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Vorwort

Der Bericht iiber Bildung in Deutschland wird von einem Konsortium vorgelegt,
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tium gehoren an: das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung
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zwischen Oktober 2004 und April 2006 neben diesem Bericht eine Gesamtkonzeption
der Bildungsberichterstattung, ein Indikatorenmodell zur lingerfristigen Beobach-
tung der Bildungsentwicklung und eine Strategie zur Gewinnung bildungsrelevan-
ter Daten erarbeitet. Der Bericht, die genannten Materialien sowie weiterfithrende
Informationen, iberwiegend in tabellarischer Form, sind auf einer Homepage unter
www.bildungsbericht.de zuginglich.
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(Duisburg-Essen), Dr. Hans-Giinther RoRbach (Bamberg) und Dr. Horst Weishaupt
(Wuppertal). Prof. Dr. Ingrid Gogolin (Hamburg), Prof. Dr.Jaap Scherens (Twente), Prof.
Dr. Heike Solga (Gottingen) und Prof. Dr. Petra Stanat (Erlangen-Niirnberg) haben die
Arbeit des Konsortiums durch Expertisen zu speziellen Problemen unterstiitzt. Zur
Klarung einzelner wichtiger Fragen, insbesondere bei der Entwicklung des Indika-
torenmodells und bei der Bearbeitung des Schwerpunktthemas ,Migration® hat das
Konsortium Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus dem In-und Ausland zu
Expertenrunden eingeladen.
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Balzer (DIPF Berlin), Isolde Baumbusch vom Referat Offentlichkeitsarbeit des DIPF
und Henning Dey von der IT-Arbeitsgruppe des DIPF fiir die technische Herstellung
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Zahl der Beteiligten hier nicht namentlich erwdhnt werden kénnen - spricht das
Konsortium seinen Dank aus.

Frankfurt am Main, April 2006
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VI

Marginalien als
kurze, zentrale
Informationen

Die Kernaussagen jedes Indikators werden als blaue Textbausteine rechts bzw. links
neben dem zugehorigen FlieRtext hervorgehoben.

Bei Verwendung graphischer Darstellungen wird im FlieRtext auf die entsprechende
Abbildung und auf die dazugehorige Tabelle im Anhang des Berichts verwiesen, z.B.
(Abb. A2-3,Tab. A2-1A).

Auf Tabellen ohne graphische Entsprechung im FlieRtext und auf Tabellen, die wei-
terfiihrende Informationen zu einer Abbildung enthalten, wird mit dem Zusatz ,,A"
fiir Anhang verwiesen, z.B. (Tab. A2-1A). Konnen simtliche Dateninformationen ein-
schlieRlich der Einzelwerte einer Abbildung entnommen werden, so wird auf eine
zusitzliche Tabelle im Anhang verzichtet.

Tabellen, die nicht im Anhang des Bandes, sondern auf der Homepage des Bildungsbe-
richts www.bildungsbericht.de erscheinen, sind mit dem Zusatz ,web“ gekennzeichnet,
z.B. (Tab. D2-7web).

Ein blaues, hochgestelltes D an der jeweiligen Textpassage verweist auf die blau
unterlegten Methodenkdstchen, in denen am Ende jedes Abschnitts methodische und
begriffliche Erlduterungen zusammengefasst werden. Nur in Ausnahmefillen wer-
den methodische und datentechnische Anmerkungen in den FlieRtext integriert (im
Kapitel H jedoch generell).

@ Methodische Erlduterungen

Neben den im Vorwort genannten Materialien sind auf der Homepage des Bildungs-
berichts www.bildungsbericht.de die genutzten Datenquellen ndher erliutert und mit
Links zu den entsprechenden Internetseiten versehen.
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ALLBUS
Allgemeine Bevolkerungsumfrage der Sozialwissen-
schaften

Auslinderinnen und Ausldander

Auslinderinnen und Auslinder sind Personen, die
nicht die deutsche Staatsangehorigkeit besitzen (vgl.
H2).

BA
Bundesagentur fiir Arbeit

BAf6G
Bundesgesetz tiber individuelle Forderung der Aus-
bildung (Bundesausbildungsféorderungsgesetz)

Bildungsbereiche

Der Bildungsbericht orientiert sich an der Binnen-

struktur des Bildungswesens mit folgenden Bil-

dungsbereichen (vgl. Abb. B-1):

e Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erzie-
hung

¢ Allgemein bildende Schule und non-formale Lern-
welten im Schulalter

e Berufliche Ausbildung (Duales System, Schulbe-
rufssystem und Ubergangssystem)

* Hochschule

e Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter

Bildungsgdnge

Im allgemein bildenden Schulwesen gibt es in der
Regel drei Bildungsginge, die zu unterschiedlichen
Abschliissen fiihren: dem Hauptschulabschluss, dem
Mittleren Abschluss und der allgemeinen Hochschul-
reife (Abitur).

BIBB
Bundesinstitut fiir Berufsbildung

BMBF
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

BSW
Berichtssystem Weiterbildung

CVTS
Continuing Vocational Training Survey (Europdische
Erhebung zur beruflichen Weiterbildung)

DESI
Deutsch Englisch Schiilerleistungen International

EU-15

Als EU-15 werden die der Europdischen Union vor
der Osterweiterung angehorenden Mitgliedstaaten
bezeichnet.

Formale Bildung

Formale Bildung findet in Bildungs- und Ausbil-
dungseinrichtungen statt und fiithrt zu anerkannten
Abschliissen.

IAB
Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung

IEA
International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement

IGLU/PIRLS
Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung/Pro-
gress in International Reading Literacy Study

Informelles Lernen

Informelles Lernen ist eine Begleiterscheinung des
alltdglichen Lebens; im Unterschied zur formalen
und non-formalen Bildung handelt es sich nicht
notwendigerweise um einen intentionalen Lernvor-

gang.

IPN
Leibniz-Institut fiir die Pidagogik der Naturwissen-
schaften an der Universitit Kiel

ISCED 1997
International Standard Classification of Education
(vgl. Tab. 1A)

Jg.
Jahrgangsstufe, gleichbedeutend mit Klasse oder
Schuljahrgang

VII
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KMK

Kultusministerkonferenz (Stindige Konferenz der
Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland)

Migrationshintergrund

Personen mit Migrationshintergrund sind jene,
die selbst oder deren Eltern oder GroReltern nach
Deutschland zugewandert sind, ungeachtet ihrer
gegenwartigen Staatsangehorigkeit (vgl. H2).

Mz
Mikrozensus

Non-formale Bildung

Non-formale Bildung findet auRRerhalb der Bildungs-
und Ausbildungseinrichtungen fiir die allgemeine
und berufliche Bildung statt und fiithrt nicht zum
Erwerb eines anerkannten Abschlusses.

OECD

Organisation for Economic Co-operation and Deve-
lopment (Organisation fiir Wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung)

VIII

OECD-Mittel
Ungewichteter Mittelwert aller OECD-Mitgliedstaa-
ten, fiir die entsprechende Daten vorliegen

PISA
Programme for International Student Assessment

SGB
Sozialgesetzbuch

SOEP
Sozio-Oekonomisches Panel

StAG
Staatsangehorigkeitsgesetz:

StEG
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen

TIMSS
Third International Mathematics and Science
Study
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Territoriale und institutionelle Kurzbezeichnungen

Lander

BW Baden-Wiirttemberg

BY Bayern

BE Berlin

BB Brandenburg

HB Bremen

HH Hamburg

HE Hessen

MV Mecklenburg-
Vorpommern

NI Niedersachsen

NW Nordrhein-Westfalen

RP Rheinland-Pfalz

SL Saarland

SN Sachsen

ST Sachsen-Anhalt

SH Schleswig-Holstein

TH Thiiringen

Regionen

D Deutschland (Bundes-
gebiet insgesamt)

(0] Ostdeutschland
einschl. Berlin

w Westdeutschland

OFL Ostliche Flichen-
linder
(BB, MV, SN, ST, TH)

WFL Westliche Flichen-
linder (BW, BY, HE, NI,
NW, RP, SL, SH)

STA Stadtstaaten
(BE, HB, HH)

Staaten

AUS Australien

AUT Osterreich

BEL Belgien

CAN Kanada

CHE Schweiz

CZE Tschechische Republik
DEU Deutschland

DNK Dinemark

ENG
ESP
FIN
FRA
GRC
HUN
IRL
ISL
ITA
JPN
KOR
LUX
MEX
NLD
NOR
NZL
POL
PRT
SCO
SVK
SWE

UKM
USA

England

Spanien

Finnland
Frankreich
Griechenland
Ungarn

Irland

Island

Italien

Japan

Korea

Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Norwegen
Neuseeland

Polen

Portugal
Schottland
Slowakische Republik
Schweden

Tirkei
Vereinigtes Konigreich
Vereinigte Staaten

Allgemein bildende Schulen

AHS
ARS
AGY
FWS
GR
GY
HS
IGS

KGS

KO
(0N}

RS
SMBG

SO

Abendhauptschule
Abendrealschule
Abendgymnasium
Freie Waldorfschule
Grundschule
Gymnasium
Hauptschule
Integrierte
Gesamtschule
Kooperative
Gesamtschule

Kolleg
Schulartunabhingige
Orientierungsstufe
Realschule

Schulart mit mehreren
Bildungsgingen
Sonderschule

Allgemein bildende Schulen

im Bildungssystem der DDR

EOS Erweiterte Oberschule

POS Polytechnische
Oberschule

Berufliche Schulen

BAS Berufsaufbauschule
BFS Berufsfachschule
BOS|TOS Berufsober-/Technische

Oberschule

DS Berufsschule im dualen
Ausbildungssystem

FA Fachakademie

FGY Fachgymnasium
FOS Fachoberschule

FS Fachschule
SdG Schulen des
Gesundheitswesens

Neben den beruflichen Schular-
ten gibt es Mafinahmen an Berufs-
schulen, die zu keinem berufli-
chen Abschluss fithren, sondern
der beruflichen Vorbereitung bzw.
Grundbildung dienen:

BG]J Berufsgrundbildungs-

jahr
BVJ Berufsvorbereitungsjahr

Hochschulen

U Universitit

FH Fachhochschule
KH Kunsthochschule

IX






Einleitung

Seit Bildungssysteme zu den zentralen gesellschaftlichen Institutionen zdhlen, von
deren Leistungsfdhigkeit sowohl die individuellen Entfaltungschancen als auch die
0konomische Wettbewerbsfihigkeit und der soziale Zusammenhalt eines Landes
wesentlich mit abhingen, haben sie in der nationalen und internationalen Offent-
lichkeit eine erhdhte Aufmerksamkeit erfahren. Es sind die elementaren Fragen gesell-
schaftlicher Entwicklung, die in den bildungspolitischen Debatten artikuliert werden
und sich immer wieder neu fiir das Bildungswesen stellen: In welcher Weise tragen
Bildungseinrichtungen dazu bei, dass Kinder ein selbstbestimmtes Leben in einer
freien und solidarischen Gesellschaft fithren und ihre Lebensperspektiven erweitern
konnen? Befordern sie die Herstellung von Chancengleichheit in den Bildungsver-
ldufen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen unterschiedlicher sozialer und
ethnischer Herkunft, vermeiden sie systematische Benachteiligung? Welchen Beitrag
leisten sie fiir die nationale Wohlfahrt, fiir Innovations- und Wettbewerbsfiahigkeit?
Fordern sie neben der individuellen Qualifikation und Kompetenz auch den sozialen
und politischen Zusammenhalt in der Gesellschaft?

Der erste, gemeinsam von Bund und Lindern in Auftrag gegebene Bericht zu
Bildung in Deutschland soll dazu beitragen, diese Fragen empirisch zu fundieren
und den an der Gestaltung des Bildungswesens beteiligten Akteuren Antworten aus
der Systemperspektive zu ermdglichen. Er wendet sich daher an unterschiedliche
Zielgruppen in Bildungspolitik, Bildungsverwaltung und Bildungspraxis, Wissen-
schaft und Offentlichkeit, um tiber die Situation des Bildungswesens und seine Leis-
tungsfihigkeit, iiber Bildungsprozesse im Lebenslauf, iiber den Zusammenhang von
Bildung und Lebenswelt und iiber die Entwicklung des deutschen Bildungswesens
im internationalen Vergleich zu informieren. Insbesondere geht es darum, die ver-
fligharen und gegebenenfalls zu generierenden Daten zu systematisieren, im Blick
auf iibergreifende Fragestellungen zu verkniipfen, sie zu analysieren und vor allem
in ihren gesellschaftlichen Auswirkungen und Ertrigen zu interpretieren.

Im Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Bereichen, fiir die regelmiRig in
staatlichem Auftrag umfassende Situations- und Entwicklungsanalysen vorgelegt
werden (z.B. Jahresgutachten des Sachverstindigenrates zur gesamtwirtschaftlichen
Entwicklung, Familienbericht, Kinder- und Jugendbericht, neuerdings auch der Be-
richt iiber, Lebenslagen in Deutschland®), fehlten bislang entsprechende Berichte fiir
die Gesamtheit des Bildungswesens. Dieses Defizit konnte bisher weder durch den
Riickgriff auf internationale Berichtssysteme noch durch Berichte zu Teilbereichen
(z.B. Berufsbildungsbericht) kompensiert werden.!

1 Bekanntestes Beispiel internationaler Berichterstattung sind die Bemiihungen der OECD, mit einer fortlaufenden Weiterentwick-
lung der OECD-Bildungsindikatoren einen internationalen Vergleich der Bildungssysteme zu ermdglichen. Jedes Jahr verdffent-
licht die OECD die beiden Binde , Bildung auf einen Blick” (Education at a Glance) und , Bildungspolitische Analyse” (Education
Policy Analysis) (zuletzt 2005). Auch das vor der Verdffentlichung stehende , Linder-EAG” (,Education at a Glance” fiir die
Léinder in Deutschland) leistet diese Gesamtschau des deutschen Bildungswesens nicht.



Einleitung

Diesem Bericht liegt ein Verstindnis zugrunde, nach dem sich die Ziele von Bildung in
den drei Dimensionen,individuelle Regulationsfihigkeit®,,Humanressourcen“sowie
~gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit” niederschlagen:

Individuelle Regulationsfiahigkeit meint die Fihigkeit des Individuums, sein Verhal-
ten und sein Verhiltnis zur Umwelt, die eigene Biographie und das Leben in der
Gemeinschaft selbststindig zu planen und zu gestalten. Diese umfassende und
allgemeine Zielkategorie fiir das Bildungswesen als Ganzes wie fiir jeden seiner
Teile beinhaltet unter den Bedingungen der Wissensgesellschaft in besonderem
Malle die Entfaltung der Lernfihigkeit von Anfang an und deren Erhalt bis ins hohe
Alter. Der Bericht greift damit bewusst den —in anderen Sprachen so nicht vorhande-
nen - Bildungsbegriff auf, der den Erwerb verwertbarer Qualifikation einschlieRt,
aber dartiber hinaus mit der Idee der Selbstentfaltung, mit Aneignung und verant-
wortlicher Mitgestaltung von Kultur verbunden ist.

Der Beitrag des Bildungswesens zu den Humanressourcen richtet sich zum einen,
in 6konomischer Perspektive, auf die Sicherstellung und Weiterentwicklung des
quantitativen und qualitativen Arbeitskriftevolumens, zum anderen, in individu-
eller Sicht, auf die Vermittlung von Kompetenzen, die den Menschen eine ihren
Neigungen und Fihigkeiten entsprechende Erwerbsarbeit ermoglichen.

Indem die Bildungseinrichtungen gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit for-
dern, ermdglichen sie soziale Integration und die Aneignung von Kultur fiir alle.
Damit wirken sie systematischer Benachteiligung aufgrund der sozialen Herkunft,
des Geschlechts, der nationalen oder ethnischen Zugehorigkeit entgegen. Bildung
leistet auf diese Weise einen Beitrag zum gesellschaftlichen Zusammenhalt und zu
demokratischer Partizipation.

Der erste Bericht tiber Bildung in Deutschland ist in seiner konzeptionellen Anlage
durch drei wesentliche Merkmale geprigt:

Er geht von der Leitidee der ,Bildung im Lebenslauf“ aus, umspannt damit den Weg
des Individuums durch das institutionelle Gefiige des deutschen Bildungswesens,
angefangen bei der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung in Tages-
einrichtungen tiber die allgemein bildende Schule, die berufliche Bildung und die
Hochschule bis zur Weiterbildung im Erwachsenenalter. Es schlieRt in Ansitzen
auch jenes Bildungsgeschehen ein, das sich mit non-formaler und informeller
Bildung kennzeichnen ldsst. Der Bericht bietet somit erstmals eine systemische
Zusammenschau von Bildung in Deutschland tiber alle Bildungsbereiche und Lern-
welten hinweg.

Der Bericht steht am Beginn einer auf Dauer angelegten Berichterstattung, die auf der
Basis der amtlichen Statistik sowie erginzender bundesweit reprisentativer Survey-
und Panel-Daten in regelmédfRigen Abstinden steuerungsrelevante Informationen zu
allen Bereichen und Stufen des Bildungswesens liefern soll. Im Abstand von jeweils
zwei Jahren werden weitere Berichte tiber Entwicklungen des Bildungswesens in
Deutschland informieren. Dabei ist beabsichtigt, in jedem Bericht wenige gleich
bleibende Kernindikatoren zu priasentieren, um die Konstanz in der Berichterstat-
tung und auf diese Weise einen Vergleich im Zeitablauf zu gewihrleisten. Aus dieser
Fortschreibbarkeit entwickelt die Bildungsberichterstattung ihre eigentliche Infor-
mationskraft. Dariiber hinaus sollen die kiinftigen Berichte weitere Indikatoren zu
wechselnden Themen enthalten.

Der Bericht ist eine datengestiitzte Analyse von Bildung in Deutschland; er verzich-
tet auf Wertungen und Empfehlungen. Seine Besonderheit liegt darin, dass er eine
problemorientierte Darstellung auf der Grundlage von Indikatoren ist. Indikatoren
sind, wie internationale Erfahrungen zeigen, die geeignetste Form der Erfassung



des Zustands und der Entwicklung des Bildungswesens. Sie sind statistisch gesi-
cherte Kennziffern, die fiir bestimmte Qualititsaspekte stehen. Der Bericht stiitzt
sich auf ein Set von Indikatoren, die drei Kriterien zu geniigen haben: Sie miissen
empirisch belastbare Informationen tiber einen relevanten Ausschnitt des Bildungs-
wesens enthalten, sich auf fortschreibbare Datensitze stiitzen und bundesweite,
soweit moglich auch international und ldnderspezifisch vergleichende Aussagen
zulassen. Dieser Anspruch an die Qualitit und Aussagekraft des Datenmaterials
begrenzt allerdings gegenwirtig die Moglichkeiten, stets die aktuellen Probleme
der Bildungsentwicklung aufzugreifen. Wie jeder Bildungsbericht konzentriert sich
auch dieser auf eine Auswahl von Indikatoren; die Darstellung weiterer Indikatoren
bleibt spéterer Berichterstattung vorbehalten.

Will Bildungspolitik in Deutschland mit den Mitteln einer indikatorengestiitzten
Berichterstattung das Wissen tiber die Leistungsfihigkeit des Bildungswesens erho-
hen und zugleich gezielt zur Beseitigung von dabei sichtbar werdenden Defiziten
beitragen, so bedarf es in den nichsten Jahren erheblicher Anstrengungen. Notwen-
dig ist vor allem die Verbesserung der Datenbasis, die schrittweise dazu fiihrt, dass
weiter gehende Einsichten und Erkenntnisse fiir eine umfassende und zuverléssige
Bildungsberichterstattung verfiigbar sind. So miissten beispielsweise individuelle
Verlaufsdaten verfiigbar gemacht und Uberginge zwischen den einzelnen Bildungs-
bereichen gezielter verfolgt werden kénnen; erworbene Kompetenzen wiren an meh-
reren Schnittstellen der Bildungsbiographie zu erfassen; die Indikatoren miissten je
fiir sich nach sozio6konomischem Hintergrund, Migrationsstatus, Land und Region
ausweisbar sein. Von Bund und Lindern wurden dazu inzwischen verschiedene Ini-
tiativen ergriffen.

Im Vordergrund dieses Berichts steht die nationale Berichterstattung. Daher
werden die Grundstruktur und Indikatorenauswahl internationaler Bildungsberichte
(etwa die der OECD) oder der Bildungsberichte anderer Staaten (etwa Dinemarks,
Frankreichs, der USA oder Kanadas) nicht einfach tibernommen.Im Rahmen des Mog-
lichen wurde jedoch der Anschluss an die internationale Bildungsberichterstattung
und an internationale Entwicklungen gesucht. So konnten sich die Autoren bei der
Gestaltung dieses Berichts auf Erfahrungen stiitzen, die sich aus den unterschied-
lichen Formen internationaler und nationaler Bildungsberichterstattung ergeben.

Es sind vor allem zwei Gestaltungsprinzipien, die aus den genannten Berichten
iibernommen wurden:

Zum einen orientiert sich der Bericht iiber Bildung in Deutschland bei der Dar-
stellung der Indikatoren an dem international iiblichen Modell Kontext/Input - Pro-
zess — Output/Outcome. Die Indikatoren wurden in jedem Kapitel so ausgewdhlt, dass
sie Aussagen zu mindestens je einer dieser drei Dimensionen ermoglichen.

Der Bericht ist zum anderen so angelegt, dass bei den einzelnen Indikatoren
so weit wie moglich die folgenden Differenzierungsaspekte berticksichtigt werden:
Linder, Regionen, internationaler Vergleich und Zeitreihe; bei teilnehmerbezogenen
Indikatoren dariiber hinaus sozio6konomischer Hintergrund, Geschlecht, Migration.
Je nach Verfiigbarkeit der Daten standen dabei jene Aspekte im Vordergrund, die zum
jeweiligen Sachverhalt die wichtigsten steuerungsrelevanten Informationen bieten.
So soll die Darstellung in Zeitreihe die Entwicklung in den letzten ein oder zwei Jahr-
zehnten aufzeigen, um auf diese Weise Stabilitit und Wandel der Bildung in Deutsch-
land nachzeichnen zu kénnen. Die immanent vorgenommene Differenzierung nach
Lindern, soweit sinnvoll, bedeutet jedoch nicht, dass simtliche linderspezifischen
Gegebenheiten berticksichtigt werden. Angaben zum soziodkonomischen Hinter-
grund sowie zum Migrationshintergrund sind derzeit in der amtlichen Statistik nur

Einleitung
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teilweise verfiigbar, was Abstriche an der analytischen Tiefe der Indikatoren nach sich
zieht. Das Konsortium hat daher bei der Auswahl und Berechnung der Indikatoren
besonderen Wert auf jene gelegt, fiir die unter Heranziehung erginzender Daten-
quellen (z.B. Survey-Daten) Aussagen zum soziodkonomischen Hintergrund und zum
Migrationshintergrund méglich sind.

Der Bericht widmet dem Themenschwerpunkt ,Migration® ein eigenes Kapitel.
Dessen Aussagen sind allerdings nicht ausschlief8lich indikatorengestiitzt, wohl aber
datenbasiert. Obgleich im Mikrozensus 2005 durch die Erfassung des Migrationshin-
tergrunds tber die Staatsangehorigkeit hinaus eine grundlegende Verbesserung der
statistischen Erhebung und Darstellung begonnen hat, ist eine gesicherte Datenbasis
erst in Ansédtzen verfiigbar. Gleichwohl erméglicht die inzwischen vorhandene Da-
tenbasis neue Einsichten in die Struktur der Migration und in die Probleme bei der
Beteiligung von Migrantinnen und Migranten an Bildungsprozessen.

Uber die internationalen Erfahrungen hinaus wurde zudem auf Vorarbeiten zur
Bildungsberichterstattung in Deutschland zuriickgegriffen.?

Der Bericht wird durch Kapitel A er6ffnet, das Bildung in den Kontext verdnderter
gesellschaftlicher und 6konomischer Rahmenbedingungen stellt. Es beschreibt grund-
legende Verinderungstendenzen in Gesellschaft und Okonomie (,Megatrends*): den
demographischen Wandel, die wirtschaftliche Entwicklung und die Finanzsituation
der offentlichen Haushalte, die Folgen von Internationalisierung und Globalisierung
fiir Arbeit und Bildung, die Verinderungen der Sozialstruktur, der Arbeitswelt sowie
der Familien- und anderen Lebensformen.

Im Zentrum stehen die Indikatoren der Kapitel B bis G. Nach einem bildungsbe-
reichsiibergreifenden Kapitel mit Grundinformationen zum Bildungsstand der Bevol-
kerung, zu Bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern sowie zu Bildungsausgaben
(B) werden - mit unterschiedlicher Gewichtung - Indikatoren fiir die verschiedenen
Bildungsbereiche behandelt (Kapitel C bis G). Jedes Kapitel wird durch Aussagen zur
bildungspolitischen Bedeutung der Indikatoren eingeleitet; danach werden die Er-
gebnisse zu den einzelnen Indikatoren analysiert und graphisch veranschaulicht. In
den ,Perspektiven“ am Ende eines jeden Kapitels werden Beziige zu aktuellen, noch
nicht in Indikatoren darstellbaren Entwicklungen aufgezeigt. In den Kapiteln C bis
G werden im Einzelnen folgende Bereiche behandelt:

e Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (Kapitel C)

 Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter (Kapitel D)
* Berufliche Ausbildung (Kapitel E)

* Hochschule (Kapitel F)

* Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter (Kapitel G).

Im Anschluss an den Hauptteil des Berichts befasst sich Kapitel H auf der Grund-
lage von Daten und Forschungsbefunden mit dem Schwerpunktthema ,Migration®.
Kapitel I stellt sodann in datengestiitzter Analyse beispielhaft Wirkungen und Ertrige
von Bildung quer zu den Bildungsbereichen dar. Diese beziehen sich vor allem auf
berufliche und auRRerberufliche Bildungsertrige, auf den Zusammenhang von Bildung
und Lebensformen sowie auf die Entgrenzung und Kumulation von Bildung. Gerade
mit diesem Kapitel wird der Bildungsbericht seinem integrativen und bilanzierenden
Auftrag gerecht.

Eine Zusammenfassung schlie8t den Bericht ab.

2 Vgl. Avenarius, H. u.a. (2003): Bildungsbericht fiir Deutschland — Erste Befunde. Opladen (KMK-Bericht; Fokus: allgemein bildendes
Schulwesen); Baethge, M.; Buss, K.-P.; Lanfer, C. (2003): Konzeptionelle Grundlagen fiir einen Nationalen Bildungsbericht -
Berufliche Bildung und Weiterbildung/Lebenslanges Lernen. Berlin (BMBF); Rauschenbach, T. u.a. (2003): Konzeptionelle
Grundlagen fiir einen Nationalen Bildungsbericht — Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter. Berlin
(BMBF).



Bildung im Spannungsfeld veranderter
Rahmenbedingungen

Die Entwicklung des Bildungswesens ist eingebettet
in allgemeine gesellschaftliche und 6konomische
Prozesse. Diese legen Rahmenbedingungen fest, die
vielfiltige Auswirkungen auf das Bildungswesen ha-
ben und dort ,verarbeitet“ werden miissen. Die maf3-
geblichen Trends, auf die sich die Bildungspolitik
einstellen muss, werden in diesem Kapitel skizziert:
die demographische Entwicklung, die wirtschaftliche
Entwicklung und die Finanzsituation der 6ffentlichen
Haushalte, Internationalisierungs- und Globalisie-
rungstrends, der Strukturwandel zur Dienstleistungs-
und Wissensgesellschaft und verinderte Familien-und
andere Lebensformen.

Der als demographischer Wandel etikettierte
Trend einer schrumpfenden und alternden Gesell-
schaft verlangt dem Bildungswesen erhebliche An-
passungsleistungen ab. Dabei geht es zum einen
darum, den in den einzelnen Bildungsbereichen pha-
senverschoben wirksam werdenden Riickgang der
»Bildungsbevolkerung® planerisch zu antizipieren
sowie strukturelle und organisatorische Anpassungs-
strategien zur Sicherung des staatlichen Infrastruk-
turauftrags zu entwickeln. Zum anderen gilt es, bei
schrumpfender Zahl der Berufsanfingerinnen und
-anfianger durch die bessere Ausschopfung von ,Bega-
bungsreserven“ und durch qualifikatorische Maf3nah-
men fiir dltere Erwerbstitige die Innovationsfihigkeit
der Wirtschaft zu sichern.

Die Moglichkeit der Mobilisierung von Ressour-
cen fiir das Bildungssystem hingt entscheidend von
den allgemeinen wirtschaftlichen Rahmenbedingun-
gen und der Situation der 6ffentlichen Haushalte ab.
Deutschland sieht sich seit lingerer Zeit mit einer
anhaltenden Wachstumsschwiche konfrontiert. Die
damit einhergehenden Belastungen der 6ffentlichen
Haushalte (wachsende Ausgaben fiir Kapitaldienste
im Zuge verstirkter Kreditaufnahmen, erhebliche
Sozialausgaben als Folge der hohen Arbeitslosigkeit)
gingen bislang zwar nicht zu Lasten des Bildungssek-

tors; in Zukunft konnte sich dies jedoch im Zuge un-
vermeidlicher KonsolidierungsmaRnahmen dndern.
Neuartige Herausforderungen fiir das Bildungswe-
sen resultieren auch aus den aktuellen Internationa-
lisierungs- und Globalisierungsschiiben. Sie haben
zu einer weiteren Zunahme der Marktoffenheit der
deutschen Wirtschaft und einer stirkeren internatio-
nalen Verteilung und Organisation von Wertschop-
fungsketten gefiihrt. Die davon ausgehende Globali-
sierung von Arbeitskooperationen und Entgrenzung
von Arbeitsmirkten erfordert umfangreiche orga-
nisatorische und inhaltliche Adaptationen im Bil-
dungswesen: etwa die Orientierung von Curricula
und Abschliissen an internationalen Standards und
die Vermittlung eines breiteren Spektrums an Qua-
lifikationen (z.B. Sprachkenntnisse, interkulturelle
Kompetenzen).

Weitreichende inhaltliche Folgen hat die vom
Bildungssystem erwartete Mitgestaltung des Struk-
turwandels zur Dienstleistungs- und Wissensgesell-
schaft. Der Bedeutungszuwachs neuer Tatigkeits-und
Kompetenzprofile (kommunikative Kompetenzen,
analytisches Wissen, Sprach- und Verbalisierungsfa-
higkeit, Problemlésungsfihigkeiten, Medienkompe-
tenz) wird den Qualifizierungsauftrag von Bildungs-
einrichtungen nachhaltig beeinflussen.

SchlieRlich werden vom Bildungswesen struktu-
relle und organisatorische Anpassungen an die verdn-
derten Bedingungen des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen erwartet. Traditionelle institutio-
nelle Arrangements, die dem Konzept eines zwischen
Schule und Familie aufgeteilten Bildungs- und Erzie-
hungsauftrags folgen, verlieren durch die Pluralisie-
rung der Familien-und anderen Lebensformen sowie
durch die steigende Erwerbstétigkeit von Miittern zu-
nehmend ihre Funktionalitdt und werden in verstark-
tem MaRe durch andere Arrangements (z.B.vorschuli-
sche und schulische Ganztagsangebote) ersetzt.



Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Demographische Entwicklung

Deutschland ist eine der am schnellsten alternden Gesellschaften der Welt. Ein seit
fast 30 Jahren anhaltend niedriges Geburtenniveau und die deutlich gestiegene Le-
Seit 1997 mehr benserwartung haben bereits Ende 1997 zu der historischen Zisur gefiihrt, dass erst-
dltere als mals seit Bestehen der Bundesrepublik Deutschland mehr 60-Jihrige und Altere hier
jiingere Einwohner lebten als unter 20-Jdhrige. Wenn die Geburtenrate so niedrig bleibt, wie sie heute
in Deutschland ist, wird der Anteil der nachwachsenden Generation bis 2030 auf rund 17% absinken,
wahrend der Anteil der dlteren Generation aufetwa 34% ansteigen wird. Damit wiren
in Zukunft die unter 20-Jdhrigen nur noch halb so stark in unserer Gesellschaft ver-
treten wie die 60-Jihrigen und Alteren. Dieser Trend, der in allen europiischen Gesell-
schaften - allerdings in unterschiedlichem AusmaR und Tempo - zu erwarten ist, wird
sich nachhaltig auf nahezu alle Gesellschaftsbereiche auswirken. Das Bildungswesen
wird diese Entwicklung in unterschiedlichem Umfang und phasenverschoben treffen:
Wihrend an den Grundschulen bereits jetzt sinkende Schiilerzahlen zu verzeichnen
sind, werden die Hochschulen in den nichsten Jahren noch einen Anstieg der Studie-
rendenzahlen verkraften miissen.

Bevolkerungsentwicklung in Westdeutschland ...

Wegen sinkender Geburtenzahlen werden immer weniger Kinder in die einzelnen
Stufen des Bildungssystems hineinwachsen. Dabei werden bereits bis zum Jahr 2020

gravierende Unterschiede zwischen West- und Ostdeutschland auftreten.
Wenn die Geburtenrate auf dem gegenwartigen Stand bleibt, wird im Westen die
Zahl der Kinder im Kindergartenalter im Jahr 2013 um 10% unter dem Stand des Jahres
Im Westen: 2004 liegen, bevor sie dann wieder leicht ansteigen diirfte (Abb. A1-1, Tab. A1-1web).
Riickgang im Die Zahl der Grundschiiler konnte bis 2020 um rund 10% zuriickgehen, die Zahl der
Vorschul- und 1o0- bis unter 20-Jihrigen sogar um etwa 16%. Aufgrund der etwas stirker besetzten
Schulalter Geburtsjahrginge aus der zweiten Hilfte der 1980er Jahre diirfte die Zahl der 20- bis
unter 30-Jahrigen - und damit das Potenzial an Studierenden - zunachst bis 2015 um
gut 10% zunehmen, dann jedoch ebenfalls absinken. Neben diesen rein demogra-
phisch geprigten Auswirkungen miissen wohl in erster Linie die Hochschulen in den

Abb. A1-1: Entwicklung der Zahl der Bevdlkerung im Alter von unter 30 Jahren
in Westdeutschland von 1991 bis 2020 nach Altersgruppen (in Mio.)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Bevélkerungsfortschreibung und 10. Koordinierte Bevilkerungsvorausberechnung @



Abb. A1-2: Entwicklung der Zahl der Bevolkerung im Alter von unter 30 Jahren
in Ostdeutschland von 1991 bis 2020 nach Altersgruppen (in Mio.)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Bevélkerungsfortschreibung und 10. Koordinierte Bevilkerungsvorausberechnung @

nichsten Jahren auch die Folgen der Umstellung auf die 8-jahrige Gymnasialbildung
in vielen Lindern tragen.

... und in Ostdeutschland

Im Osten ist eine noch dramatischere Entwicklung zu erwarten, da sich die Gebur-
tenzahl in den ersten Jahren nach der Wiedervereinigung in etwa halbiert hat. Bei
den Kindern im Vorschul- und Grundschulalter hat dieser Riickgang bereits die Bil-
dungseinrichtungen erreicht (Abb. A1-2, Tab. A1-2web). Hier ist, ausgehend von dem
jetzigen niedrigen Niveau, in den kommenden Jahren zunichst wieder mit einem
leichten Anstieg der Schiilerzahl zu rechnen. Bei den 10- bis unter 15-Jdhrigen diirfte
im Jahr 2006 der Tiefpunkt erreicht werden. Bis 2020 kdnnte deren Zahl dann wieder
auf das Niveau von 2004 ansteigen. Die Zahl der 15- bis unter 20-Jihrigen wird sich
bis 2010 gegeniiber 2004 etwa halbieren - mit den entsprechenden Auswirkungen auf
die Schiilerzahlen im Sekundarbereich II.

Die vor allem fiir die Hochschulen relevante Gruppe der 20-bis unter 30-Jahrigen
bleibt bis etwa 2010 noch auf einem relativ gleich bleibenden Niveau, bevor sich auch
hier der Geburtenriickgang bemerkbar macht. Bis 2020 wird die Bevolkerungszahl
dieser Altersgruppe wohl ebenfalls nur noch gut halb so grof3 wie im Jahr 2004 sein.

Die Entwicklung verlduft in den Regionen unterschiedlich. Sie wird die Triger
der Bildungsinfrastruktur vor grof3e Herausforderungen stellen, wenn -insbesondere
im lindlichen Raum - eine wohnortnahe Versorgung mit Bildungseinrichtungen
gewihrleistet werden soll. Ferner werden aufgrund der alternden Gesellschaft insti-
tutionelle Vorkehrungen fiir das lebenslange Lernen immer wichtiger, um auf diese
Weise Bildungsreserven besser ausschopfen zu konnen.

@ Methodische Erlduterungen

10. Koordinierte Bevélkerungsvorausberechnung

Aufbauend auf dem Bevdlkerungsstand am 31.12.2001 wurde auf einer einheitlich fiir alle L&nder festgelegten Basis die Be-
volkerungsentwicklung bis zum Jahr 2050 vorausberechnet. Fir Westdeutschland wurde von einer konstant niedrigen Gebur-
tenhdufigkeit von 1,4 Kindern pro Frau ausgegangen, fir Ostdeutschland ab 2010 von einer Angleichung an das westdeut-
sche Niveau. Hinsichtlich des Wanderungssaldos der auslandischen Bevolkerung wurde ein langfristiger Zuwanderungssaldo
von 200.000 Personen pro Jahr angenommen.

Demographische Entwicklung

Im Osten:
drastischer
Riickgang nach
Halbierung der
Geburtenzahlen



Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Riickgang der
Wachstumsrate
des Bruttoinlands-
produkts

Wirtschaftliche Entwicklung

Die wirtschaftliche Situation eines Landes steht in einer komplexen wechselseitigen
Beziehung zum Bildungssektor. Einerseits sind durch sie wichtige Rahmenbedin-
gungen fiir diesen Sektor definiert, die seine Finanzierung ebenso betreffen wie die
(erwartete und faktische) Qualifizierungsleistung und das Verhalten der Bildungsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer. Andererseits kommt dem Bildungswesen selbst eine
Schliisselposition als ,Wachstumstreiber zu (vgl. I3). Die Darstellungen in diesem
Abschnitt liefern einige Grundinformationen zum wirtschaftlichen Kontext des Bil-
dungswesens.

Entwicklung des Wirtschaftswachstums

In Deutschland ist das Wirtschaftswachstum in den letzten Jahrzehnten kontinuier-
lich schwicher geworden. Wihrend der durchschnittliche jihrliche Anstieg des Brut-
toinlandsprodukts (BIP) von 1971 bis 1980 bei 2,8% und von 1981 bis 1991 bei 2,6% lag,
betrug er im Zeitraum 1992 bis 2001 nur noch 1,7%.Nach einer Stagnation des Wachs-
tums in den Jahren 2002 und 2003 zeigte sich 2004 eine leichte Erholung. Damit war
das Wirtschaftswachstum in Deutschland seit 1991 geringer als in der Europdischen
Union und den Vereinigten Staaten (Abb. A2-1, Tab. A2-3web).

Die Konsequenzen der deutschen Wachstumsschwiche fiir den Bildungssektor
werden unmittelbar deutlich, wenn man sich vergegenwirtigt, dass ihm - unter der
Annahme eines gleichen BIP-Anteils 6ffentlicher Bildungsausgaben von 4,7% — 2003
rund eine Mrd. Euro mehr zur Verfiigung gestanden hitte, wenn das BIP einen Prozent-
punkt hoher ausgefallen wire. Indirekte Wirkungen des geringen Wirtschaftswachs-
tums auf das Bildungswesen gehen zum einen von den Haushaltsbelastungen durch
Sozialleistungen als Folge der hohen Arbeitslosigkeit und der Notwendigkeit verstark-
ter Kreditaufnahme aus, die den Ausgabenspielraum einengen (vgl. A3). Zum anderen
wirkt sich die ungiinstige Arbeitsmarktsituation auch in einer kostensteigernden
Verlingerung der Verweildauer im Bildungswesen aus (vgl. insbesondere E1, F4).

Abb. A2-1: Entwicklung des Bruttoinlandsprodukts in Deutschland, der EU-15 und
den Vereinigten Staaten 1991 bis 2004 (in %) *
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* Berechnet auf der Grundlage der Preise und Kaufkraftparitdten von 2000.
Quelle: OECD Online Database, eigene Berechnungen



Abb. A2-2: Ausgaben je Bildungsteilnehmer/in und Bruttoinlandsprodukt je Einwohner
in den OECD-Staaten 2002 (in US-Dollar, jeweils kaufkraftbereinigt)
in US-Dollar
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Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005, Tabellen B1.1 und X2.1, eigene Darstellung

Hohe Zuwachsraten des BIP fithren jedoch nicht zwangsldufig zu einer entsprechen-
den Steigerung der Bildungsausgaben. Wihrend von 1980 bis 1990 das BIP nominal
um knapp zwei Drittel anstieg, sank der BIP-Anteil der Bildungsausgaben von Bund,
Lindern und Gemeinden um ein Fiinftel. In den 1990er Jahren stieg der BIP-Anteil
zunichst aufgrund der deutschen Einigung an.Er hat jetzt wieder in etwa das Niveau
von 1990 erreicht, obwohl die durchschnittliche Entwicklung des BIP wesentlich ge-
ringer war als in der Dekade davor.

Bruttoinlandsprodukt pro Kopf
Eine weitere bildungsrelevante Kontextinformation liefert die Kennzahl BIP je Ein-
wohner als Indikator der wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit eines Landes. Im OECD-
Vergleich liegt Deutschland mit 26.654 US-Dollar (kaufkraftbereinigt) pro Kopf im
Mittelfeld. Zwischen dem BIP pro Kopf und den teilnehmerbezogenen Bildungsauf-
wendungen im Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich besteht ein enger Zusammen-
hang (insbesondere bis zu einem BIP pro Kopf von 25.000 US-Dollar): Staaten mit
einem hoheren BIP je Einwohner wenden tendenziell mehr je Bildungsteilnehmer
auf. Staaten oberhalb der Geraden in Abb. A2-2 (Tab. A2-4web) weisen hohere, Staaten
unterhalb der Geraden niedrigere teilnehmerbezogene Ausgaben auf, als man auf-
grund ihres BIP pro Kopf hitte erwarten konnen.

Ausgepragte Unterschiede in der wirtschaftlichen Leistungsfiahigkeit zeigen sich
im innerdeutschen Vergleich.Ins Auge féllt dabei insbesondere das nach wie vor beste-
hende Ost-West-Gefille. Mit gut 28.000 Euro verfiigten die westlichen Flichenlinder
2004 iiber ein durchschnittliches BIP je Einwohnerin und Einwohner, das den Wert
der 6stlichen Flichenldnder um mehr als 50% tibersteigt (Tab. A2-1A). Fiir die Ressour-
cenausstattung ihrer Bildungssysteme bleibt dieser Riickstand allerdings aufgrund
der Transferzahlungen aus dem Finanzausgleich und dem Solidarpakt weitgehend
folgenlos (vgl. A3, B3), was seinen Ausdruck in entsprechend héheren BIP-Anteilen
findet: 2003 lag der Anteil der Bildungsausgaben von Lindern und Gemeinden in
den 6stlichen Flichenlindern im Durchschnitt bei 5,2%, in den westlichen Flichen-
lindern bei 3,5% (Tab. A2-2A).

Wirtschaftliche Entwicklung

Enger Zusammen-
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je Einwohner und

Bildungsausgaben
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Finanzsituation der offentlichen Haushalte

Grundinformationen zur Situation der 6ffentlichen Haushalte sind eine unabding-
bare Voraussetzung fiir eine realistische Einschitzung des finanziellen Handlungs-
spielraums der Bildungspolitik. Die dazu im Folgenden prisentierten Daten beziehen
sich auf die Finanzkraft und die Haushaltsbelastungen der Gebietseinheiten. Beson-
deres Augenmerk gilt dabei der Haushaltslage der Linder, die fiir die 6ffentliche
Finanzierung des Bildungswesens von iiberragender Bedeutung sind (vgl. B1).

Einnahmensituation: Steuereinnahmen pro Kopf

Die Steuereinnahmen von Bund, Lindern und Gemeinden je Einwohnerin und Ein-
wohner beliefen sich 1992 auf 4.444 Euro, 2004 lagen sie mit 5.148 Euro nominal
um 16% hoher, real (Preisbasis 1995) entspricht dies einem Riickgang um knapp 12%.
Die Differenzierung nach Lindern zeigt erhebliche Unterschiede in der Finanzkraft,
wie sie bereits bei der wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit deutlich wurden (vgl. A2).
Wihrend Hamburg als wirtschaftsstirkster Standort 2004 tiber mehr als 4.000 Euro
an Steuereinnahmen je Einwohnerin und Einwohner verfiigte, mussten sich die neuen
Linder mit etwa der Hilfte begniigen.

Den Disparititen in der priméren Finanzausstattung der Linder trdgt das Aus-
gleichssystem aus Linderfinanzausgleich und Bundesergidnzungszuweisungen Rech-
nung. Dieses sorgt fiir eine Angleichung der fiir die Aufgabenerfiillung der Linder
erforderlichen Mittel (Tab. A3-1A). Die Korrektur der Einnahmenverteilung sorgt nicht
zuletzt dafiir, dass sich Unterschiede in der Finanzkraft nur bedingt in den 6ffent-
lichen Bildungsausgaben widerspiegeln (vgl. B1).

Abb. A3-1: Struktur des 6ffentlichen Gesamthaushalts 2003 (in %)

55,4%
Soziale Sicherung, Soziale Kriegsfolgelasten,
Wiedergutmachung,

18,4% abziglich Tageseinrichtungen

Restliche Aufgabenbereiche

2,3%
Wohnungswesen, Stadtebau,
Raumordnung und
kommunale Gemeinschaftsdienste
2,4%
Politische Fiihrung u. zentrale Verwaltung

2,2% \Verkehrs- und Nachrichtenwesen

3,9% Versorgung

6,6% Schulden

8,7% Bildung zuziiglich Tageseinrichtungen fiir Kinder

Quelle: Statistisches Bundesamt



Finanzsituation der 6ffentlichen Haushalte

Ausgabensituation: Haushaltsstruktur, Belastungen durch
Schuldendienst und Versorgungszahlungen

Die Darstellung des offentlichen Gesamthaushalts nach ausgewidhlten Aufgaben-
bereichen zeigt, dass auf die soziale Sicherung der mit Abstand hochste Ausgaben-
anteil (Abb. A3-1, Tab. A3-4web) entfillt: Mit 55% macht er das Sechsfache des Anteils
fiir Schulen, Hochschulen und das iibrige Bildungswesen einschlief3lich Tageseinrich-
tungen fiir Kinder aus.

Die finanzielle Engpasssituation der 6ffentlichen Haushalte hat sich in den letz-
ten Jahrzehnten zunehmend verschirft (Tab. A3-2A). So mussten die Linder und Ge-
meinden 2003 rund 50% mehr fiir Zinsen und Versorgung aufwenden wie 1992. Diese
Zahlungen belasten die Haushalte der Linder und Gemeinden in unterschiedlichem
Umfang. 2003 waren dies im Saarland und in Bremen rund 20% der Gesamtmittel, in
Sachsen aber nur 5% (Abb. A3-2, Tab. A3-3A).

Diese Entwicklung ging bislang offensichtlich nicht zu Lasten des Bildungssek-
tors, konnte er doch seinen Anteil am Haushalt der Linder und Gemeinden zwischen
1992 und 2004 steigern. In den westlichen Flichenlindern nahm er von 21% auf 26%
zu, in den ostlichen Flichenlindern von 19% auf 23% und in den Stadtstaaten von
17% auf 23% (Tab. A2-1A).

Lingerfristig werden neben dem Schuldendienst die steigenden Belastungen
durch Pensionszahlungen den Handlungsspielraum der Linder zunehmend ein-
schrinken. Nach Berechnungen des Bundesministeriums des Inneren werden die
Ausgaben der Linder fiir Pensionen von 2003 bis 2030 um 70% steigen.!

Die auflingere Sicht wenig giinstige Perspektive fiir die 6ffentlichen Haushalte
wird fiir das Bildungswesen nicht folgenlos bleiben. Die Schwierigkeit, zusédtzlichen
Mittelbedarf iiber Budgetzuwichse zu decken, wird zunehmen.

Abb. A3-2: Anteil der Zins- und Versorgungsausgaben am Gesamthaushalt* der Lander
und Gemeinden in den Jahren 1992 und 2003 (in %)
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Versorgungsausgaben 2003
* Zinsausgaben an dffentliche und andere Bereiche; Versorgungsausgaben einschliefSlich Beihilfen fiir Versorgungsempfinger;

Gesamthaushalt (bereinigte Ausgaben).
Quelle: Statistisches Bundesamt, Jahresrechnungsstatistik

1 Vgl. Bundesministerium des Inneren (2005): Dritter Versorgungsbericht der Bundesregierung, Berlin, S. 64.
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Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

A Internationalisierungs- und Globalisierungstrends

Wie kaum eine andere der grofRen Volkswirtschaften ist Deutschland in den Welt-
Deutschland handel eingebunden. Hinter dem Schlagwort ,Exportweltmeister” verbirgt sich eine
als fithrendes knappe,aber eindrucksvolle Zahl: Deutschland nimmt 2003 mit annidhernd 10% Anteil
Exportland am Welthandelsexport die erste Position unter den Exportstaaten ein - vor den USA,
Japan und China. Bei den Importen steht die Bundesrepublik mit knapp 8% hinter

den USA an zweiter Stelle (Tab. A4-1A).

AusmaR, Bedeutung und Anstieg der Eingebundenheit der deutschen Wirtschaft
in die internationalen Austauschbeziehungen werden in Abb. A4-1 deutlich. Sie bil-
det den Indikator ,Marktoffenheit” ab, der als Anteil des gesamten AuRenhandels
am Nationalprodukt eines Staates definiert ist. Deutschland hat hier im Vergleich
zu Mitbewerberstaaten am Weltmarkt traditionell einen hohen Wert — bereits 1970
von 41% -, vor allem aber einen in den letzten 30 Jahren auf iiber 70% gestiegenen
Anteil. Die internationale Einbindung ist kontinuierlich groRer geworden. Die Markt-
offenheitliegt -mit steigender Tendenz —2003 in Deutschland knapp 20 Prozentpunkte
iiberdemWeltdurchschnittunddeutlichiiberderjenigenvon Frankreich,USAundJapan
(Abb. A4-1, Tab. A4-2A).

Wenn 2004 tiber 38% des Bruttoinlandsprodukts vom Export erbracht werden,

Charakter der heiRt das nicht, dass ein gleich hohes Wertschopfungsvolumen der exportierten Gii-
Globalisierung: ter auch im Land geschaffen worden ist. Ein nicht unbetrichtlicher und im letzten
weltweit verteilte Jahrzehnt gestiegener Teil an den Exportgiitern wird auflerhalb Deutschlands als
Wertschopfungs- Vorprodukte gefertigt. Dieser Sachverhalt macht den neuen Charakter der Globalisie-
ketten rung deutlich: die weltweit verteilten Wertschopfungsketten, die bezogen auf die Ar-
beitsprozesse nicht einfach als Handel, sondern als prozessgebundene Kooperationen

zu betrachten sind. Die tendenziell weltweite Verteilung und Organisation von Wert-

schopfungsketten betrifft nicht mehr nur das Topmanagement oder Spezialabteilun-

gen eines Unternehmens. Sie verlangt zunehmend mehr Funktionsbereichen und Be-

legschaftsgruppen des Unternehmens die Kompetenz zu internationaler Kooperation

ab. Diese konnen die Unternehmen nicht allein sicherstellen. Schulen, Hochschulen

Abb. A4-1: Marktoffenheit* der deutschen Wirtschaft im internationalen Vergleich
1995 bis 2004 (in %)
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-------- Welt —— Vereinigte Staaten Japan

*Anteil der Exporte und Importe von Giitern und Dienstleistungen am Bruttonationaleinkommen.
Quelle: World Development Indicator, CD-ROM and Database 2005, Worldbank; Statistisches Bundesamt, Volkswirtschaftliche
Gesamtrechnungen
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Internationalisierungs- und Globalisierungstrends

Abb. A4-2: Wanderungen zwischen Deutschland und dem Ausland 1991 bis 2004
nach Altersgruppen (in Tsd.)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Wanderungsstatistik

und Berufsbildungseinrichtungen sind gefordert, sich damit auseinander zu setzen,
wie sie in ihren Curricula und Ausbildungsformen den neuen Anforderungen globaler
Wirtschafts- und Arbeitskooperationen entsprechen konnen.

Die transnationale Verteilung von Wertschépfungsketten bildet die eine Seite der
Globalisierung. Ihre andere liegt in der riumlichen Entgrenzung der Arbeitsmérkte.
Auch diese betrifft inzwischen alle Beschiftigtengruppen - vom ungelernten Arbeiter
bis zum Topmanager oder wissenschaftlichen Spezialisten.

Abb. A4-2 (Tab. A4-3A) zeigt die Entwicklung der Wanderungen nach und aus
Deutschland, die in Ermangelung von Daten zu grenziiberschreitenden Arbeitskraf-
tebewegungen hier angefiihrt werden. Da bei den Zuziigen der Anteil von Kindern
und Jugendlichen nach wie vor relativ hoch ist, stehen Schulen und Berufsbildungs-
einrichtungen weiterhin vor einer wichtigen Integrationsaufgabe (vgl. H).

Die internationale Offnung der Arbeitsmirkte erhéht nicht nur das verfiigbare
Arbeitskriftepotenzial, sie erweitert auch die Beschiftigungsoptionen der inlin-
dischen Arbeitskrifte im Ausland, stellt sie zugleich aber auch in eine verstirkte
internationale Konkurrenz. Um auf entgrenzten Arbeitsmérkten handlungs- und
wettbewerbsfihig zu sein, bedarf es nicht allein guter Fachkenntnisse. Weltoffen-
heit, Sprachkenntnisse, Verstindnis fremder Kulturen und Mobilitdtsfahigkeit sind
unerldssliche Komplementédrqualifikationen, die sowohl fiir grenziiberschreitende
als auch fiir innerbetriebliche Kooperation in gemischten Belegschaften erforderlich
sind und ebenso einheimischen wie zugewanderten Arbeitskriften in verstirktem
Malf3e abverlangt werden.

Die zunehmende Internationalisierung hat inzwischen auch die Bildungssys-
teme und -mérkte selbst erreicht. Hochschulen, Weiterbildungsinstitutionen und die
Berufsbildung stehen heute in einer internationalen Anbieterkonkurrenz, die durch
das Internet verschirft und in ihrem Umfang ausgeweitet wird. Die damit einher-
gehende Dynamik betrifft nicht nur die quantitative Seite von Bildungsangeboten,
sondern auch qualitative Aspekte und die aus ihnen folgenden Organisationsformen
von Bildung, wie aktuell an der Einfiihrung gestufter Studienginge im Hochschulbe-
reich und des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) fiir die berufliche Bildung
deutlich wird.

Zunehmende
Globalisierung der
Arbeitsmarkte als
Herausforderung
fiir alle Bereiche
der Bildung

Verdnderte
Kompetenzprofile
durch inter-
nationale
Kooperations-
beziehungen
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Strukturwandel zur Dienstleistungs- und

Wissensgesellschaft

Deutschland gilt bis heute als das Industrieland par excellence unter den hoch ent-
wickelten Gesellschaften des Westens. Gleichwohl hat auch in den letzten Jahrzehn-
ten - wenn auch verspétet gegeniiber anderen Staaten - die Verschiebung von der
Industrie- zur Dienstleistungs6konomie stattgefunden (Tertiarisierung). Inzwischen
ist der Dienstleistungssektor (tertidrer Sektor), bezogen sowohl auf die Bruttowert-
schopfung (Tab. A5-1A) als auch auf die Erwerbsstruktur, der weitaus groRRte Sektor
der Volkswirtschaft.Von 1970 bis 2004 wuchs der Anteil der im Dienstleistungssektor
Erwerbstdtigen um 28 Prozentpunkte auf 71% (Abb. A5-1, Tab. A5-3web).2

Sozial- und beschiftigungsstrukturell ist mit dem Wechsel zu einer Dienstleis-
tungsgesellschaft von Beginn an die Zunahme der beiden groRen Berufsbereiche der
Wissens- und Informationsberufe und der personenbezogenen Dienstleistungenm
verbunden. Beide Berufsbereiche, die sich in den letzten 30 Jahren sehr viel starker
entwickelt haben als der Dienstleistungssektor insgesamt, stellen heute zusammen
fast die Halfte aller Erwerbstitigen in diesem Sektor (Abb. A5-2, Tab. A5-2A).

Hinter dem Wandel der Erwerbsstruktur verbergen sich weitreichende Verande-
rungen sowohl von Titigkeits- und Kompetenzprofilen in der Erwerbsarbeit als auch
in den gesellschaftlichen Kommunikationsformen und der alltdglichen Lebensweise
der Menschen (vgl. A6). Die Mitgestaltung dieses Strukturwandels stellt eine zentrale
Herausforderung fiir die Bildungssysteme in modernen Gesellschaften dar. Sozial-
strukturell ist die Entwicklung zur Dienstleistungsdkonomie mit einer kontinuier-
lichen Ausweitung der Frauenerwerbstitigkeit verbunden.

Abb. A5-1: Entwicklung der Erwerbstatigkeit 1960 bis 2004* nach Sektoren
%
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[N Tertiarer Sektor [ Sekundérer Sektor

*Bis 1990 friiheres Bundesgebiet.
Quelle: Statistisches Jahrbuch der Bundesrepublik Deutschland 1962, 2000, 2005

Primarer Sektor

2 Bei einer berufsbezogenen Betrachtung, die auch die industrieinternen Dienstleistungen berticksichtigt, steigt der Anteil sogar
auf iber 75%.



Strukturwandel zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft

Abb. A5-2: Erwerbstdtige im Dienstleistungssektor nach Berufsgruppen und sonstige
Erwerbstdtige 1973 bis 2004 (in Tsd.)
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N Wissens- und Informationsberufe Personenbezogene Dienstleistungen
Sonstige Dienstleistungsherufe Sonstige Erwerbstatige

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Dominiert bei handwerklichen und industriellen Tdtigkeiten der Umgang mit Werk-

zeugen, Maschinen und Materialien, so steht bei Dienstleistungsarbeit die Kommu- Neue Tatigkeits-
nikation mit Personen und der Umgang mit Symbolen und Wissen im Vordergrund und Kompetenz-
- Tétigkeitsinhalte, die heute freilich auch in vielen Bereichen der industriellen profile: Wissen,
Produktion eine Rolle spielen. Die Kompetenzprofile fiir die dominierenden Titig- Kommunikations-
keitstypen in Dienstleistungsgesellschaften - unabhingig davon, welchem Sektor sie und Problemlése-
zugeordnet sind - zeichnen sich in der Regel durch ein hohes MaR an analytischem fahigkeit

Wissen und Abstraktionsfidhigkeit, durch kommunikative Kompetenzen und Refle-

xivitit aus, um nur die wichtigsten Kompetenzdimensionen zu nennen. Zu deren

Entwicklung muss das Bildungswesen in allen Bereichen kognitive und motivationale

Voraussetzungen schaffen. Die Bedeutung der genannten Kompetenzen hat durch In-

ternet und Computerisierung groRer Teile der 6konomischen und gesellschaftlichen

Austauschprozesse einen neuen Schub und eine spezifische Praigung erhalten.

In der Erwerbsarbeit verlieren hochgradig arbeitsteilige und streng hierarchi- Dezentralisierung,
sierte Organisationsformen gegeniiber Dezentralisierung, Selbstorganisation und Selbstverantwor-
vernetzter Kooperation an Bedeutung. Zugleich wachsen die Erfordernisse, sich in tung, Vernetzung
einer durch starke Verinderungsdynamik und Unsicherheit geprigten Gesellschaft in der Arbeit
offen, lernbereit, selbstbewusst, flexibel und kooperativ zu bewegen.

Die skizzierten Kompetenzprofile konnen nicht einzelnen Schulstufen oder Bil-
dungsinstitutionen exklusiv zugewiesen werden. Sie stellen eine Herausforderung
fiir die Organisation des Bildungssystems als Ganzes wie fiir jede seiner Institutionen
dar - vom Kindergarten bis zur Weiterbildung.

@ Methodische Erlduterungen

Klassifizierung der Berufe

Die Definition der Dienstleistungsberufe wie auch der Wissens- und Informationsberufe erfolgte gemaf der Klassifizierung
der Berufe, Ausgabe 1992: Die Dienstleistungsberufe umfassen alle Personen, die unter den Berufskennziffern (BKZ) 66 bis
93 sowie den BKZ 60 und 61 (Ingenieure und Naturwissenschaftler) rubriziert werden. Die Wissens- und Informationsberufe
umfassen alle Personen, die in Berufen im Funk- und Fernsprechverkehr (BKZ 73), als Ingenieure und Naturwissenschaftler
(BKZ 60 und 61), als Unternehmensleiter, -berater und -priifer (BKZ 75), als Rechnungskaufleute und Informatiker (BKZ 77),
in Schriftwerk schaffenden, ordnenden und kuinstlerischen Berufen (BKZ 82 und 83), als Lehrer an Schulen und Hochschulen
(BKZ 87) sowie in andernorts nicht genannten geistes- und naturwissenschaftlichen Berufen (BKZ 88) tétig sind.

Unter personenenbezogenen Dienstleistungen werden Gesundheitsberufe (BKZ 84 bis 86), Berufe in Seelsorge, Korperpflege,
Hotel- und Gaststéattenberufe sowie haus- und ernédhrungswirtschaftliche Berufe (BKZ 89 bis 92) zusammengefasst.
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Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

A Veranderte Familien- und andere Lebensformen

6

GrofRe Bedeutung Die Familie ist Ausgangspunkt und Grundlage jeder Bildungsbiographie. Die in den
der Familie fiir letzten Jahren breit diskutierten Erkenntnisse iiber die Bedeutung frithkindlicher
den Bildungserfolg Bildungs-und Lernprozesse bekriftigen diese Einschitzung ebenso wie die Ergebnisse
der Kinder der PISA-Studie, die zeigen, dass die soziokulturellen Merkmale der Herkunftsfamilie
einen entscheidenden Einfluss auf die gemessenen Leistungen der 15-Jdhrigen haben.
Offenkundig gelingt es dem Bildungssystem bislang nicht, diese herkunftsbedingten

Unterschiede zu verringern.

In den 1960er Jahren hatte sich in Westdeutschland ein institutionelles Arrange-
ment eingespielt, das mit der weit verbreiteten mdnnlichen Erndhrerfamilie korres-
pondierte, in der die Miitter im Rahmen einer geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
die Erziehungs- und Hausarbeit tibernahmen. Die bis heute dominierende Form der
Halbtagsschule setzt dieses traditionelle Familienmodell voraus. Sie ist deshalb nicht
nur auf eine privat geregelte Betreuung der Kinder fiir den schulfreien Teil des Tages,
sondern auch auferginzende bildungsrelevante Unterstiitzungsleistungen durch die
Familie, etwa bei der Hausaufgabenbetreuung, angewiesen. Diesem institutionellen
Bildungsarrangement entspricht eine konzeptuelle Akzentuierung der Schule auf
kognitive Vermittlungsleistungen und eine Zuweisung der sonstigen Bildungs- und
Erziehungsaufgaben an die Familie.

Dieses Bildungsarrangement zwischen Schule und Familie wird inzwischen
durch zwei unterscheidbare, wenngleich in enger Wechselwirkung stehende Moder-
nisierungsprozesse aufgeweicht: zum einen durch die Pluralisierung der Familien-
und anderen Lebensformen, zum anderen durch die zunehmende Integration von
Miittern in das Erwerbssystem.

Pluralisierung von Familien- und anderen Lebensformen

Gesunkene Die private Betreuungs-und Bildungssituation von Kindern wird in erheblichem MaRe
Stabilitdt von durch die Zunahme Alleinerziehender, das Sinken der durchschnittlichen Geschwis-
Familien- terzahl, das steigende Alter bei der Erstelternschaft sowie durch die abnehmende
strukturen Stabilitit von Familienstrukturen beeinflusst. Ein signifikanter Hinweis daraufist die
wachsende Zahl von Ehescheidungen, die sich in den alten Lindern zwischen 1975
und 2004 von jihrlich 1,9 auf 2,7 pro 1.000 Einwohner erhoht hat. Zugenommen hat
insoweit auch der Anteil der Kinder, die bei einem geschiedenen Elternteil leben:
Er hat sich in diesem Zeitraum bei Kindern unter sechs Jahren verdoppelt und ist
bei der Gruppe der 15- bis unter 18-Jahrigen fast auf das Dreifache gestiegen. In den
neuen Lindern ist der Anteil der Kinder, die bei einem geschiedenen Elternteil leben,

erheblich hoher als in den alten Lindern (Tab. A6-1A, Abb. A6-2web).

Diese Entwicklungen markieren eine im Vergleich zu den Kindschaftsverhéltnis-
sen in den 1960er Jahren deutlich verdnderte Ausgangslage, die auch das Verhéltnis
von Familie und Schule beriihrt und in vielen Fillen die Unterstiitzungsmoglichkeiten
von Kindern bei der Bewiltigung schulischer Anforderungen beschriankt und Schulen
zugleich eine lebensweltsensiblere Berticksichtigung verdnderter Familienbeziehun-
gen abverlangt.

Zunehmende Integration von Miittern ins Erwerbssystem
Dartiber hinaus ist das fraglose Zusammenspiel von Familie und Schule durch die
steigende Erwerbstitigkeit von Miittern mit Kindern im Schulalter in Westdeutsch-
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Verdnderte Familien- und andere Lebensformen

Abb. A6-1: Quote der aktiv erwerbstdtigen Miitter (15 bis 64 Jahre) 2004 nach Alter
des jiingsten Kindes (in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2004, eigene Berechnungen

land komplizierter geworden.Die Quote erwerbstétiger Frauen mit Kindern zwischen
6 und 14 Jahren stieg von 44% im Jahre 1972 auf 68% im Jahre 2000. In den ostdeut-
schen Lindern liegt der Anteil erwerbstitiger Miitter vor allem mit jiingeren Kindern
noch deutlich héher (Abb. A6-1,Tab. A6-3web), da Erwerbstatigkeit von Miittern traditio-
nell stirker verbreitet war und auch durch ein nahezu flichendeckendes Platzangebot
in Kindertageseinrichtungen unterstiitzt wurde.

Charakteristisch fiir Deutschland ist dabei, dass die Zunahme der Miittererwerbs- Zunehmende
titigkeit ausschlief8lich bei Teilzeitarbeit zu beobachten ist. Zwischen 1991 und 2003 Bedeutung von Teil-
zeigt sich bundesweit eine Abnahme der Vollzeiterwerbstitigkeit von Miittern (Tab. zeitbeschdftigung
A6-2A). Besonders ausgeprdgt ist diese Entwicklung in Ostdeutschland, wobei der bei Miittern
Anteil vollzeiterwerbstitiger Miitter aufgrund einer anderen Tradition immer noch
deutlich iiber dem Anteil in den alten Lindern liegt.

Zeitbudgetuntersuchungen zeigen, dass die Zeit, die berufstitige Miitter fiir
Kinderbetreuung insgesamt aufwenden, zwischen 1991/92 und 2001/02 nicht zuriick-
gegangen ist: Bei erwerbstitigen Miittern mit 6-bis unter 18-jihrigen Kindern betrigt
diese nur tiglich 23 Minuten weniger als bei nicht erwerbstitigen Miittern.

Trotz riicklaufigen Arbeitsvolumens stellt sich fiir erwerbstitige Miitter ein Ver-
einbarkeitsproblem. Familienunvertragliche Anforderungen von Schule, sozialem
Umfeld und Arbeitswelt fithren zu Stress und Uberlastung, die auch die Beziehungen
zu den Kindern beeinflussen konnen. Die zunehmende Flexibilisierung der Erwerbsar-
beit erfordert lingere, verlisslichere und flexiblere Offnungszeiten von Kindergirten
und Schulen.

Die skizzierten Entwicklungen haben nichts an dem seit den 1960er Jah-
ren immer wieder festgestellten straffen Zusammenhang zwischen den sozialen, Trotz strukturellen
kulturellen und 6konomischen Ressourcen von Familien und dem Bildungserfolg der Wandels bleibt die
Kinder gedndert. Es scheint, dass Familien mit hoheren Bildungsabschliissen besser familiale Herkunft
in der Lage sind, die abnehmende Passung von Halbtagsschule und Familienleben wichtig fiir den
durch die Bereitstellung familiidrer Ressourcen und die Nutzung auflerschulischer Bildungserfolg
Bildungsangebote zu kompensieren. Unter dem Aspekt der Chancengerechtigkeit
ergeben sich daraus besondere Anforderungen an schulische und auRerschulische
Bildungsangebote.
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Ein Bericht, der Bildung im Lebenslauf zum Bezugs-
punkt hat,kann es nicht bei einer traditionellen Dar-
stellung der Bildungsbereiche - von der frithkind-
lichen Bildung bis zur Weiterbildung - bewenden
lassen. Er muss den Blick 6ffnen sowohl fiir bereichs-
tibergreifende Aspekte und Probleme als auch fiir Bil-
dungsprozesse jenseits institutionalisierter Bildung
(Abb. B-1).Allerdings konnen non-formale Bildung und
informelles Lernen wegen fehlender Datengrundla-
gen vorerst nur ansatzweise bertiicksichtigt werden.

Die folgenden Grundinformationen beziehen
sich auf Sachverhalte, die fiir das Bildungswesen als
Ganzes relevant sind. Von besonderer Bedeutung
sind dabei die finanziellen Aufwendungen der Ge-
sellschaft (Bildungsausgaben), die Inanspruchnahme
der Bildungsangebote (Bildungsbeteiligung) sowie die
erreichten Abschliisse und Qualifikationen (Bildungs-
stand der Bevolkerung).

Ein Bericht tiber Bildung in Deutschland muss
die nationalen Besonderheiten des Bildungswe-
sens in Rechnung stellen, z.B. die ressortspezifische
Trennung von Elementarbereich und Schulwesen,
die strukturelle Vielgliedrigkeit des Sekundarbe-
reichs I, die duale Berufausbildung und das expan-
dierende, vielschichtige Ubergangssystem, einen an
Berufen orientierten Arbeitsmarkt oder die geringe
Durchlissigkeit zwischen beruflicher Bildung und
Hochschule. Diese Besonderheiten wirken sich in
spezifischer Weise auf Bildungsausgaben, Bildungs-
beteiligung und Bildungsstand aus. Dies wird durch
internationale Vergleiche, Lindervergleiche sowie
Vergleiche zwischen einzelnen Bildungsbereichen
und -einrichtungen verdeutlicht.

Der Indikator zu Bildungsausgaben macht die
Finanzausstattung des Bildungswesens und damit

die gesellschaftliche Bereitschaft, Ressourcen fiir
Bildung bereitzustellen, sichtbar. Er gibt Einblick in
die bildungspolitischen Priorititen und ermoglicht
gerade in Zeiten verschirfter Ressourcenknappheit
die Uberpriifung der bisherigen Ausgabenpolitik. Die
Differenzierung nach Mittelgebern zeigt, in welchem
MaRe 6ffentliche Haushalte (Bund, Linder, Kommu-
nen), privatwirtschaftliche Unternehmen, Organisa-
tionen ohne Erwerbszweck sowie Privathaushalte zur
Bildungsfinanzierung beitragen.

Uber die Nutzung von Bildungsangeboten durch
verschiedene Altersgruppen informiert der Indika-
tor zur Bildungsbeteiligung. Die Entwicklung der
Bildungsbeteiligung ist ein Schliisselfaktor fiir das
kiinftig zu erwartende Qualifikations-und Absolven-
tenangebot. Bildungsbeteiligung auf hohem Niveau
tragt dazu bei, dass das erforderliche Angebot an
Fachkriften sichergestellt und alle Begabungsreser-
ven ausgeschopft werden - ein vor allem angesichts
lingerfristig abnehmender Erwerbsbevolkerung
wichtiger werdender Aspekt.

Ein grundlegender systembezogener Indika-
tor, der Informationen zu den Abschliissen und zur
Qualifikationsstruktur liefert, ist der Bildungsstand
der Bevolkerung. Die verschiedenen Wellen der Bil-
dungsexpansion seit den 1950er Jahren haben dazu
gefiihrt, dass sich der Bildungsstand der Bevolkerung
zwischen den Generationen stark unterscheidet. In
dem Indikator spiegelt sich wider, tiber welche Hu-
manressourcen eine Gesellschaft verfiigt.

Alle drei Indikatoren geben in ihrer Zusammen-
schau Hinweise auf die Stellung des Bildungsstand-
orts Deutschland im internationalen Vergleich und
damit auch im Hinblick auf die internationale Wett-
bewerbsfihigkeit.
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Bildungsorte und Lernwelten

Abb. B-1
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Bildungsausgaben

Bildungsausgaben

Bildungsausgabenm gehoren zu den grundlegenden Parametern der Entwicklung des
Bildungswesens. Ein zentrales Augenmerk in der bildungspolitischen Diskussion gilt
daher der Mittelausstattung des Bildungswesens und der Finanzierungsstruktur. Im
Einzelnen geht es dabei um solche Fragen wie: Welcher Anteil am BIPD entfillt auf
Bildung und wie stellt sich das im internationalen Vergleich dar? Welcher Anteil des
Bildungsbudgets wird fiir die einzelnen Bildungsbereiche aufgewendet? Wie verteilen
sich die Aufwendungen fiir die Bildungseinrichtungen und die Pro-Kopf-Ausgaben?
Welche Finanzierungslasten tragen Bund, Linder, Gemeinden auf der einen Seite
sowie die Wirtschaft, gemeinniitzige Triager von Bildungseinrichtungen und die Bil-
dungsteilnehmerinnen und Bildungsteilnehmer selbst auf der anderen Seite?

Bildungsausgaben nach Bildungsbereichen

Die Bildungsaufwendungen der Gesellschaft werden im Bildungsbudgetm abgebil-

det, das jiahrlich vom Statistischen Bundesamt erstellt wird (Tab. B1-1A).Im Jahr 2003 Riickgang des
wurden 135,2 Mrd. Euro fiir Bildung ausgegeben, rund 15 Mrd. Euro mehr als 1995. Anteils der Bil-
Dies entspricht einem Anteil am BIP von 6,2%. Jedoch stiegen die Bildungsausgaben dungsausgaben
unterproportional zur wirtschaftlichen Entwicklung. Da die Bundesagentur fiir Ar- am BIP - aber reale
beit die Mittel fiir Umschulungen und andere Bildungsmafnahmen 2004 deutlich Steigerung je Bil-
reduziert hat, verringerte sich das Bildungsbudget 2004 nach vorldufigen Berechnun- dungsteilnehmer
gen auf 134,0 Mrd. Euro (BIP-Anteil 6,0%). Unter Berticksichtigung der Entwicklung

des Preisniveaus und der demographischen Entwicklung standen 2003 den Bildungs-

einrichtungen real pro Bildungsteilnehmer mehr Mittel zur Verfiigung als 1995. Dif-

ferenziert man die Gesamtausgaben fiir Bildung nach Bereichen, so dominiert mit

grolRem Abstand der Schulbereich (Abb. B1-1, Tab. B1-1A).

Bildungsausgaben nach finanzierenden Sektoren

Das deutsche Bildungswesen war und ist geprigt durch ein 6ffentlich finanzier-
tes, gebiihrenfreies Bildungsangebot im Schul- und Hochschulbereich, wihrend im
Elementarbereich, in der beruflichen Bildung und in der Weiterbildung private

Abb. B1-1: Bildungsausgaben 2003 nach Bildungsbereichen (in %)

9,7% Forderung von Bildungsteilnehmern 7,8% Vorschulische Erziehung insgesamt®

3,7% Ausgaben von Schiilern und Studierenden
fiir Nachhilfe, Lernmittel und dgl.

8,7% Sonstige Bildungseinrichtungen

o - o
5% gg:rb%btgmghvr\féherg:lie:{]egn 35,8% Allgemein bildende Schulen
Organisationen ohne Erwerbszweck, insgesamt

Gebietskorperschaften

10,0% Betriebliche Ausbildung im Rahmen
der dualen Bildung

9,4% Hochschulen insgesamt 7,3% Berufliche Schulen insgesamt

1) Kindergdrten, Vorschulklassen, Schulkindergdrten.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Bildungsbudget
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Bildungsfinanzie-
rung: drei Viertel
offentliche, ein

Viertel private Mittel

Ein Jahr duale
Ausbildung etwa

doppelt so teuer wie

ein Jahr Hochschul-
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ausbildung

Abb. B1-2: Bildungsausgaben 2003 nach finanzierenden Sektoren (in %)

12,2% Bund

24,4% PrivateV

14,8% Gemeinden

48,6% Lander

1) Privathaushalte, Unternehmen, private Organisationen ohne Erwerbszweck.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Bildungsbudget

Haushalte, Organisationen ohne Erwerbszweck und die Wirtschaft traditionell stirker
an der Finanzierung beteiligt sind.

Rund drei Viertel der gesamten Bildungsausgaben wurden 2003 von Bund, Lin-
dern und Gemeinden aufgebracht, das restliche Viertel von Privathaushalten, Organi-
sationen ohne Erwerbszweck und Unternehmen (Abb. B1-2,Tab. Bl-lA)m. Zubeachten
ist jedoch, dass die Bildungsausgaben der Unternehmen als Aufwand in die Gewinn-
und Verlustrechnung eingehen und daher zu einem erheblichen Teil iber Steuermin-
derungen refinanziert werden. Beriicksichtigt man diese steuerlichen Effekte, fillt
der tatsdchliche Anteil der Unternehmen geringer aus.

Seit einigen Jahren zeichnen sich Anderungen in den Finanzierungsstrukturen
ab.Der Verzicht auf die Erhebung von Gebiihren fiir den Kindergartenbesuch im letz-
ten Jahr vor Schuleintritt, die Einfithrung von Studiengebiihren im Hochschulbereich,
die Einschrankung der Lernmittelfreiheit fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Kiirzung
der Zuschiisse fiir Volkshochschulen, die Verringerung der Etats fiir die Umschulung
von Arbeitslosen sowie die dffentliche Forderung von Ausbildungsplitzen in den
Unternehmen sind Kennzeichen dieses Wandels.

Ausgaben fiir ausgewdhlte Bildungseinrichtungen

Die Bildungsausgaben unterscheiden sich fiir die einzelnen Bildungseinrichtungen
erheblich. Am hochsten sind sie im dualen System.m Hierfiir wurde 2003 im Bundes-
durchschnitt mit 10.800 Euro pro Teilnehmer bzw. Teilnehmerin fast doppelt so viel
aufgewendet wie fiir die Ausbildung eines Studierenden an Fachhochschulen (5.400
Euro) und Universititen ohne Humanmedizin (5.500 Euro). Dabei ist zu beachten,
dass die Vergiitungen der Auszubildenden in den betrieblichen Ausgaben fiir die
duale Ausbildung nicht enthalten sind und dass bei den Hochschulausgaben die
Forschungsausgaben unberiicksichtigt bleiben. Die geringsten Pro-Kopf-Ausgaben
entfallen auf Schiilerinnen und Schiiler an Grundschulen (3.900 Euro). Fiir Realschu-
len, Hauptschulen und Gymnasien liegen die Ausgaben etwas hoher (Abb. B1-3). Fiir
den Elementarbereich wurden Ausgaben je Kindergartenkindm in Hohe von 4.500
Euro geschitzt. Diese sind etwas hoher als die Ausgaben je Schiilerin und Schiiler an
offentlichen Grundschulen. Zuriickzufiihren ist dies primir auf die Unterschiede in
den Betreuungsrelationen sowie den hoheren Anteil an Ganztagspldtzen im Kinder-
garten- im Vergleich zum Grundschulbereich.



Bildungsausgaben

Abb. B1-3: Ausgaben je Bildungsteilnehmerin und Bildungsteilnehmer in ausgewdhlten
Bildungseinrichtungen 2003 (in Euro)

Kindergarten |AScO

Grundschulen _

e
Realschulen  [INGGGO
e

Duales System _ 8.600

Fachhochschulen

Universitdten ohne
Humanmedizin

o

2.000 4.000 6.000 8.000 10.000 12.000 in€
Bl |ehre ™% Forschung und Entwicklung ®% Ausbildung in Berufsschulen Ausbildung in Betrieben

Quelle: Statistisches Bundesamt

Ausgaben je Schiilerin und Schiiler im Landervergleich

Die Aufwendungen je Schiilerin und Schiiler an 6ffentlichen Schulen insgesamt@ Deutliche Unter-
weisen zwischen den einzelnen Lindern, mit Ausnahme Hamburgs, geringe Unter- schiede in den
schiede auf (Abb. B1-4,Tab. B1-3web). Deutlich anders stellt sich das jedoch im Vergleich Pro-Kopf-Ausgaben
der Schularten dar (Tab. B1-4web). Die vorhandenen Differenzen sind zurtickzufithren nach Schularten
aufUnterschiede in der Schulstruktur und in der Vergiitungsstruktur der Lehrkrifte,

auf differierende Pflichtstundenzahlen der Lehrkrifte, unterschiedliche Klassengro-

Ren, Unterschiede im Umfang des Ganztagsschulangebots und der Lernmittelfreiheit

sowie in der materiellen Ausstattung der Schulen. Zu beachten ist auch, dass die de-

mographische Entwicklung insbesondere im lindlichen Raum teilweise zu kleinen

Klassen gefiihrt hat, was vor allem in den 6stlichen Flichenldndern die Ausgaben je

Schiilerin und Schiiler ansteigen ldsst.Im Jahr 2003 gaben die 6ffentlichen Haushalte

durchschnittlich 4.600 Euro fiir die Ausbildung einer Schiilerin/eines Schiilers an

offentlichen Schulen aus (Tab. B1-3web). In allen Lindern machen die Personalausga-

ben den mit Abstand grofRten Anteil aus (im Bundesdurchschnitt rund 82%).

Abb. B1-4: Ausgaben je Schiilerin und Schiiler an 6ffentlichen Schulen 2003 (in Euro)
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Quelle: Statistisches Bundesamt
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Im Hochschulbereich unterscheiden sich die Ausgaben je Studierenden deutlicher
zwischen den Lindern (Tab. B1-2A). Die Hohe der Ausgaben wird hier insbesondere
beeinflusst von Unterschieden in der Zahl der Hochschulen, in der Hochschul- und
Facherstruktur, in den Betreuungsrelationen und in der Intensitit der Forschungsta-
tigkeit. Da das Medizinstudium besonders teuer ist, fallen die Ausgaben der Linder,
die diese Ausbildung in grofRerem Umfang anbieten, tendenziell héher aus.

Durchschnittlich gaben die Universitidten, Kunsthochschulen und Fachhoch-
schulen zusammen im Jahr 2003 fiir die Lehre je Studierenden 6.300 Euro aus, ohne
Bertiicksichtigung der medizinischen Einrichtungen 5.600 Euro. Die Ausgaben je
Studierendenm waren in Hessen und Nordrhein-Westfalen mit 4.600 Euro am nied-
rigsten und in Mecklenburg-Vorpommern mit 7.300 Euro am hochsten.

Finanzausstattung im internationalen Vergleich
Fiir einen internationalen Vergleich liegen Daten der OECD vom Primar- bis zum
Tertidrbereich fiir 2002 vor. Gemessen an der wirtschaftlichen Leistung gab Deutsch-

Abb. B1-5: Jahrliche Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler und Studierenden
vom Primar- bis zum Tertidrbereich 2002 (in US-Dollar, kaufkraftbereinigt)
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Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005, Tab. B1.1



land 2002 bei einem BIP-Anteil von 5,3% weniger fiir Bildungseinrichtungen aus als
andere OECD-Staaten (OECD-Mittel 5,7%) (Tab. B1-5web). Betrachtet man hingegen die
Ausgaben je Bildungsteilnehmer, liegt Deutschland in internationaler Abgrenzung

leicht tiber dem Mittel aller OECD-Staaten (Abb. B1-5).

Hierbei ist zu beachten, dass sich im internationalen Vergleich die Ausgaben fiir
die einzelnen Bildungsbereiche stark unterscheiden. Die Personalausgaben stellen
in allen Staaten den grofdten Ausgabenposten dar. Dieser Anteil ist in Deutschland
besonders hoch. Fiir Personal wurden 2002 im Schulbereich nach internationaler
Abgrenzung 85% der Gesamtausgaben aufgewendet (OECD-Staatenmittel 81%), im
Tertidrbereich 72% (OECD-Staatenmittel 66%). Dieser hohe Anteil ist in erster Linie auf

die im OECD-Vergleich hohen Gehilter fiir das Lehrpersonal zuriickzufiihren.

@ Methodische Erlduterungen

Bildungsausgaben

Bildungsausgaben umfassen Personalausgaben (einschlieRlich Beihilfen und Sozialversicherungsbeitrage), Sachaufwand,
Investitionsausgaben sowie unterstellte Sozialbeitrage fir die Altersversorgung der im Bildungsbereich aktiven Beamten
nach dem Konzept der Volkswirtschaftlichen Gesamtrechnungen. Nicht enthalten sind Abschreibungen, Finanzierungs-
kosten, Ausbildungsverguitungen, Personalausfallkosten der Weiterbildungsteilnehmer im Rahmen der betrieblichen
Weiterbildung sowie die Versorgungszahlungen fiir im Ruhestand befindliche ehemalige Beschéftigte des Bildungshe-
reichs. Im Rahmen der Bildungsforderung werden 6ffentliche Ausgaben fiir BAf6G, Umschulungen, Schilerbeférderung
u.a. nachgewiesen.

Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt (BIP)

Die Berechnung erfolgt fur die Bildungsausgaben in der Abgrenzung der OECD und des Bildungsbudgets. Die OECD-
Abgrenzung ist teils weiter (z.B. Einschluss der Forschungsausgaben der Hochschulen), teils weniger umfassend als
das Ausgabenkonzept des Bildungsbudgets, welches u.a. auch die Ausgaben fiir betriebliche Weiterbildung und der
Volkshochschulen einschlieRt. Eine Gegeniiberstellung von nationaler und internationaler Abgrenzung ist enthalten im
BLK-Bildungsfinanzbericht 2003/2004.

Bildungsbudget

Im Bildungsbudget werden die gesamten Bildungsausgaben Deutschlands zusammengefasst. Es beinhaltet samtliche Be-
reiche des Bildungssystems einschlief3lich der Ausgaben fir betriebliche Aus- und Weiterbildung. Aufgrund der Liicken im
System der Weiterbildungsstatistiken sind die Ausgaben fiir die allgemeine und berufliche Weiterbildung nur unvollstandig
im Budget abgebildet. Die Forschungsausgaben der Hochschulen sind in das Forschungsbudget integriert worden. Zur
Berechnung des Bildungsbudgets wird eine Vielzahl von amtlichen und nichtamtlichen Statistiken herangezogen.

Finanzierende Sektoren

Bei den finanzierenden Sektoren wird zwischen Bund (einschlieRlich Sozialversicherung und Bundesagentur fiir Arbeit),
Landern, Gemeinden, dem Ausland und dem privaten Sektor unterschieden. Die Basisstatistiken lassen eine Aufgliede-
rung auf die Teilsektoren ,Private Haushalte®, ,Wirtschaft“ und ,Organisationen ohne Erwerbszweck® zurzeit nicht zu.
Mittel von der Deutschen Forschungsgemeinschaft werden entsprechend dem Finanzierungsanteil auf Bund und Lander
aufgegliedert.

Ausgaben je Kindergartenkind

Ausgangspunkt fur die Berechnungen sind die Ausgaben fir Kindertageseinrichtungen (Krippe, Kindergarten, Hort). Fiir
offentliche Kindergérten werden die Daten der Jahresrechnungsstatistik verwendet, fir die privaten Trager werden die
Ausgaben auf der Basis einer Erhebung bei den Bistlimern geschatzt. Die Aufgliederung auf die Bereiche Krippe, Kindergar-
ten, Hort wird mithilfe eines komplexen Verfahrens vorgenommen, das vom Statistischen Bundesamt fiir die internationale
Bildungsberichterstattung entwickelt wurde. Die Kindergartenkinder werden auf der Basis des Mikrozensus ermittelt (Kinder
im Alter von drei Jahren bis Schuleintritt, die eine Tageseinrichtung besuchen).

Ausgaben je Schiilerin und Schiiler an éffentlichen Schulen

Die Kennzahl ,Ausgaben je Schilerin und Schiler” wird jahrlich vom Statistischen Bundesamt nach einem komplexen, mit
den fir Statistik zustandigen Gremien der Kultusministerkonferenz und der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsforderung abgestimmten Verfahren berechnet und in einer Gliederung nach Schularten verdffentlicht.
Hierzu werden fiir jedes Land und fiir das Bundesgebiet die Ausgaben fir dffentliche Schulen in einer Aufgliederung nach
Ausgaben fiir Personal (einschlieRlich unterstellter Sozialbeitrage fir verbeamtetes Personal und Beihilfen), laufenden
Sachaufwand und Investitionen ermittelt und auf die Zahl der Schiiler im jeweiligen Land bezogen. Auf diese Weise werden
Ausgabenunterschiede, die auf GrofRenunterschiede der bildungsrelevanten Bevolkerung zuriickgehen, ausgeschaltet.

Ausgaben je Studierenden an Hochschulen

Die Ausgaben je Studierenden werden jéhrlich vom Statistischen Bundesamt auf der Basis der Ergebnisse der Hoch-
schulstatistiken berechnet. Firr einen Ausgabenvergleich mit anderen Bildungsinstitutionen sind nur die lehrbezogenen
Hochschulausgaben heranzuziehen. Aufgrund der Einheit von Forschung, Lehre und Krankenbehandlung kénnen die
Hochschulausgaben nur ndherungsweise nach den einzelnen Aufgabenbereichen ausdifferenziert werden.

Ausgaben je Bildungsteilnehmer im dualen System

Enthalten sind die Ausgaben fiir die Ausbildung in den Berufsschulen (siehe Ausgaben je Schiilerin und Schiiler) und die
Kosten der betrieblichen Ausbildung, die auf Basis der Erhebung des Bundesinstituts fir berufliche Bildung ermittelt wer-
den. Die Kosten der betrieblichen Ausbildung umfassen die Ausgaben fir das Aushildungspersonal und den Sachaufwand
je Auszubildenden (Fortschreibung der Ergebnisse der Erhebung fiir 2000). Die Ausbildungsvergiitungen bleiben unbertick-
sichtigt, weil sie als Aquivalent fiir die von den Auszubildenden erzielten Ertréage angesehen werden konnen.

Bildungsausgaben

Bildungsausgaben
Deutschlands nah
beim OECD-Mittel
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Bildungsbeteiligung

Derzeit besuchen fast zwei Drittel der jungen Menschen unter 30 Jahren - das sind

Zwei Drittel der rund 20% der Gesamtbevolkerung - Bildungseinrichtungen. Die Teilnahme an forma-

unter 30-Jdhrigen ler Bildungist fiir diese Altersgruppe somit das prigende Rollenmuster. Unterschiede

in Bildungs- zeigen sich hinsichtlich der Intensitit der Teilnahme in den verschiedenen Alters-

einrichtungen gruppen,im Zeitverlauf,in regionaler und sozialer Hinsicht sowie im internationalen
Vergleich.

Aktuelle Struktur der Bildungsbeteiligung in Deutschland

Rund 17 Mio. Menschen nehmen an Bildungsangeboten im Elementarbereich, in der
allgemein bildenden Schule, in der beruflichen Ausbildung und im Hochschulbe-
reich teil. Nach Altersgruppen zeigen sich in diesen Bereichen Unterschiede, nach
Geschlecht hingegen kaum (Abb. B2-1, Tab. B2-1A).

BeiderBetrachtungnach Lindern (Tab. B2-2A) ergeben sich Unterschiede hauptsich-
lich bei den Beteiligungsquoten der unter 3-Jdhrigen; sie beruhen auf dem unterschied-
lichen Versorgungsgrad mit Krippenplédtzen in den alten und neuen Lindern (vgl. C2).
Bei den 25-bis unter 30-Jihrigen weisen die Stadtstaaten, auch wegen des Zustroms von
Studierenden aus den Flichenldndern, die héchsten Beteiligungsquoten auf.

Enger Zusammen- Trotz insgesamt wachsender Bildungsbeteiligung besteht nach wie vor ein enger

hang zwischen Zusammenhang zwischen den gewihlten Bildungsgéingen einerseits und der sozialen

sozialer Herkunft Herkunft sowie den Bildungsabschliissen der Eltern andererseits. Herkunftsbedingte

und Bildungs- Bildungsdisparititen zeigen sich nahezu in allen Bildungsbereichen und in allen Pha-

beteiligung sen des Lebenslaufs.Vor allem die PISA-Studien haben die 6ffentliche Aufmerksamkeit
hierauf gelenkt (vgl. D1).

Abb. B2-1: Bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer in den Bildungsbereichen* 2004
nach Geschlecht und Altersgruppen (in Mio.)

. Alter von ... -
Ménnlich bis unter ... Weiblich

4 3 2 1 0 Personen 0 1 2 3 4
in Mio.

Berufliche Ausbildung 1 Allgemein bildende Schulen [ Einrichtungen des Elementarbereichs
Hochschulen [ Bevolkerung, die nicht an formaler Bildung teilnimmt

* Im Rahmen der beruflichen Ausbildung sind Teilnehmerinnen und Teilnehmer an beruflichen Schulen, Schulen des Gesund-
heitswesens und Beamtenanwdrter erfasst; bei den Hochschulen sind Berufsakademien einbezogen.
Quelle: Statistisches Bundesamt
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Entwicklung der Bildungsbeteiligung seit 19750

Die wichtigsten Determinanten fiir die Entwicklung der Bildungsbeteiligung sind
demographische Einfliisse (vgl. A1) und Anderungen im Nachfrageverhalten der Be-
volkerung. Wiahrend die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler an allgemein bildenden
Schulen aufgrund der Schulpflicht weitgehend der Bevolkerungsentwicklung folgt,
trifft dies fir die beruflichen Schulen und Hochschulen in geringerem MaR zu, da
die Bildungsteilnehmer zwischen verschiedenen Moglichkeiten wihlen konnen. Ins-
gesamt ist die Bildungsbeteiligung seit 1975 in allen Bildungsbereichen, wenn auch
in unterschiedlichem Ausmal}, gestiegen (Abb. B2-2, Tab. B2-3A).!

Bildungsbeteiligung im internationalen Vergleich

Deutschland zeichnet sich im internationalen Vergleich durch eine iiberdurchschnitt-
lich hohe Beteiligungsquotem der 15- bis unter 20-Jdhrigen aus (Abb. B2-3, Tab. B2-
4web), die u.a. auf das ausgebaute Berufsbildungssystem zuriickzufiithren ist. Obwohl
Deutschland international eine relativ niedrige Studienanfingerquote aufweist (vgl.
F2), ist die Bildungsbeteiligung in der Altersgruppe der 20- bis unter 25-Jihrigen im
OECD-Vergleich tiberdurchschnittlich hoch. Jedoch erreichen Staaten wie Schweden
oder Finnland noch deutlich hohere Werte. Die hohe Bildungsbeteiligung in Deutsch-
land ist u.a. auf das relativ hohe Alter bei Beginn einer beruflichen Ausbildung und
eines Studiums, die lange Studiendauer sowie Doppelqualifikationen im Sekundar-
bereich (z.B. Lehre im Anschluss an das Abitur) zuriickzufiihren.

Abb. B2-2: Bildungsbheteiligungsquoten bezogen auf die alterstypische Bevolkerung

1975 bis 2004 nach Bildungsbereichen (in %)

1992 = 100%

Friiheres Bundesgebiet = Deutschland

150

50

25

1975 1980 1985 1990 1995 2000 2004

Hochschulen
Berufliche Schulen

—— Kindergarten
Gymnasiale Oberstufe

—— Allgemein bildende Schulen insgesamt

Quelle: Statistisches Bundesamt

1 Der Riickgang der Studierendenzahl im Wintersemester 2004/05 ist hauptsdchlich auf die Einfiihrung von Gebiihren fiir Langzeit-
und Zweitstudierende in mehreren Lindern zuriickzufiihren.

Bildungsbeteiligung

Bildungsbeteiligung
in den Bereichen
unterschiedlich
stark gestiegen

N

Deutschland im
internationalen
Vergleich: hohe Bil-
dungsbeteiligung
und ...
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Abb. B2-3: Bildungsbeteiligungsquoten der 15- bis unter 20-Jahrigen und der
20- bis unter 25-Jdhrigen in ausgewdhlten OECD-Staaten 2003 (in %)
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Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005, Tab. C1.5 (Web)

... lange Nach den fiir 2003 vorliegenden Daten ergibt sich fiir ein fiinfjihriges Kind eine
Bildungszeiten voraussichtliche durchschnittliche Dauer der Vollzeitbildungm in Einrichtungen

des Elementarbereichs, des Schul-und Hochschulwesens von gut 17 Jahren.Im OECD-
Mittel betrug diese Bildungserwartungm nur knapp 16 Jahre fiir Vollzeitbildung;
allerdings kommen durchschnittlich 1,5 Jahre Teilzeitbildung hinzu.?

CD Methodische Erliuterungen

Bildungsbeteiligung bezogen auf die alterstypische Bevilkerung

Da fiir die Zeitreihe ab 1975 nicht durchgéngig Altersangaben der Bildungsteilnehmer zur Verfiigung stehen, kénnen keine
Netto-Bildungsbeteiligungsquoten (s.u.) berechnet werden. Ersatzweise werden so genannte Brutto-Quoten bestimmt,
indem die Gesamtzahl der Bildungsteilnehmer eines Bereichs (unabhangig vom Alter) auf die alterstypische Bevdlkerung
bezogen wird. Fiir allgemein bildende Schulen beziehen sich die Quoten auf die Bevélkerung im Alter von 6 bis unter
19 Jahren, fir berufliche Schulen auf die Bevélkerung im Alter von 16 bis unter 25 Jahren und fiir Hochschulen auf die
Bevolkerung im Alter von 19 bis unter 30 Jahren.

Bildungsbeteiligungsquoten im internationalen Vergleich
Fir den internationalen Vergleich werden Netto-Bildungsbeteiligungsquoten berechnet, indem die Zahl der Bildungsteil-
nehmer in einer bestimmten Altersgruppe durch die Bevdlkerungszahl in dieser Altersgruppe geteilt wird.

Bildungserwartung

Die Bildungserwartung (in Jahren) ist die voraussichtliche durchschnittliche Dauer der Bildung eines fiinfjahrigen Kindes
wahrend seines gesamten Lebens. Die Berechnung erfolgt durch die Addition der Netto-Bildungsbeteiligungsquoten fir
jede einzelne Altersstufe ab dem 5. Lebensjahr. Diese Netto-Bildungsbeteiligung wird dann in ,.erwartete Bildungsjahre*
umgerechnet: Zum Beispiel entspricht eine Netto-Bildungsbeteiligungsquote von 50% in einem Altersjahrgang einer
Bildungserwartung von 0,5 Jahren.

Vollzeit- und Teilzeitbildung

Im OECD-Vergleich gelten Schilerinnen und Schiler im Primar- und Sekundarbereich als Teilzeitschiiler, wenn sie die
Schule fur weniger als 75% des Schultages oder der Schulwoche (gemdaR der jeweiligen lokalen Definition) besuchen und
normalerweise ihre Teilnahme an dem betreffenden Bildungsgang wahrend des gesamten Schuljahres zu erwarten ist. Im
Tertiarbereich gilt eine Person als Teilzeitstudierende mit einem Kurspensum bzw. einem Bildungsgang von weniger als
75% der Zeit und Ressourcen eines Vollzeitstudiums.

2 Vgl. OECD (2005): Bildung auf einen Blick. Paris, Tab. C1-1.



Bildungsstand der Bevilkerung

Bildungsstand der Bevdlkerung

Der Bildungsstand der Bevolkerung driickt sich insbesondere im Grad der erreichten
Kompetenzen und in den erworbenen Abschliissen aus. Allerdings sind derzeit wegen
fehlender Daten noch kaum kompetenzbasierte Aussagen iiber den Bildungsstand
der Bevolkerung moglich. Gemessen an den erreichten Bildungsabschliissen ist das
Bildungsniveau der Bevolkerung in den letzten Jahrzehnten gestiegen. Dabei zeigen
sich Unterschiede nach Alters- wie auch nach Bevolkerungsgruppen.

Bildungsabschliisse@ im Kohortenvergleich
Ein Kohortenvergleich zwischen drei Altersgruppen zeigt, dass die beiden jiingeren Jiingere verfiigen
Altersgruppen ein hoheres Bildungsniveau als die idlteste erreichen. Besonders deut- doppelt so hdaufig
lich wird dies bei den allgemeinen Schulabschliissen. Hier sind ein kontinuierlicher iiber Hochschulreife
Riickgang an Hauptschulabschliissen und eine Zunahme der Hochschulreife erkenn- wie Altere
bar (Abb. B3-1, Tab. B3-1A).

Bei den beruflichen Abschliissen bleibt in der jiingeren Generation zwar ein
niedrigerer Bevolkerungsanteil ohne Abschluss als bei den 60- bis unter 65-Jdhrigen,
jedoch betragt er immer noch tiber 15%. Ein hoherer Anteil erreicht zugleich einen
Hochschulabschluss (Abb. B3-1, Tab. B3-2A).

Unterschiede zwischen Bevdlkerungsgruppen

Der Anstieg des Bildungsniveaus der Bevolkerung insgesamt ist zu einem grof3en

Teil auf die verstirkten Bildungsanstrengungen von Frauen zuritickzufithren. Sowohl Angleichung des
bei den allgemeinen als auch bei den beruflichen Bildungsabschliissen hat sich das Bildungsniveaus
Niveau zwischen Mdnnern und Frauen in den letzten Jahren weitgehend angeglichen von Madnnern und
(Abb. B3-2, Tab. B3-1A, Tab. B3-2A); bei den 20- bis unter 30-Jihrigen haben die Frauen Frauen

die Minner bei der Hochschulreife sogar tiberholt (Tab. B3-1A).

Abb. B3-1: Bildungsabschliisse der Bevolkerung 2004 nach Altersgruppen (in %)

Hochster allgemeiner Schulabschluss Hochster beruflicher Bildungsabschluss
in %
100
90
- S .
70
60
50
40
30
20
- 1 .
0
60-65 45-50 30-35 Alter von ... 60-65 45-50 30-35
bis unter ...

Jahren

1 Ohne Abschluss B Hauptschulabschluss 1 Ohne Abschluss Lehr-/Anlernausbildung

| POS-Abschluss M Realschulabschluss [ Fachschulabschluss Hochschulabschluss

Hochschulreife [l Ohne Angabe [l Ohne Angabe

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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In Westdeutschland
hoherer Anteil mit
Hochschulreife,

in Ostdeutschland
mit beruflichem
Abschluss

In Deutschland
Stagnation des
Anteils der Hoch-
qualifizierten,

in anderen Staaten
deutliche Zuwdéchse
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Abb. B3-2: Mannliche und weibliche Bevolkerung 2004 nach Altersgruppen und
ausgewdhlten Bildungsabschliissen (in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Die Unterschiede im Bildungsstand der ost- und westdeutschen Bevolkerung sind
vor allem auf die unterschiedliche Ausgestaltung der Bildungssysteme in den Jahren
der Teilung Deutschlands zuriickzufiihren. In den alten Lindern hat ein immer gro-
Rerer Anteil der Bevolkerung die Hochschulreife erworben. In den neuen Lindern
ist demgegeniiber der Anteil der Bevolkerung ohne beruflichen Bildungsabschluss
geringer; darin schldgt sich das bildungspolitische Ziel der DDR nieder, allen jungen
Menschen - insbesondere auch den Frauen - einen Abschluss zu ermoéglichen (Tab.
B3-3A, Tab. B3-4A).

Bildungsabschliisse im internationalen Vergleich

Deutschland weist bei den Abschliissen im Sekundarbereich II im internationalen
Vergleich nach wie vor ein hohes Niveau auf; in jiingeren Generationen holen je-
doch viele Staaten auf. Der Anteil der 25- bis unter 35-Jdhrigen mit einem Abschluss
im Tertidrbereich (vgl. Tab. B3-5web) ist in Deutschland in den letzten Jahren auf
vergleichsweise niedrigem Niveau weitgehend konstant geblieben, wihrend andere
Staaten - darunter auch solche, die bereits 1991 hohere Werte als Deutschland erreicht
hatten - eine betriachtliche Steigerung zu verzeichnen haben (Abb. B3-3). Selbst wenn
man bertiicksichtigt, dass sich in der Altersgruppe der 25-bis unter 35-Jihrigen noch
Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende in tertidrer Ausbildung befinden, die
erst spiter einen Abschluss erreichen, bleibt das Niveau im internationalen Vergleich
niedrig.

Da hoch qualifizierte Erwerbspersonen fiir die Innovationspotenziale der Wirt-
schaft von entscheidender Bedeutung sind, konnte der in Deutschland relativ geringe
Anteil von Arbeitskriften mit Tertidrabschluss zu einem Nachteil im internationalen
Wettbewerb fiithren. Er wird vermutlich auch durch ein im Vergleich gut ausgebautes
Berufsausbildungssystem nicht kompensiert werden konnen. Der Anstieg der Studien-
anfingerquoten in den letzten Jahren (vgl. F2) lisst jedoch mittelfristig in Deutschland
eine Steigerung des Akademikeranteils erwarten.



Bildungsstand der Bevilkerung

Abb. B3-3: Anteil der 25- bis unter 35-Jdhrigen mit Abschluss im Tertidrbereich
in ausgewdhlten OECD-Staaten 1991 bis 2003 (in %)
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Quelle: OECD (2004), Bildung auf einen Blick. Paris, Tab. A3.4b; OECD (2005), Bildung auf einen Blick. Paris, Tab. A1.3a

@ Methodische Erlduterungen

Kategorisierung der Bildungsabschliisse

Allgemeine Schulbildung: Hauptschulabschluss einschlieBlich Volksschulabschluss; Realschulabschluss einschlieRlich
gleichwertiger Abschlisse; Hochschulreife einschlieBlich Fachhochschulreife.

Beruflicher Bildungsabschluss: Lehr-/Anlernausbildung einschlie3lich eines gleichwertigen Berufsfachschulabschlusses,
Berufsvorbereitungsjahres oder eines beruflichen Praktikums; Fachschulabschluss einschlieBlich einer Meister-/Techni-
kerausbildung, Abschluss einer Schule des Gesundheitswesens sowie Fachschulabschluss in der DDR; Hochschulabschluss

einschlief3lich Fachhochschulabschluss, Ingenieurschulabschluss, Verwaltungsfachhochschulabschluss, Lehrerausbildung
sowie Promotion.
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Perspektiven

Die Bildungsbeteiligung hat in den letzten Jahrzehn-
ten zugenommen. Die Inanspruchnahme von Bil-
dungseinrichtungen sagtjedoch noch nichts tiber die
Qualitidt und den Nutzen von Bildung aus, insbeson-
dere nicht, welche Abschliisse und Kompetenzen auf
den verschiedenen Stufen des Bildungssystems erwor-
ben werden.Vielmehr kommt es entscheidend darauf
an,wie die Menschen die Zeit, die sie der Bildung wid-
men, effektivnutzen.Eine Zunahme der Bildungszeit
erhoht zwar die Bildungsbeteiligungsquoten, erweist
sich aber hinsichtlich der individuellen wie gesell-
schaftlichen Auswirkungen (individuelle Lebensge-
staltung, Familienplanung, Berufseinmiindungen
usw.) als ambivalent. Eine Reihe bildungspolitischer
MaRnahmen zur Verkiirzung der Bildungszeit (z.B.
Vorverlegung der Einschulung, Verkiirzung der Dauer
des Gymnasialbesuchs, Verkiirzung von Studienzeiten)
versuchen dem inzwischen Rechnung zu tragen.

