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Einleitung

Fragen nach der Rolle eines ,Indikatorenmodells“ im Rahmen der Bildungsberichterstattung,
nach seiner theoretisch-konzeptionellen Basis und nach seiner Konstruktion sind far die Bil-
dungsberichterstattung grundlegend. Vom damaligen Konsortium war im Marz 2005 ein ers-
tes ,Indikatorenmodell” im Umfang von 282 Seiten mit insgesamt 179 ,Indikatorenbeschrei-
bungen® vorgelegt worden. Bei der Auswahl und Darstellung der Indikatoren fir den Bil-
dungsbericht 2006 wurde eher indirekt auf dieses ,Indikatorenmodell Bezug genommen. Die
im Modell beschriebenen ,Indikatoren gingen Uberwiegend als Kennziffern in den Bericht
2006 ein, der jedoch insgesamt einer anderen Systematik folgte. Bereits hieran wird deutlich,
dass das Verhdltnis zwischen ,Indikatorenmodell“ und Bericht notwendigerweise mit dem
jeweils aktuellen Erkenntnisstand und den jeweiligen Umsténden der Erarbeitung eines sol-
chen ,Indikatorenmodells® zusammenhangen, es aber auch darlber hinausgehende syste-
mische Grinde (etwa in der verfigbaren Datenbasis) gibt, die den Inhalt des Berichts pra-
gen. Im Folgenden wird versucht, auf der Grundlage von vier analytischen ,Strangen® Uber
die damaligen Uberlegungen hinausfiihrende Antworten zu geben:

In einem ersten Schritt werden das ,Indikatorenmodell“ von 2005 und seine damalige Struk-
tur einer weiterfihrenden Analyse unterzogen Dann werden Erfahrungen zum Verhéltnis von
Bildungsbericht und Indikatorensystem in internationaler Perspektive betrachtet. Sodann wird
der Versuch gemacht, wesentliche Erkenntnisse zum genannten Problemkreis aus den Er-
fahrungen der seit Gber 30 Jahren existierenden Sozialberichterstattung in Deutschland zu
generieren. SchlieBlich wird die der Bildungsberichterstattung zur Verfligung stehende Da-
tenbasis einer aktuellen Analyse unterzogen.

Auf der Grundlage der Teilanalysen werden das ,gescharfte“ Verstandnis von Indikatoren
der Bildungsberichterstattung, die Mdglichkeiten der Darstellung von Indikatoren zum infor-
mellen Lernen, das der Bildungsberichterstattung mittelfristig zur Verflgung stehende
Tableau an Indikatoren (differenziert nach Kern- und Erg&nzungsindikatoren) sowie eine
begrindete zeitliche Abfolge der Darstellung von Indikatoren entwickelt.



1. Indikatorensysteme in nationaler und internationaler Perspektive

1.1 Das ,,Indikatorenmodell 2005“: Anlage, Ergebnisse, Entwicklungsprobleme

Zur Anlage des Indikatorenmodells 2005

Bei dem im Friihjahr 2005 vorgelegten Indikatorenmodell' wurde von folgenden Pramissen
ausgegangen:

Bei der Entwicklung des der Berichterstattung zu Grunde zu legenden Indikatorenmodells
hatte sich das Konsortium auf einen Referenzrahmen verstandigt, der allgemeine Kriterien
flr die Auswahl der in einem Bericht zu behandelnden Themen und Indikatoren enthielt. Die-
se Leitgedanken der Bildungsberichterstattung (vgl. Teil 2) gingen von drei zentralen Zielen
aus (individuelle Regulationsfahigkeit, Humanressourcen, gesellschaftliche Teilhabe und
Chancengleichheit). Sie verwiesen zugleich auf Herausforderungen durch langfristig und tief
greifend wirkende Prozesse des gesellschaftlichen Wandels, denen sich das Bildungswesen
bei der Zielerreichung stellen muss. Als solche ,Megatrends® wurden der Strukturwandel zur
Dienstleistungsgesellschaft (Tertiarisierung), die Alterung der Gesellschaft (Demographie),
die Internationalisierung/Globalisierung sowie der Wertewandel und die zunehmende Indivi-
dualisierung identifiziert. Der Referenzrahmen gab Anhaltspunkte fir die Themenauswahl
und diente gewissermalen als Filter. Jedoch lassen sich die zu untersuchenden Probleme,
so wurde argumentiert, nicht allein und vollstdndig aus den zuvor beschriebenen Zielen und
Megatrends herleiten. Als zuséatzliche Orientierungshilfe diente die Perspektive der ,Bildung
im Lebenslauf*, die es insbesondere erméglichen sollte, die Ubergange und Schnittstellen im
Bildungswesen in das Blickfeld zu riicken. Im Ubrigen stand das Konsortium vor der Aufga-
be, die verbleibende Vielzahl der zu bearbeitenden Themen unter dem Gesichtspunkt ihrer
bildungspolitischen Relevanz weiter einzugrenzen. Da die Unterscheidung zwischen wichti-
gen und weniger wichtigen Themen sehr stark von Wertungen abhangt, hatte das Konsorti-
um in dem Bemuahen um Objektivierung ein Diskursverfahren mit in- und auslandischen Ex-
pertinnen und Experten eréffnet, an dessen Ende sich elf Themen als fir die kinftige Ent-
wicklung des deutschen Bildungswesens von zentraler Bedeutung herauskristallisiert hatten
(dazu Teil 3).

Der Auftrag an die Bildungsberichterstattung lautete, die zu erérternden Probleme jeweils
unter Ruckgriff auf wenige zentrale Indikatoren darzustellen. Das Konsortium hatte daher die
Auswahl der zu berichtenden Indikatoren vor allem nach MaBgabe der bildungspolitischen
Bedeutung getroffen (dazu Teil 4 und Teil 5). Bei der Bestimmung der Indikatoren waren
noch weitere Aspekte zu bertcksichtigen. Es sollten Indikatoren benannt werden, die sich
auch kinftig prinzipiell darstellen lassen, also fortschreibbar sind. In diesem Zusammenhang
galt es, zwischen verfligbaren, machbaren und winschbaren Indikatoren zu unterscheiden.
Als ,verfigbar® wurden solche Indikatoren charakterisiert, die schon im ersten Bericht ge-
nutzt werden kénnen. Sofern und soweit die fir einen Indikator erforderlichen Daten gegen-
wartig nicht verfligbar waren, aber fir die bildungspolitische Steuerung dringend bendtigt

! Vgl. Bildungsberichterstattung: Entwurf eines Indikatorenmodells. Vorlage fiir die Sitzung mit Steuerungs-
gruppe und Beirat am 09. Méarz 2005 in Bonn.
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werden und in absehbarer Zukunft gewonnen werden kénnen, wurde der Indikator als
.,machbar® eingestuft. Zugleich sah das Konsortium seine Aufgabe darin, den Entschei-
dungsbedarf hinsichtlich zusatzlicher oder modifizierter Datenerhebungen auszuweisen. In-
dikatoren, die zwar als wichtig angesehen wurden, bei denen jedoch die erforderlichen Daten
erst mit gréBerem Aufwand und nur mittel- oder langfristig beschaffbar schienen, wurden
daher als ,wlnschbar® bezeichnet. Bei der Auswahl und Beschreibung der Indikatoren wurde
im Rahmen des Méglichen auf die internationale Anschlussfahigkeit geachtet.

Die Darstellung der Indikatoren wurde in zwei Gruppen gegliedert. Die erste Gruppe (vgl. Teil
4) erfasste die so genannten bereichsibergreifenden Indikatoren, also diejenigen Indikato-
ren, die sich auf einen Sachverhalt beziehen, der in sdmtlichen oder doch in den meisten
Bildungsbereichen anzutreffen ist. Die zweite Gruppe enthielt alle in Frage kommenden Indi-
katoren, die in spezifischer Weise einzelne Bildungsbereiche betreffen (vgl. Teil 5). Dabei
wurden die Indikatoren jeweils zu Indikatorensets gebilndelt, die den in Teil 3 benannten
bildungspolitisch relevanten Themen entsprachen. Die Strukturierung der Indikatorensets
folgte im Prinzip dem international Ublichen Kontext/Input-Prozess-Output/Outcome-Schema,
wich aber insoweit davon ab, als zur Vermeidung von Problemen bei einer Trennung nach
Output und Outcome generell von Wirkungen (als Kombination von Output und Outcome)
gesprochen wurde. AbschlieBend (vgl. Teil 6) wurden die gegenwartig vorhandenen Daten-
licken beschrieben und erste Hinweise zur Verbesserung der Datenlage gegeben.

Das Konsortium legte Wert auf die Feststellung, dass das vorgelegte Indikatorenmodell vor-
laufigen Charakter hat. Bis zum Abschluss der Projektlaufzeit sollten noch Modifikationen
und Préazisierungen mdéglich sein und angestrebt werden. In einem iterativen Prozess erhoff-
te sich das Konsortium durch die Zusammenarbeit mit den externen Expertinnen und Exper-
ten, mit der Steuerungsgruppe und dem wissenschaftlichen Beirat entsprechende Anregun-
gen. Angesichts eines erheblichen Zeitdrucks bei der Erarbeitung des Berichts 2006 konnte
das nicht umgesetzt werden.

Ergebnis: Die Beschreibung von 179 Indikatoren
Dem Indikatorenmodell von 2005 war ein Teil ,Ubergreifende Indikatoren“ vorangestellt. Da-
nach wurden die Indikatorenbeschreibungen in den einzelnen Bildungsbereichen vorge-

nommen

- im Teil ,Ubergreifende Indikatoren“ wurden insgesamt 36 Indikatoren ausgewiesen,
darunter einen Kontext-Indikator, 15 Input-Indikatoren, 9 Prozess-Indikatoren und 11
Wirkungs-Indikatoren;

- im Bereich der ,Frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung“ wurden insgesamt
18 Indikatoren beschrieben, davon waren nur zwei Indikatoren im engeren Sinn Indi-
katoren zur frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung und 16 Indikatoren
Spezifizierungen der zuvor dargestellten ,libergreifenden” Indikatoren;

- der Bereich der ,Allgemein bildenden Schule wies insgesamt 39 Indikatoren aus,
darunter 10 ,Schulindikatoren®, der Rest waren Spezifizierungen Ubergreifender Indi-
katoren;

- explizit wurden 27 Indikatoren zum ,non-formalen und informellen Lernen im Schulal-
ter* ausgewiesen, darunter sieben Indikatoren zum ,non-formalen Lernen“ und drei
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Indikatoren zum ,informellen Lernen®, die anderen 17 Indikatoren waren Spezifizie-
rungen Utbergreifender Indikatoren,;

- fur den Bereich der ,Beruflichen Ausbildung“ wurden insgesamt 17 Indikatoren be-
nannt, davon waren sieben Indikatoren im engeren Sinne Indikatoren der beruflichen
Ausbildung:

- im Bereich ,Hochschule® wurden insgesamt 23 Indikatoren erfasst, darunter 14
,Hochschul“-Indikatoren;

- der Bereich der ,Weiterbildung und des non-formalen/informellen Lernens im Er-
wachsenenalter” erfasste 19 Indikatoren, davon explizit 10 Indikatoren zur ,Erwach-
senenbildung” und vier Indikatoren zum ,Informellen Lernen im Erwachsenenalter*.

Auch die bereichsspezifischen Teile enthielten mindestens je einen Indikator je Dimension
nach dem Modell ,Input-Prozess-Wirkungen®.

Ohne die genannten Spezifizierungen der Ubergreifenden Indikatoren in den einzelnen Bil-
dungsbereichen umfasste das Indikatorenmodell (,netto®) insgesamt 93 ,eigenstandige” Indi-
katoren.

Jeder der aufgefihrten Indikatoren wurde nach folgendem Schema beschrieben:
- Kurze Beschreibung des Indikandums und Zweck des Indikators
- Zuordnung zum Indikatorenset

- Differenzierungsbereiche
a) Bildungsbereiche

b) Regionale Bereiche
¢) Sozialstrukturelle Differenzierung des Indikators
d)Indikatoren bzw. Kennziffern, durch die der Indikator untersetzt werden soll
- Verfugbarkeit und Realisierbarkeit
a) Gliederung nach verfligbar, machbar und wiinschbar
b) Definition bzw. Berechnungsformel
c) Datenquellen der BezugsgréBen
d) Verdffentlichung des Indikators
- Internationale Anschlussféahigkeit
- Zeitraum
a) Rhythmus der Darstellung im Bildungsbericht
b) Messzeitpunkte
- Ergadnzende Bemerkungen

Die Indikatoren, die im Bildungsbericht 2006 dargestellt wurden, entsprachen jedoch nur zu
einem eher geringen Teil diesen 93 ,eigenstédndigen” Indikatoren. Mit wenigen Ausnahmen
(z.B. B1, B2, B3, C4, F1) wurde fur den Bericht 2006 ein groBer Teil der Indikatoren ,neu
konstruiert®, in die dann ,Indikatoren“ aus dem Modell von 2005 als Kennziffern eingingen
(z.B. ,IU 30 Schulformwechsel im Rahmen der Sekundarstufe I als Kennziffer in D1).



Entwicklungsprobleme des Indikatorenmodells von 2005

Das Indikatorenmodell 2005 spiegelt den damaligen Erkenntnisstand im Konsortium und im
Beirat wider. Zu seiner Erarbeitung wurden internationale Erfahrungen (besonders aus den
Arbeiten an den Bildungsberichten in den USA, in Kanada und der OECD) ebenso ausge-
wertet wie entsprechende ,Vorarbeiten“ zur Bildungsberichterstattung in Deutschland®. Fiir
die Erarbeitung des ersten nationalen Bildungsberichts hatte es eine wichtige heuristische
Funktion, gleichwohl wurde bei der Erarbeitung des Bildungsberichts 2006 und bei der Kon-
zipierung des Berichts 2008 starker auf andere Quellen zuriickgegriffen, in denen die Uber-
legungen zum Indikatorenkonzept der Bildungsberichterstattung weiterentwickelt wurden
(z.B. Gesamtkonzeption der BBE, Datengewinnungsstrategie). Bei dem damaligen Indikato-
renmodell wurden vor allem folgende Entwicklungsprobleme sichtbar, auf die das Konsorti-
um hingewiesen hatte:

1. Die Autoren des Modells haben in der Einleitung zum Indikatorenmodell auf eine Reihe
nicht hinreichend bewaltigter Sachverhalte hingewiesen. Vor allem die Klarung folgender
Punkte wurde im Rahmen der weiteren Arbeit am Indikatorenkonzept als dringend erforder-
lich angesehen: Verhaltnis von Ubergreifenden und bereichsspezifischen Indikatoren, Ver-
stéandnis von non-formaler Bildung und informellen Lernen und ihrer angemessenen Berlck-
sichtigung im Indikatorenmodell und im Bildungsbericht, Verhaltnis von internationaler Kom-
patibilitat vs. Darstellung der deutschen Bildungsrealitat sowie die Berticksichtigung von Kon-
textindikatoren und nicht-kognitiven Kompetenzen. Diese Themen spielten bei der hier vor-
gelegten Weiterentwicklung des Indikatorenkonzepts eine wichtige Rolle.

2. Das Indikatorenmodell vom Mérz 2005 stammte aus der Anfangsphase der Arbeit an der
Bildungsberichterstattung und konnte damals wegen anderer Prioritdtensetzung (z.B. vor-
rangige Arbeit am Bericht selbst und an der Gesamtkonzeption, an der Datenentwicklungs-
strategie, am Schwerpunktkapitel zu Bildung und Migration) nicht weiterentwickelt werden.
Fir die Konzipierung des Berichts 2008 wurde die Weiterentwicklung des Indikatorenkon-
zepts der BBE jedoch als dringlich angesehen und der Analyserahmen entsprechend erwei-
tert (Analyse internationaler und anderer nationaler Berichte sowie der Erfahrungen der So-
Zialberichterstattung).

3. Die Diskussionen um das Modell von 2005 und das Modell selbst haben noch nicht hinrei-
chend zur Klarung theoretisch-konzeptioneller Fragen der Bildungsberichterstattung beitra-
gen kénnen. Diese wurden mit der Gesamtkonzeption der BBE weiterentwickelt und fanden
ihren Niederschlag im Bericht 2006. Gleichwohl wurde die Auswahl der Indikatoren fir den
Bericht 2006 auch mit Blick auf die Anforderungen an Daten sowie an notwendiger System-
orientierung und internationaler Vergleichbarkeit vorgenommen. Folgende Kriterien wurden
der Auswahl von Indikatoren zugrunde gelegt:

2 Vgl. Avenarius et al.: Bildungsbericht fiir Deutschland. Erste Befunde. Opladen 2003;
Baethge/Buss/Lanfer: Konzeptionelle Grundlagen fir einen Nationalen Bildungsbericht: Berufliche Bildung
und Weiterbildung/Lebenslanges Lernen, Berlin 2003; Rauschen-
bach/Leu/Lingenauber/Mack/Schilling/Schneider/Ziichner: Non-formale und informelle Bildung im Kindes-
und Jugendalter — Konzeptionelle Grundlagen flr einen Nationalen Bildungsbericht, Berlin 2004.



- Aufnahme von Indikatoren zu aktuellen bildungspolitisch relevanten Sachverhalten,
wenn sie von mittel- und langfristigem Interesse sind;

- Aufnahme von Indikatoren, die der Systembeobachtung dienen;

- Fortschreibbarkeit und Méglichkeiten der regionalen Differenzierung der Indikatoren
und

- Anschlussfahigkeit mit international verwendeten Indikatoren.

Die Arbeit an der Bildungsberichterstattung erfordert neben den jeweils aktuellen Schritten
zur Datenauswertung und Formulierung von Indikatoren auch die Klarung von Grundsatzfra-
gen und die Entwicklung innovativer Konzepte fir eine indikatorengestutzte Bildungsbericht-
erstattung. Die im Indikatorenmodell 2005 angefiihrten Uberlegungen zur Strategie kiinftiger
Datenerhebungen im Bildungswesen enthielten auch wesentliche Impulse fir die Weiterent-
wicklung von Indikatoren, diese wurden im Konzept “Weiterentwicklung von Indikatoren® von
2006 aber deutlich systematischer und vertiefender dargestellt. Das betrifft insbesondere
Aussagen zu Themenfeldern, zu den vorrangig Indikatoren zu entwickeln sind, sowie zum
Verhaltnis von bestehenden Indikatoren und zu entwickelnden Indikatoren.

4. Ein besonderes Problem stellt die begriffliche Unschéarfe im Indikatorenmodell 2005 zwi-
schen ,Themen®, ,Indikatoren* und ,Kennziffern“ dar, die sich auch noch im Bericht 2006
widerspiegelt. So werden etwa in der Berichtsstruktur fir den Bericht 2006 bildungspolitisch
relevante Themen und Indikatoren faktisch gleichgewichtig nebeneinander dargestellt, d.h.
das Verhaltnis von Themen und Indikatoren konnte zum damaligen Zeitpunkt nicht hinrei-
chend geklart werden. Geht man vom Indikatorenverstandnis aus, das dem Bericht 2008
zugrunde gelegt wird (vgl. Abschnitt 2. dieses Zwischenberichts), dann sind im Modell 2005
auch Uberwiegend Kennziffern und nicht Indikatoren beschrieben. Wie schon die genannten
verschiedenen Konzepte zur Bildungsberichterstattung verdeutlichten, musste das Konsorti-
um Bildungsberichterstattung angesichts eines weitgehend fehlenden Forschungsvorlaufs oft
pragmatisch entscheiden. Nicht hinreichend geldst blieb bislang auch die Frage des Verhalt-
nisses von in jedem Bericht darzustellenden Indikatoren und solchen, die in bestimmten Ab-
stédnden berichtet werden. Der Frage einer begriindeten Rhythmisierung im Sinne einer mit-
telfristigen Planung der Indikatoren wurde daher bei der Weiterentwicklung des Indikatoren-
konzepts besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

5. Das Indikatorenmodell von 2005 hatte zudem ,Konstruktionsprobleme®. So wurden fak-
tisch alle bildungspolitisch relevanten Themen als Basis flr die bereichstbergreifenden Indi-
katoren ausgewiesen; im Bericht 2006 selbst sind je doch nur die Indikatoren ,Bildungsaus-
gaben®, ,Bildungsbeteiligung®“ und ,Bildungsstand“ (sowie neu im Bericht 2008 ,Bildungsper-
sonal”) ,bereichstbergreifend“ dargestellt. Fast alle ,bereichsibergreifenden” Indikatoren
wurden im Indikatorenmodell in den einzelnen Bildungsbereichen aufgegriffen und in unter-
schiedlichen Variationen beschrieben. Objektiv konnten damals innere Bezlige im Sinne ei-
ner abgestimmten ,durchlaufenden® Indikatorendarstellung kaum BerUcksichtigung finden.
Auch dieser Problematik stellte sich die Autorengruppe, indem, beginnend mit dem ,durch-
laufenden® Indikator ,Bildungspersonal®, ein abgestimmtes Konzept der Darstellung dieses
Indikators erarbeitet wurde (vgl. Konzept der Bildungspersonalgesamtrechnung).



1.2 ,Indikatorenmodelle“ in anderen nationalen Bildungsberichten und in inter-
nationalen Bildungsberichten

Far die Weiterentwicklung eines ,Indikatorenmodells® und die internationale Anschlussfahig-
keit der Bildungsberichterstattung ist eine systematischere Beriicksichtigung internationaler
Entwicklungen im Bereich des Bildungsmonitoring erforderlich. Internationale Anschlussfa-
higkeit meint hierbei zum einen vertiefende Analysen zu inter- und supranationalen Berichts-
systemen, zum anderen geht es auf Ebene der Einzelindikatoren um die Folge der Zugrun-
delegung der ISCED-Klassifikation fir die Abbildung nationaler Besonderheiten des deut-
schen Bildungswesens. Als notwendig werden im Einzelnen angesehen:

- die Aufarbeitung der Berichtspraxis von OECD, der Europaischen Kommission sowie

von nationalen Bildungsberichten in anderen Staaten (hinsichtlich Indikatorenkonzept,
Indikatorendarstellung und Rhythmisierung der Indikatoren)

- Untersuchungen zu internationaler Kompatibilitdt vs. deutscher Bildungsrealitat
(steuerungsbezogene Konsequenzen der ISCED-basierten internationalen Vergleiche
fur die nationalen Besonderheiten)

- Internationale Vergleichbarkeit von Erhebungskonzepten (z.B. Migrationshintergrund
oder sozio-6konomischem Status) durch forschungsbasierte Vereinheitlichung
zugrunde gelegter Systematiken.

