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ZUMA

Die Entwicklung einer international ver-
gleichbaren Klassifikation fiir Bildungs—
systeme

Die Bildungsmerkmale einer Person werden standardmdBig in sozialwissenschaftiichen Umfragen und
von der amtlichen Statistik erfaq} und als erkldrende bzw. intervenierende Variable fiir eine
Vielzahl von Phanomenen betrachtet.

Die Konstruktion von nationalen Bildungsskalen wird jedoch nur selten inhaltlich diskutiert, da
der Forscher oft iiber Primdrerfahrungen verfiigt und traditionelle Bildungsskalen der statisti-
schen MAmter existieren. Es stehen somit gute MeBinstrumente zur Verfiigung (vgl. z.B. die ZUMA-
Standarddemographie), und der Forscher kann auf nationaler Ebene oft auf eigene Erhebungen zu-
riickgreifen und damit 'Bildung' dem Untersuchungsziel entsprechend optimal erfassen. Das Kon-
strukt 'Bildungssystem' wird mehr oder weniger durch das eigene System repréasentiert.

Die Probleme gestalten sich jedoch schwieriger beim internationalen Vergleich. Hier sind kom-
patible MeBinstrumente und Konzepte entscheidend fiir eine sinnvolle Forschungstatigkeit und
daher besondere Sorgfalt bei der Erstellung einer Klassifikation angebracht. Der voriiegende
Beitrag beschreibt die Entwicklung einer international vergleichbaren Bildungsklassifikation im
CASMIN-Projekt (Comparative Analysis of Social Mobility in Industrial Nations) der Universitat
Mannheim, die von Prof. Dr. Walter Miiller, Wolfgang Kénig und Paul Liittinger (ZUMA) erfolgte.

i. Problemstellung

Obwohl systematische internationale Vergleiche in den letzten Jahren an Be-
deutung gewonnen haben, werden die Probleme, die mit der Entwicklung einer
international vergleichbaren Skala verbunden sind, in der Praxis nur selten
thematisiert. Dies ist um so unverstdndliicher, als doch seit Beginn der kom-
parativen Forschung die grundsdtzlichen Schwierigkeiten sowohl im theore-
tisch/konzeptionelien Bereich als auch beziiglich der Datenlage in ihrer
Tragweite erkannt wurden.z) Gerade in international vergleichenden Untersu-
chungen kann der Forscher in der Regel nicht auf eigene Primdrerhebungen
zuriickgreifen. Er ist auf Sekunddrdaten angewiesen. Das bedeutet jedoch, daB
die Erhebungsparameter nicht kontroliiert werden kénnen. Zielsetzung (Frage-
stellung) und methodische Durchfiihrung (Definitionen, Konzepte, Klassifika-
tionen) =zur Erfassung selbst von scheinbar so einfachen Sachverhalten wie
Bildung variieren von Land zu Land erheblich und sind fiir die vergleichende
Forschung de facto vorgegeben (Miiller 1986).3)

Fehlende vergleichbare Skalen und restriktive Datenlage begrenzten den Ver-
gleich von Bildungssystemen in den fiinfziger und sechziger Jahren zundchst
auf einfache, numerische Indikatoren, wie etwa den Vergleich der Anzahl von
Sekundarschulabsolventen oder die Dauer der Ausbildung. Solche groben, quan-
titativen Vergleiche erwiesen sich jedoch bei der groBen Vielfalt, der Dif-
ferenziertheit und Dynamik von Bildungssystemen als problematisch. Dennoch
jst man, vor allem bei historischen Untersuchungen, weiterhin auf vorhandene
Daten angewiesen, deren Generierung nicht kontrolliert werden kann.
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Die Konstruktion vergleichbarer MeBinstrumente bzw. Skalen gestaltet sich
jedoch auch fiir die Gegenwart sehr schwierig. Systematisch differierende und
genuin unterschiedliche Bildungssysteme miBten auf eine einheitliche Skala
projiziert werden. Dieses grundsdtzliche Problem der Standardisierung ist
nicht eindeutig und unumstritten 1dsbar, da im strengen Sinn vergleichbare
Bildungssysteme 1in den grundlegenden Strukturen gleich sein miiBten. Die
Moglichkeit des Vergleichs wird somit von manchen Autoren, die die national-
spezifische Kombinationswirkung verschiedener gesellschaftlicher Institutio-
nen hervorheben, in Frage gestellt (vgl. Maurice/Sellier/Silvestre 1982;
Rose 1985). Der KlassifikationsprozeB fiihrt letztlich zu einer Homogenisie-
rung der sozialen Realitdt und zu einer Nivellierung der die Ldnder unter-
scheidenden Merkmale. Es besteht immer die Gefahr, "daB das, was als stdren-
des 'Nebengerdusch' betrachtet und entsprechend beseitigt wird, tatsdchlich
den fiir die Forschung interessantesten Teil darstellt, ndmlich die nationa-
len Einheiten" (Peschar 1984:15).

2. Probleme beim Vergleich von Bildungssystemen

Die Probleme eines zwischenstaatlichen Vergleichs von Bildungssystemen 1las-
sen sich am besten anhand einiger Beispiele illustrieren. Die gegenwdrtigen
Bildungssysteme sind in einer 1langen historischen Entwicklung 1innerhalb
vielfdttiger gesellschaftlicher Kraftefelder entstanden. So steht in Frank-
reich seit der biirgerlichen Revolution die Auseinandersetzung zwischen Kir-
che und Zentralstaat im Mittelpunkt. Das Resultat dieser historischen Kon-
fliktlinie ist die enorme Bedeutung der (meist konfessionellen) Privatschu-
len neben den staatlichen Schulen. Ebenso ist Frankreich aufgrund der tradi-
tionellen Zentralisierung durch einen hohen Standardisierungsgrad und eine
straffe biirokratische Steuerung des Bildungssystems gekennzeichnet. In
Deutschland, oder genauer in PreuBen, dem Deutschen Reich und der Bundesre-
publik, konnten sich hingegen eine foderale Vielfalt und dezentrale Eigen-
schaften des Bildungssystems behaupten. Privatschulen spielen in Deutschland
nur eine untergeordnete Rolle. Eine Besonderheit ist jedoch die aus standi-
schen Elementen hervorgegangene duale Lehrausbildung, die sich nur in weni-
gen Ldndern in dieser Form findet und weitreichende Folgen fiir den ProzeB
der beruflichen Plazierung hat (Haller et al. 1985; Konig/Miiller 1986).

