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Susanne von Below

Bildungssysteme und Selektivitiit

Eine Typologie am Beispiel der neuen Bundeslinder

Die Frage, ob und wie sich Bildungssysteme auf soziale Selektivitit auswirken,
wird immer wieder in vielen Zusammenhéngen, Lindern und Disziplinen ge-
stellt, diskutiert und untersucht. Allerdings ist es praktisch unméglich, die Aus-
wirkungen des Bildungssystems isoliert zu untersuchen, da Unterschiede sich
meist iiber einen langen Zeitraum entwickelt haben und im Zusammenhang mit
verschiedenen anderen Merkmalen der Bevolkerung(en) stehen. In Deutschland
gab es nach der Vereinigung in den neuen Bundeslandern eine einmalige, quasi
experimentelle Situation, anhand derer dieser viel diskutierte Zusammenhang
zwischen Bildungssystemen und sozialer Ungleichheit beleuchtet werden kann:
die DDR hatte ihr eigenes Bildungssystem, das auf den spezifischen gesell-
schaftlichen Vorstellungen iiber eine erforderliche Sozialisation und Qualifika-
tion ihrer Mitglieder und dafiir notwendige relevante Merkmale beruhte. Dieses
System war fuir alle Schiilerinnen und Schiiler in allen Regionen einheitlich in
Strukturen und Inhalten. Durch den Zusammenbruch der DDR und die Ubet-
nahme westdeutscher Institutionen ergab sich eine historisch einmalige Situa-
tion: Menschen, die iiber Sozialisation, Werthaltungen, Qualifikationen und Er-
fahrungen spezifisch ostdeutscher Prigung verfiigten, sahen sich mit ,,neuen*
Institutionen konfrontiert. Besonders faszinierend fir die Sozialforschung wird
dieser Umbruch durch die Tatsache, dass nach dem Muster des bundesdeutschen
Foderalismus die neuen Bundeslinder jeweils eigene Bildungssysteme einge-
richtet haben. Diese unterscheiden sich zum Teil grundlegend, so dass bei einer
gleichen Ausgangssituation fiir alle Regionen der Vergleich der Entwicklungen
in mittlerweile unterschiedlich geregelten Bildungssystemen méoglich ist, also in
Abhingigkeit von den gewihlten Institutionen. So ldsst sich der Zusammenhang
von verschiedenen Bildungssystemen mit sozialer Selektivitit untersuchen.

Im Folgenden gehe ich der Frage nach, wie sich Institutionen des allgemeinen
Bildungswesens in Deutschland unterscheiden und stelle eine Typologie fiir
die Klassifikation von Bildungssystemen vor, hier am Beispiel der neuen
Bundesldnder. Daran anschlieflend zeige ich anhand empirischer Analysen die
Auswirkungen der verschiedenen Typen von Bildungssystemen auf die Bil-
dungsbeteiligung und Chancengleichheit Jugendlicher.

1. Eine Klassifikation von Bildungssystemen

1.1 System-Dimensionen

Wie lassen sich Bildungssysteme charakterisieren? Die in den westdeutschen
Bundeslindern seit langer Zeit bestehenden Unterschiede zwischen den Bil-
dungssystemen werden neben der Bezeichnung als A- oder B-Linder zum Teil
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nach verschiedenen Regionen klassifiziert (vgl. Schnitzer et al. 1998, in An-
lehnung an K6hler 1992). Dabei werden landerspezifische Merkmale der unter-
schiedlichen Bildungssysteme jedoch nicht beriicksichtigt. In ihrer Untersu- .
chung der TIMSS-Ergebnisse fiir Deutschland verwenden Baumert/Watermann
(2000, S. 324) eine Unterscheidung von Bundesldindern in Abhingigkeit von
der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe Il und der Region (West oder
Ost). Diese Unterscheidung wire fiir den Zweck dieses Beitrags tautologisch,
da die Bildungsbeteiligung gleichzeitig als Explanans und als Explanandum
dient. Es ist also eine Klassifizierung erforderlich, die fiir die Unterscheidung
von Bildungsinstitutionen relevante Dimensionen enthilt und die zugleich die
verschiedenen Ergebnisse der Bildungssysteme erkldren kann!.