Far die Analyse internationaler und anderer nationaler Bildungsberichte wurde ein Kriterien-
raster entwickelt. Im Wesentlichen wurden folgende Aspekte geprift und verglichen:

1. Aufbau und Struktur des Berichts (Gliederung)

2. Relevante Problembereiche

3. Verstandnis, Aufbau und Struktur von Indikatoren

4. Kriterien fur die Auswahl von Indikatoren

5. Wiederholung / mittelfristige Planung der Indikatoren

6. Berichtstiefe

7. Kriterien fir die Datenqualitat

Bildungsberichte werden als fester Bestandteil eines Bildungsmonitorings inzwischen in fast
allen wichtigen Industriestaaten der Welt erstellt. In den wenigen Staaten, die bisher keinen
Bildungsbericht vorgelegt haben, gibt es - wie eine aktuelle Umfrage des DIPF bei allen
OECD- und IEA-Mitgliedsstaaten zeigt, zumindest entsprechende Uberlegungen bzw. kon-
zeptionelle Vorbereitungen. Bildungsberichte sind nach unterschiedlichen Kriterien erarbeite-
te systematische Zusammenstellungen von Informationen Uber die Erfillung der jeweiligen
gesellschaftlichen Anforderungen an das Bildungswesen. Trotz aller Unterschiede der natio-
nalen Bildungsberichte weisen sie folgende wesentlichen Charakteristika auf:

- sie erscheinen als Publikationen bzw. Internetprasentationen in periodischen Abstan-
den (von jahrlichem bis flnfjéahrlichem Abstand),

- sie richten sich in staatlichem Auftrag an eine breite Offentlichkeit,

- sie berichten im Sinne einer evaluativen Gesamtschau Uber alle bzw. wesentliche
Aspekte des jeweiligen Bildungswesens,



- sie stellen in der Regel eine vor allem bildungspolitisch begriindete Auswahl von
steuerungsrelevanten Informationen Uber Input, Prozesse und Wirkungen in einem
Bildungswesen auf der Basis von statistischen Daten und Befunden der empirischen
Forschung dar.

Internationale Berichte, vor allem der OECD, der Europaischen Kommission und der UNES-
CO, sind als Orientierungspunkte, Basispool und systematischer internationaler Vergleichs-
rahmen ein wichtiger MaBstab fir die jeweilige nationale Bildungsberichterstattung. Vor al-
lem die jahrlichen Publikationen der OECD ,Education at a Glance“ und ,Education Policy
Analysis“ sowie die von der EU-Kommission veréffentlichten ,Key Data on Education in Eu-
rope“ stellen in ihrer Kombination von Indikatoren in Zeitreihe und wechselnden thematisch
vertiefenden Analysen einen ,benchmark® fir nationale Bildungsberichterstattung dar.

Die Analyse der verfiigbaren nationalen und internationalen Bildungsberichte zeigt®:

- Es besteht international offenbar eine weitgehende Einigkeit Uber die Notwendigkeit
eines daten- bzw. indikatorengestutzten Bildungsberichts.

- Die Ausgestaltung und die Institutionalisierung des jeweiligen nationalen Bildungsbe-
richts sind hingegen recht unterschiedlich. Grundsatzlich gibt es drei Typen von Bil-
dungsberichten: a) eher bildungsstatistisch fundierte und entsprechend verfasste Be-
richte (Kanada, Frankreich, Japan), b) eher inspektionsbasierte Berichte (Niederlan-
de, England, Schweden) und c) lberwiegend von Wissenschaftlern verfasst Bil-
dungsberichte auf der Grundlage kommentierter Daten und Forschungsbefunde
(Schweiz, Deutschland, z.T. USA).

- In den Berichten werden einzelne Bildungsbereiche unterschiedlich stark beriicksich-
tigt, wobei der Schwerpunkt Gberwiegend auf dem Schulwesen liegt; auch das Aus-
manB der regionalen Differenzierungen ist verschieden.

- Durchgéngig zeigt sich eine Orientierung am Kontext-Input-Prozess-Wirkungs-
Schema, wenn gleich nicht immer direkt ablesbar.

- Nicht alle Lander présentieren, wie der nationale Bildungsbericht in Deutschland, eine
,<aesamtschau® von Steuerungsinformationen zum Bildungswesen, sondern haben
zum Teil sehr differenzierte Berichte zu einzelnen Bereichen oder Aspekten des Bil-
dungswesens.

- AuBerschulische Bildung ist in unterschiedlichem MaBe einbezogen. Dies liegt Uber-
wiegend an den weniger umfangreich vorhandenen Daten. Der politische Wille, eine
gesamtsystemische bzw. lebenszeitliche Perspektive einzunehmen, ist erklarterma-
Ben in der Mehrheit der Staaten vorhanden und wird als zukiinftig zu realisieren dar-
gestellt.

- Als Erganzung der herangezogenen Datenbasis ist die Einbeziehung aktueller For-
schungsergebnisse und internationaler Vergleichsstudien relativ weit verbreitet, wobei

% Bildungsberichte folgender Staaten wurden arbeitsteilig von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der an
der Bildungsberichterstattung beteiligten Einrichtungen und Amter nach dem vorgegebenen Raster analy-
siert: Danemark, England, Frankreich, Japan, Kanada, Niederlande, Russland, Schweden, Schweiz, Spa-
nien, Tschechische Republik, USA.

Die ausflhrlichen Ergebnisse der Landeranalysen sowie eine auf dieser Grundlage vorgenommene verglei-
chende Betrachtung werden demnéchst in einer gesonderten Studie dargestellt.
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der Trend offenbar in Richtung einer zielgerichteten Kooperation von Statistik und
Wissenschaft geht.

- Die Darstellung der Indikatoren erfolgt zumeist in getrennten Berichtsabschnitten, die
sich oft an den Bildungsbereichen ausrichten. Verknipfungen der Abschnitte oder
von Indikatoren im Sinne Wirkungszusammenhéangen gleich welcher Art, sind nicht
auszumachen.

Es fallt auf, dass vor allem die Staaten, in denen bereits mehrere Bildungsberichte erarbeitet
wurden, Uber einen Kern an regelméaBig berichteten bildungsstatistischen Daten verfligen,
um die sich hinsichtlich bestimmter thematischer Schwerpunkte weitere Indikatoren gruppie-
ren. An zwei Beispielen, dem Bericht ,The Condition of Education”in den USA und dem
OECD-Bericht ,Education at a Glance®, sei das exemplarisch veranschaulicht:

,The Condition of Education” enthalt kontinuierlich Daten aus Bildungsstatistik und Bildungs-
forschung in einem System aus sechs Themenfeldern mit insgesamt 44 Indikatoren, die mit
teilweise variablen Unterindikatoren besetzt sind. Im Uberblick (vgl. Anlage 1) wird deutlich,
dass den Indikatoren keine systematisch begriindete Rhythmisierung zugrunde liegt. Die
Bandbreite der dargestellten Indikatoren reicht von jahrlich oder alle zwei Jahre berichteten
Indikatoren Uber sehr unregelmaBig dargestellte Indikatoren bis zu solchen, die nur einmalig
prasentiert wurden. Zusatzlich zum jeweils aktualisierten Indikatorenset werden im Bericht
wechselnde Themen und Aspekte als ,Special Analysis® vertiefend untersucht. Die Differen-
zierung der Daten nach einzelnen Bundesstaaten spielt nur eine untergeordnete Rolle. Sie
wird lediglich bei der Darstellung von Schulerleistungen verwendet, ansonsten werden hin
und wieder amerikanische GroBregionen (Nordost, Mittelwest, Sid, West) unterschieden.
Der Bildungsbericht legt deutlich mehr Wert auf den Einfluss von lokalen, schulischen und
sozialen Faktoren und damit auf bestimmte Indikatorenauspragungen. Nahezu durchgéngig
werden die Datenangaben nach regionalen Typen (innerstadtisch, stadtisch und landlich),
der GroBe der Schule, der ethnischen und sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft
sowie der Tragerschaft der Schule (6ffentlich, privat) differenziert. Der Report ,,The Condition
of Education® ist damit beides zugleich: Datendokumentation und analytische Einordnung.
Schon der begrenzte Seitenumfang des Berichts (max. 160 Seiten Indikatoren und Analy-
sen) zwingt zu hoher Selektivitat. Vorrangiges Ziel ist es, Uber wesentliche Entwicklungen
und Trends im amerikanischen Bildungswesen Auskunft zu gegeben und auf Aspekte, die
besondere politische Aufmerksamkeit verdienen, zusatzlich hinzuweisen. Das einleitende
Statement des verantwortlichen Herausgebers, des Commissioner des ,National Center for
Education Statistics® (NCES) hat die Funktion, kurz die ,mainfindings“ des Berichts wieder-
zugeben und damit die Kernbereiche des Berichts und die Zuordnung entsprechender Indi-
katoren zu verdeutlichen. Einen sehr guten Uberblick Giber die bisher in ,The Condition of
Education® verwendeten Indikatoren gibt die so genannte ,list of indicators® (vgl. Anhang 1).

Auch in internationalen Bildungsberichten wird auf einen Kern an regelmaBig berichteten
Indikatoren zuriickgegriffen. Das zweite Beispiel, der internationale Bildungsbericht ,,Educati-
on at a Glance” der OECD, zeigt ebenfalls einen solchen ,Kern“ an Indikatoren, macht aber
zugleich auch das jahrelange ,,Suchen“ der OECD nach der effektivsten Berichtsstruktur und
der Struktur des Indikatorensystems deutlich: Sowohl der Umfang des Berichts als auch der
Umfang und die Struktur seines Indikatorensystems haben sich seit der ersten Ausgabe
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1992 immer wieder verandert. 1992 hatte ,Education at a Glance” noch einen Umfang von
150 Seiten, im Jahr 2002 waren es mehr als 400; 1992 beinhaltete der Bericht drei Kapitel
mit 36 Indikatoren, 1995 drei Kapitel mit insgesamt 13 weiteren Untergliederungen und 47
Indikatoren, 2002 waren es vier Kapitel mit 34 Indikatoren. Es gab kaum ein Jahr, in dem
nicht Teile der Struktur verandert und Indikatoren ausgewechselt wurden. Kontinuierlich be-
richtet wird in der Regel:

- Uber den demographischen, ékonomischen und sozialen Kontext der jeweiligen nati-
onalen Bildungssysteme,

- Uber die privaten und 6ffentlichen Ausgaben fir das Bildungswesen, die Bildungsbe-
teiligung insgesamt und nach einzelnen Bildungsbereichen von der Vorschule bis zur
tertiaren Bildung,

- Uber die Schuler-Lehrer-Relation, Charakteristiken der Lehrerschaft (Gehalter, Alter,
Geschlecht, Arbeitszeit), Uber die vorgesehene Unterrichtszeit, das Unterrichtsklima
und vor allem in den letzten Jahren zur schulischen Computerausstattung und deren
Nutzung,

- Uber die Anzahl der vergebenen Schul- und Hochschulabschlisse,
- Uber Schilerleistungen in ausgewahlten Bereichen und

- Uber Zusammenhéange zwischen Bildungsabschluss und spéaterer Berufstatigkeit.

Im Mittelpunkt von ,Education at a Glance“ steht der Vergleich der Bildungssysteme der
OECD-Lander. Dabei wurde zunehmend versucht, Unterschiede zwischen stadtischen und
landlichen Regionen, groBen und kleinen Schulen u.a. mit einzubeziehen; zugleich wird im-
mer wieder auf landerUbergreifende Trends hingewiesen.

In allen untersuchten nationalen und internationalen Bildungsberichten ist das Ziel des natio-
nalen Bildungsberichts ein evaluativer Uberblick tiber die Entwicklung des Bildungswesens.
Dabei liegt den Berichten jeweils nur eine begrenzte Auswahl von jeweils ca. 30 datenmaBig
gesicherten und durch Kennziffern untersetzbaren Indikatoren zugrunde, die zusammenge-
nommen als zureichende Informationsquelle fir die Steuerung und Entwicklung des gesam-
ten Bildungswesens oder wichtiger Bereiche angesehen werden. In allen Bildungsberichten
findet sich eine gewisse Variabilitdt und Flexibilitat bei der Indikatorenauswahl und —pra-
sentation, die sich auf fortgesetzte konzeptionelle Arbeiten und auf Veréanderungen bei den
aktuell verfligbaren Daten griindet. Ein expliziter Bezug auf ein vorhandenes ,Indikatoren-
modell“, aus dem die zu berichtenden Indikatoren nach einer bestimmten Systematik gewis-
sermafBen entnommen werden, ist in keinem der untersuchten Bildungsberichte zu finden.

Damit liegt die Vermutung nahe, dass die jeweils verwendeten Indikatorensysteme offenbar
vor allem sukzessive, also “induktiv* entwickelt werden. Die Griinde dafir dirften, angesichts
der Spezifik des Bildungswesens, vor allem in dem BemUhen um eine hohe Flexibilitat in der
Indikatorenauswahl und -darstellung und in der nicht (dauerhaft) gesicherten Kontinuitat der
Datenbasis liegen.

1.3 ,.Indikatorenmodelle“ in der Sozialberichterstattung

Zur weiteren Uberpriifung der Vermutung, dass die Entwicklung eines ,Indikatorenmodells
fir die Bildungsberichterstattung“ offenbar in besonderer Weise von der Verfugbarkeit und

12



Stabilitat der Datenbasis abhéngt, sollen im Folgenden entsprechende Erfahrungen bei der
Etablierung der Soziaberichterstattung in Deutschland betrachtet werden.

Allgemeine Verfahren zur Indikatorenentwicklung

Das Vorgehen bei der Entwicklung von Indikatorensystemen und entsprechenden Ansatzen
in anderen Berichtssystemen zeigt, dass die Entwicklung von Indikatoren und Indikatoren-
systemen grundsatzlich auf zwei alternativen Verfahrensansatzen beruhen kann:

In einem deduktiven , Top-Down-Verfahren“ kénnen Indikatoren, ausgehend von wissen-
schaftlichen Modellvorstellungen oder gesellschaftlichen Zielsystemen, abgeleitet werden.
Demgegeniber steht das induktive ,Bottom-Up-Verfahren®, das ausgehend von vorhande-
nen Datenbestédnden eine Selektion und Aggregation relevanter Faktoren vornimmt und da-
mit das Indikatorensystem sukzessive entwickelt.

Beim Top-down Ansatz bilden zuvor entwickelte theoretisch-konzeptionelle Grundlagen zur
Funktionsweise des zu beschreibenden Systems den inhaltlichen Rahmen des Indikatoren-
systems. Den einzelnen Modellkomponenten werden dann jeweils aussagekraftige Indikato-
ren zugeordnet. Ein solches Vorgehen setzt eine relativ gut strukturierte Datenbasis voraus,
birgt jedoch auch die Gefahr, Indikatoren zu definieren, fir die keine Datenbasis vorhanden
ist und somit das zugrunde liegende Modell nur partiell abgebildet werden kann. Wéahrend es
aus wissenschaftstheoretischer Sicht sinnvoll erscheint, zunachst die Gesamtheit relevanter
Bedingungen zur Beurteilung eines Systems oder Teilsystems heranzuziehen, erweist es
sich bei der praktischen Umsetzung als schwierig, komplexe, theoriegeleitete Modelle im
Rahmen einer Berichterstattung abzubilden, nicht nur aufgrund haufig fehlender oder unzu-
reichend verknipfter Daten, sondern auch aufgrund anderer Beschrankungen, denen eine
Berichterstattung unterliegt (z.B. Unkenntnis von Wirkungszusammenhangen, Begrenzungen
im Umfang der Berichte; aktuelle Schwerpunkisetzungen etc.).

Der Bottom-up-Ansatz bedeutet, dass fur die Auswahl der Indikatoren zunachst eine Sich-
tung des vorliegenden umfangreichen statistischen Materials des Berichtsbereichs und an-
grenzender Gebiete erfolgt und auf diese Weise die Datenverfligbarkeit und der Aufwand der
Datenbeschaffung geprift werden. Der Referenzrahmen fir die Auswahl der Indikatoren
kann sich bei einem solchen Ansatz auf die Ziele der Berichterstattung und/oder auf politi-
sche Intentionen und Aufgaben beziehen, wobei diese jedoch in der Regel in den Kontext
allgemeiner Konzepte der Berichterstattung gestellt werden. Dies trifft vor allem fir die Be-
richterstattung in jenen Bereichen zu, die Uber eine unginstige Datensituation verfigen (vgl.
zur problematischen Datenlage im Bildungsbereich das Papier zur Datengewinnungsstrate-
gie des Konsortiums fiir Bildungsberichterstattung, 2005), die sich durch eine hohe Entwick-
lungsdynamik auszeichnen oder flir deren Beobachtungsgegenstande in den einschlagigen
Bezugswissenschaften (noch) keine schllissigen und stabilen theoretischen Konzepte vor-
handen sind. In diesem Sinn handelt es sich bei so entwickelten Indikatorensystemen zu-
meist um eine auf bestimmte Ziele (z.B. Qualitat, Leistung, Chancengerechtigkeit, Effizienz
usw.) und konzeptionelle Leitideen hin gerichtete Auswahl, Verarbeitung und Kombination
von Daten, was immer auch selektionierende, normative und definitorische Vorgaben mit
einschlieft.
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Zu den Indikatorenmodellen in der Sozialberichterstattung

In der Praxis der Berichterstattung Gber verschiedene gesellschaftliche Bereiche (z. B. sozia-
le Entwicklung, Gesundheit etc.) werden die beiden oben kurz skizzierten Verfahren der
Entwicklung von Indikatorensystemen meist nicht strikt voneinander getrennt. So folgten bei-
spielsweise die ersten Arbeiten zur Sozialberichterstattung in den 1970er Jahren einem Be-
richtsansatz, dem priméar eine problemorientierte Auswahl von Gegenstanden zugrunde lag
(vgl. Soziologisches Almanach in Ballerstedt u. a.). Sozialberichterstattung als ,wissenschaft-
liche Praxis, die Gber amtliche Statistiken hinausgeht, wurde fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land in den 1970er Jahren auf Initiative von Wolfgang Zapf im Rahmen des Projekts SPES
(Sozialpolitisches Entscheidungs- und Indikatorensystem) begriindet und spater im Sonder-
forschungsbereich 3 (,Mikroanalytische Grundlagen der Gesellschaftspolitik“ der Deutschen
Forschungsgemeinschaft an den Universitdten Mannheim und Frankfurt am Main weiter
konzipiert“ (Bartelheimer, 2006, 70). In diesem Zusammenhang entstanden eine Reihe eige-
ner Datenerhebungen mit Quer- und Langsschnittcharakter, die Gber die DFG wie auch an-
dere Institutionen geférdert wurden. Zu nennen sind hier die Wohlfahrtssurveys, die als un-
verbundene Querschnittsbefragungen im Abstand von zwei bis vier Jahren im Zeitraum 1978
bis 1988 in den alten Bundeslandern, im Jahre 1990 in den neuen Bundeslandern und 1993
in der gesamten Bundesrepublik durchgefihrt wurden sowie die am MPI Berlin im Rahmen
des Sonderforschungsbereichs 3 durchgeflihrte Langsschnittstudie "Lebensverlaufe und
Wohlfahrtsentwicklung”. SchlieBlich erfolgte 1982 die Bewilligung der Mittel fir das so ge-
nannte Haushaltspanel (SOEP), dessen erste Erhebungswelle im Jahre 1984 stattfand und
dessen erhobene Mikrodaten Uber politische und gesellschaftliche Veranderungen seither fur
die Sozialberichterstattung als auch Politikberatung zur Verfligung stehen.

Auch heute noch — in einem relativ etablierten Zustand — wird das Indikatorensystem der
Sozialberichterstattung kontinuierlich fortgeschrieben und weiterentwickelt. Die Messdimen-
sionen und Indikatoren folgen dem Konzept der Wohlfahrtsmessung (Lebensqualitat), der
Output- und Outcomeorientierung auf der individuellen Ebene und auf der Ebene der priva-
ten Haushalte; das Gesellschaftssystem als Ganzes sowie Institutionen und Organisationen
spielen als Analyseeinheit eine eher untergeordnete Rolle (Noll, 1998, 29; auch Noll, 2002,
5). Mit den Arbeiten an einem Europaischen System Sozialer Indikatoren (EUSI) wurde die-
ses enge individuenzentrierte Lebensqualitatsverstandnis zugunsten eines Konzepts, das
kollektive Werte und Systemmerkmale integriert, aufgegeben. Nunmehr wird in einer Vielzahl
aktueller Ansétze der Sozialberichterstattung zwischen einer individuellen und gesellschaftli-
chen Perspektive unterschieden, wobei der individuelle Blickwinkel Indikatoren der objekti-
ven Lebensbedingungen und des subjektiven Wohlbefindens umfasst (in VerknUpfung der
skandinavischen und amerikanischen Forschungstradition). Qualitaten der Gesellschaft hin-
gegen werden Uber die Zieldimensionen des sozialen Zusammenhalts (Reduktion von Dispa-
ritdten, Ungleichheit und soziale Exklusion) und der Nachhaltigkeit (definiert als Erhaltung
von Humankapital und nattrlichem Kapitel) sowie weiteren gesamtgesellschaftlichen Indika-
toren, die den sozialen Wandel abbilden, erfasst (vgl. Berger-Schmitt, 2001, 3ff.; Bartelhei-
mer, 2006, 72). Insgesamt lasst sich gegenwartig ein Paradigmenwechsel in der Sozialbe-
richterstattung erkennen, der nicht nur auf das Erfordernis einer starker integrierten und be-
reichstbergreifenden Berichterstattung zurlickzufihren ist. Auch das bisherige Konzept der
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Wohlfahrtsmessung, das primar den Ressourcenmangel in der Beobachtung aufgriff, hat
sich geandert und wird in der neueren Berichterstattung konzeptionell an Teilhabedefiziten
(z. B. Lebenslagenansatz; Konzept der Verwirklichungschancen) ausgerichtet. D.h. auch in
der langjahrigen Tradition der Sozialberichterstattung und auf dem engeren Feld der Wohl-
fahrtsmessung werden deren konzeptioneller Bezugsrahmen und theoretischen Begrin-
dungsansatze fir das Indikatorensystem in Frage gestellt, modifiziert, anders gewichtet oder
gar weitgehend neu bestimmt (Noll 2000, 25). Dies hangt sicherlich mit Entwicklungen in den
Bezugswissenschaften selbst, aber auch mit veranderten Informationsbedirfnissen in der
Gesellschaft zusammen und macht deutlich, dass eine theoriegeleitete Auswahl der Indikato-
ren offen bleiben muss fir aktuelle Entwicklungen in den Bezugswissenschaften selbst, aber
auch im zu betrachtenden (Teil)System.

