Bildung auf
einen Blick

OECD-Indikatoren 2003

2003



Bildung auf einen Blick
OECD-Indikatoren 2003

orch (@

Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
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Gemil} Artikel 1 des am 14. Dezember 1960 in Paris
unterzeichneten und am 30. September 1961 in
Kraft getretenen Ubereinkommens fordert die Or-
ganisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) eine Politik, die darauf
gerichtet ist:

M in den Mitgliedstaaten unter Wahrung der finan-
ziellen Stabilitit eine optimale Wirtschaftsent-
wicklung und Beschiftigung sowie einen stei-
genden Lebensstandard zu erreichen und da-
durch zur Entwicklung der Weltwirtschaft
beizutragen;

M in den Mitglied- und Nichtmitgliedstaaten, die
in wirtschaftlicher Entwicklung begriffen sind,
zu einem gesunden wirtschaftlichen Wachstum
beizutragen; und

M im Einklang mit internationalen Verpflichtun-
gen auf multilateraler und nichtdiskriminieren-
der Grundlage zur Ausweitung des Welthandels
beizutragen.

Die Griindungsmitglieder der OECD sind: Belgien,
Dinemark, Deutschland, Frankreich, Griechen-
land, Irland, Island, Italien, Kanada, Luxemburg,
Niederlande, Norwegen, Osterreich, Portugal,
Schweden, Schweiz, Spanien, Tiirkei, Vereinigtes
Konigreich und Vereinigte Staaten. Folgende Staa-
ten wurden zu den nachstehend genannten Daten
Mitglieder der OECD: Japan (28. April 1964), Finn-
land (28. Januar 1969), Australien (7. Juni 1971),
Neuseeland (29. Mai 1973), Mexiko (18. Mai 1994),
die Tschechische Republik (21. Dezember 1995),
Ungarn (7. Mai 1996), Polen (22. November 1996),
Korea (12. Dezember 1996) und die Slowakische
Republik (14. Dezember 2000). Die Kommission
der Europdischen Gemeinschaften nimmt an den
Titigkeiten der OECD teil (Artikel 13 des Uberein-
kommens tiber die OECD).
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Das Zentrum filir Forschung und Innovation im
Bildungswesen (CERI) wurde im Juni 1968 vom Rat
der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung ins Leben gerufen. Alle
OECD-Mitgliedslinder nehmen daran teil.

Die Hauptziele dieses Zentrums sind:

M Forderung und Unterstiitzung der Entwicklung
von Forschungsaktivitidten im Bildungsbereich
und gegebenenfalls die Durchfithrung solcher
Forschungsaktivititen;

M Forderung und Unterstiitzung von Pilotversu-
chen im Hinblick auf die Einfiihrung und Erpro-
bung von Innovationen im Bildungssystem;

M Forderung der Entwicklung einer Zusammen-
arbeit zwischen den Mitgliedstaaten auf dem
Gebiet der pddagogischen Forschung und Inno-
vation.

Das Zentrum arbeitet innerhalb der Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung gemiR den Entscheidungen des Rats der
Organisation und im Auftrag des Generalsekretirs
sowie unter der direkten Kontrolle eines Lenkungs-
ausschusses, in den jeder am Arbeitsprogramm des
CERI beteiligte Mitgliedstaat einen nationalen
Experten fiir den Aufgabenbereich des Zentrums
entsendet.

Die deutsche Ubersetzung wurde im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
erstellt.

Die englische und die franzdsische Originalfas-
sung wurde veroffentlicht unter dem Titel:
Education at a Glance — OECD Indicators 2003
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Vorwort

Die Veridnderungen der wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen lassen der
Bildung eine immer groRere Bedeutung fiir den Er-
folg der einzelnen Menschen und der Staaten zu-
kommen. Schon lange wird dem Humankapital eine
Schliisselrolle beim Kampf gegen Arbeitslosigkeit
und niedrige Einkommen beigemessen, nun aber
liegen solide Beweise dafiir vor, dass es eine wichtige
Determinante des Wirtschaftswachstums ist und es
wird immer offensichtlicher, dass es mit einer Reihe
von nichtokonomischen Vorteilen wie besserer Ge-
sundheit und groRerem Wohlbefinden einhergeht.

Diese Vorteile sind in den letzten Jahren die trei-
bende Kraft hinter der zunehmenden Beteiligung
von Menschen aller Altersstufen — von der frithen
Kindheit bis zum spiten Erwachsenenleben — an
einem immer groRer werdenden Spektrum von
Lernangeboten gewesen. In Zeiten einer zuneh-
menden und immer vielfiltigeren Nachfrage nach
lebenslangem Lernen besteht die grol3e Aufgabe
fiir die Regierungen darin, sicherzustellen, dass die
verschiedenen Arten und Formen des Lernens dem
sich stindig 4ndernden Bedarf auf moglichst kos-
teneffektive Art und Weise entsprechen.

Bei der Suche nach einer Bildungspolitik, die die
sozialen und wirtschaftlichen Aussichten des Ein-
zelnen verbessert, Anreize fiir eine groRere Effi-
zienz bei der Bildungsvermittlung bietet und dazu
beitrigt, Ressourcen zur Bewiltigung der steigen-
den Bildungsnachfrage zu mobilisieren, lenken die
Regierungen ihre Aufmerksamkeit in verstirktem
Mafl3e aufinternationale Vergleiche. Als Teil der Be-
miihungen, die Arbeit der OECD in diesem Bereich
weiter zu verbessern und den Bediirfnissen der
Biirger und der Regierungen besser gerecht werden
zu konnen, sieht die Direktion fiir Bildungswesen
eine ihrer Hauptaufgaben in der Entwicklung und
Analyse quantitativer Indikatoren. Diese bieten je-
dem einzelnen Land die Méglichkeit, sein eigenes
Bildungssystem im Vergleich zu anderen Lindern
zu betrachten. Zusammen mit den linderspezifi-
schen Untersuchungen der OECD sind die Indika-
toren darauf ausgelegt, die Regierungen in ihren
Bemiihungen um Reformen in der Bildungspolitik
zu unterstiitzen.

Die Ausgabe 2003 von Bildung auf einen Blick — OECD
Indikatoren spiegelt den Konsens der Fachwelt zur
Erfassung und Bewertung des gegenwirtigen Stan-
des der Bildung im internationalen Vergleich
wider. Die Verdffentlichung enthilt ein umfangrei-
ches aktuelles Spektrum an Indikatoren und ist ein
zentrales Instrument zur Verbreitung der Indikato-
ren an ein breit gestreutes Publikum — von den
Regierungen, die von den bildungspolitischen Er-
fahrungen anderer Linder lernen wollen, tber
Wissenschaftler, die Daten fiir weitergehende Ana-
lysen benétigen, bis zur allgemeinen Offentlich-
keit, die einen Uberblick dariiber gewinnen méchte,
welche Fortschritte das Bildungssystem des eige-
nen Landes dabei macht, Schiiler und Studierende
von Weltklasseformat auszubilden.

Der Schwerpunkt der Ausgabe des Jahres 2003 von
Bildung auf einen Blick liegt auf der Qualitit der Lern-
ergebnisse, den politischen Ansatzpunkten und
Zusammenhingen, die die Bildungserfolge beein-
flussen, und den — im weitesten Sinne — individuel-
len und gesellschaftlichen Ertrigen von Bildungs-
investitionen. Hierzu gehoren eine vergleichende
Betrachtung der Schiilerleistungen jeweils zu Be-
ginn und am Ende der Schulpflicht mit Bezug auf
Kenntnisse und Fihigkeiten in wichtigen Fachge-
bieten sowie verschiedener Ausprigungen von
Lernstrategien und der Freude am Lernen. Diese
Betrachtung beschrinkt sich jedoch nicht auf die
zusammengefassten Ergebnisse der jeweiligen
Linder, sondern erfasst auch die Unterschiede in-
nerhalb der einzelnen Linder. So kénnen jetzt auch
Fragen der Chancengleichheit beim Bildungsange-
bot und den Bildungsergebnissen untersucht wer-
den, ebenso Aspekte wie Geschlecht, Alter, sozio-
O6konomischer Hintergrund, Art der Bildungsein-
richtung und Bildungsgang. Neue Informationen
zu den Lernbedingungen der Schiiler, z.B. zur Inte-
gration der Informations- und Kommunikations-
technologien in den Unterrichtsprozess sowie zur
Qualifikation der Lehrer, ihren Arbeitsbedingungen
und anderen Faktoren, die Angebot und Nachfrage
bei den Lehrkriften beeinflussen kénnen, tragen
zu einem besseren Verstindnis einiger der Ein-
flussfaktoren des Bildungserfolges bei. SchlieRlich
stellen inzwischen fiir viele Indikatoren immer
mehr OECD-Linder Daten zur Verfiigung. Im Rah-
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Vorwort .

men des World Education Indicators Programme
haben auch zahlreiche Nicht-Mitgliedslinder zur
diesjdhrigen Ausgabe von Bildung auf einen Blick bei-
getragen. Dadurch erfassen manche Indikatoren
bis zu zwei Drittel der Weltbevolkerung.

Diese Veroffentlichung ist das Ergebnis langjihri-
ger gemeinsamer Bemiihungen der Regierungen
der OECD-Linder, der Experten und Institutionen,
die im Rahmen des OECD Education Indicators
Programme (INES) zusammenarbeiten, sowie dem
Sekretariat der OECD. Sie wurde erstellt von der
Abteilung fiir Indikatoren und Analysen unter der
Leitung von Andreas Schleicher in Zusammenar-
beit mit Eric Charbonnier, Michael Davidson, Rit-
suko Doko, Catherine Duchéne, Jean-Luc Heller,
Judit Kadar-Filop, Claire Shewbridge, Karine
Tremblay und Hannah v. Ahlefeld. Die Entwicklung
der Veroffentlichung wurde von den Nationalen
INES-Koordinatoren in den Mitgliedslindern ge-
steuert und durch die drei Linder, die fiir die Koor-
dination der INES-Netzwerke verantwortlich zeich-
nen — die Niederlande, Schweden und die Vereinig-
ten Staaten — finanziell und sachlich unterstiitzt.
Aullerdem wurde die Arbeit an dieser Veroffentli-
chung durch das National Center for Education
Statistics (NCES) in den Vereinigten Staaten finan-
ziell gefordert. Der Anhang enthilt eine Liste der
Mitglieder der verschiedenen Organe sowie der
einzelnen Fachleute, die an diesem Bericht und den
OECD-Indikatoren insgesamt mitgewirkt haben.

In den letzten Jahren ist viel erreicht worden, aber
es sind noch umfangreiche Bemiihungen notwen-
dig, um fiir eine ganze Reihe von bildungspoliti-
schen Fragen die besten verfiigbaren Daten zusam-
menstellen zu kdnnen. Im Rahmen dieses Arbeits-
programms sind verschiedene Herausforderungen
zu bestehen. Erstens missen die Indikatoren die
Fragen ansprechen, die in den einzelnen Lindern
von grof3er bildungspolitischer Bedeutung sind
und bei denen eine international vergleichende
Perspektive gegeniiber nationalen Analysen und
Bewertungen tatsidchlich einen Informationsge-
winn liefert. Zweitens miissen die Indikatoren zwar
so vergleichbar wie moglich sein, gleichzeitig aber
auch linderspezifisch genug, um historische, sys-
tembedingte und kulturelle Unterschiede zwischen
den einzelnen Lindern beriicksichtigen zu kénnen.
Drittens muss die Darstellung der Indikatoren so

klar wie moglich sein, gleichzeitig aber auch der
Komplexitit in der facettenreichen Realitdt von Bil-
dungssystemen in der heutigen Welt gerecht wer-
den. Viertens besteht der allgemeine Wunsch, die
Zahl der Indikatoren so niedrig wie moglich zu hal-
ten, wihrend gleichzeitig ihre Anzahl aber groR
genug sein muss, um den politischen Entschei-
dungstrigern in den einzelnen Lindern, die sich
teilweise ganz unterschiedlichen bildungspoliti-
schen Herausforderungen gegeniiber sehen, wirk-
lich von Nutzen zu sein.

Die OECD liefert den Rahmen, um diese Heraus-
forderungen noch energischer anzugehen und die
Erarbeitung von Indikatoren nicht nur in den Be-
reichen voranzutreiben, in denen die Entwicklung
von Indikatoren moglich ist und bereits zu auf-
schlussreichen Ergebnissen fiihrt, sondern auch in
jene Bereiche vorzudringen, in denen noch sehr viel
grundlegende konzeptionelle Arbeit vonnoten ist.

Fiir diesen Bericht zeichnet der Generalsekretir

der OECD verantwortlich.

Barry McGaw
Leiter der Direktion Bildungswesen
OECD

VN
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Einleitung
Konzeptioneller Rahmen der Ausgabe des
Jahres 2003 von Bildung auf einen Blick

Bildung auf einen Blick — OECD-Indikatoren 2003 bietet ein umfangreiches aktuel-
les Spektrum an vergleichbaren Indikatoren, die den Konsens der Fachwelt
zur Bewertung des gegenwdrtigen Standes der Bildung im internationalen Ver-
gleich darstellen. Sie enthalten Informationen zu den in Bildung investierten
personellen und finanziellen Ressourcen, zur Funktionsweise und Weiterent-
wicklung von Bildungssystemen sowie zu den Ertridgen aus Bildungsinvestitio-
nen. Die Indikatoren sind thematisch gegliedert und jeweils von entsprechen-
dem Hintergrundmaterial begleitet. Die OECD-Indikatoren sind in einen kon-
zeptionellen Rahmen eingestellt, der:

M zwischen den Akteuren im Bildungssystem unterscheidet: einzelne Schii-
ler und Studierende, Arten des Unterrichts und der Lernumgebungen,
Anbieter von Bildungsleistungen, sowie das Bildungssystem als Ganzes;

M die Indikatoren in Gruppen zusammenfasst, je nachdem, womit sie sich
beschiftigen: die Lernergebnisse von Einzelnen und ganzen Lindern, die
politischen Ansatzpunkte oder Zusammenhinge, die diese Ergebnisse
beeinflussen, oder die Gegebenheiten und Bedingungen, die bei politi-
schen Entscheidungen zu berticksichtigen sind; und

M die politischen Fragen identifiziert, auf die sich die Indikatoren beziehen,
und die in drei Kategorien eingeteilt sind: die Qualitit der Bildungserfol-
ge und des Bildungsangebots, Fragen der Chancengleichheit beim Bil-
dungsangebot und den Bildungsergebnissen sowie die Angemessenheit
und Effektivitit des Ressourcenmanagements.

Die folgende Referenz-Matrix veranschaulicht die ersten beiden Dimensionen.
Die Querverweise zwischen den einzelnen Indikatoren und den Zellen dieser
Referenzmatrix finden sich im Abschnitt Inhalt und wichtige Einzelergebnisse
der Einleitung.
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Einleitung .

(A)
Einzelne Bildungsteilneh-
mer und Lernende

(C)
Anbieter von Bildungs-
dienstleistungen

(1.A)

Die Qualitat und Vertei-
lung der individuellen Bil-
dungsergebnisse

(1.B)
Die Qualitat des Unter-
richts

(1.C)

Die Abschlussquoten und
Leistungen der Bildungs-
einrichtungen

(1.D)
Die Gesamtleistung des
Bildungssystems

(2.A)
Einstellungen und Verhal-
ten des Einzelnen

(2.B)

Padagogische Methoden
und Lern-Strategien sowie
das Unterrichtsklima

(2.C)

Organisation der Bil-
dungseinrichtungen und
ihr Umfeld

(2.D)

Systemweite institutionel-
le Struktur, Zuweisung
von Mitteln und politische
Maf3nahmen
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(3.A)
Personlicher Hintergrund
des einzelnen Lernenden

(3.B)

Unterrichts- und Lernbe-
dingungen der Lernenden
und Arbeitsbedingungen
der Lehrenden

(3.C)

Merkmale der Anbieter
von Bildungsdienstleistun-
gen und ihres Umfelds

(3.D)

Der jeweilige nationale,
bildungspolitische, sozia-
le, wirtschaftliche und
demographische Kontext



Inhalt und interessante Einzelergebnisse

Im Nachfolgenden werden die Kapitel dieser Veroffentlichung kurz beschrie-
ben und die wichtigsten Einzelergebnisse dargestellt. Dariiber hinaus werden
die in der diesjihrigen Ausgabe von Bildung auf einen Blick neu aufgenomme-
nen Informationen vorgestellt und die Indikatoren zu dem vorstehend erldu-
terten konzeptionellen Rahmen in Bezug gesetzt.

In Kapitel A werden zunichst die Abschlussquoten im Sekundarbereich II un-
tersucht, dessen Besuch und Abschluss in den modernen Gesellschaften hiufig
als grundlegende Qualifikationsvoraussetzung angesehen wird. (Indikator A1).
Zunichst werden die aktuellen Abschlussquoten der Bildungseinrichtungen
analysiert (Zellen 1.C und 1.D der Referenzmatrix). Um die Fortschritte bei den Bil-
dungsergebnissen zu beurteilen, werden dann die aktuellen Abschlussquoten
mit dem Bildungsstand von dlteren Personen verglichen, die das Bildungssys-
tem zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Vergangenheit verlassen haben.

Der Bildungsstand der Erwachsenenbevilkerung dient nicht nur zur Einschit-
zung der Ergebnisse des Bildungssystems, sondern beeinflusst auch selbst die
Bildungssysteme (Zelle 3.D der Referenzmatrix), was durch den engen Zusammen-
hang zwischen den Leistungen der Schiiler und dem Bildungsstand der Eltern
belegt wird (OECD, 2001). AbschlieRend erlaubt eine geschlechtsbezogene
Analyse einzuschitzen, ob die Abschliisse im Sekundarbereich IT ausgewogen
zwischen den Geschlechtern verteilt sind.

M In 15 der 17 OECD-Linder, fiir die vergleichbare Zahlen zur Verfiigung
stehen, liegt das Verhiltnis von Absolventen des Sekundarbereich II zur
Bevolkerung im typischen Abschlussalter inzwischen bei tiber 70 Prozent.
In Dinemark, Deutschland, Finnland, Japan und Polen liegen die Ab-
schlussquoten bei iiber go Prozent. Die groRe Aufgabe besteht jetzt darin,
sicherzustellen, dass der tibrige Teil den Anschluss nicht verliert und sich
dem moglichen Risiko sozialer Ausgrenzung gegeniibersieht.

M Bei einem Vergleich des Bildungsstands der 25- bis 43-Jdhrigen mit dem
der 45- bis 54-Jdhrigen zeigt sich, dass der Anteil der Personen, die nicht
iber einen Abschluss im Sekundarbereich II verfiigen, in fast allen OECD-
Lindern zuriickgegangen ist, in einigen Lindern sogar recht deutlich. Vie-
le Linder mit einem in der Vergangenheit geringen Bildungsstand holen
nun auf.

M Bei den dlteren Altersgruppen weisen Frauen einen niedrigeren Bildungs-
stand als Minner auf, doch bei den jiingeren Menschen hat sich dieses
Verhiltnis umgekehrt und heute tibersteigen in den meisten Lindern die
Abschlussquoten der Frauen die der Ménner.
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Einleitung

Inhalt und interessante Einzelergebnisse

10

Die Indikatoren A2 und A3 zu den Abschluss- und Erfolgsquoten im Tertidrbe-
reich erginzen das Bild mit einer Bewertung der speziellen Fihigkeiten und
Kompetenzen, die in verschiedenen Studienbereichen erworben werden (Zellen
1.C und 1.D der Referenzmatrix). Der Bildungsstand unterschiedlicher Genera-
tionen zeigt, wie sich das Angebot an Abschliissen auf hohem Qualifikations-
niveau entwickelt hat und liefert wichtige Informationen fiir die aktuelle Bil-
dungspolitik (Zelle 3.D der Referenzmatrix). Zum ersten Mal liefert der Indikator
auch Trenddaten zu den tertidren Abschlissen fiir den Zeitraum von 1999 bis
2001. SchlieRRlich werden auch die Fortschritte der einzelnen Linder bei der
Uberwindung des , gender gap*, der Geschlechterkluft, bei den tertiiren Ab-
schlussquoten und den Personen mit einem tertidren Abschluss untersucht,
und zwar sowohl insgesamt als auch iiber die einzelnen Bildungsbereiche hin-
weg.

Indikator A2 untersucht auch die Abbruchquoten, die in gewissem MaRR Auf-
schluss tiber die interne Effizienz von tertidren Bildungssystemen geben (Zelle
1.C der Referenz-Matrix). Es gibt viele Griinde, warum Studierende ihr Studium
abbrechen: Die Studierenden stellen fest, dass sie das falsche Fachgebiet oder
den falschen Studiengang gewihlt haben, die von den Bildungseinrichtungen
vorgegebenen Mindestleistungen werden nicht erreicht; oder es bietet sich
bereits vor Abschluss des Studiums eine attraktive Beschiftigung an. Hohe
Studienabbruchquoten weisen jedoch darauf hin, dass das Bildungssystem den
Bediirfnissen seiner Nutzer nicht gerecht wird. Studierende sind vielleicht der
Ansicht, dass die angebotenen Studienginge ihren Erwartungen bzw. den
Arbeitsmarktanforderungen nicht entsprechen. Und moglicherweise rechtfer-
tigt aus Sicht der Studierenden das lange Studium nicht die entgangene Zeit im
Arbeitsmarkt.

B Im OECD-Durchschnittlich erzielen gegenwirtig 30 Prozent der Personen
im typischen Abschlussalter einen Abschluss im Tertidrbereich A.
Die Zahl variiert jedoch von ungefihr 40 Prozent in Australien, Finnland,
Island und Neuseeland bis zu 20 Prozent und weniger in Deutschland,
Italien, Osterreich, der Schweiz und der Tschechischen Republik.

B Im Durchschnitt bricht ein Drittel der Studierenden in den OECD-Lin-
dern das Studium vor einem ersten Abschluss ab, unabhingig davon, ob
sie einen Studiengang im Tertidrbereich A oder B belegt haben.

B Gemessen am Bildungsstand hat der Anteil der Erwachsenenbevolkerung
mit einer Hochschulausbildung zugenommen. Der groRte Teil dieser
Zunahme ist jedoch auf einen signifikanten Anstieg der tertidren Ab-
schlussquoten in einer vergleichsweise geringen Zahl von Lindern zu-
riickzufiihren.

B Im Durchschnitt aller OECD-Linder erzielt jeder dritte Absolvent des
Tertidrbereich A einen Abschluss in Sozial-, Rechts- oder Wirtschaftswis-
senschaften. Am zweitbeliebtesten sind die naturwissenschaftlich ausge-
richteten Ficher, in denen im Durchschnitt jeder vierte Absolvent einen
Abschluss erwirbt.
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B In den Bereichen Geisteswissenschaften, Kunst, Erziehungswissenschaf-
ten, Gesundheit und Soziales sind im Durchschnitt der OECD-Linder
mehr als zwei Drittel der Absolventen des Tertidrbereich A Frauen, wo-
hingegen ihr Anteil in Mathematik und Informatik weniger als ein Drittel
ausmacht und weniger als ein Viertel in den Bereichen Ingenieurwesen,
Fertigung und Bauwesen. In den OECD-Lindern erwerben auch eher
Minner als Frauen einen Abschluss in einem weiterfithrenden For-
schungsprogramm (z.B. Promotion).

Das reine Zihlen der Absolventen liefert jedoch keinerlei Informationen hin-
sichtlich der Qualitdt der Lernergebnisse. Um diese Frage zu untersuchen,
werden in Kapitel A auch die Kenntnisse und Kompetenzen der Schiiler iiber
die einzelnen Linder hinweg verglichen. Indikator A4 ist neu und untersucht die
Lesefihigkeiten und das Leseverstindnis, d. h. die Lesekompetenz, von g-jih-
rigen Schiilern.

Wihrend in Indikator A4 die Lesefihigkeiten zu Beginn der Schulzeit unter-
sucht werden, erlauben die Indikatoren A5 und A6 einen Vergleich der Fihigkei-
ten im Bereich Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften 15-jdhriger Schii-
ler, d. h. gegen Ende der Schulpflicht. Diese Indikatoren sind von zentraler
Bedeutung fiir eine Bewertung der Qualitit der Bildungssysteme, denn sie
ermoglichen zu bewerten, inwieweit es den Lindern gelingt, den Heranwach-
senden in einem Alter grundlegende Schlisselqualifikationen zu vermitteln, in
dem der Ubergang ins Arbeitsleben fiir viele von ihnen zu einem wesentlichen
Anliegen wird. Betrachtet man die Indikatoren A4 und A5 gemeinsam, so er-
hilt man Aufschluss dariiber, welche Fortschritte in den Bildungssystemen im
Sekundarbereich gegentiber dem Primarbereich erreicht werden.

Die Indikatoren A4, A5 und A6 vergleichen nicht nur die Gesamtleistungen
der Linder (Zelle 1.D der Referenzmatrix), sondern untersuchen auch genau, wie
Kenntnisse und Fihigkeiten in der Schiilerpopulation verteilt sind, um zu be-
werten, inwieweit es Lindern gelingt, eine hohes Gesamtergebnis mit einer
ausgewogenen Verteilung der Bildungsergebnisse zu verbinden (Zelle 1.A der Re-
ferenzmatrix).

W Schwedische Schiiler der 4. Jahrgangsstufe schneiden beim Lesen deutlich
besser ab als die Schiiler aller anderen OECD-Linder. Sieben weitere Lin-
der (Deutschland, England, Italien, die Niederlande, die Tschechische Re-
publik, die Vereinigten Staaten und Ungarn) liegen immer noch deutlich
iiber dem OECD-Durchschnitt.

B Im Durchschnitt der OECD-Linder entsprechen 1o Prozent der 15-jdhri-
gen Schiilerinnen und Schiiler den Anforderungen der Stufe 5 im Bereich
Lesekompetenz, bei der es um die Bewertung von Informationen und die
Entwicklung von Hypothesen geht, die Nutzung von Fachwissen und die
Verarbeitung von gedanklichen Konzepten, die unter Umstinden den ei-
genen Erwartungen widersprechen. Dieser Prozentsatz variiert jedoch von
19 Prozent in Finnland und Neuseeland bis zu weniger als 1 Prozent in
Mexiko. Im Durchschnitt erfiillen 12 Prozent der 15-jdhrigen Schiiler nur
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die Anforderungen der grundlegendsten Kompetenzstufe 1 und weitere
6 Prozent liegen sogar noch darunter.

B Sechs Linder (Deutschland, Griechenland, Italien, die Tschechische
Republik, Ungarn und die Vereinigten Staaten) schnitten relativ gesehen
bei IGLU besser ab als bei PISA. In den ersteren vier Lindern liegen die Er-
gebnisse bei IGLU tiber dem OECD-Durchschnitt und bei PISA darunter.
Drei Linder (Island, Neuseeland und Norwegen) schnitten bei PISA bes-
ser ab als bei IGLU. Frankreich und Schweden schnitten im Vergleich zu
anderen Lindern bei beiden Studien dhnlich ab.

M 15-Jihrige in Japan erzielen die hochste mittlere Punktzahl bei der mathe-
matischen Grundbildung, obwohl sich ihre Punktwerte nicht statistisch
von denen der Schiiler in zwei anderen Lindern an der Spitze — Korea und
Neuseeland — unterscheiden. Bei der naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung erzielen die Schiiler in Korea und Japan die hochsten Durchschnitts-
leistungen.

B Wihrend es grolRe Unterschiede bei den mittleren Leistungen zwischen
den einzelnen Lindern gibt, ist die Varianz der Leistungen 15-Jihriger
innerhalb der einzelnen Linder um ein Vielfaches grof3er. Grol3e Dispari-
titen bei den Leistungen sind jedoch nicht notwendigerweise eine
Voraussetzung dafiir, dass ein Land ein insgesamt hohes Leistungsniveau
erzielt. Ganz im Gegenteil - die Leistungen von flinf der Linder mit den
kleinsten Leistungsunterschieden auf der Skala fiir mathematische
Grundbildung, nidmlich Island, Finnland, Japan, Kanada und Korea, lie-
gen signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt, und vier von ihnen (Finn-
land, Japan, Kanada und Korea) sind bei der mathematischen Grundbil-
dung unter den sechs besten Lindern.

Angesichts der Auswirkungen von Bildung auf die Erwerbsbeteiligung, die
berufliche Mobilitit und die Lebensqualitit unterstreichen politische Ent-
scheidungstriger und Pidagogen die Bedeutung einer Verringerung der Bil-
dungsunterschiede zwischen Midnnern und Frauen. Bei der Verringerung der
geschlechtsspezifischen Unterschiede beim Bildungsstand (s. Indikatoren Ax
und A2) wurden grof3e Fortschritte erzielt, wenngleich in bestimmten
Fichern, wie Mathematik und Informatik, immer noch ein Unterschied
zugunsten der Médnner besteht (s. Indikator A3).

Nachdem die Frauen ihren Riickstand in vielen Bildungsbereichen aufgeholt
und dann die Minner sogar iberholt haben, geben nun hiufig die schwachen
Leistungen der Jungen in bestimmten Bereichen wie dem Lesen Anlass zur Be-
sorgnis. Daher miissen die Entscheidungstriger, wenn sie ausgewogenere
Lernerfolge zwischen den Geschlechtern erreichen wollen, genau auf die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede bei den Leistungen, den Einstellungen
zum Lernen und den Lernstrategien der Schiiler achten. Ferner konnen sich die
Vorstellungen der Schiiler iiber die fiir sie erreichbaren Berufe auf ihre
Bildungsentscheidungen und schulischen Leistungen auswirken. Daher sollte
es ein wichtiges politisches Ziel sein, das Bildungssystem dabei zu unterstiit-
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zen, die geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den beruflichen Erwartun-
gen abzumildern und das Leistungsgefille in bestimmten Fichern zu reduzie-
ren. Zunichst werden in diesem Indikator die Daten aus der PISA-Studie der
OECD zu geschlechtsspezifischen Unterschieden hinsichtlich der Berufe
untersucht, in denen sich heute 15-Jihrige im Alter von 30 Jahren sehen. Im
neu eingefiihrten Indikator A11 folgt dann eine Analyse der geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede bei den Leistungen, Einstellungen und Lernstrategien in
Schulen des Primar- und Sekundarbereichs (Zellen 1.A und 2.A der Referenzmatrix).

M Schon in der vierten Klasse tibertrifft die durchschnittliche Lesekompe-
tenz der Mddchen hiufig die der Jungen und im Alter von 15 Jahren ist der
Abstand zwischen den Geschlechtern dann meist recht grof3. In Mathe-
matik haben in den meisten Lindern die 15-jihrigen Jungen tendenziell
einen leichten Vorsprung vor den gleichaltrigen Middchen, in den Natur-
wissenschaften sind die Unterschiede jedoch weniger deutlich und nicht
so einheitlich.

B Trotz dieser allgemeinen Muster variieren in den einzelnen Lindern die
geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den verschiedenen Fichern
sehr.

B Auch bei den Einstellungen und den Lernstrategien bestehen geschlechts-
spezifische Unterschiede. In den meisten Lindern bevorzugen 15-jdhrige
Midchen wiederholungsbezogene Strategien. Jungen hingegen legen
mehr Wert auf differenzierte Ubungsstrategien. In allen Lindern zeigen
Midchen ein stirkeres Interesse am Lesen als Jungen, wihrend die Jungen
tendenziell mehr Interesse an Mathematik bekunden. Beide Unterschiede
spiegeln sich sehr stark in den Leistungsprofilen.

B Auch hinsichtlich des von den Schiilern ausgedriickten Selbstvertrauens
in ihre Fihigkeiten und ihrer Uberzeugung vom Nutzen des Lernens sind
geschlechtsspezifische Unterschiede erkennbar. In fast allen Lindern
haben die Mddchen mehr Vertrauen in ihre Leseleistungen als die Jungen,
wihrend bei der mathematische Grundbildung tendenziell die Jungen ein
hoheres Selbstvertrauen zeigen. Insgesamt und in den meisten Lindern
erzielen die Jungen wesentlich h6here Werte bei der allgemeinen Erfolgs-
wirksamkeit als die Mddchen.

M In ungefihr der Hilfte der Linder bevorzugten mehr Midchen als Jungen
kooperative Formen des Lernens, wihrend in den meisten Lindern die
Jungen eher zu wettbewerbsorientierten Lernformen neigten.

Indikatoren As und A6 zeigen, dass in den meisten Lindern innerhalb der
jeweiligen Bildungssysteme erhebliche Leistungsunterschiede bestehen. Diese
Unterschiede konnen durch den speziellen Hintergrund der einzelnen Schulen
und der sie besuchenden Schiiler, den Umfang der den Schulen zur Verfligung
stehenden personellen und finanziellen Mittel, unterschiedliche Lehrpline,
vorhandene Selektionsmechanismen und durch die Art und Weise, wie der Un-
terricht organisiert und durchgefiihrt wird, bedingt sein. Einige Linder haben
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nicht-selektive Schulsysteme, die allen Schiilerinnen und Schiilern die glei-
chen Lernmoglichkeiten bieten sollen und allen Schulen die Moglichkeit
geben, die gesamte Palette der Schiilerleistungen abzudecken. Andere Linder
versuchen der Verschiedenheit der Schiiler gerecht zu werden, indem sie sie
bewusst (durch Selektion zwischen oder innerhalb der Schulen) in Gruppen
mit dhnlichem Leistungsniveau einteilen, mit dem Ziel, sie entsprechend ih-
rem besonderen Bildungsbedarf bestmoglich zu fordern. In wieder anderen
Lindern werden diese beiden Ansitze kombiniert. Selbst in Gesamtschulsyste-
men konnen grol3e Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen bestehen,
bedingt z. B. durch die sozio-6konomischen und kulturellen Merkmale des von
ihnen versorgten Einzugsbereichs oder durch geographische Unterschiede.

Indikator A7 untersucht die Leistungsunterschiede zwischen den Schulen (Zellen
1.B und 1.C der Referenzmatrix) und einige der mit diesen Unterschieden in Zu-
sammenhang stehende Faktoren (Zellen 3.A, 3.B und 3.C der Referenzmatrix).

B Im Durchschnitt tragen bei den 15-Jihrigen die Leistungsunterschiede
zwischen den Schulen mit 36 Prozent zu der durchschnittlichen Varianz
der Schiilerleistungen innerhalb der OECD bei, dieser Anteil variiert je-
doch von weniger als 1o Prozent in Island und Schweden bis zu mehr als
50 Prozent in Belgien, Deutschland, Griechenland, Italien, Osterreich, Po-
len, der Tschechischen Republik und Ungarn.

M Ein Teil der Unterschiede zwischen den Schulen l4sst sich auf geographi-
sche oder institutionelle Faktoren zuriickfiihren, oder auf die Auswahl von
Schiilerinnen und Schiilern nach ihren Fihigkeiten. Zu diesen Faktoren
kommt oft auch noch der familidre Hintergrund hinzu, insbesondere in
Lindern mit einem differenzierten Schulsystem, da die Schiilerleistungen
nicht nur mit dem eigenen familidren Hintergrund, sondern auch — und
zwar in grollerem Malle — mit dem Hintergrund der Mitschiiler an der
Schule zusammenhingen.

M Eine hohe Gesamtvarianz kann auf erhebliche Leistungsunterschiede
innerhalb der Schulen zurtickzufiihren sein, auf grof3e Unterschiede zwi-
schen den Schulen oder auf eine Kombination dieser beiden Faktoren.

M In Bildungssystemen, die eine Einteilung in verschiedene Schultypen vor-
sehen, treffen Schiiler mit dhnlichen sozio-okonomischen Merkmalen
hiufiger in denselben Schulen zusammen als in Systemen, in denen sich
der Lehrplan der verschiedenen Schulen nicht wesentlich unterscheidet.

Es ist allgemein bekannt, dass Schiiler, die viel Zeit auf das Lesen verwenden,
in der Regel besser lesen konnen als diejenigen, die das nicht tun. Bei der
Untersuchung der Lesegewohnheiten der Schiiler ist jedoch nicht nur zu
beriicksichtigen, wie lange Schiiler lesen, sondern auch, wie die Lesezeit ge-
nutzt wird. Einige Schiiler lesen moglicherweise regelmil3ig nur eine be-
stimmte Art von Lesematerial (z.B. Zeitschriften), andere dagegen lesen ganz
unterschiedliches Lektiirematerial. Wenn bekannt ist, was Schiiler regelmi3ig
lesen, und wie sich diese Auswahl aufihre Lesekompetenz auswirkt, kdnnten
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Pidagogen und Politiker Strategien zur Friihintervention entwickeln, um jene
Lesegewohnheiten zu fordern, die die Lesekompetenz verbessern. Um dies
genauer zu beleuchten, ordnet der neu eingefiihrte Indikator A8 die Lesege-
wohnheiten der Schiiler, je nach Material, das die Schiiler hiufig lesen, Lese-
profilen zu und zeigt den Zusammenhang zwischen diesen Profilen und dem
Abschneiden der jeweiligen Schiiler bei den Leseleistungen auf. Weiterhin baut
der neu eingefiihrte Indikator Ag auf diesen Ergebnissen auf und untersucht das
weiter gefasste Konzept des , Leseinteresses“, das sowohl die Lesegewohnhei-
ten als auch die Einstellungen zum Lesen erfasst.

Und schliel3lich bietet der neu eingefiihrte Indikator A1o Daten zu den Lern-
strategien, motivationalen Priferenzen, selbstbezogenen Kompetenzen und
Lernpriferenzen der Schiiler, die fiir die Schiiler wichtige Moglichkeiten zur
Steuerung ihres eigenen Lernens darstellen. In Gesellschaften, die zunehmend
abhingig sind von der Fihigkeit und Motivation ihrer Blirger zu lebenslangem
Lernen, sind diese Fihigkeiten schon an sich ein wichtiges Ergebnis von
Bildung und kénnen den Erfolg der Schiiler sowohl in der Schule als auch im
zukiinftigen Leben beeinflussen.

Die Indikatoren A8, Ag und Aro untersuchen Lernaktivititen und Freude am
Lesen nicht nur als wichtige Ergebnisse der Bildung (Zelle 1.A der Referenzmatrix)
sondern auch als bildungspolitischen Ansatzpunkt, der sowohl dazu beitragen
kann, das Gesamtergebnis zu verbessern, als auch gesellschaftliche
Benachteiligungen auszugleichen (Zellen 2.A und 2.B der Referenzmatrix).

M Die Leseprofile von Mddchen und Jungen unterscheiden sich deutlich.
Zwar sind in den beiden Leseprofilen der Schiiler mit kaum oder wenig
diversifizierten Lesegewohnheiten, die hauptsichlich Zeitungen und Zeit-
schriften lesen, Jungen und Mddchen mehr oder weniger gleich stark ver-
treten. Im dritten eher auf Comics konzentrierten Leseprofil jedoch tiber-
wiegt die Anzahl der Jungen, wihrend unter den Lesern, die eher zu
Biichern, vor allem Belletristik, greifen, Mddchen iiberwiegen.

M Es tiberrascht nicht, dass die Lesekompetenz 15-Jdhriger, die vielfiltige
Lesematerialien lesen, hoher ist als derjenigen, die nur eine begrenzte
Auswahl an Druckerzeugnissen lesen. Tigliches Lesen von Zeitschriften,
Zeitungen und Comics — die Art von Lektiire, die von Schulen vielleicht
weniger geschitzt wird als Belletristik — scheint, zumindest in bestimm-
ten kulturellen Kontexten, der richtige Weg zu sein, um eine gute Lese-
kompetenz zu entwickeln.

M Die Freude am Lesen, wie in Indikator g definiert (die Zeit, in der zum
Vergniigen gelesen wird, die Zeit, die darauf verwendet wird, unterschied-
lichen Lesestoff zu lesen, hohe Motivation zu lesen und groRes Interesse
am Lesen), variiert stark von Land zu Land. Finnland liegt ganz vorne und
Spanien bildet das andere Extrem. Im Durchschnitt haben Midchen
wesentlich mehr Freude am Lesen als Jungen.

W 15-Jdhrige, deren Eltern den niedrigsten beruflichen Status haben, die
aber viel Freude am Lesen haben, schneiden beim Lesen besser ab als
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Schiiler, deren Eltern einen hohen oder mittleren beruflichen Status ha-
ben, die aber kaum Freude am Lesen haben. Unabhingig von der berufli-
chen Stellung ihrer Eltern erreichen alle Schiiler, die viel Freude am Lesen
haben, bei der Lesekompetenz Punktzahlen, die im Durchschnitt signifi-
kant tiber dem OECD-Mittelwert liegen.

M Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem Ausmal3, in dem die
Schiiler ihr eigenes Lernen tiberwachen, und ihrer Lesekompetenz. Die
Uberzeugung der Schiiler, ein Ziel erreichen zu kénnen, tiber die dazu
notwendigen Ressourcen verfiigen zu konnen und dass dieses Ziel den
Einsatz der Miihe wert ist, hat starken Einfluss aufihre Leseleistungen.

Da das Niveau an Kenntnissen und Fihigkeiten in der Regel mit zunehmen-
dem Bildungsstand wichst, steigen auch die Kosten fiir die Gesellschaft, wenn
die besser Ausgebildeten nicht arbeiten. Da aulRerdem die Bevdlkerung in den
OECD-Lindern zunehmend éilter wird, kann eine stirkere und lingere Er-
werbsbeteiligung zu einer Senkung der Abhingigenquoten und der Entlastung
der staatlichen Rentenkassen beitragen. Die Indikatoren A12 und A13 untersu-
chen die Beziehung zwischen Bildungsstand und Erwerbsquote, wobei zuerst
die Erwerbsquoten und anschlieRend die Arbeitslosenquoten verglichen wer-
den. Bei einer Untersuchung der Beziehungen zwischen Erwerbsquote und
Bildungsstand ist zu beriicksichtigen, dass diese beiden Kenngro{3en vor allem
ein Mal3stab der langfristigen Bildungsergebnisse sind (Zelle 1.D der Referenz-
matrix). Fiir die politischen Entscheidungstriger ist es von groRer Bedeutung,
inwieweit die Kenntnisse und Fihigkeiten der Arbeitnehmer angemessen sind
und der Arbeitsmarkt in der Lage ist, die passenden Arbeitsplitze fiir diese
Kenntnisse und Fihigkeiten bereitzustellen (Zelle 3.D der Referenz-Matrix).
Arbeitslosenquoten konnen sich auch auf die Entscheidung der Schiiler/Stu-
dierenden auswirken, weiter im Bildungssystem zu verbleiben, und so unter-
schiedliche Beteiligungsquoten in den verschiedenen Lindern erkldren.

M In den meisten OECD-Lindern steigen die Erwerbsquoten mit zunehmen-
dem Bildungsstand. Von sehr wenigen Ausnahmen abgesehen, ist die
Erwerbsquote von Absolventen des Tertidrbereichs wesentlich hoher als
die von Absolventen des Sekundarbereich II. Bei den Ménnern ist der Un-
terschied zwischen den Erwerbsquoten derjenigen mit einem Abschluss
des Sekundarbereich II und derjenigen ohne einen solchen Abschluss
besonders grof3.

M Bei den Frauen ist die Erwerbsbeteiligung derjenigen ohne einen Ab-
schluss im Sekundarbereich II besonders niedrig. Mit Ausnahme von vier
Lindern liegen die Quoten fiir Frauen mit einem tertidren Abschluss iiber-
all bei 8o Prozent oder dariiber. Sie sind jedoch bis auf eine Ausnahme in
allen Lindern geringer als die der Minner.

B Mit zunehmendem Bildungsstand nimmt der geschlechtsspezifische

Unterschied in der Erwerbsbeteiligung ab. Obwohl auch bei den hochsten
Bildungsabschliissen noch eine Kluft zwischen der Erwerbsbeteiligung
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von Minnern und Frauen besteht, ist sie hier doch weit geringer als bei
den niedrigeren Bildungsabschliissen.

B Im Durchschnitt kann ein im Jahr 2001 Fiinfzehnjihriger erwarten, fiir
nur knapp 6,5 Jahre im formalen Bildungssystem zu verbleiben. In 16 der
28 untersuchten Linder liegt dieser Zeitraum zwischen 6 und 7,5 Jahren.

B Zusitzlich zu den in Ausbildung zu verbringenden Jahren kann ein Flinf-
zehnjihriger damit rechnen, fiir 6,4 Jahre der kommenden 15 Jahre
erwerbstitig, fiir insgesamt 0,8 Jahre arbeitslos und fiir 1,4 Jahre nicht auf
dem Arbeitsmarkt zu sein. Am stirksten unterscheiden sich die Linder in
der durchschnittlichen Linge der Phasen der Arbeitslosigkeit, was haupt-
sdchlich Unterschiede in den Beschiftigungsquoten junger Menschen
widerspiegelt.

H Absolut gesehen, konnen junge Menschen heutzutage damit rechnen,
nach Abschluss der Erstausbildung weniger lange arbeitslos zu sein als
vor zehn Jahren.

Die Mirkte bieten auch durch Einkommensunterschiede Anreize fiir den Ein-
zelnen, angemessene Fihigkeiten und Kenntnisse zu entwickeln und zu erhal-
ten, und zwar insbesondere durch hohere Verdienstmoglichkeiten fiir diejeni-
gen, die sich weiterbilden und zusitzliche Abschliisse erzielen. Das Streben
nach einem hoheren Bildungsstand kann auch als Investition in das Humanka-
pital gesehen werden. Humankapital ist u.a. der Bestand an Fihigkeiten und
Kenntnissen, die der Einzelne besitzt oder — normalerweise durch Bildung
oder Ausbildung — (weiter-) entwickelt und sodann als Gegenleistung fiir ein
Einkommen auf dem Arbeitsmarkt anbietet. Je hoher die Einkommen sind, die
sich aus einer Vermehrung des Humankapitals ergeben, umso hdher ist der
Ertrag dieser Investition und der Einkommenszuschlag fiir bessere Fihigkei-
ten und Kenntnisse und/oder eine hohere Produktivitit. Die Indikatoren A14 und
A 15 (neu) versuchen, die Ertrdge von Bildung zu messen, fiir den Einzelnen
(Zelle 1.A der Referenz-Matrix) in Form der hoheren Einkommen, fiir den Steuer-
zahler in Form eines hoheren Steuereinkommens aufgrund besser ausgebilde-
ter Arbeitskrifte, und fiir die Gesellschaften ganz allgemein (Zelle 1.D der Refe-
renzmatrix) durch den Zusammenhang zwischen Bildung und Arbeitsprodukti-
vitdt. So beschreiben diese beiden Indikatoren die langfristigen Auswirkungen
von Bildung fiir den Einzelnen und die Gesellschaft. Indikator A 14 beschreibt
mit dem Zusammenhang zwischen Bildung und Einkommen auch einen wich-
tigen Aspekt (Zelle 3.D der Referenzmatrix) flir die politischen Entscheidungstri-
ger, der sowohl die offentliche Finanzierungspolitik im Allgemeinen als auch
die Finanzhilfen fiir Schiiler und Studenten im Besonderen beeinflussen kann.
Dariiber hinaus kann sich dieser Aspekt auf die Entscheidung der Schiiler/Stu-
dierenden auswirken, in den verschiedenen Bildungsbereichen an Bildung teil-
zunehmen (Zelle 3.A der Referenzmatrix).

B Zwischen Bildungsstand und Einkommen besteht eine positive Korrelati-

on. Der Abschluss des Sekundarbereich II und eines post-sekundiren,
nicht-tertidren Bildungsgangs stellt in vielen Lindern einen Wendepunkt
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dar, ab dem jede zusitzliche Ausbildung einen besonders hohen Einkom-
menszuschlag mit sich bringt. In allen Lindern verdienen Absolventen
des Tertidrbereichs deutlich mehr als Absolventen des Sekundarbereich IT
und post-sekundirer, nicht-tertiirer Bildungsginge. Die Einkommensun-
terschiede zwischen Absolventen des Tertidrbereiches und denen des
Sekundarbereich II sind im Allgemeinen deutlich groRer als zwischen
Absolventen des Sekundarbereich IT und denen des Sekundarbereich I und
darunter.

M Die Einkommen von Personen mit einem Abschluss unterhalb des Sekun-
darbereich II belaufen sich in der Regel auf 60 bis go Prozent der Einkom-
men von Absolventen des Sekundarbereich II und post-sekundirer, nicht-
tertidrer Bildungsginge.

M Frauen verdienen im Vergleich zu Mdnnern mit einem dhnlichen Bil-
dungsstand nach wie vor weniger.

M Eine Analyse der dem Wirtschaftswachstum zugrunde liegenden Faktoren
ergibt, dass in den meisten OECD-Lindern mindestens die Hélfte der Zu-
nahme des BIP pro Kopf auf einen Anstieg der Arbeitsproduktivitit
zuriickzufiihren ist.

M Die Arbeitsproduktivitit ldsst sich auf verschiedene Arten steigern und
das Humankapital ist in dieser Gleichung von zentraler Bedeutung, nicht
nur als Produktionsfaktor, der die Gesamtproduktion zum Bestand an
Produktionsfaktoren in Relation setzt, sondern auch als ein bestimmen-
der Faktor des AusmalRes des technischen Fortschritts.

M Der geschitzte langfristige Effekt eines zusitzlichen Bildungsjahres auf
den 6konomischen Output wird im OECD-Gebiet auf ungefihr 6 Prozent
geschitzt.

Die Finanzressourcen sind ein zentraler politischer Ansatzpunkt, wenn es
darum geht, die Bildungsergebnisse zu verbessern. Bildung ist eine Investition
in die Kenntnisse und Fihigkeiten von Menschen. Daher kann sie dazu beitra-
gen, das Wirtschaftswachstum zu stirken, die Produktivitit zu steigern, die
personliche und gesellschaftliche Entfaltung zu sichern und soziale Unter-
schiede zu verringern. Wie jede andere Investition bedarfjedoch auch Bildung
einer Finanzierung. Nachdem in Kapitel A die Ertridge von Bildung untersucht
wurden, enthilt Kapitel B eine vergleichende Untersuchung der Bildungsaus-
gaben in den OECD-Lindern. Durch die stirkere Betonung von tendenziellen
Entwicklungen bei den Bildungsausgaben wird in Bildung auf einen Blick 2003
untersucht, wie verschiedene Angebots- und Nachfragefaktoren sich gegen-
seitig beeinflussen, und wie sich die Ausgaben fiir Bildung im Verhiltnis zu
den Ausgaben in anderen Bereichen von grol3er gesellschaftlicher Bedeutung
verdndert haben.

Leistungsfihige Bildungseinrichtungen brauchen die richtige Zusammenset-
zung aus gut ausgebildetem und begabtem Personal, angemessenen baulichen
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Einrichtungen und moderner Ausstattung sowie motivierten und lernwilligen
Schiilern oder Studierenden. Allerdings muss die Forderung nach hochwerti-
ger Bildung, die hohere Kosten pro Schiiler/Studierenden mit sich bringen
kann, gegen die zumutbare Belastung fiir den Steuerzahler abgewogen wer-
den. Es gibt keine absolut giiltigen Richtwerte fiir die pro Schiiler/Studieren-
den erforderlichen Ressourcen, um optimale Ertrige fiir den einzelnen Schii-
ler/Studierenden bzw. die Gesellschaft insgesamt zu erreichen. Internationale
Vergleiche konnen jedoch als Ausgangspunkt fiir die Diskussion dienen, in-
dem sie die Unterschiede bei den Bildungsinvestitionen zwischen den OECD-
Lindern untersuchen. Indikator B1 beschreibt die direkten 6ffentlichen und pri-
vaten Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen im Verhiltnis zur Anzahl der
vollzeitiquivalenten Schiiler/Studierenden dieser Bildungseinrichtungen. Un-
tersucht wird ferner, wie die einzelnen OECD-Linder ihre Ausgaben pro Schii-
ler/Studierenden zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen aufteilen.

Die Ausgaben pro Schiiler sind eine zentrale bildungspolitische Mal3nahme,
die sich direkt auf den einzelnen Lernenden auswirkt, denn sie beeinflussen
die Lernumgebung in den Schulen sowie die Lernbedingungen der Schiiler im
Klassenzimmer (Zellen 2.A, 3.C und 3.B der Referenzmatrix).

Wenn man jedoch Indikator Br zu den Indikatoren A5 und A6 in Beziehung
setzt, zeigt sich auch, dass geringere Ausgaben pro Schiiler/Studierenden
nicht mit einer geringeren Qualitit der Bildungsdienstleistungen gleichgesetzt
werden konnen. So gehoren beispielsweise Australien, Finnland, Irland, Korea
und das Vereinigte Konigreich, Linder mit moderaten Bildungsausgaben pro
Schiiler im Primar- und Sekundarbereich I, zu den OECD-Lindern mit den bes-
ten Leistungen 15-Jdhriger in zentralen Fichern.

B Im OECD-Raum entsprechen die jihrlichen 6ffentlichen und privaten
Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden vom Pri-
mar- bis zum Tertidrbereich durchschnittlich 6.361 US-Dollar, reichen
aber von etwa 3.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden oder weniger in
Mexiko, Polen, der Slowakischen Republik, der Tschechischen Republik,
Tiirkei und Ungarn bis zu tiber 8.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden
in Dinemark, Norwegen, Osterreich, Schweden, der Schweiz und den
Vereinigten Staaten.

M Insgesamt geben die OECD-Linder jihrlich 4.470 US-Dollar pro Schiiler
im Primarbereich, 5.501 US-Dollar pro Schiiler im Sekundarbereich und
11.109 US-Dollar pro Studierenden im Tertidrbereich aus. Hinter diesen
Durchschnittswerten verbergen sich jedoch sehr unterschiedliche Ausga-
ben in den einzelnen Lindern. Im Durchschnitt der OECD-Linder sind
die Ausgaben pro Studierenden im Tertidrbereich 2,2-mal so hoch wie im
Primarbereich.

M In einigen OECD-Lindern fiihren geringe jahrliche Ausgaben pro Studie-

renden im Tertidrbereich jedoch aufgrund der langen Studienzeiten trotz-
dem zu hohen Gesamtkosten pro Studierenden.
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M Die Bildungsausgaben pro Schiiler im Primar-, Sekundar- und post-se-
kundiren, nicht-tertidren Bereich erhohten sich zwischen 1995 und 2000
in Australien, Griechenland, Irland, Portugal und Spanien um mehr als
25 Prozent, wihrend die Bildungsausgaben im Tertidrbereich nicht im-
mer mit dem raschen Anwachsen der Zahl der Studierenden Schritt halten
konnten. In 8 von 22 OECD-Lindern gingen die Ausgaben fiir Bildungs-
einrichtungen pro Studierenden im Tertidrbereich zwischen 1995 und
2000 zurlick, wihrend das BIP pro Kopf zunahm.

Indikator B2 untersucht den Anteil nationaler Ressourcen, der fiir Bildungsein-
richtungen bereitgestellt wird und die Bildungsbereiche, in die er fliet. Die
Entscheidung, welcher Anteil der insgesamt zur Verfligung stehenden Finanz-
mittel fiir das Bildungswesen bereitgestellt werden soll, ist in jedem OECD-
Land von zentraler Bedeutung. An dieser Entscheidung sind Regierungen und
Unternehmensleitungen ebenso wie der einzelne Schiiler/Studierende und sei-
ne Familie beteiligt. Indikator B2 zeigt auch auf, wie sich im Verlauf der Jahre
in den OECD-Lindern der Umfang der Bildungsausgaben in Relation zum
Bruttoinlandsprodukt und in absoluten Zahlen verindert hat. Die von einem
Land fiir Bildung bereitgestellten Ressourcen sind ein zentraler politischer An-
satzpunkt (Zelle 2.D der Referenzmatrix) wirken sich aber auch grundsitzlich
auf die Aktivitidten der Schulen, des Unterrichts sowie der einzelnen Lernenden
aus (Zellen 3.C, 3.B und 3.A der Referenzmatrix).

B Die OECD-Linder gaben 5,9 Prozent der Gesamtsumme ihrer Bruttoin-
landsprodukte fiir Bildungseinrichtungen aus.

M In 14 von 19 OECD-Lindern erhohten sich zwischen 1995 und 2000 die
privaten und 6ffentlichen Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen um mehr
als 5 Prozent. Im Gegensatz zum Anfang der neunziger Jahre blieb jedoch
der Anstieg der Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen tendenziell hinter
dem Wachstum des Volkseinkommens zurtick.

M Zwei Drittel aller Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen bzw. 3,6 Prozent
der Bruttoinlandsprodukte aller OECD-Linder insgesamt gehen in den
Primar-, Sekundar- und post-sekunddiren, nicht-tertidren Bildungsbe-
reich, obwohl Kanada, Korea und die Vereinigten Staaten mehr als 2 Pro-
zent ihres BIP im Tertidrbereich investieren.

Die Lastenverteilung bei den Kosten zwischen den Teilnehmern der Bildungs-
angebote einerseits und der Gesellschaft als Ganzes andererseits steht in vie-
len OECD-Lindern zur Diskussion. Diese Frage stellt sich insbesondere zu Be-
ginn und Ende des Bildungsweges — also fiir den Elementar— und Tertidrbe-
reich, fiir die eine vollstindige oder nahezu vollstindige Finanzierung durch
den Staat weniger tblich ist. Angesichts einer wachsenden Beteiligung neuer
Gruppen von Bildungsinteressenten und eines immer breiteren Angebots an
Bildungsméglichkeiten, Bildungsgingen und Bildungsanbietern gehen die
Regierungen neue Partnerschaften fiir die Mobilisierung der fiir die Bildungs-
finanzierung erforderlichen Ressourcen ein. Die 6ffentlichen Bildungsausga-
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ben werden heute immer mehr als nur ein — wenn auch sehr wichtiger — Teil
der Investitionen in die Bildung gesehen. Die privaten Finanzierungsquellen
gewinnen zunehmend an Bedeutung.

Neue Finanzierungsstrategien zielen nicht nur darauf ab, die Finanzierung
durch offentliche und private Mittel auf eine breitere Basis zu stellen, sondern
auch darauf, das Bildungsangebot auszuweiten und die Wirtschaftlichkeit der
Schulen zu verbessern. Zwar wird in den meisten OECD-Lindern die Bildung
im offentlich finanzierten Primar- und Sekundarbereich auch von 6ffentlichen
Einrichtungen organisiert und bereitgestellt, es gibt aber auch eine nennens-
werte Anzahl von OECD-Lindern, in denen die 6ffentlichen Mittel an private
Einrichtungen oder direkt an die privaten Haushalte gehen, damit diese die
betreffenden Mittel an die Bildungseinrichtungen ihrer Wahl weiterleiten. Im
erstgenannten Fall kann die Finanzierung und Bereitstellung von Bildungsan-
geboten als eine Art Auftragsvergabe durch die 6ffentliche Hand an nicht-6f-
fentliche Einrichtungen betrachtet werden, wihrend im letztgenannten Fall
den Schiilern und ihren Familien die Entscheidung iiberlassen wird, welche
Art von Einrichtung ihren Bediirfnissen am besten gerecht wird. Sofern die
private Bildungsfinanzierung Barrieren fiir die Bildungsbeteiligung von Ler-
nenden aus niedrigeren Einkommensgruppen schafft, kann sich dies in den
Leistungsunterschieden zwischen verschiedenen Institutionen niederschlagen
(s.auch Indikator A7).

Um hier zu einem besseren Verstidndnis zu gelangen, untersucht Indikator B3
die relativen Anteile 6ffentlicher und privater Investitionen in Bildungseinrich-
tungen und deren Verdnderung gegeniiber 1995. Wie bei Indikator B2 sind die
von einem Land fiir Bildung bereitgestellten Ressourcen sowohl ein zentraler
politischer Ansatzpunkt (Zelle 2.D der Referenzmatrix) wirken sich aber auch
grundsitzlich auf die Aktivititen der Schulen, des Unterrichts sowie der ein-
zelnen Lernenden aus (Zellen 3.C, 3.B und 3.A der Referenzmatrix).

M Bildungseinrichtungen werden immer noch tiberwiegend aus offentlichen
Mitteln finanziert: 88 Prozent aller Mittel fiir Bildungseinrichtungen
stammen direkt aus offentlichen Quellen. Die Finanzierung aus privaten
Quellen spielt jedoch in Korea (wo sie iiber 40 Prozent der Gesamtmittel
ausmacht), den Vereinigten Staaten (beinahe ein Drittel der Gesamtmittel)
sowie in Australien und Japan (beinahe ein Viertel der Gesamtmittel) eine
bedeutende Rolle.

M In einer Reihe von OECD-Lindern tibernimmt der Staat den groRten Teil
der Kosten fiir den Primar-, Sekundar- und post-sekundiren, nicht-tertii-
ren Bereich, tiberldsstjedoch die Leitung der Bildungseinrichtungen dem
privaten Sektor, um so ein breiteres Bildungsangebot bereitzustellen,
ohne die Bildungsbeteiligung von Schiilern/Studierenden aus einkom-
mensschwachen Familien zu beeintrdchtigen.

M Tendenziell beziehen tertiire Einrichtungen einen weitaus grof3eren Teil
ihrer Finanzierung aus privaten Quellen als Bildungseinrichtungen des
Primar-, Sekundar- und post-sekundéiren, nicht-tertiiren Bereichs. Aller-
dings reicht der Anteil der privaten Finanzierung einschlie(3lich staatlich-
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subventionierter privater Zahlungen von weniger als 3 Prozent in Dine-
mark, Finnland und Griechenland bis zu 77 Prozent in Korea.

M Die Entwicklung der jeweiligen Anteile privater und dffentlicher Bildungs-
ausgaben ist ganz unterschiedlich — es gibt ebenso viele Beispiele fiir eine
Verschiebung hin zu 6ffentlichen Ausgaben wie fiir eine Verschiebung hin
zu privaten Ausgaben. In den meisten Fillen, in denen es eine Verschie-
bung zu den privaten Ausgaben hin gab, fiihrte dies jedoch nicht zu einer
Verringerung der realen 6ffentlichen Ausgaben.

Bildung ist ein Bereich, in dem alle Regierungen titig sind, indem sie das Leis-
tungsangebot finanzieren oder lenken. Da keine Garantie dafiir besteht, dass
die Mirkte allen den gleichen Zugang zu Bildungschancen bieten, wird durch
die staatliche Finanzierung der Bildung sichergestellt, dass sie der gesamten
Gesellschaft zuginglich ist. Die 6ffentlichen Ausgaben fiir Bildung in Prozent
der gesamten Offentlichen Ausgaben sind ein Indiz fiir den Stellenwert der Bil-
dung im Vergleich zu anderen dffentlichen Aufgaben wie Gesundheitswesen,
soziale Sicherung, Verteidigung und innere Sicherheit. Indikator B4 vervollstdn-
digt das Bild des Umfangs der in Bildung investierten Ressourcen, indem die
Verinderungen bei den 6ffentlichen Ausgaben fiir Bildung, sowohl absolut als
auch im Verhiltnis zu dem sich d4ndernden Umfang der offentlichen Gesamt-
ausgaben, untersucht werden.

Seit der zweiten Hilfte der neunziger Jahre haben die meisten OECD-Linder
groRe Anstrengungen zur Konsolidierung ihrer 6ffentlichen Haushalte unter-
nommen. Bildung stand im Wettstreit mit einer Vielzahl anderer in den staat-
lichen Haushalten enthaltener Finanzierungsaufgaben. Um dies zu verdeutli-
chen, werden in diesem Indikator jetzt auch die Verinderungen bei den
Bildungsausgaben sowohl in absoluten Zahlen als auch im Verhiltnis zur Ent-
wicklung der 6ffentlichen Haushalte untersucht.

SchlieRlich wird der fiir die Bildungsfinanzierung und ihre Kontrolle zustindi-
gen Gebietskdrperschaft oft ein strategischer Vorteil aufgrund ihrer Einfluss-
moglichkeiten bei zentralen Entscheidungen im Bildungsbereich zugeschrie-
ben. Ein wichtiger Punkt der Bildungspolitik ist daher das Ausmal3, in dem die
Aufteilung der Zustidndigkeit fiir die Bildungsfinanzierung zwischen den
gesamtstaatlichen, regionalen und kommunalen Behdrden zu Zustindigkeit
bei Entscheidungen im Bildungsbereich fiihrt. Um dies zu verdeutlichen, wer-
den in diesem Indikator jetzt auch die Quellen der 6ffentlichen Mittel, aufge-
gliedert nach den einzelnen Gebietskorperschaften, untersucht. Wichtige Ent-
scheidungen iiber die Bildungsfinanzierung fallen sowohl auf der Ebene, die
Mittel bereitstellt, als auch auf der Ebene, auf der die Mittel ausgegeben oder
verteilt werden. Da dieser Indikator beschreibt, in welchem Mal} jedes einzel-
ne Land eine Politik der Zentralisierung oder Dezentralisierung der Finanzie-
rung verfolgt, liefert er gemeinsam mit anderen Indikatoren gewissermaf3en
eine Art Rahmen fiir die Beurteilung der Leistungsfihigkeit des jeweiligen Bil-
dungssystems.
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Wie bei den Indikatoren B2 und B3 sind die von einem Land fiir Bildung bereit-
gestellten Ressourcen sowohl ein zentraler politischer Ansatzpunkt (Zelle 2.D
der Referenzmatrix) wirken sich aber auch grundsitzlich auf die Aktivitdten der
Schulen, des Unterrichts sowie der einzelnen Lernenden aus (Zellen 3.C, 3.B und
3.A der Referenzmatrix)

B Im Durchschnitt wenden die OECD-Linder 13,0 Prozent ihrer gesamten
offentlichen Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen auf.

M Die offentliche Finanzierung der Bildung ist eine vorrangige gesell-
schaftspolitische Aufgabe — selbst in denjenigen OECD-Lindern, in de-
nen die Staatsquote insgesamt gering ist.

M Die offentlichen Ausgaben fiir Bildung stiegen eher schneller als die
offentlichen Gesamtausgaben, jedoch langsamer als das BIP. In Dine-
mark, Griechenland und Schweden erhohte sich der Anteil der Bildungs-
ausgaben an den Offentlichen Gesamtausgaben am stirksten. In Deutsch-
land, Italien, den Niederlanden, Schweden, der Slowakischen Republik
und der Tschechischen Republik stiegen die 6ffentlichen Bildungsaus-
gaben zwischen 1995 und 2000 trotz real sich verringernder 6ffentlicher
Haushalte.

M In so gut wie allen OECD-Lindern ist die 6ffentliche Finanzierung im
Primar-, Sekundar- und post-sekundiren, nicht-tertidren Bildungsbereich
weniger zentralisiert als im Tertidrbereich.

In den meisten OECD-Lindern besteht der Hauptfinanzierungsmechanismus
fiir Bildung immer noch in direkten Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen. Die
Regierungen bemiihen sich jedoch verstirkt um eine grof3ere Diversifizierung
der Finanzierungsinstrumente. Ein Vergleich solcher Instrumente kann hilf-
reich dabei sein, politische Alternativen auszumachen. Subventionen an Schi-
ler/Studierende und ihre Familien, der Schwerpunktvon Indikator Bs, stellen ei-
ne solche Alternative zu den Direktausgaben fiir Bildungseinrichtungen dar.
Sie fungieren als Anreiz fiir Einzelne oder Gruppen, an Bildungsmal3nahmen
teilzunehmen, bzw. er6ftnen ihnen Chancen in unterschiedlichen Bildungs-
einrichtungen (Zelle 2.A und 2.C der Referenzmatrix).

Regierungen tragen mittels Subventionen zur Deckung der direkten und indi-
rekten Bildungskosten bei, um den Bildungszugang zu erweitern und soziale
Ungleichheiten abzubauen. Dariiber hinaus spielen dffentliche Subventionen
auch bei der indirekten Finanzierung von Bildungseinrichtungen eine nicht
unerhebliche Rolle. Indem Finanzierungsmittel fiir Bildungseinrichtungen
tiber Schiiler/Studierende gelenkt werden, kann moglicherweise ein Beitrag zu
mehr Wettbewerb zwischen den Bildungseinrichtungen und zu einer gréf3eren
Effizienz der Bildungsfinanzierung geleistet werden. Da Zuschiisse zu den
Lebenshaltungskosten der Schiiler/Studierenden eine Erwerbstitigkeit zur
Finanzierung von Bildung ersetzen konnen, tragen offentliche Subventionen
vermutlich auch dazu bei, den Bildungsstand anzuheben, indem Schiilern/-
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Studierenden die Mdglichkeit eines Vollzeitschulbesuchs bzw. Vollzeitstudi-
ums bei verminderter oder iiberhaupt keiner Erwerbstitigkeit gegeben wird.

Offentliche Subventionen kénnen in vielfiltiger Weise bereitgestellt werden:
als einkommensabhingige Zuschiisse, in Form einer Art Kindergeldes fiir alle
Schiiler/Studierenden, als Steuerfreibetrdge fiir Schiiler/Studierende oder ihre
Eltern oder in Form sonstiger Transferleistungen an private Haushalte. Sollen
Finanzhilfen an private Haushalte in Form von Zuschiissen oder Darlehen ge-
wihrt werden? Konnen Finanzhilfen in Form von Darlehen dazu beitragen, die
Wirksambkeit der in Bildung investierten Ressourcen zu erh6hen und einen Teil
der Bildungskosten auf die Nutzniel3er der Bildungsinvestitionen zu verla-
gern? Oder sind Studiendarlehen weniger wirksam als Zuschiisse, wenn es da-
rum geht, einkommensschwache Schiiler/Studierende zu mehr Bildung zu er-
mutigen? Indikator Bs kann diese Fragen zwar nicht beantworten, er kann je-
doch die von den einzelnen OECD-Lindern in diesem Bereich verfolgte
Subventionspolitik aufzeigen.

B Offentliche Subventionen fiir Schiiler/Studierende und private Haushalte
finden sich hauptsichlich im Tertidrbereich.

B Durchschnittlich 17 Prozent der 6ffentlichen Ausgaben fiir den Tertidrbe-
reich betreffen finanzielle Unterstiitzungsleistungen an Studierende, pri-
vate Haushalte und andere private Einheiten. In Australien, Dinemark,
Neuseeland, Schweden und dem Vereinigten Konigreich machen die
offentlichen Subventionen ungefihr 30 Prozent und mehr der 6ffentli-
chen Bildungsetats fiir den Tertidrbereich aus.

M Subventionen sind generell hiufiger in Systemen anzutreffen, bei denen
von den Schiilern/Studierenden erwartet wird, dass sie wenigstens einen
Teil ihrer Bildungskosten selbst tragen.

M Subventionierte Darlehenssysteme fiir Schiiler/Studierende existieren in
der Regel in Lindern mit einer hohen Bildungsbeteiligung im Tertidrbe-
reich.

M In den meisten OECD-Lindern geniel3en die Empfinger von Subventio-
nen einen erheblichen Ermessensspielraum hinsichtlich der Verwendung
der erhaltenen Subventionen. In allen OECD-Lindern, tiber die Zahlen-
material vorliegt, werden die Zuschiisse hauptsichlich aul3erhalb der Bil-
dungseinrichtungen ausgegeben, und in fast der Hilfte dieser Linder ist
dies ausschlieRlich der Fall.

Kapitel B schliel3t mit einer Untersuchung der Aufteilung der Finanzressour-
cen auf die unterschiedlichen Ausgabenkategorien (Indikator B6). Die Zuwei-
sung der Finanzmittel kann sich auf die Qualitit des Unterrichts auswirken -
(z.B. durch die relativen Ausgaben fiir Lehrergehilter), auf den Zustand der
Bildungseinrichtungen (z.B. durch die Instandhaltungsausgaben fiir Schulge-
biude und -einrichtungen) sowie auf die Anpassungsfihigkeit des Bildungs-
systems an sich dndernde Entwicklungstendenzen der Bevolkerung und der
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Bildungsbeteiligung. OECD-Lindervergleiche iiber die Verteilung der Bil-
dungsausgaben auf die verschiedenen Ausgabenkategorien kénnen Einblick
in das Ausmal3 der Unterschiede im Bereich der Organisationsstrukturen und
der Leitung von Bildungseinrichtungen gewihren. Die auf der jeweils zustin-
digen Ebene getroffenen Verteilungsentscheidungen — sowohl hinsichtlich des
gesamten Bildungsetats als auch seiner Aufteilung — finden letztendlich ihren
Niederschlag im Klassenzimmer, und beeinflussen sowohl die Art des Unter-
richts als auch die Bedingungen, unter denen er stattfindet. Der Indikator lie-
fert eine umfassende Beschreibung der Entscheidungen dartiber, wie der Bil-
dungsetat verwendet wird — was letztendlich die Bildungsergebnisse aufjeder
Ebene beeinflusst (Zelle 2.D der Referenzmatrix).

B Im Durchschnitt entfallen ein Viertel der Ausgaben fiir den Tertidrbereich
auf Forschung und Entwicklung an tertidren Bildungseinrichtungen. Die
erheblichen Unterschiede zwischen den einzelnen OECD-Lindern beim
Umfang von Forschung und Entwicklung an tertidren Einrichtungen kon-
nen zum Teil die groRen Unterschiede bei den Ausgaben pro Studieren-
den in diesem Bildungsbereich erkliren.

B Im Primar-, Sekundar- und post-sekundiren, nicht-tertidren Bereich zu-
sammengenommen belaufen sich die laufenden Ausgaben im Durch-
schnitt aller OECD-Lidnder auf 92 Prozent der gesamten Ausgaben. Mit
Ausnahme von drei OECD-Lindern machen die Personalkosten mindes-
tens 70 Prozent der laufenden Ausgaben im Primar-, Sekundar- und post-
sekundiren, nicht-tertiiren Bereich aus.

Eine gut ausgebildete Bevolkerung ist zu einem bestimmenden Merkmal fiir
eine moderne Gesellschaft geworden. Bildung dient der Vermittlung staats-
biirgerlicher Werte und ist ein Mittel zur Entwicklung des Leistungsvermogens
und der sozialen Fihigkeiten jedes Einzelnen. Programme im Elementarbe-
reich bereiten die Kinder wissensmdf3ig und sozial auf den Primarbereich vor.
Primar- und Sekundarbereich statten junge Menschen mit grundlegenden
Kompetenzen aus und bereiten sie auf lebenslanges Lernen und die Entwick-
lung hin zu produktiven Mitgliedern der Gesellschaft vor. Der Tertidrbereich
bietet dem Einzelnen eine Vielzahl von Mdéglichkeiten, entweder direkt nach
der Schulbildung oder spiter im Leben erweiterte und spezielle Kenntnisse
und Fihigkeiten zu erlangen. Viele Arbeitgeber ermutigen und unterstiitzen
es, wenn Mitarbeiter ihre Fihigkeiten und Kenntnisse auffrischen, sich weiter-
bilden und sich neu orientieren, um den Anforderungen sich stindig dndern-
der Technologien gerecht zu werden. Kapitel C zeichnet ein vergleichendes
Bild des Bildungszugangs, der Bildungsbeteiligung und des Fortschreitens auf
dem Bildungsweg in den OECD-Lidndern.

Tatsdchlich alle jungen Menschen in den OECD-Lindern kdnnen erwarten,
mindestens 11 Jahre lang an formaler Bildung teilzunehmen. Wer jedoch wann,
wie und fiir wie lange an welchen Bildungsmal3nahmen teilnimmt, das variiert
wihrend der gesamten Lebensspanne erheblich. Sowohl die Bildungsbeteili-
gung an sich als auch ihre zeitliche Ausdehnung wihrend der Vorschuljahre
und nach Beendigung der Schulpflicht weichen in den einzelnen Lindern
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erheblich voneinander ab. In einigen Lindern wurde die Bildungsbeteiligung
zum Beispiel dadurch erhoht, dass eine nahezu vollstindige Vorschulbildung
ab dem Alter von drei Jahren eingefiihrt wurde, dass man die Mehrheit der Ju-
gendlichen bis zum Alter von 18 oder 19 Jahren im Bildungssystem behilt, oder
dadurch, dass in den Altersgruppen bis Ende 20 eine Bildungsbeteiligung von
10 bis 20 Prozent erzielt wurde.

Indikator C1 untersucht diese Punkte genauer, indem die Bildungsbeteiligung
und die zu erwartende Ausbildungsdauer dargestellt werden. Dies vermittelt
einen ersten Einblick in die Struktur der verschiedenen Bildungssysteme sowie
den Zugang zum Bildungsangebot dieser Systeme. Die Bildungsbeteiligung
ldsst sowohl Riickschliisse auf die Gesamtergebnisse der Bildungspolitik zu
(Zelle 1.D der Referenzmatrix) als auch, in Form der Bildungserwartung in Jahren,
auf die Bildungserfolge jedes Einzelnen (Zelle 1.A der Referenzmatrix).

M In 25 von 28 OECD-Lindern nimmt der Einzelne im Durchschnitt zwi-
schen 16 und 20 Jahren an einer formalen Ausbildung teil. Der gro(3te Teil
der Unterschiede bei dieser Kennzahl zwischen den einzelnen Lindern
beruht auf Unterschieden bei den Schiilerzahlen im Sekundarbereich II.

M In 20 von 21 OECD-Lindern, fiir die vergleichbare Zeitreihendaten verfiig-
bar sind, stieg die Bildungserwartung zwischen 1995 und 2001.

M In der Hilfte der OECD-Linder werden mehr als 70 Prozent der 3- bis
4-Jdhrigen im Elementar- oder Primarbereich unterrichtet. Am anderen
Ende des Spektrums kann ein heute 17-Jdhriger davon ausgehen, dass er
voraussichtlich im Durchschnitt 2,6 Jahre im tertidren Bildungsbereich
verbringen wird.

M In der Mehrheit der OECD-Linder kdnnen Frauen eine im Durchschnitt
um o,5 Jahre lingere Bildungsdauer erwarten als Médnner.

Wihrend ein erfolgreicher Abschluss des Sekundarbereich II in den meisten
OECD-Lindern zunehmend zum Normalfall wird, gestalten sich die Wege zu
diesem Bildungsziel immer vielfiltiger. Die Bildungsginge im Sekundarbe-
reich II konnen sich beispielsweise hinsichtlich der Lerninhalte unterschei-
den, die oftmals davon abhingen, auf welche weiteren Bildungsginge oder
welchen Beruf die Schiiler vorbereitet werden sollen. In den OECD-Lindern
zielen die meisten Bildungsginge im Sekundarbereich II vornehmlich auf die
Vorbereitung zum weiterfithrenden Studium im Tertidrbereich ab. Die Bil-
dungsginge im Sekundarbereich I konnen allgemeinbildend, berufsvorberei-
tend oder berufsbildend ausgerichtet sein. Neben Bildungsgingen, die Schiiler
hauptsichlich auf eine weiterfiihrende Bildung vorbereiten, gibt es in den
meisten OECD-Lindern auch Bildungsginge im Sekundarbereich II, die zur
Vorbereitung auf den direkten Eintritt in den Arbeitsmarkt ausgelegt sind.
Indikator C2 untersucht die Schiilerzahlen in den unterschiedlichen Bildungs-
gingen.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003



Inhalt und interessante Einzelergebnisse

Indikator C2 untersucht auch die Studienanfingerquoten fiir beide Tertidrberei-
che, die ein wichtiges Anzeichen dafiir sind, inwieweit die Bevolkerung jene
hochqualifizierten Fihigkeiten und Kenntnisse erlangt, die auf dem Arbeits-
markt einer Wissensgesellschaft von Bedeutung sind.

Wie Indikator C1 spiegelt Indikator C2 sowohl die Gesamtergebnisse der Bil-
dungspolitik (Zelle 1.D der Referenzmatrix) als auch die Bildungsergebnisse jedes
Einzelnen wider (Zelle 1.A der Referenzmatrix).