Die systematischen institutionellen Differenzen, die exemplarisch am Bei-
spiel der Privatschulen und beruflichen Bildung angesprochen wurden, lassen
sich in vielen Merkmalen der duBeren Schulorganisation ablesen: unter-
schiedliche strukturelle Gliederung des weiterbildenden Schulbereichs 1in
verschiedene Schultypen, unterschiedliche Alterszeitpunkte bei der Selektion
in weiterflihrende Schultypen verbunden mit unterschiedlichen Selektionskri-
terien, Unterschiede in der Organisation und internen Differenzierung des
Hochschulbereichs (und seiner Zulassungskriterien), Unterschiede in der In-
tegration von alligemeiner und berufsorientierter Ausbildung, Unterschiede in
der Bedeutung von Privatschulen und Eliteschulen, Unterschiede in der Aus-
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prdagung und Bedeutung systematischer Weiterbildung nach Eintritt ins Er-
werbsleben, Unterschiede im AusmaB der Koedukation, Unterschiede in der
Integration von sonderpddagogischen MaBnahmen und Einrichtungen in den 'nor-
malen' Schulbetrieb und damit Unterschiede in durch das Bildungssystem ver-
ursachten Stigmatisierungs- und Ausgrenzungseffekten und Unterschiede in der
faktischen Offenheit zu den Bildungsinstitutionen, die z.B. durch Schulgeld
hervorgerufen werden (vgl. auch Flora 1975).4

Wenn wir den Zusammenhang von Bildungs- und Beschdaftigungssystem betrachten,
finden sich schlieBlich auch erhebliche Unterschiede in der Bedeutung von
Schulabschliissen und Bildungszertifikaten in den nationalen Arbeitsmarkten.

3. Bisherige Ansdtze fiir vergleichbare Bildungsklassifika-
tionen

Von der Vielzahl der Versuche, Bildung zu operationalisieren, sollen drei

Ansdtze kurz charakterisiert werden.

3.1 Anzahl der Bildungsjahre

Einer der d1testen Versuche, Bildung vergleichbar zu messen, basiert auf
der Anzahl der Schuljahre (Blau/Duncan 1967) und ist deutlich auf das ameri-
kanische Schulsystem ausgerichtet, das nur eine geringe institutionelle Dif-
ferenzierung aufweist (Wanner 1986). Bei diesem Vorgehen wird ein positiver
(1inearer) Zusammenhang postuliert, d.h. je mehr Bildungsjahre, desto hoher
die Bildung und desto hoher z.B. das Einkommen oder der Status einer Person.
Diese Linearitdtsannahme kann aber vor allem fiir die europdischen Bildungs-
systeme nicht aufrecht erhaliten werden, die institutionell so weit diffe-
renziert sind, daB ein 'mehr' an Schuljahren nicht unbedingt einem 'mehr' an
Bildung entsprichtns) Die gleiche Anzahl von Bildungsjahren kann in Abhdn-
gigkeit vom jeweiligen Bildungsgang als erkldrungskrdftige Determinante
(z.B. fiir Berufschancen) starken Schwankungen unterliegen. Dies gilt insbe-
sondere fiir die Trennung zwischen allgemeinbildenden und stdrker auf spezi-
fische berufliche Qualifikationen ausgerichteten Bildungsgdngen. Die Anzahl
der Bildungsjahre scheint nur dann ein addquates Instrument =zu sein, wenn
keine unterschiedlichen Wege bestehen, eine bestimmte (gleiche) Anzahl von
Bildungsjahren zu erwerben. Dies trifft jedoch in der Regel nur auf Lander
mit einem gering differenzierten Primar- und Sekundarschulsystem zu, wie
wir es in den Vereinigten Staaten oder in Schweden seit den sechziger Jahren
vorfinden. Mit zunehmender Differenzierung des Bildungssystems verliert der
Indikator “Bildungsjahre" an Informationswert (vgl. Rubinson 1986:524). Aber
selbst wenn wir voraussetzen, daB die Anzahl der Schuljahre ein geeigneter
Indikator ist, miBte die Zahl der Schuljahre auf die gesamte Bildungssitua-
tion zum Zeitpunkt ihres Erwerbs bezogen werden, da die Anzahl der Bildungs-
jahre starken kohortenspezifischen Schwankungen unterliegt. Aufgrund histo-
rischer Verschiebungen - wie z.B. in der gesetzlichen Schulpflicht - miBten
flir die davon betroffenen Kohorten folglich eigene Bildungsskalen entwickelt
werden, die diese Anderungen beriicksichtigen.
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3.2 Bildungsskalen