Die gleichzeitige Beobachtung von individueller und gesamtgesellschaftlicher Perspektive,
von institutionellen Kontexten, Inputs und Outcomes, wie sie den in den letzten Jahren ent-
standenen Berichten (z. B. Armuts- und Reichtumsbericht; WSI-FrauenDatenReport, Siebter
Familienbericht, erster Bildungsbericht) zugrunde liegt, stellt eine neue konzeptionelle Her-
ausforderung an die bisherige Berichterstattung dar, die nicht immer bruchlos umgesetzt
werden konnte. Konzeptionell zeichnet sich eine Reihe dieser Berichtssysteme eher durch
heuristische Raster als durch theoretisch fundierte Modelle aus (vgl. z. B. zur Kritik an den
Konzepten zur Beobachtung von Ungleichheit und Lebenslagen Voges, 2002). So wurde
beispielsweise die im Rahmen der sozio6konomischen Berichterstattung entwickelte konzep-
tionelle Basis in den einschlagigen Forschungsbereichen kontrovers diskutiert. Noll (vgl. in
Bartelheimer, 2006, 68ff.) kritisierte in diesem Zusammenhang die konzeptionellen Schwa-
chen des ersten soziobkonomischen Berichts, indem er die Plausibilitdt des Konzepts der
soziodkonomischen Entwicklung und der Umbruchhypothese ebenso in Frage stellte wie die
Auswahl der funf Themenfelder des Berichts, die unterschiedlichen Logiken folgten und je-
weils eigene Theorieangebote machten. In seiner Erwiderung auf Nolls Kritik argumentiert
Bartelheimer (2006, 84), dass ein Bericht nicht ,wie eine einzelwissenschaftliche Studie al-
lein darauf ausgerichtet sein darf, eine bestimmte Theorie oder Hypothese zu prifen®. Viel-
mehr pladiert er dafiir, Daten so darzustellen, dass die angebotenen Situationsdeutungen
Uberprifbar sind, dass das Datenangebot jedoch zugleich unabh&ngig von diesen Deutun-
gen Bestand haben muss und méglichst an viele Konzepte und Deutungsmuster anschluss-
fahig sein sollte und folgt hiermit implizit der Forderung von Ludger Pries, dass eine Sozial-
berichterstattung eklektizistisch sein muss (vgl. das zweite soeb-Werkstattgesprach Bartel-
heimer u. a. 2006, 95). Dartber hinaus verweist Bartelheimer in der Auseinandersetzung mit
dieser Kritik darauf, dass ein theoretisch begriindetes Modell soziobkonomischer Entwick-
lung nur in Umrissen vorlage und es demzufolge nicht Ziel der Berichterstattung sein kann,
rasch ein vollstandiges Indikatorenmodell aufzubauen, sondern dieses Uber begleitende the-
oretische Arbeiten und Indikatorenforschung sukzessive zu entwickeln und auszubauen.

Auch die Erfahrungen mit der Sozialberichterstattung zeigen, dass nicht ,von vorneherein®
von einem elaborierten, theoretisch begriindeten und empirisch belegbaren Indikatorenmo-
dell ausgegangen werden kann, sondern dieses eine standige Entwicklungsaufgabe dar-
stellt.
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2. Die Datenbasis der Bildungsberichterstattung: Bestandsaufnahme, Entwick-
lungen, Probleme

Vorbemerkung

Das Konsortium Bildungsberichterstattung hatte Ende 2005 im Auftrag der Kultusminister-
konferenz und des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung einen Bericht ,Zur lang-
fristigen Sicherstellung der Datenbasis fur die Bildungsberichterstattung“ erstellt. Dieser Be-
richt enthielt eine Vielzahl von Handlungsempfehlungen/Einzelvorschlagen zur Einflhrung
bzw. Weiterentwicklung amtlicher und nichtamtlicher Statistiken bzw. von auf Dauer angeleg-
ten Surveys mit bildungsrelevanten Merkmalen. Die Autoren waren sich darGber im Klaren,
dass deren Einflhrung bzw. Revision in der Regel einen langen zeitlichen Vorlauf benétigt
und sich die Datenbasis der Bildungsberichterstattung grundsétzlich nur mittelfristig verbes-
sern lasst.

Zur PriOfung der Vorschlage des Konsortiums Bildungsberichterstattung hatte die Kultusmi-
nisterkonferenz eine Arbeitsgruppe eingerichtet, welche die Vorschlage gepruft und prioritare
Projekte hervorgehoben hat. Fur die KMK waren die beschleunigte Einfihrung von Individu-
aldaten in allen Bildungsbereichen, die Einrichtung einer gemeinsamen Datenverwaltung in
der Schulstatistik sowie die Einfiihrung einer Bildungsnummer von héchster Prioritét.*

Bereits zuvor hatte die Kultusministerkonferenz Empfehlungen zur Verbesserung der Daten-
grundlage fir die internationale Bildungsberichterstattung erarbeitet. Die Empfehlungen der
sogenannten ,Zéliner*-Arbeitsgruppe, die zu einem groBen Teil auch in den Empfehlungen
zur Datengewinnung flr die Bildungsberichterstattung enthalten sind, konnten bisher erst in
Teilbereichen umgesetzt werden.®

AuBerdem wurden in den vergangenen Jahren MaBnahmen realisiert, die schon vor der
Verabschiedung der Datengewinnungsstrategie durch das Konsortium Bildungsberichterstat-
tung eingeleitet worden waren. Zu nennen sind hier insbesondere die Aktivitaten auf dem
Gebiet der amtlichen Statistik. Die revidierte Rechtsgrundlage fur die Berufsbildungsstatistik,
die EU-Verordnung zum Lebenslangen Lernen und die Aktivititen der statistischen Amter
zur Anpassung des Erhebungskatalogs der Statistiken mit bildungsrelevanten Merkmalen im
Rahmen der bestehenden gesetzlichen Regelungen an die Erfordernisse der Bildungsbe-

* Konsortium Bildungsberichterstattung, Zur langfristigen Sicherstellung der Datenbasis fiir die Bildungsbe-
richterstattung, Frankfurt, Januar 2006

® Analyse der nationalen Datenlieferung fiir die internationale Bildungsberichterstattung, Bericht der Ad-hoc-

Arbeitsgruppe von Bund, Landern, BLK-Geschéftsstelle und Sekretariat der Kultusministerkonferenz zur
internationalen Bildungsstatistik, 2005
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richterstattung haben bzw. werden zur Verbesserung der Datenbasis flir die Bildungsbericht-
erstattung beitragen.

Im folgendem wird davon ausgegangen, dass die in der Tabelle ,Datenverfligbarkeit 2008*
(vgl. Anlage 2) aufgeflihrten amtlichen Statistiken weiterhin zur Verfligung stehen, die amtli-
che Statistik die fir die internationale Berichterstattung erforderlichen Aufbereitungen (ein-
schlieBlich der Arbeiten am so genannten Lander-EAG) fortsetzt sowie die fir die nationale
und internationale Berichterstattung eingeleiteten bzw. vorgesehenen MaBnahmen (z.B.
Umstellung der Schulstatistik auf Individualdaten) realisiert werden.

Vorschldge zur Verbesserung der Informationen (ber Bildungsverldufe

Da die Betrachtung von Bildung im Lebenslauf ein grundlegendes Element der Bildungsbe-
richterstattung ist, hatte das Konsortium Bildungsberichterstattung nachdricklich angeregt,
dass die Voraussetzungen fir eine echte Verlaufsstatistik geschaffen werden (Individualda-
ten mit Bildungsnummer, Bildungspanel).

2.1 Individualdaten in der amtlichen und nichtamtlichen Statistik

Durch die Umstellung der Bildungsstatistiken auf Individualdaten sollen einerseits die Aus-
wertungsmaoglichkeiten flexibler gestaltet werden, andererseits die Darstellung und Analyse
von Bildungsverldufen erméglicht werden. Das Konsortium hatte deshalb die Umstellung der
Bildungsstatistiken auf Individualdaten, die Einfihrung einer Bildungsnummer sowie die Ein-
richtung eines zentralen Datenpools vorgeschlagen.

Schulbereich

Schon vor Beginn der Bildungsberichterstattung hatte die KMK beschlossen, die Schulstatis-
tik bis zum Jahr 2008 auf Individualdaten umzustellen. Die Realisierung dieses Beschlusses
ist in den Landern unterschiedlich weit fortgeschritten. Wahrend flr einige Lander bereits
Individualdaten mit Schilernummer vorliegen, hat Sachsen beispielsweise die Umstellung
noch nicht eingeleitet. Zahlreiche Lander konzentrieren sich dartber hinaus auf die 6ffentli-
chen Schulen. Wann und ob die Erfassung von Individualdaten auf die Schulen in privater
Tragerschaft ausgedehnt wird, ist zurzeit unklar.

Auf den Widerstand der Datenschutzbeauftragten sind die Einflhrung einer Schuleridentifi-
kationsnummer sowie die Einrichtung eines zentralen Datenpools auf Bundesebene gesto-
Ben. Auch die Durchfiihrung eines Workshops durch die Kultusministerkonferenz im Februar
2007 hat hieran wenig geandert. Die Folge ist, dass die Kultusministerien auf die Schaffung
eines zentralen Datenpools verzichten wollen und eine Lésung anstreben, die einvernehm-
lich mit den Datenschutzbeauftragten erzielt werden kann. Es wird auch keine bundesein-
heitliche Bildungsnummer geben. Vielmehr soll nach dem derzeitigen Beratungsstand aus
fur die Einzelperson im Lebenslauf konstanten Merkmalen (z. B. Geburtsdatum, Geschlecht,
Name usw.) ein Uber die Schuljahre identischer Hashcode errechnet werden, der die Zu-
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sammenfihrung der Individualdaten im Bildungsverlauf ermdglicht. Das Codierungsverfah-
ren soll in allen Bundeslandern gleich sein. Somit waren Schulverlaufsanalysen méglich.

Far die Umstellung der Schulstatistik missen landesgesetzliche Regelungen flr die Einfiih-
rung, Ubermittlung, Speicherung und Nutzung dieser Individualdaten getroffen werden. Strit-
tig ist insbesondere, ob die hash-codierten Individualdaten aller Schiler in den Landesda-
tenpool fur Bildungsverlaufsanalysen einbezogen werden oder ob hierfiir eine Stichprobe
ausreicht. Unklar ist auch, welche Merkmale des vereinbarten Schilerkerndatensatzes in
den Datensatz fir Bildungsverlaufsuntersuchungen einbezogen werden sollen bzw. ob und
wie ein Datenaustausch bei Schulwechsel in ein anderes Bundesland erfolgen soll.

Zurzeit ist nicht absehbar, wann Individualdaten fir den gesamten Schulbereich (allgemein-
bildende Schulen, berufliche Schulen, Schulen in o&ffentlicher und privater Tragerschaft,
Schulen des Gesundheitswesen) fir alle Lander verfugbar sein werden. Selbst bei zligigem
Fortgang der Beratungen drften Individualdaten flachendeckend frithestens fiir den Bil-
dungsbericht 2012 zur Verfligung stehen.

Formales Bildungssystem (ohne Schulbereich)

Mit Ausnahme des Schulbereichs liegen ab dem Berichtsjahr 2007 bei den statistischen
Landesamtern Individualdaten fir die Bildungsteilnehmer des Kinder- und Jugendhilfebe-
reichs, des Hochschulsektors sowie des Berufsbildungsbereichs (Duale Ausbildung) vor.

Die Individualdaten sind nicht mit einer teilnehmerspezifischen Kennnummer versehen, die
eine Zusammenfuhrung der Daten im Zeitverlauf auf Individualdatenbasis erméglichen wur-
de. Firr die Einflihrung wére eine Anderung der Rechtsgrundlage erforderlich. Auf Grund der
Diskussion in der Schulstatistik ist die Einfihrung einer Bildungsnummer wenig wahrschein-
lich. Wenn ein Konsens Uber eine Regelung fir den Schulbereich erzielt worden ist, sollte
gepruft werden, ob sich das Hash-Codierungsverfahren auch fir die anderen Bildungsberei-
che eignet.

Individualdaten der o. a. Statistiken kdnnen grundsatzlich von den Forschungsdatenzentren
der Lander bereitgestellt werden (flr die Hochschulstatistik bereits verfigbar). Die Ergebnis-
se der auf Individualdaten umgestellten Kinder- und Jugendhilfestatistik kdnnen fur den
Bildungsbericht 2008 und die der Berufsbildungsstatistik fiir den Bildungsbericht 2010
genutzt werden.

2.2 Bildungspanel

Das Konsortium Bildungsberichterstattung hatte die Einfihrung eines Bildungspanels unter-
stitzt, um die Voraussetzungen fir eine echte Bildungsverlaufsstatistik zu schaffen.

Derzeit befindet sich ein Nationales Bildungspanel in einem fortgeschrittenen Stadium der
Planung, das — sofern die Finanzierung sichergestellt wird und es keine Verzdgerungen im
Zeitplan gibt — frihestens ab Ende 2010 erste Querschnittsdaten liefern wird. Das Bil-
dungspanel ist als Multikohorten-Sequenz-Studie angelegt, in der verschiedene Kohorten
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(Kindergartenkinder, Funftklassler, Neuntklassler, Studienanfénger/innen) sowie ein Quer-
schnitt der 18- bis 67-jahrigen Bevdlkerung Uber einen langeren Zeitraum untersucht werden.
Die genauen StichprobengréBen stehen derzeit noch nicht fest, die Ausgangsstichproben
werden aber jeweils mehrere Tausend Menschen umfassen, die Studienanfangerkohorte
z.B. mehr als 15.000 Erstsemester.

Das Bildungspanel wird eine Vielzahl von Daten zu folgenden Themenkomplexen erheben:
Kompetenzentwicklung, Bildungsprozesse im sozialen und institutionellen Kontext, Uber-
gangsentscheidungen, die Bedeutung eines Migrationshintergrunds sowie individuelle Bil-
dungsertrage. Die erste Erhebungswelle ist flir den Herbst 2009 geplant.

Die Daten des Bildungspanels sollen als Scientific Use File jeweils zeitnah auch fir wissen-
schaftliche Auswertungen Uber den Kreis der an der Konzeption und Erhebung des Bil-
dungspanels beteiligten Institute und Personen hinaus zugéanglich gemacht werden; sie ste-
hen damit auch fir Zwecke der Bildungsberichterstattung zur Verflgung. Es ist damit zu
rechnen, dass Ergebnisse aus dem Bildungspanel erst fir den Bildungsbericht 2012 ge-
nutzt werden kénnen.

2.3 Kompetenzmessungen

Schililerleistungsstudien

Ergebnisse aus regelmaBigen Erhebungsprogrammen zu den von Bildungsteilnehmerinnen
und -teilnehmern erworbenen Kompetenzen sind mittelfristig fir den Schulbereich zu erwar-
ten. FUr die Indikatoren der nationalen Bildungsberichterstattung 2008 und 2010 kommen
dabei in erster Linie die internationalen Schilerleistungsvergleiche PISA 2006 und 2009,
PIRLS/IGLU 2006 und TIMSS 2007 in Frage, die von Forschungskonsortien in Zusammen-
arbeit mit der OECD bzw. der IEA verantwortet werden, sowie die daran angebundenen
Landervergleiche, die wiederum ab 2009 unter der Agide des IQB durchgefiihrt werden. Eine
dritte Datenquelle fir schulische Lernergebnisse stellen die landerlbergreifenden Ver-
gleichsarbeiten dar, die von den jeweiligen Landesinstituten in Zusammenarbeit mit dem 1QB
oder weiteren Wissenschaftlern verantwortet werden. Hierzu erfolgt derzeit im Rahmen des
begleitenden Indikatorenentwicklungsprogramms der Bildungsberichterstattung eine Syste-
matisierung der verschiedenen MaBnahmen® zur Qualitatssicherung und Evaluierung in den
Landern und eine Gegenlberstellung der Erhebungs- und Darstellungskonzepte, um geeig-
nete Ansatze daflr zu finden, zentrale Merkmale in standardisierter Form zu operationalisie-
ren und landerlbergreifend (ggf. bis 2010) in die jeweiligen MaBnahmen der Qualitatssiche-
rung und Evaluation zu integrieren, um vergleichbare Datengrundlagen auf nationaler Ebene
zu schaffen.

® Das Projekt untersucht iibergreifend die verschiedenen Evaluationsansatze im Rahmen von Leistungs-
tests (Internationale Schiulerleistungsstudien, Vergleichsarbeiten, Orientierungsarbeiten, Jahrgangsstufen-
tests, Parallelarbeiten), Zentralen Prifungen beim Mittleren Schulabschluss, Zentralen Abiturpriifungen,
Schulinspektionen.
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Was das mittelfristige Datenangebot aus den groB angelegten, internationalen Schilerleis-
tungsvergleichen anbelangt, lassen sich momentan folgende Angaben zu Weiterfihrungen
und Erganzungen im Untersuchungsdesign machen:

PIRLS/IGLU 2006

IGLU 2006 erfasst mittels authentischer Texte verschiedener Textgattungen unter-
schiedliche Aspekte der Kompetenz im Rahmen verschiedener Leseabsichten, darlber
hinaus wird die Fahigkeit zum Schreiben und die kognitiven Lernvoraussetzungen er-
mittelt sowie in einer Ergénzungsstudie die Rechtschreibfahigkeiten durch drei unter-
schiedliche Orthographietests.

Im Gegensatz zu PIRLS/IGLU 2001 beteiligen sich in der 2006er Erhebung die Schile-
rinnen und Schiler aller sechzehn Bundeslander.

Mit Blick auf Hinweise fur die Gestaltung des Unterrichts, auf wichtige Erkenntnisse U-
ber den Unterstitzungsbedarf von Lehrkréften und allgemein relevante Anhaltspunkte
fur die Weiterentwicklung der Lehreraus- und Lehrerfortbildung wird die Erhebung zum
Leistungsstand erganzt durch Befragungen der Schulleitungen, der Lehrkrafte und der
Eltern (z.B. Fragebdgen zur Erfassung des Leseinteresses der Schiilerinnen und Schii-
ler, zu fachlichen und fachdidaktischen Ansétzen im Deutschunterricht oder zu profes-
sionellen Standards).

Die Schilerinnen und Schiler werden darlber hinaus z.B. nach ihren Lesegewohnhei-
ten, Leseanlassen und Lesevorlieben und ihren Freizeitaktivitdten befragt.

Inhaltliche Schwerpunkte setzt IGLU 2006 in Bezug auf das Leseselbstkonzept, Spe-
zifische Forderangebote fir Jungen, Digitale Medien, die neue Schuleingangsphase,
Ganztagsangebote sowie den soziokulturellen Hintergrund der Familien und die Bezie-
hung der genannten Aspekte zur Lesekompetenz der Viertklasslerinnen und Viertkl&ss-
ler.

TIMSS 2007 Grundschule
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Mit der deutschen Teilnahme an der Studie ,Trends in Mathematics and Science
Study“ werden mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Grund-
schilerinnen und Grundschilern aus allen 16 Bundeslander erhoben.

Im Unterschied zu den Studien PISA E oder IGLU E zielt diese Studie einzig auf den
internationalen Vergleich, d.h. es wird zwar eine fir Deutschland reprasentative
Stichprobe untersucht, die jedoch keine Vergleiche zwischen den deutschen Bun-
deslandern ermdglicht.

Die Leistungserhebung begleitend werden Kontextfragebégen fir Schiler, Eltern,
Lehrkrafte und Schulleitungen eingesetzt. Schwerpunkte der nationalen Zusatzerhe-
bung bilden die Themen nichtfachliche Kompetenzen im Bereich des Sozialverhal-



tens und der schulische Umgang mit Herausforderungen im sozialpddagogischen Be-
reich.

- Von besonderer Bedeutung flr die Indikatoren der Bildungsberichterstattung sind dif-
ferenzierte Informationen aus TIMSS zu Ganztagsangeboten (Dauer, Form, Inan-
spruchnahme), zu zusatzlichem padagogischen Personal an den Schulen (Unterst(t-
zungsbedarfe, Realisierte Unterstlitzung u.a.), zur vorschulischen Bildung der Grund-
schiler (KiTa-Besuch, Alter, Dauer, Sprachstandserhebung u.a.) und zum Ubergang
in die Schule (Einschulungsalter, Vorzeitige Einschulung oder Zuriickstellung).

- An TIMSS angegliedert ist eine Ubergangsstudie des MPI fiir Bildungsforschung, die
landeriibergreifend den Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrenden
Schulen des Sekundarschulsystems untersucht. Im Zentrum steht zum einen der el-
terliche Entscheidungsprozess fur eine weiterfihrende Schule und zum anderen die
Bewiltigung des Ubergangs in die neue Schule durch die Kinder.

PISA 2009

- PISA 2009 deckt die Kompetenzbereiche Lesen, Naturwissenschaften und Mathematik
ab.

- Im Schwerpunktgebiet Lesekompetenz ist auch fur diesen PISA-Zyklus vorgesehen,
mehrere differenzierte Kompetenzskalen zu berichten, die Kompetenzniveaus anhand
spezifischer Fahigkeiten bzw. Aufgabenanforderungen unterscheiden.

- Eine neue Subdimension von Lesekompetenz stellt bei PISA 2009 das Lesen elektro-
nischer Texte dar. Dieser Bereich erganzt die Lesekompetenzaufgaben im klassischen
Papier-Bleistift-Format um Testinhalte und Testformate, die im Informationszeitalter zu-
nehmend wichtige Bereiche der Lesekompetenz darstellen.

- Bei den Erhebungsinstrumenten fir Naturwissenschaften und Mathematik wird 2009
eine kleine Auswahl von Aufgaben aus dem umfangreichen Material der ersten Erhe-
bungsrunden verwendet.

- Im Fragebogen werden auBerdem Schilermerkmale erhoben, die fiir die Auseinander-
setzung mit Lesekompetenz bedeutsam sind (Einstellungen, schulische und auBer-
schulische Erfahrungen der Schiler mit lesekompetenzrelevanten Situationen).

- Eine Fragebogenerhebung bei den Lehrkraften und Eltern soll als internationale Option,
andernfalls als nationaler Zusatz durchgefihrt werden, um Kontext- und Bedingungs-
faktoren der Schulerleistungen analysieren zu kénnen.