Um die unzihligen Gesichtspunkte einzelner Bildungssysteme sinnvoll in eine
soziologische Untersuchung einbeziehen zu kénnen, sollten sie zu relevanten
Dimensionen gruppiert werden, denen diese Charakteristika dann zugeordnet
werden konnen. Hierin folge ich dem Vorgehen zur Bildung eines Merkmals-
raums, das Lazarsfeld in seinen Arbeiten dargelegt hat. Fiir die Klassifizierung
von Bildungssystemen muss also ein Satz von Systemdimensionen identifiziert
werden, anhand derer die in Deutschland vorhandenen Bildungssysteme unter-
schieden werden konnen. Hierfuir wahle ich zwei grundlegende Dimensionen,
um die herum der institutionelle Charakter von Bildungssystemen identifiziert
werden kann. Diese sind einerseits die ,,Struktur* und andererseits der ,,Inhalt®.
Diese beiden Dimensionen beziehen sich darauf, wie das System organisiert ist,
also z.B. als dreigliedriges Schulsystem oder mit Gesamtschulen (die Struktur),
und welche Facher und Curricula es verwendet und wie streng deren Einhal-
tung iiberpriift wird (der Inhalt); sie finden sich in allen Bildungssystemen.

1.2 Strukturelle Straffheit und Lockerheit

Die hauptsichliche Eigenschaft, anhand derer zwischen Typen von Bildungs-
systemen unterschieden werden kann, ist der jeweilige Grad der Regulierung
von Struktur und Inhalt, der in den Schulen in dem jeweiligen System ange-
wendet wird. Diese Eigenschaft ist zentral, da die allgemeinen Bildungsvor-
stellungen nicht einfach irgendwie in tatsdchliche Bildungssysteme umgesetzt
werden. Konkrete Systeme missen konstruiert werden und das bedeutet, dass
soziale Kontrolle in eine bestimmte Richtung ausgeiibt werden muss. Dieser
Unterschied wird anhand der Dimension struktureller Straftheit (,, Tightness®)
oder Lockerheit (,,Looseness*) erfasst.2

Die Anwendung dieser Differenzierung auf die verschiedenen Schulsysteme
fihrt zu den folgenden Unterscheidungen: Wo Normen vom Schulsystem klar
vorgegeben werden, wo in Gesetzen und Richtlinien also strenge Regeln und
Vorschriften fiir Schiiler und Lehrer vorgegeben sind - wie sie miteinander um-

| Es gibt einige Typologien von Bildungssystemen, die sich nicht auf die Unterschiede
in Deutschland beziehen, sondern nach denen Vergleiche zwischen den Bildungs-
systemen verschiedener Linder getroffen wurden, z.B. Turner 1960, Hopper 1967,
Allmendinger 1989; vgl. c. Delow 2002, S. 21.

2 Zur theoretischen Einordnung des Konzeptes struktureller Straffheit und Lockerheit
und den zugrunde liegenden Autoren vgl. v. Below 2002, S. 47.
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gehen, was sie lehren und lernen, wie sie bewerten, welche unterschiedlichen
Schulzweige sie besuchen und wie sie sich verhalten sollen — gilt die Be-
zeichnung ,,straff*; wogegen solche Bildungssysteme, in denen die Normen
vorgeschlagen werden und wo es zugelassen wird, dass sie von ihren Mitglie-
dern interpretiert werden (also von den Lehrern und Schiilern, aber auch von
den Eltern), z.B. wie mit den Schiilern umgegangen wird, wie Unterrichtsein-
heiten strukturiert werden, wie miindliche Leistungen bewertet werden, aber
auch, wo die Ubergiinge zwischen Schultypen flieBender sind, als ,,lockere*
Bildungssysteme bezeichnet werden.

Die Subtypen der beiden Systemdimensionen zur Klassifizierung von Bil-
dungsregimes kdnnen in einem Merkmalsraum verbunden werden, der in Uber-
sicht 2 dargestellt ist. Diesem Merkmalsraum nach gibt es also vier verschie-
dene Typen von Bildungssystemen: Solche, in denen sowohl Inhalte als auch
Strukturen straff geregelt sind und solche, in denen die Regelungen fiir beide
Dimensionen locker gehandhabt werden (entsprechend den Typen 1 und 4).
Dazwischen liegen die Typen, in denen jeweils eine Dimension straff und die
andere locker geregelt ist.