Von verschiedenen Forschern wurden in den letzten Jahren Bildungsskalen
entwickelt, bei denen Bildungsscores durch Skalierungsverfahren in einer
Weise generiert werden, daB ein spezifizierter Zusammenhang zwischen den
skalierten Bildungsinformationen und einer Kriteriumsvariablen (z.B. Einkom-
men) maximiert wird, z.B. mittels regressionsanalytischer Techniken (Trei-
mann/Terrell 1975) oder log-linearer Modelle (Smith/Garnier 1986). Die Pro-
blematik der Konstruktion solch einer intervallskalierten Bildungsvariablen
mit gleichen Abstdnden zwischen den festgelegten Bildungsstufen wird deut-
1ich, wenn wir uns den dynamischen Charakter von Bildungssystemen vergegen-
wdrtigen. Alle wie auch immer definierten Bildungsstufen unterliegen konti-
nuierlich historischen Entwicklungsprozessen. Dies betrifft sowohl z.B. den
‘Wert' eines Bildungsabschlusses auf dem Arbeitsmarkt als auch das Lei-
stungs- oder Anforderungsniveau eines Bildungsabschlusses. Diese Anderungen
miiBten folglich auch zu entsprechenden Verdnderungen in der Generierung von
Bildungsscores filhren, was letztlich zu einer groBen Anzahl von Bildungsska-
len fiihren wiirde. Dariiber hinaus wird bei diesen Verfahren die Bildungsskala
nur im Hinblick auf die benutzte Kriteriumsvariable operationaltisiert. Am
iiberzeugendsten ist wohl der Skalierungsansatz von Sdrensen (1983), bei dem
auf der Basis bestimmter Modellannahmen Bildungsscores aus einer hierarchi-
sierten Bildungsverteilung generiert werden.

Eine weitere Moglichkeit ist die Standardisierung der Bildung nach der re-
lativen Lage (hierarchisch gesehen im Bildungskontinuum), indem man propor-
tional obere, mittlere und untere Segmente abschneidet (Zentil-, Quintil-
approach). Dabei werden, abgesehen von der Problematik, eine eindeutige
Hierarchie aufzustellen, markante Schnittlinien (Zertifikate) ignoriert,
d.h. die faktisch vorgegebene Differenzierung des Bildungssystems entspricht
immer nur ndherungsweise der proportionalen Aufteilung in Segmente. Ebenso
wie bei der Erfassung eines Bildungssystems nach Bildungsjahren ist es mit-
tels dieser Bildungsskalen kaum mdglich, institutionelle Differenzen addquat
zu beriicksichtigen. '

3.3 ISCED-Skala

Seit 1970 verdffentlicht das Statistische Amt der Europdischen Gemeinschaft
Bildungsstatistiken der Mitgliedsldnder. Grundlage der Statistiken ist die
von der UNESCO ausgearbeitete International Standard Classification of
Education (ISCED). Diese Klassifikation ist zertifikatsorientiert, in Stufen
unterteilt und in ihrer Grobgliederung hierarchisch zu interpretieren. Die
erste Stufe umfaBt den Vorschulunterricht. Die zweite Stufe entspricht der
obligatorischen Grundausbildung und umfaBt die Grundschulen und Grundstufen
an Gesamtschulen. Die dritte Stufe ist in zwei Zyklen eingeteilt. Der erste
Zyklus entspricht dem unteren Sekundarbereich und umfagt die Hauptschulen,
Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen bis zu einem mittleren AbschluB,
etwa der deutschen "mittleren Reife". Der zweite Zyklus filhrt zum AbschluB,
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der fiir den Zugang zur Universitdt oder jeder anderen Art von Hochschulbil-
dung erforderlich ist. Darunter fallen Gymnasien, Gesamtschulen, Berufsauf-
bauschulen, Fachgymnasien (inkl. Fachoberschulen), Berufsfachschulen und das
Berufsgrundbildungsjahr. Die vierte Stufe umfaBt alle Arten von Hochschul-
bildung (Fachschulen, Schulen des Gesundheitswesens, Fachhochschulen,
Kunsthochschulen, Gesamthochschulen, Universitdten). Die Problematik der
ISCED-Skala wird deutlich, wenn man ndher untersucht, wie einige Bildungs-
gdnge des deutschen Bildungswesens in dieser Skala behandelt werden.

Zundchst beziehen sich die Angaben in der ISCED jeweils nur auf die Yoll-
zeitschiiler. Dadurch werden jedoch die Teilzeitausbildungen, wie z.B. die
Lehre in der Bundesrepublik, nicht mehr erfaBt. Andererseits sind alle Arten
von beruflicher Ausbildung, soweit sie auf einer Vollzeitausbildung beruhen
(unabhdngig von der Lidnge der Ausbildung), in der Klassifikation enthalten.
Dariiber hinaus fihrt die Zuordnung einiger beruflicher Ausbildungsgdnge zum
zweiten Sekundarbereich zu einer Heterogenitdt dieser Stufe. So vermittelt
das einjdhrige Berufsgrundbildungsjahr Absolventen der Hauptschule erste
elementare berufspraktische Kenntnisse. Auch die Berufsfachschulen und Be-
rufsaufbauschulen fiilhren in der Regel erst zur mittleren Reife und entspre-
chen im deutschen Bildungssystem keinesfalls einer Ausbildung auf dem Niveau
der Sekundarstufe II. Ebenso zweifelhaft ist die Zuordnung von Fachschulen
und Schulen des Gesundheitswesens zur Kategorie Fachhochschulen, da die
Fachschulen (hdhere Berufsfachschulen) auf einer mittleren Reife aufbauen
und erst zur Fachhochschulreife fihren.

Diese nur im Ansatz diskutierten unterschiedlichen Vorgehensweisen sollten
deutlich machen, daB die Konstruktion einer international vergleichbaren
Bildungsklassifikation das methodische Grundproblem der Standardisierung
aufwirft. Die Standardisierung nach der Anzahl der Schuljahre ignoriert eine
historische Verschiebung der gesetzlichen Schulpflicht, oder wenn diese be-
ricksichtigt wird, die unterschiedlichen Bildungswege und damit die unter-
schiedliche Bedeutung von Zertifikaten und nationalspezifischen Eigenarten
der Bildungssysteme. Diese Kritik betrifft auch die erwdhnten Bildungssco-
res. Die ISCED-Skala schiieBlich ist mit dem Problem behaftet, die Teilzeit-
ausbildungen nicht zu beriicksichtigen und einige berufliche Grundausbildun-
gen mit hoheren sekunddren Ausbildungsgdngen in einer Stufe zusammenzufas-
sen.