M Heutzutage ist davon auszugehen, dass vier von zehn Schulabgingern an
tertidiren Bildungsgingen teilnehmen, die auf das Aquivalent eines Bache-
lor-Abschlusses oder eines hoheren Abschlusses im Tertidrbereich A hin-
fithren. In einigen OECD-Lidndern liegt dieser Anteil sogar bei der Hilfte
aller Schulabginger.

M Im Durchschnitt der OECD-Linder wird ein heute 17-Jdhriger 2,6 Jahre
im Tertidrbereich A verbringen, davon 2 Jahre in Vollzeit.

B Mit Ausnahme von Deutschland und Frankreich hat die Bildungsbeteili-
gung im Tertidrbereich zwischen 1995 und 2001 in allen OECD-Lindern
zugenommen.

B Wihrend die Mehrzahl der Studierenden an 6ffentlichen Bildungseinrich-
tungen eingeschrieben ist, besuchen in Belgien, Japan, Korea, den Nie-
derlanden und dem Vereinigten Konigreich die meisten Studierenden pri-
vat geleitete Bildungseinrichtungen.

M Die Mehrheit der Schiiler im Primar- und Sekundarbereich besucht 6ffent-
liche Bildungseinrichtungen. Inzwischen besuchen jedoch durchschnitt-
lich 1o Prozent der Schiiler im Primarbereich, 13 Prozent der Schiiler im
Sekundarbereich I und 20 Prozent der Schiiler im Sekundarbereich II pri-
vate Bildungseinrichtungen.

Der Zugang zum Tertidrbereich und die Teilnahme an Studiengingen im Ter-
tidrbereich sind nicht mehr durch nationale Grenzen eingeschrinkt. Eine Mog-
lichkeit fiir Studierende, ihre Kenntnisse anderer Kulturen und Gesellschaften
zu erweitern, besteht darin, tertidre Bildungseinrichtungen anderer Linder zu
besuchen. Diese internationale Mobilitit von Studierenden impliziert fiir die
Studierenden ebenso wie fiir die Bildungseinrichtungen Kosten und Nutzen,
und zwar sowohl in den ‘Sender’- als auch den ‘Empfinger’-Lindern. Wih-
rend sich die kurzfristigen monetiren Kosten und der Nutzen dieser Mobilitit
relativ leicht erfassen lassen, sind die ldngerfristigen sozialen und wirtschaft-
lichen Vorteile fiir die Studierenden, die Bildungseinrichtungen und auch die
beteiligten Linder selbst schwer zu quantifizieren. Zahlen tiber die im Aus-
land studierenden jungen Menschen (Indikator C3) vermitteln jedoch einen ers-
ten Eindruck von dem Ausmaf? dieser grenziiberschreitenden Mobilitit Studie-
render.
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Dieser Indikator untersucht die Motivation der Studierenden, in anderen Lin-
dern zu studieren und dadurch ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu verbes-
sern (Zelle 2.A der Referenzmatrix), zeigt aber gleichzeitig auch, welche Politik die
einzelnen Linder hinsichtlich der Mobilitit der Studierenden verfolgen (Zelle
2.D der Referenzmatrix). Die Politik selbst bietet natiirlich den Rahmen, innerhalb
dessen die Mobilitit der Studierenden erfolgt (Zelle 3.A der Referenzmatrix), und
das Ausmal? der Mobilitit der Studierenden wirkt sich auf die Lernumgebung
in den Bildungseinrichtungen und im Unterricht sowie auf die Unterrichts-
praktiken aus (Zellen 3.C und 3.B der Referenzmatrix).

B 71 Prozent aller auslidndischen Studierenden im OECD-Raum konzentrie-
ren sich auf's Gastlidnder: Australien, Frankreich, Deutschland, das Verei-
nigte Konigreich und die Vereinigten Staaten.

M Absolut gesehen entsenden Griechenland, Japan, Korea und die Ttrkei
die meisten der im Ausland Studierenden aus OECD-Lindern; von aulRer-
halb des OECD-Raums kommen die meisten Studierenden aus China und
Siidostasien.

M Relativ gesehen variiert der Anteil ausldndischer Studierender in den
OECD-Lindern von weniger als 1 Prozent bis zu fast 17 Prozent (in der
Schweiz). Im Verhiltnis zu ihrer Grof3e, d.h. als Prozentsatz der Studie-
renden in den jeweiligen Lindern, weisen Australien, Osterreich, Belgien,
die Schweiz und das Vereinigte Konigreich den grof3ten Zugang auslidndi-
scher Studierender auf.

Alle OECD-Linder erleben einen rapiden gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Umbruch, der die Unsicherheiten beim Ubergang ins Erwerbsleben
erhoht. Der Eintritt in den Arbeitsmarkt stellt oftmals eine schwierige Zeit des
Ubergangs dar. Wihrend sich einerseits die Dauer der Zeit, die im Bildungssys-
tem verbracht wird, erhoht hat, bleibt andererseits ein betridchtlicher Teil der
jungen Menschen ausgegrenzt, soweit sie sich weder in Ausbildung befinden
noch arbeiten, d. h. wenn sie arbeitslos sind oder dem Arbeitsmarkt gar nicht
zur Verfiigung stehen. Die [ndikatoren C4 und C5 untersuchen den Bildungs- und
Beschiftigungsstatus von jungen Midnnern und Frauen und liefern Informatio-
nen dazu, wie erfolgreich der Ubergang von der Schule ins Berufsleben ge-
lingt. Indikator C4 konzentriert sich auf die Kombination von Arbeit und Aus-
bildung und Indikator Cg auf den Beschiftigungsstatus junger Menschen, die
sich nicht mehr in Ausbildung befinden. Beide Indikatoren zeigen Bildungser-
gebnisse nicht nur fiir den einzelnen Schiiler/Studierenden (Zelle 1.A der Referenz-
matrix), sondern auch fiir das Bildungssystem als Ganzes in seiner Auswirkung
auf den Arbeitsmarkt (Zelle 1.D der Referenzmatrix). Gleichzeitig bieten sie einen
Rahmen fiir die momentanen Beteiligungsquoten und -profile sowohl in Be-
zug auf den Einzelnen als auch das System insgesamt (Zellen 3.A und 3.D der Re-
ferenzmatrix).

M In den meisten Lindern liegt der Prozentsatz 20- bis 24-Jdhriger, die sich
nicht in Ausbildung befinden, zwischen 50 bis 70 Prozent.
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M In einigen Lindern erfolgen Bildung und Arbeit iiberwiegend nacheinan-
der, wihrend sie in anderen parallel stattfinden. Duale Ausbildungsgin-
ge, in europdischen Lindern relativ weit verbreitet, bieten eine kohirente
berufliche Ausbildung, die zu anerkannten Berufsabschliissen fiihrt.

M In einigen Lindern kombinieren auch viele junge Menschen eine bezahlte
Titigkeit auRerhalb der Unterrichtszeit mit ihrer Ausbildung, wihrend in
wieder anderen Lindern Erstausbildung und bezahlte Arbeit selten kom-
biniert werden.

M Die meisten 15- bis 19 Jihrigen besuchen noch die Schule. Von den tibri-
gen ist in vielen Lindern ein hoher Prozentsatz entweder arbeitslos oder
nicht im Arbeitsmarkt.

M In Italien, Mexiko, Osterreich, der Slowakischen Republik und der Tiirkei
sind tiber 10 Prozent der 15- bis 19-Jdhrigen weder in Ausbildung noch
Teil der Erwerbsbevolkerung.

M Von diesem Problem sind in Finnland, Osterreich, Schweden und der Slo-
wakischen Republik hauptsichlich junge Midnner betroffen, in Griechen-
land, Mexiko, Portugal und der Tiirkei hauptsichlich junge Frauen.

Wihrend in den vorangegangenen Kapiteln die in Bildung investierten finan-
ziellen Mittel, die unterschiedliche Bildungsbeteiligung und die Ergebnisse
von Bildung in Form von Schiilerleistungen und der Auswirkungen von Quali-
fikationen fiir das spitere Erwerbsleben untersucht wurden, schliet Kapitel D
die Verdffentlichung mit der Untersuchung der Unterrichts- und Lernbedin-
gungen der Lernenden, den Arbeitsbedingungen der Lehrenden und verschie-
denen allgemeinen Aspekten des Angebots und der Nachfrage nach Lehrern
ab.

Wie effektiv die zum Lernen vorhandene Zeit genutzt wird, hingt zum einen
davon ab, wie angemessen die einzelnen Bildungsginge sind und zum ande-
ren, wie viel Unterricht der einzelne Schiiler erhilt. Die Unterrichtszeit ist ein
zentraler politischer Ansatzpunkt, der sich einerseits unmittelbar auf den ein-
zelnen Lernenden auswirkt (Zelle 2.A der Referenzmatrix), andererseits aber auch
die Unterrichts- und Lernpraxis im Klassenzimmer und an den Schulen beein-
flusst (Zellen 3.B und 3.C der Referenzmatrix).

Indikator D1 untersucht die in verschiedenen Fachbereichen vorgesehene Unter-
richtszeit. Neu bei diesem Indikator ist die Erweiterung der erfassten Alters-
spanne auf 7 bis 15 Jahre.

B Im Durchschnitt der OECD-Linder haben g- bis 11-jdhrige Schiiler im Jahr
813 Stunden des Unterrichts im Pflichtteil des Lehrplans und verbringen
840 Stunden der vorgesehenen Unterrichtszeit im Klassenzimmer, wih-
rend es bei den 12- bis 14-Jdhrigen fast 100 Stunden mehr sind. Es gibt
hierbei jedoch erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Lindern.
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B Im Durchschnitt entfillt bei den g- bis 11-Jdhrigen ungefihr die Hilfte des
Pflichtunterrichts auf das Lesen und Schreiben in der Landes- bzw. Unter-
richtssprache, Mathematik und die Naturwissenschaften, bei den 12- bis
14-Jihrigen liegt der Anteil dieser Ficher bei 41 Prozent.

M Es gibt grofRe Unterschiede zwischen den einzelnen Lindern hinsichtlich
des Spielraums der Schulen und der lokalen bzw. regionalen Behérden
bei der Festlegung des Lehrplans und des Stundenplans.

Die Grole der Lerngruppe, in der sich der einzelne Schiiler die Aufmerksam-
keit des Lehrers mit anderen teilen muss, ist eine weitere Variable, die sich da-
rauf auswirkt, wie die verfiigbare Unterrichtszeit genutzt werden kann. Indika-
tor D2 betrachtet die Bandbreite der durchschnittlichen KlassengroRen sowie
des zahlenmi3igen Schiiler/Lehrer-Verhiltnis in den OECD-Lindern, um die
Humanressourcen zu erfassen, die letztlich dem einzelnen Schiiler zur Verfii-
gung stehen. Beide KenngroRen konnen im Allgemeinen von den Schulen be-
einflusst werden (Zelle 2.C der Referenzmatrix), in einigen Fillen konnen jedoch
politische Vorgaben auf Systemebene den Spielraum einschrinken. Beide Fak-
toren haben auch Einfluss auf das Lernverhalten der Schiiler (Zelle 3.A der Refe-
renzmatrix) und den Unterricht im Klassenzimmer (Zelle 3.B der Referenzmatrix).
Ein neuer Aspekt bei diesem Indikator ist die Betrachtung einer gr6Reren An-
zahl von Kategorien der Beschiftigten im Bildungsbereich, die jetzt sowohl
piddagogische als auch andere Beschiftigte umfassen.

M Die durchschnittliche KlassengrofRe liegt im Primarbereich bei 22 Schii-
lern, sie reicht jedoch von 36 Schiilern pro Klasse in Korea bis zu weniger
als 18 in Griechenland, Irland und Luxemburg.

M Die Zahl der Schiiler pro Klasse nimmt vom Primar- zum Sekundarbereich
I im Durchschnitt um 2 Schiiler zu, aufgrund der hoheren Unterrichts-
stundenzahl pro Jahr nimmt das zahlenmi3ige Schiiler/Lehrkrifte-Ver-
haltnis jedoch eher ab, je hoher der Bildungsbereich ist.

M Die Zahl der unterrichtenden und nicht-unterrichtenden Beschiftigten im
Primar- und Sekundarbereich reicht von weniger als 8o Beschiftigten pro
1.000 Schiilern in Japan, Kanada, Korea und Mexiko bis zu 119 Beschiftig-
ten und mehr pro 1.000 Schiilern in Frankreich, Island, Italien und Un-
garn.

... der Verfiigbarkeit und Abgesehen von der Unterrichtszeit und den Humanressourcen gewinnen die
Nutzung von Informations- und ~ modernen Technologien in der Bildung immer mehr an Bedeutung. Sie statten
Kommunikationstechnologie ~ die Schiiler nicht nur mit den notwendigen Kenntnissen und Fihigkeiten aus,
in der Schule und zu Hause, ... um effektiv an der modernen Welt teilzunehmen, sondern fordern auch die
Entwicklung von Strategien selbstgesteuerten Lernens und entsprechenden
Fihigkeiten als wesentliche Grundlage fiir lebenslanges Lernen. Die Prisenz
moderner Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) in der
Schule alleine garantiert jedoch keineswegs deren sinnvolle Nutzung. Der neu
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eingefiihrte Indikator D3 liefert Informationen zur Nutzung von IKT im Sekun-
darbereich IT und untersucht einige der von den Schulleitern benannten Hinder-
nisse fiir die erfolgreiche Integration von IKT in den Lernprozess, einschliel3-
lich der beruflichen Weiterentwicklung von Lehrern im Bereich IKT. Die
Verfiigbarkeit von IKT an den Schulen kann das schulische Umfeld stark
beeinflussen (Zelle 2.C der Referenzmatrix) und gestaltet den Rahmen, innerhalb
dessen Unterricht erbracht werden kann (Zelle 3.B der Referenzmatrix). Der Ein-
satz von IKT in der Lehr- und Lernpraxis liegt auch im Einflussbereich des
formalen Bildungssystems (Zelle 2.B der Referenzmatrix) und bestimmt das Lern-
umfeld der einzelnen Schiiler (Zelle 3.A der Referenzmatrix).

M In den 14 in Indikator D3 erfassten Lindern mit vergleichbaren Daten
besucht ein Schiiler des Sekundarbereich II typischerweise eine Schule,
an der sich g Schiiler einen Computer teilen. Diese Zahl variiert sehr stark
zwischen den einzelnen Lindern, von 3 Schiilern pro Computer in Déne-
mark und Schweden bis zu mehr als 15 Schiilern pro Computer in Mexiko
und Spanien.

B Im Durchschnitt besuchen 63 Prozent der Schiiler des Sekundarbereich II
eine Schule, deren Schulleiter mangelnde Kenntnisse und Fihigkeiten der
Lehrer als Hindernis fiir die erfolgreiche Einfiilhrung von IKT nennt. In
Frankreich und Norwegen besuchen mehr als drei Viertel der Schiiler eine
Schule, deren Schulleiter diese Aussage machte.

B Im Durchschnitt nahm im Schuljahr 2000/2001 ein Drittel der Lehrer im
Sekundarbereich II an IKT-bezogenen beruflichen Fortbildungsmalinah-
men teil, dagegen besuchte die Hilfte der Lehrer im gleichen Zeitraum
nicht-IKT-bezogene beruflichen FortbildungsmalRnahmen.

B Aus einer Liste von 22 Hindernissen beim Einsatz von IKT im Unterricht -
z.B. Hindernisse beziiglich Hardware und Computerinfrastruktur, Soft-
ware, organisatorischer Vorkehrungen im Hinblick auf Lehrer, Schule und
Klassenzimmer — bezeichneten Schulleiter von Schiilern des Sekundarbe-
reich II die ungentigende Anzahl von Computern zur Nutzung durch die
Schiiler als das grof3te Hindernis fiir die Nutzung von IKT im Unterricht.
Unzureichende Wartung und technischer Support sowie fehlende Kennt-
nisse und Fihigkeiten der Lehrer in Bezug auf die Nutzung von Compu-
tern fiir Unterrichtszwecke waren andere oft genannte Hindernisse.

Zu den unterschiedlichen Faktoren, die die Qualitit des Unterrichts beeinflus-
sen, gehort die Ausbildung der Lehrer, die sie daraufvorbereitet, einen qualita-
tiv hochwertigen Unterricht durchzufiihren. Der neu eingefiihrte [ndikator D4
untersucht die Qualifikationsanforderungen fiir Junglehrer im Elementar-, Pri-
mar-, und Sekundarbereich I und II (allgemeinbildend) im 6ffentlichen Sektor
sowie Mallnahmen zur Unterstiitzung der beruflichen Weiterentwicklung. Wo
verfiigbar, wird auch der Prozentsatz der gegenwirtig titigen Lehrkrifte ange-
geben, die tiber die erforderlichen Qualifikationen verfiigen.
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Das Niveau der Lehrerqualifikation beeinflusst die Qualitdt der Unterrichts-
praxis (Zelle 2.B der Referenzmatrix) und ist grundlegend fiir die Qualitit des Un-
terrichts und das Lernen der Schiiler (Zellen 3.B und 3.A der Referenzmatrix). Mal3-
nahmen, die die Schule bei der beruflichen Weiterbildung der Beschiftigten
unterstiitzen, konnen das Lernumfeld der Schule beeinflussen (Zelle 2.C der Re-
ferenzmatrix), sie stellen eine wesentliche Grundlage fiir die Unterrichts- und
Lernpraxis dar (Zelle 3.B der Referenzmatrix).

M In allen OECD-Lindern ist heute ein Abschluss im Tertidrbereich A oder B
(ISCED s5A oder 5B) Eingangsvoraussetzung fiir den Lehrerberuf im Pri-
mar- und den hoheren Bildungsbereichen.

B Die Ausbildungsdauer fiir Lehrer im Primarbereich liegt zwischen 3 Jah-
ren in Belgien, Irland, Island, Neuseeland, Osterreich und Spanien und 5
Jahren und mehr in Deutschland, Finnland und Frankreich.

M In Dinemark, Norwegen und Schweden besuchen mehr als go Prozent
der Schiiler des Sekundarbereich II Schulen, an denen der Schulleiter Ak-
tivititen zur beruflichen Weiterentwicklung der Lehrkrifte (einschliel-
lich Forschung) organisiert.

M Unterrichtsbesuche an anderen Schulen des Sekundarbereich II sind eine
in Ddnemark, Finnland, Korea, Norwegen, Portugal und Schweden hiufig
eingesetzte Methode. In Ddnemark, Frankreich, Italien, Korea, Mexiko
und der Schweiz werden hiufiger formale wechselseitige Unterrichtsbe-
suche oder eine Unterstiitzung durch erfahrene Lehrer eingesetzt.

Kapitel D schlieRt mit einer vergleichenden Ubersicht der Arbeitsbedingungen
der Lehrer. Im Bildungssystem ist eine grof3e Anzahl von qualifizierten Fach-
kriften unter zunehmend wettbewerbsorientierten Marktbedingungen be-
schiftigt. Allen OECD-Lindern ist es ein grol3es Anliegen, dafiir Sorge zu tra-
gen, dass es genug qualifizierte Lehrer gibt. Das Angebot an qualifizierten
Lehrkriften wird hauptsichlich bestimmt durch die Gehilter und Arbeitsbe-
dingungen von Lehrern, einschliel3lich des Anfangsgehalts und des Systems
der Besoldungs- und Vergiitungsgruppen, sowie der dem Einzelnen wihrend
der Ausbildung zum Lehrer entstehenden Kosten im Vergleich zu den Gehil-
tern und Kosten filir andere hochqualifizierte Berufe. All dies beeinflusst die
beruflichen Entscheidungen potenzieller Lehrer und derjenigen, die sich fiir
den Lehrerberufinteressieren. Gleichzeitig sind die Lehrergehilter der gro3te
Einzelposten, wenn es um die Kosten der Bildung geht. Die Gehilter der Leh-
rer sind daher fiir die politischen Entscheidungstriger, die die Qualitit des Un-
terrichts und einen ausgeglichenen Bildungsetat aufrechterhalten wollen, ein
entscheidender Faktor. Die Hohe der Bildungsetats spiegelt das Ausbalancie-
ren einer ganzen Reihe untereinander verbundener Faktoren wider. Hierzu ge-
horen die Lehrergehilter, das zahlenmi3ige Schiiler/Lehrer-Verhiltnis, der
Umfang der geplanten Unterrichtszeit flir Schiiler und die vorgesehene Anzahl
der Unterrichtsstunden der Lehrer. Um dies ndher zu beleuchten, untersucht
Indikator D5 das Anfangs-, das mittlere und das Hochstgehalt von Lehrern an
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Offentlichen Schulen des Primar- und Sekundarbereichs und die zusitzlich zu
den Grundvergiitungen und -besoldungen gewihrten Zulagen und Anreize.

Zusammen mit Faktoren wie der Klassengro3e und dem zahlenmiRRigen Schii-
ler/Lehrer-Verhiltnis (Indikator D2), der Unterrichtszeit der Schiiler (Indikator
D1) und den Lehrergehiltern (Indikator Ds) beeinflusst die Zeit, die ein Lehrer
tatsdchlich unterrichtet, die fiir Bildung aufzuwendenden Finanzmittel. Die
Unterrichtszeit und die nicht-unterrichtsbezogenen Aktivititen sind ein ent-
scheidender Bestandteil der Arbeitsbedingungen der Lehrer, sie beeinflussen
auch die Attraktivitit des Lehrerberufs. Um diese Zusammenhinge niher zu
beleuchten, untersucht Indikator D6 die gesetzliche bzw. vertraglich festgelegte
Arbeitszeit der Lehrer in den verschiedenen Bildungsbereichen sowie die vor-
geschriebene Unterrichtszeit, d.h. die Zeit, die Vollzeitlehrer auf das Unter-
richten der Schiiler verwenden miissen. Obwohl die Arbeits- und Unterricht-
szeit die tatsdchliche Arbeitsbelastung der Lehrer nur zu einem Teil bestimmt,
gewdhrt sie doch einen Einblick in die Unterschiede zwischen den Lindern
hinsichtlich der Anforderungen an die Lehrer.

Die Lehrergehilter und die Arbeitszeit wirken sich nicht nur auf die Einstel-
lung von neuen Lehrern und ihre Bindung an die Einrichtung aus (Zelle 2.C der
Referenzmatrix) sondern sie bilden als Teil der Arbeitsbedingungen der Lehrer
auch den Rahmen fiir die Unterrichtsqualitit im formalen Bildungssystem so-
wie fiir die Lernergebnisse der einzelnen Lernenden (Zellen 3.A und 3.B der Refe-
renzmatrix).

M Die mittleren Gehilter von Lehrern des Sekundarbereich I reichen von we-
niger als 10.000 US-Dollar in Ungarn und der Slowakischen Republik bis
zu 40.000 US-Dollar und mehr in Deutschland, Japan, Korea, der Schweiz
und den Vereinigten Staaten.

B Das Gehalt je Unterrichtsstunde eines Lehrers im Sekundarbereich IT liegt
im Durchschnitt um 40 Prozent tiber dem eines Lehrers im Primarbereich,
aber die Differenz variiert zwischen 1o Prozent und weniger in Australien,
Neuseeland, Schottland, der Slowakischen Republik, der Tiirkei und den
Vereinigten Staaten und ungefihr 6o Prozent und mehr in Belgien (flim.),
Frankreich, Island, Korea, den Niederlanden, Spanien und Ungarn.

B Im Sekundarbereich I erreichen Lehrer in Australien, Ddnemark, England,
Neuseeland und Schottland das Hochstgehalt nach bis zu 11 Dienstjah-
ren, wihrend ein Lehrer in Frankreich, Griechenland, Italien, Japan, Ko-
rea, Osterreich, Spanien, der Tschechischen Republik und Ungarn das
Hochstgehalt erst nach mehr als 30 Dienstjahren erhilt.

M In den meisten Lindern konnen alle oder fast alle Lehrer Zulagen erhal-
ten, wenn sie Managementaufgaben iibernehmen, mehr Stunden oder
Klassen als in einem Vollzeitvertrag vorgesehen unterrichten (z.B. als
Stellvertreter), oder besondere Aufgaben iibernehmen wie die Beratung
oder das Ausbilden von angehenden Lehrern.
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AufBerdem bietet der Indikator
ein allgemeineres Bild von
Angebot und Nachfrage bei
den Lehrkréften und der be-
treffenden demographischen

Entwicklung.
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B Die durchschnittliche jihrliche Zahl der Unterrichtsstunden an offentli-
chen Schulen des Primarbereichs betrdgt 792 Stunden, reicht aber in den
OECD-Lindern von 605 bis zu 1.139 Stunden.

B Im Sekundarbereich I liegt die Zahl der Unterrichtsstunden bei durch-
schnittlich 714 Stunden im Jahr, die Spannweite reicht jedoch in den
OECD-Lindern von 553 bis zu 1.182 Stunden.

M Die Vorgaben fiir die Arbeitszeit der Lehrer unterscheiden sich in den ein-
zelnen Lindern. In den meisten Lindern missen die Lehrer gesetzlich
oder vertraglich geregelt eine bestimmte Zahl von Stunden arbeiten, wih-
rend einige Linder nur die Zahl der wochentlich abzuleistenden Unter-
richtsstunden festlegen.

Die Versorgung mit ausreichend qualifizierten Lehrern sicherzustellen, ist eine
der Hauptaufgaben, die Schulleitungen und Schulbehorden zu bewiltigen
haben. Auf Systemebene bilden die Bestimmungen fiir die Lehrerausbildung
und Erteilung der Lehrerlaubnis, die Einstellungspolitik, die gesetzlichen bzw.
vertraglich vereinbarten Gehalts- und Zulagensysteme sowie die entsprechend
festgelegten Arbeitsbedingungen den grundlegenden politischen Rahmen fiir
die Versorgung mit Lehrkriften. Auf lokaler Ebene hingen Angebot von und
Nachfrage nach Lehrkriften mit spezifischen Fachkenntnissen auch von einer
Reihe anderer Faktoren ab. Die lokalen Arbeitsmarktbedingungen beeinflus-
sen die Entscheidungen von Lehrern tiber ihre berufliche Laufbahn. Wenn bei-
spielsweise Wirtschaftsunternehmen die Kompetenzen und das Fachwissen
umwerben, tiber die Lehrer verfligen, kann dies eine Rolle beim ,,Brain Drain“
von den Schulen spielen, und umgekehrt kann auch der Mangel an anderen
ortlichen Beschiftigungsmoglichkeiten die Wahl des Lehrerberufs beeinflus-
sen. Die Lehrerfluktuation an einer Schule kann auch von der altersmiligen
Zusammensetzung des Lehrerkollegiums und der sozialen Zusammensetzung
der Schiilerschaft abhingen, ebenso wie vom Arbeitsklima an der Schule. Der
neu eingefiihrte Indikator D7 bietet allgemeine Informationen zu Fragen des
Angebots von und der Nachfrage nach Lehrern im Sekundarbereich II sowie zu
der Frage, wie auf Schulebene mit einem eventuellem Lehrermangel umgegan-
gen wird (Zelle 2.C der Referenzmatrix). Diese Aspekte sowie die daraus resultie-
renden politischen Ma3nahmen wirken sich ebenfalls grundlegend auf die
Schulen, die einzelnen Klassen und die Schiiler aus (Zellen 3.A, 3.B und 3.C der
Referenzmatrix), denn sie beeinflussen das Lernumfeld an der Schule, das Klima
im Klassenzimmer und das Interesse und die Motivation der Schiiler.

Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor beim Angebot und der Nachfrage nach
Lehrkriften ist die Altersverteilung der Lehrkrifte. Der neu eingefiihrte Indika-
tor D& untersucht die Zusammensetzung der Lehrerschaft nach Alter und Ge-
schlecht in den einzelnen Lindern und betrachtet damit eine Ressource, die
systemweit zur Verfiigung steht (Zelle 2.D der Referenzmatrix). Die Zusammenset-
zung der Lehrerschaft nach Geschlecht und Alter wirkt sich ebenfalls grundle-
gend auf die Schulen, die einzelnen Klassen und die Schiiler aus (Zellen 3.4, 3.B
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und 3.C der Referenzmatrix), denn sie beeinflusst das Lernumfeld an der Schule,
das Klima im Klassenzimmer und das Interesse und die Motivation der Schii-
ler.

M Der Prozentsatz nicht voll qualifizierter Lehrer reicht von 0,4 Prozent in Ir-
land bis zu 20 Prozent und mehr in Mexiko, Norwegen, Portugal und
Schweden.

B Im Durchschnitt waren in den Lindern, in denen Schulen des Sekundar-
bereich II untersucht wurden, rund 12 Prozent der Lehrerstellen (Vollzei-
tdquivalente) unbesetzt und sollten zu Beginn des Schuljahrs 2001/2002
neu besetzt werden.

M Fast zwei Drittel der Lehrer in Mexiko und der Schweiz, aber weniger als
1 Prozent in Korea, unterrichten auf Teilzeitbasis.

B Im Sekundarbereich II herrscht der groRte Lehrermangel in den Fichern
Informatik, Mathematik, Fremdsprachen, Naturwissenschaften und
Technik, wohingegen er fiir Kunst, Sport und Sozialkunde und den Unter-
richt in der Unterrichts- bzw. Landessprache weniger problematisch er-
scheint.

M In 15 von 19 OECD-Lindern ist die Mehrzahl der Lehrer im Primarbereich
mindestens 40 Jahre alt und in Deutschland, Italien und Schweden ist
mehr als ein Drittel der Lehrerschaft ilter als 5o Jahre.

B Im Vergleich zu 1998 hat der durchschnittliche Anteil von Lehrern im Alter
von 50 Jahren und dlter im Sekundarbereich im Durchschnitt um 6,2 Pro-
zent (1,8 Prozentpunkte) zugenommen. In Deutschland, Finnland, Irland
und dem Vereinigten Konigreich stieg dieser Anteil um mehr als 4 Pro-
zentpunkte.

M Der Anteil junger Lehrer stieg in 10 von 14 OECD-Lindern mit verfiigbaren
Daten. In Frankreich, Korea, Luxemburg, Neuseeland und Schweden
erhohte sich der Anteil von Lehrern unter 30 Jahren um mehr als 3 Pro-
zentpunkte, wohingegen Irland und Japan die beiden einzigen Linder
sind, in denen es zwischen 1998 und 2001 zu einem signifikanten Riick-
gang des Anteils von Lehrern kam, die jiinger als 30 Jahre sind.
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Weitere Quellen

Auf der Website www.oecd.orgledufeag2003 finden sich umfangreiche Informa-
tionen zu den bei den Indikatoren verwendeten Berechnungsmethoden, der
Interpretation der Indikatoren im jeweiligen nationalen Kontext und den
benutzten Datenquellen. Die Website bietet auch Zugang zu den Daten, die
den Indikatoren zugrunde liegen.

Auf'der Website wwuw.pisa.oecd.org finden sich Informationen zu der Internatio-
nalen Schulleistungsstudie PISA der OECD, die fiir viele der Indikatoren von
Bildung auf einen Blick 2003 herangezogen wurde.

Die Veroftentlichung Bildungspolitische Analyse ist ein Begleitband zu Bildung auf
einen Blick und greift ausgewihlte Themen von besonderer Relevanz fiir die
Regierungen wieder auf. Die Ausgabe des Jahres 2003 enthilt vier Kapitel, in
denen zentrale Ergebnisse und politische Entwicklungen dargestellt werden.
Die Kapitel beschiftigen sich mit Vielfalt, Chancengleichheit und Integration,
der Berufsberatung und neuen Perspektiven in diesem Zusammenhang, den
sich dndernden staatlichen Rahmenbedingungen fiir den Hochschulbereich
und Strategien fiir nachhaltige Investitionen in lebenslanges Lernen.
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Statistische Erfassung

Zwar ist die Giltigkeit der Indikatoren in vielen
Lindern nach wie vor durch unvollstindige Daten
eingeschrinkt, prinzipiell wird jedoch jeweils das
gesamte nationale Bildungssystem erfasst, unab-
hingig davon, wer Eigentiimer oder Geldgeber der
betreffenden Bildungseinrichtungen ist und in wel-
chen Strukturen das Bildungsangebot vermittelt
wird. Abgesehen von einer Ausnahme, die nachste-
hend niher erldutert ist, werden simtliche Schiiler
und Studierende sowie alle Altersgruppen bertick-
sichtigt: Kinder (einschlie8lich derjenigen, die als
Kinder mit einem besonderen pidagogischen
Bedarfeingestuft sind), Erwachsene, Inlinder, Aus-
linder sowie Schiiler und Studierende, die an Fern-
kursen, in SonderschulmafRnahmen oder an Aus-
bildungsgingen teilnehmen, die von anderen
Ministerien als dem Bildungsministerium angebo-
ten werden, sofern das Hauptziel der betreffenden
Ausbildung die bildungsmifRige Forderung des
Einzelnen ist. Die berufliche und technische Aus-
bildung am Arbeitsplatz bleibt jedoch — mit Aus-
nahme der dualen Ausbildung, d.h. einer kombi-
nierten schulischen und betrieblichen Ausbildung,
die ausdriicklich als Bestandteil des Bildungssys-
tems gilt — bei den Angaben zu den Ausgaben fiir
die Ausbildung und zur Bildungsbeteiligung unbe-
riicksichtigt.

Bildungsaktivititen, die als ,,Erwachsenenbildung*
oder ,nichtregulire Bildung“ eingestuft sind, wer-
den beriicksichtigt, sofern diese Aktivititen Kurse
und Studienginge umfassen oder fachliche Inhalte
vermitteln, die mit ,reguliren“ Bildungsgingen
vergleichbar sind, oder sofern die zugrunde liegen-
den Bildungsginge zu dhnlichen Abschlissen fiih-
ren wie die entsprechenden reguldren Bildungs-
ginge. Kurse filir Erwachsene, die in erster Linie aus
allgemeinem Interesse, zur persdnlichen Entwick-
lung, als Freizeitvergniigen oder zur Erholung be-
legt werden, sind hierbei ausgeschlossen.

Berechnung von internationalen
Mittelwerten

Fiir viele Indikatoren ist ein Lindermittel und fiir
manche ein OECD-Gesamtwert angegeben.

Das Lindermittel wird als der ungewichtete Mittel-
wert der Datenwerte aller Linder berechnet, fiir die
entsprechende Daten vorliegen oder geschitzt wer-
den kénnen. Das Lindermittel bezieht sich somit auf
einen Durchschnitt von Datenwerten auf Ebene des
nationalen Bildungssystems und dient als Antwort
auf die Frage, wie ein Indikatorwert fiir ein be-
stimmtes Land im Vergleich zum Wert eines typi-
schen Landes oder dem OECD-Mittel abschneidet.
Dabei bleibt die absolute Grof3e des jeweiligen Bil-
dungssystems unberiicksichtigt. OECD Insgesamt
wird als der gewichtete Mittelwert der Datenwerte
aller Linder berechnet, fiir die entsprechende Da-
ten vorliegen oder geschitzt werden koénnen. Er
spiegelt den Wert eines bestimmten Indikators fiir
die OECD-Linder in ihrer Gesamtheit wider. Die
Ermittlung dieses Wertes dient zu Vergleichszwe-
cken, wenn beispielsweise die Ausgabenzahlen fiir
einzelne Linder mit denen aller OECD-Linder ins-
gesamt verglichen werden sollen, fiir die jeweils re-
levante Daten vorliegen, wobei diese OECD-Linder
als eine Einheit betrachtet werden. Es sei darauf
hingewiesen, dass sowohl das Lindermittel als auch
OECD Insgesamt durch fehlende Daten fiir einzelne
Linder erheblich beeinflusst werden konnen. Auf-
grund der relativ kleinen Zahl der untersuchten
Linder wird dies jedoch nicht durch statistische
Verfahren ausgeglichen. In den Fillen, in denen ei-
ne Kategorie fiir ein Land nicht zutrifft (gekenn-
zeichnet durch ein ,a“) oder der Datenwert fiir die
entsprechende Berechnung vernachlidssigbar ge-
ring ist (gekennzeichnet durch ein ,,n“) wird zur
Berechnung der Lindermittelwerte der Wert Null
angesetzt. In den Fillen, in denen ein Datenpunkt
das Verhiltnis von zwei Werten angibt, die beide
auf'ein bestimmtes Land nicht zutreffen (angezeigt
durch ein ,a%), wird das betreffende Land bei der
Mittelwertberechnung nicht berticksichtigt. In den
Tabellen zur Finanzstatistik, die das Jahr 1995 be-
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riicksichtigen, wurden sowohl das Landermittel als
auch OECD Insgesamt nur fiir die Linder berechnet,
die Daten sowohl fiir 1995 als auch fiir 2000 zur
Verfiigung stellten. Dies erlaubt einen Vergleich im
Zeitablauf, der nicht durch fehlende Daten fiir ei-
nes der Jahre beeintrichtigt wird.

Einstufung der Bildungsbereiche nach dem
ISCED-System

Die Einstufung der einzelnen Bildungsbereiche be-
ruht auf der iiberarbeiteten Internationalen Stan-
dardklassifikation des Bildungswesens (Internatio-
nal Standard Classification of Education — ISCED-
97). Der groRte Unterschied zwischen der alten
(ISCD-76) und der iiberarbeiteten Fassung der IS-
CED-Klassifikation ist die Einfiilhrung eines mehr-
dimensionalen Systems fiir die Klassifizierung, das
die Bildungsinhalte von Bildungsprogrammen mit-
tels multipler Kriterien abschitzt und einordnet.
Die ISCED-Klassifikation ist ein Instrument zur Er-
stellung von internationalen Bildungsstatistiken
und unterscheidet zwischen sechs Bildungsberei-
chen. Im Glossar und in den Hinweisen in Anhang 3
(Indikator A2) werden die ISCED-Stufen ausfiihr-
lich erldutert , und in Anhang 1 ist das typische Ab-
schlussalter fiir die wichtigsten Bildungsginge
nach ISCED-Stufen aufgefiihrt.

Symbole fiir fehlende Daten

In den Tabellen und Grafiken werden zur Kenn-
zeichnung fehlender Daten die folgenden Symbole
verwendet:

a Daten nicht zutreffend, da die Kategorie nicht
zutrifft.

¢ Zu wenige Beobachtungen, um verldssliche
Werte anzugeben (d.h. eine Zelle ist mit weniger
als fiinf Schulen oder weniger als 30 Schiilern
besetzt).

m Keine Daten verfiigbar.

n  Die Groenordnung ist entweder vernachlis-
sigbar oder Null.

x Die Daten sind in einer anderen Kategorie oder
Spalte der Tabelle enthalten. (z.B. bedeutet x(2),
dass die Daten in Spalte 2 der Tabelle enthalten
sind).
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Landercodes

OECD-Mitgliedsldnder

Australien AUS Mexiko MEX
Belgien BEL Neuseeland NZL
Belgien (flim.) BFL Niederlande NLD
Belgien (frz.) BFR Norwegen NOR
Dinemark DNK Osterreich AUT
Deutschland DEU DPolen POL
England ENG Portugal PRT
Finnland FIN Schottland SCO
Frankreich FRA Schweden SWE
Griechenland GRC Schweiz CHE
Irland IRL  Slowakische Rep. SVK
Island ISL  Spanien ESP
Italien ITA Tschechische Rep. CZE
Japan JPN  Tirkei TUR
Kanada CAN Ungarn HUN
Korea KOR Ver. Staaten USA
Luxemburg LUX Ver. Konigreich UKM

Lander, die am UNESCO/OECD World Educa-
tion Indicators (WEI) Programm teilnehmen
Agypten, Argentinien, Brasilien, Chile, China,
Indien, Indonesien, Jamaika, Jordanien, Malaysia,
Paraguay, Peru, Philippinen, Russische Foderation,
Thailand, Tunesien, Uruguay und Simbabwe neh-
men am UNESCO/OECD World Education Indica-
tors (WEI) Programm teil. Die Daten fiir diese Lin-
der wurden auf Grundlage derselben Standards
erhoben, die auch fiir die OECD-Linder gelten. Die
WEI-Teilnehmerstaaten wurden daher in diese Pu-
blikation mit aufgenommen. Israel beteiligt sich an
den OECD-Aktivititen im Bereich Bildung als Be-
obachter und hat zu den OECD-Indikatoren zur
Finanzierung des Bildungswesens beigetragen.
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Kapitel A .

Bildungs- und Lernergebnisse

Kapitel A untersucht die Bil-
dungs- und Lernergebnisse,

und zwar in Form ...

... der aktuellen Abschluss-

quoten der Bildungseinrichtun-

gen und des Bildungsstands

der Erwachsenenbevolkerung,

... der Qualitat der Lernergeb-
nisse und der Unterschiede
dieser Ergebnisse zwischen

Schiilern und Schulen, ... ...
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Uberblick

Indikator A1:

Tabelle Ar.1
Tabelle Ar.2

Tabelle Ar.3

Indikator A2:

Tabelle A2.1
Tabelle A2.2
Tabelle A2.3
Tabelle A2.4

Indikator A3:

Tabelle A3.1

Tabelle A3.2

Indikator A4:

Tabelle A4.1

Indikator A5:

Tabelle As.1
Tabelle A5.2

Tabelle As.3

Aktuelle Abschlussquoten im Sekundarbereich Il und
Bildungsstand der Erwachsenenbevolkerung
Abschlussquoten im Sekundarbereich II (2001)

Bevolkerung mit mindestens einem Abschluss des
Sekundarbereich II (2001)

Abschlussquoten im post-sekundiren, nicht-tertidren Be-
reich (2001)

Aktuelle Abschluss- und Erfolgsquoten im
Tertiarbereich und Bildungsstand der Erwachsenen-
bevolkerung

Abschlussquoten im Tertidrbereich (2001)

Erfolgsquoten im Tertidrbereich (2000)

Bevolkerung mit einem Abschluss im Tertidrbereich (2001)
Entwicklung der Abschliisse im Tertidrbereich (1991—2001)

Absolventen nach Studienbereichen

Absolventen des Tertidrbereich, nach Studienbereichen und
Bildungsbereichen (2001)

Prozentsatz der von Frauen erworbenen Abschliisse im Ter-
tidrbereich, nach Bildungsbereich und Studienbereich
(2001)

Lesefahigkeiten und Leseverstandnis von Schiilern
der 4. Jahrgangsstufe

Mittlere Leseleistungen und Unterschiede in der Leselei-
stung von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe (2001)

Lesefahigkeiten und Leseverstandnis

15-jahriger Schiler

Lesefihigkeiten und Leseverstindnis 15-Jihriger (2000)
Unterschiede in den Lesefihigkeiten und dem Leseverstind-
nis 15-jdhriger Schiiler (2000)

Mittlere Leseleistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe
und von 15-jdhrigen Schiilern (2000, 2001)
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Indikator A6:

Tabelle 6.1

Tabelle 6.2

Indikator A7:

Tabelle 7.1

Indikator AS8:

Tabelle A8.1
Tabelle A8.2

Tabelle A8.3

Tabelle A8.4

Indikator A9:

Tabelle Ag.r1.
Tabelle Ag.2

Indikator A10:

Tabelle Aro.1

Tabelle Aro.2

Tabelle Aro.3

Tabelle Aro0.4

Mathematische und naturwissenschaftliche
Grundbildung 15-Jahriger

Unterschiede in der Leistung 15-jihriger Schiiler auf der
PISA-Skala fiir mathematische Grundbildung (2000)
Unterschiede in der Leistung 15-jdhriger Schiiler auf der
PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung (2000)

Leistungsunterschiede zwischen den Schulen
Unterschiede bei den Lesefihigkeiten und dem Leseverstind-
nis 15-jdhriger Schiiler (2000)

Leseprofile 15-Jahriger

Lesebereitschaft 15-jdhriger Schiiler (2000)
Leseleistungen und Leseprofile von 15-jdhrigen Schiilern
(2000)

Linderiibergreifender mittlerer Prozentsatz 15-jdhriger
Schiiler in den einzelnen PISA-Leseprofilen (2000)
Leseprofile 15-jdhriger Schiiler nach Geschlecht (2000)

Freude 15-jahriger Schiiler am Lesen

Freude am Lesen (2000)

Erwartete und beobachtete Prozentsitze 15-jdhriger Schiiler
und ihrer Leistungen auf dem PISA-Index der Freude am
Lesen (2000)

Das selbstgesteuerte Lernen 15-Jahriger
Lindertbergreifende durchschnittliche Abweichung bei
15-jdhrigen Schiilern auf den PISA-Indizes fiir selbstgesteu-
ertes Lernen (2000)

Leistungen 15-jihriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lese-
fahigkeiten und des Leseverstindnisses und jeweiliger Pro-
zentsatz der Schiiler (2000)

Leistungen 15-jihriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lese-
fihigkeiten und des Leseverstindnisses nach Quartilen des
PISA-Index fiir kontrollbezogene Strategien bei selbstge-
steuertem Lernen (2000)

Leistungen 15-jdhriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lese-
fihigkeiten und des Leseverstindnisses nach Quartilen des
PISA-Index der Erfolgswirksamkeit bei selbstgesteuertem
Lernen (2000)
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Indikator A11:
Tabelle Ar1.1
Tabelle Ar1.2

Tabelle Arr.3
Tabelle Arr.4

Tabelle Ar1.5a

Tabelle Arr.5b

Indikator A12:

Tabelle A12.1
Tabelle A12.2

Indikator A13:

Tabelle Ar3.1

Indikator A14:
Tabelle A14.1

Tabelle A14.2
Tabelle A14.3

Tabelle A14.4

Indikator A15:

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei
Schiilerleistungen

Erwartungen 15-Jihriger hinsichtlich des Berufs, dem sie
mit 30 Jahren nachgehen werden, nach Geschlecht
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern der 4. Jahr-
gangsstufe (2001)

Leistungen 15-jdhriger Schiilerinnen und Schiiler (2000)
Politische Bildung von 14-jihrigen Schiilerinnen und Schii-
lern (1999)

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei 15-jihrigen Schii-
lerinnen und Schiilern auf den PISA-Skalen des selbstge-
steuerten Lernens (2000)

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei 15-jihrigen Schii-
lerinnen und Schiilern auf den PISA-Skalen des selbstge-
steuerten Lernens (2000) (Forts.)

Erwerbsquoten nach Bildungsstand
Erwerbsquoten (2001)
Arbeitslosenquoten (2001)

Zu erwartende Jahre in Ausbildung, Beschaftigung
und Nicht-Beschaftigung im Alter zwischen 15 und
29 Jahren

Zu erwartende Jahre in Ausbildung und nicht in Ausbildung
fiir 15- bis 29-Jdhrige (2001)

Die Ertrage aus Bildung: Bildung und Einkommen
Relative Einkommen der Bevdlkerung mit Erwerbseinkom-
men

Einkommensunterschiede zwischen Frauen und Midnnern
Individuelle Ertragsraten aus Bildungsinvestitionen (1999-
2000)

Gesellschaftliche Ertragsraten aus Bildungsinvestitionen
(1999-2000)

Die Ertrage aus Bildung: Zusammenhange zwischen
Humankapital und Wirtschaftswachstum
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Aktuelle Abschlussquoten im Sekun-
darbereich Il und Bildungsstand der
Erwachsenenbevolkerung

M In 15 der 17 OECD-Lander, fiir die vergleichbare Zahlen zur Verfiigung ste-

hen, liegt das Verhaltnis von Absolventen des Sekundarbereich Il zur Bevol-
kerung im typischen Abschlussalter inzwischen bei iiber 70 Prozent. In Da-
nemark, Deutschland, Finnland, Japan und Polen liegen die Abschlussquo-
ten bei uber 90 Prozent. Die grofe Aufgabe besteht nunmehr darin,
sicherzustellen, dass der tibrige Teil den Anschluss nicht verliert und sich
dem moglichen Risiko sozialer Ausgrenzung gegeniibersieht.

H Bei einem Vergleich des Bildungsstands der 25- bis 43-Jahrigen mit dem

der 45- bis 54-Jahrigen zeigt sich, dass der Anteil der Personen, die nicht
uiber einen Abschluss im Sekundarbereich Il verfiigen, in fast allen OECD-
Landern zuriickgegangen ist, in einigen Landern sogar recht deutlich. Vie-
le Lander mit einem in der Vergangenheit geringen Bildungsstand holen
nun auf.

H Bei den alteren Altersgruppen weisen Frauen einen niedrigeren Bildungs-

stand als Manner auf, doch bei den jingeren Menschen hat sich dieses
Verhaltnis umgekehrt und heute tibersteigen in den meisten Landern die
Abschlussquoten der Frauen die der Manner.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003



Kapitel A .

Bildungs- und Lernergebnisse

Abbildung A1.1

Abschlussquoten im Sekundarbereich Il (2001)
Anteil aller Absolventen des Sekundarbereich Il (ohne Doppelzéhlungen) an der Population im typischen Abschlussalter (in %)
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Gesamtabschlussquoten des Sekundarbereich Il
Quelle: OECD. Tabelle A1.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

Um den Anteil der Bevilke-
rung zu erfassen, der iiber die
Mindestvoraussetzungen fiir
einen erfolgreichen Eintritt in

den Arbeitsmarkt verfiigt ...

... zeigt dieser Indikator die

aktuellen Abschlussquoten

der Bildungseinrichtungen im

Sekundarbereich Il auf ...
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Politischer Hintergrund

Aufgrund der gestiegenen Anforderungen an Kenntnissen und Fihigkeiten in
den OECD-Lindern ist ein Abschluss des Sekundarbereich II zur Mindest-
voraussetzung fiir einen erfolgreichen Eintritt in den Arbeitsmarkt geworden.
Er bildet die Grundlage fiir weiterfiihrendes Lernen sowie Fort- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten und dient auch der Vorbereitung auf den direkten Eintritt
in den Arbeitsmarkt. Obwohl es in vielen Lindern moglich ist, dass Schiiler die
Schule nach dem Ende des Sekundarbereich I verlassen, treffen in den OECD-
Lindern Jugendliche, die ohne einen Abschluss des Sekundarbereich II abge-
hen, in der Regel auf grol3e Schwierigkeiten bei ihrem Eintritt in den Arbeits-
markt (s. Indikatoren A2 bis Arg).

Die Abschlussquoten des Sekundarbereich II zeigen den gegenwirtigen ,Out-
put’ der Bildungssysteme, d. h. den Prozentsatz der Bevolkerung im typischen
Alter fiir den Sekundarbereich II, der einen Bildungsgang des Sekundarbereich
I erfolgreich abschlief3t. Obwohl hohe Abschlussquoten im Sekundarbereich II
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nicht garantieren, dass ein Bildungssystem seine Schulabginger ausreichend
mit dem notwendigen Wissen und den grundlegenden Fihigkeiten und Kennt-
nissen ausristet, die flir den Eintritt in den Arbeitsmarkt erforderlich sind,
weil hierbei nicht die Qualitit der Ausbildung erfasst wird, sind diese Ab-
schlussquoten fiir den Sekundarbereich II doch ein Indikator dafiir, inwieweit
es den Bildungssystemen gelingt, den Mindestanforderungen des Arbeits-
marktes zu entsprechen.

Durch den Vergleich des Bildungsstands zwischen verschiedenen Generatio-
nen ldsst sich die Entwicklung des Bildungsstands in der Bevolkerung nach-
verfolgen, die sowohl die sich verindernden Anforderungen des Arbeitsmark-
tes als auch bildungspolitische Verinderungen widerspiegelt.

Ergebnisse und Erlauterungen

Abschlussquoten im Sekundarbereich II werden geschitzt als die Zahl jener
Personen, die (unabhingig vom ihrem Alter) einen Erstabschluss im Sekun-
darbereich II erzielen, bezogen auf 100 Personen in dem Alter, in dem Schiiler
in der Regel Bildungsginge des Sekundarbereich II abschlieRen (s. Anhang 1).

Abbildung A1.2

... sowie die in der Vergan-
genheit vorherrschenden Ab-
schlussquoten im Sekundar-

bereich II.

In 15 von 17 OECD-Landern
mit vergleichbaren Daten lie-
gen die Abschlussquoten im
Sekundarbereich Il bei iiber

70 Prozent ...

Prozentsatz der Bevolkerung mit mindestens einem Abschlus des Sekundarbereich 111, nach Altersgruppen (2001)
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Anordnung der Ldnder in absteigender Reihenfolge des Prozentsatzes 25- bis 34-Jahriger mit mindestens einem Abschluss im Sekundarbereich II.

Quelle: OECD. Tabelle A1.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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...und in Danemark, Deutsch-
land, Finnland, Japan und Po-
len iibersteigen sie 90 Pro-

zent.

In fast allen Landern sind die
Abschlussquoten im Sekun-

darbereich Il gestiegen ...

...und viele Lander mit einem
in der Vergangenheit geringen

Bildungsstand holen nun auf.

Bei den alteren Altersgruppen
weisen Frauen einen niedrige-
ren Bildungsstand als Manner

auf, ...

... doch bei den jiingeren Men-

schen kehrt sich dieses Ver-

héltnis gegenwartig um.

Heute libersteigen in den
meisten Landern die Ab-
schlussquoten der Frauen die

der Manner.
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Diese Abschlussquoten beinhalten also sowohl Schiiler, die den Sekundarbe-
reich II im {iblichen oder typischen Alter abschliel3en, als auch iltere Absol-
venten (z.B. liber den zweiten Bildungsweg). In 15 OECD-Lindern mit ver-
gleichbaren Daten liegen die Abschlussquoten fiir den Sekundarbereich II bei
iber 70 Prozent (Abb. Ar.1).

In fiinf der 17 Linder, fiir die vergleichbare Absolventenzahlen verfiigbar sind,
liegen die Abschlussquoten bei tiber go Prozent (Didnemark, Deutschland,
Finnland, Japan und Polen). Die in Abbildung Ar1.1 dargestellten Abschluss-
quoten sollten in Bezug auf Spanien jedoch mit Vorsicht interpretiert werden,
da dortvor kurzem die Dauer von Bildungsgingen im Sekundarbereich verlidn-
gert wurde, wodurch die Abschlussquoten zu niedrig angesetzt werden.

Ein Vergleich des Bildungsstands jiingerer mit dem ilterer Jahrgangsgruppen
deutet auf einen starken Anstieg des Prozentsatzes derjenigen Personen hin,
die einen Abschluss im Sekundarbereich II erwerben (Abb. Ar.2). Im Durch-
schnitt verfiigen nur 6o Prozent der 45- bis 54-Jdhrigen {iber einen Abschluss
im Sekundarbereich II verglichen mit 74 Prozent der 25- bis 34-Jdhrigen.

Besonders auffillig ist dies in Lindern, in denen die Erwachsenenbevolkerung
in der Regel iiber einen niedrigeren Bildungsstand verfiigt. Bei den jiingeren
Altersgruppen sind die Unterschiede im Bildungsstand zwischen den einzel-
nen Lindern weniger ausgeprigt. Daher ist bei vielen Lindern, die gegenwir-
tig einen niedrigen Bildungsstand in der Erwachsenenbevolkerung aufweisen,
zu erwarten, dass sie sich an die Linder mit einem hoheren Bildungsstand
annihern werden. In Korea, Portugal und Spanien ist der Anteil der 25- bis
34-Jdhrigen, die mindestens tiber einen Abschluss des Sekundarbereich II ver-
fligen, rund zweimal so hoch wie in der Altersgruppe der 45- bis 54-Jdhrigen.
Auch in Belgien, Frankreich, Griechenland und Irland kam es zu betrichtli-
chen Verbesserungen, wihrend der betreffende Anteil in Mexiko und der Tiir-
kei nur langsam steigt.

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Abschlussquoten

Das Verhiltnis zwischen dem Bildungsstand von erwachsenen Midnnern und
Frauen ist in den meisten OECD-Lindern unausgeglichen: in der Vergangen-
heit hatten Frauen nicht gentigend Moglichkeiten und/oder Anreize, den glei-
chen Bildungsstand wie Mdnner zu erreichen. Frauen sind in der Regel tiberre-
prisentiert in der Gruppe derjenigen, die gar nicht erst den Sekundarbereich I
besuchen, und unterreprisentiert bei den hoheren Bildungsniveaus.

Allerdings sind diese Unterschiede hauptsichlich auf die groRen geschlechts-
spezifischen Unterschiede beim Bildungsstand der ilteren Altersgruppen zu-
riickzufiithren und haben sich in den jiingeren Altersgruppen betrichtlich re-
duziert oder sogar umgekehrt.

Heute zeigen sich in der Hilfte der Linder mit verfiigbaren Daten keine signi-
fikanten Unterschiede bei den Abschlussquoten zwischen Frauen und Min-
nern mehr (Tabelle Ar.1). AulRerdem tbertreffen in 15 von 16 OECD-Lindern,
fiir die nach Geschlecht aufgeschliisselte Abschlussquoten des Sekundarbe-
reich II verglichen werden konnen, die Abschlussquoten der Frauen die der
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Minner, und in Finnland, Irland, Island und Spanien betrigt dieser Unter-
schied sogar 13 Prozentpunkte und mehr. In der Mehrheit der OECD-Linder
liegt der Frauenanteil bei den allgemeinbildenden Bildungsgingen im Sekun-
darbereich II deutlich héher, nur in Korea und der Tiirkei liegen die Abschluss-
quoten der Médnner hoher als die der Frauen, und das auch nur minimal. Um-
gekehrt erwerben in den meisten OECD-Lindern mehr Minner als Frauen
einen Abschluss in berufsvorbereitenden und berufsbildenden Bildungsgin-
gen des Sekundarbereich II.

Abschlussquoten bei post-sekundaren, nicht tertiaren
Bildungsgangen

Post-sekundire, nicht-tertidre Bildungsginge werden in 27 OECD-Lidndern an-
geboten. Sie befinden sich aus international vergleichender Sicht im Grenzbe-
reich zwischen Sekundarbereich IT und post-sekundidrem Bereich, auch wenn
sie im nationalen Zusammenhang eindeutig als zum Sekundarbereich II oder
zum post-sekundiren Bereich gehorig angesehen werden kénnen. Zwar mag
der Inhalt dieser Bildungsginge nicht wesentlich anspruchsvoller sein als der
des Sekundarbereich II, so kdnnen sie doch den Kenntnisstand derjenigen, die
schon einen Abschluss im Sekundarbereich II erworben haben, erweitern. Die
Teilnehmer der betreffenden Bildungsginge sind in der Regel dlter als im Se-
kundarbereich II.

Typische Beispiele fiir solche post-sekundiren, nicht tertidren Bildungsginge
sind die Trade and Vocational Certificates in Kanada und den Vereinigten Staa-
ten, die Kindergirtnerausbildung in Osterreich und der Schweiz oder die Be-
rufsausbildung von Absolventen des allgemeinbildenden Sekundarbereich II
im dualen System in Deutschland. In den meisten Lindern sind diese post-se-
kundiren, nicht tertidren Bildungsginge auf Berufsausbildung ausgerichtet.

In 8 von 20 OECD-Lindern, fiir die vergleichbare Daten vorliegen, erwerben 11
Prozent und mehr der Absolventen des Sekundarbereich I auch einen post-se-
kundiren, nicht-tertidren Abschluss, entweder als Alternative oder zusitzlich
zu einem Besuch des Tertidrbereichs (bei einem OECD-Durchschnitt von
9,5 Prozent). In Irland, Neuseeland, Osterreich und Ungarn schlieRen 21 Pro-
zent und mehr der jeweils typischen Altersgruppe einen post-sekundiren,
nicht tertidren Bildungsgang ab (Tab. A1.3).

In etwas mehr als der Hilfte der OECD-Linder mit verfiigbaren Daten sind die
meisten, wenn nicht sogar alle, Abschliisse im post-sekundiren, nicht-tertii-
ren Bereich Abschliisse in ISCED 4C-Bildungsgingen, die hauptsichlich der
Vorbereitung auf den direkten Einstieg in den Arbeitsmarkt dienen sollen.
Auch Lehrlingsausbildungen fiir Schiiler, die bereits einen Abschluss im
Sekundarbereich II erzielt haben, fallen in diese Kategorie. In g von 20 OECD-
Lindern kommtjedoch die Mehrheit der Abginger im post-sekundéiren, nicht-
tertidren Bereich aus Bildungsgidngen, die einen direkten Zugang zu Studien-
gingen sowohl im Tertidrbereich A als auch im Tertidrbereich B gewdhren
sollen. In Osterreich erwerben 20 Prozent der Absolventen einen Abschluss in
ISCED 4A-Bildungsgingen und in der Schweiz schlieRen 17 Prozent einen
ISCED 4B-Bildungsgang ab.
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Die Absolventendaten bezie-
hen sich auf das Schuljahr
2000,/2001 und beruhen auf
der alljahrlich von der OECD
aufgelegten UOE-Datenerhe-
bung zur Bildungsstatistik.

Die Daten zum Bildungsstand
stammen aus nationalen Ar-
beitskrafteerhebungen und be-
ruhen auf der Internationalen
Standardklassifikation des Bil-
dungswesens (ISCED-97).
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Definitionen und angewandte Methodik

Als Absolventen des Sekundarbereich II gelten diejenigen Schulabginger, die
das letzte Jahr der Ausbildung im Sekundarbereich II erfolgreich abschliel3en
und zwar unabhingig von ihrem Alter. In einigen Lindern gehort zum erfolg-
reichen Abschluss eine Abschlusspriifung, in anderen nicht.

Die Brutto-Abschlussquoten fiir die Bildungsgidnge der ISCED-Kategorien 3A,
3B und 3C konnen nicht einfach aufaddiert werden, da die Absolventen von
mehr als einem dieser Bildungsginge im Sekundarbereich II doppelt gezihlt
wiirden. Das gleiche gilt fiir Abschlussquoten nach Ausrichtung des Bildungs-
gangs, d. h. allgemeinbildend oder berufsbildend. Die Anzahl der Absolventen
ohne Doppelzidhlungen wird ermittelt, indem man die Anzahl der Absolventen
abzieht, die in einem vorherigen Jahr einen anderen Bildungsgang im Sekun-
darbereich I abgeschlossen haben.

Fiir einige Linder stehen keine Angaben zur Zahl der Absolventen post-sekun-
direr, nicht-tertidrer Bildungsginge ohne Doppelzihlung zur Verfiigung und
die Abschlussquoten kdnnten wegen der Absolventen, die mehrere Bildungs-
ginge im gleichen Bildungsbereich abschlieRen, etwas zu hoch angesetzt
sein. In Tabelle A1.3 sind die betreffenden Linder gekennzeichnet.

Berufsvorbereitende und berufsbildende Bildungsginge umfassen sowohl
schulische als auch kombinierte schulische und betriebliche Ausbildungen,
die als Bestandteil des Bildungssystems gelten. Ausschliel3lich in Betrieben
durchgefiihrte Ausbildungen, die keiner formellen Aufsicht durch eine Bil-
dungsbehorde unterstehen, bleiben unberiicksichtigt.

Die Daten zu Bevolkerung und Bildungsstand stammen aus Datenbanken der
OECD und EUROSTAT, die aus nationalen Arbeitskrifteerhebungen zusam-
mengetragen sind. Angaben zu den linderspezifischen Datenquellen s. An-
hang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.

Die Unterschiede im Bildungstand basieren auf dem Prozentsatz der Bevolke-
rung im Alter von 25 bis 64 Jahren, der einen bestimmten Bildungsstand
erreicht hat. Die Festlegung der einzelnen Bildungsbereiche erfolgt auf Grund-
lage der Internationalen Standardklassifikation des Bildungswesens (ISCED-
97). Zur Beschreibung der Bildungsbereiche laut ISCED-97 und der entspre-
chenden Zuordnung der landesspezifischen Bildungsginge s. Anhang 3 unter
www.oecd.orgledujeag2003.
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Tabelle A1.1

Abschlussquoten im Sekundarbereich Il (2001)

Anzahl der Absolventen des Sekundarbereich Il im Verhaltnis zur Gesamtpopulation im typischen Abschlussalter (x 100), in éffentlichen und

privaten Bildungseinrichtungen, nach Ausrichtung und Ziel des Bildungsgangs und Geschlecht

OECD-Lander
Australien®
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarnl
Island

Irland

Italienl

Japan

Korea
Luxemburg™®
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen

Portugal
Slowakische Rep.
Spanien2,*
Schweden
Schweiz
Tirkei*

Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Landermittel

Nicht-OECD-Lander
Argentinienl
Brasilien®

Chilel

Chinal

Indien

Indonesien

Israel

Jamaika
Malaysial
Paraguayl

Perul

Philippinenl
Russische Foderation
Thailand

Tunesien
Simbabwe3

Gesamt ISCED 3A ISCED 3B ISCED 3C (lang) | ISCED 3C (kurz) allgemein- Berufsvor-

(keine Doppelzahlungen) | (Bildungsgéange | (Bildungsgange | ahnlich lang wie |kirzere Dauer als bildende bereitende/

sollen direkten sollen direkten | typische 3A- oder | typische 3A- oder Ausbildungs- berufsbildende
Zugang zum Zugang zum 3B-Bildungsgange |3B-Bildungsgange gange Ausbildungs-
Tertiarbereich A | Tertiarbereich B gange
eroffnen) eroffnen)

M+ F [ Manner| Frauen | M+F | Frauen | M+F | Frauen | M+ F | Frauen | M+ F | Frauen | M+ F | Frauen | M+ F | Frauen
(1) @) 3 @ (5) ) (1) ®) G) @) | @y | 12 | @3) | @a | @5
m m m 68 74 m m m m m m m m m m
m m m 16 20 53 41 n n 1 1 16 20 54 42
79 76 83 60 65 a a 19 18 17 24 36 42 60 65
m m m m m m m m m m m m m m m
85 83 87 53 63 n n a a 32 24 16 20 71 69
96 m m 54 65 a a 64 71 a a 54 65 64 71
91 85 97 91 97 a a a a a a 54 66 73 78
85 82 87 51 59 10 9 3 2 37 32 32 38 69 64
92 89 94 32 35 59 58 a a a a 32 35 59 58
m m m 20 24 a a 7 7 x(8) X(9) 20 24 7 7
83 80 86 57 65 x(4) X(5) x(10) x(11) 24 18 m m m m
67 59 74 46 57 1 2 23 14 14 18 a7 58 38 33
m m m m m m m m m m m m m m m
79 76 83 69 74 2 3 a a 20 18 29 38 62 56
93 91 95 69 73 1 n 24 22 x(8) x(9) 69 73 24 23
m m m 63 62 a a 37 38 a a 63 62 37 38
m m m 42 48 8 8 22 17 a a 27 31 42 41
m m m 29 31 a a 4 4 x(8) X(9) 29 31 4 4
m m m 62 69 a a 16 17 18 14 34 37 61 61
m m m 63 67 25 29 28 32 X(8) X(9) m m a a
m m m 72 89 a a 43 37 m m 72 89 43 37
92 88 95 74 81 a a a a 27 19 36 47 65 55
m m m m m m m m m m m m m m
73 72 74 63 69 n n 1 1 21 15 16 20 69 66
67 59 5] 47 55} n n 11 11 13 i3 a7 55] 24 27
71 68 75 71 75 n n n n a a 42 46 29 28
88 91 86 23 26 50 41 i3 21 n n 28 32 62 5174
m m m 36 31 a a m m a a 19 18 17 13
m m m m m m m m m m m m m m m
72 70 73 m m m m m m m m m m m m
m m m 40 47 a a a a a a 21 28 19 19
m m m 57 64 a a a a X(4) X(5) m m
m m m 35] 40 29 29 a a a a 25 40 29 29
m m m 16 14 a a 13 13 3 2 16 14 15 15
m m m 18 16 n n m m n n 18 16 n n
m m m 23 24 13 11 a a a a X(4) X(5) m m
m m m 60 66 25 22 i3] 1 a a 60 66 28 23
m m m 71 71 n n m m a a 71 71 n n
m m m 14 18 a a 72 81 m m m m 2 1
m m m 36 39 a a m m a a 29 31 8 8
m m m 59 58 X(4) X(5) a a a a 49 49 10 9
m m m 65 70 a a a a a a 65 70 a a
m m m 53 X(4) a a a a a a 58} x(12) a a
m m m 29 33 20 18 a a a a 29 33 19 17
m m m 27 30 7 8 7 8 a a 27 30 14 16
m m m 4 3 a a 12 9 a a 16 12 m m

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

1. Referenzjahr 2000. 2. Signifikanter Anteil der Kohorte von Jugendlichen nicht enthalten.

Quelle: OECD.

3. Referenzjahr 2002

* Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Tabelle A1.2

Bevolkerung mit mindestens einem Abschluss des Sekundarbereich Il (2001)

Prozentsatz der Bevélkerung, der mindestens einen Abschluss des Sekundarbereich Il erzielt hatl, nach Altersgruppen

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien

Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich?
Deutschland
Griechenland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen

Portugal
Slowakische Rep.
Spanien
Schweden
Schweiz

Tarkei

Ver. Konigreich2
Vereinigte Staaten

Landermittel

Nicht-OECD-Lander
Argentinien3
Brasilien3
Chile3
China
Indonesien
Jamaika
Malaysia3
Paraguay3
Peru3
Philippinen
Thailand3
Uruguay3

1. Ohne ISCED 3C kurze Bildungsgénge. 2. Nicht alle ISCED 3 Bildungsgénge erfiillen die Mindestanforderungen fiir ISCED 3C lange Bildungsgénge.

3. Referenzjahr 2000.

Altersgruppe
25-64 J. 25-34 J. 3544 ). 45-54 J. 55-64 J.

69, 71 60 65, 44
77 84 81 73 65
59, 76 64 63 39
82 89 85 81 67
86 92 90 84 76
80 86 80 80 72
74 87 84 70 (il
64 78 67 58 46
83 85 86 83 76
51 73 60 43 28
70 81 79 72 44
57 61 60 56 46
58 73 62 48 35
43 57 49 39 22
83 94 94 81 63
68 95 77 49 30
(5%} 59 51 47 42
22 25 25 17 11
65 5] 69 61 50
76 82 80 75 60
86 94 91 82 71
46 52 48 44 36
20 32 20 14 9
85 94 90 83 66
40 57 45 29 17
81 91 86 78 65
87 92 90 85 81
24 30 24 19 13
63 68 65 61 55
88 88 89 89 83
64 74 69 60 49
42 51 43 38 28
26 31 29 23 14
46 58 48 40 27
15 16 22 9 7
21 33 22 15 7
37 61 31 12 8
38 52 40 22 12
22 30 23 16 11
44 56 47 36 22
36 m m m

18 27 18 10 6
31 37 34 29 21

Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Tabelle A1.3

Abschlussquoten im post-sekundaren, nicht-tertiaren Bereich (2001)
Anzahl der Absolventen des post-sekundéren, nicht-tertdren Bereichs zur Gesamtpopulation im typischen Abschlussalter (x 100), in éffentlichen
und privaten Bildungseinrichtungen, nach Ziel des Bildungsgangs und Geschlecht

Gesamt (keine Doppelzahlungen) ISCED 4A (Bildungsgange ISCED 4B (Bildungsgange ISCED 4C (Bildungsgange
sollen direkten Zugang zum sollen direkten Zugang zum sollen auf den direkten
Tertiarbereich A eréffnen) Tertiarbereich B eroffnen) Eintritt in den Arbeitsmarkt
vorbereiten)
M+ F Manner Frauen M+ F Frauen M+ F Frauen M+ F Frauen
(1) (2) (3) (4) (5) (6) W (8) (9)
OECD-Lander
Australien m m m m m m m m m
Osterreich 21,8 18,3 25,4 19,7 21,8 2,4 4,2 0,1 0,2
Belgienl 16,5 15,1 18,0 9,8 9,8 a a 6,8 8,2
Kanada m m m m m m m m m
Tschechische Rep. 8,6 8,6 8,7 6,4 6,6 a a 2,2 2,1
Déanemark® 0,3 0,4 0,2 0,3 0,2 a a n a
Finnland Al 1,5 1,8 a a a a 27 3l
Frankreichl 1,2 0,8 1,7 0,7 0,9 a a 0,6 0,8
Deutschland 15,0 16,2 13,8 ) 8,8 5.5 5,0 a a
Griechenland m m m a a a a m m
Ungarnl,2 34,1 30,9 37,5 7,3 7,6 a a 26,6 29,7
Island 4,1 4,8 3,4 n n n n 4,2 3,4
Irland m m m m m m m m m
Italien2 3,7 2,9 4,4 a a a a 3,7 4,4
Japan m m m m m m m m m
Korea a a a a a a a a a
Luxemburg® 3,3 4,9 1,5 a a a a 3,3 1,5
Mexiko a a a a a a a a a
Niederlande® 1,0 1,7 0,4 a a a a 1,0 0,4
Neuseeland 21,3 18,0 24,8 1,3 1,7 75 9,0 12,4 14,1
Norwegenl 8,0 11,2 4,6 2,7 2,0 a a 572 2,6
Polenl 11,3 7.3 15,5 a a a a 11,3 15,5
Portugal m m m m m m m m m
Slowakische Rep. 2,9 2,0 3,9 2,9 3,9 n n n n
Spanien 5,8 5,5 6,2 5,4 5,6 0,5 0,6 n n
Schweden m m m m m m m 0,4 0,2
Schweiz 19,7 22,3 17,1 2,9 1,9 17,2 H585) n n
Tarkei a a a a a a a a a
Ver. Konigreich m m m m m m m m
Vereinigte Staatenl 6,9 6,3 7,6 a a a a 6,9 7,6
9,5 8,5 10,6 2,9 3,0 1,4 1,4 5,0 5,9

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

1. Bruttoabschlussquote kann einige Doppelzéhlungen enthalten. 2. Referenzjahr 2000.

Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Aktuelle Abschluss- und Erfolgsquoten
im Tertiarbereich und Bildungsstand
der Erwachsenenbevolkerung

B Im OECD-Durchschnitt erwerben gegenwartig 30 Prozent der Personen im
typischen Abschlussalter einen Abschluss im Tertiarbereich A. Die Zahl
reicht jedoch von ungefahr 40 Prozent in Australien, Finnland, Island und
Neuseeland bis zu 20 Prozent und weniger in Deutschland, Italien, Oster-
reich, der Schweiz und der Tschechischen Republik.

B Im Durchschnitt bricht ein Drittel der Studierenden in den OECD-Landern
das Studium vor einem ersten Abschluss ab, unabhangig davon, ob sie einen
Studiengang im Tertiarbereich A oder B belegt haben.

B Gemessen am Bildungsstand hat der Anteil der Erwachsenenbevolkerung
mit einer Hochschulausbildung zugenommen. Der grofdite Teil dieser Zu-
nahme ist jedoch auf einen signifikanten Anstieg der tertiaren Abschluss-
quoten in einer vergleichsweise geringen Zahl von Landern zuriickzufiihren.

Abbildung A2.1

Abschlussquoten im Tertiarbereich A, nach Dauer des Studiengangs (2001)
Anzahl der Absolventen des Tertidrbereichs im Verhéltnis zur Population im typischen Abschlussalter (x 100)

% M Alle Studiengange M 3bis weniger als 5 Jahre 5 Jahre bis 6 Jahre B |anger als 6 Jahre
45

40
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5
0

©
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Gesamtabschlussquoten im Tertidrbereich A.
Quelle: OECD. Tabelle A2.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Dieser Indikator zeigt die ge-
genwartigen Abschlussquoten
im Tertidarbereich ebenso auf
wie ihre historische Entwick-

lung ...

...und gibt Auskunft iiber die
Effizienz von tertiaren Bil-

dungssystemen.

Aufbau und Umfang der Bil-
dungsgange im Tertiarbereich
unterscheiden sich in den ein-

zelnen Landern erheblich.
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Politischer Hintergrund

Abschlussquoten im Tertidrbereich sind ein Indikator dafiir, in welchem Um-
fang die Bildungssysteme der einzelnen Linder zum gegenwdrtigen Zeitpunkt
hohere Kenntnisse und Fihigkeiten vermitteln. Linder mit hohen Abschluss-
quoten im Tertidrbereich haben bzw. entwickeln derzeit aller Wahrscheinlich-
keit nach eine hochqualifizierte Erwerbsbevolkerung. Kennzahlen zum Bil-
dungsstand zeigen die Entwicklung hochausgebildeter Kenntnisse und Fihig-
keiten in der Bevolkerung auf.

Sowohl Abschluss- als auch Abbruchquoten kénnen aufschlussreiche Indika-
toren fiir die Effizienz von tertiiren Bildungssystemen sein. Es gibt jedoch vie-
le Griinde, warum Studierende ihr Studium abbrechen: Die Studierenden stel-
len fest, dass sie das falsche Fachgebiet oder den falschen Studiengang ge-
wihlt haben, dass sie die von den Bildungseinrichtungen vorgegebenen
Mindestleistungen nicht erreichen, was insbesondere bei tertidiren Systemen
mit einem breiten Zugang vorkommt; oder es bietet sich bereits vor Abschluss
des Studiums eine attraktive Beschiftigung an. Ein Studienabbruch ist nicht
unbedingt ein Anzeichen fiir ein personliches Versagen des einzelnen Studie-
renden. Vielmehr konnen hohe Studienabbruchquoten darauf hinweisen, dass
das Bildungssystem den Bediirfnissen seiner Nutzer nicht gerecht wird. Die
Studierenden sind vielleicht der Meinung, dass die angebotenen Studienginge
ihren Erwartungen bzw. den Arbeitsmarktanforderungen nicht entsprechen.
Und es kann sein, dass die Studienginge und damit die Zeiten aul3erhalb des
Arbeitsmarktes aus Sicht der Studierenden linger dauern, als in ihren Augen
zu rechtfertigen ist.

Ergebnisse und Erlauterungen

Abschlussquoten im Tertiarbereich
Die Abschlussquoten im Tertidrbereich werden sowohl von den Zugangsmog-
lichkeiten zu Studiengingen im Tertidrbereich als auch von der Nachfrage
nach entsprechenden Kenntnissen und Fihigkeiten auf dem Arbeitsmarkt be-
einflusst. Der Aufbau der Abschluss- und Qualifikationsstrukturen in den ein-
zelnen Lindern wirkt sich ebenfalls aus.

Der Indikator unterscheidet zwischen verschiedenen Kategorien von Abschlis-
sen: 1.) Abschliisse im Tertidrbereich B (ISCED 5B); 2.) Abschliisse im Tertiir-
bereich A (ISCED 5A) und 3.) Abschliisse in weiterfiihrenden Forschungspro-
grammen auf dem Niveau der Promotion (ISCED 6).

Studienginge im Tertidrbereich A sind weitgehend theoretisch orientiert und
sollen hinreichende Qualifikationen fiir den Zugang zu weiterfiithrenden For-
schungsprogrammen und Berufen mit hohen Qualifikationsanforderungen
vermitteln. Der Aufbau der Studienginge im Tertidrbereich A ist von Land zu
Land verschieden. Der institutionelle Rahmen kann sowohl durch Universiti-
ten als auch durch andere Bildungseinrichtungen gegeben sein. Die Dauer von
Studiengingen im Tertidrbereich A, die zu einem Erstabschluss fiithren, reicht
von drei Jahren (z. B. der Bachelor-Abschluss in sehr vielen Studienbereichen
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an den meisten Colleges in Irland und dem Vereinigten Konigreich sowie die
yLicence“ in Frankreich) bis zu fiinf Jahren und linger (z.B. das Diplom in
Deutschland und die ,Laurea“ in Italien).