Auch der an den Abschliissen gemessene Bil-
dungsstand der Bevolkerung ist wihrend der letzten
Jahrzehnte gestiegen: deutlich beim mittleren Ab-
schluss und bei der Hochschulreife, weniger deutlich
bei den Hochschulabschliissen. Demgegeniiber hat
der Hauptschulabschluss an Bedeutung verloren. Her-
vorzuheben sind die verstirkten Bildungsanstrengun-
gen von Frauen mit der Folge, dass sich ihr Bildungs-
niveau dem der Minner angeglichen hat, teilweise
sogar dariiber liegt. Unterschiede im Bildungsstand
zwischen Ost- und Westdeutschland sind bis heute
unverkennbar: ein groRerer Anteil der Bevolkerung
mit beruflichem Abschluss in den neuen, ein groRRe-
rer Anteil mit Hochschulreife in den alten Lindern.
Die Quote der Bildungsteilnehmer, die in der Berufs-
ausbildung ohne Abschluss bleiben, hat zwar eine
Zeit lang abgenommen, stagniert aber seit 20 Jah-
ren auf hohem Niveau. In einer Gesellschaft, in der
Abschliisse und Zertifikate eng mit Lebenschancen
verbunden sind, ist das fiir die Betroffenen eine gene-
relle Hypothek, die im weiteren Lebensverlauf kaum
ausgeglichen werden kann.

Zu den besonderen Herausforderungen der
Bildungspolitik gehort es, einerseits die Leistungs-
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schwicheren im Bildungssystem stirker zu fordern,
andererseits die Begabungsreserven fiir mittlere und
hohere Abschliisse stiarker auszuschopfen. Das gilt
umso mehr, als Deutschland angesichts einer linger-
fristig abnehmenden Erwerbsbevolkerung auf eine
wachsende Zahl gut qualifizierter junger Menschen
angewiesen ist. Im internationalen Vergleich schnei-
det Deutschland, was den Anteil der Bevolkerung mit
Abschluss im Sekundarbereich IT angeht, noch relativ
gut ab, allerdings holen andere Staaten auf; demge-
gentiber ist der Anteil der Bevolkerung mit Tertidrab-
schluss relativ gering, deutet perspektivisch aber auf
eine Steigerung hin.

Wie sich die Bildungsbeteiligung und die Qua-
lifikationsstruktur der Bevolkerung in Zukunft ent-
wickeln werden, hingt unter anderem auch von den
moglichen Auswirkungen bildungspolitischer MaR-
nahmen ab, die gegenwartig zum Teil bereits reali-
siert, zum Teil geplant sind. Dazu zdhlen finanzielle
Maflnahmen - Gebiihrenfreiheit im Kindergarten,
Studiengebiihren im Hochschulbereich - ebenso wie
die zeitliche ,Verdichtung“ von Ausbildungsangebo-
ten (z.B.Verkiirzung der Schulzeit bis zum Abitur von
13 auf 12 Jahre, Einfithrung von Bachelorstudiengén-
gen). Die Auswirkungen dieser MaRnahmen auf Bil-
dungsbeteiligungsquoten und Qualifikationsstruktu-
ren werden langfristig zu beobachten sein.

Die Entwicklung der Bildungsausgaben, bezogen
auf das BIP, stagniert in Deutschland seit Jahren. So-
wohl bei den jdhrlichen Bildungsausgaben fiir Bil-
dungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden als
auch beim prozentualen Anteil der Ausgaben fiir Bil-
dungseinrichtungen am BIP liegt Deutschland zum
Teil deutlich unter vergleichbaren Industriestaaten.
Die demographische Entwicklung, die zeitversetzt
in den einzelnen Bildungsbereichen mittel- bis lang-
fristig zu einem Riickgang der Zahl der Bildungsteil-
nehmer fithren wird, bietet die Chance, bei gleich
bleibendem BIP-Anteil die Pro-Kopf-Ausstattung im
Bildungsbereich erheblich zu erh6hen und vor allem
die Qualitit zu verbessern.



Frithkindliche Bildung, Betreuung

und Erziehung

Seit den PISA-Debatten sind auch die Frithpddagogik
und ihr Beitrag zum Bildungserfolg der Kinder ins
Blickfeld 6ffentlicher Aufmerksamkeit gertickt. Stu-
dien zeigen, dass Kinder von einem frithen Besuch
guter Kindertageseinrichtungen fiir ihre Bildungs-
biographie profitieren. Bei Kindern aus bildungsfer-
nen Familien gilt das besonders, wenn solche Ange-
bote mit speziellen Férderprogrammen verbunden
sind und die Eltern einbeziehen.

Kindertageseinrichtungen sind - anders als schu-
lische Bildungseinrichtungen - in der Kinder- und
Jugendhilfe verankert. Dies hat Folgen, was ihre
Nutzung, ihre pddagogischen Konzepte, aber auch
ihre Entscheidungs- und Finanzierungsstrukturen
anbelangt. Fiir den piddagogischen Ansatz ist die
Verkniipfung des Bildungsauftrags mit der Betreuung
und Erziehung der Kinder, wie sie das Kinder-und Ju-
gendhilfegesetz (SGB VIII) bestimmt, charakteristisch.
Vor allem diese Trias von Bildung, Betreuung und
Erziehung wurde im jiingsten OECD-Bericht* als eine
besondere Stirke des deutschen Konzepts hervorge-
hoben.

Die Entscheidungs- und Finanzierungsstruktu-
ren auf dem Gebiet der frithkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung zeichnen sich sowohl durch
ein Zusammenspiel der Kompetenzen und Zustindig-
keiten von Bund, Lindern und Gemeinden als auch
durch die grofle Bedeutung freier Triger aus. Mit
der Einfithrung des Sozialgesetzbuchs VIII hat der
Bund einen einheitlichen gesetzlichen Rahmen fiir
ganz Deutschland geschaffen und zudem seine Anre-
gungskompetenz zum Ausdruck gebracht. Die Linder
konkretisieren das SGB VIII durch landesspezifische
Ausfiithrungsgesetze. Die Feststellung des Bedarfs und
die Bereitstellung der Plédtze erfolgt letztlich auf kom-
munaler Ebene.

Im Unterschied zur Schule ist der Besuch einer
Kindertageseinrichtung freiwillig. Wer einen Platz in
Anspruch nimmt und welche Kinder Kindertagesein-
richtungen nicht besuchen, ist deshalb eine wichtige
Frage,die auch fiir die Bildungsbiographie der Kinder
bedeutsam ist.Informationen dazu gibt der Indikator
zur Inanspruchnahme von Tageseinrichtungen vor
der Schule.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Qualitit
des Angebots ist das in den Kindertageseinrichtungen
eingesetzte Personal. Die Kinder-und Jugendhilfesta-
tistik enthdlt differenzierte Informationen iiber die
Qualifikation, die Altersstruktur und das Arbeitsfeld
des Personals, die im Indikator zum pddagogisch ta-
tigen Personal in Kindertageseinrichtungen zusam-
mengefasst werden.

Der Indikator zum Ubergang in die Schule infor-
miert iiber die unterschiedliche Einschulungspraxis
der Linder und die Position Deutschlands im interna-
tionalen Vergleich. Hier gibt es in den Lindern eine
Reihe von MaRnahmen, die auf eine engere Koope-
ration zwischen Kindergarten und Schule und auf
eine frithere Einschulung zielen. Allerdings ist es
aufgrund der bislang vorliegenden Daten nicht mog-
lich zu priifen, ob es Zusammenhéinge zwischen dem
Zeitpunkt der Einschulung und dem Besuch eines
Kindergartens gibt.

Neben der Bildung, Betreuung und Erziehung
in Kindertageseinrichtungen werden Pldtze auch
in Tagespflege angeboten, bei der Kinder von Tages-
pflegepersonen (,Tagesmiitter) in der Regel in deren
Haushalt betreut werden. Da amtliche Daten tiber
den Umfang der Betreuung in Tagespflege erst ab
2006 im Rahmen der Kinder-und Jugendhilfestatistik
zu erwarten sind, kann hier noch nicht ndher darauf
eingegangen werden.

1 OECD (2004): Die Politik der friihkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland. Paris.
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Platzangebot in Kindertageseinrichtungen

Beim Platzangebot von Kindertageseinrichtungen ist zum einen zu unterscheiden
zwischen verfiigbaren (Versorgungsquote) und belegten Plitzen (Inanspruchnahme),
zum anderen zwischen Angeboten fiir das Krippenalter (bis unter 3 Jahre) und fiir das
Kindergartenalter (3 Jahre bis zum Schuleintritt).

Das Angebot an Krippenpldtzen seit 1965
Beim Platzangebot fiir Kinder unter 3 Jahren bestehen zwischen den alten und neuen
Westdeutschland: Lindern grofle Unterschiede. Im Westen wirkt noch immer eine Tradition fort, die
Geringe Versor- den Verbleib der unter 3-Jahrigen in der Familie stiitzt. Inzwischen ist die Akzeptanz
gungsquote und von Angeboten fiir Kinder im Krippenalter zwar gewachsen; sie werden verstiarkt mit
Vorbehalte gegen- Bildung in Verbindung gebracht (,Bildung von Anfang an®). Angesichts der immer
iiber Angeboten fiir noch ausgesprochen geringen Versorgungsquote (Abb. C1-1, Tab. C1-5web)m bleibt
das Krippenalter dieses Angebotjedoch oft Kindern von erwerbstitigen Eltern vorbehalten, die bei der
Zuteilung der knappen Plidtze bevorzugt berticksichtigt werden.
DDR: Krippe, Bereits 1965 wurde in der DDR die Krippe als erste Stufe des Bildungssystems eta-
Kindergarten und bliert. Beginnend in den 1950er Jahren wurden flichendeckend fiir die groRe Mehr-
Hort ab 1965 zahl der Kinder im Krippen-, Kindergarten- und Grundschulalter Betreuungsplitze
Teil des Bildungs- eingerichtet. Dahinter standen das Ziel der Vollerwerbstitigkeit von Midnnern und
systems Frauen und die herausgehobene Zustindigkeit von Staat und Gesellschaft fiir die Er-
ziehung der Kinder. Da die meisten Miitter in der DDR im ersten Jahr nach der Geburt
eines Kindes zu Hause blieben, konnten von den 198oer Jahren an praktisch alle Eltern,
die das wiinschten, fiir ihr Kind ab dem zweiten Lebensjahr einen Platz bekommen.
Seit der Wiedervereinigung ist das Platzangebot in Ostdeutschland deutlich
zuriickgegangen, nicht zuletzt aufgrund einer erheblich gesunkenen Geburtenzahl.
Allerdings ist die Versorgungsquote in den oOstlichen Flichenlindern immer noch
wesentlich hoher als im Westen (Abb. C1-1, Tab. C1-1A).

Abb. C1-1: Entwicklung der Versorgungsquoten (je 100 Kinder) im Krippenalter 1965-2004
nach Regionen (in %)
in %
60

50

40

30

26,1 25,8
20,7 2l
20
10
0,6 0.6 13 15 15 11 14 19 24 24
00— @ —O— —@ L .———.—’_.—__H
1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2004

® Friiheres Bundesgebiet ® DDR
@ Westliche Flachenlénder ab 1990 @ Ostliche Flachenlander ab 1991 @ Stadtstaaten ab 1990/91

Quelle: Statistisches Bundesamt; BMFSFJ (1994): Neunter Jugendbericht, S. 491, eigene Berechnungen (Werte fiir 2004 sind
geschitzt)
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Abb. C1-2: Entwicklung der Versorgungsquoten (je 100 Kinder) im Kindergartenalter
1965-2004 nach Regionen (in %)
in %

120 13,7
974 96,6 Le 1030
100 91,7 934 ; : 882 90,6 90,0
80 73,7 74,8 88,0
82,6 84,0
71,2
60 52,8 683
40
20
0
1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2004
@ Friheres Bundesgebiet ® DDR

@ Westliche Flachenlédnder ab 1990 @ Ostliche Flachenldnder ab 1991 @ Stadtstaaten ab 1990/91
Quelle: Statistisches Bundesamt; BMBF: Grund- und Strukturdaten, eigene Berechnungen (Werte fiir 2004 geschdtzt)

Das Angebot an Kindergartenpldtzen seit 1965

Bis weit in die 1960er Jahre hinein standen in Westdeutschland nur fiir gut ein

Viertel der Kinder Kindergartenplitze zur Verfiigung. In aller Regel handelte es sich Westdeutschland:
dabei um Halbtagsplitze. Ein erster nennenswerter Ausbau setzte im Zuge der Bil- Aufwertung des
dungsexpansion in den 197oer Jahren ein. Der Kindergarten sollte dazu beitragen, Kindergartens als
Bildungsressourcen besser auszuschdpfen und die internationale Konkurrenzfihig- Bildungsort in den
keit der Bundesrepublik zu sichern. Zwischen 1965 und 1974 stieg infolgedessen die 1970er Jahren
Versorgungsquote im Kindergartenalter auf 50%. Einen zweiten Schub gab es Mitte der

1990er Jahre mit der Einfithrung des Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz

fiir alle Kinder ab vollendetem dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt (Abb. C1-2,

Tab. C1-2A). Heute gehort der Besuch des Kindergartens bei tiber 9go% der Kinder zur

Normalbiographie, auch wenn ein Teil davon erst mit vier Jahren oder spéter in den

Kindergarten kommt (vgl. C2).

In der DDR war der Ausbau von Kindergirten bereits 1970 auf einem Stand, der
in der Bundesrepublik erst 1982 erreicht wurde. Ein wichtiger Grund fiir die hohen
Versorgungsquoten in den neuen Lindern in den 1990er Jahren war der dramatische
Einbruch der Geburtenzahlen nach der Wiedervereinigung (Abb. C1-2, Tab. C1-6web).

Wenn beide Eltern einer regelmif8igen Erwerbstitigkeit nachgehen, sind vielfach Ganztagspldtze im
Ganztagsplitze erforderlich. In den 6stlichen Flichenlindern ist die Versorgung mit Osten Deutschlands
Ganztagspldtzen im Kindergartenalter flichendeckend gewdihrleistet, wihrend in fldchendeckend
den westlichen Flichenlindern 2002 die Ganztagsplitze mit Mittagessen insgesamt ausgebaut
erst knapp ein Viertel des Platzangebots ausmachten. Allerdings ist ihr Anteil in
Westdeutschland zwischen 1998 und 2002 gestiegen. Die Stadtstaaten liegen bei
der Versorgungsquote mit Ganztagspldtzen zwischen den westlichen und 6stlichen
Flichenlidndern; wie bei den Krippenplitzen sind die Werte fiir Berlin am hochsten
(Tab. C1-3A).

Offentliche und freie Trigerschaft

Bundesweit stellen nichtstaatliche Triger die Mehrzahl der Plitze fiir Kinder vor
dem Schuleintritt bereit, obgleich freie Triger in den 6stlichen Lindern und in
den Stadtstaaten eine geringere Rolle spielen. Wihrend sie 2002 in den westlichen
Flachenldndern fast zwei Drittel der Pldtze fiir Kinder im Krippen-und Kindergarten-
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Inanspruchnahme von Tageseinrichtungen vor der Schule

Inanspruchnahme von Tageseinrichtungen

vor der Schule

ODb ein Kind eine Krippe oder einen Kindergarten besucht, hingt vom Nachfragever-
halten der Eltern und von den verfiigbaren Plitzen ab. Zugangsbeschriankungen gibt
esvor allem dort, wo die Nachfrage das Angebot tibersteigt. So spielt etwa die Erwerbs-
titigkeit der Eltern als Vergabekriterium fiir einen Platz bei einem unter 3-jihrigen
Kind eine weitaus grofRere Rolle als im Kindergartenalter, wo wesentlich mehr Pliatze
zur Verfiigung stehen und ein Rechtsanspruch besteht.

Regionale Unterschiede im Krippen- und Kindergartenalter

Im Westen Deutschlands geht ein erheblicher Teil der Kinder erst im Alter von vier
Jahren in den Kindergarten, wihrend ihn in den &stlichen Lindern bereits 83% der
3-Jdhrigen besuchen (Abb. C2-1, Tab. C2-4web). Mit ein Grund fiir die niedrigeren Be-
suchsquoten der 5- bis 6-Jdhrigen in den Stadtstaaten sind die dort bestehenden
Vorschulklassen, die von einem Teil der Kinder besucht werden. Die hoheren Besuchs-
quoten in den Ostlichen Flichenldndern bei Kindern unter drei Jahren spiegeln die
bessere Versorgungsquote im Krippenalter wider (vgl. C1).

Entwicklung der Inanspruchnahme des Kindergartens@

Der Anteil der Kinder ab drei Jahren, die einen Kindergarten besuchen, hat sich in
den letzten zehn Jahren in Deutschland insgesamt deutlich erhoht. Vor allem die
3-und die 4-Jdhrigen besuchen heute weitaus hiufiger einen Kindergarten als noch
1995. Demgegeniiber ist der Anteil der Kinder, die auch mit finf Jahren noch nicht
in den Kindergarten gehen, in den letzten zehn Jahren mit ca. 10% nahezu konstant
geblieben (Abb. C2-2, Tab C2-1A).

Abb. C2-1: Inanspruchnahme einer Kindertageseinrichtung 2004 nach Alter und Region*

(in °/o)

in % Krippenalter | Kindergartenalter

100

90 90
87 88 89 g5
83
80 B0 77
72 69 71
60
53
44
40
27
20 18
12
5
i B Alter
0 von ...
0-1 1-2 2-3 3-4 4-5 56 6-7 bis unter

I Westliche Flachenlander BN Ostliche Flachenlander Stadtstaaten -+~ Jahren

* Wegen zu geringer Fallzahlen wurden bei den Stadtstaaten die 0- bis 1- und die 6- bis 7-Jihrigen nicht ausgewiesen.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Im Westen nur
gut zwei Drittel
der 3-Jdhrigen im
Kindergarten

Gestiegene
Inanspruchnahme
des Kindergartens
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Auslindische
Kinder und
Kinder von Eltern
mit niedrigem
Bildungsabschluss
seltener im
Kindergarten
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Abb. C2-2: Entwicklung der Inanspruchnahme des Kindergartens 1991 bis 2004
nach Altersgruppen (in %)

Friiheres Bundesgebiet in % Neue Lander und Berlin Ost

100

90
0
1991 1994 1997 2000 2003 2004 1991 1994 1997 2000 2003 2004
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M 3 bis unter 4 Jahre [ 4 Jahre bis Schuleintritt

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Bildungsabschluss der Eltern und Staatsangehiirigkeit@
Kinder ab dem Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt von Eltern mit niedrigen Bil-
dungsabschliissen gehen unabhdngig von der Region seltener in den Kindergarten als
Kinder von Eltern mit hoherer Schulbildung (Abb. C2-3,Tab. C2-5web). Der Unterschied
betrigt auch im letzten Kindergartenjahr noch knapp 10 Prozentpunkte (Tab. C2-2A).
Kinder ab dem Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt ohne deutsche Staats-
angehorigkeit nehmen mit einer Besuchsquote von 78% etwas seltener einen Kinder-
gartenplatz in Anspruch als deutsche Kinder (84%). Am geringsten ist die Besuchsquote
bei auslindischen Kindern, die nicht in Deutschland geboren sind (Abb. C2-3, Tab.
C2-5web). Im letzten Jahr vor dem Schuleintritt wird der Kindergarten allerdings
von rund 90% aller Kinder besucht. Dadurch werden auch die Unterschiede im Kin-
dergartenbesuch geringer: Kinder ohne deutsche Staatsangehorigkeit nutzen den
Kindergarten dann nur noch geringfiigig seltener (Tab. C2-2A).

Abb. C2-3: Inanspruchnahme des Kindergartens ab dem Alter von drei Jahren
bis zum Schuleintritt 2004 nach Schulbildung der Bezugsperson und
Staatsangehdorigkeit des Kindes (in %)

Abitur

Fachhochschulreife
POS-Abschluss
Mittlere Reife
Hauptschulabschluss

Kein Schulabschluss

ey
o
o

Deutsche 16,3
Auslander in Deutschland geboren 19,3
Auslander zugezogen 28,3
0 20 40 60 80 100 in %
= Besuchen einen Kindergarten Besuchen keinen Kindergarten

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Abb. C2-4: Inanspruchnahme des Kindergartens ab dem Alter von drei Jahren bis zum
Schuleintritt 2004 nach Familientyp und Erwerbstdtigkeit der Eltern (in %)

Beide Eltern nicht erwerbstéatig 27,4
Alleinerziehender Elternteil 20,6
nicht erwerbsttig !
Ein Elternteil erwerbstatig 19,9
Beide Eltern erwerbstatig 12,5
Alleinerziehender Elternteil 12
erwerbstatig 15
0 20 40 60 80 100 in %
B Besuchen einen Kindergarten Besuchen keinen Kindergarten

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Familienform und Erwerbstatigkeit

Kinder Alleinerziehender besuchen den Kindergarten in den westlichen und dstlichen Kinder von
Flichenlindern etwa ebenso hiufig wie Kinder, die mit beiden Eltern zusammenleben. Erwerbstdtigen
Nur in den Stadtstaaten werden Kindergartenplitze tiberproportional von Kindern hdufiger im
Alleinerziehender genutzt (Tab. C2-3A). Bedeutsamer als die Familienform ist die Frage, Kindergarten
ob der alleinerziehende Elternteil bzw. beide Eltern erwerbstitig sind (Abb. C2-4): In

diesem Fall gehen Kinder haufiger in den Kindergarten.

Starkerer Zugang zum Kindergarten fiir alle Kinder

Der Kindergarten ist ein Angebot zur Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
ab dem dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt, das sowohl in Ost-als auch in West-
deutschland von einem GrofRteil der Kinder genutzt wird. Nur etwa 10% der Kinder
gehen im letzten Jahr vor der Schule nicht in den Kindergarten. Nicht zu tibersehen
ist aber, dass ausldndische Kinder und Kinder, deren Eltern einen niedrigen oder gar
keinen Bildungsabschluss haben, den Kindergarten spiter und etwas seltener besu-
chen.Wie diesen Kindern der Zugang zu den Kindertageseinrichtungen umfassender
und bereits zu einem fritheren Zeitpunkt eréffnet werden kann, ist bildungspolitisch
von erheblicher Bedeutung, vor allem mit Blick auf das Ziel, den Einfluss der sozialen
Herkunft auf den Bildungserfolg zurtickzudringen.

(M} Methodische Erlduterungen

Inanspruchnahme und Besuchsquote

Nicht geklart ist, inwieweit Diskrepanzen zwischen Versorgungs- und Besuchsquoten auf einer faktischen Uber- oder
Unterbelegung von Platzen oder auf unterschiedlichen Erhebungsmodalitédten beruhen. Die Datengrundlage bilden die
Kinder- und Jugendhilfestatistik und der Mikrozensus, die sich u.a. im Hinblick auf den Erhebungszeitpunkt (KJH-Statistik:
31.12., Mikrozensus Ende des ersten Quartals) unterscheiden, was bei der Abgrenzung der relevanten Altersgruppe der
Kindergartenkinder (3 Jahre bis zum Schuleintritt) Ungenauigkeiten mit sich bringt.

Erfassung des Familientyps
Der Auswertung des Mikrozensus 2004 liegt das Lebensformenkonzept zugrunde, demzufolge nichteheliche Lebensgemein-
schaften und Ehepaare zu Partnerfamilien zéhlen.
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Beschaftigungsentwicklung

In Westdeutschland ist die Zahl der pidagogischen Fachkrifte in Kindertageseinrich-
tungenm zwischen 1974 und 2002 von 96.500 auf rund 226.400 gestiegen. Ein groRRer
Teil dieses Stellenausbaus fand zwischen 1992 und 1998 im Zuge der Einfithrung des
Rechtsanspruchs aufeinen Kindergartenplatz statt. Demgegentiiber hat vor allem der
drastische Einbruch der Geburtenzahlen in Ostdeutschland dazu gefiihrt, dass die
Zahl der Beschiftigten von 1991 bis 2002 von 106.300 auf 48.300 zuriickging (Abb. C3-1,
Tab. C3-5web). Bei Umrechnung aufVollzeitstellen ergibt sich, dass die Beschiftigung in
Ostdeutschland in ca. zehn Jahren auf etwas mehr als ein Drittel des urspriinglichen
Umfangs sank.

Seit Anfang der 1990er Jahre wichst bundesweit die Zahl der teilzeitbeschiftigten
pddagogischen Fachkrifte in Tageseinrichtungenm. Ende 2002 gab es, bei erheblichen
regionalen Unterschieden, erstmals mehr Teilzeit- als Vollzeitbeschiftigte (Tab. C3-1A).
In Westdeutschland fand diese Entwicklung vor dem Hintergrund eines raschen
Platzausbaus fiir die Gruppe der 3- bis 6-Jihrigen statt. In Ostdeutschland gab es ei-
nen drastischen Anstieg der Teilzeitbeschiftigten zwischen 1991 und 2002 von rund
13% auf 80%. Durch die Umwandlung von Vollzeit- in Teilzeitstellen wollte man eine
Entlassungswelle aufgrund des notwendig gewordenen Kapazititsabbaus vermeiden.
Trotz einer leichten Zunahme von Plitzen und Beschiftigten wurden seither keine
neuen Vollzeitstellen geschaffen.

Ebenso wie bei den Teilzeitstellen hat sich auch die Zahl der befristeten Arbeits-
verhéiltnisse erhoht,im Westen Deutschlands stirker als im Osten. Waren 1998 ca.11%
des Personals in Kindergérten befristet angestellt, so waren es 2002 rund 18%. Es ist
davon auszugehen, dass sich dieser Anteil mit der Einfithrung von Finanzierungsmo-
dellen, die sich an der Zahl tatsdchlich betreuter Kinder und dem zeitlichen Umfang
ihrer Anwesenheit orientieren, d.h. aufgrund einer Flexibilisierung des Arbeitskraf-
tebedarfs, weiter erhoht.

Ein hohes Maf} an Teilzeitbeschiftigung und Personalfluktuation hat Auswir-
kungen auf die Qualitit der pidagogischen Arbeit. So konnen die Einrichtungen den
Bedirfnissen von Kindern nach personeller und zeitlicher Kontinuitit nicht voll
gerecht werden; zudem erschwert ein groRer Anteil von Teilzeitbeschiftigten auch
die Organisation der Arbeitsablaufe. Will man die Bildungsqualitit in Einrichtungen

Abb. C3-1: Voll- und Teilzeitbeschiftigte in Kindertageseinrichtungen in Ost- und
Westdeutschland* 1990/91-2002

Westdeutschland Ostdeutschland
250.000
200.000
150.000
100.000
32,9% 5% o o ! T
29,9% 4 0 7 J 74,7% 79,7%
1990 1994 1998 2002 1991 1994 1998 2002

Il Anzahl der Vollzeitbeschaftigten Anzahl und Anteil der Teilzeitbeschaftigten

* Westdeutschland: mit Berlin, 1990 ohne Berlin-Ost; Ostdeutschland: ohne Berlin, 1991 mit Berlin-Ost.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
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Abb. €3-2: Pddagogisches Personal in West- und Ostdeutschland* 1990/91 und 2002

nach Altersgruppen (in %)

Westdeutschland in % Ostdeutschland
60
48,8
242 40 39,0
4,
31,7 31,3 34,5
26,3 222 26,3 28,3
21
20 £

12,7 10,3 12,8
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unter 30 30-40 40-50 50 und alter unter 30 30-40 40-50 50 und alter
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*Westdeutschland: mit Berlin, 1990 ohne Berlin-Ost; Ostdeutschland: ohne Berlin, 1991 mit Berlin-Ost
Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen

steigern, miissen auch angemessene Zeitanteile fiir Vor-und Nachbereitung sowie fiir
die Zusammenarbeit im Team und mit Eltern zur Verfiigung stehen.

Geschlechter- und Altersstruktur

Nach wie vor sind Tageseinrichtungen fiir Kinder ein Arbeitsfeld, in dem fast aus-
schlieRlich Frauen erwerbstitig sind. Nur 2% des gesamten pddagogischen Personals
sind Minner; mit einem Anteil von 5% sind sie allerdings etwas hdufiger in der Posi-
tion der vom Gruppendienst freigestellten Einrichtungsleitungen. Zudem haben sie
auch etwas héufiger als das weibliche Personal ein fachlich einschlidgiges Hochschul-
studium absolviert.

Seit der Wiedervereinigung hat sich in beiden Teilen Deutschlands die Alters-
struktur verdndert. In Ostdeutschland vollzog sich der Wandel der Altersstruktur auf-
grund des enormen Platz-und Personalabbaus, von dem vor allem jiingere Fachkrifte
betroffen waren, sehr abrupt. Der Anteil der Fachkrifte, die iiber 40 Jahre alt sind, hat
sich von 1991 bis 2002 von einem auf gut zwei Drittel aller pidagogisch Beschiftigten
verdoppelt. In Westdeutschland ist die Zunahme des Anteils dlterer Fachkrifte weni-
ger ausgepragt und hingt u.a. damit zusammen, dass mehr Frauen mit Kindern nach
der Elternzeit wieder in ihren Beruf zuriickkehren (Abb. C3-2, Tab. C3-2A).

In den kommenden Jahren wird in Ostdeutschland erstmalig wieder ein Per-
sonalbedarf entstehen, da in vergleichsweise kurzer Zeit ein erheblicher Anteil der
Fachkrifte aus dem Berufsleben ausscheidet: Zwischen 2006 und 2015 sind das in
Ostdeutschland ca. 11.500 Personen, was einem Anteil von knapp einem Viertel aller
dort 2002 Beschiftigten entspricht.

Qualifikation des pddagogisch tdtigen Personals

Die an Fachschulen ausgebildeten Erzieherinnen und Erzieher prigen das Bild des
Personals in Kindertageseinrichtungen. Zusammen mit der nur kleinen Gruppe
heilpddagogischer Fachkrifte machen sie mehr als zwei Drittel des pidagogischen
Personals aus. Die zweitgroRte Berufsgruppe sind mit 16% die im Vergleich zu den
Erzieherinnen und Erziehern geringer qualifizierten Kinderpflegerinnen. Praktikan-
tinnen und Praktikanten stellen knapp 5% des Personals, Personen ohne Ausbildung
sind zu immerhin fast 4% im Gruppendienst titig (Tab. C3-4A).

Kaum mannliches
Personal in Kinder-
tageseinrichtungen

Steigender Anteil
dlterer Fachkrafte
vor allem in
Ostdeutschland

Bis 2015 wachsen-
der Ersatzbedarf
an Personal in
Ostdeutschland
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Abb. C3-3: Anteil der pddagogischen Fachkrdfte mit mindestens Fachschulabschluss sowie
Anteil des hochschulausgebildeten Personals 2002 nach Landern (in %)*

in % )
BW Baden-Wiirttemberg 70,7 (1,5) SH . ){»
BY Bayern 51,0 (1,4) A
BE Berlin 87,7  (18) L
BB Brandenburg 94,3 (0,8) NI
HB Bremen 68,8 (8,8)
HH Hamburg 60,0 (2,9
HE Hessen 737 (51) NW
MV Mecklenburg-Vorpommern 88,5 1,1)
NI Niedersachsen 724 (33 HE
NW Nordrhein-Westfalen 66,3 (1,6) RP .
R Rheinland-Pfalz 27 @1 EEIERY
SL  Saarland 64,6 (L1 s 60 bis unter 70%
SN Sachsen 935  (0,6) o BY 70 bis unter 80%
ST Sachsen-Anhalt 97,9 0,7) I 80 bis unter 90%
SH  Schleswig-Holstein 63,3 (3,0) B 90% und mehr
TH Thiringen 95,8 (0,4)

*Anteil des hochschulausgebildeten Personals in Klammern.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen

Hoherer Anteil Der Anteil von Erzieherinnen und Erziehern (,,Verfachlichungsgrad“m) ist in den
von Erzieherinnen ostlichen Flichenlindern deutlich hoher als im Westen, wo vermehrt Kinderpflege-
in Ostdeutschland rinnen als Zweit- oder Ergdnzungskrifte eingesetzt werden (Abb. C3-3). Im Osten sind

demgegeniiber nur gut 20% des Personals als Zweit-oder Erginzungskrifte angestellt,
da die Gruppen in der Regel kleiner sind und hdufiger in der Verantwortung nur einer
Fachkraft liegen.

Im Vergleich zum Personal in den anderen Bildungseinrichtungen fallt der aus-

Kaum Fachkrdfte gesprochen geringe Akademisierungsgrad D auf Er liegt zwischen 0,4% in Thiiringen
mit Hochschul- und 8,8% in Bremen; seit 1994 ist er kaum noch gestiegen (Tab. €3-3A). Einzig bei dem
studium in Tages- vom Gruppendienst freigestellten Leitungspersonal gibt es in einigen Lindern in
einrichtungen nennenswertem Umfang an Hochschulen ausgebildete Fachkrifte.

Der Anteil der pddagogischen Fachkrifte, die mindestens tiber einen Fachschulab-

Fachkraftanteil schlussverfiigen, hatsich in allen Lindern zwischen 1994 und 1998 erh6ht; zwischen
seit 1998 nicht 1998 und 2002 stagnierte er in einigen Lindern oder war sogar leicht riickldufig. Die
weiter gestiegen Akademisierung istim Bundesdurchschnitt-allerdings aufinsgesamt sehr niedrigem

Niveau - leicht angestiegen (Tab. C3-3A).

(M} Methodische Erlduterungen

Betrachtet wird das padagogische ,,Personal im Gruppendienst* fur Kinder von null Jahren bis zum Schul-eintritt. Auf den
Arbeitsbereich der Betreuung behinderter Kinder wird hier nicht weiter eingegangen, da die bisherige Erfassung in der
KJH-Statistik keine Abgrenzung von Schulkindern und Kindern vor dem Schuleintritt zulésst.

Statistische Erfassung der Teilzeitbeschaftigung in Kindertageseinrichtungen

Bis 1994 galt in der KJH-Statistik eine Arbeitszeit, die die Offnungszeiten abdeckt, als Vollzeit. Seit der Erhebung von 1998
richtet sich die Vollzeitbeschaftigung nach der tatséchlichen Arbeitszeit von 38,5 bzw. 40 Stunden. Es ist anzunehmen,
dass der Anteil der Teilzeitbeschéftigten (nach dem tatséchlichen Stundenumfang) in den westlichen Flachenldndern mit
ihrer relativ hohen Zahl von Halbtagsplatzen fir 1990 und 1994 hoher angesetzt werden muss. Der Anstieg der Teilzeitbe-
schaftigten diirfte deshalb faktisch geringer ausgefallen sein als in den Zahlen ausgewiesen.

Ausbildungsabschliisse des padagogischen Personals

Die Fachschulausbildung zur Erzieherin zahlt international zwar zur Tertidrausbildung, liegt jedoch unterhalb von Hoch-
schul- und Fachhochschulabschliissen. Unter dem Begriff ,Verfachlichung* werden im Rahmen des Bildungsberichts
fachlich einschldgige Ausbildungsabschlisse im Tertidrbereich zusammengefasst, also auch die Erzieherinnenausbildung.
Als Akademisierung wird im Unterschied zur Verfachlichung nur der Anteil des padagogischen Personals mit Fachhoch-
schul- oder Hochschulabschliissen, unabhangig von der Fachrichtung, bezeichnet. Das Ausmaf? der Professionalisierung
schlieBlich bezieht sich allein auf den Anteil padagogisch einschlagiger Hochschulabschliisse (Diplom-Sozialpadagogik,
Diplom-Pédagogik, Diplom-Heilpadagogik).



Ubergang in die Schule

Ubergang in die Schule

Der Ubergang in die Schule ist einer der markantesten Einschnitte fiir Kinder und ihre
Familien. Diese Zisur bedeutete lange Zeit den Beginn des curricular geregelten Ler-
nens. Da der friithkindliche Bereich als eigene Bildungsphase verstirkt auch in seiner
Bedeutung fiir weiteres Lernen thematisiert wird, stellen sich erneut Fragen nach dem
Ubergang in die Schule. Es geht dabei vor allem um den richtigen Zeitpunkt, um das
Arrangement des Wechsels vom Kindergarten in die Grundschule und um die Frage,
ob der Ubergang eher jahrgangsbezogen oder individuell geregelt werden soll.

Alle Linder haben in den letzten Jahren Bildungspline erstellt, durch die sie die
Bildungsanstrengungen in Kindertageseinrichtungen intensivieren wollen.Zugleich Bildungspldne auch
wurde - unter dem Eindruck der im internationalen Vergleich insgesamt eher langen fiir Kindertages-
Ausbildungszeiten bzw. des relativ hohen Alters der Absolventinnen und Absolventen einrichtungen
in Deutschland - in mehreren Lindern eine frithere Einschulung der Kinder einge-
leitet.

Lange Zeit war die Frage der Einschulung bundeseinheitlich geregelt. Bis Ende
der 1960er Jahre musste ein Kind in Westdeutschland im Allgemeinen mindestens
sechs Jahre alt sein, bevor es in die Schule gehen konnte. 1968 wurde es moglich, dass
Kinder auf Antrag der Eltern bereits vor dem sechsten Lebensjahr eingeschult werden Seit einigen Jahren
konnten. Faktisch stieg das Einschulungsalter aufgrund wachsender Zahlen von Riick- verstdrkte MafRnah-
stellungen jedoch seit den 1970er Jahren in Westdeutschland an, wihrend der Anteil men zur fritheren
vorzeitig eingeschulter Kinder zuriickging. Seit 1997 wirkt die Bildungspolitik der Einschulung
Tendenz zur spdteren Einschulung bzw. zur Zurtickstellung schulpflichtiger Kinder
entgegen. Daher hat die Zahl der vorzeitigen Einschulungen zu-, die der verspiteten
Einschulungen abgenommen. In fast allen Lindern wurden flexible Eingangsstufen
eingefiihrt, iiberwiegend im Rahmen von Modellversuchen; in manchen Lindern ist
diese neue Schuleingangsstufe bereits Regeleinrichtung. Damit soll ein differenzierter
Unterricht geférdert werden, bei dem das individuelle Lerntempo der Kinder beriick-
sichtigt und der Stoff der ersten beiden Klassen in ein bis drei Jahren durchgenommen
werden kann. SchlieRlich haben mit dem Schuljahr 2005/06 einige Linder begonnen,
den Beginn des Schulpflichtalters zu senken.

Vorzeitige und verspatete Einschulung
Wihrend bis 2001 im Bundesdurchschnitt stets mehr verspétete als vorzeitige Ein-
schulungen zu verzeichnen waren, gibt es seit dem Schuljahr 2002/03 erstmals mehr
vorzeitige als verspitete Einschulungen. So hat der Anteil der vorzeitig eingeschulten
Kinder zwischen 1995 und 2004 bei einer Steigerung von knapp 3% auf 9% stetig zu-
genommen; der Anteil der verspiteten Einschulungen ist im gleichen Zeitraum von
8% auf 6% zuriickgegangen.
Das deutet auf eine Verdnderung der Einschulungspraxis hin: Einerseits werden
deutlich weniger Kinder als bisher zum Zeitpunkt der Einschulung als nicht schul- Seit 2002 erstmals
fihig eingestuft; andererseits wurden 2004 fast viermal so viele Kinder wie 1995 mehr vorzeitige
als vorzeitig schulfihig eingeschétzt.@ Uber die Jahre hinweg wurden im Schnitt als verspétete
jedoch mehr als 85% der Kinder fristgemiR eingeschult, was wiederum zeigt, dass die Einschulungen
Mehrheit der einzuschulenden Kinder von diesen Verinderungen kaum beriithrt wird
(Abb. C4-1,Tab. C4-1A, Tab. C4-2A).
Im Lindervergleich zeigt sich, dass in den ostdeutschen Flichenlindern der An-
teil der vorzeitig eingeschulten Kinder geringer ist als in den westlichen Fldchenldn-
dern und in den Stadtstaaten,in denen der Anteil mit 13% am hochsten ist (Tab. C4-1A).
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Abb. C4-1: Vergleich der Entwicklung vorzeitig und verspatet eingeschulter Kinder
1995-2004 (in % von allen Einschulungen)
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GroRe Unterschiede Zudem steigt der Prozentsatz der vorzeitig eingeschulten Kinder in den Stadtstaaten
in der Einschulungs- von Jahr zu Jahr deutlich stirker als in den Flichenlindern Ost- und Westdeutsch-
praxis zwischen den lands. Auffillig sind die groRen Unterschiede in der Einschulungspraxis zwischen
Lindern den Liandern: Im Schuljahr 2004/05 lag die Spannbreite vorzeitiger Einschulungen
zwischen 1% in Sachsen, 8% in Nordrhein-Westfalen, 12% in Hessen und immerhin
18% in Bremen.
Midchen wurden tiber den gesamten betrachteten Zeitraum hiufiger vorzeitig
Méddchen werden und seltener verspitet eingeschult als Jungen:im Schuljahr 2004/05 ca. 7% der Jungen
frither eingeschult und 11% der Méddchen (Tab. C4-3A).

und seltener Der sich gegenwirtig abzeichnende ungleiche Beginn der allgemeinen Schul-
zuriickgestellt als pflicht zwischen den Lindern wird in den ndchsten Jahren zu erheblichen Verdnde-
Jungen rungen und einer heterogenen Einschulungspraxis - und damit auch verstarkt zu
zeitlichen Verschiebungen in den Bildungsbiographien - von Kindern fithren. Diese
fiir Deutschland neue Entwicklung gilt es aufmerksam zu beobachten, vor allem im

Hinblick auf die Frage, ob damit unterschiedliche Lernerfolge einhergehen.

Einschulung im internationalen Vergleich
Ein Vergleich des tatsichlichen Einschulungsalters zwischen den Staaten Europas
zeigt deutliche Unterschiede.Er legt eine Untergliederung in drei Gruppen nahe (Abb.
In Deutschland eher C4-2,Tab.C4-4A).Zur ersten Gruppe gehoren Polen, Dinemark, Schweden und Finnland,
spdte Einschulung bei denen die Schulpflicht erst mit sieben Jahren beginnt. In diesen Staaten besucht
im europdischen aber ein grofRer Teil der 6-Jihrigen Vorklassen (in Polen verpflichtend), die teils dem
Vergleich Kindergarten, teils der Schule zugeordnet sind. In einer zweiten Gruppe von sechs Staa-
ten, darunter Deutschland, beginnt die Schulpflicht mit 6 Jahren; allerdings befindet
sich ein erheblicher Teil der 6-Jdhrigen aufgrund der Stichtagsregelung noch nichtin
der Schule. In der dritten, der groRten Gruppe sind bereits nahezu alle 6-Jdhrigen in
der Schule.In GroRbritannien und Irland gilt das bereits fiir die 5-Jahrigen (Tab. C4-4A).
Somit ergeben sich schon bei der Einschulung Unterschiede von bis zu drei Jahren.
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Abb. C4-2: Anteil der 6-jahrigen Kinder im Primarbereich an allen 6-Jadhrigen
in ausgewdhlten Staaten Europas 2003 (in %)
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Quelle: OECD (2005), Bildung auf einen Blick. Paris

Stellt man die unterschiedliche Einschulungspraxis in Beziehung zu den IGLU- und
PISA-Befunden, so lisst sich kein unmittelbarer Zusammenhang zwischen Einschu-
lungsalter und den Ergebnissen internationaler Leistungsvergleichsstudien erken-

nen.

@ Methodische Erlduterungen

Anteil vorzeitig und verspatet eingeschulter Kinder
Die Prozentangaben beziehen sich auf alle Einschulungen (vorzeitige, fristgeméRe, verspatete, Einschulung geistig Be-
hinderter und sonstige Einschulungen) ohne Nichteinschulungen (Zuriickstellung und Befreiung).

Regelungen zum Schuleintritt

Bis zum Schuljahr 2004/05 war ein Kind in allen Landern schulpflichtig, wenn es spatestens am 30. Juni des Einschulungs-
jahrs sechs Jahre alt geworden war. Fristgemaf3 eingeschult wurden also Kinder, die zwischen dem 1. Juli des Vorjahres
und dem 30. Juni des Einschulungsjahrs sechs Jahre alt wurden, sodass in einer Jahrgangsstufe Kinder mit einem Alters-
unterschied von bis zu einem Jahr sa8en. Ist ein Kind nach dem 30. Juni des Einschulungsjahrs geboren, kann es auf
Wunsch der Eltern vorzeitig eingeschult werden (,,Kann-Kinder®). Ob dazu eine Anmeldung durch die Eltern gentigt oder
zusatzlich ein Gutachten nétig ist, handhaben die Lander unterschiedlich. Auch die Fristen fur Kann-Kinder sind in den
Landern unterschiedlich weit bemessen. In der Tendenz werden die Fristen tiberall ausgeweitet, sodass die Altersspanne
in der ersten Jahrgangsstufe eineinhalb Jahre und mehr betragen kann.

Schulpflichtige Kinder kénnen zuriickgestellt werden, wenn sie noch nicht schulfahig sind. Die Entscheidung dartiber fallt
letztlich die Schule, wobei in der Regel die Eltern, der Kindergarten und Arzte oder andere Experten beteiligt werden. In
der Regel werden zuriickgestellte Kinder im darauf folgenden Schuljahr verspatet eingeschult. Zum Schuljahr 2005/06
haben mehrere Lander den Beginn der Schulpflicht vorverlegt. Seit dem KMK-Beschluss von 1997 wurden zudem vorzeitige
Einschulungen erleichtert, z. B. durch Verzicht auf einen formalen Antrag der Eltern.

100 in %

Ubergang in die Schule
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Perspektiven

Eine hohe politische Prioritit hat zurzeit in den
westlichen Lindern der Ausbau von Ganztagsplitzen
fiir Kindergartenkinder sowie von Plitzen fiir unter
3-Jahrige. Sie hat sich in dem Anfang 2005 in Kraft
getretenen Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) nie-
dergeschlagen. Dieses Gesetz unterstreicht auch den
Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen durch
eine Konkretisierung des Rechts der Kinder auf For-
derung der Entwicklung und auf Erziehung zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen
Personlichkeit. Zusitzlich an Bedeutung gewonnen
hat dieser Bildungsauftrag durch die mit den PISA-
Studien belegte Benachteiligung von Jugendlichen
aufgrund ihrer sozialen Herkunft. Dem soll bereits
mit frihpddagogischen Angeboten begegnet werden.
Eine besondere Herausforderung liegt darin, Anreize
zu schaffen, um gerade Kinder aus benachteiligten
Familien moéglichst frith und umfassend fiir diese von
ihnen vergleichsweise seltener genutzten Angebote
zu gewinnen. Eine wichtige Rolle kann dabei der in
einigen Lindern geplante bzw. bereits begonnene
Ausbau von Eltern-Kind-Zentren oder Familienzen-
tren spielen, wenn sie entsprechende pidagogische
Angebote bereithalten und die Kooperation mit El-
tern pflegen. Uber solche Formen der Erziehungspart-
nerschaft stiitzen die pddagogischen Fachkrifte El-
tern in ihrer Erziehungskompetenz und tragen so zur
Anreicherung der fiir die kindlichen Bildungs- und
Entwicklungsprozesse grundlegenden Erfahrungen
in der Familie bei.

Zahlreiche Ansitze und Initiativen zur individu-
ellen Forderung gibt es zurzeit im Bereich der Sprach-
entwicklung sowohl fiir Kinder mit deutscher als
auch mit nichtdeutscher Muttersprache. Um Kinder
mit besonderem Forderbedarf zu ermitteln, werden
in mehreren Lindern Screening-Verfahren eingesetzt.
Wegen der Heterogenitit der Ansitze und der Vielfalt
von Trédgern sind diese Entwicklungen bislang jedoch
kaum in Form von Indikatoren darzustellen. Dass der
Bildungsauftrag der Elementarpidagogik mehr um-
fasst als Sprachforderung und auf eine ganzheitliche
Entwicklung der Personlichkeit zielt, zeigen die Bil-
dungsprogramme, -pline und -vereinbarungen, die
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inzwischen in allen Lindern vorliegen und fiir die
es auch ein von der Kultus- und Jugendministerkon-
ferenz gemeinsam verabschiedetes Rahmenkonzept
gibt. Darin wird auch eine Intensivierung der Koope-
ration zwischen Kindergarten und Grundschule gefor-
dert; zugleich wird der Ubergang in die Schule durch
unterschiedliche Formen neuer Schuleingangsstufen
zunehmend flexibler gestaltet. Ein wichtiges Thema
ist dabei die Ermittlung von Lernausgangslagen: in
der Elementarpiddagogik eher durch individuelle Do-
kumentationen von Lernprozessen und -ergebnissen,
in der Schule eher durch standardisierte Verfahren.
Eine besondere Herausforderung liegt darin, Formen
fiir eine fruchtbare Erginzung bzw. Kombination die-
ser unterschiedlichen Zugidnge zu entwickeln. Zur
vergleichenden Analyse der Bildungs-und Lerneffekte
unterschiedlicher frithpadagogischer Angebote ist
die regelméRige Durchfithrung repréisentativer Un-
tersuchungen erforderlich. Damit ligen auch fir
die Bildungsberichterstattung bislang fehlende In-
formationen zu den Wirkungen frithpidagogischer
Angebote vor.

Neben dem Ziel des quantitativen Ausbaus von
Pldtzen fiir Kinder unter drei Jahren verpflichtet das
TAG den Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe, die Qua-
litdt der Forderung sowohl in kommunalen Einrich-
tungen als auch in Einrichtungen freier Trdger durch
geeignete MaRnahmen sicherzustellen und weiter-
zuentwickeln. Namentlich genannt werden Instru-
mente und Verfahren, mit denen die Erfiillung des
Forderauftrages gepriift werden kann. Es wird darauf
ankommen, wie diese Regelung in der Praxis umge-
setzt wird und welche Rolle sie im Zusammenhang
mit der Implementierung von Bildungsplinen spielt.
Von erheblicher Bedeutung ist auch die Qualifika-
tion der pddagogischen Fachkrifte. Zurzeit werden an
verschiedenen Standorten neue Ausbildungsformen
an Fachhochschulen und Universitidten erprobt und
Modellversuche durchgefiihrt. Inwieweit sich solche
Initiativen kiinftig in einer Verinderung der Quali-
fikations- und Personalstruktur der Einrichtungen
niederschlagen, wird ndher zu beobachten sein.



Allgemein bildende

Schule und

non-formale Lernwelten im Schulalter

Schulischer Bildung kommt nicht nur wegen der ge-
setzlich verankerten Schulpflicht eine Schliisselrolle
fiir die individuelle Entwicklung, fiir gesellschaft-
liche Teilhabe und fiir die Vermittlung von Kompe-
tenzen zu. Sie hat zudem eine immer wichtiger wer-
dende orientierende und systematisierende Funktion
angesichts zunehmender Bedeutung non-formaler
und informeller Lernwelten im Schulalter. Dariiber
hinaus wird von schulischer Bildung ein Beitrag fiir
das Zusammenleben in einer von kultureller Vielfalt
und sozialen Unterschieden geprigten Gesellschaft
erwartet.

Als Antwort auf die sich im internationalen
Vergleich zeigenden Probleme des deutschen Schul-
wesens (neben der groRen Streuung der Leistungen
deutscher Schiilerinnen und Schiiler iiber alle Kom-
petenzstufen hinweg vor allem eine starke Repro-
duktion sozialer Herkunftsunterschiede und eine
unzureichende Integration von Kindern mit Migra-
tionshintergrund) hatte sich die KMK 2001 auf'sieben
zentrale politische Handlungsfelder verstindigt. Das
allgemein bildende Schulwesen betreffen vor allem
die MaRnahmen zur Verbesserung der Grundschul-
bildung und der Entwicklung von fachlichen Kompe-
tenzen, zur wirksamen Férderung bildungsbenachtei-
ligter Kinder, zur konsequenten Weiterentwicklung
und Sicherung der Qualitit in Schule und Unterricht
sowie zum Ausbau schulischer und auerschulischer
Ganztagsangebote.

Das folgende Kapitel orientiert sich an diesen
Perspektiven fiir schulische und auRerschulische Bil-
dung und verbindet sie mit der Leitidee von Bildung
im Lebenslauf. Es werden Befunde gewissermalien
»im Durchlauf*durch die allgemein bildende Schule,
also zu Ubergingen und Wechseln im Schulwesen, zu
Wiederholungen und verzogerten Schullaufbahnen
bis hin zu den erreichten Abschliissen dargestellt.

Damit wird direkt an die Informationen zum Uber-
gang in die Schule im vorhergehenden Kapitel (vgl.
C4) angeknipft und zugleich die Verbindung zum
Kapitel ,Berufliche Ausbildung“hergestellt. Dies wird
mit Informationen zur Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Schularten, zu Bildungsprozes-
sen (z.B. Computernutzung; sonderpddagogischer
Forderbedarf) sowie zum ,Output” des Schulwesens
(z.B. Kompetenzen, Abschliisse) verbunden. Soweit
Daten verfiigbar sind, werden die Befunde nach Ge-
schlecht, sozialer Lage und Migrationsstatus diffe-
renziert, um bestehende Disparititen aufzuzeigen.
Augenmerk wird auch dem Ausbau schulischer und
auRerschulischer Ganztagsangebote geschenkt. Da-
mit verbindet sich ein verstirktes Interesse auch an
auRerschulischen und non-formalen Lernwelten,
die mit der Computernutzung in und aulRerhalb der
Schule und dem Lernen durch freiwilliges Engage-
ment exemplarisch beriicksichtigt werden.

Die Umsetzung des Anspruchs, ausschlief3lich
national verfiigbare Daten der amtlichen Statistik
oder von bundesweit reprisentativen Surveys zu ver-
wenden, hat die Auswahl der Indikatoren stark einge-
grenzt. Dass aktuelle Diskussions-und Entwicklungs-
schwerpunkte wie die Verkiirzung der Besuchsdauer
des Gymnasiums, zentrale Abschluss-und Abiturprii-
fungen, die Einfiihrung eines Inspektionssystems, Re-
formen der Grundschule, bei der Auswahl und Kom-
mentierung der Indikatoren kaum berticksichtigt
werden konnten, ist somit der verfiigbaren Datenba-
sis geschuldet. Auf diese neuen Entwicklungen wird
gleichwohl jeweils in den Indikatorendarstellungen,
vor allem jedoch im abschlieRenden Teil ,,Perspekti-
ven“ dieses Kapitels sowie durch eine tabellarische
Zusammenstellung auf der Homepage (Tab. D-1web)
aufmerksam gemacht. Sie werden Gegenstand kiinf-
tiger Bildungsberichte sein.
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Uberginge im Schulwesen

Uberginge treten an den Schnittstellen innerhalb des Bildungswesens oder bei sei-
nem Verlassen auf. Es gibt sie in allen Staaten. Die Bildungsbiographien von Kindern,
Uberginge im Jugendlichen und Erwachsenen in Deutschland sind in der Regel jedoch durch eine
deutschen groRere Vielfalt an Ubergingen gekennzeichnet. Die Vielgestaltigkeit der Uberginge
Bildungswesen im deutschen Bildungswesen ist maRgeblich auf die strukturelle Ausgestaltung des
sind vielfach Schulwesens, insbesondere im Sekundarbereich I®, in den Lindern zuriickzufiithren.
,Richtungs- Oft stellen diese Uberginge Kinder und Jugendliche sowie deren Eltern vor ,Rich-
entscheidungen” tungsentscheidungen®

Die Darstellung von Ubergiingen ist eine der wenigen Moglichkeiten einer da-
tengestiitzten Anniherung an die Leitidee der Bildung im Lebenslauf, wobei die hier
aufgezeigten Uberginge institutionelle Bildungswegem widerspiegeln. Ohne die
vielfdltigen Differenzierungen in der strukturellen Ausgestaltung des Schulwesens
in den Lindern im Einzelnen nachzeichnen zu konnen, wird im Folgenden sowohl
ein Uberblick tiber die derzeitige Situation als auch tiber die Verteilung der Schii-
lerinnen und Schiiler auf die Schularten im Sekundarbereich I gegeben (Abb. D1-1,

Tab. D1-1A).
Die gegliederte Struktur des Sekundarbereichs I mit Hauptschule, Realschule
und Gymnasium ist eine Besonderheit des Schulwesens in Deutschland. Ab Ende der

Abb. D1-1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Schularten im Sekundarbereich I*
in den Landern, Schuljahr 2004/05 (in %)
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* Dargestellt ist die prozentuale Verteilung aller Schiiler im Sekundarbereich I auf die Schularten (2004/05) und nicht
die iblicherweise gewdhlte Schiilerverteilung in Jahrgangsstufe 8. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass auch neuere
Entwicklungen in der Schulstruktur einiger Linder mit erfasst werden.
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1960er Jahre ist die Gesamtschule, zundchst im Rahmen eines Versuchsprogramms,
ab 1982 auch formal akzeptiert, zum ergidnzenden Bestandteil des gegliederten Schul-
angebots in Westdeutschland geworden. Eine weitere Verinderung der Schulstruktur
gab es nach der Wiedervereinigung. Die ostdeutschen Linder behielten weder das
Einheitsschulsystem der fritheren DDR bei, noch tibernahmen sie einfach das drei-
gliedrige Schulwesen. Auch als Reaktion auf die demographischen Entwicklungen
(vgl. A1) entstanden in den ostdeutschen Lindern Schulen mit mehreren Bildungs-
gdngen, die als Mittelschule (Sachsen), Sekundarschule (Sachsen-Anhalt), Regelschule
(Thiringen) bzw. Oberschule (seit 2005/06 in Brandenburg) und Regionale Schule
(Mecklenburg-Vorpommern) jeweils den Haupt-und Mittleren Schulabschluss anbie-
ten. Inzwischen gibt es auch in einigen westdeutschen Lindern neue Schularten mit
mehreren Bildungsgingen.

Das bisherige , klassische“ Schulangebot (bestehend aus Hauptschule, Realschule
und Gymnasium) gibt es vor allem noch in Bayern und Baden-Wiirttemberg. Die an-
deren Linder variieren in ihrem Angebot zwischen zwei und fiinf Schularten, wobei
eine Tendenz zur Reduktion vorherrscht.

Ubergang vom Primarbereich zum Sekundarbereich I, damit verbundene
soziale Ungleichheiten und regionale Unterschiede

Dem Ubergang vom Primarbereich in eine der weiterfiihrenden Schularten des Se-
kundarbereichs 1® kommt fiir den Verlauf spaterer Bildungswege und beruflicher
Entwicklungsmoglichkeiten besonders groRe Bedeutung zu. Nach dem gemeinsamen
Besuch der in der Regel 4-jihrigen Grundschule (sechs Schuljahre in Berlin, Branden-
burg und teilweise in Bremen) werden die Schiilerinnen und Schiiler nach Leistungs-
gesichtspunkten auf die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I mit
dem Ziel der Homogenisierung von Schiilergruppen verteilt. Hierbei verbinden sich
Leistungsgesichtspunkte mit dem Elternwillen.! Die Kehrseite dieser institutionellen
Leistungsdifferenzierung ist soziale Segregation. Wie PISA und IGLU gezeigt haben?,

Ubergénge im Schulwesen

Im Sekundar-
bereich I werden

zwischen zwei und

fiinf Schularten
angeboten

Kinder unterer

ist dieser Ubergang eine der entscheidenden Gelenkstellen fiir Bildungskarrieren,an Sozialgruppen sind

denen priméire Ungleichheiten (Ungleichheiten in den bis dahin erworbenen Kompe-
tenzen, die nicht unabhingig von der sozialen Herkunft sind) und sekundéire soziale
Ungleichheiten (also Disparititen, die aus einem je nach sozialer Lage der Familien
unterschiedlichen Entscheidungsverhalten beim Ubergang entstehen) zusammenwir-
ken. Die Folge ist, dass Kinder unterer Sozialgruppen auch bei gleicher Schulleistung
bei der Ubergangsentscheidung benachteiligt sind.

Unterschiede in der Verteilung der Schiilerstrome in den Lindern sind weitge-
hend durch die jeweilige Schulstruktur bedingt; so hat beispielsweise die Integrierte
Gesamtschule besonders in den Stadtstaaten hohe Anteile (Abb. D1-2,Tab. D1-2A).In der
Mehrzahl der Linder jedoch gingen zum Schuljahr 2004/05 anteilsmidRig die meisten
Schiilerinnen und Schiiler auf das Gymnasium tiber. Dabei zeigt sich, dass die prozen-
tualen Anteile des Ubergangs zum Gymnasium zwischen 35% und 45% schwanken.
Innerhalb dieser relativhohen Verteilungsquoten beim Ubergang ins Gymnasium fal-
len jedoch soziale Disparitdten ins Gewicht (Tab. D1-7web).Im Vergleich zu Kindern aus
Facharbeiterfamilien ist die Chance eines Gymnasialbesuchs fiir Kinder aus Familien
der hochsten Sozialschicht (,Obere Dienstklasse“) mehr als viermal so hoch.

1 In allen Lindern gibt die Grundschule eine Empfehlung fiir den Besuch weiterfiihrender Schulen. Die Entscheidung fiir den
Besuch einer bestimmten Schulart des Sekundarbereichs I wird in der Regel im Zusammenwirken von Schule und Elternhaus
getroffen. In den Lindern existieren fiir den Ubergang auf bestimmte Schularten allerdings unterschiedlich gestaltete Aufnahme-
und Probeverfahren.

2 Bos u.a. (2004): IGLU. Miinster, S. 191 ff.; Deutsches PISA-Konsortium (2001): PISA 2000. Opladen, S. 355 ff.; PISA-Konsortium
Deutschland (2004): PISA 2003. Miinster, S. 243 ff.

benachteiligt
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Abb. D1-2: Verteilung der Kinder* auf die Schularten im Schuljahr 2004/05 nach Landern (in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

Ebenso zeigen sich bei den Ubergingen zur Hauptschule im Lindervergleich Unter-
schiede. Auch hier sind Kinder aus hoheren sozialen Schichten bei gleich schwachen
Schulleistungen insoweit bevorzugt, als es ihren Eltern hdufiger zu gelingen scheint,
den Besuch dieser Schulart zu vermeiden. Die sozialen Ungleichheiten sind in den
neuen Lindern deutlich geringer ausgeprigt als in den alten Lindern.

Die Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schularten des Sekun-
darbereichs I in den Landern geben ein nur sehr ungenaues Bild der jeweiligen Bil-
dungsbeteiligung wieder. Die Betrachtung der regionalen Verteilungen am Beispiel
des in allen Lindern gleichermaRen vorhandenen Gymnasiums macht erhebliche
Unterschiede sichtbar (Abb. D1-3).

Abb. D1-3: Regionale Unterschiede beim Gymnasialbesuch in Jahrgangsstufe 7
(2004, in %)

Gymnasialbeteiligung KI. 7
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Statistik regional 2005
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Schulartwechsel innerhalb des Sekundarbereichs I

Entscheidungen zum Besuch einer bestimmten Schulart nach der Grundschule sind
nicht immer stabil, und eine Reihe von Schiilerinnen und Schiilern wechselt inner-
halb des Sekundarbereichs I die Schulart. Die folgende Darstellung verdeutlicht am
Beispiel von zwei Erfassungszeitpunkten (5. und 9. Jahrgangsstufe) genauer, wie sich
die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schularten aufgrund von Wech-
seln dndert (Tab. D1-3A): Hierbei fillt auf, dass in den meisten Lindern, die eine Haupt-
schule fithren, in Jahrgangsstufe 9 mehr Schiilerinnen und Schiiler die Hauptschule
besuchen als nach der Grundschule dorthin iibergegangen sind. Die Zunahme der
Schiilerzahlen an der Hauptschule korrespondiert mit einer durchgidngigen Abnahme
der Gymnasialbesuchsquoten (mit Ausnahme von Hessen und Brandenburg, wo die
Quoten fiir das Gymnasium leicht steigen).

Fasst man simtliche Schulartwechsel (ohne Waldorf- und Sonderschulen) zu-
sammen, die beim Ubergang in das Schuljahr 2004/05 bzw. in dessen Verlauf von
Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 7 bis g vollzogen wurden, ergibt sich
eine Gesamtzahl von etwa 80.000 Schiilerinnen und Schiilern, die gewechselt haben.
Dies entspricht bundesweit einem Schnitt von 2,9% der Schiilerpopulation in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Tab. D1-8web). Die Wechslerquote liegt dabei in den neuen
Lindern mit 3,6% hoher als im fritheren Bundesgebiet mit 2,8%.

Eine linderspezifische Betrachtung der Wechsel offenbart zwei Besonderheiten
(Tab. D1-8web). Zum einen sind quer durch die unterschiedliche Schullandschaft in
Deutschland groRRe Unterschiede zwischen den Wechselquoten auszumachen: Es gibt
Linder mit nur wenigen Schulartwechseln (Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Sach-
sen und Thiiringen mit weniger als 2% Wechslern), Linder mit eher durchschnittli-
chen Wechslerquoten und schlieRlich solche mit héheren Quoten (Bremen, Mecklen-
burg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt mit tiber 5% Wechslern). Damit wird auch
deutlich, dass ein Schulartwechsel augenscheinlich nicht von der Anzahl der ange-
botenen Schularten in den einzelnen Lindern abhingt. Es gibt sowohl in Lindern mit
iiberwiegend nur zwei Schularten (z.B. Sachsen-Anhalt) als auch in Lindern mit vielfal-
tigem Schulangebot (z.B. Mecklenburg-Vorpommern) relativ hohe Wechselquoten.

~Auf- und Abstiege” bei den Schulartwechseln im Sekundarbereich I

Betrachtet man die Wechsel hinsichtlich der Auf- und Abwirtsmobilitit im geglie-
derten Schulwesen, dann zeigt sich fiir die Jahrgangsstufen 7 bis 9 des Schuljah-
res 2004/05 ein liberwiegender Abwirtstrend. Bundesweit sind von den ca. 80.000
Schulartwechseln 20% Aufstiege und 60% Abstiege® (Tab. D1-4A). Eine differenziertere
Betrachtung zeigt einerseits insbesondere fiir die Auf- und Abstiege zwischen Real-
schule und Gymnasium eine Relation von 1 : 11, andererseits wird der Abwirtstrend
bei anderen Wechselvarianten stirker durch Aufstiege relativiert. Zudem ergeben
sich Unterschiede im Ost-West-Vergleich (Abb. D1-4, Tab. D1-4A). Wihrend es im frii-
heren Bundesgebiet mehr Abwirtswechsel als Aufwirtswechsel gibt, halten sich Auf-
und Abstiege in den neuen Lindern nahezu die Waage. In Westdeutschland finden
tiberwiegend Wechsel vom Gymnasium zur Realschule und von der Realschule zur
Hauptschule statt. Diese wiederum werden durch die Wechsler von der Haupt- zur
Realschule teilweise kompensiert.In den neuen Lindern gibt es Wechsel ganz iiberwie-
gend zwischen den Schularten mit mehreren Bildungsgdngen und den Gymnasien.

3 Die Werte beziehen sich auf Uberginge zwischen jenen Schularten, bei denen abschlussbezogen eindeutig von einem Aufwiirts-
wechsel in einen héher qualifizierenden bzw. Abwdrtswechsel in einen niedriger qualifizierenden Bildungsgang gesprochen
werden kann. Uberginge zwischen HS und SMBG, RS und SMBG sowie simtliche Wechsel zwischen IGS und den Schularten des
gegliederten Schulsystems konnen nicht als Auf- und Abwdrtsmobilitdt charakterisiert werden.
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Abb. D1-4: Auf- und Abwartsmobilitdt in West- und Ostdeutschland fiir die Jahrgangs-
stufen 7 bis 9 (2004/05, in % aller Wechsel)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05; Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Bildung und Sport, Amt
fiir Verwaltung: Sachgebiet Statistik, 2004/05

Auffillig ist, dass hier mehr Schiilerinnen und Schiiler in die Gymnasien wechseln
(»Aufstieg“) als umgekehrt. Zum Schuljahr 2004/05 wechselten bei einer Gesamt-
wechslerzahl von ca. 17.000 Schiilern in den neuen Lindern 5.400 von einer Schule mit
mehreren Bildungsgidngen auf das Gymnasium.Im fritheren Bundesgebiet wechselten
dagegen bei einer Gesamtzahl von ca. 63.000 nur 1.600 Schiilerinnen und Schiiler von
der Realschule zum Gymnasium.

Auch bei den Auf-und Abstiegen zeigen sich soziale Disparititen. Schiilerinnen
und Schiiler aus unteren Sozialgruppen, insbesondere solche mit Migrationshinter-
grund, haben es nicht nur schwerer, auf hoher qualifizierende Schularten zu kommen,
sondern sie haben dariiber hinaus grof3ere Probleme, sich dort zu halten (vgl. H3, H4).

Bei den nicht als Auf-bzw. Abstiege beschreibbaren Wechselquoten zwischen den
Schularten des gegliederten Schulsystems und der Integrierten Gesamtschule (Tab.
D1-4A) sind kaum Unterschiede zwischen den beiden Wechselrichtungen festzustellen.

Uberginge an und von Sonderschulen (Férderschulen)

Fir 5% aller Schiilerinnen und Schiiler, d.h. fiir jedes zwanzigste Kind, wurde in
Deutschland 2004/05 sonderpiddagogischer Forderbedarf realisiert (Tab. D1-5A). Im
Vergleich zum Schuljahr 1994/95 (4,3%) bedeutet dies eine Steigerung. Betrdchtlich ist
vor allem der Anstieg im Forderbereich emotionale und soziale Entwicklung, in dem
sich die Quote seit 1994 verdoppelt hat. Nach wie vor wird jedoch der grof3te Teil der
Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf dem Bereich Lernhilfe zugeordnet.

Die Zunahme des Anteils der Kinder mit sonderpiddagogischer Férderung von
1994 zu 2004 erklirt sich zu einem groflen Teil aus der Einbeziehung der an allge-
mein bildenden Schulen integrativ geférderten Schiiler in die Statistik (seit 1999).
Von insgesamt 488.000 Schiilern mit sonderpiddagogischer Forderung im Schuljahr
2004/o5 wurden 12% in den sonstigen allgemein bildenden Schulen unterrichtet. Die
verbreitete Nutzung der integrativen Forderung hat jedoch zugleich die Schwelle fiir



die Einstufung sonderpidagogisch zu fordernder Kinder nach unten verschoben und
damit zu einem deutlichen Anstieg gefiihrt. Gleichwohl ist auch die Zahl der Schiiler
an Sonderschulen gestiegen.

Die bereits im Hinblick auf das sonstige allgemein bildende Schulwesen aufge-
zeigten sozialen Disparititen bei der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schularten zeigen sich auch in der relativen Wahrscheinlichkeit, eine Sonderschule
zu besuchen (Tab. D1-7web). So zeigt sich bei PISA 2000 fiir Kinder aus Familien un-
qualifizierter Arbeiter ein deutlich hoheres Risiko, an eine Sonderschule zu kommen.
Fiir diese Kinder ist die Wahrscheinlichkeit, statt der Hauptschule die Sonderschule
zu besuchen, 1.7-mal so grof3 wie fiir Facharbeiterkinder.

Betrachtet man das Verhiltnis der Wechsel von den sonstigen allgemein bilden-
den Schulen an Sonderschulen und von diesen zuriick (Tab. D1-6A), so zeigt sich, dass
insgesamt mehr als fiinfmal so viele Schiilerinnen und Schiiler in Sonderschulen
wechseln als von dort zuriickgehen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass bei einigen
Forderschwerpunkten eine Riickkehr in sonstige allgemein bildende Schulen weder
intendiert noch moglich ist. Gleichwohl verweist diese Relation auf Schwierigkeiten
bei der Reintegration von Schiilern mit besonderem Forderbedarf.

Insgesamt zeigt sich, dass trotz der Vielfalt an Ubergingen und Wechselmdoglich-
keiten im allgemein bildenden Schulwesen soziale Ungleichheiten nicht anndhernd
ausgeglichen werden konnen, was nicht zuletzt auch daran liegt, dass die Durchlis-
sigkeit in der Praxis eher gering sowie iiberwiegend ,abwiérts“ gerichtet ist.

Wie sich Uberginge und Wechsel perspektivisch vor allem unter dem Einfluss
demographischer Entwicklungen, intendierter wie nicht beabsichtigter Effekte der
,heuen Steuerung”(Zunahme externer Evaluationen, Zentralabitur usw.) entwickeln,
ist eine offene Frage.

@ Methodische Erlduterungen

Die Darstellung konzentriert sich auf die wichtigsten 6ffentlichen Schularten in jedem Land; Sonder- und Waldorfschulen
bleiben dabei unberiicksichtigt. Im Mittelpunkt stehen die Ubergdnge zwischen Primarbereich und Sekundarbereich I.
Ubergénge vom Sekundarbereich | zum Sekundarbereich |1 kénnen hier wegen der bestehenden Datenprobleme angesichts
der sehr groRen Vielfalt an Erwerbsmaéglichkeiten der Fachhochschulreife, der fachgebundenen Hochschulreife und der
allgemeinen Hochschulreife nicht berichtet werden. Einzelne Aspekte werden bei D7, E1 und F1 angesprochen.

Die aufgezeigten Ubergange im gegliederten Schulwesen spiegeln nur institutionelle Bildungswege wider. Eine Analyse
individueller Bildungsverlaufe ist ohne Individualdaten der Schulstatistik oder Langsschnittstudien nicht moglich. Bei
der Darstellung des kumulativen Ubergangsverhaltens zwischen schulischen Institutionen bleiben somit verlaufshezogene,
biographische Aspekte unberiicksichtigt.

Aussagen zum Zusammenhang von Bildungsbeteiligung und sozialer Herkunft werden mangels entsprechender Daten der
Schulstatistik auf der Basis der Befunde von PISA 2000 vorgenommen, die im Wesentlichen bei PISA 2003 bestatigt wurden.
Da in PISA 2000 auch die Sonderschulen beriicksichtigt wurden, werden diese Analysen referiert.
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Klassenwiederholungen

Deutschland gehort trotz seines gegliederten, auf Leistungshomogenisierung der
Lerngruppen zielenden Schulwesens im Sekundarbereich I zu den Staaten mit den
hochsten Anteilen an Klassenwiederholungen.* Das wirft eine Reihe von steuerungs-
relevanten Fragen auf: In welchen Schularten und Jahrgangsstufen sind Wiederhole-
ranteile@ besonders auffillig? Welche Entwicklungstendenzen deuten sich an? Und
welche Griinde ergeben sich aus der Systemperspektive fiir den auffillig hiufigen
Gebrauch des Wiederholens?

Wiederholungen im Vergleich der Schulstufen® und Schularten
Im Bundesgebiet wiederholten 2004/05 insgesamt etwa 253.000 von 9,0 Mio. Schiile-
Wiederholerquote rinnen und Schiilern vom Primar- bis zum Sekundarbereich II® eine Jahrgangsstufe.
im Sekundar- Dies entspricht einem Anteil von 2,8% der Schiilerpopulation, wobei die Quote der
bereich I Klassenwiederholungen in der Mehrzahl der Linder (Abb. D2-1, Tab. D2-1A) fiir den
am hochsten Primarbereich am geringsten (0,9 bis 2,4%) ist,im Sekundarbereich I deutlich ansteigt
(bis zu 6%) und im allgemein bildenden Teil des Sekundarbereichs II, bis auf Bremen,
Berlin und das Saarland, unter 4% sinkt. Hohe Quoten finden sich vor allem in den

Jahrgangsstufen 7 bis g (Tab. D2-2A).

Bei einer Gegeniiberstellung der Wiederholerquoten in den Lindern zeigen sich
zundchst unterschiedliche Gesamtniveaus. Wihrend in Lindern wie Baden-Wiirttem-
berg und Niedersachsen mit insgesamt 2% der Schiiler ein relativ kleiner Anteil eine
Klasse wiederholt, sind die Quoten in Bayern, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vor-
pommern doppelt so hoch (Tab. D2-1A).

in %

Abb. D2-1: Wiederholerquoten im Schuljahr 2004/05 nach Landern und Schulstufen (in %)
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1) Zum Teil bedingt durch die Jberginge von Jg. 5 der HS in Jg. 5 der RS.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

4 PISA-Konsortium Deutschland (2004), a.a.0., S. 285.
5 Ohne Freie Waldorfschulen, Vorklassen, Schulkindergdrten, Sonderschulen, Abendschulen und Kollegs. Mit diesen Schulen belduft
sich die Schiilergesamtzahl in Deutschland fiir 2004/05 auf 9,6 Mio. Schiilerinnen und Schiiler.
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Dartiiber hinaus werden unterschiedliche Muster im Umgang mit Klassenwiederholun-
gen erkennbar. In einigen Lindern (Berlin, Bremen und Sachsen) gibt es eine relativ
niedrige Wiederholerquote im Sekundarbereich I, gepaart mit einer hohen Quote im
Sekundarbereich II. Bayern, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein weisen eher hohe Wiederholeranteile im Sekundarbereich I
und deutlich geringere im Sekundarbereich IT auf.In anderen Lindern (Hessen, Nord-
rhein-Westfalen, Saarland) finden sich hohe Wiederholerquoten in beiden Schulstu-
fen. Die Gegentiberstellung der Wiederholerquoten in den alten und neuen Lindern
insgesamt macht kaum Unterschiede sichtbar.

Jungen und Midchen sind unterschiedlich stark von Klassenwiederholungen
betroffen. Die Wahrscheinlichkeit, einmal oder mehrfach die Klasse zu wiederholen,
ist bei Jungen in allen Jahrgangsstufen durchweg héher. Besonders auffillig sind die
Unterschiede in den Wiederholeranteilen zwischen den Geschlechtern in den Jahr-
gangsstufen 7, 9 und 11 (Tab. D2-2A). Uberdurchschnittliche Wiederholungsquoten
finden sich insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. H3).

Auch im Vergleich der Wiederholungen in den einzelnen Schularten des Sekund-
arbereichs I zeigen sich Unterschiede (Tab. D2-3A): Lagen bundesweit 2001 die Wieder-
holerquoten in allen Schularten {iber den Werten von 1995, so sind sie seitdem in den
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien im Sekundarbereich I wieder gesunken.
Das gilt nicht fiir die Gymnasien in den ostdeutschen Lindern, in denen die Wieder-
holerquote seit 1995 relativ stabil um 1,5% und damit auf einem niedrigen Niveau
liegt. Welche Faktoren bei dieser Entwicklung eine Rolle spielen, kann derzeit nicht
beurteilt werden, auch deshalb nicht, weil ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler die
Schulart wechselt und deshalb als Wiederholer nicht an der abgebenden, sondern an
der aufnehmenden Schule gefiihrt wird @

Verzogerte Schullaufbahnen
Die Auswertung der Daten aus PISA 2000 und 2003 (Abb. D2-2) verweist nachdriicklich
aufdas generelle Problem, dass ein erheblicher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler -
mit einer Streubreite zwischen den Lindern von 20% bis 45% — aufgrund von Spatein-
schulung und/oder Wiederholung die Schullaufbahn mit deutlicher Verzégerung
beendet. Der weitaus grofRte Teil dieses Zeitverlustes ist auf Klassenwiederholungen
zuriickzufiithren. Nicht zuletzt dadurch verbleiben Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland folglich linger als in den meisten anderen Staaten im Schulsystem.
Die Ergebnisse von PISA 2000 haben gezeigt, dass Wiederholerinnen und Wie-
derholer (wie auch Spiteingeschulte) im Allgemeinen signifikante Leistungsnach-
teile gegentiiber Schiilerinnen und Schiilern haben, die sich nach einem reguliren
Durchlaufin derselben Jahrgangsstufe befinden (Tab. D2-4A). Die Zweifel an der Praxis
der Klassenwiederholung verstirken sich noch, wenn man die damit verbundenen
Kosten fiir den zusétzlichen Personalbedarfin Rechnung stellt. Soweit an dieser Praxis
festgehalten wird, diirfte der Grund nicht zuletzt in der verbreiteten Vorstellung zu
suchen sein, dass auf dem Wege der Nachsteuerung durch Wiederholen méoglichst leis-
tungshomogene Lerngruppen erhalten bleiben. Internationale Erfahrungen zeigen,
dass eine verstirkte individuelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler, gerade
aber der Leistungsschwicheren, die jedoch nicht zu Lasten der Leistungsstarken gehen
darf, hohere Erfolgsaussichten bietet.
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Abb. D2-2: Anteil der 15-Jdhrigen mit verzogerten Schullaufbahnen 2000 und 2003

nach Landern (in %)
Baden-Wiir ttemberg I ——
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1) Ergebnisse fehlen wegen unzureichender Beteiligungsquoten bei PISA 2000.
Quelle: Deutsches PISA-Konsortium (2001), PISA 2000, Opladen, S. 205 ff.; PISA-Konsortium Deutschland (2005),

PISA 2003, Miinster, S. 169 ff.

@ Methodische Erlduterungen

Wiederholerquoten in der amtlichen Statistik

Bei der Berechnung der durchschnittlichen Wiederholerquote wird die Summe der Schilerinnen und Schiiler, die im vor-
angegangenen Schuljahr dieselbe Jahrgangsstufe besucht haben, auf die Gesamtzahl aller Schiiler dieser Jahrgangsstufe
bezogen. Schiilerinnen und Schiler, die nach dem Stichtag der amtlichen Schulstatistik im Verlauf des betrachteten Schul-
jahres zuriickgestellt werden, gehen nicht in die Wiederholerzahlen ein. Erstmals wurden 2004705 auch die Gesamtschulen
in die Statistik einbezogen. Nicht in den Wiederholerquoten berticksichtigt sind hingegen Freie Waldorfschulen, Vorklassen,
Schulkindergarten, Sonderschulen, Abendschulen und Kollegs. Als Klassenwiederholer kdnnen auch Schilerinnen und
Schiiler gelten, die freiwillig eine Jahrgangsstufe wiederholen, sowie jene, die Zugénge aus dem Ausland oder sonstige
Seiteneinsteiger sind.

Schulstufen

In der Aufschlisselung nach Schulstufen (Abb. D2-1) gehen Wiederholer der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Landern mit
6-jahriger Grundschule beim Sekundarbereich | ein. Die Quoten im Sekundarbereich Il beziehen sich auf die gymnasiale
Oberstufe an Gymnasien und Kooperativen Gesamtschulen.

Klassenwiederholung und Schulartwechsel

Die berichteten Daten enthalten derzeit (noch) erhebungstechnische Ungenauigkeiten: Durch die vielfaltigen lander-
spezifischen Versetzungsregelungen (z.B. Nichtversetzung mit Schulart- bzw. Bildungsgangwechsel und mit bzw. ohne
Aufriicken) sind Doppelzahlungen im Einzelfall nicht auszuschlieBen. Die dabei entstehenden Verzerrungen halten sich
jedoch statistisch in vertretbaren Grenzen (geschatzte Fehlerquote unter 5% der Wiederholer der jeweiligen Lander). An-
gesichts der GréBenordnung der Wiederholerzahlen sind gesicherte Aussagen zur Wiederholersituation in Deutschland, in
den Landern und in den Schularten dennoch méglich.
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Ganztdgige Bildung und Betreuung

im Schulalter

Das schul- und unterrichtsergdnzende o6ffentliche Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsangebot ist in Deutschland nicht einheitlich geordnet. Es verteilt sich auf
unterschiedliche Einrichtungen. Neben schulinternen Angeboten (z.B. verldssliche
Grundschule, padagogische Mittagsbetreuung, Ganztagsschule) sind vor allem die
Horte, die auRerschulische Kinder- und Jugendarbeit sowie die Hilfen zur Erziehung
(z.B.soziale Gruppenarbeit, Tagesgruppen) zu nennen, die allesamt Lernarrangements
im Sinne ganztéigiger Bildung und Betreuung sind.

Ausbau des Ganztagsschulangebots

In den letzten Jahren haben Bund und Linder in die Ganztagsschulen erhebliche
Finanzmittel investiert. Die Zahl der schulischen Verwaltungseinheitenm mit Ganz-
tagsbetrieb stieg von 4.951 im Jahr 2002 um 38% auf 6.810 im Jahr 2004. Damit weisen
derzeit 23% aller schulischen Verwaltungseinheiten einen Ganztagsbetrieb aus; davon
befinden sich 90% in 6ffentlicher und 10% in privater Tragerschaft. Der Ausbau der
ganztagsschulischen Betreuung und Bildung verlduft in den einzelnen Schularten
unterschiedlich. Die zahlenméaRig stirkste Schulart unter den Ganztagsschulenm
in Deutschland sind die Grundschulen mit einem Anstieg von 2002 bis 2004 um 57%
(Abb. D3-1, Tab. D3-1A).

Die héchsten Zuwachsraten sind bei den Freien Waldorfschulen (mit 110%), den
Schularten mit mehreren Bildungsgingen (68%), den Gymnasien (67%) und den Haupt-
schulen (52%) zu verzeichnen. Der vergleichsweise geringe Zuwachs bei den Sonder-
schulen (9%) und den Integrierten Gesamtschulen (4%) ist darauf zuriickzufiihren,
dass diese Schularten bereits seit lingerem zu einem hohen Anteil als Ganztagsschu-
len arbeiten.

In Bezug auf den Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen derselben Schul-
art zeigen sich erhebliche Unterschiede sowohl zwischen den Lindern als auch zwi-
schen den Schularten. Wahrend beispielsweise der Anteil von Ganztagsschulen an
allen Grundschulen im Bundesdurchschnitt bei 16% liegt, variiert er in den Lindern
zwischen 1% in Baden-Wiirttemberg und 97% in Thiiringen. Ahnlich zeigt sich dies
auch fiir die Gymnasien. Im Bundesdurchschnitt sind 21% der Gymnasien als Ganz-
tagsschulen registriert; in Berlin betrdgt dieser Anteil nur 4%, in Hamburg dagegen
95% (Tab. D3-2A).

Abb. D3-1: Ausbau des Ganztagsschulangebots zwischen 2002 und 2004 nach Schularten*
3.000

2.500
2.000
1.500
1.000
ol .on [
. O] mul B HEN
Grundschulen  Hauptschulen Schulen mit Realschulen Gymnasien Integrierte  Sonderschulen
mehreren Gesamtschulen
W 2002 2003 m 2004 Bildungsgangen

* Ohne Schulartunabhdngige Orientierungsstufe und Freie Waldorfschulen.
Quelle: Sekretariat der KMK (2006), Bericht iiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der
Bundesrepublik Deutschland — 2002 bis 2004. Bonn, S. 9
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Organisationsmodelle des Ganztagsschulbetriebs
Erhebliche schulartspezifische Unterschiede finden sich auch hinsichtlich des Orga-
nisationsmodells fiir die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler am Ganztagsange-
bot. Die KMK unterscheidet drei Modelle: Bei dem voll gebundenen Modell sind alle
Kinder zur Teilnahme verpflichtet, beim teilweise gebundenen Modell nur ein Teil der
Schiilerinnen und Schiiler und in der offenen Ganztagsschule nur einzelne Kinder auf
Wunsch.In offener Form bieten vor allem die Grundschulen, die Schularten mit meh-
reren Bildungsgédngen, die Gymnasien und die Realschulen eine ganztéigige Bildung,
Betreuung und Erziehung an. Hingegen sind die Integrierten Gesamtschulen und die
Sonderschulen in der Mehrheit (74% bzw. 63%) als voll gebundenes Modell konzipiert.
Eine Zwischenstellung nehmen die Hauptschulen ein (Abb. D3-2, Tab. D3-1A).
Insgesamt iiberwiegt bei den Ganztagsschulen in Deutschland eindeutig das
offene Organisationsmodell - bei erheblichen Unterschieden zwischen den Lindern.
Dies fithrt dazu, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die Ganztagsangebote
nutzen (vgl. Abb. D3-3), deutlich niedriger ist als der Anteil der Schulen, die solche
Angebote vorhalten (vgl. Abb: D3-2 und Tab. D3-2A). Beispielsweise fiihrt Sachsen in
allen Schularten mehr als 50% der Schulen im Ganztagsbetrieb, aber nur 27% der
sdchsischen Schiilerinnen und Schiiler nehmen solche Angebote wahr.

Hort als wichtige Ressource fiir den Ausbau ganztagiger Betreuung und
Bildung

Neben der ganztagsschulischen Bildung und Betreuung ist der Hort ein wichtiges
non-formales Angebot mit zum Teil schulerginzendem (Hausaufgabenbetreuung)
und zum Teil lebensweltorientiertem Charakter fiir Kinder im Schulalter. Mit einem
Hort kooperierende Schulen konnen als offene Ganztagsschulen anerkannt werden;
das ist vor allem in den neuen Lindern der Fall.@

Ende 2002 wurden in Verantwortung der Kinder- und Jugendhilfe rund 401.200
Hortplitze bereitgestellt; zusitzlich besuchten ca. 53.400 Kinder die Schulhorte in
Berlin und Thﬁringen.@ Im gleichen Jahr nahmen in Deutschland rund 874.000 bzw.
9,8% aller Schulkinder an ganztagsschulischen Angeboten teil - 2004 waren es bereits
rund 1.092.000 bzw. 12,5% aller Schiiler (Abb. D3-3, Tab. D3-3A und Tab. D3-4A).

Auf der einen Seite ist der Hort in den ostdeutschen Lindern und in Berlin,
ankniipfend an Gegebenheiten in der DDR, ein schulnahes, zum Teil der Schulver-
waltung zugeordnetes Regelangebot, das in der Altersgruppe der 6,5- bis 10,5-Jdhri-
gen immer noch rund zwei Dritteln aller Schulkinder zur Verfiigung steht. Auch der

Abb. D3-2: Voll gebundene, teilweise gebundene und offene Ganztagsschulen 2004
(in % aller Ganztagsschulen der jeweiligen Schulart)

Grundschule .

Hauptschule

Schulart mit mehreren Bildungsgangen
Realschule

Gymnasium

Integrierte Gesamtschule

Sonderschule

o

20 40 60 80 100 in %

= voll gebunden teilweise gebunden offen
Quelle: Sekretariat der KMK (2006), a.a.0., Tabellen 2.1.1 ff.
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Abb. D3-3: Besuch ganztagsschulischer Angebote 2004 und Versorgung mit Plitzen
fiir Schulkinder (je 100 Kinder) 2002 nach Landern

Anteil der Schiilerinnen und Schiler im Ganztagsschulbetrieb
an allen Schiilerinnen und Schilern in allgemein bildenden

Schulen (2004): im Bundesgebiet 12,5% SH
in % HH MV
BW Baden-Wirttemberg 8,9 HB
BY Bayern 2,9 NI
BE Berlin 23,6
BB Brandenburg 15,6 ST
HB Bremen 9,2 NW .
HH Hamburg 10,1 Hortplatze
HE Hessen 16,2 TH je 100 Kinder von
MV Mecklenburg-Vorpommern 15,4 HE 6,5 bis unter
NI Niedersachsen 10,5 RP 10,5 Jahren (2002)
NW  Nordrhein-Westfalen 16,3
RP  Rheinland-Pfalz 8,3 SL unter 10%
SL Saarland 5,7 BY 0 hi 0
SN Sachsen 270 BW 10% bis unter 25%
ST Sachsen-Anhalt 14,0 25% bis unter 70%
SH  Schleswig-Holstein 8,0
TH Thiiringen 34,9 I 70% und mehr

Quellen: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen; Sekretariat der KMK (2006),
a.a.0., Tabelle 3.1.1

abrupte Riickgang der Kinderzahlen in dieser Altersgruppe zwischen 1994 und 2002
um fast 60% und der damit einhergehende Abbau von iiber 214.000 Hortpldtzen hat
diese Grundkonstellation nicht verdndert.

Auf der anderen Seite hatte der Hort in Westdeutschland lange Zeit den Cha-
rakter einer ,Notversorgung” fiir Kinder von Erwerbstitigen, die eine anderweitige
Tagesbetreuung ihrer Kinder nicht sicherstellen konnten. Die aktuelle Versorgungs-
quote ist infolgedessen in den Ostlichen Flichenldndern deutlich hoher als in den
westdeutschen.

Die Mikrozensusdaten zum Hortbesuch aus dem Jahr 2004 zeigen, dass die Hort-
besuchsquote mit der Gemeindegrofie steigt. Dass Alleinerziehende und Erwerbsti-
tige ihre Kinder eher zum Hort schicken als Partnerfamilien und Nichterwerbstitige
(Tab. D3-5web), verweist auf die Betreuungsfunktion dieser Einrichtung. Der Hort
wird zudem tiberwiegend von jiingeren Grundschulkindern in Anspruch genommen
(Tab. D3-6web). Diesem Betreuungsbedarf entspricht vor allem der Ausbau des Ganz-
tagsschulangebotes in Grundschulen. Wieweit der Hort auch seine Bildungsfunktion
wahrzunehmen in der Lage ist, bedarf weiterer Beobachtung, insbesondere hinsicht-
lich der Qualifikation des Personals (Tab. D3-7web).

@ Methodische Erliuterungen

Schulische Verwaltungseinheit

Ganztagsangebote werden haufig an Schulzentren, die mehrere Schularten umfassen, vorgehalten. Ein solches Schulzentrum
gilt als eine Verwaltungseinheit. Durch diese Bundelung tbertrifft die Summe der schulartspezifischen Einrichtungen die
Gesamtzahl der Verwaltungseinheiten.

Ganztagsschule und Organisationsmodelle

Ganztagsschulen sind Schulen, die an mindestens drei Tagen in der Woche ein mindestens sieben Zeitstunden umfassendes
Angebot zur Verfugung stellen, an denen ein Mittagessen bereitgestellt, ein auBerunterrichtliches Angebot organisiert
wird und bei denen dieses Angebot in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht steht.

Schulhorte

In Berlin und Thiiringen wird ein Grof3teil der Horte statistisch als Bestandteil des Schulsystems gefuihrt; fiir diese Schulhorte
liegen folglich auch keine Platzzahlen vor, sondern nur Zahlen zum Hortbesuch — und damit zugleich zum Ganztagsschulbe-
such. In den Ubersichten und Tabellen zu den Hortplatzen werden die Besuchszahlen dieser Schulhorte aber einbezogen,
um so ein umfassendes Bild der Kapazitaten der Hortbetreuung zu erhalten.

Doppelerfassung
Bei der Addition der Betreuungskapazitaten von Ganztagsschule und Hort (Schiilerzahlen im offenen Ganztagsbetrieb in
der Schulstatistik plus Zahl der Hortplatze in der Kinder- und Jugendhilfestatistik) kommt es zu Doppelzahlungen; bei
Abb. D3-3 ist daher zu beriicksichtigen, dass in die Besuchsquoten der Ganztagsschulen Besuchszahlen von kooperierenden
Horten eingehen.

... im Westen
lange Zeit
~Notversorgung”
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Computernutzung in und auRerhalb der Schule

Computerbezogene Kenntnisse und Erfahrungen gehoren in einer Welt der Medien
und Informationstechnik zum Kern der Allgemeinbildung. Im Folgenden wird den Fra-
gen nachgegangen, wo und wie Jugendliche den Umgang mit Computer und Internet
erlernen und praktizieren und welche Rolle dabei soziale, regionale und geschlechts-
spezifische Unterschiede spielen.

Ort und Haufigkeit der Computernutzung im internationalen Vergleich
Deutschland weist einen im internationalen Vergleich iberdurchschnittlichen Aus-
stattungsgrad privater Haushalte mit Computern und Internetanschliissen auf (Tab.
D4-1A). Auf 100 Haushaltem kamen 2005 im Durchschnitt 67 Rechner. Uber einen
Internetzugang verfiigten im Jahr 2002 46% der Haushalte, drei Jahre spéter bereits
62%. Damit liegt Deutschland deutlich iber dem EU-Durchschnitt von 53%.

Die Verfiigbarkeit tiber Internetanschliisse und deren Nutzung ist bei Jugendli-
chen besonders hoch (Tab. D4-1A). 87% der 10- bis 24-Jahrigen leben in einem Haus-
halt mit Internetanschluss. Ein Teil der Jugendlichen ohne einen haduslichen Zugang
nutzt die vielfdltigen Moglichkeiten eines Internetzugangs andernorts, was zu hohen
Beteiligungsquoten fiihrt: Insgesamt nutzen 99% der Studierenden, 95% der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie 92% der Auszubildenden das Internet. Auch was die Verwen-
dung von Computer und Internet zu Bildungszwecken anbelangt, sind die genannten
Gruppen bei weitem die intensivsten Nutzer.Von den Schiilerinnen und Schiilern ab
15 Jahren haben 2004 bereits 70% das Internet fiir (Aus-)Bildungszwecke genutzt, bei
den 10- bis 14-Jdhrigen immerhin 48%.

Bei der Gegeniiberstellung der Nutzungsquoten zu Hause und in der Schule auf
Basis der PISA-zoog-Datenm wird die unterschiedliche Bedeutung von Schule und
aullerschulischer Lernwelt fiir die Computernutzung deutlich (Abb. D4-1, Tab. D4-
4web).

Abb. D4-1: RegelmdRige hdusliche und schulische Computernutzung in ausgewdhlten
Staaten 2003 (in % der 15-Jahrigen)
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Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN
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Wihrend in Deutschland drei Viertel der 15-jahrigen Jugendlichen berichten, dass sie
zu Hause mehrmals wochentlich einen Computer nutzen, arbeitet nur jeder Fiinfte
in der Schule mehrmals wochentlich am PC. Die Nutzungshaufigkeit ist zwar in deut-
schen Schulen zwischen 2000 und 2003 stirker angestiegen als im OECD-Durchschnitt
(von 16% auf 21%, international von 36% auf 39%), aber nach wie vor machen Schulen
in Deutschland im Vergleich zu den tibrigen OECD-Staaten am wenigsten Gebrauch
von der modernen Technologie. Im OECD-Durchschnitt geben 26% aller Schiiler an,
ihre Computerkenntnisse primér der Schule zu verdanken, in Deutschland sind es
nur etwa halb so viele (Tab. D4-2A).

Computernutzung und computerbezogene Kompetenzen in Abhdngigkeit
von Lernort und Geschlecht
Relativwichtig ist die Schule in Deutschland bei der Vermittlung von Computerkennt- Schule fiir Mddchen
nissen fiir Mddchen. Gleichwohl taucht sie bei einer Rangreihe der wichtigsten Lern- wichtiger Lernort
orte der Computernutzung fiir Midchen nach der Familie und dem selbststindigen
informellen Lernen erst an dritter Stelle auf. Von den ménnlichen Jugendlichen gibt Jungen lernen
fast jeder Zweite an, sich den Umgang mit dem Rechner weitgehend selbst beigebracht Computernutzung
zu haben, jeder Fiinfte hat dies bei Freunden gelernt (Tab. D4-2A). Jugendliche eignen eher selbststiandig
sich also den Umgang mit moderner Informations-und Kommunikationstechnik vor
allem im Rahmen des selbstgesteuerten informellen Lernens in der Freizeit an.
Am Beispiel der Computernutzung lasst sich auch zeigen: Der Lernort hat Auswir-
kungen darauf, was man lernt bzw. wie die Kenntnisse und Fihigkeiten anschlieRend
eingesetzt werden. Fiir beide Geschlechter wird das Profil der Computernutzung
davon beeinflusst, ob die Computerkenntnisse primér in der Schule oder aulRerhalb
der Schule erworben wurden (Abb. D4-2, Tab. D4-5web). Jugendliche, die ihre Com-
puterkenntnisse in erster Linie auRerhalb der Schule erworben haben, nutzen das
Medium demnach in fast allen Anwendungsfeldern hdufiger als jene, die sie sich vor
allem in der Schule angeeignet haben. Am wenigsten nutzen Jungen wie Mddchen
den Computer fiir Anwendungsprogramme. Gerade hier jedoch zeigen Jugendliche,
die sich Computerkenntnisse in der Schule angeeignet haben, keinen Riickstand
gegentiber Gleichaltrigen.

Abb. D4-2: Haufigkeit der Computernutzung bei 15-Jahrigen nach Anwendungsfeldern
in Abhdngigkeit von Geschlecht und wichtigstem Lernort (in %)

Freizeit Spiele Anwendungsprogramme Lernprogramme
(z.B. E-Mail, Musik-Download) (z.B. Strategiespiele) (z.B. Tabellenkalkulation) (z.B. Internetrecherche
fiir Schule)

in%

Madchen — wichtigster Lernort: Schule Madchen — wichtigster Lernort: auferschulisch
@ Jungen — wichtigster Lernort: Schule B Jungen — wichtigster Lernort: auerschulisch

Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN
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Madchen pflegen einen stirker zweckbestimmten, bildungsnah erscheinenden Um-
Mddchen nutzen gang mit dem Rechner (z.B. fiir Lernprogramme), auch dann, wenn sie ihre entspre-
Computer vor allem chenden Kenntnisse vorrangig auflerhalb der Schule erworben haben. Allerdings
fiir Lernen und macht PISA 2003 deutlich, dass das hiermit korrespondierende , pragmatische“ Nut-
Freizeit zerprofil keineswegs zu einem hohen Kompetenzerwerb fiihrt - vielmehr zeigt sich,
dass der sich eher bei Jungen entwickelnde sukzessive Alltagsgebrauch, hdufig auf der
Grundlage eines anfangs ,enthusiastischen“Zugangs zu Computer und Internet, mit
besonders ausgeprigten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verbunden ist.
Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der Jugendlichen ist wichtig, welche
Fihigkeiten und Fertigkeiten in der Bedienung von Rechnern sie konkret erwerben.
Dies ldsst sich an den Ergebnissen eines Tests verdeutlichen, in dem Schiilerinnen
und Schiiler beim deutschen Ergdnzungsteil von PISA 2003 dazu befragt wurden, was
Jungen konnen ins- z.B.mit Begriffen wie Link oder Suchmaschine gemeint sei oder wie man Dateien auf
gesamt besser mit dem Rechner sucht und per E-Mail verschickt. Auch bei diesem Test zeigen sich groRRe
dem Computer um- geschlechtsspezifische Unterschiede (Tab. D4-3A). Der Anteil der gelosten Aufgaben
gehen als Madchen liegt mit 69% bei den Jungen 12 Prozentpunkte hoher als bei den Mddchen. Dieser
Kompetenzvorsprung der Jungen ist damit sogar grof3er als die geschlechterbezogenen
Differenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und beim Lesen. Fiir den Teil der
Jungen, der seine Computerkenntnisse vorrangig in der Familie und in der Schule
erworben hat, ist der Kompetenzvorsprung allerdings geringer.
Jugendliche lernen derzeit vor allem auf3erhalb der Schule aufinformellem Wege
den Umgang mit dem Computer.

Soziale und regionale Unterschiede bei Computernutzung und
computerbezogenen Kompetenzen
Hohe Abhdngigkeit Der soziale Status der Herkunftsfamilie@ bestimmt wesentlich, wo und was gelernt
der Computer- und wie Gelerntes genutzt wird (Abb. D4-3, Tab. D4-6web). Die Unterschiede sind im
nutzung und ent- Vergleich der hiuslichen PC-Ausstattung besonders deutlich. So geben mit 22% relativ
sprechender Kompe- viele Schiiler mit geringem Sozialstatus die Schule als den fiir sie in diesem Bereich
tenzen von der wichtigsten Lernort an; dennoch verfiigen die Angehorigen der niedrigsten Status-
sozialen Herkunft gruppe tiber die vergleichsweise geringsten Computerkenntnisse (Tab. D4-6web).

Abb. D4-3: Verfiigbarkeit, Nutzung von Computern sowie Computerkenntnisse
in Abhdngigkeit von der sozialen Herkunft [HISEI]) 2003 (in %)
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Die Schule hat demnach ganz generell fiir Jugendliche mit schlechteren Startbedin-
gungen (hdusliche Computerausstattung) eine gewisse Forderfunktion, kann aber
soziale Disparititen keineswegs ausgleichen. Im Gegenteil: In der deutschen PISA-
2003-Studie wird von einem ,Schereneffekt” gesprochen, da sich herkunftsbedingte
Nutzungs- und Kompetenzunterschiede in der Schule weiter verstirken. Zwar profi-
tieren alle Schiiler von der unterrichtlichen Férderung, jene mit den besseren Start-
bedingungen jedoch am meisten. Der Abbau von Disparititen gelingt in anderen
OECD-Staaten durchaus besser.

Neben sozialen Unterschieden bestehen regionale Unterschiede in der hiuslichen
Ausstattung, der Nutzung und auch in der Bedeutung von Schule als Lernort (Tab. D4-
6web). Insgesamt ist dabei in den neuen Lindern die hdusliche Computerausstattung
schlechter als in den alten Lindern, so dass vor allem in Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen der Schule bei Computernutzung und Kompetenzerwerb fiir Schiilerin-
nen und Schiiler aus allen sozialen Schichten eine vergleichsweise hohe Bedeutung
zukommt. Allerdings berichten auch Schiilerinnen und Schiiler aus Baden-Wiirttem-
berg und Bayern tiberproportional hiufig, computerbezogene Kenntnisse hauptsich-
lich in der Schule erworben zu haben.

Insgesamt stellt sich derzeit die Schule als vergleichsweise nachrangiger Lernort
fiir Computernutzung und den Erwerb computerbezogener Kompetenzen dar. Den
aullerschulischen Lernwelten sowie den selbstgesteuerten informellen Lernprozes-
sen kommt besondere Bedeutung zu. Es bleibt zu beobachten, ob die Schule kiinftig
das Anregungspotenzial von Computer und Internet fiir selbstreguliertes Lernen
besser nutzen kann, wie Computernutzung Bildungs- und Qualifizierungsprozesse
allgemeiner Art zu férdern vermag und wie die Schule dem Anspruch des sozialen
Ausgleichs dabei kiinftig eher gerecht wird. Der internationale Vergleich zeigt, dass
dies gelingen kann.

@ Methodische Erlduterungen

Studie zur ,Informationstechnologie in Unternehmen und Haushalten”

Die Angaben zur Ausstattung beziehen sich auf alle im Rahmen der Studie zur ,Informationstechnologie in Unternehmen
und Haushalten“ befragten Haushalte. Dagegen wurden bei der Internet-Nutzung nur Haushalte einbezogen, zu denen
mindestens eine Person unter 75 Jahren gehort.

PISA 2000/2003
Im Rahmen der PISA-Studien wurde in den OECD-Staaten und besonders intensiv in Deutschland untersucht, welchen Zu-
gang 15-Jahrige zum Computer haben, auf welche Art und wie haufig sie ihn nutzen und wie gro3 die computerbezogenen
Kenntnisse sind.