- Das internationale Design sieht ferner als Pflichtkomponente die Befragung der Schul-
leitungen vor.
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Large-Scale-Assessment im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Nach aktuellem Planungsstand soll im Frihjahr 2008 ein ,Berufsbildungs-PISA® (eine large-
scale-assessment-Studie) in der beruflichen Bildung unter Beteiligung von 8 bis 10 europai-
schen Landern durchgefliihrt werden. Die Struktur dieser Studie sieht im Kern eine Kompe-
tenzmessung in drei Bereichen vor:

- generelle Kompetenzen (literacy, numeracy, Problemlésungsverhalten)

- berufsbezogene, aber fachibergreifende Kompetenzen der Arbeitsmarkt- und Beschéfti-
gungsfahigkeit (,employability*)

- domanenspezifische Kompetenzen der beruflichen Handlungsfahigkeit

Die Studie wird sich wegen der Spezifik berufsfachlicher Kompetenzen auf vier groBe Be-
rufssegmente konzentrieren:

- industrielle Metall- und Elektroberufe

- KFZ-Mechatroniker (Handwerk)

- Bank- oder Industriekaufmann

- Krankenschwester/Krankenpfleger (Gesundheitsdienstberufe)

Angestrebt ist eine kohortendifferenzierte Querschnittsstudie mit drei Messzeitpunkten (zu
Beginn, gegen Ende und 3 Jahre nach Ende der Ausbildung). Neben den Kompetenzen
werden die institutionellen und individuellen Kontextbedingungen der Ausbildungsprozesse
erhoben.

Mit ersten Ergebnissen ist Ende 2010 zu rechnen, die dann fir den Bildungsbericht 2012
analysiert werden kénnen.

PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies)

Bei PIAAC handelt es sich um ein Programm der OECD zur Messung der Kompetenzen von
Erwachsenen, populédr auch als "PISA fir Erwachsene" bezeichnet. Dieses Programm soll
im Abstand von mindestens 5 Jahren wiederholt werden. PIAAC wird voraussichtlich 2011
das erste Mal durchgefiihrt werden.

PIAAC soll sich an die Personen im Alter von 16 — 64 Jahren richten. Die Stichprobe soll
nach den gegenwartigen Planen in jedem Staat etwa 5 000 Personen umfassen. Evtl. wird
es eine Option zum Oversampling von 16 — 30-Jahrigen oder auch von Alteren geben. PI-
AAC wird nach den gegenwartigen Planungen aus drei Komponenten bestehen:

- Direct Assessment (literacy, numeracy, problem solving): Literacy wird in weitem
Sinne definiert als ,skills requirements in the information age®. Die Kompetenzmes-
sung soll einen sog. Locator test, Tests mit Papier und Stift sowie Tests am PC um-
fassen.
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- Job Requirements Approach: Hier sollen generische Fahigkeiten wie Kommunikati-
ons-, Prasentations- und Teamfahigkeit gemessen werden.
- Hintergrundfragebogen: auf individueller Ebene und auf Systemebene.

Der Hintergrundfragebogen wird sich voraussichtlich mit Themen wie Lernen im Erwachse-
nenalter (Adult Learning), Ubergang von Bildung auf den Arbeitsmarkt (Youth Transition),
birgerschaftlichem und sozialem Engagement, Gesundheit, Arbeitsmarktergebnissen von
Bildung (labour market outcomes) befassen.

Es ist nicht bekannt, wann erste Ergebnisse vorliegen kénnten. Auch ist nach hiesigem
Kenntnisstand noch nicht Uber eine Beteiligung Deutschlands an PIAAC entschieden. Falls
sich Deutschland an PIAAC beteiligt, werden die Ergebnisse voraussichtlich erst fir den Bil-
dungsbericht 2014 zur Verfligung stehen.

Kompetenzmessungen im Rahmen des Bildungspanels

Im Rahmen des Bildungspanels sollen Kohorten fir Kindergartenkinder, Finftklassler,
Neuntklassler, Studienanfanger/innen sowie fur einen Querschnitt der 18- bis 67-jahrigen
Bevdlkerung gebildet werden. Hauptziel des Bildungspanels ist es die Kompetenzentwick-
lung im Lebensverlauf zu untersuchen. Fir die jeweiligen Kohorten sollen in noch festzule-
genden Abstanden Kompetenztests durchgeflihrt werden, fir die zum Teil noch die geeigne-
ten Testverfahren entwickelt werden muissen. Ergebnisse des Bildungspanels werden vor-
aussichtlich erst fur den Bildungsbericht 2012 ausgewertet werden kénnen (vgl.auch 2.2).

2.4 Differenzierungen nach sozio6konomischem Hintergrund und Migrationsstatus

Aus der Bildungsforschung ist bekannt, dass der soziale Status und der Migrationshin-
tergrund der Herkunftsfamilie die Bildungsergebnisse sehr stark beeinflussen. Auch zur Be-
urteilung der Chancengleichheit im Bildungssystem ist es wiinschenswert, den sozio6kono-
mischen Status der im Bildungssektor befindlichen Personen zu ermitteln und deren Bil-
dungsverlaufe zu verfolgen. Deshalb hatte sich das Konsortium Bildungsberichterstattung far
die Ergédnzung der Individualdatensatze der Bildungsstatistiken um sozio6konomische
Merkmale sowie flr eine Differenzierung der Bildungsmerkmale im Mikrozensus ausgespro-
chen.
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Erfassung des soziobkonomischen Hintergrunds und des Migrationshintergrunds lber die
Individualdaten der Bildungsstatistiken

Die Individualdaten der Bildungsstatistiken werden grundsétzlich den Verwaltungsdaten der
Bildungseinrichtung entnommen. Diese enthalten aber in der Regel keine Angaben zum so-
ziobkonomischen Hintergrund, weil diese Informationen grundsatzlich nicht fir Verwaltungs-
zwecke bzw. firr die Gestaltung des Bildungsprozesses benétigt werden. Auch aus Grinden
des Datenschutzes scheint eine Aufnahme dieses Merkmals in die Individualdatensétze flr
Schulen und Kindergarten nicht durchsetzbar zu sein. Aus Sicht der Bildungsberichterstat-
tung ist es vertretbar, wenn diese Informationen im Rahmen der Schilerleistungsvergleiche
und im Rahmen von Haushaltsbefragungen gewonnen werden.

Anders sieht es mit dem Migrationshintergrund aus. Dieses Merkmal ist sowohl im Merk-
malskatalog der Kinder- und Jugendhilfe als auch im Kerndatensatz der Schulstatistik enthal-
ten, da Personen mit Migrationshintergrund vielfach einen speziellen Férderbedarf in
Deutsch aufweisen bzw. hdufig am muttersprachlichen Unterricht teilnehmen. Insofern sind
diese Informationen unmittelbar fir die Gestaltung der Bildungsprozesse in den Einrichtun-
gen von Bedeutung. Eine Harmonisierung dieser Merkmale in den verschiedenen Statistiken
ist noch nicht erfolgt.

Erfassung des soziobkonomischen Hintergrunds und des Migrationshintergrunds (ber Haus-
haltsbefragungen

Eine andere Mdglichkeit, Informationen zum sozio6konomischen Hintergrund der Bildungs-
teilnehmer zu gewinnen, bieten Haushaltsbefragungen, in denen beispielsweise die Art der
besuchten Bildungseinrichtung in Zusammenhang mit soziobkonomischen Merkmalen des
Haushalts ermittelt wird. Aussagekraftig fir die Bildungsberichterstattung sind die Ergebnisse
dieser Erhebungen nur dann, wenn der Bildungsstand, die Bildungsbeteiligung und der so-
ziobkonomische Hintergrund in ausreichender Gliederungstiefe erhoben werden.

Die Bildungsforschung hat sich bisher auf keine allgemein anerkannte Definition des sozio-
6konomischen Hintergrunds verstandigt. AuBerdem wird die Operationalisierung bei der Da-
tenanalyse stark von den in den einzelnen Datensatzen enthaltenen Merkmalen gepragt.

Folgende Kernmerkmale sind fir die Beschreibung des sozioékonomischen Hintergrunds
relevant:

- der derzeit ausgetibte Beruf bzw. der ,zuletzt ausgelbte Beruf* der Eltern,

- der hdéchste allgemeinbildende Schulabschluss beider Eltern bzw. der Bezugsperson,

- der héchste berufliche Bildungsabschluss der Eltern,

- Erwerbsstatus der Eltern (sowie Vollzeit- oder Teilzeitbeschaftigung bei
Erwerbstatigen),

- anhaltende Arbeitslosigkeit der Eltern (langer als 6 Monate),

- verfligbares Haushaltsnettoeinkommen in Einkommensklassen,
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- Partnerschaftsverhaltnis im Haushalt (z.B. alleinerziehend).

Eine Definition fir den Migrationshintergrund wurde im Rahmen der Erstellung des Bildungs-
berichts 2006 in Zusammenarbeit mit der Bevdlkerungsstatistik erarbeitet. ,Personen mit
Migrationshintergrund sind jene, die selbst oder deren Eltern oder GroBeltern nach Deutsch-
land zugewandert sind, ungeachtet ihrer gegenwartigen Staatsangehdérigkeit.“ Diese auf der
Basis des Mikrozensus 2005 ermittelte Definition ist auch fir kiinftige Analysen geeignet.

Der Mikrozensus 2005 erlaubt keine Aussagen zur sozialen Herkunft der Gymnasiasten oder
der Hauptschiler. Um Informationen Uber den sozioékonomischen Hintergrund sowie Uber
den Migrationshintergrund der Schulerinnen und Schiler nach Schularten bereitstellen zu
kénnen, wurde der Merkmalskatalog des Mikrozensus verfeinert. Ab dem Mikrozensus 2008
werden die besuchten Schularten der allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
einzeln erfragt. Damit werden in Zukunft Auswertungen ermdglicht, in denen sozio6konomi-
sche Merkmale der Eltern (sofern im gleichen Haushalt lebend) und besuchte Schulart kom-
biniert werden. Zusétzlich wird wie bisher fir Schiler an allgemeinbildenden Schulen der
Bildungsbereich (Klassenstufe 1 - 4, Klassenstufe 5 - 10 und Klassenstufe 11 - 13) erfragt.
Ab dem Berichtsjahr 2008 werden damit beispielsweise Informationen zum soziobékonomi-
schen Hintergrund und zum Migrationshintergrund der Hauptschuler bzw. der Gymnasiasten,
der Berufsschiiler und der Teilnehmer an Einrichtungen des Ubergangssystems vorliegen.
Die Ergebnisse werden erstmals flr den Bildungsbericht 2010 zur Verfligung stehen.

Im Mikrozensus wurde die Frage nach dem Besuch einer Tageseinrichtung im Rahmen ei-
nes Gesetzgebungsverfahrens gestrichen. Informationen Uber den sozio6konomischen Hin-
tergrund der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an MaBnahmen der frihkindlichen Erziehung
kénnen daher nicht mehr dem Mikrozensus entnommen werden. Allerdings bietet die Ge-
meinschaftsstatistik Uber Einkommen und Lebensbedingungen (EU-SILC) Informationen
zum sozio6konomischen Hintergrund der Besucher von Tageseinrichtungen. Diese Informa-
tionen werden ab dem Berichtsjahr 2005 erhoben und werden kinftig jahrlich zur Verfigung
stehen. Fir 2005 wurde auch der Bildungsstand der Eltern erhoben, auch wenn diese nicht
mehr im Haushalt leben. Die Ergebnisse kénnen in Deutschland auf Grund des Stichpro-
benumfangs nur ohne regionale Gliederung analysiert werden. Sie stehen erstmals fir den
Bildungsbericht 2008 zur Verfligung.

Weitere Informationen zu Veranderungen im Bildungsverhalten der gesellschaftlichen Grup-
pen wird voraussichtlich ein Ad hoc Modul des EU-Labour Force Surveys bereitstellen. Fir
2009 ist ein Ad hoc Modul zum Eintritt junger Leute in den Arbeitsmarkt geplant. Eine Euros-
tat Task Force unter Beteiligung des Statistischen Bundesamtes hat einen Vorschlag fir eine
Variablenliste erarbeitet, die im November 2007 endgultig festgelegt werden soll. Die ge-
genwartige Version der Variablenliste enthédlt als Hintergrundvariablen auch den Bildungs-
stand der Eltern, und zwar auch fur solche Personen, die nicht mehr mit ihren Eltern in einem
gemeinsamen Haushalt leben. Als weitere Hintergrundvariable wird das Geburtsland der
Eltern vorgeschlagen. Dies ware in Deutschland wie im Ad hoc Modul 2008 Uber das Merk-
mal Staatsblrgerschaft bzw. friihere Staatsbirgerschaft bei eingebirgerten Personen zu
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operationalisieren. Die Ergebnisse werden voraussichtlich fir den Bildungsbericht 2012 zur
Verflgung stehen.

Die oben angefuhrten eingeleiteten MaBnahmen werden die Mdglichkeiten zur Analyse der
Bildungsbeteiligung unter dem Aspekt des soziobkonomischen sowie des Migrationshin-
tergrunds der Bildungsteilnehmer wesentlich verbessern. Es ist aber weiter daran zu arbei-
ten, die Merkmale in den einzelnen Erhebungen kompatibel zu gestalten.

2.5 Stand der Realisierung einzelner Handlungsempfehlungen

Auf Grund der Vielzahl der Empfehlungen wird an dieser Stelle nur auf die Empfehlungen
der Datengewinnungsstrategie eingegangen, welche realisiert bzw. in absehbarer Zeit reali-
siert werden durften bzw. welche flr die einzelnen Bildungsbereiche von besonderer Bedeu-
tung sind.

Elementar-, Schul- und Hochschulbereich

Flr diese Bereiche des formalen Bildungssystems wurden zusatzlich zu den bereits in den
vorherigen Abschnitten angesprochenen Punkten insbesondere Empfehlungen zur Schlie-
Bung von Datenliicken unterbreitet. Die Handlungsempfehlungen betreffen beispielsweise
die Erfassung der Ausgaben der privaten Bildungseinrichtungen und der Kosten der dualen
Ausbildung im funfjahrigen Abstand, die flachendeckende Einbeziehung der Schulen des
Gesundheitswesens und der Berufsakademien in die Bildungsstatistiken. Die SchlieBung
dieser Datenllcken ist nicht nur flr die nationale Berichterstattung, sondern auch fir die in-
ternationale Berichterstattung wichtig. Durch die EU-Verordnung zum Lebenslangen Lernen
wird die Bildungsstatistik der internationalen Organisationen (so genannte UOE-Meldung)
auf EU-Ebene verbindlich. Das Konsortium Bildungsberichterstattung geht davon aus, dass
die entsprechenden Empfehlungen umgesetzt werden, um die Lieferverpflichtungen gegen-
Uber der EU erflllen zu kdnnen.

Berufliche Bildung

Das System der beruflichen Bildung (ohne Hochschulen) wird durch drei Saulen gepréagt: die
Duale Ausbildung, die vollzeitschulische Berufsbildung sowie das Ubergangssystem. Die
Abbildung dieser drei Bereiche ist aufgrund der landerspezifischen Regelungen und Zuord-
nungen zurzeit nur ungenau méglich. Die Uberpriifung der Zuordnung der beruflichen Bil-
dungsprogramme im Rahmen eines Indikatorenforschungsprojekts und die Pflege der Zu-
ordnungsmatrix durch die Statistischen Landesamter wird zur Verbesserung der Datenlage
beitragen. Es ist damit zu rechnen, dass erste Ergebnisse schon flr den Bildungsbericht
2008 vorliegen werden.

Eine wesentliche Verbesserung der Datenlage bietet die revidierte Berufsbildungsstatistik,
die ab 2007 auf Individualdaten umgestellt wird.
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Die Ergebnisse werden fur den Bildungsbericht 2010 ausgewertet werden kénnen.

Dennoch ist absehbar, dass auch kiinftig weiterhin wichtige fir die Bildungsberichterstattung
benétigte Daten nicht vorliegen werden. So ist weiterhin eine Verknipfung der Daten der
Bundesagentur fur Arbeit mit den Daten der Statistik der beruflichen Schulen sowie der Be-
rufsbildungsstatistik auf Individualdatenbasis erforderlich, um Warteschleifen erkennen und
den Erfolg von BildungsmaBnahmen beurteilen zu kénnen. Auf die Einbeziehung der Schu-
len des Gesundheitswesens in die Schulstatistik wurde bereits an anderer Stelle hingewie-
sen. Es liegen ferner keine Informationen Uber die Anteile schulischer und betrieblicher Un-
terweisung in den einzelnen Berufen vor. AuBerdem fehlen Informationen Uber vollzeitschuli-
sche Angebote.

Weiterbildung

Im Bereich der Weiterbildung wurde in den letzten Jahren die Datengrundlage verbessert.
Die européische Erhebung zur betrieblichen Weiterbildung und der Adult Education Survey
werden kiinftig alle fiinf Jahre durchgefiihrt.’

Europédische Erhebung (ber die betrieblichen Weiterbildung (CVTS3)

Die Européaische Erhebung tber die betriebliche Weiterbildung (CVTS) wurde im Jahr 2006
das dritte Mal durchgefiihrt, das erste Mal auf eigener europaischer Rechtsgrundlage.

Die Daten der CVTS3 beziehen sich auf das Berichtsjahr 2005. Die Erhebung wurde bei
10 000 Unternehmen mit mindestens 10 Beschéftigten der NACE® C — K und O durchgefiihrt.
Erhoben wurden beispielsweise Merkmale wie das Angebot an Lehrveranstaltungen, Teil-
nehmer an Lehrveranstaltungen, Teilnahmestunden, Kosten der Lehrveranstaltungen sowie
qualitative Merkmale zur betrieblichen Weiterbildung.

Erste Ergebnisse von CVTS3 wurden bereits verdéffentlicht, weitere Ergebnisse werden suk-
zessive bis Ende des Jahres folgen. Die Daten stehen somit fir den Bildungsbericht 2008
zur Verfigung. CVTS4 wird im Jahr 2011 mit dem Berichtsjahr 2010 durchgefihrt werden.
Erste Ergebnisse dirften voraussichtlich wiederum im Sommer 2012 vorliegen und damit
wohl erst fir den Bildungsbericht 2014 auswertbar sein.

Die Autorengruppe halt nach wie vor die Einbeziehung aller Wirtschaftszweige in die CVTS
fur erforderlich. Dieser Vorschlag sollte im Rahmen der CVTS4 realisiert werden.

’ Es wird davon ausgegangen, dass das EU-Parlament die Verordnung Ende 2007 beschlieBen wird.

8 NACE: Systematik der Wirtschaftszweige in der Europaischen Gemeinschaft
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Adult Education Survey (AES)

Die Piloterhebung zum AES wurde in den meisten EU-Mitgliedstaaten in den Jahren 2005 —
2007 durchgeflhrt. In Deutschland fand die Erhebung in 2007 statt. Sie wurde von TNS Inf-
ratest im Rahmen eines vom BMBF finanzierten Forschungsprojekts realisiert. In diesem
Kontext wurde das bestehende Berichtssystem Weiterbildung an die européischen Konzepte
des AES angepasst.

Die Kernstichprobe (Personen im Alter von 25 — 64 Jahren) umfasste ca. 6 000 Personen,
hinzu kamen in Deutschland etwa 3 000 Personen im Alter von 19 — 64 Jahren (um die Kon-
tinuitdt zum BSW zu wahren) sowie im Alter von 65 — 80 Jahren (fUr ein spezielles Projekt zu
Bildungsverhalten und —interessen Alterer).

Erhoben wurden u. a. Merkmale wie die Beteiligung an verschiedenen Lernaktivitaten, De-
tailinformationen zu drei ausgewahlten Lernaktivitdten, Hindernisse der Bildungsbeteiligung,
Nutzung von IKT, Sprachkenntnisse, kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe sowie Einstel-
lungen zum Lernen.

Die Veroffentlichung erster Ergebnisse wird voraussichtlich im Januar 2008 erfolgen. Die
Ergebnisse werden bei der Erstellung des Bildungsberichts 2008 berlcksichtigt. Der AES
soll ebenfalls auf eine europadische Rechtsgrundlage gestellt werden. Wann das néachste
Berichtsjahr sein wird, steht noch nicht fest, keinesfalls wird es vor 2010 sein.

Trégerstatistik im Weiterbildungsbereich

Der Bereich Weiterbildung ist der einzige Bildungsbereich, fir den es keine amtliche Statistik
gibt, in der Informationen zu Personal, Teilnehmern, Absolventen und Finanzen erfasst wer-
den. Deshalb kann der Weiterbildungsbereich zurzeit in Gesamtdarstellungen des Bildungs-
bereichs nur unvollstandig oder Gberhaupt nicht einbezogen werden.

Der Bereich der Weiterbildung ist sehr marktorientiert, in dem private Anbieter eine groBBe
Bedeutung haben. Neben der erwerbswirtschaftlichen Pragung ist zunehmend auch eine
internationale Ausrichtung zu beobachten. Auf Grund der demografischen Entwicklung, der
durch Strukturwandel und der Internationalisierung der Gesellschaften hervorgerufenen An-
derungen der Qualifikationsanforderungen an die Erwerbstatigen und der Verlangerung der
Lebens(arbeits)zeit wird nach allgemeiner Einschatzung der Weiterbildungsbereich weiter
wachsen. Fir die Individuen ist es dartber hinaus von groBer Bedeutung, wohnortnah Wei-
terbildungsangebote nutzen zu kénnen. Nur Uber eine Tragerstatistik kénnen Informationen
zum (regionalen) Weiterbildungsangebot, zu den Human- und Finanzressourcen der Einrich-
tungen, zur Entwicklung dieser Einrichtungen und zur Beurteilung der 6konomischen Bedeu-
tung dieses Bereiches gewonnen werden. Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung
spricht sich deshalb nachdrtcklich fir die Einfihrung einer einheitlichen Tragerstatistik aus.
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Forschungsbedarf

Das Konsortium hatte in seinen Empfehlungen deutlich gemacht, dass es einen erheblichen
Forschungsbedarf sieht, weil fir mehrere Themenbereiche noch keine verlasslichen Indika-
toren definiert werden konnten. Die Etablierung des Indikatorenforschungsprogramms durch
das Bundesministerium fur Bildung und Forschung wird daher sehr begri3t. Hiervon werden
wichtige Impulse fur die Entwicklung neuer Indikatoren und damit fur die weitere Bildungsbe-
richterstattung ausgehen. Dieses Programm sollte daher begleitend zur Erarbeitung der je-
weiligen Bildungsberichte fortgefuhrt werden.