Wihrend in vielen Lindern klar zwischen erstem und zweitem akademischem
Abschluss, d.h. zwischen Undergraduate- und Graduate-Studiengingen un-
terschieden wird, gibt es diese Unterscheidung in denjenigen Lindern nicht, in
denen man einen akademischen Grad, der international mit dem Niveau eines
Master-Abschlusses vergleichbar ist, am Ende eines einzigen, langen Studien-
gangs erwirbt. Um die internationale Vergleichbarkeit zu gewihrleisten, mis-
sen deshalb zu akademischen Abschliissen fiihrende Studienginge mit dhnli-
cher Gesamtdauer sowie die Abschlussquoten der zum ersten akademischen
Abschluss fithrenden Studienginge verglichen werden.

Abschliisse im Tertidrbereich Typ A werden gemilR der theoretischen Gesamt-
dauer tertidrer Studienginge untergliedert, um einen von den unterschiedli-
chen nationalen Abschlussstrukturen unabhingigen Vergleich zu ermogli-
chen. Zu diesem Zweck wird in der OECD-Klassifizierung unterschieden zwi-
schen Abschliissen von Studiengingen mittlerer (3 bis weniger als 5 Jahre),
langer (5 bis weniger als 6 Jahre) und sehr langer Studiendauer (6 Jahre und
linger). Abschliisse, die nach kurzen Studiengingen mit einer Dauer von we-
niger als 3 Jahren erworben werden, gelten hier nicht als gleichwertig mit ei-
nem Abschluss des Tertidrbereich A und werden somit bei diesem Indikator
nicht beriicksichtigt. Zu einem zweiten Abschluss fithrende Studienginge wer-
den nach der kumulierten Dauer der zum ersten und zum zweitem Abschluss
fithrenden Studienginge klassifiziert, und Absolventen, die bereits iiber einen
Erstabschluss verfiigen, werden hiervon abgezogen.

Im Durchschnitt der OECD-Linder machen 30 Prozent der Personen im typi-
schen Abschlussalter einen Abschluss in einem Studiengang des Tertidrbe-
reich A. Diese Zahl reicht jedoch von ungefihr 40 Prozent in Australien, Finn-
land, Island und Neuseeland bis zu 20 Prozent und weniger in Deutschland,
Italien, Osterreich, der Schweiz und der Tschechischen Republik (Abb. A2.1).
Im Allgemeinen absolvieren in den Lindern mit hoheren Abschlussquoten die
Studierenden tiberwiegend Bildungsginge mittlerer Dauer (3 bis weniger als

5 Jahre). Eine bemerkenswerte Ausnahme von dieser Regel ist Finnland, wo -

45 Prozent der Studierenden einen Abschluss in Studiengidngen lingerer Dau-
er erwerben. Offensichtlicher sind die Verhiltnisse in Lindern mit geringeren
Abschlussquoten im Tertidrbereich A. In Deutschland, Italien, Osterreich, der
Schweiz und der Tschechischen Republik wird die Mehrheit der Abschliisse in
den lingeren Studiengingen (mit einer Studiendauer von mindestens 5 Jahren)
erzielt. Die Abschlussquoten liegen bei 20 Prozent und weniger.

Vom Niveau der erworbenen Kompetenzen her werden Studiengéinge im Terti-
drbereich B genauso wie Studienginge im Tertidrbereich A eingeordnet, sie
sind jedoch stirker berufsorientiert und fiihren zum direkten Eintritt in den
Arbeitsmarkt. Ublicherweise sind diese Studienginge kiirzer als die des Terti-
drbereich A (in der Regel 2 bis 3 Jahre), und im Allgemeinen gelten sie nichtals
auf einen Universititsabschluss hinfiihrend. Die Abschlussquoten fiir Bil-
dungsginge im Tertidrbereich B betragen im Durchschnitt der OECD-Linder
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Abbildung A2.2

Abschlussquoten bei weiterfilhrenden Forschungsprogrammen (2001)
Summe der Abschlussquoten der einzelnen Altersjahrgénge (x 100)
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1. Bei diesen Léandern wurden die Brutto-Abschlussquoten verwendet, die sich aus der Zahl der Absolventen im Verhéltnis zur Zahl der Population im typischen Abschlus-

salter (x100) ergibt.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Abschlussquoten fiir weiterfiihrende Forschungsprogramme.
Quelle: OECD. Tabelle A2.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).

... und 1,1 Prozent der Bevol-
kerung einen Abschluss in
einem weiterfiihrenden For-

schungsprogramm erwirbt.

Die Zahl junger Menschen mit
einem Abschluss, der einem
Abschluss des Tertiarbereich
A oder einem weiterfiihrenden
Forschungsprogramm gleich-

wertig ist, hat zugenommen.
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11 Prozent der jeweiligen Altersgruppe (Tab. A2.1). In Japan erwerben rund
27 Prozent der Bevolkerung im typischen Abschlussalter einen Abschluss des
Tertidrbereich B, und in Frankreich, Irland, Neuseeland und der Schweiz liegt
diese Zahl zwischen 16 und 19 Prozent.

Im Durchschnitt erwirbt in den OECD-Lindern rund 1,1 Prozent der Bevolke-
rung einen Abschluss in einem weiterfiihrenden Forschungsprogramm (z.B.
Promotion). In Schweden und der Schweiz betrdgt der Anteil 2,5 Prozent und
in Deutschland 2 Prozent (Abb. A2.2).

Die gestiegenen Anforderungen der Arbeitsmarkte, die Zunahme der Arbeits-
losigkeit in den letzten Jahren und die hoheren Erwartungen des Einzelnen
und der Gesellschaft haben den Anteil junger Menschen, die mindestens einen
Abschluss im Tertidrbereich erwerben, verdndert. Gemessen an der Zahl terti-
drer Abschliisse hat der Anteil der Erwachsenenbevolkerung mit hochausgebil-
deten Kenntnissen und Fihigkeiten im Allgemeinen zugenommen. In den
OECD-Lindern haben nur 14 Prozent der 45- bis 54-Jdhrigen einen Abschluss
im Tertidrbereich A oder in einem weiterfithrenden Forschungsprogramm,
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Abbildung A2.3

Prozentsatz der Bevolkerung mit einem Abschluss des Tertiarbereichs, nach Altersgruppen
% A 25- bis 34-Jahrige
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Prozentsatzes 25- bis 34-Jdhriger mit einem Abschluss des Tertidrbereichs.

Quelle: OECD. Tabelle A2.3. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

wihrend es bei den 25- bis 34-Jdhrigen 18 Prozent sind (Tab. A2.3). In einigen
Lindern ist dieser Anstieg sehr ausgeprigt. In Korea und Spanien beispiels-
weisen haben nur 11 bzw. 13 Prozent der 45- bis 54-Jdhrigen einen Abschluss
im Tertidrbereich A, im Vergleich zu 25 bzw. 24 Prozent bei den 25- bis 34-Jih-
rigen. In Belgien, Frankreich, Irland und Japan ist der Anstieg weniger deut-
lich, aber dennoch signifikant (Abb. A2.3)

Entwicklung der Abschliisse im Tertiarbereich

Betrachtet man die Entwicklung der Abschliisse im Tertidrbereich (Tab. A2.4)
im Verlauf der letzten zehn Jahre, bestitigt sich ein deutlicher Trend hin zu ei-
nem Anstieg im Anteil der Erwachsenenbevolkerung mit einem Abschluss im
Tertidrbereich. In den 19 OECD-Lindern mit verfligbaren Daten fiir sowohl
1991 als auch 2001 stieg dieser Anteil im Durchschnitt um 1o Prozentpunkte,
wobei in Kanada und Spanien (19 Prozentpunkte) und in Irland (28 Prozent-
punkte) ein sehr ausgeprigter Anstieg zu verzeichnen war.

Diese zunehmende Bildungsbeteiligung im tertidren Bildungsbereich hat zu
einer Verringerung der Unterschiede zwischen den Lindern gefiihrt. Mit Aus-
nahme von Irland und Kanada am oberen Ende der Skala und Italien, Oster-
reich, Portugal und der Tirkei am unteren Ende, erhohte sich in den OECD-
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... aber einige Lander haben
nicht gleichermaf3en an dieser

Entwicklung teilgenommen.

Die geschlechtsspezifischen
Unterschiede bei den Ab-
schliissen kehren sich manch-

mal um.

Abbildung A2.4

Lindern der Bevolkerungsanteil mit einem hohen Qualifikationsstand, so dass
die Bildungsstinde sich nun stirker angeglichen haben.

Allerdings gibt es in Italien, Osterreich, Portugal und der Tiirkei weiterhin
einen recht geringen Bevolkerungsanteil mit einem Abschluss im Tertidrbe-
reich, da sich dort die Situation in den letzten zehn Jahren nur begrenzt verbes-
sert hat. Weitere Linder, in denen sehr geringe Anstiege bei den Abschliissen
im Tertidrbereich zu verzeichnen waren, sind Deutschland, die Niederlande
und die Schweiz (Tab. A2.4).

Die Zahl der minnlichen und weiblichen Absolventen des Tertidrbereichs
nahm nichtin gleichem MaRRe zu. 1991 war die Zahl der Abschliisse im Tertidr-
bereich fiir Frauen und Minner ungefihr gleich. Zehn Jahre spiter hat sich das
Verhiltnis eindeutig zugunsten der Frauen veridndert. Im OECD-Durchschnitt
verfiigen 29 Prozent der Frauen, aber nur 26 Prozent der Midnner tber einen
Abschluss im Tertidrbereich. Besonders bemerkenswert ist der relative Anstieg
der weiblichen Absolventen des Tertidrbereichs in Irland, Kanada und Spanien
mit 31, 23 bzw. 21 Prozentpunkten. Im Gegensatz dazu verzeichneten im Ver-
lauf der letzten zehn Jahre Deutschland und die Schweiz, wo der Anteil von
Frauen mit einem Abschluss im Tertidrbereich vergleichsweise gering ist,
einen sehr begrenzten Anstieg (1 bzw. 4 Prozentpunkte).

Geschlechtspezifische Unterschiede bei den Abschliissen im Tertiarbereich, nach Jahr
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Anordnung der Lénder in absteigender Reihenfolge des Unterschieds zwischen 25- bis 64-jahrigen Frauen und Ménnern mit einem Abschluss des Tertidrbereichs im
Jahr 2001. Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

58

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003



Aktuelle Abschl und Erfolgsquoten im Tertiarbereich und Bildungsstand der Er h bevolkerung .

Erfolgsquoten im Tertiarbereich

Die Erfolgsquoten im Tertidrbereich A unterscheiden sich deutlich zwischen bie Erfolgsquoten im Tertizr-
den einzelnen OECD-Lindern und liegen zwischen tiber 8o Prozent in Irland, bereich A sind in der Regel in

Japan, der Tirkei und dem Vereinigten Konigreich und unter 6o Prozent in Landern mit flexibleren Ab-
Frankreich, Italien, Osterreich und Schweden (Abb. A2.5). Sowohl in Italien schiussstrukturen héher, ...
als auch in Osterreich absolviert die Mehrheit der Studierenden, die einen Erst-

abschluss im Tertidrbereich A erwerben, Studienginge mit einer langen Stu-

diendauer von 5 bis 6 Jahren. Im Gegensatz dazu erwirbt die Mehrheit der

Studierenden in Irland, Japan, Korea und der Tiirkei, wo die Erfolgsquoten bei

rund 8o Prozent liegen, einen Erstabschluss in einem Studiengang des Tertiir-

bereich A von mittlerer Dauer (3 bis 5 Jahre)(s. Tab. A2.2).

Die Erfolgsquoten im Tertidrbereich B liegen zwischen mehr als 8o Prozentin ... was sich im Tertiarbereich
Belgien (flim.), Ddnemark, Japan, Mexiko, Polen und Schweden und ungefihr B nicht ganz so deutlich fest-

50 Prozent in Irland und Italien. Im Allgemeinen sind die Studienginge im stellen Iasst.
Tertidrbereich B von kiirzerer Dauer als im Tertidrbereich A. In der Mehrheit
der Linder, fiir die Daten verfiigbar sind, erwerben die meisten, wenn nicht al-
le, Studierenden einen Abschluss in einem kurzen Studiengang (2 bis 3 Jahre).
Interessanterweise absolvieren jedoch sowohl in Dinemark als auch in Bel-
gien (flim.) die meisten der Studierenden Studienginge mittlerer Dauer im
Tertidrbereich B (im flimischen Teil Belgiens die einzige Moglichkeit eines

Abbildung A2.5

Erfolgsquoten im Tertiarbereich A, nach Dauer des Studiengangs (2000)
Anzahl der Absolventen dividiert durch die Anzahl von Studienanfangern im typischen Studienanfangsjahr fiir den Studiengang

% 0 Alle Studiengéange M 3 bis zu weniger als 5 Jahre 5 Jahre A 6 Jahre oder langer

100

90

Landermittel fiir alle Studiengénge

isiand

Deutschland

Polen e —

Japan
Turkei
Korea
Spanien
Finnland
Mexiko
Italien

Dénemark
Osterreich N

Vereinigtes Konigreich
Australien
Niederlande
Vereinigte Staaten
Tschechische Republik
Belgien (flam.)
Frankreich

Schweden

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Erfolgsquote fiir alle Studiengdnge zusammen im Tertidrbereich A.
Quelle: OECD. Tabelle A2.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Bei den weiterfiihrenden For-
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2000,/2001 und beruhen auf
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bung zur Bildungsstatistik.
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Studiengangs im Tertidrbereich B), wihrend es dort gleichzeitig auch die
hochsten Erfolgsquoten im Tertidrbereich B gibt (s. Tab. A2.2)

In Italien, Japan und Korea liegen die Erfolgsquoten fiir Studierende in weiter-
fihrenden Forschungsprogrammen bei 85 Prozent und dariiber. Umgekehrt
liegt die Abbruchwahrscheinlichkeit fiir solche Studienginge in Frankreich
und Island betrichtlich hoher (Erfolgsquote entspricht dort 36 bzw. 50 Pro-
zent).

Definitionen und angewandte Methodik

Als Absolventen im Tertidrbereich gelten alle Personen, die in einem bestimm-
ten Referenzjahr einen Abschluss im Tertidrbereich erworben haben. Der Indi-
kator unterscheidet zwischen verschiedenen Kategorien von Abschliissen: 1.)
Abschliisse im Tertidrbereich B (ISCED 5B), 2.) Abschliisse im Tertidrbereich A
(ISCED 5A) und 3.) Abschliisse in einem weiterfiihrenden Forschungspro-
gramm auf dem Niveau der Promotion (ISCED 6). Fiir einige Linder sind fiir
die einzelnen Kategorien keine entsprechend aufgegliederten Daten verfiig-
bar. In diesen Fillen wurden die Absolventen von dem jeweiligen Land der pas-
sendsten Kategorie zugeordnet. In Anhang 3 unter www.oecd.orgledufeag2003
findet sich eine Aufstellung der in den einzelnen Lindern berticksichtigten
Studiengidnge im Tertidrbereich A und B. Abschliisse im Tertidrbereich A
wurden aulerdem gemil3 der theoretischen Gesamtstudiendauer im Bereich
ISCED 5A untergliedert, um Vergleiche unabhingig von der jeweils landespezi-
fischen Abschlussstruktur zu ermoglichen.

Die Abschlussquoten fiir Studienginge, die zu einem Erstabschluss fiithren
(Tertidrbereich A und B), werden als Brutto-Abschlussquoten berechnet. Zur
Berechnung der Brutto-Abschlussquoten gab jedes Land das typische Ab-
schlussalter an (s. Anhang 1), die Absolventen konnen jedoch jeden Alters
sein. Die Zahl der Absolventen wurde dann durch die Bevolkerung im iiblichen
Abschlussalter geteilt. In vielen Lindern ist es jedoch schwierig, ein typisches
Abschlussalter anzugeben, weil die Altersverteilung der Absolventen sehr weit
gestreut ist.

Eine Nettoabschlussquote wird fiir Studienginge, die zu einem Zweit- oder
weiteren Abschluss fithren, als Summe der altersspezifischen Abschlussquo-
ten ermittelt (hier stellt die Doppelzdhlung von Abschliissen kein Problem
dar). Die Netto-Abschlussquoten kénnen interpretiert werden als prozentualer
Anteil einer fiktiven Altersgruppe, der einen Abschluss im Tertidrbereich er-
wirbt. Sie sind damit unbeeinflusst von Anderungen des Umfangs der entspre-
chenden Bevolkerungsgruppe oder des typischen Abschlussalters. Fiir diejeni-
gen Linder, die keine ausfiihrlichen Daten bereitstellen konnten, werden die
Brutto-Abschlussquoten dargestellt.

Erfolgsquoten im Tertidrbereich werden definiert als Prozentsatz derjenigen
Studienanfinger im jeweiligen Bildungsbereich, die diesen mit einem ersten
Abschluss beenden. Studienabbrecher werden dementsprechend definiert als
Studierende, die den jeweiligen Bildungsbereich ohne einen ersten Abschluss
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verlassen. Als erster Abschluss im Tertidrbereich gilt unabhingig von der Stu-
diendauer jeder Abschluss, der am Ende eines Studiengangs erworben wird
und nicht einen vorherigen erfolgreichen Abschluss im gleichen Bildungsbe-
reich voraussetzt. Die Erfolgsquote wird berechnet als das Verhiltnis der An-
zahl der Studierenden, die einen ersten Abschluss erwerben, zur Anzahl der
Studienanfinger im entsprechenden Bildungsbereich vor n Jahren, wobei n der
Anzahl an Jahren entspricht, die zum Erwerb des Abschlusses in einem Voll-
zeitstudium erforderlich sind.

Die Daten zu Bevolkerung und Bildungsstand stammen aus Datenbanken der
OECD und EUROSTAT, die aus nationalen Arbeitskrifteerhebungen zusam-
mengetragen sind. Angaben zu den linderspezifischen Datenquellen s. An-
hang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.

Die Unterschiede im Bildungstand basieren auf dem Prozentsatz der Bevolke-
rung im Alter von 25 bis 64 Jahren, der einen bestimmten Bildungsstand
erreicht hat. Die Festlegung der einzelnen Bildungsbereiche erfolgt auf Grund-
lage der Internationalen Standardklassifikation des Bildungswesens (ISCED-
97). Zur Beschreibung der Bildungsbereiche laut ISCED-97 und der entspre-
chenden Zuordnung der landesspezifischen Bildungsginge s. Anhang 3 unter
www.oecd.orgleduleag2003.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003

Die Daten zum Bildungsstand
stammen aus nationalen Ar-
beitskrafteerhebungen und be-
ruhen auf der Internationalen
Standardklassifikation des Bil-
dungswesens (ISCED-97).

|| 61



Kapitel A . Bildungs- und Lernergebnisse

Tabelle A2.1

Abschlussquoten im Tertiarbereich (2001)
Anzahl der Absolventen des Tertidrbereichs im Verhéltnis zur Population im typischen Abschlussalter (x 100), nach Ziel und Dauer des Studiengangs

,Studiengénge des Studiengange des Tertiarbereich A (Erstabschluss) Weiterflihrende For-
Tertiarbereich B schungsprogrammel
(Erstabschluss)” Alle Studiengénge 3 bis weniger als 5 5 bis 6 Jahre Langer als 6 Jahre

Jahre (ohne Studie-

rende mit anschlie-

Bendem Abschluss

in einem langeren

Studiengang)
1) (2) (3) (4) (5) (6)

OECD-Lander
Australien2 m 42,0 33,3 8,7 a 1,3
Osterreich m 16,6 2,1 14,5 n 1,5
Belgien m m m m m 1,0
Kanada m m m m m m
Tschechische Rep.* 5,0 14,1 3,6 10,5 a 0,7
Danemark 8,0 38,8 33,5 4,5 0,8 1,0
Finnland*® 73 40,7 22,4 17,7 0,5 1,8
Frankreich 17,9 25,0 10,2 14,0 0,9 1,4
Deutschland 10,7 19,0 6,4 12,7 a 2,0
Griechenland m m m m m 0,4
Ungarn m m m m m 0,6
Island™ 7.6 39,5 33,9 5,6 n 0,1
Irland ™ 19,0 29,3 15,3 14,0 x(4) 0,9
Italien 0,3 20,0 2,1 17,8 n 0,5
Japan 27,4 32,8 28,8 4,0 a 0,7
Korea m m m m m 0,8
Luxemburg m m m m
Mexiko m m m m m 0,1
Niederlande m m m m m 1,3
Neuseeland 17,6 40,2 m m m 0,9
Norwegen m m m m m 1,1
Polen m 38,6 m m m 0,9
Portugal m m m m m m
Slowakische Rep. 2,3 m m m m 0,7
Spanien 10,9 32,1 m m m 0,9
Schweden 4,0 29,6 28,5 1,2 a 2,7
Schweiz 16,1 18,7 74 10,1 1,1 2,5
Tirkei m m m m m 0,2
Ver. Konigreich 11,5 374 34,8 2,5 0,1 1,6
Vereinigte Staaten m m m m m 1,3
Landermittel 11,0 30,3 9,8 0,3 1,1

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

1. Berechnung der Netto-Abschlussquote erfolgt durch Aufaddieren der Abschlussquoten der einzelnen Jahrgdnge mit Ausnahme von Frankreich, Italien,

Japan, Korea, Mexiko, den Niederlanden und den Vereinigten Staaten. 2. Referenzjahr 2000 * Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).

Quelle: OECD.
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Tabelle A2.2

Erfolgsquoten im Tertiarbereich (2000)
Anzahl der Absolventen dividiert durch die Anzahl der Studienanfénger im typischen Studienanfangsjahr, nach Ziel des Studiengangs, und Vertei-
lung der Absolventen nach Dauer des Studiengangs

Studiengange im Tertiarbereich A Studiengange im Tertiarbereich B
Erfolgs- Erfolgsquote nach Dauer der Studiengénge Erfolgs- Erfolgsquote nach Dauer der Studiengange Weiter-
quote fir alle quote fur alle flhrende
Studiengéange Studiengange Forschungs-
im Tertiarbe- im Tertiarbe- programme
reich A reich B
3 bis weniger- | 5 bis weniger | 6 Jahre und 2 bis weniger | 3 bis weniger | 5 Jahre und
als 5 Jahre als 6 Jahre langer als 3 Jahre als 5 Jahre langer
1) (2) (3) (4) (5) (6) 7 (8) (9)
OECD-Lander
Australien™® 69 77 m n m m a a m
Osterreich 59 74 58 n m m m m m
Belgien (flam.)* 60 67 58 27 88 a 88 a m
Tschechische Rep. 61 74 55 a 77 75 78 a m
Danemark 69 69 a a 84 65 90 a m
Finnland 75 m 75 a m m m m m
Frankreich™® 59 m m m 72 72 n a 36
Deutschland 70 a a a 75 a a a m
Island 73 79 54 n 55} 73 31 n 50
Irland 85 85 X(2) X(2) 50 50 X(6) a m
Italien 42 58 41 a 51 a 51 a 89
Japan 94 94 x(2) X(2) 86 86 X(6) X(6) 85
Korea 79 79 X(2) a 74 73 78 a 95
Mexiko 69 69 x(2) a 81 81 X(6) a 54
Niederlande 69 70 53] a 58 59 50 a m
Polen m 81 m a 84 84 a a m
Spanien 77 73 78 n 74 74 n n m
Schweden 48 m m a 85 m m a m
Turkei 88 88 90 a 7 7 a a a
Ver. Kénigreich™ 83 m m m m m m m m
Vereinigte Staaten™ 66 66 a a 62 62 X(6) X(6) m
ermittel 70 76 62 2 72 67 n 58
Nicht-OECD-Land
Israel 70 m m m 91 m m m m

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

*Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).

Quelle: OECD.
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Tabelle A2.3

Bevolkerung mit einem Abschluss im Tertiarbereich (2001)
Prozentsatz der Bevélkerung mit einem Abschluss in einem Studiengang des Tertiérbereich B, des Tertidrbereich A oder einem weiterftihrenden
Forschungsprogramm, nach Altersgruppen

Tertiarbereich B Tertiarbereich A u. weiterfiihrende Forschungsprogramme
25-64 J. 25-34 J. 35-44 J. 45-54 ). 55-64 J. 25-64 J. 25-34 J. 35-44 J. 45-54 J. 55-64 J.

1) (2) (3) (4) (5) (6) @ (8) (9) (10)
OECD-Lander
Australien 10 10 10 10 9 19 24 19 19 12
Osterreich 7 7 8 8 6 7 7 8 7 5
Belgien 15 20 16 13 10 13 18 13 11 8
Kanada 21 25 23 20 15 20 25 20 20 15
Tschechische Rep. X(6) X(7) X(8) X(9) X(10) 11 11 13 11 9
Danemark 5 6 6 5 4 22 22 23 23 17
Finnland 17 20 21 16 12 15 18 16 13 11
Frankreich 11 17 12 9 6 12 18 11 10 8
Deutschland 10 8 11 10 10 13| 14 5] i3 10
Griechenland 5 7 7 4 3 12 17 14 12 6
Ungarn X(6) X(7) X(8) X(9) X(10) 14 15 15 14 12
Island 6 6 8 6 4 19 21 21 19 11
Irland 22 28 23 18 13 14 20 14 11 8
Italien X(6) X(7) X(8) X(9) X(10) 10 12 11 10 6
Japan 15 23 19 11 5] 19 24 25] 17 10
Korea 7 15 6 2 1 17 25 20 11 8
Luxemburg 7 8 6 6 3 11 15 11 10 8
Mexiko 2 3 2 1 0 13 15 15 11 7
Niederlande 2 2 8 2 2 21 24 21 21 16
Neuseeland 15 12 16 18 17 14 17 15 14 7
Norwegen 3 g 3 & 2 28 25) 28 25 19
Polen X(6) x(7) X(8) x(9) X(10) 12 15 11 11 10
Portugal 2 g 3 2 2 7 11 7 3 3
Slowakische Rep. 1 1 1 1 0 10 11 11 10 8
Spanien 7 12 7 3] 2 17 24 18 13 8
Schweden 15 17 17 14 10 17 20 16 17 15
Schweiz 10 10 11 9 8 16 16 18 15 13
Tlrkei X(6) X(7) X(8) X(9) X(10) 9 10 8 9 6
Ver. Konigreich 8 9 9 8 7 18 21 18 18 12
Vereinigte Staaten 9 9 10 10 7 28 30 28 30 24
Landermittel 8 9 8 7 5 15 18 16 14 10
Nicht-OECD-Lander
Argentinien’ 5 6 5 4 2 9 9 10 10 6
Brasilienl X(6) x(7) X(8) X(9) X(10) 8 9 9 6
Chilel 1 2 1 1 (0] 9 11 9 9 6
China 3 4 3 2 2 1 2 1 1 2
Indonesien 2 g 3 2 1 2 4 3 2 1
Jamaikal 1 1 1 1 1 3 4 3 2
Malaysial X(6) X(7) X(8) X(9) X(10) 9 13 9 6 4
Paraguayl 2 2 2 1 2 9 11 9 7 4
Perul 8 10 8 6 3 8 8 9 9 6
Philippinen 10 m m m m m m m m m
Thailand® 2 4 2 1 1 8 9 10 6 3
Uruguayl 9 9 11 9 7 X(1) x(2) X(3) x(4) X(5)

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

1. Referenzjahr 2000.

Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Tabelle A2.4

Entwicklung der Abschliisse im Tertiarbereich (1991 - 2001)
Prozentsatz der Bevélkerung im Alter von 25 bis 34 Jahren mit einem Abschluss im Tertidrbereich, nach Geschlecht

Jahr
OECD-Léander 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001
Australien Ménner 22 m 22 23 24 25 23 25 26 28 29
Frauen 24 m 24 25 25 26 28 32 32 35 38
M+F 23 m 23 24 25 25 26 28 29 31 34
Osterreich Ménner 8 8 m 8 8 9 12 12 12 16 15
Frauen 8 8 m 9 9 9 13 13 13 14 14
M+F 8 8 m 9 9 9 12 13 13 15 14
Belgien Ménner 25 25 26 27 28 29 29 30 30 33 34
Frauen 29 29 32 33 33 36 37 38 38 39 41
M+F 27 27 29 30 30 32 33 34 34 36 38
Kanada Ménner 30 31 32 35 37 38 40 41 42 43 45
Frauen 33 35 37 41 44 46 48 50 52 54 56
M+F 32 33 35 38 40 42 44 45 a7 48 51
Tschechische Rep. Manner m m m 13 13 12 12 11 12 12 12
Frauen m m m 11 10 10 10 10 10 11 11
M+F m m m 12 12 11 11 10 11 11 11
Deutschland Ménner 23 22 m 22 23 22 23 23 23 24 23
Frauen 19 19 m 19 19 18 19 20 20 20 20
M+F 21 20 m 20 21 20 21 22 22 22 22
Dénemark Ménner m m m m m m m 27 28 26 25
Frauen m m m m m m m 27 29 31 34
M+F m m m m m m m 27 29 29 29
Spanien Manner 15 22 m 24 25 26 28 29 31 31 32
Frauen 18 23 m 27 28 31 33 35 36 37 39
M+F 16 22 m 25 27 29 30 32 33 34 36
Finnland Manner 28 28 m 28 29 29 30 29 30 30 30
Frauen 39 39 m 40 41 41 43 43 45 46 46
M+F 33 33 m 34 35 35 36 36 37 38 38
Frankreich Manner 19 21 22 23 23 24 26 27 29 30 32
Frauen 21 22 24 26 27 28 30 32 33 35 37
M+F 20 22 23 24 25 26 28 30 31 32 34
Griechenland Ménner m m m 24 25 26 21 22 22 22 21
Frauen m m m 26 27 30 24 27 27 26 27
M+F m m m 25 26 28 22 24 25 24 24
Ungarn Manner m m m m m 11 11 12 11 12 13
Frauen m m m m m 17 14 16 16 17 16
M+F m m m m m 14 12 14 14 15 15
Irland Ménner 20 21 m 24 27 31 33 30 40 44 45
Frauen 19 22 m 24 28 32 32 29 43 49 50
M+F 20 21 m 24 27 31 33 29 41 47 48
Island Ménner m m m m m 19 20 21 25 24 24
Frauen m m m m m 28 26 27 30 31 29
M+F m m m m m 24 23 24 28 28 26
Italien Manner 7 7 m 8 8 8 m 8 9 9 10
Frauen 6 7 m 8 9 9 m 10 11 12 13
M+F 7 7 m 8 8 8 m 9 10 10 12
Japan Manner m m m m m m 45 45 44 46 46
Frauen m m m m m m 45 46 46 49 49
M+F m m m m m m 45 45 45 a7 48
Korea Ménner m m m m 33 34 m 38 39 41 42
Frauen m m m m 24 26 m 30 31 34 37
M+F m m m m 29 30 m 34 35 37 40
Luxemburg Manner m m m m m m m m 22 24 25
Frauen m m m m m m m m 20 22 22
M+F m m m m m m m m 21 23 23
Mexiko Ménner m m m m m m 19 19 19 19 20
Frauen m m m m m m 15 14 14 16 16
M+F m m m m m m 17 17 16 17 18
Niederlande Manner 23 24 m 25 25 26 m 28 25 27 26
Frauen 22 23 m 23 24 24 m 27 25 26 27
M+F 22 24 m 24 25 25 m 27 25 27 27
Norwegen Manner 26 27 m 29 29 27 27 29 30 30 33
Frauen 28 29 m 33 35 33 33 36 39 40 44
M+F 27 28 m 31 32 30 30 33 35 35 38
Neuseeland Ménner 21 21 m 18 23 m 23 24 24 25 26
Frauen 25 25 m 24 26 m 27 28 28 29 31
M+F 23 23 m 21 24 m 25 26 26 27 29
Polen Ménner m m m m £) m 8] 10 10 11 12
Frauen m m m m 11 m 12 14 15 17 18
M+F m m m m 10 m 10 12 12 14 15
Portugal Manner 7 m m 10 11 11 m 8 9 10 10
Frauen 10 m m 16 16 17 m 14 14 15 17
M+F 9 m m 13 14 14 m 11 11 12 14
Slowakische Rep. Manner m m m 13 12 12 10 11 11 11 11
Frauen m m m 12 11 13 11 11 11 12 12
M+F m m m 13 12 12 10 11 11 11 12
Schweden Manner 26 26 m 26 27 28 29 30 29 31 34
Frauen 28 27 m 29 30 29 30 32 34 36 39
M+F 27 27 m 27 29 28 29 31 32 34 37
Schweiz Manner 29 29 m 31 29 31 33 34 36 34 35
Frauen 13 13 m 13 13 14 16 15 16 17 17
M+F 21 21 m 22 22 23 25 25 26 26 26
Tiirkei Ménner 7 7 m 7 8 m 9 9 10 10 11
Frauen 5 4 m 6 7 m 6 7 7 8 9
M+F 6 6 m 7 8 m 7 8 8 9 10
Ver. Konigreich Manner 19 22 m 24 24 25 26 27 29 30 30
Frauen 18 19 m 22 22 23 23 25 26 27 29
M+F 19 21 m 23 23 24 25 26 27 29 29
Vereinigte Staaten Manner 29 29 m 31 33 34 34 34 36 36 36
Frauen 31 31 m 33 35 37 37 38 39 40 42
M+F 30 30 m 32 34 35 36 36 37 38 39

Léndermittel Manner
Frauen

M+F
Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Absolventen nach Studienbereichen

B Im Durchschnitt aller OECD-Lander erzielt jeder dritte Absolvent des Tertiar-
bereich A einen Abschluss in Sozial-, Rechts- oder Wirtschaftswissenschaf-
ten. Am zweitbeliebtesten sind die naturwissenschaftlich ausgerichteten
Facher, in denen im Durchschnitt jeder vierte Absolvent einen Abschluss
erwirbt.

M In den Bereichen Geisteswissenschaften, Kunst, Erziechungswissenschaf-
ten sowie Gesundheit und Soziales sind im Durchschnitt der OECD-Lander
mehr als zwei Drittel der Absolventen des Tertiarbereich A Frauen, wohin-
gegen ihr Anteil in Mathematik und Informatik weniger als ein Drittel aus-
macht und weniger als ein Viertel in den Bereichen Ingenieurwesen, Ferti-
gung und Bauwesen.

M In den OECD-Landern erwerben immer noch eher Manner als Frauen einen
Abschluss in einem weiterfilhrenden Forschungsprogramm (z.B. Promo-
tion).

B Im Tertiarbereich B sind naturwissenschaftlich ausgerichtete Facher, eng
gefolgt von Sozial-, Rechts-, Wirtschaftswissenschaften, die beliebtesten
Studienfacher.
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Abbildung A3.1

Absolventen im Tertiarbereich, nach Studienbereichen (2001)
Absolventen mit einem Abschluss im Tertidarbereich A oder in einem weiterfiihrenden Forschungsprogramm, nach Studienbereichen

W Bio-, Natur- und Agrarwissenschaften B Mathematik und Informatik
[ Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen Gesundheit und Soziales

Dienstleistungen B Sozial-, Wirtschaft- und Rechtswissenschaften
I Geisteswissenschaften und Kunst Erziehungswissenschaften

[] Unbekannt oder nicht spezifiziert

%

o

20

I
o

60 80 100

Korea

Deutschland
Schweden
Finnland
Schweiz
Osterreich

Frankreich

Vereinigtes Konigreich
Japanl

Tschechische Republik
Spanien

Belgien

Turkei

Italien

Mexiko?

Neuseeland
Australien

Island

Niederlande
Vereinigte Staaten

Déanemark

Norwegen

Ungarn

Polen

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Anteils der Abschlisse in Bio-, Natur- und Agrarwissenschaften, Mathematik und Informatik sowie Ingenieurwe-
sen, Fertigung und Bauwesen.

1. Mathematik und Informatik in Bio-, Natur- und Agrarwissenschaften enthalten. 2. Ohne Studiengénge im Tertidrbereich A, die zu einem Zweitabschluss flihren.
Quelle: OECD. Tabelle A 3.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Absolventen nach Studienbereichen

Politischer Hintergrund

Die sich dndernden Moglichkeiten im Arbeitsmarkt, die relativen Einkom-
mensaussichten in den verschiedenen Berufen und Wirtschaftszweigen, sowie
die Zulassungspolitik und -praxis der tertidren Bildungsreinrichtungen kon-
nen sich auf die von den Studierenden gewihlten Studienficher auswirken.
Die Beliebtheit der verschiedenen Studienficher bzw. Studienbereiche beein-
flusst wiederum die jeweilige Nachfrage nach Studiengidngen und Lehrperso-
nal sowie das Angebot an neuen Studienabsolventen. Dieser Indikator gibt
Auskunft tiber die Verteilung der Absolventen des Tertidrbereichs nach Studien-
bereichen, sowie den relativen Anteil von Frauen an den Abschlussquoten fiir
die verschiedenen Studienbereiche.

Ergebnisse und Erlauterungen

Absolventen nach Studienbereichen

In 21 der 25 Linder, die Daten zur Verfligung gestellt haben, werden die meis-
ten Abschliisse im Tertidrbereich A und in weiterfiihrenden Forschungspro-
grammen in den Sozial-, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften erworben
(Tab. A3.1). Im Durchschnitt aller OECD-Linder erzielt jeder dritte Absolvent
des Tertidrbereich A einen Abschluss in diesen Studienbereichen. Der Anteil
der Sozial-, Rechts- und Wirtschaftswissenschaften an den Abschliissen im
Tertidrbereich A liegt zwischen weniger als 23 Prozent in Norwegen, Schweden
und der Tiirkei und mehr als 40 Prozent in Mexiko und den Vereinigten Staa-
ten. In der Tirkei findet sich die groRte Konzentration von Abschliissen im
Tertidrbereich A und in weiterfiihrenden Forschungsprogrammen in den Erzie-
hungswissenschaften und in Norwegen im Bereich Gesundheit und Soziales.

Der Anteil der Studierenden mit einem Abschluss im Tertidrbereich A und in
weiterfithrenden Forschungsprogrammen in den naturwissenschaftlich aus-
gerichteten Fichern (Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen, Biowissen-
schaften, Physik und Agrarwissenschaft, Mathematik und Informatik, jedoch
ohne Gesundheit und Soziales) betrdgt im OECD-Durchschnitt 26 Prozent,
hierbei reicht die Bandbreite von weniger als 17 Prozent in Polen, Norwegen
und Ungarn tber ungefihr ein Drittel in Deutschland und Schweden bis zu
42 Prozent in Korea. Etwas weniger beliebt sind im Durchschnitt der OECD-
Linder die Bereiche Geisteswissenschaften, Kunst und Erziehungswissen-
schaften, in denen 25 Prozent der Studierenden im Tertidrbereich A und in wei-
terfiihrenden Forschungsprogrammen einen Abschluss erwerben.

Die Verteilung der erworbenen Abschliisse auf die Studienbereiche richtet sich
nach deren relativer Beliebtheit bei den Studierenden, der relativen Anzahl der
in den betreffenden Studienbereichen an den Hochschulen und entsprechen-
den Bildungseinrichtungen zugelassenen Studierenden und der Struktur der in
diesen Studienfichern angebotenen Abschliisse in dem jeweiligen Land.

Die unterschiedlichen Abschlussquoten der einzelnen Linder (Tab. A2.1) las-

sen sich teilweise durch die Unterschiede in der Anzahl der Abschliisse in Stu-
diengingen des Tertidrbereich A in den Fichern Erziehungs- und Geisteswis-
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Die Mehrheit der Absolventen
in der OECD im Tertiarbereich
B erwirbt einen Abschluss in

naturwissenschaftlich ausge-

richteten Fachern.

In den meisten Landern ent-
sprechen oder libersteigen die
Abschlussquoten der Frauen
im Tertiarbereich A diejenigen

der Manner, ...

... doch in Japan, der Schweiz
und der Tiirkei liegt ihr Anteil

bei 43 Prozent oder darunter.
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senschaften erkliren. Linder mit hohen Abschlussquoten haben im Durch-
schnitt einen hoheren Anteil von Absolventen der Erziehungs- und Geistes-
wissenschaften und einen geringeren Anteil von Absolventen in den naturwis-
senschaftlich ausgerichteten Fichern. Mit anderen Worten variiert die Anzahl
der Absolventen der naturwissenschaftlich ausgerichteten Ficher zwischen
den einzelnen Lindern nicht so stark wie die Abschlussquoten insgesamt.

Obwohl dieselbe Gruppe von Studienbereichen die Mehrzahl der Absolventen
stellt, ergibt sich fiir den Tertidrbereich B, in dem die Studienginge stirker be-
rufsorientiert sind, ein etwas anderes Bild — die meisten Absolventen konzen-
trieren sich dort in den naturwissenschaftlich ausgerichteten Fichern (zusam-
men 25 Prozent), gefolgt von den Sozial-, Wirtschafts- und Rechtswissen-
schaften (zusammen 24 Prozent) sowie den Geisteswissenschaften, Kunst und
Erziehungswissenschaften (zusammen 22 Prozent). Es finden sich in diesem
Bereich jedoch mehr Absolventen von Studiengingen in Gesundheit und So-
ziales als von Studiengidngen in Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen (zu-
sammen 18 bzw. 16 Prozent) (s. Tab. A3.1).

Die Auswahl eines bestimmten Studienfachs auf diesem Niveau hingt sehr
stark davon ab, ob man auch im post-sekundiren, nicht-tertiiren Bereich oder
auf Ebene der Studienginge im Tertidrbereich A dhnliche Fachgebiete studie-
ren bzw. sich auf'dhnliche Berufe vorbereiten kann. Wenn z. B. Krankenpfleger
in einem bestimmten Land vor allem in Bildungsgidngen des Tertidrbereich B
ausgebildet werden, wird der Anteil der Absolventen mit einem Abschluss in
medizinischen Fichern im Tertidrbereich B hoher sein, als wenn sie vor allem
im Sekundarbereich IT oder in Studiengingen des Tertidrbereich A ausgebildet
werden.

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Abschliissen

im Tertiarbereich

Alles zusammengenommen entsprechen die Abschlussquoten von Frauen in
Studiengingen des Tertidrbereich A in 20 von 26 OECD-Lindern denjenigen
der Minner, bzw. tibersteigen diese noch. Im Durchschnitt aller OECD-Lédnder
sind 55 Prozent aller Absolventen mit einem ersten Abschluss im Tertidrbe-
reich A Frauen. Allerdings gibt es hier weiterhin betrichtliche Unterschiede
zwischen den einzelnen Studienbereichen. In den Bereichen Geisteswissen-
schaften, Kunst, Erziehungswissenschaften sowie Gesundheit und Soziales
sind im OECD-Durchschnitt mehr als zwei Drittel der Absolventen des Tertidr-
bereich A Frauen, wohingegen ihr Anteil in Mathematik und Informatik weni-
ger als ein Drittel ausmacht und weniger als ein Fiinftel in den Bereichen Inge-
nieurwesen, Fertigung und Bauwesen (Tab. A3.2).

In Didnemark, Finnland, Island, Neuseeland, Norwegen, Polen und Ungarn
macht der Anteil der Frauen mit einem ersten Abschluss im Tertidrbereich A
liber 60 Prozent aus, wihrend er in Japan, der Schweiz und der Tiirkei bei
43 Prozent und darunter liegt (Tab. A3.2).
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Abbildung A3.2

Anteil der von Frauen erworbenen Abschliisse im Tertiarbereich (2001)

Fiir alle Studienbereiche fiir Frauen mit einem Erst- und Zweitabschluss im Tertidrbereich A und einer abgeschlossenen Promotion

% M Erstabschluss Tertidrbereich A
100

75

Zweitabschluss Tertiarbereich A B Abschluss in einem weiterfiihrenden Forschungsprogramm
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Prozentsatzes von Erstabschliissen im Tertidrbereich A, die von Frauen erworben wurden.

Quelle: OECD. Tabelle A3.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).

In den OECD-Lindern erwerben immer noch eher Minner als Frauen einen
Abschluss in einem weiterfiithrenden Forschungsprogramm (Tabelle A3.2).
Die Abschlussquoten fiir weiterfiihrende Forschungsprogramme, z. B. Promo-
tionsstudienginge, sind in allen Lindern aulRer Italien fiir Frauen niedriger
als fiir Manner. Im Durchschnitt aller OECD-Linder sind fast zwei Drittel aller
Absolventen auf diesem Niveau mdnnlich. In Japan und Korea werden etwas
mehr als zwei Drittel der Abschlisse in weiterfiihrenden Forschungsprogram-
men von Minnern erworben.

Definitionen und angewandte Methodik

Als Absolventen im Tertidrbereich gelten alle Personen, die in einem bestimm-
ten Referenzjahr einen Abschluss im Tertidrbereich erworben haben. Der Indi-
kator unterscheidet zwischen verschiedenen Kategorien von Abschliissen: 1.)
Abschliisse im Tertidrbereich B (ISCED 5B), 2.) Abschliisse im Tertidrbereich A
(ISCED 5A) und 3.) Abschliisse in einem weiterfiihrenden Forschungspro-
gramm (ISCED 6). Fiir einige Linder sind fiir die einzelnen Kategorien keine
entsprechend aufgegliederten Daten verfiigbar. In diesen Féllen wurden die
Absolventen von dem jeweiligen Land der passendsten Kategorie zugeordnet.
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Die Zahlen in den Tabellen A3.1 und A3.2 berticksichtigen Absolventen aller
tertiiren Abschliisse aus Tabelle A2.1. Absolventen des Tertidrbereichs, die ih-
ren Abschluss innerhalb des Referenzjahres erwerben, werden entsprechend
ihrer Hauptfachausrichtung in die Kategorien aufgeteilt.

Tabelle A3.2 zeigt die prozentuale Verteilung der Abschliisse von Frauen nach
Studienbereichen.
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Tabelle A3.1

Absolventen des Tertiarbereich, nach Studienbereichen und Bildungsbereichen (2001)

OECD-Lander
Australien®

Osterreich
Belgien2
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn2
Island

Irland

Italien

Japan3

Korea
Luxemburg
Mexiko#
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen

Portugal
Slowakische Rep.
Spanien
Schweden
Schweiz
Tarkei

Ver. Konigreich

Vereinigte Staaten

Landermittel

Nicht-OECD-Land
Israel

e

WP W>W0W>W>W>0E0>0>E>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0>0 >

Erzie-

hungs-
wissen-
schaften

(2
11,9
m
11,1
42,1
6,9
21,0

171
11,0

7,9
0,6
6,6

8,2
9,7

21,5

21,3
21,6

4,2
31,4
6,1
8,0
5,2
9,0

18,2

17,0
10,0
12,4
25,1
20,9

11,6
100,0

18,0
2,8
14,1
4,8
16,7
2,5
11,9
13,9
22,5

11,2
79
13,1
2,7

13,1
13,0

18,0

Geistes-

wissen-
schaften
und Kunst

(3)
13,0
m
10,5
3,4
14,7
73

7,2
75
14,4
5,2
12,4
7,0
20,1
1,5
15,3
1,0

9,1

13,3
11,9

12,9
68,6
18,3
15,9
20,2
15,1

2,7
2,5
6,7

19,8
13,2
6,8
5,8
7.4

5,4
9,9
939
7
5,7
12,8
12,6
3,5
10,1
2,3
16,8
9,8
14,2
0,2

12,0
8,8

12,9

Sozial-,
Wirt-
schafts- u.
Rechts-
wissen-
schaften
(4)
37,3
m
36,9
3,4
36,4
26,8
m
m
28,0
36,2
24,2
24,0
23,4
19,1
36,8
39,6
25,9
10,3

38,7
44,2
33,5
39,3

38,0

37,2
7,9
23,0
17,9

43,5
28,0
34,3
38,6
28,1
21,1
22,6
60,6
36,3

28,8
5,5
33,3
27,4
22,5
12,6
30,8
39,2
21,5
28,3
29,2
15,9
42,6
32,8

31,7
24,1

41,8

Dienst-
leistungen

(5)
2,4

1,8
6,5
1,6
2,1

2,3
8,2
2,0
9,3
Sl
20,5

5,6

2,5
5,0

1,5
10,0
2,5
8,1
2,5
14,1
3,2
4,9
2,9

72
w7
3,2
13,2
1,1
13,7
1,8
10,8
2,4
4,7
1,3
1,6
2,4
8,8

2,6
9,2

Ingenieur-
wesen,
Fertigung
und Bau-
wesen

(6)
7,5
m
18,7
24,9
12,5
9,1

12,8
6,2
9,0

40,0

20,8

18,4

11,2

25,1

18,4

13,9

7.4
15,9
6,5

15,9

21,2
16,2
27,2
38,0

13,8

38,0
10,5
2,6
5,5
3,4
8,3
3,8
7,0

17,8
71
14,2
23,8
21,5
26,0
14,1
A2
11,6
27,5
10,5
10,6
6,4
18,3

13,2
15,8

9,6

Agrar-
wissen-
schaft

@)
1,3

2,6
4,5
3,5
0,6

S
3,0
1,8
5,2
2,6
s2
0,8

1,9
3,0
37

1,5

3

2,0

3,3
0,7
2,8
1,5

2,0
1,5
2,5

1,5
2,6
1,4

1,7

4,2
1,2
2,7
0,6
1,1
4,1
1,4
1,7
4,2
4,8
il
.8
2,3
2,2

2,3
1,8

0,8

Gesund-
heit und
Soziales

(8)
14,8

8,9
13,7
13,5
27,4

10,6
34,1
30,8

22,6
21,8
3,0
20,3
iliz
51,9

7,9
1,2
12,9

18,2

5,3
20,2
7,0
9,0

8,6
6,9
21,2
34,6
13,4
11,0
25,4
0,9
1,9

9,2
64,9
12,1
11,5
22,0
11,8
iyt
il )
8,6
4,0
il e
39,7
9,5
27,0

13,0
17,7

5,4

Bio-
wissen-
schaften

(9)
53

3,4
5,8
0,5
1,7
3,0
1,6
6,9

1,8
82

0,4

4,4

3

3,4
4,6
2,1

4,8

0,8
0,4
1,0
11,7
0,5
a2
0,1
1,1

2,2
2,6
2,8
0,1
3,5
2,0
6,5

1,8
3,9

3,4

3,2

Natur-
wissen-
schaften

(10)
1,0

2,8
1,1
2,4
0,4
2,0
2,8
2,2
5,8

2,4
5,2

0,8

2,5

1,6
X(9)
X(9)
4,1
0,1
1,3
2,3
0,4
1,3

0,7

2,2
3,2

2,5
0,1
3,9

4,9
0,1
5,2
2,2
1,5

2,6

1,9

Mathe-
matik und
Statistik

(11)
0,4

0,7

0,1
0,8

0,8
0,5
0,9
2,9

0,4
1,7

0,1
6,2
0,3

2,1
X(9)

X(9)
2,3

0,3
0,1
0,2
0,1

0,2

0,6

33w

0,6

1,3

0,6

1,0

2,8

1,4

0,4
0,9

1,0

6,5

Informatik Unbe-
kannt
oder nicht
spezifi-
ziert
(12) (13)
5,2 a
m m
2,2 0,5
0,4 a
2,0 n
4,7 0,1
m m
m m
%3 6,4
4,8 a
0,8 a
16,3 a
243 n
9,4 a
2,6 0,3
3,2 a
S a
0.3 0,9
m m
m m
1,1 a
n a
3,9 a
271 a
m m
m m
0,8 0,2
a a
x(9) 2,4
x(9) 5,9
3,7 a
3,4 a
m m
m m
72 a
12,7 a
1,6 0,1
6,1 a
2,3 2,6
7.8 0,9
4,1 4,6
23,1 0,8
0,9 27,6
a a
m m
m m
4,4 a
0,9 a
3,4 0,1
10,7 0,2
3,5 a
16,2 a
6,5 0,7
6,9 n
0,8 8,7
4,3 24,2
5,0 a
8,2 a
3,2 0,1
7.8 0,2
3,3 2,2
7,5 1,4
x(11) a
m m

Hinweis: In Spalte (1) ist der Bildungsbereich angegeben. A entspricht Studiengangen im Tertidrbereich A und in weiterfiihrenden Forschungsprogrammen und B
Studiengangen im Tertiédrbereich B.
Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2),

dass die Daten in Spalte 2 enthalten sind.
3. Alle Naturwissenschaften in Biowissenschaften enthalten.

1. Referenzjahr 2000. 2. Ohne Studiengédnge im Tertidrbereich B, die zu einem Zweitabschluss fiihren.
4. Ohne Studiengénge im Tertidrbereich A, die zu einem Zweitabschluss fiihren.

Quelle: OECD  Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Tabelle A3.2

Prozentsatz der von Frauen erworbenen Abschliisse im Tertiarbereich, nach Bildungsbereich und Studienbereich (2001)

OECD-Lander
Australien®

Osterreich
Belgien

Kanada
Tschechische Rep.
Déanemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen

Polen

Portugal
Slowakische Rep.
Spanien
Schweden
Schweiz

Tarkei

Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Nicht-OECD-Land
Israel

Alle Studienbereiche Gesundheit |Bio-, Natur- und | Mathematik Geisteswis- Sozial-, Ingenieurwe-
und Soziales Agrarwissen- | und Informatik | senschaften, |Wirschafts-und| sen, Fertigung
schaften Kunst und Rechtswissen- | und Bauwesen
Erziehungswis- schaften
senschaften
Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Weiterfuh- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar- Tertiar-
bereich B | bereich B | bereich A | bereich A | rende For- | bereich B | bereich A | bereich B | bereich A | bereich B | bereich A | bereich B | bereich A | bereich B | bereich A | bereich B | bereich A
(Erstab- (Zweitab- (Erstab- (Zweitab- | schungs- u. u. u. u. u. u.
schluss) | schluss) | schluss) | schiuss) |programme weiterfih weiterfih weiterfih weiterfih weiterfih weiterfiih
rende For- rende For- rende For- rende For- rende For- rende For-
schungs- schungs- schungs- schungs- schungs- schungs-
(1) (2) (3) (4) (5) (6) @) (8) (9) (10) | (11) | (12) | (13) | (14) | (15) | (16) | (17)
m m 57 54 41 m 76 m 51 m 26 m 71 m 52 m 22
58 79 49 n 37 80 61 21 52 28 18 80 67 80 51 11 17
62 m 50 =2 32 80 59 42 42 13 24 70 65 60 53 15 20
m m m m m m m m m m m m m m m m m
72 a 51 54 35 90 70 58 46 49 11 60 71 71 52 21 30
35 94 65 48 42 n 82 29 46 13 30 68 69 a7 43 31 23
63 a 63 55 48 89 86 53 52 50 35 74 78 68 67 26 19
54 a 58 52 43 81 61 47 50 19 32 57 74 68 60 13 24
a a 48 a a 81 58 14 41 19 24 88 68 51 44 7 21
a a 57 56 a m m m m m m m m m m m m
a m 62 59 m 73 77 m 45 60 21 m 74 70 59 24 28
a a 65 66 a a 87 a 60 26 19 56 80 53 57 a 21
m m m m m m m m m m m m m m m m m
57 a 56 57 51 a 61 a 52 a 52 56 81 a 55 a 28
67 a 39 25 23 78 563 51 31 X(8) X(9) 84 67 76 31 16 10
54 37 a7 31 24 82 56 46 43 35 44 71 70 56 41 32 22
m m m m m m m m m m m m m m m m m
42 a 52 m 35 81 62 43 48 47 43 66 65 52 56 21 24
61 a 54 66 31 83 74 a 37 12 16 85 71 49 49 3 12
62 68 62 58 41 84 80 44 a7 27 29 70 72 63 54 25 32
49 a 62 53 34 97 82 a 46 33 19 67 73 55 48 1 22
84 a 63 70 42 a 67 a 64 a 45 84 77 a 65 a 24
m m m m m m m m m m m m m m m m m
80 a 52 a 40 92 69 96 46 a 15 64 70 64 52 39 31
63 a 59 m 43 82 76 25 52 25] 32 70 72 67 60 18 28
53 a 60 90 39 95 79 65 53 42 39 50 75 68 59 26 28
44 40 43 28 34 79 55, 7 36 15 14 68 60 38 36 7 12
a7 a 41 39 38 57 55 52 45 31 40 76 46 55 38 26 24
61 x(1) 55 55 40 86 73 43 53 26 28 60 67 54 54 13 19
59 a 57 57 45 87 75 36 52 40 33 7 69 64 54 14 21
m a 61 60 a7 m 71 m 56 m 34 m 81 m 58 m 23

Hinweis: Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x* angegeben ist. So bedeutet z.B.
X(2), dass die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

1. Referenzjahr 2000

Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Lesefahigkeiten und Leseverstandnis
von Schulern der 4. Jahrgangsstufe.

B Schwedische Schiiler der 4. Jahrgangsstufe schneiden deutlich besser ab
als die Schiiler aller anderen OECD-Lander. Sieben weitere Lander
(Deutschland, England, Italien, die Niederlande, die Tschechische Republik
und die Vereinigten Staaten) erreichen zwischen 537 und 554 Punkten und
liegen damit noch deutlich iiber dem OECD-Mittelwert von 529 Punkten.

H Die Daten zeigen, dass es moglich ist, gleichzeitig hohe Durchschnittswer-
te und geringe Unterschiede zwischen den Schiilern eines Landes zu errei-
chen wobei England und die Vereinigten Staaten in dieser Hinsicht eine
Ausnahme darstellen.
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A Abbildung A4.1
Mehrfachvergleich der mittleren Leistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Gesamtskala Lesen (2001)

4
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5% 5 ¢
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formaler < < [Te] < < < < < [Te) [Te] < < < < < <
Schulausbild.
Durchschn. & o0 N ~ N ) 0 [} - [} - o v} ~ o o
M g 2 S § g ° g g g9 g 0 g % g g
561 (2,2) 4 10,8 A A A A A A A A A A A A A A A
554 (2,5) 4 10,3 Y O A A A A A A A A A A A A A
553 (3,4) 5 10,2 v I O A A A A A A A A A A A A a4
543 (2,2) 4 107 V V V O O O A A A A A A A A a4
542 (3,8) 4 102 V V V O O O O A A A A A A A &
541 (2,4) 4 98 V V V O O O O A A A A A A A A
539 (1,9) 4 106 V V V O O O O A A A A A A A A
537 (2,3) 4 10,5 v v v VvV .O O O O A A A A A A A
Neuseeland 529 (3,6) 5 10010 V V V Vv VvV V V O O O O A A A A
Schottland 528 | (3,6) 5 98 V V V V VvV V V V O O O A A A A
Frankreich 525 (2,4) 4 100 V V V VvV VvV VvV VvV VvV O O O O A A A
Griechenland? 524 | (3,5) 4 99 V V VvV VvV VvV VvV VvV Vv O O O O A A A
518 (2,8) 4 108 V VvV Vv VvV Vv Vv VvV Vv Vv VvV O O O A A
512 (1,2) 4 97 V V V VvV VvV VvV Vv VvV VvV Vv V V O A A
499 (2,9) 4 10,0 v v Vv Vv Vv VvV VvV VvV VvV VvV Vv Vv V V A
449 (3,5) 4 10,2 v Vv Vv Vv Vv VvV VvV VvV VvV VvV VvV Vv VvV Vv V

A vittlere Leistung statistisch signifikant (iber der des Vergleichslandes.
O Kein statistisch signifkanter Unterschied zum Vergleichsland Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Landermittel

</ Mittlere Leistung statistisch signifikant unter der des Vergleichslandes.  Mittlere Leistung statistisch signifikant unter dem Léndermittel.

Erlduterungen: Zum Vergleich der Ergebnisse eines Landes mit denen der Lander im Tabellenkopf ist die Zeile des betreffenden Landes zu lesen. Die Symbole zeigen,
ob die mittleren Ergebnisse des Landes in der jeweiligen Zeile statistisch signifikant (iber oder unter denen des Vergleichslandes liegen oder ob zwischen den mittle-
ren Leistungen beider Lander kein signifikanter Unterschied besteht.

1. Richtlinien zur Ausschopfungsquote der Stichprobe konnten nur unter Beriicksichtigung der im Nachriickverfahren einbezogenen Schulen eingehalten werden.
2. Die ,national definierte Grundgesamtheit” erfasst weniger als 95% der , angestrebten nationalen Grundgesamtheit”

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Leistungen auf der IGLU-Gesamtskala Lesen

Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) .

Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Die Fihigkeit Informationen zu lesen, zu verstehen und zu verwenden ist der
Schliissel zu geistiger und personlicher Entwicklung. Lesefihigkeiten und Le-
severstindnis, kurz Lesekompetenz genannt, sind die Grundlage fiir das Ler-
nen in allen Schulfichern und befihigen die Menschen, am Leben in ihrem
personlichen Umfeld und in der Gesellschaft teilzunehmen, was fiir das Wohl
der Nationen von grundlegender Bedeutung ist. Lesekompetenz ist eine der
wichtigsten Fihigkeiten, die Schiiler im Verlauf ihrer Schulzeit erwerben und
entwickeln. Die Daten aus der Internationalen Grundschul-Lese-Untersu-
chung — IGLU (Progress in Reading Literacy Study — PIRLS) der International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) ergeben ein
Profil der Lesekompetenz der Schiiler wihrend der ersten Schuljahre, und zwar
in der vierten Jahrgangsstufe. Indikator A5 vervollstindigt dieses Bild mit In-
formationen zu den Lesekompetenzen 15-Jdhriger.

Ergebnisse und Erlauterungen

IGLU und PISA definieren die Lesekompetenz als einen interaktiven, konstruk-
tiven Prozess und betonen, wie wichtig es ist, dass Schiiler in der Lage sind,
das Lesen zu verschiedenen Zwecken einzusetzen (s. auch Kasten A4.1). Der
Indikator stellt die Lesekompetenz von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf un-
terschiedliche Weise dar: durch die Betrachtung der mittleren Leistung jedes
Landes, der Leistungsverteilung innerhalb jedes Landes und der Leistungsun-
terschiede zwischen Schiilern und Schiilerinnen.

Kasten A4.1

Definition der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses in PISA und IGLU

Sowohl PISA als auch IGLU wollen Aufschluss {iber die Lesekompetenz von
Schiilern geben. Unterschiedliche Lehrpline und Erwartungen an die Ent-
wicklung von 9- bzw. 15-Jidhrigen haben jedoch unterschiedliche Ansitze
zur Folge. g-Jdhrige haben im Allgemeinen gerade erst ihren ersten Leseun-
terricht abgeschlossen, daher konzentriert sich IGLU auf den Erwerb der
Lesekompetenz. Im Gegensatz dazu liegt der Schwerpunkt von PISA darauf
zu untersuchen, inwieweit Schiiler, die das Ende der Schulpflicht erreichen,
die Fihigkeit erlangt haben, schriftliche Informationen zu erschlielRen, zu
verarbeiten, zu integrieren, zu bewerten und dartiber zu reflektieren, denn
dies bildet die Grundlage fiir weiteres Lernen und dafiir, aktiv und umfas-
send am Leben in einer modernen Gesellschaft teilzunehmen. Kurz gesagt,
liegt zu Beginn der Schulzeit der Schwerpunkt darauf, das Lesen zu lernen,
waihrend es gegen Ende der Schulpflicht darum geht, das Lesen zum Lernen
zu nutzen.

Ubereinstimmungen und Unterschiede bei der Definition

der Lesekompetenz

Sowohl PISA als auch IGLU sehen Lesekompetenz als einen interaktiven,
konstruktiven Prozess und betonen, wie wichtig es ist, dass Schiiler iiber
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das Lesen reflektieren und es zu verschiedenen Zwecken einsetzen konnen.
PISA definiert die Lesekompetenz (reading literacy) als die Fihigkeit, geschrie-
bene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln und aktiv am gesellschaftli-
chen Leben teilzunehmen. Dies impliziert, dass der Leser aktiv und interaktiv
Bedeutung aus schriftlichen Texten herauslesen kann. Diese Definition
deckt dariiber hinaus simtliche Situationen ab, in denen Lesekompetenz fiir
Heranwachsende von Bedeutung ist: vom privaten bis zum 6ffentlichen Le-
ben, von der Schule bis zur Arbeit, von der aktiven Biirgerbeteiligung bis
zum lebenslangen Lernen. Und sie verweist darauf, dass die Lesekompetenz
das Erreichen von individuellen Zielen ermoglicht — von klar umrissenen,
wie dem Erreichen einer schulischen Qualifikation oder einer Arbeitsstelle
bis zu weniger direkten Zielen, die das eigene Leben bereichern und neue
Moglichkeiten eroffnen.

In dhnlicher Weise definiert IGLU Lesekompetenz als: ... die Fdhigkeit, jene
Formen der Schriftsprache zu verstehen und zu nutzen, die von der Gesellschaft erwartet
werden und/oder vom Einzelnen geschdtzt werden. Junge Leser kénnen aus ganz unter-
schiedlichen Texten Bedeutung konstruieren. Sie lesen, um zu lernen, um zu einer Ge-
meinschaft von Lesenden zu gehdren und zum Vergniigen.

Beide Definitionen berticksichtigen das unterschiedliche Lesematerial, das
Schiiler einerseits von sich aus wihlen und das sie andererseits lesen miis-
sen. Dadurch wird nahegelegt, dass Lesen nicht eine einzige einheitliche
Fihigkeit ist, sondern dass es sich vielmehr um eine Reihe von Prozessen,
Ansitzen und Fihigkeiten handelt, die je nach Leser, Texttyp, Lesezweck
und Lesesituation variieren. In beiden Definitionen werden die sozialen,
personlichen und lehrplanbezogenen Elemente der Lesekompetenz betont,
dennoch sind die Entwicklungsunterschiede zwischen den beiden Alters-
gruppen klar ersichtlich. IGLU betont bei den g-Jihrigen die typische Um-
gebung, in der Schiiler lesen. Wihrend PISA die Bereitschaft der Schiiler be-
tont, am Leben in der Gesellschaft als Ganzes teilzunehmen, zielt IGLU
mehr auf die Fihigkeit der Schiiler, an einer ,,Gemeinschaft von Lesenden
...“ teilzunehmen.

Ubereinstimmungen und Unterschiede bei der Darstellung

der Lesekompetenz

Die PISA-Skalen legen den Schwerpunkt auf die unterschiedlichen Leseauf-
gaben, die von den Schiilern Nachweis dariiber verlangen, dass sie Informa-
tionen erschlieRen, Texte verstehen, interpretieren, {iber Inhalt und Text-
form in Bezug zu ihrem eigenen Weltwissen reflektieren, sowie ihren eige-
nen Standpunkt bewerten und vertreten koénnen. Die IGLU-Skalen
konzentrieren sich auf die Lesezwecke und identifizieren die beiden ge-
briuchlichsten in dieser Altersgruppe — das Lesen literarischer Texte und
Lesen, um Informationen zu erwerben und zu nutzen.

Quellen: Lernen fiir das Leben — Erste Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA 2000 (OECD, 2001) und
Framework and Specifications for PIRLS Assessment 2001 (International Study Center at Boston College, 2nd edition,
March 2001).
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Mittlere Leistungen der einzelnen Lander

Die mittlere Leistung eines bestimmten Landes in einem bestimmten Fach zu
untersuchen, kann einen Hinweis darauf geben, was ein Bildungssystem in
einer bestimmten Jahrgangsstufe und einem bestimmten Bereich leistet.

Wenn ein Land besser abschneidet als ein anderes, heil3t das noch nicht, dass
dessen Schulen effizienter sind, denn Lernen beginnt lange vor der Einschu-
lung und erfolgt aufvielfiltige Weise, sowohl innerhalb als auch aufRerhalb der
Schule. Schneidet ein Land besser ab, 14sst sich jedoch zu Recht daraus schlie-
Ren, dass die Gesamtheit der Lernerfahrungen in diesem Land, von der frithen
Kindheit bis zum Testzeitpunkt in den bewerteten Fichern, zu wiinschenswer-
teren Ergebnissen gefiihrt hat.

Auf der IGLU-Skala Lesekompetenz schneiden die Schiiler der 4. Jahrgangs-

Abbildung A4.2

Bereits in der vierten Jahr-

gangsstufe gibt es zwischen

den einzelnen Landern erheb-

liche Unterschiede sowohl

bei der Leseleistung der

Schiiler ....

Mittlere Leistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Gesamtskala Lesen und den einzelnen Unterskalen

(2001)

Mittlere Leistung statistisch signifikant Uber dem Landermittel.

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Landermittel.

Mittlere Leistung statistisch signifikant unter dem Landermittel.

IGLU-Gesamtskala Lesen IGLU-Unterskala Lesen von

literarischen Texten Informationstexten
Schweden 561 (2.2) Schweden 559 (2.4) Schweden
Niederlandel 554 (2.5) Englandl 559 (3.9) Niederlandel
Englandl 553 (3.4) Niederlandel 552 (2.5) Englandl
Ungarn 543 (2.2) Vereinigte Staatenl 550 (3.8) Deutschland
Vereinigte Staaten? 542 (3.8) Ungarn 548 (2.0) Ungarn
Italien 541 (2.4) Italien 543 (2.7) Tschechische Rep.
Deutschland 539 (1.9) Deutschland 537 (2.9) Italien
Tschechische Rep. 537 (2.3) Tschechische Rep. 535 (2.3) Frankreich
Neuseeland 529 (3.6) Neuseeland 531 (3.9) Vereinigte Staaten?
Landermittel 529 (0.7) Landermittel 531 (0.7) Schottland®
Schottlandl 528 (3.6) Schottland?l 529 (3.5) Landermittel
Frankreich 525] (2.4) Griechenland2 528 (3.3) Neuseeland
Griechenland? 524 (3.5) Island 520 (1.3) Slowakische Rep.
Slowakische Rep. 518 (2.8) Frankreich 518 (2.6) Griechenland?
Island 512 (1.2) Slowakische Rep. 512 (2.6) Island
Norwegen 499 (2.9) Norwegen 506 (2.7) Norwegen
Turkei 449 (3.5) Tlrkei 448 (3.4) Turkei

IGLU-Unterskala Lesen von

559

553

546

538

537

536

536

533

588

527

527

525

522

521

504

492

452

(2.8)

(3.8)

1. Richtlinien zur Ausschépfungsquote der Stichprobe konnten nur unter Berlicksichtigung der im Nachriickverfahren einbezogenen Schulen eingehalten werden.

2. Die ,national definierte Grundgesamtheit” erfasst weniger als 95% der ,angestrebten nationalen Grundgesamtheit“
Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Leistung auf jeder der Skalen.

Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU).

(www.oecd.org/edu/eag2003)

Hinweise s.

Anhang 3
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... als auch bei den Leistungs-

ergebnissen auf den beiden

Unterskalen des Lesens.

Einige Lander erzielen hohe

Leistungsstandards fiir die

grofe Mehrheit der Schiiler, ...

.. wahrend es in anderen Lan-

dern grofie Leistungsunter-

80

stufe in Schweden deutlich besser ab als die Schiiler aller anderen OECD-L4n-
der. Der Mittelwert liegt 32 Punkte {iber dem OECD-Durchschnitt (Abb. A4.1
und Tab. A4.1). Sieben weitere Linder (Deutschland, England, Italien, die Nie-
derlande, die Tschechische Republik, die Vereinigten Staaten und Ungarn) er-
reichen zwischen 537 und 554 Punkten und liegen damit noch deutlich tiber
dem OECD-Mittelwert von 529 Punkten. Vier Linder (Frankreich, Griechen-
land, Neuseeland und Schottland) unterscheiden sich nicht wesentlich vom
OECD-Mittelwert und vier weitere Linder (Island, Norwegen, die Slowakische
Republik und die Tiirkei) liegen deutlich unter dem OECD-Mittelwert.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass an-
ders als bei PISA die Stichproben fiir IGLU auf einer bestimmten Jahrgangsstu-
fe basierten, was zu betrichtlichen Unterschieden beim Durchschnittsalter der
Schiiler in den teilnehmenden Lindern fiihrte. Die Schiiler in Schweden, dem
Land, das am besten abschnitt, waren ein Jahr dlter als die Schiiler in Island
und Italien und fast ein Jahr ilter als die Schiiler in Frankreich, Griechenland,
Neuseeland und Norwegen. Bei den 11 Lindern, die sowohl an PISA als auch
an IGLU teilnahmen, erkldrt das durchschnittliche Alter der Schiiler 49 Pro-
zent der Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Lindern auf der IGLU-
Skala, ein betrichtlicher Wert, der bei einem lindertibergreifenden Vergleich
der Leistungsergebnisse zu berticksichtigen ist.

Zusdtzlich zur Gesamtskala Lesen werden die Daten von IGLU auch in zwei
Unterskalen dargestellt, die auf dem im IGLU-Bewertungsrahmen erfassten
Zweck des Lesens beruhen: literarisches Lesen und informatives Lesen. Um
die relativen Stirken und Schwichen eines Landes zu erkennen, ist es hilf-
reich, die mittlere Leistung der Linder auf diesen Unterskalen zu betrachten.
Die meisten Linder schneiden zwar in beiden Unterskalen im Vergleich zum
OECD-Mittelwert dhnlich ab, es gibtjedoch einige Ausnahmen (Abb. A.4.2). In
den Vereinigten Staaten liegen die Schiiler beim literarischen Lesen deutlich
tiber dem OECD-Durchschnitt, beim informativen Lesen dagegen unterschei-
det sich ihre Leistung nicht signifikant vom OECD-Mittelwert. In Frankreich
und der Slowakischen Republik verhilt es sich genau umgekehrt. In diesen
Lindern schneiden die Schiiler beim informativen Lesen relativ besser ab. Dies
ist vor allem in Frankreich besonders ausgeprigt, wo die Schiiler auf der Un-
terskala literarisches Lesen signifikant unter dem Mittelwert liegen und bei der
Unterskala informatives Lesen signifikant iiber dem Mittelwert.

Leistungsunterschiede

Durchschnittswerte sind zwar sinnvoll, um eine generelles Bild der Leistungen
zu erhalten, gleichzeitig verbergen sie jedoch oft signifikante Leistungsunter-
schiede zwischen den Schiilern eines Landes. Dieser Indikator misst die Vari-
anz innerhalb eines Landes durch den Quartilsabstand, bzw. den Abstand zwi-
schen den Durchschnittswerten der Schiiler im 3. und 1. Quartil, d.h. dem
Leistungsbereich, der die Leistung der mittleren 50 Prozent der Schiiler ab-
deckt.

IGLU zeigt die Bandbreite der Leistungsunterschiede bei der Lesekompetenz

innerhalb der einzelnen Linder. Der Quartilsabstand reicht von 76 Punkten in
den Niederlanden bis zu 121 Punkten in Neuseeland (Tab. A4.1 und Abb. A4.3).
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Abbildung A4.3
Unterschiede der Leistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Gesamtskala Lesen (2001) A
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Durchschnitt und 95%-iges Konfidenzintervall

1. Richtlinien zur Ausschépfungsquote der Stichprobe konnten nur unter Berlicksichtigung der im Nachriickverfahren einbezogenen Schulen eingehalten werden.
2. Die ,national definierte Grundgesamtheit” erfasst weniger als 95% der ,angestrebten nationalen Grundgesamtheit*

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Leistung auf der IGLU-Gesamtskala Lesen

Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU). Tabelle A4.1.

Hinweise s. Anhang 3 (www.oec.org/edu/eag2003)

In Neuseeland, der Tiirkei und England ist der Abstand zwischen Schiilern im  schiede zwischen den Schii-
obersten Quartil und im untersten Quartil grof3er oder gleicht dem Abstand /e gibt.

zwischen dem Durchschnitt der Schiiler in den Lindern, die am besten ab-

schneiden, und denen, die am schlechtesten abschneiden.

Dariiber hinaus ist es sinnvoll, den Leistungsbereich eines Landes mit dessen
Leistungsmittelwert zu vergleichen, denn ein Bildungssystem soll nicht nur
ein insgesamt hohes Leistungsniveau erzielen, sondern alle Schiiler erreichen.
Die Daten zeigen, dass es — mit einigen auffallenden Ausnahmen, z.B. England
und den Vereinigten Staaten — durchaus moglich ist, gleichzeitig hohe Durch-
schnittswerte und geringe Unterschiede zwischen den Schiilern eines Landes
zu erreichen. Drei Linder (die Niederlande, Schweden und Ungarn) haben mit
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wurde.
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die hochsten relativen Durchschnittswerte bei der Lesekompetenz und die ge-
ringsten relativen Quartilsabstinde. Dagegen hat von den Lindern, die deut-
lich unter dem OECD-Mittel liegen, nur die Slowakische Republik einen relativ
geringen Quartilsabstand, der unter dem OECD-Mittelwert liegt.

Definitionen und angewandte Methodik

Die IGLU-Zielpopulation waren Schiiler in der héheren der zwei aufeinander-
folgenden Jahrgangsstufen, die zum Zeitpunkt des Tests den grof3ten Anteil
9-jdhriger Schiiler aufwiesen. Abgesehen vom in der Definition enthaltenen
Alterskriterium sollte die Zielpopulation den Zeitpunkt im Lehrplan reprisen-
tieren, an dem die Schiiler den Erwerb der Grundkenntnisse im Bereich Lesen
abgeschlossen haben und sich in den nachfolgenden Jahrgangsstufen mehr
aufdas ,Lesen, um zu lernen“ konzentrieren. Deshalb wurde davon ausgegan-
gen, dass die Zielstufe die 4. Jahrgangsstufe sei.

Es ist zu beachten, dass der OECD-Mittelwert, der in diesem Indikator verwen-
det wird, nur auf den 16 OECD-Lindern basiert, die an IGLU teilgenommen
haben. Die kanadischen Provinzen Ontario und Quebec haben ebenfalls an der
Studie teilgenommen, da sie aber weniger als 65 Prozent von Kanada reprisen-
tieren, ist Kanada in den Tabellen und Abbildungen nicht aufgefiihrt. Der
OECD-Mittelwert entspricht 529 Punkten auf der IGLU-Skala. Das durch-
schnittliche Alter der bewerteten Schiiler reicht von 9,7 Jahren in Island bis zu
10,8 Jahren in Schweden.

Weiter Informationen zur Methodologie s. www.oecd.orgledu/eag2003

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003



Lesefahigkeiten und Leseverstandnis von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe

Tabelle A4.1

Mittlere Leseleistungen und Unterschiede in der Leseleistung von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe (2001)
Leistungen von Schilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Gesamtskala Lesen, nach Perzentilen

OECD-Lander
Tschechische Rep.
Englandl,2
Frankreich
Deutschland
Griechenland?
Ungarn

Island

Italien
Niederlande®
Neuseeland
Norwegen
Schottland®
Slowakische Rep.
Schweden

Turkei

Vereinigte Staatenl

Landermittel

>

<« > > <« > >

> <4 > «

Mittelwert
Mittlere
Punktzahl SF
537 (2.3)
553 (3.4)
525 (2.4)
539 (1.9)
524 (3.5)
543 (2.2)
512 (1.2)
541 (2.4)
554 (2.5)
529 (3.6)
499 (2.9)
528 (3.6)
518 (2.8)
561 (2.2)
449 (3.5)
542 (3.8)
529 (%))

Jahre
formaler
Schul-
bildung

PN N N T e I S N NN Y N IS

»

Durch-
schn.
Alter

10.5
10.2
10.1
10.5
9.9
10.7
9.7
9.8
10.3
10.1
10.0
9.8
10.3
10.8
10.2
10.2

Perzentile
5 25. 75 95.
Punktzahl SF Punktzahl SF Punktzahl SF Punktzahl SF
421 (5.2) 496 (1.9) 582 (3.0) 634 (4.7)
395 (6.3) 501 (4.4) 612 (4.5) 685 (5.3)
403 (5.2) 481 (2.8) 573 (1.8) 636 (4.5)
419 (3.9) 497 (3.1) 586 (1.9) 640 (1.9)
396 (4.0) 477 (5.3) 582 (3.1) 642 (4.1)
428 (4.4) 502 (2.4) 589 (2.9) 643 (3.8)
380 (3.3) 466 (2.8) 564 (2.3) 629 (5.4)
415 (6.5) 496 (3.2) 590 (3.1) 649 (2.7)
458 (4.1) 517 (3.8) 593 (2.9) 645 (3.6)
360 (4.7) 472 (5.9) 593 (4.5) 668 (5.1)
351 (5.0) 450 (4.1) 556 (6.4) 620 (4.4)
378 (5.1) 476 (6.0) 586 (2.7) 658 (6.1)
389 (9.7) 477 (2.7) 566 (1.8) 623 (3.9)
445 (4.5) 521 (4.7) 605 (1.7) 663 (2.1)
302 (3.9) 392 (4.0) 510 (4.1) 586 (6.0)
389 (8.9) 492 (4.7) 601 (4.2) 663 (2.8)
483 531 581 643

A wittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant tiber dem Landermittel.

V wmittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant unter dem Landermittel.

1. Richtlinien zur Ausschépfungsquote der Stichprobe konnten nur unter Berticksichtigung der im Nachriickverfahren einbezogenen Schulen eingehalten werden.

2. Die ,national definierte Grundgesamtheit* erfasst weniger als 95% der ,angestrebten nationalen Grundgesamtheit*.
Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
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Lesefahigkeiten und Leseverstandnis 15-jahriger Schiiler

Lesefahigkeiten und Leseverstandnis
15-jahriger Schiuler

B Im Durchschnitt der OECD-Lander entsprechen 10 Prozent der 15-jahrigen
Schiilerinnen und Schiiler den Anforderungen der Stufe 5 im Bereich der Le-
sefahigkeiten und des Leseverstandnisses, kurz Lesekompetenz, bei der es
um die Bewertung von Informationen und die Entwicklung von Hypothesen
geht, die Nutzung von Fachwissen und die Verarbeitung von gedanklichen
Konzepten, die unter Umstanden den eigenen Erwartungen widersprechen.
Dieser Prozentsatz variiert jedoch von 19 Prozent in Finnland und Neusee-
land bis zu weniger als 1 Prozent in Mexiko.

B Sechs Lander (Deutschland, Griechenland, Italien, die Tschechische Repu-
blik, Ungarn und die Vereinigten Staaten) schnitten relativ gesehen bei
IGLU besser ab als bei PISA. In den ersten vier Landern liegen die Ergebnis-
se bei IGLU iiber dem OECD-Durchschnitt und bei PISA darunter. Drei Lan-
der (Island, Neuseeland und Norwegen) schnitten bei PISA besser ab als
bei IGLU. Frankreich und Schweden schnitten im Vergleich zu anderen Lan-
dern bei beiden Studien ahnlich ab.
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Abbildung A5.1

Lesefahigkeiten und Leseverstandnis 15-Jahriger (2000)
Prozentsatz 15-jahriger Schiiler auf den einzelnen Kompetenzstufen der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstdndnisses
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Schiiler auf den Stufen 3, 4 und 5 der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstdndnisses

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A5.1. Hinweise zu Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003) und www.pisa.oecd.org.

Politischer Hintergrund

Die Fihigkeit von Schiilern, am Ende der Schulpflicht schriftliche Informatio-
nen zu erschlielRen, zu verarbeiten, zu integrieren, zu bewerten und dartiber zu
reflektieren, bildet die Grundlage fiir weiteres Lernen und dafiir, aktiv und um-
fassend am Leben in der modernen Gesellschaft teilzunehmen.

Dieser Indikator zeigt die Leis-
tungen 15-jahriger Schiiler im
Bereich Lesefahigkeiten und

Leseverstandnis auf.

Dieser Indikator zeigt die Leistungen 15-jdhriger Schiiler bei Aufgaben, die auf
einem Konzept der Lesekompetenz beruhen, das tiber die Vorstellung hinaus-
geht, wonach Lesekompetenz in dem Entschliisseln und wortlichen Verstind-
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nis von Texten besteht. Zur Lesekompetenz im Rahmen von PISA gehdrt auch
das Verstehen von Texten und das Nachdenken dariiber. Lesekompetenz bein-
haltet die Fihigkeit, schriftliche Informationen so zu nutzen, dass diese den je-
weiligen Zielen dienen, sowie die entsprechende Fihigkeit komplexer moder-
ner Gesellschaften, schriftliche Informationen effektiv zu nutzen.

Betrachtet man die Indikatoren A4 und Ag zusammen, so ldsst sich untersu-
chen, inwieweit sich die Lesekompetenz vom Primarbereich bis zum Ende der
Schulpflicht verbessert, auch wenn die PISA- und IGLU-Studien eine geringfii-
gig unterschiedliche Ausrichtung haben und die Leistungsmessung von zwei
Altersstufen zu einem Zeitpunkt nur anniherungsweise eine Aussage liber
langfristige Fortschritte ermoglicht.

Ergebnisse und Erlauterungen

Prozentsatz 15-Jahriger auf den einzelnen Stufen der Lesekompetenz
Bei diesem Indikator wird die Lesekompetenz auf verschiedene Art und Weise
untersucht (s. Kasten As.1 zur Erlduterung der Lesekompetenz in der PISA-
Studie). Zuerst werden die Leistungen in Form der Bandbreite der von den
15-Jihrigen in den einzelnen Lindern erzielten Punktzahlen beschrieben. Die
Lesekompetenz wird auf fiinf Leistungsstufen untersucht, wobei die Aufgaben
von Stufe zu Stufe komplexer werden, Stufe 5 ist die hochste Stufe. Zweitens
beschreibt dieser Indikator Leistungen in Form der von den 15-Jdhrigen er-
reichten mittleren Punktwerte und wie sich die Punktwerte auf die einzelnen
Schiilerpopulationen aufteilen.

Kasten A5.1

Was bedeuten Lesefahigkeiten und Leseverstandniss im Rahmen von PISA?

Lesefihigkeiten und Leseverstindnis, auch als Lesekompetenz (reading lite-
racy) bezeichnet, ist die Fihigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nut-
zen und iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potential weiterzuentwickeln und aktivam Leben in der Gesell-
schaft teilzunehmen. Diese Definition geht tiber die Vorstellung hinaus, wo-
nach Lesekompetenz in dem Entschliisseln und wortlichen Verstidndnis von
Texten besteht. Zum Lesen gehort auch das Verstehen von Texten und das
Nachdenken dariiber, aus einer Reihe von Griinden und in den unterschied-
lichsten Kontexten. Die Bewertung der Lesekompetenz im Rahmen von
PISA berticksichtigt drei Dimensionen: die Leseaufgabe an sich, die Art des
Lesestofts und die Art des Gebrauchs, fiir den der Text geschrieben wurde.

Was fiir Skalen werden benutzt?

Die Bewertung der Lesekompetenz im Rahmen von PISA erfolgt mittels
dreier Skalen. Die Skala ,Informationen ermitteln“ gibt die Fihigkeit der
Schiiler wieder, Informationen in einem Text zu lokalisieren. Die Skala
sLlextbezogenes Interpretieren® umfasst die Fihigkeit, der schriftlichen In-
formation Bedeutung zu verleihen und Schliisse daraus zu ziehen. Die Ska-
la ,Reflektieren und Bewerten“ bezieht sich auf die Fihigkeit der Schiiler,
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Stufe 5, ...

... aber dieser Prozentsatz
variiert zwischen den einzel-
nen Landern von 19 bis zu

weniger als 1 Prozent.
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Verbindungen zwischen einem Text und eigenen Kenntnissen, Vorstellun-
gen und Erfahrungen herzustellen. Auf3erdem fasst eine Gesamtskala die
Ergebnisse der drei Leseskalen zusammen. Indikator A5 konzentriert sich
nur auf diese Gesamtskala, die als ,,PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des
Leseverstindnisses“ bezeichnet wird”.

Was bedeuten die Punktzahlen auf diesen Skalen?

Die Punktzahlen auf diesen Skalen stehen fiir ein unterschiedliches Ausmaf
an Kompetenz beztiglich jeder der Dimensionen oder Aspekte der Lesekom-
petenz. So bedeutet beispielsweise eine niedrige Punktzahl auf einer Skala,
dass ein Schiiler in diesem Bereich nur iiber begrenzte Kompetenzen ver-
fiigt, wihrend ein hoher Punktwert bedeutet, dass ein Schiiler in diesem Be-
reich tiber grof3ere Kompetenzen verfiigt.

Was sind die einzelnen Kompetenzstufen?

In dem Versuch, diese zunehmende Schwierigkeit der Aufgaben zu erfassen,
ist jede der Lesekompetenzskalen in flinf Stufen unterteilt, basierend auf
den Kenntnissen und Fihigkeiten, iiber die die Schiiler auf einer bestimm-
ten Stufe verfligen miissen. Schiiler auf einer bestimmten Kompetenzstufe
verfiigen nicht nur iiber die Kenntnisse und Fihigkeiten, die dieser Stufe
zugeordnet sind, sondern sie erbringen auch die auf den darunter liegenden
Stufen geforderten Leistungen. So erbringen alle Schiiler auf der Kompe-
tenzstufe 3 auch die fiir die Kompetenzstufen 1 und 2 erforderlichen Leis-
tungen.

Abbildung As.1 zeigt einen Uberblick iiber die Leistungen auf der PISA-Skala
der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses, wobei die Linge der einzel-
nen farbigen Abschnitte der Balken den prozentualen Anteil der 15-Jihrigen
angibt, die die Anforderungen der jeweiligen Kompetenzstufe erfiillen (s. Kas-
ten Ag.2). Wie aus der Abbildung ersichtlich ist, unterscheidet sich der Pro-
zentsatz der Schiiler auf den einzelnen Stufen der Lesekompetenz und die Ver-
teilung tiber alle Kompetenzstufen hinweg von Land zu Land. Uber alle Linder
hinweg erreichen durchschnittlich 10 Prozent der Schiiler Kompetenzstufe 5,
32 Prozent zumindest Kompetenzstufe 4 (d. h. Stufen 4 und 5), 61 Prozent er-
reichen zumindest Kompetenzstufe 3, 82 Prozent zumindest Kompetenzstufe
2 und 94 Prozent zumindest Stufe 1.

Betrachtet man die in einem einzelnen Land erbrachten Leistungen Stufe fiir
Stufe, so zeigen sich interessante Ergebnisse. In flinf Lindern (Australien,
Finnland, Kanada, Neuseeland und dem Vereinigten Konigreich) erreichen
15 Prozent der Schiiler oder mehr die hochste Stufe bei der Lesekompetenz. In
Belgien, Irland, und den Vereinigten Staaten erreicht ein betrdchtlicher Pro-
zentsatz der Schiiler auch Stufe 5 (zwischen 12 und 15 Prozent). Aber nur
5 Prozent und weniger der Schiiler in Brasilien, Griechenland, Lettland, Lu-
xemburg, Mexiko, Portugal, Spanien und der Russischen Foderation erreichen
diese hochste Kompetenzstufe.
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Kasten A5.2
Was leisten Schiiler auf den einzelnen Kompetenzstufen und welche Punktzahlen

sind mit diesen Kompetenzstufen verbunden?

Schiiler, deren Leistungen Stufe 5 (iiber 625 Punkte) entsprechen, sind in der
Lage, anspruchsvolle Leseaufgaben zu l6sen, d. h. mit Informationen umzu-
gehen, die in ungewohnten Texten nur schwer zu finden sind, ein genaues
Verstidndnis dieser Texte nachzuweisen und herauszufinden, welche der im
Text enthaltenen Informationen fiir die betreffende Aufgabe von Belang
sind, sowie einen Text kritisch zu bewerten und Hypothesen aufzustellen,
dabei Fachwissen heranzuziehen und Konzepte zu begreifen, die u.U. im
Widerspruch zu den eigenen Erwartungen stehen.

Schiiler, deren Leistungen Stufe 4 (553 bis 625 Punkte) entsprechen, sind in
der Lage, schwierige Leseaufgaben zu l6sen, beispielsweise implizite Infor-
mationen zu finden, den Sinn sprachlicher Nuancen zu verstehen und einen
Text kritisch zu bewerten.

Schiiler, deren Leistungen Stufe 3 (481 bis 552 Punkte) entsprechen, sind in
der Lage, Leseaufgaben mittlerer Komplexitit zu l6sen, z. B. mehrere Infor-
mationen aufzufinden, Verbindungen zwischen verschiedenen Abschnitten
eines Textes herzustellen und den Text zu ihrem Alltagswissen in Beziehung
zu setzen.

Schiiler, deren Leistungen Stufe 2 (408 bis 480 Punkte) entsprechen, sind in
der Lage, grundlegende Leseaufgaben zu ldsen, z. B. eindeutige Informatio-
nen zu finden, wenig anspruchsvolle Schlussfolgerungen verschiedener Art
zu ziehen, die Bedeutung eines genau definierten Textteils zu erkennen und
gewisse externe Kenntnisse zu dessen Verstindnis heranzuziehen.

Schiiler, deren Leistungen Stufe 1 (335 bis 407 Punkte) entsprechen, konnen
nur die einfachsten der fiir PISA ausgearbeiteten Leseaufgaben l6sen, z. B.
eine Einzelinformation finden, das Hauptthema eines Textes erkennen oder
eine einfache Verbindung zu Alltagskenntnissen ziehen.

Schiiler, deren Leistungen unterhalb der Stufe 1 liegen(weniger als 335 Punktes),
sind nicht in der Lage, die elementarsten Lesekompetenzen nachzuweisen,
die in PISA gemessen werden. Solchen Schiilern bereitet es groRe Schwie-
rigkeiten, Lesekompetenzen als ein wirksames Mittel zur Forderung und
Erweiterung ihrer Kenntnisse und Fihigkeiten in anderen Bereichen einzu-
setzen.

Obwohl normalerweise die Linder mit einem hohen Anteil an leistungsstarken
15-Jdhrigen weniger Schiiler unterhalb der Stufe 1 haben (s. beispielsweise
Finnland), ist dies nicht immer der Fall. So fallen beispielsweise Belgien und
die Vereinigten Staaten aus diesem Muster, da sie einen tiberdurchschnittlich
groRen Anteil 15-Jihriger auf der hochsten Kompetenzstufe aufweisen, wih-
rend gleichzeitig auch der Anteil der Schiiler unterhalb von Stufe 1 tiberdurch-
schnittlich grol3 ist (Tab. As.1).
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In einem Drittel der OECD-Lan-
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tens Stufe 3.

Die einfachsten Aufgaben der
PISA-Studie verlangen von den
Schiilern mehr als nur fliissig

zu lesen.
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Die Hilfte aller 15-Jdhrigen in Finnland und mindestens 15 Prozent der Schiiler
in fiinf anderen Lindern erreichen mindestens Stufe 4 auf der PISA-Skala der
Lesefidhigkeiten und des Leseverstindnisses. Mit Ausnahme von Luxemburg
und Mexiko erreicht in jedem OECD-Land wenigstens jeder fiinfte 15-Jihrige
die Kompetenzstufe 4. In Brasilien, dem Land mit dem niedrigsten Gesamter-
gebnis im Bereich Lesekompetenz erreichen nur 4 Prozent der Schiiler zumin-
dest Stufe 4.

In einem Drittel der OECD-Linder erreichen zwischen 67 und 79 Prozent der
15-Jihrigen wenigstens Stufe 3 auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des
Leseverstidndnisses: Australien, Finnland, Irland, Japan, Kanada, Korea, Neu-
seeland, Schweden und das Vereinigte Konigreich. Nimmt man diese neun
Linder als Grundlage zur Beantwortung der Frage, ob sich die Leistungsprofi-
le in den verschiedenen Lindern 4dhneln, lassen sich verschiedene Kategorien
erkennen. In Finnland und Kanada beispielsweise erreichen relativ viele Schii-
ler Stufe 5, und mindestens go Prozent der Schiiler erreichen zumindest Stufe
2. Es sind also Linder, die insgesamt gute Ergebnisse auf der PISA-Skala fiir
Lesekompetenz aufweisen. In Australien, Irland, Neuseeland und dem Verei-
nigten Konigreich gibt es sehr viele Schiiler auf der obersten Stufe, aber mehr
als 1o Prozent liegen dort auf Stufe 1 oder darunter. Diesen Lindern ist es zwar
gelungen, die Schiiler auf hohere Leistungsniveaus zu bringen, gleichzeitig ist
es ihnen jedoch im Vergleich zu Finnland oder Kanada in nur geringerem Ma-
Re gelungen, den Anteil der leistungsschwachen Schiiler zu verringern. Das
Gegenteil ist bei Korea der Fall, wo weniger als 6 Prozent der Schiiler auf Stufe
1 oder darunter liegen, wihrend gleichzeitig nur ein unterdurchschnittlich
niedriger Anteil (6 Prozent) Stufe 5 erreicht (Tab. As.1).

In allen OECD-Lindern erbringt wenigstens die Hilfte aller Schiiler Leistun-
gen, die Stufe 2 oder einer hoheren Stufe entsprechen. Interessanterweise er-
reichen in Spanien, wo nur 4 Prozent aller Schiiler auf Stufe 5 liegen, tiber-
durchschnittliche 84 Prozent zumindest Stufe 2. Allerdings erreichen auch
iber 40 Prozent der Schiiler in Spanien {iberhaupt nur Stufe 2 (Tab. As.1).

Beim PISA-Konzept der Lesekompetenz liegt der Schwerpunkt auf den Kennt-
nissen und Fihigkeiten, die fiir das ,Lesen, um zu lernen“ notwendig sind und
weniger auf den rein technischen Fertigkeiten des ,Lesenlernens“. Da in den
OECD-Lindern nur vergleichsweise wenige junge Erwachsene die rein ,,techni-
schen“ Lesefertigkeiten nicht erworben haben, soll mit PISA daher nicht ge-
messen werden, inwieweit 15-Jdhrige flie3end lesen konnen, oder Worter rich-
tig buchstabieren oder erkennen kénnen. In Einklang mit den meisten gegen-
widrtig anerkannten Definitionen der Lesekompetenz zielt PISA darauf ab
festzustellen, inwieweit die Schiiler in der Lage sind, die Bedeutung eines brei-
ten Spektrums von Texten aus allgemeinen — schulischen wie aul3erschuli-
schen — Kontexten zu erfassen, zu erweitern und dariiber zu reflektieren. Die
einfachsten Aufgaben, die diesem Konzept der Lesekompetenz gerecht wer-
den, sind jene auf Stufe 1. Schiiler, deren Leistungen nur den Anforderungen
dieser Stufe entsprechen, konnen nur die einfachsten der fiir PISA ausgearbei-
teten Leseaufgaben 16sen, z.B. eine Einzelinformation finden, das Hauptthe-
ma eines Textes erkennen oder eine einfache Verbindung zu Alltagskenntnis-
sen ziehen.
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Schiiler, die weniger als 335 Punkte erzielt haben, Stufe 1 also nicht erreichen,
sind nicht in der Lage, die elementarsten Lesekompetenzen nachzuweisen, die
in PISA gemessen werden. Dies soll nicht heiRen, dass die fraglichen Schiiler
tiber keinerlei Grundqualifikationen in Bezug auf Lesen und Schreiben verfii-
gen. Die meisten dieser Schiiler diirften wohl im ,technischen“ Sinne durch-
aus lesen konnen, und die Mehrzahl von ihnen (54 Prozent im OECD-Durch-
schnitt) sind in der Lage, mindestens 10 Prozent der in PISA 2000 gestellten of-
fenen Fragen, d.h. jenen, bei denen keine Multiple-Choice-Antworten
vorgegeben sind, erfolgreich zu I6sen (und 6 Prozent gelang es, ein Viertel die-
ser Aufgaben richtig zu l6sen). Das Muster ihrer Antworten bei den Testaufga-
ben lisstjedoch darauf'schlieRen, dass sie weniger als die Hilfte der Fragen ei-
nes Tests mit ausschlieRlich Stufe 1 entsprechenden Aufgaben beantworten
konnten und den Anforderungen von Stufe 1 folglich nicht gerecht wiirden.
Diesen Schiilern bereitet es grof3e Schwierigkeiten, Lesekompetenzen als ein
wirksames Mittel zur Forderung und Erweiterung ihrer Kenntnisse und Fihig-
keiten in anderen Bereichen einzusetzen. Bei Schiilern, deren Grundqualifika-
tionen unter Stufe 1 liegen, kann daher nicht nur die Gefahr bestehen, dass sie
beim Ubergang vom Schul- ins Arbeitsleben groRen Problemen gegeniiber-
stehen werden, sondern auch, dass sie in ihrem weiteren Leben Moglichkeiten
zur Fort- und Weiterbildung nicht wirklich werden nutzen kdnnen.

Wenn in einem Bildungssystem die Leistung eines hohen Prozentsatzes der
Schiiler unter oder gerade noch bei Stufe 1 liegt, steht zu befiirchten, dass ein
grol3er Teil der Schiiler unter Umstinden nicht die erforderlichen Grund-
kenntnisse und -fahigkeiten erwirbt, um aus den gebotenen Bildungsmaoglich-
keiten wirklichen Nutzen zu ziehen. Diese Situation ist umso besorgniserre-
gender, als zahlreiche Anzeichen dafiir sprechen, dass es dulRerst schwierig
ist, in der Schulzeit entstandene Bildungsliicken im spiteren Leben zu schlie-
Ren. Zwischen dem Grundqualifikationsniveau der Erwachsenen und deren
Beteiligung an Fort- und Weiterbildung bestehen enge Zusammenhinge,
selbst wenn man auch andere Merkmale kontrolliert, die Einfluss auf die Teil-
nahme an derartigen Maf3nahmen haben.

In allen OECD-Lindern zusammen liegen die Leistungen von insgesamt
12 Prozent der Schiiler bei Stufe 1 und von 6 Prozent unter Stufe 1, wobei jedoch
grolRe Unterschiede zwischen den einzelnen Lindern bestehen. In Finnland
und Korea liegt die Leistung von nur ca. 5 Prozent der Schiiler auf Stufe 1, und
weniger als 2 Prozent liegen darunter — diese beiden Linder sind jedoch eine
Ausnahme. In allen anderen OECD-Lindern liegen zwischen g und 44 Prozent
der Schiiler auf Stufe 1 oder darunter. Von ihnen erfiillen tiber 2 Prozent — in
der Hilfte der OECD-Linder sogar liber 5 Prozent — nicht einmal die Anforde-
rungen von Stufe 1 (Tab. As.1).

Die Linder mit 20 Prozent der Schiiler auf Stufe 1 oder darunter sind Brasilien,
Deutschland, Griechenland, Lettland, Liechtenstein, Luxemburg, Mexiko, Po-
len, Portugal, die Russische Foderation, Ungarn und die Schweiz. In Brasilien,
Deutschland, Lettland, Luxemburg, Mexiko und Portugal erreichen zwischen
knapp 10 und 23 Prozent der Schiiler nicht die Stufe 1, d. h. sie sind nicht in der
Lage, die elementarsten Kenntnisse und Fihigkeiten, die in PISA 2000 gemes-
sen wurden, routinemi3ig nachzuweisen. Dies ist besonders in Deutschland
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bemerkenswert, wo ein relativ hoher Prozentsatz von g Prozent der Schiiler
den Anforderungen von Stufe 5 entspricht (Tab. As.1).

Landerspezifische Mittelwerte und Leistungsunterschiede bei

der Lesekompetenz

Eine weitere Moglichkeit, die Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz
zusammenfassend darzustellen und die jeweilige Position der Linder in PISA
2000 zueinander zu vergleichen, ist die Darstellung der Lindermittelwerte. So-
weit eine hohe Durchschnittsleistung der 15-Jdhrigen eine fiir die Zukunft
hoch qualifizierte Erwerbsbevolkerung andeutet, werden Linder mit hohen
Durchschnittsergebnissen einen erheblichen wirtschaftlichen und sozialen
Vorteil haben. Es muss jedoch berticksichtigt werden, dass sich hinter Durch-
schnittsergebnissen oft erhebliche Unterschiede innerhalb ein und desselben
Landes verbergen, in denen sich die unterschiedlichen Leistungen zahlreicher
verschiedener Schiilergruppen widerspiegeln.

Wie bereits bei fritheren internationalen Schulleistungsstudien, wie der Drit-
ten Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS), ent-
fillt auch bei PISA nur etwa ein Zehntel der in PISA erfassten Gesamtvarianz
auf Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Lindern, so dass auch nur
ein Zehntel davon in einem Vergleich der Durchschnittswerte der einzelnen
Liander dargestellt werden kann. Die restliche Varianz tritt innerhalb der ein-
zelnen Linder auf, d.h. zwischen unterschiedlichen Bildungsgingen, zwi-
schen den einzelnen Schulen und zwischen den Schiilern einer Schule. Daher
bietet dieser Indikator auch Informationen zu der Verteilung der erreichten
Punktzahlen im Bereich Lesekompetenz, indem auch die Bandbreite der Leis-
tungen zwischen dem obersten und dem untersten Quartil der Schiiler inner-
halb eines Landes untersucht wird.

Die Schiiler Finnlands erzielen auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des
Leseverstindnisses hohere Durchschnittsergebnisse als die Schiiler aller ande-
ren Linder, die an der Studie teilgenommen haben (Abb. As.2). Ihr Mittelwert
liegt mit 546 Punkten fast zwei Drittel einer Kompetenzstufe tiber dem OECD-
Mittelwert von 500 Punkten (bzw. statistisch ausgedriickt tibertrifft er den
OECD-Mittelwert um mehr als eine halbe internationale Standardabwei-
chung). Zwolf weitere Linder, Australien, Belgien, Finnland, Island, Irland,
Japan, Kanada, Korea, Neuseeland, die Niederlande, Osterreich, Schweden
und das Vereinigte Konigreich liegen signifikant iiber dem OECD-Durch-
schnitt. In fiinf Lindern entspricht der Mittelwert in etwa dem OECD-Durch-
schnitt und in 14 Lindern, einschlieRlich 4 Nicht-OECD-Lindern, liegt er sig-
nifikant unter dem OECD-Durchschnitt.

Ein Blick auf die Verteilung der Schiilerleistungen (Tab. As.2) zeigt, dass die
Unterschiede der Schiilerleistungen auf der PISA-Skala der Lesefdhigkeiten
und des Leseverstindnisses innerhalb der einzelnen Linder sehr grof sind.
Die Unterschiede innerhalb der einzelnen Linder sind deutlich groQer als die
Unterschiede zwischen den Lindern. Der Unterschied zwischen dem 3. und
1. Quartil, der die mittlere Hilfte der Verteilung der nationalen Leistungen ab-
deckt, ibersteigt in allen Lindern die GrofRenordnung einer ganzen Kompe-
tenzstufe (72 Punkte), und ist in Australien, Belgien, Deutschland und Neusee-
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Abbildung A5.2

Mehrfachvergleich der mittleren Schiilerleistungen der Lander auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des
Leseverstandnisses(2000)
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Erlduterungen: Zum Vergleich der Schiilerleistungen eines Landes mit denen der Lander im Tabellenkopf ist die Zeile des betreffenden Landes zu lesen. Die Symbole
zeigen, ob die mittleren Schiilerleistungen des Landes in der jeweiligen Zeile statistisch signifikant (iber oder unter denen des Vergleichslandes liegen oder ob zwischen
den mittleren Schilerleistungen beider Lander kein statistisch signifikanter Unterschied besteht.

Anmerkung: Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Schiilerleistungen auf der PISA-Skala der Lesefédhigkeiten und des Leseverstdndnisses.
Aufgrund der geringen Beteiligungsquote sind die Niederlande nicht enthalten. Ausgehend von einem zu vernachldssigenden bis geringfligigen statistischen Fehler auf-
grund der Nichtbeteiligung ist zu erwarten, dass die Niederlande mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit zwischen Rangplatz 2 und 14 liegen wiirden.

1. Da die Daten auf Stichprobenerhebungen basieren, ist es nicht mdglich, den genauen Rangplatz eines Landes zu bestimmen. Es kdnnen jedoch der jeweils obere
und untere Rangplatz angegeben werden, zwischen denen das Land mit seinen mittleren Schilerleistungen mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit liegt.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003) und www.pisa.oecd.org .
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land ungefihr so grof? wie zwei ganze Kompetenzstufen. (Der OECD-Durch-
schnitt bei dieser KenngroRe belduft sich auf das 1,8-fache einer Kompetenz-
stufe).

Zusammengenommen deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass sich die Bil-
dungssysteme in vielen Lindern grol3en Herausforderungen dabei gegeniiber
sehen, dem Bildungsbedarfaller Schiiler gerecht zu werden, sowohl derer, die
den groRten Bedarf haben, als auch derer, die sehr leistungsstark sind.

Es zeigt sich aulRerdem, dass Linder mit dhnlichen Durchschnittsergebnissen
betrichtliche Unterschiede bei den Varianzen der Schiilerleistungen aufwei-
sen. So erzielten beispielsweise sowohl Korea als auch das Vereinigte Konig-
reich mit ungefihr 525 Punkten iiberdurchschnittliche mittlere Leistungen auf
der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses. Der Unter-
schied zwischen dem 3. und 1. Quartil in Korea betridgt 92 Punkte, signifikant
unter dem OECD-Durchschnitt, im Vereinigten Konigreich jedoch belduft er
sich auf 137 Punkte, mehr oder minder auf dem Niveau des OECD-Durch-
schnitts. Ahnliches lisst sich auch fiir Linder mit unterdurchschnittlichen
Durchschnittsergebnissen beobachten. Sowohl in Deutschland als auch Ita-
lien belduft sich der Mittelwert auf ungefihr 485 Punkte, signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt. In Italien betrdgt der Unterschied zwischen dem 3. und
1. Quartil 124 Punkte, in Deutschland jedoch 146 Punkte. Das unterste Quartil
der Schiiler niher an den Mittelwert heranzubringen, ist fiir Linder mit grol3en
internen Unterschieden eine der Mdglichkeiten, die Gesamtleistungen zu stei-
gern.

SchlieRRlich zeigt ein Vergleich der Bandbreite der Leistungen innerhalb eines
Landes mit dem Mittelwert des jeweiligen Landes, dass es einigen Lindern ge-
lingt, sowohl relativ geringe Unterschiede zwischen den leistungsstarken und
den leistungsschwachen Schiilern als auch relativ hohe Gesamtleistungen zu
erreichen. Die Linder, die sehr gut abschneiden, weisen oft auch relativ gerin-
ge Disparititen auf. So gehoren beispielsweise die drei Linder mit dem ge-
ringsten Unterschied zwischen dem 3. und 1. Quartil, Finnland, Japan und Ko-
rea, auch zu den Lindern mit den besten Leistungen im Bereich Lesekompe-
tenz. Im Gegensatz dazu erzielt eins der drei Linder mit den grol3ten
Leistungsunterschieden, Deutschland, betrichtlich unter dem OECD-Durch-
schnitt liegende Punktwerte (Tab. As.2).

Kasten A5.3
Lesekompetenz in der PISA- und der IGLU-Studie

Wie in Kasten A4.1 gezeigt, gibt es signifikante Ahnlichkeiten bei der Defi-
nition der Lesekompetenz in der PISA- und der IGLU-Leistungsbewertung.
Obwohl ein direkter Vergleich der Ergebnisse der beiden Studien nicht mog-
lich ist— bei IGLU und PISA handelt es sich um unterschiedliche Leistungs-
bewertungen mit unterschiedlichen Ansitzen bei der Definition der Zielpo-
pulation — ist es interessant, ganz allgemein die 11 Linder zu vergleichen,
fiir die Daten aus beiden Erhebungen vorliegen.
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Position im Verhiltnis zum OECD-Mittelwert

Sechs Linder (Deutschland, Griechenland, Italien, die Tschechische Repu-
blik, Ungarn und die Vereinigten Staaten) erreichen bei der IGLU-Studie
bessere Ergebnisse als bei PISA. In den ersten vier Lindern liegen die Ergeb-
nisse bei IGLU tiber dem OECD-Durchschnitt und bei PISA darunter. Drei
Linder (Island, Neuseeland und Norwegen) schnitten bei PISA besser ab als
bei IGLU. Frankreich und Schweden schnitten im Vergleich zu anderen Lin-
dern bei beiden Bewertungen dhnlich ab (Tab. As.3).

Unterschiede in den Leistungen

In Schweden und der Tschechischen Republik sind die Unterschiede in den
Leseleistungen sowohl bei den Schiilern der 4. Jahrgangsstufe als auch bei
den 15-Jdhrigen gering. In Schweden liegt der Leistungsdurchschnitt in bei-
den Altersgruppen tiber dem OECD-Durchschnitt, dagegen liegt in der
Tschechischen Republik der Leistungsdurchschnitt bei den Schiilern der
4.Jahrgangsstufe tiber dem OECD-Wert, obwohl die Schiiler jiinger sind als
im Durchschnitt der OECD-Linder (Tab. A4.1 und As.2). In Deutschland
schneiden die Schiiler der 4. Jahrgangsstufe im Durchschnitt gut ab und es
gibt nur geringe Unterschiede zwischen ihnen. Bei den 15-Jdhrigen dagegen
liegt die Leistung unter dem Durchschnitt und die Disparitit der Schiiler-
leistungen gehort zu den groRten. Neuseeldndische Schiiler weisen in bei-
den Altersgruppen mit die grof3ten Unterschiede auf.

Der Vergleich basiert auf Deutschland, Frankreich, Griechenland, Island,
Italien, Neuseeland, Norwegen Schweden, der Tschechischen Republik,
Ungarn und den Vereinigten Staaten. Kanada und das Vereinigte Kénigreich
sind in diesem Vergleich nicht erfasst, da nur bestimmte Landesteile von
ihnen an der IGLU-Studie teilnahmen. Die Niederlande sind nicht erfasst,
da die durchschnittlichen Leseergebnisse aufgrund von geringen Riicklauf-
quoten nicht veroffentlicht wurden. Die Slowakische Republik und die Ttr-
kei nahmen zwar an der IGLU-Studie teil, jedoch nicht an PISA 2000.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass
anders als bei PISA die Stichproben fiir IGLU auf einer bestimmten Jahr-
gangsstufe basierten, was zu betrdchtlichen Unterschieden beim Durch-
schnittsalter der Schiiler in den teilnehmenden Lindern fiihrte. Die Schiiler
in Schweden, dem Land, das am besten abschnitt, waren ein Jahr dlter als
die Schiiler in Island und Italien und fast ein Jahr ilter als die Schiiler in
Frankreich, Griechenland, Neuseeland und Norwegen. Bei den 11 Lindern,
die sowohl an PISA als auch an IGLU teilnahmen, erklirt das durchschnitt-
liche Alter der Schiiler immerhin 49 Prozent der Leistungsunterschiede auf
der IGLU-Skala. Diese Unterschiede miissen nicht nur bei der Interpretation
der Durchschnittsleistungen bei IGLU berticksichtigt werden, sondern auch,
wenn man die Leistungsunterschiede zwischen PISA und IGLU innerhalb
eines Landes vergleicht.
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Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jdhrige Schiiler.
In der Praxis bezieht sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode im
Alter von 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten bis zu 16 Jahren und
2 (abgeschlossenen) Monaten waren und eine Bildungseinrichtung besuch-
ten, ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bil-
dungseinrichtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

Um die Interpretation der von den Schiilern erzielten Punktwerte in der PISA-
Studie zu erleichtern, wurde die PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des Lese-
verstdndnisses so konstruiert, dass der Mittelwert in den OECD-Lindern bei
500 Punkten liegt und die Standardabweichung bei 100, wobei die Daten ge-
wichtet wurden, so dass jedes OECD-Land gleichermal3en hierzu beitrug. Die-
se Bezugspunkte bilden gewissermalRen den ,,Anker“ der im Rahmen von PISA
durchgefiihrten Messung der Schiilerleistungen.

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.
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Tabelle A5.1

Lesefahigkeiten und -verstandnis 15-Jahriger (2000)

Prozentsatz 15-jéhriger Schiiler auf den einzelnen Kompetenzstufen der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Spanien
Schweden

Schweiz
Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Kompetenzstufen

Unter Stufe 1
(weniger als 335

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

Stufe 4

Stufe 5

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Quelle: Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002) und www.pisa.oecd.org.

Punkte) (335 bis 407 Punkte) (408 bis 480 Punkte) (481 bis 552 Punkte) (553 bis 625 Punkte) | (mehr als 625 Punkte)

% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E.
3.3 (0.5) 9.1 (0.8) 19.0 (1.1) 25.7 (1.1) 25.3 (0.9) 17.6 (1.2)
4.4 (0.4) 10.2 (0.6) 21.7 (0.9) 29.9 (1.2) 24.9 (1.0) 8.8 (0.8)
7.7 (1.0) 11.3 (0.7) 16.8 (0.7) 25.8 (0.9) 26.3 (0.9) 12.0 (0.7)
2.4 (0.3) 7.2 (0.3) 18.0 (0.4) 28.0 (0.5) 27.7 (0.6) 16.8 (0.5)
6.1 (0.6) 11.4 (0.7) 24.8 (1.2) 30.9 (1.1) 19.8 (0.8) 7.0 (0.6)
5.9 (0.6) 12.0 (0.7) 22.5 (0.9) 29.5 (1.0) 22.0 (0.9) 8.1 (0.5)
1.7 (0.5) 5.2 (0.4) 14.3 (0.7) 28.7 (0.8) 31.6 (0.9) 18.5 (0.9)
4.2 (0.6) 11.0 (0.8) 22.0 (0.8) 30.6 (1.0) 23.7 (0.9) 8.5 (0.6)
2.9 (0.7) 12.7 (0.6) 22.3 (0.8) 26.8 (1.0) 19.4 (1.0) 8.8 (0.5)
8.7 (1.2) 15.7 (1.4) 25.9 (1.4) 28.1 (1.7) 16.7 (1.4) 5.0 0.7)
6.9 (0.7) 15.8 (1.2) 25.0 (1.1) 28.8 (1.3) 18.5 (1.1) 5.1 (0.8)
4.0 (0.3) 10.5 (0.6) 22.0 (0.8) 30.8 (0.9) 23.6 (1.1) 9.1 0.7)
3.1 (0.5) 7.9 (0.8) 17.9 (0.9) 29.7 (1.1) 27.1 (1.1) 14.2 (0.8)
5.4 (0.9) 13.5 (0.9) 25.6 (1.0) 30.6 (1.0) 19.5 (1.1) 5.3 (0.5)
2.7 (0.6) 7.3 (1.1) 18.0 (1.3) 33.3 (1.3) 28.8 (1.7) 9.9 (1.1)
0.9 (0.2) 4.8 (0.6) 18.6 (0.9) 38.8 (1.1) 31.1 (1.2) 5.7 (0.6)
14.2 (0.7) 20.9 (0.8) 27.5 (1.3) 24.6 (1.1) 11.2 (0.5) 1.7 (0.3)
16.1 (1.2) 28.1 (1.4) 30.3 (1.1) 18.8 (1.2) 6.0 0.7) 0.9 (0.2)
4.8 (0.5) 8.9 (0.5) 17.2 (0.9) 24.6 (1.1) 25.8 (1.1) 18.7 (1.0)
6.3 (0.6) 11.2 (0.8) 19.5 (0.8) 28.1 (0.8) 23.7 (0.9) 11.2 0.7)
8.7 (1.0) 14.6 (1.0) 24.1 (1.4) 28.2 (1.3) 18.6 (1.3) 5.9 (1.0)
9.6 (1.0) 16.7 (1.2) 25.3 (1.0) 27.5 (1.2) 16.8 (1.1) 4.2 (0.5)
4.1 (0.5) 12.2 (0.9) 25.7 (0.7) 32.8 (1.0) 21.1 (0.9) 4.2 (0.5)
3.3 (0.4) 9.3 (0.6) 20.3 (0.7) 30.4 (1.0) 25.6 (1.0) 11.2 0.7)
7.0 (0.7) 13.3 (0.9) 21.4 (1.0) 28.0 (1.0) 21.0 (1.0) 9.2 (1.0)
3.6 (0.4) 9.2 (0.5) 19.6 0.7) 27.5 (0.9) 24.4 (0.9) 15.6 (1.0)
6.4 1.2) 11.5 (1.2) 21.0 (1.2) 27.4 (1.3) 21.5 (1.4) 12.2 (1.4)
23.3 (1.4) 32.5 (1.2) 27.7 (1.3) 12.9 (1.1) 3.1 (0.5) 0.6 (0.2)
12.7 (1.3) 17.9 (1.3) 26.3 (1.1) 25.2 (1.3) 13.8 (1.1) 4.1 (0.6)
7.6 (1.5) 14.5 (2.1) 23.2 (2.9) 30.1 (3.4) 19.5 (2.2) 5.1 (1.6)
2.0 (1.0) 18.5 (1.1) 29.2 (0.8) 26.9 (1.1) 13.3 (1.0) 3.2 (0.5)
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Tabelle A5.2

Unterschiede in den Lesefahigkeiten und dem Leseverstandnis 15-jahriger Schiiler (2000)
Leistung 15-ahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefédhigkeiten und des Leseverstandnisses, nach Perzentilen

Perzentile
Standard-
Mittelwert abweichung 5. 10. 25. 75. 90. 95.
mittlere

Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt-

zahl SF SA SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF
OECD-Lander
Australien 528 (3.5) 102 (1.6) 354 (4.8) 394 (4.4) 458 (4.4) 602 (4.6) 656 (4.2) 685 (4.5)
Osterreich 507 (2.4) 93 (1.6) 341 (5.4) 383 (4.2) 447 (2.8) 573 (3.0) 621 (3.2) 648 (3.7)
Belgien 507 (3.6) 107 (2.4) 308 | (10.3) | 354 (8.9) 437 (6.6) 587 (2.3) 634 (2.5) 659 (2.4)
Kanada 534 (1.6) 95 (1.1) 371 (3.8) 410 (2.4) 472 (2.0) 600 (1.5) 652 (1.9) 681 (2.7)
Tschechische Rep. | 492 (2.4) 96 (1.9) 320 (7.9) 368 (4.9) 433 (2.8) 557 (2.9) 610 (3.2) 638 (3.6)
Danemark 497 (2.4) 98 (1.8) 326 (6.2) 367 (5.0) 434 (3.3) 566 (2.7) 617 (2.9) 645 (3.6)
Finnland 546 (2.6) 89 (2.6) 390 (5.8) 429 (5.1) 492 (2.9) 608 (2.6) 654 (2.8) 681 (3.4)
Frankreich 505 (2.7) 92 (1.7) 344 (6.2) 381 (5.2) 444 (4.5) 570 (2.4) 619 (2.9) 645 (3.7)
Deutschland 484 (2.5) 111 (1.9) 284 (9.4) 335 (6.3) 417 (4.6) 563 (3.1) 619 (2.8) 650 (3.2)
Griechenland 474 (5.0) 97 (2.7) 305 (8.2) 342 (8.4) 409 (7.4) 543 (4.5) 595 (5.1) 625 (6.0)
Ungarn 480 (4.0) 94 (2.1) 320 (5.6) 354 (5.5) 414 (5.3) 549 (4.5) 598 (4.4) 626 (5.5)
Island 507 (1.5) 92 (1.4) 345 (5.0) 383 (3.6) 447 (3.1) 573 (2.2) 621 (3.5) 647 (3.7)
Irland 527 (3.2) 94 (1.7) 360 (6.3) 401 (6.4) 468 (4.3) 593 (3.6) 641 (4.0) 669 (3.4)
Italien 487 (2.9) 91 (2.7) 331 (8.5) 368 (5.8) 429 (4.1) 552 (3.2) 601 (2.7) 627 (3.1)
Japan 522 (5.2) 86 (3.0) 366 | (11.4) | 407 (9.8) 471 (7.0) 582 (4.4) 625 (4.6) 650 (4.3)
Korea 525 (2.4) 70 (1.6) 402 (5.2) 433 (4.4) 481 (2.9) 574 (2.6) 608 (2.9) 629 (3.2)
Luxemburg 441 (1.6) 100 (1.5) 267 (5.1) 311 (4.4) 378 (2.8) 513 (2.0) 564 (2.8) 592 (3.5)
Mexiko 422 (3.3) 86 (2.1) 284 (4.4) 311 (3.4) 360 (3.6) 482 (4.8) 535 (5.5) 565 (6.3)
Neuseeland 529 (2.8) 108 (2.0) 337 (7.4) 382 (5.2) 459 (4.1) 606 (3.0) 661 (4.4) 693 (6.1)
Norwegen 505 (2.8) 104 (1.7) 320 (5.9) 364 (5.5) 440 (4.5) 579 (2.7) 631 (3.1) 660 (4.6)
Polen 479 (4.5) 100 (3.1) 304 (8.7) 343 (6.8) 414 (5.8) 551 (6.0) 603 (6.6) 631 (6.0)
Portugal 470 (4.5) 97 (1.8) 300 (6.2) 337 (6.2) 403 (6.4) 541 (4.5) 592 (4.2) 620 (3.9)
Spanien 493 (2.7) 85 (1.2) 344 (5.8) 379 (5.0) 436 (4.6) 553 (2.6) 597 (2.6) 620 (2.9)
Schweden 516 (2.2) 92 (1.2) 354 (4.5) 392 (4.0) 456 (3.1) 581 (3.1) 630 (2.9) 658 (3.1)
Schweiz 494 (4.2) 102 (2.0) 316 (5.5) 355 (5.8) 426 (5.5) 567 (4.7) 621 (5.5) 651 (5.3)
Ver. Konigreich 523 (2.6) 100 (1.5) 352 (4.9) 391 (4.1) 458 (2.8) 595 (3.5) 651 (4.3) 682 (4.9)
Ver. Staaten 504 (7.1) 105 (2.7) 320 | (11.7) | 363 | (11.4) | 436 (8.8) 577 (6.8) 636 (6.5) 669 (6.8)
OECD insgesamt
Landermittel
Nicht-OECD-Lander
Brasilien 396 (3.1) 86 (1.9) 255 (5.0) 288 (4.5) 339 (3.4) 452 (3.4) 507 (4.2) 539 (5.5)
Lettland 458 (5.3) 102 (2.3) 283 9.7) 322 (8.2) 390 (6.9) 530 (5.3) 586 (5.8) 617 (6.6)
Liechtenstein 483 (4.1) 96 (3.9) 310 | (15.9) | 350 | (11.8) | 419 (9.4) 551 (5.8) 601 (7.1) 626 (8.2)
Russische Fod. 462 (4.2) 92 (1.8) 306 (6.9) 340 (5.4) 400 (5.1) 526 (4.5) 579 (4.4) 608 (5.3)

Quelle: Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002) und www.pisa.oecd.org.
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Tabelle A5.3

Mittlere Leseleistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe und von 15-jahrigen Schiilern (2000, 2001)
Leistungen von Schlilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Gesamtskala Lesen und von 15-jéhrigen Schiilern auf der PISA-Skala der
Leseféhigkeiten und des Leseverstandnisses

Leistungen von 15-ahrigen Schiilern auf der PISA-Skala Leistungen von Schillern der 4. Jahrgangsstufe
der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses auf der IGLU-Gesamtskala Lesen

OECD-Lander
Tschechische Rep. v 492 (2.4) A 537 (2.3)
Frankreich 505 (2.7) 525 (2.4)
Deutschland v 484 (2.5) A 539 (1.9)
Griechenland v 474 (5.0) 524 (3.5)
Ungarn v 480 (4.0) A 543 (2.2)
Island A 507 (1.5) v 512 (1.2)
Italien v 487 (2.9) A 541 (2.4)
Neuseeland A 529 (2.8) 529 (3.6)
Norwegen 505 (2.8) v 499 (2.9)
Schweden A 516 (2.2) A 561 (2.2)
Vereinigte Staaten 504 (7.1) A 542 (3.8)

A Mmittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant (iber dem PISA-Léndermittel.
V wmittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant unter dem PISA-Landermittel.
A Mittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant (ber dem IGLU-Landermittel.

V wmittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant unter dem IGLU-Landermittel.

Quelle: Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001 / Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und OECD PISA-Datenbank, 2001
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Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung 15-Jahriger

Mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung 15-Jahriger

M 15-Jahrige in Japan erzielen die hochste mittlere Punktzahl bei der mathe-
matischen Grundbildung, obwohl sich ihre Punktwerte nicht statistisch
von denen der Schiiler in zwei anderen Landern an der Spitze — Korea und
Neuseeland - unterscheiden. Bei der naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung erzielen die Schiiler in Korea und Japan die hochsten Durchschnitts-
leistungen.

B Wahrend es grofle Unterschiede bei den mittleren Leistungen zwischen
den einzelnen Landern gibt, sind die Leistungsunterschiede 15-Jahriger in-
nerhalb der einzelnen Lander um ein Vielfaches grof3er. Grof3e Disparitaten
bei den Leistungen sind jedoch nicht notwendigerweise eine Vorausset-
zung dafiir, dass ein Land ein insgesamt hohes Leistungsniveau erzielt.
Ganz im Gegenteil — die Leistungen von fiinf der Lander mit den kleinsten
Leistungsunterschieden auf der Skala fiir mathematische Grundbildung,
namlich Island, Finnland, Japan, Kanada und Korea liegen signifikant tiber
dem OECD-Durchschnitt, und vier von lhnen (Finnland, Japan, Kanada und
Korea) sind bei der mathematischen Grundbildung unter den sechs besten
Landern.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003
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Abbildung A6.1

A Mehrfachvergleich der mittleren Schiilerleistungen der Lander auf der PISA-Skala fiir mathematische Grundbildung (2000)
6

S c
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282
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SF B2 TIRIIOILOIOTOLERTOIN IO DT TEOTE
L dngdoddfdoddddrddddrEds oo $adssdon
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537 | (3.1) O O OO OOO A AAAAAAAAAAALAAAAAAAAAAAN
536 | (2.1) V O O OO OO AAAAAOAAAAAAAAAAAALAAAAALAN
533 | (3.5 V O O O OO OO A AAAOAAAAAAAAAAALAALAAAAALADN
533 [ (1.4) V V O O O OO A A AAAOAAAAAAAAAAAAAALAAAD
529 |(44) V V O O O O OO0OOOOO O AAAAAAAAAAAAAAAALANDL
529 | (25) V V. O O O O O O A A AAOAAAAAAAALAAAAAAAAADL
520 | (3.9) V V V V OV OO OO OO0 O AAAAAAAAAAAAAALAALNAN
517 | (27) V V.V V V V OV O OOOOCOAAAOAAAAAAAAAAALAN
515 [ (25) V V V V V VOV OO OO OO AAAOAAAAAAAAAAALAN
514 [ (24) V V VVVVOVOOO OO O A AAOAAAAAAAAAAALAAN
514 |(2.3) V V VVVVOVOOOO OO A AAOAAAAAAALAAAAALANL
514 | (700 V V O O O O O O O O O O O OO OOCOAAAAAAAAAAAAN
510 [(25) V VVVVVVVOOOOODO OO AOAAAAAAAAAAAAN
Irland 503 [ (27) VVVVVVVVVVVVVOO OO O AOAAAAAAAAAA
Norwegen 499 |(28) V VVVVVVVVVVVVYOOO OOOO AAAAAAAAALANAL
Tschech. Rep. 498 |(28) V VVVVVVVVVVVVOVOO OO OO AAAAAAAAAL
Ver. Staaten 493 | (18) VVVVVVVVOOOOOOOOOO OO OCOOOAAAAAAA
490 |(25) VVVVVVVVVVVVVVVVOOO OO A AAAAAAAA
488 |[(40) VVVVVVVVVVVVVVVOOOOO OO O AAAAAAA
478 |[(65) V VVVVVVVVVVVVVVVVOOOO OOCO A AAAAA
46 1 (31) VVVVVVVVVVVVVVVVVVOVODO OO A AAAAA
470 | (85) V VVVVVVVVVVVVVVVVVOVOOO OO OO A AA
463 (45) V VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVYOODO O OO AAA
457 |[(29) YV VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOO OO A A A
454 1(41) VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOOO OO A A
447 |(56) VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOOOO O A A
446 (200 VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOO A A
387 |34 VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVV A
334(3-7)VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVJ

Oberer

Rangplatz! 9 10 1010 13 16 17 16 20 20 21 23 23 25 26 26 27 29 31 32

A ittiere Schiilerleistungen statistisch signifikant héher als im Vergleichsland
O Kein statistisch signifikanter Unterschied gegeniiber dem Vergleichsland
Y Mittlere Schiilerleistungen signifikant niedriger als im Vergleichsland

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Landermittel.

Erlauterungen: Zum Vergleich der Schiilerleistungen eines Landes mit denen der Lander im Tabellenkopf ist die Zeile des betreffenden Landes zu lesen. Die Symbole
zeigen, ob die mittleren Schiilerleistungen des Landes in der jeweiligen Zeile statistisch signifikant (iber oder unter denen des Vergleichslandes liegen oder ob zwischen
den mittleren Schiilerleistungen beider Lander kein statistisch signifikanter Unterschied besteht.
Anmerkung: Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Schiilerleistungen auf der PISA-Skala flir mathematische Grundbildung. Aufgrund der ge-
ringen Beteiligungsquote sind die Niederlande nicht enthalten. Ausgehend von einem zu vernachldssigenden bis geringfligigen statistischen Fehler aufgrund der Nicht-

beteiligung ist zu erwarten, dass die Niederlande mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit zwischen Rangplatz 1 und 4 liegen wiirden.

1. Da die Daten auf Stichprobenerhebungen basieren, ist es nicht méglich, den genauen Rangplatz eines Landes zu bestimmen. Es kénnen jedoch der jeweils obere
und untere Rangplatz angegeben werden, zwischen denen das Land mit seinen mittleren Schiilerleistungen mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit liegt.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003) und www.pisa.oecd.org .
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Politischer Hintergrund

Im vergangenen Jahrhundert standen die Lehrpldne der Schulmathematik und
der naturwissenschaftlichen Ficher meist im Zeichen der Notwendigkeit, eine
solide Grundlage fiir die berufliche Ausbildung einer kleinen Zahl von Mathe-
matikern, Wissenschaftlern und Ingenieuren zu liefern. Mit der zunehmenden
Bedeutung von Naturwissenschaften, Mathematik und Technologie fiir das
moderne Leben erfordern jedoch Ziele wie Selbstverwirklichung, Berufstitig-
keit und aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, dass alle Erwachsenen
tiber mathematische, naturwissenschaftliche und technische Grundkompeten-
zen verfligen.

Defizite in der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung
konnen nicht nur sehr negative Auswirkungen auf die Arbeitsmarkt- und Ein-
kommensaussichten des Einzelnen, sondern auch auf die Wettbewerbsfihig-
keit des jeweiligen Landes haben. Umgekehrt konnen die Leistungen der bes-
ten Schiiler eines Landes in Mathematik und naturwissenschaftlichen Fichern
Auswirkungen auf die Rolle haben, die dieses Land bei den Spitzentechnolo-
gien von morgen einnehmen wird. Abgesehen von den Anforderungen im Be-
rufsleben sind mathematische und naturwissenschaftliche Grundkompeten-
zen fiir das Verstdndnis 6kologischer, medizinischer, 6konomischer und sons-
tiger Probleme von Bedeutung, denen sich die modernen Gesellschaften heute
gegentibersehen, und deren Losung sehr stark vom technologischen und na-
turwissenschaftlichen Fortschritt abhingt.

Infolgedessen messen sowohl politische Entscheidungstriger als auch Pida-
gogen der mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung groRe Be-
deutung bei. Um der wachsenden Nachfrage nach mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen gerecht zu werden, bedarf es eines in jeder
Hinsicht hervorragenden Bildungssystems, und es ist wichtig zu verfolgen,
wie gut die Linder junge Erwachsene mit den grundlegenden Kompetenzen in
diesen Bereichen ausstatten. Die internationale Schulleistungsstudie PISA lie-
fert Informationen dartiber, wie gut 15-J4hrige in diesen Bereichen abschnei-
den, wobei der Schwerpunkt auf der Bewertung derjenigen Kenntnisse und
Fihigkeiten liegt, die die Schiiler auf das Leben und lebenslanges Lernen vor-
bereiten (Kasten A6.1).

Ergebnisse und Erlauterungen

In den Abbildungen A6.1 und A6.2 sind die Linder gemil3 der mittleren Leis-
tungen ihrer Schiiler auf den PISA-Skalen fiir mathematische und naturwis-
senschaftliche Grundbildung angeordnet. Aus den Abbildungen ist auch er-
sichtlich, welche Linder Schiilerleistungen oberhalb, unterhalb oder auf der
Hohe des OECD-Durchschnitts aufweisen, und wie die Leistungen ihrer Schii-
ler im Vergleich zu den Schiilern in jedem anderen Land sind.
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Kasten A6.1.

Was bedeuten mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung
im Rahmen von PISA?

Was bedeutet mathematische Grundbildung?

Mathematische Grundbildung im Rahmen von PISA bezieht sich auf die Fi-
higkeit der Schiiler, mathematische Probleme zu erkennen und zu interpre-
tieren, denen sie in ihrem Umfeld begegnen, diese Probleme in mathemati-
sche Strukturen umzusetzen, mathematische Kenntnisse und Verfahren zur
Losung von Problemen innerhalb dieses mathematischen Kontexts anzu-
wenden, die Losung im Hinblick auf das Ausgangsproblem zu interpretie-
ren, lber die angewandte Methode zu reflektieren und die Ergebnisse zu
formulieren und zu kommunizieren.

Was bedeuten die unterschiedlichen Punktwerte auf der PISA-Skala

fiir mathematische Grundbildung?

Die Punktwerte spiegeln die Unterschiede in den nachzuweisenden Kennt-
nissen und Fihigkeiten im Bereich mathematische Grundbildung wider.

B Am oberen Ende der Skala, bei rund 750 Punkten, nehmen die Schiiler
bei der Losung mathematischer Probleme eine kreative und aktive Rolle
ein.

B Beirund 570 Punkten auf der Skala sind die Schiiler generell in der Lage,
verschiedene Darstellungen eines mathematischen Problems oder Infor-
mationen aus verschiedenen Quellen zu interpretieren, zu verkniipfen
und zu integrieren und/oder ein bestimmtes Modell anzuwenden oder
zu handhaben, das in vielen Fillen algebraische Formeln oder sonstige
symbolische Darstellungen enthilt, und/oder gegebene Losungsvor-
schldge bzw. Modelle zu iiberpriifen oder zu testen.

B Am unteren Ende der Skala, bei rund 380 Punkten, sind die Schiiler in
der Regel nur in der Lage, einen einzigen Rechenschritt auszufiihren, der
darin besteht, grundlegende mathematische Fakten oder Prozesse wie-
derzugeben bzw. einfache Rechenfertigkeiten anzuwenden.

Was bedeutet naturwissenschaftliche Grundbildung?
Naturwissenschaftliche Grundbildung steht fiir die Fihigkeit der Schiiler,
naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fra-
gen zu erkennen bzw. zu identifizieren, worum es bei naturwissenschaftli-
chen Untersuchungen geht, Behauptungen und Schlussfolgerungen mit na-
turwissenschaftlichen Daten zu verbinden und diese Aspekte der Naturwis-
senschaften zu kommunizieren.

Was bedeuten die unterschiedlichen Punktwerte entlang der PISA-Skala fiir
naturwissenschaftliche Grundbildung?

Die Skala ldsst sich anhand der zunehmenden Schwierigkeit der von den
Schiilern zu losenden Aufgaben, bzw. der zu ihrer Losung notwendigen
Kenntnisse und Fihigkeiten, beschreiben:
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Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung 15-Jahriger

B Am oberen Ende der Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung, bei
rund 6go Punkten, sind die Schiiler generell in der Lage, konzeptuelle
Modelle zu entwickeln und zu nutzen, um Vorhersagen zu machen und
Erklirungen zu geben; naturwissenschaftliche Untersuchungen z. B. hin-
sichtlich der verwendeten Versuchsanordnung oder der in der Untersu-
chung gepriiften Idee zu analysieren; auf der Basis des Vergleichs von Da-
ten alternative Standpunkte oder unterschiedliche Perspektiven zu evalu-
ieren und wissenschaftliche Argumente und/oder Darlegungen detailliert
und prizise zu kommunizieren.

M Bei rund 550 Punkten sind die Schiiler generell in der Lage, naturwissen-
schaftliche Konzepte zu benutzen, um Vorhersagen zu machen oder Er-
klirungen zu geben; Fragen zu erkennen, die durch naturwissenschaftli-
che Untersuchungen beantwortet werden kénnen, und/oder Details iber
den Gegenstand einer naturwissenschaftlichen Untersuchung zu identi-
fizieren; ferner konnen sie beim Ziehen von Schlussfolgerungen, bzw.
bei der kritischen Bewertung derselben relevante Informationen aus kon-
kurrierenden Daten oder Argumentationsketten auswihlen.

B Am unteren Ende der Skala, bei rund 400 Punkten (die von mindestens
drei Viertel aller Schiiler in fast allen Lindern erreicht werden), sind die
Schiiler in der Lage, einfaches naturwissenschaftliches Faktenwissen ab-
zurufen (d.h. Namen, Fakten, Begriffe, einfache Regeln und Gesetze)
und naturwissenschaftliches Allgemeinwissen beim Ziehen oder Bewer-
ten von Schlussfolgerungen zu verwenden.

Die Schiiler in Japan erreichen bei der mathematischen Grundbildung die
hochste mittlere Punktzahl, allerdings besteht zwischen dem Durchschnitts-
ergebnis von Japan und den Durchschnittsergebnissen von drei anderen sehr
leistungsstarken Lindern (Korea, Neuseeland und den Niederlanden) kein
statistisch signifikanter Unterschied. Zu den anderen Lindern, deren Punkt-
zahlen ebenfalls signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen, gehdren
Australien, Belgien, Ddnemark, Finnland, Frankreich, Island, Kanada, Liech-
tenstein, Osterreich, Schweden, die Schweiz und das Vereinigte Kénigreich
(Abb. A6.1).

Japan und Korea weisen auf der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grund-
bildung im Vergleich zu den anderen OECD-Lindern die hochsten Ergebnisse
auf. Zu den anderen Lindern, deren Ergebnisse ebenfalls statistisch signifi-
kant tiber dem OECD-Durchschnitt liegen, gehoren Australien, Finnland, Ir-
land, Kanada, Neuseeland, Osterreich, Schweden, die Tschechische Republik
und das Vereinigte Konigreich (Abb. A6.2).
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Abbildung A6.2

Mehrfachvergleich der mittleren Schiilerleistungen der Lander auf der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung (2000)
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A Mittlere Schiilerleistungen statistisch signifikant héher als im Vergleichsland _

O Kein statistisch signifikanter Unterschied gegeniiber dem Vergleichsland Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Landermittel.

Y Mittlere Schiilerleistungen signifikant niedriger als im Vergleichsland _

Erlauterungen: Zum Vergleich der Ergebnisse eines Landes mit denen der Lander im Tabellenkopf ist die Zeile des betreffenden Landes zu lesen. Die Symbole zeigen,
ob die Durchschnittsergebnisse des Landes in der jeweiligen Zeile statistisch signifikant (ber oder unter denen des Vergleichslandes liegen oder ob zwischen den
Durchschnittsergebnissen beider Lander kein statistisch signifikanter Unterschied besteht.

Anmerkung: Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der mittleren Schiilerleistungen auf der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung. Aufgrund
der geringen Beteiligungsquote sind die Niederlande nicht enthalten. Ausgehend von einem zu vernachldssigenden bis geringfligigen statistischen Fehler aufgrund der
Nichtbeteiligung ist zu erwarten, dass die Niederlande mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit zwischen Rangplatz 3 und 14 liegen wirden.

1. Da die Daten auf Stichprobenerhebungen basieren, ist es nicht méglich, den genauen Rangplatz eines Landes zu bestimmen. Es kénnen jedoch der jeweils obere
und untere Rangplatz angegeben werden, zwischen denen das Land mit seinen mittleren Schiilerleistungen mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit liegt.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.  Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003) und www.pisa.oecd.org .
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Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung 15-Jahriger

Bei einem Blick auf die in den vorherigen Absitzen angefiihrten Auflistungen
der Linder mit iiberdurchschnittlichen Ergebnissen zeigt sich, dass ganz all-
gemein gesprochen Linder mit guten Ergebnissen in einem Grundbildungsbe-
reich auch in den anderen Bereichen gut abschneiden (d.h. es besteht eine
enge Korrelation zwischen den Mittelwerten auf der PISA-Skala fiir mathema-
tische Grundbildung und der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grund-
bildung). Es gibt jedoch einige Ausnahmen. So liegen beispielsweise die
Ergebnisse bei der mathematischen Grundbildung in Irland und der Tschechi-
schen Republik mehr oder minder auf dem OECD-Durchschnitt, bei der natur-
wissenschaftlichen Grundbildung liegen die Schiiler dieser Linder jedoch
signifikant iber dem OECD-Durchschnitt. Umgekehrt erbringen Schiiler in
Belgien, Frankreich, Island und der Schweiz bei der mathematischen Grund-
bildung Leistungen, die signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt liegen,
wihrend sich ihre Leistungen bei der naturwissenschaftlichen Grundbildung
nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheiden. Schiiler in Ddnemark
und Liechtenstein liegen zwar bei der mathematischen Grundbildung tiber
dem OECD-Durchschnitt, bei der naturwissenschaftlichen Grundbildung je-
doch unter dem OECD-Mittelwert.

Es gibt groRe Unterschiede zwischen den Lindermittelwerten, wobei die Un-
terschiede der Schiilerleistungen innerhalb der einzelnen Linder jedoch we-
sentlich groRer sind. In den Tabellen A6.1 und A6.2 sind die Schiilerleistungen
beim 5., 25., 75. und 95. Perzentil fiir jedes einzelne Land angegeben. Die Un-
terschiede der Schiilerleistungen auf der PISA-Skala fiir mathematische
Grundbildung fiir Belgien, Deutschland, Griechenland, Neuseeland, Polen,
die Schweiz, Ungarn und die Vereinigten Staaten zeigen eine relativ grol3e
Spannweite zwischen dem 3. und 1. Quartil — zwischen 135 und 149 Punkten.
Finnland, Irland, Island, Japan und Korea, weisen mit maximal 113 Punkten
zwischen dem 3. und 1. Quartil vergleichsweise kleinere Unterschiede auf.

In Belgien, Didnemark, Deutschland, Frankreich, Neuseeland, der Schweiz,
Ungarn und den Vereinigten Staaten bestehen bei der naturwissenschaftlichen
Grundbildung relativ groRe Unterschiede zwischen den Schiilerleistungen im
3. und 1. Quartil, jeweils zwischen 140 und 154 Punkten, wihrend in Finnland,
Japan, Korea und Mexiko die Unterschiede zwischen diesen Schiilergruppen
mit weniger als 118 Punkten relativ gering sind.

Es ist sehr hilfreich, die Bandbreite der Leistungen mit den Durchschnittser-
gebnissen in Relation zu setzen. Ein solcher Vergleich zeigt, dass grof3e Dispa-
ritdten der Schiilerleistungen nicht notwendigerweise Grundvoraussetzung fiir
ein insgesamt hoheres Leistungsniveau sind. Augenfillig ist ganz im Gegen-
teil, dass die Durchschnittsergebnisse in flinf der Linder mit den geringsten
Unterschieden zwischen dem 3. und 1. Quartil auf der PISA-Skala fiir mathe-
matische Grundbildung, nimlich Finnland, Island, Japan, Kanada und Korea,
alle signifikant iber dem OECD-Durchschnitt liegen (Tab. A6.1). AuRerdem
gehoren vier dieser Linder, nimlich Finnland, Japan, Kanada und Korea in
mathematischer Grundbildung zu den sechs leistungsstirksten OECD-Lin-
dern. Ahnlich sieht es bei der naturwissenschaftlichen Grundbildung aus.
Auch hier gehoren Finnland, Japan, Kanada und Korea sowohl zu den sechs
Lindern mit dem geringsten Unterschied zwischen dem 3. und 1. Quartil als
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auch zu den sechs leistungsstirksten Lindern.

Umgekehrt liegen die Ergebnisse der Linder mit den grof3ten Unterschieden
innerhalb des Landes in der Regel unterhalb des OECD-Mittelwertes. So liegen
beispielsweise bei der mathematischen Grundbildung von den fiinf Lindern
mit dem gro3ten Unterschied zwischen dem 1. und 3. Quartil (Belgien,
Deutschland, Griechenland, Polen und Ungarn) nur zwei (Belgien und die Ver-
einigten Staaten) nicht signifikant unter dem OECD-Durchschnitt.

Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jdhrige Schiiler.
In der Praxis bezieht sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode im
Alter von 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten bis zu 16 Jahren und
2 (abgeschlossenen) Monaten waren und eine Bildungseinrichtung besuch-
ten, ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bil-
dungseinrichtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

Um die Interpretation der von den Schiilern erzielten Punktwerte in der PISA-
Studie zu erleichtern, wurden die Skalen fiir mathematische und naturwissen-
schaftliche Grundbildung so konstruiert, dass der Mittelwert der OECD-Lin-
der bei 500 Punkten liegt und die Standardabweichung bei 100, wobei die Daten
gewichtet wurden, so dass jedes OECD-Land gleichermalRen hierzu beitrug.

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.orgledu/eag2003.
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Mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung 15-Jahriger .

Tabelle A6.1

Unterschiede in der Leistung 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala fiir mathematische Grundbildung (2000)
Leistung 15-ahriger Schiiler auf der PISA-Skala fiir mathemathische Grundbildung, nach Perzentilen

Perzentile
Mittelwert 5. 10. 25. 75. 90. 95.
mittlere
Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt-

zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF
OECD-Lander
Australien 533 (3.5) 380 (6.4) 418 (6.4) 474 (4.4) 594 (4.5) 647 (5.7) 679 (5.8)
Osterreich 515 (2.5) 355 (5.3) 392 (4.6) 455 (3.5) 581 (3.8) 631 (3.6) 661 (5.2)
Belgien 520 (3.9) 322 (11.0) 367 (8.6) 453 (6.5) 597 (3.0) 646 (3.9) 672 (3.5)
Kanada 533 (1.4) 390 (3.2) 423 (2.5) 477 (2.0) 592 (1.7) 640 (1.9) 668 (2.6)
Tschechische Rep. 498 (2.8) 335 (5.4) 372 (4.2) 433 (4.1) 564 (3.9) 623 (4.8) 655 (5.6)
Danemark 514 (2.4) 366 (6.1) 401 (5.1) 458 (3.1) 575 (3.1) 621 (3.7) 649 (4.6)
Finnland 536 (2.2) 400 (6.5) 433 (3.6) 484 (4.1) 592 (2.5) 637 (3.2) 664 (3.5)
Frankreich 517 (2.7) 364 (6.4) 399 (5.4) 457 (4.7) 581 (3.1) 629 (3.2) 656 (4.6)
Deutschland 490 (2.5) 311 (7.9) 349 (6.9) 423 (3.9) 563 (2.7) 619 (3.6) 649 (3.9)
Griechenland 447 (5.6) 260 (9.0) 303 (8.1) 375 (8.1) 524 (6.7) 586 (7.8) 617 (8.6)
Ungarn 488 (4.0) 327 (7.1) 360 (5.7) 419 (4.8) 558 (5.2) 615 (6.4) 648 (6.9)
Island 514 (2.3) 372 (5.7) 407 (4.7) 459 (3.5) 572 (3.0) 622 (3.1) 649 (5.5)
Irland 503 (2.7) 357 (6.4) 394 (4.7) 449 (4.1) 561 (3.6) 606 (4.3) 630 (5.0)
Italien 457 (2.9) 301 (8.4) 338 (5.5) 398 (3.5) 520 (3.5) 570 (4.4) 600 (6.1)
Japan 557 (5.5) 402 (11.2) 440 (9.1) 504 (7.4) 617 (5.2) 662 (4.9) 688 (6.1)
Korea 547 (2.8) 400 (6.1) 438 (5.0) 493 (4.2) 606 (3.4) 650 (4.3) 676 (5.3)
Luxemburg 446 (2.0) 281 (7.4) 328 (4.2) 390 (3.8) 509 (3.4) 559 (3.2) 588 (3.9)
Mexiko 387 (3.4) 254 (5.5) 281 (3.6) 329 (4.1) 445 (5.2) 496 (5.6) 527 (6.6)
Neuseeland 537 (3.1) 364 (6.1) 405 (5.4) 472 (3.9) 607 (4.0) 659 (4.2) 689 (5.2)
Norwegen 499 (2.8) 340 (7.0) 379 (5.2) 439 (4.0) 565 (3.9) 613 (4.5) 643 (4.5)
Polen 470 (5.5) 296 (12.2) 335 (9.2) 402 (7.0) 542 (6.8) 599 (7.7) 632 (8.5)
Portugal 454 (4.1) 297 (7.3) 332 (6.1) 392 (5.7) 520 (4.3) 570 (4.3) 596 (5.0)
Spanien 476 (3.1) 323 (5.8) 358 (4.3) 416 (5.3) 540 (4.0) 592 (3.9) 621 (3.1)
Schweden 510 (2.5) 347 (5.8) 386 (4.0) 450 (3.3) 574 (2.6) 626 (3.3) 656 (5.5)
Schweiz 529 (4.4) 353 (9.1) 398 (6.0) 466 (4.8) 601 (5.2) 653 (5.8) 682 (4.8)
Ver. Kdnigreich 529 (2.5) 374 (5.9) 412 (3.6) 470 (3.2) 592 (3.2) 646 (4.3) 676 (5.9)
Vereinigte Staaten 493 (7.6) 327 (11.7) 361 (9.6) 427 9.7) 562 (7.5) 620 (7.7) 652 (7.9)
OECD insgesamt
Landermittel
Nicht-OECD-Lander
Brasilien 334 (3.7) 179 (5.5) 212 (5.2) 266 (4.2) 399 (5.5) 464 (7.5) 499 (8.9)
Lettland 463 (4.5) 288 (9.0) 328 (8.9) 393 (5.7) 536 (6.2) 593 (5.6) 625 (6.6)
Liechtenstein 514 (7.0) 343 (19.7) 380 (18.9) 454 (15.5) 579 (7.5) 635 (16.9) 665 (15.0)
Russische Fod. 478 (5.5) 305 (9.0) 343 (7.4) 407 (6.6) 552 (6.6) 613 (6.8) 648 (7.8)

Quelle: Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002) und www.pisa.oecd.org.
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Tabelle A6.2

Unterschiede in der Leistung 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung (2000)
Leistung 15-ahriger Schiiler auf der PISA-Skala fiir naturwissenschaftliche Grundbildung, nach Perzentilen

Perzentile
Mittelwert 5. 10. 25. 75. 90. 95.
mittlere
Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt-
zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF
OECD-Lander
Australien 528 (3.5) 368 (5.1) 402 (4.7) 463 (4.6) 596 (4.8) 646 (5.1) 675 (4.8)
Osterreich 519 (2.6) 363 (5.7) 398 (4.0) 456 (3.8) 584 (3.5) 633 (4.1) 659 (4.3)
Belgien 496 (4.3) 292 (13.5) 346 (10.2) 424 (6.6) 577 (3.5) 630 (2.6) 656 (3.0)
Kanada 529 (1.6) 380 (3.7) 412 (3.4) 469 (2.2) 592 (1.8) 641 (2.2) 670 (3.0)
Tschechische Rep. 511 (2.4) 355 (5.6) 389 (4.0) 449 (3.6) 577 (3.8) 632 (4.1) 663 (4.9)
Danemark 481 (2.8) 310 (6.0) 347 (5.3) 410 (4.8) 554 (3.5) 613 (4.4) 645 (4.7)
Finnland 538 (2.5) 391 (5.2) 425 (4.2) 481 (3.5) 598 (3.0) 645 (4.3) 674 (4.3)
Frankreich 500 (3.2) 329 (6.1) 363 (5.4) 429 (5.3) 575 (4.0) 631 (4.2) 663 (4.9)
Deutschland 487 (2.4) 314 (9.5) 350 (6.0) 417 (4.9) 560 (3.3) 618 (3.5) 649 (4.7)
Griechenland 461 (4.9) 300 (9.3) 334 (8.3) 393 (7.0) 530 (5.3) 585 (5.3) 616 (5.8)
Ungarn 496 (4.2) 328 (7.5) 361 (4.9) 423 (5.5) 570 (4.8) 629 (5.1) 659 (8.5)
Island 496 (2.2) 351 (7.0) 381 (4.3) 436 (3.7) 558 (3.1) 607 (4.1) 635 (4.8)
Irland 513 (3.2) 361 (6.5) 394 (5.7) 450 (4.4) 578 (3.4) 630 (4.6) 661 (5.4)
Italien 478 (3.1) 315 (7.1) 349 (6.2) 411 (4.4) 547 (3.5) 602 (4.0) 633 (4.4)
Japan 550 (5.5) 391 (11.3) 430 (9.9) 495 (7.2) 612 (5.0) 659 (4.7) 688 (5.7)
Korea 552 (2.7) 411 (5.3) 442 (5.3) 499 (4.0) 610 (3.4) 652 (3.9) 674 (5.7)
Luxemburg 443 (2.3) 278 (7.2) 320 (6.8) 382 (3.4) 510 (2.8) 563 (4.4) 593 (4.0)
Mexiko 422 (3.2) 303 (4.8) 325 (4.6) 368 (3.1) 472 (4.7) 525 (5.5) 554 (7.0)
Neuseeland 528 (2.4) 357 (5.6) 392 (5.2) 459 (3.8) 600 (3.4) 653 (5.0) 683 (5.1)
Norwegen 500 (2.8) 338 (7.3) 377 (6.6) 437 (4.0) 569 (3.5) 619 (3.9) 649 (6.2)
Polen 483 (5.1) 326 (9.2) 359 (5.8) 415 (5.5) 553 (7.3) 610 (7.6) 639 (7.5)
Portugal 459 (4.0) 317 (5.0) 343 (5.1) 397 (5.2) 521 (4.7) 575 (5.0) 604 (5.3)
Spanien 491 (3.0) 333 (5.1) 367 (4.3) 425 (4.4) 558 (3.5) 613 (3.9) 643 (5.5)
Schweden 512 (2.5) 357 (5.7) 390 (4.6) 446 (4.1) 578 (3.0) 630 (3.4) 660 (4.5)
Schweiz 496 (4.4) 332 (5.8) 366 (5.4) 427 (5.1) 567 (6.4) 626 (6.4) 656 (9.0)
Ver. Konigreich 532 (2.7) 366 (6.8) 401 (6.0) 466 (3.8) 602 (3.9) 656 (4.7) 687 (5.0)
Vereinigte Staaten 499 (7.3) 330 (11.7) 368 (10.0) 430 (9.6) 571 (8.0) 628 (7.0) 658 (8.4)
OECD insgesamt
Landermittel
Nicht-OECD-Lander
Brasilien 375 (3.3) 230 (5.5) 262 (5.9) 315 (3.7) 432 (4.9) 492 (7.8) 531 (8.2)
Lettland 460 (5.6) 299 (10.1) 334 (8.8) 393 (7.7) 528 (5.7) 585 (7.2) 620 (8.0)
Liechtenstein 476 (7.1) 314 (23.5) 357 (20.0) 409 (12.3) 543 (12.7) 595 (12.4) 629 (24.0)
Russische Fod. 460 (4.7) 298 (6.5) 333 (5.4) 392 (6.2) 529 (5.8) 591 (5.9) 625 (5.7)

Quelle: Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002) und www.pisa.oecd.org.
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B Im Durchschnitt tragen bei den 15-Jahrigen die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schulen mit 36 Prozent zu der durchschnittlichen Leistungsvari-
anz der Schiilerleistungen innerhalb der OECD bei, dieser Anteil variiert je-
doch von weniger als 10 Prozent in Island und Schweden bis zu mehr als 50
Prozent in Belgien, Deutschland, Griechenland, Italien, Osterreich, Polen,
der Tschechischen Republik und Ungarn.