HISEI (Highest International Socio-Economic Index)

Der International Socio-Economic Index (ISEI) ist ein soziodkonomischer Index, fir dessen Konstruktion die Berufsangabe
unter den Aspekten der Ausbildungsdauer, des Einkommens sowie des sozialen Berufsprestiges eingruppiert und hierar-
chisch geordnet wird. Aus den Angaben flr beide Eltern wurde dann fir jeden Schiler der HISEI gebildet, der Index fir
den héchsten beruflichen Status der Familie. Beim Vergleich der Statusgruppen werden von allen Schiilern diejenigen 25%
mit dem héchsten und niedrigsten soziobkonomischen Status (oberstes und unterstes HISEI-Quartil) ausgewéhlt und den
Ubrigen Schiilern (HISEI 25-75%-Quartile) gegentibergestellt.

Qualitat der Computerausstattung
,Komfortable Computerausstattung” schliet nach dem Erhebungskonzept von PISA E Internetanschluss und Lernsoftware
ein; bei ,,rudimentéarer Computerausstattung“ fehlen diese Komponenten.

Abbau sozialer

Disparitdten durch

die Schule gelingt
in anderen OECD-
Staaten besser

Computernutzung
und Kompetenz-
erwerb in der
Schule im Osten
wichtiger als im
Westen
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Informelles Lernen durch freiwilliges

Engagement

In den durch eine Pluralisierung von Lebensentwiirfen gekennzeichneten modernen
Gesellschaften vollziehen sich die Lernprozesse junger Menschen in unterschiedlichs-
ten sozialen und institutionellen Zusammenhédngen. Dabei kommt den informellen
Lernprozessen eine besondere Bedeutung im Hinblick auf die Stirkung der individu-
ellen Regulationsfihigkeit des Einzelnen sowie - im freiwilligen sozialen Engagement
Freiwilliges -fiirsoziales Lernen und gesellschaftliche Teilhabe zu. Freiwilliges Engagement setzt
Engagement Motivation, Interesse, soziale Orientierungen und vielfiltige Fihigkeiten voraus und
mehr als bloRe bietet zugleich wichtige Gelegenheiten zur Weiterentwicklung solcher Kompetenzen.
Teilnahme an Jugendliche iibernehmen hier oft erstmals in ihrem Leben soziale Verantwortung und
Tatigkeiten bringen sich tiber reine Gemeinschaftsaktivititen (z.B. FuRballspielen in Vereinen)
hinaus auch bei organisationsbezogenen Aufgaben und Funktionen (z.B.durch ehren-
amtliche Trainerarbeit) ein. Eine wichtige Frage ist, was Jugendliche hierbei lernen

und welche Kompetenzen sie durch ihre freiwillige Tdtigkeit erwerben @

Umfang und Art des freiwilligen Engagements
Der Freiwilligensurvey von 2004 zeigt, dass gut ein Drittel der in Deutschland lebenden
14-bis 19-]éihrigenm freiwillig engagiert ist. Jugendliche sind damit die am starksten
freiwillig engagierte Bevolkerungsgruppe. Als wichtigste Tatigkeitsbereiche fallen vor
allem der Sport und - zunehmend - der schulische Kontext (z.B. Schiilervertretung)
sowie der Bereich Kirche/Religion ins Gewicht. Das Engagement im politischen Bereich
Geringes ist unter den 14- bis 19-Jihrigen im Vergleich zu den anderen Tétigkeitsbereichen
Engagement allerdings nur schwach ausgepradgt (Abb. D5-1, Tab. D5-5web). Dies entspricht auch
im politischen einem Befund der,IEA Civic Education Study*“®, wonach sich nur wenige Jugendliche
Bereich spiter als Erwachsene - tiber die Ausiibung ihres Wahlrechts hinaus - politisch aktiv

betitigen wollen.

Abb. D5-1: Freiwilliges Engagement der 14- bis 19-Jdhrigen in ausgewdhlten Tatigkeits-
bereichen 1999 und 2004 (in %)

Sport/Bewegung I 15,1
P 9ung 14,7
Schule/Kindergarten HE——— 7,8
Kirche/Religion I 5,8
Kultur/Musik I 5,9
5,0
Unfall-/Rettungsdienst/Feuerwehr I 4,0

g

Freizeit/Geselligkeit _41 6,0

10,2

75}

Jugendarbeit/Erwachsenenbildung HI 1,5
Politik _“1,7

2,8

0 3 6 9 12 15 18 in%
B 1999 2004

Quelle: Freiwilligensurvey 1999 und 2004; eigene Berechnungen

6 Torney-Purta, J. u.a. (2001): Citizenship and Education in Twenty-Eight Countries. Amsterdam
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Informelles Lernen durch freiwilliges Engagement

Das Engagement vollzieht sich mit knapp 46% nach wie vor zumeist in Vereinen,
gefolgt von Kirchen und 6ffentlichen Einrichtungen. Allerdings haben diese Organisa-
tionen und Einrichtungen im Vergleichszeitraum Anteile verloren, wihrend schwach
strukturierte Initiativen, Projekte und Gruppen an Bedeutung gewonnen haben (Tab.
D5-2A); Letztere entstehen zunehmend auch im schulischen Bereich, etwa im Rahmen
von iiber den Unterricht hinausgehenden Projektaktivititen, Initiativen und selbst
organisierten Gruppen (Tab. D5-3A).

Einflussfaktoren fiir freiwilliges Engagement

Der Umfang des freiwilligen Engagements wird durch eine Reihe von Faktoren beein-
flusst: So steht das Engagement der 14- bis 19-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in
Verbindung mit der besuchten Schulart; die Engagementquote liegt dabei im Gym-
nasialbereich mit 45% fast doppelt so hoch wie im Hauptschulbereich (Tab. D5-4A).
Danach ldsst sich vermuten, dass die bei der Bildungsbeteiligung (vgl. D1) sichtbar
gewordenen herkunftsbedingten Unterschiede sich beim freiwilligen Engagement
von Schiilern fortsetzen. Weitere wichtige Einflussfaktoren sind der Grad und die
Qualitit der sozialen Einbindung: Der Umfang des freiwilligen Engagements erhoht
sich z.B. mit der GroRe des Bekannten- und Freundeskreises sowie mit der Kirchen-
bindung; das Engagement ist groRer bei Jugendlichen, die in ihrer Heimatgemeinde
geboren sind, als bei Jugendlichen, die erst in den letzten zehn Jahren zugezogen
sind. AuRRerdem gilt, dass politisches Interesse mit der Bereitschaft zum freiwilligen
Engagement Jugendlicher verkniipft ist.

Soziodemographische Aspekte spielen demgegeniiber nur eine nachgeordnete
Rolle, wenngleich der Einflussfaktor deutsche Staatsangehorigkeit bei Jugendlichen
einen stirkeren positiven Effekt auf die Engagementquote hat als bei der dlteren Be-
volkerung. Nivellierungstendenzen zeigen sich beim Geschlechter- und im Ost-West-
Vergleich; allerdings engagieren sich immer noch etwas mehr minnliche Jugendliche,
und die westlichen Linder sind in dieser Altersgruppe mit einer Engagementquote von
38% gegeniiber 30% in den Ostlichen Lindern stirker reprisentiert; zudem wird freiwil-
liges Engagement hadufiger in kleineren Gemeinden als in GroRstidten ausgeiibt.

Die Motive und Erwartungen in Bezug auf das freiwillige Engagement haben sich
bei Jugendlichen seit 1999 deutlich verschoben und heben sich mittlerweile auch
deutlich von der iibrigen Bevolkerung ab (Tab. D5-6web). Die im Rahmen des Freiwil-
ligensurveys 2004 durchgefiihrte Faktorenanalyse zeigt, dass die mit dem Begriff der
~Geselligkeitsorientierung® (vor allem: ,mit sympathischen Menschen zusammen-
kommen, hierbei SpaR an der Tatigkeit haben*) charakterisierbaren Motive erheblich
an Bedeutung verloren haben, wihrend die subjektive ,Interessenorientierung” zur
dominierenden Motivations-und Erwartungsstruktur geworden ist. Diese ,Interessen-
orientierung“ umfasst neben der Berufsorientierung (,auch einen beruflichen Nutzen

<

davontragen®) die Aspekte ,eigene Interessen vertreten®, ,eigene Probleme selbst in
die Hand nehmen®, ,Anerkennung finden®, ,Kenntnisse und Erfahrungen erweitern®
~eigene Verantwortung haben® Die Stirkung dieses Motivbiindels geht dabei nicht
zu Lasten der ,Gemeinwohlorientierung” (vor allem: ,etwas fiir das Gemeinwohl tun,

anderen Menschen helfen®).”

7 Freiwilligensurvey 2004, Kap.6, Fufinote zu Tab. J 12.
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Abb. D5-2: Tatigkeitsanforderungen nach Selbsteinschdtzung bei 14- bis 19-Jahrigen 2004
(in %)*
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* Gefragt wurde: , Welche Anforderungen stellt die Titigkeit an Sie? Ich nenne Ihnen einige Punkte. Sagen Sie mir bitte
Jeweils, ob das fiir Ihre Tdtigkeit in starkem Maf, in gewissem Maf3 oder nicht gefordert ist.”
Quelle: Freiwilligensurvey 2004, Frage B1_12; eigene Berechnungen auf Basis des Freiwilligensurveys

Anforderungen und Fahigkeitserwerb nach Selbsteinschdtzung
Unter den von jungen Menschen in Bezug aufihr freiwilliges Engagement als wichtig
erachteten Tatigkeitsanforderungen fallen vor allem die Merkmale ,mit Menschen gut
umgehen konnen“ (70%) sowie ,hohe Einsatzbereitschaft” (66%) auf; von Bedeutung
sind dartiber hinaus die Kriterien ,Belastbarkeit“und ,Organisationstalent” (Abb. D5-2,
Tab. D5-7web).
56% der Jugendlichen im Alter zwischen 14 und 19 Jahren geben an, durch ihre
Im Altersgruppen- freiwillige Tatigkeit von ihnen als wichtig erachtete Fihigkeiten in sehr hohem oder
vergleich hochste hohem Umfang erworben zu haben; nur 5% sehen gar keine derartigen Effekte. Ju-
Lerneffekte gendliche schitzen den durch ihr freiwilliges Engagement erzielten Fihigkeitsgewinn
bei Jugendlichen hoherein als alle anderen Altersgruppen.@ Der selbst eingeschitzte Lerneffekt hingt
dabei kaum mit den konkreten Tatigkeitsinhalten (z.B. helfen, beraten, Veranstaltun-
gen vorbereiten etc.) zusammen.
Auch in der Aufschliisselung nach den wichtigsten Tatigkeitsbereichen zeigen die
Befunde zum selbst eingeschitzten Fihigkeitserwerb eine hohe bereichsiibergreifende
Konstanz,d.h.der Fihigkeitserwerb hingt kaum von den konkreten Einsatzfeldern ab.
Gleichwohl fillt die tiberraschend hohe Bedeutung des Bereichs , Freizeit/Geselligkeit*
fiir den Kompetenzerwerb auf (Tab. D5-1A).

Q Methodische Erlauterungen

Kompetenzerwerb

Beim gegenwartigen Stand der empirischen Forschung lasst sich die Frage nach objektivierbaren Lerneffekten des freiwil-
ligen Engagements nicht beantworten; Hinweise darauf ergeben sich aber aus den diesbeziiglichen Selbsteinsch&tzungen
der befragten Jugendlichen.

Altersschneidungen

Die dargestellten Befunde basieren auf Nachberechnungen zum Freiwilligensurvey, in welchem 1999 und 2004 in einer
Stichprobe der deutschen Wohnbevélkerung rund 15.000 Personen ab 14 Jahren befragt wurden. Die Angaben beziehen
sich dabei einerseits auf die im Survey fur die Kategorie ,,Jugendliche* meist verwendete Altersgruppe der 14- bis 24-Jéh-
rigen; dies gilt insbesondere fiir den Vergleich von ,Schilern®, ,Studierenden®, ,Auszubildenden® und ,Erwerbstéatigen®.
Um andererseits fiir ausgewahlte Sachzusammenhange spezifische Aussagen zum freiwilligen Engagement im Schulalter
treffen zu kénnen, wurden Nachberechnungen mit der Altersschneidung fiir die Gruppe der 14- bis 19-Jahrigen angestellt.
Der Altersgruppenvergleich zum selbst eingeschétzten Fahigkeitserwerb wird im Survey in Zehnjahresschritten (14-24
Jahre; 24— 34 Jahre ... 75+) durchgefihrt.
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Internationale Schulleistungsstudien haben seit Mitte der 1990er Jahre die Frage nach
dem ,Output” des Schulsystems aufgeworfen. Die PISA-Studie der OECD, die in den
Jahren 2000 und 2003 Leistungen von 15-Jdhrigen verglich, und die IGLU-Studie, die
2001 in der 4. Jahrgangsstufe durchgefiithrt wurde, iiberraschten und schockierten
vielfach. Die Ergebnisse fanden auch deshalb Beachtung, weil hier nicht eng gefasste
Kenntnisse in einzelnen Schulfichern untersucht wurden, sondern Kompetenzen,
d.h. grundlegende Fihigkeiten, die es Kindern bzw. Jugendlichen erméglichen, sich
in der Schule und im Alltag zurechtzufinden und sich selbststindig neues Wissen
anzueignen. Im Zentrum stand die Lesekompetenz als zentrale Komponente einer
modernen Grundbildung. Zusammen mit der Fihigkeit, mathematische Verfahren
und naturwissenschaftliche Konzepte anzuwenden, gilt Lesekompetenz als Basis fiir
eine erfolgreiche Bildungs- und Berufslaufbahn.

Die zentralen Befunde fiir Deutschland sind:

e Zum Leistungsstand bei 15-Jdhrigen: Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
liegen im Mittelfeld vergleichbarer Industrienationen, aber deutlich niedriger als in
den meisten ostasiatischen, skandinavischen und angloamerikanischen Staaten.

» Zur Verdnderung seit 2000: Der Leistungsstand der 15-Jdhrigen hat sich zwischen

2000 und 2003 in den Naturwissenschaften und in Teilbereichen der Mathematik

verbessert. Beim Leseverstindnis ergaben sich keine Verinderungen.

Zur Heterogenitit der Lernergebnisse und zur Situation leistungsschwacher Schii-

ler: Deutschland weist im Sekundarbereich eine sehr starke Leistungsstreuung auf.

Gerade bei leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern sind die Ergebnisse im

internationalen Vergleich unbefriedigend. Nach wie vor muss etwa ein Viertel der

15-Jahrigen als Risikogruppe angesehen werden, der es kaum gelingen kann, erfolg-
reich in eine weiterfithrende schulische oder berufliche Ausbildung einzutreten.

Zur Grundschule: Es gibt Hinweise darauf, dass deutsche Grundschulen im interna-

tionalen Vergleich etwas besser abschneiden als die Schulen im Sekundarbereich,

auch wenn sich die Ergebnisse von IGLU und PISA nicht direkt vergleichen lassen.

Bemerkenswert ist auf jeden Fall, dass die groRe Streuung der gemessenen Leistun-

gen in der Grundschule noch nicht zu beobachten ist, sondern erst im Sekundar-
bereich.

Diese Befunde sollen hier nicht nochmals im Detail priasentiert werden. Der
Bildungsbericht konzentriert sich vielmehr auf zwei Aspekte, die fiir Steuerung und
Qualititsentwicklung im Schulsystem Bedeutung haben: den Lindervergleich und
die Unterschiede zwischen Schiilergruppen. Vor allem die starken Kompetenzunter-
schiede innerhalb Deutschlands, die schwachen Leseleistungen von Jungen und die
Abhingigkeit der erworbenen Kompetenzen vom sozialen Status der Herkunftsfamilie
wurden offentlich breit diskutiert. Der Zusammenhang mit Migration war ein weite-
res zentrales Thema der Studien (vgl. H5).

Gemessen an der zentralen Bedeutung, die der Kompetenzerwerb als Kriterium
fiir Bildungserfolg hat, liegen bislang unzureichende Daten vor. Wiinschenswert
wire es, Kompetenzstand und -entwicklung vom Schuleintritt bis ins Berufsleben
dokumentieren zu konnen. Ebenso wichtig wire eine Erweiterung auf nichtkognitive
Bereiche, beispielsweise Lernstrategien und -haltungen.

8 Bos u.a. (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU, Miinster; Deutsches PISA-Konsortium (2001), a.a.0.; PISA-Konsortium Deutschland
(2004), a.a.0.
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Landerprofile bei PISA

PISA ist bislang die einzige Studie, die es erlaubt, die Linder in der Bundesrepublik
Deutschland hinsichtlich der von Schiilerinnen und Schiilern erworbenen Kompeten-
zen zu vergleichen (Abb. D6-1, Tab. D6-1A).

Auch wenn die Linderunterschiede - dhnlich wie in anderen foderalen Systemen
wie der Schweiz und Kanada - nur etwa 2% der Leistungsvarianz ausmachen, sind
sie doch Anlass fiir bildungspolitische Debatten. Bayern, Baden-Wiirttemberg und
Sachsen liegen in allen vier untersuchten Kompetenzbereichen iiber dem OECD-
Durchschnitt von 500. Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen bleiben in den
drei Kernkompetenzen (Lesen, mathematische und naturwissenschaftliche Grund-
bildung) unter dem OECD-Durchschnitt. Ein breites Mittelfeld wird von Lindern
gebildet, deren Ergebnisse sich untereinander und vom OECD-Durchschnitt zumeist
nicht unterscheiden.

Bemerkenswert sind relative Stirken und Schwichen. In fast allen Lindern, vor
allem aber in den Stadtstaaten Hamburg, Bremen und Berlin, fiel der Test zum facher-
iibergreifenden Problemlosen — gemessen am jeweiligen OECD-Standard - besser aus
als der Mathematiktest. Bei alltagsbezogenen Schlussfolgerungen und Entscheidun-
gen, wie der Problemldsetest sie verlangt, werden somit Potenziale sichtbar, die fach-
lich noch ungeniigend genutzt werden. Den fiinf ostdeutschen Lindern ist gemein-
sam, dass hier die Mathematikergebnisse deutlich besser ausfallen als die Befunde
zur Lesekompetenz.

Die PISA-Tests wurden bislang in zwei Wellen eingesetzt, in den Jahren 2000 und
2003. Die Ergebnisse sind auf internationaler Ebene sehr stabil. OECD-weit ldsst sich
eine Verdnderung - als Anstieg der mittleren Leistungen - nur in einem Teilbereich der
Mathematik feststellen,ndmlich bei Aufgaben zum Thema,Verinderung und Beziehun-
gen®, bei dem es um Anwendung mathematischer Funktionen geht. Hier haben auch
fast alle Linder Deutschlands 2003 bessere Leistungen gezeigt als im Jahr 2000 (Abb.
D6-2,Tab. D6-1A). Immerhin fiir elf Linder ldsst sich ein signifikanter Anstieg der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz verzeichnen, aber nur in fiinf Lindern ein Anstieg der
Lesekompetenz. Den insgesamt stirksten Zuwachs hatten - bei sehr unterschiedlichem
Ausgangsniveau - Sachsen, Sachsen-Anhalt, Brandenburg, Thiiringen und Bremen.

Abb. D6-1: Kompetenzprofile (mittlere Testleistungen in vier Kompetenzbereichen)

der 15-Jdhrigen 2003 nach Landern
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Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2005), a.a.0.



Abb. D6-2: Verdnderungen der Leistungsergebnisse zwischen 2000 und 2003 nach Kompe-
tenzbereichen und Landern sowie auf OECD-Ebene* (in Kompetenzpunkten)
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quoten bei PISA 2000. Der Zuwachs Mathematik bezieht sich auf die Teildimension ,Verdnderung und Beziehungen”.
Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2005), a.a.0., insbesondere S. 378

Kompetenzen von leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilern
Die grofRe Streubreite der Leistungsergebnisse stellt eine der wichtigsten Herausfor-
derungen fiir das deutsche Schulsystem dar. Beunruhigend ist in diesem Zusammen-
hang, dass der oben dargestellte Zuwachs zwischen PISA 2000 und PISA 2003 haupt-
sichlich aufeine Steigerung in den ohnehin leistungsstarken Schularten zuriickgeht,
wihrend fiir Hauptschulen keine Verdnderung zu verzeichnen war.

Als Reaktion darauf gilt es, leistungsschwache und leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler gleichermal3en zu fordern. Wie es um die Balance zwischen diesen beiden
Zielen steht, ldsst sich zeigen, wenn man die Kompetenzen der jeweils 10% Leistungs-
stirksten und die Kompetenzen der 10% Leistungsschwéchsten gemeinsam in einem
Diagramm abtrédgt. Abb. D6-3 (Tab. D6-2A) zeigt dies fiir die Lesekompetenz, der als Vor-
aussetzung fiir weiteres Lernen besondere Bedeutung zukommt. An dieser Stelle wird
auch der internationale Vergleich herangezogen. An der Position eines Staates in die-
ser Graphik lassen sich zwei Schwellenwerte der jeweiligen Leistungsverteilung able-
sen: waagerecht der Wert, der von den 10% Leistungsschwachsten unterschritten wird
(10. Perzentil @); senkrecht der Wert, der von den 10% Leistungsstarksten tiberschrit-
ten wird (90. Perzentil).

Im internationalen Vergleich wird nochmals deutlich, dass die Probleme Deutsch-
lands vor allem im unteren Leistungsbereich liegen. Das 10. Perzentil (ablesbar auf
der waagerechten Achse)ist in Deutschland niedriger als in allen anderen OECD-Staa-
ten, ausgenommen Griechenland. Die Lesekompetenz der 10% leistungsschwichsten
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bleibt demnach weit unterhalb dessen,
was andere Staaten fiir ihre schwachen Leser erreichen. Die Spitzengruppe der 10%
leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler Deutschlands hingegen liegt gleichauf
mit den leistungsstarken Schiilern aus Japan, den USA, Norwegen, Irland und den
Niederlanden (90. Perzentil, senkrechte Skala), iibertroffen nur noch von den jewei-
ligen Spitzengruppen in Belgien, Schweden, Siidkorea, Kanada, Finnland, Australien
und Neuseeland. Hinsichtlich der Forderung der Leistungsstarken liegt Deutschland
demnach international im oberen Mittelfeld, wihrend es hinsichtlich der Féorderung
leseschwacher Schiilerinnen und Schiiler sehr schlechte Ergebnisse erzielt.

Kognitive Kompetenzen
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Abb. D6-3: 10. Perzentil und 90. Perzentil der Verteilung der Lesekompetenz
im internationalen Vergleich (in Kompetenzpunkten)
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Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004), a.a.0.

Entsprechende Auswertungen anhand eines internationalen Vergleichs der Lesekom-
petenz in der Grundschule (IGLU/PIRLS) zeigen: Im Primarbereich gelingt es dem
deutschen Schulsystem —verglichen mit anderen Staaten - durchaus, Leistungsstarke
und -schwache ausgewogen zu fordern. Erst im Sekundarschulsystem klafft die Liicke
auseinander.In der mathematischen und der naturwissenschaftlichen Grundbildung
wird die Balance zwischen beiden Forderzielen in der Regel eher erreicht (Tab. D6-4web,
fiir den Lindervergleich Tab. D6-5web).

Kompetenzerwerb und soziale Herkunft

Will man leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler férdern, muss man ein
besonderes Augenmerk auf bildungsferne Schichten richten. Deutschland gehort zu
den Lindern mit besonders enger Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Schul-
leistung. Dies gilt schon in der Grundschule: In der internationalen Lesestudie PIRLS
steht Deutschland hinsichtlich der Stirke des Zusammenhangs zwischen sozialer
Herkunft der Familie und Lesekompetenz unter 13 Staaten an dritter Stelle. Bei den
15-Jahrigen war in PISA 2000 der so genannte ,soziale Gradient® CD der die Enge
dieses Zusammenhangs beschreibt, in Deutschland so steil wie in keinem anderen
Staat. Zwischen 2000 und 2003 hat sich weder an diesem Vergleichsbefund noch an
der Hohe des sozialen Gradienten etwas verdndert.” Nach wie vor ist der Ausgleich
unterschiedlicher Chancen des Kompetenzerwerbs ein wesentliches Desiderat der
Bildungspolitik.

Innerhalb Deutschlands finden sich von Land zu Land durchaus unterschiedliche
soziale Gradienten (Abb. D6-4,Tab. D6-1A).In Bayern gelingt die Sicherung eines hohen
mittleren Niveaus bei relativ schwacher Kopplung zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenz. Der Vergleich mit Baden-Wiirttemberg belegt, dass Linder mit statis-
tisch nicht unterscheidbarem Leistungsniveau (hier im Lesen) sehr unterschiedliche
soziale Gradienten aufweisen kénnen. Zum Teil sind Unterschiede in den sozialen
Gradienten allerdings mit den verschiedenen Anteilen an Migranten in den Lindern
erkldrbar (vgl. H2).

9 Bei PISA E 2000 und PISA E 2003 wurden zum Teil unterschiedliche Berechnungsmethoden verwendet. Eine Nachberechnung
des IPN auf der Basis identischer Stichprobendefinitionen, Indikatoren und Rechenverfahren hat jedoch ergeben, dass sich der
soziale Gradient weder bundesweit noch in einzelnen Lindern zwischen 2000 und 2003 signifikant verdndert hat.



Abb D6-4: Soziale Gradienten und mittlere Lesekompetenz (PISA 2003) nach Landern
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Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN

Unterschiede nach Geschlecht

Midchen zeigen in sprachlichen Fihigkeiten, insbesondere im Lesen, durchweg bes-
sere Leistungen als Jungen, wobei kulturelle Unterschiede und Einfliisse des jeweili-
gen Schulsystems zu unterschiedlich starken Leistungsunterschieden in den Staaten
fithren.

Deutschland zdhlte in der Grundschulstudie IGLU/PIRLS im Jahr 2001 zu den
Staaten mit vergleichsweise geringem Vorsprung der Mddchen, bei PISA 2003 hingegen
zu den Staaten mit relativ groRem Vorsprung. Auch wenn man den Vergleich auf die
in beiden Studien vertretenen Staaten begrenzt (Tab. D6-3A), wird deutlich, dass die
geschlechtsspezifischen Kompetenzunterschiede in Deutschland im Primarbereich
vergleichsweise gering sind, sich aber im Sekundarbereich deutlich verstirken.

Hier konnen zusitzliche Sozialisationseffekte in der Adoleszenz eine Rolle
spielen, aber auch Effekte des Schulsystems. So wiederholen in Deutschland Jungen
hiufiger eine Klasse als Mddchen (vgl. D2), und sie besuchen in der Sekundarstufe I
eher Bildungsgidnge mit niedrigeren Abschliissen (vgl. D1, D7); beides verstirkt den
Leistungsvorsprung der Middchen. Die spezifische Forderung von Jungen ist ein noch
nicht eingel6stes Desiderat der Leseerziehung in Deutschland.

In den tbrigen bei PISA und IGLU erfassten Kompetenzbereichen ergeben sich
wesentlich schwichere Geschlechterunterschiede. Lediglich fiir die Mathematikkom-
petenz bei 15-Jdhrigen ist die Leistungsdifferenz — diesmal zugunsten der Jungen -
signifikant; sie betrigt aber nur neun Punkte auf der PISA-Skala bzw. 0.09 Standard-
Einheiten. Innerhalb Deutschlands, zwischen den Liandern, variiert das AusmaR der
Geschlechterunterschiede kaum.

@ Methodische Erlduterungen

Perzentil

Das x-te Perzentil einer Verteilung (hier: der Verteilung der Kompetenzwerte innerhalb einer Schilerpopulation) ist jener
Wert, der von genau X% der Population unterschritten wird. Unter dem 10. Perzentil liegen also die Messergebnisse der
10% Leistungsschwéchsten, Uiber dem 90. Perzentil die Ergebnisse der 10% Leistungsstarksten.

Sozialer Gradient

Der soziale Gradient ist eine — in der Regel lineare — Funktion, die den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
erworbener Kompetenz darstellt. Je steiler der Graph dieser Funktion verlduft, desto mehr veréndert sich der Kompetenz-
wert, wenn der Index fur die soziale Herkunft um einen Punkt steigt. Die Steigung des Gradienten bildet daher einen
Indikator fiir die Enge des Zusammenhangs. Angegeben sind hier soziale Gradienten fiir die Lesekompetenz, wobei die
soziale Herkunft auf der Basis des HISEI (vgl. D4) gemessen wurde. Fehlende Werte sind dabei imputiert; Sonderschuler
konnten — anders als bei den Kompetenzmessungen — nicht beriicksichtigt werden.

Kognitive Kompetenzen
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Schulabganger mit und ohne Abschluss

Fir Kinder und Jugendliche gibt es in Deutschland entsprechend den landesgesetzli-
chen Regelungen vom 6. Lebensjahr an eine in der Regel 12-jahrige Schulpflicht. Schul-
abschliisse konnen dabei erstmals am Ende des Sekundarbereichs I erworben werden.
Aufgrund von KMK-Vereinbarungen sind die wichtigsten Schulabschliisse weitgehend
einheitlich geregelt: der Hauptschulabschluss (nach der 9. Jahrgangsstufe), der Mitt-
lere Schulabschluss (nach der 10. Jahrgangsstufe) sowie die Fachhochschulreife (nach
der 12.Jahrgangsstufe) und die allgemeine Hochschulreife (bisher tiberwiegend nach
der 13., kiinftig in fast allen Lindern nach der 12. Jahrgangsstufe). Die allgemeine
Hochschulreife wird bereits in zehn Lindern auf der Grundlage zentraler Abiturprii-
fungen zuerkannt; in weiteren vier Lindern wird das Zentralabitur im kommenden
Schuljahr eingefiihrt.In Schleswig-Holstein ist es zum Schuljahr 2007/08 vorgesehen;
nur Rheinland-Pfalz bleibt bei dezentralen Abiturpriifungen. Auch beim Mittleren
Schulabschluss gibt es in fast allen Lindern (aulRer Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein) zentrale Abschlusspriifungen.

Schulabschliisse sind eine notwendige Voraussetzung fiir weiterfithrende Bil-
dungsginge liber das allgemein bildende Schulwesen hinaus und eine Mindestvoraus-
setzung fiir einen erfolgreichen Eintritt in den Arbeitsmarkt. Unter dieser Perspektive
ist es wichtig zu wissen, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im typischen
Alter welche Abschliisse erreicht und auf welchen Wegen dies geschieht.

Schulabgédnger aus allgemein bildenden und beruflichen Schulen nach
Abschlussarten
Im Abgangsjahr 2004 erreichte im Bundesdurchschnitt der grof3te Anteil der 1.256.000
Schulabgéngerm aus allgemein bildenden und beruflichen Schulen den mittleren
Abschluss (Abb. D7-1, Tab. D7-1A, Tab. D7-2A). Mit einem Anteil von 52% an der gleich-
altrigen Wohnbevblkerung@ ist der mittlere Schulabschluss mittlerweile zum
wichtigsten Schulabschluss tiberhaupt geworden. Den Hauptschulabschluss und die
allgemeine Hochschulreife erwarben mit knapp 30% fast gleich viele Abgénger im
typischen Abschlussalter.
Weibliche Absolventen erreichen 6fter hoherwertige Abschliisse als mdnnliche
Mehr Mddchen als Schulabginger:Wihrend die Jungen 6fter den Hauptschulabschluss als die allgemeine
Jungen erreichen Hochschulreife erreichten (34% zu 24%), stellt sich das bei den Mddchen umgekehrt
hohere Abschliisse; dar (26% zu 32%). Zudem ist der Anteil der Mddchen, die die Schule ohne Abschluss
Bildungserfolge verlassen, mit ca. 6% der alterstypischen Bevdlkerung nur etwa halb so grof3 wie
auch bei den aus- der der Jungen. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede bleiben auch bei einer
landischen Mddchen Differenzierung nach deutschen und ausldndischen Abgingern in ihren Relationen
insgesamt bestehen. Der Anteil der auslindischen Middchen ohne Schulabschluss ist
wie bei den deutschen deutlich geringer als der der ausldndischen Jungen. Zugleich
liegt der Anteil der von den auslindischen Middchen erreichten hoherwertigen Schul-
abschliisse deutlich tiber dem der auslindischen Jungen.
Mehr deutsche als Der Vergleich zwischen deutschen und auslidndischen Schiilerinnen und Schiilern
ausldndische Absol- zeigt weitere Unterschiede: Bei der Hochschulreife gehen die Anteile der deutschen
venten erreichen und die der auslindischen Absolventinnen und Absolventen deutlich auseinander.Im
hohere Abschliisse Vergleich zu den auslindischen Schulabgingern verliefRen dreimal so viele deutsche
eine allgemein bildende oder berufliche Schule mit Abitur. Demgegeniiber blieben
sowohl bei den Midchen als auch bei den Jungen 2004 doppelt so viele auslindische
Schiiler ohne Abschluss wie deutsche. Fiir die ausldndischen Jungen liegt dieser An-
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Abb. D7-1: Deutsche und ausldndische Abganger 2004 nach Abschlussart und Geschlecht
(in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung) *
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05, Bevilkerungsstatistik

teil bei 20% eines Altersjahrgangs. Auffillig ist auch, dass immer mehr auslidndische
Schiilerinnen und Schiiler die Sonderschulen ohne Abschluss verlassen und dadurch
in den letzten zehn Jahren der Anteil der Sonderschiiler ohne Abschluss auch insge-
samt gestiegen ist (Tab. D7-5A, D7-3A).

Abgdngerinnen und Abganger allgemein bildender und beruflicher
Schulen im internationalen und im Landervergleich
Der Ost-West-Vergleich verdeutlicht mehrere Unterschiede in den Abschlusskonstel-
lationen (Abb. D7-2, Tab. D7-1A):

In den neuen Lindern gibt es groflere Anteile von Schiilerinnen und Schiilern
ohne Hauptschulabschluss.Zugleich ist in den neuen Lindern der Anteil der Abgénger
mit Hauptschulabschluss deutlich geringer als im fritheren Bundesgebiet. Erhebliche
Unterschiede gibt es auch bei den Abgingern mit Fachhochschulreife; sie wird in den
westdeutschen Lindern doppelt so oft erworben wie in den ostdeutschen.

Der Blick auf die Linder zeigt ein noch differenzierteres Bild der Abschlussquo-
ten. Auffillig sind die sehr hohen Anteile von Abgiangerinnen und Abgingern ohne
Schulabschluss in Sachsen-Anhalt sowie in Berlin, Bremen und Hamburg. In den In den Stadtstaaten:
Stadtstaaten gibt es wiederum die hochsten Quoten beziiglich der allgemeinen Hoch- viele Abgdnger ohne
schulreife. Eine grof3e Anzahl an Hauptschulabschliissen in Bayern und dem Saarland Abschluss, aber zu-
geht zugleich mit niedrigen Quoten bei der allgemeinen Hochschulreife einher. Ein gleich hohe Anteile
bestimmtes Muster, dass etwa Linder mit groReren Anteilen an hoheren Abschliissen beim Abitur
zwangsldufig geringere Quoten bei den niedrigeren Abschliissen aufweisen, ldsst sich
allerdings nicht ausmachen.
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Abb. D7-2: Abgangerinnen und Abganger 2004 nach Landern und Abschlussart
(in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung)

o =0

RP
SL
SN
ST
SH
TH

50 40 30 20 10 in% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
[ Ohne Hauptschulabschluss B Mit Hauptschulabschluss [ Mit mittlerem Abschluss

o

Mit allgemeiner Hochschulreife

1) Mittlerer Abschluss einschliefSlich gymnasialer Uberginge in Sekundarbereich II.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05, Bevilkerungsstatistik

Der Vergleich mit internationalen Entwicklungen zeigt Stirken und Schwichen der
Verteilung der Abschliisse im deutschen Schulwesen:

Die von der OECD berichteten Daten zu Schulabschliissen ermoglichen einen in-
ternationalen Vergleich der Abschlussquoten in verschiedenen Bildungssystemenm
allerdings nur fiir Schiilerinnen und Schiiler, die eine Ausbildung im Sekundarbe-
reich I aufgenommen und erfolgreich abgeschlossen haben.

Der Anteil der Bevolkerung im typischen Abschlussalter, der einen allgemeinen
oder berufsbildenden Ausbildungsgang im Sekundarbereich II erfolgreich abgeschlos-
sen hat, lag im Jahr 2003 in 17 von 20 OECD-Staaten mit vergleichbaren Daten bei
iiber 70%. Deutschland zdhlte neben Griechenland, Irland, Japan und Norwegen zu
den finf Staaten, in denen die Abschlussquoten sogar iiber 9o% der alterstypischen
Bevolkerung ausmachten. Etwa 60% der Absolventinnen und Absolventen erwarben
den Abschluss dabei auf berufsbildenden Ausbildungswegen und nur ein Drittel
in allgemein bildenden Bildungsgingen, die den direkten Zugang zur Hochschule
ermoglichen.

Wege zum Erreichen von Schulabschliissen

Insgesamt hatin Deutschland in den letzten Jahren der Anteil schulischer Abschliisse
zugenommen, die nicht im allgemein bildenden Schulwesen erworben wurden (Abb.
D7-3,Tab. D7-4A). Betrachtet man allein die Verdnderungen beim mittleren Abschluss,
dann wird sichtbar, dass die auf die Realschulen entfallenden Anteile von 1996 zu 2004
erheblich geringer geworden sind und sich zugleich die Anteile der im beruflichen
Bildungssystem erworbenen mittleren Schulabschliisse vergroRert haben. Aber auch
beim Hauptschulabschluss, der zwar noch zu mehr als 50% an Hauptschulen, und
bei der allgemeinen Hochschulreife, die sogar zu mehr als 75% an Gymnasien erwor-
ben wird, sind die auf die beruflichen Schulen entfallenden Anteile der jeweiligen
Abschliisse gestiegen.
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In einigen westdeutschen Lindern (fiir den Lindervergleich siehe Tab. D7-6web, Tab.
D7-7web, Tab. D7-8web) besteht eine besonders enge Bindung des Hauptschulabschlus-
ses an die Hauptschule. Besonders markant ist dies in Bayern und Baden-Wiirttemberg
(knapp 80% aller Hauptschulabschliisse). In den neuen Lindern ist eine solche Kopp-
lung schon wegen der dort vorherrschenden Schularten mit mehreren Bildungsgan-
gen nicht gegeben. Der Anteil der auRerhalb des allgemein bildenden Schulwesens
erworbenen Hauptschulabschliisse ist in den neuen Lindern mehr als doppelt so hoch
wie in den alten Lindern (27% zu 12%).

Relativ konstant ist in den letzten zehn Jahren der Anteil an mittleren Abschliis-
sen,die in der Hauptschule erlangt wurden. Dagegen hat der mittlere Schulabschluss
vor allem an Schulen mit mehreren Bildungsgdngen und in der beruflichen Bildung
einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren. In mehreren Lindern (Hamburg,
Saarland und Schleswig-Holstein) wird inzwischen bereits tiber ein Viertel aller Real-
schulabschliisse nicht an allgemein bildenden Schulen erreicht.

Die allgemeine Hochschulreife erlangen die meisten Schiilerinnen und Schiiler
nach wie vor iiberwiegend an den gymnasialen Oberstufen von Gymnasien (77% im
Jahr 2004), wobei Bayern und Bremen mit Anteilen von tiber 9o% die starkste Bindung
des Abiturs an das Gymnasium aufweisen.In mehreren Lindern spielt die gymnasiale
Oberstufe an Integrierten Gesamtschulen beim Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife eine wichtige Rolle (vgl. D1).

Seit Mitte der 1990er Jahre hat in fast allen Lindern der Anteil der in der beruf-
lichen Bildung erworbenen allgemeinen Hochschulreife zugenommen. Er liegt inzwi-
schen in einer Reihe von Lindern, vor allem in Baden-Wiirttemberg, wo jeder dritte
Abgidnger mit allgemeiner Hochschulreife von einem beruflichen Gymnasium kommt,
deutlich iiber dem Bundesdurchschnitt von 14%.

Die Moglichkeit, schulische Abschliisse nicht im traditionellen Bildungsgang,
sondern auf parallelen oder alternativen Wegen zu erreichen, wird besonders von
auslidndischen Schiilerinnen und Schiilern genutzt (Tab. D7-5A). Fast 20% der mitt-
leren Schulabschliisse auslindischer, aber nur rund 9% der entsprechenden Schul-
abschliisse deutscher Abgingerinnen und Abgidnger wurden an einer Hauptschule

Abb. D7-3: Abschliisse im allgemein bildenden und beruflichen Bildungssystem nach
Abschlussarten, Bildungsgidngen und Abgangsjahren (in % der erreichten
Abschliisse)
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erworben. Auch der Anteil der in der beruflichen Bildung erworbenen mittleren
Abschliisse ist bei ausldndischen Schulabgidngern deutlich héher.

Die aufgezeigten Entwicklungen verdeutlichen, dass Schulabschliisse nicht mehr
nur an eine bestimmte Schulart gebunden sind, sondern auf vielfiltigen Wegen
erworben werden kénnen. Als Trend zeigt sich eine zunehmende Entkopplung von
Schulart und Schulabschluss. So wird insbesondere ein nicht unbetriachtlicher Teil
aller allgemein bildenden Abschliisse inzwischen aulRerhalb des allgemein bildenden
Schulwesens erworben. Diese Entwicklung ist bundesweit festzustellen, wenngleich
sie nicht in allen Lindern die gleiche Ausprigung zeigt. Offenbar verliert die allge-
mein bildende Schule ihr ,Monopol“ bei der Vergabe von Abschliissen. Die Entkopp-
lung zeigt sich auch darin, dass ein nennenswerter Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern, die das jeweilige Lernziel nicht erreichen, einen Schulartwechsel vornimmt
(vgl. D1), um auf diese Weise den angestrebten Abschluss an einer anderen Schulart
zu erwerben.

Im Ubrigen zeigen die steigenden Anteile der auRerhalb der allgemein bilden-
den Schule erworbenen Abschliisse, dass die Entkopplung offenbar in einem nicht
geringen Umfang aullerhalb der allgemein bildenden Schule stattfindet. Die nicht
zuletzt auf Kompensierung der Nachteile des gegliederten Schulwesens gerichtete
Entkopplung von Schularten und Abschliissen kann damit ihre Vorteile im allgemein
bildenden Schulwesen scheinbar nur zum Teil entfalten.

Die auf anderen Wegen als dem traditionellen Bildungsgang gegebene Erreich-
barkeit von Abschliissen macht den Nichterwerb eines angestrebten Schulabschlusses
partiell korrigierbar. Diese ,,zweite Chance” wird unter pddagogischer wie sozialer
Perspektive immer wichtiger, nicht nur fiir auslindische Schiilerinnen und Schiiler.
Moglicherweise werden dadurch manche Nachteile (z.B. Schwichen in der Lernfor-
derung der Schiilerinnen und Schiiler) des im internationalen Vergleich als hoch
selektiv geltenden deutschen Schulwesens gemildert. Offen ist jedoch, ob nominell
gleiche Abschliisse auch gleiche Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt oder zu
weiterfithrenden Bildungseinrichtungen bieten.

@ Methodische Erlduterungen

Schulabgangerinnen und -abganger

Unter Schulabgangerinnen und -abgéngern bzw. Absolventinnen und Absolventen werden alle Schiilerinnen und Schiler
erfasst, die die Schule (nach Beendigung der Vollzeitschulpflicht) verlassen haben. Nicht als Abganger gelten Schiiler, die
aus der 10. Jahrgangsstufe der Integrierten Gesamtschulen in deren gymnasiale Oberstufe tibergehen. Die Abgange ohne
Hauptschulabschluss umfassen auch Personen mit speziellen Abschlissen der Sonderschule. Eigenstandige Abschliisse im
Bereich der Sonderschulen existieren nach Jahrgangsstufe 9 in BW, MV, NI, NW, RP, ST, SH und TH; in BB und NW ist ein
spezifischer Sonderschulabschluss nach der 10. Jahrgangsstufe mdglich. Ein gesonderter Ausweis dieser Abschliisse unter
den Abgangern ohne Hauptschulabschluss ist bei der derzeitigen Datenbasis bundesweit nicht mdglich. Als Absolventen mit
Mittlerem Schulabschluss gelten auch Abganger des Gymnasiums, die die Schule nach erfolgreichem Besuch der 10. Jahr-
gangsstufe verlassen haben.

Alterstypische Bevolkerung

Die dargestellten Abschlussquoten summieren sich nicht auf 100%, da die einzelnen Absolventengruppen unterschiedli-
chen Jahrgéngen entstammen und dariiber hinaus Schulabsolventen des einen Bezugsjahres in einem spateren Jahr noch
einmal einen anderen Bildungsgang absolvieren kdnnen. Die Absolventenanteile an der gleichaltrigen Wohnbevélkerung
(31.12.2003) rekurrieren je nach Abschlussart auf folgende Altersjahrgange: ohne und mit Hauptschulabschluss: 15- bis unter
17-Jahrige; Mittlerer Abschluss: 16- bis unter 18-Jahrige; Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife: 18- bis unter
21-Jahrige. Auch durch das Einbeziehen der an beruflichen Schulen erworbenen allgemeinen Abschliisse und der dahinter
stehenden (hoheren) Altersjahrgénge bei diesen Abgangern deckt sich die tatséchliche Altersstruktur der Abgénger nur noch
teilweise mit den herangezogenen (vermeintlich typischen) Altersjahrgéangen.

Internationaler Vergleich

Die internationalen Vergleichsdaten der OECD zu Abschliissen des Sekundarbereichs 11 beinhalten fir Deutschland alle Ab-
solventen und Absolventinnen in den ISCED-Stufen 3 und 4. Die Absolventenzahlen der einzelnen nationalen Bildungsgange
werden den entsprechenden ISCED-Stufen zugeordnet und zur Berechnung der Abschlussquoten auf die Gesamtpopulation
im Alter von 19 Jahren bezogen. Erreicht eine Person mit ISCED-3-Abschluss einen weiteren Abschluss der Sekundar-
stufe 11, wird sie in Deutschland als Absolvent in ISCED 4 ausgewiesen.



Das deutsche Schulwesen ist in seinen linderspezifi-
schen Strukturen stark ausdifferenziert; dies bringt
eine Vielzahl von Ubergingen mit sich. Beim Uber-
gang in den Sekundarbereich I und beim Wechsel
von Schularten sind Schiilerinnen und Schiiler aus
unteren sozialen Schichten benachteiligt. Die ange-
strebte Durchlissigkeit ist in der Praxis eher gering
und tiberwiegend ,abwdrts“ gerichtet. Offen ist, ob
und inwieweit eine verbesserte Durchlissigkeit die so-
zialen und migrationsbedingten Ungleichheiten (vgl.
H3) mildern kann. So werden alternative Wege zum
Nachholen von Abschliissen zunehmend wichtiger. Es
stellt sich aber die Frage, ob angesichts zurtickgehen-
der Schiilerzahlen und knapper 6ffentlicher Mittel
ein so differenziertes Schulangebot weiter aufrecht-
erhalten werden kann.

Schon seit einigen Jahren wird der extensive
Umgang mit der Bildungszeit kritischer wahrgenom-
men. In diesem Zusammenhang haben insbesondere
die PISA-Studien auf die Problematik verzogerter
Schullaufbahnen aufmerksam gemacht. Deutsch-
land fillt im internationalen Vergleich durch eine
besonders lange Verweildauer von Schiilerinnen und
Schiilern im Schulwesen infolge von Klassenwieder-
holungen auf. Abgesehen von den dadurch verursach-
ten Kosten gibt es erhebliche Zweifel am Nutzen des
Wiederholens. Nicht von ungefihr lassen einige Lin-
der die Malinahme der Nichtversetzung nur noch in
Ausnahmefillen zu.

Im Mittelpunkt der aktuellen bildungspoliti-
schen Debatten steht die Frage nach der Qualitit von
Schiilerleistungen und damit nach der Leistungsfihig-
keit des Schulwesens insgesamt. Dieses Thema wird
unter den Aspekten Abschliisse und Kompetenzen er-
ortert. Wiahrend D7 zeigt, dass der Anteil hoher quali-
fizierender Abschliisse zunimmt, deutet D6 an, dass es
zwischen 2000 und 2003 leichte Kompetenzzuwdichse
gibt,allerdings nur fiir einige Teilkompetenzen und in
den ohnehin leistungsstarken Schularten. Die grof3e
Herausforderung des Schulwesens in Deutschland
besteht weiterhin darin, leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler - vor allem aus bildungsferneren
Schichten und zugewanderten Familien - gezielter zu

Perspektiven

Perspektiven

fordern, so dass ihre Bildungskarrieren erfolgs- und
nicht misserfolgsbestimmt verlaufen. So konnte das
Leistungsniveau insgesamt verbessert werden. Diese
Aufgabe ist in den vergangenen Jahren erkannt und
vielfach in Angriff genommen worden. Fiir eine sys-
tematische Bilanzierung von MaRnahmen zur For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern sowie zur
Unterstiitzung der Lehrkrifte und Schulen bei der
Wahrnehmung dieser Aufgabe fehlen derzeit Daten;
entsprechende Indikatoren miissen fiir weitere Bil-
dungsberichte entwickelt werden.

Im Vordergrund der bildungspolitischen Aktivi-
titen steht in allen Lindern derzeit die Etablierung
eines Evaluations- und Riickmeldesystems fiir Schu-
len. Als linderiibergreifende Zielkriterien hat die
KMK inzwischen Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss, fiir den Hauptschulabschluss und fiir
den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) verabschiedet.
Zu diesen kompetenzbezogenen Kriterien kommen so
genannte Orientierungsrahmen fiir Schul-und Unter-
richtsqualitidt hinzu, die es in fast allen Lindern gibt.
In ihnen sind Kriterien fiir eine gute Schule festgelegt.
In den Lindern werden Schulen derzeit nach diesen
Kriterien durch Qualititsagenturen und Inspektions-
systeme extern evaluiert. Aufgrund der Neuartigkeit
dieser Entwicklungen werden erst in Folgeberich-
ten hierzu systematische Informationen vorliegen.
Neben individueller Forderung und systematischer
Qualititsentwicklung spielt die Verbindung forma-
ler (schulischer) Bildungsprozesse mit non-formalen
Bildungsangeboten und informellen Lernprozessen
in der aktuellen Bildungsdebatte eine wichtige Rolle.
Unter anderem stellt sich die Frage, ob und wie weit
ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote die
Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
- vor allem aus sozial benachteiligten Familien -
fordern. Am Beispiel des freiwilligen Engagements
von Jugendlichen und der Computernutzung in und
auRerhalb der Schule zeigt sich die Bedeutung von
non-formalen Lernsettings und informellen Lernpro-
zessen fiir den Erwerb von Basiskompetenzen und
Kulturtechniken.

77






Berufliche Ausbildung

Die deutsche Berufsausbildung unterhalb der Hoch-
schulebene gilt bis heute in der internationalen Dis-
kussion als vorbildlich. Ihren Ruf verdankt sie insbe-
sondere dem dualen System aus betrieblicher und
schulischer Ausbildung. Die duale Berufsausbildung
schufund schafft nicht nur ein groRes Reservoir gut
ausgebildeter Fachkrifte, das als wichtige Vorausset-
zung fiir den wirtschaftlichen Erfolg und als kompa-
rativer Vorteil der deutschen Wirtschaft im interna-
tionalen Wettbewerb angesehen wird. Sie vermittelt
auch bis heute der Mehrheit der Jugendlichen wie
kaum ein anderes Berufsausbildungssystem einen
qualifizierten Berufsabschluss und ermoglicht bisher
relativ bruchlose Uberginge von der Schule in den
Arbeitsmarkt.Beide Qualitidten desBerufsausbildungs-
systems — grofRe Streubreite qualifizierter Ausbildung
und Vermeidung von Jugendarbeitslosigkeit - sind
gerade in einer Zeit von Massenarbeitslosigkeit und
erhohter Unsicherheit auf dem Arbeitsmarkt von fun-
damentaler gesellschaftlicher Bedeutung.

Neben der dualen Ausbildung hat es schon sehr
frith eine vollzeitschulische Berufsausbildung - vor
allem in den Dienstleistungsbereichen - gegeben, die
in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich an Gewicht
innerhalb des Ausbildungssystems gewonnen hat.

Ein wichtiges Resultat des soziodkonomischen
Strukturwandels der letzten Jahrzehnte ist die zuneh-
mende Ausdifferenzierung des Berufsausbildungssys-
tems. Dieser Prozess lésst sich in fast allen modernen
OECD-Mitgliedstaaten beobachten und ist hiufig mit
einer fiir die individuelle Biographie folgenreichen
Neuverteilung beruflicher Entfaltungschancen verbun-
den. Fir die Bundesrepublik lassen sich drei Teilsys-
teme unterhalb der Hochschulebene unterscheiden®:
* das duale System, d.h. die Ausbildung fiir einen

anerkannten Ausbildungsberuf nach dem Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) oder der Handwerksordnung

(HandwO) (betriebliche Ausbildung mit begleiten-
dem Berufsschulunterricht);

e das Schulberufssystem, d.h. die Ausbildung fiir
einen gesetzlich anerkannten Berufin vollzeitschu-
lischer Form in Verantwortung des Schultrigers;

« das berufliche Ubergangssystem, d.h. (Aus-)Bildungs-
angebote, die unterhalb einer qualifizierten Berufs-
ausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten
Ausbildungsabschluss fithren, sondern auf eine
Verbesserung der individuellen Kompetenzen von
Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder
Beschiftigung zielen und zum Teil das Nachholen
eines allgemein bildenden Schulabschlusses er-
moglichen.

Eine Bildungsberichterstattung in systemischer
Perspektive hat die Differenzierung des Berufsaus-
bildungssystems in ihrer Dynamik, in ihrer Bedeu-
tung fiir das Bildungssystem insgesamt, in ihren
Folgen fiir die (beruflichen) Entfaltungschancen der
Jugendlichen wie auch fiir Bestand und Entwicklung
der Humanressourcen zu beobachten. Nach diesen
Gesichtspunkten sind die Schwerpunkte dieses Ka-
pitels ausgewadhlt. Sie beziehen sich auf die Verschie-
bungen zwischen den Teilbereichen der beruflichen
Bildung und die strukturellen Verdnderungen im
dualen System, dem wegen seines quantitativen
und strukturellen Gewichts fiir das Gesamtsystem
eine herausgehobene Bedeutung zukommt?, sowie
auf Leistungsmerkmale (Outcomes) der beruflichen
Bildung. Mit den ausgewdihlten Indikatoren kénnen
Antworten auf die aktuell brennenden Fragen ge-
funden werden, wo die Griinde fiir das anhaltende
Missverhiltnis zwischen Angebot an und Nachfrage
nach qualifizierter beruflicher Ausbildung liegen und
welche Bedeutung die Ausbildungssituation fiir die
Arbeitsmarktperspektiven von Jugendlichen hat.

1 Zu ergéinzen wire hier die Beamtenausbildung, auf die an dieser Stelle wegen ihres geringen Umfangs (Bestand 2004: 16.125 Beamtenanwdrter — Mittlerer Dienst)

und der Datenlage verzichtet wird.

2 Zudem ist die duale Ausbildung der einzige Bereich, dessen Datenlage unterschiedliche Aspekte der Berichterstattung angemessen abbilden ldsst.
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Ausbildungsanfanger - Strukturverschiebungen

in der beruflichen Ausbildung

Das AusmaR der Strukturverschiebung im Berufsausbildungssystem im letzten Jahr-

zehnt ldsst sich an den Neuzugingen zur beruflichen Ausbildung zeigen. Nimmt man

die Gesamtheit der Neuzuginge in irgendeine Form von beruflicher Ausbildung, so
zeigen sich tiber einen lingeren Zeitraum (1995 bis 2004) erhebliche Verschiebungen
in den Gewichtungen der drei Teilsystemem an der Gesamtheit der Ausbildungsan-
finger. Bei Zunahme der Neuzuginge um etwa ein Siebtel auf 1,2 Mio. (Tab. E1-1A)
sinkt der Anteil der Ausbildungsverhiltnisse im dualen System erheblich, wihrend
gleichzeitig die Anteile des Ubergangssystems stark und die des Schulberufssystems
begrenzt zunehmen (Abb. E1-1).

In der Langzeitperspektive verweisen diese Anteilsverschiebungen im Ausbil-
dungssystem auf drei Momente des sozio6konomischen Strukturwandels:

* In der Abnahme des dualen Ausbildungsplatzangebots wirkt sich die Riicklaufig-
keit des industriellen Sektors im Beschiftigungssystem aus, ohne dass die damit
verbundene Reduzierung des Ausbildungsangebots durch die Zunahme der Dienst-
leistungsbeschiftigung kompensiert wiirde.

* Der Anstieg der vollzeitschulischen Ausbildungsverhiltnisse um 17% zwischen
1995 und 2004 spiegelt vor allem die Expansion des Sektors der personenbezogenen
Dienstleistungen wider. Damit gewinnt ein Ausbildungsbereich an Gewicht, der
Auszubildende als Schiiler betrachtet.

* Die moglicherweise folgenreichste und auch problematischste Strukturverschie-
bung signalisiert die starke Expansion dessen, was in diesem Bericht als Ubergangs-
system bezeichnet wird. Diese Mischform aus allgemein bildender Schule und
qualifizierter Berufsausbildung hat im letzten Jahrzehnt seine Teilnehmerzahl um
43% erhoht. In ihr driicken sich die zunehmenden Schwierigkeiten aus, mit denen
Jugendliche im Ubergang von Schule in Ausbildung und/oder Beschiftigung kon-
frontiert sind.

Abb. E1-1: Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungs-
systems 1995 und 2000 bis 2004

16,9%
14,4%
14,3%
15,4%
16,2%
17,1%
0 200 400 600 800 1.000 1.200 1.400 in Tsd.
B Duales System Schulberufssystem ™8 Ubergangssystem

Erlduterungen vgl. Tab. E1-1A
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, eigene Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik;
Bundesagentur fiir Arbeit, eigene Berechnungen



Ausbildungsanfénger - Strukturverschiebungen in der beruflichen Ausbildung

Ausweitung des Ubergangssystems
Die Qualitit der im Ubergangssystem zusammengefassten Bildungsangebote ist mit Heterogenitit des
Bezug auf berufliche Perspektiven sehr unterschiedlich; sie reicht vom Berufsgrund- Ubergangssystems
bildungsjahr (BGJ), das als erstes Jahr einer dualen Ausbildung anerkannt werden
kann?, bis zu berufsvorbereitenden Mafnahmen der Bundesagentur fiir Arbeit, wel-
che die individuellen Voraussetzungen fiir die Aufnahme einer Berufsausbildung
verbessern sollen. Einen wichtigen Bereich stellen auch solche Berufsfachschulen dar,
die zwar keine abgeschlossene Berufsausbildung vermitteln, aber neben beruflichen
Grundkenntnissen die Chance zum Nachholen eines allgemein bildenden Abschlusses
eréffnen und damit die Vermittlungschancen Jugendlicher verbessern.

Die einzelnen Teile des Ubergangssystems haben eine unterschiedliche Dynamik
(Abb. E1-2). Die hochsten Zuwachsraten weisen die MaRnahmen der Bundesagentur
fiir Arbeit auf (Jugendsofortprogramm und berufsvorbereitende Mafnahmen)*, aber Gemeinsamkeit
auch die unterschiedlichen schulischen Formen zur Vermittlung einer beruflichen der verschiedenen
Grundbildung erfahren eine betrichtliche Ausweitung. Ob zwischen den Manah- MaRnahmen: keine
metypen des Ubergangssystems Unterschiede in der Kompetenzvermittlung oder in Vermittlung eines
den von ihnen erzielten Ausbildungs-und Arbeitsmarkteffekten fiir die Jugendlichen qualifizierten
bestehen, ist gegenwirtig mangels Vergleichsdaten nicht zu entscheiden. Was die beruflichen Ab-
MaRnahmetypen eint,ist der Tatbestand, dass sie zu keinem qualifizierten beruflichen schlusses
Abschluss fiithren und ihre Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Unsicherheit
lassen, ob sie in ein Ausbildungsverhiltnis der beiden anderen Sektoren einmiinden.
Dies schlief3t nicht aus, dass die Teilnahme an Mafnahmen die individuellen Quali-
fikationsvoraussetzungen zur Aufnahme einer Ausbildung verbessert.

Uber die Griinde fiir die rapide Ausweitung des Ubergangssektors ist viel spekuliert
worden: ob sie mehrin der Krise des Ausbildungsmarktes, d.h.im Riickgang des betrieb-
lichen und schulischen Ausbildungsplatzangebots, oder in Defiziten der Schulen in

Abb. E1-2: Verteilung der Neuzuginge auf die Bereiche des Ubergangssystems 1995 und
2000 bis 2004
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Erlduterungen vgl. Tab. E1-1A
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, eigene Berechnungen und Schitzungen auf Basis der Schulstatistik;
Bundesagentur fiir Arbeit, eigene Berechnungen

3 Sofern es anerkannt wird, ist es nicht zum Ubergangssystem gerechnet worden.

4 Da das Jugendsofortprogramm 2003 ausléuft, verringert sich der Gesamtbestand der Neuzugénge im Ubergangssystem 2004
schlagartig um ca. 80.000 Personen, ohne dass bekannt wire, womit der Bedarf, den sie in den Vorjahren reprdsentierten,
gedeckt wiirde.
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Berufsausbildung

der Vermittlung elementarer individueller Voraussetzungen fiir die Aufnahme einer
qualifizierten Berufsbildung liegen. Es ist gegenwairtig nicht entscheidbar, wie weit
der eine oder andere Ursachenkomplex wirksam ist, Bedeutung haben beide. Die Tat-
sache, dass der Anstieg der Neuzuginge zur beruflichen Ausbildung im Zeitraum 1995
bis 2004 deutlich groRRer ist als der der Absolventen aus allgemein bildenden Schulen
(Tab. E1-1A), spricht dafiir, dass Mingel im Ausbildungsplatzangebot das Ubergangs-
system mit ausweiten, weil das Ausbildungsplatzangebot die jihrliche Neunachfrage
der Schulabsolventen und die bereits aufgestaute Nachfrage aus den Vorjahren nicht
befriedigen kann (vgl. E2). Insofern scheint die Etikettierung des Ubergangssystems
als Warteschleife oder als eine vom Berufsausbildungssystem vor sich hergeschobene
~Bugwelle“ unbefriedigter Nachfrage einen Kern von Wahrheit zu enthalten.

Der starke Bedeutungsanstieg des Ubergangssystems, der dessen Anteil an allen
Neuzugingen zur Berufsbildung zwischen 1995 und 2004 um etwa acht Prozent-
punkte auf etwa 40% anschwellen lief3 (Abb. E1-1), stellt eine ernsthafte bildungspo-
litische Herausforderung dar. Fiir zwei Fiinftel der Ausbildungsanfinger beginnt ihr
Start ins Berufsleben mit Unsicherheit und ohne konkrete Berufsbildungsperspektive.
Diese Sachlage verlangt den Jugendlichen ein hohes MaR an motivationaler Stabi-
litdt ab. Man muss befiirchten, dass je linger die Unsicherheit anhilt, Jugendliche
an Ausbildungsmotivation verlieren und resignieren. Hier kénnte ein wichtiges Ar-
beitskriftepotenzial fiir die Zukunft verspielt und sozialer Ausgrenzung Vorschub
geleistet werden.

Regionale und soziale Disparitdten

Die Krise des Ausbildungssystems trifft nicht alle sozialen Gruppen in gleicher Weise.
Sie streut nach Region und schulischem Vorbildungsniveau. Fiir 2004 zeigen sich be-
trichtliche Differenzen in der sektoralen Zusammensetzung der Berufsausbildungs-
systeme der Linder (Tab. E1-2A, Abb. E1-4web). Die Linder mit den hochsten Anteilen des
Ubergangssystems haben so gesehen die gréRten Ausbildungsprobleme zu bewiltigen.
Die jeweiligen Anteile reichen von etwa 26% in Bayern bis 47% in Nordrhein-Westfalen.
Die Disparititen folgen weder dem Muster ,,benachteiligter Osten, privilegierter Wes-
ten“-eher ist es umgekehrt - noch dem eines Nord-Stid-Gefilles. Hier sind freilich re-
gionale Besonderheiten im Auge zu behalten, wie z.B. die Strategie der neuen Linder,
Jugendliche schnell in aulRerbetriebliche Ausbildung zu bringen und aus finanziellen
Griinden Warteschleifen zu vermeiden, oder die Praxis in Baden-Wiirttemberg, einen
Teil der Jugendlichen im ersten Ausbildungsjahr in der einjdhrigen Berufsfachschule
unterrichten zu lassen.

Die zunehmenden Schwierigkeiten im Ubergang in eine Berufsausbildung, die
hier mit der Teilnahme am Ubergangssystem abgebildet werden, betreffen nicht allein
die untersten Bildungsstufen, auch wenn sie diese am hirtesten treffen. 2004 startete
auch jeder vierte Neuzugang mit Mittlerem Abschluss seine Berufsausbildung im
Ubergangssystem (Abb. E1-3), wobei iiber die Hilfte davon Bildungsginge an Berufs-
fachschulen besuchte, die weder einen Berufsabschluss noch eine hohere formale
Qualifikation vermitteln (Tab. E1-3A).

Dass iiber die Hilfte der Absolventinnen und Absolventen mit Hauptschulab-
schluss und mehr als 84% derjenigen ohne Abschluss sich im Jahre 2004 in MaRnah-
men des Ubergangssystems aufhalten, zeigt, wie schwierig der Ubergang geworden ist.
Umgekehrt-von der Zusammensetzung der unterschiedlichen Ausbildungssektoren
nach schulischer Vorbildung betrachtet - bedeuten die Verteilungsquoten, dass 2004
im dualen System annidhernd zwei Drittel, im Schulberufssystem sogar 82% der Aus-
bildungsplidtze von Absolventinnen und Absolventen mit Mittlerem oder hoherem



Ausbildungsanfianger - Strukturverschiebungen in der beruflichen Ausbildung

Abb. E1-3: Verteilung der Schulabsolventen auf die drei Sektoren des Berufsbildungs-
systems 2000 und 2004 nach schulischer Vorbildung* (in %)
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* Ohne Neuzugdnge mit sonstigen Abschliissen. Erliduterungen siehe Tab. E1-3A.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, eigene Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik;
Bundesagentur fiir Arbeit, eigene Berechnungen

Schulabschluss besetzt waren (Tab. E1-5web). Demgegeniiber werden nicht einmal
mehr ein Drittel im dualen System und weniger als 15% der Ausbildungsplidtze im
Schulberufssystem von Hauptschiilerinnen und -schiilern mit und ohne Abschluss
eingenommen.’®

Nach schulischem Vorbildungsniveau hat sich eine Polarisierung bei den Aus- Verlust an
bildungschancen eingespielt und - mit Blick auf den Betrachtungszeitraum - ver- beruflicher Inte-
festigt. Jugendliche mit Hauptschulabschluss haben sowohl im dualen als auch im grationskraft des
vollzeitschulischen Ausbildungssystem deutlich geringere Ausbildungschancen als dualen Systems
Absolventen mit Mittlerem Abschluss oder Hochschulreife. Fiir Jugendliche ohne
Hauptschulabschluss bleibt kaum eine Chance auf eine Ausbildung (15%). Die Ver-
ringerung des Anteils der Hauptschiilerinnen und -schiiler, die zwischen 2000 und
2004 einen qualifizierten Ausbildungsplatz erreichen, stellt eine der groRen Stirken
des dualen Systems in Frage, gerade Kinder aus bildungsschwécheren Gruppen durch
Ausbildung beruflich integrieren zu kénnen. Die Jugendlichen mit mittleren und
hoéheren Bildungsabschliissen haben trotz Ubergangsschwierigkeiten ihre Optionen
in Berufsausbildung und Hochschulstudium erweitern konnen.

Der steigende Anteil derjenigen, die nach Schulabschluss zunichst in das Uber-
gangssystem einmiinden, sagt fiir sich genommen noch nichts iiber die Qualitit der
jeweils vorgingigen Schulen aus, aber er entwertet die unteren Schulabschliisse. Die Entwertung der
Bildungspolitik wird zu priifen haben, was diese tiber den Ausbildungsmarkt her- unteren Schulab-
beigefiihrte Neudefinition der biirgerlichen Grundbildung?® fiir die Organisation des schliisse
allgemein bildenden Schulsystems bedeuten kann. Die Probleme am unteren Rand
des Ausbildungssystems konnten eine der zentralen Herausforderungen fiir die Ge-
sellschaft im nichsten Jahrzehnt werden.

5 An den traditionellen Verteilungen der Geschlechter auf die drei Ausbildungssektoren verdndert sich im Betrachtungszeitraum
nichts. Die ménnlichen Jugendlichen behalten mit in etwa gleichen Anteilen ihre Dominanz im dualen und im Ubergangssys-
tem, die jungen Frauen ebenso im Schulberufssystem (Tab. E1-3A, Abb. E1-5web).

6 Baumert, J.; Cortina, K. S.; Leschinsky, A. (2003): Grundlegende Entwicklungen und Strukturprobleme im allgemein bildenden
Schulwesen. In: Cortina, K. S. u.a. (Hrsg.): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Reinbeck, S. 76.
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(M} Methodische Erlauterungen

Abgrenzung der Teilsysteme

Die beruflichen Bildungsteilsysteme sind nach Bildungsziel und rechtlichem Status der Schiilerinnen und Schiiler unterschie-
den. Bildungsgénge, die einen qualifizierenden beruflichen Abschluss vermitteln, finden sich im dualen System (Teilzeitbe-
rufsschule, auRerbetriebliche Ausbildung und kooperatives Berufsgrundbildungsjahr), im Schulberufssystem (vollzeitschu-
lische Ausbildung) und in der Beamtenausbildung (einfacher und mittlerer Dienst). MaBnahmen auerschulischer Trager
und schulische Bildungsgange, sofern sie keinen qualifizierenden Berufsabschluss anbieten, sind dem Ubergangssystem
zugeordnet. Hierunter fallen auch teilqualifizierende Angebote, die auf eine anschliel3ende Ausbildung als erstes Jahr
angerechnet werden kénnen oder Voraussetzung zur Aufnahme einer vollqualifizierenden Ausbildung sind.

Anmerkung zu den Datenquellen

Fiir das duale System sind das kooperative BGJ hinzu-, Schiiler ohne Ausbildungsvertrag herausgerechnet. Bei Fachschulen
sind Neuzugénge in Erstausbildungen, nicht aber Fortbildungen (z.B. Meister/Techniker) ausgewiesen. Sonstige Bildungs-
gange enthalten Berufsaufbauschulen, einen Teil der Férdermanahmen der Berufsausbildung Benachteiligter, besondere
Bildungsgange in Teilzeit fir Personen ohne Berufstétigkeit und Arbeitslose sowie Lehrgdnge und Manahmen der Arbeits-
verwaltung. Statistiken zu berufsvorbereitenden MaBnahmen und zum Jugendsofortprogramm der Bundesagentur fiir Arbeit
weisen keine vergleichbaren Neuzugénge aus; ndherungsweise wurde der Bestand zum 31.12. verwendet.

Die hier vorgelegten Daten basieren auf Quellen des Statistischen Bundesamtes und der Bundesagentur fiir Arbeit. Uber-
schneidungen zwischen Schulstatistik und der Statistik zu berufsvorbereitenden MaRnahmen der BA konnten nicht her-
ausgerechnet werden. Die hier ausgewiesenen Daten sind nicht identisch mit den bekannten Daten fiir Neuzugénge im
Berufsbildungsbericht, der fir das duale System die Berufshildungsstatistik verwendet und Neuzugénge ausschlief3lich im
1. Schuljahr erfasst. Mogliche Differenzen in den GroRenordnungen einzelner Ausbildungsformen beeintrachtigen nicht
die Aussagen zur grundlegenden Richtung der Entwicklung in beiden Berichten.
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Angebot und Nachfrage in der dualen Ausbildung

Das Verhiltnis von Angebot an und Nachfrage nach Ausbildungsplidtzen gibt Auskunft
dartiber, wie giinstig oder ungiinstig die Chancen fiir Jugendliche sind, ihren Beruf
frei zu wihlen oder tiberhaupt eine qualifizierte Berufsausbildung zu erreichen.
Gegenwirtig ist es nicht moglich, eine auch nur annihernd prizise Bestimmung
der Angebots-Nachfrage-Relation fiir das Gesamtspektrum voll qualifizierender Aus-
bildungsginge unterhalb der Hochschulebene vorzunehmen. Dies liegt zum einen
daran, dass es keine Meldepflicht fiir Ausbildungsplatzangebote und zum anderen
wenig Transparenz iiber die tatsdchliche Nachfrage zum Beginn eines Ausbildungs-
jahres gibt. Da fiir die weiterfiihrenden Schularten keine Verbleibsdaten existieren
und auch das Gesamtangebot an beruflichen Ausbildungsmoglichkeiten nicht erfasst
wird, sind Angebots-Nachfrage-Relationen nur begrenzt und fiir bestimmte Bereiche
zu rekonstruieren.

Allein fiir die duale Ausbildung bzw. fiir die nach dem Berufsbildungsgesetz und
der Handwerksordnung geregelten Ausbildungsverhéltnisse ldsst sich die Angebots-
Nachfrage-Relation anniherungsweise bestimmen, um im Berufsbildungsbericht der
Bundesregierung die Situation auf dem Lehrstellenmarkt darstellen und kliren zu
konnen, ob politische Interventionen erforderlich sind. Im Folgenden werden neben
derVorgehensweise des Berufsbildungsberichts noch weitere Anniherungsverfahren
genutzt @

Bezieht man sich nur auf die duale Berufsausbildung, so zeigt sich iiber die
1990er Jahre eine zunichst konstant hohe, sich ab 2002 aber zunehmend 6ffnende
Lehrstellenliicke und eine abnehmende Zahl nicht besetzter Ausbildungsplitze (Abb.
E2-1). Anders als im Berufsbildungsbericht ist bei der Berechnung der Angebots-Nach-
frage-Relation die Zahl der Bewerberinnen und Bewerber um diejenigen erweitert,
die bei Einmiindung in eine alternative Mafnahme ihre Bewerbung um eine Aus-
bildungsstelle aufrechterhielten. 2004 betrug ihr Anteil an der statistisch erfassten
Nachfrage 7,3%.

Abb. E2-1: Abgeschlossene Ausbildungsvertrage, Ausbildungsstellenangebot und -nachfrage*
im dualen System 1995 bis 2004**
700.000 700.000
650.000 y 650.000
600.000 \\/ 600.000
550.000 — ~ 550.000
500.000 _ 500.000
1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

Neu abgeschlossene Ausbildungsvertrége Ende September ——— Ausbildungstellennachfrage
——— Aushildungsstellenangebot (Neuvertrége plus bis 30.09. unbesetzt gebliebene Stellen bei der BA)

Quelle: Eigene Berechnung nach Berufsbildungsbericht, div. Jahrgdnge

Erfassung der
Angebots-Nachfrage-
Relation nur fiir
duales System
maglich

Kontinuierlich
vergrofRerte
Lehrstellenliicke

* Abgeschlossene Neuvertrdge
und unvermittelte Bewerber
und Bewerber mit alterna-
tiver Einmiindung
(z.B. Besuch weiterfiihren-
der Schulen, Berufsvor-
bereitungsmafSnahmen)
bei aufrechterhaltenem
Vermittlungswunsch
(letztere Gruppe bis 1997
nur Westdeutschland und
West-Berlin).

** Jeweils zum 30. September.
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Angebot und Nachfrage in der dualen Ausbildung

Die regionale Verteilung der Angebots-Nachfrage-Relation zeigt, dass 2004 nur noch
fiinf Arbeitsagenturbezirke in Deutschland eine relativ giinstige Situation am Ausbil-
dungsstellenmarkt aufweisen: Kiel, Ahlen, Nagold, Traunstein und Deggendorf. Bei der
Verteilung der Mangelsituationen ist ein starkes West-Ost-Gefille zu beobachten (Abb.
E2-3A). In den neuen Lindern haben nur noch die Arbeitsagenturbezirke Chemnitz,
Wittenberg und Zwickau eine ausgeglichene Bilanz, bei allen anderen ist die Bilanz
entweder vollig oder relativ ungiinstig. Im Westen ballen sich die Agenturbezirke mit
einer eindeutig ungiinstigen Relation (unter 9o%) in den strukturschwachen Gebieten
in Nordrhein-Westfalen und Nordbayern (Bayreuth, Hof, Weiden).

Abgesehen von der Beschneidung der personlichen Entfaltungschancen in den
mit Ausbildungsangeboten unterversorgten Riumen kann man das Problem der
regionalen Disparitdten unter humankapitaltheoretischen und strukturpolitischen
Aspekten nicht ernst genug nehmen. Es existieren geniigend Beispiele dafiir, dass das
Vorhandensein eines guten Fachkriftepotenzials einen wichtigen Anreizfaktor fiir
6konomische Investitionen in einer Region abgibt. Nicht allein fiir die Gegenwart,
auch fiir die Zukunft bedeutet der Mangel an Ausbildungsmoglichkeiten eine schwere
Hypothek, da zu befiirchten ist, dass die qualifizierten und mobilen Jugendlichen die
Region verlassen werden.

@ Methodische Erlduterungen

Die Angebots-Nachfrage-Relation ist eine Ndherung an die tatsachlichen Marktverhaltnisse. Sie kann fiir das duale Ausbil-
dungssystem berechnet werden; fir das Schulberufssystem fehlen entsprechende Daten. Im Berufsbildungsbericht ist das
Angebot definiert als die Summe der zum 30.09. eines Jahres abgeschlossenen Ausbildungsverhaltnisse (Neuvertrége) und
bei der Bundesagentur fiir Arbeit gemeldeten, aber unbesetzt gebliebenen Stellen. Die Nachfrage beinhaltet Neuvertrage
und von der Bundesagentur noch nicht vermittelte Bewerber. Das Angebot und mehr noch die Nachfrage sind mit diesem
Verfahren systematisch untererfasst.

In Abb. E2-1 ist die Nachfrage um Bewerber mit alternativer Einmiindung (z.B. Besuch weiterfiihrender Schulen, Berufs-
vorbereitungsmanahmen) bei aufrechterhaltenem Ausbildungswunsch ergénzt.

Starkes West-0st-
Gefille,

aber auch struktur-
schwache Regionen
im Westen

Regionale Unter-
versorgung mit
Ausbildung eine
schwere Hypothek
fiir die Regionen
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Betriebliches Ausbildungsplatzangebot

Eine der groRen aktuellen Fragen des deutschen Bildungswesens ist die nach der
Fihigkeit des dualen Berufsbildungssystems, auch bei steigender Nachfrage mittel-
fristig die Ausbildungswiinsche der Jugendlichen durch ein (zumindest) quantitativ
ausreichendes Angebot an Ausbildungsplitzen zu befriedigen. Diese Fihigkeit des
Berufsausbildungssystems ist in erster Linie von der Ausbildungsbeteiligung der Be-
triebe abhédngig. Die Geschichte des dualen Systems ist immer wieder von betricht-
lichen Schwankungen des Angebots und von Ungleichgewichten zwischen Angebot
und Nachfrage begleitet gewesen. Ein erheblicher Riickgang des Ausbildungsplatzan-
gebots in den 1990er Jahren und eine sich 6ffnende Schere zwischen dem Ausbildungs-
platzangebot und der Nachfrage nach Ausbildung haben Zweifel an der Fihigkeit des
dualen Systems zur Bedarfsdeckung geweckt (vgl. E2). In der politischen Diskussion
ist die Frage nach den Ursachen des Ausbildungsplatzriickgangs aufgeworfen worden:
ob sie mehr in der Ausbildungsbereitschaft von Betrieben oder eher in strukturellen
und konjunkturellen Verdnderungen zu finden sind.

Ausbildungs- und Ausbildungsbetriebsquote

Als Indikatoren fiir das Ausbildungsverhalten von Unternehmen werden in der Regel
die Ausbildungsquotem und die Ausbildungsbetriebsquotem herangezogen. Beides
sind wichtige Indikatoren; sie sind aber bezogen auf die Bedarfsdeckungsfrage nur
aussagekriftig im Zusammenhang mit den absoluten GroRen, in denen sich lang-
fristige wirtschaftliche Entwicklungen ausdriicken. Geht beispielsweise die Beschif-
tigtenzahl eines Sektors bzw. einer Branche oder einer BetriebsgroRenklasse stirker
zuriick als die Zahl der Auszubildenden, kann das Ausbildungsangebot selbst bei
steigender Ausbildungsquote oder bei einer steigenden Ausbildungsbetriebsquote
zurilickgehen, ohne dass sich etwas am Ausbildungsverhalten der Betriebe verdndert
haben muss.

Genau diese Konstellation zeichnet das duale System in den Jahren 1999 bis 2004
aus (Abb. E3-1). Sie zeigt, dass die Ausbildungsquote in der Bundesrepublik bei etwas
mehr als 6% verharrt, wihrend die Zahl der Beschiftigten um fast 1,4 Mio.und die der
Auszubildenden um etwa 60.000 abnimmt. Trotz stabiler Ausbildungsquote nimmt
also die Zahl der betrieblichen Ausbildungsverhiltnisse deutlich ab.

Abb. E3-1: Beschaftigte, Auszubildende und Ausbildungsquote 1999 bis 2004
(Stichtag 31.12.)

1999 = 100

104

6,4%

102

100

6,3%

98 1.759.931
27.756.892 1.700.093
96
94 26.381.842
92
90
1999 2000 2001 2002 2003 2004
— Aushildungsquote  — Auszubildende =~ — Beschéftigte ® © ® Anteil/Anzahl fiir 1999 und 2004

Quelle: Beschiftigten- und Betriebsstatistik der BA, Berechnungen des IAB, eigene Berechnungen
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Abb. E3-2: Betriebe, Ausbildungsbetriebe und Ausbildungsbetriebsquote 1999 bis 2004
(Stichtag 31.12.)
1999 = 100
104
102

23,8%

100
501.326
98 2.127.831

481.763

96
94 2.024.039
92
90
1999 2000 2001 2002 2003 2004
— Aushbildungsbetriebsquote — Betriebe — Ausbildungsbetriebe ® ® @ Anteil/Anzahl fiir 1999 und 2004

Quelle: Beschiftigten- und Betriebsstatistik der BA, Berechnungen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung

Die Entwicklung der Ausbildungsquote wird durch diejenige der Ausbildungsbetriebs-
quote bestitigt (Abb. E3-2). Hier ist zu beobachten, dass trotz eines durchgingigen
Riickgangs der absoluten Zahl sowohl der Betriebe als auch der ausbildenden Betriebe
die Ausbildungsbetriebsquote sogar geringfiigig zunimmt. Die relative Konstanz der
Ausbildungsbetriebsquote gilt fiir fast alle BetriebsgroRenklassen.

Gemessen am Zusammenhang von Ausbildungs- und Ausbildungsbetriebsquote
scheint das Ausbildungsverhalten der unterschiedlichen Betriebstypen von einem
relativ stabilen Muster geprégt zu sein und nicht kurzfristigen (Kosten-)Kalkiilen zu
folgen. Dabei ist unbekannt, wie viele Ausbildungsplitze 6ffentlichen Subventionen
zu verdanken sind. Die relativ hohe Stabilitdt im Ausbildungsverhalten bedeutet aber
auch, dass das duale System weder gegeniiber einer - z.B. demographisch bedingten
- steigenden Nachfrage nach Ausbildungsplitzen noch bei riicklaufigen Beschafti-
gungszahlen sehr flexibel in der Ausweitung des Ausbildungsplatzangebots ist.

Beiihrem Ausbildungsplatzangebot folgen die Unternehmen in erster Linie struk-
turellen, zum Teil auch konjunkturellen Bewegungen, die sich in einem Riickgang der
Beschiftigtenzahlen (Abb. E3-1) und der Zahl der Betriebe niederschlagen (Abb. E3-2).
Was fiir das Aggregat gilt, findet sich bei der Differenzierung nach BetriebsgroRenklas-
sen wieder: Bei den grofRten Betrieben (iiber 500 Beschiftigte) und bei den kleinsten
(1 bis 9 Beschiftigte) steigt die Ausbildungsquote geringfiigig, obwohl die absolute
Zahl der Ausbildungsverhiltnisse zuriickgeht (Abb. E3-3A). Die Ausbildungsbeteiligung
der Betriebe variiert stark nach BetriebsgrofRenklassen: Wihrend bei den Kleinbetrie-
ben (1 bis 9 Beschiftigte) nur jeder sechste Betrieb ausbildet, beteiligen sich fast alle
GroRbetriebe an der Ausbildung. Allerdings verhalten sich die Ausbildungsquoten
umgekehrt proportional: Die Betriebstypen mit der niedrigsten durchschnittlichen
Ausbildungsbeteiligung weisen die grof3te Ausbildungsquote auf und vice versa.

Die strukturelle Bedingtheit des Riickgangs der Ausbildungsverhiltnisse wird
auch durch die Entwicklung in den Regionen und in den Wirtschaftszweigen be-
stitigt. Der Riickgang der Ausbildungsverhiltnisse ist — entsprechend den Arbeits-
platzverlusten - besonders gravierend in den neuen Lindern, wo die Zahl der Aus-
bildungsverhiltnisse innerhalb von fiinf Jahren um tiber 50.000 oder um fast 15%
zuriickgeht, obwohl die betriebliche Ausbildungsquote noch geringfiigig steigt.
In den alten Lindern gehen die Ausbildungsverhdltnisse im gleichen Zeitraum nur

Auch stabile Quote
der ausbildenden
Betriebe

Konstante Muster
in den betrieblichen
Ausbildungsange-
boten, geringe
Flexibilitdt bei den
Angeboten

Strukturelle
Ursachen des Aus-
bildungsriickgangs:
Abbau von Arbeits-
plitzen und
Betrieben
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Disparitdaten
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Tab. E3-1:

Beschidftigte, Auszubildende und Ausbildungsquote in West- und Ostdeutschland (in %) 1999 und 2004

(Stichtag 31.12.)

Beschéftigte

Auszubildende

Ausbildungsquote (%)

Verdnderung
2004 absolut
Westdeutschland
21.939.941 21.342.537 -597.404 -2,7
1.347.861 1.337.436 -10.425 -0,8
6,1 6,3 +0,2 +2,0

Ostdeutschland

Beschéftigte
Auszubildende

Ausbildungsquote (%)

5.816.551 5.039.305 —777.246 -13,4
412.070 362.657 —49.413 -12,0
71 7.2 +0,1 +1,6

Quelle: Beschdftigten- und Betriebsstatistik der BA; Berechnungen des IAB; eigene Berechnungen

Differenzen nach
Wirtschaftszweigen:
Ausbildungsriick-
gang besonders im
Bau-, Kredit- und
Nachrichtengewerbe
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geringfiigig zuriick (Tab. E3-1, Tab. E3-3A). Ohne 6ffentlich finanzierte Ausbildungs-
plitze hitte die Situation in den neuen Lindern in den letzten Jahren noch wesentlich
schlechter ausgesehen.

Ausbildungssituation in einzelnen Wirtschaftszweigen

Von den traditionell relativ ausbildungsstarken Wirtschaftszweigen sind es vor allem
vier, auf die sich die Verluste von Ausbildungsplitzen konzentrieren: Neben dem
Baugewerbe, das ein Drittel seiner Ausbildungsverhiltnisse abbaut, sind begrenzte
EinbuRen im Einzelhandel, aber betrdchtliche Verluste an Ausbildungspldtzen in den
modernen Dienstleistungsbranchen des Kredit- und Versicherungsgewerbes sowie
Verkehr-und Nachrichteniibermittlung zu verzeichnen, die lange Zeit als Hoffnungs-
triager fiir die Beschiftigtenstruktur galten. Da in den beiden letztgenannten Dienst-
leistungszweigen der Riickgang der Ausbildung deutlich stirker als der der Beschif-
tigung ausfillt (Tab. E3-2), liegt die Vermutung nahe, dass hier andere Strategien der
Personalrekrutierung, z.B. eine stirkere Orientierung auf Hoch- und Fachhochschul-
absolventen und/oder auf niedrig entlohnte Beschiftigung, an Gewicht gewonnen
haben.Beide sich durchaus ergidnzende beschiftigungsstrukturelle Strategieoptionen
wiirden den mittleren Ausbildungssektor negativ beeinflussen.

Wihrend das verarbeitende Gewerbe in seinem Ausbildungsangebot relativ stabil
bleibt, haben das Hotel-und Gaststittengewerbe sowie Immobilien und Dienstleistun-
gen fiir Unternehmen ihr Angebot ausgeweitet; das Hotel- und Gaststdttengewerbe
allerdings weist die hochsten Quoten aufgeloster Ausbildungsvertrige auf (vgl. E4). Wie
weit sich hinter den Umschichtungen in den Wirtschaftszweigen auch Verschiebun-
gen in der Qualitit der Ausbildungsverhiltnisse verbergen, ist mit dieser ausschlie3-
lich quantitativ verfahrenden Analyse nicht zu beantworten.

Sollte die Entwicklung der Jahre 1999 bis 2004 anhalten, miisste man erwarten,
dass trotz konstanter Ausbildungs-und Ausbildungsbetriebsquoten das Ausbildungs-
platzangebot weiterhin riicklaufig bleibt.



Tab. E3-2:

(Stichtag 31.12.)

Wirtschaftszweig

Baugewerbe

Erbrachte sonstige
offentl. und pers.
Dienstleistungen

Erziehung und
Unterricht

Gastgewerbe

Gesundheits-,
Veterinar-,
Sozialwesen

Grundstiicks- und
Wohnungswesen
usw.

Handel, Instand-
haltung, Reparatur
von Kfz usw.

Kredit- und
Versicherungs-
gewerbe

Offentl. Verwaltung,
Verteidigung,
Sozialversicherung

Verarbeitendes
Gewerbe

Verkehr und
Nachrichten-
Uibermittlung

Sonstige

Insgesamt

Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéaftigte
Auszubildende
Aushildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Aushildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)

2.282.753
220.966
9,7
1.224.252
89.306
7,3
1.034.849
122.263
11,8
721.941
70.354
9,7
2.940.844
210.737
7,2
2.824.139
119.877
4,2
4.276.346
306.870
7,2
1.074.513
67.228
6,3
1.764.098
65.891
3,7
7.283.475
373.489
51
1.486.119
60.349
41
843.163
52.601
6,2
27.756.492
1.759.931
6,3

1.535.187
148.575
9,7
1.202.130
87.711

7,3
1.021.264
127.441
12,5
716.155
79.985
11,2
3.132.310
215.804
6,9
3.152.356
134.857
43
3.979.230
298.712
7,5
1.035.399
59.050
5,7
1.683.162
73.748
4,4
6.760.990
371.716
5,5
1.465.435
51.782
3,5
698.224
50.712
7,3
26.381.842
1.700.093
6,4

Veranderung zu 1999

—747.566 =21
—72.391 -32,8
0,0
-22.122 -1,8
S18595 -1,8
0
-13.585 =13
5.178 +4,2
0,7
—-5.786 -0,8
9.631 +13,7
1,5
191.466 +6,5
5.067 +2,4
-0,3
328.217 +11,6
14.980 +12,5
0,1
—297.116 —6,9
—8.158 =21
0,3
-39.114 -3,6
-8.178 =127
0,6
—80.936 4,6
7.857 +11,9
0,7
—522.485 -7,2
=1.773 -0,5
0,4
—-20.684 -1,4
—8.567 -14,2
0,6
—-144.939 -17,2
-1.889 -3,6
1,1
—-1.374.650 =5,0
-59.838 -3,4
0,1

Quelle: Beschdftigten- und Betriebsstatistik der BA; Berechnungen des IAB; eigene Berechnungen

CD Methodische Erlduterungen

Ausbildungs- und Ausbildungsbetriebsquote
Die Ausbildungsquote ist definiert als Anteil der Auszubildenden (nicht jedoch Praktikanten oder Volontére) an den so-
zialversicherungspflichtig Beschaftigten eines Betriebes oder Wirtschaftszweiges. Beamte, Selbststandige und ahnliche
Personengruppen werden nicht berticksichtigt. Die Ausbildungsbetriebsquote ist definiert als Anteil der Betriebe, die
ausbilden, an je 100 Betrieben der gleichen Kategorie (z.B. Wirtschaftszweige/Branchen oder GroRenklassen). In sie gehen
alle Betriebe mit mindestens einem sozialversicherungspflichtig Beschéftigten ein.

Anmerkung zu den Datenquellen
Aufgrund der Umstellungen in der Beschaftigten- und Betriebsstatistik der Bundesagentur fir Arbeit — Wechsel in der
Wirtschaftszweigsystematik von WZ73 auf WZ93 ab 1999 und auf WZ03 ab 2003 sowie der Erfassung der Auszubildenden
Uber die Personengruppenschlissel 102 und 141 ab 1999 — werden Zeitreihen aus Grinden der Vergleichbarkeit erst ab

1999 ausgewiesen.

Betriebliches Ausbildungsplatzangebot

Beschiftigte, Auszubildende und Ausbildungsquote (in %) nach Wirtschaftszweigen 1999 und 2004

Anteil an allen
Auszubildenden (in %)

1999

in %

12,6

!

6,9

4,0

12,0

6,8

17,4

3,8

S

3,4

3,0

100,0

2004

8,7

5),2

IS

4,7

12,7

{2

17,6

3,5

4,3

21,9

3,0

3,0

100,0
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trie und Handel

Ost-West-Gefille

Stabilitat von Ausbildungsverhaltnissen

Die Stabilitit eines Ausbildungsverhiltnisses wird fiir das duale System im Folgen-
den daran gemessen, ob ein Ausbildungsvertrag mit einem Betrieb zu Ende gefiihrt
wird. Ein aufgeldster Ausbildungsvertrag bedeutet fiir den betroffenen Jugendlichen
nicht automatisch Abbruch und Ende der Ausbildung. Er kann zu einem Berufs-oder
Betriebswechsel oder auch zum Start einer alternativen Bildungskarriere fiihren.
Die Auflésung von Ausbildungsvertragen kann aber in jedem Fall als Ausdruck einer
gravierenden Storung im Ausbildungsverhiltnis betrachtet werden. Ihren Ursprung
konnen solche Missverhiltnisse in unterschiedlichen Griinden haben, z.B. in Gegen-
sidtzen zwischen Ausbildungswiinschen von Jugendlichen und der Berufsstruktur
von Ausbildungsangeboten, zwischen Ausbildungsplatzanforderungen der Betriebe
und Kompetenzen der Schulabsolventen oder zwischen Leistungserwartungen von
Ausbildern und dem Ausbildungsverhalten von Auszubildenden.

Wo immer im Einzelfall die Ursache liegen mag: Das Missverhiltnis kann fiir
beide Vertragsseiten Unsicherheit, den Verlust an Zeit, Energie und anderen Ressour-
cen bedeuten. Fiir Jugendliche stellen aufgeldste Ausbildungsvertrige im Vergleich
mit glatten Ausbildungskarrieren Umwege dar, die Vergeudung von Zeit und ein hohe-
res Mal% an Unsicherheit in ihrer beruflichen Entwicklung mit sich bringen. Insofern
gewinnt die Frage, wo solche Zonen der Unsicherheit in besonderem Maf3 auftauchen
und mit welchen Merkmalen des Ausbildungsverhdltnisses sie verbunden sind, auch
Relevanz hinsichtlich der sozialstrukturellen Verteilung von Ausbildungschancen.

Die Quote der aufgeldsten Ausbildungsvertréigem variiert im Zeitverlauf, nach
Ausbildungsbereichen, Ausbildungsberufen, Regionen und personenbezogenen Merk-
malen. Thre Hohe verweist auf groRere oder weniger groRe Unsicherheitsareale. Auf-
16sung oder Abbruch von Ausbildung ist kein spezifisches Problem der beruflichen
Bildung. Im Auge zu behalten ist, dass die im Folgenden betrachteten Auflosungen
einer Ausbildung im Durchschnitt unterhalb derjenigen im Hochschulstudium (nicht
an Fachhochschulen) liegen.

Sowohl das Niveau der Quote aufgeloster Ausbildungsvertrige als auch ihr sek-
torales Verteilungsmuster blieben im letzten Jahrzehnt relativ stabil, auch wenn im
Zeitraum 1996 bis 2001 ein genereller Anstieg, der im Handwerk fiinf Prozentpunkte
betrug, nicht zu iibersehen ist; dieser flachte aber bis 2004 wieder auf das Niveau
von 1998 ab (Abb. E4-1A, Tab. E4-1). Von den grofen Ausbildungsbereichen weist das
Handwerk mit gut 26% aufgeldster Vertrdge im Jahr 2004 die hochste Unsicherheit
auf, gefolgt von den freien Berufen (ca. 24%) und Industrie und Handel, wo mit gut
18% das Risiko des Scheiterns gut ein Viertel weniger hoch ist als im Handwerk (Abb.
E4-1). Die niedrigste Auflésungsquote weist mit etwa 6% der 6ffentliche Dienst auf,
der allerdings als Ausbildungssektor innerhalb des dualen Systems kaum zu Buche
schlégt.

In der regionalen Verteilung besteht das auffilligste Merkmal in dem Gefille
in den sektoralen Verteilungen der Auflosungsquoten zwischen alten und neuen
Lindern. Dieses ist am deutlichsten bei den IHK-Berufen, die iiber den ganzen Be-
trachtungszeitraum etwa 25% hohere Auflésungsquoten in den neuen als in den alten
Lindern aufweisen, wihrend im Handwerk und bei den freien Berufen die Auflésungs-
quoten im Durchschnitt der Jahre in den neuen Lindern geringfiigig niedriger liegen
als in den alten (Abb. E4-1). Die deutliche Differenz bei den IHK-Berufen diirfte auf die
anhaltende Labilitidt der ostdeutschen Industrie zuriickzufiihren sein.

Nach Ausbildungsberufenm differieren die Quoten der aufgeldsten Vertrige er-
heblich. Betrachtet man nur die quantitativ relevanten Ausbildungsberufe, die 2004



Stabilitdt von Ausbildungsverhéltnissen

Abb. E4-1: Quote vorzeitig geloster Ausbildungsvertrdage in West- und Ostdeutschland

1996 bis 2004 nach ausgewahlten Ausbildungsbereichen (in %)

Westdeutschland in % Ostdeutschland

35

B
\//\/\ 20

15

10

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
M Handwerk

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

Freie Berufe Industrie und Handel

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen

wenigstens 1.000 Neuvertrige zu verzeichnen hatten, so verhalten sich die Extrem-
werte des Berufs mit der hochsten Aufléosungsquote (39%), des Restaurantfachmanns,
zu dem mit der niedrigsten Quote (4,6%), dem Fachangestellten fiir Arbeitsforderung,
im Verhdltnis 8 : 1 (Tab. E4-3A). Die Gegeniiberstellung der jeweils 20 Berufe mit der
hochsten und der niedrigsten Auflosungsquote zeigt die beruflichen Risikozonen.

Die Berufsstruktur der beiden Extremgruppen weist Besonderheiten auf, die—im
Positiven wie im Negativen — Riickfragen an die jeweilige Ausbildungsorganisation
nahe legen: In der Gruppe mit den hoéchsten Auflosungsquoten finden sich mehr-
heitlich Dienstleistungsberufe des Gast-und Beherbergungsgewerbes und Berufe des
Nahrungsmittelhandwerks. Die Gruppe mit den niedrigsten Auflosungsquoten setzt
sich vorrangig aus industriell-gewerblichen, die in der ersten Gruppe tiberhaupt nicht
vertreten sind, und kaufminnischen Berufen zusammen. Unter der Pramisse, dass
die vertragsgemadlfle Durchfithrung eines Ausbildungsverhiltnisses wenn auch kein
Qualitits-, so doch immerhin ein Effizienzkriterium darstellt, handelt es sich hier um
zwei Ausbildungsmodelle von entgegengesetzter Effizienz. Allein dieser Sachverhalt
bedeutet fiir die Berufsbildungspolitik eine Herausforderung, die dadurch an Dring-
lichkeit gewinnt, dass im letzten Jahrzehnt die Zahl der Ausbildungsverhaltnisse der
ersten Gruppe eher zu-, die der zweiten eher abgenommen hat. Diese Verschiebungen
konnten EffizienzeinbulRen fiir das Ausbildungssystem als Ganzes signalisieren.

Tab. E4-3A macht deutlich, dass das Auflésungsrisiko stark nach Vorbildung vari-
iert. Nach schulischem Vorbildungsniveau dominieren bei den Berufen mit hohen
Auflésungsquoten in 13 Fillen Jugendliche mit oder ohne Hauptschulabschluss. Um-
gekehrt verhilt es sich bei den Berufen mit niedrigen Auflosungsquoten. In der Mehr-
zahl von ihnen haben Hauptschiilerinnen und -schiiler kaum noch eine Ausbil-
dungschance; sie werden mit 90% und mehr von Realschulabsolventinnen und
-absolventen und Jugendlichen mit Hochschulreife besetzt. Unterschiede nach Ge-
schlecht lassen sich kaum feststellen (Tab. E4-2A).

Die hohen Auflésungsquoten in Berufsbereichen, in denen Realschulabsolven-
tinnen und -absolventen sowie Abiturientinnen und Abiturienten dominieren und
Hauptschiiler kaum noch eine Rolle spielen (Rechtsanwalts-und Notarfachangestellte,
Sport-und Fitnesskaufmann, zahnmedizinische Fachangestellte und Zahntechniker)

Hohe berufsspezi-

fische Differenzen
in den Auflésungs-
quoten

Hochste Auf-
losungsquoten

im Gastgewerbe,
niedrigste in
industriell-gewerb-
lichen Berufen

Benachteiligung
von Hauptschiilern,
Privilegierung

von Mittleren

und hohen Schul-
abschliissen

Ambivalente
Ursachen von
Vertragslosungen
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lassen sich als Hinweis daraufverstehen, dass neben der Ausbildungsorganisation be-
rufliche Aspirationen der Auszubildenden die Auflésungsquoten begriinden kénnen.
Eine lineare Relation, derzufolge die Vertragsauflosungsquote umso hoher ausfillt,
je niedriger der Bildungsstand der Auszubildenden ist, lisst sich nicht feststellen.
Insofern ist der soziale Gehalt der Vertragsauflosungen nicht eindeutig.

CD Methodische Erlduterungen

Vertragsauflosungsquote

Die Vertragsauflosungsquote ist definiert als Zahl vorzeitig geloster Ausbildungsvertrage, bezogen auf die Zahl der neu
abgeschlossenen Vertrdge. Die Quote gibt an, wie viele Aushildungsvertrage in der gesamten Aushildungszeit gelost wer-
den. Da fiir die Neuzugange im aktuellen Berichtsjahr noch keine Informationen tiber Vertragslésungen in den folgenden
Ausbildungsjahren vorliegen, wird die Quote ersatzweise aus den Ldsungen entsprechender Ausbildungsjahre friiherer
Ausbildungsanfanger nach der Methode des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) berechnet (vgl. Althoff, H. [2002]:
Vertragslosungen und Ausbildungsabbruch. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 3/2002).

Daneben wurde bei der Differenzierung nach Geschlecht eine einfache Vertragslésungsquote verwendet, da diese Angaben
nicht nach Ausbildungsjahren vorlagen. Die einfache Quote ist der Anteil der Vertragslésungen an den Neuvertragen (ohne
Probezeitlésungen) im selben Berichtsjahr.

Berufsbezeichnungen
Dargestellte Aushildungsberufe beinhalten entweder nur eine Berufsbezeichnung oder sind eine Zusammenfassung gleichna-

miger Berufsbezeichnungen ohne Angabe des Ausbildungsbereichs. Neu geregelte Berufe beinhalten Vorgangerberufe nach
der Genealogie des BIBB. Beriicksichtigt wurden ausschlieBlich Berufe mit mindestens 1.000 Neuvertragen in 2004.

Anmerkung zu den Datenquellen
Angaben zur schulischen Vorbildung im dualen System liegen nur fur Neuvertrége vor. Bei vollzeitschulischen Ausbildungen

werden bisher keine Daten zum Aushildungsabbruch erfasst.
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Arbeitsmarktresultate: Erwerbsstatus und

Einkommen nach Berufsgruppen

Die Verwertbarkeit einer Ausbildung auf dem Arbeitsmarkt oder als Ausgangspunkt
fiir eine weitere Bildungskarriere sagt sowohl etwas dariiber aus, welche beruflichen
und materiellen Entwicklungschancen der jeweilige Berufsausbildungsgang dem
Jugendlichen bietet, als auch dariiber, wie gut die Ausbildung die Nachfrage der Unter-
nehmen auf dem Arbeitsmarkt trifft. Die berufliche Verwertbarkeit erworbener Qua-
lifikationen dirfte auch Signale fiir die Berufswahl spiterer Schulentlassjahrginge
ausstrahlen. Die Arbeitsmarktverwertung wird im Folgenden an drei Merkmalen
gepriift: an der Ubernahme nach der Ausbildung, dem Erwerbsstatus ein Jahr nach
Ausbildungsabschluss und dem Einkommen.

Ubernahmequoten

Der relativ friktionsfreie Ubergang von Ausbildung in Beschiftigung gilt als eine Ubernahme als
der Hauptstirken der dualen Ausbildung. Er wurde in der Vergangenheit dadurch Stdrke des dualen
gewdhrleistet, dass die meisten Betriebe die Mehrzahl ihrer Lehrlinge nach Ausbil- Ausbildungssystems
dungsabschluss in ein Beschiftigungsverhiltnis ibernommen haben. Auch wenn die

Ubernahme nichtimmer im Ausbildungsberuf erfolgte, profitierten beide Vertragspar-

teien von dieser Praxis. Die Unternehmen deshalb, weil sie die Qualifikationsprofile

ihrer Auszubildenden kennen, den Arbeitseinsatz gut planen und Transaktionskosten

durch lingere Einarbeitungs- und Suchphasen vermeiden kénnen. Die Jugendlichen

profitieren, weil sie vorerst eine materiell gesicherte Basis bekommen, um ihre Fihig-

keiten in betrieblichen Ernstsituationen auszuprobieren, sich gegebenenfalls auch auf

dem Arbeitsmarkt umzusehen oder alternative berufliche Karrierewege zu planen.

Das AusmaR dieser Stirke variierte schon immer betrachtlich nach Wirtschafts- GroRe Differenzen
zweigen, BetriebsgroRe und Region. Als durchgingige Praxis kann man die Ubernahme nach Wirtschafts-
-zum Teil auch durch Tarifvertrige abgesichert - in den GroRRbetrieben der Industrie, zweigen, Betriebs-
des Kredit-und Versicherungsgewerbes sowie des Verkehrsgewerbes und der Nachrich- gréf3e und Region
teniibermittlung (schwerpunktmaRig frithere Staatsbetriebe) beobachten. Je kleiner

Abb. E5-1: Ubernahmequoten der Betriebe 2000 bis 2004 nach BetriebsgroRen
(in % der Ausbildungsabsolventen)

Westdeutschland in % Ostdeutschland
100
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40
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2000 2001 2002 2003 2004 0 2000 2001 2002 2003 2004
Insgesamt 1-9 Beschaftigte 10-49 Besch. . 50-499 Besch. 500 und mehr Besch.