4. Klassifikationskriterien

Trotz aller bestehenden. Probleme bleibt die Notwendigkeit internationaler
Vergleiche, gerade auch zur Interpretation und Uberpriifung von Ergebnissen
nationaler Untersuchungen (Merrit/Coombs 1977; Miiller 1986). Beim gegenwdr-
tigen Forschungsstand und nach den bisherigen Erfahrungen in der Konstruk-
tion 1international vergleichbarer Schemata, wie sie von verschiedenen Or-
ganisationen (ILO, UNO, UNESCO) entwickelt wurden, ist die Problematik der
Standardisierung nur dann sinnvoll zu 16sen, wenn man von Fragestellungen
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und Analyseabsichten ausgeht. D. h. nicht die formale oder definitorische
Aquivalenz von Kategorien ist fiir die Standardisierung maBgebend, sondern
die funktionale Aquivalenz in bezug auf bestimmte theoretische Zusammenhdnge
und Fragestellungen (Scheuch 1968:185f.; Niessen 1982:86,90). Bezogen auf
unser Problem sind Vergleiche nur dann sinnvoll, wenn den einzelnen Bil-
dungskategorien eine gleiche oder zumindest @hnliche Funktion zukommt.

Das CASMIN-Projekt untersucht nun vor allem Prozesse der Klassenbildung und
sozialen Mobilitdt und insbesondere die Effekte unterschiedlicher Bildungs-
systeme auf die Muster inter- und intragenerationaler Mobilitdtsprozesse.
Betrachtet man Bildungssysteme vor allem in ihrer Funktion als Reproduk-
tionsfaktor von Klassenstrukturen und sozialer Ungleichheit, erscheint es
vor allem notwendig, Bildungsstufen nach ihrer Selektionswirkung abzugren-
zen, d.h. die unterschiedlichen Bildungsstufen sollten sowohl moglichst die
typischen klassenspezifischen Bildungsbarrieren im Bildungssystem optimal
widerspiegeln, als auch die im Hinblick auf die Verwertungsmdglichkeiten auf
dem Arbeitsmarkt signifikanten Differenzierungen zur Geltung kommen lassen.
Dieser Verwendungszusammenhang der Bildungsskala spricht fiir die Konstruk-
tion einer zertifikatsorientierten Bildungsklassifikation.

Das Ergebnis unserer Klassifikationsiiberlegungen ist eine Bildungsskala mit
8 Ausprédgungen, der zwei zentrale Gliederungskriterien zugrunde 1iegen:
Erstens die Unterscheidung einer Hierarchie von Bildungsniveaus, sowohl in
bezug auf den Investitionsaufwand und die Dauer der Bildungserfahrungen
als auch in bezug auf die Qualitdt der Bildung und den Wert des erreichten
Bildungszertifikates. Zweitens die Unterscheidung zwischen 'allgemeiner' und
'berufsorientierter' Bildung.

4.1 Allgemeine Bildung

Im Hinblick auf die allgemeine Bildung unterscheiden wir in einer Grobglie-
derung drei wunterschiedliche Bildungsniveaus: ein Grundbildungsniveau, ein
mittleres Niveau sowie ein hoheres Niveau. Innerhalb dieser Niveaus ergeben
sich weitere Differenzierungen, auf die wir im einzelnen eingehen werden. Im
folgenden erdrtern wir zundchst die Verankerungspunkte und Kriterien, an
denen wir die Abgrenzungen festmachen. Wir machen auch deutlich, an welchen
Stellen die Abgrenzungen sicher und an welchen Stellen sie weniger eindeutig
vorgenommen werden kdénnen.

Als Grenze fiir die Zuordnung zum Grundbildungsniveau betrachten wir dasjeni-
ge AusmaB an Bildung, das der gesellschaftlich erwarteten Mindestschulbii-
dung entspricht. Als allgemeine Grundbildung bezeichnen wir also die gewis-
sermaBen einem 'sozialen Minimum' entsprechende Bildung. Sie entspricht in
der Regel der gesetzlichen Schulpflicht. In dieser Stufe finden keinerlei
Selektionsprozesse statt, der Zugang ist in der Regel nicht durch Schulgeld
0.4. behindert, und die Ausbildung endet mit einem (gesetzlich) festgelegten
Alter.
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Da in kaum einem Land alle Schiiler mindestens das als soziales Minimum er-
wartete Bildungsziel erreichen, wurde auf dem Grundbildungsniveau eine ge-
sonderte Kategorie fiir diejenigen Befragten vorgesehen, die vor Erreichen
dieses Zieles aus dem Bildungssystem ausscheiden.

Vergleichsweise klar kann fiir alle Linder die Linie zur Abgrenzung der hohe-
ren Bildung gezogen werden. Wir legen sie bei den Priifungen fest, die den
AbschluB der Sekundarausbildung bilden (z.B. Abitur, Maturitdt, Baccalau-
reat, A-level exam) und fassen in der Grobgliederung alle Inhaber dieser
Zeugnisse sowie Inhaber von Diplomen tertidrer Ausbildungsgdnge zur Gruppe
der hdheren Bildung zusammen. In einer feineren Aufgliederung wird bei die-
sen hoheren Ausbildungsabschliissen danach unterschieden, ob die Befragten
mindestens die Voraussetzungen fiir einen tertidren Bildungsgang besitzen
(Abitur, Baccalaureat, Maturitdt, A-level exam), oder ob sie einen unteren
tertidren AbschluB oder einen hoheren tertidren AbschluB haben. Zu den hohe-
ren tertidren Abschiiissen rechnen wir die traditionell wissenschaftlich
orientierte Universitatsausbildung. Die unteren tertidren Abschliisse dagegen
sind dadurch gekennzeichnet, daB sie in der Regel kiirzer und stdrker praxis-
orientiert sind (z.B. FachhochschulabschluB, Diplom einer Lehrerbildungsan-
stalt und vergleichbare Abschliisse).