2.6 Gestaltung des Merkmalskatalogs der Volkszahlung aus Sicht der Bildungsbe-
richterstattung

Allgemeines
Statistiken mit bildungsrelevanten Merkmalen lassen sich grob in zwei Gruppen einteilen:
- Statistiken, die bei Bildungseinrichtungen erhoben werden.

- Statistiken, die beim Bildungsteilnehmer erhoben werden.

Eine Bricke zwischen beiden stellen Individualdaten dar, die sich auf Einzelpersonen bezie-
hen und von den Bildungseinrichtungen an die amtliche Statistik Gbermittelt werden. Die
Méoglichkeiten der Bildungseinrichtungen, Uber einzelne Bildungsteilnehmer zu berichten,
sind aber begrenzt, da den Einrichtungen in der Regel nur Informationen vorliegen, die sie
fOr ihren Bildungsauftrag und den Verwaltungsvollzug benétigen. So fehlen in den Statistiken
der Bildungseinrichtungen in der Regel Informationen Uber den sozio6konomischen Hinter-
grund der Bildungsteilnehmer, tber die individuellen Ertrage von Bildung usw.

Bei den Statistiken der Bildungseinrichtungen handelt es sich in der Regel um Sekundarsta-
tistiken. Das bedeutet, dass den Statistischen Amtern Ausziige aus Verwaltungsunterlagen,
die fUr nichtstatistische Zwecke angelegt wurden, Ubermittelt werden. Die Datentbermittlung
erfolgt bis auf wenige Ausnahmen in elektronischer Form. Sekundarstatistiken sind sowohl
fir die Auskunftspflichtigen als auch fiir die statistischen Amter in Vergleich zu den Primarer-
hebungen mit relativ geringem Aufwand verbunden. In einer Primdrerhebung sollten daher
aus Kostengrinden nur Daten zu Merkmalen ermittelt werden, die sich nicht aus Verwal-
tungsunterlagen ermitteln lassen.

Volkszéhlung und Mikrozensus

Volksz&hlung und Mikrozensus sind die von der Anzahl der Berichtseinheiten bedeutsams-
ten Erhebungen bei den Haushalten. Fragen zum Bildungsstand und zur Bildungsbeteiligung
der Bevélkerung gehdérten in der Vergangenheit zum Standardprogramm einer Volksz&hlung.
Wahrend in der Vergangenheit die Grunddaten der Volkszahlung im Rahmen einer Totaler-
hebung bei den Haushalten erhoben worden sind, ist die Volkszéhlung 2011 eine registerge-
stitzte Erhebung. Da es in Deutschland kein Bildungsregister gibt und in anderen Registern
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keine oder nur unzureichende Angaben zum Bildungsstand oder beispielsweise zur Bil-
dungsbeteiligung vorhanden sind, sind diese Merkmale nur Uber eine Zusatzbefragung zu
ermitteln. Auch wenn die Konzeption dieser Zusatzerhebung noch nicht fertig gestellt ist, so
zeichnet sich doch ab, dass die Erhebung mehr als 6 Millionen Personen (etwa 7% der Be-
volkerung) umfassen wird.

Der Mikrozensus ist dagegen eine 1% - Haushaltsstichprobe (rund 710 000 Personen).
Grundsatzlich kénnen alle Merkmale, die sich in einer Volkszahlung erheben lassen, auch
Gegenstand des Mikrozensus sein. Der grdoBere Stichprobenumfang der Volkszahlung stei-
gert die Erhebungs- und Aufbereitungskosten aber betrachtlich. Fur die Volkszahlung ist auf
Grund des gréBeren Stichprobenumfangs allerdings ein niedrigerer Stichprobenfehler und
damit eine bessere Datenqualitat zu erwarten. AuBerdem kdnnen die Ergebnisse in tieferer
regionaler Gliederung und/oder fiir komplexere Merkmalskombinationen in akzeptabler Qua-
litdt bereitgestellt werden. Andererseits kann der Mikrozensus Interviewer mit langjahriger
Erfahrung einsetzen und sich auf Haushalte stitzen, die sich zum Teil mehrere Male an der
Erhebung beteiligen, daher mit dem Erhebungsprogramm besser vertraut sind und deshalb
prazisere Angaben machen durften.

Aber auch andere Erhebungen wie EU-SILC, der Adult Education Survey (AES) u. dgl. kén-
nen fir die Bundesebene durchaus valide Ergebnisse bereitstellen. Grundsétzlich gilt, je ge-
ringer der Stichprobenumfang desto geringer die Kosten, desto héher aggregiert ist aber
auch die Darstellungsebene der Ergebnisse.

Einschéatzung 1: Hinsichtlich der regionalen Gliederung der Ergebnisse kann von folgenden
Arbeitshypothesen ausgegangen werden:

- EU-SILC und AES liefern valide Ergebnisse flr die Bundesebene.
- Die Mikrozensus-Ergebnisse sind valide auf Ebene der einzelnen Lander.
- Die Zusatzerhebung der Volkszahlung stellt valide Ergebnisse auf der Ebene der
Kreise bereit.
Selbstverstandlich hangt die Gultigkeit dieser These von der Komplexitat der Merkmalskom-
binationen und der Heterogenitat der Merkmalsauspragungen ab.

Einschétzung 2: Da die Bildungsberichterstattung des Bundes und der L&nder primar das
Bildungsgeschehen auf der Bundes- und Landerebene darstellt, ist die Erfassung der Bil-
dungsmerkmale im Mikrozensus grundsétzlich ausreichend.

Einschétzung 3: Aussagen zu kleineren Bevélkerungsgruppen (z. B. Migrantengruppen in
Verbindung mit dem Schulbesuch/Schulart) kénnen jedoch in regionaler Gliederung nur auf
der Basis der Volkszéhlung gemacht werden. AuBBerdem sind detaillierte Informationen aus
der Volkszahlung fur die Vorbereitung von amtlichen und nichtamtlichen Stichprobenerhe-
bungen (Stichprobenplan, Hochrechnung, Beurteilung der Représentativitat von Ergebnis-
sen) erforderlich. AuBerdem sind regional gegliederte Daten aus der Sicht der Steuerungsre-
levanz auch fur die Landespolitik von groBer Bedeutung. Die Gliederung von Bildungsbeteili-
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gung und Bildungsstand nach Regionen macht deutlich, wo unter sozio6konomischen As-
pekten ein besonderer Handlungsbedarf besteht.

Bildungsmerkmale der Violkszdhlung

Die Ermittlung des Bildungsstandes der Bevélkerung gehdrt zu den obligatorischen Merkma-
len der Volkszahlungen auf EU-Ebene (Darstellung auch in regionaler Gliederung bis zur
Ebene der Regierungsbezirke). Kenntnisse Gber den Bildungsstand sind fir die Abschatzung
der Humanressourcen und der Outcomes von Bildung von zentraler Bedeutung. Aus Sicht
der Bildungsberichterstattung ist hierzu eine Differenzierung nach allgemeinbildenden und
beruflichen Bildungsabschlissen erforderlich. Diese Forderung steht im Einklang mit den
Anforderungen der EU, da die von der EU geforderte Zuordnung nach ISCED-Stufen auf
Individualebene eine Differenzierung nach dem héchsten allgemeinbildenden und berufli-
chen Bildungsabschluss voraussetzt.

In frheren Volksz&hlungen wurden stets auch Angaben zum Besuch einer Bildungseinrich-
tung am Stichtag gestellt. Da in der Kinder- und Jugendhilfestatistik, in der Schul- und Be-
rufsbildungsstatistik sowie in der Hochschulstatistik Individualdaten erhoben werden oder
kinftig erhoben werden sollen und die Individualdaten beispielsweise Angaben zum Alter,
Geschlecht und zur Vorbildung des einzelnen Bildungsteilnehmers enthalten, kénnen wichti-
ge Erkenntnisse zur Bildungsbeteiligung auch ohne die direkte Erfassung des Schul- und
Hochschulbesuchs in der VZ gewonnen werden. Allerdings fehlen in den Merkmalssatzen
der Bildungseinrichtungen Angaben zum sozio6konomischen Hintergrund der Bildungsteil-
nehmer und der Personen, die keine Bildungseinrichtung besuchen. Aus Sicht der Bildungs-
berichterstattung sollten daher Angaben zum Besuch einer Bildungseinrichtung in der VZ
erhoben werden.

Die Volksz&ahlung wird auch Angaben zum Migrationsstatus der Bildungsteilnehmer enthal-
ten. Je umfangreicher die im Rahmen der Volkszéhlung geplante Zusatzstichprobe ausfallt,
desto differenzierter lassen sich das Bildungsverhalten und der Bildungserfolg der einzelnen
Migrantengruppen in den einzelnen Regionen beobachten.

Das Bildungsverhalten bzw. der Bildungserfolg der Individuen wird von einer Reihe weiterer
Faktoren gepragt (z. B. von der Betreuung auBerhalb der Schulzeiten, Vorhandensein von
Ganztagseinrichtungen). Auch fir die Beobachtung von Bildung im Lebenslauf kénnte man
im Rahmen der Ergdnzungserhebung Angaben zu einer Vielzahl weiterer Merkmale ermitteln
(z. B. zum ehrenamtlichen Engagement, zum Jahr des Erwerbs der Bildungsabschllsse, zur
Verkehrssprache in Migrantenhaushalten, zu den Fremdsprachenkenntnissen, zum Weiter-
bildungsverhalten). Nach Auffassung des Konsortiums Bildungsberichterstattung wirde die
Erhebung dieser Merkmale die Erganzungserhebung der Volksz&hlung Uberfrachten und
sollte aus Kosten- und erhebungstechnischen Grinden kleineren Stichprobenerhebungen
vorbehalten bleiben.
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Auf die Erfassung der Art der besuchten Bildungseinrichtung (Kinderkrippe/Kindergarten/
Schule/Hochschule) kann jedoch aus Sicht der Bildungsberichterstattung nicht verzichtet
werden.

Andere Merkmale der Volkszdhlung, die fir die Bildungsberichterstattung bzw. fir die Justie-
rung von Stichproben von Bedeutung sind.

Wie oben ausgefuhrt, kann mit der Ergadnzungserhebung zur registergestitzten Volkszah-
lung nur ein Teil des Datenbedarfs der Bildungsberichterstattung gedeckt werden. Vielmehr
wird auch in Zukunft der GroBteil der Daten aus Statistiken des formalen Bildungssystems
bzw. aus speziellen Stichprobenerhebungen stammen. Fir die Feinjustierung von Stichpro-
benerhebungen kann die Volkszahlung jedoch wichtige Informationen Uber die Grundge-
samtheit bereitstellen. Aus bildungswissenschaftlicher Sicht sind —je nach untersuchtem Bil-
dungsbereich und der zu analysierenden Prozessebene- folgende Merkmale von besonderer
Bedeutung:

- Geschlecht

- Alter

- Bildungsstand

- Sozibkonomischer Hintergrund

- Migrationshintergrund

- Erwerbsstatus/Stellung im Beruf

- Ausgeubter Beruf

- Konfession (insbesondere in Verbindung mit dem Migrationsstatus)
Nach derzeitiger Einschatzung wird die Volkszahlung flr die einzelnen Personen bzw. Haus-
halte Informationen zu diesen Merkmalen bereitstellen, da diese Uberwiegend zu den obliga-
torischen Merkmalen der EU z&hlen. Dies gilt nicht fir das Merkmal ,Konfessionelle Zugehd-
rigkeit*. Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung spricht sich dafur aus, das Merkmal
.Konfessionelle Zugehdrigkeit* in den Merkmalskatalog der Volksz&hlung einzubeziehen. Es
wird zu gegebener Zeit detaillierte Vorschlage zu den Merkmalsauspragungen unterbreiten.

2.7 Zusammenfassung: Die wichtigsten Handlungsfelder

Die Vorschlage des Konsortiums Bildungsberichterstattung zur Datengewinnungsstrategie
waren sehr umfangreich. In den letzten beiden Jahren konnten wichtige Projekte gestartet
werden. Ein anderer Teil der Empfehlungen wurde von den Verantwortlichen der Landes-
und Bundesministerien bisher nicht aufgegriffen.

Ein Teil der Handlungsempfehlungen des Konsortiums ist auch flr die Erfullung der Daten-
anforderungen internationaler Organisationen erforderlich. Durch die EU-Verordnung zum
Lebenslangen Lernen wird die Bildungsstatistik der internationalen Organisationen (soge-
nannte UOE-Meldung) auf EU-Ebene verbindlich. Die Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung geht von der Umsetzung der entsprechenden Empfehlungen aus, um die Lieferver-
pflichtungen erfillen zu kdnnen.
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Aus Sicht der Bildungsberichterstattung sollte in den nachsten Jahren folgenden Punkten
eine besondere Aufmerksamkeit zukommen.

a. Umstellung der Schulstatistik auf Individualdaten und Schaffung von Daten-
pools, die eine Verfolgung der Bildungsverldufe der Individuen erlauben

Die Umstellung der Schulstatistik auf Individualdaten ist von groBer Bedeutung fur die Analy-
se der Bildungsverlaufe, insbesondere fir die Beobachtung von relevanten kleineren Popula-
tionen (z. B. der Wiederholer) sowie fir Analysen in regionaler Gliederung. Aus Sicht der
Bildungsberichterstattung ist es zur Beurteilung der Chancengleichheit und zur Beurteilung
der Leistungsfahigkeit des Bildungssystems unverzichtbar, dass auch fir die Schilerinnen
und Schiler der Schulen in privater Tragerschaft Individualdaten erhoben und fir die Analy-
se zur Verflgung gestellt werden. Da nach Auffassung der KMK flr die Umstellung der
Schulstatistik auf Individualdaten auch fir den Bereich der 6ffentlichen Schulen noch die
rechtlichen Grundlagen auf Landerebene geschaffen werden missen, sollten diese Rechts-
grundlagen auch Regelungen flr die Schulen in privater Tragerschaft enthalten. Sollten Da-
tenpools nur auf Landesebene eingerichtet werden, so ist sicherzustellen, dass bei Wechsel
eines Schilers an eine Schule eines anderen Bundeslandes die Individualdaten weiter gelei-
tet werden kénnen.

b. Kompetenzmessungen

Das Konsortium hatte Kompetenzmessungen bei Schuleintritt, in der Grundschule, im Be-
reich der Sekundarstufe I, bei Absolventen der Sekundarstufe Il und bei Erwachsenen gefor-
dert. Wie im Abschnitt 2 dargelegt wurden hierflr wichtige Weichen gestellt. Die geplanten
Projekte sollten auf jeden Fall realisiert werden.

c. Einfiihrung einer einheitlichen Trégerstatistik im Weiterbildungsbereich

Die Datenlage im Weiterbildungsbereich ist besonders prekar. Zurzeit zeichnet sich ab, dass
durch eine Befragung der Haushalte Informationen zur Beteiligung an Weiterbildung kunftig
im Rahmen des Adult Education Surveys erhoben werden. Die Beratung der EU-
Rechtsgrundlage, welche die Durchflihrung eines Adult Education Services im flnfjahrigen
Zyklus vorsieht, ist weit fortgeschritten.

Es fehlt aber eine umfassende Erhebung bei den Tragern der Weiterbildung. Der Bereich der
Weiterbildung ist sehr marktorientiert, in dem private Anbieter eine groBe Bedeutung haben.
Neben der erwerbswirtschaftlichen Pragung ist zunehmend auch eine internationale Ausrich-
tung zu beobachten. Auf Grund der demografischen Entwicklung, der durch Strukturwandel
und der Internationalisierung der Gesellschaften hervorgerufenen Anderungen der Qualifika-
tionsanforderungen an die Erwerbstatigen und der Verlangerung der Lebens(arbeits)zeit wird
nach allgemeiner Einschatzung der Weiterbildungsbereich weiter wachsen. Fir die Individu-
en ist es dartber hinaus von groBer Bedeutung wohnortnah Weiterbildungsangebote nutzen
zu kénnen. Nur Uber eine Tragerstatistik kénnen Informationen zum (regionalen) Weiterbil-
dungsangebot, zu den Human- und Finanzressourcen der Einrichtungen, zur Entwicklung
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dieser Einrichtungen und zur Beurteilung der ékonomischen Bedeutung dieses Bereiches
gewonnen werden.

d. Volkszédhlung

Aus Sicht der Bildungsberichterstattung sollten in der Erganzungserhebung zur nachsten
Volksz&hlung der allgemeine und berufliche Bildungsabschluss sowie fir Personen in Aus-
bildung die Art der besuchten Bildungseinrichtung erfasst werden. Diese Merkmale sind ins-
besondere fir Analysen zur Bedeutung des soziodkonomischen Hintergrunds und des
Migrationshintergrunds fir Bildungsbeteiligung und Bildungserfolg sowie zur Ermittlung regi-
onaler Disparitédten im Bildungswesen von besonderer Bedeutung. Aber auch fir die Vorbe-
reitungen von Stichprobenerhebungen kann auf diese Merkmale nicht verzichtet werden.

3. Verstandnis und Einordnung von Indikatoren

3.1 Orientierungsrahmen der Bildungsberichterstattung

Ziel einer regelmaBigen und umfassenden Bildungsberichterstattung ist eine Dauerbeobach-
tung des Bildungssystems auf der Grundlage zuverlassiger Daten, die es gestatten, aktuelle
Zustande aus der Systemperspektive zu beurteilen sowie Entwicklungen im Zeitverlauf auf-
zuzeigen und empirisch zu beschreiben. Die Bildungsberichterstattung ist durch drei grund-
legende Merkmale charakterisiert:

- Die Bildungsberichterstattung orientiert sich an einem Bildungsverstandnis, nach dem
sich die Ziele von Bildung in den drei Dimensionen ,individuelle Regulationsfahigkeit®,
,gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit* sowie ,Humanressourcen® nie-
derschlagen. Die genannten Zieldimensionen beinhalten mehr als nur ein Verstandnis
von Bildung. Bildung zielt in erster Linie auf individuelle Entfaltung, Persénlichkeits-
entwicklung, Aneignung und Mitgestaltung von Kultur. Bildung wird daher in der Re-
gel aus der Perspektive des Individuums betrachtet. Die drei Zieldimensionen hinge-
gen sind vom Bildungssystem her gedacht. Das entspricht dem Auftrag der Bildungs-
berichterstattung, die vor allem Aussagen Uber gesellschaftliche, insbesondere insti-
tutionalisierte Rahmenbedingungen fir Bildung machen soll. Die drei Zieldimensionen
differenzieren diesen Auftrag aus der Systemperspektive aus.

- Uber das Spektrum der Bildungsstufen hinweg werden unter der Leitidee der Bildung
im Lebenslauf Umfang und Qualitat der institutionellen Angebote, aber auch deren
Nutzung durch die Individuen erfasst. Gegenwartig kann die Perspektive von Bildung
im Lebenslauf nur ndherungsweise aufgegriffen werden, da die aktuelle Datenbasis
eine Rekonstruktion individueller Bildungsverlaufe nicht oder nur sehr eingeschrankt
erma@glicht.

- Die Bildungsberichterstattung erfolgt indikatorengesttitzt Gber alle Bildungsbereiche
hinweg.
Diese grundlegenden Merkmale sind zugleich wesentliche Kriterien fur die Entwicklung, Aus-
wahl und Darstellung von Indikatoren. Vor allem fir die Umsetzung des Merkmals der indika-
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torengestitzten Darstellung Uber alle Bildungsbereiche hinweg spielen dariber hinaus weite-
re Kriterien eine wichtige Rolle. Zu ihnen gehdren aktuelle sowie langfristig bedeutsame
Probleme des Bildungswesens, die Relevanz der Themen fiir bildungspolitische Steuerungs-
fragen sowie Forschungsbefunde Uber Problembereiche im Bildungssystem und kritische
Phasen in Bildungsverlaufen. Auch der Verflgbarkeit und Aussageféhigkeit von Daten ist
Rechnung zu tragen.

Wie bei jeder Darstellung von komplexen Systemen, durch Abstraktion auf eine geringe An-
zahl von BeschreibungsgréBen zu kommen, tritt auch hier das Problem auf, dass durch die
gewahlte Vorgehensweise die Komplexitat zwar handhabbarer wird, die Beschreibung des
Systems jedoch an Differenziertheit verliert. Eine Bildungsberichterstattung auf der Basis von
quantitativen Indikatoren ist, aufgrund des Hauptanliegens der Berichterstattung, handlungs-
und steuerungsrelevante Informationen fir Politik und Verwaltung bereitzustellen sowie dem
Informationsbediirfnis von Wissenschaft und interessierter Offentlichkeit in konzentrierter
Form gerecht zu werden, trotz der damit verbundenen Einschrankungen der optimale Weg
zur Prasentation systematischer, wiederholbarer und gesicherter Informationen. Damit wird
keineswegs in Abrede gestellt, dass auch Aspekte, die nicht unmittelbar erfassbar und/oder
quantifizierbar sind, fir das Bildungssystem wichtig sind.

Steuerungsrelevante Informationen beinhalten Aussagen Uber Ausgangsbedingungen im
Sinne von Kontext- und Inputmerkmalen, Gber die Bildungsprozesse selbst und deren zent-
rale Wirkungen. Der Auswahl von Themen und entsprechender Daten liegt eine in weiten
Bereichen fir das Bildungsmonitoring international eingefiihrte Systematik zugrunde, das
Kontext-Input-Prozess-Wirkungs-Schema, das als Heuristik derzeit am ehesten geeignet
erscheint, Informationen im Rahmen der Bildungsberichterstattung zu ordnen®. Im Unter-
schied zu ,Kontextfaktoren®, die (bildungs)politisch nicht oder kaum beeinflussbare gesell-
schaftliche und 6konomische Entwicklungen beschreiben, werden unter ,Inputfaktoren® die
politisch gesetzten Rahmenbedingungen im Bildungswesen charakterisiert. Der ,Prozess®
schlieBt vor allem diejenigen Merkmale ein, die auf der Ebene der Institutionen und des Un-
terrichts angesiedelt sind und als intervenierende Faktoren eine ,Vermittlerrolle® zwischen
Voraussetzungen und Bedingungen einerseits und Ergebnissen von Bildungsprozessen an-
dererseits einnehmen. Unter dem Begriff ,Wirkungen“ werden die unmittelbaren Ergebnisse
des Bildungsprozesses (,output®) sowie seine mittelbaren und langfristigen (,outcome*) Fol-
gen geblndelt. Aufgrund der Komplexitat des Gegenstandsbereichs kénnen im Rahmen
einer politikbezogenen Bildungsberichterstattung lediglich ausgewahlte Merkmale des Input-
Prozess-Wirkungs-Modells analysiert, aufbereitet und dargestellt werden.