Quelle: IAB-Betriebspanel
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die Betriebe, desto niedriger ist die Ubernahmequote. Regional ist ein starkes Gefille
zwischen den alten und den neuen Lindern zu beobachten. Gerade bei den , ibernah-
mestarken“ Grof3- und Mittelbetrieben betrugen die Differenzen im Jahr 2000 bereits
25 Prozentpunkte (Abb. E5-1).

Im Laufe der letzten fiinf Jahre ist die Ubernahmequote bei allen Betriebsgro-
Renklassen durchgingig im Osten wie im Westen erheblich gefallen. Diese Tendenz
erstreckt sich auch auf fast alle traditionell ausbildungsstarken Wirtschaftszweige.
Lediglich im Bereich der Dienstleistungen fiir Unternehmen und bei anderen Dienst-
leistungen finden sich stabile Verhéltnisse, in Einzelfdllen auch ein leichter Anstieg
(Tab. E5-2A, Tab. E5-3A). Die starken Unterschiede im betrieblichen Ubernahmever-
halten zwischen alten und neuen Lindern spiegeln die 6konomische Schwiche und
groRere Unsicherheit auf dem Arbeitsmarkt der neuen Linder.

Mit der Aufweichung der Ubernahmepraxis droht das deutsche Ausbildungs-
system eine seiner Hauptstirken und -attraktivititen einzubiilen. Es wird zu beob-
achten sein, inwieweit im mittleren Arbeitsmarktsegment das Modell des internen
Arbeitsmarktes, nach dem die Betriebe bei Stellenbesetzungen bevorzugt auf die
eigenen Auszubildenden und Arbeitskrifte zurtickgreifen, an Giiltigkeit einbiifRt.
Dieses Modell schufin der Vergangenheit eine Verbindung von sozialer Kohdrenz und
okonomischer Effizienz und galt als einer der komparativen Vorteile der deutschen
Wirtschaft im internationalen Wettbewerb.

Erwerbsstatus

In Tab. E5-1 wird der Erwerbsstatus der Ausbildungsentlassjahrgidnge 2001 bis 2003
im Jahr 2004 nach ausgewdhlten Fachrichtungen dargestellt. In Bezug auf alle drei
Statusmerkmale - erwerbstitig, erwerbslos, in Ausbildung - zeigen sich erhebliche
Unterschiede nach Fachrichtungen, die zudem nach dualer oder vollzeitschulischer
Ausbildung differenziert werden kénnen.

Die Erwerbstdtigkeitsquote schwankt zwischen 78% und 55%. Die hochsten Quo-
ten weisen die medizinischen und Pflegedienste (78%) sowie die Pflege- und sozialen
Dienste (72%) auf, die niedrigste mit 55% das Gastgewerbe und Catering, gefolgt vom
Bauwesen im weitesten Sinne. Umgekehrt verhilt es sich mit den Erwerbslosenantei-
len, die im Bauwesen (30%) und Gastgewerbe (21%) am hochsten, bei den medizini-
schen, den Pflege- und sozialen Diensten am niedrigsten sind.

Die Ausbildungsform - ob dual oder vollzeitschulisch - scheint fiir die Erwerbs-
chance weniger Bedeutung zu haben als das Ausbildungsfeld bzw. die -fachrichtung.
Bei beiden Ausbildungsformen liegen Erwerbstétigkeits- wie Erwerbslosigkeitsquote
etwa gleich hoch (Tab. E5-1).

Etwa 14% der Ausbildungsabsolventen der Jahrginge 2001 bis 2003 befinden
sich 2004 in irgendeiner weiteren Form von Ausbildung. Zwischen schulischer und
dualer Ausbildung ist der Anteil gleich hoch, innerhalb der dualen Ausbildung sind
die Unterschiede allerdings betrdchtlich. Diese Art der Fortfiihrung von Ausbildungs-
karrieren findet sich besonders ausgepriagt bei den qualifizierten kaufmdnnischen
und Verwaltungstitigkeiten, wihrend Baubereich und Handel unterdurchschnittlich
daran partizipieren (Tab. E5-1). Geschlechtsspezifische Unterschiede sind fast bedeu-
tungslos (Tab. E5-4A).

Einkommen@®
An den Einkommen der jiingeren Beschiftigten (22-25 Jahre) des mittleren Berufs-
segments, das in der Regel eine abgeschlossene Berufsausbildung als Zugangsvor-
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Tab. E5-1:  Erwerbsstatus von Ausbildungsabsolventen der Jahre 2001 bis 2003 im Berichtsjahr 2004*

Ausbildungs- s
Erwerbstdtige  Erwerbslose und .
. absolventen e Nichterwerbs-
Hauptfachrichtungen (mehr als geringfiigig Schulbesuch
I LB 14 Std./Woche) Beschiaftigte personen
2001 bis 2003 d
in Tsd.

Lehre/Mittlerer Dienst (insgesamt) 1.184 66 16 g 14
darunter: | Wirtschafts- und

Verwaltungstatigkeiten et C = . =

Finanz- und

Rechnungswesen 89 67 8 / 22

Gewerblich-technische

Tatigkeiten 22 i = / =

Bauingenieurwesen/

Ingenieurbau, Holzbau,

Stahlbau, Wasserbau,

Wasserwirtschaft, 97 61 81 / !

Meliorationswesen,

Verkehrsbau

Handel, Lager 119 66 18 6 11

Medizinische und

Pflegedienste 85 8 ! / 12

Gastgewerbe und

Catering 42 55 26 / /

Friseurgewerbe und

Schonheitspflege 28 n / / /

Sonstige 340 62 18 4 16
Berufsfachschule ... (insgesamt) 118 65 16 / 15
darunter: | Wirtschafts-, Biiro- und

Informatiktatigkeiten 28 e . / e

Pflege- und soziale

Dienste 25 ” / / /

Sonstige 66 64 18 / 15

* Personen im Alter von 15 Jahren und mehr.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Ergebnis des Mikrozensus 2004, eigene Berechnungen

aussetzung hat, lassen sich sowohl die Differenzen zwischen den Beschiftigten der
gleichen Berufskategorie mit und ohne Berufsabschluss als auch diejenigen zwischen
Beschiftigten mit gleichem Ausbildungsniveau in unterschiedlichen Berufen ein-
sichtig machen.

Deutschland gilt im internationalen Vergleich als ein Land mit relativ geringer Durchschnitts-
Lohnspreizung. Das bestdtigt sich auch bei dem Einkommen der hier betrachteten einkommen
Beschiftigtengruppen. Gleichwohl sind die Einkommensdifferenzen nicht zu tiberse- unqualifizierter
hen.Nimmt man die Gesamtheit der hier herangezogenen Beschiftigtengruppen der Arbeitskrdfte gut
mittleren Berufe, dann bewegt sich das durchschnittliche Bruttomonatseinkommen 25% unter dem
eines Vollzeitbeschiftigten ohne Ausbildung gut 25% unter dem des Beschiftigten mit qualifizierter
Ausbildung@. Bei den Frauen sind die Differenzen der Vollzeitbeschéftigten mit und
ohne Ausbildung groRer als bei den Mdnnern. Im Vergleich der Geschlechter haben
die Mdnner sowohl bei den Beschiftigten mit als auch bei denen ohne Ausbildung
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bei Fachkrdften

Abb. E5-2: Durchschnittseinkommen* von Beschéftigten mit und ohne Ausbildungs-
abschluss im mittleren Berufssegment, 2004 (in %)

Insgesamt | 1.932€ 100,0

dual/vollzeitschulisch | 1.989€ 103,0

Insgesamt

ohne | 1.474€ 763

108

dual/vollzeitschulisch

Méanner

ohne 80,2

dual/vollzeitschulisch 96,7

Frauen

ohne 67,2

o

20 40 60 80 100 120 in %

* Mittleres Monatsbruttoeinkommen (inkl. Zulagen, Uberstunden u.A.).
Basis: Personen zwischen 22 und 25 Jahren mit einer Stichtagsbeschdftigung am 30. September 2004.
Quelle: Stichprobe der integrierten Erwerbsbiografien (IEBS) des IAB, erweitert auf das Jahr 2004

zwischen 12% und 15% (bezogen auf die absoluten Zahlen) hohere Durchschnittsein-
kommen (Abb. E5-2).

Gemessen am Durchschnittseinkommen der mittleren Fachkrifte schwanken die
Einkommen der Beschiftigten mit Ausbildungsabschluss zwischen den unterschiedli-
chen Berufskategorienm im Extrem zwischen niedrigstem (Berufe der Kérperpflege)
und hochstem Einkommen (Bankkaufleute) um tiber 100%. In der Regel aber sind die
Unterschiede deutlich geringer und bewegen sich zwischen 15% (Bicker) unter und
35% (Bankkaufleute) iiber dem Durchschnitt aller Beschiftigten der ausgewdihlten
Berufsgruppen (Abb. E5-3). Nach Beschiftigungsbereichen liegen die handwerklichen
Berufe eher unter dem Durchschnitt, wihrend die industriellen Facharbeiter, die
kaufméinnischen Berufe (auler Warenkaufleuten) und die Gesundheits- und Erzie-
hungsberufe iiber dem Durchschnitt liegen (Tab. E5-5A). Damit gehdren auch bisher
typische Frauenberufe ebenso wie die vollzeitschulischen Berufe (Krankenpflege,
Kinderbetreuung) zu den besser verdienenden Berufskategorien. Das Durchschnitts-
einkommen verdeckt allerdings, dass die Einkommensdifferenzen innerhalb einer
Berufskategorie oft groRRer als zwischen den Berufskategorien (vgl. die Streubreiten
in Abb. E5-3) sind.

Differenzen in den Arbeitsmarktchancen zwischen den Absolventen unterschied-
licher Ausbildungsgéinge liegen also weniger im Bereich der Einkommen als vielmehr in
beruflichen Entfaltungschancen und in unterschiedlich hohen Arbeitsmarktrisiken.
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Abb. E5-3: Durchschnittseinkommen* und Standardabweichung fiir Beschaftigte
mit Ausbildungsabschluss 2004 nach ausgewdhlten Berufsgruppen (in Euro)

Alle Beschaftigten [NIE——
Metallbearbeitung [
schiosser u.A. [
e E—
Backer und Fleischer [ m—
walerund icier
ke A [—
Rechnungskaufleute u.A. _—|
ankerptegacateu . —
ety
rerpieo: I
0 500 1.000 1.500 2.000 2.500 3.000 in€
B Dual/vollzeitschulische Aushildung  |—— Standardabweichung

* Mittleres Monatsbruttoeinkommen (inkl. Zulagen, Uberstunden u.A.); ausgewiesene Spannen zeigen die Standardabweichung.
Basis: Personen zwischen 22 und 25 Jahren mit einer Stichtagsbeschdftigung am 30. September 2004.
Quelle: Stichprobe der integrierten Erwerbsbiografien (IEBS) des IAB, erweitert auf das Jahr 2004

(M) Methodische Erlauterungen

Einkommen

Das hier ausgewiesene Monatsbrutto wurde als ein Zwdlftel des gemeldeten Jahresbruttoeinkommens inklusive aller Zulagen
(z.B. Uberstunden, Weihnachtsgeld) berechnet. Entgelte auf der Beitragsbemessungsgrenze wurden einem Imputations-
verfahren unterzogen (vgl. Gartner, H. [2005]: The imputation of wages above the contribution limit with the German I1AB
employment sample; FDZ-Methodenreport Nr. 2/2005, Forschungsdatenzentrum der Bundesagentur fiir Arbeit im Institut
fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung [Hrsg.], Nirnberg).

Berufsgruppen

Zu Berufsgruppen wurden folgende Berufsordnungsziffern nach der Klassifikation der Bundesagentur fur Arbeit zusammen-
gefasst: Chemie und Kunststoff (14, 15), Metallbearbeitung (22), Schlosser u.A. (27-29), Elektriker (31, 32), Backer und
Fleischer (39, 40), Maurer u. Zimmerleute (44, 45), Maler u. Tischler (50, 51), Warenkaufleute (68), Bankkaufleute u.A. (69),
Rechnungskaufleute (77, 78), Krankenpflegekréfte u.A. (853, 854), Kérperpflege (90), Kinderbetreuung (864).

Ausbildungsstatus
Zu dual/vollzeitschulisch wurden Personen mit einer mindestens 730-tagigen Auszubildendenmeldung gezéhlt, wobei die
zusammengefassten Berufsgruppen entweder zur dualen oder vollzeitschulischen Ausbildung zéhlen.
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Perspektiven

Das deutsche Berufsausbildungssystem wahrt auch
heute noch eine seiner groen Stirken, der tiberwie-
genden Mehrheit der Jugendlichen eine qualifizierte
Ausbildung zu vermitteln und ein groRes Reservoir
an Fachkriften fiir den Arbeitsmarkt bereitzustellen.
Allerdings ist uniibersehbar, dass die Schwierigkei-
ten bei dem Bestreben, moglichst vielen Jugendlichen
eine gute Ausbildung zu vermitteln, so sehr gewach-
sen sind, dass eine grundlegende Uberpriifung der
institutionellen Funktionsvoraussetzungen des Be-
rufsausbildungswesens angesagt erscheint.

Die Schwierigkeiten werden an den unterschied-
lichen Schnittstellen mit dem Allgemeinbildungssys-
tem und dem Arbeitsmarkt besonders deutlich:
 An erster Stelle ist der Ubergang von den allgemein
bildenden Schulen in eine Ausbildung zu nennen.
Hier hat sich seit langem, besonders aber im letz-
ten Jahrzehnt ein Ubergangssystem mit vielfilti-
gen, unkoordiniert nebeneinander existierenden
Einrichtungen etabliert und ausdifferenziert, die
nicht zu einem Berufsausbildungsabschluss fithren
und in den meisten Fillen nicht auf die voll quali-
fizierenden schulischen oder dualen Ausbildungs-
ginge angerechnet werden. Hier sind insbesondere
das Berufsgrundbildungsjahr und die nichtschuli-
schen BerufsvorbereitungsmafRnahmen, aber auch
verschiedene Bildungsginge von Berufsfachschu-
len zu nennen. Es ist eine der groRen Aufgaben
der Bildungs- und Berufsbildungspolitik, diesen
Ubergangssektor, in dem sich gegenwirtig etwa
40% der Jugendlichen nach Schulabschluss bewe-
gen, so neu zu ordnen, dass die in ihm erworbenen
Kompetenzen fiir die Jugendlichen als Bausteine
fiir eine weiterfithrende Berufsbildungskarriere
dienen koénnen.

Bezogen auf den Ubergang in den Arbeitsmarkt und
ins Beschiftigungssystem fallen die steigenden Ar-
beitslosenquoten an der ,zweiten Schwelle“ (nach

Ausbildungsabschluss) und - perspektivisch - die
sinkenden Ausbildungszahlen bei den gewerblich-
technischen und qualifizierten kaufminnischen
Fachkriften auf. Mit Blick auf die kommenden ge-
burtenschwachen Jahrginge ist die Gefahr nicht
von der Hand zu weisen, dass der mittlere Berufsbil-
dungssektor so viel an Attraktivitit verliert, dass die
Sicherstellung des erforderlichen Fachkriftenach-
wuchses nicht mehr gewdhrleistet ist.

Dass die 6ffentlichen Ausgaben fiir die berufliche
Bildung in den letzten Jahren ein hohes MaR erreicht
haben,! wirft die Frage nach der Zukunft der Finan-
zierung der Berufsausbildung neu auf-und zwar so-
wohl der dualen als auch der vollzeitschulischen. Lost
die 6ffentliche die private Ausbildungsfinanzierung
immer mehr ab? Werden die 6ffentlichen Mittel so
eingesetzt, dass sie strukturoptimierende Wirkungen
zeitigen und nicht nur als Notbehelf dienen?

GroRere Aufmerksamkeit erfordern in Zukunft
auch die beruflichen Vollzeit- und Teilzeitschulen.
Hierbei geht es nicht allein um die institutionelle
Abgrenzung und Koordination von Lernorten, son-
dern vor allem um die curriculare Neudefinition des
Zusammenhangs von Fachbildung, Allgemeinbil-
dung und praktischer Ausbildung. Diese Neudefini-
tion scheint nicht zuletzt mit Blick auf eine bessere
Durchléssigkeit von der Berufsbildung zur Hoch-
schule wichtig.

Eine wesentliche Herausforderung fiir die poli-
tische und praktische Gestaltung der Berufsausbil-
dung stellt ihre zunehmende Europdisierung dar. Die

Wechselwirkungen zwischen der europdischen Ebene

und den nationalen Ausbildungssystemen stellen sich
in den nichsten Jahren als politische Frage, deren
praktische Beantwortung die Aufgabe kiinftiger Bil-
dungsberichterstattung in einer europiisch kompa-
ratistischen Perspektive sein wird.

1 2003 etwa 5 Mrd. Euro von Bund/Lédndern und BA fiir Berufsbildung im dualen System (aufer Teilzeitberufsschule) - vgl. Berufsbildungsbericht 2004, S. 110.
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Als Institutionen der Wissensproduktion (durch For-
schung) und Wissensdistribution (durch Lehre in
Erstausbildung und Weiterbildung) gewinnen Hoch-
schulen eine immer grofRere Bedeutung. Neben der Be-
reitstellung der gesellschaftlichen Humanressourcen
erfiillen sie weitere Funktionen fiir die Entwicklung
der individuellen Regulationsfihigkeit (Kompetenzer-
werb) und die gesellschaftliche Partizipation. Das be-
trachtliche Wachstum des Hochschulsektors seit dem
Zweiten Weltkrieg spiegelt auch in Deutschland je-
nen Funktionswandel, der mit dem ,shift from elite to
mass higher education® verbunden ist. Angesichts der
ausgeprdagten Internationalisierung von Hochschule,
Wissenschaft und Arbeitsmarkten sind die deutschen
Hochschulen einem stdrkeren internationalen Wett-
bewerb ausgesetzt.

Zu den internationalen Auffilligkeiten des deut-
schen Hochschulsystems zdhlen fiinf Merkmale: (1) die
starke Wissenschafts-und Forschungsorientierung der
Universitdten, verbunden mit einer wenig ausgeprag-
ten Differenzierung; (2) die Annahme einer im Wesent-
lichen gleichen Qualitit zwischen den Hochschulen
innerhalb ihres jeweiligen Sektors (Universititen und
Fachhochschulen); (3) die lange Dauer und hohe Ein-
heitlichkeit der Studienginge, welche eine wissen-
schaftliche Qualifizierung mit einer beruflichen ver-
binden; (4) die dominante Rolle des Staates und
unterentwickelte institutionelle Steuerungsmoglich-
keiten sowie (5) eine geringe Durchldssigkeit zwischen
einem nichtakademischen Berufsbildungssystem (fiir
die groRe Mehrzahl der Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen) und der akademischen Ausbildung im
Hochschulsystem.

Gemessen an diesen Merkmalen befindet sich
das deutsche Hochschulsystem gegenwadrtig in einer
Phase des tiefgreifenden Umbruchs. Die Hochschulen
sind zurzeit einem erheblichen politischen Reform-
druck ausgesetzt. Erstens befindet sich durch den
Bologna-Prozess das Studiensystem in einer grundle-
genden Umstrukturierung, die weit iiber eine neue
Studienstruktur mit neuen Abschliissen hinausgeht.
Zweitens werden die Studienreform, die Exzellenzini-

tiative und der insgesamt stirkere Wettbewerbsdruck
dazu fiihren, dass sich durch Profilbildung, Differen-
zierung und Konvergenz neue institutionelle Struk-
turen jenseits der Gliederung nach Fachhochschulen
und Universititen ausbilden. Drittens werden die
neuen managementorientierten Steuerungskonzepte
und -verfahren die institutionelle Selbststindigkeit
und Selbststeuerungsfihigkeit sowohl im Verhaltnis
zwischen Staat und Hochschulen als auch innerhalb
der Hochschulen vergroRern.

Die zukiinftige Gestalt des Hochschulsystems
in Deutschland ist gegenwairtig nur in Umrissen zu
erkennen. Fir die Hochschulentwicklung ist neben
den politisch angestrebten Reformen auch die wei-
tere Studiennachfrage von zentraler Bedeutung. Sie
hingt priméir von der Geburtenentwicklung, der Bil-
dungsbeteiligung und der Schulzeit bis zum Abitur
ab und ist politisch nur teilweise steuerbar. Zu den
gesellschaftlichen Aufgaben der Hochschulen zihlt,
dass sie dem Arbeitsmarkt qualifizierte Absolventin-
nen und Absolventen zur Verfiigung stellen, eine Auf-
gabe, die angesichts des mit dem sozio6konomischen
Strukturwandel einhergehenden steigenden Bedarfs
an hoch qualifizierten Arbeitskriften besondere An-
strengungen verlangt. Auch miissen die Universititen
dem Bedarf des Hochschul- und Forschungssystems
an wissenschaftlich hoch qualifiziertem Nachwuchs
nachkommen.

Das Angebot an Hochschulabsolventinnen und
-absolventen auf dem Arbeitsmarkt wird von der
Entwicklung der Zahl der Studienanfinger, von der
Studienqualitdt und der Erfolgsquote im Studium be-
einflusst. Mit der Entwicklung der Studiennachfrage
werden auch aktuelle innere Probleme des Hochschul-
systems angesprochen, etwa die hohe Anspannung der
Studienkapazititen, die damit oft verbundenen Zulas-
sungsbeschrinkungen oder die Qualitit des Studiums.
Die Linge der Studienzeiten sowie der relativ hohe
Anteil an Studienabbrechern werden immer wieder
als Anzeichen fiir eine mangelnde Effektivitit ange-
sehen, die mitverantwortlich fiir den relativ geringen
,Output® der Hochschulen ist.
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Studierbereitschaft
als kritische GrofR3e

Langfristiger
Riickgang der
Ubergangsquote

Studium als Option

Einfluss von
Arbeitsmarkt-

effekten auch kurz-
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fristig moglich

Uberginge in die Hochschule

Studienplatznachfrage, Auslastung der Hochschulen und das Angebot von Akade-
mikerinnen und Akademikern auf dem Arbeitsmarkt hingen maRgeblich von der
Studierbereitschaft der Studienberechtigten ab.Im langfristigen Zeitvergleich ist die
Studierbereitschaft in Deutschland deutlich zuriickgegangen. Die Entscheidung fir
die Aufnahme eines Studiums ist fiir viele Studienberechtigte zunehmend schwieriger
geworden; sie wird von zahlreichen, oft individuell nur schwer abzuschédtzenden Fak-
toren beeinflusst. Eine Folge davon sind starke, manchmal kurzfristige Schwankungen
in der Studierbereitschaft (Volatilitit). Um die arbeitsmarkt- und bildungspolitisch
angestrebte Erhohung der Absolventenzahlen zu erreichen, ist neben einer h6heren
Studienerfolgsquote vor allem erforderlich, dass moglichst viele Studienberechtigte
ihre Studienoption auch tatsdchlich einldsen.

Die Zahl der Studienberechtigten, die die Schulen verlassen (vgl. D7), stellt das
insgesamt zur Verfiigung stehende inlindische Studierpotenzial dar. Die Ubergangs-
quote von der Schule zur Hochschule® - die Summe der individuellen Studierent-
scheidungen - gibt dartiber Auskunft, in welchem Mal3e es gelingt, dieses Potenzial
auszuschopfen. Aufgrund von Unterschieden in der Organisation des Hochschulzu-
gangs lassen sich Ubergangsquoten international nicht vergleichen.

Die Ubergangsquoten zeigen bei einigen Schwankungen im langjéhrigen Verlauf
eine sinkende Tendenz (Abb. F1-1). Bis zum Beginn der 1980er Jahre nahm die groRe
Mehrzahl der Studienberechtigten ihre Studienoption wahr. 1980 betrug die Uber-
gangsquote noch anndhernd 87% (Tab. F1-3web). In den 1990er Jahren sank sie auf
einen Tiefstand von 73%, liegt aber seit 1999 wieder dariiber. Fiir den Jahrgang 2002
wird sich die Quote zwischen 73% und 79% bewegen, diirfte aber fiir den Jahrgang
2004 wieder etwas sinken. Ausschlaggebend dafiir ist insbesondere die schwankende
Studierneigung der jungen Frauen.

Die steigende Attraktivitdt des Abiturs (vgl. B1) beruht in hohem MaRe aufeiner
Art Optionslogik: Nicht nur ein Studium, sondern auch eine Berufsausbildung in
vielfiltigen Formen wird realisierbar. Auch korrigieren viele Studienberechtigte eine
anfingliche Entscheidung gegen ein Studium im Laufe der Zeit und nehmen zu einem
spiteren Zeitpunkt doch noch ein Studium auf. So ist nach HIS-Befragungen die Uber-
gangsquote des Jahrgangs 1999 innerhalb der ersten drei Jahre nach dem Schulabgang
von 66% auf 74% angestiegen, weil sich viele Absolventinnen und Absolventen einer
beruflichen Ausbildung aufgrund verdnderter Einschdtzungen ihrer beruflichen Ent-
wicklungschancen nachtriaglich noch fiir ein Studium entschieden haben.

Abb. F1-1: Ubergangsquoten zur Hochschule@ 1980 bis 2004* insgesamt und
nach Geschlecht (in %)
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* 1980 bis 2000: Vom Statistischen Bundesamt ausgewiesene Ubergangsquoten. 2002 und 2004: Erwartete Ubergangsquoten
auf Basis der HIS-Studienberechtigtenbefragungen (angegeben sind Bandbreiten von Minimal- und Maximalquote).
Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik; HIS-Studienberechtigtenpanel



Ubergénge in die Hochschule

Ubergangsquoten nach Geschlecht und Art der Hochschulreife
Die Studierbereitschaft der jungen Frauen ist durchgidngig niedriger als die der Man-
ner (Abb. F1-1, Tab. F1-3web). Der Abstand betrigt bis 2000 mehr als zehn Prozent- Studierbereitschaft
punkte. Die jiingeren Jahrginge zeigen eine langsame Angleichung der Ubergangsquo- der jungen Frauen
ten. Fiir den Jahrgang 2002 wird erstmals seit 1990 wieder eine stark steigende Quote niedriger
der Frauen von {iber 70% erwartet. Die voraussichtlich sinkende Ubergangsquote des
Jahrgangs 2004 ist auf die erneut geringere Studierbereitschaft der Frauen zuriick-
zufiihren, die wie auch schon frither sensibel auf verdnderte Rahmenbedingungen
des Studierens reagieren. Da seit Anfang der 1990er Jahre deutlich mehr Frauen als
Minner die Hochschulreife erwerben, hat der Anteil der Studienanfingerinnen den-
noch zugenommen.

Stiirker als zwischen den Geschlechtern unterscheiden sich die Ubergangsquoten
nach Art der Hochschulreife. Wihrend fiir Schulabgingerinnen und -abginger mit Nur etwa die Halfte
allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife (,Abiturienten®) die Ubergangs- der Studienberech-
quote bei etwa 80% liegt, entscheiden sich Studienberechtigte mit Fachhochschulreife tigten mit Fach-
deutlich seltener fiir ein Studium, in den 1990er Jahren nicht einmal die Hilfte von hochschulreife
ihnen (Tab. F1-3web). Mit den Jahrgingen 2002 und 2004 steigt die Ubergangsquote studiert
wieder auf ca. 60% an, lisst beim Jahrgang 2004 jedoch bereits wieder nach. Da in
dieser Gruppe viele bereits iiber eine Ausbildung verfiigen, bietet sich ihnen eine
Alternative zum Studium. Bei den Studienberechtigten mit Fachhochschulreife liegt
ein bisher nicht ausgeschopftes Potenzial an Studierenden, insbesondere fiir inge-
nieurwissenschaftliche Studienginge.

Einfluss der Bildungsherkunft @

Die Abschlussnote ist der wichtigste einzelne Pridiktor fiir die Studierbereitschaft.

Die Schulleistung kann herkunftsbedingte Nachteile teilweise ausgleichen. Doch Je besser die
bleibt ein eigenstindiger Effekt der Bildungsherkunft - auch unter Kontrolle wei- Abschlussnote,
terer Einflussfaktoren - bestehen (Abb. F1-2, Tab. F1-4web). So ist die Ubergangsquote desto geringer die
bei Studienberechtigten aus nichtakademischen Elternhdusern (unter Einschluss Bedeutung der
derjenigen, die ein Studium nach einer Berufsausbildung aufnehmen) auch bei ver- Bildungsherkunft
gleichbarer Abschlussnote unterdurchschnittlich. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass

Studienberechtigte bereits eine hochgradig vorgefilterte Gruppe sind. Will man mehr

junge Leute fiir ein Studium gewinnen, sind die Studienberechtigten aus bildungsfer-

nen Sozialgruppen ein wichtiges Reservoir.

Unterschiede zwischen den Landern

Die Ubergangsquoten zur Hochschule liegen in den Lindern auf sehr unterschiedli- Hochste Ubergangs-

chem Niveau. Die héchsten Ubergangsquoten erreichen neben Bayern (bei einer sehr quoten in Bayern,
Berlin und Bremen

Abb. F1-2: Studierwahrscheinlichkeit bei den Studienberechtigten 2002 nach Abschluss-
note und Bildungsherkunft (in%)
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Quelle: HIS-Studienberechtigtenpanel (Regressionsmodell HIS/ZEW)
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Geringe Offnung
fiir beruflich
Qualifizierte

niedrigen Studienberechtigtenquote) die Stadtstaaten Berlin und Bremen (Tab. F1-1A).
Auch Baden-Wiirttemberg verzeichnet stets eine tiberdurchschnittlich hohe Quote.

Ubergang nichttraditioneller Studierender

Um die Hochschulen stérker fiir Personen zu 6ffnen, die zwar iiber eine berufliche
Qualifikation, aber iiber keine herkommliche Studienberechtigung verfiigen, haben
die Lander zahlreiche neue Zugangswege fiir nichttraditionelle Studierende etabliert,
etwa iiber Zulassungspriifungen oder die Anerkennung beruflicher Qualifikationen
(z.B. den Meisterbrief). Sie spielen statistisch bislang kaum eine Rolle. An den Univer-
sitdten stellt das Abitur die eindeutig dominierende Form der Studienberechtigung
dar (im Jahre 2004 mit iiber 94%; Tab. F1-2A). Auch an den Fachhochschulen bringt
etwa die Hilfte der Studienanfianger ein Abitur mit; ca. 30% kommen von einer Fach-
oberschule.

Bedingungen der Studierbereitschaft

Die Studierbereitschaft ist neben der altersbezogenen Studienberechtigtenquote die
wichtigste Voraussetzung fiir die Nachfrage nach Hochschulbildung. Ihre Entwicklung
wird haufig von kurzfristigen Effekten iiberlagert (z.B. durch BAf6G-Reformen oder
fachspezifische Arbeitsmarktkonjunkturen). Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen,
dass aufgrund der hoheren Anforderungen an die Vorbildung der Auszubildenden
auch von der beruflichen Bildung eine steigende Nachfrage nach Absolventen mit
Hochschulreife ausgeht. Kontrovers ist gegenwirtig, wie sich hochschulpolitische
Mafinahmen, etwa die Einfithrung von Studiengebiihren oder eines gestuften Studi-
ensystems, auf die Ubergangsquote auswirken werden. Die Studienentscheidung ist
zunehmend komplexer geworden. Neben individuellen Praferenzen und der Eignung
fiir ein Studium beeinflussen insbesondere Einschitzungen des (akademischen) Ar-
beitsmarktes, die Beurteilung der Studienbedingungen und der erwartbaren Studi-
endauer, Fragen der Kosten und Finanzierung des Studiums sowie die Attraktivitit
alternativer Ausbildungsangebote die Entscheidung fiir oder gegen ein Studium.
Empirische Untersuchungen der Griinde fiir einen Studienverzicht zeigen, dass fi-
nanzielle Erwigungen eine grof3ere Bedeutung fiir die Studienentscheidung haben
als studienorganisatorische Reformen.

@ Methodische Erlduterungen

Ubergangsquote zur Hochschule

Die Ubergangsquote von der Schule zur Hochschule wird berechnet, indem die Zahl der Studienanfangerinnen und Stu-
dienanfanger eines Studienberechtigtenjahrgangs in Bezug zur Gesamtzahl aller Studienberechtigten dieses Jahrgangs
gesetzt wird. Aufgrund des eventuell verzégert aufgenommenen Studiums missen zwei Verfahren zur Berechnung der Quote
verwendet werden, um zeitnahe Aussagen treffen zu kénnen.

Nach dem Verfahren des Statistischen Bundesamts wird die Zahl der Studienanfanger (einschlieRlich derer an Verwal-
tungsfachhochschulen), die einem Studienberechtigtenjahrgang angehdren, iiber mehrere Jahre addiert und dann als
Anteilswert berechnet. Diese Vorgehensweise liefert Quoten, die erst nach fiinf Jahren annéhernd vollstéandig verfigbhar
sind. Die ausgewiesenen Quoten fir die Jahrgdnge bis 2000 wurden nach diesem Verfahren berechnet. Da im Zéhler der
Quotenformel (Studienanfanger des Jahrgangs) auch Studienanfanger ohne formale Studienberechtigung enthalten sind,
kann es in Einzelféllen zu leichten Uberschatzungen der Quote kommen, inshesondere in kleinen Landern. Verzerrungen
sind in Berlin zudem durch Studienberechtigungen aus der DDR méglich.

Das HIS-Verfahren zur Berechnung einer Bruttostudierquote (ohne Studierende an Verwaltungsfachhochschulen) hingegen
beruht auf schriftlichen Befragungen von Studienberechtigten sechs Monate sowie dreieinhalb Jahre nach Schulabschluss.
Es handelt sich somit um ein Verfahren, das empirische wie prognostische Komponenten enthélt. Mit ihm kann eine Mini-
mal- oder Kernquote (Studium bereits aufgenommen oder sicher geplant) und eine Maximalquote (Kernquote plus Studium
wahrscheinlich) der Studienaufnahme berechnet werden.

Bildungsherkunft
Zur Bestimmung der Bildungsherkunft werden Studienberechtigte aus Elternhdusern, in denen mindestens ein Elternteil
einen Hochschulabschluss besitzt, von den tbrigen Studienberechtigten unterschieden.



Studienanfangerinnen und Studienanfanger an Hochschulen

Studienanfangerinnen und Studienanfanger

an Hochschulen

Trotz riickldufiger oder stagnierender Studierneigung sind die Studienanfangerzah-
len und die Studienanfﬁngerquotem in Deutschland im langfristigen Zeitvergleich
nahezu kontinuierlich gestiegen. Diese Entwicklung ist auf das Wachstum der Stu-
dienberechtigtenzahlen und der Studienberechtigtenquote zuriickzufiithren. Die fiir
die Vergangenheit erwartete Entlastung der Hochschulen vom Nachfragedruck ist
ausgeblieben. Von den Studienanfingerzahlen hingt es - zusammen mit dem Stu-
dienerfolg und der Erwerbsquote - ab, wie viele Hochschulabsolventinnen und
-absolventen letztlich dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen.

Die Studienanfingerzahlen wiederum hidngen insbesondere von demographi-
schen Entwicklungen, Verinderungen in der Bildungsbeteiligung sowie der Nachfrage
aus dem Ausland ab. In den letzten zehn Jahren war die Entwicklung der Bildungs-
beteiligung fiir den Anstieg der Nachfrage nach Hochschulbildung von groRerer
Bedeutung als die demographische Komponente. Uber einen lingeren Zeitraum zeigt
die Studienanfﬁngerquotem den tatsidchlichen Wandel im Bildungsverhalten der
jungen Generationen, in den Bildungsentscheidungen der Studienberechtigten und
ihrer Eltern am deutlichsten. Bei Differenzierung der Studienanfinger nach Fachzu-
gehorigkeit fillt auf, dass die einzelnen Studienficher - im Folgenden auf der Ebene
der Féchergruppenm zusammengefasst — an der generellen Entwicklung der Stu-
diennachfrage sehr unterschiedlich teilhaben.

Zahl der Studienanfanger und Studienanfingerquote

Die langfristige Entwicklung der Studienanfingerzahlen seit 1975 (Tab. F2-1A) zeigt
ein in verschiedenen Schiiben verlaufendes - also diskontinuierliches - Wachstum.
Auf Stagnationsphasen folgen in der Regel stark expansive Phasen.Zwischen 1998 und
2004 ist die Studiennachfrage massiv von 272.000 auf 359.000 Studienanfingerinnen
und -anfinger im Erststudium angewachsen. Ob der leichte Riickgang im Jahre 2004
eine langfristige Trendumkehr oder eine kurzfristige Unterbrechung anzeigt, kann
gegenwartig noch nicht beurteilt werden.

Das Wachstum der Studiennachfrage wird in erster Linie von dem Anstieg in der
Bildungsbeteiligung hervorgerufen. So hat sich die Studienanfiangerquote von 1980
bis 2003 beinahe verdoppelt (Abb. F2-1). Ihr Riickgang in der ersten Hilfte der 1990er
Jahre (Tab. F2-1A) ist auf die damals noch deutlich niedrigere Bildungsbeteiligung in
den neuen Lindern zuriickzufiihren, die sich inzwischen weitgehend angeglichen
hat. Aus strukturellen Griinden sind die deutschen Studienanfidngerquoten nur be-
dingt international vergleichbar. So gibt es zwischen den nationalen Bildungssyste-
men Unterschiede in der Zuordnung von Ausbildungsgingen. Auch wenn man diese
Unterschiede berticksichtigt, bleibt im internationalen Vergleich eine Differenz zwi-
schen den Studienanfingerquoten in Deutschland und in anderen Industriestaaten
(Tab. F2-4A).

Die Differenzierung der Studienanfingerinnen und -anfinger nach dem an-
gestrebten Abschluss (Tab. F2-8web) spiegelt die zunehmende Bedeutung der neuen
Abschliisse wider, insbesondere des Bachelors als neuen, ersten berufsqualifizieren-
den Abschlusses, sowohl an den Universititen als auch an den Fachhochschulen.
Aufgrund des bislang geringen Angebots bewegen sich die neuen Abschliisse im
Vergleich zu den herkdmmlichen allerdings noch auf einem recht niedrigen Niveau.

Starkes Wachstum

der Studien-
anfingerzahlen

Studienanfinger-

quote seit 1980 an-
ndhernd verdoppelt

Noch wenige
Studienanfingeri

n-

nen und -anfanger

in den Bachelor-
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Abb. F2-1: Studienanfdngerquote 1980 bis 2004, fiir 2003 im Vergleich
mit ausgewdhlten OECD-Staaten, insgesamt und nach Geschlecht
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik; OECD: Bildung auf einen Blick 2005

Zusammengenommen haben sich 2004 etwa 12% der Neuimmatrikulierten fiir einen
Bachelorstudiengang an einer Universitit oder Fachhochschule eingeschrieben. Mit
der absehbaren Durchsetzung der neuen gestuften Studienstruktur wird dieser Anteil

in den néchsten Jahren stark zunehmen.
Ein Drittel der Der Anteil der Fachhochschulen am Gesamtaufkommen der Studienanfingerin-
Studienanfinger nen und -anfinger hat sich im Zeitverlauf vergroRert und betrdgt im Jahr 2004 etwa
geht an die ein Drittel (Tab. F2-1A). Er liegt aber noch weit unter den politischen Zielmarken, die

Fachhochschule lange Zeit angestrebt wurden.

Anteil ausldndischer Studienanfingerinnen und -anfanger

Der Anteil der auslindischen Studienanfingerinnen und -anfinger hat sich von 15%
Fast ein Fiinftel der (1997) auf 19% (2004) erhoht. Weitaus die meisten sind Bildungsauslinder, d.h. Per-
Studienanfinger sonen mit auslindischer Staatsangehorigkeit, die ihre Studienberechtigung im Aus-
mit ausldndischer land erworben haben (Tab. F2-3A). Ohne diesen hohen Anteil der Bildungsauslinder
Staatsangehdrigkeit hitte die Studienanfingerquote 2004 um etwa sechs Prozentpunkte niedriger gele-
gen. Deutschland ist, relativ gesehen, weltweit — nach Australien, aber weit vor den

USA - eines der fiihrenden Ziellinder fiir auslindische Studieninteressenten.

Der Anteil der Bildungsinldnder - Studierende mit ausldndischer Staatsangeho-
rigkeit, die ihre Studienberechtigung im deutschen Schulsystem erworben haben -
liegtin den letzten Jahren bei ungefihr 3%, also erheblich unter dem entsprechenden
Bevolkerungsanteil. Damit wird das Potenzial der Bildungsinldnder nur in geringem
Umfang ausgeschopft.

Unterschiede zwischen den Landern

Betrdchtliche Unterschiede zeigen sich bei der Studienanfingerquote nach Lindern@®
(Abb. F2-2, horizontale Achse).Vor allem bei den Studienberechtigten aus den Stadt-
staaten, aus Hessen und Nordrhein-Westfalen sowie aus Baden-Wiirttemberg und dem
Saarland nimmt ein iberdurchschnittlich hoher Anteil junger Menschen ein Studium
auf. Demgegeniiber liegt die Studienanfingerquote in wenig urbanisierten Flichen-
staaten, vor allem in den neuen Lindern, unter dem Durchschnitt. Der trotz hoher
Studierbereitschaft unterdurchschnittliche Wert fiir Bayern kann mit der relativ
niedrigen Studienberechtigtenquote in diesem Land erklart werden.
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Abb. F2-2: Studienanfingerquote 2004 nach Landern und Saldo der Zu- und
Abwanderung von Studienanfdngerinnen und -anfangern* (in %)
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Studienanfangerquote 2004: Abweichung der Lander vom Bundesdurchschnitt
(in Prozentpunkten, Bundesdurchschnitt = 31,3%, ohne Bildungsauslander)

* Zahl der Studienanfinger aus dem jeweiligen Land bezogen auf die Studienanfdnger im Land.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik

Die Exzellenz- und Qualitdtsdebatte ebenso wie die geplante Einfithrung von Studi-

engebiihren werden nicht ohne Einfluss auf die Wanderungsbewegungen zwischen

den Lindern bleiben. Denn Studienberechtigte nehmen nicht nur in dem Land ihr

Studium auf, in dem sie die Hochschulreife erworben haben (Tab. F2-5web). Diese

Wanderungen hingen auch mit dem regionalen Studienangebot zusammen. Unter

den Studienanfingern eines Landes sind daher auch Studienberechtigte aus anderen

Lindern erfasst. Den Lindersaldo der studentischen Wanderungsbewegungen zeigt

ebenfalls Abb. F2-2 (vertikale Achse). Die drei Stadtstaaten verzeichnen die héchsten
Wanderungsgewinne. Die meisten westdeutschen Flichenlinder sowie Sachsen wei- Zuwanderung von
sen bei sehr unterschiedlichen Studienanfingerquoten eine ausgeglichene bis leicht Studienanfdngerin-
positive Bilanz auf. Die ibrigen Flichenldnder verlieren mehr Studienanfingerinnen nen und -anfiangern
und -anfinger, als sie durch Zuwanderung hinzugewinnen. Auch das Saarland hateinen in die Stadtstaaten
negativen Wanderungssaldo. Fiir Brandenburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein

diirfte die Abwanderung nach Bremen, Hamburg und Berlin bedeutend sein.

Verteilung der Studienanfinger nach Fichergruppen @

Die Wahl des Studienfachs ist eine Frage von hoher arbeitsmarktpolitischer Bedeu- Rechts-, Wirtschafts-
tung. Seit 1975 hat sich die Ficherwahl der Studienanfingerinnen und -anfinger und Sozialwissen-
deutlich verdndert (Abb. F2-3 und Tab. F2-6web). Am stirksten betroffen sind die beiden schaften gewinnen
Fachergruppen Ingenieurwissenschaften sowie Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis- Anteile
senschaften. Wihrend letztere stark hinzugewonnen hat (hier vor allem die Wirt-
schaftswissenschaften, Tab. F2-2A), zeigt sich bei den Ingenieurwissenschaften ein un-

terschiedliches Muster: Zwischen 1983 und 1989 hat sich noch ungefihr ein Viertel der
Neuimmatrikulierten fiir ein ingenieurwissenschaftliches Fach entschieden. In den

1990er Jahren ist dann die Studiennachfrage in dieser Fachergruppe sowohl absolut

als auch relativ stark zurtickgegangen. In den letzten Jahren haben die Ingenieurwis-

senschaften vom Anstieg der Studiennachfrage nur unterdurchschnittlich profitiert.

Auch in der Fichergruppe Mathematik/Naturwissenschaften ist die Nachfrage nach

Studienplitzen in der ersten Hilfte der 1990er Jahre insgesamt zurtickgegangen; der

Wiederanstieg der Studienanfingerzahlen in den 1990er Jahren ist im Wesentlichen Zyklischer Verlauf
auf den Boom der Informatik zurtickzufiihren, der sich teilweise aus den Ingenieur- in den Ingenieur-
wissenschaften speiste. Nach ihrem starken Einbruch in der ersten Hilfte der 1990er wissenschaften
Jahre haben sich Mathematik/Natur- und Ingenieurwissenschaften zusammen in
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Abb. F2-3: Studienanfingerinnen und Studienanfinger 1975 bis 2004 nach Fachergruppen
(in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik

den letzten Jahren wieder konsolidiert. Nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb
der einzelnen Fiachergruppen zeigen sich zum Teil deutliche Verschiebungen in den
Priferenzen der Studienanfingerinnen und -anfinger (Tab. F2-2A).

Beteiligung der Frauen an der Studiennachfrage

Zu dem starken Wachstum der Studiennachfrage hat, insbesondere in den 1990er
Jahren, die deutlich hohere Beteiligung der jungen Frauen beigetragen. Ihre Betei-
ligungsquote unterscheidet sich seit Mitte der 1990er Jahre nur wenig von der der
jungen Minner (Abb. F2-1 und Tab. F2-1A). An den Universititen liegt der Frauenanteil
seit einigen Jahren stabil iber 50%, an den Fachhochschulen schwankt er um die 40%.
Ursichlich hierfiir sind vor allem die nach wie vor ausgepragten Unterschiede auf der
Ebene der Studienficher, vor allem das starke Gewicht der Ingenieurwissenschaften
an den Fachhochschulen (Abb. F2-4 und Tab. F2-7web).

Bemerkenswert ist der kontinuierliche Feminisierungsprozess in der Medizin
und in den Rechts-, Wirtschafts-und Sozialwissenschaften.In den letzten 30 Jahren ist
hier der Anteil der Frauen von ungefihr einem Drittel auf zwei Drittel (Medizin) bzw.
mehr als die Hilfte (Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) angestiegen. An-
ders stellt sich die Situation in den Ingenieurwissenschaften dar. Zwar hat sich auch
hier der Frauenanteil im Zeitverlaufbeinahe verdreifacht; er ist aber nicht wesentlich
iiber 20% hinausgekommen. Mit gleichbleibend etwa 40% hat sich der Frauenanteil in
der Fichergruppe Mathematik/Naturwissenschaften am wenigsten veridndert.

Kiinftige Entwicklung der Studiennachfrage

Nach der Projektion der Kultusministerkonferenz (KMK) ist in Deutschland im Jahr
2020 mit Anfingerzahlen in einem Korridor zu rechnen, der ungefihr dem jetzigen
Niveau der Anfingerzahlen entspricht. In Abhdngigkeit vom Zeitpunkt der in den
einzelnen Lindern eingeleiteten Verkiirzung der gymnasialen Schulzeit kann die
Studienplatznachfrage vor allem von 2011 bis 2013 sogar deutlich oberhalb des in den
letzten Jahren erreichten Hochststandes liegen. Die wichtigsten Griinde fiir dieses
Szenario liegen - iiber die Frage der Schulzeit hinaus - darin, dass die Altersjahrginge,
die bis 2020 ins Studieralter hineinwachsen, bundesweit nur wenig abnehmen und
die Studienberechtigtenquote voraussichtlich weiter zunehmen wird.



Studienanfiangerinnen und Studienanfanger an Hochschulen

Abb. F2-4: Anteil der Studienanfangerinnen und Fachergruppen nach Jahren (in %)

in%
100
80 a™
-
| .
60 - ] | me
= | L] L] =
10 | — ™ me -- | = =
m= . ™ [ g™
-- |
20 .
™
0
= = @ = c = FE - = = = .= =
£ E= = S 28 s 5 8 O] a8 S <38 e
3 7] 5 5 i 5 c 5 L% E=a & T ® S
5] ] 3 5] Lo 2] S < S o = £ £ i<
= 2 £ E 53 E g =3 S 3 S 3 2
= 5 I ) (= & c O 3 e < 2 2
= £ = S 3 £ 8 s 8 = 3 s 3 2
= = ) = 2 5.2 = 2 = 2 2
3 2 = B = <= - = = E
£ H z = £ £
= =1 j23 j=] L © =1 =1
= = c N B =
S 3 =] S B 5 =
= i & S
© g’
[=3 -
N 1975 1985 MW 1995 MW 2004 &

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik

Sollten die Primissen und Szenarien der KMK-Projektion eintreffen (z.B. die hohe
Ubergangsquote), dann wiirden die Kapazititen der Hochschulen in den nichsten Jah-
ren weiterhin in hohem bzw. sogar noch in steigendem Maf3e in Anspruch genommen.
Ein massiver Riickgang der Studienanfingerzahlen ist aus demographischen Griin-
den frithestens in der Zeit nach 2020/25 zu erwarten, wenn die Kinder der geburten-
schwachen Jahrginge (nach 1970) in das Studieralter kommen. Die Entwicklung wird
voraussichtlich zwischen Ost-und Westdeutschland unterschiedlich verlaufen.In den
neuen Lindern ist bereits etwa nach dem Jahr 2008 mit einem drastischen Riickgang Deutliche Ost-West-
in der Studiennachfrage zu rechnen, der durch andere Faktoren (z.B. zunehmende Unterschiede
West-Ost-Mobilitit) nur teilweise zu kompensieren ist. In Westdeutschland ist dagegen
ein starker Anstieg zu erwarten.

Zum gegenwadrtigen Zeitpunkt ist unklar, welche Auswirkungen die hochschul-
politischen MaRnahmen, die derzeit intensiv diskutiert werden, auf die Entwicklung
der Studierbereitschaft und der Studiennachfrage haben werden - z.B. die beabsich-
tigte Einfithrung von Studiengebiihren in einigen Liandern, eine eventuelle Neurege-
lung der Studienforderung, die Studienstrukturreform sowie neue Formen der Hoch-
schulzulassung.

@ Methodische Erlduterungen

Studienanfdngerquote

Die Studienanfangerquote gibt Auskunft iiber den Anteil der Studienanfédngerinnen und -anfénger im ersten Hochschulse-
mester (also nur Studierende im Erststudium) an der Bevdlkerung des entsprechenden Alters (und ist nicht deckungsgleich
mit dem Indikator Bildungsbeteiligung der Bevdlkerung nach Alter; vgl. Kapitel B2); die Kennziffer veranschaulicht den
Wandel der Bildungsbeteiligung im Hochschulbereich.

Die Studienanfangerquote wird berechnet als Zahl der Studienanfanger eines Altersjahrgangs dividiert durch die Bevolke-
rung in diesem Altersjahrgang mit anschlief3ender Aufsummierung der Anteilswerte fir alle Altersjahrgénge, aus denen die
Studienanfanger eines Studienjahres kommen. Diese Berechnungsmethode wird auch als Quotensummen- oder OECD-Ver-
fahren bezeichnet und liegt nationalen wie internationalen Statistiken zugrunde. Die wichtigsten Abweichungen zwischen
nationalen und internationalen Berechnungen betreffen den Einbezug der Verwaltungsfachhochschulen (fir Deutschland
berticksichtigt) sowie die Abgrenzung des Studienjahres (Sommer- plus nachfolgendes Wintersemester).

Fachergruppen

Die Systematik des Statistischen Bundesamtes unterscheidet neun Fachergruppen: (1) Sprach- u. Kulturwissenschaften,
(2) Sport, (3)Rechts-, Wirtschafts- u. Sozialwissenschaften, (4) Mathematik, Naturwissenschaften, (5) Humanmedizin,
(6) Veterindrmedizin, (7) Agrar-, Forst- u. Erndhrungswissenschaften, (8) Ingenieurwissenschaften sowie (9) Kunst, Kunst-
wissenschaft.

Studienanfangerquote nach Landern

Diese Quote wurde entsprechend der Vorgehensweise der OECD berechnet und ist auf das Land des Erwerbs der Hochschulreife
bezogen. Unabhangig vom Land der Studienaufnahme gibt sie also Auskunft dartiber, welcher Anteil der Studienberech-
tigten eines Landes, bezogen auf die Bevélkerung des entsprechenden Alters in diesem Land, ein Studium aufnimmt (ohne
Verwaltungsfachhochschulen). In dieser Quote sind Studienanfanger mit auslandischer Hochschulreife nicht enthalten.
Die errechnete Quote ist deshalb niedriger als die insgesamt berechnete Studienanfangerquote. Als Studienjahr gilt hier,
in Ubereinstimmung mit dem OECD-Standard, Sommer- plus vorhergehendes Wintersemester.
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Studieneffektivitat: Dauer und Abbruch

des Studiums

Studiendauer und Studienabbruch sind wichtige Kennziffern zur Beurteilung der
Effektivitit des Hochschulsystems. Zu den internationalen Auffilligkeiten des deut-
schen Studiensystems zdhlen die vergleichsweise langen Regelstudienzeiten, die zu-
dem nicht selten in mehr oder minder groRem Umfang tiberschritten werden. Weitere
wichtige BezugsgroRen fir die Einschitzung der Studieneffektivitit sind die im
Studium erworbenen Kompetenzen und eine erfolgreiche Einmiindung der Hoch-
schulabsolventen in den Arbeitsmarkt; aufgrund der unzureichenden Datenbasis sind
gegenwdrtig hierzu nur teilweise belastbare Aussagen moglich.

Gesamtstudiendauer @

Die Gesamtstudiendauer informiert dariiber, nach wie vielen Semestern die Absol-
ventinnen und Absolventen mit ihrem Erstabschluss das Hochschulsystem verlassen.
Eingeschlossen sind auch Semester, die nicht im Fach des Abschlusses studiert wur-
den.Diese insgesamt an einer deutschen Hochschule verbrachte Zeit variiert je nach
Art des erworbenen Abschlusses (Abb. F3-1).In der gréoRten Gruppe, bei den Diplomen
(Universitit) und verwandten Abschlﬁssenm, haben im Abschlussjahr 2004 50% der
Absolventen zwischen 10,4 und 14,6 Semester studiert®. Nur ein kleiner Teil schloss
innerhalb der Regelstudienzeit von meist neun Semester ab.

An den Fachhochschulen mit ihrem stirker strukturierten Studienprogramm
entspricht die tatsdchliche Studiendauer in hoherem MaRe der Regelstudienzeit (in
Diplomstudiengingen meist acht Semester inklusive der Praxisphasen).

Bei den Bachelorabschliissen ergibt sich bislang eine deutlich kiirzere Studien-
dauer. Die Hilfte schafft den Abschluss im Laufe des siebten Semesters. Da die Ba-
chelorstudienginge relativ neu sind, kann allerdings aus diesem Befund noch nicht
geschlossen werden, in welchem Umfang sie tatsichlich langfristig zur Verkiirzung
der Studienzeiten beitragen, zumal auch nach Erfahrungen aus anderen Staaten die
Einfithrung des gestuften Studiensystems nicht zwangsldufig zu kiirzeren Studien-

Abb. F3-1: Gesamtstudiendauer 2004 nach Art des erworbenen Abschlusses
(in Hochschulsemestern; unteres und oberes Quartil, Median)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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zeiten fiihrt.! Die grofRe Bandbreite in der Studiendauer bei den Masterstudiengingen
(Tab. F3-5web) hdngt mit den unterschiedlichen Typen von Studiengdngen und den
jeweiligen Zielgruppen zusammen (Tab. F3-4web).

Die Entwicklung der Studiendauer ist seit 1995 an den Universititen zunichst
durch einen Anstieg, seit einigen Jahren wieder von einem leichten Riickgang gekenn-
zeichnet.Zwischen 2000 und 2004 hat sich die Gesamtstudiendauer bei den Diplomen
(Universitit) und verwandten Abschliissen verringert, an den Fachhochschulen ist die
Entwicklung tendenziell stabil (Tab. F3-5web).

Studiendauer in ausgewdhlten Studienfachern

Die Fachstudiendauer @ schwankt erheblich (Tab. F3-1A). Vergleichsweise kurz ist die
Fachstudiendauer bis zum ersten Staatsexamen in der Rechtswissenschaft und der
Pharmazie. Mit fast 13 Semestern befindet sich die Humanmedizin am anderen Ende
der Bandbreite, liegt aber nur wenig tiber der Regelstudienzeit von 12 Semestern.
Auffallend ist die groRe Streuung bei den ingenieurwissenschaftlichen Fichern und
der Informatik an Universititen: Hier liegen zwischen dem schnellsten und dem
langsamsten Viertel der Studierenden mehr als vier Semester.

Ein Vergleich zwischen den Lindern zeigt teilweise deutliche Unterschiede (Tab.
F3-6web). Bayern und Sachsen weisen fiir alle ausgewiesenen Ficher an Universititen
sowohl 1999 als auch 2003 eine unterdurchschnittliche Studiendauer auf. Die un-
terschiedlichen Studienzeiten lassen kein einheitliches Muster erkennen (Abb. F3-2):
Nicht nur variiert die Studiendauer innerhalb eines Studiengangs erheblich zwischen
den Hochschulen, sondern auch innerhalb der Linder. Auch innerhalb der einzelnen
Hochschulen treten deutliche Differenzen auf. Dieses bunte Erscheinungsbild legt es
nahe, die Ursachen fiir tiberdurchschnittliche Studiendauer vor allem auf der lokalen
Ebene der einzelnen Studienginge zu suchen.

Studienabbruchquoten @
Die hohe Fluktuation von Studierenden zwischen Studiengingen und Hochschulen
darfnicht mit einem Abbruch des Studiums gleichgesetzt werden. Ein Teil dieser Mo-

Abb. F3-2: Mittlere Fachstudiendauer (Median) in ausgewdhlten Fachern fiir die
Hochschulen mit der kiirzesten und lingsten mittleren Studiendauer 2003

(in Semestern) *
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Berechnungen des Wissenschaftsrats

1 Heublein, U.; Schwarzenberger, A. (2005): Studiendauer in zweistufigen Studiengdngen — Ein internationaler Vergleich,
HIS-Kurzinformation A2/2005.
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bilitit (z.B. durch Hochschulwechsel) ist kein Effektivititsproblem. Ein Abbruch liegt
erst vor, wenn das Hochschulsystem auf Dauer ohne Abschluss verlassen wird.

Bezogen auf die Absolventinnen und Absolventen des Jahrgangs 2004 betrdgt die
Studienabbruchquote 24% an Universitaten und 17% an Fachhochschulen (Tab. F3-2A).
Gegentiber dem Vergleichsjahrgang 2002 ist die Quote gesunken. Midnner brechen
hédufiger ab als Frauen. Mit mehr als 30% verzeichnen an den Universititen die Studi-
Sprach- und Kulturwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Infor-
matik sowie einige Ingenieurwissenschaften besonders hohe Quoten. Ein dhnliches
Bild bieten die Fachhochschulen in den Bereichen Informatik und Elektrotechnik.

Etwa 20% der Studienanfingerinnen und -anfinger wechseln im Laufe des Studi-
ums das Fach oder streben einen anderen als den urspriinglich gewéhlten Abschluss
an.? Ein grofer Teil der Fachwechsel findet jedoch innerhalb der Fichergruppe statt.
Vor allem die Studierenden der Ingenieur-und Naturwissenschaften entscheiden sich
nur sehr selten fiir einen ganzlich fachfremden Bereich.

Berufliche Neuorientierung sowie finanzielle Probleme, an Universititen auch
mangelnde Studienmotivation und -identifikation, sind die entscheidenden Motive
fiir einen Studienabbruch (Abb. F3-3). Weitere Bedingungen wirken auf diese Entschei-
dung verstidrkend ein: die Notwendigkeit zu umfangreicher Erwerbstétigkeit wiahrend
des Studiums, schulische Defizite und dadurch hervorgerufene Studienprobleme
sowie falsche Erwartungen an das Studium. Das Zusammentreffen dieser Faktoren
erhoht das Risiko des Studienabbruchs. Berufliche Neuorientierung zeigt im Ubrigen,
dass Studienabbruch auch zur Klirung beruflicher Perspektiven beitragen kann.

Im internationalen Vergleich liegen die deutschen Studienabbruchquoten im
Mittelfeld (Tab. F3-3A). Deutlich hohere Abbruchquoten weisen Frankreich, Italien oder
Schweden aus. Sehr niedrige Quoten haben Japan und GroRbritannien. Allerdings gibt
es zwischen den Vergleichsstaaten Unterschiede im Berechnungsverfahren.

enbereiche

Ursachen und MaRnahmen

Lange Studienzeiten und eine hohe Studienabbruchquote beeintrichtigen die Effek-
tivitit der Hochschulausbildung. Sie bedeuten neben individuellen Enttiuschungen
auch die nicht effiziente Nutzung von Ressourcen und wirken dem Ziel, die Zahl
der Hochschulabsolventinnen und -absolventen zu steigern, entgegen. Der Bachelor

Abb. F3-3: Entscheidende Motive fiir den Studienabbruch des Studienjahres 2000/01

nach Art der Hochschule (in %)

Mangelnde Studienmotivation 11 18
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Quelle: HIS-Studienabbrecherbefragung (n =2.802)

2 Isserstedt, W. u. a. (2004): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland 2003,
Berlin, S. 71 ff.
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bietet einen Abschluss nach kiirzerer Studienzeit und kénnte dazu beitragen, die
Abbruchquote zu vermindern. Wie sich die Einfiihrung des gestuften Studiensystems
aufdie tatsdchliche Studiendauer auswirken wird, lisst sich gegenwartig noch nicht
abschitzen.

Nicht alle Bedingungen, die sich studienzeitverlingernd auswirken, hingen mit
der Organisation des Studiums zusammen. Die Verkiirzung der Regelstudienzeiten bis
zu einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss kann zwar zu einer Reduktion der
tatsdchlichen Studiendauer fiithren; diese kann dann aber immer noch oberhalb der
normierten Studienzeiten liegen. Die mit der Studienreform verbundene Zielsetzung,
Studienginge besser zu strukturieren und dadurch deren ,Studierbarkeit zu erho-
hen, konnte eine Anndherung der faktischen an die Regelstudienzeit zur Folge haben.
SchlieRlich ist auch die Ubergangsquote in das Masterstudium zu beriicksichtigen, da
sich die Regelstudienzeit fiir beide Studiensequenzen zusammen nicht verkiirzt.

Studiendauer und Hiufigkeit des Studienabbruchs lassen sich nur dann nach-
haltig reduzieren, wenn man den Ursachen dieser Fehlentwicklungen Rechnung Ursachen in den
tragt. Neben der Studienorganisation und der Studienfinanzierung sind hier drei Blick nehmen:
Faktoren in den Blick zu nehmen: (1) Die Qualitit der schulischen Vorbildung und Ubergang zur
die ,Passfahigkeit” von Schule und Hochschule, die z.B. durch hochschuleigene Aus- Hochschule und
wahlverfahren verbessert werden konnte, (2) der Ausbau beratender Angebote bereits Studienberatung
vor der Studienaufnahme, aber auch wihrend des Studiums sowie (3) der Ausbauvon verbessern,
Angeboten fiir Teilzeitstudierende. Im internationalen Vergleich gibt es in Deutsch- Teilzeitstudium
land einen auffilligen Mangel an Teilzeitstudiengingen, wihrend ein betridchtlicher ermdglichen
Teil der Studierenden aus unterschiedlichen Griinden de facto ein Teilzeitstudium
praktiziert.

@ Methodische Erlduterungen

Gesamtstudiendauer

Die Gesamtstudiendauer umfasst alle an einer deutschen Hochschule verbrachten Semester (Hochschulsemester). Auch
Semester, die durch einen eventuellen Fachwechsel verloren wurden, zéhlen hierzu. Die Daten zur Gesamtstudiendauer
weisen in langer zurlckliegenden Jahren einen erheblichen Anteil an fehlenden Angaben auf, da bei bis zu 30% eines Ab-
solventenjahrgangs die Zahl der Hochschulsemester nicht bekannt ist. Fiir 2003 gibt es nur noch 7% fehlende Angaben.

Diplom (U) und verwandte Abschliisse
Hierunter fallen neben dem Diplom an Universitaten auch die Magisterabschliisse sowie die Staatsexamina ohne die Lehr-
amtsprifungen. Letztere werden gesondert ausgewiesen.

Median und Quartile als MaBe der Studiendauer

Die Studiendauer wird in Quartilen und dem Median angegeben. Der Median bezeichnet den Schwellenwert, bis zu dem 50%
der Absolventen ihr Studium beendet haben. Das untere Quartil gibt den Wert an, unterhalb dessen die schnellsten 25%
der Absolventen, das obere Quartil den Wert, Gber dem die 25% mit der langsten Studiendauer liegen. Die Verwendung von
Median bzw. Quartilen verhindert, dass sehr lange oder kurze Studienzeiten den mittleren Wert stark verzerren.

Fachstudiendauer
Die Fachstudiendauer umfasst alle im Fach des Abschlusses studierten Semester (Fachsemester) einschlief3lich eventuell
anerkannter Semester aus einem anderen Studienfach.

Studienabbruchquote

Die Studienabbruchquote gibt an, wie hoch der Anteil der Studienanfangerinnen und -anfanger ist, die tiberhaupt kein
Studium abschlief3en. Fach- und Hochschulwechsel gehen dabei nicht in die Studienabbruchquote ein. Die Studienabbruch-
quote nach dem HIS-Verfahren wird berechnet, indem von einem Absolventenjahrgang auf die zugehérigen Studienanfanger
geschlossen wird. Dabei werden nur deutsche Studienanféanger berticksichtigt. Aus dem Verhaltnis von Absolventen und
korrespondierenden Studienanfangern ergibt sich die Studienabbruchquote (vgl. zum Verfahren ausfiihrlich www.his.
de/pdf/Kia/kia200501.pdf). Das OECD-Verfahren setzt Absolventen mit Studienanféngern des typischen Studienanfanger-
jahrgangs ins Verhaltnis.

Studienfdcher, Studienbereiche und Fachergruppen

Studienfacher werden gemédR der amtlichen Systematik zu einem von etwa 60 Studienbereichen zusammengefasst. So
gehoren z.B. die Studienfacher Mathematik, Statistik, Technomathematik und Wirtschaftsmathematik zum Studienbereich
Mathematik und dieser wiederum zur Fachergruppe Mathematik/Naturwissenschaften.
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Hochschulabsolventinnen und -absolventen

jedoch einen unterdurchschnittlichen Wert aufweist. Hier sind allerdings die inter-
national unterschiedliche Organisation des Hochschulwesens und die unterschied-
liche Verortung der Hochschulausbildung in den nationalen Bildungssystemen zu
beriicksichtigen.

Promovierte Hochschulabsolventinnen und -absolventen sowie
Promoviertenquote @

Mit zeitlichem Abstand zum Erstabschluss variiert auch die Zahl der Promovierten
(Tab. F4-2A). 2004 wurden in Deutschland 23.100 Promotionen abgeschlossen, davon
mit tiber 7.400 die meisten in der Humanmedizin. In den forschungspolitisch relevan-
ten Fichergruppen Ingenieur- und Naturwissenschaften ist die Zahl der promovier-
ten Absolventinnen und Absolventen zwischen 2000 und 2004 tiberdurchschnittlich
zuriickgegangen.

Die Promoviertenquote differiert zwischen den Lindern. AuRer den Stadtstaaten,
die aufgrund der Hochschuldichte und der Zuwanderung von Studierenden eine iiber-
durchschnittlich hohe Promoviertenquote aufweisen, fillt der mit 2,7% hohe Wert
fiir Baden-Wiirttemberg auf (Tab. F4-4A). Anders als bei den Erstabsolventen haben
die Mdnner bei den Promoviertenquoten nach wie vor einen deutlichen Vorsprung.
2004 wurden nur 39% der Promotionen von Frauen abgeschlossen.Im internationalen
Vergleich fallt Deutschland durch eine iiberdurchschnittlich hohe Promoviertenquote
auf, die lediglich in Schweden und der Schweiz noch tibertroffen wird (Tab. F4-5A).

Berufseinmiindung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen

Die Berufseinmiindung der Hochschulabsolventinnen und -absolventen verlduft je
nach fachlicher Zugehérigkeit und fiir jeden Absolventenjahrgang unterschiedlich.
Hier spielt vor allem die wechselnde Wirtschaftslage auf den Teilarbeitsmirkten eine
Rolle. Sie verlangt von den Absolventen ein fachspezifisch unterschiedlich flexibles
Verhalten auf dem Arbeitsmarkt. Die Absolventinnen und Absolventen der Jahrginge
1997 und 2001, vor allem in den Ingenieur- und Naturwissenschaften, haben bessere
Bedingungen fiir ihre Einmiindung in eine regulire Erwerbstitigkeit vorgefunden
als die des Jahres 19933

Fiir einige Fachrichtungen ist die Ubernahme von fachnahen Werk- und Hono-
rarauftrigen oder von Ubergangsjobs zur Vermeidung von Arbeitslosigkeit typisch
fiir den Berufseinstieg. Die Beschiftigung in den ersten Monaten allein ist also nicht
ausreichend, um die Berufseinmiindung als lingeren Prozess zu beurteilen. Arbeits-
losigkeit in nennenswertem Umfang tritt jedoch kaum auf. Fiinf Jahre nach dem
Studienabschluss haben sich die unterschiedlichen Startvoraussetzungen zumeist
nivelliert.

Der zeitliche Verlauf des Ubergangs in den Beruf unterscheidet sich sehr stark
zwischen den Fachrichtungen (Abb. F4-4). Wihrend von den Absolventinnen und Ab-
solventen eines ingenieurwissenschaftlichen Studiums nach etwa einem Jahr gut 90%
in eine regulire Erwerbstitigkeit eingemiindet sind, gelingt dies in den Geistes- und
Sozialwissenschaften nicht einmal 60%.

Absolventinnen und Absolventen aus den Ingenieur-sowie Geistes-und Sozialwis-
senschaften nehmen etwa gleich hiufig ein Promotionsvorhaben oder ein weiteres
Studium auf. In den Geistes- und Sozialwissenschaften bildet dies nicht selten eine
Alternative zur Erwerbstitigkeit,in den Ingenieurwissenschaften hingegen findet die

3 Vgl. Briedis, K.; Minks, K.-H. (2004): Zwischen Hochschule und Arbeitsmarkt. Hannover.
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Konsequenzen fiir die Uberginge in den Beruf haben. Noch ist nicht absehbar, welche
Akzeptanz der Bachelorabschluss am Arbeitsmarkt finden wird, ob der berufliche
Einsatz von jungen Akademikerinnen und Akademikern im Sinne der angestrebten
~employability“ dadurch gestiarkt wird oder ob sich hier eher Tendenzen einer Dequa-
lifizierung und Deprofessionalisierung ergeben.

Auch die Méglichkeiten des Ubergangs vom Bachelor- in ein Masterstudium
werden eine wichtige Rolle spielen. Nach Befragungen von Studienberechtigten be-
griindet neben der Internationalisierung vor allem die Mdglichkeit des Weiterstudie-
rens die Akzeptanz des Bachelors. Umso wichtiger wird es sein, die weiterbildenden
Studienginge so auszubauen und zu organisieren, dass das Bachelorstudium nicht
zur Sackgasse wird.

Fir die kiinftigen Beschéftigungschancen von Hochschulabsolventinnen und
-absolventen sind vor allem zwei Faktoren von Bedeutung: der demographische Wandel
sowie der anhaltende soziodkonomische Strukturwandel, der durch steigende Wissens-
intensitit gesellschaftlicher Arbeit, durch die Tertiarisierung der Wertschépfung und
der Beschiftigung zu hoheren Qualifikationsanforderungen fithrt. Modellrechnungen
und Projektionen aus der Arbeitsmarkt-und Berufsforschung deuten daraufhin, dass
es in 10 bis 15 Jahren zu einem Fachkrdftemangel in bestimmten Fachrichtungen
akademischer Qualifikationen kommen konnte.* Nicht zuletzt diirften davon auch
die Forschungskapazititen der deutschen Hochschulen und der aulReruniversitiren
Forschung betroffen sein.

@ Methodische Erlduterungen

Zahl der Hochschulabsolventinnen und -absolventen
Zu beachten ist die Unterscheidung zwischen Erst- und Folgestudium bzw. Promotion.

Bildungsinlander/Bildungsauslander

Auslandische Studienanfénger, Studierende bzw. Absolventen, die ihre Studienberechtigung in Deutschland erworben haben,
werden als Bildungsinlander bezeichnet. Davon zu unterscheiden sind Studierende mit im Ausland erworbener Studienbe-
rechtigung, die zum Studium nach Deutschland kommen (Bildungsauslander).

Absolventenquote

Die Absolventenquote gibt den Anteil der Absolventen eines Universitatsstudiums an den 26-Jahrigen bzw. den eines
Fachhochschulstudiums (ohne Verwaltungsfachhochschulen) an den 25-Jahrigen dieses Jahres wieder (sog. Bruttoquote,
vgl. die Anmerkungen zu Tab. F4-5A). Diese Vorgehensweise entspricht der bei der OECD verwendeten und erméglicht so
internationale Vergleichbarkeit.

Promoviertenquote

Die Promoviertenquote setzt sich zusammen aus den Anteilswerten der in einem Jahr Promovierten an der jeweiligen
Altersgruppe. Der Anteil der 28-jéahrigen Promovierten an allen 28-J&hrigen wird summiert mit dem Anteil der 29-jahrigen
Promovierten an allen 29-Jahrigen usw. Dieses auch als Nettoquotenverfahren bezeichnete Vorgehen wird auch fiir die
Berechnung der OECD-Kennzahlen verwendet.

Erganzend zur Promoviertenstatistik wére der Aufbau einer zuverldssigen Doktorandenstatistik erforderlich.

Vergleich der Studienanfanger- und Absolventenzahlen

Die Zahlen der Studienanféanger und Absolventen werden einander zeitversetzt um vier (Fachhochschule) bzw. fiinf (Universi-
tat) Jahre gegenibergestellt. Nicht beriicksichtigt ist dabei die individuell wie fachspezifisch unterschiedliche Studiendauer.
Auch erfolgreich zu einem Abschluss fiihrende Wechsel von der Universitét zur Fachhochschule sind nicht eingeschlossen.

Angemessenheit der beruflichen Tatigkeiten (Selbsteinschitzung)

Tatigkeitsangemessenheit oder -adaquanz ist ein multidimensionales Konzept, das die fachliche Angemessenheit, die
Angemessenheit der beruflichen Position sowie das Niveau der zu bewéltigenden Arbeitsaufgaben gleichermafl3en be-
riicksichtigt. Die drei Dimensionen werden jeweils auf einer fiinfstufigen Skala bewertet und zu vier Typen verdichtet:
(1) Vollstandig adaquat Beschaftigte sind in jeder Hinsicht angemessen beschaftigt, (2) inadaquat Beschaftigte in keiner
der drei Dimensionen. Daneben gibt es die beiden Mischtypen: (3) vorwiegend positions- bzw. niveauadaquat Beschaftigte,
die z.B. eine Leitungsposition wahrnehmen, deren Bezug zur fachlichen Qualifikation dadurch aber gelockert wurde sowie
(4) vorwiegend fachadaquat Eingesetzte, deren fachliche Basis zwar gefragt ist, die aber ihrer Selbstwahrnehmung nach
(noch) keine entsprechende Stellung in der Positionsrangfolge einnehmen.

Im Unterschied zur Adaquanzberechnung im Kapitel | werden hier andere Merkmale verwendet und nicht alle Erwerbstatigen,
sondern nur ein einziger Absolventenjahrgang betrachtet.

4 Vgl. dazu aktuell den IAB-Kurzbericht Nr. 24/2005: Arbeitsmarktbilanz bis 2020. Besserung langfristig méglich.



Der Wandel, der sich gegenwartig im deutschen Hoch-
schulsystem vollzieht, spiegelt sich in den hier darge-
stellten Indikatoren deutlich wider, auch wenn er mit
langfristig ausgerichteten Indikatoren nur teilweise
abzubilden ist. Erkennbar wird der Fortgang des Bolo-
gna-Prozesses in dem zwar noch geringen, aber stark
steigenden Anteil der Studienanfingerinnen und -an-
fanger (und zeitlich versetzt auch der Absolventinnen
und Absolventen) in den neuen Studiengingen. Der
Anteil auslindischer Studierender als Gradmesser
der Internationalisierung hat ebenfalls deutlich zu-
genommen. Der Indikator fiir die Studieneffektivitat
deutet darauf hin, dass es erste Anzeichen einer Ver-
besserung gibt.

In den Indikatoren treten einige eher latente
quantitative Grundstromungen hervor, die sich weit-
gehend unabhingig von den Reformen im Hochschul-
system vollziehen, aber von erheblicher bildungs-und
arbeitsmarktpolitischer Relevanz sind. So zeigt die
Entwicklung der Studiennachfrage in den letzten drei
Jahrzehnten, dass dem ersten ,Studierendenberg®
(bis etwa 1990), der primir von den geburtenstarken
Jahrgidngen hervorgerufen wurde, entgegen den ur-
spriinglichen Erwartungen ein von 1996 bis 2003 an-
haltender weiterer steiler Anstieg folgte. Hauptgrund
hierfiir ist die expansive Entwicklung der Bildungs-
beteiligung (vgl. B2).

Gegenwirtig scheinen die Studienanfingerzah-
len zu stagnieren. Unklar ist, ob dies auf eine an-
gesichts der Unwigbarkeiten des Wandels (z.B. der
Perspektiven, die mit den neuen Studiengingen ver-
bunden sind) stagnierende Studierbereitschaft, auf
ein riickldufiges Studienplatzangebot durch Auswei-
tung von Zulassungsbeschrinkungen oder auf struk-
turelle Verschiebungen in der Zusammensetzung der
Studienberechtigten zuriickzufiihren ist. Demogra-
phie, Bildungsbeteiligung und Schulreformen (insbe-
sondere die Verkiirzung der Schulzeit) konnen jedoch
dazu fiithren, dass in den nédchsten zehn Jahren ein
noch hoherer Studierendenberg vor den Hochschulen
steht. Hier sind besondere Anstrengungen erforder-
lich, damit diese Entwicklung nicht negative Konse-
quenzen fiir die Qualitit und Effektivitit des Studi-

Perspektiven

Perspektiven

ums und die Forschungsstirke der Hochschulen hat.
In welcher Weise diese Entwicklung zu einem wach-
senden Angebot an qualitativ gut ausgebildeten
Hochschulabsolventinnen und -absolventen auf dem
Arbeitsmarkt und fiir den Eigenbedarf des Wissen-
schaftssystems fiithrt, hingt in hohem MaRe von den
politisch gestalteten Bedingungen innerhalb des
Hochschulsystems ab.Das Ziel einer hoheren Zahl von
Hochschulabsolventen kann nur erreicht werden,
wenn eine hohe Studiennachfrage tatsichlich in ei-
nen entsprechenden Studienerfolg einmiindet. Eine
groRere Durchldssigkeit der Hochschule gegentiber
qualifizierten Absolventen beruflicher Bildung, die
im Augenblick nur einen sehr kleinen Anteil der Stu-
dierenden stellen, eine groRere Ausschépfung bislang
unterreprisentierter Gruppen (z.B. Migranten) sowie
eine Intensivierung der weiterbildenden Aktivititen
der Hochschulen kénnten dazu beitragen, die Quali-
fizierungsleistungen des Hochschulsystems zu ver-
stirken.Chancen liegen auch darin, die Internationa-
lisierung der Hochschulen fortzufiihren.

Klar erkennbar ist, dass die Versorgung des Ar-
beitsmarktes mit akademischen Qualifikationen zu-
kiinftig in einem immer groeren Umfang von der
Beteiligung der jungen Frauen abhingt. Wihrend
langfristig der Bedarf des Arbeitsmarktes an hoch qua-
lifizierten Arbeitskriften eher zunimmt, stagnierte
die Zahl der Hochschulabschliisse in den letzten zehn
Jahren. Dass sie nicht noch niedriger ausfiel, ist u.a.
dem hoéheren Frauenanteil zuzuschreiben. Zwar wird
die Zahl der Hochschulabsolventen in den nichsten
Jahren ansteigen, es bleiben aber gravierende fachli-
che Ungleichgewichte. Insbesondere Fachrichtungen
mit einem niedrigen Frauenanteil sind von diesem Ex-
pansionstrend weitgehend abgeschnitten, wie z.B. die
Ingenieurwissenschaften. Nicht nur die Hochschulen,
sondern vor allem Arbeitsmarkt und Beschiftigungs-
system miissen sich darauf einstellen, dass die jungen
Frauen in Zukunft einen immer grof3eren Teil des ver-
fiigbaren Arbeitskrifteangebots bilden. Damit wird
die Frage nach dem Verhiltnis bzw. der Vereinbarkeit
von Familie und Studium bzw. Familie und Erwerbsti-
tigkeit erheblich an Dringlichkeit gewinnen.

121






Weiterbildung und Lernen
im Erwachsenenalter

Der steigende Stellenwert der Weiterbildung inner-

halb des Bildungswesens wird in Politik und 6ffent-

licher Meinung immer wieder betont. Die verdnderte

Bedeutung von Weiterbildung ist auf die beschleu-

nigte Dynamik des wissenschaftlich-technischen und

soziookonomischen Wandels und die Alterung der

Gesellschaft (als Resultat von steigender Lebenserwar-

tung und riicklaufiger Geburtenrate) zuriickzufiih-

ren.Das schligt sich nicht allein in der quantitativen

Ausdehnung der Weiterbildungszeit nieder, sondern

schlieRt auch qualitativ ein neues Verhiltnis der In-

dividuen zum Lernen als lebensbegleitender Tatig-
keit in formalen und nonformalen sowie informellen

Lernwelten ein.

Moderne Gesellschaften weisen sich dadurch
aus, dass Lern- und Bildungsprozesse nicht mehr
nur das prigende Muster im Kindes- und Jugendalter
sind, sondern inzwischen auch das Erwachsenenalter
voll erfasst haben. Fiir die Individuen bedeutet das,
sich auf verdnderte Bedingungen einzustellen. Die
Institutionen sind gehalten, ebenfalls aufverinderte
Anforderungen zu reagieren und entsprechende An-
gebote und Kapazititen bereitzustellen. Vor diesem
Hintergrund sind die folgenden Schwerpunkte von
besonderem Interesse:

e die Entwicklung von Weiterbildung und Lernakti-
vititen unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen in
ihren sozialen und kulturellen Umwelten;

* Weiterbildung im Zusammenhang vorgingiger (in-
stitutionell) vermittelter Bildungserfahrungen;

e schlief8lich die Entwicklung des institutionellen
Rahmens und der Finanzierung von Weiterbildungs-
angeboten, wobei ein besonderes Augenmerk auf
dem Zusammenhang mit dem Beschiftigungssys-
tem liegt.

Unter sozialen, 6konomischen und gesellschaftspoli-
tischen Gesichtspunkten hat sich in allen entwickel-
ten Gesellschaften immer wieder die Frage gestellt,
ob die Weiterbildungsteilnahme mit der Erweiterung
des Wissens der Individuen auch kompensatorische
Effekte fiir versiumte Kompetenzaneignung in der
Erstausbildung und im Jugendalter hat oder nur ku-
mulativ im Sinne der Verstirkung frith erworbener
Kompetenzen wirkt.

Der wissenschaftlich hinreichend gesicherte und
von der Politik (z.B. der EU-Kommission) inzwischen
aufgegriffene Sachverhalt, dass Bereitschaft und
Kompetenzen fiir lebenslanges Lernen in erheblichem
MaRe auch von den Lernchancen abhingig sind, die
den Individuen in der Erwerbsarbeit und im sozialen
Umfeld geboten werden, lisst es als wichtig erschei-
nen, die Zusammenhinge zwischen Arbeits- sowie
sozialen Kontextbedingungen und dem Lernverhal-
ten zu kldren und zu beobachten. Auch hier stellt sich
die Frage, ob und wie weit die Umgebungseinfliisse
verstirkend oder kompensierend wirken.

Die Indikatoren konzentrieren sich dementspre-
chend auf die Zusammenhénge zwischen individuel-
lem Weiterbildungsverhalten (sowohl Teilnahme an
Weiterbildungalsauch informelle Lernaktivititen von
Erwachsenen) und vorgingigen Bildungsabschliissen
sowie sozioOkonomischen Umfeldbedingungen, auf
die Weiterbildungsertrige und die Entwicklung insti-
tutioneller Weiterbildungsressourcen, insbesondere
die Finanzierung. Von vornherein sei jedoch auf die
besonders schwierige Datenlage zur Weiterbildung
und zum informellen Lernen Erwachsener aufmerk-
sam gemacht.
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Finanzierung der Weiterbildung

Finanzierung der Weiterbildung

Ausreichende Finanzmittel sind eine Voraussetzung fiir eine bessere Qualifizierung
der Bevolkerung im Erwachsenenalter. Wahrend Schulen und Hochschulen in erster
Linie vom Staat finanziert werden, ist die Weiterbildung in wesentlichen Teilen markt-
wirtschaftlich organisiert. Genaue Informationen tiber das gesamte Finanzvolumen
liegen aufgrund der Liicken in den Statistiken zur Weiterbildung nicht vor. Die Finan-
zierung der Weiterbildung wird daher exemplarisch fiir Teilbereiche analysiert. Die
vorhandenen Informationen sind nicht iberschneidungsfrei, wurden zum Teil auf
der Basis von Erhebungen mit relativ geringem Stichprobenumfang ermittelt und
weisen erhebliche Unterschiede bei der Abgrenzung der einzelnen Merkmale auf.
Gleichwohl deuten die verschiedenen statistischen Erhebungen darauf hin, dass die
institutionellen Mittel fiir die berufliche und allgemeine Weiterbildung in den letzten
Jahren reduziert worden sind.

Ausgaben der Unternehmen fiir die betriebliche Weiterbildung®
Offentliche und private Arbeitgeber investieren betrichtliche Mittel in die Weiterbil-
dung ihres Personals. Sie fithren interne Weiterbildungsmaf3nahmen durch, erstatten
ihrem Personal ganz oder teilweise die Kosten fiir externe Lehrveranstaltungen und
zahlen wihrenddessen vielfach Lohne und Gehilter fort.
Schitzt man die Weiterbildungskosten auf Basis der Ergebnisse der zweiten
europdischen Erhebung tiber die betriebliche Weiterbildung (Continuing Vocational
Training Survey, CVTS2), so beliefen sich die direkten Ausgaben der Unternehmen,
privaten Organisationen ohne Erwerbszweck und Gebietskorperschaften im Jahr 1999
in Deutschland aufrund 9,4 Mrd. Euro. Die Ausgaben wurden im Rahmen der Arbeiten
am Bildungsbudget fortgeschrieben und lagen 2003 bei 10,0 Mrd. Euro.
Die Aufwendungen je Mitarbeiter unterscheiden sich zwischen den Wirtschafts- Betriebliche
zweigen deutlich. Nach den letzten vorliegenden Daten (1999) wird am wenigsten im Weiterbildungsaus-
Bereich Gast-, Leder- und Baugewerbe, am meisten bei der Nachrichtentibermittlung gaben abhdngig von
und im Kredit- und Versicherungsgewerbe in die Weiterbildung der Mitarbeiter in- Wirtschaftszweig
vestiert (Abb. G2-3A). GroRbetriebe sind tendenziell stirker in der betrieblichen Wei- und Unternehmens- G
terbildung engagiert als Kleinbetriebe. grofRe 2

Ausgaben der Triger allgemeiner Weiterbildung®
Die Volkshochschulen, die Weiterbildungstriager der katholischen und evangelischen
Kirche sowie der Arbeitskreis deutscher Bildungsstidtten und der Bundesarbeitskreis
Arbeit und Leben gaben 2003 1,46 Mrd. Euro fiir die Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsveranstaltungen wie Kursen, Einzelveranstaltungen oder Studienfahrten aus.
Davon entfielen fast zwei Drittel auf die Volkshochschulen.
Das Ausgabevolumen der Volkshochschulen ist seit 1995 zundchst kontinuierlich
gestiegen, seit dem Jahr 2002 aber riickldufig (Abb. G2-1,Tab. 62-1A). Die Volkshochschu-
len finanzieren ihre Ausgaben mit Teilnehmerbeitrdgen, Zuschiissen der Linder und
Gemeinden sowie eingeworbenen Drittmitteln (z.B. der Bundesagentur fiir Arbeit).
Bei den 6ffentlichen Zuschiissen ist seit 1995 ein Riickgang der Férderung durch die
Linder zu beobachten, den eine steigende Férderung durch die Gemeinden weitge- Kein Zusammen-
hend kompensieren konnte. 2004 wurden rund 43% der Gesamtausgaben durch Zu- hang zwischen
schiisse der Linder und der Gemeinden finanziert, 39% trugen die Teilnehmer iber ihre Ausgaben und
Gebiihren, und 18% wurden durch Drittmittel, wie die Forderungen nach dem SGB III Teilnahmefillen
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Ausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit im Rahmen des SGB I1I@

Seit 1995 hat die Bundesagentur fiir Arbeit ihre Ausgaben zur Férderung der berufli- Halbierung der
chen Weiterbildung deutlich zurtickgefahren (Tab. G2-3A). Lagen sie im Jahr 1996 noch SGB-III-Ausgaben
bei fast 8 Mrd. Euro, so wurden sie bis 2004 auf gut 3,6 Mrd. Euro reduziert. Dies spie- seit 1995

geltsich in deutlich geringeren Teilnehmerzahlen wider (vgl. G4). Die Unterhaltsgelder

machten gegeniiber den eigentlichen Mafdnahmekosten im Beobachtungszeitraum

ohne groRRe Verdnderungen rund 60% der Férderung aus.

Ausgaben der Weiterbildungsteilnehmer®

Im Rahmen einer Erhebung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) wurden fiir 10,3 Mrd. Euro
das Jahr 2002 Informationen zur Weiterbildung erfragt.! Als Ausgaben fiir berufli- direkte Ausgaben
che Weiterbildung pro Teilnehmer wurden 502 Euro ermittelt. Nach Hochrechnung fiir die berufliche
ergeben sich daraus insgesamt rund 13,8 Mrd. Euro Weiterbildungsausgaben fiir Weiterbildung
Deutschland, davon stellen 10,3 Mrd. Euro direkte Ausgaben dar.

@ Methodische Erlduterungen

Weiterbildungsausgaben
Jeder der betrachteten Statistiken liegt eine spezifische Definition der Ausgaben bzw. Kosten fiir Weiterbildung zu-
grunde.

Ausgaben der Unternehmen fiir betriebliche Weiterbildung

Erfasst werden die Kosten der internen und externen Weiterbildungskurse. Folgende Einzelkosten wurden in die Erhebung
einbezogen: (a) Zahlungen und Gebiihren an Weiterbildungsanbieter und externes Weiterbildungspersonal, (b) Reisekosten,
Spesen und Tagegeld, (c) Personalaufwendungen fiir internes Weiterbildungspersonal, (d) Kosten fiir R&ume und Ausstat-
tung, (e) Beitrdge an dffentliche oder andere Einrichtungen oder Fonds fiir die gemeinschaftliche Finanzierung von Weiter-
bildungsprogrammen, (f) Zuwendungen durch 6ffentliche oder andere Einrichtungen oder durch gemeinschaftliche Fonds,
d. h. Subventionen fir Kurse und Einnahmen fiir die Durchfiihrung von Kursen. Die Gesamtkosten der Weiterbildungskurse
sind definiert als die Summe der Einzelkosten unter (a) bis (e) abzuglich (f). Hinzu kommen die Personalausfallkosten
(Arbeitskosten der Teilnehmer an Weiterbildungskursen).

Ausgaben der Trdger allgemeiner Weiterbildung

Die Gesamtausgaben setzen sich zusammen aus Ausgaben fiir hauptberufliches Personal, nebenberufliche/ehrenamtliche
Leitung, Honorare/Reisekosten fiir Kursleitung/Referenten, Werbung, Gebaude/Réaume/Mieten/Nebenkosten, Mitarbeiter-
fortbildung, Lehr-/Lernmittel/Bibliothek, Geschaftsausgaben/Geréate, sonstige Ausgaben.

Ausgaben der 6ffentlichen Haushalte fiir Weiterbildung

Die Ausgaben umfassen die Ausgaben des Bundes (ohne Bundesagentur fiir Arbeit), der Lander und der Gemeinden und
sind entsprechend den Aufgabenbereichen der Haushaltssystematiken abgegrenzt. Als Grundmittel werden diejenigen
Ausgaben der dffentlichen Haushalte bezeichnet, die den Einrichtungen oder Bereichen von ihrem Tréger zur Verfiigung
gestellt werden.

Ausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit

Die Ausgaben der Bundesagentur umfassen die Zuschusse an Trager von Bildungsmaf3nahmen zu den Kosten der beruflichen
Weiterbildung sowie die Zahlungen von Unterhaltsgeld und Teilunterhaltsgeld an Teilnehmer von Weiterbildungsmanah-
men.

Ausgaben der Weiterbildungsteilnehmer

In die Erhebung des BIBB sind neben formalisierten Weiterbildungsarten auch arbeitsnahe Lernformen, selbst organisiertes
Lernen sowie die Teilnahme an Kongressen, Tagungen und Fachmessen einbezogen, soweit diese im Zusammenhang mit
einer derzeit ausgetibten oder einer zukiinftigen beruflichen Tatigkeit standen. Die Ausgaben der Weiterbildungsteilnehmer
setzen sich zusammen aus den direkten Kosten und den indirekten Kosten, jeweils nach Refinanzierung. Die direkten Kosten
umfassen Teilnahmegebiihren, Ausgaben fir Lern- und Arbeitsmittel, Fahrtkosten, Ausgaben fiir auswartige Unterkunft,
auswartige Mahlzeiten, Kinderbetreuung und sonstige Ausgaben (z.B. Priifungsgebiihren). Indirekte Kosten entstehen durch
Einkommensverlust (durch Aufgabe der Erwerbstatigkeit, Verzicht auf Nebentéatigkeit, Verzicht auf bezahlte Uberstunden,
Arbeitszeitreduzierung, unbezahlten Urlaub); Kosten des Freizeitverlusts sind nicht beriicksichtigt. Die Refinanzierung
direkter Kosten erfolgt durch das Arbeitsamt (nach SGB I11), Meister-BAfoG, Arbeitgeber oder sonstige Stellen; die Refi-
nanzierung indirekter Kosten enthalt Unterhaltsgeld nach SGB 111, Unterhaltsbeitrag im Rahmen des Meister-BAfoGs und
Zuschuss zum Lebensunterhalt von sonstigen Stellen.

1 Beicht, U.; Krekel, E.; Walden, G. (2006): Berufliche Weiterbildung — Welche Kosten und welchen Nutzen haben die Teilnehmen-
den? Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 274.
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Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter

Perspektiven

Auffilligstes Resultat der Analyse der aktuellen Wei-
terbildungssituation ist die Abnahme der Beteiligung
an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung sowie
die Reduzierung der finanziellen Forderung durch die
offentlichen Haushalte und die Unternehmen. Beide
Sachverhalte stehen in deutlichem Widerspruch zur
nachhaltigen Betonung der Notwendigkeit von Wei-
terbildung in der politischen Programmatik, die ih-
ren Ausdruck nicht zuletzt in dem zwischen Bund
und Landern einvernehmlichen Abschlussdokument
des Forums Bildung 2001 gefunden hat.

Unter dem Gesichtspunkt, dass eine wesentliche
Funktion insbesondere der beruflichen Weiterbildung
die ErschlieRung neuer und die Stabilisierung alter
Qualifikationspotenziale ist, hat sich in den letzten
15 Jahren in der Weiterbildungsbeteiligung bei den
gering qualifizierten Personengruppen wenig getan.
Dies bedeutet zugleich, dass sich auch an den sozial
selektiven Wirkungen der Weiterbildungsteilnahme
und den Abstinden zwischen den eher gering und
mittel oder hoch qualifizierten Beschiftigtengruppen
kaum etwas verdandert hat.

Was fiir die Weiterbildung insgesamt zu konsta-
tieren ist, gewinnt bei den explizit arbeitsmarktbezo-
genen beruflichen Weiterbildungsmaf3nahmen der
Bundesagentur fiir Arbeit (BA) einen besonderen Ak-
zent: Trotz einer betrdchtlichen Konzentration der
Mittel und trotz aller Reformen in den Kontroll-
instrumenten der letzten Jahre sind die Effekte be-
grenzt und bleiben regionale und altersspezifische
Disparititen bestehen. Bei ihnen verdient die Ver-
groRerung des Abstands zwischen jiingeren (unter
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30 Jahren) und &lteren Beschiftigten (ab 45) in der
Teilnahme an Mafnahmen besondere Aufmerksam-
keit, passt sie doch schlecht zu den Bestrebungen in
Politik und Wirtschaft, die Altersgrenze fiir Beschif-
tigung heraufzusetzen und angesichts der demo-
graphischen Entwicklung die Potenziale dlterer Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer intensiver zu
nutzen. Diese Disparititen bei der Eingliederungs-
quote begriinden Zweifel, dass die berufliche Weiter-
bildungsforderung der BA ihr arbeitsmarktpolitisches
Ziel, Problemgruppen zu integrieren, durchschlagend
erreicht.

Die Hoffnung, dass durch informelle Lernpro-
zesse Mingel in der Weiterbildung ausgeglichen
werden konnten, bestitigte sich nicht, obwohl Zu-
sammenhinge zwischen beiden Lernformen nicht zu
iibersehen sind. Diese deuten aber mehr auf wechsel-
seitige Ergidnzung als auf Ersetzung hin, was auch die
Moglichkeit einschlief3t, dass gute Gelegenheiten zu
informellem Lernen in der Arbeit und im sozialen
Umfeld das Interesse an Weiterbildung wecken und
stirken konnen. Die Zusammenhinge zwischen bei-
den Lernformen fiir neue Strategien zur Organisation
lebenslangen Lernens fruchtbar zu machen erscheint
als eine wichtige Perspektive.

Politisch nachdenklich stimmen sollte auch der
Sachverhalt,dass Deutschland bei der Weiterbildungs-
beteiligung (einschlieRlich informeller Lernaktivita-
ten) innerhalb der EU-15-Staaten eher am unteren
Ende rangiert. Ob damit nicht auch die 6konomische
Wettbewerbsfihigkeit auf lange Sicht beeintrichtigt
wird, ist eine offene Frage.



Migration

1. Die Bedeutung der Migration

fiir das Bildungswesen

Die unterschiedlich begriindeten und verlaufenden Wanderungsbewegungen aus
anderen Staaten nach Deutschland (Arbeitsmigranten, Aussiedler, Asylbewerber u.a.)
sowie die kulturelle und soziale Heterogenitit der Zuwanderungspopulation bieten
ein grofRes Entwicklungspotenzial fiir die deutsche Gesellschaft. Zugleich stellen sie
aber seit langem das Bildungswesen auf allen seinen Stufen vor erhebliche Heraus-
forderungen, die lange Zeit unterschéitzt und deren Chancen nicht erkannt worden
sind - z.B. Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenitit als Ressource fiir die zu-
nehmenden internationalen Austauschbeziehungen. Es besteht Einvernehmen in
Politik und Wissenschaft, dass dem Erziehungs-, Bildungs- und Qualifikationssystem
eine Schliisselfunktion fiir den langfristigen Erfolg der gesellschaftlichen Integra-
tion von Migranten(kindern) zukommt. Besonders angesichts der demographischen
Entwicklung sind Férderung und (Aus-)Bildung junger Migrantinnen und Migranten
-als Kinder der einzig wachsenden Bevolkerungsgruppe - fiir kiinftige Produktivitit
und gesellschaftlichen Wohlstand von groRer Bedeutung.

Die Bildungseinrichtungen kénnen diese Schliisselfunktion nicht allein aus sich
heraus erfiillen, sondern bediirfen dazu der Unterstiitzung aus dem sozialen und 6ko-
nomischen Umfeld und aus der Politik. Es geht also darum, das Spannungsverhéltnis
zwischen den Integrationsbemiihungen der Erziehungs-, Bildungs- und Qualifizie-
rungsinstitutionen,ihren internen Strukturen und Handlungsbedingungen und den
auflerhalb der Bildungsinstitutionen liegenden Umfeldbedingungen auszuleuchten.
Zum anderen sollen Probleme und Losungsperspektiven der Integration in und durch
Bildung erortert werden. Das Kapitel geht von einem Migrationsverstindnis aus, das
Zuwanderung gleichermaRen als Aufgabe und Chance fiir die deutsche Gesellschaft
begreift.

Integration durch Bildung und Integration ins Bildungswesen hingen fiir Kin-
der und Jugendliche eng zusammen. Ziel der Integration durch Bildung ist, dass es
Kindern von Zugewanderten im Laufe der Zeit gelingt, dhnliche Kompetenzen und
Bildungsabschliisse zu erreichen wie die tibrige Gleichaltrigenbevélkerung. Trotz for-
maler Gleichstellung der Mehrzahl der Migrantinnen und Migranten mit Deutschen
beim Zugang zu Bildungseinrichtungen besteht in der Realitét jedoch ein betrdcht-
liches Gefille zwischen Kindern und Jugendlichen deutscher und nichtdeutscher
Herkunft im Zugang zu hoheren Bildungs- und Qualifizierungsgingen.

Zwar sind in den letzten 30 Jahren deutliche Verbesserungen in Bezug auf die
erreichten Schul- und Ausbildungsabschliisse von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zu verzeichnen. Dennoch sind die Unterschiede in den erreichten Bildungs-
abschliissen zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund kaum geringer
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geworden. Zudem zeigen sich gravierende Probleme beim Kompetenzerwerb. Hierzu
haben in jiingster Zeit die beiden PISA-Studien sowie die IGLU-Studie die Situation
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ins 6ffentliche Bewusst-
sein geriickt. Diese Studien haben im Schulbereich erhebliche migrationsbedingte
Disparititen hinsichtlich der kognitiven Kompetenzen sowie der Ubergangsempfeh-
lungen und der besuchten Sekundarschulart aufgedeckt. Teilweise, aber keineswegs
vollstindig konnten diese Disparititen durch die im Durchschnitt geringeren sozio-
O0konomischen Ressourcen von Zuwandererfamilien erklirt werden. Hinzu kommen
als weitere wichtige soziokulturelle Eigenschaften die Médngel in der Beherrschung
der deutschen Sprache.

Bildungspraxis und Bildungspolitik bediirfen genauerer Informationen dartiber,
wie sich die mit dem Migrationsstatus verbundenen Probleme empirisch im Einzel-
nen auf den verschiedenen Bildungs- und Ausbildungsstufen darstellen, wie sie sich
nach Herkunftsgruppen, Regionen und Schularten unterscheiden und ob sie sich im
Bildungsverlauf verstirken oder verringern.

Um diese Probleme zu beleuchten, werden vier zentrale Perspektiven verfolgt:

* In gesamtgesellschaftlicher Perspektive werden Umfang und Struktur der Bevolke-
rung mit Migrationshintergrund beschrieben, wobei verschiedene Kriterien - Staats-
angehorigkeit, Generationenfolge, kultureller Hintergrund u.a.m.-kombiniert wer-
den (H2).

In einer individuellen Perspektive werden die Bildungsbeteiligung, die Bildungs-
verldufe sowie die herkunftsspezifischen Bedingungen von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen mit Migrationshintergrund dargestellt (H3).

In einer institutionellen Perspektive wird der Umgang des Bildungssystems mit
Migration behandelt; hier werden FordermaRnahmen und deren Nutzung thema-
tisiert, es wird nach der Fairness bei Leistungsbewertungen und nach Effekten in-
stitutioneller Segregation gefragt (H4).

In einer internationalen Vergleichsperspektive werden Unterschiede im Kompe-
tenzerwerb vor dem Hintergrund der kulturellen (ethnischen) Zusammensetzung
der Migrantenpopulation und des jeweiligen institutionellen Umgangs mit dem
Migrationsphdnomen herausgearbeitet (H5).

Wihrend zur gesamtgesellschaftlichen und zur individuellen Perspektive breite,
aussagefahige Daten vorliegen - nicht zuletzt durch spezifische Fragen zum Migra-
tionshintergrund, die 2005 im Mikrozensus eingefiihrt wurden -, konzentrieren sich
die Aussagen zur institutionellen Perspektive und zum Kompetenzerwerb weitge-
hend auf das allgemein bildende Schulwesen, ansatzweise auch den vorschulischen
Bereich. Aus anderen Bereichen des Bildungssystems sind reprasentative Daten zur
padagogischen Alltagspraxis im Umgang mit Migration und differenzierte Angaben
zu Lernergebnissen bislang kaum verfiigbar.



2. Migration in Deutschland

2.1  Vom Auslander- zum Migrationskonzept

Migration ist kein einheitlicher sozialer Sachverhalt, birgt vielmehr eine starke Hete-
rogenitit von Zuwanderungskonstellationen und kulturellen Identititen in sich, die
vor allem fiir die Bildungsintegration relevant sind. So macht es einen Unterschied,
ob Kinder und Jugendliche als ,Quereinsteiger“ oder als Angehorige der 2. Generation
ins Bildungssystem kommen, ebenso in welchem Alter sie zugewandert sind. Auf-
grund von Zu- und Abwanderungsprozessen verdndert sich die Zusammensetzung
der Bevolkerung Deutschlands stindig und damit verbunden auch die Population der
Schiilerinnen und Schiiler bzw. Auszubildenden oder Studierenden. Die Migrations-
prozesse betreffen somit nicht nur die einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer
selbst, sondern auch die Struktur bzw. Zusammensetzung der jeweiligen Population,
die eine deutsche Bildungseinrichtung besucht. Aus dieser Perspektive werden im
Folgenden der Umfang und die Struktur der Migration dargestellt.

Die Zuwanderung in Deutschland wird gegenwirtig statistisch in einer neuen
Form erfasst, die man als Wechsel von einem Ausldnder-zu einem Migrationskonzept
bezeichnen kann. Bis in die jliingste Vergangenheit wurde in der amtlichen Statistik
die Zuwanderung iiber das an der Staatsangehorigkeit orientierte Ausldnderkonzept
erhoben. Spitestens seit den international vergleichenden Schulleistungsstudien
IGLU und PISA hat sich auch in Deutschland die Erkenntnis durchgesetzt, dass mit
dem Auslinderkonzept der Charakter und die GroRenordnung der mit der Zuwan-
derung verbundenen Aufgaben fiir Bildungspolitik und pddagogische Praxis nicht
angemessen abgebildet werden kénnen. Zum einen werden damit Spitaussiedler,
zum anderen eingebiirgerte Personen mit eigener oder tiber die Eltern vermittelter
Migrationserfahrung nicht erfasst. Letzteres ist insbesondere aufgrund der Gesetzes-
dnderung zum 1.1.2000 relevant, da in Deutschland geborene Kinder die deutsche
Staatsangehorigkeit nunmehr nach dem Ius-soli-Prinzip erwerben kénnen, sofern
ein Elternteil seit acht Jahren rechtmaRig seinen gewdhnlichen Aufenthaltim Inland
hat (§ 4 StAG).

