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Kai S. Cortina/Hans Anand Pant

Ignorierte Differenzen, illegitime Disparitäten
Die zunehmende Betriebsblindheit im Disparitätendiskurs 
der empirischen Bildungsforschung

Zusammenfassung: Die Dokumentation von Leistungsdisparitäten ist ein zentrales Ele-
ment des Bildungsmonitoring, wobei auf einen begrenzten Kanon von Differenzkate-
gorien Bezug genommen wird, mit deren Hilfe Bildungs(un)gerechtigkeit sichtbar wird. 
Diese Auswahl ‚berichtsrelevanter‘ Kategorien offenbart ein implizit normatives Verständ-
nis von Bildungsgerechtigkeit, das andere relevante Ungerechtigkeitsursachen ausblen-
det. Am Beispiel sozialer Herkunftseffekte wird argumentiert, dass eine pädagogische 
Betrachtung von Bildungsprozessen zu einem nuancierteren Verständnis von Bildungs-
erfolg führt als eine bildungssoziologische Betrachtung. Basierend auf der Unterschei-
dung zwischen ‚legitimen‘ und ‚illegitimen‘ Heterogenitätsursachen wird gezeigt, dass 
Bildungsdisparitäten in der Regel auf komplexe Kausalprozesse verweisen und Bildungs-
differenzen mit Blick auf autonomes Handeln legitim sein können, auch ohne meritokra-
tisch legitimierbar zu sein.

Schlagworte: Ungleichheitsdiskurs, Monitoring, meritokratisches Prinzip, Large-Scale-
Studien

1. Inspizierte und ignorierte Differenzen

Seit zwei Jahrzehnten ist in allen Large-Scale-Studien wie PISA, TIMSS oder den Län-
dervergleichen des IQB der Bericht von Leistungsdisparitäten ein zentrales Element 
der Berichtlegung. Dabei werden Leistungsdisparitäten – neben den Vergleichen auf 
Schulart-, Länder- und Staatenebene – in den immer gleichen Differenzkategorien (Ge-
schlecht, soziale Herkunft, ethnische Zugehörigkeit, neuerdings auch sonderpädagogi-
sche Förderbedürftigkeit) abgebildet. Gegen Ende der Pflichtschulzeit sind feststellbare 
mittlere Leistungsunterschiede zwischen Kategorienausprägungen Grund zur Besorgnis 
und Ausgangspunkt für Ungleichheits- und Ungerechtigkeitsdiskurse, gefolgt von rea-
len oder symbolischen bildungspolitischen Programmen zur ihrer Reduzierung. Leis-
tungsheterogenität, so will es scheinen, ist im Bildungswesen abbaupflichtig, sobald 
eine Assoziation mit einem askriptiven Merkmal auffällt, das zu einer Liste von katego-
rialen Merkmalen unter Beobachtung gehört. Dabei gibt es historisch leicht erklärbare 
Konjunkturen: Konfessionsunterschiede fanden noch bis in die 1990er Jahre ihren Weg 
in den pädagogischen Diskurs, haben aber im Zuge des generellen Säkularisierungs-
trends an Bedeutung (und somit ihren Monitoringstatus) verloren. Aus dem Rampen-
licht getreten ist auch der Stadt-Land-Unterschied, der in den Anfangsjahren der alten 
Bundesrepublik noch eine Schlüsselkategorie für Ungleichheitsdiskurse in der Bil-
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dungsbeteiligung war. Heute ist es der regional-demographische Wandel, unter dem 
diese traditionelle Kategorie verhandelt wird, mit dem Fokus auf der Schwierigkeit, in 
agrarisch geprägten Regionen mit abnehmender (junger) Bevölkerung hinreichend dif-
ferenzierte Schulstrukturen im Sekundarschulbereich und zunehmend auch im Primar-
bereich vorzuhalten.