Iwischen der allgemeinen Grundbildung und dem Maturitdtsniveau als unterster
Stufe der hoheren Ausbildungsgdnge bestehen in der Regel verschiedene Aus-
bildungsgange auf mittlerem Niveau. Wahrend nun die Trennung zwischen mitt-
leren und héheren Abschliissen und die Differenzierung innerhalb der hdheren
Abschlilsse vergleichsweise sicher vorgenommen werden kann, bestehen in man-
chen Fdllen groBere Schwierigkeiten, die Unterscheidung zwischen Grundbil-
dung und mittlerer Bildung vorzunehmen. Bei der Trennung haben wir der
Grundbildung im wesentlichen diejenigen Ausbildungsgédnge und Abschliisse zu-
gerechnet, die ein Kind erreichen kann, wenn es fiir die Dauer der in den
Schulgesetzen der einzelnen Ldnder vorgesehenen Pflichtschulzeit in den Bil-
dungsgdngen verbleibt, die ohne selektive Priifungen besucht werden kénnen.
Dem mittleren Niveau wurden dagegen Ausbildungsgdnge und Abschliisse zuge-
rechnet, die deutlich iiber dieses Niveau herausreichen, sei es, daB8 die
Ausbildung auf selektiven Schulen erfolgte, sei es, daB die Ausbildungsdauer
deutlich iiber die Pflichtschulzeit hinausreicht oder sei es, daB Priifungen
bestanden wurden, die eindeutig iiber dem Grundbildungsniveau 1iegen. Wihrend
das Bestehen einer mittleren Priifung als alleiniges Kriterium ausreichte,
muBten verlangerte Ausbildungszeit und selektiver Schultyp in der Regel kom-
biniert gegeben sein, damit die Einstufung als mittieres Niveau erfolgen
konnte.

4.2 Berufliche Bildung
Da berufsbezogene Qualifikationen eine wesentliche Rolle fiir den Eintritt in
unterschiedliche berufliche Positionen spielen, ist es gerade bei der Kon-
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struktion einer Bildungsklassifikation, die zur Analyse sozialer Mobilitdts-
prozesse verwendet werden soll, unabdingbar, in die Skalenkonstruktion auch
solche berufiichen Quaiifikationen eingehen zu lassen. Ihre Beriicksichtigung
ergibt jedoch fiir den Ldndervergleich erhebliche Schwierigkeiten, weil all-
gemeine und berufliche Bildung in den Ldndern zum Teil in sehr unterschied-
licher Weise miteinander verbunden sind. In der Bundesrepublik und (anderen
deutschsprachigen Ldndern) besteht mit dem Lehrlingssystem eine klare Tren-
nung zwischen allgemeinbildender und beruflicher Ausbildung. In anderen Ldn-
dern sind beide Arten von Ausbildung enger miteinander verzahnt.7) In der
historischen Entwicklung stellt man in den meisten Ldndern einen Trend zur
stdarkeren Verschulung beruflicher Ausbildung und ihrer Verbindung mit allge-
meinbildenden Elementen fest. Die zunehmende Zahl von Fachschulen, Berufs-
fachschulen, Handelsschulen, Fachhochschulen etc. ist ein Indiz fiir diese
Entwicklung.

In unserer Klassifikation kommt die berufliche Ausbildung vor allem auf dem
Grundbildungsniveau und auf dem Niveau mittlerer Bildung zum Tragen. Auf dem
Grundbildungsniveau 1d8t sich in allen Ldndern relativ eindeutig unterschei-
den, ob Personen nur die alligemeine schulische Grundausbildung erworben oder
ob sie dariiber hinaus an einer zusdtzlichen beruflichen Ausbildung teilge-
nommen haben. Unsere Bildungsklassifikation enthdit deshalb eine entspre-
chende Unterscheidung. Auf dem mittleren Bildungsniveau ist wegen der unter-
schiedlichen Art der Verkniipfung allgemeinbildender und praktischer Ausbil-
dungselemente die Trennung weniger eindeutig. Dennoch unterscheiden wir auch
fiir das mittlere Ausbildungsniveau zwei Typen. Der Typ mittlerer allgemeiner
Ausbildung umfaBt eine Ausbildung, die ausschlieBlich oder doch weit iiber-
wiegend allgemeinbildender Natur ist. Zur mittleren beruflichen Ausbildung
dagegen werden Ausbildungen gerechnet, bei denen entweder zu einer mittleren
allgemeinen Ausbildung eine zusdtzliche berufliche Ausbildung kommt, oder
Ausbildungen, bei denen ein deutlich iiber die Grundausbildung hinausgehender
Ausbildungsgang absolviert wurde, der aber iiberwiegend berufspraktische Ele-
mente enthielt.

Aus darstellungspraktischen Griinden bezeichnen wir die drei verschiedenen
Bildungsstufen (Grundbildung, mittlere Bildung und hdhere Bildung) mit den
arabischen Ziffern 1, 2 und 3, wdhrend wir die Differenzierungen innerhalb
dieser Niveaus mit den Buchstaben a, b und c abkiirzen.