Mit dem Mikrozensus 2005 liegen erstmals fiir die gesamte Bevolkerung Deutsch-
lands reprisentative Daten zu folgenden Merkmalen vor:

e Staatsangehorigkeit,

* Geburtsort in Deutschland oder auf3erhalb,

e Zuzugsjahr,

e Einbiirgerung,

* Staatsangehorigkeit, Einbiirgerung und Geburtsort beider Eltern sowie

e fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene, die mit ihren Eltern in einem ge-
meinsamen Haushalt leben, analoge Angaben zu den Grofieltern.!

Mit dem Mikrozensus 2005 kann damit zum ersten Mal sowohl die Differen-
zierung der Zuwanderungskonstellationen nach der individuellen und familialen
Migrationserfahrung (1. oder 2. bzw. 3. Generation) sowie dem rechtlichen Status
(deutsch vs. nichtdeutsch) vorgenommen werden (Tab. H2-1). Diese beiden Kriterien
sind fiir die Integration insofern von vorrangiger Bedeutung, als der Besitz der deut-
schen Staatsangehorigkeit mit politischen Teilhaberechten eine hohere Stabilitit
auch im sozialen Status vermitteln kann und die Migrationserfahrung dartiber

1 In diesem und im ndchsten Abschnitt wird auf den Mikrozensus 2005 (MZ) zuriickgegriffen, um die differenzierte Migrati-
onstypologie durchzuhalten. Da in den Abschnitten H3 bis H5 die Mehrzahl der herangezogenen Daten nicht nach dem Klas-
sifizierungsschema des MZ 05 erhoben oder kodiert ist, wird in den entsprechenden Abschnitten des Textes auf das jeweilige
Erhebungskonzept hingewiesen.

Migration in Deutschland

Starke Heterogeni-
tdt von Migrations-
konstellationen

Umbruch in der
statistischen
Erfassung der
Zuwanderung ...

... durch den
Mikrozensus 2005
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Tab. H2-1:

Migration

Bezeichnung des

Migrationsstatus

Personen mit
Migrationshintergrund

Definition und Struktur der Bevilkerung 2005 nach Migrationshintergrund und Migrationstypen

Friiheres Neue

... der 2. Generation

... der 3. Generation

... der 1. Generation

(Spat-)Aussiedler?

Eingeburgerte?

(Spat-)Aussiedler

darunter

Eingebiirgerte
Deutsche nach
lus-soli-Regelung

Deutsche mit
einseitigem

Migrationshintergrund

Personen ohne
Migrationshintergrund

... der 2. Generation

Persénliche Merkmale der Eltern Deutschland Bundes- Ldnder u.
Zuwande- gebiet  Berlin-Ost
run -
: Zuwanderung Stanat.s q in Tsd. in %
angehdrigkeit
15.332 18,6 21,5 5,2
... der 1. Generation? Ja 5.571 6,8 7,7 2,4
Nein Ja 1.643 2,0 2,4 0,3
Nein Nein 107 0,1 0,2 =
4.828 5,9 6,8 1,6
Ja Deutsch 1.769 2,1 2.5 0,5
Nichtdeutsch oder
Ja eingebirgert 3.059 3,7 4,3 1,2
3.184 3,9 4,5 0,9
Nein Ja (beide) Deutsch 283 0,3 0,4 0,0
Nein
(selbst ein-
gebiirgert) 1.095 1,3 1,6 0,1
; Mind. ein Elternteil
el eingebirgert
; Nichtdeutsch
Nein Ja (beide) 278 0,3 0,4 0,1
1. Elternteil:
Deutsch
Nein 2. Elternteil: 1.528 1,9 2,1 0,6
mit Migrations-
hintergrund®
Nein Nein Deutsch 67.133 81,4 78,5 94,8

1) Der 1. (Zuwanderungs-)Generation gehéren alle jene Personen an, die selbst zugewandert sind; bei der 2. Generation sind die Personen nicht selbst, son-
dern nur deren Eltern zugewandert; in der 3. Generation sind weder die Personen selbst noch deren Eltern zugewandert, sondern GrofSeltern.

2) Als (Spdt-)Aussiedler gelten in dieser Definition alle zugewanderten Deutschen. Es ist anzunehmen, dass einige der Befragten ihren Zuzug zugleich als Einbiir-
gerung interpretieren und deshalb die Zahlen der (Spdt-)Aussiedler unter-, der Eingebiirgerten berschitzt sind.

3) Nichtdeutsch, zugewandert und/oder eingebiirgert.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorldufige Ergebnisse)
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Auskunft gibt, inwieweit der auRerfamiliale soziale und kulturelle Kontext noch vom
Herkunfts- oder schon vom Aufnahmeland geprigt worden ist. Im Vergleich zum
(fritheren) Auslinderkonzept ergeben sich durch das (neue) Migrationskonzept in der
Statistik betridchtliche Anderungen beziiglich Umfang und Struktur der Migrations-
bevolkerung. Nach dem Migrationskonzept betrigt 2005 der Anteil der Personen mit
Migrationshintergrund an der Gesamtbevolkerung nicht ganz ein Fiinftel (18,6%); das
entspricht 15,3 Mio. Menschen. Er ist damit mehr als doppelt so hoch wie nach dem
bisherigen Messverfahren mit Hilfe des Auslinderkonzepts (Tab. H2-1). Deutlich wer-
den auch die extremen Unterschiede in den Anteilen zwischen alten und neuen
Lindern.

Aufgrund der systematischen Untererfassung der Migrationspopulation durch
die herkommliche Messmethode sind in der Bildungspolitik sowohl die GroéRe als



























der Personen mit Hochschulzugangsberechtigung bei Migranten aus sonstigen Staa-

ten zuriickgegangen. Er liegt aber immer noch deutlich iiber dem der deutschen Be-

volkerung ohne Migrationshintergrund.

Als Zwischenfazit lassen sich aus der Struktur der Bevolkerung mit Migrations-
hintergrund einige allgemeine Perspektiven fiir die Gestaltung von Bildungsprozes-
sen gewinnen:

* Der Anteil der jungen Menschen mit Migrationshintergrund (unter 25 Jahren), die
das deutsche Bildungswesen durchlaufen, ist mit 27% mehr als doppelt so hoch, als
bislang nach dem Auslinderkonzept ausgewiesen.

e Die Heterogenitit der Migrationskonstellationen und die Unterschiede des erreich-
ten Bildungsstandes der unterschiedlichen Herkunftsgruppen legen differenzierte
bildungspolitische Strategien zur Integrationsférderung nahe.

e Dass mehr als zwei Drittel der Gesamtpopulation mit Migrationshintergrund und
gutein Drittel der unter 25-Jdhrigen der 1. Zuwanderergeneration angehoren (Quer-
einsteiger), macht deutlich, dass sprachliche und kulturelle Férderung auf allen
Stufen des Bildungssystems —vom Kindergarten tiber die Schule und Berufsbildung
bis zur Weiterbildung - weiterhin einen zentralen Stellenwert hat, auch wenn der
Forderbedarf fiir aktuelle Seiteneinsteiger iiberschaubar erscheint.

e Obgleich die Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
bereits von Geburt an in Deutschland aufgewachsen ist, scheint eine frithzeitige
soziale Integration im Bildungswesen nur teilweise zu gelingen.

¢ Je besser die Integration bereits bei Kindern unter zehn Jahren gelingt, desto groRere
Chancen bieten sich fiir diese zur gleichberechtigten Bildungsbeteiligung und fiir
die Gesellschaft, die Potenziale zu entwickeln und zu nutzen, welche die Migration
eroffnet.
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Tab. H3-1: Migrantenanteil 2000 in den Schularten der Jahrgangsstufe 9 nach Herkunfts-
regionen (in %)

15-Jahrige nach Bildungsgang

Migrationshintergrund/

Herkunftsgruppe 1S 2
in %

Ohne Migrationshintergrund 16,6 38,6 11,6 33,2
Mit Migrationshintergrund insgesamt 31,8 29,7 14,0 24,6
davon:

Turkei 48,3 22,1 17,0 12,5

Sonstige ehemalige Anwerbestaaten 30,0 31,4 13,6 25,1

(Spat-)Aussiedler (ehem. Sowjetunion) 38,4 33,6 9,8 18,2

Sonstige Staaten 20,5 29,3 15,5 34,6

Quelle: PISA E 2000, eigene Berechnungen

nigen Schiilerinnen und Schiiler, die auf ein Gymnasium oder eine Realschule tiber-
gehen, zeigt unterschiedliche Verlaufsmuster (Tab. H3-3A). Von 100 Schiilern ohne
Migrationshintergrund, die nach der Grundschule auf ein Gymnasium iibergehen,
verbleiben dort 83 bis zur 9. Jahrgangsstufe, wihrend das bei 100 Schiilern mit Mig-
rationshintergrund nur fiir 77 der Fall ist. Noch groRer sind die Unterschiede beim
Besuch der Realschule. 84% der deutschen Realschiiler verbleiben in diesem Bildungs-
gang,wahrend nur 73% der Schiiler aus Migrantenfamilien auch noch in Jahrgangsstufe
gin dieser Schulart sind.Dabei steigen im Verlauf des Sekundarbereichs I bei Kindern
mit Migrationshintergrund 20% in die Hauptschule ab, bei Schiilern ohne Migrations-
hintergrund sind es nur 10%. Insgesamt haben Schiiler mit Migrationshintergrund
folglich nicht nur Schwierigkeiten, in hohere Schularten iiberzugehen, sondern sie
haben dariiber hinaus grof3ere Probleme, sich dort zu halten.

Zudem durchlaufen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund das
Schulsystem aufgrund von Zuriickstellungen und/oder Klassenwiederholungen mit
deutlich groRerer Verzogerung als deutsche Schiiler. Analysen der Daten aus PISA
2000° zeigen, dass die schulischen Misserfolgserlebnisse in Form von Klassenwieder-
holungen bei Jungen und Mddchen mit Migrationshintergrund in der Grundschule
beginnen.In den Jahrgangsstufen 1 bis 3 ist das Wiederholungsrisiko von Kindern mit
Migrationshintergrund viermal hoher als das von Nichtmigranten. Diese herkunfts-
spezifischen Unterschiede schwichen sich nach der 6.Jahrgangsstufe ab. Allerdings ist
zu beachten, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die inzwischen Sonderschu-
len besuchen, bei der Analyse der Wiederholungen nicht erfasst worden sind. Gerade
in Sonderschulen ist der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund aber deutlich
grofer als im Durchschnitt der anderen Schularten im Sekundarbereich 1.

In einigen Lindern ist der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund, die
eine verzogerte Schullaufbahn aufweisen, doppelt so hoch wie der von Kindern ohne
Migrationshintergrund (Abb. H3-4,Tab. H3-4A).° Die tiirkischen Kinder weisen hierbei
die hochsten Anteile auf; auch bei den (Spit-)Aussiedlerkindern sowie denen aus den
restlichen Anwerbestaaten finden sich relativ hohe Anteile.

9 Vgl. Krohne, J., Meier, U., Tillmann, K. J. (2004): Sitzenbleiben, Geschlecht und Migration. In: Zeitschrift fiir Pddagogik,
50 (3), S. 373 ff.

10 Die folgenden Betrachtungen zu verzégerten Schullaufbahnen kénnen sich auf die aktuelleren PISA-2003-Daten stiitzen. Unter
Schiilern mit Migrationshintergrund wurden all jene subsummiert, die mindestens einen im Ausland geborenen Elternteil haben.
Dabei wurden fiir eine Differenzierung nach Herkunftsgruppen (Tiirkei, Aussiedler etc.) im innerdeutschen Vergleich nur Ldnder
mit mindestens 10% Jugendlichen aus Migrantenfamilien beriicksichtigt.
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e Von den Neuzugingen in die unterschiedlichen beruflichen Schulformen (teilqua-
lifizierende und vollqualifizierende Berufsfachschule, Berufsschule) weisen die aus-
lindischen Jugendlichen das niedrigste allgemeine Fachleistungsniveau am Beginn
der Ausbildung auf, wihrend die Unterschiede zwischen Deutschen mit und ohne
Migrationshintergrund nicht so gravierend sind. Bei den ausldndischen Jugend-
lichen hatten vor allem die Schiiler mit tiirkischer, iranischer und afghanischer
Staatsangehorigkeit niedrige Werte, wihrend Schiiler aus der EU, Russland und
Stidostasien hohe Fachleistungen erbrachten. Zur Verbesserung der Ausbildungsvor-
aussetzungen scheint danach eine sehr gezielte adressatenspezifische Férderung
von allgemeinen Fachkompetenzen erforderlich zu sein.!

* Bei gleichem Niveau der allgemeinen Fachleistungen ist die Chance, eine vollqua-
lifizierende Berufsfachschule oder Berufsschule zu besuchen, fiir deutsche Jugend-
liche ohne Migrationshintergrund mehr als doppelt so grof3 wie fiir auslindische
Jugendliche; ohne Kontrolle der Fachleistung ist sie sogar mehr als fiinfmal so hoch
(Tab. H3-7A).

Die Hamburger Ergebnisse werden durch eine reprdsentative Stichprobe der
BA/BIBB-Bewerberbefragung aller 2004 bei der BA gemeldeten 740.000 Bewerber um
eine Ausbildungsstelle in der Tendenz bestétigt.’s

Unabhéingig davon, welche Unterschiede in individuellen Merkmalen man in
Rechnung stellt, zeigt sich, dass die Erfolgswahrscheinlichkeit zum Erreichen eines
Ausbildungsplatzes bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund deutlich niedri-
gerist als bei Deutschen. Liegt die Einmiindungswahrscheinlichkeit fiir die Bewerber-
gruppe insgesamt bei den deutschen Jugendlichen bei 40%, bei den Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nur bei 29%; bei einem mittleren Ausbildungsabschluss (bis
hin zur Fachhochschulreife) steigt die Quote bei Deutschen auf 47%, bei Migranten nur
auf'34%; bei guten oder sehr guten Mathematiknoten wachst die Einmiindungsquote
auf'64% bzw. 41%. Das heift, dass sich die relativen Abstdnde vergréofRern und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund im Durchschnitt deutlich bessere schulische Vor-
leistungen erbringen miissen als ihre deutschen Altersgenossen. Auch die regionalen
Arbeitsmarktbedingungen weisen in die gleiche Richtung. Liegt die Arbeitslosenquote
im Heimatort unter 9%, sind es bei den deutschen Jugendlichen 71%, bei denen aus
Migrantenfamilien nur 44%, die eine betriebliche Lehre beginnen (Abb. H3-5A).

Die Schwierigkeiten und die ungleichen Chancen von jungen Migranten im Zugang
zur beruflichen Ausbildung miinden in niedrigen und im Zeitverlauf sinkenden Antei-
len auslidndischer Jugendlicher an der qualifizierten Berufsausbildung (Tab. H3-4A).

3.4  Uberginge in die Hochschule und Studienbeteiligung

Die Ubergiinge von Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen mit Migrationshinter-
grund von der Schule in die Hochschule, fiir die keine bundesweit reprisentativen
Daten vorliegen, sind in dem Kontext zu sehen, dass diese Jugendlichen unter der
Gesamtheit der Studienberechtigten stark unterreprisentiert sind. Die Selektion hat
bereits in den vorgingigen Bildungsstufen stattgefunden. Vor diesem Hintergrund
werden die Ergebnisse einer neuen Studie, in der erstmalig der Einfluss des Migrations-
status auf die Ubergangsquote in den Hochschulbereich untersucht wird, verstind-
lich.*® Sie kommt zu dem Ergebnis, dass die Ubergangsquote in den Hochschulbereich
unter den Studienberechtigten mit Migrationshintergrund signifikant hoéher ist als

14 Vgl. Lehmann, R. H. (2004), a.a.0., S. 112.

15 Bei den Ergebnissen der Befragung muss beachtet werden, dass es sich nur um bei der BA gemeldete Bewerber handelt und
diejenigen, die die Arbeitsagentur nicht einschalten, nicht beriicksichtigt sind. Bezogen auf die gesamte im Ubergangsprozess
befindliche Jugendpopulation diirfte damit eine Verzerrung zu Ungunsten der Migranten einhergehen.
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Die Wege, auf denen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit Migrationshinter-
grund die Institutionen des Bildungswesens durchlaufen, unterliegen den Einfliissen
des gesellschaftlichen Kontexts, des familidren Hintergrunds und der Folgen von Leis-
tungsbewertung sowie Forderung und Auswahl in den Bildungseinrichtungen. Aus
der Wechselwirkung dieser Faktoren resultieren letztlich die Chancen zum Erwerb
von kognitiven Kompetenzen, aber auch von sozialen Orientierungen und Bildungs-
aspirationen (vgl. D6, H5).

Im Folgenden geht es um dieses Wechselverhiltnis aus der Perspektive der Bil-
dungsinstitutionen. Da eine umfassende Dokumentation zu Bewertungs- und Aus-
wahlverfahren, zu Férderangeboten und zum Umgang mit migrationsspezifischen
Problemen in Lehr-Lern-Prozessen gegenwartig nicht mdoglich ist, beschriankt sich
die Darstellung auf das allgemein bildende Schulwesen und - soweit hierzu Informa-
tionen vorliegen - den vorschulischen Bereich. Drei Fragen, zu denen ausreichende
Daten vorliegen, werden exemplarisch erértert:

* Welche Auswirkungen hat die Konzentration von Migranten in Schulen bestimmter
Gebiete fiir die Schulen und die Lernergebnisse? (4.1)

* Beurteilen Lehrkrifte die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund angemessen? Benachteiligen (oder bevorzugen) sie Migranten
- bewusst oder unbewusst - bei der Notengebung oder bei der Ubergangsempfeh-
lung fiir weiterfithrende Schulen? (4.2)

e Ist das Personal in Schulen und Kindertagesstitten darauf vorbereitet, Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund angemessen zu fordern? Welche MafRnah-
men werden insbesondere ergriffen, um deren sprachliche Kompetenzen zu verbes-
sern? (4.3)

4.1  Schulische Segregation in der Sekundarstufe I

Zu den relevanten, der bildungspolitischen Steuerung zuginglichen Kontextmerkma-
len, die Effekte auf die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund besitzen konnen, gehdrt die Zusammensetzung von Lerngrup-
pen. Diese ist im gegliederten deutschen System der Sekundarstufen eng mit Merk-
malen der Schulstruktur verbunden und geht mit hoher sozialer Selektivitit einher.
In der Sekundarstufe I gibt es einen engen Zusammenhang zwischen der Schulart,
der sozialen Herkunft der Schiilerschaft und ihrer ,ethnischen“ Zusammensetzung
(hier verstanden als Migrantenanteil), der auch die erreichten Lernergebnisse mitbe-
stimmt. Die Verteilung der Schiiler mit Migrationshintergrund auf die Schularten
und Einzelschulen weist auf Tendenzen der Segregation® hin.

Ein hoher Migrantenanteil ist in der Regel verbunden mit einem Ubergewicht
von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem Sozialstatus. Hier fallen
dann verschiedene Problemlagen zusammen, erginzen oder verstirken sich wech-
selseitig. Soziale Segregation und ,ethnische“ Segregation sind in Deutschland eng
aneinander gekoppelt und stellen eine wichtige Herausforderung fiir die Bildungs-
politik dar (Abb. H4-1).

Zwei Typen von Schulen ragen heraus: zum einen (in der Abbildung rechts unten)
Gymnasien mit hohem sozialen Status der Eltern und niedrigem Migrantenanteil,
zum anderen (in der Abbildung links oben) Hauptschulen, vereinzelt auch Gesamt-

19 Segregation liegt vor, wenn Personen mit einem bestimmten Sozialstatus oder Migrationshintergrund in Bildungseinrichtungen
und/oder Wohnbezirken dauerhaft iiberdurchschnittlich hdufig vertreten sind.
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existiert, wie in der Regel bei den weiterfithrenden allgemein bildenden Schulen,
schlagen lokale sozio6konomische und -kulturelle Bedingungen einschlieRlich des
Auslinderanteils weniger bis gar nicht auf die Lernergebnisse durch.?? In diesem
Fall sind es die Priferenzen der Eltern bei der Schulwahl am Ubergang zur Sekun-
darstufe, die eine dennoch feststellbare Segregation der Schulen erkliaren konnen.
Neben Aspekten der Erreichbarkeit oder der Qualitdt der Bildungsangebote kdnnte
auch die erwartete Konzentration von Schiilern mit Migrationshintergrund, die sich
im Urteil vieler Eltern negativ auf die Qualitit der Schule auswirkt, ein wichtiges
Entscheidungskriterium abgeben. Im Ergebnis verstirken sich die Unterschiede zwi-
schen den Schularten und Schulen, die, beabsichtigt oder nicht, Schiilerschaften mit
unterschiedlichen kognitiven und sozialen Voraussetzungen aufweisen.

Sind die Vermutungen der Eltern berechtigt? Stellt ein besonders hoher Anteil
von Migranten generell einen Belastungsfaktor dar? Wie folgender Befund aus PISA
2003% illustriert, ist das Lernklima in der Tat beeintrichtigt: Wihrend die groRe
Mehrheit der Schulleitungen von Hauptschulen berichtet, ihre Schiilerinnen und
Schiiler arbeiteten ,,mit groflem Engagement®, gilt dies bei Hauptschulen mit sehr
hohem Migrantenanteil (> 75%) nur fiir eine Minderheit. Auswertungen der Lesetests
bei PISA 2000 zeigen, dass in Hauptschulen mit hoherem Anteil an Migranten auch
die Leseleistungen niedriger liegen, vor allem dann, wenn viele Schiilerinnen und
Schiiler in der Familie nicht deutsch sprechen.?® Da an diesen Schulen zusitzliche
Benachteiligungen durch den soziodkonomischen Status fiir alle Schiiler bestehen,
kann die schlechte Leseleistung nicht auf den Faktor Migration allein zuriickge-
fithrt werden. Die Verbindung verschiedener Faktoren, die Segregation verstirken
bzw. mit ihr verbunden sind, macht es schwer, Effekte eines einzelnen Faktors wie
des Migrantenanteils zu isolieren. Festzuhalten ist aber, dass etwa ein Fiinftel der
Hauptschulen in Deutschland in problematischen Lernkontexten arbeitet, die durch
einen sehr hohen Migrantenanteil in Verbindung mit niedrigem sozialen Status der
Schiiler, geringen kognitiven Grundfihigkeiten, hiufigen Lernschwierigkeiten und
Verhaltensproblemen gekennzeichnet sind. Uber die ungiinstigen individuellen Ein-
gangsvoraussetzungen hinaus wirken sich solche Kontextbedingungen als zusdtzliche
Belastung aus.

Segregation kann eine Dynamik der weiteren Trennung von Bevolkerungsgrup-
pen mit hohen materiellen, kulturellen und sozialen Ressourcen einerseits, solchen
mit schwachen Ressourcen andererseits begiinstigen und zu einer schwer auflésbaren
Entgegensetzung von Privilegierung und Benachteiligung fiihren. Auch wenn die
Ursache der Segregation nur teilweise in den Schulen selbst liegt, ist Bildungspolitik
daher aufgerufen, zu tiberlegen, wie sie die Segregation verringern oder ihre negativen
Folgen fiir Lernergebnisse kompensieren kann. Gefordert sind z.B. die kommunalen
Schultriger, die tiber Ausstattung und Einzugsgebiete von Schulen entscheiden, aber
auch die padagogische Praxis an den Schulen.

Die Schulen reagieren bereits auf die unterschiedlichen Kontextbedingungen (Tab.
H4-3A): An Schulen mit hohem Migrantenanteil wird fast immer Férderunterricht fiir
Deutsch als Fremdsprache und auch muttersprachlicher Unterricht angeboten. Zusitz-
lich haben solche Schulen zumeist aulRerunterrichtliche Programme fiir soziale und
sprachliche Integration entwickelt, kooperieren mit Kulturzentren und Vereinen, bie-
ten Elternabende und Beratungsgespriche speziell fiir zugewanderte Familien an.

23 Baumert, J., Carstensen, C. H.; Siegle, T. (2005): Wirtschaftliche, soziale und kulturelle Lebensverhiltnisse und regionale
Disparititen des Kompetenzerwerbs. In: PISA-Konsortium Deutschland (2005): PISA 2003. Miinster, S. 323 ff.

24 Die Befunde rekurrieren auf Nachberechnungen zu PISA E 2003 durch das IPN.

25 Vgl. Stanat, P. (im Druck): Schulleistungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. In: J. Baumert, P. Stanat;
R. Watermann (im Druck): Herkunftsbedingte Disparititen im Bildungswesen. Wiesbaden.
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4.2  Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund

Die starke institutionelle Segregation in deutschen Sekundarschulen, in der Mi-
grantenanteil, sozialer Hintergrund der Schiilerschaft und Schulart verbunden sind,
konnte - so wird mitunter vermutet — zum Teil ein Effekt von Benotungs- und Aus-
wahlentscheidungen der Lehrkréfte sein. Die Schulforschung hat hierzu in den ver-
gangenen Jahren, vor allem im Rahmen groRer Leistungsstudien wie PISA, differen-
zierte Erkenntnisse gewonnen. Inwieweit Kinder mit Migrationshintergrund bei der
Benotung fair, d.h. leistungsgerecht, aber auch pddagogisch angemessen behandelt
werden, ldsst sich auf dieser Basis relativ sicher beurteilen.

Die Deutschnoten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
fallen in der 9. Jahrgangsstufe - iiber alle Schularten hinweg berechnet - mit einem
Mittelwert von 3,2 etwas schlechter aus als der Notenmittelwert der {ibrigen Schiiler,
der bei 3,0 liegt. In den iibrigen Fichern fillt die Differenz noch geringer aus. Und
bei gleicher Fachleistung — gemessen an standardisierten Tests — erhalten die Schiiler
der beiden Gruppen dieselben Noten.? Die Schlussfolgerung lautet: Lehrkréfte in der
Sekundarstufe I benoten die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund im Wesentlichen leistungsadiquat, also fair.

Dies scheint in der Grundschule anders zu sein. Dort sind es vor allem die Uber-
gangsempfehlungen fiir weiterfithrende Schulen, die zu einer Benachteiligung von
Migranten fithren kénnen, da sich mit der Wahl der Schulart unterschiedliche Bil-
dungschancen verbinden. Aufgrund der deutlich migrationsspezifischen Ubergangs-
quoten (vgl. H3) wird immer wieder vermutet, dass Grundschullehrkrifte Migranten
bei ihren Empfehlungen benachteiligen.

Welche Ubergangsempfehlung gegeben wird, hingt nicht nur von der schuli-
schen Leistung ab, sondern auch von der sozialen Herkunft. Selbst wenn man diese
beiden Faktoren statistisch kontrolliert, ist die Chance auf eine Gymnasialempfehlung
fiir Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden, 1,66-mal hoher als fiir Kin-
der, deren Eltern beide nicht aus Deutschland stammen (Tab. H4-4A). Weiter gehende
Analysen aus IGLU und anderen Studien zeigen, dass diese migrationsspezifische
Benachteiligung schon in den Noten angelegt ist, die wihrend der Grundschulzeit
gegeben werden. Schiiler mit Migrationshintergrund erhalten in der Grundschule
bei derselben Leistung etwas schlechtere Noten als ihre Mitschiiler; unterschiedliche
Chancen fiir eine Gymnasialempfehlung sind die Folge.?’

Das groRRe Interesse vieler Zuwanderer an moglichst guten Bildungschancen fiir
ihre Kinder und die wiederholt nachgewiesene hohe Lernmotivation ihrer Kinder
(vgl. H5) fithren dazu, dass diese Elterngruppe eher bereit ist, auch gegen die Emp-
fehlung der Lehrkraft eine weiterfithrende Schule zu wihlen, soweit die Regelungen
des Landes dies zulassen. Ohne diese Tendenz wire der Anteil der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in hoher qualifizierenden weiterfithrenden Schulen noch
geringer, als er jetzt ist (vgl. H3).

Ein besonderes Problem stellen die hohen Ubergangsquoten von Migranten in
Sonder- und Foérderschulen dar. Es gibt Hinweise, dass diese Ubergangsentscheidun-
gen auch von spezifischen Interessen der beteiligten Bildungseinrichtungen mit

26 Klieme, E. (2003): Benotungsmafstibe an Schulen. In Débert, H., von Kopp, B., Martini, R.; Weif3, M. (2003): Bildung vor
neuen Herausforderungen. Neuwied, S. 195 ff.; DESI 2004, Nachberechnungen durch das DIPF.

27 Vgl. Bos, W. u.a. (2004): IGLU. Miinster, S. 191-228; Ditton, H., Kriisken, J.; Schauenberg, M. (2005): Bildungsungleichheit.
In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 8 (2), S. 299. In Hamburg lag allerdings Mitte der 1990er Jahre der Leistungs-
standard, den ausldndische Kinder (ohne deutschen Pass) erreichen mussten, um eine Gymnasialempfehlung zu erhalten,
deutlich niedriger als bei deutschen Kindern. Lehmann und Mitarbeiter vermuteten, dass Lehrkrdfte diesen Schiilern angesichts
erwarteter zukiinftiger Integration einen gewissen Bonus gaben. Vgl. Lehmann, R. H., Peek, R.; Géinsfufs, R. (1997): Aspekte
der Lernausgangslage von Schiilerinnen und Schiilern der fiinften Klassen an Hamburger Schulen. Hamburg.
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beeinflusst werden, z.B. von der Uber- oder Unterlast einer Grundschule oder dem
Wunsch, einen Standort zu erhalten.?®

4.3 FordermaRnahmen

Sprachliche Friihférderung im Elementarbereich
Viele Initiativen richten sich darauf, Kinder mit Migrationshintergrund bereits vor
Eintritt in die Schule hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz im Deutschen zu férdern.
Ausreichende Deutschkenntnisse gelten als Voraussetzung, damit Kinder dem Schul-
unterricht folgen konnen. Dementsprechend ist die Unterstiitzung der sprachlichen
Entwicklung in den Bildungspldnen der Linder fiir den Elementarbereich als eine
vordringliche Aufgabe verankert. Die Sprachférderung stellt einen wichtigen Teil der
Integrationsleistung der Kindertagesstidtten dar. Die konzeptionellen Schwerpunkte
der sprachlichen Férderung variieren dabei von Land zu Land. Einerseits stehen Kom-
munikation und alltigliche Verstindigung - unter Einschluss nonverbaler Elemente -
im Vordergrund; andererseits wird ein Bezug zur kognitiven Entwicklung hergestellt
und die miindliche Sprache durch Schrift, Texte und Medien erweitert. Methodisch
spannt sich das Spektrum von einem ganzheitlichen Forderverstindnis bis hin zu
Ubungen von sprachlichen Einzelaspekten. Speziell Kinder mit Migrationshinter-
grund kénnen von sprachstrukturell organisierten Angeboten profitieren, die spiele-
risch zum Regelerwerb hinfiihren.

Manche Bildungspline fiir den Elementarbereich nehmen auf die Mehrsprachig-
keit von Kindern Bezug und streben die Férderung der Herkunftssprache wie des
Deutschen an (siehe unten: bilinguale Erziehung).

Sprachstandsdiagnostik

Voraussetzung einer gezielten Férderung der Kinder und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund ist die Analyse ihrer spezifischen Stirken und Schwichen. Ein wich-
tiges Diagnoseinstrument, um einen eventuellen Forderbedarf zu erkennen, sind
Sprachstandsfeststellungen beim Ubergang in die Grundschule.In mehreren Lindern
werden im letzten Kindergartenjahr oder bei der Schulanmeldung flichendeckend
Sprachstandserhebungen mit unterschiedlichsten Instrumenten durchgefiihrt, an
deren Ergebnissen verschiedene FordermaRnahmen (auch speziell fiir Migrantenkin-
der) angeschlossen sind.

Die gidngigen Verfahren zur Sprachstandserhebung und -dokumentation im Kin-
dergartenalter sind teils als standardisierte Tests ausgelegt, teils als Instrumente einer
groben, vorldufigen Risikoabschitzung (,,Screening”), teils als Beobachtungsverfahren.
Die Instrumente sind in ihrer Aussagekraft und Objektivitdt von unterschiedlicher
Giite. Beziiglich der Messqualitit und der Prognosekraft bestehen hadufig erhebliche
Mingel.Viele Instrumente erfordern Expertenwissen fiir die Durchfithrung und Inter-
pretation, das die Qualifikation von pddagogischen Fachkriften weit iibersteigt. Auch
Lehrkrifte in Deutschland besitzen - trotz vielfacher Anstrengungen zur Verankerung
von interkultureller Bildung und Deutsch als Fremdsprache in der Lehrerbildung - hau-
fig zu wenig professionelles Wissen und Kénnen fiir die Férderung von Migranten.

Schulpolitische Strategien und Programme
Grundsdtzlich sind die MaRnahmen der Linder darauf ausgerichtet, die Segregation
moglichst nicht weiter zu verstirken. Fiir die Aufnahme von Kindern und Jugend-

28 Vgl. etwa Gomolla, M.; Radtke, F.-0. (2002): Institutionelle Diskriminierung. Opladen.
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lichen, die neu nach Deutschland zuwandern, gibt es Vorbereitungsmafdnahmen, in
denen sie iiblicherweise zwischen sechs Monaten und zwei Jahren verbleiben kénnen.
Der Freistaat Sachsen beispielsweise hat, in Verbindung mit einem Lehrplan fiir
Deutsch als Zweitsprache, eine schrittweise Integration von Seiteneinsteigern in Re-
gelklassen etabliert. Hier werden die Kinder oder Jugendlichen von dafiir spezifisch
qualifizierten Lehrkrédften in ihrem Integrationsprozess begleitet; die Dauer wird
individuell bestimmt, und zwar nach den Bediirfnissen, aber auch nach den Interessen
der betroffenen Kinder oder Jugendlichen. Lediglich fiir Jugendliche, die kurz vor dem
Ende der Schulpflicht zuwandern, sehen einige Linder spezifische Klassen vor.Zu den
Fordermalinahmen gehoren in mehreren Lindern noch Angebote zum muttersprach-
lichen Ergdnzungsunterricht, die aber allmdhlich abgebaut werden. Die fiir diesen
Unterricht zuvor aufgewendeten Mittel werden teilweise in MafRnahmen zur Foérde-
rung der deutschen Sprache umgeleitet. Muttersprachlicher Erginzungsunterricht
wurde und wird in der Regel in den Sprachen der ehemaligen Anwerbestaaten der
Bundesrepublik erteilt; angeboten und wahrgenommen wird er hauptsichlich in der
Grundschule sowie in der Hauptschule.

Uber sonstige FéordermaRnahmen, z.B. einen die Bildungsbiographie begleiten-
den Unterricht des Deutschen als Zweitsprache, gibt es bisher wenig Informationen.
Zwar haben alle Linder Verwaltungsvorschriften fiir entsprechenden Forderunter-
richt erlassen; es sind aber z.B. keine Angaben iiber die Art der Verwendung der da-
fiir bereitgestellten Mittel zu erhalten. Aus einzelnen Lindern ist bekannt, dass —im
Zusammenhang mit der Etablierung neuer Steuerungsmodelle im Schulsystem - die
Modalititen verdndert werden, auf deren Grundlage Schulen kiinftig Zuwendungen
fiir die Forderung von Kindern oder Jugendlichen mit Migrationshintergrund erhal-
ten. So wird in Hamburg seit dem Jahr 2005 das prinzipielle Anrecht einer Schule auf
zusitzliche Mittel fiir besondere Forderung nach einem Sozialindex bestimmt. Hier
wie in anderen Lindern, z.B. Nordrhein-Westfalen, werden Mittel nicht mehr allein
mit Bezug auf die Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
oder schulischem Forderbedarf, sondern auf der Grundlage eines Schulkonzepts in
Verbindung mit Zielvereinbarungen zugewiesen.

Sprachforderung im internationalen Vergleich

Ein Blick auf andere Staaten mit vergleichbar hoher Zuwanderungsquote® zeigt: In
den meisten Staaten werden noch wihrend der Kindergartenzeit oder der Primarbil-
dung gezielt Informationen tiber die Sprachfertigkeiten von Kindern aus zugewan-
derten Familien gesammelt, oftmals im Rahmen einer allgemeinen Beurteilung der
Kinder. Sehr wenige Staaten bieten aber systematische, auf einem Curriculum basie-
rende Sprachférderung im Elementarbereich an. Meist erfolgt der Unterricht sowohl
im Primarbereich als auch im unteren Sekundarbereich in einer Regelklasse, wobei
festgelegte Zeitabschnitte fiir Zusatzunterricht zur Entwicklung der Sprachkennt-
nisse vorgesehen sind (Konzept der sog. Immersion). Einige Staaten bieten vorberei-
tende Programme fiir neu immigrierte Kinder an; sie besuchen dann Kurse zur For-
derung der Sprachkenntnisse, bevor sie in die Regelschule wechseln. Dies trifft aber
eher auf den Sekundarbereich zu als auf den Primarbereich.

Einige Staaten haben explizite Curricula oder Rahmenrichtlinien fiir die Zweit-
sprachenférderung eingefiihrt. Sehr wenige Staaten bieten generell in der Schule
Ergidnzungsunterricht zur Forderung der Herkunftssprachen der Migrantenkinder an.
Schulen mit hohem Migrantenanteil werden aber durchweg zusétzliche Ressourcen
zur Verfiigung gestellt.

29 Stanat, P.; Christensen, G. (2006): Where immigrant students succeed. Paris, Kapitel 5.
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Wichtig scheint es, die Forderung nicht nur aufKinder und Jugendliche zu beschran-
ken.Invielen europdischen Staaten ist inzwischen fiir neu zugewanderte Erwachsene
die Teilnahme an Sprachkursen obligatorisch (Ddnemark, Niederlande seit den 1990er
Jahren; Osterreich, Deutschland und Norwegen seit ca. zwei Jahren); bei einer Nicht-
teilnahme konnen Sanktionen folgen.

Bilinguale Erziehung

Formen einer bilingualen Erziehung, d.h. Bildungsgéinge, bei denen die Familien-
sprache zweisprachig aufwachsender Kinder systematisch beriicksichtigt wird, sind
in Deutschland, anders als in den USA, Kanada oder Australien, iiberaus selten. Die
Vor- und Nachteile einer systematischen Férderung der Zweisprachigkeit werden
gleichwohl seit Jahren heftig diskutiert.3® Vergleichende Auswertungen von Studien
zu diesem Thema zeigen: Die These, dass sich bilinguale Modelle uneingeschriankt
positiv auf die Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen oder Schiilern mit Migrationshin-
tergrund in der Zweitsprache auswirken, ist nicht eindeutig zu bestitigen .’ Negative
Effekte bilingualer Schulmodelle lassen sich aber nicht nachweisen. Insofern hingt
die Entscheidung fiir oder gegen eine systematische Férderung der Herkunftsspra-
che davon ab, welchen Wert - jenseits des Kompetenzerwerbs in der Verkehrssprache
Deutsch - man der Zusatzkompetenz, in der Herkunftssprache kommunizieren zu
konnen, auf individueller oder gesellschaftlicher Ebene beimisst.

Die Zweisprachigkeit von Migranten steht in kulturell und sprachlich heteroge-
nen Gesellschaften unter der Voraussetzung als Ressource zur Verfiigung, dass die
grundlegenden Kulturfihigkeiten in beiden Sprachen angeeignet werden kénnen.
Untersuchungsergebnisse aus den USA weisen daraufhin, dass eine solche balancierte
Bilingualitit bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund aus der 2. Generation mit
Vorteilen verbunden ist.?? Die dort untersuchten Jugendlichen, die sowohl elaborierte
herkunftssprachliche als auch gut ausgebaute zweitsprachliche Kompetenzen be-
saflen, wiesen ein hoheres Selbstwertgefiihl sowie die besseren Bildungsergebnisse
und beruflichen Aussichten auf als Jugendliche mit nur geringen Kenntnissen in der
Herkunftssprache.Inwieweit diese Ergebnisse verallgemeinerbar und auf Deutschland
iibertragbar sind, ist gegenwirtig offen. In der deutschen DESI-Studie zeigte sich ein
Transfereffekt, der es mehrsprachig Aufgewachsenen leichter macht, die Fremdspra-
che Englisch zu erlernen (vgl. H5).

Beteiligung an schulischen FérdermaRnahmen in Deutschland

Schulen im Sekundarbereich bieten bereits in beachtlichem Umfang Férderunterricht

in Deutsch als Fremdsprache sowie muttersprachlichen Unterricht und allgemeinere

Fordermaflnahmen an, vor allem in Schulen, die einen hohen Migrantenanteil auf-

weisen (Tab. H4-3A). Auch die Familien selbst organisieren Unterstiitzung in Form von

Geschwisterhilfe und Nachhilfe. Die verschiedenen Mafnahmen haben allerdings eine

sehr unterschiedliche Reichweite®:

e Am Forderunterricht Deutsch nehmen 8% der Migranten teil; unter den tiirkisch-
stimmigen Jugendlichen liegt der Anteil mit 13% noch hoher.

e Unterricht in der Muttersprache erhalten 23%, vor allem Jugendliche aus anderen
Anwerbestaaten als der Tiirkei (43%).

30 Vgl. Reich, H. H. (2005): Forschungsstand und Desideratenaufweis zu Migrationslinguistik und Migrationspddagogik fiir die
Zwecke des ,Anforderungsrahmens”. In: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung/Ehlich, K. u.a. (2005): Anforderungen
an Verfahren zur regelmdfigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die individuelle und friihe Férderung von Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund. Bonn/Berlin, S. 121 ff.

31 Vgl. S6hn, J. (2005): Zweisprachiger Schulunterricht fiir Migrantenkinder. Berlin.

32 Vgl. Portes, A.; Rumbaut, R. G. (2001): Legacies. Berkeley.

33 Eigene Berechnungen anhand von Daten der DESI-Studie.
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Basiskompetenzen wie richtiges Sprechen und Schreiben oder angemessene Wortwahl
in den Vordergrund stellen*® Auch im Trainingsexperiment (,Jacobs Sommercamp*®)
bestdtigte sich die Bedeutung der sprachsystematischen Férderung 3¢

Ein weiteres Qualititskriterium fiir Fordermafnahmen ist - dem Stand der Fach-
diskussion zufolge - die Koordination der Sprachféorderung zwischen den verschie-
denen beteiligten Instanzen, nicht zuletzt an den Ubergingen im Bildungssystem,
als Grundlage fiir einen kumulativen Aufbau sprachlicher Fihigkeiten. Des Weiteren
gehort dazu eine individuelle Forderplanung, gestiitzt auf entsprechende Diagnostik.
Und schliefilich ist anzunehmen, dass eine koordinierte Sprachférderung in den ver-
schiedenen Unterrichtsfichern erforderlich ist, damit die Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund schul-und bildungsrelevante sprachliche Fihigkeiten in
verschiedenen Themen-und Wissensbereichen ausbilden kénnen. Natiirlich muss fiir
wirksame FordermaRnahmen auch qualifiziertes pidagogisches Personal zur Verfii-
gung stehen, sind Begleit- und Unterstiitzungssysteme fiir die Schulen und andere
beteiligte Institutionen zu etablieren.

35 Vgl. DESI Konsortium (2006): Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Frankfurt a. M., S. 26.
36 Vgl. Stanat, P.; Baumert, J.; Miiller, A. G. (2005): Férderung von deutschen Sprachkompetenzen bei Kindern aus zugewanderten

und sozial benachteiligten Familien. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, 51(6), S. 876-891.
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5. Migration und Kompetenzerwerb

im internationalen Vergleich

Deutschland ist das Land mit der stirksten Zuwanderung von Migranten in Europa.
Wie gut es gelingt, die Zugewanderten ins Bildungswesen zu integrieren, ist fir
die weitere Entwicklung des Landes unter Gesichtspunkten von sozialer Kohérenz
und 6konomischer Produktivitit von hoher Bedeutung. Entsprechend dem in H1
ausgefiihrten Verstindnis ist ein zentrales Kriterium fiir gelungene Integration, dass
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund dhnliche Kompetenzen erwerben
konnen wie die iibrige gleichaltrige Bevolkerung.

Im vorliegenden Abschnitt soll die Einlosung dieses Kriteriums anhand von Da-
ten aus den Schulleistungsstudien PISA und IGLU/PIRLS gepriift werden. Der Befund,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in ihren kognitiven Leistungen hinter
Gleichaltrigen zuriickbleiben, verweist darauf, dass Migration in Deutschland nach
wie vor einen Risikofaktor darstellt (5.2). Dies gilt auch, wenn man den sozialen Sta-
tus und andere Bedingungen in Rechnung stellt (5.3). Ein vollstindigeres Bild, das
auch mit Migration verbundene Ressourcen einschlief3t, lisst sich zeichnen, wenn
man - entsprechend einem breiten, handlungsbezogenen Kompetenzbegriff - moti-
vationale Orientierungen wie z.B. Bildungsaspiration und Einstellungen zur Schule
berticksichtigt (5.4).

Chancen wie Risiken von Migration lassen sich am besten im internationalen
Vergleich interpretieren. Der Vergleich Deutschlands mit anderen OECD-Staaten ist
daher die Leitlinie der folgenden Darstellung. Hierbei gilt es allerdings in Rechnung
zu stellen, dass sich die Migrantenpopulationen in den einbezogenen Staaten zum
Teil ganz erheblich unterscheiden (5.1).

5.1  Unterschiede in der Zusammensetzung der Migranten-

populationen und in der Politik der Staaten

Unter H2 wurde die Migrantenpopulation in Deutschland hinsichtlich Umfang und

Zusammensetzung beschrieben. Diese Angaben (Tab. H2-1) werden im Folgenden in

einen internationalen Vergleich eingeordnet. Er umschlief3t jene 14 OECD-Staaten,

die an PISA 2003 teilgenommen haben und iiber einen nennenswerten Anteil an

Migranten verfiigen bzw. von Schiilern, die zu Hause nicht die jeweilige Testsprache

sprechen (Quorum: jeweils 3%). Bezogen auf diese Staatengruppe hat die OECD un-

lingst vertiefende Auswertungen zum Migrationsthema herausgegeben, auf die sich

die folgenden Darstellungen wesentlich stiitzen.?” Als Migranten werden hier - enger

alsin H2 - Schiiler der 1. und 2.Zuwanderergeneration verstanden, deren Eltern beide

nicht im Testland geboren wurden; alle anderen Schiiler gelten als Nichtmigranten.
In diesem Rahmen konnen drei Gruppen von Staaten unterschieden werden:

a) Klassische Einwanderungsstaaten: Drei dieser Staaten — Australien, Kanada und
Neuseeland - weisen einen mit ca.20% besonders hohen Anteil von Zugewanderten
in der Gesamtbevolkerung auf; entsprechend hoch ist der Migrantenanteil unter
den in PISA 2003 untersuchten 15-Jdhrigen (Tab. H5-1A). Diese drei Staaten verfolgen
seit Jahren eine systematische, interessengeleitete Einwanderungspolitik, die dar-
aufabzielt, Personen mit giinstigen Bedingungen fiir eine Integration, wie z.B. mit
einer qualifizierten Ausbildung und ausbaufihigen Sprachkenntnissen, bevorzugt

37 Stanat, P.; Christensen, G. (2006), a.a.0.
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aufzunehmen. Als Ergebnis dieser Einwanderungspolitik unterscheiden sich zuge-
wanderte Jugendliche (Migranten der 1. Generation) hinsichtlich des sozialen Sta-
tus nicht von Einheimischen (Tab. H5-6web). Angehorige der 2. Generation sprechen
schon zu etwa 70% auch zu Hause vorwiegend Englisch (Tab. H5-2A). Die Eltern beider
Gruppen bringen eine lingere und in der Regel hoherwertige Bildung mit als Zu-
wanderer in anderen Staaten, einige skandinavische ausgenommen (Tab. H5-6web).
Die Vereinigten Staaten, ebenfalls ein klassisches Einwanderungsland, das aber eine
eher familien- als arbeitsmarktorientierte Einwanderungspolitik verfolgt, weisen
hingegen wie Deutschland diesen Daten zufolge einen Migrantenanteil von 12%
bis 14% auf; dort wie hier wird die Landessprache auch in der 2. Generation nur
von ca. 45% auch zu Hause benutzt.

b) Ehemalige Kolonialméichte in Europa: Frankreich, die Niederlande und Belgien

weisen lediglich einen Anteil an Zugewanderten von 10% auf.*® Hier liegt der Anteil
derjenigen, die in der 2. Generation die Landessprache sprechen, mit 60% bis 70%
wiederum relativ hoch. Hinsichtlich des Migrantenanteils bei PISA, der bei 11% bis
14% liegt, sind die ehemaligen Kolonialstaaten aber vergleichbar mit der dritten
Gruppe.
Staaten mit Arbeitsmigration nach dem Zweiten Weltkrieg: Zu dieser Gruppe ge-
hért auch Deutschland. Wie in Osterreich und Schweden wurden hier in den
PISA-Studien zwischen 11% und 14% Migranten ermittelt. Deutlich hoher ist der
Migrantenanteil in Luxemburg (32%) und der Schweiz (20%), die ebenfalls bevor-
zugte Zielstaaten von Arbeitsmigration sind, mit der Besonderheit, dass dort der
Anteil neu Zugewanderter besonders hoch ist und ein vergleichsweise groRer Teil
der Bevolkerung noch eine auslidndische Staatsangehdrigkeit besitzt (Tab. H5-1A).
Insgesamt von Migration weniger betroffen sind hingegen die skandinavischen
Staaten, mit Ausnahme Schwedens, das viele Asylsuchende aufgenommen hat.
Unterschiedlich gut gelingt den Staaten mit Arbeitsmigration die sprachliche
Integration (Tab. H5-2A).In der 2. Generation variiert der Anteil derjenigen Jugend-
lichen, die auch zu Hause die Landessprache sprechen, zwischen einem Drittel in
Osterreich und Luxemburg und immerhin zwei Dritteln in der Schweiz und Frank-
reich. Deutschland liegt hier mit 45% zwischen diesen Vergleichsstaaten, obwohl
die selbst zugewanderten Jugendlichen (1. Generation) besonders oft, nimlich zu
51%, angeben, zu Hause bereits iiberwiegend Deutsch zu sprechen. Dies verweist
auf eine Besonderheit der Migration in Deutschland, die bei allen nachfolgenden
Interpretationen berticksichtigt werden muss: In der 1. Generation, d.h. unter den
selbst zugewanderten Jugendlichen, sind Aussiedler iiberproportional vertreten,
in der 2. Generation hingegen die Kinder von zugewanderten Tiirken.
In allen Zielstaaten der Arbeitsmigration weisen die Eltern der als Migranten
erfassten Jugendlichen eine kiirzere Schulbesuchszeit und einen geringeren 6ko-
nomischen, sozialen und kulturellen Status auf als die Eltern von Nichtmigranten
(Tab. H5-6web). Nirgendwo ist dieser Unterschied zwischen Familien mit und ohne
Migrationshintergrund aber so stark wie in Deutschland. Das besonders niedrige
soziale und kulturelle Kapital, das Jugendlichen aus Familien von Zugewanderten
mit auf den Weg gegeben wird, ist ein zentraler Faktor der Migrationsproblematik
in Deutschland.

Festzuhalten ist, dass Migrantenkinder im Blick auf ihren soziokulturellen und

soziookonomischen Hintergrund in den meisten hier untersuchten Staaten benachtei-
ligt sind. Das gilt insbesondere fiir die Bundesrepublik Deutschland. Eine Ausnahme

38 Das Vereinigte Konigreich bleibt hier unberiicksichtigt, weil es die bei PISA 2003 geforderte Teilnahmequote nicht einhalten

konnte.
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sozialen Status das Einreisealter und die Aufenthaltsdauer im Zielland, der Bildungs-
stand sowie die sprachlichen Kompetenzen (in der Landessprache) der Familie bzw. der
Eltern als Einflussgrofen benannt, wihrend sich eine groRe soziokulturelle Distanz
zur Mehrheitsgesellschaft sowie ethnische Segregation hinderlich auswirken.

Zentrale Aspekte dieses Erklirungsmodells lassen sich mithilfe von PISA-Daten
priifen und belegen. So wird die Bedeutung der familidren Sprachpraxis fiir schulische
Leistungen in folgenden Befunden sichtbar: Migranten der 1.und 2. Generation, die zu
Hause nicht die Testsprache sprechen, haben im Schnitt in den OECD-Staaten einen
Riickstand in Mathematik von 51 bzw. 54 Kompetenzpunkten im Vergleich zu Nicht-
migranten. Diese Liicke reduziert sich auf 25 bzw. 29 Punkte, wenn die Testsprache zu
Hause gesprochen wird. Ahnliches lisst sich fiir die Leseleistung zeigen: Hier betragen
die Unterschiede 56 und 70 Punkte bzw. 20 und 28. Offensichtlich ist es von Vorteil,
wenn die Landessprache zu Hause gesprochen wird.

Bereits in H4 wurde anhand von PISA-Daten der Effekt starker ethnischer Segre-
gation -vornehmlich in Hauptschulen-auf Schulkultur und Lernergebnisse erwédhnt.
Im internationalen Vergleich kann festgehalten werden, dass die von Migranten iiber-
wiegend besuchten Schulen in den untersuchten Staaten - auller in den Einwan-
derungsstaaten Australien, Kanada, Neuseeland und einigen der skandinavischen
Staaten - eine ungiinstigere 6konomische und soziale Zusammensetzung aufweisen.
Hinsichtlich der personellen und materiellen Ressourcen der besuchten Schulen
lassen sich jedoch keine Unterschiede zu Schulen nachweisen, an denen weniger
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund unterrichtet werden.In mehreren
westeuropdischen Staaten sind Schulen, die tiberwiegend von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund besucht werden, besonders stark von Problemen des
Schulklimas und mangelnder Disziplin betroffen. Es handelt sich hier um Belgien,
Deutschland, Luxemburg, die Niederlande, Osterreich und Schweden. Allerdings ist
damit - wenn man den soziodkonomischen Status der Familien in Rechnung stellt
- nicht unbedingt ein niedrigeres Leistungsniveau verbunden, wie beispielsweise
Schweden und die Niederlande zeigen“ (zur Situation in Deutschland vgl. H4).

Die Bedeutung der Herkunftskultur lisst sich exemplarisch in Staaten untersu-
chen, die relativ hohe Anteile an Migranten sowohl aus der Tiirkei als auch aus dem
ehemaligen Jugoslawien haben (Tab. H5-7web). Unabhingig vom Aufenthaltsland lie-
gen die mathematischen Kompetenzen beider Gruppen konsistent unter dem OECD-
Durchschnitt von 500 Punkten, wobei Kinder und Jugendliche tiirkischer Herkunft
durchweg niedrigere Leistungen zeigen als jene, deren Familien aus dem ehemaligen
Jugoslawien zugewandert sind.

In einem Gesamtmodell zur Erklirung von Mathematikleistungen (Tab. H5-8web)
erweisen sich innerhalb Deutschlands neben dem beruflichen Status der Eltern die
Sprachpraxis im Elternhaus, das Einwanderungsalter und das Bildungsniveau der
Eltern als einflussreich. Deren Effekte sind deutlich groRer als in den meisten an-
deren Staaten. Stellt man sie in Rechnung, bleibt ein (negativer) Einfluss des Migra-
tionsstatus (2. Generation) zu beobachten, der ebenfalls im internationalen Vergleich
besonders stark ist. Eine weitere Besonderheit der Migration in Deutschland ist es,
dass die unmittelbar zugewanderten Jugendlichen (1. Generation), oftmals Aussiedler,
im Mathematiktest - bei Kontrolle der genannten Einflussgréssen — nicht schlechter
abschneiden als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Das Erkldrungsmodell
belegt, dass gerade in Deutschland der sprachlichen Integration besondere Bedeutung
zukommt und ein besonderes Augenmerk auf Jugendliche der 2. Generation gelegt
werden muss, zu denen viele mit tiirkischem Migrationshintergrund gehoéren.

40 Vgl. Schnepf (2004), a.a.0.
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Migration und Kompetenzerwerb im internationalen Vergleich

Auch in den iibrigen Staaten haben Migranten bei gleichen Mathematikleistungen
und gleichem sozialen Status der Herkunftsfamilie hohere Bildungsaspirationen als
Nichtmigranten. Dies gilt auch in Deutschland. Hier ist insgesamt die Erwartung,
einen Hochschulabschluss erreichen zu konnen, unter 15-Jdhrigen besonders niedrig,
vergleichbar nur mit der Schweiz. Beriicksichtigt man allerdings den sozialen und
den schulischen Hintergrund (Bildungsgang und Leistungen), so zeigen Migranten
der 1. wie der 2. Generation auch in Deutschland hohere Bildungsaspirationen als
Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Voraussetzungen, aber ohne Migrati-
onshintergrund.

Die im Durchschnitt hohe Lernmotivation ist ein wichtiges Potenzial, an dem
man pddagogisch ansetzen kann, wenn man Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund férdern und fordern will.
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Migration

Zusammenfassung und Perspektiven

In diesem Kapitel kann zum ersten Mal der tatsich-
liche Umfang und die Heterogenitit der Bevolkerung
mit Migrationshintergrund dargestellt werden. Die
Basis dafiir bildet der Mikrozensus (MZ) 2005, der
iiber das Merkmal der Staatsangehorigkeit hinaus
reprdsentative Daten unter anderem zu Geburtsort
in oder auRerhalb Deutschlands, Zuzugsjahr und Ein-
biirgerung bereitstellt. Damit ist eine Differenzierung
der Zuwanderungskonstellationen nach der indivi-
duellen und familialen Migrationserfahrung (1. oder
2.Generation) und dem rechtlichen Status der Staats-
angehorigkeit moglich. Nach der komplexen Defi-
nition des Migrationshintergrunds im MZo5 weist
fast ein Fiinftel der deutschen Bevolkerung (18,6%)
individuelle oder familiale (mindestens ein Eltern-
teil) Zuwanderungserfahrung auf. Die Population
mit Migrationshintergrund ist somit fast doppelt so
grof3, wie nach der bisherigen Statistik mit Hilfe der
Staatsangehorigkeit ausgewiesen wurde. Noch hoher
ist der Anteil bei den Kindern und Jugendlichen im
besonders bildungsrelevanten Alter (unter 25 Jahre).
Hier liegt er bei 27,2% der gleichaltrigen Bevolkerung.
Mit anderen Worten: Mehr als jedes vierte Kind und
jeder vierte Jugendliche in Deutschland hat einen
Migrationshintergrund.

Die Zahlen des MZos werfen ein neues Licht auf
die Grofle und Differenziertheit der Herausforderun-
gen,denen sich die Erziehungs-und Bildungseinrich-
tungen bei ihrem Beitrag zur Integration der Migran-
tinnen und Migranten gegeniibersehen.Insbesondere
die Tatsache, dass mehr als zwei Drittel der Gesamt-
population mit Migrationshintergrund und gut ein
Drittel der unter 25-Jdhrigen der 1. Zuwanderer-
generation angehoren und somit Quereinsteiger
ins deutsche Bildungssystem sind, macht deutlich:
Sprachliche und kulturelle Férderung behilt auf al-
len Stufen des Bildungssystems - vom Kindergarten
iiber die Schule und Berufsausbildung bis zur Wei-
terbildung - einen zentralen Stellenwert.

Die Schwierigkeiten fiir das Bildungswesen,
den Herausforderungen gerecht zu werden, kann
ein Blick auf die Bildungsbeteiligung und -verldufe
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund verdeutlichen. Bei der Inanspruchnahme von
Kindertageseinrichtungen hat sich das Beteiligungs-
niveau fiir die Kinder ab dem vierten Lebensjahr mit
und ohne Migrationshintergrund im letzten Jahr-
zehnt angendhert, auch wenn noch Unterschiede bei
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einzelnen Gruppen bestehen bleiben. Beim Uber-
gang in die Grundschule wachsen die Differenzen:
Vorzeitige Einschulungen von ausldndischen Kindern
waren 2004 etwa halb so hoch, verspitete Einschu-
lungen jedoch doppelt so hoch wie bei den Schiilern
insgesamt.

Im Sekundarbereich der allgemein bildenden
Schulen zeigt sich eine deutliche Ungleichverteilung
von Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund
auf die unterschiedlichen Schularten. Eine genauere
Analyse der Verldufe zeigt, dass Schiiler mit Migra-
tionshintergrund nicht nur mehr Schwierigkeiten ha-
ben,aufhohere Schularten zu gelangen, sondern auch
groflere Probleme, sich dort zu halten. Insbesondere
15-Jahrigemittiirkischem Hintergrund und Aussiedler
besuchen noch am hiufigsten eine Hauptschule, wih-
rend der Schwerpunkt bei Kindern ohne Migrations-
hintergrund und aus sonstigen Staaten auf dem Re-
alschul-und Gymnasiumsbesuch liegt. Die selektiven
Mechanismen in den Schullaufbahnen wirken dahin,
dass schlieflich Jugendliche mit Migrationshinter-
grund unter der Gesamtheit der Studienberechtigten
stark unterreprasentiert sind.

Besonders kritisch stellt sich der Weg der jungen
Migrantinnen und Migranten ins Beschaftigungssys-
tem dar,und zwar an beiden Schwellen: dem Ubergang
von der Schule in Ausbildung und aus der Ausbildung
in die Erwerbsarbeit. Der Anteil der ausldndischen
Jugendlichen an der Gesamtheit der Auszubildenden
im dualen System ist in den alten Lindern zwischen
1994 und 2004 zuriickgegangen und liegt damit deut-
lich unter ihrem Anteil an der gleichaltrigen Bevolke-
rung. Ihr Weg in eine qualifizierte Ausbildung weist
stirkere Hiirden aufals der ihrer Altersgenossen ohne
Migrationshintergrund. Problematisch erscheint vor
allem der Sachverhalt, dass Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund im Durchschnitt deutlich bessere
schulische Vorleistungen erbringen miissen als die
Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund, um ei-
nen Ausbildungsplatz zu erreichen.

Bei den 20-bis unter 26-Jdhrigen weisen die jun-
gen Erwachsenen mit Migrationshintergrund im
Vergleich mit denen ohne Migrationshintergrund
neben niedrigeren Ausbildungsquoten auch gerin-
gere Erwerbstitigkeitsquoten auf, zugleich jedoch
hohere Anteile von Erwerbslosen und Nichterwerbs-
personen. Allerdings sind hier die starken Differen-
zen innerhalb der gesamten Migrantengruppen nach



Herkunftskonstellation zu betonen: Es sind vor allem
die jungen Erwachsenen mit tiirkischem Hintergrund
sowie aus den anderen ehemaligen Anwerbestaaten,
die die stirksten Probleme im Ubergang in die Er-
werbstétigkeit haben. Dass bei diesen Gruppen be-
sonders starke Anteile von weiblichen Nichterwerbs-
personen anzutreffen sind, verweist darauf, dass bei
der Integration neben den Arbeitsmarkt- und Ausbil-
dungsproblemen auch ein grundlegendes kulturelles
Problem, das der Erwerbsbeteiligung von Frauen, zu
bewiltigen ist.

Wie das Bildungssystem institutionell und pidda-
gogisch mit Migration umgeht, ldsst sich derzeit nur
fiir allgemein bildende Schulen und Kindertagesein-
richtungen dokumentieren. Nichtin den Schulen des
Sekundarbereichs, wohl aber in Grundschulen gibt
es Tendenzen zur Benachteiligung bei der Notenver-
gabe.Wahl-und Selektionsprozesse beim Ubergang in
die Schularten der Sekundarstufe I sowie bei Schulart-
wechseln fithren im Verbund mit sozialriumlichen
Unterschieden dazu,dass Schulen sehr unterschiedli-
che Anteile von Migranten aufweisen. Ein hoher, drei
Viertel und mehr betragender Anteil von Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund bedeutet eine starke
Belastung. Betroffen sind etwa ein Fiinftel der Haupt-
schulen in Deutschland, vor allem in stddtischen Bal-
lungsgebieten. Diese Probleme der sozialen, kulturel-
len und auch bildungsbezogenen Segregation stellen
nicht erst aufgrund aktueller Konflikte eine zentrale
Herausforderung der Bildungspolitik dar.

Allgemein bildende Schulen -vornehmlich Grund-
schulen, Haupt- und Gesamtschulen - wie auch Kin-
dertageseinrichtungen reagieren auf den Bedarf mit
vielfiltigen Angeboten zur Forderung der Sprachkom-
petenz im Deutschen. Bilinguale Férderkonzepte, bei
denen auch die Herkunftssprache unterstiitzt wird,
werden kontrovers diskutiert und eher zuriickgefah-
ren; Angebote an Ganztagsschulen werden hingegen
ausgebaut und von Migranten iiberproportional ge-
nutzt. Die meisten Linder haben flichendeckende
Sprachstandserhebungen vor oder beim Schulein-
tritt eingefiihrt. An der Qualitit der diagnostischen

Zusammenfassung und Perspektiven

Instrumente und der Qualifikation des pddagogischen
Personals fiir individuelle Diagnostik und Férderung
muss jedoch gearbeitet werden.

Gemessen an den Kompetenzen, die bei interna-
tionalen Schulstudien erfasst werden, gelingt es eini-
gen Staaten (Australien, Kanada, Neuseeland), durch
systematische Einwanderungs-, Integrations- und
Bildungspolitik Kompetenzunterschiede schon fiir
die 2. Generation auszugleichen. Unter den europdi-
schen Staaten mit Arbeitsmigration ist Deutschland
dasjenige Land, dessen Zuwanderer sich hinsichtlich
Bildungshintergrund und sozialem Status am meis-
ten von der ibrigen Bevolkerung unterscheiden. Eine
Besonderheit ist auch, dass die 1. Generation, mit re-
lativ vielen Aussiedlern, bei Kompetenzmessungen
in Sekundarschulen besser dasteht als die 2. Genera-
tion, in der Jugendliche mit tiirkischem Hintergrund
stiarker vertreten sind. Einflussfaktoren, von denen
die Schulleistung der Migranten abhdngen, sind - in
Deutschland noch stirker als in anderen Staaten - die
Sprachpraxis im Elternhaus, das Einwanderungsalter
und das Bildungsniveau der Eltern. Insgesamt zeigt
PISA den Handlungsbedarf eindringlich auf: Uber
40% der Jugendlichen beider Zuwanderergeneratio-
nen, aber nur 14 % der Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund gehoren zur so genannten Risikogruppe
mit geringer Lesekompetenz.

Umso bedauerlicher ist es, dass kaum verlassliche
Daten vorliegen, die etwas dariiber sagen, welche Art
von Forderung bei welchen Personen welche Wirkung
entfaltet. Nach mehreren Jahrzehnten Diskussion
iiber Migration und Bildung in Deutschland lassen
sich die Defizite - unter Riickgriff auf neue Daten des
Mikrozensus und internationale Schulleistungsstu-
dien - schirfer benennen als je zuvor. Die Probleme
von Zugewanderten und ihren Kindern beim Durch-
gang durch das deutsche Bildungssystem und beim
Ubergang in das Beschiftigungssystem sind uniiber-
sehbar; sie verlangen nach stirkeren und systemati-
scheren Anstrengungen. Umso gravierender ist der
Mangel an Wissen iiber erfolgreiche institutionelle
und pddagogische Strategien.
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Wirkungen und Ertrage von Bildung

Der oft zitierte Satz, man lerne nicht fiir die Schule,
sondern fiir das Leben, lenkt den Blick auf die Ertrige,
die mit Bildung im Lebensverlaufverbunden sind. Mit
der Frage, welche Ertrige der Einzelne oder die Gesell-
schaft von Bildungsinvestitionen erwarten kénnen,
wird ein Zusammenhang zwischen der Teilnahme
an Bildung und ihren Wirkungen im Lebensverlauf
hergestellt. Die Wirkungen von Bildung sind auch zur
Legitimation der dem Bildungssystem zugewiesenen
Ressourcen angesichts verschirfter Konflikte um die
Verteilung staatlicher Mittel bedeutsam. Bildungser-
trige geben Auskunft dariiber, in welchem MaRe es
gelingt, die drei grundlegenden Ziele von Bildung zu
erreichen: den Erwerb individueller Regulationsfa-
higkeit, die Ausbildung der Humanressourcen und
des erforderlichen Arbeitskriftepotenzials sowie die
Forderung von gesellschaftlicher Teilhabe und von
Chancengerechtigkeit.

Aus einer individuellen Perspektive gilt das
Interesse der Frage, wie sich unterschiedliche Bil-
dungsabschliisse auf den beruflichen Erfolg (z.B. das
Einkommen oder das Arbeitslosigkeitsrisiko) und
auf die allgemeine Lebensqualitét (z.B. die politische
Teilhabe) auswirken. Ertrige ergeben sich aber auch
aus der Bedeutung von Bildung als , Kollektivgut® So
fallen Bildungsertrage bei, Dritten“(z.B. einem Unter-
nehmen) oder der Gesellschaft als Ganzer an. Diese
werden als externe Ertrége bezeichnet. Insbesondere
die Bedeutung von Bildung fiir das Wirtschaftswachs-
tum steht hier oft im Mittelpunkt.

Der Begriff der Ertrdge ist positiv besetzt und soll
zeigen, dass sich Bildungsanstrengungen individuell
und gesellschaftlich lohnen. Nicht immer konnen
sich jedoch die positiven Wirkungen von Bildung
entfalten. Zwei Aspekte sind hier zu unterscheiden.
Zum einen kann Bildung mit unerwiinschten Neben-
folgen einhergehen. Hier wird oft auf die Zunahme
unterwertiger Beschiftigung, steigende Abwande-
rung in andere Staaten (,brain drain“) oder zuneh-
mende Kinderlosigkeit von Frauen mit qualifizierten

Abschliissen hingewiesen. Problematischer noch sind
-zum anderen - die Auswirkungen, die mit Bildungs-
defiziten einhergehen und gerade bei steigenden
Qualifikationsanforderungen zu lebenslanger gesell-
schaftlicher Benachteiligung fithren. Das vorliegende
Kapitel beriicksichtigt neben den positiven Ertrigen
von Bildung auch diese beiden Aspekte.

Zwar stehen die Wirkungen aulRerhalb des Bil-
dungssystems im Vordergrund. Effekte von Bildung
zeigen sich aber auch innerhalb des Bildungssys-
tems.Wéhrend sich Bildungsbiographien traditionell
durch eine relativ feste Anordnung von Ubergingen,
Lernsequenzen und Lernorten auszeichneten, weisen
sie heute vielfiltige Optionen, Alternativen und Kom-
binationen auf.Welche Ertriage Bildung hat, hingtin
vielen Fillen nicht mehr allein vom ersten Schul-oder
Ausbildungsabschluss ab. Vielmehr lassen sich neue
Strategien der Bildungskumulation und unkonven-
tionelle Bildungsbiographien beobachten. Eine Folge
davon ist, dass die Ertrdge von Bildung noch stdrker
zwischen eher bildungsfernen und bildungsaktiven
Gruppen differieren.

Die Ertrdge von Bildung werden oft auf mone-
tire Ertrige begrenzt. Entsprechend der OECD-Defi-
nition sollen aber auch die eher qualitativen, nicht
monetiren Wirkungen (z.B. auf Lebensfiihrung und
Gesundheit) berticksichtigt werden. Diese konnen
wiederum indirekte monetdre Folgen (z.B. geringere
Gesundheitskosten) haben. Die Ausfithrungen in
diesem Kapitel basieren auf einem solchen breiten
Verstdndnis von Ertrdgen. Die empirische Evidenz
hinsichtlich der Wirkungen von Bildung ist bei vie-
len Aussagen uneindeutig, manchmal sogar wider-
spriichlich. Auch lassen sich Effekte oft nicht kausal
unmittelbar bestimmten Bildungsaktivititen zuord-
nen. In der Regel sind nicht nur mehrere aufeinan-
der folgende Bildungseinrichtungen, sondern auch
andere Lernkontexte (z.B. die Familie) und informelle
Lernprozesse an einem Lernergebnis beteiligt.
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Wirkungen und Ertrdge von Bildung

Risiko unterwer-

tiger Beschidftigung

186

fiir westdeutsche
Akademiker
gestiegen

Verringerung
unterwertiger
Beschdftigung in
Ostdeutschland

Frauen hdufiger
unterwertig
beschaftigt

Im Vergleich der drei Beobachtungsjahre (1984, 1995, 2004) wird deutlich, dass sich das
Risiko einer unterwertigen Beschiftigung fiir die beiden Qualifikationsgruppen und
im Ost-West-Vergleich unterschiedlich entwickelt hat. Fiir westdeutsche Beschéftigte
mit akademischer Qualifikation (insbesondere fiir Mdnner) ist das Risiko seit 1984
gestiegen (Tab. I1-7A). Der Anteil unterwertig Beschiftigter lag 2004 um acht Prozent-
punkte iiber dem Wert von 1984. In dieser Entwicklung manifestieren sich Verdrian-
gungsprozesse auf dem Arbeitsmarkt ebenso wie die restriktivere Einstellungspraxis
im 6ffentlichen Dienst mit seiner hohen Kompatibilitit von Arbeitsplatzanforderun-
gen und formalem Qualifikationsniveau. Die auflingere Sicht erwartete Verknappung
des akademischen Fachkrifteangebots konnte jedoch wieder zu einer Trendumkehr
bei der Beschiftigungsinadidquanz fithren.

In Ostdeutschland hat sich fiir akademisch Qualifizierte dagegen das Risiko
inaddquater Beschiftigung betrichtlich verringert und liegt im Niveau mittlerweile
sogar unter dem westdeutschen. Auch fiir Personen mit abgeschlossener Berufsaus-
bildung ist die unterwertige Beschiftigung in Ostdeutschland zuriickgegangen. Das
giinstigere Bild fiir die neuen Linder ist jedoch wegen des dort hoheren Niveaus der
Arbeitslosigkeit zu relativieren. Zu berticksichtigen sind zudem Entlastungseffekte
auf dem ostdeutschen Arbeitsmarkt infolge des verstirkten Wechsels von Arbeits-
kriften in den Ruhestand im Zuge von Abwicklungen sowie der Abwanderung von
Erwerbspersonen in die alten Linder.

Gravierend sind die nach wie vor bestehenden Geschlechterunterschiede (Tab. I1-
7A). Sowohl in West- als auch in Ostdeutschland fillt fiir beide Qualifikationsniveaus
der Anteil unterwertig beschiftigter Frauen hoher aus. Ein wesentlicher Grund konnte
darin liegen, dass sich Frauen hiufiger fiir weniger marktgingige Ausbildungsberufe
und Studienfachrichtungen entscheiden.

@ Methodische Erlduterungen

Qualifikationsspezifische Erwerbschancen

BezugsgroRRe der Quoten ist die Bevélkerung in der betrachteten Altersgruppe. Dadurch addieren sich die Anteile der
Erwerbstatigen, Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen zu 100%.

Die Erwerbslosenquote wird mit Bezug auf die Gesamtbevélkerung und nicht nur die Erwerbsbevdlkerung berechnet. Per-
sonen wurden nach dem Konzept der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) als erwerbslos definiert.

Qualifikationsspezifisches Einkommen

Grundlage der Berechnungen bildeten die Angaben aus dem Sozio-Oekonomischen Panel. Die Analysen basieren auf den
von Arbeitnehmern im Alter zwischen 17 und 65 Jahren angegebenen monatlichen Brutto-Einkommen, wobei nur Vollzeit-
beschaftigte beriicksichtigt wurden.

Berufsausbildung, Universitdtsabsolventen und Hochschulabsolventen

Jeweils zusammengefasst wurden: duale Ausbildung, Berufsfachschule, Schulen des Gesundheitswesens, Fachschule,
Beamtenausbildung sowie sonstige Ausbildung. Die Gruppe der Universitatsabsolventen umfasst Personen mit Abschluss
einer Universitat, Technischen Hochschule sowie ausléandischer Universitaten. Wenn von Hochschulabsolventen die Rede
ist, werden Fachhochschul- und Universitatsabsolventen gemeinsam betrachtet.

Die Querschnittsanalysen wurden mit den Standardhochrechnungsfaktoren gewichtet.

Ausbildungsaddquanz (SOEP-Verfahren)

Die Ausbildungsadéaquanz wird anhand von Angaben der befragten Erwerbstatigen zum Ausbildungsabschluss, der Relevanz
des beruflichen Bildungsabschlusses fiir den Arbeitsplatz sowie ihrer beruflichen Stellung ermittelt. Daraus werden drei
Typen von Ausbildungsadéquanz berechnet: adaquat beschaftigt, inaddquat beschaftigt mit leichten bis mittleren Qualifi-
kationsverlusten (Typ A) und inadéquat beschaftigt mit hohen Qualifikationsverlusten (Typ B); vgl. Bichel, F.; WeiBhuhn, G.
(1997): Ausbildungsinadéquate Beschaftigung der Absolventen des Bildungssystems. Berlin.















Bildung, Wirtschaftswachstum, soziale Ertrdge

Bildung, Wirtschaftswachstum, soziale Ertrage

Es besteht allgemein Konsens dartiiber, dass dem Bildungssektor eine Schliisselfunk-
tion fiir Wachstum und Wohlstand einer Gesellschaft zukommt. Die daraus vielfach
abgeleitete Sonderstellung des Bildungswesens im gesamtstaatlichen Mittelvertei- Volkswirtschaften
lungsprozess wird jedoch angesichts der verschirften Verteilungskimpfe nicht mehr wachsen auch durch
vorbehaltlos akzeptiert. Immer hédufiger wird die Frage nach den zu erwartenden Bildung
gesellschaftlichen Ertrigen zusatzlicher Ressourcenzuweisungen gestellt. Vor diesem
Hintergrund ist ein steigendes Interesse an einem empirischen Nachweis solcher
Ertrdge zu verzeichnen. Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei dem Zusammenhang
zwischen dem Bildungsstand einer Gesellschaft und ihrer wirtschaftlichen Leistungs-
kraft. In Deutschland hat dazu sicherlich das Zusammentreffen von anhaltender
Wachstumsschwiche und ,,PISA-Schock*“beigetragen.Viele sehen darin keine zufillige
Koinzidenz.
Beim Blick in die umfangreiche Forschungsliteratur sieht man sich mit einer
hochst widerspriichlichen Befundlage konfrontiert. Noch 1998 stellte die OECD im Widerspriichliche
Riickblick auf vier Jahrzehnte Wachstumsforschung in den Wirtschaftswissenschaf- Befundlage
ten erntichternd fest, dass diese mehr Theorien als allgemein akzeptierte Schlussfolge- zu Wachstum
rungen hinsichtlich des Wachstumsbeitrags von Bildung hervorgebracht habe.? Dank durch ldngere
theoretischer und methodischer Fortschritte sowie einer verbesserten Datenqualitit Ausbildungszeit
vermittelt die neuere empirische Wachstumsforschung ein konsistenteres Bild des
Wachstumsbeitrags des gesellschaftlichen Humankapitals. Beispielhaft sei die im
Rahmen des Growth-Projekts der OECD 2003 entstandene Studie ,The Sources of
Economic Growth in OECD Countries“ angefiihrt. Fiir 21 Mitgliedstaaten wird darin
der Einfluss von Anderungen bei wichtigen Wachstumsfaktoren auf die Entwicklung
des Pro-Kopf-Sozialprodukts von Anfang der 1970er Jahre bis Ende der 1990er Jahre
ermittelt. Eine Erhéhung der durchschnittlichen Ausbildungszeit der 25- bis unter
65-jahrigen Bevolkerung um ein Jahr geht danach mit einem langfristigen Anstieg des
Sozialprodukts pro Kopf zwischen 4% und 7% einher. Dieser fiir die Vergangenheit in
der Phase der Bildungsexpansion ermittelte Wachstumseffekt kann allerdings nicht
ohne weiteres in die Zukunft extrapoliert werden, denn: Mit zunehmender durch-
schnittlicher Verweildauer im formalen Bildungswesen fillt der Wachstumsbeitrag
geringer aus. In der Bildungs6konomie gewinnen deshalb heute gegeniiber der rein
quantitativen Betrachtung (Bildungsjahre) zwei andere strategische Ansatzpunkte an
Gewicht: die hinter dem formalen Bildungsstand stehenden Kompetenzen und eine
andere Verteilung der Bildungszeiten im Zuge lebenslangen Lernens.
Die Steigerung der Produktivitit der Erwerbsbevolkerung ist insgesamt der ent-
scheidende Effekt der Bildung auf das Wirtschaftswachstum. Vertiefende Analysen
der wichtigsten Wachstumsfaktoren verweisen darauf, dass in den meisten OECD-
Staaten mindestens die Hilfte des Wirtschaftswachstums im letzten Jahrzehnt auf
den Anstieg der Arbeitsproduktivitit (gemessen am Bruttoinlandsprodukt je Beschaf-
tigten) zurlickzufiihren ist. Der Qualifikation der Arbeitskrifte, ihrem Wissen, ihren
Fahigkeiten und Kenntnissen, kommt dabei besondere Bedeutung zu. Hier setzen
neuere Untersuchungen der empirischen Wachstumsforschung an, die sich vorlie-
gende Testergebnisse aus internationalen Schulleistungsstudien zunutze machen.
So verwenden Hanushek und Kimko zur Erklirung internationaler Unterschiede
in den Wachstumsraten zwischen 1960 und 1990 einen Indikator der Qualifikation
der Arbeitskrifte, der aus mittleren Fachleistungen der Linder in Mathematik und

12 OECD (1998): Human capital investment. Paris, S. 63.
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Bildung, Wirtschaftswachstum, soziale Ertrdge

Prizisere Hinweise auf den gesellschaftlichen Nettoertrag liefern vereinzelt vorge-

nommene Kosten-Nutzen-Rechnungen fiir konkrete BildungsmafRnahmen. Hier sind

vor allem verschiedene US-amerikanische Evaluationsstudien zu Interventionsmaf3-

nahmen im Vorschulbereich fiir bestimmte Risikogruppen zu erwihnen.” Die auf

der Basis eines experimentellen Untersuchungsdesigns durchgefiihrten Panel-Stu-

dien identifizieren eine ganze Reihe individuell und gesellschaftlich bedeutsamer

Ertrige der InterventionsmaRfRnahmen, u.a. eine geringere Uberweisung an Sonder-

schulen, weniger Klassenwiederholungen, mehr erfolgreiche Schulabschliisse, hohere
Erwerbseinkommen (mit entsprechend héheren Steuerertrigen beim Staat) und eine

geringere Kriminalitit der Programmteilnehmer. Die Uberfiithrung der ermittelten Positive Netto-
Effekte in eine Kosten-Nutzen-Rechnung zeigt im Ergebnis stets einen substanziellen ertrdge bei
gesellschaftlichen Nettoertrag der Interventionsmafnahmen in der Gréf8enordnung vorschulischer
des Zwei- bis Siebenfachen je eingesetzten US-Dollar. Solche Befunde liefern gewich- Bildung

tige Argumente fiir eine Politik der frithen Férderung benachteiligter Gruppen.

@ Methodische Erlduterungen

Ertragsraten

Ertragsraten sind ein MaR der z.B. mit einem Bildungsabschluss verbundenen langfristigen Einkommensertrage (Mehr-
einkommen im Vergleich zum néchstniedrigeren Bildungsabschluss) unter Beriicksichtigung der damit verbundenen Kos-
ten. Im Falle individueller Ertragsraten werden den von den Einzelnen zu tragenden Kosten die zu erwartenden Netto-
Mehreinkommen gegeniibergestellt, im Falle gesellschaftlicher Ertragsraten die gesamten gesellschaftlichen Kosten den
Brutto-Mehreinkommen. Solche gesellschaftlichen Ertragsraten werden bisweilen auch anhand einer makroékonomischen
Produktionsfunktion geschétzt. Die dabei im Vergleich zur konventionellen Investitionsrechnung vielfach gefundenen
hoheren Renditen verweisen auf die Existenz externer Ertrége; vgl. Sachverstandigenrat zur Begutachtung der gesamt-
wirtschaftlichen Entwicklung (2004): Jahresgutachten 2004/05.

19 Belfield, C. (2005): The promise of early childhood education. New York.
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Bildungsverldufe
mit vielen
Ubergéingen

Chancen durch
Kumulation und
Nachholen

Differenzierung und Kumulation von Bildung

im Lebenslauf

Die Vorstellung einer weitgehend einheitlichen Bildungsbiographie, die durch wenige,
klar definierte Uberginge gekennzeichnet ist, entspricht der Bildungsrealitit immer
weniger. Das einfache Modell eines durch zwei oder drei Schwellen - Eintritt in die
Schule, Ubergang in die berufliche Bildung und danach ins Erwerbsleben - geprigten
Bildungsverlaufs, das (zumindest fiir Midnner) frither einmal galt, muss durch eine
Vorstellung variabler Ubergiinge ersetzt werden, die eher einer ,7-Schwellen-Gesell-
schaft” (K.-U. Mayer) nahe kommen (und je nach Art der Systematisierung auch noch
mehr Uberginge umfassen kann). Diese Vielfalt in den Bildungsverliufen wird erst
sichtbar, wenn ein hinreichend langer Zeitraum tiberblickt wird, der mindestens bis
zum Alter von 30 oder 35 Jahren reicht.

Die erste Bildungsphase dehnt sich zeitlich aus; der Ubergang in das Erwerbs-
leben findet spiter statt. Die Entkopplung von Bildungsgingen und Abschliissen
(vgl. D7) deutet auf einen strukturellen Wandel durch gréRRere institutionelle Vielfalt
und Durchlissigkeit hin. Der Bildungsverlauf wird variantenreicher und flexibler. Er
setzt sich aus immer mehr Episoden zusammen, in denen Abschliisse nachgeholt und
Kompetenzen kumuliert werden kénnen. Das ermoglicht nicht nur den Ausgleich
von Bildungsdefiziten oder die Korrektur fritherer Entscheidungen, sondern auch die
schrittweise Entfaltung eigener Interessen und Leistungspotenziale. Allerdings stehen
solche Wege keineswegs allen offen, ihre Nutzung ist wiederum in hohem Mafe an
individuelle und strukturelle Voraussetzungen gebunden. Nicht selten fithren solche
kumulativen Verldufe auch in Warteschleifen, die eher der Uberbriickung dienen
(vgl. E1). Verlierer sind vor allem diejenigen, die keinen schulischen und/oder berufli-
chen Bildungsabschluss erwerben.

Verlingerung der Bildungszeit

Nicht nur im langfristigen historischen Vergleich, sondern auch fiir kiirzere Zeitab-
schnitte ldsst sich ein Trend zur Verlingerung von Bildungszeiten beobachten. So hat
sich allein von 1998 bis 2004 die durchschnittliche weitere Bildungserwartung@
15-Jahriger in Deutschland um ein Jahr auf'7,8 Jahre erhoht. International ist das ein
hoher Wert, der nur noch in Skandinavien sowie Frankreich erreicht wird (Tab. I4-1A).
Allerdings sagen Bildungszeiten allein noch nichts tiber ihre substanzielle Nutzung
und den Kompetenzerwerb aus. Neben der Verlingerung von Schulpflichtzeiten hat
diese Entwicklung drei Ursachen: erstens die steigende Beteiligung an lingeren Bil-
dungsgingen (z.B. Gymnasium und Studium); zweitens potenzielle Ineffizienzen
innerhalb des Bildungssystems - etwa Klassenwiederholungen (vgl. D2) oder lange
Studienzeiten (vgl. F3); sowie drittens die auf Verbesserung der Arbeitsmarkt- und
Bildungschancen zielende Ausweitung des Ubergangssystems (vgl. E1). Gegensteu-
ernde MaRnahmen wie die Verkiirzung der Gymnasialzeit haben ihre Wirkung noch
nicht entfaltet. Durch lingere Bildungszeiten wird der Anteil an Erwerbszeiten im
Lebensverlauf geringer, eine Entwicklung, die durch die relativ niedrige Erwerbsbe-
teiligung Alterer (vgl. I1) noch verstiarkt wird.

Nachtraglicher Erwerb von Abschliissen
Die strukturelle Differenzierung des Bildungssystems zeigt sich darin, dass allgemein
bildende Abschliisse zunehmend, wenn auch in begrenztem Ausmal}, an beruflichen









Zusammenfassung

Der Bericht,Bildung in Deutschland“ist die erste um-
fassende empirische Bestandsaufnahme, die das deut-
sche Bildungswesen als Gesamtsystem beschreibt. Er
steht am Anfang einer auf Dauer angelegten Bericht-
erstattung, die im Abstand von jeweils zwei Jahren
Informationen zu den verschiedenen Bereichen so-
wie zu ibergreifenden Aspekten des Bildungswesens
liefern soll - dies auf der Grundlage der amtlichen
Statistik wie auch reprédsentativer Survey- und Pa-
neldaten. Eine Besonderheit des Berichts liegt darin,
dass er sich im Wesentlichen auf eine Auswahl fort-
schreibbarer Indikatoren stiitzt. Auf Wertungen und
Empfehlungen wird bei diesen problemorientierten
Analysen weitgehend verzichtet. Welche Schlussfol-
gerungen aus den prisentierten Befunden zu ziehen
sind, bleibt in erster Linie den Leserinnen und Lesern
vorbehalten.

Welches sind die wichtigsten Befunde des Berichts?

Er macht zunéchst, in Kapitel A (,Bildung im Span-
nungsfeld verinderter Rahmenbedingungen®), darauf
aufmerksam, dass Bildungspolitik und Bildungspra-
xis in ein Bedingungsgefiige eingebunden sind, das
sie selbst nicht beeinflussen konnen, das aber fiir die
Funktionsfihigkeit des Bildungssystems wichtig ist.
Diese Rahmenbedingungen sind in den letzten Jahr-
zehnten erheblich schwieriger geworden. Vor allem
der demographische Wandel mit anhaltend niedrigen
Geburtenzahlen und alternder Bevdlkerung verlangt
dem Bildungssystem erhebliche Anpassungsleistun-
gen ab. Es kommt hinzu, dass sich das Wirtschafts-
wachstum in den letzten Jahrzehnten deutlich abge-
schwicht hat und die 6ffentlichen Haushalte unter
Spardruck geraten sind; davon diirfte auf Dauer auch
der Bildungssektor nicht verschont bleiben.

Neuartige Herausforderungen fiir das Bildungswesen
beruhen auf den aktuellen Internationalisierungs-
und Globalisierungstrends. Die steigende Marktoffen-
heit der deutschen Wirtschaft und die zunehmende
Internationalisierung der Arbeitsmarkte stellen die

Zusammenfassung

Bildungseinrichtungen vor die Aufgabe, den Schiile-
rinnen und Schiilern sowie den Auszubildenden und
Studierenden diejenigen Kompetenzen zu vermitteln,
die fiir ein selbststindiges Agieren in internationa-
len Austauschbeziehungen und auf internationalen
Arbeitsmarkten notig sind. Auch der Strukturwan-
del zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft mit
neuen Tatigkeits-und Kompetenzprofilen kann nicht
ohne Konsequenzen fiir den Qualifizierungsauftrag
der Bildungseinrichtungen bleiben.

Die Pluralisierung von Familien- und anderen Le-
bensformen - gekennzeichnet durch Sinken der Ge-
schwisterzahl, wachsende Zahl Alleinerziehender,
zunehmendes Alter bei der Erstelternschaft, steigende
Erwerbstitigkeit von Miittern u.a. - hat Auswirkun-
gen auf das Verhiltnis zwischen Schule und Familie.
Es zeichnet sich ab, dass die Bildungspolitik vor allem
durch erweiterte Ganztagsangebote im Kindes- und
Jugendalter Konsequenzen aus diesem Wandel ziehen
muss.

Kapitel B (,Grundinformationen zu Bildung in
Deutschland®) greift drei, die Bildungsbereiche tiber-
greifenden Indikatoren auf: Bildungsausgaben, Bil-
dungsbeteiligung und Bildungsstand.

Der Anteil der Bildungsausgaben am BIP ist seit Jah-
ren riicklaufig. Gemessen an der Wirtschaftsleistung
wendet Deutschland nach den von der OECD fiir 2002
vorgelegten Daten bei einem BIP-Anteil von 5,3% weni-
ger fiir Bildungseinrichtungen auf als andere OECD-
Mitgliedstaaten (OECD-Mittel: 5,7%). Je Bildungsteil-
nehmer sind die Ausgaben jedoch annihernd so hoch
wie im OECD-Durchschnitt. Die einzelnen Bildungs-
bereiche werden sowohl im Vergleich mit anderen
OECD-Staaten als auch im Lindervergleich sehr un-
terschiedlich mit Mitteln ausgestattet. Auffallend ist,
dass die jahrlichen Ausgaben je Auszubildenden im
Rahmen der dualen Ausbildung 2003 etwa doppelt so
hoch wie die Ausgaben der Hochschulen fiir die Lehre
je Studierenden waren.
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Zusammenfassung

Im Jahr 2004 besuchten 17 Mio. Menschen Bildungs-
einrichtungen vom Elementarbereich bis zur Hoch-
schule. Die Bildungsbeteiligung ist in den letzten
Jahrzehnten kontinuierlich gestiegen, am stirksten
im Elementar-und im Hochschulbereich; sie ist auch
im OECD-Vergleich hoch. Wichtiger als die zuneh-
mende Inanspruchnahme von Bildungseinrichtun-
gen ist aber die Frage, ob die Menschen die Zeit, die sie
der Bildung widmen, effizient nutzen. Verschiedene
bildungspolitische Mafnahmen (z.B. Vorverlegung
des Einschulungsalters, Verkiirzung der Schulzeit bis
zum Abitur, Verkiirzung von Studienzeiten) werden
voraussichtlich zu einer Verkiirzung der Bildungs-
zeiten beitragen.

Wie die Bildungsbeteiligung ist auch der an den Ab-
schliissen gemessene Bildungsstand der Bevolkerung
wahrend der letzten Jahrzehnte gestiegen: deutlich
beim Realschulabschluss und bei der Hochschulreife,
weniger deutlich bei den Hochschulabschliissen. Ver-
gleicht man die Gruppe der 60- bis unter 65-Jahrigen
mit der Gruppe der 30-bis unter 35-Jdhrigen, so haben
die Jiingeren doppelt so hiufig die Hochschulreife
erworben. Demgegeniiber hat der Hauptschulab-
schluss an Bedeutung verloren. Hervorzuheben sind
die verstdrkten Bildungsanstrengungen der Frauen
mit der Folge, dass sich ihr Bildungsniveau dem der
Minner angeglichen hat, teilweise sogar hoher ist. Un-
terschiede im Bildungsstand zwischen Ost-und West-
deutschland sind bis heute unverkennbar: ein grofRe-
rer Anteil der Bevolkerung mit beruflichem Abschluss
in den neuen, ein groRerer Anteil mit Hochschulreife
in den alten Lindern. Die Quote der Bildungsteil-
nehmer, die in der Berufsbildung ohne Abschluss
bleiben, stagniert seit 20 Jahren auf hohem Niveau.

Welche Ergebnisse liefern die Indikatoren zu den ein-
zelnen Bildungsbereichen?

Die ,Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erzie-
hung“ (Kapitel C) gewinnt nicht zuletzt deshalb an
Bedeutung, weil auf diese Weise gerade auch Kinder
aus bildungsfernen Familien frithzeitig gefordert
werden kénnen. Dieses Angebot wird inzwischen von
anndhernd 90% der Kinder vor dem Schuleintritt ge-
nutzt. Kinder von Eltern mit niedrigem Bildungsab-
schluss gehen durchgidngig etwas spater und seltener
in den Kindergarten als Kinder von Eltern mit héherer
Bildung; etwas geringer ist auch der Kindergartenbe-
such von auslindischen Kindern. Mit Blick auf die
gesamte Versorgung und Nutzung auch bei jiingeren
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Kindern gibt es noch groRe Unterschiede vor allem
zwischen Ost- und Westdeutschland: Die Zahl der
Kindergartenplitze ist in Westdeutschland vor allem
auf Grund des Mitte der 1990er Jahre eingeriumten
Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz erheb-
lich gestiegen; doch ist die Versorgungsquote in den
ostlichen Flichenldndern - vor allem mit Blick auf
Ganztagspldtze - immer noch deutlich hoher als im
Westen.

Noch eklatanter ist der Unterschied beim Angebot
an Plidtzen im Krippenalter. In Ostdeutschland gibt
es fiir gut ein Drittel dieser Kinder Plitze, im Westen
reichte das Angebot 2002 lediglich fiir knapp 3%. Eine
deutliche Differenz besteht auch zu Beginn des Kin-
dergartenbesuchs: Trotz Rechtsanspruchs geht ein er-
heblicher Teil der Kinder im Westen erst im Alter von
vier Jahren in den Kindergarten, wihrend er im Osten
bereits von 83% der Dreijdhrigen genutzt wird.

Die Qualitit der Arbeit der Kindertageseinrichtungen
hingtin hohem MaRe von dem dort titigen pidagogi-
schen Personal ab. Es sind iiberwiegend an Fachschu-
len ausgebildete Erzieherinnen, die zusammen mit
der nur kleinen Gruppe heilpddagogischer Fachkrifte
mehr als zwei Drittel des pidagogischen Personals
ausmachen. In den 6stlichen Flichenldndern ist der
Anteil der Erzieherinnen und Erzieher deutlich hoher
als im Westen. Im Vergleich zum Personal in ande-
ren Bildungseinrichtungen fallen der ausgesprochen
geringe Akademisierungsgrad, die zunehmende Teil-
zeitbeschiftigung und eine steigende Zahl befristeter
Arbeitsverhaltnisse auf.

Friither wurden Kinder nach den iibereinstimmenden
Regelungen der Linder vom sechsten Lebensjahr an
schulpflichtig. Vorzeitige Einschulungen waren die
Ausnahme; demgegeniiber nahm die Zahl der Riick-
stellungen zu. Inzwischen hat sich der Trend umge-
kehrt: Erstmals seit dem Schuljahr 2002/03 gibt es
mehr vorzeitige als verspitete Einschulungen; die
Linder gehen im Ubrigen schrittweise dazu {iber,
den Beginn der Schulpflicht vorzuverlegen und zu
flexibilisieren.

Zu Kapitel D (,Allgemein bildende Schule und
non-formale Lernwelten im Schulalter®): Da das
Schulwesen im Sekundarbereich I in verschiedene
Schularten gegliedert ist, kommt insbesondere dem
Ubergang von der Grundschule in eine der wei-
terfiihrenden Schularten des Sekundarbereichs I



grofRe Bedeutung zu. Dieser Ubergang ist eine ent-
scheidende Gelenkstelle fiir Bildungskarrieren. Dabei
zeigt sich, dass Kinder aus unteren sozialen Schich-
ten bei der Ubergangsentscheidung trotz gleicher
Schulleistung benachteiligt werden. Die Chance des
Gymnasialbesuchs fiir Kinder aus Familien der hochs-
ten Sozialschicht ist im Vergleich zu der von Kindern
aus Facharbeiterfamilien mehr als viermal so hoch.
Dariiber hinaus gibt es auch Uberginge (,,Auf-und Ab-
stiege“) zwischen den verschiedenen Schularten des
Sekundarbereichs I. Wihrend in den alten Lindern
mehr Abstiege als Aufstiege zu verzeichnen sind, hal-
ten sich Aufwarts-und Abwartswechsel in den neuen
Lindern nahezu die Waage. Auch bei den Auf- und
Abstiegen sind soziale Disparititen zu beobachten:
Schiilerinnen und Schiiler aus unteren Sozialschich-
ten, vor allem solche mit Migrationshintergrund, ha-
ben es nicht nur schwerer, auf hoher qualifizierende
Schularten zu kommen; es gelingt ihnen auch selte-
ner, sich dort zu halten.

Deutschland gehort im internationalen Vergleich zu
den Staaten mit den hochsten Anteilen an Klassenwie-
derholungen. Abgesehen von den dadurch verursach-
ten Kosten bestehen erhebliche Zweifel am Nutzen
des Wiederholens. Nicht von ungefihr lassen inzwi-
schen einige Linder die Nichtversetzung nur noch in
Ausnahmefillen zu.

Im Mittelpunkt der aktuellen bildungspolitischen
Debatten steht die Frage nach der Qualitit von
Schiilerleistungen und damit nach der Qualitit des
Schulwesens insgesamt.In diesem Zusammenhang ist
festzustellen, dass der Anteil hoher qualifizierender
Abschliisse zunimmt und dass es nach den Befunden
der PISA-Studien zwischen 2000 und 2003 leichte
Kompetenzzuwdchse, vor allem in Mathematik, ge-
geben hat. Dessen ungeachtet hat sich aber an einem
grundlegenden Problem kaum etwas gedndert: dem
nach wie vor hohen Anteil von Abgingern, die die
Schule ohne Abschluss verlassen, sowie der Tatsache,
dass ein erheblicher Prozentsatz von Schiilerinnen
und Schiilern auf einem sehr niedrigen Kompetenzni-
veau verbleibt. Dies ist eng mit sozialer Herkunft und
Migrationshintergrund verbunden. Die bildungspoli-
tischen MaRnahmen der Linder zielen nicht zuletzt
daraufab, die Lernentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern aus sozial benachteiligten Familien durch
ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote der
Schule gezielt zu fordern.

Zusammenfassung

Die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen ist nicht auf den schulischen Raum und auf
formelle Lernprozesse begrenzt. Dies wird u.a.am Bei-
spiel der Computernutzung verdeutlicht. Insgesamt
scheinen Aktivititen in Freundeskreis und Familie
sowie selbst gesteuerte informelle Lernprozesse in
dieser Altersstufe eine grofRere Rolle zu spielen. Als
fiir die Personlichkeitsentwicklung forderlich kann
dabei das freiwillige soziale Engagement in Vereinen,
kirchlichen Einrichtungen, sozialen Diensten usw.
gelten. Jugendliche sehen sich hier vor allem mit An-
forderungen im Hinblick auf einen guten zwischen-
menschlichen Umgang sowie auf das eigene Durch-
haltevermogen konfrontiert und schitzen die durch
die Tatigkeit bewirkten Lernerfolge fiir sich selbst
vergleichsweise hoch ein. Ganztagsschulen kénnen
diese und weitere Bildungspotenziale nutzen, indem
sie zusdtzlichen Raum zum Erwerb von Basiskompe-
tenzen und Kulturtechniken schaffen, etwa durch
eine Offnung zu anderen Lernorten.

Zur ,Beruflichen Ausbildung* (Kapitel E): Es gelingt
dem Berufsausbildungssystem unterhalb der Hoch-
schulebene immer noch, der iiberwiegenden Mehr-
heit der Jugendlichen eine qualifizierte Berufsaus-
bildung und der Wirtschaft ein groRes Reservoir
gut ausgebildeter Fachkrifte zu vermitteln. Aber die
Schwierigkeiten, diesen ,komparativen Vorteil“ der
deutschen Wirtschaft zu sichern, sind im letzten Jahr-
zehnt deutlich gestiegen.

Auf besondere Schwierigkeiten stofRen die Jugendli-
chen beim Ubergang zwischen allgemein bildendem
Schulabschluss und Aufnahme einer qualifizierten
Berufsausbildung. 40% der Jugendlichen, die neu in
eine Berufsausbildung einsteigen wollen, halten sich
zunichst in einem Ubergangssystem auf. Dazu zihlen
berufsvorbereitende MaRnahmen der Bundesagentur
fiir Arbeit, Berufsvorbereitungs- und Berufsgrundbil-
dungsjahr und solche Berufsfachschulen, die keine
abgeschlossene Ausbildung, sondern berufliche
Grundkenntnisse vermitteln und das Nachholen ei-
nes allgemein bildenden Abschlusses ermoglichen.
Die Teilnehmerzahl des Ubergangssystems hat sich
im letzten Jahrzehnt um 44% auf fast eine halbe Mio.
Jugendliche (2004) erhéht. Die Gefahr, dass hier wich-
tige Ressourcen von Jugendlichen und ein bedeutsa-
mes Arbeitskrédftepotenzial fiir die Zukunft verspielt
werden, ist nicht von der Hand zu weisen.
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Zusammenfassung

Die Schwierigkeiten beim Ubergang in eine Berufs-
ausbildung treffen am hértesten die Jugendlichen auf
den untersten Bildungsstufen; aber auch jeder vierte
Neuzugang mit Realschulabschluss beginnt seine
Berufsausbildung im Ubergangssystem. Das AusmaR
der sozialen Ungleichheit in der Berufsausbildung
zeigt sich auferdem darin, dass Absolventinnen und
Absolventen ohne Hauptschulabschluss kaum noch
eine Ausbildungschance im dualen und tiberhaupt
keine im Schulberufssystem haben. Von den Jugend-
lichen mit Hauptschulabschluss befinden sich derzeit
nicht einmal 10% im Schulberufs- und gerade zwei
Flinftel noch im dualen System.

Im Bereich der dualen Berufsausbildung hat sich die
Angebots-Nachfrage-Relation im letzten Jahrzehnt
gravierend verschlechtert. Dies geht mit starken re-
gionalen Disparitidten einher. Eine halbwegs ausge-
glichene Relation weist 2004 gerade noch ein Drittel
der 177 Arbeitsagentur-Bezirke aus.

Auch beim Ubergang von der Berufsausbildung ins
Beschiftigungssystem haben sich die Schwierigkeiten
fiir die Jugendlichen verschérft. Mit einem erhebli-
chen Gefille zwischen alten und neuen Lindern hat
sich die Quote der Ubernahme von Ausbildungsabsol-
venten durch die Betriebe in den letzten fiinf Jahren
merklich verringert. Dem entspricht, dass in vielen
Berufen die Arbeitslosenquote der Ausbildungsabsol-
venten weit iiber der allgemeinen Arbeitslosenquote
liegt. Damit erhoht sich fiir die Jugendlichen auch
hier die Unsicherheit bei ihrem Berufsstart.

Als Institutionen der Wissensproduktion und der
Wissensdistribution gewinnen die Hochschulen (Ka-
pitel 7) immer grofRere Bedeutung. Neben den geplan-
ten und zum Teil schon eingeleiteten hochschulpoli-
tischen Reformen ist die gegenwartige Situation der
deutschen Hochschulen vor allem durch die Auswir-
kungen der in den letzten zehn Jahren stark ange-
stiegenen Studiennachfrage gekennzeichnet. Eine
durchgreifende Entlastung der Hochschulen vom
Nachfragetiberdruck ist ausgeblieben und zeichnet
sich auch fiir die nédchsten zehn bis 15 Jahre nicht
ab. Der Spielraum fiir die Hochschulen, wichtige
neue Aufgaben zu tibernehmen (z.B. in der Weiter-
bildung), vorhandene Aufgaben besser zu erfiillen
(z.B.in der Erstausbildung) oder durch Intensivierung
der Forschung die Bedeutung Deutschlands als Wis-
senschafts- und Innovationsstandort nachhaltig zu
stirken, bleibt dadurch eng.
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Weil immer mehr junge Menschen eine Studienbe-
rechtigung erwerben, ist die Zahl der Studienanfinge-
rinnen und Studienanfinger trotz riicklaufiger oder
stagnierender Ubergangsquoten von der Schule zur
Hochschule im langfristigen Zeitvergleich gestiegen.
Zum starken Wachstum der Studiennachfrage hat vor
allem in den 1990er Jahren die deutlich hohere Betei-
ligung der Frauen beigetragen; an den Universititen
liegt der Frauenanteil inzwischen stabil bei iiber 50%,
in den Fachhochschulen bei ca. 40%.