Unter Berlcksichtigung des Auftrags der Bildungsberichterstattung, der genannten Kriterien
sowie der angedeuteten Heuristik wurden 2005 folgende fur die Bildungsberichterstattung
zentralen, steuerungsrelevanten Themenbereiche festgelegtm:

° Vgl. Scheerens (2002).
10 Vgl. auch das im Marz 2005 vom Konsortium vorgelegte Indikatorenmodell, S. 14-20, in dem die Themen

dargestellt und begriindet wurden. Die Steuerungsgruppe und der Wissenschaftliche Beirat haben dieser
Auswahl zugestimmt.
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— Kontextebene:(1) Demographie,

— Inputebene: (2) Bildungsausgaben, (3) Personalressourcen, (4) Bildungsangebote / Bil-
dungseinrichtungen, (5) Bildungsbeteiligung / Bildungsteilnehmer,

— Prozessebene: (6) Umgang mit Bildungszeit, (7) Ubergénge, (8) Qualitatssicherung /
Evaluierung

—  Wirkungsebene: (9) Kompetenzen, (10) Abschlisse, (11) Bildungsertrage.

Die Liste dieser elf Themen soll fir die ersten Jahre der Bildungsberichterstattung Bestand
haben, kann und muss jedoch langfristig veranderbar sein. Beispielsweise werden Ergén-
zungen auf der Kontext- (z.B. Entwicklung eines Indikators zum sozio6konomischen Hinter-
grund, Ubertragung von Wohlstands- und Sozialindikatoren) und der Prozessebene (z.B.
Prozessgestaltung von Lehren und Lernen in den verschiedenen Bildungsbereichen) ange-
strebt. Ein erster Schritt wird mit dem Bericht 2008 vorgenommen, indem beispielsweise der
Prozessindikator ,Disziplin und padagogische Unterstlitzung an Schulen“ in Kapitel D darge-
stellt wird.

3.2 Begriffliche Abgrenzungen: Themenbereich, Indikandum, Indikatorenset, Indikator,
Kennziffer

Jeder der oben genannten Themenbereiche lasst sich tber ein Set von Indikatoren opera-
tionalisieren, ausdifferenzieren und darstellen. Die genannten elf steuerungsrelevanten The-
menbereiche bilden somit den Bezugsrahmen der zu berichtenden Indikatoren; sie sind das
Indikandum.

Unter Indikatoren werden nach géngigen Begriffsbestimmungen'’ quantitativ erfassbare
GrdBen (wortl.: ,Anzeiger” fir einen bestimmten Zustand) verstanden, die als Stellvertreter-
gréBen fir komplexe, in der Regel mehrdimensionale Geflige einen méglichst einfachen und
verstandlichen Statusbericht Gber die Qualitat eines Zustandes liefern, etwa wichtige Aspek-
te des Zustandes eines zu betrachtenden Gesamt- oder auch Teilsystems.

Indikatoren sind grundsétzlich konzeptionell begriindet, ausdifferenziert und auf empirisch
gesicherter Basis - in der Regel als eine bestimmte Kombination statistischer Kennziffern -
darzustellen. Uber die konzeptionelle Basis hinaus sollen Indikatoren in der Regel Hand-
lungsrelevanz und Anwendungsbezug haben, indem sie ein Bild aktueller oder mdoglicher
Probleme aufzeigen. Daflir miissen sie bestimmte Qualitatskriterien erfillen:

- Indikatoren basieren auf regelmaBiger (periodischer) Erhebung und sollen damit An-
derungen im Zeitverlauf aufzeigen;

- dartber hinaus missen sie objektive, reliable und valide Informationen enthalten;

- sie stellen eine auf ein bestimmtes Ziel hin gerichtete Auswahl, Transformation und
Kombination von Daten dar, die normative und definitorische Bezlge (theoretischer
Hintergrund) benétigen;

- Indikatoren sollten Querverbindungen untereinander zulassen, da sich vertiefende
Einblicke in den Zustand eines zu beschreibenden Systems erst aus der Verflech-
tung und Gruppierung von Indikatoren ergeben. Diesem Aspekt wird mit dem Indika-

"' Vgl. u. a. Fitz-Gibbon (1996); Oakes (1989); Ogawa & Collom (1998).
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torenentwicklungsprogramm im Rahmen der nationalen Bildungsberichterstattung

besondere Rechnung zu tragen.
Es sind verschiedene Aggregationsstufen der Indikatorisierung méglich: Ubergreifende Aus-
sagen zum Gesamtsystem sowie Aussagen zu einzelnen Bildungsbereichen, zu Bildungsin-
stitutionen, zur Instruktionsebene bis hin zum Individuum (je mit Blick auf die internationale
Ebene, auf die Landerebene und auf Regionen). Fir die Bildungsberichterstattung stehen
die Entwicklung des Systems und der einzelnen Bildungsbereiche sowie deren Zusammen-
wirken im Vordergrund. Innerhalb der einzelnen Bereiche sind gleichwohl auch Aussagen zu
institutionellen Gegebenheiten und zu individuellen Bildungsverlaufen zu treffen.

Indikatoren setzen sich aus einer oder mehreren statistischen Kennziffern zusammen. Die
exakte Definition solcher Kennziffern beinhaltet jedoch eine Vielfalt technischer Festlegun-
gen: die Angabe der Datensétze und der ,Messgr6Ben® / Variablen, aus denen sie ermittelt
werden, die mathematische Berechnungsformel, die Eingrenzung der einzubeziehenden
Population bzw. die Auswahl der Stichprobe und die Regelung statistischer Detailfragen wie
etwa der Umgang mit fehlenden Werten. Diese Operationalisierung der Indikatoren wird in
ihrer differenzierten Beschreibung sichtbar.

Zwischen der allgemeinen Bezeichnung eines Indikators (z.B. ,Schulabgénger mit und ohne
Abschluss®) und den konkreten Kennziffern (z.B. ,Schulabganger aus allgemein bildenden
Schulen nach Abschlussarten®, ,Anteil allgemein bildender Schulabschlisse in der berufli-
chen Bildung®) sind einige Vermittlungsschritte erforderlich. Von zentraler Bedeutung sind
dabei die formale Verknipfung von Basisdaten (z. B. Zahl der Hauptschulabschliisse) mit
Hintergrundvariablen (z. B. Bildungsabschluss nach Geschlecht usw.) und Referenzdaten
der Bevdlkerungs-, Wirtschafts- und Finanzstatistik (z. B. gleichaltrige Wohnbevdlkerung).

Ein entscheidender Unterschied zwischen Indikatoren und Kennziffern besteht also darin,
dass Kennziffern begrenzte quantitative Informationen liefern (z.B. ,Anteil der Schulabbre-
cher an der alterstypischen Bevélkerung nach ...“), wahrend Indikatoren zentrale Sachverhal-
te von Bildungsprozessen bzw. zentrale Aspekt von Bildungsqualitéat beschreiben (siehe obi-
ges Beispiel). Letztere weisen eine konzeptionelle Ausdifferenzierung (theoretische Fundie-
rung) auf und sind in einen Gesamtzusammenhang eingeordnet, wodurch auch die Betrach-
tung von Strukturen und Beziehungen zwischen den verschiedenen Zusammenhangskom-
ponenten moglich ist.

Die bisherigen begrifflichen Klarungen und die damit beschriebenen Zusammenhange sollen
zundchst in Form eines allgemeinen Schaubildes und in einem zweiten Schritt anhand eines
konkreten Sachverhalts aus dem Bildungsbericht verdeutlicht werden:
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Abb. 1: Allgemeine Darstellung des Verhéltnisses von Themenbereich, Indikatorenset, Indikator und

Kennziffer
Themenbereich
operationalisiert Gber
Indikatorenset
Indikator g Indikator
Kenn- PR Kenn- Kenn- Kenn-
ziffer ziffer ziffer ziffer

Diese allgemeine Darstellung wird nun anhand des Themenbereichs ,Abschlisse” veran-

schaulicht.

Abb. 2: Exemplarische Darstellung zum Verhéltnis zwischen ,Themenbereich® —
.Indikator” — ,Kennziffer* am Beispiel ,Abschliisse”
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3.3 Zur Modellierung von Indikatorensystemen

Mit den bisherigen Arbeiten zu Indikatorenmodellen in internationalen oder nationalen Be-
richtssystemen (z. B. ,Education at a Glance", ,Key data“, ,16 Qualitatsindikatoren®, ,Koha-
renter Rahmen von Indikatoren und Benchmarks zur Beobachtung der Fortschritte im Hin-
blick auf die Lissabonner Ziele im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung®, nationa-
le Berichterstattungen im Ausland) haben sich verschiedene Ansatze herausgebildet, Indika-
toren zu kategorisieren und in einem ordnenden Raster darzustellen. Im Wesentlichen las-
sen sich drei Anséatze der Modellierung unterscheiden':

- der ,system modelling“-Ansatz;
- der ,problem-finding*“-Ansatz;
- der target-setting“-Ansatz.

Die Autorengruppe vertritt die Ansicht, dass Bildungsberichterstattung sich nicht allein auf
einen Ansatz stlitzen kann, obwohl das etwa hinsichtlich des ,system modelling“-Ansatzes
durchaus nahe liegen kénnte, sondern alle drei Ansatze fir eine systemische Bildungsbe-
richterstattung - allerdings im Sinne wechselseitiger Erganzung - zu integrieren sind. Die
Konzepte der Bildungsberichte 2006 und 2008 werden der angesprochenen Verknipfung
aller drei Ansatze in folgender Weise gerecht:

a) Nach dem ,system modelling“-Ansatz werden die Indikatoren so definiert und zusammen-
gestellt, dass sie durch die Darstellung von Zusammenhangen die Leistungen des Gesamt-
systems néher beschreiben. In der Bildungsberichterstattung findet dies zunachst nahe-
rungsweise seine Entsprechung in der Berlcksichtung aller Bildungsbereiche und der jewei-
ligen ,Anschlussstellen” (etwa die ,Ubergange®) sowie (ibergreifender Indikatoren, die aus
Systemperspektive jeweils durch Kontext-, Input-, Prozess- und Wirkungssaussagen be-
schrieben werden. Die aus der Perspektive der Systemsteuerung besonders informative Ver-
flechtung von Indikatoren ist auch im Bildungsbericht 2008 noch nicht einlésbar. Ihr soll je-
doch auf der Grundlage von Ergebnissen aus der begleitenden Indikatorenentwicklung mit
dem Bericht 2010 zunehmend stéarker Rechnung getragen werden.

b) Wahilt man die Indikatoren als Frihwarnsystem flr Probleme aus, ist vom ,problem-
finding“-Ansatz die Rede. Solche aktuellen Probleme wie Wiederholer, Ganztagsangebote
oder auch das Ubergangssystem in der beruflichen Ausbildung, sind typische Beispiele fiir
einen problemorientierten Ansatz, der Uberwiegend in Form von Erganzungsindikatoren in
die Berichterstattung eingeht.

c) Beim ,target-setting“-Ansatz orientieren sich die Indikatoren vorwiegend an politischen
Zielsetzungen. Hierzu wurden flr die Bildungsberichterstattung die genannten elf steue-
rungsrelevanten Themenbereiche im Einvernehmen mit der Bildungspolitik bestimmt, deren
langfristige Beobachtung dazu beitragen soll, Starken und Schwéachen zu identifizieren, die
Leistungsfahigkeit des Systems inter- wie intranational zu vergleichen und vor dem Hintergrund
eines normativen Bezugsrahmens zu interpretieren. Beispielsweise stellen die EU-Benchmarks
zur Quote der Schulabbrecher oder zum Anteil der Jugendlichen mit Abschluss der Sekundar-

'2vgl. van Ackeren, & Hovestadt (2003).
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stufe Il auch fir Deutschland nicht unwichtige politische Zielvorgaben dar, deren Erflllung an-
hand von Indikatoren beurteilt werden kann.

Die Bildungsberichterstattung folgt somit nicht einem Ansatz, sondern verknUpft die drei hier
skizzierten Ansatze, indem

- ein Input-Prozess-Wirkungsmodell zugrunde gelegt wird, in dem den jeweiligen Zu-
sammenhéangen starker nachgegangen werden soll, dem sich

- sich die elf bildungspolitisch relevanten Themenbereiche einander zuordnen lassen
und in dem

- gleichzeitig weitere aktuelle Problemlagen des Bildungssystems in Form von Ergéan-
zungsindikatoren - zur besseren Berlicksichtigung von Gewichtungen und der Ver-
anderungsdynamik - aufgegriffen werden.

Damit die ausgewahlten und kategorisierten Indikatoren ihre Funktionen erflllen kénnen,
mussen die Nutzer der Informationen diese einordnen und interpretieren kénnen. Das wirft
die Frage nach dem Bewertungsmafstab fir die Indikatoren auf. Indikatoren sind zumeist
keine absoluten, sondern relative GrdBen, die Uber verschiedene Zeitpunkte und unter-
schiedliche Teilbereiche bzw. Teilpopulationen des Bildungswesens direkte Vergleiche er-
maoglichen. Auch fUr die Interpretation relativer GréBen ist ein MaBstab erforderlich, der den
Zahlenwerten Bedeutung beimisst (Indikandum). Prinzipiell werden drei unterschiedliche
Arten von BewertungsmaBstaben unterschieden:

- Kiriterialer Bewertungsrahmen: Hier werden Kennwerte auf Zielmarken bezogen, die
politisch gesetzt oder analytisch begriindet werden (vgl. ,target-setting“-Ansatz).

- Ipsativer Bewertungsrahmen: Hierbei werden Kennzahlen, die wiederholt gemessen
worden sind, im Zeitverlauf dargestellt, und Richtung bzw. Ausmaf der Veranderun-
gen werden interpretiert und bewertet.

- Sozialer Bezugsrahmen: Der vermutlich haufigste Fall ist ein Vergleich der Kennzah-
len, die an einer Beobachtungseinheit (z. B. einem Land, einer Region oder einer In-
stitution) gemessen worden sind, mit anderen Beobachtungseinheiten. Fir die natio-
nale Bildungsberichterstattung besonders wichtig ist der Vergleich von Kennzahlen
mit anderen Staaten (Benchmarking) oder der Deutschland-interne Vergleich zwi-
schen den Landern.

Die Bildungsberichterstattung wird je nach Datenlage und Fragestellung unterschiedliche
Bezugsrahmen verwenden. Zu beachten ist, dass ein und dieselbe Kennziffer je nach ver-
wendetem Bezugsrahmen Unterschiedliches indizieren kann.

3.4 Zum Verhaltnis von Kern- und Erganzungsindikatoren

Indikatoren lassen sich, bezogen auf die zu erwartenden Steuerungsinformationen, in zwei
Gruppen darstellen: Eine Gruppe von Indikatoren bezieht sich auf zentrale Themen der Ent-
wicklung des Bildungswesens und entfaltet ihre Steuerungsfunktion vor allem Uber eine Dar-
stellung in Zeitreihe. Solche Indikatoren sollen im Rahmen der Bildungsberichterstattung als
Kernindikatoren (K) bezeichnet werden. Sie werden regelmaBig in jedem Bericht bzw. in de-
finierten periodischen Abstanden wiederkehrend prasentiert. Eine zweite Gruppe von Indika-
toren greift aktuelle Themen, die fiir Bildungspolitik und Offentlichkeit zeitweilig von Interesse
sind, auf und ,erganzt“ damit die Steuerungsinformationen eines Bildungsberichts. Solche
Indikatoren sollen als Ergdnzungsindikatoren (E) bezeichnet werden.
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Kernindikatoren sind also jene mit nachhaltiger bildungspolitischer Wertigkeit, die zentrale
steuerungsrelevante Informationen beinhalten und nach Mdglichkeit eine Verortung im inter-
nationalen Vergleich erlauben (z. B. Bildungsausgaben, Kompetenzen). Auch mit einer kon-
tinuierlichen Darstellung von Kernindikatoren kénnen zugleich wechselnde Perspektiven und
Differenzierungsaspekte ergéanzend verbunden werden, wodurch die Bildungsberichterstat-
tung unterschiedlichen Zielkriterien gerecht werden kann. Damit kénnen einzelne, inhaltlich
zentrale Indikatoren, wie z.B. Kompetenzen im Schulalter regelmaBig berichtet werden, auch
wenn nicht zu jedem Bildungsbericht neue Basisdaten vorliegen. Die Kernindikatoren werden
in jedem Bildungsbereich so ausgewéhlt, dass mdglichst je Bereich ein wichtiger spezifischer
Indikator fur Inputmerkmale, fir Prozessaspekte und flir Ergebnisse und Wirkungen von Bil-
dungsprozessen enthalten ist. AuBerdem gehdren zu den Kernindikatoren jene bereichs-
Ubergreifenden Indikatoren, die Angaben zu Bildungsausgaben (nach Bildungsbereichen,
pro Teilnehmer und als Anteil am BIP), zur Bildungsbeteiligung sowie zum Bildungspersonal
und Bildungsstand umfassen.

Ergénzungsindikatoren sollen vor allem dazu beitragen, die Aktualitédt des Bildungsberichts
zu erhéhen, indem dort Entwicklungen aufgegriffen werden, die zeitweilig von bildungspoliti-
schem und 6ffentlichen Interesse sind oder die es gestatten, auf spezielle Probleme in einem
bestimmten Bereich differenzierter einzugehen.

3.5 Datenanforderungen an Kern- und Erganzungsindikatoren

Es wurde bereits darauf verwiesen, dass der Begriff des ,Indikators® nicht nur an Merkmale
eines Ubergreifenden Bezugssystems gebunden ist, sondern auch an bestimmte Anforde-
rungen an die Datenbasis.

Far die Indikatoren im Rahmen der Bildungsberichterstattung wurden folgende Anforderun-
gen an die Datenbasis definiert:

- empirische Belastbarkeit der Informationen Uber relevante Ausschnitte des Bildungs-
wesens,

- Fortschreibbarkeit der Daten,
- Repréasentativitat der Daten und
- nationaler und regionaler sowie mdglichst auch internationaler Vergleich.

Kernindikatoren massen in jedem Fall die oben genannten Anforderungen an die Datenbasis
und Datenqualitat erfillen. Diesen Ansprliichen werden Uberwiegend amtliche Statistiken und
in bestimmten Zeitabstdnden wiederkehrende, reprasentative empirische Erhebungspro-
gramme gerecht. Gleichwohl schranken diese Kriterien die Mdglichkeiten einer an aktuellen
bildungspolitischen Problemlagen orientierten Berichterstattung ein.

Die den Ergédnzungsindikatoren beigemessene Funktion, aktuelle Themen und Entwicklun-
gen im Bildungswesen aufzugreifen, kann nur erflllt werden, wenn auch entsprechende Da-
ten zeitnah verflgbar sind. Daher sollte fir die Erganzungsindikatoren auf das Kriterium der
Wiederholbarkeit verzichtet und ggfs. auch abweichende Anforderungen an Landerdifferen-
zierungen gestellt werden (z.B. kdnnte in bestimmten Fallen auch auf Landerdarstellungen
verzichtet werden, wenn Daten auf nationaler Ebene gegeben sind und einen internationalen
Vergleich ermdglichen). Auf diese Weise kénnen Erhebungen, die einen wesentlichen Bei-
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trag zum Informationsangebot Uber die Leistungsfahigkeit des Bildungswesens liefern, wie
beispielsweise das in Vorbereitung befindliche Bildungspanel oder auch die Untersuchung zu
Ganztagsschulen (StEG), in die Bildungsberichterstattung aufgenommen und so deren Aktu-
alitat erhéht werden.

Alle Ubrigen Daten, die die genannten Mindestanforderungen nicht erflllen, kénnen fir die
Darstellung von Kern- und Erganzungsindikatoren nicht hinzugezogen werden und kommen
ausschlieBlich fur datengestitzte Darstellungen (Kapitel A, H und 1) in Frage.

4. Zur Operationalisierung informellen Lernens

4.1 Der aktuelle Hintergrund der Diskussion zum informellen Lernen

Die steigende Aufmerksamkeit, die Formen nicht institutionalisierten Lernens im letzten Jahr-
zehnt in der internationalen Bildungsdiskussion finden, hat vielfaltige Ursachen — politische
ebenso wie bildungstheoretische. Auch wenn informelles Lernen in allen Lebensphasen und
auf allen Bildungsstufen stattfindet (vgl. Rauschenbach/Leu u.a. 2004), hat sich die politisch
internationale Diskussion bislang im Wesentlichen im Zuge der Debatte um das Lebenslange
Lernen auf Formen informellen Lernens im Erwachsenenalter konzentriert. Dies soll nachfol-
gend im Mittelpunkt stehen.

Wichtige politische AnstéBe zur Diskussion kamen von der Europdischen Kommission. Flr
diese gewinnen nicht-formalisierte und informelle Lernprozesse vor dem Hintergrund der
Bemuhungen um die Gleichbewertung und Gleichstellung von beruflichen Qualifikationen an
Bedeutung, weil in vielen Landern der EU kein reguliertes Berufsbildungssystem wie in
Deutschland existiert und ein GroBteil der beruflichen Kompetenzen entweder in der Weiter-
bildung oder on the job erworben, aber kaum zertifiziert werden. Flr einen offenen europai-
schen Arbeitsmarkt gewinnt die Zertifizierungsmdoglichkeit von in nicht systematisch geregel-
ten Ausbildungsprozessen erworbenen Kompetenzen hohe Prioritat. Den ersten Schritt fir
ein neues Konzept der Lernbewertung stellt die im Memorandum Uber Lebenslanges Lernen
der Europadischen Kommission von 2000 vorgenommene Begriffsdifferenzierung dar zwi-
schen drei grundlegenden Strukturtypen des Lernens in

- Formales Lernen, das in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen stattfindet und zu an-
erkannten (zertifizierten) Abschlissen fhrt;

- Non-formales Lernen, das auBerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen
Bildung stattfindet und nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen Abschlusses flhrt.
Bezogen auf die Lernstrukturen in Deutschland zahlt zu diesem Typ von Lernen der
GroBteil institutionalisierter Weiterbildung in 6ffentlichen und privaten Einrichtungen;

- Informelles Lernen, das als Begleiterscheinung des alltaglichen Lebens begriffen wird
und keinem Curriculum folgt, das von den Lernenden selbst unter Umstanden auch gar
nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Kompetenzen wahrgenommen wird (vgl.
Kommission der Europédischen Gemeinschaften 2000, S. 9 f.; auch Straka 2003).
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In ihrem Dokument zu einem européischen Qualifikationsrahmen fur Lebenslanges Lernen,
der aktuell in den Mitgliedstaaten erértert wird, greift die Kommission die Begriffsdefinition
auf und konstatiert, informelles Lernen sei ein ,Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im
Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet” (Européische Kommission 2005, S. 56), in Be-
zug auf Lernziele und Lernzeit nicht organisiert oder strukturiert sei, aus Sicht der Lernenden
nicht intentional sein misse und in der Regel nicht zur Zertifizierung fihre. Da sie gegenwar-
tig die am weitesten verbreitete Definition fir informelles Lernen ist, kann man sich zunachst
an ihr orientieren, auch wenn nicht zu Ubersehen ist, dass sie in der vorgelegten Version
eine catch-all-Kategorie fir alle Alltagsereignisse darstellt, die man als Lernerfahrungen in-
terpretieren kann.