4.3 Die Bildungsklassifikation im Uberblick

Bildungssysteme sind zu einem hohen Grade hierarchische Systeme, bei denen
sukzessive Bildungsgdnge aufeinander aufbauen. Wir gehen davon aus, daB auch
die von uns entwickelte Bildungsklassifikation hierarchisch interpretierbar
ist. Eine Ausnahme von einer eindeutig hierarchischen Interpretation bildet
nur die Aufgliederung der mittleren Abschliisse 1in allgemeinbildende und
berufsorientierte 2Zweige. Aufgrund der angenommenen hierarchischen Struktur
erfolgt die Zuordnung zu einzelnen Bildungskategorien nach dem Prinzip des
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héchsten erreichten Abschlusses. Schiiler, die zwar einen bestimmten Ausbil-
dungsgang absolvierten, aber keinen AbschluB ablegten, wurden in der Regel
der nidchst tieferen Kategorie zugeordnet. Die folgende Ubersicht charakteri-
siert nochmals die einzelnen Bildungskategorien, die aus der Beriicksichti-
gung allgemeiner und beruflicher Bildung sowie weiterer Variablen (Dauer der
Ausbildung, Zertfikate, Schultyp) gebilidet wurden.

Kategorie la: Weniger als aligemeine Grundbildung

Diese Kategorie umfaBt alle Personen, die weniger als das gesellschaftlich
erwartete 'Minimum' an Bildung vorzuweisen haben. Nach dem Klassifikations-
ziel sollten dabei Befragte erfaBt sein, die sich entweder nicht an die
vorgeschriebene Pflichtschuldauer gehalten haben, die wegen der Wiederholung
einzelner Bildungsjahre nicht die normalerweise vorgesehene Endstufe des
Grundbildungsniveaus erreicht haben, oder die Sonderschulen mit deutlich
heruntergesetzten Anforderungen besucht haben.

Kategorie 1b: Allgemeine Grundbildung

Unter diese Kategorie sind alle Befragten subsumiert, die das allgemeine
Grundbildungsniveau erreicht haben, was meist dem Niveau eines Primarschul-
abschlusses entspricht. Die in diese Kategorie eingeordneten Personen haben
in der Regel weder allgemeine noch berufsorientierte Bildung erhalten, die
iiber das gesetzlich festgeschriebene Minimum an Bildung hinausgeht.

Kategorie 1c: Allgemeine und berufliche Grundbildung

In diese Gruppe sind Personen eingeordnet, die zusdtzlich zur allgemeinen
Grundausbildung eine berufliche Grundausbildung durchlaufen haben. Diese
berufliche Grundausbildung unterscheidet sich zwar sowohl in der Ldnge als
auch in der 'Qualitdt' zwischen den Ldndern, ohne daB8 jedoch diese Unter-
schiede beriicksichtigt werden konnten.

Kategorien 2a und 2b: Mittlere berufliche und mittiere altgemeine Bildung
Die Kategorien 2a und 2b stellen Abschliisse auf dem unteren Sekundarniveau
dar. Die Zuordnung von Bildungsabschliissen zu diesen beiden intermedidren
Kategorien 2a und 2b bereitet in den meisten Landern die grdBten Entschei-
dungsprobleme. Der Differenzierungsgrad im mittieren Bildungsbereich ist
sehr unterschiedlich. Nicht in allen Landern sind verwertbare Zertifikate
oder ein entsprechendes Leistungsniveau vorhanden. Vielfach treten auch
hierarchische Einordnungsprobleme auf. In diese beiden mittleren Kategorien
wurden schlieBlich auch Schiiler eingeordnet, die keinen sekundaren Bildungs-
abschluB erworben haben, wenn sie langere Zeit {iber die Schulpfiicht hinaus
selektive Sekundarschulen besucht haben, bzw. vor Ende der reguldren Ausbil-
dung die Schule verlassen haben. Sie wurden entsprechend dem Typ der besuch-
ten hoheren Schule (allgemeinbildend vs. berufsbildend) den beiden mittleren
Kategorien zugeordnet.
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Kategorie 3a: Maturitdtspriifung
Diese Kategorie entspricht einem AbschluB auf dem hoheren Sekundarniveau
und definiert sich in der Regel als Zulassungskriterium zur Universitdt.

Kategorie 3b: Unterer tertidrer Abschlu

In diese Kategorie wurden Absolventen von beruflichen Ausbildungsgingen
aufgenommen, die zwar in der Regel auf der Maturitdtspriifung aufbauen, aber
unterhalb eines typisch akademischen Abschlusses liegen (z.B. graduierte
Ingenieure, Lehrer fiir Primarschulen).

Kategorie 3c: Hoherer tertidrer Abschiluf
Diese Kategorie stellt das hdochste Bildungsniveau dar und umfaBt wissen-
schaftliche Hochschulabschliisse und sonstige akademische Grade.

5. Yorgehen und Probleme

Wie aus der dargestellten Problematik hervorgehen diirfte, ist es keineswegs
einfach, die Bildungssysteme der verschiedenen Lander im vorgestellten Klas-
sifikationsschema vergleichend abzubilden. Wir sind deshalb in zwei Schrit-
ten vorgegangen. Der erste Schritt bestand in der Entwicklung einer fir je-
des Land 'optimalen’ Klassifikation, die mdglichst alle fiir dieses Land sig-
nifikanten Differenzierungen beriicksichtigt. In einem weiteren Schritt wurde
dann versucht, diese nationalen Klassifikationen in die vergleichbare Klas-
sifikation zu komprimieren, ohne dabei allzuviel an Informationen zu verlie-
ren (vgl. Konig/Littinger/Miller 1987).