Im internationalen Vergleich sind die Studienzeiten
in Deutschland ungewohnlich lang, zumal die sog.
Regelstudienzeiten zumeist deutlich tiberschritten
werden. Das gilt vor allem fiir die universitiren
Studienginge. Auffillig ist auch die hohe Zahl der
Studienabbrecher. Bezogen auf die Absolventen des
Jahrgangs 2004 betrdgt ihr Anteil 24% an den Univer-
sititen und 17% an den Fachhochschulen.

Zwar wird die Zahl der Hochschulabsolventen und
-absolventinnen in den néichsten Jahren, wenn die
starken Studienanfingerjahrgidnge aus den Jahren
1998 bis 2003 die Hochschule verlassen, ansteigen.
Doch diirfte sie in den fiir die technologische Entwick-
lung besonders wichtigen Disziplinen der Ingenieur-
und Naturwissenschaften nur wenig zunehmen. Der
Anteil der Frauen unter den Hochschulabsolventen,
seit 2003 bei etwa 50%, wird voraussichtlich weiter
ansteigen, auch deshalb, weil ihre Erfolgsquote im
Studium hoher ist. Von wenigen Studienbereichen
bzw. Studienfichern abgesehen, haben die weitaus
meisten Absolventen und Absolventinnen bislang
keine Probleme, in eine ausbildungsadiquate Er-
werbstétigkeit einzumiinden.

Arbeitsmarkt und Beschiftigungssystem in Deutsch-
land miissen sich jedoch darauf einstellen, dass die
jungen Frauen in Zukunft einen zunehmend gréf3e-
ren Anteil des akademischen Humanpotenzials bil-
den werden.Wenn das volkswirtschaftlich verfiigbare
Arbeitsvermogen, insbesondere im Bereich hoch qua-
lifizierter Arbeit, zukiinftig mehr und mehr von den
Frauen abhingt, sind damit sowohl im Blick auf die
demographische Entwicklung wie auch das verfiig-
bare Erwerbspotenzial tief greifende neue Heraus-
forderungen sowohl fiir die Familienfreundlichkeit
der Hochschule (bzw. des Studiums) als auch fir die
Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit und Familientatig-
keit verbunden.



Zu ,Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter®
(Kapitel G): Im Kontrast zu der verbreiteten 6ffent-
lichen Rhetorik iiber die Wichtigkeit lebenslangen
Lernens steht der Befund, dass die Weiterbildungsbe-
teiligung der deutschen Bevolkerung seit 1997 merk-
lich gesunken ist und die Weiterbildungsausgaben
der offentlichen Hand und der Privatunternehmen
reduziert worden sind. Die 6ffentlichen Ausgaben
fallen zwischen 2000 und 2003 um tiber 20%, von
1.546 Mio. Euro auf 1.214 Mio. Euro; sie liegen damit
unter dem Stand von 1995. Noch stirker sinken die
Ausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit: von 6.808
Mio. Euro (2000) auf 3.616 Mio. Euro (2004).

Wenn man die ErschlieRung neuer Qualifikations-
potenziale und die Kompensierung von friiheren
Bildungsdefiziten als eine wichtige Aufgabe der Wei-
terbildung ansieht, so hat sich in dieser Hinsicht im
letzten Jahrzehnt wenig getan. Der Abstand in der
Weiterbildungsbeteiligung zwischen gering und hé-
her qualifizierten Beschéftigtengruppen verringert
sich im Wesentlichen nicht, und die Weiterbildungs-
teilnahme der ersten Gruppe verharrt aufeinem nied-
rigen Niveau.

An den FordermaRnahmen der Bundesagentur zeigt
sich, dass positive Arbeitsmarkteffekte der institutio-
nellen Weiterbildung begrenzt bleiben - und dies,
obwohl die BA in den letzten Jahren ihre Mittel be-
trichtlich konzentriert und ihre Kontrollinstrumente
reformiert hat. 2004 sind 40% der Teilnehmer an
MaRnahmen zur Forderung der beruflichen Weiter-
bildung sechs Monate nach deren Ende noch arbeits-
los. Besonders zu beachten ist auch der Sachverhalt,
dass sich bei der Teilnahme an diesen MaRnahmen
seit Inkrafttreten der Reformen der Abstand zwischen
jungeren (unter 30 Jahren) und &dlteren Erwerbsper-
sonen zu Ungunsten der dlteren vergroRert hat. Dies
passt schlecht zu den Bestrebungen in Politik und
Wirtschaft, angesichts der demographischen Ent-
wicklung die Potenziale dlterer Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer linger und intensiver zu nutzen.

Nachdenklich stimmen sollte auch der Sachverhalt,
dass Deutschland bei der Weiterbildungsbeteiligung
innerhalb der EU-15-Staaten eher am unteren Ende
rangiert.

Informellen Formen der Weiterbildung wird in Wis-
senschaft und Offentlichkeit hohe Aufmerksamkeit
gewidmet. Die Hoffnung, dass durch sie Mingel in
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der formalisierten Weiterbildung ausgeglichen wer-
den kénnten, bestétigt sich allerdings nicht.Vielmehr
stehen beide Formen des Lernens im Erwachsenen-
alter in einem Verhdiltnis wechselseitiger Erginzung
zueinander. Diesen Zusammenhang zwischen beiden
Lernformen fir neue Strategien zur Organisation le-
benslangen Lernens fruchtbar zu machen, erscheint
als eine wichtige Perspektive fiir die Weiterbildungs-
politik.

Zum Schwerpunktthema , Migration® (Kapitel H): In
diesem Kapitel wird zum ersten Mal der tatsidchliche
Umfang und die Heterogenitit der Bevolkerung mit
Migrationshintergrund dargestellt. Grundlage ist der
Mikrozensus 2005, der nunmehr tiber das Kriterium
der Staatsangehorigkeit hinaus eine Differenzierung
der Zuwanderungskonstellationen aufgrund der in-
dividuellen und familialen Migrationserfahrung (1.
oder 2. Generation) ermoglicht.

DemgemadR weist fast ein Fiinftel der deutschen
Bevolkerung individuelle oder familiale Zuwan-
derungserfahrung auf. Die Population mit Migra-
tionshintergrund ist somit nahezu doppelt so grof3
wie die nach dem Kriterium der Staatsangehorigkeit
ermittelte auslindische Bevolkerung. Noch hoher ist
der Anteil bei den Kindern und Jugendlichen im bil-
dungsrelevanten Alter (unter 25 Jahre); er liegt bei
27% der gleichaltrigen Bevolkerung. Mit anderen
Worten: Mehr als jedes vierte Kind und jeder vierte
Jugendliche in Deutschland hat einen Migrations-
hintergrund. Insbesondere die Tatsache, dass mehr
als zwei Drittel der Gesamtpopulation mit Migrati-
onshintergrund und gut ein Drittel der unter 25-Jdh-
rigen der 1. Zuwanderergeneration angehéren und
somit Quereinsteiger ins deutsche Bildungssystem
sind, macht deutlich, dass sprachliche und kulturelle
Forderung auf allen Stufen des Bildungswesens -vom
Kindergarten tiber die Schule und Berufsbildung bis
zur Erwachsenenbildung - einen zentralen Stellen-
wert behalt.

Die Herausforderungen der Zuwanderung fiir das
Bildungswesen werden bei einem Blick auf Bildungs-
beteiligung und Bildungsverlaufe der Kinder und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund erkennbar:
Bei der Inanspruchnahme von Kindertageseinrich-
tungen hat sich das Beteiligungsniveau fiir die Kinder
ab dem dritten Lebensjahr mit und ohne Migrations-
hintergrund im letzten Jahrzehnt angenédhert, wenn-
gleich noch Unterschiede bei einzelnen Gruppen be-
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stehen bleiben. Beim Ubergang in die Grundschule
wachsen die Differenzen: Vorzeitige Einschulungen
von auslidndischen Kindern sind 2004 etwa halb so
hoch, verspitete Einschulungen doppelt so hoch wie
bei den Schiilerinnen und Schiilern insgesamt.

Im Sekundarbereich der allgemein bildenden Schu-
len zeigt sich eine deutliche Ungleichverteilung von
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migra-
tionshintergrund auf die unterschiedlichen Schular-
ten. Schiiler mit Migrationshintergrund haben nicht
nur mehr Schwierigkeiten, auf héher qualifizierende
Schularten zu gelangen, sondern auch groRere Pro-
bleme, dort zu verbleiben. Die selektiven Mechanis-
men in den Schullaufbahnen wirken dahin, dass
schlieRlich Jugendliche mit Migrationshintergrund
unter der Gesamtheit der Studienberechtigten stark
unterreprasentiert sind.

Besonders kritisch stellt sich der Weg der jungen Mi-
grantinnen und Migranten ins Beschéftigungssystem
dar,und zwar an beiden Schwellen: dem Ubergang von
der Schule in die Ausbildung und dem Ubergang von
der Ausbildung in die Erwerbsarbeit. Der Weg auslin-
discher Jugendlicher in eine qualifizierte Ausbildung
weist stirkere Hiirden auf als der ihrer Altersgenossen
ohne Migrationshintergrund. Besonders problema-
tisch erscheint die Tatsache, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund, die einen Ausbildungsplatz
erreichen wollen, im Durchschnitt deutlich bessere
schulische Vorleistungen erbringen miissen als die
Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund.

Bei den 20-bis unter 26-Jdhrigen weisen die jungen Er-
wachsenen mit Migrationshintergrund im Vergleich
zu denen ohne Migrationshintergrund sowohl die
niedrigeren Ausbildungsquoten als auch geringere
Erwerbstdtigkeitsquoten, zugleich jedoch die héhe-
ren Anteile von Erwerbslosen und Nichterwerbsperso-
nen auf. Allerdings sind hier die starken Differenzen
innerhalb der gesamten Migrantenpopulation nach
Herkunftskonstellation zu betonen: Es sind vor al-
lem junge Erwachsene mit tiirkischem Hintergrund
und aus anderen ehemaligen Anwerbestaaten, die die
groRten Probleme beim Ubergang in die Erwerbstitig-
keit haben. Dass bei diesen Gruppen besonders starke
Anteile von weiblichen Nichterwerbspersonen anzu-
treffen sind, verweist darauf, dass bei der Integration
neben den Arbeitsmarkt-und Ausbildungsproblemen
auch ein grundlegendes kulturelles Problem, das der
Erwerbsbeteiligung von Frauen, zu bewiltigen ist.
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Die Ungleichverteilung der Kinder und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund auf die verschiedenen
Schularten hat Auswirkungen auf die Zusammenset-
zung der Lerngruppen. Es gibt einen Zusammenhang
zwischen Schulart, sozialer Herkunft der Schiiler-
schaft und ihrer ethnischen Zusammensetzung. Die
Verteilung der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund auf Schularten und Einzelschulen weist auf
Tendenzen der Segregation hin. Etwa jeder vierte Ju-
gendliche mit, aber nur jeder zwanzigste ohne Migra-
tionshintergrund besucht eine Schule, in der Migran-
ten die Mehrheit stellen. In den Schulen mit hohem
Migrantenanteil konzentrieren sich vor allem solche
Jugendlichen,die zu Hause kein Deutsch sprechen und
sich auch unter Freunden eher der Herkunftssprache
bedienen. Demgegentiiber sprechen Jugendliche mit
Migrationshintergrund, die auf eine Schule mit nied-
rigem Migrantenanteil gehen, unter Freunden und
sogar mit den Eltern iiberwiegend Deutsch. Festzuhal-
ten ist, dass etwa ein Fiinftel der Hauptschulen in sehr
problematischen Lernkontexten arbeitet, die durch
einen sehr hohen Migrantenanteil in Verbindung mit
niedrigem sozialen Status der Jugendlichen, geringen
kognitiven Grundfihigkeiten, hdufigen Lernschwie-
rigkeiten und Verhaltensproblemen verbunden sind.
Die Frage, ob die starke institutionelle Segregation in
weiterfiithrenden Schulen (auch) auf Benotungs- und
Auswahlentscheidungen der Lehrkrifte zuriickzufiih-
ren ist, ist differenziert zu beantworten: Lehrkrifte
in der Sekundarstufe I bewerten die Leistungen von
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
leistungsgerecht. Bei den Ubergangsempfehlungen
der Grundschule fiir weiterfithrende Schulen zeigt
sich hingegen, dass sie nicht nur von der schulischen
Leistung, sondern auch von der sozialen Herkunft
abhingen: Kinder, deren Eltern in Deutschland gebo-
ren sind, haben - bei gleicher Lesekompetenz - eine
1,66-mal hohere Chance, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, als Kinder, deren Eltern nicht in Deutsch-
land geboren sind.

Verschiedene Maflnahmen zielen darauf ab, Kinder
mit Migrationshintergrund bereits vor Schulein-
tritt vor allem hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz
systematisch zu férdern. Die Bildungspldne fiir den
Elementarbereich messen der Unterstiitzung der
sprachlichen Entwicklung vorrangige Bedeutung zu.
Sprachfeststellungen im letzten Kindergartenjahr
oder bei der Einschulung dienen dazu, die spezifi-
schen Stirken und Schwichen der Kinder auf die-
sem Gebiet zu analysieren. Besondere Erwartungen



richten sich auf die Forderung von Migrantenkindern
durch Schulen mit Ganztagsangeboten.

Gemessen an den Kompetenzen, die bei internationa-
len Schulstudien erfasst werden, gelingt es einigen
wenigen Staaten (Australien, Kanada und Neusee-
land), durch systematische Einwanderungs-, Integra-
tions- und Bildungspolitik Kompetenzunterschiede
schon fiir die zweite Generation auszugleichen. Un-
ter den europdischen Staaten mit Arbeitsmigration
ist Deutschland der Staat, dessen Zuwanderer sich
hinsichtlich Bildungshintergrund und Status am
meisten von der librigen Bevolkerung unterschei-
den. Eine Besonderheit besteht auch darin, dass die
erste Generation, mit relativ vielen Aussiedlern, bei
Kompetenzmessungen in Sekundarschulen besser
abschneidet als die zweite Generation, in der Jugend-
liche mit tiirkischem Hintergrund stirker vertreten
sind. Einflussfaktoren, von denen die Schulleistungen
der Migrantinnen und Migranten abhédngen, sind -in
Deutschland noch stirker als in anderen Staaten - die
Sprachpraxis im Elternhaus, das Einwanderungsalter
und das Bildungsniveau der Eltern. Auch die Befunde
der Schulleistungsstudien verweisen eindringlich auf
die Notwendigkeit einer systematischen Forderung,
schwerpunktmifig beim Spracherwerb im Deut-
schen fiir Personen mit tiirkischem Hintergrund.
Umso bedauerlicher ist es, dass kaum verlassliche
Daten vorliegen, die etwas dariiber sagen, welche Art
von Forderung bei welchen Personen welche Wirkung
entfaltet.

Das abschlieRende Kapitel I widmet sich beispiel-
haft den ,Wirkungen und Ertrigen von Bildung*® Die
erreichte schulische und berufliche Bildung hat in
vielen Lebensbereichen positive Wirkungen fiir die
Individuen, aber auch fiir die Gesellschaft als Gan-
zes. Mit hoheren Bildungsabschliissen steigen die
individuellen Chancen auf eine dauerhafte und an-
gemessene berufliche Tatigkeit. Auch aulRerberuf-
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lich lassen sich positive Wirkungen feststellen, etwa
hinsichtlich der Gesundheit oder der Wahrnehmung
der Moglichkeiten politischer Teilhabe. Diesen indivi-
duellen Chancen entsprechen Ertrige fiir Unterneh-
men, Institutionen und die Gesellschaft. Ergebnisse
der neueren 6konomischen Forschung zeigen, dass
Bildungsinvestitionen nicht nur positiv auf Wachs-
tum und Innovationsfihigkeit wirken, sondern sich
auch sozialpolitisch auszahlen.

Die positiven Ertrdge von Bildung lassen sich aller-
dings nur dann realisieren, wenn es Moglichkeiten
gibt, die im Bildungsverlauf erworbenen Kompeten-
zen tatsdchlich auch zu nutzen. Von selbst stellen
sich positive Bildungsertrdage nicht ein. Ein wesent-
liches Merkmal von Bildung ist die Langfristigkeit
ihrer Wirkungen. Individuen kénnen ihr Leben
auf einer soliden Grundbildung aufbauen und von
den vielfiltigen Chancen zur Kumulation weiterer
Bildung profitieren. Umgekehrt tragen sie aber auch
lebenslang die Folgen von Bildungsdefiziten und Bil-
dungsarmut. Damit wird die Gesellschaft insgesamt
langfristig von den Ergebnissen der Bildungsanstren-
gungen vergangener Zeiten gepragt.

Welche Ertriage oder Wirkungen Bildung langfristig
im Lebensverlaufhat,hingtimmer weniger allein vom
ersten Schul-oder Ausbildungsabschluss ab, sondern
zunehmend von der Wahrnehmung konsekutiver
Bildungsangebote. Von dieser Offnung des Bildungs-
systems profitieren aber nicht alle gleichermalRlen.
Mit derselben ausdifferenzierten Bildungslandschaft
konfrontiert, polarisieren sich die Chancen zwischen
erfolgreichen,Bildungskumulierern“und weniger er-
folgreichen, zum Teil scheiternden Ausbildungslosen.
Wenn es nicht gelingt, die Nachteile eines niedrigeren
Schulabschlusses zu korrigieren, verstirken sich die
anfinglichen Unterschiede noch mehr. Es kommt des-
halb wesentlich darauf an, den Anteil der Bildungs-
verlierer so gering wie moglich zu halten.
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Zeichenerkldrung in den Tabellen

nichts vorhanden

Zahlenwert grofRer als null, aber kleiner als
die Hilfte der verwendeten Einheit

keine Angaben, da Zahlenwert nicht sicher
genug

Aussagewert eingeschriankt, da die
Stichprobe sehr klein ist

keine Daten verfiigbar

Kategorie nicht zutreffend

Abweichungen in den Summen erkliren sich durch
Runden der Zahlen.




Tabellenanhang

Tab. 1A: Zuordnung nationaler Bildungsgdnge und -einrichtungen zur ISCED 97

Stufen der ,International Standard Classification of Education”

Bildungsgdnge und -einrichtungen in Deutschland

(ISCED 97)
ISCED 0: Pre-Primary Education

ISCED 1: Primary Education

ISCED 2: Lower Secondary Education

2A Programme, die den Zugang zu 3A oder 3B ermdglichen
— allgemein bildend

— berufsvorbereitend
2B Programme, die den Zugang zu 3B ermdglichen

2C Programme, die nicht den Zugang zu 3 ermdglichen, sondern
auf den direkten Ubergang in den Arbeitsmarkt vorbereiten

ISCED 3: Upper Secondary Education

3A Programme, die den Zugang zu 5A ermdglichen
— allgemein bildend

3B Programme, die den Zugang zu 5B erméglichen
— berufsbildend

3C Programme, die nicht den Zugang zu 5 ermdglichen, sondern
auf den direkten Ubergang in den Arbeitsmarkt, Stufe 3 oder 4
vorbereiten

ISCED 4: Post-Secondary Non Tertiary Education

4A Programme, die den Zugang zu 5A ermdglichen

4B Programme, die den Zugang zu 5B erméglichen

4C Programme, die nicht den Zugang zu 5 erméglichen, sondern
auf den direkten Ubergang in den Arbeitsmarkt vorbereiten

ISCED 5: First Stage of Tertiary Education
5A

5B

ISCED 6: Second Stage of Tertiary Education

206

(., Bildungsprogramme*)

Kindergdrten, Vorklassen, Schulkindergérten, Sonderschulen im
Elementarbereich

Grundschulen, Integrierte Gesamtschulen (Jg. 1-4), Freie Waldorf-
schulen (Jg. 1-4), Sonderschulen (Jg. 1-4)

Hauptschulen, Schulartunabhangige Orientierungsstufe, Real-
schulen, Sonderschulen (Jg. 5-10), Schularten mit mehreren
Bildungsgangen (Jg. 5-10), Gymnasien (Jg. 5-10), Integrierte
Gesamtschulen (Jg. 5-10), Freie Waldorfschulen (Jg. 5-10),
Abendhaupt-, Abendrealschulen, Berufsaufbauschulen

Berufsvorbereitungsjahr

Gymnasien (Jg. 11-13), Integrierte Gesamtschulen (Jg. 11-13),
Freie Waldorfschulen (Jg. 11-13), Sonderschulen (Jg. 11-13),
Fachoberschulen (2-jahrig), Fachgymnasien, Berufsfachschulen
(~ die eine Studienberechtigung vermitteln)

Berufsgrundbildungsjahr, Berufsschulen (Duales System),
Berufsfachschulen (- die einen Berufsabschluss vermitteln,
— die berufliche Grundkenntnisse vermitteln), Schulen des
Gesundheitswesens (1-jahrig)

Beamtenausbildung fiir den mittleren Dienst

Abendgymnasien, Kollegs, Fachoberschulen (1-jéhrig), Berufs-/
Technische Oberschulen, Kombination aus einem allgemein bilden-
den Programm (ISCED 3 A) und einem berufsbildenden Programm
(ISCED 3B)

Kombination aus zwei berufsbildenden Programmen in ISCED 3B

Universitaten, Padagogische Hochschulen, Theologische Hoch-
schulen, Gesamthochschulen, Kunsthochschulen, Fachhochschulen

Fachschulen/Fachakademien (Bayern), Berufsakademien,
Verwaltungsfachhochschulen, Schulen des Gesundheitswesens
(2- bis 3-jahrig)

Promotionsstudium



Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Tab. A2-1A: Bruttoinlandsprodukt in jeweiligen Preisen absolut und je Einwohner 1992, 2003 und 2004 nach Landern

BIP je D BIP je BIP je
Einwohner Einwohner Einwohner

in jeweiligen Preisen

in Mio. Euro in Euro in Mio. Euro in Euro in Mio. Euro in Euro
Deutschland 1.646.620 20.431 2.163.400 26.217 2.215.650 26.856
Baden-Wirttemberg 244.525 24.274 316.988 29.685 323.735 30.241
Bayern 279.601 23.946 384.375 31.004 397.441 31.976
Berlin 69.731 20.185 78.663 23.194 79.473 23.460
Brandenburg 24.518 9.638 47.266 18.348 48.526 18.888
Bremen 19.009 27.772 23.513 35.481 23.960 36.147
Hamburg 58.726 35.015 77.045 44.467 78.494 45.210
Hessen 150.281 25.566 192.587 31.621 195.992 32.186
Mecklenburg-Vorpommern 17.789 9.497 30.893 17.777 31.440 18.219
Niedersachsen 148.988 19.803 183.157 22.932 185.803 23.232
Nordrhein-Westfalen 388.189 22.069 469.672 25.985 482.009 26.671
Rheinland-Pfalz 76.279 19.801 93.902 23.147 96.256 23.715
Saarland 21.508 19.921 25.383 23.877 26.585 25.107
Sachsen 44.857 9.618 83.476 19.260 85.807 19.919
Sachsen-Anhalt 25.692 9.146 46.120 18.190 47.308 18.850
Schleswig-Holstein 53.745 20.188 67.012 23.773 68.192 24.131
Thiringen 23.182 9.083 43.347 18.194 44.631 18.876

Quelle: Statistisches Bundesamt, Volkswirtschaftliche Gesamtrechnungen
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Tabellenanhang

Tab. A2-2A: Anteile 6ffentlicher Bildungsausgaben am Gesamtetat und am Bruttoinlandsprodukt 1992, 2003 und 2004
nach Landern

Bildungsausgaben Anteile am Gesamtetat Anteile am BIP
1992 2003 2004 1992 2003 2004 1992 2003 2004
in Mio. Euro

Deutschland insgesamt 63.882 84.251 85.814 14,0 18,3 18,8 3,9 3,9 3,9
Bund 3.423 3.576 3.842 2,2 2,6 2,9 0,2 0,2 0,2
Lander zusammen 60.458 80.675 81.972 20,1 24,8 25,4 3,7 3,7 3,7
Westliche Flachenléander 44.527 60.511 61.602 20,8 25,7 26,4 3,3 3,5 3,5
Ostliche Flachenlander 10.544 13.177 13.254 19,0 22,2 22,9 7,8 5,2 51
Stadtstaaten 5.388 6.987 7.115 17,1 22,5 22,8 3,7 3,9 3,9
Baden-Wiirttemberg 7.515 10.565 10.851 20,9 26,8 27,9 S 3,3 3,4
Bayern 8.767 11.795 11.753 21,3 26,1 26,5 3,1 3,1 3,0
Berlin 3.330 4.099 4.129 17,3 21,7 22,1 4,8 5,2 5,2
Brandenburg 1.750 2.225 2.236 17,4 19,6 19,6 71 4,7 4,6
Bremen 598 753 771 16,2 20,0 20,2 31 3,2 3,2
Hamburg 1.460 2.135 2.215 17,0 25,2 25,5 2,5 2,8 2,8
Hessen 4.430 5.776 5.884 20,3 24,3 24,5 2,9 3,0 3,0
Mecklenburg-Vorpommern 1.366 1.760 1.740 19,0 22,9 22,7 7,7 57 5,5
Niedersachsen 5.775 7.486 7.655 21,8 26,2 27,1 349 4,1 4,1
Nordrhein-Westfalen 12.922 18.085 18.507 20,7 25,8 26,3 3,3 3,9 3,8
Rheinland-Pfalz 2.619 3.565 3.578 20,4 24,5 24,5 3,4 3,8 3,7
Saarland 722 910 921 18,5 23,9 25,8 3,4 3,6 3,5
Sachsen 2.972 4.203 4.159 17,0 22,9 23,9 6,6 5,0 4,8
Sachsen-Anhalt 2.363 2.693 2.858 21,1 22,5 24,3 9,2 5,8 6,0
Schleswig-Holstein 1.776 2.328 2.453 19,6 24,5 25,8 3,3 3,5 3,6
Thirringen 2.093 2.297 2.261 21,5 23,2 23,7 9,0 5,3 51

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berechnungen auf Basis der Jahresrechnungsstatistik (1992, 2003) und der Haushaltsansatzstatistik (2004); Volkswirtschaftliche
Gesamtrechnungen
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Tab. A3-1A: Einnahmen und Ausgaben der Lander und Gemeinden 2003

Land

Deutschland

Baden-
Wirttemberg

Bayern
Berlin
Brandenburg
Bremen
Hamburg
Hessen

Mecklenburg-
Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-
Westfalen

Rheinland-
Pfalz

Saarland
Sachsen

Sachsen-
Anhalt

Schleswig-
Holstein

Thiringen

Steuer-

einnahmen

208.827
29.995

33.588
7.711
5.048
1.870
7.146
18.388
3.417

17.964
46.685

9.164

2.432
8.867
4.978

6.853

4.720

Bereinigte
Einnahmen

Basisdaten

Zins-
ausgaben

in Mio. Euro

320.148 25.817
42.213 2.264
47.911 1.838
16.522 2.254
10.877 942
3.472 488
9.246 998
25.553 1.832
7.688 595
27.688 2.812
67.096 6.161
14.049 1.384
3.925 455
19.754 889
11.407 1.058
9.902 1.038
9.875 809

Bereinigte
Ausgaben

358.920
44,593

52.041
20.889
12.222

4.277
10.594
28.321

8.671

31.948
76.801

15.956

4.443
20.309
12.776

11.306

10.803

Einwohner
am 30.6.

82.520
10.678

12.398
3.392
2.576

663
1.733
6.091
1.738

7.987
18.075

4.057

1.063
4.334
2.535

2.819

2.382

Zins-

ausgaben

in % der
Ausgaben

7,2
51

B85
10,8
1,7
11,4
9,4
6,5
6,9

8,8
8,0

8,7

10,2
4,4
8,3

9,2

5

Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Finanzierungssaldo

in Mio.
Euro
38.772

2.380

4.130
4.367
1.345

805
1.348
2.768

983

4.260
9.705

1.907

518
555
1.369

1.404

928

Kennzahlen

in % der
Ausgaben

10,8
5,3

7,9
20,9
11,0
18,8
12,7

9,8
11,3

13,3
12,6

12,0

11,7
2,7
10,7

Steuer-

Bereinigte

einnahmen Einnahmen

je

Einwohner

2.531
2.809

2.709
2.274
1.960
2.822
4.124
3.019
1.966

2.249
2.583

2.259

2.288
2.046
1.963

2.431

1.981

je
Einwohner

in Euro

3.880
3.953

3.865
4.872
4.222
5.239
5.336
4.196
4.424

3.467
3.712

3.463

3.692
4.558
4.499

3.513

4.145

Bereinigte
Ausgaben
je
Einwohner

4.349
4.176

4.198
6.159
4.744
6.454
6.115
4.650
4.990

4.000
4.249

3.933

4.179
4.686
5.039

4.011

4.535

Quelle: Statistisches Bundesamt, Rechnungsergebnisse des dffentlichen Gesamthaushalts 2003
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Tabellenanhang

Tab. A3-2A: Zins- und Tilgungsausgaben der Gebietskorperschaften 1991 bis 2004 (in Mio. Euro)

Zinsausgaben Tilgungsausgaben
davon davon
Insgesamt . Insgesamt 4
g Linder Gemeinden/ 9 Lander Gemeinden/
GV GV
in Mio. Euro
1992 40.549 22.407 13.087 5.055 75.683 50.227 20.848 4.608
1993 43.395 23.417 14.407 5.571 66.694 35.906 24.252 6.536
1994 48.015 27.127 15.218 5.670 80.535 45.551 28.507 6.477
1995 47.215 25.433 16.012 5.770 105.012 62.178 35.954 6.880
1996 48.743 26.026 16.864 5.853 99.299 56.939 34.771 7.589
19979 50.892 27.308 17.904 5.680 141.878 96.578 37.001 8.299
19979 50.814 27.308 17.902 5.604 141.700 96.578 37.001 8.121
1998 52.826 28.720 18.568 5.538 140.404 95.526 36.338 8.540
1999 65.344 41.087 19.018 5.239 158.325 117.951 31.966 8.408
2000 63.334 39.149 18.985 5.200 184.295 143.678 32.606 8.011
2001 62.372 37.627 19.507 5.238 181.468 140.235 33.219 8.014
2002 62.150 37.063 20.020 5.067 190.910 143.401 38.757 8.752
2003 62.311 36.875 20.541 4.895 211.614 153.680 48.312 9.622
2004 61.894 36.274 20.831 4.789 220.787 160.040 52.933 7.814

1) Ab dem Berichtsjahr 1998 ergab sich ein methodischer Bruch. In Anpassung an die Neubegrenzung des Staatssektors nach dem Europdischen System Volkswirt-
schaftlicher Gesamtrechnungen 1995 (ESVG95) zihlen die Trager der Zusatzversorgung des Bundes, der Linder, der Gemeinden und Gemeideverbinde sowie die
Krankenhduser und Hochschulkliniken mit kaufmdnnischem Rechnungswesen ab 1998 nicht mehr zu den dOffentlichen Haushalten, sondern zu den dffentlichen
Unternehmen. Zu Vergleichszwecken sind die Daten des Jahres 1997 in alter, mit den Vorjahren vergleichbarer, und nach neuer Abgrenzung (ohne Trdger der
Zusatzversorgung und ohne Krankenhduser und Hochschulkliniken mit kaufmdnnischem Rechnungswesen) dargestellt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Jahresrechnungsstatistik 1991 bis 2003; Kassenstatistik 2004
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Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Tab. A3-3A: Anteil der Zins- und Versorgungsausgaben am Gesamthaushalt der Linder und Gemeinden in den Jahren
1992 und 2003

o c o = o c c =
= 22 5 c & = 223 3 ca
» 2 S & = T35 2 > & = T3S
) [ o & 0 s c 9 o © @ @ ' s Y
3 o X i 55 .93 5 o o 23 SE 5 |
2 T = EE 58% E£3E 2 E 3 EE 58§ ERE
2 2 & N g >s® N§2 a 2 & N3 >s3 N53
B 5 E 58 5% 558 3 = s 58 5%F 558
E ) g =5 =8& =°2%§ E 3 g =5 =8t =£%%5
5 5 EX EP; EEE 3 8 EX Bz E3
& 5 2 <5 <58 <2F ] S 2 =5 <58 <28
in Mio. Euro in Mio. Euro
Deutschland 303.661 | 18.829 | 15.003 6,20 4,94 11,14 |358.920 | 25.817 | 23.888 7,19 6,66 13,85
Baden- 42.111 2.079 2.050 4,94 4,87 9,81 | 44.593 2.264 3.418 5,08 7,67 12,74
Wiirttemberg
Bayern 47.747 1.964 2.549 4,11 5,34 9,45 | 52.041 1.838 4.109 3,53 7,90 11,43
Berlin 21.776 677 906 3,11 4,16 7,27 | 20.889 2.254 1.312 10,79 6,28 17,07
Brandenburg 11.381 101 4 0,89 0,04 0,92 | 12.222 942 61 7,71 0,50 8,20
Bremen 4.128 574 225 13,91 5,45 19,36 | 4.277 488 368 11,41 8,62 20,03
Hamburg 9.809 748 720 7,63 7,34 14,97 | 10.594 998 946 9,42 8,93 18,35
Hessen 25.743 1.713 1.386 6,65 5,38 12,04 | 28.321 1.832 2.154 6,47 7,61 14,08
Mecklenburg- 8.212 64 104 0,78 1,27 2,04 8.671 595 47 6,86 0,54 7,41
Vorpommern
Niedersachsen | 29.777 2.270 1.559 7,62 5,24 12,86 | 31.948 2.812 2.514 8,80 7,87 16,67
Nordrhein- 68.077 5.690 3.667 8,36 5,39 13,74 | 76.801 6.161 5.942 8,02 7,74 15,76
Westfalen
Rheinland- 14.117 1.146 831 8,12 5,89 14,01 | 15.956 1.384 1.303 8,67 8,17 16,84
Pfalz
Saarland 4.400 611 279 13,89 6,34 20,23 4.443 455 449 10,24 10,10 20,34
Sachsen 19.668 103 117 0,52 0,59 1,12 | 20.309 889 134 4,38 0,66 5,04
Sachsen- 12.300 93 2 0,75 0,02 0,77 | 12.776 1.058 125 8,28 0,98 9,26
Anhalt
Schleswig- 10.876 898 602 8,25 5,54 13,79 | 11.306 1.038 937 9,18 8,29 17,47
Holstein
Thiringen 11.148 98 2 0,88 0,02 0,89 | 10.803 809 68 7,49 0,63 8,12

1) Bereinigte Ausgaben.
2) Zinsausgaben an oOffentliche und andere Bereiche.
3) Versorgungsausgaben einschliefSlich Beihilfen fiir Versorgungsempfinger.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Rechnungsergebnisse des dffentlichen Gesamthaushalts
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Tabellenanhang

Tab. A4-1A: Rangfolge der fiihrenden Export- und Importnationen im Welthandel 2004

Exporte Importe
Anteil Verdnde- Anteil Verdande-
Wert am Welt- rung gegen- Rang Wert am Welt- rung gegen-
handel itber 2003 handel iiber 2003
i':j;d_':' in % i':j?_':' in %

1 | Deutschland 912,3 10,0 21 1 | USA 1.525,5 16,1 17
2 | USA 818,8 8,9 13 2 | Deutschland 716,9 7,6 19
3 | China 593,3 6,5 85 3 | China 561,2 5,9 36
4 | Japan 565,8 6,2 20 4 | Frankreich 465,5 4,9 17
5 | Frankreich 448,7 4,9 14 5 | Ver. Kdnigreich 463,5 4,9 18
6 | Niederlande 358,2 3,9 21 6 | Japan 454,5 4,8 19
7 | Italien 349,2 3,8 17 7 | Italien 351,0 3,7 18
8 | Ver. Kdnigreich 346,9 3,8 13 8 | Niederlande 319,3 3,4 21
9 | Kanada 316,5 3,5 16 9 | Belgien 285,5 3,0 22
10 Belgien 306,5 3,3 20 10 | Kanada 279,8 2,9 14
11 | Hongkong (China)?| 265,5 2,9 16 11 | Hongkong (China)®| 272,9 2,9 17
12 | Korea, Republik 253,8 2,8 31 12 | Spanien 249,3 2,6 20
13 | Mexiko 189,1 2,1 14 13 | Korea, Republik 224,5 2,4 26
14 | Russische Fod. 183,5 2,0 35 14 | Mexiko 206,4 2,2 16
15 | Taiwan 182,4 2,0 21 15 | Taiwan 168,4 1,8 32
16 | Singapur? 179,6 2,0 25 16 | Singapur® 163,9 1,7 28
17 | Spanien 178,6 2,0 14 17 | Osterreich 117,8 1,2 18
18 | Malaysia 126,5 1,4 21 18 | Schweiz 111,6 1,2 16
19 | Saudi-Arabien® 126,2 1,4 35 19 | Australien 109,4 1,2 23
20 | Schweden 122,5 1,3 20 20 | Malaysia 105,3 11 26
Welt® 9.153,0 100,0 21 Welt® 9.495,0 100,0 21

1) Hongkong (China): Exporte von im Inland produzierten Giitern: 20,0 Mrd. US-$, Re-Exporte importierter Giiter: 245,6 Mrd. US-$.
2) Singapur: Exporte von im Inland produzierten Giitern: 98,6 Mrd. US-$, Re-Exporte importierter Giiter: 81,0 Mrd. US-$.

3) Vom Sekretariat der World Trade Organisation geschdtzte Zahlen.

4) Angaben enthalten Re-Exporte importierter Giiter oder Importe fiir den Re-Export in betrédchtlichem Umfang.

5) Hongkong (China): Darunter Importe, die im Land verbleiben, in Hohe von 27,3 Mrd. US-$.

6) Singapur: Darunter Importe, die im Land verbleiben, in Héhe von 82,8 Mrd. US-$.

Quelle: World Trade Organisation, International Trade Statistics 2005, S. 21, Tabelle I.5
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Tab. A4-2A: Marktoffenheit* der deutschen Wirtschaft im internationalen Vergleich (in %)

Staatengruppen 1995 2000 2001 2002 2003 2004
Regionen
Staaten Anteil des AuRenhandels am Bruttonationaleinkommen in %

OECD-Staaten 38,0 43,5 42,6 42,2
Nicht-OECD-Staaten mit hohem Einkommen 145,2 152,6 147,6 . . .
Staaten mit mittlerem Einkommen 53,1 62,2 61,5 65,2 69,0 73,7
Staaten mit niedrigem Einkommen 39,4 43,2 42,4 44,7 46,1
Am wenigsten entwickelte Staaten? 55,4 55,1 56,1 54,9 55,6 57,9
Welt 43,7 50,3 49,3 49,6 52,3
Ostasien und Pazifik 67,1 73,3 69,8 71,9 79,1 87,6
Lateinamerika und Karibik 34,5 44,9 45,2 49,1 50,0 54,8
Mittlerer Osten und Nordafrika 59,5 58,8 55,9 60,7 62,4
Sudasien 27,5 31,2 30,6 32,7 33,1
Subsaharisches Afrika 62,9 69,6 69,4 73,4 70,5 70,8
Welt 43,7 50,3 49,3 49,6 52,3
Deutschland 47,8 67,0 68,3 67,6 67,9 71,1
Frankreich 43,9 55,4 53,9 52,1 50,5
Italien 50,9 56,1 55,7 53,4 50,8
Vereinigtes Konigreich 57,3 57,8 56,7 54,3 52,1
USA 23,6 25,9 23,9 23,2 .
Japan 16,7 19,9 19,8 20,8 21,6 .
Brasilien 17,5 23,5 28,5 30,0 30,3 40,0
China 46,5 49,7 49,3 55,2 66,3 76,1
Indien 23,5 28,8 21,7 31,1 SL3 .
Indonesien 55,6 76,5 74,1 59,5 55,8 59,9
Mexiko 60,9 65,6 58,6 56,5 58,4 63,2
Korea 59,0 78,8 73,4 69,0 73,4

* Marktoffenheit einer Volkswirtschaft ist definiert als Anteil des gesamten AufSenhandels (Exporte + Importe) am Bruttonationaleinkommen.
1) Nach Klassifikation der Vereinten Nationen.

Quelle: Worldbank, World Development Indicators, CD-ROM and Database 2005, Statistisches Bundesamt, Volkswirtschaftliche Gesamtrechnungen
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Tabellenanhang

Tab. A4-3A: Wanderungen zwischen Deutschland und dem Ausland 1991 bis 2003 nach Altersgruppen

Davon Personen im Alter von ... bis unter ... Jahren

Insgesamt

unter 18 18-25 25-40 40-65 65 und alter
Anzahl
1991 1.182.927 273.997 244.815 421.629 207.015 35.471
1992 1.489.449 326.292 321.925 549.644 253.622 37.966
1993 1.268.004 264.767 266.855 472.953 225.842 37.587
1994 1.070.037 219.467 214.676 390.628 208.364 36.902
1995 1.096.048 222.080 223.318 400.098 214.674 35.878
1996 959.691 182.704 209.205 354.299 185.667 27.816
1997 840.633 148.479 189.530 311.197 165.989 25.438
1998 802.456 138.144 189.076 297.003 156.123 22.110
1999 874.023 157.617 199.870 319.317 172.642 24.577
2000 841.158 132.060 200.550 316.640 169.656 22.252
2001 879.217 135.459 216.331 332.626 172.827 21.974
2002 842.543 123.743 209.000 319.601 168.157 22.042
2003 768.975 104.400 190.257 296.038 157.930 20.350
2004 780.175 95.612 184.049 308.275 172.738 19.501
o Fertaige
1991 582.240 92.098 105.419 234.615 131.098 19.010
1992 701.424 117.614 127.246 281.589 154.631 20.344
1993 796.859 116.463 147.831 336.427 177.622 18.516
1994 740.526 108.776 132.277 311.480 166.536 21.457
1995 698.113 95.878 119.218 295.688 165.405 21.924
1996 677.494 86.780 119.370 287.011 163.487 20.846
1997 746.969 105.582 125.848 315.369 177.117 23.053
1998 755.358 124.881 123.662 313.023 171.274 22.518
1999 672.048 93.872 119.778 280.443 157.267 20.688
2000 674.038 99.022 122.635 279.213 153.381 19.787
2001 606.494 69.298 112.109 255.780 149.535 19.772
2002 623.255 71.149 118.639 262.753 150.280 20.434
2003 626.330 69.693 117.438 265.365 152.925 20.909
2004 697.632 73.726 122.504 296.274 178.971 26.157
o Wandemmgssaldo
1991 600.687 181.899 139.396 187.014 75.917 16.461
1992 788.025 208.678 194.679 268.055 98.991 17.622
1993 471.145 148.304 119.024 136.526 48.220 19.071
1994 329.511 110.691 82.399 79.148 41.828 15.445
1995 397.935 126.202 104.100 104.410 49.269 13.954
1996 282.197 95.924 89.835 67.288 22.180 6.970
1997 93.664 42.897 63.682 -4.172 -11.128 2.385
1998 47.098 13.263 65.414 -16.020 -15.151 -408
1999 201.975 63.745 80.092 38.874 15.375 3.889
2000 167.120 33.038 77.915 37.427 16.275 2.465
2001 272.723 66.161 104.222 76.846 23.292 2.202
2002 219.288 52.594 90.361 56.848 17.877 1.608
2003 142.645 34.707 72.819 30.673 5.005 —-559
2004 82.543 21.886 61.545 12.001 -6.233 —-6.656

Quelle: Statistisches Bundesamt, Wanderungsstatistik



Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen

Tab. A5-1A: Bruttowertschopfung der deutschen Wirtschaft insgesamt und des Dienstleistungssektors 1970 bis 2004

(in Mrd. Euro)

Bruttowertschopfung
insgesamt

Darunter Bruttowertschopfung
des Dienstleistungssektors

in Preisen von 1995

in Mrd. Euro

Anteil des Dienstleistungs-
sektors an der gesamten
Bruttowertschopfung

in %

1970 824 430 52
1971 847 450 53
1972 883 474 54
1973 925 496 54
1974 934 512 &5
1975 920 520 57
1976 966 542 56
1977 997 564 57
1978 1.027 589 57
1979 1.072 615 57
1980 1.085 630 58
1981 1.089 644 59
1982 1.085 648 60
1983 1.100 661 60
1984 1.133 681 60
1985 1.162 701 60
1986 1.192 725 61
1987 1.209 747 62
1988 1.255 778 62
1989 1.309 809 62
1990 1.382 861 62
1991 1.453 919 63
S
1992 1.635 1.057 65
1993 1.619 1.072 66
1994 1.655 1.092 66
1995 1.690 1.127 67
1996 1.710 1.158 68
1997 1.742 1.183 68
1998 1.783 1.217 68
1999 1.824 1.263 69
2000 1.887 1.310 69
2001 1.911 1.345 70
2002 1.916 1.357 71
2003 1.919 1.362 71
2004 1.954 1.380 71

Quelle: Statistisches Bundesamt, Volkswirtschaftliche Gesamtrechnungen
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Tabellenanhang

Tab. A5-2A: Erwerbstdtige in Wissens- und Informationsberufen, personenbezogenen Dienstleistungen sowie
in sonstigen Dienstleistungsberufen 1973 bis 2004

Davon

Erwerbstétige 7 . .
insgesamt USSITHICD Wissens- und Personenbezogene Sonstige

Informationsberufe Dienstleistungen Dienstleistungsberufe

in Tsd. in %Y in Tsd. in %Y in Tsd. in %Y in Tsd. in %Y

1973 27.066 13.963 51,6 2.375 8,8 2.469 9,1 9.119 33,7
1976 25.752 14.089 54,7 2.557 9,9 2.577 10,0 8.955 34,8
1980 26.874 14.905 55,8 2.682 10,0 2.742 10,2 9.481 35,3
1985 26.626 15.367 57,7 3.003 11,3 3.013 11,3 9.351 35,1
1989 27.742 16.402 59,1 3.369 12,1 3.226 11,6 9.807 35,4
L
1991 37.445 22.381 59,8 4.701 12,6 4.563 12,2 13.117 35,0
1995 36.048 22.488 62,4 5.057 14,0 4.932 13,7 12.499 34,7
1998 35.860 23.521 65,6 5.455 15,2 5.398 15,1 12.668 35,3
2000 36.604 24.348 66,5 5.681 15,5 5.771 15,8 12.896 35,2
2002 36.536 24.806 67,9 5.965 16,3 6.043 16,5 12.798 35,0
2004 35.659 24.679 69,2 6.018 16,9 6.134 17,2 12.527 35,1

1) Anteil an allen Erwerbstditigen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Tab. A6-1A: Anteil der Kinder, die bei einem geschiedenen Elternteil leben, 1975-2004 nach Altersgruppen (in %)

Friiheres Bundesgebiet Neue Lander und Berlin-Ost
Kinder im Alter von ... bis unter ... Jahren
unter 6 6-15 15-18 unter 6 6-15
in % aller Kinder der Altersgruppe
1975 2,0 3,7 &9 X X X
1976 2,3 4,1 4,1 X X X
1977 2.8 4,4 4,5 X X X
1978 2,0 4,6 4,5 X X X
1979 1,9 4,6 4.8 X X X
1980 1,9 4,6 4,8 X X X
1981 2,0 4.8 5,2 X X X
1982 2,0 5,0 5,6 X X X
1983Y X X X
1984Y . . . X X X
1985 2,8 5,6 6,6 X X X
1986 2,8 6,0 7,1 X X X
1987 2,8 6,4 7,3 X X X
1988 2,7 6,4 7,6 X X X
1989 2,6 6,5 7,7 X X X
1990 2,7 6,1 7,0 X X X
1991 2,8 6,3 7,2 6,8 10,9 12,0
1992 2,6 6,6 7,4 6,6 10,4 11,8
1993 2,7 6,5 7,4 6,0 9,8 12,1
1994 2,8 6,8 7,7 7,6 10,4 12,2
1995 3,1 7,0 8,3 7,0 10,7 12,4
1996 3,1 71 8,5 6,9 10,8 12,4
1997 3,1 7,6 8,8 6,8 10,8 12,9
1998 3,3 7,9 8,7 6,8 10,9 12,3
1999 BE3 8,3 9,7 71 11,8 12,9
2000 3,4 8,4 10,3 6,0 11,9 14,3
2001 3,7 8,9 10,5 6,4 12,5 14,7
2002 4,0 9,0 10,8 6,0 12,7 15,0
2003 3,8 9,3 11,5 5,8 12,0 15,8
2004 3,9 9,7 12,1 53 12,3 14,8

1) Fiir 1983 und 1984 liegen keine Daten aus dem Mikrozensus vor.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus (1975: EG-Arbeitskréftestichprobe); eigene Berechnungen

Tab. A6-2A: Verdanderung des Anteils teilzeit-, vollzeit- und nicht erwerbstatiger Miitter* 2003 gegeniiber 1991
im friiheren Bundesgebiet und den neuen Landern nach Alter des jiingsten Kindes (in Prozentpunkten)

Teilzeiterwerbs- Teilzeiterwerbstétig?

Alter des jiingsten titig? bis 20 Std. 21 bis 35 Std. Vollzeiterwerbs- Nichterwerbs-

Erwerbslose

Kindes im Haushalt je Woche je Woche titigh? personen

(in Jahren) in Prozentpunkten

3 bis unter 6 Jahre 8,6 8,4 -33,7 11,2 5,0

6 bis unter 15 Jahre 7,3 4,3 -24,7 9,4 3,5

15 Jahre und alter 4,7 2,3 =7,7 6,4 -6,0
- FiheresBundesgebiet

3 bis unter 6 Jahre 13,3 0,8 -6,4 2,9 -12,2

6 bis unter 15 Jahre 13,6 3,6 -7,9 2,0 -11,9

15 Jahre und alter 8,7 5,0 -0,8 2,0 -15,0

* Ergebnisse der Mikrozensus. Miitter im Alter von 15 bis unter 65 Jahren.
1) Daten fiir 2003 ohne Miitter, die voriibergehend beurlaubt sind (z. B. wegen Elternzeit).
2) 36 und mehr Stunden je Woche.

Quelle: Engstler, H./Menning, S.: Die Familie im Spiegel der amtlichen Statistik, Berlin 2003, S. 245; Statistisches Bundesamt, Aktualisierte Tabellen zum Daten-
report , Die Familie im Spiegel der amtlichen Statistik”, Bonn 2004, S. 17; eigene Berechnungen
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Tab. B1-1A: Bildungsbudget nach Bildungsbereichen und finanzierenden Sektoren sowie Anteil am Bruttoinlands-
produkt 2003 und 2004 (in Mrd. Euro bzw. in % des BIP)

Ausgaben
in Mrd. Euro in % des BIP
2003 2004
Bildungsbereiche Staat
Ge- i gesamte Volks-
Linder  mein- wirtschaft
den
A) Ausgaben fiir den Bildungsprozess® 9,1 62,7 18,2 90,1 31,9 0,0 | 122,0 | 121,7 5,6 5,5
10 Offentliche Vorschulen, Schulen, 1,5 55,0 12,5 69,0 2,3 0,0 71,3 71,3 33 3,2
Hochschulen
11 Vorschulische Erziehung? 0,0 0,8 2,9 3,7 1,1 0,0 4,8 - 0,2 -
12 Allgemein bildende Schulen 0,1 36,7 8,0 44,8 0,6 0,0 45,5 - 2,1 -
13 Berufliche Schulen® 0,0 6,9 1,5 8,5 0,1 0,0 8,6 - 0,4 -
14 Hochschulen® 1,3 10,6 0,0 12,0 0,5 0,0 12,4 - 0,6 -
20 Private Vorschulen, 0,0 4,0 83 3 2,9 0,0 10,2 10,6 0,5 0,5
Schulen, Hochschulen
21 Vorschulische Erziehung? 0,0 0,7 3,1 3,9 1,9 0,0 5,7 - 0,3 -
22 Allgemein bildende Schulen 0,0 2,5 0,1 2,6 0,3 0,0 2,9 - 0,1 -
23 Berufliche Schulen® 0,0 0,7 0,0 0,7 0,5 0,0 1,2 - 0,1 -
24 Hochschulen® 0,0 0,1 0,0 0,1 0,2 0,0 0,3 - 0,0 =

10 + | Vorschulen, Schulen, Hochschulen 1,5 59,0 15,8 76,3 52 0,0 81,5 81,9 3,8 3,7
20 insgesamt

11 + | Vorschulische Erziehung insgesamt 0,0 1,6 6,0 7,6 3,0 0,0 10,6 - 0,5 -
21

12 + | Allgemein bildende Schulen 0,1 39,2 8,2 47,4 1,0 0,0 48,4 - 2,2 -
22 insgesamt

13 + | Berufliche Schulen insgesamt 0,0 7,6 1,6 9,2 0,6 0,0 9,8 - 0,5 -
23

14 + | Hochschulen insgesamt 1.3 10,7 0,0 12,0 0,7 0,0 12,7 - 0,6 -
24

30 Betriebliche Ausbildung im 0,1 0,5 0,5 1,1 12,5 0,0 13,6 135 0,6 0,6

Rahmen der dualen Bildung

31 des offentlichen Bereichs 0,1 0,5 0,5 11 0,0 0,0 11 - 0,0 -
32 des nichtéffentlichen Bereichs 0,0 0,0 0,0 0,0 12,5 0,0 12,5 - 0,6 -
40 Betriebliche Weiterbildung der 0,3 0,8 0,5 1,6 8,6 0,0 10,1 10,3 0,5 0,5

Unternehmen, privaten Orga-
nisationen ohne Erwerbszweck,
Gebietskorperschaften ®

50 | Sonstige Bildungseinrichtungen 7,2 2,4 1,5 11,2 0,6 0,0 11,8 10,8 0,5 0,5

51 Einrichtungen der Jugendarbeit 0,1 0,1 1,1 1,4 0,1 0,0 1,5 - 0,1 -

52 | Sonstige 6ffentliche Bildungs- 0,2 2,2 0,3 2,7 0,2 0,0 3,0 - 0,1 -
einrichtungen®

53 Sonstige private Bildungseinrich- 6,9 0,0 0,1 71 0,3 0,0 7.4 - 0,3 -
tungen”®

60 | Ausgaben von Schiilern und 0,0 0,0 0,0 0,0 5,0 0,0 5,0 51 0,2 0,2

Studierenden fiir Nachhilfe,
Lernmittel u. a.
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Fortsetzung Tab. B1-1A

Ausgaben
in Mrd. Euro in % des BIP
2003 2004
Bildungsbereiche Staat
aen men
B) Férderung von Bildungsteilnehmern® 7,4 2,9 1,8 12,1 1,1 0,0 13,1 12,3 0,6 0,6
10 Bildungsférderung durch Gebiets- 1,5 1,4 1,3 4,2 1,1 0,0 5,8 5,4 0,2 0,2
korperschaften
11 Schilerférderung 0,6 0,6 1,3 2,5 0,1 0,0 2,5 - 0,1 -
12 Forderung der Studierenden 0,9 0,8 0,0 1,7 1,0 0,0 2,7 - 0,1 -
13 | Zuschisse an Teilnehmer von 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 - 0,0 -

Weiterbildungsmaflinahmen
i NS

20 | Forderung von Bildungsteil- 4,4 0,0 0,0 4,4 0,0 0,0 4,4 3,6 0,2 0,2
nehmern durch die Bundesagentur
fur Arbeit”®
A e e

30 | Kindergeld fur kindergeld- 1,4 1,4 0,5 3,4 0,0 0,0 3,4 3,4 0,2 0,2
berechtigte Bildungsteilnehmer
ab 19 Jahren

A + B) Bildungsbudget 16,5 65,6 20,0 | 102,2 33,0 0,0 | 1352 | 134,0 6,2 6,0

1) Bildungsbudget, Abgrenzung nach dem Konzept 2003; fiir 2004 teilweise vorldufige Werte.

2) Kindergdrten, Vorschulklassen, Schulkindergdrten.

3) EinschliefSlich Fachschulen, Berufsakademien, Schulen des Gesundheitswesens.

4) Ohne Ausgaben fiir die Krankenbehandlung, Forschung und Entwicklung.

5) Schitzung der Kosten fiir interne und externe Weiterbildung (ohne Personalkosten der Teilnehmer) auf der Basis der Erwerbstdtigen (ohne Auszubildende) laut
Mikrozensus und der durchschnittlichen Weiterbildungskosten je Beschiftigten laut der zweiten Europdischen Erhebung zur beruflichen Weiterbildung (CVTS2).
Eventuelle Doppelzihlungen bei externen Weiterbildungsmafnahmen (z. B. in Hochschulen) wurden nicht bereinigt.

6) Einschlieflich behdrdeninterner Angaben fiir die Beamtenausbildung (zum Teil geschitzt), Serviceleistungen der Gffentlichen Verwaltung sowie Studien-
seminare.

7) Zuschiisse der staatlichen und kommunalen Haushalte an private Einrichtungen der Erwachsenenbildung sowie der Bundesagentur fiir Arbeit an private iiber-
betriebliche Aus- und Weiterbildungsstditten; eventuelle Doppelzihlungen (duale Ausbildung, Weiterbildung) konnten nicht bereinigt werden.

8) Aufteilung der Bildungsausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit auf Ausgaben fiir den Bildungsprozess und Bildungsférderung auf Basis von Angaben der Bun-
desagentur fiir Arbeit.

9) Zahlungen der Offentlichen Haushalte an Bildungsteilnehmer zur Finanzierung der Lebenshaltung auf Zuschuss- oder Darlehensbasis (brutto), einschl. BAfo6G-
Darlehen der Deutschen Ausgleichsbank und Ausgaben der Studentenwerke.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Bildungsbudget
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Tabellenanhang

Tab. B1-2A: Ausgaben* je Studierenden fiir Lehre und Forschung an Hochschulen 2003 nach Landern (in Euro)

Hochschulen? Hochschulen ohne Universitdten ohne

insgesamt Humanmedizin? Humanmedizin TR
forschung M forschung M forschung M orschung e
in Euro

Deutschland 10.900 6.300 9.200 5.600 10.200 5.500 6.100 5.400
Baden-Wiirttemberg 13.200 7.400 11.200 6.600 13.300 6.700 6.500 5.900
Bayern 12.600 7.100 10.400 6.300 12.000 6.400 6.300 5.600
Berlin 10.700 6.100 8.700 5.200 9.300 4.900 5.500 4.900
Brandenburg 9.700 6.200 9.700 6.200 9.700 5.300 7.100 6.100
Bremen 11.100 6.200 11.100 6.200 13.300 6.500 6.300 5.300
Hamburg 10.400 6.200 9.000 5.700 10.500 6.000 4.900 4.600
Hessen 8.300 4.900 7.400 4.600 8.400 4.600 4.600 4.200
Mecklenburg-Vorpommern 13.200 8.500 11.200 7.300 12.800 7.400 7.200 6.400
Niedersachsen 13.600 8.100 11.400 7.200 13.600 7.700 6.900 6.200
Nordrhein-Westfalen 9.200 5.300 7.600 4.600 7.900 4.200 6.000 5.500
Rheinland-Pfalz 9.000 5.600 7.900 5.100 9.000 5.200 5.600 5.100
Saarland 13.600 7.800 10.900 6.600 12.500 6.900 5.700 5.200
Sachsen 11.500 6.700 9.800 5.900 10.500 5.300 7.400 6.700
Sachsen-Anhalt 11.800 7.100 10.000 6.400 12.200 6.500 5.800 5.100
Schleswig-Holstein 10.900 6.400 7.900 5.100 9.700 5.400 5.500 4.600
Thiringen 10.700 6.500 9.300 5.900 10.300 5.700 6.300 5.700

* Personalausgaben einschliefilich unterstellter Sozialbeitrige fiir verbeamtetes Personal, laufenden Sachaufwands, Investitionsausgaben.
1) EinschliefSlich Kunsthochschulen, Verwaltungsfachhochschulen, medizinischer Einrichtungen.
2) Einschlieflich Kunsthochschulen, Verwaltungsfachhochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulfinanzstatistik
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Tab. B2-1A: Bildungsteilnehmer in den Bildungsbereichen und Bevélkerung 2004 nach Altersgruppen und Geschlecht

Bildungsteilnehmer

davon in

Alter von ... bis Bevidlkerung

Einrichtungen
unter ... Jahren

des Elementar-
bereichs?

allgemein
bildenden
Schulen

Insgesamt beruflicher

Aushildung Hochschulen

Anzahl

0-3 308.900 308.900 - - - 2.139.164
3-6 1.885.181 1.867.500 17.681 - - 2.295.976
6-10 3.161.230 316.800 2.844.430 - - 3.196.168
10-16 5.204.358 - 5.160.483 43.792 83 5.248.500
16-19 2.682.166 - 1.370.251 1.303.930 7.985 2.902.054
19-25 2.676.684 - 211.525 1.429.665 1.035.494 5.820.876
25-30 693.843 - 12.771 63.890 617.182 4.745.248
30-35 215.880 - 6.871 39.425 169.584 5.288.825
35-40 92.504 - - 20.155 72.349 6.937.651
40 und alter 60.431 - - - 60.431 43.926.387
Ohne Angabe 29.651 - 842 - 28.809 -
Insgesamt 17.010.828 2.493.200 9.624.854 2.900.857 1.991.917 82.500.849
.
0-3 157.700 157.700 - - - 1.097.267
3-6 960.290 951.300 8.990 - - 1.177.165
6-10 1.622.943 172.400 1.450.543 - - 1.639.684
10-16 2.671.711 - 2.647.334 24.345 32 2.692.543
16-19 1.383.147 - 670.330 710.306 2.511 1.490.370
19-25 1.351.834 - 102.333 754.469 495.032 2.956.171
25-30 397.425 - 6.839 37.429 353.157 2.410.315
30-35 123.729 - 2.908 18.060 102.761 2.696.175
35-40 51.221 - - 9.398 41.823 3.562.188
40 und alter 30.883 - - - 30.883 20.631.749
Ohne Angabe 16.409 - 522 - 15.887 -
Insgesamt 8.767.292 1.281.400 4.889.799 1.554.007 1.042.086 40.353.627
L ek
0-3 151.200 151.200 - - - 1.041.897
3-6 924.891 916.200 8.691 - - 1.118.811
6-10 1.538.287 144.400 1.393.887 - - 1.556.484
10-16 2.532.647 - 2.513.149 19.447 51 2.555.957
16-19 1.299.019 - 699.921 593.624 5.474 1.411.684
19-25 1.324.850 - 109.192 675.196 540.462 2.864.705
25-30 296.418 - 5.932 26.461 264.025 2.334.933
30-35 92.151 - 3.963 21.365 66.823 2.592.650
35-40 41.283 - - 10.757 30.526 3.375.463
40 und alter 29.548 - - - 29.548 23.294.638
Ohne Angabe 13.242 - 320 - 12.922 -
Insgesamt 8.243.536 1.211.800 4.735.055 1.346.850 949.831 42.147.222

1) Altersabgrenzung basiert auf Geburtsjahr.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus, Schulstatistik, Hochschulstatistik, Bevélkerungsstatistik
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Tab. B2-2A: Bildungsbeteiligungsquoten* 2004 nach Altersgruppen, Landern und Geschlecht (in %)

Bildungsbeteiligungsquoten fiir Personen im Alter von ..."

0 bis unter 3 Jahren 3 bis unter 6 Jahren 16 bis unter 19 Jahren 19 bis unter 25 Jahren 25 bis unter 30 Jahren

in %
Deutschland 14,4 82,1 92,4 46,0 15,8
Baden-Wirttemberg 10,8 93,3 91,9 46,6 14,0
Bayern 7,3 82,9 91,6 39,8 12,6
Berlin 36,0 83,3 94,3 51,2 25,1
Brandenburg 50,3 83,2 86,0 36,3 12,8
Bremen 11,8 80,4 105,8 70,1 25,8
Hamburg 21,5 77,5 96,5 53,9 22,3
Hessen 10,2 86,7 93,7 47,8 16,0
Mecklenburg-Vorpommern 44,6 799 84,9 40,1 12,1
Niedersachsen 6,5 68,5 100,1 46,9 13,8
Nordrhein-Westfalen 6,2 78,7 95,4 51,6 19,0
Rheinland-Pfalz 11,5 93,3 85,7 44,1 17,2
Saarland 12,0 90,0 89,1 48,7 10,1
Sachsen 37,4 82,2 91,0 441 14,2
Sachsen-Anhalt 53,1 79,9 86,3 41,1 13,9
Schleswig-Holstein 11,3 76,2 89,3 42,5 12,7
Thirringen 34,2 78,7 87,2 38,8 11,6
Deutschland 14,4 81,6 92,8 45,8 17,5
Baden-Wirttemberg 10,5 91,8 93,3 47,1 16,7
Bayern 7,4 81,4 92,9 40,1 13,9
Berlin 35,9 83,1 93,7 50,2 25,8
Brandenburg 47,2 85,9 86,1 34,6 12,5
Bremen 12,0 81,2 107,5 73,0 28,8
Hamburg 20,3 74,2 96,5 55,6 25,3
Hessen 10,5 84,8 94,4 49,6 18,9
Mecklenburg-Vorpommern 47,8 83,5 84,7 36,6 12,3
Niedersachsen 57 67,3 99,9 46,1 15,6
Nordrhein-Westfalen 6,2 77,2 95,3 52,4 21,5
Rheinland-Pfalz 11,0 91,0 86,8 43,5 18,3
Saarland 15,1 90,7 89,6 48,9 11,4
Sachsen 43,2 89,9 90,6 42,3 15,1
Sachsen-Anhalt 50,6 83,5 85,3 37,3 13,1
Schleswig-Holstein 10,5 80,2 89,4 42,9 14,3
Thiringen 30,0 76,3 87,6 36,4 12,5
Deutschland 14,5 82,7 92,0 46,3 14,0
Baden-Wirttemberg 11,2 94,9 90,5 46,1 11,3
Bayern 71 84,5 90,2 39,4 11,4
Berlin 36,2 83,5 95,0 52,1 24,4
Brandenburg 58N 80,4 85,8 38,3 13,2
Bremen 11,5 79,6 104,0 67,4 22,7
Hamburg 22,7 81,0 96,6 52,4 19,3
Hessen 10,0 88,6 92,9 46,1 13,2
Mecklenburg-Vorpommern 41,2 66,9 85,2 441 11,9
Niedersachsen 7,4 69,7 100,3 47,8 11,8
Nordrhein-Westfalen 6,1 80,2 95,4 50,9 16,5
Rheinland-Pfalz 12,0 95,7 84,6 44,7 16,1
Saarland 8,8 89,3 88,5 48,5 8,7
Sachsen 31,3 74,0 91,4 46,3 13,2
Sachsen-Anhalt 55,7 76,1 87,4 45,6 14,8
Schleswig-Holstein 12,1 72,1 89,2 42,1 11,0
Thiringen 38,6 81,3 86,8 41,4 10,4

* Bildungsbeteiligungsquoten: Zahl der Teilnehmer in Bildungseinrichtungen eines Landes bezogen auf die Wohnbevélkerung dieses Landes.
1) Beteiligungsquoten fiir die Altersgruppe von 6 bis unter 16 Jahren sind nicht aufgefiihrt, da sie in allen Ldndern aufgrund der Schulpflicht rund 100 % betragen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus; Schulstatistik; Hochschulstatistik; Bevélkerungsstatistik
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Tab. B2-3A: Bildungsteilnehmer nach Bildungsbereichen und Beteiligungsquoten bezogen auf die alterstypische
Bevdlkerung 1975 bis 2004

Allgemein bildende Schulen

Berufliche Schulen Hochschulen

Kindergarten?

darunter Sekundar-

1975 1.609.000 59,4 10.128.258 79,6 476.140 17,4 2.180.465 27,9 836.002 il
1976 1.502.000 60,7 10.137.209 80,2 466.107 16,5 2.147.583 27,0 872.125 9,3
1977 1.491.000 65,1 10.011.484 80,0 476.860 16,3 2.209.809 27,1 905.897 9,5
1978 1.423.000 66,2 9.776.457 79,5 506.829 16,9 2.349.801 28,0 938.752 9,7
1979 1.424.000 67,9 9.489.497 79,0 582.283 18,8 2.492.450 28,8 972.068 9,8
1980 1.426.000 68,8 9.186.427 78,5 641.689 20,1 2.576.244 28,7 1.036.303 10,3
1981 1.473.000 71,7 8.865.531 78,4 679.223 21,0 2.598.246 28,3 1.121.434 10,9
1982 8.472.132 78,3 694.288 21,6 2.601.247 28,0 1.198.330 11,4
1983 8.042.612 78,3 694.971 22,2 2.616.767 28,0 1.267.263 11,8
1984 1.424.000 68,6 7.590.386 78,0 682.363 22,4 2.657.778 28,4 1.311.699 12,0
1985 1.555.000 73,4 7.212.581 77,9 663.289 22,8 2.668.513 28,7 1.336.674 12,0
1986 1.546.000 72,7 6.954.724 78,2 634.289 23,4 2.600.822 28,5 1.366.057 12,0
1987 1.532.000 73,2 6.777.778 14285} 606.408 24,0 2.508.515 28,3 1.409.042 12,4
1988 1.597.000 76,0 6.707.376 80,6 578.814 25,0 2.401.090 28,0 1.464.994 12,8
1989 1.628.000 74,4 6.734.495 81,2 550.602 25,6 2.256.951 27,2 1.504.563 12,9
- obuuibw. |
1992 2.396.000 74,3 9.344.364 83,5 634.255 25,7 2.473.329 27,1 1.834.341 13,3
1993 2.401.000 73,4 9.557.729 84,0 662.826 26,5 2.453.398 28,0 1.867.264 14,0
1994 2.212.000 69,1 9.759.711 84,1 692.176 27,1 2.434.593 28,9 1.872.490 14,6
1995 2.314.000 74,6 9.931.111 84,3 705.733 27,1 2.445.925 29,7 1.857.906 15,1
1996 2.333.000 78,2 10.070.211 84,3 721.117 26,8 2.490.246 30,6 1.838.099 15,5
1997 2.290.000 80,1 10.146.472 84,8 741.710 27,0 2.549.897 31,5 1.824.107 16,0
1998 2.264.000 81,5 10.107.641 84,7 761.163 27,2 2.600.918 31,8 1.801.233 16,4
1999 2.230.000 80,7 10.048.395 84,8 765.822 27,5 2.656.450 32,2 1.773.956 16,6
2000 2.334.000 84,0 9.960.447 85,0 752.902 27,3 2.681.837 32,1 1.799.338 17,1
2001 2.387.000 85,3 9.870.445 85,0 759.427 27,7 2.694.175 31,9 1.868.666 17,9
2002 2.383.000 85,3 9.780.277 84,8 766.982 27,6 2.699.669 31,6 1.939.233 18,5
2003 2.269.000 82,3 9.727.034 84,9 789.700 27,9 2.725.523 31,5 2.019.831 19,2
2004 9.624.854 84,8 825.209 28,4 2.762.608 31,7 1.963.598 18,6

Anzahl

Quote®
in %

insgesamt

bereich II

Anzahl

Quote®
in %

Anzahl

Quote®
in %

Anzahl

Quote®
in %

Anzahl

Quote”
in %

1) 1975 entspricht Schuljahr bzw. Wintersemester 1975/76, fiir Kindergdrten Angaben fiir Mérz/April des Folgejahres; Quoten basieren auf der Bevilkerung zum
31.12. des Jahres.
2) Altersabgrenzung erfolgt iiber das Alter der Kinder zum Erhebungszeitpunkt.
3) Bezogen auf die Bevilkerung im Alter von 3 bis 6,5 Jahren.
4) Bezogen auf die Bevilkerung im Alter von 6 bis unter 19 Jahren.
5) Bezogen auf die Bevilkerung im Alter von 16 bis unter 19 Jahren.
6) Bezogen auf die Bevilkerung im Alter von 16 bis unter 25 Jahren.
7) Bezogen auf die Bevélkerung im Alter von 19 bis unter 30 Jahren.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus; Schulstatistik; Hochschulstatistik; Bevélkerungsstatistik
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Tab. B3-1A: Bevidlkerung 2004 nach allgemeiner Schulausbildung, Altersgruppen und Geschlecht (in %)*

Mit allgemeinem Schulabschluss Ohne

Alter von ... Noch in 5
allgemeinen

bis unter ... schulischer Abschluss der

ohne Angabe

Hauptschul- Realschul-

Jahren Ausbildung abschluss? polytechnischen abschluss? Hochschulreife® zur Art des Schul-

Oberschule Abschlusses abschluss

in %

15-20 61,9 13,2 - 17,4 31 0,8 3,7
20-25 2,7 22,3 - 34,2 36,2 1,4 31
25-30 0,2 25,1 - 32,4 38,1 1,0 31
30-35 / 26,9 11,4 24,8 32,9 0,9 3,1
35-40 / 29,2 12,4 25,2 29,4 0,9 2,8
40-45 / 32,4 14,4 22,7 26,8 1,0 2,8
45-50 / 38,0 14,5 19,3 24,6 0,9 2,7
50-55 - 45,1 13,6 15,7 21,9 1,2 2,5
55-60 / 53,5 7,8 15,6 18,9 1,3 2,9
60-65 / 63,7 2,7 14,6 15,5 1,1 2,5
65 und mehr / 74,5 0,8 10,9 10,3 0,9 2,4
Insgesamt 4,5 43,6 71 19,3 21,7 1,0 2,8
o e
15-20 59,6 15,8 - 17,2 2,6 0,8 4,0
20-25 2,9 26,6 - 33,1 32,7 1,5 3,2
25-30 / 28,2 - 30,8 36,7 11 3,0
30-35 / 30,0 11,2 21,3 33,8 0,9 2,7
35-40 / 32,8 12,3 20,8 30,4 1,0 2,8
40-45 / 35,3 14,3 18,3 28,3 1,0 2,8
45-50 / 39,2 14,0 16,1 27,1 0,9 2,6
50-55 - 441 13,5 13,0 26,0 1,2 2,2
55-60 / 51,9 7,4 13,0 23,6 1,5 2,6
60-65 - 61,3 2,6 11,6 20,7 1,4 2,4
65 und mehr / 70,3 0,9 9,6 16,0 1,0 2,2
Insgesamt 4,5 42,9 7,2 17,1 24,5 1,1 2,7
e
15-20 64,3 10,4 - 17,5 3,6 0,8 8.8
20-25 2,5 17,9 - 35,4 39,9 1,2 3,0
25-30 / 22,0 - 34,1 39,6 1,0 3,1
30-35 / 23,7 11,5 28,4 32,0 0,9 3,5
35-40 / 25,5 12,6 29,9 28,3 0,8 2,8
40-45 / 29,3 14,5 27,3 25,2 0,9 2,8
45-50 / 36,8 14,9 22,7 22,0 0,9 2,8
50-55 - 46,1 13,7 18,3 17,9 1,2 2,8
55-60 / 55,1 8,2 18,4 14,0 11 3,3
60-65 / 65,9 2,8 17,5 10,4 0,8 2,5
65 und mehr / 77,5 0,8 12,0 6,2 0,9 2,6
Insgesamt 4,4 44,3 6,9 21,5 19,1 0,9 2,9

* Befragt wurden Personen im Alter von 15 Jahren und mehr. Fiir Personen im Alter von 51 Jahren und mehr war die Beantwortung der Fragen zum Bildungs-
abschluss freiwillig. Die Anteile beziehen sich auf Personen mit Angaben zur allgemeinen Schulausbildung.

1) EinschliefSlich Volksschulabschluss.

2) Einschliefilich gleichwertiger Abschliisse.

3) Einschlieflich Fachhochschulreife.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus



Grundinformationen zu Bildung in Deutschland

Tab. B3-2A: Bevidlkerung 2004 nach beruflichem Bildungsabschluss, Altersgruppen und Geschlecht (in %) *

Mit beruflichem Bildungsabschluss

Ohne beruflichen Bildungsabschluss

A!ter VORess Lehr-/Anlern- Fachschul- Hochschul- LI
bis unter ... zur Art des zusammen

i 1) 2) £))
Jahren ausbildung abschluss abschluss Abschlusses

darunter nicht in
Ausbildung®

in %

15-20 3,2 - - 0,3 96,4 66,1
20-25 42,2 2,4 1,8 1,3 52,2 19,0
25-30 54,8 6,0 12,5 1,8 24,9 15,7
30-35 56,2 8,3 17,9 1,8 15,9 14,4
35-40 57,3 10,1 17,1 1,8 13,6 13,3
40-45 57,6 10,7 16,3 1,7 13,7 13,6
45-50 57,2 10,2 16,6 1,8 14,2 14,2
50-55 57,0 9,5 16,5 1,8 15,2 15,2
55-60 56,4 9,4 14,8 1,7 17,7 17,7
60-65 56,4 9,4 12,2 1,4 20,5 20,5
65 und mehr 48,8 6,9 7,4 1,2 35,7 35,7
Insgesamt 50,5 77 11,9 1,5 28,4 23,3
e
15-20 8.8 - - 0,2 96,4 64,3
20-25 441 1,6 1,3 1,3 51,5 20,3
25-30 56,0 5,4 11,4 1,7 25,4 14,4
30-35 55,3 9,2 19,1 1,9 14,5 12,7
35-40 55,1 11,7 19,3 1,9 12,1 11,6
40-45 56,0 12,1 18,4 1,7 11,8 11,6
45-50 55,7 11,7 19,2 1,7 11,6 11,6
50-55 56,1 11,6 20,0 2,0 10,3 10,3
55-60 54,6 12,0 19,7 1,9 11,8 11,8
60-65 55,9 12,7 17,7 1,7 12,0 12,0
65 und mehr 56,9 11,6 13,0 1,6 17,0 17,0
Insgesamt 51,4 9,6 14,8 1,6 22,5 17,1
L et
15-20 31 - - 0,3 96,4 68,0
20-25 40,1 3,4 2,2 1,3 52,9 17,6
25-30 53,7 6,6 13,6 1,8 24,4 17,0
30-35 57,0 7,4 16,6 1,7 17,3 16,2
35-40 59,6 8,6 14,8 1,7 15,3 15,0
40-45 59,2 9,2 14,0 1,7 15,8 15,6
45-50 58,7 8,8 13,9 1,8 16,8 16,8
50-55 57,9 74 13,0 1,6 20,0 20,0
55-60 58,3 6,7 9,8 1,4 23,9 23,8
60-65 56,9 6,2 6,9 1,2 28,8 28,8
65 und mehr 43,0 85 8.8 0,9 49,3 49,3
Insgesamt 49,7 5,9 9,1 1,4 33,9 29,3

* Befragt wurden Personen im Alter von 15 Jahren und mehr. Fiir Personen im Alter von 51 Jahren und mehr war die Beantwortung der Fragen zum Bildungs-

abschluss freiwillig. Die Anteile beziehen sich auf Personen mit Angaben zum beruflichen Bildungsabschluss.
1) Einschliefilich eines gleichwertigen Berufsfachschulabschlusses, Berufsvorbereitungsjahres oder eines beruflichen Praktikums.
2) Einschlieflich einer Meister-/Technikerausbildung, Abschluss einer Schule des Gesundheitswesens sowie Fachschulabschluss in der ehemaligen DDR.
3) Einschlieflich Fachhochschulabschluss, Ingenieurschulabschluss, Verwaltungsfachhochschulabschluss, Lehrerausbildung sowie Promotion.
4) Nicht in Ausbildung an beruflichen Schulen oder Hochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Tabellenanhang

Tab. B3-3A: Bevolkerung im Alter von 25 bis unter 65 Jahren 2004 nach allgemeiner Schulausbildung
und Léndern (in %)*

Mit allgemeinem Schulabschluss

Ohne

NOC!’I in Abschluss ohne allgemeinen
SChUI_‘SCher Hauptschul- der poly- Realschul- Hochschul- Angabe zur Schul-
Ausbildung abschluss? technischen abschluss? reife?) Art des abschluss
Oberschule Abschlusses
in %
Deutschland 0,0 38,8 10,5 20,9 25,9 1,0 2,8
Baden-Wirttemberg / 43,9 1,1 241 26,3 1,5 31
Bayern / 49,7 1,2 22,8 22,8 1,3 2,1
Berlin / 22,1 14,1 20,8 37,6 0,4 4,8
Brandenburg / 18,3 50,7 6,6 21,0 2,2 1,1
Bremen / 36,3 / 24,0 32,5 / 4,7
Hamburg / 29,1 1,3 23,5 40,9 1,5 3,7
Hessen / 36,6 1,2 27,5 30,8 1,2 2,8
Mecklenburg-Vorpommern / 18,5 51,2 8,5 19,0 0,9 2,0
Niedersachsen / 42,7 1,3 28,7 23,8 1,2 2,3
Nordrhein-Westfalen / 44,5 0,9 21,6 28,0 0,8 4,2
Rheinland-Pfalz / 50,3 0,8 22,3 24,2 0,3 2,1
Saarland / 56,2 / 17,7 21,8 / 3,0
Sachsen / 15,2 56,1 5,8 21,9 / 0,6
Sachsen-Anhalt / 20,1 54,6 55 18,0 0,5 1,3
Schleswig-Holstein / 39,2 1,5 29,9 25,5 1,2 2,7
Thiiringen - 17,4 54,0 6,4 20,8 0,7 0,9

* Fuf3noten siehe Tab. B3-1A.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Tab. B3-4A: Bevolkerung im Alter von 25 bis unter 65 Jahren 2004 nach beruflichem Bildungsabschluss
und Ldndern (in %)*

Mit beruflichem Bildungsabschluss Ohne beruf-
Lehr-/Anlern- Fachschul- Hochschul- ohne Angabe zur Art  lichen Bildungs-
ausbildung® abschluss? abschluss® des Abschlusses abschluss
in %
Deutschland 56,7 9,4 15,6 1,7 16,6
Baden-Wirttemberg 52,7 10,2 16,5 1,8 18,8
Bayern 56,5 9,3 14,7 2,7 16,9
Berlin 45,6 9,8 24,4 0,9 19,2
Brandenburg 61,1 16,0 15,1 1,4 6,4
Bremen 51,5 4,9 17,2 3,2 23,0
Hamburg 48,7 4,3 23,7 3,0 20,5
Hessen 54,4 7,7 18,8 1,8 17,3
Mecklenburg-Vorpommern 60,9 16,2 13,1 2,1 7,9
Niedersachsen 59,4 73 14,1 1,8 17,5
Nordrhein-Westfalen 57,0 6,4 14,4 1,5 20,8
Rheinland-Pfalz 57,1 8,8 14,4 0,6 19,2
Saarland 58,0 6,4 11,9 1,5 22,4
Sachsen 62,6 16,5 15,6 0,5 4,8
Sachsen-Anhalt 65,3 13,8 12,4 1,3 7,2
Schleswig-Holstein 60,6 8,5 14,6 2,2 14,0
Thiringen 61,4 16,4 14,7 2,2 5,4

* Fuf3noten siehe Tab. B3-2A.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C1-1A: Verfiigbhare Pldtze in Tageseinrichtungen fiir Kinder unter 3 Jahren, Anzahl der Kinder unter 3 Jahren und
Versorgungsquoten 1994 bis 2002 nach Landern

1994 1998 2002
Kinder Kinder Kinder
Plitze unter vay Platze unter vay Platze unter vay
3 Jahren 3 Jahren 3 Jahren

Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in %

Deutschland 150.753 | 2.394.792 6,3 166.927 | 2.393.836 7,0 190.914 | 2.232.569 8,6
Westliche Flachenlénder 64.242 | 2.014.187 1,4 37.412 | 1.968.133 1,9 43.509 | 1.788.960 2,4
Ostliche Flachenlénder 59.897 227.404 40,0 94.623 271.971 34,8 108.944 294.615 37,0
Stadtstaaten 26.614 153.201 20,7 34.892 153.732 22,7 38.461 148.994 25,8
Baden-Wiirttemberg 4.318 350.743 1,2 4.454 342.957 1,3 7.231 310.818 2,3
Bayern 4.136 397.985 1,0 5.269 386.305 1,4 7.538 354.562 2,1
Berlin 24.805 86.408 28,7 27.970 86.803 32,2 30.676 85.666 35,8
Brandenburg 21.292 39.335 54,1 26.360 50.789 51,9 24.552 54.807 44,8
Bremen 1.218 19.177 6,4 1.290 18.866 6,8 1.706 17.056 10,0
Hamburg 5.655 47.616 11,9 5.632 48.063 11,7 6.079 46.272 13,1
Hessen 3.946 185.197 2,1 4.793 185.695 2,6 6.301 171.074 3,7
Mecklenburg-Vorpommern| 11.507 29.493 39,0 10.937 35.529 30,8 14.429 38.410 37,6
Niedersachsen 3.909 254.885 1,5 4.547 253.690 1,8 5.335 230.276 2,3
Nordrhein-Westfalen 8.884 579.568 1,5 13.902 560.809 2,5 10.867 508.181 2,1
Rheinland-Pfalz 1.186 127.904 0,9 1.728 123.108 1,4 2.965 110.173 2,7
Saarland 545 31.643 1,7 715 28.841 2,5 1.180 24.804 4,8
Sachsen 23.592 71.897 32,8 20.866 86.488 24,1 27.976 96.069 29,1
Sachsen-Anhalt 19.553 45.529 42,9 23.936 50.750 47,2 30.412 53.709 56,6
Schleswig-Holstein 1.228 86.262 1,4 2.004 86.728 2,3 2.092 79.072 2,6
Thiringen? 14.979 33 664 44,5 12.524 40 757 30,7 11.575 42931 27,0

1) Die Versorgungsquote (VQ) gibt die Zahl der Plitze je 100 Kinder unter drei Jahren wieder.
2) Fiir Thiiringen werden als BezugsgrofSe nur die Kinder bis 2,5 Jahren zugrunde gelegt, da aufgrund eines Rechtsanspruchs ab 2,5 Jahren die Plitze fiir dltere
Kinder schon zum Kindergarten gezdhlt werden.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik; Bevilkerungsstatistik
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Tabellenanhang

Tab. C1-2A: Verfiigbare Plidtze in Tageseinrichtungen fiir Kinder zwischen 3 und 6,5 Jahren, Anzahl der Kinder
in diesem Alter* und Versorgungsquoten 1994 bis 2002 nach Landern

1994 1998 2002

Kinder Kinder Kinder

e TV v v e o1

Jahren Jahren Jahren

Anzahl in % Anzahl Anzahl

Deutschland 2.471.688 | 3.160.293 78,2 | 2.486.780 | 2.750.325 90,4 |2.550.399 | 2.773.513 92,0
Westliche Flachenlander | 1.835.836 | 2.453.467 74,8 2.053.175 | 2.327.466 88,2 2.078.619 |2.293.497 90,6
Ostliche Flachenlander 503.650 521.210 96,6 308.808 271.716 113,7 341.328 | 324.693 105,1
Stadtstaaten 132.202 185.616 71,2 124.797 151.143 82,6 130.452 | 155.323 84,0
Baden-Wirttemberg 395.714 | 428.107 92,4 431.478 | 404.819 106,6 414.407 | 399.715 103,7
Bayern 366.473 | 485.171 75,5 380.443 | 459.581 82,8 395.853 | 452.178 87,5
Berlin 88.206 | 113.546 77,7 73.118 83.543 87,5 78.240 86.938 90,0
Brandenburg 93.814 96.468 97,2 54.942 51.307 107,1 62.061 64.112 96,8
Bremen 15.032 22.824 65,9 17.485 21.193 82,5 17.208 20.988 82,0
Hamburg 28.964 49.246 58,8 34.194 46.407 73,7 35.004 47.397 73,8
Hessen 176.578 | 223.043 79,2 198.151 | 212.197 93,4 199.008 211.780 94,0
Mecklenburg-Vorpommern 65.491 72.287 90,6 37.298 34.594 107,8 40.267 42.189 95,4
Niedersachsen 198.741 | 298.930 66,5 230.413 | 292.144 78,9 248.249 | 298.964 83,0
Nordrhein-Westfalen 450.615 | 715.401 63,0 546.684 | 670.320 81,6 550.432 | 650.330 84,6
Rheinland-Pfalz 144.938 | 160.302 90,4 152.348 | 149.693 101,8 152.118 | 143.892 105,7
Saarland 33.873 40.533 83,6 35.229 36.240 97,2 33.637 33.230 101,2
Sachsen 157.243 159.041 99,0 97.105 84.969 114,3 107.464 | 102.309 105,0
Sachsen-Anhalt 93.106 101.189 92,0 57.281 52.751 108,6 59.374 58.932 100,8
Schleswig-Holstein 68.904 101.980 67,6 78.429 | 102.472 76,5 84.915 | 103.408 82,1
Thiringen? 93.996 99.712 94,3 62.182 55.753 111,5 72.162 65.841 109,6

* Die Angaben zur Referenzbevilkerung wurden jeweils um die Anzahl der Kinder in Vorschulklassen bereinigt, 2002: Berlin, Hamburg, Hessen; 1998: Berlin, Ham-
burg, Hessen, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen; 1994: Berlin, Hamburg, Hessen, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen,
Schleswig-Holstein.

1) Die Versorgungsquote (VQ) gibt die Zahl der Plétze je 100 Kinder zwischen 3 und 6,5 Jahren wieder.

2) Fiir Thiiringen werden als Bezugsgruppe die Kinder im Alter von 2,5 bis unter 6,5 Jahren zugrunde gelegt, da aufgrund eines Rechtsanspruchs ab 2,5 Jahren die
Plitze fiir diese Kinder schon zum Kindergarten gezihlt werden.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik; Bevilkerungsstatistik
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C1-3A: Verfiighare Ganztagspldtze* in Tageseinrichtungen fiir Kinder im Alter ab 3 Jahren bis zum Schuleintritt
1998 und 2002 nach Landern

Ganztagspldtze mit Mittagessen Verinderung zwischen1998 und Anteil an Plitzen insgesamt
1998 2002 2002 1998 2002
Anzahl Anzahl in % in %

Deutschland 732.208 924.378 192.170 26,2 29,4 36,2
Westliche Flachenléander 335.749 490.394 154.645 46,1 16,4 23,6
Ostliche Flachenlander 301.523 334.977 33.454 11,1 97,6 98,1
Stadtstaaten 94.936 99.007 4.071 4,3 76,1 75,9
Baden-Wiirttemberg 18.667 29.386 10.719 57,4 4,3 71
Bayern 70.364 156.330 85.966 122,2 18,5 39,5
Berlin 69.600 74.424 4.824 6,9 95,2 95,1
Brandenburg 53.260 58.815 5.555 10,4 96,9 94,8
Bremen 6.360 6.505 145 2,3 36,4 37,8
Hamburg 18.976 18.078 -898 —-4,7 55,5 51,6
Hessen 52.034 62.798 10.764 20,7 26,3 31,6
Mecklenburg-Vorpommern 35.704 40.241 4.537 12,7 95,7 99,9
Niedersachsen 31.765 37.959 6.194 19,5 13,8 15,3
Nordrhein-Westfalen 121.927 152.599 30.672 25,2 22,3 27,7
Rheinland-Pfalz 21.367 28.144 6.777 31,7 14,0 18,5
Saarland 3.076 5.125 2.049 66,6 8,7 15,2
Sachsen 94.742 105.986 11.244 11,9 97,6 98,6
Sachsen-Anhalt 55.635 57.773 2.138 3,8 97,1 97,3
Schleswig-Holstein 16.549 18.053 1.504 9,1 21,1 21,3
Thiringen 62.182 72.162 9.980 16,0 100,0 100,0

* Als Ganztagsplitze zdhlen Plitze mit Mittagessen und einem zeitlichen Umfang von mehr als 6 Stunden.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen

Tab. C1-4A: Verfiigbhare Pldtze in Tageseinrichtungen fiir Kinder bis zum Schuleintritt 2002 nach ausgewahlten
Trdgergruppen und Regionen

Verfiigbare Plitze in Tageseinrichtungen

hvineer Facnarier | Statstate

Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in %
Offentliche und freie Trager insgesamt 2.122.128 100,0 450.272 100,0 168.913 100,0
darunter: Freie Trdger zusammen 1.348.669 63,6 213.136 47,3 73.638 43,6
davon: Wohlfahrtsverbande | Konfessionell? 1.070.660 50,5 46.527 10,3 28.490 16,9
Nichtkonfessionell? 179.908 8,5 125.051 27,8 20.042 11,9
Sonstige freie Trager | Jugendverbande etc.® 619 0,0 114 0,0 84 0,0
Wirtschaftsunternehmen 3.972 0,2 4.656 1,0 1.446 0,9
Sonstige juristische 93.510 4,4 36.788 8,2 23.576 14,0

Personen etc.?

1) Konfessionelle Wohlfahrtsverbinde: Diakonisches Werk und sonstige der Evangelischen Kirche Deutschland (EKD) angeschlossenen Trdger; Caritas und sonstige
katholische Triger; Zentralwohlfahrtsstelle der Juden; sonstige Religionsgemeinschaften offentlichen Rechts.

2) Nichtkonfessionelle Wohlfahrtsverbdnde: Arbeiterwohlfahrt; Deutscher Paritditischer Wohlfahrtsverband; Deutsches Rotes Kreuz.

3) Jugendverbinde, Jugendgruppen, Jugendringe.

4) Sonstige juristische Personen, andere Vereinigungen, unter anderem auch Elterninitiativen, wenn sie sich keinem der genannten freien Triger angeschlossen
haben.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. C2-1A: Inanspruchnahme einer Tageseinrichtung fiir Kinder ab dem Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt 1991
bis 2004 nach Alter (in %)

3 Jahre RELIC) 3 Jahre 4 Jahre

Pe— bis zum 3 bis 4 bis 5 bis 6 und [ — bis zum 3 bis 4 bis 5 bis 6 und

schul- el GEECH S SN g St schul SRR SRS SRy sahren

eintritt eintritt eintritt eintritt

Friiheres Bundesgebiet Neue Lander und Berlin-Ost
in %

1991 73,4 84,6 47,6 79,5 89,4 87,0 91,5 91,9 90,2 92,3 93,0 89,3
1994 72,6 86,1 42,2 78,8 92,5 89,3 91,7 92,7 88,9 90,8 94,4 93,4
1997 78,0 86,6 56,4 83,2 89,6 87,7 85,9 86,1 85,0 84,8 87,2 86,3

2000 82,1 88,3 67,5 87,2 90,0 87,4 87,4 87,9 85,4 88,5 87,2 87,8
2003 83,1 88,1 70,5 85,8 90,3 88,3 88,5 89,8 86,0 89,8 90,4 88,9
2004 82,5 88,1 68,6 86,7 89,6 87,6 87,3 88,8 83,8 88,0 90,5 88,7

1) Bezogen auf jeweils 100 Kinder des gleichen Alters ohne Kinder, die bereits die Schule besuchen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus

Tab. C2-2A: Inanspruchnahme einer Tageseinrichtung fiir Kinder ab dem Alter von 5 Jahren bis zum Schuleintritt
2004 nach der Nationalitdt des Kindes und dem Bildungsstand der Bezugsperson

Kinder ab dem Alter von
5 Jahren (Geburtsjahre

Nationalitdt des Kindes 1998 und 1999), die noch besuchen eine besuchen keine
Bildungsstand der Bezugsperson nicht zur Schule gehen Tageseinrichtung Tageseinrichtung
in Tsd.
Kinder insgesamt 89,2
Deutsche Staatsangehdrigkeit 965 89,6 10,4
Keine deutsche Staatsangehdrigkeit 130 86,2 13,8
~ rachhichstem schulischen Bildungsabschluss der Bezugsperson

Kein Schulabschluss 42 83,3 16,7
Hauptschulabschluss 383 88,3 11,7
Mittlere Reife, Abschluss der poly- 323 89,9 10,1
technischen Oberschule
Fachhochschul-/Hochschulreife 303 92,1 7,9

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2004, eigene Berechnungen
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C2-3A: Inanspruchnahme einer Tageseinrichtung fiir Kinder ab dem Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt
2004 nach Familienform, Erwerbskonstellation und Region (in %)

Kinder ab dem Alter Davon ...

von drei Jahren bis
zum Schuleintritt

besuchen keine
Tageseinrichtung

besuchen eine
Tageseinrichtung

Familienform
Erwerbskonstellation

in Tsd.

in %

Partnerfamilien mit Kindern 2.270 83,1 16,9
beide nicht erwerbstétig 208 72,6 27,4
davon: ein Elternteil erwerbstatig 941 80,1 19,9
beide erwerbstatig 1.121 87,5 12,5
Alleinerziehende 355 83,4 16,6
nicht erwerbstétig 170 79,4 20,6
davon: -
erwerbstatig 184 87,5 12,5

Partnerfamilien mit Kindern 1.901 83,2 16,8
beide nicht erwerbstatig 151 74,8 25,2
davon: ein Elternteil erwerbstatig 826 80,5 19,5
beide erwerbstétig 923 87,0 13,0
Alleinerziehende 242 81,8 18,2
nicht erwerbstatig 115 77,4 22,6
davon: -
erwerbstatig 128 85,2 14,8

Partnerfamilien mit Kindern 253 86,6 13,4
beide nicht erwerbstatig 36 72,2 27,8
davon: ein Elternteil erwerbstétig 73 80,8 19,2
beide erwerbstatig 145 92,4 7,6
Alleinerziehende 69 88,4 11,6
nicht erwerbstétig 35 82,9 17,1
davon: )
erwerbstatig / / /

Partnerfamilien mit Kindern 115 73,9 26,1
beide nicht erwerbstatig 21 57,1 42,9
davon: ein Elternteil erwerbstatig 41 70,7 29,3
beide erwerbstétig 53 83,0 17,0
Alleinerziehende 42 85,7 14,3
nicht erwerbstétig / /
davon: }
erwerbstatig / / /

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Tabellenanhang

Tab. C3-1A: Piddagogisch tatiges Personal in Kindertageseinrichtungen in den Arbeitsbereichen friihkindliche
Erziehung*, Kindergartenerziehung und Erziehung in altersgemischten Gruppen 2002 nach Landern
und Beschéftigungsumfang

Personal 38,5 und mehr 32 bis unter 38,5 20 bis unter 32  unter 20 Wochen-
insgesamt Wochenstunden Wochenstunden Wochenstunden stunden?
Anzahl in %
Deutschland 288.744 45,8 13,5 28,4 12,3
Westliche Flachenlander 217.814 51,3 8,5 26,9 13,3
Ostliche Flachenlander 48.298 20,3 38,2 83585 6,0
Stadtstaaten 22.632 48,2 8,4 28,1 15,3
Baden-Wirttemberg 41.528 62,3 5,0 16,2 16,4
Bayern 38.950 58,3 8,7 21,1 11,9
Berlin 14.038 56,9 5,6 26,7 10,9
Brandenburg 9.136 18,6 46,3 29,3 5,8
Bremen 2.351 31,8 19,8 33,0 15,4
Hamburg 6.243 35,0 10,4 29,5 251
Hessen 21.743 37,7 7,6 38,0 16,6
Mecklenburg-Vorpommern 5.857 21,7 25,3 46,2 6,8
Niedersachsen 24.538 20,6 15,0 55,2 9,2
Nordrhein-Westfalen 60.415 59,7 9,8 17,7 12,8
Rheinland-Pfalz 17.922 53,4 3,1 32,0 11,5
Saarland 3.685 51,0 4,9 34,8 9,4
Sachsen 12.936 14,8 36,9 41,4 6,9
Sachsen-Anhalt 11.606 25,7 35,7 34,1 4,5
Schleswig-Holstein 9.033 25,4 11,4 45,4 17,8
Thiringen 8.763 22,3 43,8 27,7 6,2

* In der Kinder- und Jugendhilfestatistik wird der Begriff , friihkindliche Erziehung” fiir die Altersgruppe der Kinder unter drei Jahren benutzt. Im Text wird die
Bezeichnung , friihkindlich“ fiir die ganze Altersgruppe der Kinder von der Geburt bis zum Schuleintritt verwendet.
1) EinschlieBlich nebenberuflich Titigen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen

Tab. C3-2A: Padagogisch tdtiges Personal in Kindertageseinrichtungen in den Arbeitsbereichen friihkindliche
Erziehung, Kindergartenerziehung und Erziehung in altersgemischten Gruppen 1990/91 und 2002
nach Altersgruppen und Regionen

Alter von ... Westdeutschland® Ostdeutschland?
bis unter ...
Jahren Anzahl in % Anzahl Anzahl in % Anzahl

unter 20 10.569 6,6 12.067 5,0 283 0,2 432 0,9
20-25 32.440 20,3 36.004 15,0 14.890 12,6 1.099 2,3
25-30 35.088 21,9 34.215 14,2 21.778 18,4 1.596 3,3
30-35 28.917 18,1 28.533 11,9 20.882 17,7 4.716 9,8
35-40 21.901 13,7 34.720 14,4 19.874 16,8 7.979 16,5
40-45 12.139 7,6 36.977 15,4 13.470 11,4 8.646 17,9
45-50 8.191 51 33.184 13,8 11.854 10,0 10.175 21,1
50-55 6.998 4,4 16.708 6,9 12.824 10,9 7.643 15,8
55-60 3.059 1,9 6.530 2,7 2.176 1,8 5.332 11,0
60-65 675 0,4 1.351 0,6 48 0,0 666 1,4
65 und alter 217 0,1 157 0,1 34 0,0 14 0,0
Insgesamt 160.194 100,0 240.446 100,0 118.113 100,0 48.298 100,0

1) Westdeutschland: 2002 mit Berlin; 1990 ohne Berlin-Ost; Ostdeutschland: 2002 ohne Berlin; 1991 mit Berlin-Ost.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C3-3A: Professionalisierung, Akademisierung und Verfachlichung* des padagogisch tiatigen Personals**
in Kindertageseinrichtungen nach Landern, 1994 bis 2002 (in %)

Professionalisierung Akademisierung Verfachlichung
1994 1998 2002 1994 1998 2002 1994
Deutschland 1,3 1,6 1,7 1,7 1,9 2,0 66,9 70,0 71,9
Westliche Flachenlander 1,6 1,8 1,9 1,9 2,1 2,2 58,5 64,1 66,2
Ostliche Flachenlander 0,4 0,5 0,5 0,6 0,6 0,7 89,3 94,3 94,5
Stadtstaaten 1,8 2,1 1,9 2,7 3,0 2,8 71,7 76,6 78,1
Baden-Wiirttemberg 1,0 1,0 1,2 1,2 1,2 1,5 63,9 77,8 70,7
Bayern 1,0 11 1,3 1,2 1,3 1,4 47,7 50,1 51,0
Berlin 1,0 1,0 11 1,7 1,7 1,8 80,0 85,2 87,7
Brandenburg 0,3 0,5 0,5 0,5 0,7 0,8 86,8 92,0 94,3
Bremen 7,9 7,5 7,7 9,1 8,5 8,8 66,6 69,1 68,8
Hamburg 1,8 2,7 1,5 3,2 41 2,9 50,1 58,6 60,0
Hessen 3,7 3,8 4,2 4,6 4,6 5,1 62,2 65,1 73,7
Mecklenburg-Vorpommern 0,7 0,5 0,9 0,9 0,8 1,1 90,4 91,0 88,5
Niedersachsen 1,3 1,9 3,1 1,6 2,0 3,3 57,4 66,9 72,4
Nordrhein-Westfalen 1,5 1,9 1,4 1,8 2,2 1,6 60,0 62,5 66,3
Rheinland-Pfalz 1,7 1,4 1,9 2,1 1,7 2,1 62,3 65,7 72,7
Saarland 0,4 0,6 0,6 0,6 0,8 11 54,6 59,8 64,6
Sachsen 0,3 0,4 04 0,4 0,6 0,6 89,4 92,3 93,5
Sachsen-Anhalt 0,6 0,4 0,6 0,7 0,4 0,7 87,7 99,0 97,9
Schleswig-Holstein 8.2 2,8 2,6 41 3,4 3,0 53,9 63,0 63,3
Thiringen 0,4 0,6 0,4 0,5 0,6 0,4 93,3 94,9 95,8

* Professionalisierung: Dipl.-Sozialpddagoginnen und -pddagogen, Dipl.-Sozialarbeiterinnen und -arbeiter, Dipl.-Pddagoginnen und -Piddagogen; Akademisierung:
Professionalisierung zuziiglich Lehrerinnen und Lehrer sowie Personen mit sonstigen Hochschulabschliissen; Verfachlichung: Professionalisierung zuziiglich
Erzieherinnen und Erzieher sowie Heilpddagoginnen und -piddagogen (Fachschule).

** Personal in den Arbeitsbereichen friihkindliche Erziehung, Kindergartenerziehung und Erziehung in altersgemischten Gruppen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. C3-4A: Pddagogisch tatiges Personal* in Kindertageseinrichtungen 2002 nach Landern und Berufsbildungs-
abschliissen (in %)

DEW
Personal q :
insge- Rl : Kinder- SCIELATE Gesund- Prakti-
9 Sozialpdda-  Erzieher/ fleger/ Sozial- und heits- andere kant(inn)en ohne
samt gog(inn)en innen u.a. ‘npn ng Erziehungs- beruf Abschliisse ! Ausbildung
i innen u. a. berufe erufe u.a.