Neben dem politischen EU-Diskurs ist auf die jingere deutsche weiterbildungspolitische Dis-
kussion hinzuweisen. In ihr wird informelles Lernen in einer eher strukturtheoretischen Be-
trachtungsweise aus der Kritik an der mangelnden Effizienz formaler beruflicher Weiterbil-
dung im Sinne unzureichender Arbeitsmarkteffekte ins Spiel gebracht (vgl. u.a.
Staudt/Kriegesmann 1989). Die vor allem in der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management (QUEM) gefuhrte Debatte hat die Ursachen fur die abnehmende
Passgenauigkeit und Arbeitsmarkteffizienz der institutionalisierten beruflichen Weiterbildung
in vielen Beitragen herausgearbeitet und mit einem Konzept von Kompetenzentwicklung U-
ber Lernkulturen in ékonomischen und sozialen Kontexten zu beantworten versucht (vgl.
QUEM-Jahrbiicher 2000 bis 2005). Das Grundmuster der Argumentation Iasst sich etwa wie
folgt zusammenfassen: Das steigende Tempo von Wissensentwicklung, technischen und
organisatorischen Innovationen in der Arbeitswelt in den letzten Jahrzehnten, verbunden mit
zunehmenden Unsicherheiten Uber die Entwicklung auf den Giter- und Arbeitsmarkten
(Stichwort: Globalisierung) macht die Antizipierbarkeit von Qualifikationsanforderungen und
-bedarf jenseits beruflicher Basiskompetenzen immer schwieriger. Antizipierbarkeit von Qua-
lifikationen ist aber eine entscheidende Bedingung flr die Erarbeitung von Lehrkonzepten
und Curricula in den Weiterbildungsinstitutionen. Aufgrund der Geschwindigkeit des Wandels
und der steigenden Unsicherheiten geraten institutionelle Angebote unter Druck und in Ver-
zug. Da aber die Arbeitsanforderungen sich tatsdchlich wandeln, muss man die Lernprozes-
se enger mit den alltdglichen Arbeitsprozessen verknipfen und die Individuen in die Lage
versetzen, die Anpassung an neue Anforderungen selbst zu organisieren.

Aus dem Widerspruch zwischen Innovationsdynamik und institutioneller Tragheit der formali-
sierten Weiterbildung lasst sich das neue Gewicht erklaren, das dem informellen Lernen in
der Arbeitswelt im Zuge starkerer Flexibilisierung und ,Prozessorientierung betrieblicher Wei-
terbildung“ zukommt (Baethge 2001). Es ist hier nicht der Raum, griindlich die Stichhaltigkeit
des sehr komplexen Argumentationsmusters und seine Bedeutung flr das Verhaltnis von
formalisierten, non-formalen und informellen Lernprozessen zu behandeln. Hier ging es nur
um die Erklarung, warum das informelle Lernen eine anhaltende Konjunktur in weiterbil-
dungspolitischen und -wissenschaftlichen Debatten hat. Wir haben an anderer Stelle gezeigt,
dass formale, non-formale und informelle Lernprozesse in vielfaltigen Komplementaritaten
stehen (vgl. Bildungsbericht 2006 und Baethge/Baethge-Kinsky 2004).

Es spricht vieles dafiir, dass ahnliche Phdnomene von Beschleunigung und steigender Unsi-
cherheit, wie wir sie flr das Arbeitsleben skizziert haben, auch fir die individuelle Entfaltung
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im sozialen und politischen Umfeld eine Rolle spielen und sich infolgedessen die Frage des
informellen Lernens auch dort verstarkt stellt.

4.2 Konzept und theoretische Bezugspunkte

Der Gedanke, dass wesentliche Kompetenzen, Orientierungen und Verhaltensweisen von
Menschen nicht in Schulen oder anderen institutionalisierten Lernprozessen erworben wer-
den, ist nicht neu. Als prominenten Vertreter dieses Gedankens in der zeitgendssischen So-
zialwissenschaft kann man P. Bourdieu heranziehen. Seine Theorie des kulturellen Kapitals
lasst sich als eine Spielart informellen Lernens lesen. Hier wie dort geht es um Ressourcen,
die einem die Welt besser begreifen helfen und die Bewegungs- und Handlungsféhigkeit in
ihr erhéhen. Bei Bourdieu erfolgt die Herausbildung der (blrgerlichen) Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata nach einem System von Regeln, dem Habitus, der in der
Herkunftsfamilie vermittelt wird. Die verflgbaren kulturellen Ressourcen eines Individuums
sind davon abhangig, wie viel kulturelles Kapital sich das Individuum in der Herkunftsfamilie
aneignen konnte und tatsachlich angeeignet hat — was im Laufe der Sozialisation vor allem
in informellen Lernprozessen geschieht. Dies geschieht nach Zugehdérigkeit zu sozialen
Klassen in héchst unterschiedlicher Weise, so dass die Vererbung kulturellen Kapitals in der
Familie flr die einen zu Vorspringen, fir andere zu Nachteilen fihren kann — nach MaBgabe
der Néhe oder Ferne der Familien zur herrschenden Kultur (vgl. Bourdieu 1997, S. 56 f.).

Baumert/Schimer haben den Gedanken Bourdieus aufgegriffen und sehen die Aneignung
von Bildung auch in der schulisch institutionalisierten Allgemeinbildung mit davon abhangig,
wie weit Kinder und Jugendliche kulturelle Ressourcen in Form von verinnerlichten geeigne-
ten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata besitzen (vgl. Baumert/Schimer 2001,
S. 329). Man kann dieses Argument aus dem Zusammenhang des Kanons der (hdheren)
Allgemeinbildung und ihrer schulischen Institutionalisierung, die eine betrachtliche Affinitat
zur traditionellen Kultur aufweisen, auf die Ebene der Alltagskultur auBerhalb von Schulen im
sozialen Umfeld und in der Arbeitswelt Ubertragen und danach fragen, welche bildungs-
und/oder lernrelevanten Ressourcen in ihnen informell angeeignet werden (kénnen).

Dohmen hat in dieser Weise auf das informelle Lernen als eine bisher ,vernachlassigte
Grundform menschlichen Lernens” hingewiesen (vgl. Dohmen 2001) und die ErschlieBung
der in ihm liegenden Ressourcen der Selbsterfahrung und Selbststeuerung von Lernen flr
die Férderung Lebenslangen Lernens als eine wichtige Aufgabe nicht nur der Weiterbil-
dungsgestaltung und —politik herausgearbeitet.

Eine vergleichbare bildungstheoretische Begriindung fur das informelle Lernen legen Rau-
schenbach/Leu u.a. vor. Allerdings bevorzugen sie den Begriff der “non-formalen und infor-
mellen Bildung“ und geben so der Kategorie eine starker normative inhaltliche Richtung,
namlich auf ,Autonomie und Solidaritat“, auf Teilhabe und Verantwortung, Wirksamkeit des
eigenen Handelns und Verénderbarkeit der Verhaltnisse sowie Lebensbewaltigung (vgl.
Rauschenbach/Leu u.a. 2004, S. 21 ff.). Die Vermittlung der Kompetenzen zur Erreichung
dieser Bildungsziele sehen sie zwar nicht auf die nicht institutionalisierten Lernwelten auBer-
halb von Schulen beschrénkt, die Schulen behalten einen wichtigen Stellenwert. Aber die
Orte und Prozesse der non-formalen und informellen Bildung in Vereinen und Verbanden, in
Cliquen und Freundschaften, in den vielfaltigen Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe und
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nicht zuletzt auch in der virtuellen Welt der Medien haben hier in der traditionellen Schulpa-
dagogik vernachlassigtes Gewicht, auf das eine Bildungsberichterstattung in systemischer
Perspektive einzugehen hat, auch wenn der differentielle Beitrag der aufBerschulischen
Lernwelten im Kindes- und Jugendalter zur Erreichung der angeflihrten Bildungsziele nicht
prazise bestimmt werden kann.

Es liegt in der Natur der Sache, dass die Effekte informellen Lernens schwer messbar sind.
Das beginnt schon mit der Definition dessen, was alles in den Begriff eingehen soll. Eine auf
Indikatoren gestltzte Bildungsberichterstattung steht vor dem Problem, den Begriff des in-
formellen Lernens aus dem Dunstschleier einer catch-all-Kategorie herauszulésen und un-
terschiedliche Lernformen und —gelegenheiten der Beschreibung und Gewichtung zugéng-
lich zu machen. Der Weg zur Operationalisierung des Konzepts ,informelles Lernen® hat we-
nigstens drei zentrale Dimensionen zu berucksichtigen:

- Abgrenzung der Lernorte, an denen bevorzugt Gelegenheiten zu informellem Lernen be-
stehen und wahrgenommen werden kénnen; bereits in der EU-Definition werden als Ler-
norte die Arbeit, die Familie, die Freizeit angesprochen, Rauschenbach u.a. ergédnzen
und prazisieren sie mit den Verweisen auf Verbande/Vereine, Cliquen und Medien. Wel-
che Art von Lernprozessen an welchen Orten besonders erfahren werden, ist genauer zu
untersuchen.

- Abgrenzung der Lerninhalte und —ziele: In der Literatur wird weniger explizites als viel-
mehr implizites Wissen - um die Unterscheidung von Nonaka/Takeuchi (1995) aufzugrei-
fen — als zentraler Inhalt informellen Wissens aufgegriffen. Es sind bevorzugt die
Softskills wie Kommunikationsfahigkeit, Kooperation, Reflexivitat, Selbstorganisation und
—steuerung, aber auch Verantwortungsibernahme und Einibung demokratischer Verhal-
tensweisen, die in der Literatur genannt werden und die heute in vielen beruflichen und
sozialen Kontexten an Bedeutung gewonnen haben (vgl. Dix 2006; Overwien 2000;
Dohmen 2001)."

- Abgrenzung von Lernformen: Lernformen lassen sich auch im Bereich des informellen
Lernens nach Graden der Intentionalitédt und Planung sowie nach der Prozessorganisati-
on unterscheiden, ob es sich beispielsweise mehr um Einzelarbeit oder um Gruppenkon-
texte handelt, welche Rolle Medien spielen u.a.

'* " Ein Beispiel fir unterschiedliche Kompetenzen, die durch Freiwilligen-Engagement gewonnen werden,

gibt W. Diix (siehe Schema S. 48).
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4.3 Zur Operationalisierung des Konzepts ,.informelles Lernen* (ein Beispiel)

Zur weiteren Ausdifferenzierung von Schritten zur Operationalisierung und zur Kl&rung von
Zusammenhangen zwischen Lernorten/-gelegenheiten und Lerninhalten/-zielen wird in dem
die Bildungsberichterstattung begleitenden Indikatorenforschungsprogramm ein eigener
Schwerpunkt bearbeitet. Auch wenn dessen Ergebnisse nicht schon voll in die Arbeit an den
fir den Bericht 2008 vorgesehenen Indikatoren zum informellen Lernen eingehen (D5 und
G3) lassen sich bereits erste Kennziffern aus internationalen Studien présentieren, die als
Beispiele fur die Mdglichkeit der Operationalisierung dienen kénnen.

Die in CVTS 3 und AES zur Erfassung von Méglichkeiten und Teilhabe an informellen Lern-
prozessen verwendeten Items umfassen organisierte und nicht-organisierte Alltagserfahrun-
gen.

Man kann sie entsprechend der Unterscheidung von Lernorten und Lerninhalten in zwei
Komplexe untergliedern:

a) Gelegenheitsstrukturen/Betriebliche Angebote (Lernorte)

Die betrieblichen Chancen zu nicht-institutionalisiertem Lernen lassen sich durch die groBen
Betriebssurveys erfassen. In ihnen sind von besonderem Interesse die Verbindungen von
Lerngelegenheiten mit dkonomischen Merkmalskombinationen von BetriebsgréBe, Bran-
chenzugehdrigkeit, Erfolgs- oder Misserfolgskennziffern (Umsatz-, Produktivitdtsentwicklung)
und Kennziffern zur qualifikatorischen Zusammensetzung von Belegschaften. Die betriebli-
chen Gelegenheitsstrukturen lassen sich Uber die in CVTS 3 erhobenen Kennziffern abbil-
den, wobei zu beachten ist, dass hier non-formale und informelle Lernchancen zusammen-
gefasst sind:

- Weiterbildung am Arbeitsplatz wie Unterweisung/Anlernen/Einarbeitung,

- Job-Rotation, Austauschprogramme, Abordnungen, Studienbesuche,

- Lern- und Qualitatszirkel,

- Selbstgesteuertes Lernen (medien- und internetgesttitzt)

- Fachvortrage, Erfahrungsaustauschkreise, sonstige Info-Veranstaltungen.

Analog zu arbeitsbezogenen Lernaktivitdten in CVTS 3 lassen sich Gelegenheitsstrukturen
im sozialen Umfeld Uber Selbsteinschatzung bzw. subjektive Wahrnehmung von Vereins-
und anderen Freizeitaktivitdten erfassen.

b) Formen und Felder informellen Lernens (Lerninhalte, Lernformen)

Das AES erlaubt, das AusmaB der je individuellen Teilhabe an unterschiedlichen informellen
bzw. nicht institutionalisierten Lernerfahrungen darzustellen. Kennziffern zur Beschreibung
von informellen/nicht institutionalisierten Lernaktivitdten bietet der AES mit der Frage, ob
Personen ,sich selbst etwas beigebracht haben durch

- Lesen von Biichern, Fachzeitschriften;

- Nutzung von Computer oder Internet;

- Nutzung von Fernsehen, Radio oder Audio-/Videokassette;
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- Fdhrungen in Museen oder zu historischen Orten, Naturdenkmalern oder Industrieanla-
gen;

- Besuche von Bulchereien oder offenen Lernzentren;

- Lernen von Familienmitgliedern, Freunden oder Kollegen.

Der Grad der Intensitat informeller Lernaktivitaten lasst sich Uber Mehrfachnennungen an-
satzweise ermessen. Was die Befragten Uber die Tatsache hinaus, dass sie meinen ,sich
etwas beigebracht zu haben, tatsachlich gelernt haben, lasst sich mit den einfachen AES-
Fragen nicht feststellen. (Dies gilt aber auch fiir viele institutionalisierte Bildungs- und Wei-
terbildungsformen, soweit es keine Kompetenzmessungen gibt). Der AES bietet aber genu-
gend Daten, um die Bedeutung des informellen Lernens mit Bezug auf formalisierte Weiter-
bildungsaktivitdten sowie auf Bildungs- und Berufsbiografie herausarbeiten zu kénnen. Mit
Hilfe von multivariaten Verfahren ist in einer reprasentativen Weiterbildungsstudie fur die
Bundesrepublik gezeigt worden, dass informelle Lernaktivitdten einen eigenstandigen Faktor
darstellen (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004).

Weiteren Aufschluss Uber die Bedeutung des informellen Lernens kénnen Vergleiche zwi-
schen Personen mit und ohne Teilhabe bringen. Man kann davon ausgehen, dass sich ahn-
liche Analysen auch mit Surveys zum Lernverhalten von Kindern und Jugendlichen durchfih-
ren lassen, wenn die Stichprobe entsprechender Surveys gro3 genug ist.
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Schema: Im Engagement erworbene Kompetenzen Jugendlicher

Personenbezogene Kompetenzen Sachbezogene Kompetenzen

. Handwerk- Kreativ-
Personale - Organisa- - :
Kompe- Sozialkompetenzen Kzgnltlve togrische lich tech- musisch-
tenzen omp. Komp. nische sportl.
Komp. Komp.
. Mitbestim- . oo
Verant- Politisch- . Technische Musikali-
Selbstbe- wortungs- demokrat. Toleranz Reflexions- — mung/ Kompe- sche Kom-
wusstsein bereit- § fahigkeit Mitgestal-
ereit-schaft Kompe-tenz tung tenzen petenzen
Selbstén- . Versor- .
e Kommu- . . Organisa- Sportliche
g'gkelt/ nikations- Leitungs- Empathie Allgemein- tionsverms-  9ung/Ber- Kompe-
elbstbe- fahiakeit kompetenz wissen en gung  Ver- tenzen
stimmung 9 9 letzter
Durch- . Uberzeu- Helfen, Techni- i
haltever- Zuverlas- gungs- Beraten, sches/na- Lernfahig- Katastro- Verfassen
mégen sigkeit fahigkeit Unterstit- turwiss. keit phenschutz ~ von Texten
zen Wissen
Koopera- Durch- Bezie- w Informa- Hand- .
Belast- tions- setzunds- hunas- Politisches tionsbe- werkliche Kreatives
barkeit tahiakei ng 9 Wissen Kompe- Gestalten
ahigkeit vermdgen kompe-tenz schaffung tenzen
. Komp. Zur Interkul- .
9 Integration Kompetenz P
Kritikfahig- ilimordni?er- Padago-  Padago- Gremien- Theater
Flexibilitat keit archische %SChe %gches kompetenz spielen
Strukturen ompetenz issen
Selbst-
reflexivitat/ E;Oubr:ez' Gender- Religiéses Methoden-
Selbster- kom gtenz Kompetenz ~ Wissen kompetenz
kenntnis P
Biogra- .
phische Rechtliches  Offentlich-
Orientie- Wissen keitsarbeit
rung
Entwick- . Nutzung der
Werten Strukturen
. Verwaltung/
Egre:]tgrl sche Qeschéfts—
’ fihrung
Grenzen
erkennen
Quelle: Dix 2006.
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5. Das ,,Indikatorentableau“ der nationalen Bildungsberichterstattung

Bildungsberichterstattung hat zur Aufgabe, Politik, Verwaltung, Wissenschaft und Offentlich-
keit regelmaBig auf der Grundlage von Daten tber Stand und Entwicklungen im Bildungswe-
sen zu informieren. Dabei wird zwar das Bildungswesen als Ganzes betrachtet, gleichwohl
mussen Schwerpunkte auf bestimmte Bereiche und Aspekte gesetzt werden. Die Begrin-
dungsmuster fur die Auswahl von bestimmten Indikatoren kénnen dabei aus drei Perspekii-
ven hergeleitet werden:

- normative Begrindungszusammenhange;
- bildungspolitische Begrindungsmuster;
- wissenschaftssystematische Begrindungslinien und Forschungsheuristiken.

Die damit mdgliche Auswahl und Prasentation von Indikatoren in einem Bildungsbericht wird
durch eine Reihe von zu berlcksichtigen Bedingungen und Vorgaben eingeschrankt: Far
jeden Bildungsbericht stehen nur maximal 180 Seiten Text und 120 Seiten Tabellenanhang
zur Verfligung. Beriicksichtigt man, dass davon jeweils 30-35 Seiten fir das Schwerpunkt-
thema sowie insgesamt ca. 20 Seiten fir die datengestitzten Kapitel A und | abgehen, dann
verbleibt bei einem durchschnittlichen Umfang von ca. sechs Seiten je Indikator Raum fir die
Darstellung von insgesamt 25 bis 30 Kernindikatoren. Hinzu kommt, dass stets auch Platz
fir neue Indikatoren aus dem jeweiligen Indikatorenentwicklungsprogramm und fir Ergan-
zungsindikatoren (entsprechend aktueller bildungspolitischer Entwicklungen und Erfordernis-
se) zur Verfligung stehen muss.

Far den Bildungsbericht 2008 werden aus dem begleitenden Indikatorenentwicklungspro-
gramm folgende Indikatoren bzw. Ergebnisse flir die Darstellung von Indikatoren genutzt
werden kénnen:

- C1 ,Inanspruchnahme von Tageseinrichtungen vor der Schule*
- C4 ,Ubergang zwischen Kindergarten und Schule*
- D8 ,“Ganztagige Bildung, Betreuung und Erziehung”

- F4 ,Studienverlauf*

Fdr den Bericht 2010 kénnen Indikatoren zu folgenden Aspekten erwartet werden:
- MaBnahmen zur Qualitatssicherung und Evaluierung im Schulwesen
- informelles Lernen im Rahmen der beruflichen Ausbildung und Weiterbildung
- Ubergange von der beruflichen Ausbildung in Beschaftigung
- Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses

Erganzungsindikatoren sollen die Aktualitat eines Bildungsberichts erhéhen und Entwicklun-
gen aufgreifen, die zeitweilig von bildungspolitischem und &ffentlichem Interesse sind. Inso-
fern sollten Erganzungsindikatoren nicht langerfristig geplant, sondern eher kurzfristig in ei-
nem iterativen Prozess zwischen Auftraggeber und Auftragnehmern bestimmt werden. Dar-
gestellte Erganzungsindikatoren sollten in mittelfristigen Abstanden erneut berichtet werden,
um Veranderungen aufzuzeigen. Beispiele flr Erganzungsindikatoren aus den Berichten
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2006 und 2008 sind: Klassenwiederholungen, Computernutzung in und auBerhalb der Schu-
le, Ganztagige Bildung und Betreuung im Schulalter, Vollzeitschulisches Ausbildungsange-
bot, Studienfinanzierung usw.

Bereits mit den Indikatoren der Berichte 2006 und 2008 steht der Bildungsberichterstattung
ein Tableau von ca. 50 ausgearbeiteten bzw. hinreichend genau beschriebenen Indikatoren
zur Verfigung. Hinzu kommen noch ca. finf neue Indikatoren je Bericht sowohl aus dem
Indikatorenentwicklungsprogramm als auch aktuelle Ergénzungsindikatoren, so dass die
Bildungsberichterstattung insgesamt Uber ein stabiles Tableau von mindestens 55 bis 60
Indikatoren verfugt. Bedenkt man, dass insgesamt in einem Bildungsbericht maximal 30 bis
35 Indikatoren prasentiert werden kénnen, dann steht der Bildungsberichterstattung bereits
jetzt ein Uberschaubares, praktikables, fortschreibbares und begrenzt erweiterbares Indikato-
rensystem zur Verfligung. Aus diesem Indikatorensystem sollen mittelfristig die (25-30) Kern-
indikatoren fUr jeden Bericht abgeleitet werden.