Andererseits spielten Unterschiede in der ethnischen Herkunft im datengestützten 
Bildungsdiskurs der Bundesrepublik lange eine erstaunlich untergeordnete Rolle, was 
mitunter damit begründet wurde, dass die Kategorie ‚Ausländerkinder‘ in der Bevölke-
rungsstatistik nicht trennscharf zu definieren war: Spätaussiedlerkinder waren formal 
Deutsche, türkische Kinder der 2. Generation noch Ausländer, obwohl sie – vermeint-
lich – integriert waren. Völlig im Dunkeln saß man, wenn man nach den Schulkar-
rieren von Kindern mit einem Elternteil ausländischer Herkunft fragte. Erst mit der 
Konstruktion des – dann auch abgestuften – Merkmals ‚Migrationshintergrund‘ hat 
die empirische Bildungsforschung seit PISA eine hinreichend trennscharfe Kategorie, 
die Ungleichheitstatbestände in den Leistungsergebnissen oder der Bildungsbeteiligung 
differenziert abbilden kann.

Historisch betrachtet gibt es neben einer Kontinuität der Kategorien (Geschlecht, 
sozioökonomische Herkunft) also auch einige Bewegung, die gesellschaftlichen und 
politischen Wandel spiegeln. In einer inzwischen auf Dauer gestellten Bildungsbericht-
erstattung in Deutschland, die zudem Kompatibilität mit internationalen Berichtskate-
gorien haben soll, drängt sich der Eindruck auf, es bestünde inzwischen ein allgemeiner 
Konsens bezüglich der ‚wichtigsten‘ Kategorien, der nicht nur bildungspolitisch, son-
dern auch pädagogisch begründbar ist.

Doch ist die eingangs aufgeführte Liste unter dem Gesichtspunkt der Bildungs-
ungleichheit und -gerechtigkeit forschungspraktisch und bildungspolitisch tatsächlich 
hinreichend, oder übersieht man in diesem Set Merkmale, die ebenfalls das Potential 
haben, problematische Bildungsungleichheit zu generieren und somit ein Monitoring 
rechtfertigen könnten ? Wie sicher können wir z. B. sein, dass sich Links- und Rechts-
händige in ihrem Bildungserfolg nicht unterscheiden oder Kinder systematisch benach-
teiligt werden, die aufgrund der Stichtagsregelung ein Jahr später eingeschult werden 
als solche, die fast gleich alt sind ? Haben Jugendliche bessere oder schlechtere Kom-
petenzverläufe, wenn sie früh (oder spät) in die Pubertät kommen ? Sind Kinder benach-
teiligt, die regionales Idiom statt Hochdeutsch sprechen ? Wie stark ist der Mobilitäts-
nachteil für Kinder, die mehrfach innerhalb und zwischen Bundesländern umgezogen 
sind ? Werden übergewichtige Kinder und homosexuelle Jugendliche im Unterricht dis-
kriminiert mit der Folge systematisch niedrigerer Kompetenzen ? Wirkt sich diese Dis-
kriminierung auch langfristig auf die schulischen Kompetenzen aus ? Diese und viele 
weitere Merkmale (z. B. Familienkonstellation, Gesundheitsbelastungen in der häus-
lichen Umwelt, z. B. durch Feinstaub, lokale Verfügbarkeit von Breitbandinternetzu-
gang) sind gelegentlich Gegenstand empirischer Studien und doch entziehen sie sich 
aus unterschiedlichen Gründen regelmäßigem Monitoring und somit dem breiteren bil-
dungspolitischen Diskurs zu Bildungsgerechtigkeit. Pragmatische Fragen der Messbar-
keit (z. B. des Pubertätsstatus) oder der zeitlichen Stabilität (z. B. Internetverfügbarkeit, 



Cortina/Pant: Ignorierte Differenzen, illegitime Disparitäten 73

Fluchthintergrund) stellen EmpirikerInnen vor Herausforderungen, doch unüberwind-
bar für ein systematisches Monitoring wären sie nicht.