Anzahl in %
Deutschland 288.744 1,7 70,2 16,1 1,1 0,6 1,9 4,9 3,5
Westliche Flachenlander 217.814 1,9 64,3 20,2 1,1 0,5 1,9 6,0 4,1
Ostliche Flachenlander 48.298 0,5 94,0 0,9 1,1 0,5 1,0 0,8 1,1
Stadtstaaten 22.632 1,9 76,2 8,5 1,2 2,1 8.8 3,6 3,2
Baden-Wirttemberg 41.528 1,2 69,5 12,6 0,6 0,3 1,2 6,7 7,7
Bayern 38.950 1,3 49,7 41,2 0,3 0,2 0,5 5,4 1,4
Berlin 14.038 1,1 86,6 1,7 0,9 2,4 2,8 2,3 2,1
Brandenburg 9.136 0,5 93,8 0,8 1,3 0,9 1,0 0,9 1,0
Bremen 2.351 7,7 61,2 7,6 1,4 1,1 4,3 9,9 6,9
Hamburg 6.243 1,5 58,5 24,1 2,0 1,6 4,1 4,1 41
Hessen 21.743 4,2 69,5 10,5 1,3 0,5 2,9 6,9 4,3
Mecklenburg-Vorpommern 5.857 0,9 87,6 2,3 2,7 0,8 1,8 1,2 2,7
Niedersachsen 24.538 3,1 69,3 19,2 2,9 0,4 1,5 1,1 2,6
Nordrhein-Westfalen 60.415 1,4 64,9 17,3 0,7 0,6 3,2 77 4,0
Rheinland-Pfalz 17.922 1,9 70,8 12,6 1,4 0,9 0,9 8,2 83
Saarland 3.685 0,6 64,0 24,6 1,0 0,5 0,5 55 3,3
Sachsen 12.936 0,4 93,2 1,2 1,3 0,7 1,1 0,5 1,7
Sachsen-Anhalt 11.606 0,6 97,2 0,2 0,5 0,1 0,6 0,4 0,4
Schleswig-Holstein 9.033 2,6 60,7 23,8 2,8 0,5 3,7 0,6 3,8
Thiringen 8.763 0,4 95,4 0,4 0,6 0,4 0,6 1,5 0,6

* Personal in den Arbeitsbereichen friihkindliche Erziehung, Kindergartenerziehung und Erziehung in altersgemischten Gruppen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C4-1A: Anteil der vorzeitigen Einschulungen an allen Einschulungen in den Jahren 1995 bis 2004
nach Landern (in %)

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002

in %
Deutschland? 2,5 2,7 2,9 4,1 4,8 4,9 5,8 6,6 78 9,1
Westliche Flachenlédnder 2,8 31 3,2 4,4 5,0 5,1 6,1 6,8 8,2 9,6
Ostliche Flachenlander 1,0 0,9 0,9 1,6 1,5 1,9 2,3 3,0 31 3,0
Stadtstaaten 3,3 34 3,9 52 6,3 75 73 8,7 10,7 13,4
Baden-Wirttemberg 1,5 2,0 3,0 53 6,6 6,9 8,0 8,8 9,9 11,3
Bayern 3,9 4,0 3,8 4,3 4,8 4,3 6,5 8,1 9,0 11,1
Berlin 2,7 2,5 2,5 3,8 4,7 5,8 6,4 7,4 8,9 13,0
Brandenburg 1,4 1,3 1,2 2,3 2,3 31 4,0 6,1 6,5 7,3
Bremen? 71 79 9,7 10,8 11,4 14,1 . 11,8 17,5 18,2
Hamburg 3,0 3,7 4,2 55 71 79 8,8 9,7 10,9 12,1
Hessen 71 7,5 7,3 8,3 8,8 8,9 9,4 6,7 11,4 13,1
Mecklenburg-Vorpommern 1,2 1,0 1,1 1,6 1,8 2,0 2,7 2,7 2,7 2,8
Niedersachsen 2,5 2,9 3,2 4,6 51 51 5,8 6,7 75 7,9
Nordrhein-Westfalen 1,7 1,9 1,8 2,7 3.3 3,6 4,1 5,4 6,8 8,1
Rheinland-Pfalz 1,9 2,5 2,7 3,3 3,8 3,7 4,3 51 5,9 7,9
Saarland 4,1 4,7 4,6 5,9 5,9 5,3 6,4 7,0 8,2 8,6
Sachsen 0,9 0,7 0,6 1,1 1,2 1,4 1,6 2,0 2,3 1,0
Sachsen-Anhalt 0,9 0,9 0,7 1,4 1,4 2,0 2,0 2,3 2,5 2,8
Schleswig-Holstein 2,4 2,5 2,8 41 4,7 4,7 5,4 6,5 6,3 6,5
Thiringen 0,9 1,0 1,1 2,3 1,2 1,5 1,9 2,6 1,8 2,2

1) Fiir Bremen liegen fiir das Schuljahr 2001 keine giiltigen Angaben zur Zahl vorzeitiger Einschulungen vor. Bremen wurde deshalb bei den Angaben zu Deutsch-
land und den Stadtstaaten nicht beriicksichtigt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; Statistische Landesdmter Bayern und Baden-Wiirttemberg; eigene Berechnungen

235



Tabellenanhang

Tab. C4-2A: Anteil der verspateten Einschulungen an allen Einschulungen in den Jahren 1995 bis 2004
nach Landern (in %)

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Land e

Deutschland® 8,4 8,3 7,9 7,4 6,9 7,0 6,7 6,3 5,6 5,7
Westliche Flachenlander 7,9 75 6,8 6,4 6,3 6,4 6,4 6,0 5,4 5,4
Ostliche Flachenlander 9,2 10,1 11,9 12,3 11,0 10,3 9,1 8,3 7,6 7,8
Stadtstaaten® 12,3 12,1 12,2 12,1 10,2 9,2 7,6 71 5,3 5,0
Baden-Wirttemberg 9,1 8,4 7,2 6,4 6,9 6,1 6,4 6,2 5,8 5,9
Bayern 3,8 3,8 3,6 3,7 3,7 4,4 4,5 4,1 4,0 4,2
Berlin 11,6 12,0 12,9 12,8 11,0 10,5 9,1 8,4 6,2 5,6
Brandenburg 8,1 8,2 9,7 9,0 8,4 7,7 7,5 8,5 8,0 7
Bremen® 16,3 14,8 12,9 13,1 12,3 12,2 . 9,0 4,9 7,9
Hamburg 12,3 11,2 10,6 10,4 7.8 5,6 5,0 4,0 3,8 2,7
Hessen 8,5 8,6 8,2 8,0 7,9 7,8 8,0 8,3 6,5 8,6
Mecklenburg-Vorpommern 12,2 14,1 16,7 17,9 16,4 14,6 12,9 11,7 10,2 8,9
Niedersachsen 10,0 9,5 8,6 8,4 75 7,7 7,8 7,2 6,4 6,6
Nordrhein-Westfalen 7,9 7,5 6,7 6,2 6,4 6,6 6,4 5,9 4,9 4,3
Rheinland-Pfalz 7,9 7,7 6,8 7,0 71 7,4 6,9 6,7 5,4 4,6
Saarland 7,9 71 6,7 6,5 6,9 3,8 3,5 2,8 51 5,6
Sachsen 11,0 12,3 14,3 15,1 14,4 13,6 12,6 10,5 9,6 8,6
Sachsen-Anhalt 8,2 8,6 10,2 11,0 8,5 7,7 5,8 4,3 4,2 4,7
Schleswig-Holstein 14,4 12,5 11,7 10,8 9,2 9,1 8,4 71 71 6,7
Thiringen 6,1 6,7 8,2 7,6 6,6 7,3 5,8 5,9 4,9 8,9

1) Fiir Bremen liegen fiir das Schuljahr 2001 keine giiltigen Angaben zur Zahl verspiiteter Einschulungen vor. Bremen wurde deshalb bei den Angaben zu
Deutschland und den Stadtstaaten nicht berticksichtigt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik

Tab. C4-3A: Anteil der vorzeitigen und verspdteten Einschulungen an allen Einschulungen in den Jahren 1995 bis 2004
nach Geschlecht (in %)

Vorzeitige Einschulungen

Verspédtete Einschulungen

Jungen Madchen Jungen Madchen
1995 1,9 31 10,4 6,4
1996 21 34 10,1 6,3
1997 2,2 3,7 9,7 6,0
1998 3,2 51 9,1 55
1999 3,7 5,9 8,6 52
2000 3,9 6,0 8,7 51
2001V 4,5 71 8,4 4,9
2002 51 8,1 79 4,7
2003 6,2 9,5 7,0 4,1
2004 7,2 11,0 71 4,1

1) Ohne Berticksichtigung von Bremen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; Statistische Landesdmter Bayern und Baden-Wiirttemberg; eigene Berechnungen
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Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

Tab. C4-4A: Beginn der Schulpflicht und Anteil der 5- bis 7-Jahrigen, die eine Einrichtung der Primarbildung

besuchen, in ausgewéhlten Staaten Europas 2003 (in %)

Staat?

Beginn der Schulpflicht
mit ...

Kinder im Alter von ..., die eine Einrichtung der Primarbildung besuchen?

CRELIE

[(RELIEY

Anteil in %

RELIE

Dénemark 7 Jahren 0,0 0,0 96,6
Finnland 7 Jahren 0,0 0,5 96,3
Polen? 7 Jahren 0,0 0,9 97,4
Schweden 7 Jahren 0,0 3,3 98,5

Ungarn® 6 Jahren 0,0 27,5 94,9
Deutschland 6 Jahren 0,1 49,0 99,3
Tschechien 6 Jahren 0,0 BSAY 89,2
Slowakei 6 Jahren 0,0 56,1 96,8
Osterreich 6 Jahren 0,0 61,0 98,0
Luxemburg® 6 Jahren 0,5 63,8 96,7

Belgien 6 Jahren 1,3 95,2 100,1
Island 6 Jahren 0,1 98,1 99,0
Griechenland 6 Jahren 1,0 98,3 99,0
Norwegen 6 Jahren 0,0 99,5 99,2
Niederlande® 4 Jahren 0,0 99,6 100,2
Vereinigtes Konigreich 4 bzw. 5 Jahren 100,9 99,9 101,0
Irland” 4 Jahren 99,3 100,0 100,0
Spanien 6 Jahren 0,0 101,6 101,5
Italien 6 Jahren 0,4 102,7 102,0
Frankreich 6 Jahren 1,4 100,8 101,7
Portugal 6 Jahren 1,5 101,1 107,0

1) Staaten sortiert nach dem Anteil der 6-Jihrigen, die eine Einrichtung der Primarbildung besuchen.

2) Anteile von iiber 100 % kénnen durch abweichende Stichtage der Erhebung von Schiilerdaten und Bevilkerungsdaten entstehen. Von der OECD wurden hierzu
keine weiterfiihrenden Anmerkungen verdffentlicht.

3) Polen: Ab 2004/05 ist der einjihrige Besuch einer vorschulischen Einrichtung verpflichtend.

4) Ungarn: Ab dem Alter von fiinf Jahren miissen Kinder verpflichtend an Schulaktivititen teilnehmen.

5) Luxemburg: Der Besuch der ,Spillschoul”, die nicht zum Primarbereich zihlt, ist fiir Kinder ab vier Jahren verpflichtend.

6) Niederlande: Es gibt keinen eigenen vorschulischen Bereich. Ab vier Jahren kénnen Kinder die , Basisonderwijs” besuchen, fiir Kinder ab fiinf Jahren ist ihr
Besuch verpflichtend.

7) Irland: Es gibt keinen eigenen vorschulischen Bereich. Ab vier Jahren konnen Kinder , infant classes” besuchen, ihr Besuch ist aber nicht verpflichtend.

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005; Europdische Kommission, Schliisselzahlen zum Bildungswesen in Europa 2005
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Tabellenanhang

Tab. D1-1A: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schularten im Sekundarbereich I* 2004/05 nach Landern

Schiilerzahl gavonan

SMBG

Anzahl in %
Baden-Wirttemberg 702.880 0,1 29,2 35,2 X 33,5 0,5 1,5
Bayern 805.898 0,1 36,5 30,4 X 32,3 0,2 0,4
Berlin 133.106 X 12,3 20,3 X 38,7 27,7 0,9
Brandenburg 113.190 X X 17,9 X 33,3 48,3 0,5
Bremen 37.336 13,79 13,9 19,4 4,8 29,5 17,5 11
Hamburg 87.648 0,8 14,4 10,7 3,5 41,0 28,0 1,6
Hessen 366.135 9,1v 11,9 25,1 X 36,8 16,4 0,7
Mecklenburg-Vorpommern 94.720 X 5,5 27,7 25,3 34,9 6,2 0,4
Niedersachsen 525.782 X 23,5 371 0,2 34,4 4,3 0,6
Nordrhein-Westfalen 1.222.245 X 23,2 28,2 X 32,1 15,9 0,6
Rheinland-Pfalz 262.370 X 18,3 26,7 16,0 33,5 5,0 0,4
Saarland 62.487 X 0,5 2,2 44,5 35,2 16,6 11
Sachsen 206.538 X X X 65,1 34,6 X 0,3
Sachsen-Anhalt 126.531 X X X 60,9 371 1,8 0,2
Schleswig-Holstein 184.035 X 25,2 36,1 X 30,8 6,6 1,3
Thiringen 115.148 X X X 59,3 38,3 2,0 0,4

* Ohne Sonderschulen.
1) Auslaufende Schulart.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

Tab. D1-2A: Verteilung der Fiinftkldssler*, die im vorangegangenen Schuljahr die Grundschule besuchten,
auf die Schularten im Schuljahr 2004/05 nach Léndern

Schiilerzahl? gavenan
Anzahl
Deutschland 725.729 2,2 21,5 24,6 6,0 37,6 8,0
Westdeutschland 669.720 2,4 23,4 26,5 1,9 37,3 8,5
Ostdeutschland 56.009 X X 0,8 55,8 41,0 2,4
Baden-Wirttemberg 111.253 0,2 30,9 32,5 X 35,9 0,6
Bayern 127.684 0,3 42,8 21,3 X 35,3 0,3
Berlin 26.360 X 8,7 18,9 X 42,3 30,0
Brandenburg 14.479 X X 20,3 X 34,8 44,9
Bremen 5.480 X X X 31,6 42,1 26,3
Hamburg 14.070 2,4 24,0 X X 44,9 28,8
Hessen 58.020 26,3 4,4 14,4 X 40,0 14,9
Mecklenburg-Vorpommern 8.857 X X 4,8 43,2 44,4 7,6
Niedersachsen 84.714 X 17,6 36,7 X 41,1 4,6
Nordrhein-Westfalen 186.910 X 17,8 28,5 X 36,8 17,0
Rheinland-Pfalz 42.612 X 15,9 25,9 15,7 37,0 5,5
Saarland 9.907 X 0,9 1,8 39,9 38,6 18,9
Sachsen 21.629 X X X 63,0 37,0 X
Sachsen-Anhalt 13.330 X X X 51,9 45,3 2,8
Schleswig-Holstein 29.070 X 21,8 36,4 X 34,7 71
Thirringen 12.193 X X X 56,2 41,3 2,5

* Wegen der sechsjihrigen Grundschuldauer in Berlin und Brandenburg wird fiir diese beiden Linder die 7. Jahrgangsstufe als Referenzpunkt gewdhlt. Die Werte
fiir Deutschland und Ostdeutschland insgesamt schliefSen Berlin und Brandenburg nicht mit ein. Da fiir Hamburg keine Grundschuliibergangsquoten ausgewiesen
werden, ist die Schiilerverteilung in den Schularten der Jahrgangsstufe 5 dargestellt.

1) Ohne Sonderschulen und Freie Waldorfschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Tab. D1-3A: Verteilung eines Schiilerjahrgangs auf die Schularten in Jahrgangsstufe 5 (2000/01)* und 9 (2004/05)
nach Lindern

Jahr- Schiiler davonan
gangs- insgesamt?
stufe
Deutschland 5. Jg. 861.297 16,3 21,3 18,1 7,6 29,1 6,9 0,7
9. Jg. 875.463 X 25,6 26,6 9,6 30,3 72 0,6
Westdeutschland 5. Jg. 731.131 15,1 25,0 20,2 1,6 29,3 7,9 0,8
9.Jg. 747.976 X 29,7 30,0 1,9 29,6 8,2 0,7
Ostdeutschland 5. Jg. 130.166 22,7 0,6 6,2 41,3 27,9 1,1 0,2
9. Jg. 127.487 X 1,9 6,5 54,9 34,8 1,8 0,2
Baden-Wurtemberg 5. Jg. 122.051 0,2 34,3 31,1 X 32,5 0,5 1,4
9.Jg. 126.613 X 33,8 34,2 X 30,2 0,5 1,3
Bayern? 5. Jg. 144.634 0,3 54,0 12,4 X 32,6 0,4 0,4
9. Jg. 144.299 X 42,2 29,5 X 27,6 0,3 0,0
Bremen 5. Jg. 6.218 87,7 X X X X 11,1 1,2
9.Jg. 6.465 X 22,3 27,6 X 32,1 16,9 1,1
Hamburg 5. Jg. 15.219 2,5 26,9 X X 43,8 25,2 1,6
9. Jg. 15.176 X 11,6 17,0 5l 37,6 27,2 1,6
Hessen 5. Jg. 64.226 33,7 5,2 13,6 X 30,6 16,2 0,6
9.Jg. 64.532 X 19,0 29,3 X 33,0 18,0 0,6
Mecklenburg- 5. Jg. 22.231 X 8.3 36,4 17,5 37,8 4,8 0,3
Vorpommern 9. Jg. 23.085 X 10,4 35,8 15,2 32,4 6,0 0,2
Niedersachsen 5. Jg. 88.612 93,3 X X X 2,0 4,1 0,6
9. Jg. 89.408 X 28,7 36,6 0,5 29,6 4,0 0,5
Nordrhein- 5.Jg. 201.887 X 19,5 29,4 X 34,6 15,9 0,7
Westfalen 9.Jg. 211.359 X 26,5 27,8 X 29,3 15,8 0,6
Rheinland-Pfalz 5.Jg. 45.882 X 20,6 26,3 14,9 33,0 4,7 0,4
9.Jg. 46.066 X 23,9 26,1 16,0 28,7 4,8 0,4
Saarland 5. Jg. 11.302 X 0,8 1,6 42,7 37,7 16,2 0,9
9. Jg. 11.580 X 0,4 2,0 49,3 31,1 16,3 0,9
Sachsen 5.Jg. 49.380 X X X 66,0 33,8 X 0,2
9. Jg. 48.715 X X X 66,2 33,6 X 0,2
Sachsen-Anhalt 5. Jg. 30.345 97,4 X X X 2,5 X 0,2
9. Jg. 28.163 X X X 60,3 37,9 1,5 0,2
Schleswig-Holstein 5.Jg. 31.100 X 22,5 37,0 X 33,0 6,2 1,2
9.Jg. 32.478 X 30,5 35,2 X 26,8 6,2 1,2
Thiringen 5. Jg. 28.210 X X X 61,4 37,3 1,2 0,2
9. Jg. 27.524 X X X 62,5 35,7 1,5 0,2
Berlin 7. Jg. 35.015 X 8,9 21,5 X 41,5 27,4 0,6
9.Jg. 34.476 X 12,5 21,9 X 375 27,5 0,6
Brandenburg 7.J9. 32.249 X 0,0 18,6 X 32,2 48,9 0,3
9. Jg. 32.947 X 0,0 18,1 X 34,4 47,2 0,3

* Wegen der sechsjihrigen Grundschuldauer in Berlin und Brandenburg wird fiir diese beiden Léinder die 7. Jahrgangsstufe (2002/03) als Referenzpunkt gewdhlt.
Bei der Darstellung der Verteilung fiir Deutschland und Ostdeutschland insgesamt bleiben Berlin und Brandenburg unberiicksichtigt.

1) Ohne Schiilerinnen und Schiiler an Sonderschulen.

2) In Bayern stellt die Hauptschule fiir die Schiiler, die nicht in der 5. Klasse in das Gymnasium gewechselt sind, die Regelschule dar, so dass hier die Ubergénge
in héhere Schularten (vornehmlich an Realschulen) in Jahrgangsstufe 7 stark ins Gewicht fallen. So verdoppelt sich der Anteil der Realschiiler bereits in der
7. im Vergleich zur 5. Jahrgangsstufe von 12 % auf 27 % des Schiilerjahrgangs, wihrend die Hauptschulquote um 17 % sinkt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2000/01, 2002/03, 2004/05
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Tab. D1-4A: Ubergédnge zwischen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 des Schuljahres 2004/05*

Schularipas® \iVechsci\lri)chB- Deutschland Westdeutschland Ostdeutschland
rung (A-B) ol:;g é > A) Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in %
Wechsler insgesamt (Jg. 7-9) 79.787 100,0 62.676 100,0 17.111 100,0
HS-RS A->B 10.185 12,8 10.114 16,1 71 0,4
B->A 20.242 25,4 18.986 30,3 1.256 7,3
RS-GY A->B 1.851 2,3 1.622 2,6 229 1,3
B->A 21.026 26,4 20.047 32,0 979 5,7
SMBG-GY A->B 5.431 6,8 42 0,1 5.389 31,5
B->A 4.151 5,2 1.026 1,6 3.125 18,3
HS-GY A->B 279 0,3 277 0,4 2 0,0
B->A 1.398 1,8 1.382 2,2 16 0,1
Aufwértswechsel zusammen 17.746 22,2 12.055 19,2 5.691 33,2
Abwartswechsel zusammen 46.817 58,8 41.441 66,1 5.376 31,4
HS—SMBG A->B 1.513 1,9 1.203 1,9 310 1,8
B->A 389 0,5 241 0,4 148 0,9
SMBG-RS A->B 691 0,9 122 0,2 569 3,3
B->A 2.505 31 590 0,9 1.915 11,2
HS-1GS A->B 855 1,1 800 1,3 55 0,3
B->A 1.504 1,9 1.157 1,8 347 2,0
RS-1GS A->B 2.341 2,9 1.661 2,7 680 4,0
B->A 1.412 1,8 965 1,5 447 2,6
SMBG-1GS A->B 182 0,2 32 0,1 150 0,9
B->A 216 0,3 137 0,2 79 0,5
GY-IGS A->B 2.302 2,9 1582 2,5 720 4,2
B->A 1.314 1,6 690 11 624 3,6

* QOhne Uberginge an/von Freien Waldorf- und Sonderschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05; Freie und Hansestadt Hamburg, Behdrde fiir Bildung und Sport, Amt fiir Verwaltung: Sachgebiet Statistik
2004/05

Tab. D1-5A: Entwicklung der Schiilerzahl mit sonderpddagogischer Forderung und der Férderquoten 1994-2004

Schiilerinnen und Schiiler Sonderpddagogische

Férderschwerpunkte mit sonderpddagogischer Forderung Veriir;d;:ung Forderquoten® (in %)
1994 2004 1994 2004
Insgesamt 382.330 476.958 +19,8 4,26 4,96
Lernen 217.646 242.777 +10,4 2,43 2,52
Sehen 4.030 6.539 +38,4 0,05 0,07
Horen 9.942 13.578 +26,8 0,11 0,14
Sprache 31.247 45.484 +31,3 0,35 0,47
Korperliche Entwicklung 19.411 27.524 +29,5 0,22 0,29
Geistige Entwicklung 53.976 73.413 +26,5 0,60 0,76
Emotionale/soziale Entwicklung 20.605 43.434 +52,6 0,23 0,45
Sonstige 25.473 24.209 -5,2 0,28 0,25

1) In % aller Schiilerinnen und Schiiler an allgemein bildenden Schulen.

Quelle: Statistische Verdffentlichungen der Kultusministerkonferenz (2003), Dokumentation Nr. 170; Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

240



Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Tab. D1-6A: Ubergénge an und von Sonderschulen 2004/05 nach Jahrgangstufen

(A) Wechsel an Sonderschulen (B) Wechsel von Sonderschulen
Jahrgangsstufe

Anzahl in %Y in %? Anzahl in %Y in %?

1. Jahrgangsstufe 1.975 X 7,66 306 0,04 X
2. Jahrgangsstufe 4.231 0,51 18,6 1.118 0,13 4.1
3. Jahrgangsstufe 4.482 0,56 19,6 1.504 0,19 6,2
4. Jahrgangsstufe 4.438 0,57 16,7 453 0,06 1,7
5. Jahrgangsstufe 5.047 0,64 17,2 2.432 0,31 8,2
6. Jahrgangsstufe 4.166 0,51 12,3 594 0,07 1,8
7. Jahrgangsstufe 4.059 0,48 10,4 1.140 0,13 2,8
8. Jahrgangsstufe 3.336 0,36 79 358 0,04 0,9
9. Jahrgangsstufe 2.263 0,24 5,6 450 0,05 1,0
10. Jahrgangsstufe 1.124 0,12 6,0 653 0,09 1,5
11. Jahrgangsstufe 135 0,02 15,2 12 0,00 0,1
12. Jahrgangsstufe 84 0,03 16,8 - - -
13. Jahrgangsstufe 22 0,01 6,5 - - -
Ohne Angabe 11.429 0,12 2,7 9 0,00 0,0
Insgesamt 46.791 0,51 11,0 9.029 0,10 2,1

(A) Uberginge an Sonderschulen

1) Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die auf eine Sonderschule wechseln, wird auf die Zahl derjenigen Schiiler bezogen, die in der vorangegangenen Jahr-
gangsstufe im sonstigen allgemein bildenden Schulsystem (ohne Sonderschiiler) waren.

2) Anteil der an Sonderschulen gewechselten Schiilerinnen und Schiiler an allen Sonderschiilern in der betreffenden Jahrgangsstufe.

(B) Uberginge von Sonderschulen

1) Die Zahl der Wechsel von Sonderschulen wird auf die Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler im sonstigen allgemein bildenden Schulsystem (ohne Sonder-
schiiler) in der betreffenden Jahrgangsstufe bezogen.

2) Die Zahl der aus Sonderschulen in sonstige allgemein bildende Schulen wechselnden Schiilerinnen und Schiiler wird auf alle Sonderschiiler in der vorangegange-
nen Jahrgangsstufe bezogen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

Tab. D2-1A: Klassenwiederholungen 2004/05 nach Schulstufen und Léndern

Klassenwiederholungen

Primarbereich Sekundarbereich I Sekundarbereich II Insgesamt
(Jg. 1-4) (Jg. 5-10) (Jg. 11-12/13) (Jg. 1-12/13)

Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in %
Deutschland 45.480 1,4 185.000 3,6 22.349 2,9 252.829 2,8
Westdeutschland 39.540 1,4 154.251 3,7 16.958 2,8 210.749 2,8
Ostdeutschland 5.940 1,4 30.749 3,6 5.391 31 42.080 2,9
Baden-Wurttemberg 6.348 1,4 15.885 2,3 1.583 1,8 23.816 1,9
Bayern 6.325 1,2 48.292 6,0 2.517 2,8 57.134 4,1
Berlin 975 0,9 6.450 3,6 2.072 4,8 9.497 2,9
Brandenburg 942 1,4 4.612 3,4 604 1,7 6.158 2,6
Bremen 567 2,3 1.341 3,6 466 6,0 2.374 3,4
Hamburg 1.111 1,9 2.178 2,5 598 3,2 3.887 2,4
Hessen 3.795 1,6 15.601 4,3 2.158 3,9 21.554 3,2
Mecklenburg-Vorpommern 875 2,0 4.416 4,7 318 1,7 5.609 3,6
Niedersachsen® 5.230 15 13.704 2,6 1.146 1,6 20.080 2,1
Nordrhein-Westfalen 10.048 1,3 40.718 3,4 6.574 3,3 57.340 2,6
Rheinland-Pfalz 2.922 1,7 7.201 2,8 967 2,5 11.090 2,4
Saarland 966 2,4 2.227 3,6 384 4,2 3.577 3,2
Sachsen 1.264 1,2 5.832 2,8 1.192 3,9 8.288 2,4
Sachsen-Anhalt 1.344 2,3 6.231 4,9 574 2,1 8.149 3,8
Schleswig-Holstein 2.228 1,9 7.104 3,9 565 2,5 9.897 3,0
Thiringen 540 0,9 3.208 2,8 631 3,3 4.379 2,3

1) In Niedersachsen werden Klassenwiederholungen im Sekundarbereich II nur fiir die Jahrgangsstufe 11 gemeldet.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05
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Tab. D2-2A: Wiederholerinnen und Wiederholer 2004/05 nach Jahrgangsstufen und Geschlecht

Wiederholerinnen und Wiederholer

Jahrgangsstufe Insgesamt Mannlich Weiblich
Anzahl Anzahl in % Anzahl
Primarbereich 45.480 1,4 24.924 1,5 20.556 1,3
1. Jahrgangsstufe 12.212 1,5 6.796 1,7 5.416 1,4
2. Jahrgangsstufe 15.361 1,9 8.153 1,9 7.208 1,8
3. Jahrgangsstufe 11.323 1,5 6.211 1,6 5.112 1,3
4. Jahrgangsstufe 6.468 0,9 3.698 1,0 2.770 0,7
ohne Angabe 116 X 66 X 50 X
Sekundarbereich | 185.000 3,6 108.661 4,2 76.339 3,0
5. Jahrgangsstufe 19.670 2,5 11.105 2,7 8.565 2,2
6. Jahrgangsstufe 16.520 2,1 10.813 2,6 5.707 1,5
7. Jahrgangsstufe 34.522 4,0 20.939 4,7 13.583 3,2
8. Jahrgangsstufe 42.676 4,6 24.611 5,2 18.065 4,0
9. Jahrgangsstufe 47.338 51 27.599 5,8 19.739 4,3
10. Jahrgangsstufe 23.924 3,2 13.406 3,7 10.518 2,7
ohne Angabe 350 X 188 X 162 X
Sekundarbereich 11 22.349 2,9 12.490 3,7 9.859 2,3
11. Jahrgangsstufe 10.889 3,7 6.133 4,7 4.756 2,9
12. Jahrgangsstufe 7.985 3,0 4.379 3,7 3.606 2,4
13. Jahrgangsstufe 3.475 1,6 1.978 2,1 1.497 1,2
Insgesamt 252.829 2,8 146.075 3,2 106.754 2,4

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

Tab. D2-3A: Entwicklung der Wiederholerquoten zwischen 1995/96 und 2004/05 nach Schularten
und Geschlecht (in %)

Wiederholerquoten
e Sekun- nach Schularten Sekun- nach Schularten
Geschlecht bereich da.rbe- da.rbe- :
reich I SMBG GY reich II GY 1Gs

in %

1995/96 | Insgesamt 1,8 3,6 3,4 58} 3,4 2,9 - 2,5 2,5 -
Ménnlich 2,1 4,2 3,8 6,1 4,3 3,5 - 3,0 3,0 -
Weiblich 1,6 2,9 2,8 4,6 2,4 2,3 - 2,0 2,0 -
2000/01 | Insgesamt 1,9 4,1 4,3 6,0 3,9 3,2 - 3,2 3,2 -
Ménnlich 2,1 4,9 4,8 6,9 4,8 4,0 - 4,1 4,1 -
Weiblich 1,6 33 3,5 51 2,8 2,5 - 2,5 2,5 -
2004/05 | Insgesamt 1,4 3,6 41 Bl 4,6 2,3 2,6 2,9 2,7 4,8
Méannlich 1,5 4,2 4,6 5,8 5,5 2,8 3,0 3,7 3,5 5,6
Weiblich 1,3 3,0 3,6 4,5 3,6 1,9 2,2 2,3 2,1 4,1

1) Angaben zur Wiederholerzahl an IGS liegen fiir das Schuljahr 2004/05 erstmals auf Bundesebene vor.
T Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 1995/96, 2000/01, 2004/05
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Tab. D2-4A: PISA-2000-Fachleistungen von ,Wiederholern und Zuriickgestellten” sowie ,,requldren Durchldufern”
in der 9. und 10. Jahrgangsstufe nach Schularten

Fachleistung

(1) Wiederholer und Zuriickgestellte 9. Jg.

(2) Regulérer Durchlauf 9. Jg.

(3) Regulérer Durchlauf 10. Jg.

Mittelwertsunterschied zwischen ...

(1) Wiederholer und Zuriickgestellte 9. Jg.

(2) Regulérer Durchlauf 9. Jg.

(3) Regulérer Durchlauf 10. Jg.

Mittelwertsunterschied zwischen ...

Schulart
GY
Mittelwert 76,72 99,73 124,68 85,93 84,82
Anzahl 256 305 203 84 89
Mittelwert 83,13 104,40 124,10 97,51 95,33
Anzahl 371 565 714 190 181
Mittelwert 89,30 115,06 134,25 111,79 103,04
Anzahl 47 217 427 85 109
(1) und (2) 6,41 4,67** 0,58 11,58%** 10,51%*
(1) und (3) 12,58%** 15,33*** 9,57*** 25,86*** 18,22%**
o Methemank
Mittelwert 78,73 100,39 122,45 89,55 88,90
Anzahl 153 167 120 41 50
Mittelwert 84,06 104,88 124,97 99,97 96,68
Anzahl 197 307 387 106 102
Mittelwert 89,14 113,83 134,36 109,75 102,27
Anzahl 26 120 242 47 62
(1) und (2) 5,33*** 4,49 2,52 10,42* 7,78
(1) und (3) 10,41%** 13,44%** 11,91%** 20,20%** 13,37*

Signifikante Mittelwertsunterschiede: *p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Quelle: Deutsches PISA-Konsortium (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen, S. 474
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Tab. D3-1A: Ausbau des Ganztagsschulangebots zwischen 2002 und 2004 sowie Organisationsmodell des Ganztags-
schulbetriebes 2004 nach Schularten

Jahr Organisationsmodell 2004
Schulart 2003 voll gebunden ;::)lt\:’::l:
Anzahl in %
GR 1.757 2.106 2.766 4,3 6,3 89,5
0S 185 186 177 7,3 15,3 77,4
HS 618 77 939 21,1 21,7 51,2
SMBG 329 504 558 1,4 12,3 86,3
RS 288 330 400 13,8 16,8 69,5
GY 386 499 644 19,3 9,2 71,6
1GS 488 493 507 74,0 6,5 19,5
FWS 30 40 63 54,0 4,8 41,3
SO 1.315 1.333 1.432 62,6 35 33,9

Quelle: Sekretariat der KMK (2006), Bericht iiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der Bundesrepublik Deutschland — 2002 bis
2004. Bonn, Tabellen 2.1.1 ff., S. 4*ff.

Tab. D3-2A: Anteil der Schulen mit Ganztagsbetrieb an allen Schulen 2004 nach Schularten (in %)

Anteil der Schulen mit Ganztagsbetrieb

SMBG RS GY 1GS
in %
Deutschland 16,3 15,8 18,1 24,9 13,3 20,6 69,5 35,0 4,2
Baden-Wirttemberg 1,4 100,0 15,7 X 4,3 12,3 100,0 13,0 37,6
Bayern 71 100,0 13,8 X 22,3 24,9 100,0 16,7 43,5
Berlin 43,7 8,8 1,7 X 3,6 4,1 84,1 - 57,9
Brandenburg 10,6 11,1 X X 6,3 9,2 38,9 100,0 44,4
Bremen 12,1 17,8 27,8 27,6 22,2 15,4 61,5 - -
Hamburg 3,4 - 7.6 26,7 7.7 94,6 21,1 - 40,4
Hessen 5,4 38,8 35,6 X 35,5 31,2 76,7 = 34,7
Mecklenburg-Vorpommern 6,8 X 0,0 37,3 - 48,2 106,3 100,0 17,5
Niedersachsen 1,9 X 25,3 - 22,0 20,1 84,8 - 16,7
Nordrhein-Westfalen 18,3 X 20,3 X 4,0 4,5 97,2 82,1 31,9
Rheinland-Pfalz 11,5 X 35,9 33,7 18,8 13,6 26,3 33,3 63,1
Saarland 29,0 X - 57,7 - 571 66,7 25,0 53,7
Sachsen 94,3 X X 53,3 X 59,7 X - 89,9
Sachsen-Anhalt 3,9 X X 4,0 X 12,4 100,0 100,0 100,0
Schleswig-Holstein 7,8 X 16,6 X 5,1 8,5 69,6 60,0 71
Thiringen 97,1 X X 40,1 X 26,9 50,0 100,0 100,0

Quelle: Sekretariat der KMK (2006), Bericht iiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der Bundesrepublik Deutschland — 2002 bis
2004. Bonn, Tabelle 2, Tabellen 2.1.1 ff., S. 4*ff.
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Tab. D3-3A: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Ganztagsbetrieb an allgemein bildenden Schulen 2002 bis 2004
nach Landern (in %)

Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Ganztagsbetrieb

2002 2003

in %
Deutschland 9,8 10,8 12,5
Baden-Wirttemberg 5,8 71 8,9
Bayern 2,3 2,6 2,9
Berlin 21,9 22,1 23,6
Brandenburg 10,7 11,2 15,6
Bremen 4,6 7,4 9,2
Hamburg 5,7 6,2 10,1
Hessen 13,7 13,6 16,2
Mecklenburg-Vorpommern 8,1 12,9 15,4
Niedersachsen 6,2 73 10,5
Nordrhein-Westfalen 14,6 15,3 16,3
Rheinland-Pfalz 57 71 8,3
Saarland 4,3 5,5 5,7
Sachsen 22,3 24,4 27,0
Sachsen-Anhalt 9,6 10,0 14,0
Schleswig-Holstein 3,6 4,4 8,0
Thiringen 21,4 31,9 34,9

Quelle: Sekretariat der KMK (2006), Bericht iiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der Bundesrepublik Deutschland — 2002 bis
2004. Bonn, Tabelle 3.1.1, S. 30*

Tab. D3-4A: Verfiigbare Pldtze in Horten, Anzahl der Kinder im Alter zwischen 6,5 und 10,5 Jahren und Versorgungs-
quote 1994-2002 nach Landern

1994 1998 2002
Plitze Gt(;nl:'i:ru‘:)tZr 1 :(I)( ?(?nj:er Plitze 6I,(.’1>nl:ii§ruvn°t:r 1:(;( I:(‘i)nj(ieer Plitze Gt(;nl;ji:ru‘lr:,!:r 1 :(:( fi;j:er
10,5 Jahren 10,5 Jahren 10,5 Jahren

Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in %
D 631.332 3.642.655 17,3 572.503 3.654.314 15,7 454.560 3.205.154 14,2
WFL 106.636 2.640.356 4,0 132.680 2.860.488 4,6 160.436 2.702.916 5,9
OFL 427.918 767.015 55,8 349.253 572.091 61,0 213.488 314.889 67,8
STA 96.778 235.285 41,1 90.570 221.736 40,8 80.636 187.350 43,0
BW 13.125 458.057 2,9 15.743 490.044 3,2 22.242 467.194 4,8
BY 24.990 514.061 4,9 31.936 559.442 5,7 37.649 531.453 71
BE? 80.031 152.217 52,6 71.957 133.015 54,1 61.452 103.930 59,1
BB 93.830 144.194 65,1 82.085 110.014 74,6 45.407 62.724 72,4
HB 4.044 24.314 16,6 4.184 25.601 16,3 4.381 23.954 18,3
HH 12.703 58.754 21,6 14.429 63.121 22,9 14.803 59.466 24,9
HE 17.700 241.850 7,3 21.446 259.665 8,3 24.385 246.284 9,9
MV 49.692 110.295 45,1 45.518 79.481 57,8 25.823 40.809 63,3
NI 10.091 331.133 3,0 12.666 365.363 3,5 15.672 350.740 4,5
NW 29.950 765.819 3,9 37.146 826.707 4,5 43.065 772.298 5.
RP 5.013 174.454 2,9 6.185 187.651 3,3 8.117 173.070 4,7
SL 997 44.734 2,2 1.599 46.572 3,4 2.670 41.563 6,4
SN 121.925 232.225 52,5 110.033 173.961 63,3 76.825 97.145 79,1
ST? 71.371 145.051 49,2 62.615 109.310 57,3 36.355 59.036 61,6
SH 4.770 110.249 4,3 5.959 125.045 4.8 6.636 120.316 55
TH? 91.100 135.252 67,4 49.002 99.326 49,3 29.078 55.176 52,7

1) Platz-Kind-Relation: Durchschnittliche Anzahl der verfiigbaren Hortpldtze je 100 Kinder im Alter von 6,5 bis unter 10,5 Jahren.
2) Die Pldtze fiir Schulkinder in Berlin und Thiiringen (1994, 1998 und 2002) sowie Sachsen-Anhalt (1994 und 1998) wurden ergéinzt um die Schulkinder, die
einen Schulhort besuchen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik 1994, 1998, 2002, eigene Berechnungen
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Tab. D4-1A: Ausstattung privater Haushalte mit Gerdten und Internetnutzung 2002 bis 2005 (in %)

Erhebungsjahr
Merkmalsauspragungen 2003 2004
in %
1) PC-Ausstattung Anteile an Haushalten
— Insgesamt 57 62 66 67
— Nach Altersgruppen Anteile an Personen in Haushalten
... 10-24 Jahre - 90 93 95
... 25-54 Jahre - 79 84 88
... 55 Jahre und alter - 37 41 49
2) Internetzugang Anteile an Haushalten
— Insgesamt (a) 43 \ 51 \ 57 \ 58
— Insgesamt (b)? Anteile an Haushalten mit mindestens einer Person unter 75 Jahren
... in Deutschland 46 54 60 62
... in EU-15-Staaten 39 43 46 53
— Nach Altersgruppen Anteile an Personen in Haushalten
... 10-24 Jahre - 75 85 87
... 25-54 Jahre - 68 74 80
... 55 Jahre und é&lter - 28 32 41
3) Internetnutzung Anteile an Haushalten
— Insgesamt 46 52 58 61
— Nach Altersgruppen Anteile an Personen in Haushalten
... 10-24 Jahre 71 78 86 89
... 25-54 Jahre 58 65 73 76
... 55 Jahre und &lter 16 18 22 27
— Nach sozialen Gruppen Anteile an Personen in Haushalten
... Berufstatige - 68 74 78
... Auszubildende - 81 90 92
... Arbeitslose - 47 59 59
... Studierende - 97 99 99
... Schiilerinnen und Schiiler - 86 93 95
— Fir Schul-/Hochschulausbildung? Anteile an Internetnutzern
... Berufstatige - 5 8 -
.. Auszubildende - 41 46 -
... Arbeitslose - . . -
.. Studierende - 95 96 -
.. Schiilerinnen und Schiiler - 74 75 -

1) Anteile an allen Haushalten, zu denen mindestens eine Person unter 75 Jahren gehért.
2) Vergleichbare Daten hinsichtlich der Internetbeteiligung zu Bildungszwecken liegen lediglich fiir 2003 und 2004 vor.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Informationstechnologie in Unternehmen und Haushalten 2002, 2003, 2004, 2005

Tab. D4-2A: Wichtigste Vermittlungsinstanz fiir computerbezogene Kenntnisse in Deutschland und
im OECD-Durchschnitt 2003 nach Geschlecht (in %)

Fr:le:dniii/e n Familie Selbst beigebracht
Deutschland Méadchen 18,5 11,5 35,6 30,1 4,3
Deutschland Jungen 8,8 20,5 18,8 47,6 4,3
Deutschland gesamt 13,8 15,9 27,3 38,8 4,3
OECD Madchen 33,7 12,9 24,4 25,1 4,0
OECD Jungen 18,5 21,9 15,3 40,2 4,1
OECD Durchschnitt gesamt 26,0 17,5 19,8 32,7 4,0

Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs,
Miinster; Nachberechnungen durch das IPN
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Tab. D4-3A: Computerbezogene Kenntnisse (Anteile richtiger Lésungen im PC-Wissenstest) in Abhdngigkeit
vom wichtigsten Lernort* 2003 (in %)

Freun'de/ Familie _Selbst Insgesamt
Geschlecht Freundinnen beigebracht
in %
Madchen 51 55 57 60 49 57
Jungen 49 65 66 76 54 69

* Nur PISA-I-Stichprobe.

Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs,
Miinster; Nachberechnungen durch das IPN

Tab. D5-1A: Selbst eingeschitzter Fahigkeitserwerb der 14- bis 19-Jadhrigen in den wichtigsten Tatigkeitsfeldern 2004

(in %)
In sehr hohem In hohem In gewissem q
Tatigkeitsbereiche Umfang Umfang Umfang SRR R
in %
Sport/Bewegung 14,0 41,3 43,0 1,7 100
Schule 8,2 47,5 40,2 41 100
Kirche/Religion 15,7 40,4 34,8 9,0 100
Unfall-/Rettungsdienst/Feuerwehr 20,4 51,9 241 3,7 100
Kultur/Musik 18,3 55,0 25,0 1,7 100
Freizeit/Geselligkeit 20,4 51,0 24,5 4,1 100

Quelle: Freiwilligensurvey 2004, eigene Berechnungen

Tab. D5-2A: Organisatorischer Rahmen der zeitaufwandigsten Tatigkeit der 14- bis 19-Jdhrigen 1999 und 2004 (in %)

Organisationsform

Organisationen und Einrichtungen 85,3 78,9
Davon:

Verein 47,5 45,8

Kirche/religidse Vereinigung 16,8 12,3

Staatliche/kommunale Einrichtung 12,0 11,0

Verband 6,6 5,4

Private Einrichtung/Stiftung 0,7 4,2

Partei 1,7 0,2
Schwach strukturierte Angebotskontexte 11,5 17,1
Davon:

Initiative/Projekt 3,9 8,2

Selbstorganisierte Gruppe 6,6 8,0

Selbsthilfegruppe 1,0 0,9
Sonstiges 3,2 4,0
Insgesamt 100,0 100,0

Quelle: Freiwilligensurvey 1999 und 2004, eigene Berechnungen
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Tab. D5-3A: Organisatorischer Rahmen der zeitaufwdndigsten Tatigkeit der 14- bis 19-Jdhrigen 2004 nach wichtigen

Tatigkeitsbereichen (in %)

Tatigkeitsbereich

Organisationsform
des Engagements

Schule/
Kindergarten

Kirche/
Religion

Unfall-/Ret-
tungsdienst/

Feuerwe

hr

in %

Sport/
Bewegung

Kultur/
Musik

Freizeit/
Geselligkeit

Organisationen und Einrichtungen 57,6 89,7 96,3 89,5 56 73
Davon:
Verein 21,2 29,5 44,4 84,3 35,6 54,2
Verband 4,2 3,4 20,4 1,7 51 2,1
Kirche/religidse Vereinigung 5,9 46,6 5,6 0,0 8,5 10,4
Staatliche/kommunale Einrichtung 24,6 6,8 18,5 3,5 51 2,1

Schwach organisierte Angebotskontexte 35,6 6,8 3,7 9,9 39 16,7
Davon:
Private Einrichtung 1,7 3,4 7,4 0,0 1,7 4,2
Selbsthilfegruppe 1,7 0,0 0,0 4,7 51 0,0
Initiative oder Projekt 21,2 0,0 0,0 1,7 15,3 6,3
Selbstorganisierte Gruppe 12,7 6,8 3,7 85 18,6 10,4

Sonstiges
Insgesamt

6,8
100,0

3,5
100,0

0,0
100,0

0,6
100,0

5,0
100,0

10,3
100,0

Quelle: Freiwilligensurvey 2004, eigene Berechnungen

Tab. D5-4A: Engagementquote der 14- bis 19-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler 2004 nach besuchter Schulart und
Besuch von Ganztags- oder Halbtagsschule

Freiwillig engagiert

Schiiler insgesamt

Schulform und Halb- oder

Ganztagsschule

in % Anzahl
Hauptschule 23,4 76,6 94
Realschule 37,2 62,8 250
Gymnasium 447 55,3 394
Integrierte Gesamtschule 25,5 74,5 55
Sekundarschule/Mittelschule (44,4) (55,6) 9)
Sonderschule (22,2) (77,8) 9)
Sonstige Schularten (42,3) (57,7) (26)
Schularten insgesamt 38,4 61,6 837
Ganztagsschule 36,5 63,5 85
Halbtagsschule 38,6 61,4 752

Quelle: Freiwilligensurvey 2004, Alter U20
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Tab. D6-1A: PISA-Kompetenzprofile von 15-Jdhrigen 2003, Verdnderungen der Leistungsergebnisse zwischen 2000
und 2003 sowie sozialer Gradient* 2003 nach Landern*

Kompetenzmittelwerte 2003 ve:i:g:rzmgize?; é‘g:ﬂi&g;z?; is Gri?i?l:l:en
der Lese-
senschaften

OECD . . . . -6 0 11 .
Baden-Wirttemberg 507 512 513 521 7 8 15 39,9
Bayern 518 588 530 534 8 22 27 26,2
Berlin 481 488 493 507 . . . 39,5
Brandenburg 478 492 486 504 19 16 33 31,8
Bremen 467 471 477 491 19 16 38 47,7
Hamburg 478 481 487 505 . . . 43,8
Hessen 484 497 489 507 8 8 23 38,6
Mecklenburg-Vorpommern 473 493 491 502 6 13 24 35,0
Niedersachsen 481 494 498 506 7 22 26 41,8
Nordrhein-Westfalen 480 486 489 500 -2 11 10 42,2
Rheinland-Pfalz 485 493 497 508 0 8 12 31,2
Saarland 485 498 504 500 1 19 26 38,9
Sachsen 504 523 522 527 13 23 39 32,8
Sachsen-Anhalt 482 502 503 501 27 32 49 38,0
Schleswig-Holstein 488 497 497 509 10 11 14 44,0
Thiringen 494 510 508 511 12 13 31 29,3

* Signifikante Zuwdchse sind kursiv gekennzeichnet.

Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs,
Miinster; Nachberechnungen durch das IPN

Tab. D6-2A: Vergleich des 10. und 90. Perzentils der Verteilung der Lesekompetenz 2003 nach Staaten
(in Kompetenzpunkten)

Mittlere Lesekompetenz im ... S Mittlere Lesekompetenz im ...

10. Perzentil 90. Perzentil 10. Perzentil 90. Perzentil
Australien 395 644 Irland 401 622
Osterreich 354 617 Italien 341 598
Belgien 855 635 Japan 355 624
Kanada 410 636 Korea 428 634
Schweiz 373 615 Luxemburg 344 601
Tschechische Rep. 362 607 Niederlande 400 621
Deutschland 341 624 Neuseeland 381 652
Danemark 376 600 Norwegen 364 625
Spanien 354 597 Polen 374 616
Finnland 437 641 Portugal 351 592
Frankreich 367 614 Slowakische Rep. 348 587
Griechenland 333 599 Schweden 390 631
Ungarn 361 597 Vereinigte Staaten 361 622
Island 362 612

Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs,
Miinster; Nachberechnungen durch das IPN

249



Tabellenanhang

Tab. D6-3A: Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede im Lesen an zwei Zeitpunkten der Schullaufbahn*

Staat? IGLU 2001 (Ende Grundschulzeit) PISA 2003 (15-Jdhrige)
Italien 0,12 0,36
Frankreich 0,16 0,35
Tschechische Republik 0,18 0,28
Deutschland 0,19 0,39
Ungarn 0,21 0,28
Niederlande 0,22 0,19
Kanada 0,25 0,29
Vereinigte Staaten 0,27 0,29
Island 0,28 0,53
Tarkei 0,28 0,30
Griechenland 0,31 0,34
Norwegen 0,31 0,45
Schweden 0,33 0,34
Neuseeland 0,40 0,26

* Dargestellt sind standardisierte Leistungsdifferenzen. Die Skalenwerte der beiden Untersuchungen sind direkt nicht vergleichbar. Deshalb ist die Mittelwerts-
differenz (Mddchen - Jungen) jeweils bezogen auf die Standardabweichung, die innerhalb Deutschlands gilt.
1) Staaten sortiert nach der GrdfSe des Leistungsunterschieds zwischen den Geschlechtern bei IGLU 2001.

Quelle: Bos u.a. (2004): IGLU. Einige Ldnder der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich, Miinster; PISA-Konsortium Deutschland
(2004): PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs, Miinster
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Tab. D7-1A: Absolventen aus allgemein bildenden und berufsbildenden Schulen 2004 nach Landern, Abschlussart und

Geschlecht
Abechluesare Insgesamt Mannlich Weiblich :elslcl'l‘(:ttu"‘]‘;i
Anzahl Anzahl in %? Anzahl in %? mannlich  weiblich
Ohne Hauptschulabschluss 82.212 8,5 52.565 10,5 29.647 6,3 499.692 472.275
Mit Hauptschulabschluss 288.124 29,6 167.782 33,6 120.342 25,5 499.692 472.275
Mit Mittlerem Abschluss® 499.140 52,2 241.224 49,1 257.916 55,5 491.106 464.590
Mit Fachhochschulreife 123.396 13,2 66.777 14,0 56.619 12,4 476.271 455.466
Mit allgemeiner Hochschulreife | 263.509 28,3 116.411 24,4 147.098 32,3 476.271 455.466
Insgesamt 1.256.381 644.759 611.622
. Westdeutschland
Ohne Hauptschulabschluss 59.669 8,0 37.665 9,8 22.004 6,1 384.225 363.169
Mit Hauptschulabschluss 237.116 31,7 136.222 35,5 100.894 27,8 384.225 363.169
Mit Mittlerem Abschluss® 387.010 53,1 186.032 49,6 200.978 56,7 374.723 354.374
Mit Fachhochschulreife 107.526 15,2 58.433 16,3 49.093 14,1 359.236 347.931
Mit allgemeiner Hochschulreife | 195.872 21,7 87.916 24,5 107.956 31,0 359.236 347.931
Insgesamt 987.193 506.268 480.925
. ostdeutschland
Ohne Hauptschulabschluss 22.543 10,0 14.900 12,9 7.643 7,0 115.467 109.106
Mit Hauptschulabschluss 51.008 22,7 31.560 27,3 19.448 17,8 115.467 109.106
Mit Mittlerem Abschluss® 112.130 49,5 55.192 47,4 56.938 51,7 116.383 110.216
Mit Fachhochschulreife 15.870 71 8.344 71 7.526 7,0 117.035 107.535
Mit allgemeiner Hochschulreife 67.637 30,1 28.495 24,3 39.142 36,4 117.035 107.535
Insgesamt 269.188 138.491 130.697
- badenWirttemberg
Ohne Hauptschulabschluss 8.738 7,0 5.392 8,4 3.346 5.5 63.924 60.731
Mit Hauptschulabschluss 47.776 38,3 27.218 42,6 20.558 33,9 63.924 60.731
Mit Mittlerem Abschluss® 60.493 49,7 29.206 46,7 31.287 52,8 62.493 59.267
Mit Fachhochschulreife 13.741 11,5 9.052 14,9 4.689 7,9 60.565 59.173
Mit allgemeiner Hochschulreife 36.913 30,8 17.406 28,7 19.507 33,0 60.565 59.173
Insgesamt 167.661 88.274 79.387
e
Ohne Hauptschulabschluss 11.800 8,4 7.575 10,5 4.225 6,2 72.387 68.061
Mit Hauptschulabschluss 52.650 375 30.331 41,9 22.319 32,8 72.387 68.061
Mit Mittlerem Abschluss® 62.929 45,9 29.114 41,2 33.815 50,9 70.660 66.475
Mit Fachhochschulreife 15.907 11,8 8.926 13,0 6.981 10,5 68.506 66.734
Mit allgemeiner Hochschulreife 27.941 20,7 12.482 18,2 15.459 23,2 68.506 66.734
Insgesamt 171.227 88.428 82.799
o edin
Ohne Hauptschulabschluss 4.019 11,1 2.423 13,0 1.596 9,0 18.606 17.640
Mit Hauptschulabschluss 10.218 28,2 6.037 32,4 4.181 23,7 18.606 17.640
Mit Mittlerem Abschluss® 16.195 44,9 8.273 44,9 7.922 45,0 18.424 17.617
Mit Fachhochschulreife 3.073 8,2 1.699 9,0 1.374 7,3 18.880 18.716
Mit allgemeiner Hochschulreife 12.918 34,4 5.682 30,1 7.236 38,7 18.880 18.716
Insgesamt 46.423 24.114 22.309
S Bmndembwg
Ohne Hauptschulabschluss 3.268 8,6 2.224 11,5 1.044 5,7 19.416 18.374
Mit Hauptschulabschluss 9.263 24,5 5.863 30,2 3.400 18,5 19.416 18.374
Mit Mittlerem Abschluss® 17.999 47,3 8.904 45,9 9.095 48,8 19.416 18.632
Mit Fachhochschulreife 2.613 71 1.271 6,5 1.342 7,8 19.421 17.301
Mit allgemeiner Hochschulreife 12.046 32,8 4.912 25,3 7.134 41,2 19.421 17.301
Insgesamt 45.189 23.174 22.015
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Fortsetzung Tab. D7-1A

Abschlussart Insgesamt Mannlich Weiblich ::5;';::,::1%?)
Anzahl in %32 Anzahl in %32 Anzahl in %32 méannlich  weiblich

Ohne Hauptschulabschluss 786 12,0 472 14,2 314 9,7 3.328 3.223
Mit Hauptschulabschluss 2.145 32,7 1.189 35,7 956 29,7 3.328 3.223
Mit Mittlerem Abschluss® 3.928 59,6 1.961 58,7 1.967 60,5 3.341 3.252
Mit Fachhochschulreife 871 12,4 441 12,8 430 12,1 3.438 3.565
Mit allgemeiner Hochschulreife 2.139 30,5 923 26,8 1.216 34,1 3.438 3.565
Insgesamt 9.869 4.986 4.883

o Hambug
Ohne Hauptschulabschluss 1.785 11,2 1.094 13,3 691 9,0 8.227 7.678
Mit Hauptschulabschluss 4.983 31,3 2.894 35,2 2.089 27,2 8.227 7.678
Mit Mittlerem Abschluss® 6.852 44,0 3.441 42,6 3.411 45,6 8.075 7.482
Mit Fachhochschulreife 2.279 13,4 1.180 13,9 1.099 13,0 8.487 8.467
Mit allgemeiner Hochschulreife 5.503 32,5 2.473 29,1 3.030 35,8 8.487 8.467
Insgesamt 21.402 11.082 10.320

o Hessen
Ohne Hauptschulabschluss 5.639 8,6 3.547 10,5 2.092 6,6 33.773 31.852
Mit Hauptschulabschluss 20.025 30,5 11.442 33,9 8.583 26,9 33.773 31.852
Mit Mittlerem Abschluss® 28.806 45,1 14.027 42,8 14.779 47,5 32.794 31.114
Mit Fachhochschulreife 9.812 15,6 5.120 16,0 4.692 15,1 31.999 31.040
Mit allgemeiner Hochschulreife 19.445 30,8 8.791 27,5 10.654 34,3 31.999 31.040
Insgesamt 83.727 42.927 40.800

. MecklenburgVorpommern
Ohne Hauptschulabschluss 2.453 9,2 1.649 11,9 804 6,2 13.818 12.890
Mit Hauptschulabschluss 5.612 21,0 3.427 24,8 2.185 17,0 13.818 12.890
Mit Mittlerem Abschluss® 12.797 47,2 6.331 45,2 6.466 49,2 14.000 13.141
Mit Fachhochschulreife 1.027 3,9 647 4.7 380 3,1 13.707 12.451
Mit allgemeiner Hochschulreife 6.614 25,3 2.665 19,4 3.949 31,7 13.707 12.451
Insgesamt 28.503 14.719 13.784

o Nedersachsen
Ohne Hauptschulabschluss 8.776 9,5 5.587 11,7 3.189 71 47.786 44.896
Mit Hauptschulabschluss 25.420 27,4 14.845 311 10.575 23,6 47.786 44.896
Mit Mittlerem Abschluss® 80.802 89,4 39.662 85,0 41.140 94,1 46.641 43.700
Mit Fachhochschulreife 12.029 13,9 6.604 14,9 5.425 12,9 44.174 42.143
Mit allgemeiner Hochschulreife 22.829 26,4 9.854 22,3 12.975 30,8 44.174 42.143
Insgesamt 149.856 76.552 73.304

= |Nordrhein-Westfalen
Ohne Hauptschulabschluss 14.408 6,9 9.099 8,5 5.309 5,2 107.648 102.042
Mit Hauptschulabschluss 50.261 24,0 28.928 26,9 21.333 20,9 107.648 102.042
Mit Mittlerem Abschluss® 102.066 49,8 49.237 46,9 52.829 53,0 105.075 99.692
Mit Fachhochschulreife 41.847 21,5 21.358 21,6 20.489 21,4 99.078 95.559
Mit allgemeiner Hochschulreife 58.956 30,3 26.038 26,3 32.918 34,4 99.078 95.559
Insgesamt 267.538 134.660 132.878

. Rheinlnd-Paz
Ohne Hauptschulabschluss 3.709 7,7 2.341 9,5 1.368 5,8 24.669 23.632
Mit Hauptschulabschluss 15.923 33,0 9.088 36,8 6.835 28,9 24.669 23.632
Mit Mittlerem Abschluss® 22.015 46,8 10.071 41,9 11.944 52,0 24.050 22.987
Mit Fachhochschulreife 5.621 12,6 2.834 12,5 2.787 12,8 22.737 21.796
Mit allgemeiner Hochschulreife 11.573 26,0 5.129 22,6 6.444 29,6 22.737 21.796
Insgesamt 58.841 29.463 29.378
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Fortsetzung Tab. D7-1A

Abschlussart Insgesamt Méannlich Weiblich ::5;'&:‘[_1:%?)
Anzahl in %32 Anzahl in %32 Anzahl in %32 mannlich  weiblich
Ohne Hauptschulabschluss 998 8,4 606 9,9 392 6,8 6.091 5.752
Mit Hauptschulabschluss 4.247 35,9 2.403 39,5 1.844 32,1 6.091 5.752
Mit Mittlerem Abschluss® 5.197 44,2 2.526 41,8 2.671 46,7 6.049 5.716
Mit Fachhochschulreife 2.515 22,3 1.230 21,2 1.285 23,5 5.793 5.463
Mit allgemeiner Hochschulreife 2.579 22,9 1.183 20,4 1.396 25,6 5.793 5.463
Insgesamt 15.536 7.948 7.588
o sacken
Ohne Hauptschulabschluss 5.152 9,2 3.410 11,8 1.742 6,4 28.942 27.251
Mit Hauptschulabschluss 12.297 21,9 7.852 27,1 4.445 16,3 28.942 27.251
Mit Mittlerem Abschluss® 29.126 51,1 14.513 49,5 14.613 52,8 29.291 27.682
Mit Fachhochschulreife 3.945 6,9 2.005 6,8 1.940 71 29.629 27.211
Mit allgemeiner Hochschulreife 16.674 29,3 7.216 24,4 9.458 34,8 29.629 27.211
Insgesamt 67.194 34.996 32.198
o sachsendAmhalt
Ohne Hauptschulabschluss 4.864 13,9 3.313 18,4 1.551 9,1 17.972 17.029
Mit Hauptschulabschluss 6.081 17,4 3.671 20,4 2.410 14,2 17.972 17.029
Mit Mittlerem Abschluss® 19.999 56,6 9.514 52,3 10.485 61,2 18.174 17.133
Mit Fachhochschulreife 2.459 71 1.217 6,7 1.242 7,6 18.184 16.373
Mit allgemeiner Hochschulreife 9.425 27,3 3.882 21,3 5.543 33,9 18.184 16.373
Insgesamt 42.828 21.597 21.231
S schleswigHolstein
Ohne Hauptschulabschluss 3.030 9,6 1.952 11,9 1.078 7,0 16.395 15.305
Mit Hauptschulabschluss 13.686 43,2 7.884 48,1 5.802 37,9 16.395 15.305
Mit Mittlerem Abschluss® 13.922 46,0 6.787 43,7 7.135 48,6 15.547 14.692
Mit Fachhochschulreife 2.904 10,2 1.688 11,7 1.216 8,7 14.460 13.990
Mit allgemeiner Hochschulreife 7.994 28,1 3.637 25,2 4.357 31,1 14.460 13.990
Insgesamt 41.536 21.948 19.588
o Thidngen
Ohne Hauptschulabschluss 2.787 8,5 1.881 11,3 906 5,7 16.715 15.923
Mit Hauptschulabschluss 7.537 23,1 4.710 28,2 2.827 17,8 16.715 15.923
Mit Mittlerem Abschluss® 16.014 48,4 7.657 44,8 8.357 52,2 17.079 16.012
Mit Fachhochschulreife 2.753 8,4 1.505 8,7 1.248 8,1 17.215 15.483
Mit allgemeiner Hochschulreife 9.960 30,5 4.138 24,0 5.822 37,6 17.215 15.483
Insgesamt 39.051 19.891 19.160

1) In % der gleichaltrigen Bevilkerung.

2) Die Darstellung der Absolventenanteile an der gleichaltrigen Wohnbevilkerung (31.12.2003) rekurriert je nach Abschlussart auf unterschiedliche Altersjahrgdn-
ge. Ohne und mit Hauptschulabschluss: 15- bis unter 17-Jdhrige; Mittlerer Abschluss: 16- bis unter 18-Jdhrige; Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulrei-
fe: 18- bis unter 21-Jdhrige.

3) Abgdnger mit Realschulabschluss oder vergleichbarem Abschluss.

4) In Niedersachsen schlieflen die Absolventen mit Mittlerem Abschluss die gymnasialen Ubergéinge in den Sekundarbereich II ein.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05
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Tab. D7-2A: Deutsche und ausldndische Absolventen aus allgemein bildenden Schulen und beruflichen Schulen 2004
nach Abschlussart und Geschlecht

Deutsche Ausldnder
Zusammen

Abschlussart Mannlich Weiblich Maénnlich Weiblich

Anzahl  in %  Anzahl in%"  Anzahl in%Y Anzahl in%"  Anzahl in %"
Ohne Hauptschulabschluss 82.212 8,5 43.028 9,5 23.882 5,6 9.537 19,7 5.765 12,9
Mit Hauptschulabschluss 288.124 29,6 | 145.879 | 32,3 | 101.890 23,8 21.903 | 453 18.452 41,2
Mit Mittlerem Abschluss? 499.140 52,2 225.947 50,9 240.377 57,1 15.277 32,2 17.539 40,4
Mit Fachhochschulreife 123.396 13,2 63.067 14,8 53.399 13,1 3.710 75 3.220 6,7

Mit allgemeiner 263.509 28,3 112.396 26,3 142.116 34,9 4.015 8,1 4.982 10,4
Hochschulreife

Insgesamt 1.256.381 X 590.317 X 561.664 X 54.442 X 49.958 X

1) Fiir die gleichaltrige Wohnbevilkerung werden folgende Altersjahrginge herangezogen: Ohne und mit Hauptschulabschluss: 15- bis unter 17-Jdhrige; Mittlerer
Abschluss: 16- bis unter 18-Jihrige; Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife: 18- bis unter 21-Jéhrige.
2) Abginger mit Realschulabschluss oder vergleichbarem Abschluss.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

Tab. D7-3A: Sonderschiilerinnen und -schiiler ohne Abschluss 1996, 1999 und 2004

Abgédnger von Sonderschulen ohne Hauptschulabschluss

Anzahl in % aller Abgdnger in % aller Abgdnger

ohne Hauptschulabschluss von Sonderschulen
1996 32.751 41,6 78,0
1999 35.306 42,2 78,2
2004 39.585 48,1 79,1

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 1996/97, 1999/2000, 2004/05
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Tab. D7-4A: Schulabgdngerinnen und -abganger nach Abschlussart, Bildungsgang und Abgangsjahr

Abschlussart und Bildungsgang

Ohne Hauptschulabschluss
Hauptschulen

Schularten mit mehreren Bildungsgéngen
Realschulen

Gymnasien

Integrierte Gesamtschulen

Freie Waldorfschulen
Sonderschulen

Mit Hauptschulabschluss
Hauptschulen

Schularten mit mehreren Bildungsgangen
Realschulen

Gymnasien

Integrierte Gesamtschulen

Freie Waldorfschulen
Sonderschulen
Abendhauptschulen
Abendrealschulen
Abendgymnasien

Kollegs

Externe (Schulfremdenpriifungen)
Berufsschulen im dualen System
Berufsvorbereitungsjahr
Berufsgrundbildungsjahr
Berufsfachschulen

Kollegschulen

Mit Mittlerem Abschluss
Hauptschulen

Schularten mit mehreren Bildungsgéngen
Realschulen

Gymnasien

Integrierte Gesamtschulen

Freie Waldorfschulen
Sonderschulen

Abendrealschulen
Abendgymnasien

Kollegs

Externe (Schulfremdenpriifungen)
Berufsschulen im dualen System
Berufsvorbereitungsjahr
Berufsgrundbildungsjahr
Berufsaufbauschulen
Berufsfachschulen
Fachgymnasien

Kollegschulen
Berufsober-/Technische Oberschulen
Fachschulen

1996

Anzahl
78.747
29.828

5.796
3.933
1.661
4.689
89
32.751

274.983

174.493
13.804

9.579
3.165
21.636
392
8.516
558
779

75
8.933
14.432
13.904
2.371
1.596
750
404.239
35.214
44.076

200.809
29.373
34.719

1.129
656
2.222
52

18
1.131
11.221
257
873
2.465
32.611

1.007

6.406

in %
100,0
37,9
7,4
5,0
2,1
6,0
0,1
41,6
100,0
63,5
5,0
3,5
1,2
7,9
0,1
31
0,2
0,3
0,0
3,2
5,2
51
0,9
0,6
0,3
100,0
8,7
10,9
49,5
7,2
8,6
0,3
0,2
0,5
0,0
0,0
0,3
2,8
0,1
0,2
0,6
8,1

0,2

1,6

1999

Anzahl
83.761
29.202

7.064
4.691
1.705
5.681
112
35.306

276.666

167.283
15.787
12.135

3.554
25.680
518
8.968
537
1.093
32

127
8.612
12.291
15.434
2.133
1.680
802

439.964
36.038
43.456

215.607
33.200
40.099

1.312
804
2.546
78

207
948
20.187
221
1.948
1.394
37.084

1.140

3.695

in %
100,0
34,9
8,4
5,6
2,0
6,8
0,1
42,2
100,0
60,5
5,7
4,4
1,3
9,3
0,2
3,2
0,2
0,4
0,0
0,0
3,1
4.4
5,6
0,8
0,6
0,3
100,0
8,2
9,9
49,0
7,5
9,1
0,3
0,2
0,6
0,0
0,0
0,2
4,6
0,1
0,4
0,3
8,4

0,3

0,8

Anzahl
82.212
26.066

6.798
3.496
861
5.212
194
39.585

288.124

168.583
22.020

9.768
2.868
26.930
359
9.487
510
1.166
2

15
4.529
13.821
18.949
6.705
2.412
499.140
45.977
62.333

215.671
47.852
40.622

1.743
881
3.438
75

101
1.097
28.026
138
3.346
503
43.791
12

32
3.502

in %
100,0
31,7
8,3
4,3
1,0
6,3
0,2
48,1
100,0
58,5
7,6
3,4
1,0
9,3
0,1
3,3
0,2
0,4
0,0
0,0
1,6
4,8
6,6
2,3
0,8
100,0
9,2
12,5
43,2
9,6
8,1
0,3
0,2
0,7
0,0
0,0
0,2
5,6
0,0
0,7
0,1
8,8
0,0

0,0
0,7

Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter
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Tabellenanhang

Fortsetzung Tab. D7-4A

Abschlussart und Bildungsgang

Mit Fachhochschulreife

Gymnasien

Integrierte Gesamtschulen

Freie Waldorfschulen
Sonderschulen

Abendrealschulen
Abendgymnasien

Kollegs

Externe (Schulfremdenpriifungen)
Berufsschulen im dualen System
Berufsfachschulen
Fachoberschulen

Fachgymnasien

Kollegschulen
Berufsober-/Technische Oberschulen
Fachschulen
Fach-/Berufsakademien

Mit allgemeiner Hochschulreife
Gymnasien

Integrierte Gesamtschulen

Freie Waldorfschulen
Sonderschulen

Abendrealschulen
Abendgymnasien

Kollegs

Externe (Schulfremdenpriifungen)
Berufsfachschulen
Fachoberschulen

Fachgymnasien

Kollegschulen
Berufsober-/Technische Oberschulen
Fachschulen
Fach-/Berufsakademien

Anzahl
73.328
4.356
776
194

2

126
686
342

30
19.612
35.114
1.076
3.410
6.754
850
242.013
196.474
10.661
1.668
86

154
2.903
3.480
382
1.618
22.160
752
1.639

36

1996

in %
100,0
5,9
1,1
0,3
0,0
0,2
0,9
0,5
0,0
26,7
47,9
1,5
4,7
9,2
1,2
100,0
81,2
4,4
0,7
0,0
0,1
1,2
1,4
0,2
0,7

9,2
0,3
0,7

0,0

Anzahl
85.593
6.266
1.461
292

3

70

602
499

44
19.774
34.803
1.095
3.161
2.446
14.093
984
254.311
204.117
14.239
2.054
66

121
2.199
2.778
271
2.072

23.833
876
1.650

35

1999

in %
100,0
7,3
1,7
0,3
0,0
0,1
0,7
0,6
0,0
23,1
40,7
1,3
3,7
2,9
16,5
1,2
100,0
80,3
5,6
0,8
0,0
0,0
0,9
1,1
0,1
0,8
9,4
0,3
0,6

0,0

Anzahl
123.396
7.838
1.808
395

2

17

963

648

12
1.133
34.055
49.540
1.773
3.879
20.493
840
263.509
202.162
16.098
2.227
62
2.445
3.010
391
4.630
611
28.896

2.926

51

2004

in %
100,0
6,4
1,5
0,3
0,0
0,0
0,8
0,5
0,0
0,9
27,6
40,1
1,4
Al
16,6
0,7
100,0
76,7
6,1
0,8
0,0
0,9
1,1
0,1
1,8
0,2
11,0

1,1

0,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 1996/97, 1999/2000, 2004/05
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Tabellenanhang

Tab. E1-1A: Neuzugdnge* in das berufliche Bildungssystem 1995 bis 2004

Verdnderung
Gegenstand der Nachweisung 1995 2000 2001 2002 2003 2004 2004 zu 1995
absolut in %

Absolventen und Absolventinnen 864.015 918.748 910.784 918.997 929.806 967.898 +65.791 +7,6

aus allgemein bildenden Schulen

Studienanfanger und Studien- 261.427 314.539 344.659 358.792 377.395 358.704 +97.277 +37,2

anfangerinnen

Duales System insgesamt 547.062 582.416 577.268 538.332 529.431 535.322 -11.740 -2,1

Schulberufssystem insgesamt 180.271 175.462 179.637 193.088 208.845 211.531 +31.260 +17,3
Berufsfachschulen in BBiG/ 6.031 9.379 9.924 10.625 12.280 12.242 +6.211 +103,0
HwO-Berufen
Berufsfachschulen vollqualifi- 62.462 88.547 91.230 98.971 112.983 121.166 +58.704 +94,0
zierend auRRerhalb BBiG/HwO
Schulen des Gesundheitswesens®|  73.598 42.736 43.450 45.961 47.881 46.827 | -26.771 -36,4
Fachschulen 38.180 34.800 35.033 37.531 35.701 31.296 -6.884 -18,0
(nur Erstausbildung)

Ubergangssystem insgesamt 341.137 460.107 502.926 521.478 549.568 488.073 | +146.936 +43,1
Schulisches Berufsgrund- 34.978 &3S 34.149 36.001 40.022 43.161 +8.183 +23,4
bildungsjahr (BGJ), Vollzeit?

Berufsfachschulen, die 134.638 141.420 143.462 153.001 168.045 182.361 +47.723 +35,4
keinen beruflichen Abschluss

vermitteln

Schulisches Berufsvorberei- 44.118 53.500 55.199 57.917 63.041 63.335 +19.217 +43,6
tungsjahr (BVJ)

Berufsschulen-Schuler ohne 29.209 26.317 28.279 29.872 32.507 33.064 +3.855 +13,2
Ausbildungsvertrag

Sonstige Bildungsgange® 30.746 43.975 47.295 50.415 49.701 49.763 +19.017 +61,9
Berufsvorbereitende MaRnah- 67.448 98.614 108.309 124.699 113.093 116.389 | +48.941 +72,6
men der BA (Bestand 31.12.)%

Jugendsofortprogramm - 60.908 86.233 69.573 83.159 - - -
(Bestand 31.12.)

Berufliches Bildungssystem 1.068.470 | 1.217.985 | 1.259.831 | 1.252.898 | 1.287.844 | 1.234.926 | +166.456 +15,6

insgesamt

* Teilweise 1. Schuljahr.

1) Ohne Hessen.

2) Soweit nicht als 1. Ausbildungsjahr im dualen System anerkannt.

3) Enthalten berufsvorbereitende Mafinahmen der BA, FérdermafSnahmen der Berufsausbildung Benachteiligter (soweit nicht im Rahmen des dualen Systems),
Schiiler mit und ohne Berufstitigkeit sowie Arbeitslose, Teilnehmer an Lehrgdngen/Mafinahmen der Arbeitsverwaltung.

4) Wert fiir 1995 wurde auf Grundlage der Einmiindungszahlen geschdtzt (Faktor 0,7).

5) Ohne Artikel 4: auferbetriebliche Ausbildung.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, eigene Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik; Bundesagentur fiir Arbeit, eigene
Berechnungen; Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik; Absolventen allgemein bildender Schulen nach Berufsbildungsbericht div. Jg.
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Berufliche Ausbildung

Tab. E1-2A: Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren des Berufsbildungssystems 2004 nach Landern

Duales System SChsl;lslﬁﬁfs- Ubsi’rftz';?s- Duales System SChsl;lslii‘;:fs- Ubseyrsgtzl:ngs-
Anzahl in %
Deutschland 535.322 211.531 488.073 43,3 17,1 39,5
Flachenl&nder zusammen 496.930 195.442 458.759 43,2 17,0 39,9
Flachenlénder Ost 95.935 48.828 68.858 44,9 22,9 32,2
Flachenlénder West 400.995 146.614 389.901 42,8 15,6 41,6
Stadtstaaten 38.392 16.089 29.314 45,8 19,2 35,0
Baden-Wirttemberg 69.028 30.339 74.415 39,7 17,5 42,8
Bayern 82.683 26.034 38.170 56,3 17,7 26,0
Berlin® 20.723 9.792 14.106 46,4 21,9 31,6
Brandenburg? 16.109 7.949 11.960 447 22,1 33,2
Bremen 5.833 1.354 4.210 51,2 11,9 36,9
Hamburg 11.836 4.943 10.998 42,6 17,8 39,6
Hessen? 39.287 6.139 34.440 49,2 7,7 43,1
Mecklenburg-Vorpommern 15.853 5.799 10.094 49,9 18,3 31,8
Niedersachsen 53.219 23.165 65.658 3 16,3 46,2
Nordrhein-Westfalen 108.390 43.784 134.354 37,8 15,3 46,9
Rheinland-Pfalz 24.379 9.805 20.990 44,2 17,8 38,0
Saarland 5.986 1.541 2.991 56,9 14,7 28,4
Sachsen 28.664 17.145 22.368 42,0 25,1 32,8
Sachsen-Anhalt® 17.963 9.498 12.026 45,5 24,1 30,5
Schleswig-Holstein 18.023 5.807 18.883 42,2 13,6 44,2
Thiringen® 17.346 8.437 12.410 45,4 22,1 32,5

1) Duales System einschlieflich BGJ.

2) Auszubildende im 1. Schuljahr (ohne Wiederholer).

3) Ohne Schulen des Gesundheitswesens.

4) Schiiler im 1. Ausbildungsjahr fiir Schulen des Gesundheitswesens.

5) Ubergangssystem enthiilt auch Benachteiligte, die im dualen System integriert unterrichtet werden.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, eigene Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik; Bundesagentur fiir Arbeit,
eigene Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. E1-3A: Neuzugdnge* in berufliche Bildungsgdnge 2004 nach schulischer Vorbildung

DEI

Insge- ohne mit mit Mittle-  mit Hoch-

mit
sonstigem
Abschluss

Gegenstand der Nachweisung Haupt- Haupt-  rem (Real-) schul- oder

schul- schul- Schulab- Fachhoch-
abschluss abschluss schluss schulreife

samt Méanner Frauen

Duales System insgesamt 535.322 309.747 225.575 24.942 151.530 267.395 86.655 4.800
Schulberufssystem insgesamt 211.531 62.788 148.743 867 30.746 136.652 36.795 6.471
Berufsfachschulen in BBiG/ 12.242 4.763 7.479 46 3.407 8.040 736 i3
HwO-Berufen
Berufsfachschulen vollqualifi- 121.166 36.851 84.315 481 20.786 83.345 14.551 2.003
zierend auf3erhalb BBiG/HwO
Schulen des 46.827 11.496 35.331 5 4.246 24.778 16.169 1.629
Gesundheitswesens®
Fachschulen 31.296 9.678 21.618 335 2.307 20.489 5.339 2.826
(nur Erstausbildung)

Ubergangssystem insgesamt 488.073 278.591 209.482 135.382 194.567 146.845 3.673 7.606
Schulisches Berufsgrundbil- 43.161 31.433 11.728 4.346 22.068 16.171 296 280
dungsjahr (BGJ), Vollzeit ?

Berufsfachschulen, die 182.361 91.301 91.060 3.314 86.176 90.951 1.591 329
keinen beruflichen Abschluss

vermitteln

Schulisches Berufs- 63.335 38.591 24.744 42.954 16.256 850 20 B¥.55
vorbereitungsjahr (BVJ)

Berufsschulen-Schiler ohne 33.064 17.986 15.078 12.055 7.733 12.769 392 115
Ausbildungsvertrag

Sonstige Bildungsgange® 49.763 30.730 19.033 21.740 20.260 4.225 81 3.457
Berufsvorbereitende 116.389 68.550 47.839 50.973 42.074 21.879 1.293 170

Mal3nahmen der BA
(Bestand 31.12.)%

Duales System insgesamt 100,0 57,9 42,1 4,7 28,3 50,0 16,2 0,9
Schulberufssystem insgesamt 100,0 29,7 70,3 0,4 14,5 64,6 17,4 31
Ubergangssystem insgesamt 100,0 57,1 42,9 27,7 39,9 30,1 0,8 1,6

* Brandenburg: 1. Schuljahr; Sachsen-Anhalt: 1. Schuljahr fiir Schulen des Gesundheitswesens.

1) Ohne Hessen.

2) Soweit nicht als 1. Ausbildungsjahr im dualen System anerkannt.

3) Enthalten berufsvorbereitende Mafinahmen der BA, FérdermafSnahmen der Berufsausbildung Benachteiligter (soweit nicht im Rahmen des dualen Systems),
Schiiler mit und ohne Berufstitigkeit sowie Arbeitslose, Teilnehmer an Lehrgdngen/Mafinahmen der Arbeitsverwaltung.

4) Wert fiir 1995 wurde auf Grundlage der Einmiindungszahlen geschdtzt.

5) Ohne Artikel 4: auferbetriebliche Ausbildung; Vorbildung teilweise geschitzt.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, eigene Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik; Bundesagentur fiir Arbeit, eigene
Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. E3-3A: Beschéftigte, Auszubildende und Ausbildungsquote 1999 bis 2004 nach Landern (Stichtag 31.12.)

Land
Deutschland

Baden-Wirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-

Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland

Schleswig-Holstein

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Thiringen

Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschéftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)
Beschaftigte
Auszubildende
Ausbildungsquote (%)

1999
27.756.492
1.759.931
6,3
3.777.901
222.190
5,9
4.296.370
275.675
6,4
1.148.960
63.944
5,6
823.466
58.334
71
284.189
16.223
&,
758.567
34.068
4,5
2.163.429
117.814
5,4
595.503
53.657
9,0
2.403.605
165.420
6,9
5.903.046
350.592
5,9
1.188.134
86.452
7,3
355.244
22.620
6,4
809.456
56.807
7,0
1.553.692
110.727
71
861.110
63.888
7,4
833.820
61.520
7,4

2000
27.979.593
1.779.376
6,4
3.861.909
227.931
5,9
4.395.785
280.616
6,4
1.143.032
64.221
5,6
799.831
57.042
71
288.057
16.163
5,6
776.211
35.091
4,5
2.213.078
119.985
5,4
577.371
52.063
9,0
2.431.834
167.412
6,9
5.983.900
361.127
6,0
1.198.736
85.997
72
360.093
22.765
6,3
814.118
57.349
7,0
1.500.646
109.318
73
825.042
61.929
7,5
809.950
60.367
7,5

2001
27.864.091
1.787.469
6,4
3.882.640
234.238
6,0
4.425.432
284.497
6,4
1.132.602
63.813
5,6
775.393
56.103
7,2
288.366
16.375
SN
780.733
36.163
4,6
2.223.457
120.830
5,4
555.408
50.372
9,1
2.420.210
166.801
6,9
5.964.293
365.964
6,1
1.198.938
87.695
7.3
359.614
23.001
6,4
812.826
56.791
7,0
1.452.609
106.168
7,3
805.653
59.982
7,4
785.917
58.676
7,5

2002
27.360.497
1.738.013
6,4
3.846.790
232.373
6,0
4.357.372
278.391
6,4
1.094.823
61.743
5,6
749.535
53.302
71
285.473
15.805
515
767.541
36.001
4,7
2.187.128
117.717
5,4
530.275
47.871
9,0
2.387.488
161.675
6,8
5.861.224
356.752
6,1
1.188.379
85.743
7,2
354.168
22.684
6,4
801.090
55.609
6,9
1.415.736
100.505
71
777.152
56.293
7,2
756.323
55.549
7,3

2003
26.746.384
1.704.034
6,4
3.766.742
226.976
6,0
4.273.812
274.590
6,4
1.065.256
60.299
5,7
726.540
52.214
72
278.849
15.579
5,6
748.719
35.564
4,7
2.136.353
116.009
5,4
519.425
47.463
9,1
2.348.942
160.560
6,8
5.705.923
347.589
6,1
1.168.245
83.928
72
347.539
22.066
6,3
780.450
55.567
71
1.387.438
97.681
7,0
757.986
54.759
7,2
734.165
53.190
72

2004
26.381.842
1.700.093
6,4
3.742.899
227.034
6,1
4.253.402
275.321
6,5
1.035.943
59.216
5,7
709.754
52.172
7.4
275.154
15.811
5,7
744.412
35.647
4,8
2.113.501
114.969
5,4
494.467
47.250
9,6
2.315.233
160.658
6,9
5.626.090
346.367
6,2
1.155.958
83.674
7,2
345.161
21.974
6,4
770.727
55.981
7,3
1.352.648
96.958
7,2
729.871
54.321
7,4
716.622
52.740
7.4

Quelle: Beschiftigten- und Betriebsstatistik der BA, Berechnungen des IAB, eigene Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. E4-1A: Anzahl und Quote vorzeitig geldster Ausbildungsvertrdge 1996 bis 2004 nach Ausbildungsbereichen

Ausbildungsbereich 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Industrie und Handel 50.641 49.089 53.687 61.934 69.133 70.014 71.039 63.628 60.171
Handwerk 59.445 58.514 60.938 62.722 66.040 64.058 59.272 50.622 48.168
Landwirtschaft 3.079 3.311 3.501 3.889 3.799 3.647 3.463 3.319 BIEED!
Offentlicher Dienst 1.060 1.117 1.072 1.143 1.193 1.327 1.316 985 924
Freie Berufe 14.471 14.223 14.208 13.640 14.796 15.226 14.965 13.637 12.432
Hauswirtschaft 1.127 1.121 1.162 1.182 1.413 1.275 1.298 1.259 1.297
Seeschifffahrt 34 30 25 35 34 41 35 31 29
Insgesamt 129.857 127.405 | 134.683 | 144.545 | 156.408 | 155.588 151.388 133.481 | 126.556

ey
Industrie und Handel 18,3 17,0 17,5 18,7 20,1 20,0 21,2 19,3 18,2
Handwerk 25,4 25,1 26,5 27,4 29,5 30,1 29,8 26,8 26,2
Landwirtschaft 21,2 20,6 21,4 23,2 235 23,6 23,0 21,6 22,1
Offentlicher Dienst 6,2 6,7 6,4 7,0 75 8,5 8,6 6,7 6,1
Freie Berufe 23,0 23,5 24,3 23,9 25,7 26,1 25,6 24,5 23,7
Hauswirtschaft 21,6 21,1 21,2 21,7 27,2 25,2 25,7 24,5 25,2
Seeschifffahrt 20,9 18,5 14,6 21,5 21,8 25,5 21,0 18,4 14,2
Insgesamt 21,3 20,5 21,3 22,1 23,7 23,7 24,1 21,9 21,0
Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen
Tab. E4-2A: Quote vorzeitig geloster Vertrdge 1996 bis 2004 nach Geschlecht
. Vertragslosungsquote
Frauen Ménner Insgesamt
1996 22,6 22,3 22,4
1997 21,7 21,0 21,3
1998 22,5 21,7 22,0
1999 23,0 22,6 22,7
2000 25,7 24,7 251
2001 26,1 25,1 25,5
2002 27,5 26,0 26,6
2003 24,9 22,8 23,6
2004 23,3 21,3 22,1

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen



Berufliche Ausbildung

Tab. E4-3A: Ausbildungsberufe nach BBiG/HwO mit den niedrigsten und hdchsten Vertragslésungsquoten 2004

nach schulischer Vorbildung (in %)

Restaurantfachmann/Restaurantfachfrau (IH?)
Koch/Kdchin (1H)

Fachkraft im Gastgewerbe

Bécker/in (Hw?)

Florist/in

Maler/in und Lackierer/in und verwandte Berufe (Hw)
Friseur/in

Fachverkaufer/in im Nahrungsmittelhandwerk (Hw)
Dachdecker/in

Rechtsanwalts- und Notarfachangestellte(r)
Hotelfachmann/Hotelfachfrau

Hauswirtschafter/in (Hausw®)

Sport- und Fitnesskaufmann/-kauffrau
Gebdudereiniger/in

Konditor/in

Fachmann/-frau fur Systemgastronomie (IH)
Fleischer/in (Hw)

Zahnmedizinische(r) Fachangestellte(r)
Tierarzthelfer/in

Mechaniker/in fur Land- und Baumaschinentechnik (Hw)

Vertrags-
losungsquote

Vorbildung® der Neuzugdnge 2004

mit und ohne
Hauptschul-
abschluss

in %

Mittlerer
Abschluss

Fach-/Hoch-
schulreife

Fachangestellte(r) fir Arbeitsforderung
Verwaltungsfachangestellte(r)
Bankkaufmann/-kauffrau
Fachangestellte(r) fur Blirokommunikation
Sozialversicherungsfachangestellte(r)

Elektroniker/in fur Betriebstechnik, Gerate- und System-
technik, Automatisierungstechnik (IH)

Industriekaufmann/-kauffrau
Mechatroniker/in (IH)
Vermessungstechniker/in
Industriemechaniker/in (1H)
Chemielaborant/in (IH)
Werkzeugmechaniker/in (I1H)
Chemikant/in

Fachkraft fur Brief- und Frachtverkehr
1T-System-Elektroniker/in (I1H)
Fertigungsmechaniker/in
Informatikkaufmann/-kauffrau (IH)

Verfahrensmechaniker/in fir Kunststoff- und
Kautschuktechnik (IH)

Fachinformatiker/in (1H)
Technische(r) Zeichner/in (IH)

39,0 21,9 46,2 6,4
37,9 40,7 36,2 4,5
36,2 51,6 20,8 1,0
33,5 69,6 20,7 11
33,0 38,6 37,4 51
32,4 70,5 13,6 11
32,3 55,1 32,5 2,7
32,3 67,6 22,6 0,5
31,2 62,6 22,3 13
30,7 5,8 60,2 29,0
30,7 16,5 42,4 22,6
29,9 51,5 15,0 1,4
29,9 12,1 34,6 36,0
29,7 68,9 24,0 0,9
29,5 55,2 33,6 4,6
28,6 22,6 32,4 21,7
28,1 72,5 18,1 1,0
27,9 31,4 58,3 5,7
20, 8,3 42,6 32,3
27,4 48,2 354 1,5
4,6 2,3 71,2 18,5
4,6 2,9 65,4 24,4
4,8 0,6 30,0 57,1
6,4 2,2 72,0 17,1
6,5 0,5 44,4 50,3
6,6 10,0 63,0 11,0
6,8 2,8 29,3 43,0
6,9 8,0 65,5 14,9
1,7 1,5 61,7 34,7
8,4 26,9 53,2 5,0
8,4 2,1 55,8 36,8
9,2 25,3 53,5 54
9,3 12,2 68,5 8,4
9,7 44,7 36,6 1,8
10,2 6,1 49,3 26,0
10,3 38,5 45,9 1,4
11,0 3,7 27,5 44,6
11,8 31,7 45,5 5,6
11,9 4,1 27,7 47,6
11,9 8,9 56,5 19,9

1) Ohne Berufsvorbereitung, sonstige Abschliisse und keine Angabe (Ergdnzung zu 100%).

2) IH = Industrie und Handel.
3) Hw = Handwerk.
4) Hausw = Hauswirtschaft.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen
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Tabellenanhang

Tab. E5-2A: Ubernahmequoten der Betriebe in % der Ausbildungsabsolventen in den alten Lindern 2000 bis 2004
nach BetriebsgroRe und Wirtschaftszweig*

Insgesamt

1 bis 9 Beschaftigte

10 bis 49 Beschaftigte

50 bis 499 Beschaftigte
500 und mehr Beschéftigte

Insgesamt

Land- und Forstwirtschaft, Fischerei

Bergbau, Energie, Wasserversorgung

Nahrungs- und Genussmittel

Verbrauchsguter

Produktionsgiter

Investitions- und Gebrauchsgiiter

Baugewerbe

Handel, Instandhaltung, Reparatur

Verkehr, Nachrichtentibermittlung

Kredit- und Versicherungsgewerbe

Gastgewerbe

Erziehung und Unterricht

Gesundheits-, Veterinér- und Sozialwesen
Dienstleistungen tberwiegend fir Unternehmen
Sonst. Dienstleistungen iiberw. fiir Unternehmen
Andere Dienstleistungen

Organisationen ohne Erwerbscharakter/Staat

45,7 44,3 46,6 49,3 39,1
59,7 50,6 51,4 53,9 51,7
65,3 65,5 61,8 57,5 59,0
72,4 76,9 72,1 69,4 66,2
60,4 58,8 57,0 56,7 53,8
43,5 30,5 14,8 45,9 36,2
73,1 85,2 72,0 60,4 75,7
64,9 61,3 58,3 Gfe), 7 66,5
65,3 55,0 60,9 55,0 65,5
79,3 68,5 72,5 68,0 70,0
70,8 84,9 80,0 79,0 76,1
63,0 64,7 56,3 54,2 50,1
63,0 59,6 56,4 52,0 53,6
74,4 67,0 63,9 69,4 49,7
87,2 85,0 81,4 74,5 73,7
31,4 28,3 28,3 32,6 31,1
9,4 16,1 16,2 7,0 24,8
46,0 49,7 44,3 48,5 34,0
60,5 44,6 46,6 62,9 57,4
39,9 33,7 58,7 42,8 60,2
52,6 42,4 52,9 56,3 53,5
64,5 60,7 65,6 65,2 54,2

* 2000 bis 2003 berechnet nach Wirtschaftszweigklassifikation (WZ) '93, 2004 nach WZ 03.

Quelle: IAB-Betriebspanel, eigene Berechnungen
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Berufliche Ausbildung

Tab. E5-3A: Ubernahmequoten der Betriebe in % der Ausbildungsabsolventen in den neuen Lindern 2000 bis 2004
nach BetriebsgrofRe und Wirtschaftszweig*

Insgesamt

1 bis 9 Beschéftigte 48,8 41,3 39,6 30,2 371
10 bis 49 Beschéaftigte 49,5 45,9 49,8 43,8 48,7
50 bis 499 Beschaftigte 40,7 43,7 42,4 39,4 41,4
500 und mehr Beschéftigte 48,3 35,9 43,5 36,9 33,2
Insgesamt 46,0 42,7 441 38,7 41,2
S nachwirtschaftawelg
Land- und Forstwirtschaft, Fischerei 38,7 36,0 30,9 21,8 40,6
Bergbau, Energie, Wasserversorgung 68,2 61,3 66,3 61,6 53,8
Nahrungs- und Genussmittel 47,9 52,0 50,6 28,4 31,0
Verbrauchsguter 74,5 67,0 51,8 49,6 54,1
Produktionsgiiter 68,4 68,4 60,0 60,9 68,9
Investitions- und Gebrauchsgiter 74,3 72,4 69,6 65,1 67,2
Baugewerbe 50,3 48,1 48,9 44,2 35,7
Handel, Instandhaltung, Reparatur 53,6 41,5 49,0 43,4 48,8
Verkehr, Nachrichteniibermittlung 67,3 68,2 67,0 40,0 72,2
Kredit- und Versicherungsgewerbe 67,8 75,4 63,3 71,9 65,5
Gastgewerbe 39,8 49,7 31,3 31,4 31,6
Erziehung und Unterricht 10,8 78 3,4 51 6,3
Gesundheits-, Veterinar- und Sozialwesen 31,7 32,6 34,5 32,3 36,3
Dienstleistungen Uberwiegend fiir Unternehmen 43,6 52,4 43,6 40,0 43,9
Sonst. Dienstleistungen tiberw. fir Unternehmen 74,7 39,9 49,2 44,3 28,4
Andere Dienstleistungen 75,3 32,4 62,0 51,4 70,0
Organisationen ohne Erwerbscharakter/Staat 45,2 47,2 58,2 48,5 41,7

* 2000 bis 2003 berechnet nach Wirtschaftszweigklassifikation (WZ) '93, 2004 nach WZ "03.

Quelle: IAB-Betriebspanel
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Tabellenanhang

Tab. E5-4A: Erwerbsstatus von Ausbildungsabsolventen der Jahre 2001 bis 2003 im Berichtsjahr 2004 (in Tsd.)*

Erwerbsta- :
ﬁge (mEhr ::I:er::l:sfe erN\::cei::s- S Insgesamt
Hauptfachrichtungen als 14 5td./ Bescziftiggt; ersonen BESUCH :
Woche) P
in Tsd.
Lehre/Mittlerer Dienst (insgesamt) 782 194 40 168 1.184
Darunter: | Wirtschafts- und Verwaltungstatigkeiten 111 23 5 22 161
Finanz- und Rechnungswesen 60 7 / 20 89
Gewerblich-technische Tatigkeiten 156 31 / 33 223
Bauingenieurwesen/Ingenieurbau, Holzbau, Stahlbau, Was- 59 30 / 7 97
serbau, Wasserwirtschaft, Meliorationswesen, Verkehrshau
Handel, Lager 78 21 7 13 119
Medizinische und Pflegedienste 66 6 / 10 85
Gastgewerbe und Catering 23 11 / / 42
Friseurgewerbe und Schonheitspflege 20 / / / 28
Sonstige 211 62 14 56 340
Berufsfachschule ... (insgesamt) 77 19 / 18 118
Darunter: | Wirtschafts-, Biiro- und Informatiktatigkeiten 16 / / 5 26
Pflege- und soziale Dienste 18 / / / 25
Sonstige 42 12 / 10 66
Lehre/Mittlerer Dienst (insgesamt) 408 120 7 96 631
Darunter: | Wirtschafts- und Verwaltungstatigkeiten 31 8 / 9 50
Finanz- und Rechnungswesen 22 / - 14 40
Gewerblich-technische Tatigkeiten 145 30 / 31 208
Bauingenieurwesen/Ingenieurbau, Holzbau, Stahlbau, Was- 56 28 / 7 92
serbau, Wasserwirtschaft, Meliorationswesen, Verkehrsbau
Handel, Lager 31 8 / 7 46
Medizinische und Pflegedienste 10 / / / 13
Gastgewerbe und Catering 13 / / / 19
Friseurgewerbe und Schénheitspflege / / - / /
Sonstige 99 34 / 25 160
Berufsfachschule ... (insgesamt) 28 7 / 8 45
Darunter: | Wirtschafts-, Blro- und Informatiktatigkeiten 7 / / / 12
Pflege- und soziale Dienste / - / / /
Sonstige 19 6 / / 29
Lehre/Mittlerer Dienst (insgesamt) 374 74 32 73 553
Darunter: | Wirtschafts- und Verwaltungstatigkeiten 79 14 / 13 111
Finanz- und Rechnungswesen 37 / / 7 48
Gewerblich-technische Tatigkeiten 11 / / / 16
Bauingenieurwesen/Ingenieurbau, Holzbau, Stahlbau, Was- / / - / 6
serbau, Wasserwirtschaft, Meliorationswesen, Verkehrshau
Handel, Lager 47 12 6 7 72
Medizinische und Pflegedienste 56 / / 8 72
Gastgewerbe und Catering 10 6 / / 22
Friseurgewerbe und Schénheitspflege 18 / / / 26
Sonstige 112 28 1 31 181
Berufsfachschule ... (insgesamt) 48 12 / 10 73
Darunter: | Wirtschafts-, Biiro- und Informatiktatigkeiten 9 / / / 14
Pflege- und soziale Dienste 15 / / / 21
Sonstige 24 6 / 6 37

* Personen im Alter von 15 Jahren und mehr.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Ergebnis des Mikrozensus 2004, eigene Berechnungen
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Berufliche Ausbildung

Tab. E5-5A: Durchschnittseinkommen* fiir Beschdftigte mit und ohne Ausbildungsabschluss 2004 nach ausgewdhlten

Berufsgruppen**
Insgesamt Ménner Frauen
ﬁll: Be- Ausbildungsabschluss
schaftigten
Berufsgruppen insgesamt i wlaelt.  ohme  vollsett
schulisch schulisch schulisch
in Euro

Alle Beschaftigten 1.932 1.989 1.474 2.087 1.549 1.868 1.299
Metallbearbeitung 2.452 2.513 2.441 2.517 2.460 2.266 /
Schlosser u. A. 2.174 2.203 1.708 2.199 1.750 2.466 1.319
Elektriker 2.179 2.212 1.992 2.211 2.043 2.233 /
Bécker und Fleischer 1.646 1.663 1.542 1.693 1.527 1.551 1.580
Maler und Tischler 1.905 1.900 1.573 1.894 1.545 2.086 /
Bankkaufleute u. A. 2.604 2.596 - 2.623 - 2.582 -
Rechnungskaufleute u. A. 2.041 2.068 1.404 2.216 1.553 2.011 1.285
Krankenpflegekrafte u. A. 2.130 2.192 1.690 2.144 / 2.200 1.692
Kinderbetreuung 2.027 2.059 - / - 2.054 -
Kérperpflege 1.125 1.109 1.098 1.348 - 1.099 1.098

* Mittleres Monatsbruttoeinkommen (inkl. Zulagen, Uberstunden u. A.).
** Basis: Personen zwischen 22 und 25 Jahren mit Stichtagsbeschdftigung am 30. September 2004.

Quelle: Stichprobe der integrierten Erwerbsbiografien (IEBS) des IAB, erweitert auf das Jahr 2004
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Tabellenanhang

Tab. F1-1A: Ubergangsquoten* 1980 bis 2004 nach Landern (in %)

Studienbe- D BW BY BE BB HB HH HE MV NI NW

rechtigten-

jahrgang?

1980 86,8 | 85,8 | 89,0 | 98,8 74,5 | 74,7 | 86,2 85,8 | 81,9 | 87,1 | 92,8

1985 78,1 | 75,8 | 82,3 | 97,6 82,2 | 83,0 | 76,2 78,0 | 69,4 | 776 | 84,4

1990 83,7 | 81,6 | 87,1 /? . 1808 | 68,8 | 77,7 . 1793 | 71,9 | 82,6 | 92,8

1995 75,3 | 78,1 | 83,9 | 875 | 619 | 941 | 76,8 | 75,4 | 64,6 | 76,0 | 70,2 | 81,5 | 73,0

1996 76,1 | 80,0 | 85,5 | 86,0 | 59,9 | 96,2 | 72,8 | 81,5 | 64,4 | 82,0 | 68,2 | 79,4 | 72,7

1997 73,3 | 77,2 | 82,6 | 85,9 |59,2 | 90,2 | 72,0 | 75,7 | 66,5 | 79,9 | 65,0 | 71,6 | 70,2

1998 72,6 | 77,3 | 87,7 | 88,8 | 58,9 /| 72,6 | 67,0 | 65,8 | 75,6 | 63,0 | 72,0 | 73,4

1999 74,3 | 78,0 | 82,2 | 86,7 | 58,7 /| 772 | 76,2 | 67,8 | 74,6 | 69,4 | 70,9 | 73,6

2000 73,1 | 78,4 | 82,2 | 85,8 | 58,7 | 85,1 /> | 76,8 | 66,7 | 70,3 | 66,2 | 75,1 | 75,4

20029 73-79|72-78/80-85|76-83|63-71|82-88|72-78|73-79|69-76|68-76|71-79|70-80|76-82
20049 71-77|68-73|75-81|64-74|65-70|78-88|62-70|72-78|67-73|72-78|72-79|72-78|71-79

64,8
66,0
64,9
68,5
68,9
68,6
72-76
77-81

88,3

79,6

.| 81,7

66,0 | 56,6

671 | 74,0

68,0 | 75,4

68,3 | 77,5

69,5 | 77,5

66,0 | 72,8
75-81|76-84
71-75|75-80

67,1
67,2
66,7
67,7
67,0
68,3
68-76
61-68

* Bis Studienbeginn Sommersemester 1992 Deutsche, danach Deutsche und Bildungsinldnder.
Bis 2000: Ubergangsquoten des Statistischen Bundesamtes.
EinschliefSlich Verwaltungsfachhochschulen.

1) Ab Studienaufnahme im Wintersemester 1992/93 einschliefSlich der neuen Léinder.

2) Der Wert aus Berlin fiir 1990 enthdlt vermutlich Studienanfidnger mit DDR-Studienberechtigung und liegt daher unplausibel iiber 100 %.

3) Werte aufgrund wahrscheinlicher Datenfehler nicht ausgewiesen.

4) 2002, 2004: Erwartete Studienaufnahme auf Basis der HIS-Bruttostudierquote; angegeben ist die Bandbreite von Kern- und Maximalquote.

Ohne Verwaltungsfachhochschulen und Hochschulen der Bundeswehr.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik; HIS-Studienberechtigtenbefragungen

Tab. F1-2A: Zusammensetzung der deutschen Studienanfdnger und -innen* 1995, 2000 und 2004 nach Art

der Studienberechtigung (in %)

Universitdten

Art der Studienberechtigung 1995 2000 2004
Gymnasium, Fachgymnasium, Gesamtschule 89,8 93,1 92,4
Abendgymnasium (zweiter Bildungsweg) 3,3 1,8 2,1
Fachoberschule 1,9 1,0 1,0
Fach- und Berufsfachschule, Fachakademie 0,8 0,7 0,7
Aufnahmeverfahren (Begabtenpriifung) 0,4 0,5 0,7
Sonstige Studienberechtigung 2,4 1,8 1,8
Auslandische Studienberechtigung 0,9 1,1 1,2

Fachhochschulen
1995 2000 2004
in %

46,1 57,5 49,7
4.8 4,0 5,0
31,9 25,8 30,8
6,7 5,6 7,6
0,4 1,0 1,8
8,7 4,3 385
0,6 0,5 0,7

1995

75,4
3,8
11,8
2,8
0,4
4,5
0,8

Insgesamt

2000

81,2
2,5
9,3
2,3
0,7
2,6
0,9

2004

77,5
3,1
11,4
3,1
1,0
2,4
1,0

* Wintersemester.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Hochschule

Tab. F2-1A: Studienanfdnger und -innen (1. Hochschulsemester), Frauenanteil und Studienanfangerquote
1975 bis 2004 *

Studienanfanger Studienanfingerquote?