Es widre jedoch zu 'rosig' dargestellt, wollten wir verschweigen, daB8 die so
entstandenen nationalen (vergleichbaren) Skalen nicht nur das Ergebnis theo-
retischer Reflektionen, sondern - erzwungenermaBen - auch pragmatischer Ent-
scheidungen und datentechnischer Restriktionen sind. So war z.T. eine tie-
fergehende Aufschliisselung, obgleich fiir einzelne Lander moglich und. sinn-
voll, mangels entsprechender Bildungsinformationen oder institutioneller
Gegebenheiten in den iibrigen Landern zur Durchfiihrung eines Vergleichs nicht
moglich. So muBten in einzelnen Ldndern bedeutsame Differenzierungen zusam-
mengefaBt werden, um fiir alle Ldnder eine Klassifikation 2zu erhalten, die
als Minimalanforderung zumindest die gleiche iategorienzahl umfassen sollte-
Solche Zusammenfassungen von wichtigen Differenzen fiilhren naturgemdB zu ei-
ner Verringerung des beobachtbaren Zusammenhanges zwischen Bildungsabschliis-
sen und Klassenpositionen.,

Ein weiteres Problem liegt in der unterschiedlichen quantitativen Bedeutung
von einzelnen Kategorien in den Ldndern begriindet. So sind Kategorien fiir
Analysen unbrauchbar, die zwar in einem Land sehr stark vertreten sind, aber
in einem anderen Land (obwohl nach theoretischen Gliederungsprinzipien
durchaus valide zu konstraieren) aufgrund der kleinen Fallzahl mit anderen
Kategorien zusammengefaBt werden miissen. Dadurch war es erforderlich, die
maximal zu unterscheidenden Bildungsstufen von vornherein zu begrenzen. Aus
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diesem Grund konnten insbesondere im tertidren Bereich nur wenig Differen-
zierungen vorgenommen werden, obwohl gerade fiir diesen Bereich hdufig prazi-
se und differenzierte Informationen iiber wunterschiedliche AbschluBniveaus
vorliegen. Hingegen mangelt es vor allem bei den stark besetzten Bildungska-
tegorien am unteren Ende der Bildungsskala oft an Differenziertheit. In ein-
zelnen Fdllen resultiert dies daraus, daB ein groBer Bevolkerungsanteil eben
nur gerade das gesetzlich vorgeschriebene Minimum an Bildung erreicht. In
anderen Fdllen kann eine fehlende Differenzierung mit Eigenheiten des Bil-
dungssystems selbst zusammenhdngen, d.h. in einem System existiert eine be-
stimmte Differenzierungslinie nicht, nicht mehr oder auch noch nicht. Das
Fehlen einer bestimmten Institutionalisierungsform erschwert zwar die Ska-
lenkonstruktion, ist aber zugleich ein interessanter und zu erkldrender
Tatbestand. Problematischer ist es hingegen, wenn eine real existierende
Differenzgerungslin1e in der Erhebung oder Datenverkodung nicht beriicksich-
tigt ist.

Ein  zusdtzliches Problem ergibt sich aufgrund historischer Verschiebungen
in der Struktur von Bildungssystemen. Es gibt heute kaum ein Land, in dem
alle Attersgruppen mit dem gleichen Bildungssystem konfrontiert waren. Dabei
beruht das Problem der historischen Aquivalenz nicht nur auf der duBeren
Verdnderung des Bildungssystems, sondern hdngt auch mit der quantitativen
Umschichtung und der damit verbundenen funktionellen Bedeutungsveranderung
zusammen. Anderungen 1in der Bedeutung einzelner Bildungsabschliisse konnen
auch als Folge von Verdnderungen in anderen gesellschaftlichen Subsystemen
zustande kommen. In einzelnen Fdllen konnten liber die Altersvariable und
detaillierte Informationen zur Ausbildung befriedigende Aquivalenzen herge-
stellt werden. In anderen Fdllen muBten Aquivalenzen iibernommen werden, die
die Primdrforscher selbst hergestellt hatten, da die erforderlichen Detail-
informationen im Datensatz selbst nicht enthalten waren.

Insgesamt erwies sich die Konstruktion einer vergleichbaren Bildungsskala
fir 9 Lﬁnderlo) als schwieriges und zeitraubendes Unterfangen, das letztlich
auch nur durch die enge Kooperation mit zahlreichen Landerexperten gelingen
konnte.

6. Zusammenfassung

Wir haben mit diesem Index - soweit dies bei der Unterschiedlichkeit der
Bildungssysteme iiberhaupt méglich ist - eine vergleichbare Klassifikation
fir Bildungssysteme entworfen, die vor allem die funktionale Beziehung zum
Beschdftigungssystem widerspiegelt und in der hierarchischen Gliederung den
Wert von Zertifikaten 1in den Vordergrund stellt. Die iibliche Trennung in
'Allgemeinbildung' und 'Berufsbildung' wurde zugunsten des umfassenderen
Konzepts der Ausbildung aufgehoben. Beide Merkmale sind in ihrer funktiona-
len Bestimmung (in unterschiedlicher Stdrke) am Beschaftigungssystem orien-
tiert und dariber hinaus auch zunehmend integriert, so daB uns diese Tren-
nung nicht mehr haltbar erschien. Dadurch gelang es uns, in vielen Ldndern
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die zentralen Schnittlinien in den Bildungssystemen besser zu erfassen,
wenngleich natiirlich aufgrund der Datenlage und der Vergleichbarkeit nicht
alle relevanten Gliederungspunkte aufgenommen werden konnten.

Die wichtigste Einschrdnkung des Index ist beziiglich der Ubertragbarkeit auf
gegenwdrtige und zukiinftige Bildungssysteme zu machen. Die Bildungsklassifi-
kation wurde fiir Kohorten entwickelt, die grosso modo ihre Ausbildung bis
zum Ende der 50er Jahre absolvierten, also bevor die groBen Bildungsreformen
in den von uns untersuchten Ldndern wirksam werden konnten und die Bildungs-
expansion einsetzte. Es handelt sich somit um einen 'historischen' Index,
der nicht ohne Modifikationen in der gegenwdrtigen Umfrageforschung verwen-
det werden kann, sondern unter Beriicksichtigung der mittlerweile eingetrete-
nen Verdnderungen in den Bildungssystemen fortgeschrieben werden muB.