M Ein Teil der Unterschiede zwischen den Schulen lasst sich auf geographi-
sche oder institutionelle Faktoren zuriickfiihren, oder auf die Auswahl von
Schiilerinnen und Schiilern nach ihren Fahigkeiten. Zu diesen Faktoren
kommt oft auch noch der familiare Hintergrund hinzu, insbesondere in Lan-
dern mit einem differenzierten Schulsystem, da die Schiilerleistungen nicht
nur mit dem eigenen familiaren Hintergrund, sondern auch — und zwar in
groflerem Mafle — mit dem Hintergrund der Mitschiiler an der Schule zu-
sammenhangen.

M Eine hohe Gesamtvarianz kann auf erhebliche Leistungsunterschiede in-
nerhalb der Schulen zuriickzufiihren sein, auf grofe Unterschiede zwischen
den Schulen oder auf eine Kombination dieser beiden Faktoren.

M In Bildungssystemen, die eine Einteilung in verschiedene Schultypen vorse-
hen, treffen Schiiler mit ahnlichen sozio-okonomischen Merkmalen haufi-
ger in denselben Schulen zusammen als in Systemen, in denen sich der
Lehrplan der verschiedenen Schulen nicht wesentlich unterscheidet.
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A Abbildung A7.1
Leistungsunterschiede zwischen Schulen und innerhalb von Schulen auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des
y4 Leseverstandnisses (2000)

Ausgedriickt als Prozentsatz der durchschnittlichen Gesamtvarianz der Schiilerleistungen in den OECD-Léndern
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1. Bedingt durch die in Japan verwendete Methode der Stichprobenziehung umfasst die Varianz zwischen Schulen in Japan auch Unterschiede zwischen einzelnen Klas-

sen innerhalb von Schulen

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Gesamtvarianz der Schiilerleistungen zwischen Schulen auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Lese-

verstandnisses

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A7.1. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003) und www.pisa.oecd.org.
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Politischer Hintergrund

Die Indikatoren A5 und A6 haben gezeigt, dass in den meisten Lindern inner-
halb der jeweiligen Bildungssysteme erhebliche Leistungsunterschiede beste-
hen. Diese Unterschiede konnen durch den speziellen Hintergrund der einzel-
nen Schulen und der sie besuchenden Schiiler, den Umfang der den Schulen
zur Verfiigung stehenden personellen und finanziellen Mittel, unterschiedli-
che Lehrpline, vorhandene Selektionsmechanismen und durch die Art und
Weise, wie der Unterricht organisiert und durchgefiihrt wird, bedingt sein.

Einige Linder haben nicht-selektive Schulsysteme, die allen Schiilern die glei-
chen Lernmdglichkeiten bieten sollen und allen Schulen die Méglichkeit ge-
ben, die gesamte Palette der Schiilerleistungen abzudecken. Andere Linder
versuchen, der Verschiedenheit der Schiiler gerecht zu werden, indem sie sie
bewusst (durch Selektion zwischen oder innerhalb der Schulen) in Gruppen
mit dhnlichem Leistungsniveau einteilen, mit dem Ziel, sie entsprechend
ihrem besonderen Bildungsbedarf bestmoglich zu fordern. In wieder anderen
Lindern werden diese beiden Ansitze kombiniert. Auch in Gesamtschulsyste-
men konnen grof3e Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen bestehen,
bedingt z. B. durch die sozio-6konomischen und kulturellen Merkmale des von
ihnen versorgten Einzugsgebiets oder durch geographische Unterschiede
(zwischen einzelnen Regionen, Provinzen oder Bundesstaaten in foderativen
Regierungsformen oder zwischen ldndlichen und stidtischen Gebieten). Zu-
dem koénnen auch zwischen den einzelnen Schulen betrichtliche Unterschiede
bestehen, die sich nicht ohne weiteres quantitativ erfassen bzw. tiberhaupt er-
klaren lassen und die teilweise auf Differenzen in der Qualitit und der Effekti-
vitdt des von ihnen angebotenen Unterrichts zuriickzufiihren sein konnten.

Um die Auswirkungen solch unterschiedlicher Strategien und Praktiken zu un-
tersuchen, analysiert dieser Indikator die Leistungsunterschiede im Bereich
der Leseleistungen zwischen den Schulen. Die Ergebnisse im Bereich der ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung sind im GroRen
und Ganzen dhnlich und werden daher in diesem Indikator nicht aufgefiihrt.

Ergebnisse und Erlauterungen

Abbildung A7.1 und Tabelle A 7.1 zeigen, in welchem Ausmal3 die in den ein-
zelnen Lindern ermittelten Leistungsunterschiede auf die verschiedenen Fak-
toren zurlickzufiihren sind. Die Linge der Balken verdeutlicht die beobachte-
ten Unterschiede der Schiilerleistungen auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten
und des Leseverstindnisses. Es ist zu beachten, dass die Werte als Prozentsit-
ze der Durchschnittsvarianz der Schiilerleistungen zwischen den OECD-Lin-
dern auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses aus-
gedriickt sind. Wenn die Summe zweier Balken fiir ein Land gréQer als 100 ist,
bedeutet dies, dass der Unterschied der Schiilerleistungen in dem entspre-
chenden Land grof3er ist als in einem typischen OECD-Land. Werte unter 100
bedeuten dementsprechend, dass die Varianz der Schiilerleistungen kleiner ist
als im Durchschnitt.
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Zu den bei PISA beobachteten
Leistungsunterschieden tra-

gen viele Faktoren bei ...

... und die Organisation des
Bildungssystems kann hierbei
eine sehr wichtige Rolle spie-

len.

Um dies genauer darzustellen,
werden in diesem Indikator
die Unterschiede zwischen

den Schulen untersucht.

Abbildung A 7.1 vergleicht die
innerhalb der einzelnen Lander
beobachtete Varianz der Schii-

lerleistungen, ...
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...aufgegliedert in die Varianz
zwischen Schulen und die

Varianz innerhalb von Schulen.

Im Durchschnitt tragen die
Unterschiede zwischen den
Schulen 36 Prozent zu der
durchschnittlichen Varianz
der Schiilerleistungen in den
OECD-Landern bei, dieser An-
teil variiert jedoch iiber alle

Lander hinweg sehr stark.

In manchen Landern sind die
Leistungsunterschiede sowohl
zwischen als auch innerhalb

der Schulen gering, ...

... was insbesondere fiir die
Lander mit der geringsten

Gesamtvarianz zutrifft.
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Die Balken der einzelnen Linder sind so angeordnet, dass die Varianz zwi-
schen den Schulen durch die Linge des Balkenabschnitts links der vertikalen
Linie in der Mitte der Abbildung und die Varianz innerhalb der Schulen durch
die Linge des Balkenabschnitts rechts dieser Linie dargestellt ist. Lingere Bal-
kensegmente links der Vertikalen bedeuten, dass die mittleren Ergebnisse der
Schulen weiter auseinander liegen. Lingere Balkenabschnitte rechts der Verti-
kalen bedeuten groRRere Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern dersel-
ben Schule.

Wie aus Abbildung A7.1 ersichtlich, ist in den meisten Lindern ein groRer Teil
der Unterschiede der Schiilerleistungen auf Unterschiede zwischen den Schu-
len zurtickzufiihren. In den 26 in diesen Vergleich einbezogenen OECD-Lin-
dern lassen sich 36 Prozent der im OECD-Durchschnitt beobachteten Varianz
der Schiilerleistungen auf Unterschiede zwischen den Schulen zuriickfiihren.
In Belgien, Deutschland, Griechenland, Italien, Osterreich, Polen, der Tsche-
chischen Republik und Ungarn entfallen sogar tiber 50 Prozent der durch-
schnittlichen Varianz der Schiilerleistungen in der OECD auf Unterschiede
zwischen den Schulen (s. Spalte 3 in Tab. A7.1). Wo groRe Leistungsdifferen-
zen zwischen den Schulen bestehen, die Leistungsunterschiede zwischen den
Schiilern der einzelnen Schulen aber vergleichsweise gering sind, werden die
Schiiler in der Regel Schulen besuchen, in denen das Niveau aller Schiiler in et-
wa gleich ist. Diese Aufteilung kann auf bewusste Entscheidungen der Famili-
en in Bezug auf die Schul- oder Wohnortwahl, die Aufnahmebestimmungen
der Schulen, die von den Bildungsbehdrden verfolgte Politik hinsichtlich der
Verteilung der Schiiler oder aber die Gestaltung der Lehrpline zurtickzufiihren
sein.

In Korea betrigt die Gesamtvarianz der Schiilerleistungen auf der PISA-Skala
der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses nur rund die Hilfte des OECD-
Durchschnitts, die Varianz zwischen den Schulen belduft sich auf nur 20 Pro-
zent der durchschnittlichen Gesamtvarianz iiber alle OECD-Linder hinweg.
Korea erzielt somit im Bereich der Lesekompetenz nicht nur hohe Durch-
schnittsleistungen mit einer geringen Gesamtvarianz der Schiilerleistungen,
sondern ist auch in der Lage, die Unterschiede zwischen den Durchschnitts-
leistungen der Schiiler verschiedener Schulen niedrig zu halten. Auch in Spa-
nien sind sowohl die Gesamtvarianz (die sich auf rund drei Viertel des OECD-
Durchschnitts belduft) als auch die Unterschiede zwischen den Schulen gering
(16 Prozent der durchschnittlichen Gesamtvarianz der Schiilerleistungen in
den OECD-Lindern), doch liegt der spanische Mittelwert, im Gegensatz zum
koreanischen, deutlich unter dem OECD-Durchschnitt.

Im Bereich Lesefidhigkeiten und Leseverstindnis sind die geringsten Leis-
tungsdifferenzen zwischen den Schulen in Finnland, Island und Schweden zu
beobachten, wo diese Unterschiede nur zwischen 7 Prozent und 11 Prozent der
durchschnittlichen Gesamtvarianz der Schiilerleistungen in den OECD-Lin-
dern ausmachen. In diesen Lindern besteht im Grof3en und Ganzen kein Zu-
sammenhang zwischen den Leistungen der Schiiler und den Schulen, die sie
besuchen. Die Schiiler treffen dort mit grol8er Wahrscheinlichkeit iiberall auf
ein dhnliches Lernumfeld, was das Spektrum der Fihigkeiten ihrer Mitschiler
anbelangt. Es ist zu erwihnen, dass in diesen Lindern auch die Gesamtvarianz
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der Schiilerleistungen unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Den Bildungssys-
temen dieser Linder gelingt es also, im Bereich der Lesekompetenz sowohl
die Unterschiede zwischen den Schulen als auch die Leistungsunterschiede
zwischen den Schiilern insgesamt in engem Rahmen zu halten.

Australien, Neuseeland und Norwegen gehoéren mit 112, 126 bzw. 116 Prozent
der durchschnittlichen Gesamtvarianz der Schiilerleistungen in den OECD-
Lindern zu den Lindern mit den grof3ten Leistungsunterschieden im Bereich
Lesekompetenz, doch nur ein geringer Teil dieser Unterschiede (21, 20 bzw.
13 Prozent der OECD-Durchschnittsleistung) geht auf Unterschiede zwischen
den Schulen zuriick. In diesen Lindern ist die Varianz der Schiilerleistungen
innerhalb der einzelnen Schulen am gr6Rten, was darauf hindeutet, dass die
Schulen in diesen Lindern ganz unterschiedlichen Schiilern gerecht werden
missen.

Weitere Linder mit vergleichsweise hohen Varianzen der Schiilerleistungen
sind Belgien, Deutschland und die Schweiz (124, 133 und 112 Prozent der
durchschnittlichen Gesamtvarianz), doch resultiert in diesen Lindern ein gro-
Rer Teil der Varianz (76, 75 bzw. 49 Prozent der durchschnittlichen Gesamtva-
rianz in den OECD-Lindern) aus Leistungsunterschieden zwischen den Schu-
len.

Die Vereinigten Staaten, ein weiteres Land mit einer vergleichsweise hohen
Gesamtvarianz der Schiilerleistungen (118 Prozent des OECD-Durchschnitts),
liegen in etwa im mittleren Bereich. Im Vergleich zur durchschnittlichen Ge-
samtvarianz der Schiilerleistungen in den OECD-Lindern entfallen dort 35 Pro-
zent auf Unterschiede zwischen den Schulen.

Die ausfiihrlichere Analyse in Leben fiir das Lernen, Erste Ergebnisse von PISA 2000
(OECD, 2001) deutet darauf hin, dass in Bildungssystemen, die eine Einteilung
in verschiedene Schultypen vorsehen, Schiiler mit dhnlichen sozio-6konomi-
schen Merkmalen hiufiger in denselben Schulen zusammentreffen als in Sys-
temen, in denen sich der Lehrplan der verschiedenen Schulen nicht wesentlich
unterscheidet. In Belgien, Deutschland, Italien, den Niederlanden, Osterreich
und der Tschechischen Republik beispielsweise wird der mit der Verteilung
der Schiiler auf unterschiedliche Schultypen zusammenhingende Leistungs-
abstand zwischen den Schulen durch Differenzen in Bezug auf den sozialen
und familidren Hintergrund zusitzlich verstirkt. Dies konnte die Folge eines
Selektions- bzw. Autoselektionsphinomens sein — wenn der Bildungsmarkt
eine gewisse Differenzierung vorsieht, besteht die Tendenz, dass Schiiler aus
unteren sozialen Schichten in weniger anspruchsvolle Bildungsginge gelenkt
werden bzw. sich selbst fiir solche Bildungsginge entscheiden bzw. beschlie-
Ren, nicht an den im Bildungssystem vorgesehenen Auswahlverfahren teilzu-
nehmen.

Die ausfiihrlichere Analyse deutet auch darauf hin, dass der soziale Hinter-
grund der Gesamtheit der Schiiler einer Schule in der Regel grofRere Auswir-
kungen hat als der soziale Hintergrund des einzelnen Schiilers. Schiiler aus
schlechter gestellten sozio-dkonomischen Verhiltnissen erzielen in der Regel
wesentlich bessere Ergebnisse, wenn sie Schulen besuchen, deren Schiiler-
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kann auf erhebliche Leistungs-
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Die erzielten Punktzahlen ba-
sieren auf Leistungsmessun-
gen, die Teil der im Jahr 2000
von der OECD durchgefiihrten
Internationalen Schulleis-

tungsstudie PISA waren.
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schaft im Durchschnitt gehobenen Verhiltnissen entstammt, als wenn sie in
Schulen gehen, in denen der sozio-6konomische Hintergrund der Schiiler-
schaft unter dem Durchschnitt liegt. Das Gegenteil ist der Fall fiir Schiiler aus
besser gestellten Verhidltnissen in Schulen, deren sozio-6konomischer Hinter-
grund weniger giinstig ist. Daraus ldsst sich schliel3en, dass die institutionelle
Differenzierung von Bildungssystemen, hiufig verstirkt durch Unterschiede
beim sozialen Hintergrund der Schiiler, die eigenen Entscheidungen der Schii-
ler bzw. ihrer Eltern sowie die Beurteilung friiherer Leistungen grol3en Ein-
fluss auf den schulischen Erfolg der einzelnen Schiiler haben kann.

Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jdhrige Schiiler.
In der Praxis bezieht sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode im Al-
ter von 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten bis zu 16 Jahren und 2 (ab-
geschlossenen) Monaten waren und eine Bildungseinrichtung besuchten, un-
geachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bildungsein-
richtung und unabhidngig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

Um die Interpretation der von den Schiilern erzielten Punktwerte in der PISA-
Studie zu erleichtern, wurde die PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des Lese-
verstindnisses so konstruiert, dass der Mittelwert in den OECD-Lindern bei
500 Punkten liegt und die Standardabweichung bei 100, wobei die Daten ge-
wichtet wurden, so dass jedes OECD-Land gleichermal3en hierzu beitrug. Die-
se Bezugspunkte bilden gewissermalRen den ,,Anker“ der im Rahmen von PISA
durchgefiihrten Messung der Schiilerleistungen.

In Tabelle A7.1 werden die Unterschiede in Form der statistischen Varianz aus-
gedriickt. Sie ergibt sich, wenn man die an friiherer Stelle in diesem Kapitel an-
gefiihrte Standardabweichung quadriert. Dieser Vergleich wird mittels der sta-
tistischen Varianz und nicht der Standardabweichung durchgefiihrt, damit ei-
ne Aufgliederung in die einzelnen Komponenten der Unterschiede in den
Schiilerleistungen moglich ist. Der Durchschnitt wird aus den in der Tabelle
erfassten OECD-Lindern berechnet. Aufgrund der Methode der Stichproben-
ziehung in Japan schlielt dort die Varianz zwischen den Schulen die Varianz
zwischen Klassen innerhalb der Schulen ein.

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter wwuw.oecd.orgledujeag2003.
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Tabelle A7.1

Unterschiede bei den Lesefahigkeiten und dem Leseverstandnis 15-jahriger Schiiler (2000)

Unterschiede der Schiilerleistungen auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstdndnisses zwischen Schulen und innerhalb von

Schulen

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan3

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Polen

Portugal
Spanien
Schweden
Schweiz

Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Gesamt-
varianz der
Schilerleis-

tungenl

10 357
8 649
11 455
8 955
9278
9 614
7994
m
12 368
9 436
8 810
8 529
8 755
8 356
7 358
4 833
10 088
7370
11701
10 743
9 958
9 436
7181
8 495
10 408
10 098
10 979

7427
10 435

8 466

Varianz, ausgedriickt in Prozent der durchschnittlichen Varianz der Schiilerleistungen in den OECD-Landern

Gesamtvarianz
der Schiiler-
leistungen,
ausgedrickt

in Prozent der
durchschnitt-

lichen Varianz
der Schulerleis-
tungen in den

OECD-Landern

111.6
93.2
123.5
96.5
100.0
103.6
86.2
m
133.3
101.7
95.0
91.9
94.4
90.1
79.3
52.1
108.7
79.4
126.1
115.8
107.3
101.7
77.4
91.6
112.2
108.9
118.3

80.1
112.5

91.3

Gesamtvarianz
der Schiler-
leistungen
zwischen
Schulen

20.9
68.6
76.0
171
51.9
19.6
10.7
m
74.8
53.8
71.2
7.0
171
50.9
36.5
19.7
33.4
42.9
20.1
12.6
67.0
375
15.9
8.9
48.7
22.4
35.1

35.8
35.1

33.6

Gesamtvarianz
der Schiler-
leistungen
innerhalb von
Schulen

90.6
45.7
50.9
80.1
45.3
85.9
76.5
m
50.2
52.9
34.8
85.0
79.2
43.4
43.9
33.0
74.9
37.4
103.9
102.4
38.9
64.3
60.9
83.0
63.7
82.3
83.6

471
77.5

57.1

Varianz, erklart durch den
internationalen sozio-6kono-

mischen Index der beruflichen

Stellung der Schilereltern

Varianz, erklart durch
den internationalen sozio-
6konomischen Index der
beruflichen Stellung der
Schulereltern pro Schule

erklarte

Varianz
zwischen
Schulen

8.3
10.4
11.0

4.6

8.8
10.2

1.5

m

11.7

7.0

8.3

1.6

5.5

3.4

m

1.0
11.1

5.2

7.3

3.7

6.3
10.6

5.4

4.5
12.7

9.6
12.0

6.5
4.9

4.8

erklarte

Varianz
innerhalb von

Schulen

6.7
0.4
1.8
5.0
1.8
8.0
4.6
m
2.3
1.1
0.3
5.0
5.7
0.5
m
0.2
8.3
0.1
10.9
8.7
1.1
4.6
3.0
6.9
4.0
8.4
5.6

1.9
4.4

2.4

erklarte

Varianz
zwischen
Schulen

14.2
42.6
44.2
7.8
34.4
11.6
1.7
m
51.5
25.0
49.4
1.7
10.1
23.8
m
71
26.7
25.7
11.6
4.9
42.4
23.8
9.1
5.8
24.3
16.0
25.5

ey
16.7

15.4

erklarte

Varianz
innerhalb von

Schulen

6.9
0.3
e
5.1
1.8
8.1
4.6
m
2.3
1.1
0.2
5.0
5.7
0.5
m
0.2
8.2
0.1
11.0
8.7
1.1
4.6
3.1
6.9
3.9
8.7
5.8

2.1
4.5

2.3

Gesamt-
varianz
zwischen
Schulen,
ausgedrickt
als Prozent der
Gesamtvarianz
innerhalb des
jeweiligen
Landes2

18.8
60.0
59.9
17.6
53.4
18.6
12.3
m
59.8
50.4
67.2
7.6
17.8
54.0
45.4
37.4
30.8
53.4
16.2
10.9
63.2
36.8
20.7
9.7
43.4
21.4
29.6

43.1
31.2
43.9
371

1. Die Gesamtvarianz der Schiilerleistungen ergibt sich aus dem Quadrat der in Tabelle A5.2 angegebenen Standardabweichung (SA). Fiir diesen Vergleich wird die statisti-
sche Varianz und nicht die Standardabweichung verwendet, um die einzelnen Komponenten der Varianz der Schiilerleistungen bestimmen zu kénnen. Aus Griinden, die im
PISA-2000 Technical Report erldutert werden, kann sich die Summe der Varianzkomponenten zwischen und innerhalb der Schulen fiir einige Lander von dem Quadrat der in
Tabelle A5.2 angegebenen Standardabweichung etwas unterscheiden.

2. Dieser Index wird haufig als Intra-Klassen Korrelation bezeichnet (rho).

3. Bedingt durch die in Japan verwendete Methode der Stichprobenziehung umfasst die Varianz zwischen Schulen in Japan auch Unterschiede zwischen einzelnen Klassen

innerhalb von Schulen.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Hinweise zur Methodik s. Anhang 3 (www.oecd.org/els/education/eag2002) und www.pisa.oecd.org.
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H Die PISA-Studie lasst verschiedene Leseprofile sichtbar werden. Einige 15-
Jahrige lesen nur eine begrenzte Auswahl an Druckerzeugnissen, entweder
ausschliefllich Zeitschriften oder Zeitschriften und Zeitungen. Andere ha-
ben diversifiziertere Lesegewohnheiten und lesen unterschiedliche Lesema-
terialien. Einige lesen zusatzlich zu Zeitschriften und Zeitungen Comics,
wahrend andere statt Comics lieber Belletristik oder Sachliteratur lesen.

H Die Leseprofile unterscheiden sich deutlich von Land zu Land. In einigen
Landern, z. B. Finnland und Japan liest ein grofSer Anteil der Schiiler, die un-
terschiedliche Materialien lesen, vor allem Zeitungen, Zeitschriften oder
Comics. In anderen Landern, wie Australien, Neuseeland und den Vereinig-
ten Staaten, greifen Schiiler, die unterschiedliches Lesematerial verwen-
den, eher zu Zeitungen, Zeitschriften und Biichern (Belletristik und Sach-
literatur).

H Das Leseprofil von Madchen und Jungen unterscheidet sich deutlich. In
den beiden Leseprofilen der Schiiler mit kaum oder wenig diversifizierten
Lesegewohnheiten, die hauptsachlich Zeitungen und Zeitschriften lesen,
sind Jungen und Madchen mehr oder weniger gleich stark vertreten. Im
dritten, eher auf Comics konzentrierten Leseprofil, iiberwiegt die Anzahl
der Jungen, wahrend unter den Lesern, die eher zu Biichern, vor allem Bel-
letristik, greifen, Madchen liberwiegen.

M Es luiberrascht nicht, dass die Lesekompetenz der 15-Jahrigen, die vielfalti-
ge Lesematerialien lesen, hoher ist als die derjenigen, die nur eine begrenz-
te Auswahl an Druckerzeugnissen lesen. Aber der Abstand der Lesekompe-
tenz zwischen denjenigen, die Comics lesen, und denjenigen, die Belletris-
tik lesen, ist nicht grof3. Tagliches Lesen von Zeitschriften, Zeitungen und
Comics - die Art von Lektiire, die von Schulen vielleicht weniger geschatzt
wird als Belletristik — scheint, zumindest in bestimmten kulturellen Kon-
texten, der richtige Weg zu sein, um eine gute Lesekompetenz zu entwi-
ckeln.
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Abbildung A8.1
Leseleistungen und Leseprofile 15-jahriger Schiiler (2000)

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstdndnisses und Prozentsatz der Schiiler in den
einzelnen PISA-Leseprofilen

‘ Profil 1 - Schiler mit kaum diversifizierten Lesegewohnheiten A Profil 3 - Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (kurze Texte)
[0 Profil 2 - Schuler mit wenig diversifizierten Lesegewohnheiten X Profil 4 - Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (lange Texte)
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschiedes des mittleren Punktwerts auf der PISA-Skala der Lesefédhigkeiten und des Leseverstdndnisses
zwischen Profil 1 — Schiiler mit kaum diversifizierten Lesegewohnheiten und Profil 4 — Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (lange Texte).

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A8.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Die Lesegewohnheiten der Schiiler aul3erhalb der Schule werden in Verbin-
dung gebracht mit ihren Lesefihigkeiten und ihrem Leseverstindnis, d. h.
ihrer Lesekompetenz. Es ist allgemein bekannt, dass Schiiler, die viel Zeit auf
das Lesen verwenden, in der Regel besser lesen konnen als diejenigen, die das
nicht tun. Bei der Untersuchung der Lesegewohnheiten der Schiiler ist nicht
nur zu erfassen, wie lange Schiiler lesen, sondern auch, wie die Lesezeit ge-
nutzt wird. Einige Schiiler lesen moéglicherweise regelmidl3ig nur eine be-
stimmte Art von Material (z. B. Zeitschriften), andere dagegen lesen eine viel-
filtigere Auswahl an Lektiire. Wenn bekannt ist, was Schiiler regelmifRig lesen,
und wie sich diese Auswahl auf ihre Lesekompetenz auswirkt, konnten Pida-
gogen und Politiker Strategien zur Friihintervention entwickeln, um jene Lese-
gewohnheiten zu fordern, die die Lesekompetenz verbessern.

Dieser Indikator basiert auf der PISA-Studie und zeigt die Lesegewohnheiten
der Schiiler entsprechend den Materialien, die diese regelmiR3ig lesen, und
den Zusammenhang zwischen diesen Leseprofilen und der Lesekompetenz
auf. Indikator Ag baut auf diesen Ergebnissen auf und untersucht das weiter
gefasste Konzept des ,Leseinteresses*, das sowohl die Lesegewohnheiten als
auch die Einstellungen zum Lesen erfasst.

Ergebnisse und Erlauterungen

Im Rahmen der PISA-Studie wurden Schiiler gebeten anzugeben, wie hdufig
sie unterschiedliche Druckerzeugnisse, wie Zeitschriften, Zeitungen, Comics,
Belletristik und Sachbiicher lesen. Je nach Antwort wurden die Schiiler vier un-
terschiedlichen Leseprofilen zugeordnet. Die Einteilung dieser Profile beruht
auf zwei Dimensionen: der Lesehidufigkeit und der Vielfalt der Lektiire. Diese
beiden Dimensionen schlagen sich in der Formulierung , diversifizierte Lese-
gewohnheiten“ nieder. Der Indikator konzentriert sich darauf, wie hiufig
Schiiler zum Vergniigen lesen und deckt daher nicht die gesamten Lesege-
wohnheiten der Schiiler ab, denn darunter wiirde auch Lesen in der Schule und
fiir Hausaufgaben fallen.

Leseprofile

Die Schiiler in Profil 1 sind diejenigen mit kaum diversifizierten Lesegewohn-
heiten. Das Einzige, was die Schiiler in Profil 1 nach eigenen Angaben regelmi-
Rig lesen, sind Zeitschriften — 38 Prozent lesen regelmiRig Zeitschriften. Ein
weit geringerer Prozentsatz der Schiiler in Profil 1 gibt an, regelmiRig etwas
anderes zu lesen (Tab. A8.1).

Schiiler in Profil 2 kdnnte man als Leser mit wenig diversifizierten Lesege-
wohnheiten bezeichnen. Wihrend die grof3e Mehrzahl der Schiiler in Profil 2
angibt, regelmidl3ig Zeitungen (89 Prozent) oder Zeitungen und Zeitschriften
(70 Prozent) zu lesen, gibt nur ein sehr geringer Prozentsatz der Schiiler an,
auch andere Druckerzeugnisse zu lesen.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003
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die Lesekompetenzen 15-jahri-
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121



Kapitel A .

Bildungs- und Lernergebnisse

... Profil 3 Schiiler mit diversi-
fizierten Lesegewohnheiten

(kurze Texte) ...

...und Profil 4 Schiiler mit
diversifizierten Lesegewohn-
heiten (lange und komplexe

Texte)...

Lesegewohnheiten haben
grofden Einfluss auf die Lese-

leistung....

... sowohl insgesamt als auch

innerhalb jedes Landes.
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Die tiberwiltigende Mehrzahl der Schiiler in Profil 3 liest regelmiRig Zeit-
schriften (85 Prozent) und Zeitungen (81 Prozent) — entsprechend Profil 2 —
liest aber ebenfalls regelmidRig Comics (89 Prozent). Im Vergleich zu den Pro-
filen 1 und 2 haben diese Schiiler diversifiziertere Lesegewohnheiten, aber sie
lesen iiberwiegend kurze, wenig anspruchsvolle Texte.

Auch Profil 4 umfasst Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten, aber die-
se konzentrieren sich auf anspruchsvollere und lingere Texte, d. h. Biicher. Die
Mehrzahl dieser Schiiler gibt an, regelmifRig Zeitschriften (71 Prozent), Zei-
tungen (76 Prozent) und Belletristik (72 Prozent) zu lesen, und nahezu die
Halfte liest regelmiRig Sachbiicher (Tab. A8.1).

Leseprofile und Leseleistung

Wenn man Schiiler nach der Vielfalt ihrer Lesegewohnheiten einordnet, kann
das Aufschluss iiber den Zusammenhang zwischen Lesegewohnheiten und Le-
sekompetenz geben. Die Leseleistung auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten
und des Leseverstindnisses ldsst sich in den OECD-Lindern darauf zurtick-
fithren, wie hiufig Schiiler unterschiedliche Materialien lesen. Schiiler in Pro-
fil 1, mit den am wenigsten diversifizierten Lesegewohnheiten, erreichen im
Vergleich zu Schiilern aus anderen Profilen den geringsten Mittelwert (468
Punkte) auf der Skala der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses und lie-
gen deutlich unter dem OECD-Durchschnitt. Die Schiiler mit wenig diversifi-
zierten Lesegewohnheiten in Profil 2 erreichen einen Durchschnittswert von
498 Punkten, was statistisch etwa dem OECD-Durchschnitt entspricht und sig-
nifikant tiber dem Mittelwert der Schiiler in Profil 1 liegt. Im Gegensatz dazu
liegen die Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (kurze Texte — Pro-
fil 3) iiber dem OECD-Durchschnitt (514 Punkte gegeniiber 500 Punkte), wih-
rend die mit diversifizierten Lesegewohnheiten (lange Texte) in Profil 4 mit
539 Punkten sowohl deutlich iber dem OECD-Durchschnitt als auch dem Mit-
telwert der Schiiler in Profil 3 liegen. Der durchschnittliche Abstand zwischen
den Ergebnissen der Leser mit kaum diversifizierten Lesegewohnheiten (Pro-
fil 1) und Lesern mit diversifizierten Lesegewohnheiten (lange Texte) (Profil 4)
lag bei 71 Punkten und entspricht fast einer kompletten Kompetenzstufe (Tab.
A8.2).

Der Zusammenhang zwischen dem diversifizierten Lesen lingerer Texte und
der Lesekompetenz ist auch innerhalb der meisten Linder klar ersichtlich. In
allen Lindern aul3er Italien erreichen die Schiiler mit diversifizierten Lesege-
wohnheiten, die lingere Texte lesen (Profil 4), die hdchsten Durchschnittswer-
te bei der Lesekompetenz. Im Gegensatz dazu erzielen in allen Lindern aul3er
Irland und dem Vereinigten Konigreich die Schiiler mit kaum diversifizierten
Lesegewohnheiten (Profil 1) in ihrem Land die geringsten Durchschnittswerte
gegentiber den anderen Profilen. Der Abstand zwischen den Ergebnissen der
Schiiler mit kaum diversifizierten Lesegewohnheiten (Profil 1) und den Schi-
lern mit diversifizierten Lesegewohnheiten, die lingere Texte lesen (Profil 4),
reicht von 34 Punkten in Italien bis zu 112 bzw. 113 Punkten in Finnland und
Norwegen (Abb. A8.1).

Der Zusammenhang zwischen Leseprofilen und Lesekompetenz ist bei den
Schiilern der Profile 2 und 3 in allen Lindern etwas weniger konsistent. In eini-
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gen englischsprachigen Lindern beispielsweise (Irland, Neuseeland, dem Ver-
einigten Konigreich und den Vereinigten Staaten) und in einigen Lindern
Osteuropas (Polen und Ungarn) schneiden die Schiiler in Profil 2 bei der Lese-
kompetenz besser ab als die Schiiler in Profil 3. Dieses Ergebnis ist deshalb
interessant, weil es vermuten ldsst, dass in diesen Lindern die Schiiler, die an-
geben, diversifiziertere Lesegewohnheiten zu haben, und vor allem Comics
und in geringerem Mafe auch Biicher zu lesen, schlechter abschneiden als die
Schiiler, die angeben, nur Zeitungen und Zeitschriften zu lesen (Tab. A8.2).

Eine andere Moglichkeit, den Zusammenhang zwischen Lesegewohnheiten
und Lesekompetenz zu untersuchen, besteht darin, die Verteilung der Lesen-
den auf den PISA-Lesekompetenzstufen zu betrachten (zur Definition der
Kompetenzstufen s. Indikator Ag). Wie zu erwarten, gibt es in allen Lindern in
Profil 1, verglichen mit den anderen Profilen, den gréf3ten Anteil an Schiilern,
deren Lesekompetenz der Stufe 1 oder weniger entspricht (27 Prozent gegen-
tiber 16, 13 bzw. 10 Prozent fiir die Profile 2, 3 bzw. 4). Im Gegensatz dazu
weist Profil 4 den hochsten Anteil an Schiilern mit Lesekompetenz auf den bei-
den hochsten Kompetenzstufen auf (Stufe 4 oder 5) — 47 Prozent verglichen
mit 35, 28 bzw. 21 fiir die Profile 3, 2 bzw. 1 (Abb. A8.2 und Tabelle AS8.3).

Abbildung A8.2

Prozentsatz 15-jahriger Schiiler in den einzelnen PISA-Leseprofilen (2000)
nach Kompetenzstufe auf der PISA-Skala der Lesefédhigkeiten und des Leseverstdndnisses
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Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A8.3. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Die Lesegewohnheiten unter-
scheiden sich stark von Land

zu Land ...

...und zum Teil schlagen sich

diese Unterschiede auch in

der Verteilung der Lesekompe-

tenz nieder.

Madchen schneiden in der
Regel nicht nur besser ab,
sondern haben auch diversifi-

Ziertere Lesegewohnheiten.

124

Leseprofile der einzelnen Lander

Der Zusammenhang zwischen diversifiziertem Lesen und Lesekompetenz
scheint zwar in allen Lindern dhnlich zu sein, die tatsdchlichen Lesegewohn-
heiten sind dies aber keinesfalls. Die Linder mit dem geringsten Anteil an
Schiilern in Profil 1 sind Finnland (7 Prozent), Island (7 Prozent), Norwegen
(8 Prozent) und Schweden (11 Prozent). Dagegen sind in sechs Lindern mehr
als 30 Prozent aller Schiiler in Profil 1: in Belgien, Frankreich, Griechenland,
Luxemburg, Mexiko und Spanien.

Vier der Linder mit einem hohen Anteil an Schiilern mit kaum diversifizierten
Lesegewohnheiten (Griechenland, Luxemburg, Mexiko und Spanien) errei-
chen insgesamt niedrige Mittelwerte bei der Lesekompetenz und liegen deut-
lich unter dem OECD-Durchschnitt von 500, wihrend ein Land (Frankreich)
den OECD-Durchschnitt erreicht und ein weiteres (Belgien) deutlich tiber dem
OECD-Durchschnitt liegt (Tab. A8.2 und Abb. A8.1).

Es liberrascht nicht, dass es auch beim Anteil der Schiiler mit diversifizierten
Lesegewohnheiten, die lingere Texte lesen (Profil 4), grofe Abweichungen
zwischen den Lindern gibt. Der Anteil der Schiiler in Profil 4 reicht von 3 Pro-
zent in Japan und 12 Prozent in Belgien und Finnland bis zu mehr als einem
Drittel aller Schiiler in Australien, Neuseeland und dem Vereinigten Konig-
reich. Wie zu erwarten, erreichen die Linder mit einem hohen Anteil an Schii-
lern mit diversifizierten Lesegewohnheiten, die lingere Texte lesen, Durch-
schnittsergebnisse, die deutlich tiber dem OECD-Mittelwert liegen. Der Um-
kehrschluss trifft jedoch nicht zwangsldufig zu. Obwohl beispielsweise
Finnland und Japan einen geringen Anteil von Schiilern in Profil 4 haben, errei-
chen beide Linder mittlere Lesekompetenzen, die klar iber dem OECD-Mittel-
wert liegen. Dies ldsst sich teilweise dadurch erkldren, dass in beiden Lindern
zwei Drittel bis drei Viertel aller Schiiler Leser mit diversifizierten Lesegewohn-
heiten mit Bezug auf kurze Texte sind (Profil 3).

Leseprofile und Geschlecht

Die Vielfalt der Lesegewohnheiten variiert auch nach Geschlecht. Zahlreiche
Studien in verschiedenen Lindern haben gezeigt, dass Mddchen im Durch-
schnitt mehr Zeit auf das Lesen verwenden und auch eher andere Texttypen le-
sen als Jungen. Die Konzentration von Jungen in bestimmten Profilen belegt,
dass dies tatsdchlich der Fall ist. Im Durchschnitt sind 34 Prozent der Jungen
und 23 Prozent der Mddchen Profil 3 zugeordnet. Die Mehrzahl der Schiiler in
Profil 3 gibt an, regelmiR3ig kiirzere Texte wie Zeitungen, Zeitschriften und
Comics, nicht aber Biicher zu lesen. Dagegen sind mehr Mddchen als Jungen
(durchschnittlich 29 Prozent im Vergleich zu 16 Prozent) Profil 4 zugeordnet.
Die Schiiler in Profil 4 lesen regelmi(3ig eher Zeitungen, Zeitschriften und Bii-
cher (vor allem Belletristik) aber keine Comics. Das heil3t, Belletristik wird
hauptsichlich von Middchen gelesen, ein Phinomen, dass in allen OECD-Lin-
dern zu beobachten ist. Der Unterschied zwischen Jungen und Midchen ist
bei den Schiilern mit weniger diversifizierten Lesegewohnheiten (Profil 1 und
2) weniger stark und variiert stirker von Land zu Land (Tab. A8.4).
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Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jihrige Schiiler.
In der Praxis bezog sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode im
Alter von 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten bis zu 16 Jahren und
2 (abgeschlossenen) Monaten waren und eine Bildungseinrichtung besuch-
ten, ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bil-
dungseinrichtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

Im Rahmen der PISA-Studie wurden Schiiler gebeten, anzugeben wie hiufig
sie bestimmte Arten von Lektiire lesen. Fiir die Profilanalyse dieses Indikators
wurde die Aussage, ein bestimmtes Lesematerial ,,mehrmals pro Monat“ oder
»mehrmals pro Woche* zu lesen als regelmil3iges Lesen betrachtet, die Anga-
be ,einige Mal pro Jahr“ und ,einmal pro Monat“ als geringes Lesen und ,nie
oder kaum*“ als Nichtlesen.

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.
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Tabelle A8.1

Lesebereitschaft 15-jahriger Schiiler (2000)

Léndertibergreifender mittlerer Prozentsatz 15-Jahriger fir das jeweilige Lesematerial, nach PISA-Leseprofilen

Lesen aus ,Freude am Lesen*“:

Profil 1 - Schiiler mit kaum diversifizierten Lesegewohnheiten

kein Lesen

wenig Lesen

haufiges Lesen

(22,4 Prozent)
Zeitschriften
Zeitungen
Comics
Belletristik

Sachliteratur

Profil 2 - Schiiler mit wenig diversifizierten Lesegewohnheiten

(27,1 Prozent)

15.6
476
49.6
40.6
63.7

46.0
52.2
37.4
471
40.7

38.4
0.2
12.9
12.3
5.7

Zeitschriften
Zeitungen
Comics
Belletristik

Sachliteratur

Profil 3 - Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (kurze Texte)

(28,3 Prozent)

4.6

60.7
45.3
Bl

25.4
11.4
38.9
51.9
45.3

69.9

88.6
0.4
2.7
3.1

Zeitschriften
Zeitungen
Comics
Belletristik

Sachliteratur

1.8
2.4

18.2
24.5

13.5
16.1
10.6
51.3
54.4

84.7
81.4
89.4
30.5
21.0

Profil 4 - Schiiler mit diversifizierten Lesegewohnheiten (lange Texte)
(22,2 Prozent)

Zeitschriften
Zeitungen
Comics
Belletristik

Sachliteratur

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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2.2
46.0
0.7
4.3
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Tabelle A8.2

Leseleistungen und Leseprofile von 15-jahrigen Schiilern (2000)
Leistungen 15-jéhriger Schiiler auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstédndnisses und Prozentsatz der jeweiligen Schiiler, nach

PISA-Leseprofilen

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Spanien
Schweden
Schweiz

Ver. Konigreich

Vereinigte Staaten

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Niederlandel

Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4
Schiler mit kaum diversifizier- Schiler mit wenig diversifi- Schuler mit diversifizierten Schiler mit diversifizierten
Alle Schiler ten Lesegewohnheiten zierten Lesegewohnheiten Lesegewohnheiten (kurze Texte) | Lesegewohnheiten (lange Texte)
Mitt- Mitt- Mitt- Mitt- Mitt-
lerer lerer lerer lerer lerer
Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt-
wert SF wert SF % SF wert SF % SF wert SF % SF wert SF % SF
528 | (3.5) | 494 | (4.9) | 185 | (0.9) | 514 | (3.7) | 35.0 | (1.1) | 522 | (6.3) | 10.8 | (0.6) | 569 | (4.4) | 35.7 | (1.2)
507 | (2.4) | 474 | (4.6) | 16.6 | (0.7) | 503 | (2.4) | 41.9 | (0.9) | 509 | (3.5) | 17.0 | (0.5) | 545 | (3.6) | 24.6 | (0.8)
507 | (3.6) | 487 | (4.4) | 36.3 | (0.6) | 503 | (5.4) | 19.6 | (0.6) | 537 | (3.4) | 31.8 | (0.7) | 556 | (5.5) | 12.3 | (0.5)
534 | (1.6) | 507 | (2.3) | 24.3 | (0.4) | 528 | (1.7) | 30.8 | (0.5) | 531 | (2.5) | 16.2 | (0.3) | 572 | (1.9) | 28.7 | (0.5)
492 | (2.4) | 482 | (3.5) | 22.0 | (0.7) | 492 | (2.8) | 35.6 | (0.9) | 494 | (3.4) | 18.7 | (0.6) | 543 | (2.9) | 23.8 | (0.7)
497 | (2.4) | 453 | (5.0) | 17.5 | (0.8) | 464 | (6.0) | 10.1 | (0.6) | 511 | (2.3) | 56.2 | (1.0) | 541 | (5.2) | 16.2 | (0.6)
546 | (2.6) | 485 | (14.6) | 6.9 | (0.5) | 522 | (4.4) | 14.2 | (0.6) | 550 | (2.2) | 66.6 | (0.9) | 597 | (3.5) | 12.3 | (0.5)
505 | (2.7) | 488 | (4.1) | 32.6 | (0.9) | 503 | (3.4) | 19.2 | (0.7) | 528 | (2.9) | 31.3 | (0.9) | 534 | (4.1) | 16.8 | (0.7)
484 | (2.5) | 464 | (4.2) | 24.1 | (0.8) | 485 | (2.8) | 38.0 | (0.8) | 499 | (5.9) | 11.6 | (0.6) | 541 | (3.1) | 26.3 | (0.7)
474 | (5.0) | 464 | (5.3) | 35.4 | (0.9) | 474 | (6.6) | 21.3 | (0.8) | 478 | (5.8) | 21.5 | (0.7) | 505 | (5.2) | 21.8 | (0.9)
480 | (4.0) | 450 | (4.8) | 25.4 | (1.0) | 479 | (4.3) | 25.1 | (0.8) | 470 | (4.7) | 20.4 | (0.7) | 525 | (4.7) | 29.6 | (1.0)
507 | (1.5) | 449 | (6.5) | 6.6 | (0.5) | 492 | (2.6) | 28.6 | (0.7) | 520 | (2.1) | 49.7 | (0.8) | 537 | (4.3) | 15.1 | (0.6)
527 | (3.2) | 510 | (5.9) | 16.3 | (0.7) | 515 | (3.3) | 47.0 | (0.8) | 507 | (5.9) | 89 | (0.6) | 571 | (3.6) | 27.8 | (1.0)
487 | (2.9) | 469 | (4.7) | 25.8 | (0.9) | 485 | (3.3) | 279 | (0.7) | 505 | (3.3) | 26.5 | (0.8) | 503 | (4.1) | 19.8 | (0.7)
522 | (5.2) | 482 | (8.2) | 14.5 | (0.9) | 514 | (7.2) 8.1 | (0.5) | 532 | (4.6) | 74.4 | (0.9) | 573 | (7.7) 3.0 | (0.3)
525 | (2.4) | 495 | (3.9) | 18.8 | (0.6) | 525 | (3.7) | 14.6 | (0.6) | 531 | (2.4) | 53.1 | (1.1) | 545 | (3.8) | 13.6 | (0.7)
441 | (1.6) | 434 | (2.5) | 39.4 | (0.8) | 454 | (4.3) | 21.3 | (0.6) | 461 | (4.0) | 19.2 | (0.7) | 486 | (3.8) | 20.0 | (0.6)
422 | (3.3) | 403 | (3.6) | 375 | (1.3) | 426 | (5.9) | 15.6 | (0.8) | 438 | (4.3) | 22.3 | (5.9) | 443 | (4.9) | 24.7 | (0.7)
529 | (2.8) | 499 | (4.8) | 18.0 | (0.7) | 529 | (3.1) | 30.1 | (0.9) | 500 | (6.4) | 12.4 | (0.6) | 564 | (3.7) | 39.4 | (1.0)
505 | (2.8) | 433 | (7.1) 8.5 | (0.6) | 492 | (4.2) | 20.2 | (0.7) | 520 | (2.7) | 58.0 | (0.9) | 546 | (4.3) | 13.3 | (0.5)
479 | (4.5) | 445 | (7.0) | 16.7 | (0.9) | 491 | (4.2) | 48.0 | (1.1) | 474 | (6.6) | 11.4 | (0.7) | 511 | (6.3) | 24.0 | (1.1)
470 | (4.5) | 449 | (5.8) | 29.8 | (0.9) | 477 | (4.1) | 25.9 | (0.7) | 487 | (5.8) | 24.4 | (0.6) | 489 | (5.9) | 19.8 | (0.6)
493 | (2.7) | 474 | (3.4) | 36.2 | (1.1) | 492 | (3.6) | 23.0 | (0.7) | 503 | (3.4) | 175 | (0.7) | 526 | (2.9) | 23.3 | (0.7)
516 | (2.2) | 469 | (4.8) | 11.1 | (0.5) | 502 | (2.8) | 30.3 | (0.8) | 518 | (2.8) | 37.3 | (0.8) | 564 | (3.6) | 21.3 | (0.7)
494 | (4.3) | 455 | (4.6) | 22.1 | (0.9) | 487 | (4.3) | 30.3 | (0.8) | 519 | (5.1) | 25.4 | (0.8) | 534 | (5.2) | 22.2 | (0.8)
523 | (2.6) | 503 | (4.3) | 171 | (0.6) | 512 | (2.7) | 39.4 | (0.9) | 488 | (5.3) | 8.4 | (0.5) | 566 | (3.7) | 35.1 | (1.0)
504 | (71) | 478 | (76) | 28.4 | (1.3) | 520 | (5.8) | 32.1 | (1.5) | 482 | (10.9) | 10.8 | (1.1) | 544 | (6.0) | 28.7 | (1.5)
396 | (3.1) | 370 | (4.4) | 295 | (1.1) | 407 | (5.1) | 15.1 | (0.8) | 413 | (4.3) | 27.5 | (1.0) | 418 | (3.6) | 279 | (1.1)
458 | (5.3) | 412 | (8.2) | 13.8 | (0.8) | 464 | (5.3) | 39.9 | (1.3) | 433 | (8.7) | 15.2 | (0.9) | 499 | (5.7) | 31.1 | (1.4)
483 | (4.1) | 442 | (11.0) | 21.9 | (2.1) | 478 | (8.0) | 40.7 | (2.5) | 524 | (12.6) | 14.3 | (2.1) | 526 | (11.7) | 23.2 | (2.5)
462 | (4.2) | 426 | (6.3) | 11.5 | (0.5) | 451 | (5.1) | 17.1 | (0.6) | 432 | (4.8) | 21.6 | (1.2) | 495 | (3.9) | 49.7 | (1.1)
494 | (5.4) | 24.7 | (1.3) | 530 | (4.5) | 25.8 | (1.0) | 544 | (4.0) | 33.1 | (1.2) | 573 | (4.9) | 16.5 | (0.9)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Tabelle A8.3

Landeriibergreifender mittlerer Prozentsatz 15-jahriger Schiiler in den einzelnen PISA-Leseprofilen (2000)
nach Kompetenzstufe auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstdndnisses

Unter Stufe 1 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
(weniger als 335 (335 bis 407 (408 bis 480 (481 bis 552 (553 bis 625 (mehr als 625
Punkte) Punkte) Punkte) Punkte)) Punkte) Punkte))
Zir\?élrls?fiziséi:]::]e[erzggl;?orﬁnheiten cHd 3 22 2 4 i
Zir\?eﬁrlsffiziseir:r:e[erzletg:\?vzlr%nheiten 43 8 243 81.3 211 1
e et z
o herfaeen
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
Tabelle A8.4
Leseprofile 15-jahriger Schiiler nach Geschlecht (2000)
Prozentsatz 15-jahriger Schliler in den einzelnen PISA-Leseprofil-Clustern, nach Geschlecht
Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4
Schiler mit kaum diversifizierten Schiler mit wenig diversifizierten Schuler mit diversifizierten Schler mit diversifizierten
Lesegewohnheiten Lesegewohnheiten Lesegewohnheiten (kurze Texte) Lesegewohnheiten (lange Texte)
Jungen Méadchen Jungen Madchen Jungen Médchen Jungen Médchen

OECD-Lander
Australien 17.4 19.7 39.0 30.7 15.5 5.7 28.2 43.9
Osterreich 16.9 16.0 42.1 42.0 23.6 10.9 17.4 31.2
Belgien 34.2 38.5 221 16.9 36.3 26.9 7.4 17.6
Kanada 24.7 23.9 34.3 272 19.4 13.1 21.6 35.8
Tschechische Rep. 19.4 24.3 44.8 27.3 22.9 14.9 12.9 33.5
Danemark 18.2 16.8 11.7 8.4 60.3 52.1 9.7 22.8
Finnland 8.1 5.8 12.2 15.9 74.1 59.7 5.6 18.6
Frankreich 31.7 33.5 16.7 21.6 41.2 22.2 10.4 22.8
Deutschland 23.3 24.8 42.6 33.3 16.7 6.7 17.4 35.2
Griechenland 24.7 46.0 29.6 12.9 27.4 15.7 18.3 25.3
Ungarn 25.8 24.3 28.3 22.0 21.6 18.7 24.3 35.0
Island 6.5 6.8 29.0 28.2 55.2 44.3 9.4 20.7
Irland 15.7 16.9 53.7 40.6 11.2 6.7 19.5 35.8
Itaien 23.4 28.0 30.0 25.9 31.0 21.9 15.5 24.3
Japan 12.2 16.7 6.4 9.7 79.5 69.5 L) 4.0
Korea 16.6 21.5 13.1 16.4 60.3 44.1 10.0 18.1
Luxemburg 36.2 42.5 23.6 19.1 27.4 11.3 12.8 271
Mexiko 36.9 38.0 15.4 15.8 26.8 17.7 20.9 28.5
Neuseeland 18.2 17.9 33.9 26.5 17.6 7.2 30.4 48.4
Norwegen 8.6 8.3 19.6 20.7 66.0 49.9 5.8 21.0
Polen 21.0 12.3 48.1 48.0 14.6 8.2 16.3 31.6
Portugal 22.9 36.0 37.2 15.7 27.8 21.4 12.1 26.9
Spanien 30.7 41.5 27.9 18.4 25.1 10.4 16.4 29.8
Schweden 11.9 10.2 29.5 31.1 45.0 29.5 13.6 29.2
Schweiz 20.2 23.9 34.2 26.5 32.7 18.2 13.0 31.3
Ver. Konigreich 13.9 20.2 46.0 33.1 12.5 4.4 27.6 42.3
Vereinigte Staaten 30.4 26.5 33.2 31.1 15.0 7.0 21.4 35.4
Nicht-OECD-Lander
Brasilien 33.4 26.2 19.5 11.4 29.4 25.9 17.7 3625
Lettland 17.0 10.8 42.3 37.5 16.7 13.8 23.9 37.8
Liechtenstein 17.3 24.8 Gl 31,1 17.9 10.9 ALl 7/ 33.2
Russische Fod. 15.4 7.7 21.4 13.0 221 21.3 41.0 58.1
Niederlandel 24.5 25.0 272 24.3 41.4 24.3 6.9 26.3

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Freude 15-jahriger Schuler am Lesen

H Die Freude am Lesen, wie in diesem Indikator definiert (die Zeit, in der zum
Vergniigen gelesen wird, die Zeit, die darauf verwendet wird, unterschied-
lichen Lesestoff zu lesen, hohe Motivation zu lesen und grof3es Interesse
am Lesen) variiert stark von Land zu Land. Finnland liegt ganz vorne und
Spanien bildet das andere Extrem.

B Im Durchschnitt haben Madchen deutlich mehr Freude am Lesen als
Jungen.

M 15-Jahrige, deren Eltern den niedrigsten beruflichen Status haben, die aber
viel Freude am Lesen haben, schneiden beim Lesen besser ab als Schiiler,
deren Eltern einen hohen oder mittleren beruflichen Status haben, die aber
kaum Freude am Lesen haben. Unabhangig von der beruflichen Stellung
ihrer Eltern erreichen alle Schiiler, die viel Freude am Lesen haben, bei der
Lesekompetenz Punktzahlen, die im Durchschnitt signifikant liber dem
OECD-Mittelwert liegen. Dies lasst vermuten, dass die Freude am Lesen
ein wichtiger Ansatzpunkt fiir Mafdinahmen sein kann, um sozialen Benach-
teiligungen entgegen zu wirken.

Abbildung A9.1

Freude am Lesen (2000)
Indexwerte 15-Jahriger beim PISA-Index der Freude am Lesen, nach Geschlecht

Mittlerer Index X Mittlerer Index fur Schilerinnen und Schiiler A Mittlerer Index fur Schiilerinnen B Mittlerer Index fir Schiler
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Vereinigte Staaten

Tschechische Republik
Vereinigtes Konigreich

1.Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschiedes zwischen Schiilerinnen und Schiilern auf dem PISA-Index der Freude am Lesen.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A9.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Dieser Indikator untersucht
die Freude am Lesen 15-jahri-
ger Schiiler anhand ihrer Lese-
gewohnheiten und ihrer Ein-

stellung zum Lesen ...

... sowie den Einfluss der
Freude am Lesen und des so-
zio-okonomischen Status auf

ihre Lesekompetenz.

Im Rahmen der PISA-Studie
wurden nicht nur die Leistun-
gen der Schiiler bewertet,
sondern sie wurden auch nach
ihren Einstellungen zum Lesen
und ihren Lesegewohnheiten

befragt.

Insgesamt variiert die Freude
am Lesen der Schiiler sehr
stark zwischen den beiden Ex-

tremen Finnland und Belgien.

Madchen haben meist wesent-
lich mehr Freude am Lesen als

Jungen.
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Politischer Hintergrund

Die meisten aktuellen Modelle des Lesenlernens betrachten sowohl Lesege-
wohnbheiten als auch die Einstellung zum Lesen als Schliisselfaktoren der Lese-
kompetenz. Unter Lesegewohnheiten werden Verhaltensaspekte des Lesens er-
fasst: die Zeit, die Schiiler auf das Lesen verwenden und, wie in Indikator A8
beschrieben, die Vielfalt des Materials, das sie lesen. Die Einstellung zum Le-
sen umfasst das Interesse der Schiiler am Lesen und ihre Motivation zu lesen.
Zusammen betrachtet ergeben diese beiden Faktoren — Gewohnheiten und
Einstellung — einen Gesamteindruck hinsichtlich der Freude am Lesen.

In Gesellschaften, die zunehmend davon abhingen, dass ihre Biirger zu le-
benslangem Lernen fihig und motiviert sind, ist schon die Freude am Lesen an
sich ein wichtiges Ergebnis von Bildung. Dariiber hinaus ist sie auch ein ent-
scheidender Pridiktor der Schiilerleistungen, denn Schiiler, die viel Freude am
Lesen haben, schneiden in der Regel bei der Leistungsbewertung der Lesekom-
petenz besser ab als Schiiler, die weniger Freude am Lesen haben.

Indikator Ag untersucht anhand von PISA-Daten die Freude am Lesen bei
15-Jdhrigen. Vor allem untersucht dieser Indikator, welche Rolle die Freude am
Lesen moglicherweise dabei spielt, den Einfluss des sozialen Hintergrundes
auf die Lesekompetenz der Schiiler abzumildern.

Ergebnisse und Erlauterungen

Im Rahmen der PISA-Studie 2000 wurden Schiiler nach ihren Lesegewohnhei-
ten (s. Indikator A8) und ihrer Einstellung zum Lesen (Interesse am Lesen und
Motivation zu lesen) befragt. Aufgrund dieser Fragen wurde ein Index der
,Freude am Lesen“ entwickelt. Die Indexskalen reichen von -1 bis 1, mit o als
Mittelwert fiir die gesamte Schiilerpopulation der OECD. Negative Werte be-
deuten nicht zwangsliufig, dass die Schiiler auf Fragen eine negative Antwort
gaben, sondern vielmehr, dass die Schiiler im betroffenen Land insgesamt we-
niger positiv antworteten als die Schiiler in allen OECD-Lindern zusammen.
Umgekehrt bedeutet ein positiver Wert, dass die Schiiler eines bestimmten
Landes hiufiger als im OECD-Durchschnitt positiv antworteten.

Wie viel Freude am Lesen haben 15-jahrige Schiiler?

Das Ausmall der Freude am Lesen variiert von Land zu Land. Das Land mit der
grollten Freude am Lesen ist Finnland, mit 0,46 auf dem PISA-Index der Freu-
de am Lesen. Andere Linder, die relative hohe Ergebnisse bei der Freude am
Lesen erreichen, sind Ddnemark (0,26), Island (0,27), Japan (0,20) und Korea
(0,21). Linder mit relativ niedrigen Ergebnissen bei der Freude am Lesen sind
dagegen Belgien (-0,28), Deutschland (-0,26), Irland (-0,20). Luxemburg
(-0,19) und Spanien (-0,23) (Tab. Ag.1).

In allen Linder variiert die Freude am Lesen auch nach Geschlecht. Middchen
haben deutlich mehr Freude am Lesen als Jungen. Im Durchschnitt besteht ein
Abstand von 0,38 auf dem Index der Freude am Lesen. Die Griinde dafiir, wes-
halb Jungen weniger Freude am Lesen haben, und welche Mittel geeignet sind,
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dies zu dndern, sind umstritten. Zu den moglichen Erklidrungen, die fiir die ge-
ringere Freude am Lesen der Jungen angefiihrt werden, gehdren Diskriminie-
rung in der Schule, geschlechtsstereotypes Lesematerial und gesellschaftliche
Normen der Minnlichkeit, die sich negativ auf das Engagement beim schuli-
schen Lernen auswirken konnen. Unabhidngig von den Griinden dieses Ver-
haltensmusters ist klar, dass die Forderung der Freude am Lesen gezielt auf
Jungen ausgerichtete MalRnahmen erfordert.

In allen OECD-Lindern haben Mddchen mehr Freude am Lesen als Jungen. In
einigen Lindern, wie der Schweiz und Finnland, ist der Abstand zwischen
Midchen und Jungen stirker ausgeprigt (0,62 bzw. 0,74), wihrend er in ande-
ren Lindern relativ gering ist, so zum Beispiel in Griechenland (o0,17), Japan
(0,17), Korea (0,04) und Mexiko (0,20). Dennoch ergeben sich interessante
Unterschiede, wenn man Middchen und Jungen verschiedener Linder ver-
gleicht. Die Jungen in einigen Lindern haben mehr Freude am Lesen als die
Midchen in anderen Lindern. Die Jungen in Dinemark, Finnland, Island,
Japan und Korea zum Beispiel geben an, genau so viel oder mehr Freude am
Lesen zu haben wie die Mddchen in Belgien, Frankreich und Spanien (Tab.
Ag.1und Abb. Ag.1).

Kann die Freude am Lesen die Auswirkungen des sozialen Hinter-
grundes auf die Lesekompetenz abschwachen?

Friihere Studien haben gezeigt, dass durch die Freude am Lesen ein geringes
Familieneinkommen und ein geringerer Bildungsstand der Eltern ,kompen-
siert“ werden konnen. Um dies zu untersuchen, wurden die Schiiler in der
PISA-Studie anhand zweier Variablen verschiedenen Gruppen zugeordnet:
dem Ausmal} der Freude am Lesen und dem beruflichen Status ihrer Eltern.
Fiir jede der zwei Indizes wurden drei separate Gruppen gebildet: eine untere
Gruppe (unterhalb des 25. Perzentil), eine mittlere Gruppe (vom 25. bis zum
75. Perzentil) und eine obere Gruppe (oberhalb des 75. Perzentil). Diese bei-
den Variablen wurden dann kombiniert und neun Schiilerkategorien definiert
(Tab. 9.2).

Schiiler, die geringere Freude am Lesen haben, sind etwas stirker als erwartet
in der Gruppe der Schiiler vertreten, deren Eltern den niedrigsten beruflichen
Status haben. (Der ,erwartete“ Prozentsatz bezieht sich auf den Prozentsatz
der Schiiler, den man in jeder der neun Kategorien erwarten konnte, wenn die-
se nach den Parametern der jeweiligen Kategorie gleichmiRig verteilt wiren).
Ebenso sind Schiiler mit grolRer Freude am Lesen stirker als erwartet in der
Gruppe derjenigen Schiiler vertreten, deren Eltern den hochsten beruflichen
Status haben. Bei beiden Indizes sind etwa 8 Prozent aller Schiiler in der unte-
ren Gruppe und weitere 8 Prozent in der oberen Gruppe. Dennoch wird die
Freude am Lesen nicht vollig vom beruflichen Status der Eltern bestimmt. Es
gibt sowohl Schiiler mit weniger vorteilhaftem sozialen Hintergrund, die viel
Freude am Lesen haben, als auch Schiiler mit vorteilhaftem sozialen Hinter-
grund, die kaum Freude am Lesen haben.

Schiiler, deren Eltern den hochsten beruflichen Status haben und die viel Freu-

de am Lesen haben, erreichen, wie zu erwarten, die hochsten Punktzahlen (583
Punkte) auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses.
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Die PISA-Studie misst, inwie-

weit sich sowohl die Freude

am Lesen als auch der soziale

Hintergrund auf die Leistun-

gen auswirken.

Wie zu erwarten, haben Schii-

ler mit vorteilhafterem sozia-

len Hintergrund in der Regel

mehr Freude am Lesen, ...
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Abbildung A9.2

Leseleistungen und sozio-okonomischer Hintergrund 15-jahriger Schiiler, nach der Freude am Lesen (2000)

Mittlerer Niedriger sozio-6konomischer Mittlerer sozio-6konomischer —4A— Gehobener sozio-6konomischer

Punktwert Hintergrund
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Geringe Freude am Lesen Mittelgroe Freude am Lesen Grof3e Freude am Lesen

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A9.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag 2003)

... aber Schiiler mit grof3er
Freude am Lesen mit wenig
vorteilhaftem sozialen Hinter-
grund schneiden in der Regel
genau so gut ab wie Schiiler
mit mittelgrof3er Freude am
Lesen in der Gruppe der Schii-
ler mit vorteilhaftem sozialen

Hintergrund, ...

.. was vermuten lasst, dass
die Freude am Lesen ein wich-
tiger Ansatzpunkt fiir Maf3nah-
men sein kann, um sozialen
Benachteiligungen entgegen

zu wirken.
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Umgekehrt haben Schiiler, deren Eltern den niedrigsten beruflichen Status ha-
ben und die am wenigsten Freude am Lesen haben, durchschnittlich die ge-
ringsten Punktzahlen (423 Punkte) der neun Gruppen.

Noch wichtiger ist jedoch, dass 15-jdhrige Schiiler, die grof3e Freude am Lesen
haben und deren Eltern den geringsten beruflichen Status haben, ein signifi-
kant besseres Leseergebnis (540 Punkte) erreichten als Schiiler, deren Eltern
den hochsten beruflichen Status haben und die geringe Freude am Lesen ha-
ben (491 Punkte). Tatsdchlich schneiden die Schiiler, die groRe Freude am Le-
sen haben und deren Eltern den niedrigsten beruflichen Status haben, im
Durchschnitt genau so gut ab wie die Schiiler mit mittelgrof3er Freude am
Lesen, deren Eltern den hochsten beruflichen Status haben (Tab. Ag.2 und
Abb. Ag.2).

Unabhingig vom beruflichen Hintergrund der Eltern erreichen alle Schiiler,
die grofRe Freude am Lesen haben, im Durchschnitt Leseleistungen, die signi-
fikant iiber dem OECD-Mittelwert (500 Punkte) liegen. Dagegen liegen die
Schiiler, die geringe Freude am Lesen haben unabhingig vom beruflichen Hin-
tergrund der Eltern unter dem OECD-Mittelwert. Innerhalb jeder Gruppe des
beruflichen Status erreichen die Schiiler mit geringer Freude am Lesen Durch-
schnittswerte, die um 85 bis 117 Punkte unter denjenigen der Schiiler mit gro-
Rer Freude am Lesen liegen. Die groite Differenz tritt bei den Schiilern zu Ta-
ge, deren Eltern den niedrigsten beruflichen Status haben (Tab. Ag.2).
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Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jihrige Schiiler.

In der Praxis bezog sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode zwi-

schen 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten und 16 Jahren und 2 (abge-

schlossenen) Monaten alt waren und eine Bildungseinrichtung besuchten, -
ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bildungsein-

richtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder

Halbtagsschule handelte.

Das Konzept der Freude am Lesen, das in diesem Indikator prisentiert wird,
basiert auf drei Komponenten: der Lesehiufigkeit, der Vielfalt und der Art des
Lesestoffs und dem Interesse am Lesen. Die ersten beiden Komponenten erfas-
sen die Lesegewohnheiten der Schiiler, die dritte Komponente ihre Einstel-
lung. Zur Bewertung der ersten Komponente wurden Schiiler gefragt, wie viel
Zeit sie in der Regel tiglich zum Vergntigen lesen. Als Antwort sollten sie an-
geben, welche von fiinf Beschreibungen am besten die Zeit trifft, die sie fiir das
Lesen aufwenden, von ,,ich lese nicht zum Vergniigen“ bis zu ,,mehr als zwei
Stunden tdglich“. Zur Bewertung der zweiten Komponente wurden Schiiler ge-
beten aus einer vorgegebenen Liste auszuwihlen, welches Lesematerial sie le-
sen: Zeitungen, Zeitschriften, Belletristik, Sachliteratur, Comics, E-Mails und
Internetseiten. Sie wurden ebenfalls gebeten anzugeben, wie hiufig sie jede
Art Lektiire lesen —von ,,nie“ bis zu ,,mehrmals die Woche“. Zur Bewertung der
dritten Komponente enthielt der Fragebogen eine Liste mit neun positiven und
negativen Aussagen zur Leseeinstellung. Die Schiiler wurden gebeten, den
Grad ihrer Zustimmung zu jeder Aussage anhand einer Vierpunkteskala anzu-
geben, die von ,,stimme iiberhaupt nicht zu“ bis zu ,,stimme vollig zu“ reichte.

Die Angaben zur beruflichen Stellung der Eltern in diesem Indikator basieren
auf'dem in der PISA-Studie verwendeten Internationalen sozio-6konomischen
Index der beruflichen Stellung (ISEI). Die Schiiler wurden nach dem Berufvon
Mutter und Vater gefragt und sie sollten angeben, ob die Eltern eine Vollzeitar-
beitsstelle haben, eine Teilzeitarbeitsstelle, ob sie nicht arbeiten aber Arbeit
suchen, oder ,sonstiges“. Die Antworten auf die offenen Fragen wurden dann
gemild der Internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88) ko-
diert. Der Index erfasst die Merkmale von Berufen, durch die sich die Bildungs-
abschliisse der Eltern in deren Einkommen niederschlagen. Zur Konstruktion
dieses Index wurden die Berufsgruppen auf einer linearen Skala so angeord-
net, dass der indirekte Einfluss der Bildung auf das Einkommen mittels der
Bildungsabschliisse maximiert und der direkte Einfluss der Bildung auf das
Einkommen, unabhingig vom Beruf, minimiert wurde (bei beiden Effekten
wurde dem Alter nicht Rechnung getragen). Der Index basiert auf dem Beruf
des Vaters oder der Mutter, je nachdem wer die hohere Stellung hat. Die Werte
auf dem Index reichen von o bis go, niedrige Werte reprdsentieren einen nied-
rigen und hohe Werte einen gehobenen sozio-dkonomischen Status.
Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.orgledu/eag2003.
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Tabelle A9.1

Freude am Lesen (2000)
Mittlere Indexwerte 15-Jahriger beim PISA-Index der Freude am Lesen, insgesamt und nach Geschlecht

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Polen

Portugal
Spanien
Schweden
Schweiz

Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Landermittel

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Niederlandel

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten

Alle Schler

Médchen

Jungen

Mittlerer Indexwert

-0.04
-0.08
-0.28
0.01
0.02
0.26
0.46
-0.18
-0.26
-0.09
0.03
0.27
-0.20
-0.08
0.20
0.21
-0.19
0.07
0.05
0.09
-0.10
0.13
-0.23
0.14
0.00
-0.10
-0.14

0.11
-0.04
-0.13

0.17

-0.17

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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SF

Mittlerer Indexwert

0.11
0.17
-0.07
0.24
0.29
0.50
0.82
-0.03
0.01
0.00
0.21
0.46
0.03
0.10
0.28
0.23
0.01
0.17
0.20
0.35
0.09
0.36
-0.09
0.37
0.31
0.03
0.04

0.36
0.17
0.13
0.37

0.04
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Mittlerer Indexwert

-0.18
-0.35
-0.48
-0.23
-0.29
0.02
0.08
-0.33
-0.53
-0.17
-0.15
0.08
-0.43
-0.27
0.11
0.19
-0.39
-0.03
-0.09
-0.16
-0.28
-0.11
-0.38
-0.08
-0.31
-0.24
-0.32

-0.19

-0.17

-0.27

-0.36

-0.02

-0.38

Unterschiede zwischen
Madchen und Jungen

0.28
0.52
0.41
0.47
0.57
0.48
0.74
0.30
0.55
0.17
0.36
0.39
0.46
0.37
0.17
0.04
0.40
0.20
0.29
0.51
0.36
0.47
0.29
0.45
0.62
0.26
0.36

0.53
0.44
0.49
0.39
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Tabelle A9.2

Erwartete und beobachtete Prozentsatze 15-jahriger Schiiler und ihrer Leistungen auf dem PISA-Index der Freude am Lesen (2000)
nach Ausmag der Freude am Lesen und sozio-6konomischem Hintergrund (ldndertibergreifende Mittelwerte)

Geringe Freude am Lesen MittelgroRe Freude am Lesen Grof3e Freude am Lesen
Beobachtet Mittlerer Beobachtet Mittlerer Beobachtet Mittlerer
Erwartet (%) (%) Punktwert | Erwartet (%) (%) Punktwert | Erwartet (%) (%) Punktwert
Niedriger sozio-6konomischer Hintergrund 6.3 7.6 423 12,5 12.6 467 6.3 4.9 540
Mittlerer sozio-6konomischer Hintergrund 12.3 12.9 463 25.0 25.1 506 12.3 12.0 548
Gehobener sozio-6konomischer Hintergrund 6.3 4.5 491 12.5 12.3 540 6.3 8.2 583

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Das selbstgesteuerte Lernen 15-Jahriger

Das selbstgesteuerte Lernen
15-Jahriger

M Der Indikator zeigt vier Profile verschiedener Lernansatze der Schiiler, die
mit den Lesefahigkeiten und dem Leseverstandnis, d. h. der Lesekompetenz
der Schiiler zusammenhangen.

B Bei naherer Betrachtung wird auch deutlich, dass ein enger Zusammen-
hang besteht zwischen dem Ausmaf, in dem die Schiiler ihr eigenes Ler-
nen iiberwachen, und ihrer Lesekompetenz. AufRerdem wird klar, dass die
Uberzeugung der Schiiler, ein Ziel erreichen zu konnen, iiber die dazu not-
wendigen Ressourcen verfiigen zu konnen und dass dieses Ziel den Einsatz
von Miihe wert ist, starken Einfluss auf ihre Lesekompetenz haben.
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Abbildung A10.1

Mittlere Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses und jeweiliger
Prozentsatz der Schiiler, nach den PISA-Profilen des selbstgesteuerten Lernens (2000)

’ Profil 1 - Niedrige Voraussetzungen fur selbstgesteuertes Lernen
[ Profil 2 - Mittlere Voraussetzungen flr selbstgesteuertes Lernen
A Profil 3 - Mittlere Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen

Mittlerer Punktwert X Profil 4 - Hohe Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten..

Anordnung der Ldnder in absteigender Reihenfolge entsprechend dem Unterschied des Mittelwerts auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstandnis-
ses zwischen Profil 4 — Hohe Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen und Profil 1 — Niedrige Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A10.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Obwohl eine Vielzahl der schulischen Kompetenzen in bestimmten Fichern
gelernt wird (wie z.B. Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften), werden
andere wesentliche Kompetenzen sozusagen ,,zwischen den Zeilen“ des Lehr-
plans vermittelt. Oft werden diese ficheriibergreifenden Kompetenzen weder
prizise definiert noch sind sie fest in einen bestimmten Bereich des Lehrplans
eingebunden. Dennoch stellen sie ein wichtiges Ergebnis von Bildung dar,
denn sie tragen zur Entwicklung der personlichen Kenntnisse und Fihigkeiten
bei, die zur vollen und aktiven Teilhabe an der Gesellschaft und in der Wirt-
schaft erforderlich sind. In der PISA-Studie wurde groRer Wert auf diese Kom-
petenzen gelegt und in jeder PISA-Leistungsbeurteilung wird denjenigen fi-
chertibergreifenden Kompetenzen, die von den teilnehmenden Lindern als
wichtig eingestuft wurden, entsprechendes Gewicht eingerdumt.

In der PISA-Studie wurden die Aussagen von Schiilern zu ihren Lernstrategien,
motivationalen Priferenzen, selbstbezogenen Kompetenzen und Lernprife-
renzen erhoben. Der Indikator untersucht 13 Faktoren, die diesen umfassen-
den Kategorien zu Grunde liegen, um ein Bild von der Fihigkeit der Schiiler zu
erhalten, das eigene Lernen zu steuern. In Gesellschaften, die zunehmend ab-
hingig sind von der Fihigkeit und Motivation ihrer Biirger zu lebenslangem
Lernen, sind diese Fihigkeiten schon an sich ein wichtiges Ergebnis von Bil-
dung und konnen den Erfolg der Schiiler sowohl in der Schule als auch im zu-
kiinftigen Leben beeinflussen.

Ergebnisse und Erlauterungen

In PISA 2000 wurde Schiilern eine Reihe von Fragen zu selbstgesteuertem Ler-
nen gestellt, unter anderem zu folgenden Aspekten:

M die Nutzung von kognitiven und anderen Lernstrategien (z.B. wiederho-
lungsbezogene Strategien, differenzierte Ubungsstrategien und kontrollbe-
zogene Strategien);

B motivationale Priferenzen und der personliche Wille (z.B. zielgerichtete
Motivation, Interesse an Sprache, bzw. Mathematik sowie Anstrengung und
Ausdauer beim Lernen );

B Selbstwahrnehmung (z.B. Erfolgswirksambkeit, die eigenen Konzepte zur
Lesefertigkeit, Mathematikfertigkeit und zum theorieorientierten Lernen);
und

M Vorlieben fiir bestimmte Lernsituationen (z.B. Bevorzugung des kooperati-
ven oder des wettbewerbsorientierten Lernens).

Fiir jede der 13 Skalen des selbstgesteuerten Lernens (s.o. in Klammern) wur-
den anhand der Antworten der Schiiler auf die entsprechenden Fragen Indizes
entwickelt. Die Indexskalen reichen von -1 bis 1, mit o als Mittelwert fiir die ge-
samte Schiilerpopulation innerhalb der OECD. Negative Werte bedeuten nicht
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Dieser Indikator untersucht
sowohl die Ergebnisse des
selbstgesteuerten Lernens 15-
jahriger Schiiler in den einzel-
nen Landern und die sich da-
bei innerhalb der einzelnen
Lander und zwischen den Lan-

dern ergebenden Profile ...

... als auch den Zusammen-

hang zwischen ausgewahiten
Skalen des selbstgesteuerten
Lernens und den Leseleistun-

gen der Schiiler.

Selbstgesteuertes Lernen
umfasst viele Aspekte, wie

zum Beispiel ...

... den Einsatz von
kognitiven und anderen
Lernstrategien, ...

... motivationale Praferenzen
und den persénlichen

Willen, ...

... Selbstwahrnehmung ...

... und Vorlieben fiir

bestimmte Lernsituationen.
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Durch eine Clusteranalyse
wurden Schiiler nach ihrem

Lernansatz eingeordnet.

Alle Schiiler in Profil 4 zeich-

nen sich durch hohe Punktzah-

len bei allen Aspekten des
selbstgesteuerten Lernens

aus, ...

... dagegen haben die Schiiler
in Profil 1 vor allem bei den
verstandnisorientierten Lern-
strategien und der Eigenbe-
wertung die niedrigsten Er-

gebnisse.

Schiiler in Profil 2 und 3 ge-
ben an, selbstgesteuertes
Lernverhalten nur selten ein-

zusetzen.
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zwangsldufig, dass die Schiiler auf Fragen eine negative Antwort gaben, son-
dern vielmehr, dass die Schiiler im betroffenen Land insgesamt weniger posi-
tiv antworteten als die Schiiler in allen OECD-Lindern zusammen. Umgekehrt
bedeutet ein positiver Wert, dass die Schiiler des entsprechenden Landes im
Durchschnitt positiver antworteten als die Schiiler in allen OECD-Lindern zu-
sammen (Tab. Aro.1).

Dieser Indikator betrachtet zunidchst mit Hilfe einer Clusteranalyse die Ergeb-
nisprofile auf den 13 Skalen zum selbstgesteuerten Lernen. Danach werden
ausgewdhlte Skalen des selbstgesteuerten Lernens, die Nutzung von kontroll-
bezogenen Strategien sowie die eigenen Konzepte der Schiiler zur Erfolgswirk-
samkeit betrachtet und untersucht, wie diese mit der Lesekompetenz zusam-
menhingen.