Auch wenn das Argument überzogen wäre zu behaupten, in unserer Gesellschaft 
würden Ungleichheitstatbestände im Bildungserfolg in Hinblick auf alle Variablen non-
chalant toleriert, die nicht Teil des quasi standardisierten nationalen Monitorings sind, 
so ist andererseits offensichtlich, dass die ‚short-list‘ askriptiver Kategorien unter Be-
obachtung auf ein normatives Verständnis von Bildungsgerechtigkeit verweist, das pri-
mär bildungspolitisch, vielleicht auch bildungssoziologisch, aber nicht genuin päd-
agogisch geprägt ist: Bildungsungleichheit aufgrund des elterlichen Wohlstands ist mit 
dem Grundgesetz unvereinbar, erkennbar z. B. am Sonderungsverbot für Privatschu-
len (Art 7(4) GG), und steht in Konflikt mit Artikel 26 der Allgemeinen Erklärung der 
Menschenrechte (Recht auf Bildung). Auch Bildungsungleichheit nach Geschlecht, eth-
nischer und nationaler Herkunft, Glauben und Behinderung (Art 3(3) GG) und Fami-
lienkonstellation (Art 6(5) GG) wären kaum mit dem Grundgesetz vereinbar, wenn sie 
als direkt vom Schulwesen produziert angesehen werden müssten. Für die geschlechts-
bezogenen Disparitäten nimmt das Grundgesetz den Staat sogar in der Pflicht, auf ihren 
Abbau hinzuwirken (Art 3(2) GG).

Dass Rechtsnormen Ungleichbehandlung hinsichtlich zentraler demographischer 
Kategorien untersagen, ist eine nicht zu unterschätzende historische Errungenschaft, 
auch wenn sie, betrachtet über den gesamten Bildungsverlauf, in der Praxis mit ande-
ren Rechtsgütern konkurriert, wie z. B. dem Schutz von Eigentum und Erbrecht (Art. 14 
GG); hierdurch sind die Hürden für eine berufliche Karriere wohl deutlich niedriger ge-
stellt, wenn jemand die Ausbildung im elterlichen Betrieb beginnt. Aus der Perspektive 
demokratischer Gleichheits- und Gleichbehandlungsnormen mag es daher problema-
tisch erscheinen, dass am Ende einer (Aus-)Bildungskarriere Sozialstatus, Berufspres-
tige, und Einkommen der Kinder mit dem ihrer Eltern korrelieren.

Doch die genuin pädagogische Sicht ist ein wenig nuancierter und steht in einem 
interessanten Spannungsverhältnis zur klassischen bildungssoziologischen Ungleich-
heitsforschung, die auf Boudons Unterscheidung in primäre und sekundäre Effekte der 
sozialen Herkunft basiert (vgl. Boudon, 1974). In dieser Unterscheidung sind primäre 
Effekte solche, wo materielle Bedingungen der Privilegierten zu besseren Schulleis-
tungen führen, sei es z. B. durch privat finanzierte Eliteschulen mit fähigerem Personal 
oder durch den Tutor, den sich weniger Bemittelte für ihre Kinder nicht leisten können. 
Sekundäre Effekte sind demnach solche, die sich durch herkunftsspezifisches Entschei-
dungsverhalten im Bildungsverlauf ergeben. In der deutschen Diskussion ist der ‚Klas-
siker‘ für sekundäre Effekte der Übergang auf die Sekundarstufe I, wo sich elterlicher 
Bildungshintergrund regelmäßig als Prädiktor für den Übergang auf das Gymnasium 
zeigt, auch wenn man Leistungskriterien statistisch kontrolliert (vgl. Baumert & Maaz, 
2010; Ditton, 2010). An diesem weichenstellenden Moment im Bildungsverlauf sind 
pädagogische und bildungssoziologische Argumentation kongruent. Es ist schwer zu 
begründen, warum Kinder mit sehr guten Schulleistungen aus der Unterschicht nicht 
mit gleicher Wahrscheinlichkeit auf das Gymnasium gehen sollten. Allerdings spielt 
an dieser frühen Bildungsweiche der Wunsch des Kindes sowohl für die Entscheidung 
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selbst als auch in der bildungssoziologischen Betrachtung bestenfalls eine untergeord-
nete Rolle – sieht man einmal davon ab, dass einige Eltern bereit sind zu berücksichti-
gen, dass ihre Kinder Freundschaften durch unterschiedliche Schulwahl nicht aufs Spiel 
setzen wollen.