Tableau der verfugbaren Indikatoren:

Di-
Indikatoren Code/Bericht | men-

sion *
A Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedingungen
(datengestiitzter Teil)
1. | Demographische Entwicklung A1/06 K
2. | Wirtschaftliche Entwicklung A2/06 K
3. | Finanzsituation der &ffentlichen Haushalte A3/06 K
4. | Internationalisierungs- und Globalisierungstrends A4/06 K
5. | Strukturwandel zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft A5/06 K
6. | Veranderte Familien- und andere Lebensformen . A6/06 K
7. | Wirtschaftliche Entwicklung und Strukturwandel A1/08 K
8. | Demographische Entwicklung und sozialer Wandel A2/08 K
B Grundinformationen zu Bildung in Deutschland
9. | Bildungsausgaben B1/06; B1/08 I
10| Bildungsbeteiligung B2/06; B3/08 P
11 Bildungsstand der Bevdlkerung B3/06; B4/08 W
12| Bildungspersonal B2/08 I
C Fruhkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
13| Platzangebot in Kindertageseinrichtungen C1/06 I
14| Angebote frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung C1/08 I
15 Inanspruchnahme der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung | C2/06; C2/08 I/P
16, P&dagogisches Personal im friihkindlichen Bereich C3/06; C3/08 I/P
17 Ubergang in die Schule C4/06; C4/08 W
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Dimen-

Indikatoren Code/Bericht sion *
D Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im

Schulalter
18] Ubergange innerhalb des Schulwesens D1/06; D1/08 P
19| Klassenwiederholungen D2/06 P/W
20] Ganztagige Bildung und Betreuung im Schulalter D3/06; D3/08 I/P
21| Computernutzung in und auBerhalb der Schule D4/06 P
22| Padagogische Gestaltung von Lernumgebungen D4/08 P
23/ Informelles Lernen durch freiwilliges Engagement D5/06 I/P
24] Partizipation und Teilhabe an non-formalen Lernorten D5/08 I’P
25| Kognitive Kompetenzen D6/06; D6/08 W
26| Schulabganger mit und ohne Abschluss D7/06; D7/08 w
27| Padagogisches Personal im Schulbereich D2/08 I/P
E Berufliche Ausbildung
28] Ausbildungsanfénger — Strukturverschiebungen in der Berufsbildung E1/06; E1/08 I
29| Angebot und Nachfrage in der dualen Ausbildung E2/06; E2/08 I/P
30/ Betriebliches Ausbildungsplatzangebot E3/06 I
31/ Stabilitat von Ausbildungsverhaltnissen E4/06 P
32| Vollzeitschulisches Ausbildungsangebot E3/08 I
33/ Schulisches Bildungsniveau der Berufe E4/08 I/P
34 é\;aeitsmarktresultate: Erwerbsstatus und Einkommen nach Berufsgrup- E5/06 W
35| Erfolgreiche Ausbildungsabschliisse E5/08 w
F Hochschule
36/ Ubergénge in die Hochschule F1/06 I/P
37/ Studienanfangerinnen und Studienanféanger an Hochschulen F2/06, F1/08 I
38| Studienverlauf, Studiendauer, Studienabbruch F3/06; F4/08 P
39| Hochschulabsolventinnen und -absolventen F4/06; F5/08 W
40| Lehrendes Personal an Hochschulen F2/08 I/P
41| Studienfinanzierung F3/08 I
G Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter
42| Teilnahme an Weiterbildung G1/06; G1/08 I
43| Finanzierung der Weiterbildung G2/06 I
44| Informelles Lernen Erwachsener G3/06; G3/08 I/P
45| Arbeitsmarktertréage beruflicher Weiterbildung G4/06; G4/08 W

46| Berufliche Weiterbildungsangebote und —ausgaben von Unternehmen

G2/08

H ,,.Schwerpunktthema* (datengesttiitzter Teil)

| Wirkungen und Ertrdge von Bildung (datengesttitzter Teil)

47| Bildung, Erwerbstatigkeit, Einkommen 11/06
48] Bildung, Lebensfiihrung und gesellschaftliche Teilhabe 12/06
49] Bildung, Wirtschaftswachstum, soziale Ertréage 13/06
50/ Differenzierung und Kumulation von Bildung im Lebenslauf 14/06
51| Individuelle Regulationsfahigkeit 11/08
52] Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe 12/08
53] Sicherung von Humanressourcen 12/08

* | Input; P Prozess; W Wirkungen
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6. Die zeitliche Abfolge der Darstellung der Indikatoren in den Bildungs-
berichten

Auf der Grundlage der Uberlegungen unter 5. sowie zur Systematisierung der Auswahl und
Darstellung der Indikatoren eines Bildungsberichts empfiehlt es sich, die Indikatoren in vier
Gruppen einzuteilen:

1. Kernindikatoren, die in jedem Bericht dargestellt werden missen
2. Kernindikatoren, die im Wechsel nur in jedem 2. Bericht enthalten sind
3. neue Indikatoren aus den jeweiligen Forschungsvorhaben und

4. Erganzungsindikatoren
Um eine Unterscheidung bei den ersten beiden Gruppen von Indikatoren vornehmen zu
kénnen, wurden folgenden Kriterien zugrunde gelegt::

- Bedeutung des Indikators fir die Systembeschreibung, also Absicherung "tragender
Aussagen" zu einem Bildungsbereich,

- Relevanz des Indikators flir Steuerung und bildungspolitische Entscheidungen im je-
weiligen Bildungsbereich bzw. aus der Gesamtperspektive des Bildungswesens,

- gesicherte oder zu erwartende Datenbasis zur operationalisierten Darstellung des In-
dikators in verschiedenen Kennziffern und nach Differenzierungsaspekten.

Insgesamt ergibt sich daraus folgender Vorschlag fir die zeitliche Abfolge einer mittelfristi-
gen Darstellung von Indikatoren:

Ubersicht iiber die Abfolge von Indikatoren der Bildungsberichte 2006 bis 2012"

Bildungsbericht

Indikatoren 2006 | 2008 | 2010 | 2012

A Bildung im Spannungsfeld verdnderter Rahmenbedin-
gungen (z.Z. noch datengesttitzter Teil)

Demographische Entwicklung

Wirtschaftliche Entwicklung

Finanzsituation der 6ffentlichen Haushalte

Internationalisierungs- und Globalisierungstrends

Strukturwandel zur Dienstleistungs- und Wissensgesell-
schaft

X | X X[ X [X[X| X
1

Verdnderte Familien- und andere Lebensformen .

R U A I

Wirtschaftliche Entwicklung und Strukturwandel (beinhal-
tet 2. bis 5.)

Demographische Entwicklung und sozialer Wandel (bein-
haltet 1. und 6.)

' Der Uiberschaubare Zeitraum bis 2012 wurde deshalb gewahlt, weil nach Auffassung der Autorengruppe
2010, spatestens jedoch 2012, eine Bilanzierung der Bildungsberichterstattung erfolgen sollte. Diese bliebe
nicht ohne Konsequenzen fur die zeitliche Abfolge der Indikatoren.
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Bildungsbericht

Indikatoren 2006 | 2008 | 2010 | 2012
B Grundinformationen zu Bildung in Deutschland X X
9. | Bildungsausgaben X X X X
10. | Bildungsbeteiligung X X X X
11. | Bildungsstand der Bevélkerung X X X X
12. | Bildungspersonal - X X X
C Fruhkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
13. | Platzangebot in Kindertageseinrichtungen X - - -
14. ﬁ\ngebote frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie- ) X ) X
un
15. Lnna:jngsépr);;:ﬁSsgme der frihkindlichen Bildung, Betreuung X X X X
16. | Padagogisches Personal im frihkindlichen Bereich X X X X
17. | Ubergang in die Schule X X X X
D Aligemein bildende Schule und non-formale Lernwelten
im Schulalte
18. | Ubergange innerhalb des Schulwesens X X X X
19. | Klassenwiederholungen X - - X
20. | Ganztagige Bildung und Betreuung im Schulalter X X X -
21. | Computernutzung in und auBerhalb der Schule X - - -
22. | Padagogische Gestaltung von Lernumgebungen - X X X
23. | Informelles Lernen durch freiwilliges Engagement X - X -
24. | Partizipation und Teilhabe an non-formalen Lernorten - X - X
25. | Kognitive Kompetenzen X X X X
26. | Schulabganger mit und ohne Abschluss X X X X
27. | Padagogisches Personal im Schulbereich - X - X
E Berufliche Ausbildung
Ausbildungsanféanger — Strukturverschiebungen in der
o8, Bgfas%lijldgiz anger — Strukturverschiebunge X X X X
29. | Angebot und Nachfrage in der dualen Ausbildung X X X X
30. | Betriebliches Ausbildungsplatzangebot X - X -
31. | Stabilitdt von Ausbildungsverhaltnissen X - - X
32. | Vollzeitschulisches Ausbildungsangebot - X - X
33. | Schulisches Bildungsniveau der Berufe - X - X
34. Arbeitsmarktresultate: Erwerbsstatus und Einkommen X ) x i
nach Berufsgruppen
35. | Erfolgreiche Ausbildungsabschliisse - X - X
F Hochschule
36. | Ubergange in die Hochschule X - X X
37 ?él;ﬂilzr;anféngerinnen und Studienanfanger an Hoch- X X X X
38. | Studienverlauf, Studiendauer, Studienabbruch X X X X
39. | Hochschulabsolventinnen und —absolventen X X X X
40. | Lehrendes Personal an Hochschulen - X - X
41. | Studienfinanzierung - X - -
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Bildungsbericht

Indikatoren 2006 | 2008 | 2010 | 2012

G Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter

42. | Teilnahme an Weiterbildung X X X X

43. | Finanzierung der Weiterbildung X - - -

44. | Informelles Lernen Erwachsener X X X X

45. | Arbeitsmarktertréage beruflicher Weiterbildung X X X X
Berufliche Weiterbildungsangebote und -ausgaben von

46- | Unternehmen - X - -

H ,,Schwerpunktthema“ (datengestiitzter Teil)

| Wirkungen und Ertrédge von Bildung (z.Z. noch datenge-

stiitzter Teil)

47. | Bildung, Erwerbstatigkeit, Einkommen X - - -

48. | Bildung, Lebensfuhrung und gesellschaftliche Teilhabe X - - -

49. | Bildung, Wirtschaftswachstum, soziale Ertrage X - - -
Differenzierung und Kumulation von Bildung im Le-

50. X - - -
benslauf

51. | Individuelle Regulationsféhigkeit - X X X

52. | Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe - X X X

53. | Sicherung von Humanressourcen - X X X
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Anhang 1

List of Indicators on “The Condition of Education” (2000—-2007)

This List of Indicators includes all the indicators that appear on The Condition of Education website
(http://nces.ed.gov/programs/coe), drawn from the 2000—2007 print volumes. The list is organized first
by section and then by subject area. Thus, the indicator numbers and the years in which the indicators
were published are not sequential.

Indicator
Year
number
Special Analyses
Entering Kindergarten: A Portrait of American Children When They Begin
School 2000
Students Whose Parents Did Not Go to College: Postsecondary Access,
. . 2001
Persistence, and Attainment
Private Schools: A Brief Portrait 2002
Nontraditional Undergraduates 2002
Reading—Young Children’s Achievement and Classroom Experiences 2003
Paying for College: Changes Between 1990 and 2000 for Full-Time De- 2004
pendent Undergraduates
Mobility in the Teacher Workforce 2005
U.S. Student and Adult Performance on International Assessments of Edu-
: . 2006
cational Achievement
High School Coursetaking 2007
Section 1—Participation in Education
All Ages
Enroliment Trends by Age [ 1 | 2007
Preprimary Education
Enroliment in Early Childhood Education Programs E | 2007
Elementary/Secondary Education
Trends in Full- and Half-Day Kindergarten 3 2004
Past and Projected Public School Enroliments 3 2007
Trends in Private School Enroliments 4 2007
Homeschooled Students 3 2005
Racial/Ethnic Distribution of Public School Students 5 2007
Concentration of Enrollment by Race/Ethnicity and Poverty 6 2006
Family Characteristics of 5- to 17-Year-Olds 2 2003
Language Minority School-Age Children 6 2007
Children With Disabilities in Public Schools 7 2007
Undergraduate Education
Past and Projected Undergraduate Enrollments | 8 | 2007
Graduate and Professional Education
Trends in Graduate/First-Professional Enrollments | 9 | 2007
Adult Learning
Participation in Adult Education 10 2007
Section 2—Learner Outcomes
Early Childhood Outcomes
Students’ Reading and Mathematics Achievement Through 3rd 8 2004
Grade
Children’s Skills and Proficiency in Reading and Mathematics 8 2005
Through Grade 3
Academic Outcomes
Reading Performance of Students in Grades 4, 8, and 12 11 2007
International Comparisons of Reading Literacy in Grade 4 10 2003
Writing Performance of Students in Grades 4, 8, and 12 10 2004
Mathematics Performance of Students in Grades 4 and 8 13 2006
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Indicator
number Year

Mathematics Performance of Students in Grade 12 12 2007

International Comparison of 4th- and 8th-Grade Performance in 11 2005

Mathematics

Poverty and Student Mathematics Achievement 15 2006

Reading and Mathematics Score Trends by Age 15 2007

Reading and Mathematics Achievement at 5th Grade 16 2007

Trends in the Achievement Gaps in Reading and Mathematics 14 2007

Student Reading and Mathematics Performance in Public Schools 14 2005
by Urbanicity

International Comparisons of Mathematics Literacy 17 2006

International Comparisons of Mathematics Cognitive Domains of 17 2007

4th- and 8th-Graders

Science Performance of Students in Grades 4, 8, and 12 13 2007

International Comparison of 4th- and 8th-Grade Performance in 12 2005
Science

U.S. History Performance of Students in Grades 4, 8, and 12 14 2003

Geography Performance of Students in Grades 4, 8, and 12 13 2003
Adult Literacy

Trends in Adult Literacy 18 2007

Trends in Adult Literary Reading Habits 15 2005

Adult Reading Habits 20 2006
Social and Cultural Outcomes

Education and Health 12 2004

Youth Neither in School nor Working 19 2007
Economic Outcomes

Annual Earnings of Young Adults 20 2007

Employment Outcomes of Young Adults by Race/Ethnicity 17 2005
Section 3—Student Effort and Educational Progress
Student Attitudes and Aspirations

Time Spent on Homework 21 2007

Student Preparedness 22 2007

Postsecondary Expectations of 12th-Graders 23 2006
Student Effort

Student Absenteeism | 24 | 2006
Elementary/Secondary Persistence and Progress

Grade Retention 25 2006

Event Dropout Rates by Family Income, 1972—2001 16 2004

Status Dropout Rates by Race/Ethnicity 23 2007

High School Sophomores Who Left Without Graduating Within 2 57 2006
Years

Public High School Graduation Rates by State 24 2007
Transition to College

Immediate Transition to College 25 2007

International Comparison of Transition to Postsecondary Education | 17 2004
Postsecondary Persistence and Progress

Remediation and Degree Completion 18 2004

Transfers From Community Colleges to 4-Year Institutions 19 2003

Institutional Retention and Student Persistence at 4-Year Institutions | 20 2003

Persistence and Attainment of Students With Pell Grants 23 2003

Trends in Undergraduate Persistence and Completion 19 2004

Postsecondary Participation and Attainment Among Traditional-Age 2 2005
Students
Completions

Degrees Earned | 26 | 2007
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Indicator
number Year
Degrees Earned by Women 28 2007
Time to Bachelor's Degree Completion 21 2003
Postsecondary Attainment of 1988 8th-Graders 22 2003
Educational Attainment 27 2007
Advanced Degree Completion Among Bachelor’'s Degree Recipients | 32 2006
Section 4—Contexis of Elementary and Secondary Education
Learning Opportunities
Early Development of Children 35 2005
Early Literacy Activities 33 2006
Care Arrangements for Children After School 33 2004
Afterschool Activities 29 2007
Availability of Advanced Courses in High Schools 25 2005
Student/Teacher Ratios in Public Elementary and Secondary 30 2007
Schools
Out-of-Field Teaching in Middle and High School Grades 28 2003
Out-of-Field Teaching by Poverty Concentration and Minority o4 2004
Enrollment
Special Programs
Public Alternative Schools for At-Risk Students 27 2003
Inclusion of Students With Disabilities in General Classrooms 31 2007
School Choice
Charter Schools 32 2007
Parental Choice of Schools 36 2006
Profile and Demographic Characteristics of Public Charter Schools 28 2005
Teachers
Characteristics of Full-Time School Teachers 33 2007
Beginning Teachers 29 2003
Elementary/Secondary School Teaching Among Recent College 37 2006
Graduates
School Characteristics and Climate
Characteristics of School Principals 34 2007
Size of High Schools 30 2003
Student Perceptions of Their School’s Social and Learning Envi- o9 2005
ronment
Parents’ Attitudes Toward Schools 38 2006
School Violence and Safety 36 2007
Student Support Staff in Public Schools 35 2007
High School Guidance Counseling 27 2004
Finance
Variations in Instruction Expenditures per Student 39 2007
Public Elementary and Secondary Expenditures by District Poverty 40 2007
Public Elementary and Secondary Expenditures by District Location | 35 2004
_Expenditures in Public Elementary and Secondary Schools by 38 2007
Expenditure Category
Public Effort to Fund Elementary and Secondary Education 39 2005
International Comparisons of Expenditures for Education 41 2007
Changes in Sources of Public School Revenue 37 2007
Section 5—Contexis of Postsecondary Education
Characteristics of Postsecondary Students
Minority Student Enrollments | 31 | 2005
Programs and Courses
Fields of Study 42 2007
Top 30 Postsecondary Courses 30 2004
International Comparisons of Degrees by Field 43 2007

Learning Opportunities
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Indicator Year
number

Remedial Coursetaking 31 2004

Instructional Faculty and Staff Who Teach Undergraduates 46 2006

Distance Education by Postsecondary Faculty 47 2006

Distance Education at Postsecondary Institutions 32 2004
Special Programs

Services and Accommodations for Students With Disabilities | 34 | 2003
Faculty and Staff

Faculty Salary, Benefits, and Total Compensation | 44 | 2007
College Resources

Electronic Services in Academic Libraries | 33 | 2005
State Policy

State Transfer and Articulation Policies | 34 | 2005
Finance

Institutional Aid at 4-Year Colleges and Universities 37 2004

Total and Net Access Price of Attending a Postsecondary Institution | 47 2007

Total and Net Access Price for Graduate and First-Professional 48 2007
Students

Debt Burden of College Graduates 38 2004

Employment of College Students 45 2007

Federal Grants and Loans to Undergraduate Students 46 2007

Public Effort to Fund Postsecondary Education 40 2005
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Anhang 2

Ubersicht liber die Verfiigbarkeit statistischer Daten im Jahr 2008

Anmerkung:

Die angegebenen Verdffentlichungstermine sind nur ungefahre Werte basierend auf den Vorjahren,

eventuell sind manche Daten schon friher verfligbar oder die Verdffentlichung kann sich verzégern.

Tt f Stichtag/ " . o
Erhebung/Publikation Berichtszeitraum Verdéffentlichung | Periodizitat | Bemerkungen
Kinder- und Jugendhilfe- " e
Statistik 15.03.2007 Marz 2008 jahrlich
Statistik der allgemeinbil- | Schuljahr I
denden Schulen 2007/2008 Oktober 2008 | jahrlich
Statistik der beruflichen Schuljahr N
Schulen 5007/2008 Oktober 2008 jahrlich
Berufsbildungsstatistik 31.12.2007 August 2008 jahrlich
- . EinschlieBlich Studienan-
Hochschulstatistk - Stu- | Wintersemester | g0 per 2008 |jahrlich | tanger im Sommerse-
dierende 2007/2008
mester 2007
- . Wintersemester
Hochschulstatistic- Pri- | pryfyngsjanr 2007 | September 2008 |jahriich | 2006/2007 und Sommer-
ungen
semester 2007
'S"é’:;SCh“'Sta“s“k -Per- 101.12.2007 Oktober 2008 | jahrlich
. - Mai 2008 (vor-|.., . Kennzahlen im Septem-
Hochschulfinanzstatistik 2006 aussichtlich) jahrlich ber 2008
. o Daten zu "Ausgaben je
Bildungsbudget 2005, vorlaufige | \1s -, 500 jahrlich | Schiiler" far 2006 im
Daten fiir 2006
Dezember 2008
Jahresrechnungsstatistik N
der 6ffentlichen Haushalte 2006 Oktober 2008 jahrlich
Personalstandstatistik des e
5ffentlichen Dienstes 30.06.2007 November 2008 | jahrlich
BAf6G-Statistik 2007 Juli 2008 janrlich
AFBG-Statistik (Meister- . e
BAfSG) 2007 Juni 2008 jahrlich
Continuing Vocational alle 5 Jah-
Training Survey (CVTS) 2005 August 2007 re
. in  Zukunft
A:EISt Education Survey 2007 Anfang 2008 geplant alle
(AES) 5 Jahre
Mikrozensus 2007 Juni 2008 jahrlich
EU-SILC 2007 Dezember 2008 | jahrlich
Bevélkerungsstatistik 31.12.2007 | August 2008 | jahrlich
PISA
IGLU
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Stichtag/

Erhebung/Publikation Berichtszeitraum Verdffentlichung | Periodizitat | Bemerkungen
"Bildung auf einen Blick Daten groBtenteils e

2008" fir 2006 September 2008 | jahrlich

"Internationale Bildungsin- . .

dikatoren im L&nderver- Daten groBtenteils September 2008 | jahrlich

gleich 2008"

flr 2006

Fertigstellung geplant bis

"Key data on Education in | Daten gr&Btenteils | Dezember 2008 | alle drei | Dezember 2008, Verdf-
Europe 2008" flr 2006 (?) Jahre fentlichung moglicher-
weise erst 2009.
"Progress towards the . . : In 2006 wurde der Be-
Lisbon objectives in edu- D__aten gréBtenteils | noch nicht be- jahrlich rlcht im Mai verqffeqtllcht,
fir 2006 kannt in 2007 voraussichtlich

cation and training 2008"

im Oktober.
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