Profile des selbstgesteuerten Lernens

Eine Clusteranalyse ordnet Individuen danach ein, wie dhnlich sie im Hinblick
auf bestimmte definierende Charakteristika sind. Schiiler eines Profils weisen
relativ dhnliche Charakteristika und Schiiler verschiedener Profile relativ unter-
schiedliche Charakteristika auf. In der vorliegenden Clusteranalyse wurden die
13 Skalen des selbstgesteuerten Lernens als definierende Charakteristika ge-
nutzt. Jeder Schiiler wurde einem bestimmten Profil zugeordnet, je nach der
Kombination der Punktzahlen, die er oder sie auf den Skalen des selbstgesteu-
erten Lernens erreichte.

Tabelle Aro.1 zeigt fiir die vier Profile, die in der Analyse identifiziert wurden,
den mittleren Index auf jeder der 13 Skalen des selbstgesteuerten Lernens.
Schiiler in Profil 4 erreichen bei allen Aspekten des selbstgesteuerten Lernens
die hochsten Ergebnisse, dagegen erreichen die Schiiler in Profil 1 auf nahezu
allen Skalen die niedrigsten Ergebnisse.

Die Schiiler in diesen beiden extremen Profilen unterscheiden sich besonders
signifikant beim Einsatz von verstindnisorientierten Lernstrategien (z.B. dif-
ferenzierte Ubungsstrategien). Die Eigenbewertung des Lernens, die sich in
der Steuerung des eigenen Lernprozesses zeigt (d. h. bei den kontrollbezoge-
nen Strategien) ist bei Schiilern in Profil 4 besonders stark, bei Schiilern in
Profil 1 jedoch nur schwach ausgeprigt. Zwischen diesen beiden Profilen be-
stehen auch groRRe Unterschiede hinsichtlich der Anstrengung und Ausdauer
beim Lernen sowie beim Vertrauen darauf, auch schwierige Ziele erreichen zu
konnen (Erfolgswirksamkeit). Genau bei diesen beiden Skalen erreichen die
Schiiler in Profil 4 die hochsten Punktzahlen.

Dagegen geben die Schiiler in Profil 3 und 2 an, selbstgesteuertes Lernverhal-
ten nur selten einzusetzen, wobei die Schiiler in Profil 3 im Allgemeinen leicht
liber dem Mittelwert und die Schiiler in Profil 2 leicht unter dem Mittelwert der
einzelnen Skalen liegen. Die wichtigsten Ausnahmen hierbei sind die Mathe-
matik-bezogenen Skalen (Interesse an Mathematik und eigenes Konzept zur
Mathematikfertigkeit), auf denen die Schiiler in Profil 2 signifikant tiber den
sonst stets besser abschneidenden Schiilern in Profil 3 liegen. Die Schiiler in
Profil 3 und 2 unterscheiden sich in diesem ficherspezifischen Aspekt von-
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einander und auch von den Schiilern in anderen Profilen, die auf allen Skalen
relativ homogenere Resultate zeigen (Tab. Aro.1).

Die Verteilung der Schiiler auf die vier Profile ist in allen Lindern relativ gleich-
miRig. Zwischen 25 und 28 Prozent der Schiiler sind in jedes der drei oberen
Profile (d. h. 2 bis 4) eingeordnet. Nur Profil 1 fillt mit 19,6 Prozent der Schiiler
etwas geringer aus (Tab. Ar0.2).

Wenn man Schiiler danach in Gruppen zusammenfasst, wie sie auf den Skalen
des selbstgesteuerten Lernens abschneiden, kann dies den Zusammenhang
zwischen diesen Verhaltensweisen und den damit verbundenen Einstellungen
und den schulischen Leistungen der Schiiler deutlich machen. Konzentriert
man sich auf die Leistung auf der PISA-Skala der Lesefdhigkeiten und des Lese-
verstindnisses, so wird eine klare Hierarchie erkennbar. Insgesamt schneiden
die Schiiler in jedem Profil signifikant hoher ab als die Schiiler in den jeweils
niedrigeren Profilen.

Diese Unterschiede bestehen auch innerhalb einzelner Linder (Abb. Aro.1 und
Tab. Ar0.2). Im Allgemeinen entspricht das Muster innerhalb eines Landes
auch dem ldndertibergreifenden Muster. Die Schiiler in Profil 4 ibertreffen die
Schiiler aller anderen Profile auf der PISA-Skala der Lesefihigkeiten und des
Leseverstindnisses, und in der Regel ist die Leistung auf der PISA-Skala der Le-
sefdhigkeiten und des Leseverstindnisses umso hoher, je hoher die Ziffer des
Profils ist.

Es gibt jedoch einige Ausnahmen. In Belgien (flim.), in Luxemburg, den Nie-
derlanden und der Schweiz tibertreffen die Schiiler in Profil 3 die Schiiler in
Profil 4. In diesen Lindern scheint das Leseverhalten in Profil 3 der Lesekom-
petenz genauso zutriglich zu sein wie die insgesamt hohen Punktzahlen, die
die Schiiler in Profil 4 bei allen Skalen des selbstgesteuerten Lernens errei-
chen. Dariiber hinaus ist in Ddnemark, Finnland, Island, Italien, Korea, Not-
wegen und den Vereinigten Staaten die Leistung der Schiiler in Profil 2 so gut
wie — oder besser als — die Leistung der Schiiler in Profil 3.

Die Leistung der Schiiler in Profil 1 auf der PISA-Skala der Lesefdhigkeiten und
des Leseverstindnisses ist innerhalb der Linder im Allgemeinen relativ nied-
rig. Die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern in Profil 1 und Profil 4
reichen von nur 23 Punkten auf der Skala der Lesefertigkeiten und des Lesever-
stindnisses in den Niederlanden bis zu maximal g1 Punkten in Ddnemark und
Norwegen. Der mittlere Abstand zwischen den Schiilern dieser beiden Profile
liegt bei 62 Punkten und entspricht fast einer ganzen Kompetenzstufe.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass die Zuord-
nung der Schiiler zu einem Profil nicht per se als Kompetenzindikator gelten
kann. Die geringe Nutzung von Lernstrategien, wie beispielsweise in Profil 2
zu beobachten, kann auch als Hinweis auf adaptives Lernen betrachtet wer-
den. Anders ausgedriickt, wenn die gestellten Aufgaben fiir die Schiiler nicht
schwierig sind, gibt es auch weniger Grund, Strategien zur Lerntiberwachung
einzusetzen. Dennoch weist die allgemeine Konsistenz der Ergebnisse sowohl
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In Finnland, Mexiko, Norwe-
gen und den Vereinigten Staa-
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in den einzelnen Lindern als auch iiber alle Linder hinweg darauf hin, dass be-
stimmte Verhaltensweisen und Einstellungen des selbstgesteuerten Lernens
mit hoher Lesekompetenz zu assoziieren sind.

Abbildung Aro.1 zeigt den Prozentsatz der Schiiler pro Profil in jedem Land. In
einigen Lindern (Finnland, Mexiko, Norwegen und den Vereinigten Staaten)
gehoren 28 Prozent der 15-Jdhrigen in der PISA-Studie zum Profil mit den
hochsten Punktzahlen auf den Skalen des selbstgesteuerten Lernens (Profil 4).

Der Prozentsatz der Schiiler in diesem Profil ist jedoch in Belgien (flim.) und
in der Schweiz geringer, hier fallen nur 23 Prozent in diese Kategorie.

In jedem Land gibt es einen signifikanten Prozentsatz an Schiilern in Profil 1,
er reicht von 17 Prozent in Belgien (flim.), Deutschland, Italien, den Nieder-
landen, Osterreich und der Schweiz bis zu 22 Prozent in Korea. Diese Schiiler-
gruppe bedarf moglicherweise besonderer Aufmerksambkeit, denn es ist diesen
Schiilern womoglich noch nicht gelungen, die Voraussetzungen fiir lebenslan-
ges Lernen zu erwerben, und ohne zusitzliche Unterstiitzung wird es ihnen
vielleicht nicht gelingen, in der Schule oder spiter im Leben Erfolg zu haben
(Abb. Aro.1 und Tab.Aro0.2).

Selbstgesteuertes Lernen und Lesekompetenz

Dieser Indikator belegt, dass selbstgesteuertes Lernen zu schulischen Leistun-
gen, vor allem zur Lesekompetenz, beitragen kann. Schiiler mit den entspre-
chenden Dispositionen und Einstellungen zum selbstgesteuerten Lernen (z. B.
diversen Lernstrategien, ausreichendem Interesse am Lernen und mit Selbst-
achtung) schneiden eher besser ab als Schiiler ohne diese Merkmale. Nachfol-
gend wird der Zusammenhang zwischen zwei der Skalen des selbstgesteuerten
Lernens und der Lesekompetenz untersucht.

Kontrollbezogene Strategien

Schiiler kénnen wihrend des Lernprozesses eine Vielzahl von kognitiven Stra-
tegien (z. B. Wiederholen, differenziertes Uben und Elaborieren, Transformie-
ren) und anderen Strategien (z.B. Planung und Uberwachung) einsetzen. Eine
metakognitive Strategie, die in PISA 2000 gemessen wurde, ist der Einsatz von
kontrollbezogenen Strategien, d.h. das Ausmal3, in dem Schiiler versuchen,
ihr eigenes Lernen zu iberwachen. Der Index der kontrollbezogenen Strate-
gien wurde aus den Antworten entwickelt, die Schiiler auf die Fragen gaben,
wie hiufig sie iberlegen, was genau sie lernen miissen, sie wihrend des Ler-
nens priifen, welche Konzepte sie nicht richtig verstanden haben, sie nach wei-
teren Informationen suchen, wenn sie etwas nicht verstehen, sich zwingen zu
priifen, ob sie das Gelernte behalten haben und sicher stellen, dass sie das
Wichtigste behalten haben.

In nahezu allen teilnehmenden Lindern steht die Nutzung von kontrollbezo-
genen Strategien in engem Zusammenhang mit den Leseleistungen (Abb.
Aro.2 und Tab. Aro.3). Der Zusammenhang ist in Portugal besonders deutlich,
wo Schiiler, die angeben, hidufig kontrollbezogene Strategien zu nutzen (oberes
Quartil der Skala kontrollbezogene Strategien) diejenigen, die kaum kontroll-
bezogene Strategien nutzen (unterstes Quartil), um nahezu eine Standardab-
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Abbildung A10.2

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses
nach Quartilen des PISA-Index fiir kontrollbezogene Strategien bei selbstgesteuertem Lernen (2000)
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschiedes der Leistungen auf der PISA-Gesamtskala Lesen zwischen den Schiilern im obersten Quartil und
den Schiilern im untersten Quartil des Index flir kontrollbezogene Strategien.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A10.3. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

weichung (96 Punkte) {ibertreffen. Auch in Australien, Deutschland, Neusee-
land, Schottland, der Tschechischen Republik und den Vereinigten Staaten
gibt es grof3e Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern des obersten und
des untersten Quartils dieses Index (mindestens 6o Punkte). In Belgien (flim.)
und Norwegen ist der Abstand zwischen der Lesekompetenz der Schiiler, die
angeben, hiufig kontrollbezogene Strategien zu nutzen, und denjenigen, die
diese nur selten einsetzen, nur halb so grof3 und liegt bei knapp 30 Punkten.

Weiter wird deutlich, dass in vielen Lindern die durchschnittliche Lesekompe-  in vielen Landern liegt die
tenz der Schiiler im zweiten und dritten Quartil der Skala kontrollbezogene durchschnittiiche Lesekompe-
Strategien eng beieinander liegt — in einigen Lindern gilt das sogar fiir das tenz der Schiiler im zweiten
obere Quartil. Im Durchschnitt betrdgt der Abstand zwischen den beiden mitt-  und dritten Quartil der Skala
leren Gruppen 13 Punkte auf der Kompetenzskala. Mit Ausnahme von Mexiko, kontrolibezogene Strategien
der Tschechischen Republik und den Vereinigten Staaten, wo der Abstand eng beieinander ...
zwischen den beiden mittleren Quartilen mindestens 20 Punkte betrigt, ldsst

sich in keinem der Linder eine deutliche Leistungsdifferenz feststellen. Es gibt

vielmehr betrichtliche Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern, die fast

immer (oberes Quartil), manchmal oder oft (zweites und drittes Quartil) und

fast nie (unteres Quartil) kontrollbezogene Strategien anwenden.
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In sechs Lindern ist die Durchschnittsleistung der Schiiler, die angeben, kon-
trollbezogene Strategien in der Hilfte der Fille anzuwenden (zweites und drit-
tes Quartil), dhnlich wie die der Schiiler, die angeben, regelmiRRig kontrollbe-
zogene Strategien einzusetzen (oberes Quartil). In Finnland, Belgien (flim.),
Deutschland, Italien, den Niederlanden und Ungarn bleiben lediglich die
Schiiler, die selten kontrollbezogene Strategien anwenden (unterstes Quartil),
bei der Lesekompetenz deutlich hinter den anderen Schiilern zurtick. In diesen
sechs Lindern scheint der Einsatz von kontrollbezogenen Strategien eine Min-
destanforderung zu sein, und wie oft Schiiler diese einsetzen (oder meinen, sie
einzusetzen), hat kaum Auswirkungen auf ihre Lesekompetenz (Abb. Aro.2
und Tab. Aro.3).

Bei der Interpretation dieser Unterschiede ist zu beriicksichtigen, dass die Le-
seleistung der Schiiler im obersten Quartil der Skala kontrollbezogene Strate-
gien von Land zu Land deutlich variiert. Ein Vergleich von Mexiko und Neusee-
land zeigt beispielsweise, dass mexikanische Schiiler, die regelmi(3ig kontroll-
bezogene Strategien anwenden (oberstes Quartil), auf der Skala der
Lesefdhigkeiten und des Leseverstindnisses deutlich geringere Punktzahlen
erreichen als die Schiiler in Neuseeland, die nur selten kontrollbezogene Stra-
tegien nutzen (unterstes Quartil). Selbst wenn innerhalb eines Landes enge
Korrelationen bestehen, bedeutet dies nicht zwangsldufig, dass der regelmifRi-
ge Einsatz von kontrollbezogenen Strategien (oberstes Quartil) zu gleicher-
malRen hoher Leistung fiihrt oder den Schiilern in allen Lindern den gleichen
relativen Vorteil verschafft. Die Linder unterscheiden sich bei verschiedenen
Faktoren, die Einfluss auf die Schiilerleistung haben, und die Einsatzhiufig-
keit von kontrollbezogenen Strategien ist nur ein Aspekt von vielen. Aber in-
nerhalb eines Landes verschafft der Einsatz von kontrollbezogenen Strategien
einen betrichtlichen relativen Vorteil.

Erfolgswirksamkeit

Erfolgswirksame Uberzeugungen sind durch das Vertrauen gekennzeichnet,
etwas auch angesichts von Schwierigkeiten erfolgreich umsetzen zu kdnnen.
Die Uberzeugung, dass ein Ziel im Grunde erreichbar ist, dass die dazu erfor-
derlichen Ressourcen zur Verfiigung stehen und dass dieses Ziel den Einsatz
von groRer Miihe wert ist, ist entscheidend fiir erfolgreiches Lernen.

Die PISA-Studie zeigt den Zusammenhang zwischen den erfolgswirksamen
Uberzeugungen der Schiiler und ihrer Leseleistung (Abb. Aro.3 und Tab.
Ar0.4). In allen OECD-Lindern findet sich der gro3te Leistungsabstand zwi-
schen den Schiilern, die stark davon {iberzeugt sind, auch angesichts von
Schwierigkeiten ihre Lernaufgaben meistern zu konnen (oberstes Quartil), und
den Schiilern, die in dieser Hinsicht sehr unsicher sind (unterstes Quartil). Der
durchschnittliche Abstand betrigt 56 Punkte auf der Kompetenzskala, bzw.
gut eine halbe Standardabweichung auf der internationalen Skala der Lesefi-
higkeiten und des Leseverstindnisses. Der relative Vorteil von positiven er-
folgswirksamen Uberzeugungen ist in Dinemark, Island und Schweden be-
sonders ausgeprigt, hier tibertreffen die Schiiler im obersten Quartil der Skala
Erfolgswirksamkeit die Schiiler im untersten Quartil um mindestens 79 Punk-
te. Im Gegensatz dazu ist in Belgien (flim.), Italien, den Niederlanden und
Ungarn der Leistungsunterschied zwischen den Schiilern im obersten und un-
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Abbildung A10.3

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses,
nach Quartilen des PISA-Index der Erfolgswirksamkeit bei selbstgesteuertem Lernen (2000)
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten..

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschiedes der Leistungen auf der PISA-Skala der Lesefédhigkeiten und des Lernverstandnisses zwischen den
Schdilern im obersten Quartil und den Schiilern im untersten Quartil des PISA-Index der Erfolgswirksamkeit bei selbstgesteuertem Lernen

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A10.4. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

tersten Quartil der Skala Erfolgswirksamkeit relativ gering und liegt bei unter
40 Punkten.

Definitionen und angewandte Methodik

Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation waren 15-jihrige Schiiler. bie erzieliten Punktzahlen ba-
In der Praxis bezog sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperiode zwi-  sieren auf Leistungsmessun-
schen 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten und 16 Jahren und 2 (abge- gen, die Teil der im Jahr 2000
schlossenen) Monaten alt waren und eine Bildungseinrichtung besuchten, un-  von der 0ECD durchgefiinrten
geachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bildungsein- internationalen Schulleis-
richtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder tungsstudie PISA waren.
Halbtagsschule handelte.

26 der 32 an der PISA-Studie 2000 beteiligten Linder fiihrten auch den Teil der
Studie zum selbstgesteuerten Lernen durch, auf dem dieser Indikator basiert:
Australien, Belgien (flim.), Brasilien, Ddnemark, Deutschland, Finnland, Ir-
land, Island, Italien, Korea, Lettland, Liechtenstein, Luxemburg, Mexiko, Neu-
seeland, die Niederlande, Norwegen, Osterreich, Portugal, die Russische Fo-
deration, Schottland, Schweden, die Schweiz, die Tschechische Republik, Un-
garn und die Vereinigten Staaten. Anzumerken ist, dass Belgien und das
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Vereinigte Konigreich, die an der PISA-Hauptstudie teilgenommen hatten, hin-
sichtlich des selbstgesteuerten Lernens lediglich durch beteiligte Verwaltungs-
gebiete vertreten sind: den flimischsprachigen Teil in Belgien und Schottland
im Vereinigten Konigreich. Frankreich, Griechenland, Irland, Japan, Kanada
und Spanien sowie der franzosischsprachige Teil Belgiens und England nah-
men an dieser Option nicht teil.

Der PISA-Index der wiederholungsbezogenen Strategien wurde davon abgeleitet, wie
hiufig die Schiiler folgende Strategien beim Lernen nutzen: Ich versuche, alles
auswendig zu lernen, was drankommen konnte; ich lerne so viel wie moglich
auswendig; ich prige mir alles Neue so ein, dass ich es aufsagen kann, und ich
lerne, indem ich den Stoff immer wieder aufsage. Es wurde eine Vierpunktes-
kala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,fast nie“, ,manchmal®,
,oft“ und ,fast immer*.

Der PISA-Index der differenzierten Ubungsstrategien wurde davon abgeleitet, wie
hdufig die Schiiler folgende Strategien beim Lernen nutzen: Ich versuche, den
neuen Stoff mit Dingen zu verbinden, die ich in anderen Fichern gelernt habe;
ich tberlege, inwiefern die Information im wirklichen Leben niitzlich sein
konnte; ich versuche, den Stoff besser zu verstehen, indem ich Verbindungen
zu Dingen herstelle, die ich schon kenne, und ich iiberlege, wie der Stoff mit
dem zusammenhingt, was ich schon gelernt habe. Es wurde eine Vierpunktes-
kala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,fast nie“, ,manchmal,
,oft“ und ,fast immer.

Der PISA-Index der kontrollbezogenen Strategien wurde davon abgeleitet, wie
hiufig die Schiiler folgende Strategien beim Lernen nutzen: Ich iiberlege mir
zuerst, was genau ich lernen muss; ich zwinge mich zu priifen, ob ich das
Wichtigste behalte; und wenn ich lerne und etwas nicht verstehe, suche ich
nach zusitzlichen Informationen, um das Problem zu kliren. Es wurde eine
Vierpunkteskala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,fast nie,
y,manchmal“, ,oft“ und , fast immer“.

Der PISA-Index des Interesses am Lesen wurde davon abgeleitet, inwieweit die
Schiiler folgenden Aussagen zustimmten: Weil mir das Lesen Spal} macht,
wiirde ich es nicht gerne aufgeben; ich lese in meiner Freizeit; und wenn ich
lese, vergesse ich manchmal alles um mich herum. Es wurde eine Vierpunkte-
skala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,trifft nicht zu“, ,trifft eher
nicht zu, ,trifft eher zu“ und ,trifft zu“.

Der PISA-Index des Interesses an Mathematik wurde davon abgeleitet, inwieweit
die Schiiler folgenden Aussagen zustimmten: Wenn ich mich mit Mathematik
beschiftige, vergesse ich manchmal alles um mich herum; Mathematik ist mir
personlich wichtig; und weil mir die Beschiftigung mit Mathematik Spal3
macht, wiirde ich das nicht gerne aufgeben. Es wurde eine Vierpunkteskala
mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,trifft nicht zu“, , trifft eher nicht
zu“, ,trifft eher zu“ und , trifft zu“.

Der PISA-Index des eigenen Konzepts zur Lesefertigkeit wurde davon abgeleitet,
inwieweit die Schiiler folgende Aussagen fiir zutreffend hielten: Im <Testspra-
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chenfach> bin ich ein hoffnungsloser Fall; im <Testsprachenfach> lerne ich
schnell; und im <Testsprachenfach> bekomme ich gute Noten. Es wurde eine
Vierpunkteskala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: , trifft nicht zu“,
 trifft eher nicht zu“, , trifft eher zu“ und , trifft zu“. Auf dhnliche Weise wurde
der PISA-Index des eigenen Konzepts zur Mathematikfertigkeit davon abgeleitet,
inwieweit die Schiiler folgende Aussagen als zutreffend bezeichneten: Im Fach
Mathematik bekomme ich gute Noten; Mathematik ist eins meiner besten
Fécher; und ich war schon immer gut in Mathematik. Es wurde eine Vierpunk-
teskala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,trifft nicht zu“, ,trifft
eher nicht zu®, trifft eher zu“ und ,triftt zu“.

Der PISA-Index des kooperativen Lernens wurde davon abgeleitet, inwieweit die
Schiiler folgende Aussagen fiir zutreffend hielten: Ich arbeite gern mit anderen
Schiilern zusammen; ich helfe anderen gerne dabei, in einer Gruppe gute
Arbeit zu leisten; und wenn man an einem Projekt arbeitet, ist es niitzlich, die
Ideen von allen zusammen zu bringen. Es wurde eine Vierpunkteskala mit fol-
genden Antwortkategorien verwendet: ,trifft nicht zu“, ,triftt eher nicht zu,
Htrifft eher zu“ und ,, trifft zu“. Auf dhnliche Weise wurde der PISA-Index des
wettbewerbsorientierten Lernens davon abgeleitet, inwieweit die Schiiler folgende
Aussagen als zutreffend bezeichneten: Ich versuche gerne, besser zu sein als
andere Schiiler; wenn ich versuche, besser zu sein als andere, leiste ich gute
Arbeit; ich wire gerne in irgendeinem Bereich die/der Beste; und ich lerne
schneller, wenn ich versuche, besser zu sein als die anderen. Es wurde eine
Vierpunkteskala mit folgenden Antwortkategorien verwendet: ,trifft nicht zu*,
L trifft eher nicht zu“, , trifft eher zu“ und , trifft zu“.

Die Clusteranalyse fiir diesen Indikator basiert auf Punktwerten der Skala, die
innerhalb der einzelnen Linder standardisiert wurden. Zweck der Standardi-
sierung ist es, unerwiinschte Unterschiede zwischen Gruppen, wie sie durch
die Antwortvorgaben auftreten kdnnen, zu verringern oder auszuriumen.

Weitere Informationen zur theoretischen Grundlage des Modells des selbstge-
steuerten Lernens s. Approaches to Learning: Strategies and Motivation (OECD,

2003).

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.
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Tabelle A10.1

Landeriibergreifende durchschnittliche Abweichung bei 15-jahrigen Schiilern auf den PISA-Indices fiir selbstgesteuertes
Lernen (2000)
nach den PISA-Profilen des selbstgesteuerten Lernens

Profil 1 Profil 2 Profil 3 Profil 4
Niedrige Voraussetzungen Mittlere Voraussetzungen Mittlere Voraussetzungen Hohe Voraussetzungen
fur selbstgesteuertes Lernen fur selbstgesteuertes Lernen fur selbstgesteuertes Lernen fur selbstgesteuertes Lernen
(19,6 Prozent der Schuler) (27,2 Prozent der Schiiler) (25,4 Prozent der Schiiler) (27,8 Prozent der Schiiler)
Einsatz von kognitiven und
anderen Lernstrategien
Wlederholungsbezogene 0.87 0.34 0.29 0.70
Strategien
Differenzierte Ubungsstrategien -1.02 -0.30 0.16 0.89
Kontrollbezogene Strategien -1.14 -0.34 0.26 0.94
Motivation und Interesse
Zielgerichtete Motivation -0.92 -0.25 0.26 0.70
Interesse am Lesen -0.62 -0.15 0.13 0.48
Interesse an Mathematik -0.81 0.43 -0.63 0.75
Anstrengung und Ausdauer -1.13 -0.30 0.17 0.97
Eigenes Konzepte zur/zum
Erfolgswirksamkeit -1.08 -0.19 -0.01 0.99
Lesefertigkeit -0.61 -0.23 0.23 0.48
Mathematikfertigkeit -0.77 0.53 -0.76 0.74
theorieorientierten Lernen -1.03 0.11 -0.19 0.83
Praferenz der Lernstile
Kooperatives Lernen -0.37 0.01 0.03 0.21
Wettbewerbsorientiertes Lernen -0.78 0.08 -0.15 0.63

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Tabelle A10.2

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses und jeweiliger
Prozentsatz der Schiiler (2000)
nach den PISA-Profilen des selbstgesteuerten Lernens

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien (flam.)
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Deutschland
Ungarn
Island

Irland

Italien

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz

Vereinigte Staaten

Profil 1

Niedrige Voraussetzungen

flr selbstgesteuertes Lernen

Mittlere Voraussetzungen
flr selbstgesteuertes Lernen

Profil 2

Profil 3

Mittlere Voraussetzungen

fur selbstgesteuertes Lernen

Profil 4

Hohe Voraussetzungen
flir selbstgesteuertes Lernen

Mittlerer
Punktwert

499
490
514
472
453
508
469
450
467
498
462
489
439
400
502
463
427
491
483
472
469

%

19.8
16.9
16.5
175
17.6
21.4
171
19.2
19.9
19.1
16.6
21.9
17.8
20.6
19.4
19.3
18.1
18.7
20.5
16.7
19.8

Mittlerer
Punktwert

522
502
539
501
511
547
493
487
518
527
494
528
448
416
536
519
459
525
513
490
520

%

28.0
29.6
32.2
30.0
%5
26.0
30.3
25.9
271
28.4
30.0
23.4
29.4
27.7
29.3
26.5
30.8
27.3
27.4
31.9
28.6

Mittlerer
Punktwert

538
519
550
511
497
544
516
495
501
533
488
525
479
440
541
509
483
528
522
525
518

%

25.8
29.8
28.0
28.5
24.7
24.5
27.4
28.5
25.8
26.3
29.2
27.9
27.3
23.9
24.7
25.9
26.8
26.9
24.8
279
23.6

Mittlerer
Punktwert

569
533
545
531
544
588
522
508
554
558
507
554
476
447
570
559
511
558
554
517
543

%

26.4
23.7
22812
23.9
26.2
28.0
25.2
26.4
272
26.2
24.1
26.8
25.6
279
26.6
28.3
24.3
27.1
272
23.4
28.0

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Niederlande®

374
421
469
426

515

18.7
18.3
20.8
21.9

16.9

397
457
470
468

533

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.

25.6
30.9
28.3
25.4

30.3

415
473
503
472

551

26.3
23.9
25.4
23.4

29.5
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430
495
516
496

538

29.4
26.8
25.5
29.3

23.3
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Tabelle A10.3

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses (2000)
nach Quartilen des PISA-Index fiir kontrollbezogene Strategien bei selbstgesteuertem Lernen

Unterstes Quartil Zweites Quartil Drittes Quartil Oberstes Quartil
Mittlerer Mittlerer Mittlerer Mittlerer
Punktwert SF Punktwert SF Punktwert SF Punktwert SF

OECD-Lander

Australien 494 (4.5) 525 (4.6) 540 (4.3) 564 (5.8)
Osterreich 485 (4.3) 502 (3.1) 517 (3.9) 531 (3.5)
Belgien (flam.) 512 (7.2) 543 (4.2) 542 (5.3) 545 (5.0)
Tschechische Rep. 464 (3.1) 497 (3.0) 518 (3.3) 532 (2.9)
Danemark 481 (3.8) 497 (3.6) 507 (3.3) 514 (3.3)
Finnland 527 (3.8) 546 (2.9) 556 (3.6) 562 (3.6)
Deutschland 459 (4.3) 495 (4.0) 508 (3.6) 519 (3.3)
Ungarn 456 (5.8) 483 (4.4) 495 (4.3) 496 (5.6)
Island 490 (3.2) 509 (3.2) 513 (3.1) 526 (3.6)
Irland 499 (4.3) 525 (5.1) 537 (4.0) 553 (3.8)
Italien 461 (5.1) 485 (3.8) 499 (3.4) 505 (3.2)
Korea 496 (3.4) 521 (2.9) 534 (3.1) 548 (3.0)
Luxemburg 424 (3.3) 453 (3.0) 456 (3.3) 475 (3.3)
Mexiko 394 (3.4) 415 (3.9) 432 (4.3) 449 (4.7)
Neuseeland 494 (4.2) 531 (3.7) 540 (3.6) 572 (5.0)
Norwegen 494 (5.2) 505 (3.5) 521 (4.4) 518 (4.1)
Portugal 419 (5.6) 464 (5.0) 483 (4.4) 515 (4.4)
Schottland 493 (5.4) 521 (5.2) 531 (5.7) 555 (4.6)
Schweden 491 (3.2) 515 (3.2) 527 (3.9) 539 (3.0)
Schweiz 469 (4.9) 492 (4.9) 503 (4.8) 522 (6.1)
Vereinigte Staaten 477 (7.4) 505 (8.3) 528 (5.7) 534 (8.3)
Landermittel

Nicht-OECD-Lander

Brasilien 368 (4.4) 395 (4.0) 414 (4.0) 425 (4.3)
Lettland 430 (6.4) 465 (6.3) 463 (6.7) 482 (5.6)
Liechtenstein 462 (9.9) 479 (10.9) 477 (9.7) 520 (9.7)
Russische Fod. 431 (5.0) 462 (4.9) 476 (4.7) 485 (4.7)
Niederlande® 511 (5.6) 542 (4.2) 541 (3.7) 536 (4.9)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.

150

. BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003



Das selbstgesteuerte Lernen 15-Jahriger .

Tabelle A10.4

Leistungen 15-jahriger Schiiler auf der PISA-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses (2000)
nach Quartilen des PISA-Index der Erfolgswirksamkeit bei selbstgesteuertem Lernen

Unterstes Quartil Zweites Quartil Drittes Quartil Oberstes Quartil
Mittlerer Mittlerer Mittlerer Mittlerer
Punktwert SF Punktwert SF Punktwert SF Punktwert SF

OECD-Lander

Australien 506 (4.5) 520 (5.2) 536 (4.1) 571 (4.7)
Osterreich 483 (4.0) 503 (4.0) 513 (3.1) 536 (3.7)
Belgien (flam.) 514 (8.4) 535 (4.4) 543 (4.6) 552 (6.5)
Tschechische Rep. 486 (2.7) 499 (3.5) 510 (3.2) 526 (3.8)
Danemark 465 (3.6) 490 (4.0) 500 (3.2) 544 (2.6)
Finnland 525 (3.1) 535 (3.7) 549 (3.0) 583 (4.1)
Deutschland 470 (4.2) 492 (3.5) 506 (3.8) 527 (4.9)
Ungarn 464 (5.5) 477 (4.5) 490 (6.1) 500 (5.1)
Island 471 (3.0) 504 (3.3) 522 (3.7 556 (3.5)
Irland 506 (4.3) 521 (4.6) 531 (4.0) 555 (4.3)
Itaien 472 (4.9) 481 (3.4) 496 (3.3) 506 (4.4)
Korea 498 (3.4) 520 (3.3) 528 (2.8) 549 (3.0)
Luxemburg 434 (2.9) 449 (3.9) 461 (3.1) 475 (3.3)
Mexiko 402 (3.3) 415 (4.1) 425 (4.3) 447 (5.4)
Neuseeland 509 (4.8) 529 (3.9) 538 (4.1) 575 (5.3)
Norwegen 475 (4.2) 499 (3.8) 515 (5.7) 554 (3.6)
Portugal 442 (5.3) 459 (5.5) 473 (5.3) 505 (4.9)
Schottland 504 (5.6) 513 (5.8) 535 (4.4) 562 (5.6)
Schweden 480 (3.1) 505 (3.3) 528 (3.3) 560 (3.4)
Schweiz 471 (4.4) 495 (5.2) 499 (5.5) 520 (5.1)
Vereinigte Staaten 474 (7.4) 510 (7.1) 518 (6.9) 548 (8.3)
Landermittel

Nicht-OECD-Lander

Brasilien 376 (3.8) 395 (3.8) 411 (4.3) 432 (4.7)
Lettland 434 (5.7) 457 (6.2) 467 (6.2) 494 (6.6)
Liechtenstein 446 (11.0) 475 (7.4) 514 (8.8) 507 (11.8)
Russische Fod. 435 (4.9) 458 (4.9) 470 (3.5) 492 (5.0)
Niederlandel 517 (5.4) 526 (3.9) 543 (5.4) 545 (4.5)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Geschlechtsspezifische Unterschiede 11

bei Schulerleistungen

H Schon in der vierten Klasse ubertrifft die durchschnittliche Lesekompe-
tenz der Madchen haufig die der Jungen und im Alter von 15 Jahren ist der
Abstand zwischen den Geschlechtern dann meist recht grof3.

B In Mathematik haben in den meisten Landern die 15-jahrigen Jungen einen
leichten Vorsprung vor den gleichaltrigen Madchen, in den Naturwissen-
schaften sind die Unterschiede jedoch weniger deutlich und nicht so ein-
heitlich.

M In der politischen Bildung zeigen sich bei den 14-Jahrigen nur wenige ge-
schlechtsspezifische Unterschiede.

M Trotz dieser allgemeinen Muster variieren in den einzelnen Landern die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede bei den verschiedenen Fachern sehr.

M In ungefahr der Halfte der Lander bevorzugten mehr Madchen als Jungen
kooperative Formen des Lernens, in den meisten Landern neigten die Jun-
gen eher zu wettbewerbsorientierten Lernformen.

Abbildung A11.1

Erwartungen 15-jahriger Schiiler, ob sie mit 30 Jahren einem Angestellten- oder Arbeiterberuf nachgehen werden, nach
Geschlecht (2000)

Prozentsatz Madchen Angestelltenberuf erwartet B Arbeiterberuf erwartet
100
Héhere Erwartungen 15-jéhriger Mddchen, dass sie mit /
30 Jahren einem Angestelltenberuf nachgehen werden.
" /

60
40

20

Héhere Erwartungen 15-jéhriger Jungen, dass sie mit
™ | 30 Jahren einem Arbeiterberuf nachgehen werden.
) |
(0] 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Prozentsatz Jungen

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A 11.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Angesichts der Auswirkungen der Bildung auf die Erwerbsbeteiligung, die be-
rufliche Mobilitit und die Lebensqualitit unterstreichen politische Entschei-
dungstriger und Pidagogen die Bedeutung einer Verringerung der Bildungs-
unterschiede zwischen Minnern und Frauen. Bei der Verringerung der ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede beim Bildungsstand (s. Indikatoren Ar
und A2) wurden grol3e Fortschritte erzielt, wenngleich in bestimmten Fi-
chern, wie Mathematik und Informatik, immer noch ein Unterschied zuguns-
ten der Mdnner besteht (s. Indikator A3).

Nachdem die Frauen ihren Riickstand in vielen Bildungsbereichen aufgeholt
und dann die Minner sogar tiberholt haben, geben nun hiufig die schwachen
Leistungen der Jungen in bestimmten Bereichen wie dem Lesen Anlass zur Be-
sorgnis. Daher miissen die Entscheidungstriger, wenn sie ausgewogenere
Lernerfolge zwischen den Geschlechtern erreichen wollen, genau auf die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede bei den Leistungen, den Einstellungen
zum Lernen und den Lernstrategien der Schiiler achten. Ferner kdnnen sich die
Vorstellungen der Schiiler Gber die fiir sie erreichbaren Berufe auf ihre Bil-
dungsentscheidungen und schulischen Leistungen auswirken. Daher sollte es
ein wichtiges politisches Ziel sein, das Bildungssystem dabei zu unterstiitzen,
die geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede in bestimmten Fichern zu
reduzieren. Zunichst werden in diesem Indikator die Daten aus der PISA-Stu-
die der OECD zu geschlechtsspezifischen Unterschieden hinsichtlich der Be-
rufe untersucht, in denen sich heute 15-Jdhrige im Alter von 30 Jahren sehen.
Es folgt eine Analyse der geschlechtsspezifischen Unterschiede in Leistungen,
Einstellungen und Lernstrategien aufgrund der Ergebnisse der PISA-Studie,
der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) der International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) und der IEA-
Studie zur politischen Bildung.

Ergebnisse und Erlauterungen

Die PISA-Studie untersuchte, in welchen Berufen sich die Schiiler im Alter von
30 Jahren sehen, um festzustellen, mit welchen Bestrebungen und Erwartun-
gen sie ihre eigene Zukunft angehen. Diese Erwartungen werden sich wahr-
scheinlich auf ihre schulischen Leistungen sowie auf die Studienginge und
Bildungswege auswirken, die sie auswihlen. Schiiler, die weitergehende intel-
lektuelle Ambitionen haben, werden auch eher an schulischen Aktivititen im
engeren und weiteren Sinne interessiert sein.

Es tiberrascht wohl nicht allzu sehr, dass die Ergebnisse aus PISA den Schluss
nahelegen, dass die Berufe, die Schiiler fiir sich erwarten, mit denen ihrer El-
tern im Zusammenhang stehen, obwohl diese Korrelation lediglich schwach
bis gering ist. Im Durchschnitt aller Linder betrigt die Korrelation des von
einem Schiiler erwarteten Berufs mit dem seines Vaters 0,19 und mit dem sei-
ner Mutter o,15.
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Noch wichtiger ist, dass die von den Schiilern im Alter von 30 Jahren fiir sich
erwarteten Berufe anscheinend schon ihre spiteren Entscheidungen zur Be-
rufswahl andeuten. So geben Schiilerinnen in den untersuchten Lindern we-
sentlich hiufiger als Schiiler an, dass sie fiir sich Berufe im Zusammenhang
mit den Biowissenschaften und dem Gesundheitswesen erwarten, u.a. Biolo-
gie, Pharmazie, Medizin und medizinische Hilfsberufe, Zahnheilkunde, Er-
nidhrungswesen und Pflege sowie auch mit einer Lehrtitigkeit zusammenhin-
gende Berufe: Zwanzig Prozent der Mddchen sehen sich in Berufen im Bereich
Biowissenschaften oder Gesundheitswesen, verglichen mit nur 7 Prozent der
Jungen. Von den Mddchen erwarten g Prozent, in einem Lehrberuf zu sein, von
den Jungen 3 Prozent. Dagegen nennen Schiiler hiufiger Berufe im Zusam-
menhang mit Physik, Mathematik oder Ingenieurwesen (18 Prozent der Schii-
ler verglichen mit 5 Prozent der Schiilerinnen) oder mit Metall, Maschinenbau
und den dazu gehorigen Gewerben (6 Prozent der Schiiler, jedoch weniger als
1 Prozent der Schiilerinnen).

In der PISA-Studie werden die von den Schiilerinnen und Schiilern im Alter
von 30 Jahren fiir sich erwarteten Berufe in vier sozio-6konomische Kategorien
unterteilt und zwar: hoch qualifizierte Angestelltenberufe, niedrig qualifizier-
te Angestelltenberufe, hoch qualifizierte Arbeiterberufe, niedrig qualifizierte
Arbeiterberufe. Entsprechend dieser Taxonomie scheinen in 40 von 42 Lin-
dern die Mddchen hohere Erwartungen an ihre kiinftigen Berufe zu haben als
die Jungen. Abbildung Arr.1 illustriert diese Zusammenhinge. Jedes Symbol
steht fiir ein Land, die Rhomben zeigen den Prozentsatz der Schiiler, die im Al-
ter von 30 Jahren damit rechnen, als Angestellte titig zu sein und die Quadra-
te den Prozentsatz derjenigen, die sich dann als Arbeiter sehen. In Belgien,
Dinemark und der Tschechischen Republik rechnen 25 Prozent mehr Mid-
chen als Jungen im Alter von 30 Jahren mit einem Angestelltenberuf. In Mexi-
ko und Korea scheint ein hoher Prozentsatz von Mddchen und Jungen stark
mit einem Angestelltenberuf (iber 8o Prozent) zu rechnen, wobei es nur gerin-
ge Unterschiede in den Erwartungen von Mddchen und Jungen gibt (unter
10 Prozent) (s. Tab. Arr.1).

Aus Abbildung Arr.2 lassen sich hierzu nihere Angaben entnehmen, es wird
der Anteil der Schiiler bzw. Schiilerinnen gezeigt, die spiter mit einem Ange-
stelltenberuf rechnen, sowohl mit einem hoch qualifizierten als auch mit ei-
nem gering qualifizierten. Die linke Seite der Abbildung zeigt den Anteil der
Jungen und die rechte den der Mddchen. Der Anteil der Mddchen, die im Alter
von 30 Jahren mit einem Angestelltenberuf rechnen, variiert zwischen ca.
95 Prozent in Belgien, Polen und den Vereinigten Staaten und 66 Prozent in Ja-
pan. Ahnliche Muster sind bei den Jungen zu erkennen — mit einer Varianz von
tiber 8o Prozent in Korea, Mexiko und den Vereinigten Staaten bis zu 51 Pro-
zent in Japan (s. Tab. Arr.1).

Diese Ergebnisse sind fiir die Formulierung politischer Mallnahmen bedeut-
sam. Zusammengenommen legen die Daten der PISA-Studie tiber die Berufe,
die 15-jdhrige Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 30 Jahren fiir sich erwar-
ten, und die Daten tber die gegenwirtigen geschlechtsspezifischen Entschei-
dungsmuster hinsichtlich der Bildungswege und Berufe nahe, dass die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede bei den beruflichen Erwartungen 15-Jdhri-
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A Abbildung A11.2
Die Erwartung von 15-Jahrigen, mit 30 Jahren einem Angestelltenberuf nachzugehen
11 Prozentsatz 15-Jahriger, die erwarten einem hoch bzw. niedrig qualifizierten Angestelltenberuf nachzugehen, nach Geschlecht.
Manner Frauen
Hoch qualifizierter Angestelltenberuf [l B Hoch qualifizierter Angestelltenberuf
Niedrig qualifizierter Angestelltenberuf B Niedrig qualifizierter Angestelltenberuf
% 100 100
Mexiko
Korea

Vereinigte Staaten
Portugal

Italien
Griechenland
Kanada
Neuseeland

Polen

Spanien
Australien
Schweden
Luxemburg

Island

Belgien
Vereinigtes Konigreich
Osterreich

Irland

Finnland
Norwegen
Danemark

Ungarn

Deutschland

Schweiz

Tschechische Republik

Frankreich

Japan

Niederlande®

o

o
o
a
o

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A11.1. 1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewédhrleisten
Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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ger wahrscheinlich fortdauern und die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler A
nachhaltig beeinflussen werden. Daher sollte es ein wichtiges politisches Ziel
sein, das Bildungswesen dabei zu unterstiitzen, die geschlechtsspezifischen 11

Unterschiede bei den beruflichen Erwartungen abzumildern — soweit dies mit
geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen bei den Leistungen und Neigungen
der Schiiler zusammenhingt — und das Leistungsgefille in bestimmten Fi-
chern zu reduzieren.

Durchschnittlich ist es in allen Lindern in der vierten Klasse so, dass die Mdd-  schon in der vierten Kiasse
chen die Jungen auf der PISA-Skala der Lesefertigkeiten und des Leseverstind- iibertrifft die Lesekompetenz
nisses lbertreffen (Abb. Ar1.3). Der Unterschied zwischen den Punktzahlen der Madchen haufig die der
der Middchen und der Jungen reicht von 8 Punkten in Italien bis zu iiber Jungen ...

20 Punkten in England, Griechenland, Neuseeland, Norwegen und Schweden.

In allen Lindern sind die Unterschiede statistisch signifikant.

Abbildung A11.3

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Leseleistungen von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Skala der
Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses (2001)

Punktwerte -30 -20 -10

o
=
o
N
o

30

Neuseeland
England®,2
Schweden
Norwegen
Griechenland?

Tarkei

Island

Jungen Médchen
Vereinigte Staaten? erzielen erzielen
bessere bessere

Leistungen Leistungen

Schottland* als Médchen als Jungen

Slowakische Republik
Niederlande

Ungarn

Deutschland
Tschechische Republik
Frankreich

Italien

1. Richtlinien zur Ausschépfungsquote der Stichprobe konnten nur durch Einbeziehung nachriickender Schulen eingehalten werden.

2. Die ,national definierte Grundgesamtheit” erfasst weniger als 95% der ,angestrebten nationalen Grundgesamtheit*.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der GroRe des Unterschieds zwischen den von Médchen und Jungen auf der Skala der Leseféhigkeiten und des
Leseverstédndnisses erzielten mittleren Punktwerten.

Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU). Tabelle A11.2.

Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Fiir die 15-Jdhrigen zeigt die PISA-Studie noch groRere Unterschiede in der Le-
sekompetenz zwischen den Geschlechtern. In allen Lindern zeigen im Durch-
schnitt die Mddchen bessere Leistungen bei der Lesekompetenz als die Jungen.
Dieser Unterschied ist nicht nur tiberall festzustellen, sondern auch erheblich
— durchschnittlich betrigt er 32 Punkte (Tab. Ar1.3 und Abb. Ar1.4).

Obwohl die geschlechtsspezifischen Unterschiede unter den 15-Jdhrigen deut-
licher zu sein scheinen, korrelieren die Kenngré3en der PISA-Studie und der
IGLU-Studie fiir die einzelnen Linder sehr stark (r=o0,81).

In der mathematischen Grundbildung zeigen sich in ungefihr der Hilfte der
Linder statistisch signifikante Unterschiede, bei denen jeweils die Jungen bes-
ser abschneiden. Die durchschnittliche Differenz zwischen Middchen und Jun-
gen in der mathematischen Grundbildung betrigt 11 Punkte (Tab. A1r.3 und
Abb. A11.4).

Die Kenngro3en der PISA-Studie 2000 fiir die naturwissenschaftliche Grund-
bildung weisen weniger Unterschiede zwischen Jungen und Midchen auf als
die fiir die Lesekompetenz und die mathematische Grundbildung. Auf3erdem
sind die Unterschiede in den einzelnen Lindern nicht so stringent. In 25
OECD-Lindern ist kein statistisch signifikanter geschlechtsspezifischer Un-
terschied bei den Leistungen im Bereich naturwissenschaftliche Grundbildung
zu erkennen (Tab. Ar1.3 und Abb. Ar1.4).

Auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der politischen Bildung, wie
sie sich aus der IEA-Studie zur politischen Bildung ergeben, sind relativ gering
(Tab. A11.4). Der Test zur politischen Bildung, der 1999 mit 14-Jdhrigen in 28
Lindern durchgefiihrt wurde, sollte die Kenntnisse der Schiiler tiber grundle-
gende demokratische Prinzipien und ihre Fihigkeiten zur Interpretation von
Material mit staatsbiirgerlichen oder politischen Inhalten priifen. Die Studie
stellte fest, dass es — ohne eine Kontrolle fiir andere Variablen — bei den 14-J4h-
rigen in den meisten Lindern keine geschlechtsspezifischen Unterschiede
beim inhaltlichen Wissen oder der Interpretationsfihigkeit von Material zur
politischen Bildung gibt. Hilt man andere mit der politischen Bildung in Zu-
sammenhang stehende Faktoren (wie das von den Schiilern erwartete Bil-
dungsniveau und den Zugang zu Lesematerial zu Hause) konstant, ergibt sich
ein leichter Unterschied zugunsten der Jungen, jedoch nur in ungefihr einem
Drittel der 28 untersuchten Linder.

Die Tatsache, dass die Ausrichtung der geschlechtsspezifischen Unterschiede
in der Lesekompetenz und der mathematischen Grundbildung in allen Lin-
dern recht einheitlich ist, 1dsst vermuten, dass die Bildungssysteme bzw. Ge-
sellschaften und Kulturen grundlegende Merkmale aufweisen, die derartige
geschlechtsspezifische Unterschiede fordern. Die grof3e Variationsbreite bei
den Lindern im Ausmal} dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede weist
darauf hin, dass die aktuellen Unterschiede auf unterschiedliche Lernerfah-
rungen der Schiiler zurtickzufiihren sind und somit durch eine geinderte Poli-
tik beeinflusst werden konnen.
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Abbildung A11.4

Geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede von 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern auf der PISA-Skala der

Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses sowie auf den PISA-Skalen mathematische bzw. naturwissenschaftliche

Grundbildung (2000)

M Unterschied zwischen den von Jungen und den von Madchen erzielten Punktwerten ist statistisch signifikant

I Unterschied zwischen den von Jungen und den von Madchen erzielten Punktwerten ist statistisch nicht signifikant.

PISA-Skala der Lesefahigkeiten PISA-Skala PISA-Skala
und des Leseverstandnisses mathematische Grundbildung naturwissenschaftliche Grundbildung
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten..

Anordnung der Lénder in aufsteigender Reihenfolge des Unterschiedes zwischen den mittleren Leistungen von Médchen und Jungen auf der PISA-Skala der Lesefahig-

keiten und des Leseverstédndnisses .
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001. Tabelle A11.3. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

Der Abstand zwischen den von 15-jihrigen Jungen und Midchen in der PISA-
Studie bei der Lesekompetenz erreichten Punktzahlen variierte zwischen 25
Punkten und weniger in Ddnemark, Korea, Mexiko, Portugal und Spanien und
fast doppelt so vielen in Finnland. Bei der mathematischen Grundbildung
reichte die Varianz von statistisch insignifikanten Unterschieden in 14 OECD-
Lindern bis zu 27 Punkten in Osterreich und Korea. Es scheint also so, als ob
es einigen Lindern gelingt, entweder als direktes Ergebnis schulischer Bemii-
hungen oder aufgrund giinstigerer gesellschaftlicher Bedingungen, ein Lern-
umfeld zur Verfiigung zu stellen, von dem beide Geschlechter gleichermalien
profitieren. Korea und in geringerem Ausmal3 auch Irland, Japan und das Ver-
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einigte Konigreich erreichen bei der Lesekompetenz sowohl eine hohe mittle-
re Punktzahl als auch unterdurchschnittliche geschlechtsspezifische Unter-
schiede. Vergleichbar damit weisen auch Belgien, Finnland, Japan, Neusee-
land und das Vereinigte Konigreich bei der mathematischen Grundbildung
sowohl eine hohe mittlere Punktzahl als auch relativ geringe geschlechtsspezi-
fische Unterschiede auf (Tab. A1r.3 und Indikatoren As und A6).

Kasten A11.1.

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei leistungsschwachen Schiilern

Wenn man die Leistungen steigern und die Gleichstellung der Geschlechter
in der Bildung fordern will, muss man sich insbesondere auf die leistungs-
schwichsten Schiiler konzentrieren. In allen OECD-Lindern finden sich 15-
jidhrige Jungen bei den Leseleistungen eher unter den schwichsten Schii-
lern (d. h. hochstens auf dem Niveau der Kompetenzstufe 1 der PISA-Skala
der Lesefihigkeiten und des Leseverstindnisses und darunter); das Verhilt-
nis von Jungen zu Midchen auf dieser Kompetenzstufe betrdgt in den
OECD-Lindern durchschnittlich 1,7 und reicht von 1,3 in Mexiko bis zu 3,5
in Finnland.

Da 15-jdhrige Jungen auf der Skala fiir die mathematische Grundbildung
meist besser abschneiden als Middchen, wire zu erwarten, dass sich unter
den Leistungsschwachen in der mathematischen Grundbildung mehr Mid-
chen befinden. Ein Grof3teil des geschlechtsspezifischen Unterschieds in
der mathematischen Grundbildung ist jedoch auf die gro3eren Vorspriinge
der Jungen unter den Leistungsstirkeren zurlickzufiihren und nicht auf eine
relativ geringere Anzahl von Jungen in der Gruppe der Leistungsschwachen.
In den 15 an der PISA-Studie beteiligten OECD-Lidndern sind 15-jdhrige Jun-
gen eher unter den Spitzenschiilern anzutreffen, 15-jihrige Mddchen jedoch
in keinem Land. Unter den Schiilern, die mindestens 100 Punkt unter dem
OECD-Mittel fiir die mathematische Grundbildung liegen, sind Mddchen
und Jungen fast gleich stark vertreten. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die
schwachen Leistungen der Jungen in den verschiedenen Fichern fiir die Bil-
dungspolitik eine beachtliche Herausforderung darstellen, derer man sich
dringend annehmen muss, wenn man den Anteil der Schiiler am unteren
Ende des Leistungsspektrums verringern will.

Weitere Informationen und Daten Uber leistungsschwache Schiiler s. Lernen fiir das Leben — Erste Ergebnisse von PISA
2000 (OECD, 2001).

Skalen fur selbstgesteuertes Lernen

Nicht nur, wenn man die Leistungen in bestimmten Fichern misst, ergeben
sich geschlechtsspezifische Unterschiede, sondern auch bei den Einstellun-
gen und anderen KenngréRen im Zusammenhang mit den Lerngewohnhei-
ten. Wie im Indikator Ag dargelegt, hat die PISA-Studie 2000 Daten tber eine
Reihe von Fihigkeiten und Einstellungen erhoben, die als Voraussetzung dafiir
angesehen werden, dass die Schiiler in der Lage sind, den Lernprozess zu be-
wiltigen, d. h. ihr selbstgesteuertes Lernverhalten. Diese 13 Skalen fiir selbst-
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gesteuertes Lernen erfassen, wie die Schiiler Lernstrategien, Motivation,
Selbstwahrnehmung und bevorzugte Lernmethoden einsetzen, (s. Approaches to
Learning: Strategies and Motivation, OECD, 2003). Dieser Indikator arbeitet die Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern auf den Skalen fiir selbstgesteuertes
Lernen (Tab. Axrr.5a und Axr.5b) heraus und verdeutlicht so deren relative Stér-
ken und Schwichen. Ein gezieltes Eingreifen zur Reduzierung der Unterschie-
de bei den Lernstrategien bzw. im Lernverhalten der Schiiler kdnnte sich nicht
unerheblich auf die Pidagogik auswirken.

Lernstrategien

Die Unterschiede bei den von Middchen und Jungen eingesetzten Lernstrate-
gien konnten mogliche Strategien zur Minderung der geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschiede aufzeigen. In den meisten Lindern gaben 15-jihrige
Midchen wesentlich hidufiger als Jungen an, dass sie hauptsichlich wiederho-
lungsbezogene Strategien anwenden (z.B. mehrmaliges lautes Vorlesen des
Lernstoffes und Auswendiglernen der zentralen Punkte) (Tab. Arr.5a).

Im Gegensatz dazu nennen Jungen hiufiger als Middchen differenzierte
Ubungsstrategien (z. B. Ergriinden, in welchem Zusammenhang der Lernstoff
mit anderem Wissen steht, das anderweitig erlernt wurde). In fast allen Lin-
dern, in denen es statistisch signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede
gibt, erkliren jedoch Middchen hiufiger als Jungen, dass sie kontrollbezogene
Strategien einsetzen (d. h. Methoden, mit denen sie ihren Lernerfolg tiberprii-
fen konnen). Das legt nahe, dass Mddchen eher dazu tendieren, beim Lernen
eine Selbstbeurteilung vorzunehmen (s. OECD, 2001). Andererseits konnte fiir
Jungen eventuell eine mehr allgemeine Hilfestellung bei der Planung, Organi-
sation und Strukturierung ihres Lernens angebracht sein (Tab. Ar1.5a).

Motivation

In allen Liandern zeigen Midchen ein stirkeres Interesse am Lesen als Jungen.
Wie in den Indikatoren A8 und Ag aufgezeigt, lesen Mddchen meist auch hiu-
figer Biicher, insbesondere Belletristik, und haben mehr Freude am Lesen als
Jungen.

Im Gegensatz dazu bekunden die Jungen in fast allen an der Studie beteiligten
Lindern mehr Interesse an Mathematik als Mddchen. Tatsichlich sind Portu-
gal und Mexiko die einzigen Linder, in denen Mddchen und Jungen dhnlich
viel Interesse an Mathematik zeigen.

In den geschlechtsspezifischen Unterschieden bei den Leistungen im Lesen
und in der mathematischen Grundbildung spiegelt sich das Interesse der
Schiiler an dem jeweiligen Fach deutlich wider. Diese geschlechtsspezifischen
Unterschiede in den Einstellungen konnten ein Zeichen dafiir sein, dass es
Schule und Gesellschaft nicht gelingt, die Motivation und das Interesse an den
verschiedenen Fichergruppen bei beiden Geschlechtern gleichmiRig zu for-
dern.
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Selbstwahrnehmung

Weitere Faktoren, die eng mit der Leistung zusammenhingen und sich nach
Geschlecht unterscheiden, sind das Vertrauen der Schiiler in die eigenen Fi-
higkeiten und ob sie an den Nutzen des Lernens glauben. In allen Lindern, mit
Ausnahme Koreas, haben die Mddchen mehr Vertrauen in ihre Leseleistungen
als die Jungen. Dieser Unterschied ist in Finnland, Deutschland, Italien und
den Vereinigten Staaten am deutlichsten. Hinsichtlich der mathematischen
Grundbildung haben Jungen eine héhere Selbsteinschitzung als Midchen,
insbesondere in Deutschland, Norwegen, und der Schweiz. Insgesamt und in
den meisten Lindern erzielen die Jungen wesentlich hohere Werte bei der all-
gemeinen Erfolgswirksamkeit, bzw. der Uberzeugung, die selbst gesetzten
Ziele erreichen zu konnen, als Mddchen. Der Unterschied zwischen Jungen
und Midchen ist in Ddnemark, Schweden und Norwegen besonders grof3
(Tab. Arr.5b).

Lernstile

In ungefihr der Hilfte der Linder bevorzugten mehr Middchen als Jungen ko-
operative Formen des Lernens, wihrend die Jungen in den meisten Lindern
eher zu wettbewerbsorientierten Lernformen neigten. Auf der Skala fiir koope-
ratives Lernen sind diese geschlechtsspezifischen Unterschiede in Irland, Ita-
lien und den Vereinigten Staaten am stirksten ausgeprigt. Auf der Skala fiir
wettbewerbsorientiertes Lernen zeigen sie sich am deutlichsten in Irland, Por-
tugal und Schottland (Tab. A1r.5b).

Definitionen und angewandte Methodik

Die Daten zur Lesekompetenz von Schiilern der 4. Jahrgangsstufe basieren
auf der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) (Progress in
Reading Literacy Study — PIRLS), die 2001 von der International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA) durchgefiihrt wurde. Die
IGLU-Zielpopulation waren die Schiiler in der hoheren der zwei aufeinander-
folgenden Jahrgangsstufen, die zum Zeitpunkt des Tests den grof3ten Anteil
9-jdhriger Schiiler aufwiesen. Abgesehen vom in der Definition enthaltenen
Alterskriterium sollte die Zielpopulation den Zeitpunkt im Lehrplan reprisen-
tieren, an dem die Schiiler den Erwerb der Grundkenntnisse im Bereich Lesen
abgeschlossen haben und sich in den nachfolgenden Jahrgangsstufen mehr
aufdas ,Lesen, um zu lernen“ konzentrieren. Deshalb wurde davon ausgegan-
gen, dass die IGLU-Zielstufe die 4. Jahrgangsstufe sei (Tab. Ar1r.2).

Die Punktzahlen fiir den Test in politischer Bildung ergeben sich aus den Leis-
tungsmessungen der Schiiler wihrend der zweiten Phase der IEA-Studie zur
politischen Bildung. Man wollte in allen Lindern eine Population aus Schiilern
in Vollzeitausbildung in einer Klassenstufe erreichen, in der sich bei der
Durchfiihrung der Tests die meisten Schiiler im Alter zwischen 14 Jahren und
14 Jahren und 11 Monaten befanden. In den meisten Lindern wurden die Tests
in der ersten Woche des achten Monats des Schuljahres durchgefiihrt (Tab.
A11.4).
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Die fiir diesen Indikator untersuchte Zielpopulation von PISA waren 15-jdhrige
Schiiler. In der Praxis bezog sich dies auf Schiiler, die zu Beginn der Testperi-
ode zwischen 15 Jahren und 3 (abgeschlossenen) Monaten und 16 Jahren und 2
(abgeschlossenen) Monaten alt waren und eine Bildungseinrichtung besuch-
ten, ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von ihnen besuchten Bil-
dungseinrichtung und unabhingig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

26 der 32 an der PISA-Studie 2000 beteiligten Linder fiihrten auch den Teil der
Studie zum selbstgesteuerten Lernen durch, auf dem dieser Indikator basiert:
Australien, Belgien (flim.), Brasilien, Dinemark, Deutschland, Finnland, Ir-
land, Island, Italien, Korea, Lettland, Liechtenstein, Luxemburg, Mexiko, Neu-
seeland, die Niederlande, Norwegen, Osterreich, Portugal, die Russische F6-
deration, Schottland, Schweden, die Schweiz, die Tschechische Republik, Un-
garn und die Vereinigten Staaten. Anzumerken ist, dass Belgien und das
Vereinigte Konigreich, die an der PISA-Hauptstudie teilgenommen hatten, hin-
sichtlich des selbstgesteuerten Lernens lediglich durch beteiligte Verwaltungs-
gebiete vertreten sind: den flimisch sprechendenden Teil in Belgien und
Schottland im Vereinigten Konigreich. Frankreich, Griechenland, Irland, Ja-
pan, Kanada und Spanien sowie der franzosisch sprechende Teil Belgiens und
England haben sich an dieser Option nicht beteiligt.

Zur Definition der in diesem Indikator erwihnten Indizes, siehe Indikator Aro.

Hinweise zu Standardfehlern, Signifikanztests und multiplen Vergleichen s.
Anhang 3 unter www.oecd.org/edufeag2003.
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Tabelle A11.1

Erwartungen 15-Jahriger hinsichtlich des Berufs, dem sie mit 30 Jahren nachgehen werden, nach Gechlecht
Prozentsatz 15-Jéhriger, die erwarten, einem Angestellten- bzw. einem Arbeiterberuf nachzugehen, nach Gechlecht

Gesamt Manner Frauen
Niedrig Niedrig Niedrig

Hoch qua- qualifi- Hoch qua- Niedrig Hoch qua- qualifi- Hoch qua- Niedrig Hoch qua- qualifi- Hoch qua- Niedrig

lifizierter Zierter lifizierter | qualifizier- | lifizierter zierter lifizierter | qualifizier- | lifizierter zierter lifizierter | qualifizier-

Angestell- | Angestell- | Arbeiter- | ter Arbei- | Angestell- | Angestell- | Arbeiter- | ter Arbei- | Angestell- | Angestell- | Arbeiter- | ter Arbei-

tenberuf | tenberuf beruf terberuf tenberuf | tenberuf beruf terberuf tenberuf | tenberuf beruf terberuf

% % % % % % % % % % % %

OECD-Lander
Australien 65.0 11.7 10.4 12.9 62.4 6.0 19.0 12.7 67.8 17.9 1.2 il%),il
Osterreich 55.3 17.2 11.7 15.8 56.3 8.6 21.9 13.3 54.8 25.1 2.2 17.9
Belgien 65.6 14.2 15.4 4.9 58.5 7.6 27.9 6.0 73.1 21.3 1.8 3.7
Kanada 70.9 10.2 7.1 11.8 64.6 9.7 13.0 12.8 77.1 10.8 1.2 10.8
Tschechische Rep. 44.5 22.0 16.2 i3 41.1 11.9 28.3 18.7 47.6 &Ll 5.8 16.0
Danemark 58.5 17.5 19.6 4.3 50.5 10.9 34.1 4.5 67.7 25.1 2.9 4.2
Finnland 60.4 15.8 12.2 11.5 55.5 9.1 21.4 14.0 65.0 22.0 3.7 9.2
Frankreich 48.9 14.7 9.9 26.5 44.1 8.5 18.7 28.7 53.4 20.5 1.7 24.4
Deutschland 48.8 20.9 17.2 5.2 44.7 183 30.1 11.9 el 28.0 4.6 14.3
Griechenland 72.3 11.7 9.4 6.6 66.0 8.6 17.9 7.6 78.5 14.6 1.3 5.6
Ungarn 52.7 19.0 16.6 11.7 50.3 9.5 28.0 12.2 55.3 28.5 5.1 11.1
Island 59.2 12.6 7.9 20.3 60.3 6.4 13.5 19.8 58.4 18.5 2.4 20.7
Irland 64.1 12.2 11.7 12.1 Sis 7.2 22.6 12.7 70.3 16.9 i3 ililt5
Italien 69.1 15.2 5.8 9.9 66.6 11.9 10.6 10.9 71.6 18.7 0.9 8.8
Japan 45.8 12.9 4.0 37.4 43.3 7 7.3 41.7 48.2 17.9 0.7 33.2
Korea 71.2 13.2 1.6 13.9 71.1 13.4 2.4 13.0 71.4 13.0 0.6 15.0
Luxemburg 59.6 14.3 8.7 17.4 5587 iliL.3 15.4 17.6 63.0 16.9 2.8 17.2
Mexiko 86.0 3.6 2.1 8.2 84.0 2.5 3.4 10.1 88.0 4.7 0.8 6.4
Neuseeland 67.0 15.1 8.5 9.4 61.3 11.8 16.5 10.4 72.4 18.3 0.8 8.4
Norwegen 57.4 12.7 12.9 17.1 55.0 6.4 23.2 15.4 60.1 18.9 2.3 18.7
Polen 68.8 15.4 14.2 1.7 63.3 9.4 24.4 2.9 74.5 21.7 33 0.4
Portugal 76.5 9.5 5.1 9.0 72.7 7.0 9.8 10.5 79.8 11.7 0.8 7.7
Spanien 66.6 12.2 8.2 13.1 61.2 .7 16.1 15.0 71.7 16.6 0.7 11.0
Schweden 63.2 10.3 8.1 18.5 62.0 5.8 13.6 18.6 64.5 14.8 2.4 18.3
Schweiz 45.3 16.4 15.0 23.3 42.7 ililt5) 26.9 18.8 47.6 21.0 3.9 27.4
Ver. Koénigreich 571 16.3 7.6 19.0 51.0 14.0 14.5 20.5 63.0 18.6 0.8 17.6
Vereinigte Staaten 80.5 8.2 5.1 6.2 74.4 7.5 9.8 8.4 85.8 8.8 1.0 4.3
Landermittel
Nicht-OECD-Lander
Argentinien 79.7 7.2 ik 11.2 74.3 7.3 4.4 14.1 83.6 71 0.1 9.1
Brasilien 87.4 7.8 2.4 2.3 86.0 4.7 4.5 4.8 88.6 10.4 0.7 0.2
Chile 68.9 10.2 7.6 183 64.8 5.7 14.5 15.0 72.6 14.2 1.5 11.8
Hong Kong-China 58.6 17.2 0.6 23.7 54.1 19.5 0.6 25.8 63.1 14.9 0.5 21.5
Indonesien 76.2 6.8 3.8 13.2 78.2 1.3 6.0 14.5 74.2 12.1 a7/ 12.0
Israel 63.7 5.6 1.1 29.7 64.8 3.5 2.2 29.5 62.9 7.0 0.3 29.8
Lettland 63.1 18.0 13.4 5./ 55.0 13.8 22.7 BB 70.5 21.8 5.0 2.7
Liechtenstein 36.3 171 14.2 32.4 40.6 13.9 24.4 21.1 32.2 20.4 3.1 44.2
Peru 84.1 e 6.2 1.8 82.9 2.6 11.0 3.4 85.2 13.1 1.4 0.2
Russische Fod. 58.6 6.9 11.0 23.5 47.6 4.8 15.9 31.7 69.1 9.0 6.2 15.7
Thailand 43.3 17.4 10.9 28.4 B5E5) 25 22.0 320 49.8 20.8 3.4 26.0
Niederlande® 57.6 18.6 8.4 15.5 58.6 9.4 15.7 16.3 56.4 28.1 0.8 14.7

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Tabelle A11.2

Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe (2001)
Mittlere Leistungen von Schilerinnen und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe auf der IGLU-Skala der Lesefahigkeiten und des Leseverstandnisses

Madchen Jungen Differenzl
Differenz der

Mittlere Punktzahl SF Mittlere Punktzahl SF Punktzahl SF
OECD-Lander
Tschechische Rep. 543 (2.8) 531 (2.6) 12 (2.8)
England2.3 564 (3.9) 541 (3.7) 22 (3.3)
Frankreich 531 (2.7) 520 (3.0) 11 (3.3)
Deutschland 545 (2.2) 533 (2.5) 13 (2.7)
Griechenland3 535 (3.8) 514 (4.0) 21 (3.9)
Ungarn 550 (2.4) 536 (2.5) 14 (3.8)
Island 522 (1.9) 503 (1.5) 19 (2.4)
Italien 545 (2.6) 537 (2.7 8 (2.5)
Niederlande? 562 (2.7) 547 (2.8) 15 (2.2)
Neuseeland 542 (4.7) 516 (4.2) 27 (5.4)
Norwegen 510 (3.5) 489 (3.4) 21 (3.9)
Schottland? 537 (3.9) 519 (4.2) 17 (4.0)
Slowakische Republik 526 (3.0) 510 (3.3) 16 (3.0)
Schweden 572 (2.6) 550 (2.5) 22 (2.6)
Tarkei 459 (4.0) 440 (3.7) 19 (3.1)
Vereinigte Staaten? 551 (3.8) 533 (4.9) 18 (4.1)

Landermittel

1. Positive Differenzen bedeuten, dass die Madchen bessere Leistungen erbrachten als die Jungen, wahrend negative Differenzen bedeuten, dass die Jungen bessere
Leistungen als die Madchen erbrachten. Statistisch signifikante Differenzen sind in Fettdruck hervorgehoben.

2. Richtlinien zur Ausschopfungsquote der Stichprobe konnten nur durch Einbeziehung nachriickender Schulen eingehalten werden. 3. Die ,national definierte Grundge-
samtheit“ erfasst weniger als 95% der ,,angestrebten nationalen Grundgesamtheit*.

Quelle: IEA Progress in Reading Literacy Study (PIRLS) 2001/ Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
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Tabelle A11.3

Leistungen 15-jahriger Schiilerinnen und Schiiler (2000)
Mittlere Leistungen 15-jéhriger Schiilerinnen und Schiiler auf der PISA-Skala der Leseféhigkeiten und des Leseverstdndnisses sowie den PISA-
Skalen mathematische bzw. naturwissenschaftliche Grundbildung

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island

Irland

Italien

Japan

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Spanien
Schweden

Schweiz
Ver. Konigreich
Vereinigte Staaten

Lesefahigkeiten und Leseverstandnis

Mathematische Grundbildung

Naturwissenschaftliche Grundbildung

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Niederlande?

Jungen Madchen Differenzl Jungen Madchen Differenz1 Jungen Madchen Differenzl
Diffe- Diffe- Diffe-
Mitt- Mitt- renz Mitt- Mitt- renz Mitt- Mitt- renz
lere lere der lere lere der lere lere der
Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt- Punkt-

zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF zahl SF
513 | (4.0) | 546 | (4.7) | 34 | (5.4) | 539 | (4.1) | 527 | (5.1) 12 (6.2) | 526 | (3.9) | 529 | (4.8) 3 (5.3)
495 | (3.2) | 520 | (3.6) | 26 | (5.2) | 530 | (4.0) | 503 | (3.7) 27 | (5.9) | 526 | (3.8) | 514 | (4.3) 12 | (6.3)
492 | (4.2) | 525 | (4.9) | -33 | (6.0) | 524 | (4.6) | 518 | (5.2) 6 (6.1) | 496 | (5.2) | 498 | (5.6) ) (6.7)
519 | (1.8) | 551 | (1.7) | -32 | (1.6) | 539 | (1.8) | 529 | (1.6) 10 (1.9) | 529 | (1.9) | 531 | (1.7) 2 (1.9)
473 | (4.1) | 510 | (2.5) | -37 | (4.7) | 504 | (4.4) | 492 | (3.0) 12 (5.2) | 512 | (3.8) | 511 | (3.2) 1 (5.1)
485 | (3.0) | 510 | (2.9) -25 (3.3) | 522 (3.1) 507 | (3.0) 15 (3.7) | 488 | (3.9) | 476 (3.5) 12 (4.8)
520 | (3.0) 571 | (2.8) -51 (2.6) | 537 | (2.8) | 536 | (2.6) 1 (3.3) | 534 | (3.5) | 541 (2.7) -6 (3.8)
490 | (3.5) | 519 | (2.7) | 29 | (3.4) | 525 | (4.1) | 511 | (2.8) 14 (4.2) | 504 | (4.2) | 498 | (3.8) 6 (4.8)
468 | (3.2) | 502 | (3.9) -35 (5.2) | 498 | (3.1) | 483 | (4.0) 15 (5.1) | 489 | (3.4) | 487 | (3.4) 3 (4.7)
456 | (6.1) | 493 | (4.6) | -37 | (5.0) | 451 | (7.7) | 444 | (5.4) 7 (7.4) | 457 | (6.1) | 464 | (5.2) 7 (5.7)
465 | (5.3) | 496 | (4.3) | 32 | (5.7) | 492 | (5.2) | 485 | (4.9) 7 (6.2) | 496 | (5.8) | 497 | (5.0) 2 (6.9)
488 | (2.1) | 528 | (2.1) | -40 | (3.1) | 513 | (3.1) | 518 | (2.9) 5 (4.0) | 495 | (3.4) | 499 | (3.0) 5 (4.7)
513 | (4.2) | 542 | (3.6) | -29 | (4.6) | 510 | (4.0) | 497 | (3.4) 13 (5.1) | 511 | (4.2) | 517 | (4.2) -6 (5.5)
469 | (5.1) | 507 | (3.6) | -38 | (7.0) | 462 | (5.3) | 454 | (3.8) 8 (7.3) | 474 | (5.6) | 483 | (3.9) 9 (7.7)
507 | (6.7) 537 | (5.4) -30 (6.4) | 561 (7.3) 553 | (5.9) 8 (7.4) 547 (7.2) 554 | (5.9) -7 (7.2)
519 | (3.8) | 533 | (3.7) | -14 | (6.0) | 559 | (4.6) | 532 | (5.1) 27 (7.8) | 561 | (4.3) | 541 | (5.1) 19 (7.6)
429 | (2.6) | 456 | (2.3) | -27 | (3.8) | 454 | (3.0) | 439 | (3.2) 15 (4.7) | 441 | (3.6) | 448 | (3.2) 7 (5.0)
411 | (4.2) | 432 | (3.8) | 20 | (4.3) | 393 | (4.5) | 382 | (3.8) 11 (4.9) | 423 | (4.2) | 419 | (3.9) 4 (4.8)
507 | (4.2) | 553 | (3.8) | -46 | (6.3) | 536 | (5.0) | 539 | (4.1) -3 (6.7) | 523 | (4.6) | 535 | (3.8) | -12 (7.0)
486 | (3.8) | 529 | (2.9) | -43 | (4.0) | 506 | (3.8) | 495 | (2.9) 11 | (4.0) | 499 | (4.1) | 505 | (3.3) 7 (5.0)
461 | (6.0) | 498 | (5.5) | -36 | (7.0) | 472 | (7.5) | 468 | (6.3) 5 (8.5) | 486 | (6.1) | 480 | (6.5) 6 (7.4)
458 | (5.0) | 482 | (4.6) | -25 | (3.8) | 464 | (4.7) | 446 | (4.7) 19 | (4.9) | 456 | (4.8) | 462 | (4.2) -6 (4.3)
481 | (3.4) | 505 | (2.8) | -24 | (3.2) | 487 | (4.3) | 469 | (3.3) | 18 | (4.5) | 492 | (3.5) | 491 | (3.6) 1 (4.0)
499 | (2.6) | 536 | (2.5) | -37 | (2.7) | 514 | (3.2) | 507 | (3.0) 7 (4.0) | 512 | (3.5) | 513 | (2.9) 0 (3.9)
480 | (4.9) | 510 | (4.5) | -30 | (4.2) | 537 | (5.3) | 523 | (4.8) 14 | (5.0) | 500 | (5.7) | 493 | (4.7) 7 (5.4)
512 | (3.0) | 537 | (3.4) | 26 | (4.3) | 534 | (3.5) | 526 | (3.7) 8 (5.0) | 535 | (3.4) | 531 | (4.0) 4 (5.2)
490 | (8.4) | 518 | (6.2) | 29 | (4.1) | 497 | (8.9) | 490 | (7.3) 7 (5.4) | 497 | (8.9) | 502 | (6.5) 5 (5.3)
388 | (3.9) | 404 | (3.4) | 17 | (4.0) | 349 | (4.7) | 322 | (4.7) 27 | (5.6) | 376 | (4.8) | 376 | (3.8) (o) (5.6)
432 | (5.5) | 485 | (5.4) | -83 | (4.2) | 467 | (5.3) | 460 | (5.6) 6 (5.8) | 449 | (6.4) | 472 | (5.8) | -23 | (5.4)
468 | (7.3) | 500 | (6.8) | 31 | (11.5) | 521 | (11.5) | 510 | (11.1) | 12 | (17.7) | 484 | (10.9) | 468 | (9.3) 16 | (14.7)
443 (4.5) 481 (4.1) -38 (2.9) 478 (5.7) 479 (6.2) -2 (4.8) 453 (5.4) 467 (5.2) -14 (4.5)
517 | (4.8) | 547 | (3.8) | -30 | (5.7) | 569 | (4.9) | 558 | (4.6) 11 (6.2) | 529 | (6.3) | 529 | (5.1) 1 (8.1)

1. Positive Differenzen bedeuten, dass die Jungen bessere Leistungen erbrachten als die Madchen, wahrend negative Differenzen bedeuten, dass die Mddchen bessere

Ergebnisse als die Jungen erbrachten. Statistisch signifikante Unterschiede sind in Fettdruck hervorgehoben.
keit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Geschlechtsspezifische Unterschiede bei Schiilerleistungen

Tabelle A11.4

Politische Bildung von 14-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern (1999)
Mittlere Leistungen von 14-jahrigen Schiilerinnen und Schilern auf der Gesamtskala politische Bildung

OECD-Lander
Australien
Belgien (frz.)2
Tschechische Rep.
Déanemark?2
England3
Finnland
Deutschland#
Griechenland
Ungarn
Italien
Norwegen?2
Polen
Portugal®

Slowakische Republik

Schweden3
Schweiz
Vereinigte Staaten3

Jungen Méadchen Differenzl
Mittlere Punktzahl SF Mittlere Punktzahl SF Differenz der Punktzahl SF
101 (1.1) 103 (0.9) 2 (1.4)
93 (1.3) 97 (1.1) (1.7)
104 (1.0) 102 (0.8) 2 (1.3)
102 0.7) 929 0.7) 3 (1.0)
100 (1.0) 929 (0.8) 0 (1.3)
108 (0.8) 110 (0.9) 2 (1.2)
101 0.7) 99 (0.6) 1 (0.9)
107 (0.9) 109 (0.8) 2 (1.2)
101 (0.8) 102 (0.7) 4l (1.0)
104 (1.1) 106 (0.9) 2 (1.4)
103 0.7) 103 (0.6) 1 (0.9)
109 (1.5) 112 (2.2) -3 (2.6)
97 (0.9) 96 (0.8) 1 (1.2)
105 (0.9) 105 (0.8) 0 (1.1)
99 (1.1) 100 (0.8) 1 (1.3)
100 (0.9) 97 (0.8) 2 (1.2)
106 (1.3) 107 (1.2) 2 (1.8)

1. Positive Differenzen bedeuten, dass die Jungen bessere Leistungen als die Madchen erbrachten, wahrend negative Differenzen bedeuten, dass die Mddchen bessere

Leistungen als die Jungen erbrachten. Statistisch signifikante Unterschiede sind in Fettdruck hervorgehoben.

fahren einbezogenen Schulen unter 85 Prozent. 3. Erhebungsdatum am Beginn des Schuljahres.

durchschnittlichen Alters wurde Jahrgangsstufe 8 anstelle von Jahrgangsstufe 9 gewéhit.