SO EL T Insgesamt Anteil Frauen Anteil FH Insgesamt Ménner Frauen

Anzahl in %

1975 163.447 36,9 26,2

1976 165.818 34,9 27,2

1977 163.326 39,2 26,5

1978 168.752 40,2 25,0

1979 170.606 39,0 26,7

1980 189.953 40,4 27,2 19,5 22,6 16,2
1981 214.404 41,7 27,8

1982 225.594 40,4 29,1

1983 232.104 37,7 29,7

1984 220.144 38,5 29,7 . . .
1985 206.823 39,8 30,1 19,3 22,6 15,8
1986 211.729 40,2 30,4 20,0 23,2 16,6
1987 228.843 39,9 30,5 22,0 25,6 18,3
1988 245.244 40,0 29,5 24,5 28,7 20,0
1989 251.615 39,5 30,4 26,4 31,2 21,3
1990 277.868 39,4 28,8 30,4 36,1 24,5
1991 271.347 40,9 30,6 31,4 36,2 26,3
1992 252.275 42,5 31,3 28,6 31,7 25,4

el

1993 277.247 44,5 32,4 25,5 26,6 24,3
1994 265.952 45,1 31,7 25,9 26,9 24,9
1995 261.427 47,8 31,2 26,8 26,6 27,0
1996 266.687 47,9 30,0 28,1 28,1 28,1
1997 267.228 48,6 30,3 23 28,4 28,7
1998 271.999 48,5 31,3 29,2 29,3 29,2
1999 290.983 49,4 31,4 L3 30,9 31,7
2000 314.539 49,2 31,3 33,5 33,4 33,6
2001 344.659 49,4 31,3 36,1 3559 36,3
2002 358.792 50,6 32,0 371 35,9 38,3
2003 377.395 48,2 32,2 38,9 39,5 38,3
2004 358.704 48,8 33,2 371 37,2 37,1

* Einschliefilich Verwaltungsfachhochschulen
1) Studienjahr = Sommersemester plus nachfolgendes Wintersemester.
2) Berechnung nach dem OECD-Verfahren.
1986-1989: Bezugsgrofe: Durchschnitt der 18- bis unter 22-Jdhrigen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F2-2A: Studienanfdngerinnen und Studienanfdnger® (1. Hochschulsemester) in den wichtigsten Studien-
bereichen 1975 bis 1990** sowie 1995 bis 2004 nach Hochschulart (in % aller Studienanfinger)

Studienjahr?
Studienbereich 1975 1980 1985 1990 1995 1998 2000 2001 2002 2003 2004

in % aller Studienanfanger

Wirtschaftswissenschaften 5,6 8,1 .8 11,2 8,9 9,7 10,0 9,7 9,2 8,9 8,6
Germanistik 6,7 5,8 4,7 5,3 6,4 6,1 6,1 6,4 6,3 5,9 5,5
Rechtswissenschaften 6,3 6,4 4,6 5,0 6,4 5,6 4,5 4,1 4,4 4,2 4,0
Maschinenbau, Verfahrens- 3,0 2,9 3,9 4,4 1,7 2,2 2,4 2,5 2,7 3,0 3.1
technik

Mathematik 4,9 2,2 1,9 2,9 2,2 1,9 2,3 2,7 2,8 3,0 3,0
Informatik 0,7 1,4 2,1 2,3 1,8 31 5,4 4,5 3,5 3,2 3,0
Humanmedizin 2,6 4,7 3,8 2,9 8.5 3,4 3,1 3,0 2,9 2,7 2,7
Anglistik, Amerikanistik 3,4 2,4 1,8 2,2 2,4 2,3 2,2 2,5 2,7 2,6 2,7
Chemie 3,0 2,7 3,0 2,6 1,3 1,5 1,6 1,8 1,9 21 2,1
Biologie 2,0 2,7 2,4 2,0 2,2 2,3 2,2 2,2 2,1 2,0 2,1
Erziehungswissenschaften 3,7 2,7 2,0 2,4 3,0 2,4 2.8 2,5 2.8 2,1 2,0
Geschichte 1,7 1,6 1,7 1,6 1,7 1,6 1,6 1,6 1,6 1,8 1,9
Sozialwissenschaften? 21 2,2 1,9 2,5 1,7 1,5 1,7 1,8 1,9 1,9 1,6
Elektrotechnik 2,1 2,2 3,0 2,8 1,2 1,6 1,7 1,8 1,7 1,7 1,6
Physik, Astronomie 2,1 1,7 2,4 2,3 11 11 1,2 1,4 1,6 1,7 1,6
Politikwissenschaften® - - - - 1,0 1,2 1,2 1,2 1,3 1,3 1,3
Romanistik 1,7 1,5 1,7 1,3 1,1 1,1 1,0 1,0 1,1 1,2 1,3
Sport, Sportwissenschaft 1,7 1,6 0,7 0,9 1,2 1,1 1,0 1,1 1,0 1,1 11
Musik, Musikwissenschaften 1,6 1,7 1,6 1,2 1,4 1,3 1,3 1,2 1,2 11 11
Geographie 0,9 1,2 0,9 1,3 1,1 1,0 0,9 1,0 1,0 11 1,0

Nachrichtlich: Studienanfanger | 24,9 15,0 5.5 11,1 11,1 8,2 7,6 9,3 9,2 9,1 9,0
im Lehramt

Wirtschaftswissenschaften 4,0 3,0 5,1 4,0 6,1 7,3 7,3 71 7,2 74 s
Maschinenbau, Verfahrens- 5,5 4,9 6,3 6,3 41 3,9 4,2 4,2 4,5 5,0 5,3
technik

Informatik 0,3 0,5 0,9 1,3 1,4 2,2 3,2 3,2 2,9 2,9 2,9
Verwaltungswissenschaften 0,8 4,3 3,2 3,8 51 3,6 3,2 3,5 4,1 3,2 2,6
Sozialwesen 4,0 4,2 3,2 31 3,6 8.5 31 3,0 2,7 2,5 2,6
Elektrotechnik 4,3 31 4,1 3,9 2,3 2,3 2,3 2,4 2,4 2,5 2,5
Wirtschaftsingenieurwesen 0,2 0,5 0,5 0,6 1,0 1,4 1,4 1,6 1,6 1,6 1,8
Bauingenieurwesen 1,8 1,3 1,4 1,5 2,1 1,6 1,2 1,1 1,0 1,0 1,1
Architektur, Innenarchitektur 1,6 2,0 1,8 1,3 1,6 1,5 1,3 1,1 1,1 1,1 1,0
Anteil der aufgefihrten 78,1 79,4 80,6 82,9 78,8 79,4 80,8 81,1 80,6 79,9 78,7

Studienbereiche an allen
Studienanfangern

* EinschliefSlich Verwaltungsfachhochschulen.

** Westdeutschland.

1) Studienjahr = Sommer- plus nachfolgendes Wintersemester.

2) Bis 1990 einschliefSlich Politikwissenschaften.

3) Bis 1990 kein eigenstdndiger Studienbereich (in Sozialwissenschaften enthalten).

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F2-3A: Studienanfdngerinnen und Studienanfdnger (1. Hochschulsemester), Zahl und Anteil der Ausldnder, Zahl
und Anteil der Bildungsausldnder 1975 bis 2004

Studienanfinger Darunter
Studienjahr? insgesamt? Auslander Bildungsauslinder

Anzahl Anzahl Anzahl in %
1975 163.447 11.203 6,9 . .
1980 189.953 13.210 7,0 10.030 b3
1985 206.823 15.351 7,4 10.674 5,2
1990 277.868 24.290 8,7 16.850 6,1
1995 261.427 36.786 14,1 28.223 10,8
1996 266.687 38.273 14,4 29.423 11,0
1997 267.228 40.135 15,0 31.125 11,6
1998 271.999 44.197 16,2 34.775 12,8
1999 290.983 49.700 17,1 39.905 13,7
2000 314.539 54.888 17,5 45.149 14,4
2001 344.659 63.507 18,4 53.175 15,4
2002 358.792 68.566 19,1 58.480 16,3
2003 377.395 70.890 18,8 60.113 15,9
2004 358.704 68.235 19,0 58.247 16,2

1) Studienjahr = Sommer- plus nachfolgendes Wintersemester.
2) Einschliefilich Verwaltungsfachhochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik

Tab. F2-4A: Studienanfingerquoten*® (ISCED 5A) 1998 bis 2004 im internationalen Vergleich (in %)

S 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
in %
Deutschland 28 28 30 32 & 36 38
Finnland 58 67 71 72 71 73
Frankreich . 36 37 37 38 39
GroRBbritannien 48 45 46 45 47 48
Italien 42 40 43 44 50 54
Japan? 36 37 39 41 41 42
Schweden 59 65 67 69 75 80
USA 44 45 43 42 64 63
Osterreich 28 . 33 34 31 35
Niederlande 52 54 51 54 53 52
Schweiz . 29 29 33 55, 38
OECD-Mittel 40 45 45 47 51 53

* Nettoquoten nach OECD-Berechnungsmethode (Quotensummenverfahren).
1) Bruttoquoten.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik; OECD, Bildung auf einen Blick
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Tab. F3-1A: Fachstudiendauer (Erststudium) 2000, 2003 und 2004 nach ausgewahlten Studienféchern und wichtigen
Abschlussarten (in Semestern)*

Fachstudiendauer
2000 2003 2004

Studienfach Abschluss?

Unteres Median Oberes Unteres Median Unteres Median Oberes
Quartil Quartil Quartil i Quartil Quartil

in Semestern

Psychologie Diplom U 10,8 12,3 14,0 10,5 11,9 13,9 10,3 11,8 13,7
Erziehungswissenschaften | Diplom U 9,6 111 12,9 9,6 11,2 13,3 9,7 11,3 13,5
Soziologie Diplom U 10,5 12,3 14,4 10,0 11,7 13,7 10,1 11,9 13,9
Sozialwesen Diplom FH 7,2 8,4 9,6 73 8,5 9,8 7,2 8,5 9,8
Rechtswissenschaften Staatsexamen 7,9 9,0 10,8 8,1 9,3 11,2 8,3 9,4 11,3
Betriebswirtschaftslehre Diplom U 9,4 10,8 12,4 9,0 10,4 12,0 9,1 10,4 12,0
Diplom FH 7,8 8,9 10,1 7,7 8,8 10,2 7,6 8,8 10,1
Bachelor - - - 6,8 74 78 6,1 6,7 7,5
Wirtschaftsingenieur- Diplom U 10,1 11,3 12,8 10,1 11,3 12,9 10,2 11,5 13,2
wesen Diplom FH 7,9 8,8 9,9 7,9 89 | 10,0 7,9 8,8 9,9
Informatik Diplom U 11,0 13,0 15,8 10,4 12,3 15,7 10,1 11,7 14,7
Diplom FH 8,4 9,6 11,5 8,1 9,1 10,5 8,0 9,1 10,6
Bachelor - - - 55 6,2 7,0 5,7 6,5 7,8
Physik Diplom U 10,5 11,8 13,9 10,2 11,1 13,2 10,1 11,0 12,9
Chemie Diplom U 10,0 11,5 13,8 9,6 10,6 12,5 9,5 10,4 12,2
Biologie Diplom U 10,4 11,7 13,2 10,2 11,3 12,9 10,2 11,3 12,8
Pharmazie Staatsexamen 7,7 8,5 9,7 7 8,6 9,8 7 8,5 9,9
Medizin Staatsexamen 12,2 13,0 14,0 12,1 12,9 13,9 12,2 12,9 14,0
Zahnmedizin Staatsexamen 10,5 11,4 12,7 10,5 11,5 13,0 10,5 11,4 12,9
Maschinenbau/-wesen Diplom U 10,9 12,9 16,1 10,1 11,7 14,6 10,2 11,6 14,3
Diplom FH 8,0 9,2 11,2 7,8 8,7 9,9 7.8 8,7 9,9
Elektrotechnik Diplom U 10,6 12,4 15,4 10,1 11,5 14,1 10,2 11,4 13,2
Diplom FH 8,2 9,3 11,4 79 8,9 10,3 7,9 8,9 10,3
Bachelor - - - 3,9 6,3 6,7 6,2 7,4 8,7
Architektur Diplom U 10,8 12,4 14,3 10,4 11,9 13,4 10,4 11,8 13,5
Diplom FH 8,7 10,0 12,3 8,6 9,9 12,2 8,7 9,9 12,0
Bauingenieurwesen Diplom U 10,7 12,0 13,8 10,9 12,8 15,0 11,1 13,0 15,5
Diplom FH 8,1 9,1 10,7 8,0 9,0 10,9 8,0 9,1 10,8

* Angegeben sind das untere Quartil, der Median und das obere Quartil.
1) Diplom U: Diplom und entsprechende Abschlusspriifungen (z. B. Magister), ohne Bachelor- und Lehramtsabschliisse,
Diplom FH: Fachhochschulabschluss (ohne Bachelorabschluss).

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F3-2A: Studienabbruchquoten* deutscher Studierender im Erststudium 1999, 2002 und 2004 nach Fachergruppen
und ausgewdhlten Studienbereichen (in %)

Studienabbruchquote
Hochschulart Insgesamt Ménner? Frauen?
Fachergruppe
Studienbereich 1999 2002 2004 1999 2002 2004 1999 2002 2004
Universitdten 24 26 24 26 29 27 23 24 21
Sprach-, Kulturwissenschaften, Sport 33 35 32 38 39 37 31 34 30
Sprach-, Kulturwissenschaften 41 45 43 / / / / / /
Padagogik, Sport 28 23 16 / / / / / /
Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissenschaften 30 28 26 28 30 29 31 26 23
Sozialwissenschaften 42 36 27 / / / / / /
Rechtswissenschaften 27 16 12 / / / / / /
Wirtschaftswissenschaften 31 32 31 / / / / / /
Mathematik, Naturwissenschaften 23 26 28 27 28 30 18 23 24
Mathematik 12 26 23 / / / / / /
Informatik 37 38 39 / / / / / /
Physik, Geowissenschaften 26 30 36 / / / / / /
Chemie 23 33 24 / / / / / /
Pharmazie 17 12 12 / / / / / /
Biologie 15 15 19 / / / / / /
Geographie 36 19 17 / / / / / /
Medizin 8 1 8 7 1 7 8 12 8
Humanmedizin 8 10 9 / / / / / /
Zahn-, Veterinarmedizin 8 16 2 / / / / / /
Agrar-, Forst, Erndhrungswissenschaften 21 29 14 16 34 24 26 26 7
Ingenieurwissenschaften 26 30 28 27 30 27 19 28 31
Maschinenbau 25 34 30 /
Elektrotechnik 23 88 58 /
Bauwesen 35 30 22 / / / / / /
Kunst 30 26 21 27 30 22 32 23 21
Lehramt 14 12 13 18 19 20 12 9 10
Fachhochschulen 20 22 17 23 24 22 13 18 10
Wirtschafts-, Sozialwesen 16 25 16 21 29 20 12 21 11
Sozialwesen 6 20 16 / / / / / /
Wirtschaftswissenschaften 25 27 17 / / / / / /
Mathematik, Naturwissenschaften 34 40 31 34 38 31 34 49 33
Informatik 36 39 29 / / / / / /
Agrar-, Forst, Ernahrungswissenschaften 25 18 2 26 13 1 24 23 2
Ingenieurwissenschaften 21 20 21 23 21 24 14 11 9
Maschinenbau 25 21 25 /
Elektrotechnik 20 32 31 /
Bauwesen 24 20 23 /
Insgesamt 23 25 22 25 27 25 20 23 18

* Berechnungsmethode nach HIS, ohne auslindische Studierende und ohne Studierende im Zweitstudium. Studienabbruchquote berechnet als Quotient von
Absolventen des Abschlussjahres und Studienanfingern der zugehdrigen Studienanfingerjahrgénge.
1) Ausweis nach dem Geschlecht nur auf der Ebene der Fichergruppen maglich.

Quelle: HIS Studienabbruchstudien 2002, 2004
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Tab. F3-3A: Studienabbruchquoten* von in- und ausldndischen Studierenden 2000 im Erst- und Zweitstudium
im internationalen Vergleich (in %)

Studienabbruchquote (alle Studiengénge)

in %
Deutschland® 30
Finnland 25
Frankreich 41
GroRbritannien 17
Italien 58
Japan 6
Schweden 52
USA 34
Osterreich 41
Niederlande 31
OECD-Mittel 30

* Berechnungsmethode der OECD, in- und ausldndische Studierende im Erst- und Zweitstudium. Studienabbruchquote berechnet als Quotient von Absolventen und
Studienanfinger(inne)n des typischen Studienanfangsjahres.

1) Die hier fiir Deutschland ausgewiesene Abbruchquote ist héher als die in Tab. F3-2A enthaltene Quote. Der Grund dafiir liegt vor allem in der unterschiedlichen
Abgrenzung der Gruppen (hier: deutsche und ausldndische Studierende im Erst- und Zweitstudium, dort: nur deutsche Studierende). Eine Rolle spielen auch
die verwendeten Berechnungsverfahren mit einem etwas unterschiedlichen Bezug auf die Studienanfingerjahrgdnge.

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2004
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Tab. F4-1A: Zahl der Erstabsolventen 1995 bis 2004 nach Art des Hochschulabschlusses und
Geschlecht (in %)

Art des Hochschulabschlusses?

Absolven-  Diplom (U) Fachhoch-
Priifungs- ten und ent- . Bachelor Master Bachelor Master
iahr sprechender Promotion Lehramt (u)» (V) schul- (FH) (FH)?
] Abschluss? abschluss
Anzahl
1995 197.015 51,5 0,2 11,4 = = 36,9 = =
1996 202.042 52,3 0,2 11,4 - - 36,1 - -
1997 201.073 51,5 0,2 11,6 = = 36,7 = =
1998 190.886 51,1 0,2 12,3 - - 36,5 - -
1999 185.001 50,8 0,1 12,5 = = 36,6 = =
2000 176.654 50,5 0,1 12,8 0,1 0,0 36,5 - -
2001 171.714 50,0 0,1 12,4 0,1 0,1 37,3 0,0 0,0
2002 172.606 50,4 0,1 11,7 0,4 0,2 37,1 0,1 0,0
2003 181.528 49,1 0,1 10,6 0,8 0,2 38,7 0,5 0,0
2004 191.785 47,5 0,0 10,2 2,0 0,5 38,7 11 0,1
1995 115.752 53,7 0,2 S = = 41,0 = =
1996 118.789 54,5 0,2 5,5 - - 39,8 - -
1997 117.227 53,1 0,2 5,8 = = 40,9 = =
1998 109.253 52,7 0,2 6,5 - - 40,6 - -
1999 103.300 52,0 0,1 6,4 = = 41,5 = =
2000 96.020 51,5 0,1 6,9 0,1 0,0 41,3 - -
2001 91.036 50,5 0,1 6,5 0,1 0,1 42,5 0,0 0,0
2002 89.606 50,4 0,1 6,4 0,4 0,2 42,3 0,1 0,0
2003 91.589 49,1 0,1 5,8 0,8 0,3 43,6 0,6 0,1
2004 96.121 47,5 0,0 5,2 1,9 0,6 43,3 1,2 0,1
1995 81.263 48,2 0,2 20,5 = = 31,1 = =
1996 83.253 49,2 0,2 19,9 - - 30,7 - -
1997 83.846 49,4 0,2 19,7 = = 30,8 = =
1998 81.633 48,9 0,1 20,1 - - 30,9 - -
1999 81.701 49,3 0,2 20,2 = = 30,4 = =
2000 80.634 49,2 0,1 19,9 0,1 0,0 30,6 - -
2001 80.678 49,4 0,1 19,0 0,1 0,0 31,3 0,0 0,0
2002 83.000 50,3 0,1 17,5 0,5 0,1 31,4 0,1 0,0
2003 89.939 49,0 0,1 157 0,8 0,1 33,8 0,4 0,0
2004 95.664 47,4 0,0 15,3 2,0 0,3 34,0 0,9 0,0

1) EinschliefSlich Verwaltungsfachhochschulen.

2) Einschlieflich kiinstlerischer und sonstiger Abschliisse.

3) Einschlieflich Bachelor (KH).

4) EinschliefSlich Master (KH).

5) Der Master als Erstabschluss wird zumeist an ausldndische Studierende vergeben, die trotz ersten Studienabschlusses im Ausland mit dem Beginn des Master-
studiums als Studierende im ersten Hochschulsemester gezihlt werden.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F4-2A: Hochschulabsolventen* 1995 bis 2004 nach Fachergruppen, Geschlecht und Art des Studiums (in %)

Fachergruppen?
Prii-  Absolven-  sprach- und R;;il:'tts--l Mt - ‘:3::::’ Ingenieur- Kunst,
fungs- ten Kulturwis- Sport schafts-, Nmahk., B Erndhrungs-  wissen- SHSE
jahr senschaften Sozialwis- se::::ll::vf]ts;n [edizn Hedizn wissen- schaften sv::;sfetz;l
senschaften schaften
Anzahl in %
1995 197.015 13,8 1,2 33,8 14,1 6,1 0,5 2,8 24,0 3,7
1996 202.042 13,9 1,2 34,4 14,1 5,9 0,5 2,4 23,9 3,7
1997 201.073 14,7 1,2 35,4 13,9 5.5 0,5 2,4 22,7 3,7
1998 190.886 15,6 1,3 35,7 13,4 5,8 0,5 2,4 21,5 3,8
1999 185.001 16,4 1,4 8585 13,0 5,9 0,5 2,5 20,8 4,0
2000 176.654 16,9 1,4 35,5 12,4 6,0 0,5 2,7 20,2 4,3
2001 171.714 17,2 1,5 35,6 12,0 6,1 0,5 2,7 19,6 4,7
2002 172.606 17,5 1,6 36,1 12,5 5,9 0,5 2,6 18,8 4,6
2003 181.528 17,1 i85 37,0 12,6 5,7 0,5 2,7 18,1 4,7
2004 191.785 16,7 1,4 37,7 13,6 55 0,5 2,7 17,1 4,7
S Maner (im Erststudium)
1995 115.752 6,5 1,0 31,4 15,0 5,8 0,3 2,5 35,1 2,3
2000 96.020 8,5 1,2 35,1 14,0 5,8 0,2 2,4 30,0 2,8
2001 91.036 8,7 1,4 35,2 13,7 57 0,2 2,3 29,5 3,2
2002 89.606 8,9 i85 35,8 14,5 5.5 0,2 2,3 28,3 3,1
2003 91.589 8,5 1,4 36,3 14,9 54 0,2 2,4 27,8 3,1
2004 96.119 8,2 1,5 36,8 16,3 5,0 0,2 2,3 26,4 3.8
. Frauen (imErststudiom)
1995 81.263 24,1 1,6 37,1 12,8 6,6 0,7 3,2 8,2 5,7
2000 80.634 27,0 1,7 36,0 10,4 6,3 0,9 3,1 8,6 6,1
2001 80.678 26,8 1,7 36,0 10,1 6,5 0,9 3,2 8,4 6,4
2002 83.000 26,8 1,7 36,4 10,4 6,4 0,8 2,9 8,5 6,1
2003 89.939 25,9 1,5 37,7 10,4 6,1 0,9 3,0 8,3 6,2
2004 95.664 25,2 1,4 38,7 10,9 5,9 0,8 3,1 7,8 6,2
S Ppometionsstudium
1995 22.014 8,2 0,2 11,2 31,5 32,8 2,7 2,3 9,8 1,1
2000 258588 9,8 0,2 12,7 29,8 32,9 2,1 2,1 9,4 1,0
2001 24.585 9,7 0,3 13,8 28,9 32,9 2,1 1,9 9,4 1,1
2002 23.662 9,6 0,4 13,2 27,8 34,1 2,3 1,9 9,9 1,0
2003 22.900 10,5 0,4 14,6 28,0 31,4 2,3 2,2 9,4 1,2
2004 23.107 10,8 0,4 14,4 27,5 32,2 2,2 2,3 9,1 1,0
. wanner(Promotionsstudium)
1995 15.142 6,9 0,3 12,5 34,2 28,1 1,7 2,4 13,3 0,6
2000 16.795 8,2 0,2 13,7 33,2 27,9 1,1 2,1 12,8 0,6
2001 15.925 8,1 0,4 15,0 32,2 27,8 1,0 2,0 12,8 0,7
2002 15.073 7,8 0,4 14,6 31,0 28,8 0,9 1,9 13,9 0,7
2003 14.249 8,3 0,4 16,0 31,0 26,5 1,0 2,3 13,5 0,8
2004 14.092 8,7 0,4 16,0 31,2 26,6 0,8 2,3 13,3 0,7
. Fuen (Promotionsstudium)
1995 6.872 10,9 0,1 8,4 25,5 43,3 49 2,2 2,1 2,1
2000 8.738 12,9 0,2 10,6 23,1 42,5 4,1 2,0 2,8 1,8
2001 8.660 12,6 0,2 11,4 22,8 42,2 4,1 1,8 3,0 1,9
2002 8.589 12,7 0,3 10,7 22,1 43,3 4,7 1,9 2,7 1,6
2003 8.651 14,1 0,3 12,1 23,0 39,4 4.5 2,0 2,6 2,0
2004 9.015 14,0 0,4 11,9 21,6 41,1 4,4 2,4 2,6 1,6

* Einschlieflich Verwaltungsfachhochschulen.
1) Aufgliederung ohne die Fichergruppe ,AufSerhalb der Studienbereichsgliederung”.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F4-3A: Hochschulabsolventen* mit Erstabschluss 1997 bis 2004 nach Fachergruppen und in- bzw. ausldndischer
Herkunft (in %)

Fachergruppen

Absol Rechts-,
Prii- solven-  gprach- und Wirt-
fungs- ten Kulturwis- Sport schafts-,

Agrar-,
Forst- und  Ingenieur- Kunst,
Erndhrungs- wissen- Kunstwis-
wissen- schaften  senschaften
schaften

Mathe-
matik, Human- Veterinar-
Naturwis- medizin medizin

jahr senschaften Sozialwis- senschaften

senschaften

Anzahl in%

1997 193.189 14,7 iL,2 35,8 13,9 5,4 0,5 285 22,4 3,6
1999 176.256 16,4 1,4 36,0 13,0 5,8 0,5 2,6 20,5 3,8
2000 167.261 17,0 85 35,8 12,4 5.8 0,5 2,8 19,8 4,1
2001 161.777 17,3 1,6 36,0 12,1 6,0 0,5 2,8 19,2 4,5
2002 161.929 17,6 1,7 36,5 12,6 5,8 0,5 2,6 18,3 4,3
2003 169.878 17,3 1,5 37,5 12,8 5,6 0,5 2,8 17,7 4,3
2004 178.934 16,8 1,5 38,2 13,7 5,4 0,5 2,8 16,7 4,4
L ednadlander
1997 2.326 il 0,6 29,2 18,6 5,6 0,0 11 &) 6,5
1999 3.146 12,4 0,7 30,5 12,3 6,3 0,2 1,5 29,4 6,8
2000 3.628 13,1 0,8 32,7 10,3 6,9 0,1 11 27,6 7,2
2001 4.030 11,5 0,6 34,5 9,9 9,4 0,1 1,2 25,7 72
2002 4.465 11,4 0,9 35,3 10,8 €5 0,1 0,6 23,1 8,4
2003 4.690 11,6 1,0 35,9 9,9 8,2 0,1 1,1 22,6 9,6
2004 4.644 11,6 0,8 36,0 11,8 6,9 0,2 1,0 21,3 10,5
L sseeder
1997 5.558 16,8 0,5 22,3 ISHS €5 0,4 1,9 28,2 74
1999 5.599 17,3 0,5 24,5 11,8 8,3 0,4 1,7 26,6 9,0
2000 5.765 16,8 0,6 24,6 11,5 8,9 0,3 1,9 26,9 8,4
2001 5.907 17,6 0,4 24,5 12,0 71 0,4 1,9 26,5 9,5
2002 6.212 18,4 0,6 25,8 10,8 6,7 0,3 1,8 26,9 8,7
2003 6.960 17,2 0,6 26,8 11,8 6,2 0,3 2,1 25,2 9,8
2004 8.207 16,3 0,6 28,8 12,1 5,9 0,5 2,1 24,9 8,9

* Einschliefilich Verwaltungsfachhochschulen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Tab. F4-4A: Promoviertenquoten® 1997 bis 2004 nach Léandern und Geschlecht (in %)

1997 | 1,7 2,4 1,9 2,7 0,2 | 2,2 2,2 1,9 11 1,7 1,8 1,6 1,8 11 0,7 1,5 | 0,8
1998 | 1,8 2,4 2,0 2,9 0,3 2,3 2,6 2,1 1,2 1,6 1,8 1,5 1,9 1,3 0,8 1,6 1,0
1999 | 1,9 2,2 2,0 3,3 04 | 2,4 2,4 | 22 1,4 1,7 1,8 1,6 2,0 1,3 11 1,5 1,0
2000 | 2,0 | 2,7 2,1 3,6 0,6 2,5 2,9 2,1 1,6 1,8 1,9 1,7 2,4 1,6 1,2 1,7 11
2001 | 2,0 | 2,7 2,0 3.9 0,6 | 2,4 2,8 2,1 1,7 1,9 1,9 1,7 2,2 1,7 1,3 1,5 1,2
2002 | 2,0 | 2,4 2,0 3,6 0,6 2,5 3,6 2,0 1,7 1,8 1,9 1,7 2,3 1,8 1,4 1,7 1,5
2003 | 2,0 | 2,5 2,0 3,7 0,6 | 2,8 2,8 2,0 1,8 1.9 1.8 1,8 2,2 1.8 1,3 1.9 1,8
2004 | 21 2,7 2,2 3,1 0,8 2,5 34 | 2.2 1,8 2,0 1,9 1,8 2,6 1,9 1,5 2,0 1,7
e
1997 | 2,3 3,2 24 | 34 | 03 | 3,0 2,9 2,4 1,4 2,2 2,4 2,1 2,4 1,2 0,9 1,8 1,0
1998 | 2,4 3,1 2,6 3,5 0,4 2,9 3,2 2,7 1,4 2,1 2,4 | 2,0 2,3 1,5 1,0 1,9 1,2
1999 | 2,4 | 2,9 2,5 3.9 0,5 | 3.3 2,9 2,8 1,7 2,3 2,4 | 2,0 2,7 1,6 1,4 1,8 1,2
2000 | 2,6 3,5 26 | 43 0,8 | 3,4 3,3 2,6 1,7 2,3 2,5 2,0 | 3,0 2,0 1,5 1,9 1,3
2001 | 25 | 3,4 2,5 | 45 0,8 | 3,2 34 | 25 1.9 2,3 2,5 2l 2,1 1.8 i85 1,8 1,3
2002 | 2,5 3,1 2,5 | 4,0 0,7 3,4 | 4,2 2,4 1,8 2,1 2,5 2,1 | 3,2 2,1 1,5 1,9 1,7
2003 | 2,5 S 24 | 40 | 0,8 | 3,6 | 3,2 2,4 | 2,0 2,3 2,4 | 22 2,7 1,8 1,5 | 2,0 2,0
2004 | 2,5 3,2 2,6 3,6 1,0 | 3,0 3,9 2,6 1,8 2,3 2,4 2,1 3,1 2,2 1,6 2,1 1,7
e
1997 | 1,2 1,5 1,3 2,0 0,1 1,3 1,6 1,4 | 0,9 11 11 11 1,3 | 0,9 0,5 1,2 | 0,5
1998 | 1,3 1,6 1,4 2,4 | 0,2 1,6 1,9 1,5 1,0 11 11 1,0 1,4 1,0 0,6 1,3 0,9
1999 | 1,3 1,4 NS 2,1 0,2 .5 1.9 1,6 i L2 1,2 il 1,3 1,0 | 0,9 1,2 | 0,8
2000 | 1,5 1,8 1,5 2,9 0,3 1,5 2,4 1,5 1,4 1,4 1,3 1,3 1,9 11 0,9 1,5 0,9
2001 | 1,5 1.9 1,4 SN 0,4 1,6 2,2 1,6 1,6 1,4 1,3 1,3 1,7 1,4 11 1,2 11
2002 | 1,5 1,7 1,5 3,2 0,5 1,6 2,9 1,5 1,5 1,4 1,4 1,3 1,5 1,5 13 1,4 1,3
2003 | 1,6 1,8 1,6 34 | 04 1,9 2,4 1,7 1,7 85 1,4 1,4 1,7 1,3 1,2 1,8 1,5
2004 | 1,7 2,2 1,7 2,7 0,5 1,9 3,0 1,7 1,8 1,7 1,4 1,5 2,0 1,5 1,3 1,8 1,7

* Die Promoviertenquote wird nach dem OECD-Verfahren (Quotensummenverfahren) berechnet als Anteil der (deutschen und ausldndischen) Promovierten an
der jeweiligen Altersgruppe. Die Anteilswerte werden sodann zur Gesamtquote aufsummiert. Die Tabelle beginnt erst 1997, da vorher das benétigte Alter der
Absolventinnen/Absolventen nicht zur Verfiigung stand.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik
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Hochschule

Tab. F4-5A: Absolventenquoten® im Tertidrbereich A und Promoviertenquoten** 1998, 2000 und 2003
im internationalen Vergleich (in %)

Absolventenquote (Tertidrbereich A: ISCED 5A)" Proma\;igéseg;quote

1998 2000 2003 2003
Deutschland 16,0 19,3 19,5 2,0
Finnland 30,3 36,3 48,72 1,9
Frankreich 24,0 24,6 26,7 1,2
Grof3britannien 35,2 375 38,2 1,8
Italien 14,5 18,1 26,72 0,5
Japan 21,7 30,9 34,2 0,8
Kanada 29,4 27,9 . .
Schweden 25,1 28,1 35,4 2,8
USA 32,9 33,2 32,9 1,2
Osterreich 13,7 16,0 19,0 1,9
Niederlande 34,6 . . 1,3
Schweiz 20,1 20,8 21,6 2,5
OECD-Mittel 23,2 25,9 32,2 1,3

* Fiir 2000 und 2003 wird die Absolventenquote berechnet als Anteil der Absolventinnen und Absolventen an der Bevélkerung im typischen Abschlussalter. Fiir
Deutschland sind das bei kiirzeren Studiengdngen (3 bis unter 5 Jahre) die 25-Jihrigen, bei ldngeren Studiengdngen (5 und 6 Jahre) die 26-Jdhrigen. Fiir
1998 sind Nettoquoten nach dem unter ** beschriebenen Verfahren angegeben, aufer in Frankreich, Japan, Osterreich und der Schweiz.

** Die Promoviertenquote, genauer Abschlussquote weiterfiihrender Forschungsprogramme, die in den meisten Staaten zum Doktorgrad fiihren, wird nach einem
anderen Verfahren berechnet (meist als OECD-Verfahren [Quotensummenverfahren] bezeichnet): Die Quote setzt sich zusammen aus den Anteilen der Pro-
movierten (Absolventinnen und Absolventen eines Studienprogramms der Stufe ISCED 6) an der jeweiligen Altersgruppe. Die Anteilswerte werden sodann zur
Gesamtquote aufsummiert. Solche Nettoquoten kénnen nicht berechnet werden fiir: Frankreich, Italien, Japan, Niederlande und USA.

1) Der Tertidrbereich A umfasst nach der ISCED 97 Studiengdnge an Hochschulen (ohne Verwaltungsfachhochschulen).

2) Referenzjahr 2002.

3) Wahrscheinlicher Spaltenfehler in der Originaltabelle wurde korrigiert; der ausgewiesene Wert betrdgt 10,4 % fiir 2000.

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick, 2000, 2002, 2005

Tab. F4-6A: Berufsiibergang von Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen* des Jahres 1995
im internationalen Vergleich

In den ersten vier Jahren iiberwiegend ...

Dauer der Suche nach der

ersten Beschiftigung gelegentlich (ide]' befristet arbeitslos
beschaftigt
in Monaten in %
Deutschland 5,5 11 2
Finnland 51 9 2
Frankreich 71 17 7
GroRBbritannien 4,4 8 2
Italien 8,9 20 10
Schweden 4,9 4 1
Osterreich 6,0 18 7
Niederlande 4,7 15 2

* Hochschulabsolventinnen und -absolventen des Jahres 1995, die im Rahmen der international vergleichenden Studie ,, Hochschule und Beruf in Europa”,
durchgefiihrt vom Wissenschaftlichen Zentrum der Universitit Kassel, befragt wurden.

Quelle: Schomburg, H. u.a. (2001): Erfolgreich von der Uni in den Job. Regensburg/Diisseldorf/Berlin, S. 37
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Tab. G1-1A: Teilnahme an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung 1991 bis 2003 nach Schulbildung (in %)

1991 1994 1997 2000 2003
Schulbildung in %
Weiterbildung insgesamt
Niedrige Schulbildung 22 29 34 29 28
Mittlere Schulbildung 44 47 54 46 47
Abitur 57 60 65 59 59
Allgemeine Weiterbildung
Niedrige Schulbildung 14 19 22 17 17
Mittlere Schulbildung 25 27 33 27 28
Abitur 35 40 44 40 37
Berufliche Weiterbildung
Niedrige Schulbildung 12 14 19 18 16
Mittlere Schulbildung 26 30 37 33 32
Abitur 34 34 41 39 38

*Quelle: TNS Infratest Sozialforschung 2004, nach Berichtssystem Weiterbildung IX, 2004, S. 28

Tab. G1-2A: Teilnahme von Erwerbstétigen an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung 1991 bis 2003
nach Berufsstatusgruppen (in %)

1991 1994 1997 2000 2003
Schulbildung
in %
Weiterbildung insgesamt
Arbeiter 26 36 40 33 31
Angestellte 49 56 63 59 55
Beamte 54 65 72 70 68
Selbststandige 39 52 55 54 49
Allgemeine Weiterbildung
Arbeiter 14 19 23 17 18
Angestellte 27 33 37 33 32
Beamte 31 37 44 40 37
Selbststandige 20 29 33 36 29
Berufliche Weiterbildung
Arbeiter 16 22 28 24 19
Angestellte 33 38 47 46 39
Beamte 37 49 60 60 59
Selbststandige 26 34 40 43 34

Quelle: TNS Infratest Sozialforschung, nach Berichtssystem Weiterbildung IX, 2004, S. 34
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Tab. G2-2A: Ausgaben (Grundmittel) der 6ffentlichen Hand fiir Weiterbildung 1995 bis 2003 (in Mio. Euro)

Davon
L i g Vollhodbshuen_ Erichungen T Eungen de
er Weiterbildung
in Mio. Euro
1995 1.361,1 165,0 380,6 694,3 121,2
1996 1.450,8 167,6 383,3 772,2 127,7
1997 1.516,2 150,3 379,3 858,4 128,2
1998 1.440,3 149,1 379,3 785,6 126,3
1999 1.465,1 163,8 400,1 773,6 127,5
2000 1.545,6 168,1 396,6 856,6 124,2
2001 1.406,0 311,2 405,8 558,7 130,4
2002 1.248,3 238,1 382,2 490,7 137,4
2003 1.213,8 2173 386,9 479,0 130,6

Quelle: Statistisches Bundesamt, Jahresrechnungsstatistik

Tab. G2-3A: Ausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit fiir die Forderung beruflicher Weiterbildung 1995 bis 2004
(in Mjo. Euro)

. Insgesamt Lehrgangskosten Unterhaltsgeld
in Mio. Euro
1995 7.521,9 2.472,5 5.049,3
1996 7.923,1 2.739,6 5.183,5
1997 6.402,8 2.251,8 4.151,0
1998 6.394,2 2.421,4 3.972,7
1999 6.748,6 2.703,7 4.045,0
2000 6.807,7 2.680,4 4.127,4
2001 6.982,5 2.778,1 4.204,3
2002 6.701,3 2.704,7 3.996,6
2003 5.000,5 2.028,6 2.971,9
2004 3.616,3 1.440,2 2.176,1

Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit, Forderstatistik

284












Tabellenanhang

Tab. G4-2A: Verbleib von Teilnehmern an MaRnahmen zur Férderung der beruflichen Weiterbildung 2000 bis 2004
nach Region, Verbleibsstatus und Zeitablauf nach Austritt

Verbleibsstatus 2000 2001 2002 2003 2004
Deutschland
Recherchierbare Austritte insgesamt Anzahl | 449.380 | 480.816 | 452.522 | 350.126 | 262.585
Davon sozialversicherungspflichtig Beschéftigte in % 27,2 23,9 20,6 21,5 23,7
weitere Nichtarbeitslose in % 17,8 21,0 21,1 18,3 18,8
Arbeitslose in % 55,0 55,1 58,3 60,2 57,5
Westdeutschland
Recherchierbare Austritte zusammen Anzahl 256.099 | 270.613 | 250.584 | 204.834 | 170.834
Davon sozialversicherungspflichtig Beschéftigte in % 32,6 28,0 23,8 23,2 25,0
weitere Nichtarbeitslose in % 19,0 23,0 23,0 20,8 20,0
Arbeitslose in % 48,4 49,0 53,1 56,0 55,0
Ostdeutschland
Recherchierbare Austritte zusammen Anzahl 193.281 | 210.203 | 201.938 | 145.292 91.751
Davon sozialversicherungspflichtig Beschéftigte in % 20,0 18,7 16,6 19,0 21,4
weitere Nichtarbeitslose in % 16,3 18,4 18,8 14,8 16,5
Arbeitslose in % 63,8 62,9 64,6 66,2 62,1
- VeblebGMomatemachAustrit
Deutschland
Recherchierbare Austritte insgesamt Anzahl 442.972 | 480.804 | 452.430 | 350.091 | 262.585
Davon sozialversicherungspflichtig Beschaftigte in % 42,5 37,2 32,8 35,2 39,4
weitere Nichtarbeitslose in % 20,0 23,2 23,0 21,0 20,9
Arbeitslose in % 37,6 39,6 44,3 43,8 39,7
Westdeutschland
Recherchierbare Austritte zusammen Anzahl 251.042 | 270.605 | 250.521 | 204.811 | 170.834
Davon sozialversicherungspflichtig Beschaftigte in % 48,4 41,2 35,9 36,2 40,1
weitere Nichtarbeitslose in % 20,3 24,6 24,3 23,6 21,9
Arbeitslose in % 31,3 34,2 39,8 40,1 38,0
Ostdeutschland
Recherchierbare Austritte zusammen Anzahl 191.930 | 210.199 | 201.909 | 145.280 91.751
Davon sozialversicherungspflichtig Beschéftigte in % 34,7 32,1 28,9 33,7 38,1
weitere Nichtarbeitslose in % 19,5 21,4 21,4 17,4 19,1
Arbeitslose in % 45,8 46,5 49,8 48,9 42,8

Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit; eigene Berechnungen
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Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter

Tab. G4-3A: Verbleib von Teilnehmern an MaBnahmen zur Férderung der beruflichen Weiterbildung 6 Monate
nach Austritt 2004 nach Altersgruppen und Region

Davon mit Verbleibsstatus ...
Recherchierbare  gozialversiche-

Eingliederungs- Arbeitslosen-

ﬁhtti: rrvonJ;i]:);rsl Austritte rungspflichtig w::;z::s:‘;::t- Arbeitslose quote quote
Beschaftigte
Anzahl
Unter 30 77.288 32.390 17.357 27.541 41,9 35,6
30-45 136.790 54.461 28.311 54.018 39,8 39,5
45 und alter 48.507 16.684 9.231 22.592 34,4 46,6
Unter 30 48.487 21.410 11.010 16.067 44,2 33,1
30-45 92.751 37.196 20.468 35.087 40,1 37,8
45 und alter 29.596 9.983 5.854 13.759 33,7 46,5
Unter 30 28.801 10.980 6.347 11.474 38,1 39,8
30-45 44.039 17.265 7.843 18.931 39,2 43,0
45 und alter 18.911 6.701 3.377 8.833 35,4 46,7

Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit; eigene Berechnungen

Tab. G4-4A: Die 10 Arbeitsagenturbezirke mit den hdchsten und niedrigsten Eingliederungsquoten fiir MaBnahmen
zur Forderung der beruflichen Weiterbildung 2004

Davon mit Verbleibsstatus ...

Arbeitsagentur- RecRerchferbare sozialver'sich.e- " . Eingliederungs- Arbeitslosen-

bezirk ustritte r:ngspfl1t3ht1g arbeitslose Arbeitslose quote quote

eschaftigte
Anzahl

Offenburg 974 500 156 318 51,3 32,6
WeiRenburg 531 269 98 164 50,7 30,9
Ansbach 888 448 166 274 50,5 30,9
Traunstein 486 245 126 115 50,4 23,7
Weilheim 771 388 186 197 50,3 25,6
Rottweil 436 219 81 136 50,2 31,2
Heilbronn 607 302 108 197 49,8 32,5
Nagold 305 151 51 103 49,5 33,8
Helmstedt 1.139 563 171 405 49,4 35,6
Weiden 569 277 101 191 48,7 33,6
Rostock 4.171 1.402 706 2.063 33,6 49,5
Neunkirchen 889 297 182 410 334 46,1
Kéln 4.290 1.421 953 1.916 33,1 44,7
Gelsenkirchen 1.582 524 336 722 33,1 45,6
Halle 3.529 1.165 630 1.734 33,0 49,1
Diren 500 163 124 213 32,6 42,6
Berlin-Mitte 5.882 1.913 1.250 2.719 32,5 46,2
Emden 1.114 361 276 477 32,4 42,8
Berlin-Nord 5.941 1.891 1.415 2.635 31,8 44,4
Berlin-Siid 6.125 1.896 1.489 2.740 31,0 44,7

Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit; eigene Berechnungen
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Migration

Tab. H2-1A: Bevolkerung im Alter von unter 25 Jahren mit Migrationshintergrund 2005 nach Herkunftsregionen*
und Migrationstypen

Herkunftsregionen

Deutsch
Tirkei

Sonstige ehemalige
Anwerbestaaten?

Sonstige EU-15-Staaten
Sonstige Staaten

Ohne Angabe
Insgesamt

Deutsch
Turkei

Sonstige ehemalige
Anwerbestaaten?

Sonstige EU-15-Staaten
Sonstige Staaten

Ohne Angabe

Insgesamt

Im Ausland geboren
(1. Generation)

Ausldnder und
Eingebiirgerte

(Spét-)
Aussiedler?

In Deutschland geboren (2. Generation)

Ausldnder
(einschl.
3. Generation)
und Einge-
biirgerte

(Spét-)
Aussiedler?

Deutsche mit
einseitigem
Migrations-
hintergrund oder
nach Ius-soli-
Regelung

659 X 404 X 255 X
1.245 166 X 708 X 370
1.049 225 X 433 X 391

302 54 X 40 X 208
2.061 852 293 916

491 153 X 9 X 330
5.807 1.450 404 1.483 255 2.215

I e ——
100,0 X 61,3 X 38,7 X
100,0 13,3 X 56,9 X 29,7
100,0 21,4 X 41,3 X 37,3
100,0 17,9 X 13,2 X 68,9
100,0 41,3 X 14,2 X 44,4
100,0 31,2 X 1,8 X 67,2
100,0 25,0 7,0 25,5 4,4 38,1

Insgesamt

* Derzeitige oder friihere 1. Staatsangehdrigkeit der Befragten oder der Eltern.
1) Uberschneidungen mit anderen Kategorien (Herkunftsregion) werden zugunsten der (Spét-)Aussiedler aufgeldst.

2) Ohne Tunesien und Mazedonien.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorliufige Ergebnisse)



Tabellenanhang

Tab. H2-2A: Bevélkerung im Alter von
Landern (in %)

Baden-Wirttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Mecklenburg-
Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Deutschland

Insge-

samt

2.958

3.292

813

621

164

411

1.561

428

2.119

4.760

1.077

257

984

577

731

566

21.318

Ohne

Migrati-
onshin-
tergrund

in Tsd.

1,97

2.452

523

570

97

240

1.006

402

1.594

3.116

794

182

904

541

591

528

15.510

unter 25 Jahren 2005 nach Migrationshintergrund, Zuwanderungszeitpunkt und

Zusam-
men

987

840

290

51

67

171

555

26

525

1.644

283

75

80

36

140

38

5.808

In

Deutsch-

land

geboren

70,2

67,1

74,1

52,9

64,2

67,8

69,4

46,2

61,7

71,4

64,3

66,7

51,3

52,8

63,6

47,4

68,1

29,8

32,9

25,9

471

35,8

32,2

30,6

53,8

38,3

28,6

35,7

33,3

48,8

47,2

36,4

52,6

31,9

Mit Migrationshintergrund

Zugewandert im Alter von ... bis unter ... Jahren

0-6

8,2

8,1

7,2

9,0

5,8

9,0

O

8,3

8,1

9,3

10,0

8,6

8,4

6-10

685

6,3

5,2

9,0

6,4

7,0

8,8

6,3

7,4

[25

7,9

6,8

10-16

in %

5,8

6,8

5,2

9,8

5,8

6,7

7,8

5,5

7,4

11,3

71

6,4

16-19

5

2,3

1,8

1,3

1,9

1,9

19-25

385

4,2

555

13,7

25

4,7

3,2

3,6

2,9

3,5

13,8

3,6

4,0

ohne
Angabe

4,3

5,2

7,0

2,9

6,9

3,8

7,4

6,4

4,4

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorldufige Ergebnisse)
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Tab. H2-3A: Bildungsstand der Bevilkerung* 2005 nach Migrationshintergrund, Herkunftsregionen** und

Altersgruppen
Allgemeine Schulausbildung® Beruflicher Bildungsabschluss
Migrationstyp/ Mit allgemeinem Ohne all- Mit beruflichem Ohne be-
Herkunftsregion Insgesamt Schulabschluss gemeinen Bildungsabschluss ruflichen
Hochschul- | Schulab- Hochschul- | Bildungs-
Altersgruppen Zusammen reife schluss Zusammen abschluss | abschluss
in %
(Spiit-)Aussiedler? 1.721 100,0 87,9 22,1 5,8 61,1 9,1 38,9
25 bis unter 65 Jahre 1.087 100,0 96,1 27,2 3,6 76,3 12,7 23,7
25 bis unter 35 Jahre 280 100,0 96,9 30,5 2,6 72,3 12,2 27,7
Tiirkei 2.008 100,0 63,7 9,0 27,6 27,2 2,6 72,8
25 bis unter 65 Jahre 1.448 100,0 68,5 9,8 31,4 31,8 3,5 68,2
25 bis unter 35 Jahre 554 100,0 81,6 14,4 18,1 43,4 4,2 56,6
Sonstige ehemalige 2.321 100,0 78,6 15,7 15,1 44,0 5,4 56,0
Anwerbestaaten?
25 bis unter 65 Jahre 1.721 100,0 83,7 17,0 16,1 50,5 6,7 49,5
25 bis unter 35 Jahre 539 100,0 91,1 27,3 8,6 62,1 8,7 37,9
Sonstige 793 100,0 91,6 41,7 2,3 69,0 22,8 31,0
EU-15-Staaten
25 bis unter 65 Jahre 581 100,0 97,5 47,6 2,3 79,7 28,3 20,3
25 bis unter 35 Jahre 151 100,0 97,2 61,4 / 77,6 34,3 22,4
Sonstige Staaten 4.372 100,0 84,2 33,7 9,0 55,3 15,8 44,7
25 bis unter 65 Jahre 3.078 100,0 90,8 38,5 9,0 66,1 19,7 33,9
25 bis unter 35 Jahre 1.028 100,0 90,7 41,5 8,8 59,4 18,7 40,6
Ohne Angabe 716 100,0 80,1 16,7 8,0 50,1 7,2 49,9
25 bis unter 65 Jahre 409 100,0 95,3 20,5 4,3 69,8 11,0 30,2
25 bis unter 35 Jahre 122 100,0 96,2 23,2 / 67,2 7,6 32,8
Migranten insgesamt 11.930 100,0 80,4 23,9 12,4 49,8 10,6 50,2
25 bis unter 65 Jahre 8.324 100,0 86,8 27,3 12,9 59,4 13,5 40,6
25 bis unter 35 Jahre 2.674 100,0 90,2 32,2 9,4 59,3 13,4 40,7
Deutsche ohne 59.055 100,0 93,9 22,1 1,7 73,6 11,8 26,4
Migrationshintergrund
25 bis unter 65 Jahre 36.968 100,0 98,4 27,2 1,4 86,8 15,9 13,2
25 bis unter 35 Jahre 7.224 100,0 98,0 39,3 1,6 84,8 16,5 15,2
Insgesamt 70.984 100,0 91,7 22,4 3,5 69,6 11,6 30,4
25 bis unter 65 Jahre 45.293 100,0 96,3 27,2 3,6 81,8 15,4 18,2
25 bis unter 35 Jahre 9.898 100,0 95,9 37,4 3,7 77,9 15,7 22,1
Nachrichtlich:
Ausldnder 6.205 100,0 77,2 24,4 17,6 44,5 11,7 55,5
25 bis unter 65 Jahre 4.756 100,0 81,3 26,5 18,5 50,4 13,7 49,6
25 bis unter 35 Jahre 1.623 100,0 86,8 331 12,9 58, 15,1 46,5
Eingebiirgerte 3.269 100,0 86,1 23,4 8,1 57,5 10,2 42,5
25 bis unter 65 Jahre 2.253 100,0 92,9 27,5 6,9 68,7 12,9 31,3
25 bis unter 35 Jahre 605 100,0 94,2 26,3 5,3 65,3 8,4 34,7

* Personen im Alter von 15 Jahren und mehr.

** Derzeitige oder friihere 1. Staatsangehdrigkeit der Befragten oder der Eltern.

1) Differenzen zu 100,0 Prozent ergeben sich durch Personen, die noch eine allgemein bildende Schule besuchen.
2) Uberschneidungen mit anderen Kategorien (Herkunftsregion) werden zugunsten der (Spiit-)Aussiedler aufgeldst.
3) Ohne Tunesien und Mazedonien.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorliufige Ergebnisse
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Tabellenanhang

Tab. H3-1A: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Bildungsgénge beim Ubergang in den Sekundarbereich I
und in der 9. Jahrgangsstufe 2000 nach Migrationshintergrund der Eltern und Herkunftsgruppen*

Bildungs- Bildungsgang in der 9. Jahrgangsstufe

gang beim (Konstante und Wechsler) Gilltige Fille

Ubergang
in den

Sekundar-

bereich I

Insgesamt HS RS IGS

in % aller

in % Anzahl Fille

Beide Eltern in HS 15,1 12,2 1,7 11 0,1
Deutschland geboren RS 36.4 3,7 30,5 14 0.7

1GS 9,7 0,4 0,9 8,1 0,3

GY 38,8 0,3 5,4 1,0 32,1

Zusammen 100,0 16,6 38,6 11,6 33,2 24.744 93,2
Mindestens ein Elternteil | HS 27,6 24,2 2,1 11 0,2
im Ausland geboren RS 305 6.1 22.2 16 0.6

1GS 11,2 0,5 0,5 9,9 0,2

GY 30,7 0,9 4,8 1,4 23,6

Zusammen 100,0 31,8 29,7 14,0 24,6 6.170 86,4

L Hemftaregionen

Tirkei HS 40,6 37,9 1,2 1,5 0,0

RS 25,3 8,1 15,7 1,0 0,5

1GS 14,3 0,8 01 13,4 0,0

GY 19,8 1,5 51 11 12,1

Zusammen 100,0 48,3 22,1 17,0 12,5 888 84,7
Sonstige ehemalige HS 25,0 22,4 1,9 0,6 0,1
Anwerbestaaten RS 331 6.1 2.5 18 0.7

1GS 11,4 0,7 0,4 10,0 0,3

GY 30,4 0,7 4,5 1,2 24,0

Zusammen 100,0 30,0 31,4 13,6 25,1 1.525 89,7
(Spat-)Aussiedler HS 34,9 30,5 3,1 1,1 0,3

RS 35,8 6,7 27,0 1,3 0,8

1GS 71 0,3 0,9 5,8 0,1

GY 22,2 0,9 2,6 1,6 17,1

Zusammen 100,0 38,4 33,6 9,8 18,2 1.160 83,0
Sonstige Staaten HS 18,2 14,7 1,9 1,2 0,4

RS 27,4 4,7 20,4 1,9 0,5

1GS 12,3 0,4 0,6 10,9 0,4

GY 42,1 0,7 6,4 1,6 33,3

Zusammen 100,0 20,5 29,3 15,5 34,6 1.756 86,8

* Alle Angaben wurden national gewichtet. Es gilt zu beriicksichtigen, dass ein relativ grofSer Teil der Befragten keine giiltigen Angaben gemacht hat. Die
Ausfallanalysen zeigen, dass Daten zur Ubergangsentscheidung vor allem bei Migranten aus HS und IGS fehlen. Die Unterschiede in den Verteilungen (bivariate
Hdufigkeitstabellen fiir Bildungsgang und Migrati-onsstatus, gerechnet fiir Schiiler mit fehlenden Empfehlungsdaten im Vergleich zu allen Schiilern) sind aber
gering.

T Quelle: PISA-E 2000, eigene Berechnungen

N
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Tab. H3-2A: Anteil der 15-Jadhrigen mit verzogerten Schullaufbahnen 2003 nach Landern* und Herkunftsgruppen
(in °/o)

Nach Herkunft der Eltern

insgesamt Deutschland Tiirkei eh:n‘::fit;geAn- Atszsiitd-l)er ssigztiegne
werbestaaten
in %
Baden-Wirttemberg 30,4 22,9 51,8 50,6 41,4 44,2
Bayern 33,4 29,1 54,9 39,0 Bl 47,0
Berlin 29,6 22,7 475 37,6 46,6 35,0
Bremen 38,0 30,2 54,4 44,4 53,8 44,8
Hamburg 33,0 25,4 39,3 42,1 47,6 39,9
Hessen 34,0 26,6 58,3 46,7 49,5 44,2
Niedersachsen 33,9 29,2 58,1 52,5 44,8 48,6
Nordrhein-Westfalen 34,6 28,9 52,5 43,9 42,1 39,6
Rheinland-Pfalz 34,1 27,4 56,0 43,8 50,3 46,2
Saarland 25,9 21,2 46,8 37,3 53,9 30,2
Schleswig-Holstein 47,4 44,4 76,1 50,8 66,2 43,9

* Nur Ldnder mit mindestens 10 % Jugendlichen aus Migrantenfamilien. Unter Schiilern mit verzigerter Schullaufbahn sind Jugendliche mit Spéteinschulung
und/oder mindestens einer Klassenwiederholung zusammengefasst.

Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN
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Tab. H3-3A: Anteil der Herkunftsgruppen in den Schularten bei 15-Jdhrigen 2003 nach Landern* (in %)

Davon

mindestens ein Elternteil im Ausland geboren

Bildungs- Beide davon?

Schulart beteiligung .Elterntmle
in Deutsch-

land geboren zusammen a) Tiirkei

b) sonstige

ehemalige c) (Spat-) d) sonstige
Anwerbe- Aussiedler Staaten
staaten

in %
Baden-Wirttemberg | HS 27,9 52,6 47,4 25,6 22,5 33,4 15,8
RS 30,3 74,3 25,7 15,2 19,4 44,5 16,7
GY 27,8 77,4 22,6 3,9 16,9 48,6 23,5
Bayern HS 32,2 69,4 30,6 29,5 14,9 26,1 21,0
RS 27,2 82,4 17,6 9,2 16,9 451 22,4
GY 26,3 86,8 13,2 5,8 16,0 30,5 41,0
Berlin HS 11,2 65,4 34,6 38,3 13,2 15,2 21,3
RS 21,6 68,2 31,8 44,0 8,7 16,9 20,7
GY 34,5 78,6 21,4 24,9 7,6 27,9 32,1
1GS 27,3 74,4 25,6 35,0 9,3 12,8 28,6
Bremen HS 21,8 53,3 46,7 38,1 5,6 33,3 17,1
RS 26,7 64,1 35,9 25,1 6,7 41,0 21,1
GY 30,6 70,4 29,6 20,3 5,5 40,2 27,7
1GS 15,5 64,3 35,7 16,7 7,9 50,0 18,9
Hamburg HS 10,6 55,4 44,6 19,6 13,6 34,0 28,2
RS 14,9 57,0 43,0 18,4 11,5 41,0 22,9
SMBG 51 57,6 42,4 24,7 17,3 21,6 26,9
GY 33,4 73,3 26,7 8,7 7,5 34,1 40,8
1GS 25,4 60,9 39,1 33,9 9,2 19,5 28,9
Hessen HS 15,6 53,8 46,2 27,1 20,8 24,5 24,3
RS 27,0 67,9 32,1 19,1 16,3 35,3 25,4
GY 31,7 78,9 21,1 9,3 11,5 33,0 39,2
1GS 16,6 69,5 30,5 16,6 19,0 32,2 25,7
Niedersachsen HS 28,3 70,0 30,0 18,6 10,1 46,5 21,7
RS 33,5 73,8 26,2 10,7 8,6 58,8 17,0
GY 26,6 84,9 15,1 8,6 6,3 49,0 29,1
Nordrhein-Westfalen | HS 26,6 60,5 39,5 33,9 14,5 32,4 14,3
RS 24,7 74,3 25,7 16,6 14,7 47,5 17,2
GY 28,8 78,8 21,2 71 5,6 43,4 31,7
1GS 16,2 64,6 35,4 25,2 12,8 42,1 13,7
Rheinland-Pfalz HS 22,9 66,2 33,8 19,7 15,9 41,7 15,3
RS 22,2 78,9 21,1 9,2 14,1 49,9 22,6
SMBG 12,8 76,3 23,7 19,7 7,4 37,9 29,2
GY 25,8 83,3 16,7 5,6 8,4 39,0 38,7
Saarland SMBG 45,7 76,5 23,5 14,1 24,1 38,2 17,6
GY 25,7 85,3 14,7 4,5 13,1 41,0 32,7
1GS 13,5 76,4 23,6 7,7 24,9 35,3 26,0
Schleswig-Holstein HS 29,3 75,8 24,2 29,0 7,3 29,5 19,6
RS 31,4 84,1 15,9 14,9 4.8 40,0 24,0
GY 25,2 87,1 12,9 8,5 8,7 33,3 39,0
1GS 6,5 85,3 14,7 11,4 12,9 37,5 30,5

* Nur Linder mit mindestens 10 % Jugendlichen aus Migrantenfamilien.
1) a) +b) +c) +d) =100%. Fehlende Prozente sind auf Missings oder ungiiltige Schiilerangaben zuriickzufiihren.

Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN
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Tab. H3-4A: Ausldndische Auszubildende 1993 bis 2004 nach Staatsangehorigkeiten und Ausbildungsbereichen

Auslandische Auszubildende Davon nach Staatsangehorigkeit
Jahr Aﬁ::ﬁ::liladne::::” SR ehema-  sonstige
Insge- Darunter Tiirkei liges Staats"-
bereich Linder  Lander chenland Italien Polen®  Spanien 9
Anzahl in % Anzahl
1993 126.283 9,4 0,1 27.239 6.514 | 11.493 935 2.897 | 56.101 | 22.903 | 20.040
1994 125.887 9,8 0,1 26.017 6.258 | 11.288 1.126 2.594 | 54.828 | 22.778 | 22.264
1995 121.312 9,7 0,1 24.348 5.677 | 10.675 1.461 2.405 | 51.385 | 22.540 | 23.039
1996 116.246 9,4 0,1 23.242 5.305 | 10.442 1.823 2.265 | 47.568 | 22.055 | 23.381
1997 110.061 8,7 0,1 22.442 5.024 | 10.305 1.899 2.160 | 44.592 | 20.140 | 22.887
1998 104.250 8,0 0,1 22.263 4.850 | 10.495 1.886 2.053 | 42.764 | 18.086 | 21.137
1999 100.899 7,5 0,1 22.092 4.814 | 10.816 1.965 1.889 | 42.013 | 15.978 | 20.816
2000 96.928 71 0,1 21.692 4.784 | 10.802 2.156 1.750 | 39.866 | 14.072 | 21.298
2001 92.300 6,8 01 20.966 4.700 | 10.538 2.145 1.514 | 37.165 | 14.156 | 20.013
2002 85.218 6,5 0,1 19.436 4.343 9.851 2.083 1.257 | 33.171 | 12.722 | 19.889
2003 79.205 6,1 0,2 17.728 3.913 9.094 2.085 1.070 | 30.033 | 10.671 | 20.773
2004 72.051 5,6 0,2 19.082 3.429 8.355 1.994 927 | 27.042 9.768 | 16.392

Ausbildungsbereiche 2004

Industrie und 33.888 5,0 0,2 9.463 1.721 3.865 988 560 | 12.821 4.972 6.759
Handel

Handwerk 25.817 6,4 0,2 6.821 1.249 3.417 560 245 9.718 3.345 5.983
Landwirtschaft 331 1,2 0,0 151 5 36 25 8 55 24 101
Offentlicher Dienst 800 2,2 0,0 227 39 93 27 8 258 149 170
Freie Berufe 10.640 8,4 0,4 2.288 397 872 386 98 3.980 1.248 3.174
Hauswirtschaft® 563 6,1 0,1 127 18 72 7 8 209 30 199
Seeschifffahrt 12 2,7 0,0 5 - - 1 - 1 - 6

1) Die Quote wurde fiir die alten und neuen Linder (alte Linder einschlieflich Berlin) getrennt berechnet, da es in den neuen Lidndern kaum auslindische
Auszubildende gibt. Die absoluten Zahlen beziehen sich auf Deutschland.

2) Bis 2003 Gebietsstand 31.12.2003, ab 2004 inklusive der Beitrittslinder 2004: Estland, Lettland, Litauen, Malta, Polen, Slowakei, Slowenien, Tschechische
Republik, Ungarn und Zypern; ohne diese Beitrittslinder 2004: 16.096 ausldndische Auszubildende.

3) 2004 Beitritt in die EU.

4) Ehemaliges Jugoslawien: Bundesrepublik Jugoslawien (Serbien/Montenegro), Bosnien-Herzegowina, Kroatien, Mazedonien, Slowenien.

5) Einschlieflich ohne Angabe.

6) Hauswirtschaft im stddtischen Bereich.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufsbildungsstatistik (Erhebung zum 31. Dezember); Berechnungen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung; nach Entwurf
Berufsbildungsbericht 2006
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Tab. H3-5A: Bildungs- und Ausbildungswege von Hauptschiilern mit und ohne Migrationshintergrund 2004 und 2005
nach Geschlecht und Herkunftsland (in %*)

Plan Madrz 2004 Situation November 2004 Situation November 2005

Ausbil-  Berufs- - WeiB Ausbil- " Ohne Ausbil-

Schule vorbe- noch Schule vor 8 Schule
)
dung reitung  nicht dung reitung A/A S

in %

Ohne Migrationshintergrund

Zusammen ‘ 22 ‘ 52 ‘ 13 ‘ 4 ‘ 29 ‘ 35 ‘ 22 ‘ 10 ‘ 22 ‘ 52 ‘ 13 ‘ 9
Mit Migrationshintergrund

Zusammen | 30 | 38 | 15 | 8 |3 | 20 |2 | 8 |3 |3 |14 [ 8
Madchen 35 35 14 7 40 16 30 9 38 34 13

Jungen 26 41 15 9 38 22 28 7 32 38 14

In Deutschland 34 35 13 7 38 21 29 9 38 34 14 7
geboren

Nicht in Deutschland 26 41 16 9 41 18 30 8 32 38 14 10
geboren

(Auch) andere Sprache 30 38 15 8 41 19 29 8 36 36 13 8
als Deutsch

Herkunftsstaat der 30 32 21 7 38 18 32 8 35 34 13 10
Familie Tarkei

In der Tiirkei geboren 85 19 32 8 52 7 29 7 39 30 9 15
Herkunft aus 23 47 14 7 38 20 33 5 28 40 18 8
Aussiedlerfamilie

Aussiedler nicht in 21 48 14 8 40 19 34 5 28 41 17 8
Deutschland geboren

* Die Quersummen addieren sich nicht zu 100 % auf. Dies liegt daran, dass einige mdgliche Stationen der Jugendlichen (Wehr- und Zivildienst, freiwilliges sozia-
les oder dkologisches Jahr, Praktika, Auslandsaufenthalte) aufgrund von geringen Fallzahlen in der Auswertung nicht beriicksichtigt wurden.
1) Ohne A/A = Ohne Arbeit/Ausbildung.

Quelle: DJI-Ubergangspanel, DJI 2006
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Tab. H3-6A: Migranten, definiert iiber die Kriterien Staatsangehdrigkeit und Muttersprache, 2002 nach Schulart
zu Beginn der beruflichen Ausbildung

Auslinder Deutsche mit Deutsche ohne
Migrationshintergrund Migrationshintergrund
Anteil an Anteil an Anteil an
Schulart Anteil allen Anteil allen Anteil allen
an den Schiilern an den Schiilern an den Schiilern
Anzahl*  Befragten der Anzahl  pefragten der Anzahl  Befragten der
Schulart Schulart Schulart
in % in % in %
Berufsfachschule 595 5,8 45,3 446 4,3 30,1 997 9,7 13,3
teilqualifizierend
Berufsfachschule 304 3,0 23,1 358 3,5 24,2 1.087 10,6 14,5
vollqualifizierend
Berufsschule 415 4,1 31,6 678 6,6 45,7 5.411 52,6 72,3
Insgesamt 1.314 12,8 100,0 1.482 14,4 100,0 7.495 72,8 100,0

* Anzahl in der Stichprobe, Stichprobenumfang insgesamt n = 10.291.

Quelle: Lehmann, R. H.; Ivanov, S.; Hunger, S.; Gdnsfuf3, R. (2004): Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Beginn der beruflichen
Ausbildung (ULME I), Hamburg

Tab. H3-7A: Relative Chancen der Jugendlichen* fiir die berufliche Ausbildungsart in Abhdngigkeit des Migranten-
status 2002 (odds ratios)

Berufliche Ausbildungsart

Migrantenstatus Berufliche Grundbildung Beruflicher Abschluss
Modell IV Modell I1? Modell IV Modell I1?
Auslander Referenzgruppe (odds ratio = 1)
Deutsche mit Migrationshintergrund 0,52 0,58 1,92 1,74
Deutsche ohne Migrationshintergrund 0,19 0,42 5,39 2,39

* Personen, die 1996/97 in den fiinften Klassen Hamburger Schulen waren.
1) Modell I: ohne Kontrolle der allgemeinen Fachleistung.
2) Modell II: mit Kontrolle der allgemeinen Fachleistung.

Quelle: Lehmann, R. H.; Ivanov, S.; Hunger, S.; Gdnsfuf3, R. (2004): Untersuchung der Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Beginn der beruflichen
Ausbildung (ULME I), Hamburg
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Tab. H3-8A: Bevdlkerung im Alter von 20 bis unter 26 Jahren 2005 nach Migrationshintergrund, Herkunftsregionen*,
Ausbildungs-/Erwerbsstatus und Geschecht

Davon nach Schulbesuch
nicht in Ausbildung

Insgesamt in davon nach Erwerbsstatus
Herkunftsregion Ausbil-

dung Zusammen  eryerbs- 1B

erwerbslos  erwerbs-

tatig
personen

in %

Deutsche ohne Migrationshintergrund 4.440 100,0 41,3 58,7 43,2 9,0 6,6
Personen mit Migrationshintergrund 1.490 100,0 37,7 62,3 35,6 11,8 15,0
Davon:
(Spat-)Aussiedler? 211 100,0 40,3 59,2 39,8 10,0 9,5
Tarkei 271 100,0 24,4 75,6 36,9 16,2 22,5
Sonstige ehemalige Anwerbestaaten? 264 100,0 32,6 67,8 43,2 11,7 12,5
Sonstige EU-15-Staaten 73 100,0 47,9 50,7 37,0 6,8 8,2
Sonstige Staaten 552 100,0 43,1 56,9 29,2 11,2 16,7
Ohne Angabe 119 100,0 42,9 58,0 37,0 10,9 10,1
Nachrichtlich:
1. Generation 963 100,0 34,9 65,1 35,1 11,4 18,6
2. Generation 527 100,0 42,5 57,3 36,2 12,5 8,5
Bevdlkerung insgesamt 5.929 100,0 40,4 59,6 41,3 9,7 8,7
o e
Deutsche ohne Migrationshintergrund 2.291 100,0 40,9 59,1 443 10,5 4,3
Personen mit Migrationshintergrund 745 100,0 38,0 62,1 40,8 14,4 7,0
Davon:
(Spat-)Aussiedler? 110 100,0 40,0 60,9 43,6 11,8 5,5
Turkei 127 100,0 26,0 74,0 45,7 22,8 6,3
Sonstige ehemalige Anwerbestaaten? 140 100,0 33,6 66,4 45,7 14,3 6,4
Sonstige EU-15-Staaten 38 100,0 52,6 50,0 36,8 / /
Sonstige Staaten 268 100,0 42,9 57,1 34,7 13,4 9,0
Ohne Angabe 62 100,0 38,7 59,7 43,5 11,9 /
Bevélkerung insgesamt 3.036 100,0 40,2 59,8 43,4 11,5 4,9
e
Deutsche ohne Migrationshintergrund 2.149 100,0 41,7 58,3 42,0 7,4 8,9
Personen mit Migrationshintergrund 745 100,0 37,3 62,6 30,3 9,3 23,1
Davon:
(Spat-)Aussiedler? 100 100,0 42,0 59,0 36,0 9,0 14,0
Tarkei 144 100,0 22,9 771 29,2 10,4 36,8
Sonstige ehemalige Anwerbestaaten? 125 100,0 31,2 68,8 40,0 8,8 19,2
Sonstige EU-15-Staaten 34 100,0 47,1 55,9 38,2 / /
Sonstige Staaten 285 100,0 43,2 56,5 23,9 9,1 23,9
Ohne Angabe 57 100,0 43,9 52,6 29,8 9,9 16,7
Bevélkerung insgesamt 2.893 100,0 40,6 59,4 39,0 7,8 12,6

* Derzeitige oder friihere 1. Staatsangehdrigkeit der Befragten oder der Eltern.
1) Uberschneidungen mit anderen Kategorien (Herkunftsregion) werden zugunsten der (Spét-)Aussiedler aufgeldst.
2) Ohne Tunesien und Mazedonien.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorliufige Ergebnisse)
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Tab. H4-1A: Migrantenanteil an allen Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe und Verteilung der Schulen
nach Héhe des Migrantenanteils 2004 nach Schularten (in %) *

Schulen mit einem Migrantenanteil von

Schulart ALt a) weniger als 25 % b) 25 bis 50 % c) mehr als 50 %
in % der Schiiler in % der besuchten Schulen
HS 35,8 43,6 28,2 28,2
RS 21,6 73,9 21,7 4,4
SMBG 7,2 91,2 8,8 -
1GS 26,2 69,2 23,1 1,7
GY 16,2 70,2 271 2,1
Insgesamt 22,2 64,7 23,4 12,0

* a)+b)+c)=100%.
Quelle: DESI-Studie (im Druck)

Tab. H4-2A: Sprachpraxis von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe mit Migrationshintergrund und
deren Eltern 2004 in Abhdngigkeit vom Migrantenanteil der besuchten Schule (in %)

Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, ...

Migrantenanteil an der deren Eltern sich zu die zu Hause mit den die mit Freunden die auf Deutsch am
Hause vorwiegend auf  Eltern meistens Deutsch meistens Deutsch besten schreiben
besuchten Schule -
Deutsch unterhalten sprechen sprechen konnen
in %
Insgesamt 42 63 89 85
In Schulen mit einem Migrantenanteil von ...
weniger als 25% 52 72 93 87
25 bis 50 % 45 65 90 86
mehr als 50 % 27 47 84 81

Quelle: DESI-Studie (im Druck)

Tab. H4-3A: Pddagogische MaRnahmen zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
2004 (in %)

Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die eine Schule mit folgendem Angebot besuchen:

Migrantenanteil an der Forderunterricht Muttersprachlicher Betreuungsangebote

Hausaufgabenhilfe am Nachmittag

besuchten Schule Deutsch fiir Migranten Unterricht

Insgesamt 44 18 47 50
In Schulen mit einem Migrantenanteil von ...

weniger als 25 % 31 11 43 47
25 bis 50 % 57 24 52 54
mehr als 50 % 100 49 70 58

Quelle: DESI-Studie (im Druck)
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Tab. H4-4A: Relative Chance* einer Realschul- bzw. Gymnasialempfehlung in Abhdngigkeit vom Migrations-
hintergrund 2001

Realschulempfehlung Gymnasialempfehlung
Migrationshintergrund
Modell? ModellV
In Deutschland geboren ... II III I II1
beide Eltern 2,73 2,43 1,83 1,73 4,69 3,27 2,11 1,66
ein Elternteil 1,55 1,43 2,14 1,65

* Referenzkategorie: Schiiler mit Hauptschulempfehlung, deren Eltern beide nicht in Deutschland geboren sind. Nur signifikante odds ratios ausgewiesen (p <.05).
1) Modell 1: ohne Kontrolle von Kovariaten; Modell 2: Kontrolle von Schichtzugehdrigkeit; Modell 3: Kontrolle von Lesekompetenz; Modell 4: Kontrolle von Schicht-
zugehdrigkeit und Lesekompetenz.

Quelle: In Anlehnung an Bos u.a. (2004): IGLU. Einige Ldnder der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich, Miinster, S. 211

Tab. H5-1A: Vergleich des Migrantenanteils bei PISA 2003 mit Daten zur Migrationsbhevélkerung 2002
fiir ausgewdhlte OECD-Staaten (in %)

Migrantenanteil

(1. und 2. Generation) Apteil Zuge\.{vanderter . Ausléndejanteil
Staat) in PISA 2003 in der Bevdlkerung in der Bevdlkerung
in %
Luxemburg 32,3 32,6 36,9
Australien 22,2 23,0 7,4
Schweiz 19,7 22,4 20,5
Neuseeland 19,4 19,5
Kanada 17,8 19,3 5,3
Osterreich 13,1 12,5 8,8
Deutschland 14,1 12,5 8,9
Vereinigte Staaten 14,0 12,3 6,6
Schweden 11,4 12,0 5,8
Belgien 11,5 10,7 8,2
Niederlande 10,5 10,1 4,2
Frankreich 14,0 10,0 5,6
Norwegen 5.5 7,3 4,3
Dénemark 6,4 6,8 5,0

1) OECD-Staaten absteigend sortiert nach Anteil im Ausland geborener Migranten.

Quelle: PISA 2003 und OECD (2005): Trends in international Migration. SOPEMI — 2004 Edition
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Tab. H5-2A: Anteil der Schiilerinnen und Schiiler (PISA 2003), die zu Hause eine andere als die Unterrichtssprache
sprechen, in ausgewdhlten OECD-Staaten nach Migrationsstatus (in %)

Anteil unter den Anteil unter den Anteil unter den
Schiiler(inne)n Schiiler(inne)n Schiiler(inne)n aus beiden
Staat?) der 1. Generation der 2. Generation Migrantengruppen zusammen
in %
Luxemburg 83,0 64,3 74,1
Osterreich 74,7 63,0 71,0
Norwegen 83,8 50,7 71,5
Vereinigte Staaten 71,0 46,9 57,2
Deutschland 49,0 44,8 47,2
Schweden 771 42,3 59,9
Belgien 32,2 40,1 36,3
Dénemark 51,0 39,6 45,0
Frankreich 52,7 35,7 39,6
Schweiz 64,0 33,8 50,9
Niederlande 56,4 31,3 40,0
Kanada 66,9 30,4 50,2
Neuseeland 52,8 27,6 44,4
Australien 45,1 27,5 36,1

1) OECD-Staaten absteigend sortiert nach Anteil von Migranten der 1. Generation.

Quelle: Stanat, P.; Christensen, G. (2006): Where immigrant students succeed. Paris, Kapitel 5

Tab. H5-3A: Unterschiede* im Durchschnittswert Lesen (IGLU 2001) zwischen Nichtmigranten und Migranten
in ausgewdhlten OECD- Staaten

Differenz zum Testergebnis der Nichtmigranten

Staat
1. Generation 2. Generation
Deutschland -62 -37
Niederlande -34 -50
Frankreich =37 =27
Schweden -55 -33
Vereinigtes Kénigreich -56 1
USA -48 -8
Neuseeland -4 -6
Kanada -31 3

* Kursiv markierte Werte sind signifikante Leistungsunterschiede zu Nichtmigranten auf dem 1 %-Niveau.

Quelle: Schnepf, S. V. (2004): How different are immigrants? Bonn, S. 14
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Tabellenanhang

Tab. H5-4A: Testleistungen*® (PISA 2003) in Mathematik, Lesen, Naturwissenschaften und Problemlésen
in ausgewdhlten OECD-Staaten 2003 nach Migrationsstatus (in Kompetenzpunkten)

Mathematik Lesen Naturwissenschaften Problemlésen

Ohne Ohne Ohne Ohne

Migra- 2. Gene- 1.Gene- Migra- 2. Gene- 1.Gene- Migra- 2. Gene- 1.Gene- Migra- 2. Gene- 1. Gene-
tionshin-  ration ration  tionshin-  ration ration  tionshin-  ration ration  tionshin-  ration ration
tergrund tergrund tergrund tergrund

Staat?

in Kompetenzpunkten

Kanada 537 543 530 534 543 515 527 519 501 535 532 533
Australien 527 522 525 529 525 517 529 520 515 534 521 523
Neuseeland 528 496 523 528 506 503 528 485 511 537 500 534
Niederlande 551 492 472 524 475 463 538 465 457 532 463 462
Luxemburg 507 476 462 500 454 431 500 464 441 507 475 463
Danemark 520 449 455 497 440 454 481 396 422 522 443 464
Deutschland 525 432 454 517 420 431 529 412 444 534 443 461
Vereinigte 490 468 453 503 481 453 499 466 462 483 464 446
Staaten

Schweiz 543 484 453 515 462 422 531 462 429 538 480 447
Osterreich ill5 459 452 501 428 425 502 434 422 G5 465 453
Frankreich 520 472 448 505 458 426 521 465 433 529 482 445
Norwegen 499 460 438 505 446 436 490 427 399 494 452 417
Belgien 546 454 437 523 439 407 524 435 416 540 445 447
Schweden 517 483 425 522 502 433 516 466 409 516 483 434
QOECD-Mittel 523 483 475 514 475 456 515 467 456 522 480 476

* Statistisch signifikante Unterschiede zu Nichtmigranten sind kursiv dargestellt.
1) OECD-Staaten absteigend sortiert nach Leistungsdurchschnitt der zugewanderten Migranten in Mathematik.

Quelle: Stanat, P.; Christensen, G. (2006): Where immigrant students succeed. Paris, Kapitel 5
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Tab. H5-5A: Schiilererwartungen* beziiglich des angestrebten Bildungsniveaus in ausgewdhlten OECD-Staaten 2003
nach Migrationsstatus (in %)

Schiiler, die einen Hochschulabschluss (ISCED-Stufen 5A und 6) anstreben

Staat? Ohne Migrationshintergrund 2. Generation 1. Generation
Schiileranteil in %
Vereinigte Staaten 64,7 67,8 58,4
Australien 58,9 74,5 77,4
Kanada 58,3 76,2 81,9
Luxemburg 40,9 41,3 41,2
Niederlande 40,6 44,2 39,9
Belgien 36,4 25,5 28,7
Neuseeland 35,3 48,8 56,3
Frankreich 34,3 38,1 30,9
Schweden 31,4 43,8 47,0
Norwegen 25,3 39,8 27,6
Osterreich 24,7 25,4 18,7
Dénemark 24,5 36,4 41,9
Deutschland 19,8 12,4 14,8
Schweiz 17,9 15,9 16,3

* Selbstauskunft bei PISA 2003.
1) OECD-Staaten sortiert nach Bildungsaspiration von Nichtmigranten beziiglich Hochschulbildung.

Quelle: Stanat, P.; Christensen, G. (2006): Where immigrant students succeed. Paris, Kapitel 5

307



Tabellenanhang

Tab. I1-1A: Anteil Erwerbstatiger, Erwerbsloser und Nichterwerbspersonen an der Bevdlkerung von 25 bis unter
65 Jahren im Jahr 2004 nach beruflichem Bildungsabschluss und Altersgruppen (in %)

Fachhochschul-
und Universitdts- Insgesamt
EL T

. Ohne beruflichen Lehr-/Anlern- Fachschul-
Alter von ... Bildungsabschluss ausbildung? abschluss?

in %

25-35 47,8 78,5 89,2 85,7 74,2

35-45 60,8 80,3 90,6 89,5 80,2

45-55 58,3 76,3 88,0 89,0 77,0

55-65 23S 39,0 52,0 66,5 41,8

25-65 48,2 69,7 81,1 84,2 69,6
I T —

25-35 13,1 9,5 4,2 4,7 9,1

35-45 13,6 9,2 4,4 4,0 8,4

45-55 13,0 10,3 6,0 4,6 9,3

55-65 6,5 6,9 6,4 4,4 6,4

25-65 11,5 9,0 5,2 4,4 8,3
L Mewerbspersonen

25-35 39,2 12,0 6,6 9,6 16,7

35-45 25,7 10,6 5,0 6,4 11,4

45-55 28,7 13,5 6,0 6,4 13,7

55-65 65,9 54,1 41,5 29,1 51,7

25-65 40,3 21,2 13,7 11,4 22,1

1) EinschliefSlich eines beruflichen Praktikums.
2) Einschlieflich einer Meister-/Technikerausbildung sowie Abschluss einer Schule des Gesundheitswesens und Fachschulabschluss in der ehemaligen DDR.
3) Einschlieflich Ingenieurschulabschluss, Lehrerausbildung und Promotion.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Wirkungen und Ertrége von Bildung

Tab. I1-2A: Anteil Erwerbstdtiger, Erwerbsloser und Nichterwerbspersonen an der Bevdlkerung von 25 bis unter
65 Jahren im Jahr 2004 nach beruflichem Bildungsabschluss und Landern (in %)

Fachhochschul- und

Ohne berufliche Ausbildung Lehr-/Anlernausbildung? Fachschulabschluss? Universititsabschluss?
Land Erv“ve'rbs- Erwerbs- ervi:cel:;-s- Ervﬁre.rbs- Erwerbs- e::lcet:-s- Erv"ve'rbs- Erwerbs- e:Ail:I:;-s- Er\ﬂre.rbs- Erwerbs- ervl;::;-s-
tatige lose T tatige lose T tatige lose e tatige lose T
in %
D 48,2 11,5 40,3 69,7 9,0 21,2 81,1 5,2 13,7 84,2 4,4 11,4
BW 555, 8,9 35,7 76,3 4,9 18,8 86,2 2,5 11,1 86,7 2,9 10,3
BY 55,4 7,9 36,7 74,6 5,6 19,8 85,5 3,2 11,2 86,8 3,0 10,2
BE 41,6 21,1 37,0 60,6 16,2 23,0 72,0 9,7 18,3 79,4 8,4 12,5
BB 37,5 22,7 39,8 62,8 19,1 18,1 75,9 8,2 15,9 83,6 6,8 9,2
HB 39,4 16,9 43,7 66,7 10,1 28,3 / / / / / /
HH 48,9 12,4 38,8 70,7 8,0 21,3 / / / 85,0 4,4 10,7
HE 51,8 9,8 38,4 71,3 6,1 22,7 84,7 4,1 11,6 85,7 3,4 10,9
MV 32,4 25,4 43,7 59,1 22,2 18,5 71,2 8,9 19,9 80,5 8,5 11,0
NI 45,6 111 43,3 70,5 6,9 22,6 83,3 4,4 12,2 83,3 4,2 12,5
NW 45,1 11,5 43,4 69,5 6,7 23,8 82,9 3,5 13,6 84,4 3,7 11,9
RP 47,5 8,0 445 72,4 5.8 22,3 84,2 3,8 12,0 85,1 2,3 12,5
SL 44,5 10,9 44,5 70,1 5,2 24,7 / / / / / /
SN 32,7 21,8 45,5 61,5 19,4 19,0 75,5 8,4 16,1 80,6 7,2 11,9
ST 31,6 24,5 43,9 60,2 21,6 18,2 72,9 9,0 17,6 79,9 8,9 11,2
SH 50,5 13,4 36,1 70,6 7,3 22,1 81,2 4,3 13,7 83,2 4,0 13,4
™ 39,1 17,2 42,2 64,5 16,8 18,6 78,1 8,2 14,3 84,0 57 9,7

1) Einschliefilich eines beruflichen Praktikums.
2) Einschliefilich einer Meister-/Technikerausbildung sowie Abschluss einer Schule des Gesundheitswesens und Fachschulabschluss in der ehemaligen DDR.
3) Einschlieflich Ingenieurschulabschluss, Lehrerausbildung und Promotion.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Tabellenanhang

Tab. I1-3A: Anteil Erwerbstatiger, Erwerbsloser und Nichterwerbspersonen an der Bevolkerung im Alter von 25 bis
unter 65 Jahren im Jahr 2002 nach erreichtem Bildungsabschluss im internationalen Vergleich (in %)

Staat

Osterreich

Kanada

Frankreich

Deutschland

Italien

Japan

Niederlande

Schweden

Schweiz

GroRbritannien

USA

OECD-Mittel

Bildungsabschluss

Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertiarer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich Il

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertiarer Bereich

Tertidrbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich Il

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertidrbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertiérer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertiérer Bereich

Tertidrbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertidrbereich
Unterhalb Sekundarbereich 11

Sekundarbereich Il und postsekundarer,
nichttertidrer Bereich

Tertiarbereich

Erwerbstdtige

54,7
75,3

86,0
55,3
75,9

82,0
57,8
76,7

83,3
50,9
70,3

83,6
49,8
72,1

82,2
66,6
73,6

79,7
58,7
79,7

87,1
68,2
81,8

86,5
69,7
81,0

90,7
52,9
79,4

87,4
57,0
74,0

83,2
57,0
75,1

83,5

Erwerbslose
in %
4,0
2,7

1,6
6,9
515

4,4
7,7
5,6

4.6
9,2
6,9

3,9
4,9
5,0

4,6
4,7
41

3,2
2,3
1,8

1,9
4,2
SAY

2,7
BiS)
1,9

2,0
4,9
3,4

2,2
6,5
4,5

2,6
5,6
4,5

3,1

Nichterwerbspersonen

41,3
22,1

12,3
37,8
18,6

13,7
34,5
17,7

12,1
39,9
22,7

12,5
45,2
22,9

13,2
28,7
22,3

17,1
38,9
18,5

11,0
21,7
14,3

10,8
26,9
17,1

7,3
42,2
17,3

10,0
36,5
21,5

14,3
37,4
20,4

13,4

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2004
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Wirkungen und Ertrége von Bildung

Tab. I1-4A: Anteile der Erwerbstdtigen, Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen an der Bevilkerung im Alter
von 25 bis unter 65 Jahren in den Jahren 1991 bis 2004 nach beruflichem Bildungsabschluss (in %)

Jahr

G IR Personengruppe 1991 1993 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

stufe

in %

Lehr-/Anlern- | Erwerbstatige 733 | 700 | 69,1 | 689 | 69,9 | 706 | 70,7 | 705 | 69,9 | 69,7
ausbildung® | £y psjose 49 | 73| 78| 79| 70| 64| 66| 72| 82| 90

Nichterwerbspersonen 21,9 22,7 23,1 23,3 23,1 22,9 22,7 22,3 21,9 21,2
Fachschul- Erwerbstatige 840 | 82,0 | 799 | 799 | 80,0 | 81,7 | 81,3 | 81,2 | 81,0 | 811
abschluss? Erwerbslose 39 | 54| 57| 53| 48| 39| 42| 45| 51| 52

Nichterwerbspersonen 12,1 12,6 14,4 14,8 14,3 14,3 14,5 14,2 13,9 13,7
Fachhochschul- | Erwerbstatige 859 | 84,2 | 841 | 839 | 847 | 850 | 850 | 850 | 84,6 | 84,2
U niverst- | Erwerbslose 38 | 48 | 46 | 46 | 41| 34| 33| 35| 42 | 44

Nichterwerbspersonen | 10,3 | 11,0 | 11,2 | 11,5 | 11,3 | 11,6 | 11,6 | 115 | 111 | 114
Ohne beruf- Erwerbstatige 49,9 46,6 45,1 45,6 47,2 49,0 50,3 49,7 49,0 48,2
lichen Bildungs- | e rpsjose 50 | 84 | 88| 89| 88| 77| 76| 88 | 104 | 11,5

abschluss
Nichterwerbspersonen 44,2 45,0 46,1 45,6 44,1 43,4 42,2 41,6 40,6 40,3

Lehr-/Anlern- Erwerbstatige 83,6 80,0 76,8 76,3 77,0 77,5 771 76,5 75,4 75,1
. )
ausbildung Erwerbslose 4,3 6,3 7.9 8,1 7.3 6,7 71 8,0 93 | 10.4
Nichterwerbspersonen 12,1 13,7 15,3 15,5 15,7 15,8 15,8 15,6 5,8 14,6
Fachschul- Erwerbstatige 88,0 85,4 83,2 83,4 83,8 84,7 84,1 83,8 83,7 83,5
2)
abschluss: Erearllose 3,0 4,1 5,0 4.6 4,3 3,6 3,9 4,2 4,7 5,2
Nichterwerbspersonen 8,9 10,5 11,7 1,9 11,8 11,7 11,8 11,8 11,4 11,1
Fachhochschul- | Erwerbstatige 91,0 88,6 88,0 87,2 88,2 88,6 88,7 88,5 88,1 87,5
und Universi-
tatsabschluss® Erwerbslose 3,2 4,3 4,4 4,4 4,0 3,2 3,1 3,4 4,1 4.3
Nichterwerbspersonen 5,9 71 7,7 8,0 7,9 8,2 8,2 8,1 7,7 8,2
Ohne beruf- Erwerbstatige 68,6 63,2 58,4 58,7 59,7 61,6 62,3 60,9 59,2 58,0
lichen Bildungs-
Erwerbslose 8,3 11,4 12,6 12,5 12,7 10,9 11,0 12,7 15,0 16,4

abschluss
Nichterwerbspersonen 23,1 25,4 29,0 28,7 27,5 27,5 26,8 26,3 25,8 25,6

Lehr-/Anlern- | Erwerbstatige 62,4 | 59,5 | 61,4 | 61,4 | 629 | 638 | 644 | 647 | 645 | 645
s TP Erwerbslose 54 | 85 7,6 76 | 67| 62 61 | 63 7,2 7,7

Nichterwerbspersonen 32,2 32,0 31,0 30,9 30,4 30,0 29,5 28,9 28,3 27,8
Fachschul- Erwerbstitige 766 | 753 | 73,9 | 737 | 760 | 771 | 766 | 772 | 768 | 775
abschluss? Erwerbslose 55 | 81| 71| 65| 57| 46| 47| 50| 56| 53

Nichterwerbspersonen 17,9 16,6 19,2 19,8 18,3 18,3 18,7 17,8 17,6 17,0
Fachhochschul- | Erwerbstatige 765 | 762 | 777 | 779 | 790 | 792 | 79.4 | 798 | 795 | 795
U niverst- | Erwerbslose 50 | 59 | 51 | 48 | 41| 36| 35| 36| 44 | 46

Nichterwerbspersonen 18,6 17,9 17,2 17,3 16,6 17,0 16,9 16,5 16,1 15,9
Ohne beruf- Erwerbstatige 40,8 37,9 37,4 37,7 39,4 41,1 42,7 42,4 42,2 41,5
lichen Bildungs- | £\\\erpsjose 48 | 69| 66| 66| 63| 56| 54| 62| 73| 81

abschluss

Nichterwerbspersonen 54,4 55,2 56,0 55,7 54,3 53,3 51,9 51,4 50,5 50,4

1) Einschliefllich eines beruflichen Praktikums.
2) Einschliefilich einer Meister-/Technikerausbildung sowie Abschluss einer Schule des Gesundheitswesens und Fachschulabschluss in der ehemaligen DDR.
3) Einschlieflich Ingenieurschulabschluss, Lehrerausbildung und Promotion.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Tabellenanhang

Tab. I1-5A: Absolutes und relatives Brutto-Monatseinkommen* (Median) vollzeitbeschaftigter Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer zwischen 17 und 65 Jahren in Ost- und Westdeutschland in den Jahren 1984, 1994 und
2004 nach beruflichem Qualifikationsniveau (in Euro)

Brutto-Monatseinkommen (Median) im Jahr ...

1984 1994 2004
t?ounasl::'lltaa-u Ll Region I;:ut/:oi?:- I;:ut/:o:?rsl- I;:ut/:o:?:-
in Euro kommens in Euro kommens in Euro kommens
mit Berufs- mit Berufs- mit Berufs-
ausbildung ausbildung ausbildung
Ohne abge- | Insgesamt West 1.125 79 1.704 83 2.100 82
schlossene Ost X X 1.125 81 1.400 77
Berufsaus-
bildung Deutschland X X 1.687 89 2.000 82
Manner West 1.278 83 1.892 88 2.400 86
Ost X X / / 1.500 76
Deutschland X X 1.866 91 2.300 88
Frauen West 966 86 1.483 87 1.640 75
Ost X X / / 1.280 80
Deutschland X X 1.483 91 1.640 78
Mit abge- Insgesamt West 1.432 100 2.045 100 2.550 100
seliloEse iy Ost X X 1.380 100 1.820 100
Berufsaus-
bildung Deutschland X X 1.892 100 2.445 100
Méanner West 1.534 100 2.152 100 2.800 100
Ost X X 1.432 100 1.970 100
Deutschland X X 2.045 100 2.600 100
Frauen West 1.125 100 1.709 100 2.200 100
Ost X X 1.246 100 1.600 100
Deutschland X X 1.636 100 2.100 100
Fachhoch- Insgesamt West 2.186 153 3.068 150 3.622 142
sehulab- Ost X X / / 2.550 140
Deutschland X X 3.019 160 3.400 139
Manner West 2.546 166 3.221 150 4.000 143
Ost X X / / 3.200 162
Deutschland X X 3.136 153 4.000 154
Frauen West / / 2.403 141 2.900 132
Ost X X / / 2.230 139
Deutschland X X 2.199 134 2.730 130
Universitats- | Insgesamt West 2.301 161 3.426 168 3.722 146
AR Ost X X / / 3.000 165
Deutschland X X 3.340 177 3.700 151
Ménner West 2.505 163 3.681 171 4.000 143
Ost X X / / 3.200 162
Deutschland X X 3.584 175 3.924 151
Frauen West 1.783 159 2.761 162 3.453 157
Ost X X / / 2.703 169
Deutschland X X 2.741 168 3.225 154

*

Grundlage bilden die Brutto-Monatsgehdlter vollzeiterwerbstitiger Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer im Alter zwischen 17 und 65 Jahren. Unter dem
Begriff Berufsausbildung wurden zusammengefasst: Lehre, Ausbildung an Schulen des Gesundheitswesens, Fachschulen, Beamtenausbildung sowie sonstige
Ausbildung. Die Gruppe der Personen mit Universititsabschluss umfasst Absolventinnen/Absolventen von Technischen Hochschulen sowie inldndischen oder
ausldndischen Universititen. Gewichtet mit Standardhochrechnungsfaktoren.

Quelle: Eigene Berechnung auf Basis des SOEP 1984 (n = 5.670), 1994 (n = 5.467), 2004 (n = 8.173)
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Wirkungen und Ertrége von Bildung

Tab. I1-6A: Absolutes und relatives Brutto-Monatseinkommen* (Median) fiir die Gruppe der 25- bis 35-jdhrigen
vollzeitbeschadftigten Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in den Jahren 1984, 1994 und 2004 nach
Qualifikationsniveau

Brutto-Monatseinkommen (Median) im Jahr ...

1984 1994 2004
Qualifikationsniveau in % des Brut- in % des Brut- in % des Brut-
toeinkommens toeinkommens toeinkommens
mit Berufs- mit Berufs- mit Berufs-
ausbildung ausbildung ausbildung
Ohne abgeschlossene 1.125 81 1.687 92 2.000 91
Berufsausbildung
Mit abgeschlossener 1.380 100 1.841 100 2.200 100
Berufsausbildung
Mit Hochschulabschluss 1.852 134 2.454 133 3.000 136
Mit abgeschlossener 1.917 139 2.556 139 2.975 135
Berufsausbildung und
Hochschulabschluss

* Grundlage bilden die Brutto-Monatsgehdlter vollzeiterwerbstditiger Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer im Alter zwischen 25 und 35 Jahren. Unter dem Begriff
Berufsausbildung wurden zusammengefasst: Lehre, Ausbildung an Schulen des Gesundheitswesens, Fachschulen, Beamtenausbildung sowie sonstige Ausbil-
dung. Die Gruppe der Personen mit Hochschulabschluss umfasst Absolventinnen/Absolventen von Fachhochschulen, Technischen Hochschulen sowie inldndischen
und ausldndischen Universititen. Gewichtet mit Standardhochrechnungsfaktoren.

Quelle: Eigene Berechnung auf Basis des SOEP 1984 (n = 1.621), 1994 (n = 1.896), 2004 (n = 1.950)
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Tabellenanhang

Tab. I1-7A: Ausbildungsaddquanz der Beschaftigung in West- und Ostdeutschland in den Jahren 1984, 1995 und 2004
nach Qualifikationsniveau und Geschlecht (in %)

Manner Frauen Insgesamt

Ausbil- In- In- Ausbil- In- In- Ausbil- In- In-

L Er Jahr dungs- addquat addquat dungs- addquat addquat dungs- addquat addquat

niveau

addquat (TypA) (TypB) addquat (TypA) (TypB) addquat (TypA) (Typ B)
in % der Beschdftigten mit dem jeweiligen Qualifikationsniveau

Mit abgeschlossener 1984 85,6 53 9,1 74,8 8,5 16,8 81,6 6,5 11,9
Berufsausbildung 1995 845 6,8 8,7 82,5 4,7 12,8 83,6 5,9 10,5
2004 85,6 6,0 8,4 79,1 4,9 16,0 82,3 5,4 12,3
Universitats- oder 1984 90,1 8,2 1,7 82,1 12,9 5,0 87,9 9,5 2,6
Fachhochschul-
abschluss 1995 91,9 6,4 1,7 73,6 13,7 12,7 86,0 8,8 5,2
2004 82,1 14,2 / 76,6 16,5 6,9 79,8 15,2 5,0
Mit abgeschlossener 1995 83,2 4,3 12,5 74,9 7,0 18,2 74,7 71 18,2
TS g 2004 86,8 43 8,9 84,3 / 12,2 85,6 3,9 10,5
Universitats- oder 1995 84,1 11,8 4,1 63,4 29,5 71 71,4 20,5 8,0
Fachhochschul-
abschluss 2004 87,2 8,6 / 779 18,9 / 81,8 14,6 /
Mit abgeschlossener 1995 84,3 6,3 9,3 81,1 5,2 13,6 82,6 6,0 11,5
Berufsaushildung 2004 85.8 5,7 8,5 79,9 4,7 15,4 82,8 5,2 12,0
Universitats- oder 1995 90,8 7,2 1,9 70,4 18,6 10,9 83,1 11,1 5,8
Fachhochschul-
abschluss 2004 82,8 13,5 3,7 77,0 17,1 59 80,2 15,1 4,7

Quelle: Eigene Berechnung auf Basis des SOEP 1984 (n = 3.863), 1995 (n = 4.453), 2004 (n = 8.854)



Wirkungen und Ertrdge von Bildung

Tab. I2-1A: Beteiligung an ehrenamtlichem Engagement und Zeitaufwand fiir das Engagement 2001/02
nach hochstem beruflichen Abschluss, Geschlecht, Altersgruppen und Erwerbstatigkeit

Kategorie

Manner?

Frauen

25 bis unter 45 Jahre
45 bis unter 65 Jahre
65 Jahre und éalter

Vollzeiterwerbstatig?
Teilzeiterwerbstatig?

Geringflgig oder gelegentlich
erwerbstatig?

Nicht erwerbstatig?

Insgesamt?
AktivY

Amt tibernommen?

Manner?

Frauen®

25 bis unter 45 Jahre
45 bis unter 65 Jahre
65 Jahre und éalter

Vollzeiterwerbstatig?
Teilzeiterwerbstatig?

Geringflgig oder gelegentlich
erwerbstatig?

Nicht erwerbstatig?

Ohne Abschluss

Lehre, Berufs-
fachschule

Meister-,

Technikerschule,
Schule des
Gesundheits-

wesens

Hochschule

Insgesamt

33 44 55 53 48

36 42 48 50 43
e

28 43 54 48 44

39 43 51 55 46

33 40 51 50 42
e

30 4 53 52 45

47 51 54 48

58 65 64 59

35 42 48 51 44
e

35 43 52 52 45

19 25 26 26 25

15 18 26 26 21

116 136 153 166 146

124 107 131 135 116
]

98 106 139 126 113

137 136 150 178 148

147 145 189 215 165
e

106 107 132 146 121

/ 86 127 139 100

/ 179 270 196 191

125 138 161 172 145

122 121 145 154 131

Insgesamt®

1) Nur 25- bis unter 65-Jihrige einbezogen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Zeitbudgeterhebung (25- bis unter 65-Jihrige: n = 7.560, 65 und dlter: n = 1.178)
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Tabellenanhang

Tab. I4-1A: Erwartete Jahre im Bildungssystem fiir 15- bis unter 30-Jadhrige in ausgewdhlten Staaten 1998 bis 2003

S 1998 1999 2000 2001 2002 2003
ELIG

Deutschland® 6,8 6,8 6,8 7,0 7,3 1,7
Finnland 79 8,1 8,7 7,6 7,8 8,2
Frankreich 7,9 7,9 8,0 8,0 8,0 8,0
GroRbritannien . . 6,1 6,1 6,0 6,3
Italien 5,9 6,0 6,0 6,0 6,2
Japan? 6,0 6,0 6,2 6,3 5,9 5,8
Kanada 6,7 6,7 6,7 6,8 6,8 6,8
Schweden 74 75 7,4 74 7,5 7,6
USA 6,5 6,5 6,5 6,6 6,8
Osterreich 5,5 5,2 5,2 5,4 5,9 6,0
Niederlande 7,6 7,6 5,7 5,7 5,9
Schweiz 6,3 6,4 6,8 71 6,7 6,4
OECD-Mittel® 6,2 6,3 6,3 6,3 6,4 6,6

1) Fiir Deutschland liegen auch Werte fiir 2004 vor: Insgesamt 7,8; Mdnner 8,0; Frauen 7,7 Jahre.
2) Werte fiir Japan beziehen sich auf 15- bis unter 25-Jihrige.
3) OECD-Mittel fiir alle 28 in Bildung auf einen Blick ausgewiesenen Staaten (soweit Daten vorhanden).

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005; Statistisches Bundesamt, Mikrozensus
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Wirkungen und Ertrdge von Bildung

Tab. I4-2A: Zur Studienberechtigung fiihrende Schularten und Regelabschluss nach Landern (Stand: Juni 2005)

Schulart
(Regelabschluss)

Gymnasium (AHR)

Gesamtschule (AHR)

Abendgymnasium (AHR)

Kolleg (AHR)

Fach-, Berufliches
Gymnasium (AHR)

Berufsfachschule mit gym-
nasialer Oberstufe (AHR)

Gymnasiale Oberstufe im
Oberschulzenrum (AHR)

Berufsoberschule
(fachgebundene HR)

Fachoberschule (FHR)

(Hohere) Berufsfach-
schule (schulische FHR)

Fachschule (FHR)

Fachakademie (FHR)

Berufskolleg (FHR)

Hohere Handelsschule
(schulische FHR)

Berufsschule (hier: FHR)

BW BY

° °

° °

o) | o

° °

o2 @

o) | V¥
@23

oY

° °
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°

oY

°
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.1)3)

HH

oV

HE

MV NI NW

° °
° °
° °
°
° °
(3
° °
° °
° °
° °
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[ ]
1)3)4)

.1)3)

SL SN ST
° ° °
° ° °
° ° °
° ° °
° ° °
° ° °
° oV
° ° °
°

° °

SH

TH

1) Fachhochschulreife mdglich.

2) Fachhochschulreife oder landesgebundene Hochschulreife méglich.
3) Allgemeine Hochschulreife méglich.

4) Fachhochschulreife oder landesgebundene Fachhochschulreife mdglich.

Quelle: Heine, C.; Spangenberg, H.; Sommer, D. (2005): Studienberechtigte 2004 — Erste Schritte in Studium und Berufsausbildung.

der Studienberechtigten 2004 ein halbes Jahr nach Schulabgang im Zeitvergleich, HIS Kurzinformation A10/2005, Hannover, S. 37 ff.

Vorauswertung der Befragung
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