Doch im weiteren Verlauf der Bildungskarriere wird es zunehmend schwieriger, so-
ziologische und pädagogische Perspektive in Einklang zu bringen, was auf einen grund-
legenden Unterschied verweist. Denn in allen klassischen pädagogischen Bildungstheo-
rien (von Rousseau bis Klafki) liegt der Fokus auf dem Prozess der Erziehung und 
Bildung selbst und nicht bloß auf ihrem berufs- und lebenspraktischen Resultat. Der 
Begriff von Bildung ist eng mit dem Begriff der Autonomie (früher: Mündigkeit) ver-
knüpft und nur recht lose mit dem Begriff von ‚Kompetenzen‘, dem Kernkonzept des 
augenblicklich vorherrschenden Paradigmas der empirischen Bildungsforschung. Die 
Differenz zwischen dem weiterreichenden Konzept von Bildung und einem vereng-
ten Kompetenzbegriff definiert das Spannungsfeld zwischen empirischer Bildungsfor-
schung und Kernkonzepten der Allgemeinen Pädagogik (vgl. Cortina, 2016). Denn je 
autonomer (mündiger) die Jugendlichen werden, desto mehr fällen sie potenziell ver-
nünftige, vielleicht auch manchmal törichte, aber doch selbstverantwortete Entschei-
dungen. Am Ende der Pflichtschulzeit und der Sekundarstufe II, also an den nächsten 
wichtigen Bildungsweichen, lassen sich wiederum ‚Herkunftseffekte‘ empirisch nach-
weisen, z. B. hinsichtlich der Entscheidung ‚Lehre nach der Realschule oder Besuch ei-
ner Oberstufe ?‘, ‚Aufnahme des Studiums oder andere Ausbildung nach dem Abitur ?‘. 
Aus pädagogischer Sicht gibt es keinen zwingenden Grund, warum an dieser Stelle pri-
mär die gezeigten Leistungen oder gemessenen Kompetenzen (allein-)entscheidend sein 
sollten. In jedem Einzelfall spielt ein komplexes Netz von Reflexionen eine Rolle, in 
denen (wahrgenommene) Kompetenzen sicher einen wichtigen Aspekt darstellen, aber 
eben auch – und möglicherweise durchschlagender – Aspekte der Identitätsentwicklung 
wie Berufsbildidentifikationen oder internalisierte Familientraditionen. Wenn eine Abi-
turientin sich entscheidet, trotz guter Noten in Mathematik und Physik lieber auf ein 
Konservatorium zu gehen, um Solofagottistin zu werden, mag dies zu einer Korrelation 
zwischen dem Studium von MINT-Fächern und Geschlecht beitragen. Bildungssozio-
logisch mag dies problematisch erscheinen, aus pädagogischer Sicht nur dann, wenn die 
Abiturientin sich nicht autonom oder zumindest reflektiert entschieden hat, z. B., weil 
sie sich über die Tragweite ihrer Entscheidung nicht bewusst war oder im Grunde le-
diglich geschlechtsstereotypen elterlichen Introjekten gefolgt ist. Ein junger Mann, der 
sehr gut in der Schule ist und nach dem mittleren Abschluss auf die gymnasiale Ober-
stufe gehen könnte, entscheidet sich dafür, im elterlichen Bauernhof einzusteigen, um 
ihn langfristig zu übernehmen. Nachdem eine junge Frau aus einer akademischen Fami-
lie zunächst eine kaufmännische Lehre gemacht hat, bemerkt sie, dass eine Karriere ab 
einem bestimmten Punkt ein betriebswirtschaftliches Studium verlangt, und entschei-
det sich für ein Studium. In solchen Biographien sind in der ein oder anderen Form die 
berufsbiographischen Profile und Bildungsaspirationen der Eltern eingewoben, woraus 
sich ein systematischer intergenerativer Zusammenhang des Sozial- und Bildungsstatus 
ergibt (‚Bildungsvererbung‘). Doch ist das wirklich ein Grund zur Besorgnis ? Aus päd-
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agogischer Sicht nur dann, wenn der Vater Zwang oder psychischen Druck auf seinen 
Sohn ausgeübt hat oder die Eltern der Kauffrau Vorhaltungen gemacht haben, dass sie 
‚nur‘ einen Ausbildungsabschluss hat. Dies kann alles der Fall sein – muss es aber nicht. 
Wirklich autonome Entscheidungen sind pädagogisch von Wert, nicht die Minimierung 
von Bildungsvererbung per se – außer dies ist selbst ein reflektiertes Bildungsziel ein-
zelner Individuen.