Quelle: IEA-Studie zur politischen Bildung (2001)
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4. Deckt nicht die gesamte nationale Population ab. 5. Aufgrund des
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Tabelle A11.5a

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern auf den PISA-Skalen des selbstgesteuerten

Lernens (2000)

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien (flam.)
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Deutschland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz
Vereinigte Staaten

Landermittel

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Fod.

Niederlande?2

Index der Index der Index der Index der Index des Index des Index der Anstren-
wiederholungsbezo-| differenzierten kontrollbezogenen zielgerichteten Interesses am Interesses an gung und Ausdauer
genen Strategien Ubungsstrategien Strategien Motivation Lesen Mathematik beim Lernen
GroRe GroRe GroRe GroRe GroRe GroRe GroRe
Diffe- des Diffe- des Diffe- des Diffe- des Diffe- des Diffe- des Diffe- des
renzl Effekts renzl Effekts renzl Effekts renzl Effekts renzl Effekts renzl Effekts renzl Effekts
-0.07 0.07 0.10 0.12 -0.15 0.14 0.10 0.12 -0.29 0.36 0.22 0.28 -0.05 0.08
-0.29 0.28 0.14 0.14 -0.17 0.19 -0.35 0.05 -0.61 0.62 0.39 0.38 -0.05 0.08
-0.15 0.14 0.19 0.19 -0.14 0.16 0.04 0.05 -0.47 0.54 0.10 0.16 EOMS) 0.21
-0.31 0.31 0.04 0.05 -0.31 0.34 -0.09 0.12 -0.79 0.79 0.22 0.26 -0.12 0.20
0.07 0.09 0.12 0.13 -0.02 0.04 0.19 0.25 -0.52 0.53 0.31 0.28 -0.07 0.12
-0.08 0.09 0.12 0.14 -0.10 0.12 -0.01 0.02 -0.87 0.96 0.25 0.28 -0.15 0.25
-0.28 0.28 0.08 0.08 -0.19 0.21 0.00 0.00 -0.63 0.60 0.34 0.38 -0.10 0.16
-0.28 0.33 0.10 0.11 -0.24 0.27 -0.03 0.05 -0.52 0.49 0.03 0.05 -0.10 0.17
0.00 0.02 0.10 0.11 -0.02 0.01 -0.01 0.01 -0.40 0.45 -0.03 0.02 -0.14 0.21
-0.26 0.26 -0.05 0.05 -0.33 0.31 0.08 0.08 -0.56 0.53 0.14 0.13 -0.17 0.23
0.00 0.01 0.04 0.04 -0.36 0.38 0.20 0.22 -0.57 0.58 0.06 0.09 -0.17 0.26
-0.07 0.07 0.02 0.01 -0.06 0.04 0.04 0.04 -0.03 0.02 0.04 0.07 0.02 0.03
-0.40 0.36 -0.06 0.06 -0.29 0.29 -0.21 0.15 -0.42 0.43 0.25 0.27 -0.16 0.24
0.04 0.03 -0.07 0.08 -0.19 0.20 0.00 0.01 -0.21 0.32 -0.02 0.02 -0.13 0.20
-0.12 0.12 0.02 0.01 -0.20 0.19 0.05 0.05 -0.35 0.37 0.21 0.24 -0.06 0.09
0.26 0.29 0.20 0.21 0.16 0.18 0.07 0.09 -0.63 0.60 0.47 0.38 -0.02 0.03
-0.03 0.02 -0.03 0.03 -0.31 0.34 -0.08 0.11 -0.71 0.80 -0.11 0.02 -0.18 0.29
-0.09 0.14 0.07 0.11 -0.13 0.22 0.01 0.02 -0.43 0.43 0.14 0.17 -0.08 0.14
0.09 0.11 0.28 0.29 0.02 0.02 0.06 0.07 -0.34 0.47 0.26 0515 -0.01 0.01
-0.16 0.17 0.02 0.03 -0.22 0.24 -0.03 0.04 -0.65 0.68 0.46 0.51 -0.10 0.16
-0.21 0.17 -0.10 0.08 -0.35 (OF2118 -0.04 0.05 -0.35 0.36 0.05 0.08 -0.22 @24l
-0.10 0.10 -0.11 0.11 -0.18 0.17 -0.10 0.13 -0.34 0.42 0.10 0.08 -0.12 0.19
-0.13 0.18 0.03 0.03 -0.19 0.25 -0.10 0.14 -0.54 0.61 0.03 0.03 -0.09 0.15
-0.15 0.18 0.21 0.21 -0.11 0.12 0.06 0.08 -0.43 0.42 0.48 0.71 -0.07 0.11
-0.15 0.20 0.09 0.09 -0.17 0.19 -0.11 0.16 -0.42 0.41 -0.03 0.02 -0.12 0.18
-0.03 0.03 0.17 0.19 -0.04 0.05 0.25 0.17 -0.70 0.70 0.58 0.48 -0.05 0.08

1. Positive Differenzen bedeuten, dass die Jungen bessere Leistungen als die Madchen erbrachten, wéahrend negative Differenzen bedeuten, dass die Mddchen bessere

Leistungen als die Jungen erbrachten.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.

168

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003

2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.



Geschlechtsspezifische Unterschiede bei Schiilerleistungen

Tabelle A11.5b

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern auf den PISA-Skalen des selbstgesteuerten

Lernens (2000) (Forts.)

OECD-Lander
Australien
Osterreich
Belgien (flam.)
Tschechische Rep.
Danemark
Finnland
Deutschland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz
Vereinigte Staaten

Index des kooperativen

Index des wettbewerbs-

Index des
eigenen Konzepts zur

Index des
eigenen Konzepts zur

Index des
eigenen Konzepts zur

Index des eigenen
Konzepts zum theorie-

Landermittel

Nicht-OECD-Lander
Brasilien

Lettland
Liechtenstein
Russische Féd.

Lernens orientierten Lernens Erfolgswirksamkeit Lesefertigkeit Mathematikfertigkeit orientierten Lernen
Grofe des GroRe des Grofe des Grofe des GroRe des Grofe des
Differenzl Effekts Differenzl Effekts Differenzl Effekts Differenzl Effekts Differenzl Effekts Differenzl Effekts
-0.14 0.03 0.20 0.32 0.13 0.22 -0.17 0.21 0.23 0.29 0.03 0.05
-0.30 0.17 0.12 0.15 0.20 0.32 -0.35 0.34 0.29 0.30 -0.06 0.10
-0.22 0.14 0.19 0.23 0.14 0.24 -0.13 0.18 0.18 0.27 0.04 0.08
-0.33 0.15 0.00 0.01 0.17 0.30 -0.36 0.37 0.26 0.31 -0.04 0.05
-0.11 0.02 0.29 0.25 0.28 0.45 -0.32 0.31 0.39 0.40 0.10 0.16
-0.29 0.11 0.22 0.30 0.21 0.34 -0.42 0.45 0.35 0.36 -0.03 0.04
-0.24 0.10 0.13 0.16 0.13 0.21 -0.45 0.43 0.42 0.42 0.00 0.00
-0.23 0.01 -0.06 0.02 0.11 0.19 -0.32 0.33 0.12 0.13 -0.06 0.08
-0.18 0.08 0.22 0.28 0.18 0.26 -0.20 0.20 0.20 0.19 -0.04 0.05
-0.42 0.23 0.41 0.39 0.12 0.17 -0.15 0.12 0.09 0.13 -0.02 0.03
-0.49 0.27 0.13 0.14 0.12 0.19 -0.44 0.40 0.18 0.11 -0.15 0.21
0.09 0.14 0.09 0.12 0.10 0.15 0.02 0.03 0.15 0.16 0.09 0.12
-0.36 0.19 0.04 0.13 0.12 0.18 -0.21 0.18 0.28 0.28 -0.04 0.06
-0.20 0.11 0.10 0.13 0.00 0.01 -0.21 0.25 0.05 0.09 -0.04 0.06
-0.23 0.08 0.23 0.28 0.12 0.19 -0.29 0.27 0.26 0.26 0.04 0.05
-0.34 0.15 0.31 0.34 0.22 0.33 -0.38 0.37 0.50 0.44 0.04 0.05
-0.35 0.14 0.35 0.38 0.08 0.14 -0.31 0.32 0.14 0.16 0.01 0.02
-0.03 0.05 0.35 0.42 0.19 0.32 -0.10 0.14 0.22 0.24 0.02 0.03
-0.05 0.05 0.21 0.27 0.24 0.37 -0.30 0.37 0.36 0.41 0.05 0.08
-0.28 0.14 0.24 0.30 0.13 0.22 -0.31 0.35 0.50 0.55 0.03 0.05
-0.42 0.21 0.05 0.13 0.04 0.06 -0.39 0.36 0.09 0.13 -0.08 0.11
-0.24 0.11 0.21 0.21 0.06 0.08 0.28 0.30 0.25 0.21 0.03 0.05
-0.31 0.15 -0.11 0.11 0.03 0.05 0.51 0.51 0.18 0.18 -0.07 0.11
-0.17 0.09 0.27 0.36 0.07 0.12 0.37 0.37 0.39 0.58 0.00 0.01
-0.20 0.05 -0.15 0.10 0.07 0.11 0.52 0.48 0.02 0.00 -0.08 0.11

1. Positive Differenzen bedeuten, dass die Jungen bessere Leistungen als die Madchen erbrachten, wéhrend negative Differenzen bedeuten, dass die Mddchen bessere
Leistungen als die Jungen erbrachten. 2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.
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Erwerbsquoten nach Bildungsstand

Erwerbsquoten nach Bildungsstand

M In den meisten OECD-Landern steigen die Erwerbsquoten mit zunehmen-
dem Bildungsstand. Von sehr wenigen Ausnahmen abgesehen, ist die Er-
werbsquote von Absolventen des Tertiarbereichs wesentlich hoher als die
von Absolventen des Sekundarbereich Il. Bei den Mannern ist der Unter-
schied zwischen den Erwerbsquoten derjenigen mit einem Abschluss des
Sekundarbereich Il und derjenigen ohne einen solchen Abschluss beson-
ders grof3.

H Bei den Frauen ist die Erwerbsbeteiligung derjenigen ohne einen Abschluss
im Sekundarbereich Il besonders niedrig. Mit Ausnahme von vier Landern
liegen die Quoten fiir Frauen mit einem tertiaren Abschluss iiberall bei
80 Prozent oder dariiber. Sie sind jedoch bis auf eine Ausnahme in allen
Landern geringer als die der Manner.

B Mit zunehmendem Bildungsstand nimmt der geschlechtsspezifische Unter-
schied in der Erwerbsbeteiligung ab. Obwohl auch bei den hochsten Bil-
dungsabschliissen noch eine Kluft zwischen der Erwerbsbeteiligung von
Mannern und Frauen besteht, ist sie hier doch weit geringer als bei den
niedrigeren Bildungsabschliissen.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003
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A Abbildung A12.1
Unterschiede in der Erwerbsbeteiligung von Mannern und Frauen, nach Bildungsstand, fiir 25- bis 64-Jahrige (2001)

M Unterhalb Sekundarbereich I
[ Sekundarbereich Il und post-sekundarer, nicht-tertidrer Bereich
I Tertiarbereich A und weiterfiihrende Forschungsprogramme
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Portugal

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschiedes in der Erwerbsbeteiligung von Médnnern und Frauen mit einem Abschluss im Sekundarbereich Il
oder im post-sekundéren, nicht-tertidren Bereich.
Quelle: OECD. Tabelle A12.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Um ihre wirtschaftliche Entwicklung voranzutreiben und ihre Wettbewerbsfi-
higkeit aufrecht zu erhalten, hingen die Volkswirtschaften und Arbeitsmarkte
der OECD-Linder in zunehmendem Mal3e von einem stabilen Angebot gut
ausgebildeter Arbeitskrifte ab. Da das Niveau an Kenntnissen und Fihigkeiten
in der Regel mit zunehmendem Bildungsstand wichst, steigen auch die betref-
fenden Kosten, wenn die besser Ausgebildeten nicht arbeiten; und da die Be-
vOlkerung in den OECD-Lindern zunehmend éilter wird, kann eine stirkere
und lingere Erwerbsbeteiligung zu einer Senkung der Abhingigkeitsquoten
und der Entlastung der staatlichen Rentenkassen beitragen.

Dieser Indikator untersucht die Beziehung zwischen Bildungsstand und Er-
werbsquote, wobei zuerst die Erwerbsquoten und dann die Arbeitslosenquoten
verglichen werden. Fiir die politischen Entscheidungstriger ist es von grol3er
Bedeutung, inwieweit die Kenntnisse und Fihigkeiten der Arbeitnehmer ange-
messen sind und der Arbeitsmarkt in der Lage ist, die passenden Arbeitsplitze
fiir diese Kenntnisse und Fihigkeiten bereitzustellen.

Ergebnisse und Erlauterungen

Erwerbsbeteiligung

Die linderspezifischen Unterschiede zwischen den OECD-Lindern in der Ge-
samterwerbsbeteiligung sind hauptsichlich auf die unterschiedliche Erwerbs-
beteiligung der Frauen zuriickzufiihren. Die Gesamterwerbsquoten fiir 25- bis
64-jihrige Midnner liegen zwischen 81 Prozent und weniger in Belgien, Italien,
Polen und Ungarn und 94 Prozent und mehr in Island, Japan, Mexiko und der
Schweiz (Tab. A12.1). Im Gegensatz dazu reicht die grol3e Bandbreite fiir die
Erwerbsbeteiligung der Frauen von 55 Prozent und weniger in Griechenland,
Italien, Mexiko, Spanien und der Tiirkei bis zu iiber 77 Prozent in den nordi-
schen Lindern. Hier spiegeln sich die sehr unterschiedlichen kulturellen und
sozialen Gegebenheiten in den einzelnen Lindern wider. Lingere Zeiten der
Ausbildung und der Nicht-Beschiftigung sind zwei Faktoren, die zu diesen
starken Unterschieden beitragen, beide erh6hen die Zahl der Personen, die
nicht im Arbeitsmarkt sind.

Im Allgemeinen sind die Erwerbsquoten von Minnern mit héheren Bildungs-
abschliissen hoher. Mit Ausnahme von Irland, Mexiko, Spanien und der Tiir-
kei, wo dieser Trend weniger stark ausgeprigt ist, lisst sich beobachten, dass
die Erwerbsquoten von Absolventen des Tertidrbereichs wesentlich hoher sind
als die von Absolventen des Sekundarbereich II. Dieser Unterschied reicht von
wenigen bis zu 8 oder g Prozentpunkten in Dinemark, Deutschland, Oster-
reich und Polen. Er ist sehr gering fiir die Altersgruppe der 35- bis 44-Jihrigen,
von denen die meisten erwerbstitig sind, und konnte hauptsichlich auf die
Tatsache zuriickzufiihren sein, dass weniger gut ausgebildete Arbeitskrifte
den Arbeitsmarkt frither verlassen. In der Altersgruppe tiber 55 Jahre verblei-
ben die besser ausgebildeten Erwerbstitigen in der Regel linger als andere in
einem Beschiftigungsverhiltnis (Tab. A12.1).
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Der Abstand zwischen den Erwerbsquoten 25- bis 64-jihriger Midnner mit ei-
nem Abschluss des Sekundarbereich IT und ohne einen solchen ist besonders
grof. In 18 von 30 OECD-Lindern betrigt der Unterschied in den Erwerbs-
quoten derjenigen mit einem Abschluss des Sekundarbereich IT und derjenigen
ohne einen solchen Abschluss mehr als 10 Prozentpunkte. Der Extremfall ist
Ungarn, wo nur die Hilfte der Mdnner mit einem Bildungsabschluss unter-
halb des Sekundarbereich II, aber tiber 8o Prozent der Mdnner mit einem Ab-
schluss des Sekundarbereich IT im Erwerbsleben stehen. Der Unterschied in
den Erwerbsquoten zwischen Mdnnern mit niedrigen und Minnern mit héhe-
ren Bildungsabschliissen betrigt in Island, Korea, Mexiko, Portugal und der
Tiirkei weniger als fiinf Prozentpunkte (Tab. A12.1).

Die Erwerbsquoten von Frauen im Alter zwischen 25 und 64 Jahren weisen
noch deutlichere Unterschiede auf, und zwar nicht nur zwischen denen ohne
einen Abschluss des Sekundarbereich II und denen, die mindestens einen sol-
chen Abschluss besitzen (ca. 20 Prozentpunkte oder mehr in 15 der 30 OECD-
Linder), sondern auch zwischen denen mit einem Abschluss im Sekundarbe-
reich II und denen mit einem Abschluss im Tertidrbereich A (ca. 10 Prozent-
punkte oder mehr in 23 Lindern). Spezifische Ausnahmen bilden hier Japan,
Korea, und Schweden, wo die Erwerbsquoten von Frauen mit einem Abschluss
des Sekundarbereich II den Erwerbsquoten von Frauen mit einem Abschluss
des Tertidrbereichs vergleichbar sind (Unterschiede von ca. 3 bis 7 Prozent-
punkten) (Tab. Ar2.1).

Die Erwerbsquoten von Frauen mit einem Abschluss unterhalb des Sekundar-
bereich II sind besonders niedrig, im Durchschnitt aller OECD-Linder betra-
gen sie 50 Prozent und ungefihr 40 Prozent und weniger in Belgien, Griechen-
land, Irland, Italien, der Tiirkei und Ungarn. Die Quoten von Frauen mit einem
Abschluss des Tertidrbereichs iibersteigen mit Ausnahme von Japan, Korea,
Luxemburg, Mexiko, der Tiirkei und Ungarn 8o Prozent, bleiben jedoch in al-
len Lindern hinter denen der Mdnner zuriick (Tab. A12.1).

Obwohl auch bei den hochsten Bildungsabschliissen noch eine Kluft zwischen
der Erwerbsbeteiligung von Midnnern und Frauen besteht, ist sie hier weit
geringer als bei niedrigeren Bildungsabschliissen. So verringert sich im
Durchschnitt aller OECD-Linder der geschlechtsspezifische Unterschied in
der Erwerbsbeteiligung mit jeder nichsthoheren Bildungsstufe deutlich: von
26 Prozentpunkten bei einer Ausbildung unterhalb des Sekundarbereich IT auf
19 Prozentpunkte bei einem Abschluss im Sekundarbereich II und 10 Prozent-
punkte bei einem tertidren Abschluss (Tab. A12.1).

Ein Grof3teil der Unterschiede zwischen den Erwerbsquoten der Mdnner mit
unterschiedlichem Bildungsstand ist auf die grofReren Unterschiede bei der 4l-
teren Bevolkerung, insbesondere in der Altersgruppe der 55- bis 64-Jdhrigen,
zuriickzufiihren (Tab. Ar2.1). In 18 von 30 Lindern sind mindestens 70 Prozent
der 55- bis 64-jdhrigen Midnner mit einem Abschluss des Tertidrbereichs er-
werbstitig. Die Quoten derjenigen ohne einen Abschluss im Sekundarbereich
II sind nur in Griechenland, Korea, Mexiko und der Tiirkei genauso hoch. Der
bildungsbedingte Unterschied bei der Erwerbsbeteiligung von Frauen ist dage-
gen in allen Altersgruppen relativ grof3.
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Die hier beobachteten Sachverhalte lassen sich auf eine Reihe von Ursachen
zuriickfiihren. Da das Einkommen normalerweise mit hdherem Bildungsstand
wichst, besteht flir Personen mit einem hoheren Bildungsabschluss ein gro-
Rerer finanzieller Anreiz fiir eine Erwerbstitigkeit. Aullerdem haben diese
Personen meist interessantere und reizvollere Aufgaben und tragen mehr Ver-
antwortung, wodurch ihre Motivation, erwerbstitig zu bleiben, steigt. Im Ge-
gensatz dazu kann schwere korperliche Arbeit, die in der Regel mit einem eher
niedrigen Bildungsstand in Verbindung steht, zum Bediirfnis nach einem vor-
zeitigen Ruhestand fithren. Dartber hinaus hat die Umstrukturierung der In-
dustrie in vielen Lindern zu einer Reduzierung der Arbeitsplitze fiir ungelern-
te Arbeitskrifte und fiir solche mit Fertigkeiten in technologisch mittlerweile
tiberholten Berufen gefiihrt. Viele dieser Arbeitskrifte sind aufgrund von Vor-
ruhestandsregelungen oder nur begrenzten Beschiftigungsmoglichkeiten aus
dem Arbeitsmarkt ausgeschieden. Der Bildungsstand von Frauen und ihre Er-
werbsbeteiligung haben seit jeher unterhalb des Bildungsstands und der Er-
werbsquote von Midnnern gelegen, und trotz betrichtlicher Fortschritte im
Laufe der letzten Jahrzehnte spiegeln die derzeitigen Erwerbsquoten auch wei-
terhin den Einfluss dieser historischen Faktoren wieder.

Arbeitslosenquoten nach Bildungsstand

Anhand der Arbeitslosenquote lisst sich die Fihigkeit einer Volkswirtschaft
bemessen, jeden Arbeitswilligen mit einem Arbeitsplatz zu versorgen. Soweit
man den Bildungsstand als Indikator fiir vorhandene Kenntnisse und Fihig-
keiten ansieht, kann er dem Arbeitgeber als Anhaltspunkt dafiir dienen, wel-
che Kenntnisse, Fihigkeiten und Leistungen am Arbeitsplatz von einem Stel-
lenbewerber zu erwarten sind. Bei unterschiedlichem Bildungsstand werden
die Beschiftigungsaussichten Einzelner sowohl von den Erfordernissen des
Arbeitsmarktes abhdngen als auch von dem Angebot an Arbeitskriften mit un-
terschiedlichen Kenntnissen und Fihigkeiten. Besonders diejenigen mit nied-
rigem Bildungsstand laufen Gefahr, wirtschaftlich ausgegrenzt zu werden, da
sie sich einerseits eher nicht im Arbeitsmarkt befinden und andererseits auch
eher ohne Arbeit bleiben, wenn sie sich aktiv um eine Arbeitsstelle bemiihen.

In 18 von 30 OECD-Lindern ist die Wahrscheinlichkeit, arbeitslos zu sein, fiir
minnliche Erwerbstitige im Alter von 25 bis 64 Jahren mit einem Abschluss
unterhalb des Sekundarbereich II mehr als 1,5 Mal hoher als fiir diejenigen mit
einem Abschluss des Sekundarbereich II. In 17 Lindern ist die Arbeitslosen-
quote von minnlichen Absolventen des Sekundarbereichs II mindestens 1,5 Mal
hoher als die von Absolventen des Tertidrbereichs A. Im tertidren Bereich sind
in ungefihr zwei Drittel der Linder die Arbeitslosenquoten von Absolventen
von kiirzeren berufsorientierten Bildungsgingen (ISCED 5B) hoher als die von
Absolventen der eher theoretisch orientierten und lingeren Studiengidnge der
Stufe ISCED 5A (Tab. Ax2.2).

In den meisten Lindern sind die Unterschiede zwischen den Arbeitslosenquo-
ten der einzelnen Bildungsniveaus bei den 30- bis 44-jdhrigen Midnnern be-
sonders ausgeprigt. Der Zusammenhang zwischen Arbeitslosenquote und Bil-
dungsstand ist bei den Frauen dhnlich, obwohl in vielen Lindern der Abstand
zwischen denjenigen mit einem Abschluss des Sekundarbereich IT und denje-
nigen mit einem Abschluss des Tertidrbereichs noch grofRer ist. In einem Drit-
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A Abbildung A12.2

Unterschiede in den Arbeitslosenquoten von Frauen und Mannern, nach Bildungsstand, fiir 30- bis 44-Jahrige (2001)
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Korea

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge des Unterschieds der Arbeitslosenquoten von Frauen und Mannern mit einem Abschluss im Sekundarbereich Il oder
im post-sekundéren, nicht-tertidren Bereich.
Quelle: OECD. Tabelle A12.2. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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tel der Linder sind die Nachteile fiir die Frauen offensichtlich, in den anderen
Lindern sind die Arbeitslosenquoten jedoch unabhingig vom Bildungsstand
dhnlich. Auf Ebene der tertidren Abschlisse ist dieser Abstand wesentlich we-
niger deutlich, selbst in den Lindern, in denen es generell starke geschlechts-
spezifische Unterschiede gibt. (Abb. Ar12.2).

Die grof3en linderspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Arbeitslosen-
quote von Personen mit einem niedrigen Bildungsstand sind auf eine Reihe
von Faktoren zurtickzufiihren. In einigen Lindern (insbesondere solchen, die
sich in einem Ubergangsprozess befinden wie Polen, die Slowakische Repu-
blik, die Tschechische Republik und Ungarn) sind die hohen Arbeitslosenquo-
ten von Personen mit einem niedrigen Bildungsstand Ausdruck der allgemein
schwierigen Arbeitsmarktlage, die sich auf sie besonders negativ auswirkt. In
geringerem MalR ist das auch in Deutschland, Finnland und Frankreich der
Fall. Die Arbeitslosenquote von Personen ohne einen Abschluss im Sekundar-
bereich II ist auch in einigen Lindern mit weniger stark regulierten Arbeits-
mirkten relativ hoch (Kanada, das Vereinigte Konigreich und die Vereinigten
Staaten). Andererseits sind die Arbeitslosenquoten von Personen ohne einen
Abschluss im Sekundarbereich II in Lindern, in denen die Landwirtschaft
noch ein bedeutender Beschiftigungsbereich ist (Mexiko und Portugal), eher
niedrig. Schliellich scheint es dort, wo die gesamte Arbeitsmarktsituation
2000/2001 besonders giinstig war (Island, Luxemburg, die Niederlande, Nor-
wegen und Osterreich) Arbeitsplitze fiir Arbeitskrifte sowohl mit niedrigem
als auch mit hohem Bildungsstand zu geben (Tab. A12.2). Im Allgemeinen
zdhlen die weniger gut Ausgebildeten zu den ersten Opfern negativer konjunk-
tureller Entwicklungen.

Definitionen und angewandte Methodik

Die Erwerbsquote fiir eine bestimmte Altersgruppe entspricht dem Prozent-
satz der Personen in der Bevolkerung der gleichen Altersgruppe, die entweder
beschiftigt oder arbeitslos sind, wobei diese Begriffe gemil} den Richtlinien
der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) definiert sind.

Arbeitslose werden definiert als Personen, die keinen Arbeitsplatz haben, aktiv
einen Arbeitsplatz suchen und dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen.
Beschiftigte werden definiert als diejenigen, die wihrend der untersuchten
Bezugswoche: 1.) mindestens eine Stunde fiir ein Gehalt (Arbeitnehmer) oder
fiir einen Gewinn (Selbstindige und unentgeltlich mithelfende Familienange-
horige) arbeiten oder 2.) einen Arbeitsplatz haben, aber vortibergehend nicht
zur Arbeit gehen (aufgrund von Verletzung, Krankheit, Urlaub, Streik oder
Aussperrung, Bildungs- oder Schulungsurlaub, Mutterschafts- oder Erzie-
hungsurlaub, usw.) und eine formelle Bindung an ihren Arbeitsplatz haben.
Die Arbeitslosenquote ist die Anzahl der Arbeitslosen dividiert durch die An-
zahl der Erwerbspersonen (die Angabe erfolgt in Prozent). Die Angabe des Bil-
dungsstandes richtet sich nach den Definitionen entsprechend ISCED-g7.
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Tabelle A12.1

Erwerbsquoten (2001)
25- bis 64-Jahrige und 55- bis 64-Jahrige nach Bildungsstand und Geschlecht

OECD-Lander
Australien

Osterreich

Belgien

Kanada

Tschechische Rep.

Danemark

Finnland

Frankreich

Deutschland

Griechenland

Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan

Korea

Luxemburg

Mexiko

Niederlande

Neuseeland

Norwegen

Polen

Portugal

Slowakische Republik

Spanien

Schweden

Schweiz

Tarkei

Ver. Konigreich

Vereinigte Staaten

ermittel

Manner
Frauen
Manner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen

25- bis 64-Jahrige

55- bis 64-Jahrige

Sekundar- Sekundar-

bereich Il Tertiar- bereich Il

und post- bereich A und post-
Unterhalb sekundarer, und weiterf. Unterhalb sekundarer,

Sekundar- |nicht-tertiarer Tertiar- Forschungs- |Alle Bildungs-| Sekundar- |nicht-tertiarer Tertiar- Alle Bildungs-
bereich Il Bereich bereich B programme bereiche bereich Il Bereich bereich bereiche
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)
79 89 89 92 86 54 67 74 62
55 68 7 83 66 30 42 61 38
70 84 88 94 83 30 40 64 41
49 69 83 85 65 15 19 40 18
69 87 91 92 81 25 44 58 36
39 69 81 84 60 11 21 31 16
73 88 91 90 86 52 64 66 61
48 73 81 83 72 28 46 51 41
70 88 X(4) 94 87 g3 55} 79 55}
52 73 X(4) 83 70 13 27 61 25
75 87 91 96 86 55 65 81 66
57 79 88 90 77 31 60 67 52
70 86 90 93 83 43 54 65 il
61 79 86 88 7 40 53 67 49
76 88 92 92 85 36 44 66 44
57 76 85 84 70 29 36 51 34
7 84 88 92 84 44 49 67 53
50 70 81 83 67 26 85] 58] 34
82 88 85 90 85 60 48 57 57
40 57 79 83 52 25 16 30 24
50 83 X(4) 89 75 22 46 64 36
35 67 x(4) 79 58 8 21 43 16
95 95 97 98 96 91 92 99 93
85 84 91 95 87 81 83 82 82
79 93 95 94 87 61 72 80 66
40 64 4 85 60 21 B5) 50 29
74 86 X(4) 91 80 36 49 71 41
34 67 X(4) 81 50 12 29 41 16
87 95 98 97 95, 80 86 86 84
56 63 66 68 63 48 49 a7 49
84 89 94 91 88 74 67 70 71
61 53 58 56 57 51 25 42 48
78 86 92 92 84 22 34 73 36
45 62 80 7 56 7 20 48 14
94 96 97 94 94 81 78 79 80
37 56 61 70 43 27 37 37 28
7 89 89 91 86 44 54 61 52
47 73 82 83 65 20 33 46 27
80 91 89 93 89 66 79 80 75
56 74 7 83 71 41 58 65 52
74 89 92 94 88 59 74 88 74
58 81 90 88 80 a7 66 84 63
64 83 x(4) 92 81 35 41 68 41
45 71 X(4) 86 67 20 24 45 24
87 87 94 94 87 63 57 78 64
66 84 88 95 71 41 32 60 42
62 88 89 93 86 25 46 64 43
43 76 90 88 71 3 12 52 11
83 90 93 91 86 59 62 73 61
41 66 7 83 54 20 38 58 24
79 88 89 91 87 68 74 82 74
66 83 86 90 82 56 69 82 68
87 93 96 96 94 78 82 85 83
62 74 85 86 74 41 58 68 54
82 87 X(4) 87 84 52 25 43 49
22 32 X(4) 71 27 14 5 15 14
67 88 93 93 86 Sl 67 73 64
51 7 85 87 74 44 65 69 58
75 86 90 92 87 55 66 77 68
52 73 80 81 73 33 54 66 54
77 88 92 93 86 52 59 72 59
50 (Y 81 83 65 29 39 54 37

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass

die Daten in Spalte 2 enthalten sind.
Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Tabelle A12.2

Arbeitslosenquoten (2001)

25- bis 64-Jahrige und 30- bis 44-Jdhrige nach Bildungsstand und Geschlecht

OECD-Lander
Australien

Osterreich

Belgien

Kanada

Tschechische Rep.

Danemark

Finnland

Frankreich

Deutschland

Griechenland

Ungarn

Island

Irland

Italien

Japan

Korea

Luxemburg

Mexiko

Niederlande

Neuseeland

Norwegen

Polen

Portugal

Slowakische Republik

Spanien

Schweden

Schweiz

Turkei

Ver. Konigreich

Vereinigte Staaten

Landermittel

Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Méanner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner
Frauen
Manner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Ménner
Frauen
Manner

Frauen
Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.

Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

25- bis 64-Jahrige

30- bis 44-Jahrige

Unterhalb

Sekundar-

bereich Il
(1)
8.1
7.0
7.2
5.7
7.4
10.4
10.2
10.2
19.3
19.1
4.0
6.2
10.5
12.7
9.7
14.4
15.6
11.5
4.9
12.3
12.5
7.6
2.3
2.4
5.5
13,11
6.9
14.0

Sekundar-

bereich Il

und post-

sekundarer,
nicht-tertiarer
Bereich

(2)
4.5
5.2
2.9
3.3
4.4
6.9
6.2
6.2
4.7
8.0
2.7
4.0
7.9
9.2
5.1
9.3
8.1
8.4
6.2
15.1
4.8
4.2
1.2
2.8
2.5
2.8
4.9
9.3
4.8
4.7
3.7
2.7
0.8
1.5
1.9
1.6
1.1
2.8
3.0
3.6
2.9
2.5
14.0
18.3
&l
238
14.8
14.8
5.4
12.8
5.0
4.2
1.1
2.9
8.0
13.5
4.1
3.7
4.2
3.4

Tertiar-
bereich B
(3)
4.5
3.9
1.4
2.0
25
2.5
4.8
4.5
X(4)
X(4)
3.3
3.1
4.7
5.9
4.3
5.0
4.4
5.8
4.9
8.3
x(4)
x(4)
0.8
2.4
1.9
2.3
X(4)
X(4)
8.2
3.8
5.0
3.3
0.9
0.4
2.1
1.8
0.0
1.2
4.4
2.9
0.7
il {¢)
x(4)
x(4)
2.6
2.9
5.3
11.0
4.1
13.0
3.4
2.5
m
m
x(4)
x(4)
2.7
1.7
2.5
2.3

Tertiar-
bereich A
und weiterf.
Forschungs-
programme
(4)
2.3
2.6
1.3
1.5
2.5
3.8
4.4
4.4
1.9
2.2
3.5
3.1
8.0
3.6
4.1
5.6
3.4
4.4
4.5
9.6
1.1
a2
1.0
0.2
1.1
1.0
3.8
7.2
2.8
3.1
3.2
2.0
il
2.6
2.2
2.2
0.7
2.1
2.8
3.2
1.7
1.8
4.0
5.9
2.0
8.3
4.5
3.4
4.7
8.8
2.6
2.2
m
m
5.6
6.1
2.0
1.9
1.9
2.0

Alle Bildungs-
bereiche
(5)
5.2
13l
3.2
3.6
4.8
6.3
6.2
5.8
5.4
8.9
3.1
4.1
7.2
8.1
6.2
9.8
7.7
8.1
5.3
12.5
5.5
4.3
1.5
2.1
33
2.9
5.8
10.7
4.4
4.2
3.8
2.3
aLaL
1.8
1.6
1.6
1.6
2.7
4.0
3.9
2.6
2.4
13.9
17.0
2.7
4.3
15.7
15.7
6.2
3.3
4.5
3.8
1.1
<)l
8.6
7.7
4.1
3.4
3.7
3.3

Unterhalb

Sekundar-

bereich Il
(6)
8.6
8.4
6.5
6.0
8.8
2.3
10.8
12.3
23.4
24.0
4.0
7.2
11.9
15.0
10.7
18.1
14.2
11.2
4.7
16.7
15:1"
9.9
1.7
2.3
6.3
6.1
7.1
16.8
[A5)
4.2
4.9
2.5
1.0
2.2
1.3
1.3
2.6
4.1
8.1
7.5
4.2
5.9
26.3
31.9
2.4
5.0
55.1
39.5
7.6
18.1
6.3
7.0

9.3
.7
11.9
8.2
7.4
8.9

Sekundar-
bereich Il
und post-
sekundarer,
nicht-tertiarer
Bereich
)
4.6
5.0
2.4
3.2
3.7
[AS)
6.3
6.7
4.5
8.9
2.3
3.9
71
9.8
4.7
9.5
7.0
7.4
5.1
14.9
4.6
4.1
1.4
2.0
2.0
2.7
3.8
8.9
35
4.2
3.5
2.4
0.6
2.0
1.2
1.7
0.8
2.6
3.2
3.8
3.2
219)
13.5
19.3
810
2.8
14.8
14.8
4.6
12.7
4.7
4.3

3.4

5.5
11.2
3.9

4.3

4.4

3.7
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Tertiar-
bereich
(8)
2.8
33
1.2
1.6
2.1
2.6
4.8
4.8
1.8
2.4
3.2
3.9
2.8
5.3
3.5
5.5
2.6
4.4
4.2
7.1
0.7
1.2
0.6
0.9
1.6
1.9
3.9
6.1
2.0
3.8
2.7
1.9
a2
1.6
2.0
1.7
0.6
2.1
3.4
3.6
1.5
2.0
1.8
3.4
1.4
1.9
3.9
3.4
3.4
8.6
2.9
2.7
m
m
3.4
3.2
2.2
2.0
1.8
2.3

Alle Bildungs-
bereiche
(9)
5.8
5.7
2.7
3.5
4.9
6.8
6.3
6.2
5.3
9.7
2.8
4.3
6.5
8.2
6.1
10.6
6E5)
7.2
4.7
13.2
5.6
4.5
1.3
1.8
3.4
3.1
5.4
11.1
&l
4.0
3.4
2.3
0.9
1.9
1.5
1.5
1.2
2.8
4.1
4.4
2.8
2.7
13.7
18.1
2.4
4.2
16.1
15.8
58]
i35
4.3
3.9

3.4
7.9
7.3
4.2
4.0
3.7
3.6
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Zu erwartende Jahre in Ausbildung,
Beschaftigung und Nicht-Beschafti-
gung im Alter zwischen 15 und

29 Jahren

M Im Durchschnitt konnte ein im Jahr 2001 Fiinfzehnjahriger erwarten, fiir
knapp 6,5 Jahre im formalen Bildungssystem zu verbleiben. In 16 der 28 un-
tersuchten Lander liegt dieser Zeitraum zwischen 6 und 7,5 Jahren.

B Zusatzlich zu den wahrscheinlich in Ausbildung zu verbringenden Jahren
kann ein Fiinfzehnjahriger damit rechnen, wahrend der nachsten 15 Jahre
fiir 6,4 Jahre erwerbstatig, fiir insgesamt 0,8 Jahre arbeitslos und fiir
1,4 Jahre nicht auf dem Arbeitsmarkt zu sein. Am starksten unterscheiden
sich die Lander in der durchschnittlichen Lange der Phasen der Arbeitslo-
sigkeit, was Unterschiede in den Beschaftigungsquoten junger Menschen
widerspiegelt.

B Absolut gesehen, konnen junge Menschen heutzutage damit rechnen, nach
Abschluss der Erstausbildung weniger lange arbeitslos zu sein als vor zehn
Jahren.

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003
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A Abbildung A13.1

Zu erwartende Jahre in Ausbildung und nicht in Ausbildung, fiir 15- bis 29-Jahrige nach Beschaftigungsstatus (2001)
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B Nicht beschéftigt, in Ausbildung [l Beschaftigt, in Ausbildung
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B Nicht im Arbeitsmarkt, nicht in Ausbildung
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Belgiel
Luxembur;
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Deutschlan
Spanie
Kanad
Norwege
Vereinigte Staaten
Australie
Griechenland
Italien
Ungar!
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Portuga
Irland
Osterreic
Mexik
Turkei

Vereinigtes Konigreic
Tschechische Republi
Slowakische Republi

1. Daten beziehen sich auf 15- bis 24-Jahrige.
Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der von jungen Menschen zu erwartenden Jahre in Ausbildung
Quelle: OECD. Tabelle A13.1. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

Dieser Indikator zeigt die zu
erwartenden Jahre, die junge
Menschen in Ausbildung,
Beschaftigung und Nicht-
Beschaftigung verbringen

werden.
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Politischer Hintergrund
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Im Laufe des letzten Jahrzehnts ist die Zeit, die junge Menschen in der Erstaus-

bildung verbringen, angestiegen, so dass diese ihren Eintritt in die Arbeits-
welt aufschieben (s. Bildung auf einen Blick, OECD, 1998). In einem Teil dieser
zusitzlichen Zeit werden Arbeit und Ausbildung miteinander verkniipft, eine
in einigen Lindern weit verbreitete Praxis. Wenn junge Menschen ihre Ausbil-
dung abgeschlossen haben, wird der Ubergang zum Arbeitsmarkt hiufig
durch Phasen der Arbeitslosigkeit bzw. der Nicht-Beschiftigung erschwert,
wobei Midnner und Frauen nicht in derselben Weise betroffen sind. Absolut
gesehen konnen junge Menschen heutzutage jedoch damit rechnen, nach Ab-
schluss der Erstausbildung weniger lange arbeitslos zu sein als vor zehn Jah-
ren.
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Ergebnisse und Erlauterungen

Basierend auf der gegenwirtigen Lage 15- bis 29-Jdhriger bildet dieser Indika-
tor die wichtigsten Tendenzen beim Ubergang vom (Aus-)Bildungssystem zum
Erwerbsleben ab.

Im Durchschnitt konnte ein im Jahr 2001 Fiinfzehnjihriger erwarten, ca.
6,5 Jahre im Bildungssystem zu verbleiben (Tab. Ar3.1). Zwischen 1985 und
1996 stieg der zu erwartende Verbleib um fast 1,5 Jahre an. Seit 1996 hat sich
der Anstieg verlangsamt. Linder, in denen junge Menschen bisher relativ we-
nig Zeit im Bildungssystem verbrachten, haben Boden gutgemacht, wihrend
diejenigen, in denen sie am lingsten im Bildungssystem verblieben, jetzt eine
geringere Steigerung verzeichnen.

In 16 der 28 untersuchten Linder konnen 15-Jihrige damit rechnen, dass sie
zwischen 6 und 7,5 Jahren im Bildungssystem verbringen. Es besteht jedoch
eine Kluft von ungefihr vier Jahren zwischen den beiden an den Extremen lie-
genden Lindergruppen Dinemark, Finnland, Frankreich und Island (8 Jahre
oder mehr) einerseits und Mexiko, die Slowakische Republik und die Tiirkei
(4 Jahre im Durchschnitt) andererseits.

Die durchschnittliche Gesamtzahl der zu erwartenden Bildungsdauer liegt fiir
Frauen leicht hoher (6,5 gegeniiber 6,3 Jahre). In vielen Lindern sind die Zah-
len ungefihr gleich, die Tiirkei stellt jedoch mit nur 2,4 Jahren zu erwartender
weiterer Bildung fiir 15-jdhrige Mddchen eine Ausnahme dar. Am anderen En-
de der Skala geht eine lingere durchschnittliche Bildungsphase oft Hand in
Hand mit einer relativ lingeren durchschnittlichen Bildungsdauer fiir Frauen
(Tab. Ar3.1).

Die Zahl fiir die zu erwartenden Jahre im Bildungssystem umfasst sehr unter-
schiedliche Kombinationen von Ausbildung und Arbeit. Hierzu gehdren so-
wohl duale Ausbildungsginge als auch Teilzeitbeschiftigung. Wihrend diese
in der Hilfte der untersuchten Linder nur eine Randerscheinung sind, machen
sie in der anderen Hilfte zwischen ein und vier Jahre der zusitzlichen Bil-
dungsdauer aus, die junge Menschen erwarten kénnen.

Zusitzlich zu den durchschnittlich 6,5 weiteren Jahren im Bildungssystem
kann ein Flinfzehnjihriger damit rechnen, fiir 6,4 Jahre der kommenden
15 Jahre beschiftigt, fiir insgesamt 0,8 Jahre arbeitslos und fiir 1,4 Jahre nicht
im Arbeitsmarkt zu sein, d.h. weder in Ausbildung zu sein noch arbeitssu-
chend (Tab. A13.1). Bemerkenswert ist, dass — in absoluten Zahlen gesehen —
junge Menschen heute nach Beendigung der Erstausbildung kiirzere Zeiten
der Arbeitslosigkeit zu erwarten haben als vor zehn Jahren.

Am stirksten unterscheiden sich die Linder in der durchschnittlichen Linge
der Phasen der Arbeitslosigkeit, was hauptsidchlich Unterschiede in den Be-
schiftigungsquoten der jungen Menschen widerspiegelt. Die aufaddierten
Phasen der Arbeitslosigkeit belaufen sich im Durchschnitt in Ddnemark, Is-
land, Luxemburg, Mexiko, den Niederlanden und der Schweiz auf'vier Monate
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Ein Fiinfzehnjahriger kann im
Durchschnitt erwarten, etwa
weitere 6,5 Jahre im Bildungs-

system zu verbleiben.

Die Zahl fiir die zu erwarten-
den Jahre im Bildungssystem
umfasst sehr unterschiedliche
Kombinationen von Ausbil-

dung und Arbeit.

Ein heute Fiinfzehnjahriger
kann damit rechnen, bis er
29 Jahre alt ist 6,4 Jahre lang
erwerbstatig, fast ein Jahr
arbeitslos und fiir 1,4 Jahre
nicht auf dem Arbeitsmarkt

zu sein.
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oder weniger, wihrend sie in Griechenland, Polen und der Slowakischen Re-
publik iiber 18 Monate betragen.

Im GroRen und Ganzen unterscheiden sich Médnner und Frauen hinsichtlich
der zu erwartenden Anzahl von Jahren der Arbeitslosigkeit sehr wenig. Wih-
rend jedoch die Situation fiir beide Geschlechter in vielen Lindern dhnlich ist,
scheinen Frauen in Griechenland, Portugal und Spanien benachteiligt zu sein,
wihrend sie in Australien, Deutschland, Kanada, der Slowakischen Republik,
der Tiirkei, Ungarn und dem Vereinigten Konigreich Vorteile haben (Tab.
A13.1). In einigen dieser letzteren Linder, besonders in Australien, dem Verei-
nigten Konigreich und ganz speziell in der Ttrkei, wird die niedrigere Zahl fiir
Frauen jedoch weitgehend von der Tatsache beeinflusst, dass viele Frauen den
Arbeitsmarkt verlassen und somit die Nachfrage nach Arbeitsstellen verrin-
gern.

Wihrend junge Midnner damit rechnen kénnen, im Alter von 15 bis 29 Jahren
knapp tiber acht Monate auf3erhalb von Bildungssystem und Arbeitsmarkt zu
verbringen, liegt der Durchschnitt flir Frauen bei iiber zwei Jahren. In Finn-
land, Osterreich und Schweden gibt es bei dieser Kennzahl kaum Unterschie-
de zwischen jungen Minnern und Frauen. Umgekehrt besteht in Mexiko, der
Tschechischen Republik, Tiirkei und Ungarn eine wesentlich stirkere Tendenz
junger Frauen, den Arbeitsmarkt zu verlassen. In allen anderen Lindern ver-
bringen Frauen zwischen 15 und 29 Jahren im Durchschnitt etwa ein Jahr lin-
ger auf3erhalb des Arbeitsmarktes als Médnner.

Definitionen und angewandte Methodik

Die vorliegenden Statistiken basieren auf Arbeitskrifteerhebungen iiber den
Anteil bestimmter Altersgruppen junger Menschen an den genannten Katego-
rien. Diese Anteile wurden dann fiir die Altersgruppe 15 bis 29 Jahre aufsum-
miert, um die zu erwartende Anzahl von Jahren in dem angegebenen Erwerbs-
status zu erhalten. Bei den Lindern, die Daten erst ab einem Alter von 16 Jah-
ren vorgelegt haben, wird davon ausgegangen, dass sich alle 15-Jihrigen in
Ausbildung befinden und nicht Teil der Erwerbsbevolkerung sind. Durch die-
se Verbesserung der Berechnung steigt die durschschnittliche Anzahl der zu
erwartenden Ausbildungsjahre gegeniiber der letzten Ausgabe von Bildung auf
einen Blick. Die Berechnung geht also davon aus, dass die heute Fiinfzehnjih-
rigen im Alter von 15 bis 29 Jahren den gleichen Bildungs- und Arbeitsmustern
folgen werden wie die Altersgruppe zwischen 15 und 29 Jahren im vorliegen-
den Bezugsjahr.

Die Teilnahme an BildungsmaRnahmen beinhaltet sowohl Teilzeit- als auch
auf Vollzeitmalinahmen. Die Definitionen der verschiedenen Arten von Er-
werbsstatus folgen den Richtlinien der Internationalen Arbeitsorganisation
(ILO), aulRer fiir die Kategorie der sich ,gleichzeitig in Ausbildung und in Be-
schiftigung“ befindenden jungen Menschen, die alle dualen Ausbildungssys-
teme umfasst, unabhingig von deren Klassifikation nach den ILO-Richtlinien.
Die Daten fiir diesen Indikator wurden aus einer gesonderten Datenerfassung
mit einem Bezugszeitraum zu Beginn des Kalenderjahres, zumeist dem ersten
Quartal oder dem Durchschnitt fiir die ersten drei Monate, errechnet.
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Tabelle A13.1

Zu erwartende Jahre in Ausbildung und nicht in Ausbildung fiir 15- bis 29-Jahrige (2001)
nach Geschlecht und Beschaftigungsstatus

Zu erwartende Jahre in Ausbildung Zu erwartende Jahre nicht in Ausbildung
beschaftigt (inkl.
duale Ausbil- nicht im
OECD-Lander nicht beschaftigt dungsgange) zusammen beschaftigt arbeitslos Arbeitsmarkt zusammen
Australien Ménner 3.0 3.6 6.6 6.9 0.9 0.5 8.4
Frauen 2.9 3.5 6.4 6.1 0.7 1.8 8.6
M+F 3.0 3.5 6.5 6.5 0.8 1.2 8.5
Osterreich Ménner 3.6 1.8 5.4 7.9 0.5 1.3 9.6
Frauen 4.3 1.1 5.4 7.6 0.4 1.6 9.6
M+F 3.9 1.5 5.4 7 0.4 1.4 9.6
Belgien Manner 5.9 1.3 7.3 6.4 0.8 0.5 7.7
Frauen 6.4 0.8 7.2 5.6 0.8 1.4 7.8
M+F 6.2 1.1 7.2 6.0 0.8 0.9 7.8
Kanada Ménner 4.0 2.5 6.5 6.8 1.0 0.7 8.5
Frauen 4.0 3.0 7.0 6.0 0.5 1.4 8.0
M+F 4.0 2.8 6.8 6.4 0.8 1.0 8.2
Tschechische Rep. Manner 3.7 1.2 5.0 8.6 1.1 0.3 10.0
Frauen 4.4 0.7 5.1 6.0 1.1 2.8 9.9
M+F 4.1 1.0 5.1 7.3 1.1 1.6 9.9
Dénemark Ménner 3.4 4.7 8.1 6.2 0.3 0.3 6.9
Frauen 4.0 4.5 8.4 5.3 0.3 0.9 6.6
M+F 3.7 4.6 8.3 5.8 0.3 0.6 6.7
Finnland Manner 5.8 2.3 8.1 5.0 0.7 1.1 6.9
Frauen 6.3 2.8 9.1 3.9 0.7 1.2 5.9
M+F 6.1 2.6 8.6 4.5 0.7 1.2 6.4
Frankreich Ménner 6.6 1.3 7.8 5.9 0.9 0.3 7.2
Frauen 7.0 1.2 8.1 4.6 1.0 1.2 6.9
M+F 6.8 1.2 8.0 5.3 1.0 0.8 7.0
Deutschland Manner 4.4 2.5 6.9 6.6 0.8 0.8 8.1
Frauen 4.6 2.3 6.9 5.7 0.5 1.9 8.1
M+F 4.5 2.4 6.9 6.1 0.6 1.3 8.1
Griechenland Ménner 6.0 0.3 6.2 6.9 1.3 0.6 8.8
Frauen 6.1 0.2 6.3 4.8 1.8 2.1 8.7
M+F 6.0 0.2 6.3 5.8 1.6 1.3 8.7
Ungarn Manner 5.4 0.6 5.9 7.0 0.9 1.2 9.1
Frauen 5.6 0.6 6.2 Sl @5 32 8.8
M+F 5.5 0.6 6.1 6.0 0.7 2.2 8.9
Island Ménner 3.2 4.4 7.6 7.0 0.2 0.1 7.4
Frauen 3.5 5.4 8.8 5.5 0.2 0.5 6.2
M+F 3.3 4.9 8.2 6.3 0.2 0.3 6.8
Irland Manner 4.5 0.7 5.2 8.8 0.5 0.5 9.8
Frauen 2 0.9 6.0 {722] 0.3 1.4 9.0
M+F 4.8 0.8 5.6 8.0 0.4 0.9 9.4
Italien Ménner 5.6 0.4 6.0 6.4 1.3 1.3 9.0
Frauen 6.1 0.4 6.5 4.6 1.4 2.5 8.5
M+F 5.8 0.4 6.2 5.5 1.4 1.9 8.8
Japan’ Manner 5.6 1.0 6.6 2.8 0.4 0.3 3.4
Frauen 5.0 0.9 5.9 3.0 0.4 0.7 4.1
M+F 5.3 1.0 6.3 2.9 0.4 0.5 3.7
Luxemburg Manner 6.1 1.1 7.2 7.1 0.4 0.4 7.8
Frauen 6.1 0.8 6.8 6.4 0.2 1.5 8.2
M+F 6.1 0.9 7.0 6.8 0.3 0.9 8.0
Mexiko Manner 3.3 0.9 4.2 9.9 0.3 0.6 10.8
Frauen a3 0.5 3.9 4.9 0.2 6.1 aal gl
M+F 3.3 0.7 4.0 7.3 0.3 3.4 11.0
Niederlande Ménner 2.8 3.0 5.8 8.4 0.2 0.5 9.2
Frauen 2.5 3.1 5.7 7.6 0.3 1.5 9.3
M+F 2.7 3.1 5.7 8.0 0.2 1.0 9.3
Norwegen Manner 4.4 1.8 6.2 7.8 0.5 0.5 8.8
Frauen 4.8 2.4 7.2 6.5 0.3 1.0 7.8
M+F 4.6 2.1 6.7 7.2 0.4 0.7 8.3
Polen Ménner 6.2 1.0 7.2 5.2 2.0 0.6 7.8
Frauen 6.5 1.0 7.5 3.8 1.9 1.8 7.5
M+F 6.4 1.0 7.4 4.5 1.9 1.2 7.6
Portugal Manner 4.5 0.8 5.3 8.7 0.4 0.6 9.7
Frauen 5.2 0.8 6.0 7.0 0.7 g 9.0
M+F 4.8 0.8 5.6 7.8 0.6 0.9 9.4
Slowakische Republik Manner 3.6 0.8 4.3 6.2 3.0 1.5 10.7
Frauen 4.1 0.4 4.5 5.5 2.1 2.9 10.5
M+F 3.8 0.6 4.4 5.9 2.6 2.2 10.6
Spanien Manner 5.5 0.8 6.3 7.2 1.0 0.5 8.7
Frauen 6.3 0.9 7.2 5.0 1.2 i 7.8
M+F 5.9 0.9 6.8 6.1 1.1 1.0 8.2
Schweden Ménner 5.6 1.6 7.1 6.8 0.5 0.5 7.9
Frauen 5.8 2.0 7.8 6.1 0.4 0.7 7.2
M+F 5.7 1.8 7.5 6.5 0.5 0.6 7.5
Schweiz Manner 3.0 4.3 7.3 6.7 0.2 0.8 7
Frauen 82 3.4 6.6 6.7 0.3 1.4 8.4
M+F 3.1 3.9 7.0 6.7 0.3 al 8.0
Tarkei Ménner 3.1 0.3 3.4 8.2 1.5 1.9 11.6
Frauen 2.3 0.2 2.4 3.4 0.6 8.6 12.6
M+F 2.7 0.2 2.9 5.9 1.1 5.0 12.1
Ver. Konigreich Manner 3.4 2.4 5.8 7.7 0.8 0.6 9.2
Frauen 25} 2.7 6.2 6.2 0.5 2.0 8.8
M+F 3.5 2.6 6.0 7.0 0.6 1.3 9.0
Vereinigte Staaten Manner 4.1 2.4 6.5 71 0.7 0.8 8.5
Frauen 3.8 2.9 6.7 5.8 0.5 2.0 8.3
M+F 3.9 2.6 6.6 6.4 0.6 1.4 8.4

Landermittel Manner

Frauen
M+F

1. Daten beziehen sich auf 15- bis 24-Jahrige. Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Die Ertrage aus Bildung:
Bildung und Einkommen

B Zwischen Bildungsstand und Einkommen besteht eine positive Korrelation.
Der Abschluss des Sekundarbereich Il und eines post-sekundaren, nicht-
tertiaren Bildungsgangs stellt in vielen Landern einen Wendepunkt dar, ab
dem jede zusatzliche Ausbildung einen besonders hohen Einkommenszu-
schlag mit sich bringt. In allen Landern verdienen Absolventen des Tertiar-
bereichs deutlich mehr als Absolventen des Sekundarbereich Il und post-
sekundarer, nicht-tertiarer Bildungsgange. Die Einkommensunterschiede
zwischen Absolventen des Tertiarbereiches und denen des Sekundarbe-
reich Il sind im Allgemeinen deutlich grof3er als zwischen Absolventen des
Sekundarbereich Il und denen des Sekundarbereich |1 und darunter.

M Die Einkommen von Personen mit einem Abschluss unterhalb des Sekun-
darbereich Il belaufen sich in der Regel auf 60 bis 90 Prozent der Einkom-
men von Absolventen des Sekundarbereich Il und post-sekundarer, nicht-
tertiarer Bildungsgange.

M Frauen verdienen im Vergleich zu Mannern mit einem ahnlichen Bildungs-
stand nach wie vor weniger.
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Abbildung A14.1

Relative Einkommen aufgrund von Erwerbstatigkeit (2001)
Nach Bildungsstand und Geschlecht fiir 25- bis 64-Jahrige (Sekundarbereich Il =100)

M Unterhalb Sekundarbereich |1
Manner [ Tertiarbereich B
% Index M Tertiarbereich A und weiterfiihrende Forschungsprogramme
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Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der relativen Einkommen der Bevélkerung mit einem Abschluss des Tertidrbereichs A bzw. eines weiterfiihrenden For-
schungsprogramm.
Quelle: OECD. Tabelle A14.1. Landerspezifische Datenquellen s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Politischer Hintergrund

Eine Moglichkeit, durch die die Mirkte Anreize fiir Arbeitskrifte schaffen, an-
gemessene Fihigkeiten und Kenntnisse zu entwickeln und zu erhalten, sind
Einkommensunterschiede und hier insbesondere hohere Verdienstmoglich-
keiten fiir diejenigen, die sich weiterbilden und zusitzliche Abschliisse erzie-
len. Das Streben nach einem héheren Bildungsstand kann auch als Investition
in das Humankapital gesehen werden. Das Humankapital stellt u.a. den Be-
stand an Fihigkeiten und Kenntnissen dar, die der Einzelne besitzt oder — nor-
malerweise durch Bildung oder Ausbildung — (weiter-)entwickelt und sodann
als Gegenleistung fiir ein Einkommen auf dem Arbeitsmarkt anbietet. Je hoher
die Einkommen sind, die sich aus einer Vermehrung des Humankapitals erge-
ben, umso hoher ist der Ertrag dieser Investition und der Einkommenszu-
schlag fiir bessere Fihigkeiten und Kenntnisse und/oder eine hohere Produkti-
VItat.

Gleichzeitig verursacht die Teilnahme an (Aus-)Bildungsangeboten Kosten,
die bei einer Betrachtung der Ertrige aus Bildung gleichermal3en zu beachten
sind. Dieser Indikator untersucht die Ertrige aus Bildungsinvestitionen sowie
die Kosten und den Nutzen, die dabei zu berticksichtigen sind.

Ergebnisse und Erlauterungen

Bildung und Einkommen

Einkommensunterschiede je nach Bildungsstand gelten als Mal3stab fiir die
in einem bestimmten Land momentan gegebenen finanziellen Anreize fiir den
Einzelnen, in Weiterbildung zu investieren. Einkommensunterschiede konnen
aber auch Unterschiede im Angebot von Bildungsgidngen in verschiedenen Bil-
dungsbereichen bzw. Beschrinkungen des Zugangs zu diesen Bildungsgingen
widerspiegeln. Der wirtschaftliche Vorteil eines tertidren Bildungsabschlusses
kann anhand eines Vergleichs des Verhiltnisses der mittleren Jahreseinkom-
men von Absolventen tertidrer Bildungsginge zu den mittleren Jahreseinkom-
men von Absolventen des Sekundarbereich II oder post-sekundirer, nicht-
tertidrer Bildungsginge verdeutlicht werden. Der Einkommensnachteil derjeni-
gen ohne einen Abschluss des Sekundarbereich II wird in einem dhnlichen
Vergleich offensichtlich. Die linderspezifischen Unterschiede der relativen
Einkommen (vor Steuern) spiegeln mehrere Einflussfaktoren wider, darunter
Anforderungen an die Fihigkeiten und Kenntnisse der Arbeitskrifte, die Ge-
setzgebung im Hinblick auf Mindestlohne, die Stirke der Gewerkschaften,
den Abdeckungsgrad durch Tarifvertridge, das Arbeitskrifteangebot fiir die
einzelnen Bildungsbereiche, die Berufserfahrung der gering und der hoch qua-
lifizierten Arbeitnehmer, die Verteilung der Beschiftigung auf die verschiede-
nen Berufe und die relative Verbreitung von Teilzeit- bzw. Vollzeitbeschifti-
gung bei den Arbeitnehmern je nach Bildungsstand.

Abbildung A14.1 zeigt einen starken positiven Zusammenhang zwischen Bil-
dungsstand und Einkommen. In allen Lindern verdienen Absolventen des Ter-
tidrbereichs deutlich mehr als Absolventen des Sekundarbereich II und post-
sekundirer, nicht-tertidrer Bildungsgidnge. Die Einkommensunterschiede
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zwischen Absolventen des Tertidrbereichs und Absolventen des Sekundarbe-
reich II sind im Allgemeinen deutlich groRer als zwischen Letzteren und Ab-
solventen mit einem Abschluss unterhalb des Sekundarbereich II, was darauf
schlieRen l4sst, dass der Abschluss des Sekundarbereich II oder eines post-se-
kunddren, nicht tertidren Bildungsgangs in vielen Lindern einen Wendepunkt
darstellt, ab dem eine weitere Ausbildung einen besonders hohen Einkom-
menszuschlag mit sich bringt. Unter den Lindern, die Daten {iber Bruttoein-
kommen vorgelegt haben, liegt der Einkommenszuschlag fiir 25- bis 64-jihri-
ge Minner fiir einen Abschluss des Tertidrbereichs zwischen 32 Prozent oder
weniger in Belgien, Didnemark, Irland, Korea und Neuseeland und 78 Prozent
oder mehr in Portugal, der Tschechischen Republik, Ungarn und den Vereinig-
ten Staaten.

Die im vorliegenden Indikator aufgezeigten Einkommensdaten fiir die einzel-
nen Linder unterscheiden sich in mehrfacher Hinsicht. Die Ergebnisse sind
daher mit Vorsicht zu interpretieren. Insbesondere bei Lindern, die Daten {iber
Jahreseinkommen vorgelegt haben, beeinflussen Unterschiede in der Hiufig-
keit von Beschiftigungsverhiltnissen, die nicht das gesamte Jahr andauern,
bei Personen mit unterschiedlichem Bildungsstand das relative Einkommen,
was sich in den Daten der Linder, die wochentliche oder monatliche Gehalts-
angaben vorgelegt haben, nicht niederschligt (s.u. ,Definitionen und ange-
wandte Methodik®).

Bildungs- und geschlechtspezifische Unterschiede

bei den Einkommen

In Australien, Belgien, Kanada, Irland, Korea, den Niederlanden, Neuseeland,
Norwegen, der Schweiz und dem Vereinigten Konigreich verbessert ein Tertidrab-
schluss das Einkommen fiir Frauen im Vergleich zu einem Abschluss im Sekun-
darbereich II bzw. einem post-sekundiren, nicht-tertiiren Bildungsgang stirker
als fiir Ménner, fiir die anderen Linder gilt genau das Gegenteil (Tab. A14.1).

Zwar haben sowohl Minner als auch Frauen mit einem Abschluss des Sekun-
darbereich II oder hoher erhebliche Einkommensvorteile gegentiber denjeni-
gen des gleichen Geschlechts, die keinen vergleichbaren Abschluss besitzen,
doch sind die Einkommensunterschiede zwischen Minnern und Frauen mit
gleichem Bildungsstand nach wie vor erheblich und werden durch die Hiufig-
keit der Teilzeitbeschiftigung von Frauen noch verschirft.

Nimmt man alle Bildungsbereiche zusammen, so bewegen sich die Einkom-
men 30- bis 44-jihriger Frauen im Verhiltnis zu denjenigen gleichaltriger
Minner zwischen weniger als 55 Prozent in der Schweiz und dem Vereinigten
Konigreich bis zu mehr als 75 Prozent in Spanien und Ungarn (Tab. A14.2)

Die geschlechtsspezifischen Gehaltsunterschiede lassen sich zum Teil mit den
Unterschieden bei der Laufbahn- und Berufswahl, den im Arbeitsmarkt ver-
brachten Jahren und der relativ grol8en Hiufigkeit von Teilzeitarbeit bei Frau-
en erkldren. Nach Alter aufgeschliisselte Einkommensdaten lassen eine Ten-
denz der Angleichung des durchschnittlichen Einkommens zwischen Min-
nern und Frauen fiir alle Bildungsstidnde vermuten. Dies konnte auch eine
Auswirkung des gestiegenen Anteils von Frauen unter den jiingeren Absolven-
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ten des Tertidrbereichs sein. In 4 von 18 Lindern, fiir die Daten vorliegen, liegt
das Verhiltnis der Einkommen von weiblichen zu midnnlichen Absolventen des
Tertidrbereich A und weiterfilhrender Forschungsprogramme im Alter von
30 bis 44 Jahren mindestens 10 Prozentpunkte iiber dem der Altersgruppe der
55- bis 64-Jdhrigen (Tab. A14.2).

Individuelle Ertragsraten aus Bildungsinvestitionen

Die Gesamtheit der Anreize fiir Investitionen in Humankapital, die in den Ar-
beitsmarktvorteilen und finanziellen Vereinbarungen ihren Niederschlag fin-
den, ldsst sich in Schitzungen der individuellen Ertragsrate fiir derartige Inves-
titionen zusammenfassen (Abb. A14.2 und Tab. A14.3). Die Ertragsrate ist ein
Maf fiir die langfristig resultierenden Ertrige im Verhiltnis zu den urspriing-
lichen Kosten fiir die Investition in die Ausbildung. Sie wird als Prozentsatz
dargestellt und ist analog zu prozentualen Renditen fiir Einlagen auf dem
Sparkonto anzusehen (nidhere Erlduterungen zur Methodik s. Anhang 3 unter
www.oecd.orgledufeagz003. In ihrer umfassendsten Form entsprechen die Kos-
ten den Studiengebiihren, dem entgangenen Einkommen (versteuert und um
die Beschiftigungswahrscheinlichkeit bereinigt), abziiglich der verfiigbaren
Fordermittel in Form von Zuschiissen oder Darlehen. Der Nutzen setzt sich
zusammen aus dem erhohten Nettoeinkommen, zuziiglich der hoheren Be-
schiftigungswahrscheinlichkeit und gegebenenfalls abziiglich der Riickzah-
lung von wihrend der Ausbildungszeit gewihrten staatlichen Beihilfen. Bei
den Berechnungen wird unterstellt, dass der Bildungsteilnehmer sich in Voll-
zeitausbildung befindet, nicht erwerbstitig ist und somit wihrend dieser Zeit
kein Einkommen hat. Allerdings wird eine derart berechnete Ertragsrate wahr-
scheinlich nach oben verzerrt sein, da weder Arbeitslosigkeit noch Ruhe-
stands- oder Vorruhestandsbeziige berticksichtigt werden. Die in diesem Indi-
kator dargestellten Ertragsberechnungen lassen alle immateriellen Vorteile
von Bildung aulRer Acht.

Die geschitzten individuellen Ertragsraten fiir Abschliisse im Sekundarbereich
II und im Hochschulbereich variieren zwischen den in Tabelle A14.3 aufge-
fithrten Lindern erheblich, liegen aber in allen Fillen {iber den realen Zinssit-
zen, oft sogar erheblich dartiiber. Dies legt nahe, dass Investitionen in das
Humankapital fiir den Durchschnittsbiirger eine sehr attraktive Form der Ver-
mogensbildung darstellen. Fiir Studienginge im Tertidrbereich kann man
anhand der Schitzwerte fiir die sogenannte ,Gesamtertragsrate“, die den kom-
binierten Effekt aus Einkommen, Ausbildungsdauer, Besteuerung, Arbeitslo-
sigkeitsrisiko, Studiengebiihren und staatlichen Zuschiissen umfasst, zwi-
schen drei Lindergruppen unterscheiden.

B Erstens: Das Vereinigte Konigreich bildet aufgrund der extrem starken Vor-
teile, die ein Abschluss im Tertidrbereich dort mit sich bringt, eine Gruppe

fiir sich allein.

B Zweitens: In Didnemark, Frankreich, den Niederlanden, Schweden und den
Vereinigten Staaten sind die Ertragsraten mit 1o bis 15 Prozent relativ hoch.

M Drittens: In den tibrigen Lindern liegen die Ertragsraten unter 1o Prozent,
am niedrigsten sind sie in Italien und Japan.
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A Abbildung A14.2
Individuelle Gesamtertragsraten fiir Bildungsinvestitionen (1999-2000)
14 Auswirkungen von Einkommen vor Steuern, Steuern, Arbeitslosigkeitsrisiko, Studiengebiihren und offentlichen Studienbeihilfen im

Sekundarbereich Il und im Tertidrbereich, nach Geschlecht (in Prozentpunkten)

@ Individuelle Gesamtertragsrate B Auswirkungen von héheren Steuern
fur Frauen Auswirkungen von Studiengebuihren

O Individuelle Gesamtertragsrate Hoéhere Einkommen vor Steuern, unter Berlicksichtigung der Studiendauer
fur Manner Auswirkungen eines geringeren Arbeitslosigkeitsrisikos

| Auswirkungen von &ffentlichen Studienbeihilfen
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1. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Sekundarbereich Il wird berechnet durch einen Kosten/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich I.

2. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Tertidarbereich wird berechnet durch einen Kosten/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich II.

3. Fiir eine Ausbildung im Tertidrbereich wurde anstelle der durchschnittlichen theoretischen Dauer verschiedener Studiengénge fiir Frauen und Ménner die durchschnitt-
liche theoretische Dauer von Standardstudiengédngen verwendet. Fiir Frauen sind die Einkommensunterschiede zwischen einer Ausbildung im Sekundarbereich | und Se-
kundarbereich Il nicht groB genug, um eine Berechnung einer positiven Ertragsrate durchfiihren zu kénnen.

4. Referenzjahr 1997 5. Daten fiir Mdnner stammen aus Daten zu den Einkommen nach Steuern aus 1998.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der individuellen Gesamtertragsrate aus Bildungsinvestitionen flir Manner im Sekundarbereich Il

Quelle: OECD. Tabelle A 14.3

Fiir den Sekundarbereich I errechnet sich fiir die in Tabelle A14.3 aufgefiihrten
Linder mit Ausnahme von Deutschland (Frauen), Japan, den Niederlanden
und Schweden eine Ertragsrate von iiber 1o Prozent.

Im Tertidrbereich zeigt sich bei den Berechnungen fiir die meisten Linder nur
ein geringer geschlechtsspezifischer Unterschied der Ertragsraten. Im Sekun-
darbereich Il ist dieser Unterschied jedoch in Deutschland und den Vereinigten
Staaten deutlicher ausgeprigt, denn dort fillt die Ertragsrate fiir Frauen wegen
der relativ geringen geschlechtsspezifischen Einkommensunterschiede um ein
Viertel bis zu einem Drittel niedriger aus.

Einkommensunterschiede und ~ Aus Tabelle A13.3 wird ersichtlich, dass die Einkommensunterschiede und die
die Dauer der Ausbildung sind Dauer der Ausbildung im Allgemeinen die ausschlaggebenden Faktoren fiir
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die individuellen Ertragsraten sind. Somit gibt es in den Lindern mit insge-
samt starken Anreizen fliir Humankapitalinvestitionen typischerweise grof3e
bildungsbezogene Einkommensunterschiede und/oder relativ kurze Ausbil-
dungsginge und umgekehrt. So sind die hohen errechneten Ertragsraten fiir
einen Abschluss im Tertidrbereich im Vereinigten Konigreich beispielsweise
groRtenteils auf die relativ kurzen Standard-Hochschulstudienginge zurtick-
zufiihren, wihrend die niedrigen Ertragsraten in Deutschland stark durch die
vergleichsweise lange Studiendauer beeinflusst werden. Es ist sogar so, dass
eine Verkiirzung der durchschnittlichen Dauer tertidrer Studienginge um ein
Jahr (bei gleichbleibender Qualitit der Ausbildung), die Ertragsrate flir Midn-
ner, bei im tibrigen unverinderten Bedingungen, in den untersuchten Lindern
um 1 bis 5 Prozentpunkte anheben wiirde. Um eine derartige hypothetische
Verkiirzung der tertidren Bildungs- und Studienginge richtig einordnen zu
konnen, sollte man sich vor Augen fiihren, dass eine Steigerung des Entgelt-
vorteils fiir einen Abschluss im Tertidrbereich um 5 bis 14 Prozentpunkte erfor-
derlich wire, um die gleiche Ertragssteigerung tiber groRere Unterschiede bei
den Lohnen- und Gehiltern zu erreichen.

Von diesem allgemeinen Muster gibt es jedoch auch bemerkenswerte Ausnah-
men. Trotz geringer Einkommensunterschiede und langer Studiendauer bie-
ten Ddnemark und — in geringerem Ausmal — auch Schweden vergleichsweise
starke Anreize, einen Hochschulabschluss zu erwerben. Und fiir junge Men-
schen in Frankreich ist es trotz relativ geringer Entgeltvorteile im Vergleich
zur betreffenden Ausbildungsdauer sehr attraktiv, in einen Abschluss im Se-
kundarbereich II zu investieren.

Durch eine schrittweise Beriicksichtigung der einzelnen Faktoren bei der Be-
rechnung der Ertragsrate ldsst sich deren Einfluss auf den Unterschied zwi-
schen der eng gefassten Ertragsrate, die nur die Einkommensunterschiede und
die Ausbildungsldnge einbezieht, und der Gesamtertragsrate bewerten:

Steuern wirken sich in den untersuchten Lindern mit durchschnittlich 1,3 Pro-
zentpunkten bei einem Abschluss im Tertidrbereich und mit 1,1 Prozentpunk-
ten bei einem Abschluss im Sekundarbereich II negativ auf die aus Bruttoein-
kommen und Ausbildungsdauer errechnete Ertragsrate aus. Im Tertidrbereich
sind die Auswirkungen der Besteuerung im Vereinigten Konigreich und den
Vereinigten Staaten besonders gravierend, vor allem wegen der Kombination
eines grol3en bildungsbedingten Einkommensunterschieds mit einem pro-
gressiven Steuersystem, dies gilt aber auch in Frankreich und den Niederlan-
den. Bei den Berechnungen fiir einen Abschluss im Sekundarbereich II schla-
gen die negativen Auswirkungen des Steuersystems in Deutschland (aufgrund
des steilen Anstiegs der Progressionskurve im entsprechenden Einkommens-
bereich) und in Ddnemark besonders stark durch, in Japan dagegen am ge-
ringsten.

Unterschiede beim Arbeitslosigkeitsrisiko erh6hen die Ertragsrate gegeniiber Er-
tragsberechnungen, die nur auf dem Einkommen (vor Steuern) und der Ausbil-
dungsdauer basieren. Als Konsequenz aus der groRen Differenz zwischen den
Arbeitslosenquoten der Absolventen des Sekundarbereich I und des Sekundar-
bereich II steigt die Ertragsrate fiir Abschliisse im Sekundarbereich II beson-
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ders stark an, im Durchschnitt 3,6 Prozentpunkte fiir Frauen und Ménner in
den untersuchten Lindern. Der relativ grof3e Unterschied bei der Arbeitslosig-
keit in Frankreich erhoht die Ertragsrate sogar um 8,3 bis 9,4 Prozentpunkte.
Im tertidren Bereich wirken sich die unterschiedlichen Beschiftigungsaussich-
ten wesentlich weniger auf die Ertragsraten aus, sie nehmen in den in Tabelle
A14.3 aufgefiithrten Lindern im Durchschnitt fiir Mdnner bzw. Frauen um
0,7 bis 0,9 Prozentpunkte zu.

Studiengebiihren haben besonders in den Vereinigten Staaten und — in geringe-
rem Ausmal3 — in Kanada und im Vereinigten Konigreich negative Auswirkun-
gen auf die Ertrige aus tertidren Bildungsabschliissen. In Kontinentaleuropa
schlagen die Studiengebiihren weit weniger durch, da sie dort wesentlich nied-
riger sind.

Staatliche Studienbeihilfen und Darlehen im Tertidrbereich erh6hen die Anreize
zum Verbleib im Bildungssystem entscheidend. In den untersuchten Lindern
macht das durchschnittlich 2,5 bis 3 Prozentpunkte gegeniiber den Ertragsra-
ten ohne diese Forderung aus. Der Effekt ist in Ddnemark, den Niederlanden
und Schweden besonders stark, in Frankreich weniger stark ausgeprdgt und in
Italien iiberhaupt nicht erkennbar.