Welche Forderungen sind aus unseren Erfahrungen mit der Konstruktion einer
vergleichbaren Bildungsskala an die Erhebung von Bildungsinformationen zu
stellen? Um den Zusammenhang zwischen Bildungs- und Beschdftigungssystem
addquat erfassen zu konnen, miissen alle arbeitsmarktrelevanten Bildungsin-
formationen erfaBt werden. Dies schlieBt nicht nur schulische, sondern auch
auBerschulische Bildung in Form von Weiterbildung, Umschulung und Kursen
ein. Beide Formen der Ausbildung sollten zudem nicht nur - wie iiblich - in
Vollzeit-, sondern auch in Teilzeitform erfaBt werden und dariiber hinaus
auch die Information enthalten, ob es sich um eine Erstausbildung oder um
eine Weiterbildung handeit.

Die Konstruktion einer Einheitsskala fir alle Ldnder, die bereits in der
Primdrerhebung Anwendung findet, erscheint uns aufgrund der erheblichen
Unterschiede in der Struktur der Bildungssysteme nicht sinnvoll. Dadurch
wiirden weitgehende Entscheidungen auf den Primdrforscher verlagert, ohne daB
jedoch ein hoheres MaB an Vergleichbarkeit durch die Moglichkeit der direk-
ten Zuordnung erreichbar widre. Beim gegenwdrtigen Stand der vergleichbaren
Bildungsforschung 1liegt u.E. die optimalste Vorgehensweise darin, die natio-
nalen Eigenarten der Bildungssysteme moglichst differenziert (anhand der
oben erwdhnten Merkmale) zu erfassen und anschlieBend in die einzelnen Bil-
dungskategorién umzusetzen. Nur auf diesem Weg bleibt die Modifizierbarkeit
der Zuordnungsregeln zu analytischen Bildungskategorien gewdhrileistet und
kann auf Verdnderungen in den Bildungssystemen oder auch dem Untersuchungs-
ziel flexibel reagiert werden.

Dieser Beitrag wurde von Paul Liittinger (ZUMA) und Wolfgang Konig (CASMIN)
verfadt.
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Anmerkungen
1. Einen besonderen Stellenwert hat Bildung in der soziologischen Ungleichheitsforschung. Un-

abhdngig von der konkreten Forschungsposition wird die Bedeutung von Bildungsressourcen fir
die Strukturierung von Gesellschaften und individuellen Lebenschancen allgemein anerkannt
(Hradi1 1987).

2. Zur Entwicklung und Problematik vergleichender Sozialforschung vgl. Flora 1975; Miller
1986; Rokkan 1972.

3. Dies mag efne Erkldrung dafiir sein, daB viele Forscher bei internationalen Vergleichen die-
se Problematik nicht weiter diskutieren und sich nur einzelne Hinweise auf die Klassifika-
tionskriterien finden (vgl. z.B. Peschar/Mach 1985; Kappelhoff/Teckenberg 1987).

4. Dariiber hinaus finden sich auch wesentliche Unterschiede in den Bildungszielen, Curricula,
Demokratisierungs- und Partizipationsbestrebungen, 1in der Wissenschaftsorientierung der
Unterrichtsinhalte und der Humanisierung im pddagogischen Umgang, also Elementen, die zur
sog. inneren Schulorganisation zahlen. Diese sind noch mannigfaltiger und weitaus schwieri-
ger zu 'standardisieren' und zu vergleichen.

5. So weist ein Hauptschiler, der nach 9jéhriger Hauptschule und anschlieBender Berufsausbil-
dung die mittiere Reife auf einer zweijahrigen Handelsschule nachholt, zwar 11 Jahre Schul-
bildung auf, doch diirften diese als (arbeitsmarktrelevantes) Zertifikat sicherlich nicht
hoher (im Sinne von Arbeitsmarktchancen) bewertet werden als eine 10jahrige mittlere Reife
auf einem Gymnasium oder eine Realschule. Die Anzahl der Bildungsjahre als Indikator er-
welst sich als problematisch, wenn damit wie in der Bundesrepublik Volksschul- und Real-
schulabschluB auf die gleiche Stufe gestellt oder in England private und staatliche Bildung
vermengt werden. Die relative Bedeutung und Identitdt von Bildungssystemen {st daraus nicht
abzulesen.

6. Die typischen Merkmale der europdischen Bildungssysteme legen jedoch auch die Vermutung
nahe, daB die Konstruktion einer zertifikatsorientierten Bildungsskala iber unseren Verwen-
dungszusammenhang hinaus die entscheidenden Differenzierungen von Bildungssystemen gut er-
faBt und deshalb die entwickelte Klassifikation auch fiir weitere Zwecke niitzlich sein kann.

7. Ein extremes Beispiel hierfir sind die USA: Die Highschool bietet auch eine Vielzahl von
beruflichen Grundkursen an, die jedoch keineswegs auch die Aliokation zu -den entsprechenden
Berufspositionen gewdhrleistet. Mehr als die Hdlfte der Highschool Absolventen (mit 3 Jah-
ren) kommt in un- und angelernte Arbeiterpositionen (Haller 1983).

8. Fir die Bundesrepublik muBte dabel z.B. die an sich wichtige Unterscheidung zwischen ge-
werblicher und kaufmdnnischer Lehre unberiicksichtigt bleiben, da diese Differenzierung fir
die anderen Lander nicht nachvollzogen werden konnte.

9. Mingel, die in den vorliegenden Daten selbst begriindet sind, kdnnen nachtraglich nicht mehr
bereinigt werden. Die Griinde fiir solche Mangel sind zum Teil in der statistischen Tradition
eines Landes zu suchen, die nicht selten der realen Entwicklung hinterherhinkt oder fiir die
Bildung keine wichtige Variable darstellt und deshalb nur wenig differenziert erfaBt wird.

10. Es sind dies die Lander (bzw. Untersuchungseinheiten) Bundesrepublik Deutschland, Frank-
reich, Schweden, England, Schottland, Nordirland, Republik Irland, Polen und Ungarn.
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