Pädagogische Theorie ist immanent teleologisch, d. h. von der Perspektive eines 
idealisierten Zielzustandes definiert, von dem heraus pädagogische Prozesse abgelei-
tet werden, die ihren Niederschlag nicht zuletzt im Schulwesen mit seinem Curriculum 
und seinen Interaktionsformen findet. Auch im pädagogischen Zusammenhang wer-
den Ideal zustände und vorgefundene Praxis kritisch kontrastiert. Das Vorenthalten oder 
‚Aussperren‘ von Bildung gehört in jeder erdenklichen Hinsicht sicher dazu (schichten-
spezifischer Schulzugang, Verbot von Studium für Frauen, etc.) wie auch eine mangel-
hafte pädagogische Professionalität von Lehrkräften. Eine Nullkorrelation zwischen El-
tern und Kindern hinsichtlich Bildungsabschluss, Berufswahl, Status und Einkommen 
gehört nicht dazu, jedenfalls nicht kategorisch.

Das teleologische Prinzip macht pädagogische Theorie normativ und in vielen Dis-
kursen somit leicht angreifbar. Im vorliegenden Zusammenhang aber zeigt sich hier 
ihre Stärke, da die pädagogische Perspektive die Grenzen einer ausschließlich bil-
dungssoziologischen Analyse aufzeigt. Sie tut dies gerade im Hinblick auf die sekun-
dären sozialen Herkunftseffekte sowie auf diejenigen Disparitäten anderer askriptiver 
Merkmale (wie z. B. Zuwanderungshintergrund, Geschlecht), auf die man die Unter-
scheidung in primäre und sekundäre Effekte generalisieren kann. Denn aus korrelativen 
Kennwerten bzw. der Aufschlüsselung von Lernergebnissen nach askriptiven Merkma-
len am Ende eines Bildungsprozesses lassen sich nur Mutmaßungen über den zugrun-
deliegenden Prozess machen. Es mag richtig sein, wenn Becker und Hadjar (2017) fest-
stellen, dass sowohl primäre als auch sekundäre Effekte meritokratischen Prinzipien 
widersprechen. Doch zumindest sekundäre Herkunftseffekte widersprechen nicht not-
wendigerweise pädagogischen Prinzipien. „Bei gleicher Leistung entscheiden sich hö-
here Sozial schichten in der Regel auch für weiterführenden Bildungsgänge“, stellen 
Becker und Hadjar fest (2017, S. 41). Das mag soziologisch angemessen formuliert 
sein. Aus pädagogischer Sicht bleibt das Subjekt des Satzes ein eigentümlicher Homun-
kulus – es sind nicht Sozialschichten, die Entscheidungen fällen, sondern unterschied-
liche, aber dennoch identifizierbare Individuen. Am Übergang in die Sekundarstufe 
sind es zumeist die Eltern, später die (hoffentlich) autonomen jungen Erwachsenen, 
die gelernt haben, viele Aspekte ihrer eigenen Biographie abzuwägen, Ambiguitäten zu 
ertragen und sich mitunter über das meritokratische Prinzip selbstbestimmt hinwegzu-
setzen.