Gesellschaftliche Ertrage aus Bildungsinvestitionen

Der Nutzen, den die Gesellschaft aus zusitzlicher Bildungsteilnahme zieht,
ldsst sich anhand der gesellschaftlichen Ertragsrate beurteilen. Die gesell-
schaftliche Ertragsrate muss Kosten und Nutzen der Gesellschaft aus Bil-
dungsinvestitionen beriicksichtigen, welche sich betrichtlich von denjenigen
des Einzelnen unterscheiden konnen. Die gesellschaftlichen Kosten umfassen
die Opportunititskosten, die daraus entstehen, dass Menschen nicht im Pro-
duktionsprozess titig sind, sowie die Kosten fiir das Bildungsangebot in voller
Hoéhe, also nicht nur die vom Einzelnen zu tragenden Kosten. Ein Teil des ge-
sellschaftlichen Nutzens ist die hohere Produktivitit, die mit Bildungsinvesti-
tionen einhergeht, sowie ferner eine ganze Palette potenzieller, nicht direkt
materieller Nutzeffekte, wie eine niedrigere Kriminalititsrate, ein stirkerer so-
zialer Zusammenhalt, informiertere und miindigere Blirger. Wihrend Anga-
ben zu den von der Gesellschaft zu tragenden Kosten fiir die meisten OECD-
Liander vorliegen, ist es wesentlich schwieriger, Informationen tber die
Gesamtheit des gesellschaftlichen Nutzens zu erhalten. Soweit Produktivitits-
steigerungen in Form von Unterschieden bei den Arbeitskosten zum Ausdruck
kommen, kann man diese als Mal} fiir den wirtschaftlichen Nutzen heranzie-
hen, den die Gesellschaft aus Bildungsanstrengungen zieht. Wegen der Mog-
lichkeit von externen Effekten, die mit der Bildung einhergehen, liegt es je-
doch nahe, dass die beobachteten Einkommensunterschiede die gesamtwirt-
schaftlichen Effizienzsteigerungen nicht vollstindig erfassen. Andererseits
zeigen Untersuchungen, dass ein (geringer) Teil der Entgeltzuschlige fiir die
besser Gebildeten auf den Bildungstand zurtickzufiihren ist, den Arbeitgeber
eher mit bestimmten Fihigkeiten und Qualifikationen in Zusammenhang
bringen als mit Produktivititsunterschieden, die sich aus Investitionen in das
Humankapital ergeben. Diese nicht direkt materiellen Vorteile der Bildung
sind zwar betrichtlich, lassen sich allerdings zum Zwecke einer Ertragsberech-
nung meist nur schwer monetir ausdriicken.
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Angesichts der Probleme bei der Herleitung einer umfassenden gesellschaftli-
chen Ertragsrate enthilt Tabelle A14.4 Schitzungen einer ,eng gefassten“ De-
finition, die simtliche externen Effekte und nicht direkt materiellen Vorteile
unberiicksichtigt 14sst. Daher werden diese Schitzungen nach unten verzerrt
sein, soweit mit den Investitionen in Humankapital seitens des durchschnittli-
chen Studierenden beachtliche positive externe Effekte verbunden sind.

Die Schitzwerte deuten darauf hin, dass die gesellschaftliche Ertragsrate so-
wohl im Sekundarbereich II als auch im Tertidrbereich im Vereinigten Konig-
reich und in den Vereinigten Staaten besonders hoch ist, wihrend sie in Déne-
mark in diesen beiden Bildungsbereichen am niedrigsten ausfillt. In Frank-
reich belduft sie sich fiir den Sekundarbereich II auf einen mittleren Wert, ist
jedoch fiir den Tertidrbereich vergleichsweise hoch.

Da insbesondere die gesellschaftlichen Kosten fiir Bildung normalerweise
weitaus hoher sind als die des Einzelnen, liegt die ,eng gefasste“ gesellschaft-
liche Ertragsrate deutlich unter der individuellen Ertragsrate. Im Tertidrbereich
ist der Unterschied in Ddnemark und Schweden besonders deutlich, er reicht
von 4 bis zu fast 7,5 Prozentpunkten. Im Sekundarbereich II ist der Unter-
schied zwischen der individuellen und der gesellschaftlichen Ertragsrate in
Frankreich besonders grof3, wihrend er in Deutschland und den Niederlanden
relativ gering ist.

Was die Ertragsraten aussagen

Die vorstehend erlduterten individuellen und gesellschaftlichen Ertragsraten
liegen im Allgemeinen deutlich hoher als der risikofreie Realzins. Eingedenk
dessen, dass die Ertridge aus der Erhohung des Humankapitals mit vielen
Unwigbarkeiten behaftet sind, wie die groRe Einkommensspanne unter den
besser Gebildeten zeigt, werden die Investoren wohl einen ausgleichenden Ri-
sikoaufschlag fordern. Der Abstand der Ertragsrate zum Realzins ist jedoch
grol3er, als sich alleine durch den Risikoaufschlag erkldren ldsst. Somit konn-
ten die hohen Ertragsraten zweierlei bedeuten.

Eine mogliche Interpretation wire, dass diese hohen Ertragsraten einen ernst-
haften Mangel an besser ausgebildeten Arbeitnehmern anzeigen, wodurch de-
ren Einkommen nach oben getrieben wird. Das konnte auf eine voriibergehen-
de Situation hindeuten, bei der hohe Bildungsertrige letztendlich zu einer so
starken Reaktion auf der Angebotsseite fithren, dass die Ertragsraten wieder
auf das fiir andere Produktionsmittel iibliche Niveau zuriickgedringt werden.
Diese Anpassungsperiode konnte sich jedoch recht lange hinziehen und das
Tempo der Anpassung hinge dann einerseits stark von der Fihigkeit des Bil-
dungssystems ab, die gesteigerte Nachfrage befriedigen zu konnen, und ande-
rerseits von der Fihigkeit des Arbeitsmarktes, das relativ gednderte Arbeits-
krifteangebot zu verkraften. Der Anpassungsmechanismus kénnte auch durch
mehr Aufklirung der Studierenden iiber die Ertrige aus den einzelnen Bil-
dungs- und Studiengingen beschleunigt werden, so dass sie ihre Entscheidun-
gen bewusster treffen konnten.

Diese hohen Ertrige konnen teilweise durchaus mit einem Marktgleichgewicht
in Einklang stehen. Dies wire dann der Fall, wenn die Grenzertragsraten
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wesentlich unter den Durchschnittsertragsraten ligen. Die Grenzertragsrate
ldge tatsdchlich unter der Durchschnittsertragsrate, wenn die Studierenden im
Grenzbereich weniger begabt oder motiviert wiren als der Durchschnitt und
somit den durchschnittlichen Gehaltszuschlag wahrscheinlich gar nicht er-
halten wiirden. Bei dieser Auslegung wiirden die hohen Ertragsraten teilweise
den Preis fiir eine knappe Ressource, nimlich Talent und Motivation, zur Gel-
tung bringen.

Falls die Bildungsertrige im Grenzbereich niedriger sind, ist staatliches Ein-
greifen zur Forderung der Bildung von Humankapital nicht mehr so dringlich,
wenn die Qualitit der Studierenden im Grenzbereich ohnehin nicht mehr stei-
gerungsfihig ist. In dem MalRe jedoch, in dem Bildungssysteme die kognitiven
und nicht-kognitiven Fihigkeiten junger Menschen verbessern kdnnen, wiirde
die Bildungspolitik andererseits langfristig in der Lage sein, einen wesentli-
chen Beitrag zu mehr Effizienz und gleichen Bildungschancen zu leisten.

Definitionen und angewandte Methodik

Das relative Erwerbseinkommen ist definiert als das mittlere Einkommen aus
einer Titigkeit (Erwerbseinkommen vor Steuern) von Erwerbspersonen mit ei-
nem bestimmten Bildungsstand, dividiert durch das mittlere Einkommen von
Erwerbspersonen mit einem Abschluss im Sekundarbereich II (x 100). Die Be-
rechnungen basieren ausschlieRlich auf Personen mit Erwerbseinkommen
wihrend des Bezugszeitraums.

Bei den Einkommensdaten in Tabelle A14.1 handelt es sich fiir die meisten
Linder um Jahreseinkommen, bei Frankreich, Spanien und der Schweiz jedoch
um Monatseinkommen. Fiir Belgien und Frankreich beziehen sich die Daten
ausschliel3lich auf Angestellte. In den spanischen Daten bleiben Personen, die
weniger als 15 Stunden pro Woche arbeiten, unberticksichtigt. Die linderspe-
zifischen Unterschiede der relativen Einkommen spiegeln daher nicht nur Un-
terschiede in den Lohnen und Gehiltern, sondern auch Unterschiede in der Er-
fassung, in der Zahl der Arbeitswochen pro Jahr und der Zahl der Arbeitsstun-
den pro Woche wider. Da ein niedrigerer Bildungsstand mit einer geringeren
Arbeitsstundenzahl (insbesondere durch Teilzeitarbeit) und mit unsichereren
Beschiftigungsverhiltnissen (einer grof3eren Wahrscheinlichkeit von nur be-
fristeten Anstellungen oder einer grof3eren Anfilligkeit fiir Arbeitslosigkeit im
Laufe eines Jahres) einhergehen, werden die relativen Einkommen fiir h6here
Bildungsniveaus in den Tabellen und Abbildungen hoéher sein als die, die sich
aus einer Untersuchung der relativen Lohne und Gehilter ergeben wiirden.
Auch die beobachteten geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den relati-
ven Einkommen innerhalb eines Landes konnen durch einige dieser Faktoren
beeinflusst sein.

Zur Berechnungsmethode fiir die Ertragsraten in Tabellen A14.3 und A14.4 s.
Anhang 3 unter www.oecd.org/eduleag2003.
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Tabelle A14.1

Relative Einkommen der Bevolkerung mit Erwerbseinkommen
25- bis 64-Jahrige und 30- bis 44-Jahrige nach Bildungsstand und Geschlecht (Sekundarbereich Il = 100)

OECD-Lander
Australien

Belgien

Kanada

Tschechische Rep.

Danemark

Finnland

Frankreich

Deutschland

Ungarn

Irland

Italien

Korea

Niederlande

Neuseeland

Norwegen

Portugal

Schweden

Schweiz

Ver. Konigreich

Vereinigte Staaten

1999

2000

1999

1999

2000

1999

1999

2000

2001

1998

1998

1998

1997

2001

1999

1999

1999

2001

2001

2001

Méanner
Frauen
M+F
Ménner
Frauen
M+F
Manner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Ménner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Ménner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Manner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Ménner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Méanner
Frauen
M+F
Ménner
Frauen
M+F

Unterhalb Sekundar-

Post-sekundarer,

Tertiarbereich A und
weiterfihrende For-

Tertiarbereich

bereich Il nicht-tertiarer Bereich Tertiarbereich B schungsprogramme insgesamt
25-64 30-44 25-64 30-44 25-64 30-44 25-64 30-44 25-64 30-44
(1) (2) (3) (4) (5) (6) ) (8) (9) (10)
87 85 111 116 120 122 [58] 152 141 142
91 89 116 113 134 132 158 158 150 148
81 79 112 118 118 118 146 146 136 136
93 x(1) 99 X(3) 113 X(5) 141 X(7) 128 X(9)
83 x(1) 112 X(3) 123 X(5) 152 x(7) 133 X(9)
92 x(1) 102 x(3) 112 X(5) 147 X(7) 128 X(9)
80 78 102 101 116 117 160 159 138 137
70 67 98 89 115 115 170 184 139 144
80 79 102 100 113 113 163 167 136 137
75 7 a a 177 182 178 176 178 177
72 75 a a 127 124 172 176 170 174
68 70 a a 151 151 180 182 179 181
86 83 91 94 107 107 137 134 131 128
90 89 92 109 114 112 125 122 123 121
87 85 100 106 110 111 127 123 124 121
93 90 m m 129 125 200 188 167 159
99 96 m m 124 123 176 172 145 141
96 94 m m 120 115 190 179 153 144
88 86 130 118 129 137 179 182 159 163
80 81 133 108 132 139 158 165 145 152
84 84 130 112 125 133 169 174 150 155
81 88 114 117 114 112 164 163 143 141
74 73 128 127 116 118 159 158 141 142
76 80 115 114 117 116 165 163 145 143
81 81 140 137 205 182 252 253 252 253
7 80 128 124 143 128 180 174 179 174
7 78 131 126 164 144 210 203 210 202
78 83 80 55 116 125 136 142 130 135
58 59 80 82 95 81 170 166 140 133
7 79 69 68 108 114 153 153 138 137
54 55 m m X(7) x(8) 138 142 138 142
61 56 m m X(7) X(8) 115 114 115 114
58 57 m m X(7) x(8) 127 126 127 126
88 90 m m 105 109 143 136 132 129
69 75 m m 118 138 160 181 141 164
78 80 m m 106 113 147 142 135 134
88 86 126 121 145 130 141 133 142 132
78 78 120 124 131 136 148 154 146 152
85 84 121 119 139 131 144 139 144 138
76 74 m m X(9) X(10) x(9) X(10) 130 122
72 72 m m x(9) X(10) x(9) X(10) 136 135
74 75 m m x(9) x(10) X(9) x(10) 133 128
85 89 118 116 140 143 136 138 136 138
84 88 121 118 145 151 136 138 137 139
85 90 124 120 [55] [55] 132 133 135 135
60 57 m m 150 155 190 194 180 185
63 58 m m 133 139 188 206 170 185
62 58 m m 141 146 192 202 178 187
87 86 m m x(9) X(10) x(9) X(10) 138 140
88 87 m m X(9) X(10) X(9) X(10) 126 122
89 88 m m x(9) x(10) X(9) x(10) 131 131
82 82 113 109 129 130 150 146 141 139
75 76 122 124 137 146 163 171 154 162
79 79 114 116 147 150 167 165 159 159
72 67 m m 124 126 157 162 147 151
70 74 m m 142 133 206 216 183 183
67 68 m m 128 124 174 181 159 161
69 69 123 125 125 125 202 199 193 190
67 66 120 123 126 129 183 189 176 180
70 69 121 122 123 122 195 192 186 183

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x‘ angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.
Quelle: OECD. Landerspezifische Datenquellen s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).

BILDUNG AUF EINEN BLICK © OECD 2003

197

14



Kapitel A . Bildungs- und Lernergebnisse

Tabelle A14.2

Einkommensunterschiede zwischen Frauen und Mannern
Durchschnittliche jahrliche Einkommen von Frauen als Prozentsatz derjenigen von Ménnern, nach Bildungsstand, 30- bis 44-Jéhrige und 55- bis
64-Jahrige

Sekundarbereich Il Tertiarbereich A
Unterhalb Sekundar- und post-sekundarer, und weiterfihrende
bereich Il nicht-tertiarer Bereich Tertiarbereich B Forschungsprogramme Alle Bildungsbereiche
30-44 J. 55-64 J. 30-44 J. 55-64 J. 30-44 J. 55-64 J. 30-44 J. 55-64 J. 30-44 J. 55-64 J.

(1) (2) (3) (4) (5) (6) @) (8) (9) (10)
OECD-Lander
Australien 1999 66 67 63 75 68 66 65 58 65 66
Kanada 1999 51 61 58 66 59 57 69 65 63 62
Tschechische Rep. 1999 66 58 67 64 45 62 67 63 63 61
Danemark 2000 76 67 71 69 74 75 65 63 72 66
Finnland 1999 74 78 69 7 68 73 63 65 70 70
Frankreich 1999 70 62 75 69 76 72 68 64 74 60
Deutschland 2000 51 49 62 59 64 65 59 62 60 53
Ungarn 2001 83 81 84 94 59 48 58 69 77 78
Irland 1998 50 36 70 55 46 43 83 60 66 43
Italien 1998 71 70 69 43 X(7) X(8) 56 45 73 57
Korea 1998 57 62 69 70 87 96 92 99 67 50
Niederlande 1997 46 43 55 50 57 39 63 50 55 45
Neuseeland 2001 59 57 61 70 X(7) X(8) 68 54 62 62
Norwegen 1999 60 61 61 63 64 65 61 61 62 61
Portugal 1999 72 70 70 67 63 57 75 68 73 66
Spanien 1998 61 X(1) 81 X(3) 70 X(5) 73 X(7) 79 X(9)
Schweden 1999 74 73 74 69 X(9) X(10) X(9) X(10) 71 70
Schweiz 2001 50 50 55 52 61 42 63 66 54 47
Ver. Konigreich 2001 55 43 50 53 53 81 66 66 54 54
Vereinigte Staaten 2001 58 65 60 54 62 57 57 50 60 51

Hinweis: x bedeutet, dass die Daten in einer anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz in runden Klammern nach dem ,x* angegeben ist. So bedeutet z.B. x(2), dass
die Daten in Spalte 2 enthalten sind.
Quelle: OECD. Landerspezifische Datenquellen s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Tabelle A14.3 A
Individuelle Ertragsraten aus Bildungsinvestitionen (1999-2000)
Die Auswirkungen von héheren Einkommen vor Steuern (unter Berticksichtigung der Ausbildungsdauer), von héheren Steuern, geringerem Arbeitslo- 14
sigkeitsrisiko, Studiengeblihren und oéffentlichen Studienbeihilfen im Sekundarbereich Il und im Tertidrbereich, nach Geschlecht (in Prozentpunkten)
Ertragsraten einer Ausbildung im Sekundarbereich Il Ertragsraten einer Ausbildung im Tertiarbereich
(in Prozentpunkten)* (in Prozentpunkten)?
Auswirkungen von Auswirkungen von
Individuelle Héheren Geringerem | Individuelle Hoéheren Geringerem Offentlichen
Gesamt- Einkommen Hoheren Arbeitslosig- Gesamt- Einkommen Hoheren Arbeitslosig- Studien- Studien-
ertragsrate | vor Steuern Steuern keitsrisiko ertragsrate | vor Steuern Steuern keitsrisiko geblhren beihilfen
Manner| Frauen |Manner| Frauen [Manner| Frauen | Manner | Frauen | Manner | Frauen |Ménner| Frauen [ Manner| Frauen [Manner| Frauen [Manner| Frauen | Manner| Frauen

OECD-Lander
Kanada 13.6 | 12.7 | 11.9 | 10.8 | -1.6 <l2) 36 31 8.1 9.4 8.4 10.6 | -0.5 <L 0.6 0.6 2.0 E257, 1.6 2.2
Danemark 11.3 | 10.5 | 11.3 8.3 2.2 -1.4 2.2 3.6 13.9 | 10.1 7.9 5.7 -0.4 -1.0 1.1 0.7 -0.1 -0.2 5.4 4.9
Frankreich 14.8 | 19.2 [25) 10.5 | 1.0 -0.7 818 9.4 aledp) | | il | ki) il [ Chl(G) S1%7 0.4 1.2 -0.8 | -0.9 0.9 1.0
Deutschland 10.8 6.9 10.0 6.1 2.1 -1.7 2.9 2.5 9.0 8.3 7.1 7.0 -1.5 -1.6 1.1 0.6 -0.3 -0.6 2.6 2.9
Italien3 11.2 m 9.5 m m m 1.7 m 6.5 m 6.7 m m m 0.5 m -0.7 m n m
Japan 6.4 8.5 4.4 6.6 -0.2 -0.2 2.2 2.1 7.5 6.7 8.0 8.0 -0.3 -0.2 0.3 0.0 -1.6 -2.2 1.1 1.1
Niederlande# 7.9 8.4 6.9 7.9 0.2 186 1.2 2.1 12.0 | 12.3 | 11.7 9.4 £210) -L{0 n 0.7 -0.6 0.7 2.9 3.9
Schweden5 6.4 m 3.9 m -0.6 m 3.1 m 11.4 | 10.8 9.4 7.4 -1.5 -0.7 1.2 1.6 -0.7 -0.8 3.0 3.3
Ver. Konigreich 340 m 12.4 m ALty m 4.2 m 17.3 | 15.2 | 18.1 | 16.4 | -2.1 £253] 0.7 0.7 2L || 2 80 2.7
Vereinigte Staaten 16.4 | 11.8 | 14.4 | 10.6 | -0.9 -1.3 2.9 2.5 149 | 14.7 | 18.9 | 18.8 | -2.3 -2.0 0.9 1.4 -4.7 -6.0 2.1 2.7

Landermittel6

1. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Sekundarbereich Il wird berechnet durch einen Kosten-/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich .
2. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Tertidrbereich wird berechnet durch einen Kosten-/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich II.

3. Daten fiir Manner stammen aus Daten zu den Einkommen nach Steuern aus 1998.

4. Referenzjahr 1997.

5. Fiir eine Ausbildung im Tertidrbereich wurde anstelle der durchschnittlichen theoretischen Dauer verschiedener Studiengénge fiir Frauen und Ménner die
durchschnittliche theoretische Dauer von Standardstudiengédngen verwendet. Fiir Frauen sind die Einkommensunterschiede zwischen einer Ausbildung im
Sekundarbereich | und Sekundarbereich Il nicht gro genug, um eine Berechnung einer positiven Ertragsrate durchfihren zu kénnen.

6. Daten fiir Manner ohne lItalien. Daten fiir Frauen mit einer Ausbildung im Sekundarbereich Il ohne Schweden und das Vereinigte Kénigreich.

Quelle: OECD
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Tabelle A14.4

Gesellschaftliche Ertragsraten aus Bildungsinvestitionen (1999-2000)

Ertragsraten einer Ausbildung im Sekundarbereich Il und im Tertidrbereich, nach Geschlecht (in Prozentpunkten)

OECD-Lander
Kanada3
Danemark
Frankreich
Deutschland
Italien?

Japan
Niederlande
Schweden

Ver. Koénigreich
Vereinigte Staaten

Gesellschaftliche Ertragsraten einer Ausbildung im

Sekundarbereich 111

Gesellschaftliche Ertragsraten einer Ausbildung im

Tertiérbereich2

Ménner

m
9.3
9.6
10.2
8.4
5.0
6.2
5.2
12.9
13.2

Frauen

m
8.7
10.6
6.0
m
6.4
7.8
m
m
9.6

Méanner

6.8
6.3
13.2
6.5
7.0
6.7
10.0
7.5
15.2
13.7

Frauen

7.9
4.2
13.1
6.9
m
5.7
6.3
5.7
13.6
12.3

1. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Sekundarbereich Il wird berechnet durch einen Kosten/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich .

2. Die Ertragsrate einer Ausbildung im Tertidrbereich wird berechnet durch einen Kosten/Nutzen-Vergleich mit einer Ausbildung im Sekundarbereich II.
3. In Kanada standen keine Daten zu den Ausgaben pro Schiiler im Sekundarbereich Il zur Verfligung.

4. In Italien war der Stichprobenumfang der Einkommen von Frauen fiir eine Berechnung der Ertragsraten nicht grof genug.

Quelle: OECD
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Die Ertrage aus Bildung:
Zusammenhange zwischen Human-
kapital und Wirtschaftswachstum

M Eine Analyse der dem Wirtschaftswachstum zugrunde liegenden Faktoren
ergibt, dass in den meisten OECD-Landern mindestens die Halfte der Zu-
nahme des BIP pro Kopf auf einen Anstieg der Arbeitsproduktivitat zuriick-
zufithren ist.

M Die Arbeitsproduktivitat lasst sich auf verschiedene Arten steigern und
das Humankapital ist in dieser Gleichung von zentraler Bedeutung, nicht
nur als Produktionsfaktor, der die Gesamtproduktion zum Bestand an Pro-
duktionsfaktoren in Relation setzt, sondern auch als ein bestimmender
Faktor des Ausmafies des technischen Fortschritts.

B Der geschatzte langfristige Effekt eines zusatzlichen Bildungsjahres auf
den okonomischen Output wird im OECD-Gebiet auf ungefahr 6 Prozent ge-
schatzt.
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Abbildung A15.1

Unterschiede beim BIP pro Kopf (2000)
Unterschiede zu den Vereinigten Staaten beim BIP pro Kopf, in Prozentpunkten, in US-Dollar, kaufkraftbereinigt
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1. Basierend auf dem Verhaltnis der Bevélkerung im arbeitsfahigen Alter (15-64 Jahre) zur Gesamtbevdlkerung.
2. Basierend auf Beschéftigungsquote und Anzahl der durchschnittlich gearbeiteten Stunden. 3. BIP pro gearbeiteter Stunde.
Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Politischer Hintergrund

Wieso scheinen neue technische Moglichkeiten fiir einige Linder einen
Wachstumsimpuls darzustellen wihrend andere beim Wachstum eher zurtick-
fallen? Eine der wichtigsten Lehren aus dem ,,OECD Growth Projekt® ist, dass
Wachstum eine Politik braucht, die fiir stabile makro6konomische Verhiltnis-
se sorgt, denn hohe und schwankende Inflationsraten driicken auf die Investi-
tionen und tibermiRige Steuerlasten storen den adiquaten Einsatz von Res-
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sourcen. Ferner wird erneut die Bedeutung des Kapitals — im weitesten Sinne —
bestitigt; nicht nur die Bildung von Sachkapital erbringt hohe Renditen, son-
dern auch Investitionen in Ausbildung sowie Forschung und Entwicklung.
Weiteren entscheidenden Einfluss auf die Wachstumsaussichten haben institu-
tionelle Strukturen und ein Wettbewerb und Flexibilitdt auf den Kapital- und
Arbeitsmirkten forderndes politische Klima, die Entwicklung neuer Technolo-
gien und die Verbreitung von Innovationen und technologischen Neuerungen.

Ein zentrales Element in diesem Gefiige ist das ,Humankapital“, die in den Ar-
beitskriften verkorperten Fihigkeiten und Kenntnisse. Dieser Indikator un-
tersucht die Rolle des Humankapitals beim Anstieg der Pro-Kopf-Produktion.
Der vorliegende Indikator erginzt Indikator A14, in dem der Bezug zwischen
Humankapital und Rendite fiir den Einzelnen untersucht wird. Wihrend Indi-
kator A14 untersucht, wie sich das Einkommen des Einzelnen mit zunehmen-
dem Bildungsstand verindert (bei konstanten Faktorpreisen und einem durch-
schnittlichen Bildungsstand in der Gesamtwirtschaft), versucht Indikator Ars,
die Auswirkungen der Anderungen im Gesamtbestand des Humankapitals ei-
nes Landes auf die Arbeitsproduktivitit (bei einem konstantem Gesamtbe-
stand an Sachkapital) zu erfassen.

Der Vergleich der mikro-6konometrisch geschitzten Bildungsertrige (wie die
in Indikator A14 dargestellten) und den in diesem Indikator behandelten
makro-6konometrischen Schitzungen konnte potenziell von erheblicher poli-
tischer Bedeutung sein, da eine Diskrepanz zwischen beiden auf externe Fakto-
ren hindeuten wiirde, die zum Auseinanderdriften der individuellen und der
gesellschaftlichen Bildungsertrige fithren und moglicherweise einer politi-
schen Korrektur bediirfen. Wenn beispielsweise die Produktivitit jedes einzel-
nen Arbeitnehmers gesamtwirtschaftlich unter Zugrundelegung durchschnitt-
licher Bildung genauso steigt wie dies bei seinem individuellen Bildungsstand
der Fall ist, stellt Ersteres eine Externalitit dar, die einen Trend zur Unterinves-
tition in die Bildung auslosen wird, da der Einzelne die indirekten gesellschaft-
lichen Vorteile, die sich aus seinen Bildungsentscheidungen ergeben, nicht be-
rlicksichtigen wird. In diesem Zusammenhang kénnen mikro-6konometrische
Schitzungen von Lohngleichungen mit Querschnittsdaten fiir Einzelpersonen
in einem Land nur die individuellen Effekte der Bildung erfassen (da der indi-
rekte Gesamteffekt fiir alle Personen im gleichen Land unverindert bleibt), die
makro-6konometrischen Schitzungen mit Querschnittsdaten sollten jedoch
auch die gesellschaftliche Externalitit aufzeigen.

Ergebnisse und Erlauterungen

Wihrend des letzten Jahrzehnts sind die Pro-Kopf-Wachstumsraten in den
OECD-Lindern nicht linger konvergiert. In einigen der reichsten Volkswirt-
schaften, insbesondere in den Vereinigten Staaten, ist die Produktivitit schnel-
ler gewachsen, in anderen, so z.B. in Kontinentaleuropa und Japan, hat sich
das Produktivititswachstum verlangsamt, wihrend sich gleichzeitig Anzei-
chen fiir das durch das massive Auftreten neuer Technologien ausgeldste Phi-
nomen, das man als ,New Economy“ bezeichnet hat, zeigten.
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Die Daten fiir das Jahr 2000 stellen die Vereinigten Staaten ganz an die Spitze
der Einkommensverteilung der OECD-Linder, gefolgt von Norwegen, Kanada
und der Schweiz, deren BIP pro Kopf ungefihr 15 bis 20 Prozentpunkte unter
dem der Vereinigten Staaten lag. Die tiberwiegende Mehrheit der OECD-Lin-
der, darunter auch alle groRen Volkswirtschaften, blieb 25—35 Prozentpunkte
hinter dem BIP pro Kopf der Vereinigten Staaten zuriick (Abb. A1s.1).

Im Laufe des letzten Jahrzehnts blieben die Erwerbsquoten iiberwiegend kon-
stant, denn die zunehmende Erwerbsbeteiligung der Frauen im erwerbsfihi-
gen Alter wurde grofRtenteils durch die riickldufigen Erwerbsquoten bei den
Jugendlichen und ilteren Arbeitnehmern ausgeglichen. Allerdings konnen die
Erwerbsquoten nur teilweise als Kennzahl fiir den Beitrag des Produktionsfak-
tors Arbeit zur Produktion gelten, da auch der Ausnutzungsgrad des bestehen-
den Arbeitskrifteangebots berticksichtigt werden muss. Eine Reihe von Lin-
dern (z.B. die Vereinigten Staaten und Japan) weisen hohe Beschiftigungsquo-
ten und tiberdurchschnittlich hohe Werte bei den geleisteten Arbeitsstunden
auf. Zwar haben die meisten nordischen Linder noch hohere Beschiftigungs-
quoten, diese werden jedoch durch die geringere Anzahl der geleisteten Ar-
beitsstunden wieder relativiert. Dagegen konnen die niedrigen Beschifti-
gungsquoten in einigen Lindern (z.B. Belgien, Frankreich, Italien, den Nie-
derlanden und Spanien) zusammen mit der relativ niedrigen Stundenzahl tiber
20 Prozentpunkte des Abstandes zwischen ihrem BIP pro Kopf und dem der
Vereinigten Staaten erkldren. Abbildung A1s.1 ldsst vermuten, dass die Auslas-
tung des Arbeitskrifteangebots (Beschiftigungsquoten in Kombination mit
den geleisteten Arbeitsstunden) ein wesentliches Element zur Erkldrung der
Unterschiede im BIP pro Kopf zwischen den einzelnen Lindern ist.

Diese Unterschiede haben erneut das Interesse an den dem Wirtschaftswachs-
tum zugrundeliegenden Faktoren und den politischen Ma3nahmen, mit denen
man diese beeinflussen kann, geweckt. Das ,,OECD Growth Project®, aus dem
in diesem Indikator einzelne Ergebnisse vorgestellt werden, zeigt, dass die be-
obachteten Wachstumsmuster die strukturellen Verinderungen in den Fakto-
ren und politischen Mal3nahmen widerspiegeln, die das Wirtschaftswachstum
vorantreiben. Selbst wenn die Konjunktur in einigen OECD-Lindern schwi-
cher wird, konnen die politischen Entscheidungstrdger durch ein besseres Ver-
stindnis dieser Faktoren wertvolle Erkenntnisse gewinnen.

Der erste Schritt zur Betrachtung des Wachstums des BIP pro Kopfim vergan-
genen Jahrzehnt ist dessen Unterteilung in drei Hauptelemente, die die Wachs-
tumsraten fiir folgende Komponenten beinhalten: 1.) das Verhiltnis der Perso-
nen im erwerbsfihigen Alter (15 bis 64 Jahre) zur Gesamtbevolkerung; 2.) das
Verhiltnis der Beschiftigtenzahl zur Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter (die
,Beschiftigungsquote); und 3.) die Arbeitsproduktivitit. (Abb. A1s.2)

Aus Abbildung Ars.2 ergibt sich, dass die demographischen Trends in der
tiberwiltigenden Mehrheit der OECD-Linder wihrend der neunziger Jahre nur
einen verschwindend geringen Anteil am Wachstum des BIP pro Kopf hatten.
Die einzigen Linder, in denen die demographischen Verdnderungen einen we-
sentlichen positiven Beitrag zum Wachstum des BIP pro Kopf leisteten waren
Irland, Korea, Mexiko und die Tiirkei, wo sich in den neunziger Jahren die tra-
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Abbildung A15.2

Zugundeliegende Faktoren des Wachstums des BIP pro Kopf (1990-2000)
Trendentwicklung, durchschnittliche jéhrliche Verédnderung in Prozentpunkten

—— Wachstum des BIP pro Kopf
Anteil der Trend-Veranderungen einzelner Faktoren am Wachstum des BIP pro Kopf:
B BIP pro Beschaftigten

[ Verhaltnis Bevolkerung im arbeitsfahigen Alter zur Gesamtbevélkerung

I Verhéltnis Beschéftigte zur Bevolkerung im arbeitsfahigen Alter
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Schweiz

1. Nur Festland. 2. 1991-2000.
Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)

6.5

ditionelle Richtung der Migrationsstrome umkehrte. In einigen OECD-Lin-
dern sind (im Sinne dieser nach Ursachen forschenden Betrachtungsweise) die
demographischen Entwicklungen jedoch allmihlich zu einer leichten Wachs-
tumsbremse fiir das BIP pro Kopf geworden. Dieser Trend diirfte sich in Zu-
kunft noch verstirken, da der Anteil der dlteren Personen an der Gesamtbevol-
kerung noch weiter steigen wird.
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Der Anstieg der Arbeitsproduktivitit, definiert als BIP pro Beschiftigten, be-
griindete in den neunziger Jahren in den meisten OECD-Lindern mindestens
die Hilfte der Pro-Kopf-Zunahme des BIP. Da in den meisten Lindern, insbe-
sondere in Kontinentaleuropa, die Anzahl der geleisteten Arbeitsstunden in
den neunziger Jahren abnahm, tibertraf die Steigerung der Arbeitsproduktivi-
tdt pro Stunde die der Arbeitsproduktivitit pro Person. Der Riickgang der
Arbeitsstunden ist sowohl auf kiirzere gesetzlich bzw. tarifvertraglich festge-
legte Arbeitswochen zuriickzufiihren als auch, vor allem in einer Reihe von eu-
ropdischen Lindern, auf eine deutliche Zunahme der Teilzeitarbeit.

Im Vergleich zum letzten Jahrzehnt stieg die Arbeitsproduktivitit pro Stunde
in einigen Lindern, u.a. Australien, Deutschland, Finnland, Norwegen, Portu-
gal, Schweden und den Vereinigten Staaten, wihrend sie in anderen Lindern
im gleichen Zeitraum sank. Mit diesen Verdnderungen in der Entwicklung der
Produktivitit gingen in den Lindern jedoch unterschiedliche Entwicklungen
bei der Beschiftigung einher. Unter den G-7-Staaten besteht ein scharfer Kon-
trast zwischen dem deutlichen Beschiftigungszuwachs in den Vereinigten
Staaten (sowie in Kanada und Japan, obwohl dort ohne einen stirkeren Pro-
duktivitdtszuwachs) und dem Beschiftigungsriickgang in Deutschland und
Italien. Noch drastischer ist der Kontrast der Beschiftigungslage in einigen
kleineren Lindern, wo steil nach oben gerichtete Beschiftigungsquoten in Ir-
land, den Niederlanden und Spanien den nach unten zeigenden in Finnland,
Schweden und der Tiirkei gegeniiberstehen.

Die Arbeitsproduktivitit ldsst sich auf mehrere Arten steigern: durch den Ein-
satz qualitativ hoherwertiger Arbeitskrifte im Produktionsprozess, durch die
Erh6hung und qualitative Verbesserung des Kapitaleinsatzes pro Arbeitskraft
oder durch eine gesteigerte Leistungsfihigkeit beim Zusammenwirken dieser
Produktionsfaktoren insgesamt, was die Wirtschaftswissenschaftler mit multi-
faktorieller Produktivitit bezeichnen. Die multifaktorielle Produktivitit bein-
haltet vielerlei Arten von Effizienzsteigerungen, u.a. verbesserte Management-
praktiken, organisatorische Verinderungen und innovative Herstellungsme-
thoden fiir Waren und Dienstleistungen. Die multifaktorielle Produktivitit
kann zunehmen, weil bessere Fihigkeiten und Kenntnisse und fortschrittli-
chere Technologie dazu fithren, dass mit der Kombination aus Arbeit und
Kapital effizienter produziert werden kann, Anderungen in der Organisation
und im Fithrungsverhalten konnen betriebliche Verbesserungen herbeifithren
und Innovationen kénnen mit einer bestimmten Kombination aus Kapital und
Arbeit eine hohere Wertschopfungsstufe in der Produktion erreichen.

Das Wissen, die Fihigkeiten und Kenntnisse der Arbeitskrifte — kurz gesagt
die Qualitit der Arbeitskrifte oder das ,Humankapital“ — spielen beim Anstieg
der Arbeitsproduktivitit eine zentrale Rolle. Die Erh6hung des Bildungsstan-
des der Arbeitskrifte wihrend der neunziger Jahre ist nur ein Beleg hierfiir.
Noch wichtiger konnte das gesteigerte Ausmal} der nach der Ausbildung er-
worbenen Kompetenzen sein, wenngleich es dafiir nur wenige gesicherte
Messgrollen gibt. Somit ist das Humankapital ein bedeutender Bestimmungs-
faktor fiir das Wirtschaftswachstum, wie auch empirische Studien belegen.
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Abbildung A15.3 zeigt, dass die Produktionssteigerung pro Beschiftigten teil-
weise auf das hohere ,Humankapital“ der Beschiftigten zurtickzufiihren ist.
Die Abbildung verdeutlicht die Auswirkungen der Verinderungen im durch-
schnittlichen Humankapital der Beschiftigten auf das Wachstum des konjunk-
turbereinigten BIP pro geleisteter Arbeitsstunde. Im Grunde genommen wer-
den in der Abbildung die durchschnittlichen prozentualen Verinderungen pro
Jahr im BIP pro Kopfim Zeitraum 19go bis 2000 in die Bestandteile unterteilt,
die verursacht wurden durch 1.) Verinderungen in der Anzahl der durch-
schnittlich geleisteten Arbeitsstunden, 2.) Verdnderungen in der durchschnitt-
lichen Zahl der Jahre formaler Ausbildung (wird hier als Kennzahl fiir die qua-
litative Verdnderung der Erwerbstitigen verwendet), und 3.) Verinderungen
des BIP pro Stunde tatsidchlicher Arbeitseinheit, was, nach Beriicksichtigung
der Verinderungen bei den Arbeitsstunden und der durchschnittlichen Quali-
tit der Erwerbspersonen, der Verinderung im BIP pro Beschiftigten ent-
spricht. Letzteres basiert auf einer MaRzahl fiir den Produktionsfaktor Arbeit,
der die Anteile von Beschiftigten mit unterschiedlichen formalen Ausbil-
dungsebenen zusammenfasst und jeweils nach ihrem relativen Lohnniveau
gewichtet. Hinter dieser Maf3zahl steckt zunichst die Logik, dass der Bildungs-
stand einen Grof3teil des Humankapitals ausmacht, das die Beschiftigten

Abbildung A15.3

... nicht nur als Produktions-
faktor, der die Gesamtproduk-
tion zum Bestand an Produk-
tionsfaktoren und zur techno-
logischen Leistungsfahigkeit

in Relation setzt, ...

Verbesserungen des Humankapitals und ihr Beitrag zur Steigerung der Arbeitsproduktivitat (1990-2000)

Durchschnittliche jéhrliche Verénderung in Prozent

— Wachstumsentwicklung des BIP pro Beschaftigten

Anteil von Veranderungen einzelner Faktoren am Wachstum des BIP pro Beschaftigten?:
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1. Basierend auf der folgenden Aufteilung: Wachstum des BIP pro Beschéftigten = (Verdnderungen des BIP pro Stunde 2. 1990-1999 fir Irland. 3. Nur Festland.

4. 1991-2000 fiir Deutschland.
Quelle: OECD. Hinweise s. Anhang 3 (www.oecd.org/edu/eag2003)
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verkorpern, und zweitens, dass das jeweilige relative Lohnniveau fiir verschie-
dene Bildungsbereiche eine hinreichende quantitative Kennzahl fiir die relative
Produktivitit von Arbeitskriften mit unterschiedlichem Bildungsniveau dar-
stellt (s. Kasten A1s.1).

In den OECD-Lindern wurde in den letzten Jahrzehnten stark in Bildung in-
vestiert, was positiv zur Verbesserung des Humankapitals beitrug und sich in
den Wachstumsraten des BIP pro Beschiftigten bzw. der Arbeitsproduktivitit
niederschlug. Im letzten Jahrzehnt verbesserte sich das Qualifikationsniveau
insbesondere der europdischen Arbeitnehmer, obwohl damit nur eine zégerli-
che Beschiftigungszunahme einherging, da die Produktivititsgewinne teilwei-
se durch Entlassungen bzw. die Nicht-Beschiftigung von niedrig qualifizierten
Arbeitnehmern erreicht wurden. Im Gegensatz dazu hat die Anhebung des
Qualifikationsniveaus der Arbeitnehmerschaft in Australien, Kanada, den Nie-
derlanden, Neuseeland und den Vereinigten Staaten bestenfalls einen beschei-
denen Beitrag zum BIP-Wachstum pro Beschiftigten geleistet. Die Beschifti-
gungsbasis in diesen Lindern wurde, hauptsichlich in den neunziger Jahren,
durch die Verbesserung der Arbeitsmarktbedingungen erweitert, wodurch
auch niedrig qualifizierte Arbeitskrifte auf dem Arbeitsmarkt FulR fassen
konnten.

In dieser Gleichung ist Bildung jedoch von entscheidender Bedeutung, nicht
nur als Produktionsfaktor, der die Gesamtproduktion zum Bestand an Produk-
tionsfaktoren und zur technologischen Leistungsfihigkeit in Relation setzt,
sondern auch als bestimmender Faktor fiir das Ausmal} des technologischen
Fortschritts, der die Produktion pro Beschiftigten mitbestimmt. Gerade die
Tatsache, dass das Humankapital die neuen Technologien erginzt, ist ja einer
der Griinde fiir das erneute Interesse an der produktivititssteigernden Rolle
des Humankapitals. Es miissen die richtigen Fihigkeiten und Kenntnisse vor-
handen sein, damit Technologie weiter entwickelt und effizient eingesetzt wer-
den kann und die sich aus dieser neuen Technologie ergebenden Externalititen
auch richtig miteinander verkniipft werden. Einer der fiir die guten Wachs-
tumszahlen einiger Linder verantwortlichen Faktoren war die Verfiigbarkeit
eines groRen Pools an qualifizierten Arbeitskriften — vollig zu Recht wird ein
Fachkriftemangel als ein Wachstumshindernis angesehen.

In den neunziger Jahren waren in den OECD-Lindern, fiir die Daten vorliegen,
fast 30 Prozent der in diesem Zeitraum festgestellten Nettobeschiftigungszu-
nahme auf die steigende Zahl Wissensarbeiter (Wissenschaftler, Ingenieure
u.d. wie IT-Spezialisten, die Wissen schaffen) zurtickzufiihren. Die Entgelte
erfuhren eine dhnliche Entwicklung. So stiegen beispielsweise in den Vereinig-
ten Staaten die Entgelte der Wissensarbeiter wesentlich schneller als die ande-
rer Berufsgruppen. Zwischen 1985 und 1998 nahmen die Realeinkommen der
Wissensarbeiter insgesamt um fast 17 Prozent zu, das der durchschnittlichen
US-amerikanischen Arbeitnehmer jedoch nur um 5,3 Prozent. Im gleichen
Zeitraum erlebten die ,Giiter produzierenden“ Berufe einen realen Einkom-
mensriickgang von fast 2,5 Prozent.
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Kasten A15.1

Abschatzung der Veranderungen in der Qualitat der Einsatzfaktoren am Beispiel des
Produktionsfaktors Arbeit

Will man die Auswirkungen der Produktionsfaktoren Arbeit und Kapital auf
die Gesamtleistung und das Produktivititswachstum bewerten, muss man
die Rolle jedes einzelnen dieser Faktoren als Input zum Produktionsprozess
genau verstehen. Die Angabe der geleisteten Arbeitsstunden ist nur eine
grobe Niherung fiir den Einsatz des Faktors Arbeit, da es unter den Beschif-
tigten ja enorme Unterschiede in der Ausbildung, der Erfahrung, im Aufga-
bengebiet und anderem gibt, was sich stark auf deren Grenzproduktivitit
auswirkt. Eine Mal3zahl fiir den Einsatz des Produktionsfaktors Arbeit in
Leistungseinheiten erhilt man durch die Gewichtung verschiedener Arten
von Arbeitskriften nach deren Grenzbeitrag zu der Produktionstitigkeit, an
der sie beteiligt sind. Da man derartige Produktivititswerte normalerweise
nicht direkt messen kann, werden die entsprechenden Gewichtungen fiir
die Zusammenfassung verschiedener Arten von Arbeitskriften anhand der
Angaben iiber die relativen Lohne (nach Merkmalen unterteilt) abgeleitet.

Der Unterschied zwischen der gewichteten und der ungewichteten Reihe er-
gibt einen Index der Verinderung der Zusammensetzung des Input an Ar-
beit bzw. seiner Qualitit. Um die Auswirkungen der Verinderungen in der
Zusammensetzung des Input des Faktors Arbeit zu erfassen, wurden sechs
verschiedene Arten von Arbeitskriften betrachtet, die sich nach Geschlecht
und drei unterschiedlichen Bildungsniveaus unterschieden: Abschluss un-
terhalb des Sekundarbereich II, Abschluss im Sekundarbereich II und Ab-
schluss im Tertidrbereich. Hierbei wurden folgende Annahmen zugrunde
gelegt: 1.) Beschiftigte mit unterschiedlichem Bildungsstand leisten
(durchschnittlich) die gleichen Arbeitsstunden, und 2.) die relativen Lohn-
sdtze bleiben wihrend des Untersuchungszeitraums unveridndert. Im Ver-
gleich zu anderen in der Literatur (hauptsichlich fiir die Vereinigten Staa-
ten) angebotenen Niherungswerten ist diese Aufteilung recht grob, sie
kann aber die Rolle der Verdnderungen in der Zusammensetzung des Ein-
satzfaktors Arbeit durchgingig fiir eine Reihe von OECD-Lindern verdeutli-
chen und erméglicht so einen Lindervergleich. (Weitere Informationen
iber die Methodik s. OECD, 2003).

In der Zusammenfassung der unterschiedlichen Einfliisse von Bildung auf das
Wirtschaftswachstum kommt das ,OECD Growth Project“ zu dem Schluss,

dass der geschitzte langfristige Effekt eines weiteren Ausbildungsjahres auf

den Output bei der Erwachsenenbevolkerung im OECD-Gebiet in der Grof3en-
ordnung von 6 Prozent liegt.

Definitionen und angewandte Methodik

Das Humankapital wird geschitzt auf Basis der erzielten Abschliisse in den
einzelnen Bildungsbereichen und der jeweiligen durchschnittlichen Dauer der
(Aus-)Bildung der Bevolkerung im Erwerbsalter. Hierbei ist zu beachten, dass
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der Bildungsstand eine grobe und manchmal etwas eng gefasste KenngroRe
fiir erworbene Fihigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen ist und die Qualitit
der formalen Bildung und Ausbildung sowie andere wichtige Dimensionen des
Humankapitals nur wenig beriicksichtigt. Der Bildungsstand wird abgeleitet
aus OECD-Daten in Kombination mit Daten von de la Fuente und Doménech
(2000).

Weitere Informationen zu Definitionen, Methodik und Quellen s. The Sources of
Economic Growth in OECD Countries (OECD, 2003) und The New Economy: Beyond the
Hype (OECD 2001), auf deren Grundlage dieser Indikator erarbeitet wurde. Die
genannten Zahlen entsprechen den in diesen Berichten verdffentlichten, spite-
re Anderungen an den Angaben zum BIP durch einige Linder wurden nicht be-
riicksichtigt. Diese nachtriglichen Anderungen haben jedoch keine Auswir-
kungen auf die allgemeinen Aussagen der Analyse.
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Indikator B4:

Tabelle B4.1
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Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden
Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studieren-
den (2000)

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studieren-
den im Verhiltnis zum BIP pro Kopf (2000)

Kumulierte Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studie-
renden (iber die durchschnittliche Verweildauer im Tertidr-
bereich (2000)

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen im Verhaltnis
zum Bruttoinlandsprodukt

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen als Prozentsatz des
BID, fiir alle Bildungsbereiche (1995, 2000)

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen als Prozentsatz des
BIP, nach Bildungsbereichen (1995, 2000)

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen als Prozentsatz des
BIP, nach Bildungsbereichen (2000)

Veridnderungen der Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen
(1995, 2000)

Relative Anteile offentlicher und privater Ausgaben
fiir Bildungseinrichtungen

Relative Anteile 6ffentlicher und privater Ausgaben fiir
Bildungseinrichtungen aller Bildungsbereiche (1995, 2000)
Relative Anteile 6ffentlicher und privater Ausgaben fiir
Bildungseinrichtungen, nach Bildungsbereichen (1995,
2000)

Verteilung der 6ffentlichen Gesamtausgaben fiir Bildung
(2000)

Die offentlichen Bildungsausgaben

Offentliche Gesamtausgaben fiir Bildung (1995, 2000)
Herkunft der Mittel fiir 6ffentliche Bildungsausgaben vor
und nach Transferzahlungen zwischen den Gebietskorper-
schaften, fiir den Primar-, Sekundar- und post-sekundiren,
nicht-tertidren Bereich (2000)

Herkunft der Mittel fiir 6ffentliche Bildungsausgaben vor
und nach Transferzahlungen zwischen den Gebietskorper-
schaften, flir den Tertidrbereich (2000)
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Offentliche Subventionen an den privaten Sektor als Pro-
zentsatz der Offentlichen Gesamtausgaben fiir Bildung und
des BIP, fiir den Primar-, Sekundar- und post-sekundiren,
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Offentliche Subventionen an den privaten Sektor als Pro-
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Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen nach Art der er-
brachten Leistung und Ausgabenkategorien
Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen (nach Ausgabenkate-
gorie) als Prozentsatz des BIP (2000)

Ausgaben pro Schiiler/Studierenden fiir Unterricht, zusitzli-
che Dienstleistungen sowie Forschung und Entwicklung
(F&E) (2000)

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen nach Ausgabenkatego-
rien (2000)
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Klassifizierung der Bildungsausgaben

In diesem Kapitel werden die Bildungsausgaben anhand von drei Dimensionen
klassifiziert:

M Die erste Dimension ist im nachstehenden Diagramm durch die horizonta-
le Achse dargestellt und bezieht sich auf den Ort, an dem Ausgaben anfal-
len. Die eine Komponente dieser Dimension bezieht sich auf die Ausgaben
in den Schulen und Hochschulen sowie in den Bildungsministerien und an-
deren Einrichtungen, die direkt an der Bereitstellung und Unterstlitzung
von Bildung beteiligt sind. Ausgaben fiir Bildung auf3erhalb von Bildungs-
einrichtungen sind eine weitere Komponente.

M Die zweite Dimension ist im nachstehenden Diagramm durch die vertikale
Achse dargestellt und kennzeichnet die fiir Bildungszwecke erworbenen
Sach- und Dienstleistungen. Nicht alle Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen
sind als unmittelbare Ausgaben fiir Bildung oder Unterricht einzustufen. In
vielen OECD-Lindern bestreiten die Bildungseinrichtungen nicht nur den
Unterricht, sondern bieten auch noch verschiedene zusitzliche Dienstleis-
tungen fiir Schiiler/Studierende und ihre Familien an, wie z. B. Mahlzeiten,
Transport, Unterbringung, etc. Ferner konnen im Tertidrbereich auch die
Ausgaben fiir Forschung und Entwicklung einen nicht unerheblichen Anteil
darstellen. Nicht alle Ausgaben fiir Sach- und Dienstleistungen im Bil-
dungsbereich finden in Bildungseinrichtungen statt. So konnen beispiels-
weise Familien die erforderlichen Schulbticher und Unterrichtsmaterialien
selbst kaufen oder ihren Kindern Privatunterricht erteilen lassen.

M Die dritte Dimension — im nachstehenden Diagramm durch die farbliche
Kennzeichnung dargestellt — nimmt eine Einteilung der Mittel nach ihrer
Herkunft vor. Zu diesen Quellen zdhlen die 6ffentliche Hand und internatio-
nale Organisationen (hellgrau) sowie die privaten Haushalte und andere pri-
vate Einheiten (hellblau). Wo private Bildungsausgaben durch offentliche
Mittel subventioniert werden, ist dies im Diagramm graublau gekennzeich-
net. Dieses Diagramm wird jedem Indikator vorangestellt, um anzugeben,
welcher Bereich in dem jeweiligen Indikator abgedeckt wird.

Bildungsausgaben auf3erhalb von

Bildungsausgaben innerhalb von Bildungseinrichtungen
(z. B. Schulen, Hochschulen, Einrichtungen der Bildungsverwaltung
und soziale Dienste fiir Schiiler/Studierende)

z. B. 6ffentliche Ausgaben fiir Bildungsangebote in
Bildungseinrichtungen

z. B. subventionierte private Ausgaben fiir Unterrichtszwecke
in Bildungseinrichtungen

z.B. private Ausgaben fiir Unterrichts- bzw. Studiengeblihren

z. B. 6ffentliche Ausgaben fiir Forschung an Hochschulen

z. B. Mittel der Privatwirtschaft fiir Forschung und Entwicklung
an Bildungseinrichtungen

z. B. 6ffentliche Ausgaben fiir zusétzliche Dienstleistungen wie
Mahlzeiten, Transport zur Schule, Unterbringung auf dem Campus

2. B. private Ausgaben fiir zusétzliche Dienstleistungen
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Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden

Bildungsausgaben pro Schuler/
Studierenden

B Im OECD-Raum entsprechen die jahrlichen offentlichen und privaten Ausga-

ben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden vom Primar- bis
zum Tertiarbereich durchschnittlich 6.361 US-Dollar, reichen aber von etwa
3.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden oder weniger in Mexiko, Polen,
der Slowakischen Republik, der Tschechischen Republik, der Tiirkei und
Ungarn bis zu tiber 8.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden in Danemark,
Norwegen, Osterreich, der Schweiz und den Vereinigten Staaten.

M Insgesamt geben die OECD-Lander jahrlich 4.470 US-Dollar pro Schiiler im

Primarbereich, 5.501 US-Dollar pro Schiiler im Sekundarbereich und 11.109
US-Dollar pro Studierenden im Tertiarbereich aus. Hinter diesen Durch-
schnittswerten stehen jedoch sehr unterschiedliche Ausgaben in den ein-
zelnen Landern. Im Durchschnitt der OECD-Lander, dargestellt als arithme-
tisches Mittel aller OECD-Lander, sind die Ausgaben pro Studierenden im
Tertiarbereich 2,2-mal so hoch wie im Primarbereich.

B Niedrigere Ausgaben sind nicht automatisch mit einer niedrigeren Qualitat

der Bildungsdienstleistungen gleichzusetzen. So gehoren beispielsweise
Australien, Finnland, Irland, Korea und das Vereinigte Konigreich, Lander
mit moderaten Bildungsausgaben pro Schiiler im Primar- und Sekundarbe-
reich |, zu den OECD-Landern mit den besten Leistungen 15-Jahriger in zen-
tralen Fachern.

M In einigen OECD-Landern fithren geringe jahrliche Ausgaben pro Studieren-

den im Tertiarbereich jedoch aufgrund der langen Verweildauer trotzdem zu
hohen Gesamtkosten pro Studierenden.

H Die Bildungsausgaben pro Schiiler im Primar-, Sekundar- und post-sekunda-

ren, nicht-tertiaren Bereich stiegen zwischen 1995 und 2000 in Australien,
Griechenland, Irland, Portugal und Spanien um mehr als 25 Prozent, wah-
rend die Bildungsausgaben im Tertiarbereich nicht immer mit dem raschen
Anwachsen der Zahl der Studierenden Schritt halten konnten.

M In 8 von 22 OECD-Landern sanken die Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen

pro Studierenden im Tertiarbereich zwischen 1995 und 2000, wahrend das
BIP pro Kopf stieg.
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Abbildung B1.1

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden (2000)
Jahrliche Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden in US-Dollar, kaufkraftbereinigt, vom Primar- bis zum Tertidrbereich

(basierend auf Vollzeitdquivalenten)

Ausgaben pro Schiiler/Studierenden (in US-Dollar, kaufkraftbereinigt)
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1. Nur éffentliche und unabhéngige private Bildungseinrichtungen. 2. Nur 6ffentliche Bildungseinrichtungen.
Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Ausgaben pro Schiiler/Studierenden.
Quelle: OECD. Tabelle B1.1. Hinweise s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003).
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Politischer Hintergrund

Leistungsfihige Schulen benoétigen die richtige Mischung aus gut ausgebilde-
tem und qualifiziertem Personal, angemessener Infrastruktur, moderner Aus-
stattung und motivierten, lernwilligen Schiilern/Studierenden. Die Nachfrage
nach hochwertiger Bildung, die mit hoheren Kosten pro Schiiler/Studierenden
einhergehen kann, ist mit der Vermeidung unzumutbarer Belastungen fiir die
Steuerzahler in Einklang zu bringen.

Aus diesem Grund ist die Frage, ob die fiir die Bildung eingesetzten Mittel
auch einen den Investitionen entsprechenden Nutzen bringen, hiufig Gegen-
stand offentlicher Diskussionen. Zwar ist es schwierig, den optimalen Res-
sourcenumfang abzuschitzen, der notwendig ist, um Schiiler/Studierende auf
ein Leben und Arbeiten in einer modernen Gesellschaft vorzubereiten, doch
koénnen internationale Vergleiche der Bildungsausgaben pro Schiiler/Studie-
renden als Anhaltspunkte fiir eine Bewertung der Effektivitit der verschiede-
nen Bildungsangebote dienen.
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Die Politik muss auch abwigen zwischen der Notwendigkeit, die Qualitit des
Bildungsangebots zu verbessern, und dem Wunsch, den Zugang zur Bildung,
insbesondere im Tertidrbereich, zu erweitern. Die vergleichende Ubersicht der
Entwicklung der Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden in diesem Indi-
kator zeigt, dass in vielen OECD-Lindern mit dem Anstieg der Studierenden-
zahlen, insbesondere im Tertidrbereich, nicht immer auch eine entsprechende
Veridnderung der Bildungsausgaben einhergegangen ist.

Schliellich sind auch Entscheidungen tiber die Verteilung der Mittel auf die
verschiedenen Bildungsbereiche von Bedeutung. Wihrend zum Beispiel einige
OECD-Linder Wert auf einen breiten Zugang zur Hochschulausbildung legen,
investieren andere stirker in die fast vollstindige Bildungsbeteiligung kleiner
Kinder im Alter von drei oder vier Jahren.

Ergebnisse und Erlauterungen

Was dieser Indikator aufzeigt und was nicht.

Dieser Indikator gibt Auskunft tiber die direkten o6ffentlichen und privaten
Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen im Verhiltnis zur Anzahl der vollzeiti-
quivalenten Schiiler bzw. Studierenden an diesen Einrichtungen.

Im Interesse einer besseren internationalen Vergleichbarkeit sind offentliche
Zuwendungen zum Lebensunterhalt der Schiiler/Studierenden in diesen Zah-
len nicht enthalten. Fiir einige OECD-Linder sind keine Zahlen zu den Ausga-
ben fiir Schiiler/Studierende an privaten Bildungseinrichtungen verfiigbar. Ei-
nige andere Linder wiederum haben kein vollstindiges Zahlenmaterial iiber
unabhingige private Bildungseinrichtungen zur Verfiigung gestellt. In diesen
Fillen wurden nur die Ausgaben fiir 6ffentliche sowie staatlich-subventionier-
te private Einrichtungen beriicksichtigt. Es ist zu beachten, dass Unterschiede
bei den Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden nicht nur auf Unterschie-
de bei den materiellen Ressourcen, die fiir Schiiler/Studierende zur Verfiigung
gestellt werden, zuriickgefiihrt werden konnen (z. B. Unterschiede im zahlen-
miRigen Verhiltnis Schiiler/Studierende zu Lehrpersonal), sondern auch auf
Unterschiede in den relativen Gehaltsniveaus.

Wihrend unterhalb des Tertidrbereichs die Ausgaben fiir die reinen Unter-
richtsdienstleistungen den gro3ten Teil der Bildungsausgaben ausmachen,
konnen im Tertidrbereich auch andere Leistungen, insbesondere im Bereich
von Forschung und Entwicklung, einen wesentlichen Teil der Bildungsausga-
ben ausmachen. Indikator B6 liefert weitergehende Informationen (iber die
Verteilung der Ausgaben nach den verschiedenen (Dienst-)Leistungsangeboten.

Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden in US-Dollar,
kaufkraftbereinigt

Ausgehend von den jihrlichen Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schii-
ler/Studierenden vom Primar- bis zum Tertidrbereich kann ermittelt werden,
wie viel in jeden Schiiler/Studierenden investiert wird. Insgesamt geben die
OECD-Linder 6.361 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden vom Primar- bis zum
Tertidrbereich aus. Die Bildungsausgaben in diesen Bereichen variieren zwischen
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etwa 3.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden oder weniger in Mexiko, Po-
len, der Slowakischen Republik, der Tschechischen Republik, der Tiirkei und
Ungarn und iber 8.000 US-Dollar pro Schiiler/Studierenden in Didnemark,
Norwegen, Osterreich, der Schweiz und den Vereinigten Staaten. In g von 28
Lindern liegen die Bildungsausgaben zwischen 6.000 und 7.000 US-Dollar pro
Schiiler/Studierenden.

Aber auch wenn die Gesamtausgaben pro Schiiler/Studierenden in einigen
OECD-Lindern dhnlich hoch sind, gibt es doch gro3e Unterschiede bei der
Verteilung der Mittel auf die einzelnen Bildungsbereiche. Insgesamt geben die
OECD-Linder jihrlich pro Schiiler im Primarbereich 4.470 US-Dollar, im Se-
kundarbereich 5.501 US-Dollar und pro Studierenden im Tertidrbereich 11.109
US-Dollar aus. Im Tertidrbereich sind diese Durchschnittszahlen jedoch sehr
stark durch das hohe Ausgabenniveau in einigen wenigen groRen OECD-Lin-
dern, vor allem den Vereinigten Staaten, beeinflusst. Die Bildungsausgaben
pro Schiiler/Studierenden in einem ,typischen“ OECD-Land, ausgedriickt
durch das arithmetische Mittel aller OECD-Linder, beziffern sich auf 4.381 US-
Dollar im Primarbereich, 5.957 US-Dollar im Sekundarbereich und 9.571 US-
Dollar im Tertidrbereich (Tab. B1.1)

Diesen Durchschnittswerten liegt ein breites Spektrum von Bildungsausgaben
pro Schiiler/Studierenden in den verschiedenen OECD-Lindern zugrunde. Im
Primarbereich reichen die Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen von 1.291 US-
Dollar pro Schiiler in Mexiko bis zu 7.074 US-Dollar pro Schiiler in Ddnemark.
Im Sekundarbereich sind die Unterschiede zwischen den einzelnen OECD-
Lindern sogar noch grof3er. Dort unterscheiden sich die Bildungsausgaben
pro Schiiler um bis zum Sechsfachen und reichen von 1.615 US-Dollar pro
Schiiler in Mexiko bis zu 9.780 US-Dollar in der Schweiz. Die Bildungsausga-
ben pro Studierenden im Tertidrbereich reichen von 3.222 US-Dollar in Polen
bis zu 20.358 US-Dollar in den Vereinigten Staaten (Tab. Br.1).

Diese Vergleiche beruhen auf kaufkraftbereinigten Zahlen und nicht auf aktu-
ellen Wechselkursen, d. h. sie geben den Betrag einer Landeswihrung an, mit
dem in einem bestimmten Land der gleiche Waren- und Dienstleistungskorb
erworben werden kann wie in den Vereinigten Staaten mit US-Dollar.

Im Durchschnitt belaufen sich die Ausgaben fiir Forschung und Entwicklung
(F&E) in tertidren Bildungseinrichtungen auf 27 Prozent der Gesamtausgaben
im Tertidrbereich. In 6 von 21 OECD-Lindern, bei denen die Ausgaben im Ter-
tidrbereich nach Leistungsarten getrennt aufgefiihrt werden, machen die F&E-
Ausgaben in tertidren Bildungseinrichtungen mehr als 35 Prozent der Gesamt-
ausgaben im Tertidrbereich aus. Umgerechnet auf den einzelnen Studierenden
kann dies zu erheblichen Betrigen fiihren, wie z.B. in Australien, Belgien,
Dinemark, Deutschland, Kanada, den Niederlanden, Osterreich, Schweden
und im Vereinigten Konigreich, wo sich die Ausgaben fiir F&E in Einrichtun-
gen des tertidren Bildungsbereichs auf mehr als 3.000 US-Dollar (kaufkraftbe-
reinigt) belaufen (Abb. B1.2 und Tab. B6.2).
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Abbildung B1.2

Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden, nach Bildungsbereichen (2000)

Jéhrliche Ausgaben fir Bildungseinrichtungen pro Schiler/Studierenden in US-Dollar, kaufkraftbereinigt, nach Bildungsbereichen (basierend
auf Vollzeitaquivalenten)
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1. Nur offentliche und unabhéngige private Bildungseinrichtungen. 2. Nur 6ffentliche Bildungseinrichtungen. 3. Der Balken steht fiir die Gesamtausgaben im Terti-

drbereich und umfasst auch Ausgaben fiir Forschung und Entwicklung 4. Ausgaben fiir Forschung und Entwicklung im Tertidrbereich und somit die Gesamtausgaben
sind zu niedrig angesetzt.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Ausgaben pro Schiler im Primarbereich . Fiir Kanada und die Tiirkei liegen fiir den Primarbereich keine Daten vor.
Quelle: OECD. Tabellen B1.1 und B6.2. Hinweise s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003)
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Die arbeitskréfteintensive
Form der Bildungsvermittlung
bedingt den besonders grofien
Anteil der Gehalter fiir Lehr-

krafte an den Gesamtkosten.

Geringere Ausgaben pro
Schiiler/Studierenden konnen
nicht automatisch mit gerin-
geren Leistungen derselben

gleichgesetzt werden.

Je hoher der Bildungsbereich,
desto héher die Bildungs-
ausgaben pro Schiiler/Studie-

renden.
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Die F&E-Ausgaben in tertidren Bildungseinrichtungen sind nicht nur durch
die F&E-Gesamtaufwendungen eines Landes bedingt, sondern auch durch die
nationale Infrastruktur fiir F&E-Aktivititen. Die OECD-Linder, in denen For-
schung und Entwicklung hauptsichlich in tertidren Bildungseinrichtungen
stattfindet, verzeichnen eher hohere Ausgaben pro Studierenden im Tertidrbe-
reich als Linder, in denen ein GroQteil der Forschungs- und Entwicklungsar-
beiten in anderen offentlichen Einrichtungen oder von der Wirtschaft durchge-
fiithrt werden.

Die Arbeitskrifteintensitit des traditionellen Bildungsmodells mit Unterricht
im Klassenzimmer/Horsaal fiihrt dazu, dass die Gehilter fiir die Lehrkrifte
den Hauptteil der Gesamtkosten ausmachen. Unterschiede in der durch-
schnittlichen KlassengréfRe und im zahlenmil3igen Verhiltnis zwischen Schii-
lern/Studierenden und Lehrkriften (Indikator D2), in der Personalzusammen-
setzung, in den Lehrergehiltern (Indikator D5) und in den Unterrichtsmateria-
lien und Ausstattungen fithren zu Kostenunterschieden zwischen den
einzelnen Bildungsbereichen, Bildungsgingen und Schultypen.

Es wire irrefithrend, geringere Ausgaben pro Schiiler/Studierenden ganz allge-
mein mit einer geringeren Qualitit des Bildungsangebots gleichzusetzen. So
gehoren beispielsweise Australien, Finnland, Irland, Korea und das Vereinigte
Konigreich, Linder mit moderaten Bildungsausgaben pro Schiiler im Primar-
und Sekundarbereich I, zu den OECD-Lindern mit den besten Leistungen 15-
Jahriger in zentralen Fichern ( s. Indikatoren A5 und A6).

Unterschiede in den Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden in
den verschiedenen Bildungsbereichen

Den Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden aller OECD-Lindern ist ei-
nes gemeinsam: sie steigen vom Primar- zum Tertidrbereich stark an. Dies
wird verstindlich, wenn man die wichtigsten Faktoren betrachtet, die die Bil-
dungsausgaben beeinflussen, insbesondere Ort und Art des Bildungsange-
bots. Bildung findet nach wie vor meistens an herkémmlichen Schulen und
Hochschulen statt, die in Bezug auf Aufbau, Lehrplan, Art des Unterrichts und
Management — trotz einiger Unterschiede — recht 4hnlich sind. Diese Gemein-
samkeiten fiihren daher auch zu dhnlichen Strukturen der Ausgaben pro Schii-
ler/Studierenden.

Vergleiche der Verteilung der Bildungsausgaben auf die einzelnen Bildungsbe-
reiche sind ein Hinweis auf den relativen Stellenwert, den die einzelnen OECD-
Linder den verschiedenen Bildungsbereichen beimessen, sowie auf die relati-
ven Kosten der Bildungsvermittlung in diesen Bereichen.

Obwohl in fast allen OECD-Lindern die Bildungsausgaben pro Schiiler/Stu-
dierenden vom Primar- zum Tertidrbereich steigen, variieren die relativen
Unterschiede doch erheblich zwischen den einzelnen Lindern (Abb. Br.3). Im
Sekundarbereich betragen die Bildungsausgaben pro Schiiler im Durchschnitt
das 1,4fache derjenigen im Primarbereich, obwohl die Spanne vom 1fachen der
Hohe der Ausgaben pro Schiiler im Primarbereich in Schweden bis zu mehr als
dem 1,6fachen in Deutschland, Frankreich und der Tschechischen Republik
reicht.
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Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden .

Abbildung B1.3

Unterschiede in den Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/Studierenden im Verhaltnis zum Primarbereich (2000)
Verhéltnis der Ausgaben fir Bildungseinrichtungen pro Schuler/Studierenden in den verschiedenen Bildungsbereichen zu den Ausgaben fiir
Bildungseinrichtungen pro Schiiler im Primarbereich (x 100)
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Hinweis: Ein Verhaltnis von 500 fiir den Tertidrbereich bedeutet, dass die Ausgaben fir Bildungseinrichtungen fiir einen Studierenden im Tertidrbereich in einem be-
stimmten Land fiinf mal so hoch sind wie die fiir einen Schdler im Primarbereich.

Ein Verhéltnis von 50 fiir den Elementarbereich bedeutet, dass die Ausgaben fir Bildungseinrichtungen fiir ein Kind im Elementarbereich in einem bestimmten Land nur
halb so hoch sind wie die fiir einen Schiler im Primarbereich.

1. Nur éffentliche Bildungseinrichtungen. 2. Nur 6ffentliche und unabhéngige private Bildungseinrichtungen.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studierenden im Tertidrbereich im Verhéltnis zu den Ausgaben fiir Bil-
dungseinrichtungen fiir einen Schiiler im Primarbereich.

Quelle: OECD. Tabelle B1.1. Hinweise s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003)

Obwohl im Durchschnitt der OECD-Lidnder die Bildungsausgaben pro Studie- im Durchschnitt sind die
renden im Tertidrbereich 2,2-mal so hoch wie die Bildungsausgaben pro Schii-  Bildungsausgaben der 0ECD-
ler im Primarbereich sind, gibt es grol3e linderspezifische Unterschiede bei Lénder pro Studierenden im
den Ausgabenstrukturen. Wihrend beispielsweise Italien und Portugal fiir ei- Tertiirbereich 2,2-mal so hoch
nen Studierenden im Tertidrbereich nur 1,3-mal soviel ausgeben wie fiir einen  wie im Primarbereich.
Schiiler im Primarbereich, ist es in Mexiko und der Slowakischen Republik das

3,6fache, bzw. das 3,8fache (Abb. B1.3)

Bildungsausgaben pro Studierenden uber die durchschnittliche

Verweildauer im Tertiarbereich

Da sowohl die typische Verweildauer als auch die Intensitit tertidrer Studien- Die janrlichen Bildungsausga-
ginge in den einzelnen OECD-Lindern sehr unterschiedlich sind, spiegeln die  ben pro Studierenden spiegeln
Unterschiede zwischen den einzelnen Lindern bei den jihrlichen Bildungs- nicht immer die gesamten
ausgaben pro Studierenden fiir Bildungsdienstleistungen, wie sie aus der Ab-  Kosten tertizrer Studienginge
bildung Br.2 hervorgehen, nicht unbedingt die Unterschiede in den Gesamt-  wider.

kosten fiir die tertidre Bildung des typischen Studierenden wider.
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Abbildung B1.4

Kumulierte Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studierenden tiber die durchschnittliche Verweildauer im Tertiarbereich
(2000)

Jéhrliche Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studierenden multipliziert mit der durchschnittlichen Verweildauer im Tertidrbereich, in US-
Dollar, kaufkraftbereinigt

Jeder Abschnitt eines Balken steht flr die jahrlichen Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studierenden.
Die Anzahl der Abschnitte steht flr die Anzahl an Jahren, die ein Studierender im Durchschnitt im Tertiarbereich verbringt.

US-Dollar, kaufkraftbereinigt
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Vereinigtes Konigreich

1. Die Angaben zur Verweildauer im Tertidrbereich stammen aus einer 1997 zum akademischen Jahr 1995 durchgeflihrten speziellen Erhebung. 2. Nur 6ffentliche Bil-
dungseinrichtungen.

Anordnung der Lander in absteigender Reihenfolge der Gesamtausgaben fiir Bildungseinrichtungen pro Studierenden (iber die durchschnittliche Verweildauer im Terti-
arbereich.

Quelle: OECD. Tabelle B1.3. Hinweise s. Anhang 3 unter (www.oecd.org/edu/eag2003)

Die Studierenden konnen aus ~ Heutzutage konnen die Studierenden aus einer grof3en Vielfalt von Bildungs-

einer Vielfalt von Bildungs- einrichtungen und Teilnahmemdglichkeiten wihlen, um die fiir sie entspre-
einrichtungen und Teilnahme-  chend ihren angestrebten Bildungsabschliissen, Fihigkeiten und persénlichen
méglichkeiten wihlen. Interessen beste Losung zu finden. Viele Studierende nehmen an Teilzeit-

studiengingen teil, wihrend andere wihrend des Studiums arbeiten oder an
mehreren Einrichtungen studieren, bevor sie ihren Abschluss erwerben. Dieses
unterschiedliche Teilnahmeverhalten kann die Interpretierbarkeit der Bil-
dungsausgaben pro Studierenden beeinflussen.

Niedrige jéhrliche Ausgaben Insbesondere vergleichsweise niedrige jihrliche Bildungsausgaben pro Stu-
kénnen sich bei einer langen dierenden konnen zu vergleichsweise relativ hohen Gesamtkosten im Tertiidr-
Verweildauer zu hohen bereich fiihren, wenn die typische Verweildauer im Tertidrbereich lang ist. Ab-
Gesamtkosten aufsummieren.  bildung Br.4 gibt einen Uberblick tiber die durchschnittlichen Ausgaben pro
Studierenden im Laufe des gesamten Studiums. Die Zahlen beziehen sich auf
alle Studierenden, fiir die Ausgaben anfallen, also auch auf die Studienabbre-
cher. Zwar beruhen die Berechnungen auf einer Reihe vereinfachender Annah-
men und sind daher mit Vorsicht zu behandeln (s. Anhang 3 unter
www.oecd.orgledu/eag2003), dennoch lassen sich aus ihnen einige bedeutende
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Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden

Verschiebungen in der Rangfolge der OECD-Linder ablesen, je nachdem, ob die
jdhrlichen oder die kumulierten Ausgaben das entscheidende Kriterium sind.

So sind beispielsweise die jihrlichen Bildungsausgaben pro Studierenden in
Irland ungefihr genau so hoch wie in Osterreich (11.083 US-Dollar in Irland im
Vergleich zu 10.851 US-Dollar in Osterreich) (Tab. Br.1). Aufgrund der Unter-
schiede in der Struktur der Abschliisse im Tertidrbereich (Indikator A2) ist die
durchschnittliche Verweildauer im Tertidirbereich in Osterreich knapp zwei
mal linger als in Irland (6,2 Jahre in Osterreich gegeniiber 3,2 Jahren in Ir-
land). Daher sind die kumulierten Kosten fiir jeden Studierenden im Tertidrbe-
reich in Osterreich fast drei mal so hoch wie in Irland (66.948 US-Dollar vergli-
chen mit 35.909 US-Dollar) (Abb. B1.4 und Tab. B1.3).

Die Gesamtkosten eines Studiengangs im Tertidrbereich A sind in der Schweiz
(106.282 US-Dollar) mehr als doppelt so hoch wie in den anderen Lindern, die
Zahlen vorgelegt haben, mit Ausnahme Deutschlands (Tab. B1.3). Diese Unter-
schiede miissen natiirlich im Zusammenhang mit den Unterschieden in den
nationalen Abschlussstrukturen, aber auch mit moglichen Unterschieden im
akademischen Qualifikationsniveau der Hochschulabsolventen in den einzelnen
OECD-Lindern gesehen werden. Wihrend man bei Studiengdngen im Tertidr-
bereich B dhnliche Tendenzen feststellen kann, sind die Gesamtkosten bei diesen
Studiengingen tendenziell wesentlich geringer als bei Studiengingen im Ter-
tidrbereich A, was vor allem mit der kiirzeren Studiendauer zusammenhéingt.

Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden im Verhaltnis zum
jeweiligen Bruttoinlandsprodukt

Die Bildungsausgaben pro Schiiler/Studierenden gemessen am BIP pro Kopf
sind ein Mal3stab fiir die Bildungsausgaben, bei dem der relative Wohlstand
der OECD-Linder berticksichtigt wird. Da in den unteren Bildungsbereichen
die Bildungsbeteiligung universell ist, kdnnen hier die Bildungsausgaben pro
Schiiler im Verhiltnis zum BIP pro Kopf als Ausgaben fiir die nachwachsende
Generation entsprechend der Finanzkraft eines Landes angesehen werden. Fiir
die hoheren Bildungsbereiche muss fiir eine Interpretation der Ausgaben eine
Kombination aus Volkseinkommen, Ausgabenniveau und Bildungsbeteiligung
beriicksichtigt werden.

Im Tertidrbereich kdnnen OECD-Linder beispielsweise einen relativ hohen
Wert bei dieser Kennzahl erreichen, wenn ein relativ hoher Anteil ihres Volks-
einkommens fiir eine relativ geringe Zahl von Studierenden aufgewendet wird.
Fiir die OECD insgesamt beziffern sich die Bildungsausgaben pro Schiiler/Stu-
dierenden im Primarbereich durchschnittlich auf 19 Prozent des BIP pro Kopf,
pro Schiiler im Sekundarbereich auf 25 Prozent und pro Studierenden im Ter-
tidrbereich auf 42 Prozent (Tabelle Br.2).

Das Verhiltnis zwischen BIP pro Kopf und Ausgaben pro Schiiler/Studieren-
den ist vielschichtig. Abb. B1.3 zeigt die Koexistenz zweier verschiedener Be-
ziehungen zwischen zwei klar von einander abgegrenzten Lindergruppen (s.
Ovale in Abb. Br.5). Linder mit einem Bruttoinlandsprodukt pro Kopf von
25.000 US-Dollar oder weniger (kaufkraftbereinigt) weisen eine eindeutig