Es erscheint nützlich, an dieser Stelle die vereinfachende Unterscheidung von päd-
agogisch illegitimen und legitimen Differenzen einzuführen um darauf aufbauend zu 
zeigen, dass empirisch gefundene Disparitäten vor allem dann als illegitim gelten kön-
nen, wenn sie dem fundamentalen Prinzip autonomen Handels widersprechen. Bil-
dungskarrieren einer Generation, die Geschlechterstereotype oder die soziale Schich-



76 Thementeil

tung ihrer Elterngeneration reproduzieren, können illegitime Unterschiede darstellen, 
müssen es aber nicht, wenn sie auf selbstreflexiven (autopoetischen) Entscheidungen 
beruhen.

2. Legitime und illegitime Differenzen

Aus der eingangs genannten aktuellen Liste von Differenzkategorien dürfte es nur dem 
sonderpädagogischen Förderbedarf ‚gestattet‘ sein, Leistungsheterogenität zu erzeugen, 
allerdings mit dem Caveat, diese im Zeitverlauf abzubauen, d. h. Leistungskonvergenz 
zu erzeugen.

Während für das pädagogische Handeln der Lehrkraft Homogenität im Kompetenz-
niveau der Lerngruppe von Nutzen ist, weil sie didaktische Abläufe vereinfacht, ist 
Leistungsheterogenität dennoch konstitutiv für die Schule in all jenen Zusammenhän-
gen, in denen das meritokratische Prinzip Entscheidungen legitimiert. Wo immer die 
Schule Selektion und Allokation anbahnt, wie z. B. durch Zeugnisnoten oder Zertifikate 
mit Berechtigungscharakter, sind die absoluten Leistungsunterschiede maßgeblich – es 
gibt keinen Dispens für die Zugehörigkeit zu einer demographischen Kategorie, die il-
legitime Leistungsunterschiede verursacht. Das universelle Prinzip der Gleichbehand-
lung verlangt, dass ohne Ansehen der Person basierend auf gezeigter Leistung über den 
Stand des Lernerfolges geurteilt wird.

Selbst im Idealfall bestehen also durchaus Leistungsunterschiede, z. B. am Ende der 
Sekundarstufe, die aber wünschenswerterweise weder mit Geschlecht, sozioökonomi-
scher Schicht noch ethnischer Herkunft in Zusammenhang stehen, sondern lediglich an-
dere – nämlich legitime – Gründe haben. Legitim erscheinen Unterschiede, wenn sie in 
der schulischen wie außerschulischen Lerninvestition begründet sind, sowie eventuell 
Unterschiede in der Auffassungsgabe (‚Begabung‘) oder im Talent (z. B. in der Musik-
erziehung). In der Praxis erzeugen legitime wie illegitime Kausalfaktoren Leistungs-
varianz. Analytisch lassen sich diese beiden Varianzkomponenten zumindest grundsätz-
lich trennen, statistisch – wenn auch nur grob – durch die multiple Regression, in der die 
illegitimen Faktoren in die Vorhersagegleichung aufgenommen werden und deren Ef-
fekte geschätzt werden (= ‚konstant gehalten werden‘). Die Residualvarianz entspricht 
dann derjenigen Variabilität, die pädagogisch, wenn auch nicht immer wünschenswert, 
so doch zumindest legitim erscheint.

Aus dem statistischen Modell lassen sich zwei relevante Rückschlüsse ziehen: Zum 
einen erlaubt ein solches Modell, meritokratische Entscheidungen im Prinzip ‚fair‘ zu 
machen, d. h. getrennt für die kategorialen Stufen der Merkmale, die illegitime Leis-
tungsheterogenität erzeugen. Es mag eher abwegig erscheinen, die Notenskala entspre-
chend dem statistisch bestimmten negativen Effekt (Malus) anzupassen, z. B. für Kinder 
mit Migrationshintergrund, wenn die Berechtigung zum Übergang auf die (gymnasiale) 
Oberstufe an den Notendurchschnitt des Mittleren Schulabschlusses gebunden ist. Fak-
tisch aber hat dieser Ansatz in (West-)Deutschland eine lange Tradition bei der zentralen 
Vergabe von Studienplätzen, wo mit Bonus-/Malus-Werten Unterschiede in der Abitur-
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Benotungspraxis der Bundesländer ausgeglichen werden, was auf demselben statisti-
schen Prinzip beruht.

Zum anderen basiert das statistische Modell der multiplen Regression auf einer Vor-
aussetzung, die auch eine logische Implikation für das zugrunde liegende Argument 
hat: Das Modell unterstellt, dass die Kontrollvariablen (hier: illegitime Heterogenitäts-
ursachen) nicht mit dem Residuum (Kombination legitimer Effekte) korrelieren, d. h. 
die askriptiven Merkmale, die Leistungsunterschiede verursachen, obwohl sie es nicht 
sollten, nicht mit den legitimen Ursachen konfundiert sind. Das mag eine plausible An-
nahme sein in Hinblick auf Begabungsunterschiede (legitim) und ethnische Zugehö-
rigkeit (illegitim), wird aber sehr fraglich bei den lerninvestitionsbezogenen Hetero-
genitätsursachen. Wenn sich eine Schülerin in Mathematik mehr anstrengt, weil im 
Elternhaus schulische Bildung einen hohen Stellenwert hat, so sind die sozioökonomi-
schen Unterschiede je nach Betrachtung legitim (unmittelbare Ursache: Unterschiede in 
der Lernanstrengung) oder illegitim (Benachteiligung durch geringe Bildungsaspiration 
der Eltern in der Unterschicht).

Für den Diskurs zu Fragen der Bildungsungleichheit und -gerechtigkeit hat dies zur 
Folge, dass die deskriptive Auffächerung durchschnittlicher Kompetenzen nach Kate-
gorienausprägung – je nach Tiefgang des kausalen Regresses – auf ganz unterschiedlich 
komplexe Kausalmechanismen verweist, die auf legitime oder illegitime Heterogeni-
tätsursachen zurückgehen, bzw. eine Kombination aus beidem. Es erscheint norma-
tiv vertretbar, für die Mathematikleistungen in der 8. Klasse Geschlechterunterschiede 
zu skandalisieren, selbst wenn sie auf Unterschieden in der Lernmotivation beruhen, 
weil erwartet wird, dass die Schule auf dieser Altersstufe geschlechtsspezifischen Leis-
tungsprofilen entgegensteuert. Schwieriger wird es, wenn sich ähnliche Geschlechter-
unterschiede in der Physikkompetenz in der gymnasialen Oberstufe zeigen, die sich 
primär durch geschlechtsspezifische Wahl des entsprechenden Leistungskurses erklä-
ren. Erst kürzlich hat Baumert (2016) mit Verweis auf Goldthorp (2001) die proble-
matischen Folgen gekennzeichnet, wenn man aus den üblichen Disparitätenanalysen 
unter Ausblendung des handlungs- und entscheidungsfähigen Subjekts unmittelbar bil-
dungspolitische Handlungsanleitungen zu generieren versucht. Interessengesteuerte, 
auf autonomen Entscheidungen basierende Leistungsheterogenität wird im Verlauf der 
Schulzeit legitim, auch dann, wenn sie mit askriptiven Merkmalen konfundiert sind.

3. Schlussbemerkung

Es geht im vorliegenden Beitrag nicht darum, den Indikatorwert, den merkmalsgebun-
dene Leistungsdisparitäten für Bildungsungleichheiten besitzen, in polemischer Absicht 
in Abrede zu stellen. Es geht vielmehr darum, auf das implizite meritokratische Bil-
dungsmodell zu verweisen, das der Berichtlegung zum Thema Bildungsungleichhei-
ten in den großen Schulleistungsstudien quasi verdinglicht zugrunde liegt. Es erscheint 
vertretbar, für Bildungsprozesse bis zu einem bestimmten Punkt zu fordern, dass He-
terogenität nicht mit bestimmten askriptiven Merkmalen assoziiert ist. Das kann aber 
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nicht für den Bildungsverlauf als Ganzes gelten, weil zunehmend auch legitime Hetero-
genitätsursachen mit diesen demographischen Charakteristika korreliert sind, je mehr 
die Heterogenität auf autonomen Entscheidungen basiert, die wiederum auf komplexe 
Abwägungsprozesse während der jugendlichen Identitätsentwicklung verweisen (vgl. 
Tenorth, 2016). Letztlich kann der Beitrag nur versuchen, mehr intellektuelle Beweg-
lichkeit im bildungspolitischen und empirisch-bildungswissenschaftlichen Disparitä-
tendiskurs anzumahnen.

Literatur

Baumert, J. (2016). Leistungen, Leistungsfähigkeit und Leistungsgrenzen der empirischen Bil-
dungsforschung. Das Beispiel von Large-Scale-Assessment-Studien zwischen Wissenschaft 
und Politik. In K.-J. Tillmann & J. Baumert (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung. Der kri-
tische Blick und die Antwort auf die Kritiker (19. Sonderheft der Zeitschrift für Erziehungs-
wissenschaft, S. 215 –  253). Wiesbaden: Springer VS.

Baumert, J., & Maaz, K. (2010). Bildungsungleichheit und Bildungsarmut – Der Beitrag von 
Large-Scale-Assessments. In K. Hurrelmann & G. Quenzel (Hrsg.), Bildungsverlierer: Neue 
Ungleichheiten (S. 159 –  179). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Becker, R., & Hadjar, A. (2017). Meritokratie – Zur gesellschaftlichen Legitimation ungleicher 
Bildungs-, Erwerbs-und Einkommenschancen in modernen Gesellschaften. In R. Becker 
(Hrsg.), Lehrbuch der Bildungssoziologie (S. 33 –  62). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Boudon, R. (1974). Education, Opportunity and Social Inequality. New York: Wiley.
Cortina, K. S. (2016). Kompetenz, Bildung und Literalität. Anmerkungen zum Unbehagen der 

Pädagogik mit zentralen Konzepten der empirischen Bildungsforschung. In S. Blömeke, M. 
Caruso, S. Reh, U. Salaschek & J. Stiller (Hrsg.), Traditionen und Zukünfte: Beiträge zum 
24. Kongress der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (S. 29 –  42). Opladen: 
Barbara Budrich.

Ditton, H. (2010). Der Beitrag von Schule und Lehrern zur Reproduktion von Bildungsungleich-
heit. In R. Becker & W. Lauterbach (Hrsg.), Bildung als Privileg (S. 247 –  275). Wiesbaden: 
Springer.

Goldthorpe, J. H. (2001). Causation, Statistics, and Sociology. European Sociological Review, 
17(1), 1 –  20.

Tenorth, H.-E. (2016). Bildungstheorie und Bildungsforschung, Bildung und kulturelle Basis-
kompetenzen – Ein Klärungsversuch, auch am Beispiel der PISA-Studien. In K.-J. Tillmann & 
J. Baumert (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung. Der kritische Blick und die Antwort auf 
die Kritiker (19. Sonderheft der Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, S. 45 –  71). Wiesba-
den: Springer VS.



Cortina/Pant: Ignorierte Differenzen, illegitime Disparitäten 79

Abstract: Documenting disparities in academic achievement is a key element in educa-
tional system monitoring but it is limited to a set of demographic categories to document 
injustice prevalent in the system. The selection of categories reveals a normative under-
standing of educational justice that ignores other causes of injustice. Using the example 
of effect of social background it is argued that a pedagogical perspective on educational 
processes leads to a more nuanced understanding of educational success than a soci-
ological point of view. Introducing the distinction of legitimate and illegitimate causes of 
heterogeneity the authors demonstrate that causal mechanisms are complex and differ-
ences can be legitimately if they are based on autonomous decisions even if they do not 
follow meritocratic principles.

Keywords: Inequality Discourse, System Monitoring, Meritocracy, Large-scale Assess-
ment
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