Tabelle 1: Merkmalsraum fiir Bildungssysteme aufgrund der Dimensionen ,,Insti-
tutionelle Regelung der Inhalte und Strukturen®

Dimensionen: ... Strukturen

Institutionelle Regelung der ... straff locker
straff I 2

- Inhalte locker 3 4

Quelle: v. Below 2002, S. 35.

2. Eine Typologie der Bildungssysteme der neuen Bundeslinder
2.1 Mégliche Typen von Bildungssystemen

Werden diese allgemeinen soziologischen Dimensionen von Straffheit und Lo-
ckerheit auf die Struktur- und Inhaltsdimensionen von Bildungssystemen an-
gewandt, ergeben sich zwei Subdimensionen: Eine lockere Regelung der Struk-
turen im Bildungswesen wird als ,reformiert* bezeichnet, wihrend straff ge-
regelte Strukturen ,traditionell“ genannt werden. Vergleichbar werden Bil-
dungssysteme, deren Inhalte locker regulierte sind, als , liberal* etikettiert, wih-
rend die Bezeichnung , konservativ* fuir solche Bildungssysteme gilt, in denen
die Inhalte straff geregelt sind.

Der in Tabelle 2 dargestellte Merkmalsraum ergibt fiir die vier moglichen Ty-
pen von Bildungssystemen also die folgenden Bezeichnungen:

Tabelle 2: Merkmalsraum fuir Bildungssysteme aufgrund der Dimensionen Institutio-
nelle Regelung der Inhalte und Strukturen mit Bezeichnungen

Dimensionen: ... Strukturen
Institutionelle Regelung der ...  Traditionell Reformiert

Inhalte Konservativ Traditionell-konservativ Reformiert-konservativ
Liberal Traditionell-liberal Reformiert-liberal

Quelle: v. Below 2002, S. 36.
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Traditionell-konservativ: Dies sind Bildungssysteme, in denen sowohl die
Strukturen als auch die Inhalte straff geregelt sind. Hier sind die Strukturen
stark festgelegt (z.B. Dreigliedrigkeit), die Selektion erfolgt friith und Uber-
ginge zwischen Schulformen sind schwierig. Auch die Inhalte sind straff ge-
regelt: es gibt einen traditionell ausgerichteten Bildungskanon, dessen Be-
herrschung fiir alle verbindlich ist,

Reformiert-konservativ: Zu diesem Typ gehoren Bildungssysteme, in denen die
Struktur locker geregelt ist, wihrend die Inhalte straff reguliert sind. Es gibt
also z.B. in nennenswertem Umfang Gesamtschulen, die Uberginge auf die
weiterfiihrenden Schulen erfolgen flielender und Wechsel zwischen Schul-
formen konnen leichter erfolgen. Die Inhalte sind jedoch straff geregelt und
werden bei allen gleichmiBig vorausgesetzt.

Traditionell-liberal: Hier ist das Bildungssystem klar gegliedert und Uberginge
zwischen einzelnen Schulzweigen sind schwierig. Die Inhalte sind jedoch an
einem individuelleren Personlichkeitsbild ausgerichtet und werden auch nicht
so verbindlich gelehrt.

Reformiert-liberal: In diesem Typ von Bildungssystem sind sowohl die Struk-
turen als auch die Inhalte locker geregelt. Uberginge zu den weiterfihrenden
Schulen werden laxer gehandhabt, es gibt Gesamtschulen und Wechsel zwi-
schen den verschiedenen Zweigen sind nicht allzu voraussetzungsvoll. Gleich-
zeitig sind auch die Lehrinhalte moderner ausgerichtet und in gewissem Um-
fang der individuellen Gestaltung liberlassen.

2.2 Klassifizierung der Bildungssysteme der neuen Bundeslinder

Um die Bildungssysteme der einzelnen Bundeslidnder in diese Typologie ein-
zuordnen, erfolgt die Klassifizierung aufgrund der Auspriagungen der institu-
tionellen Regelungen von Inhalten und Strukturen. Diese Merkmale wurden
anhand von Schulgesetzen, Lehrplinen und verschiedenen Ubersichten ge-
wonnen,34 die im Jahr 1997 giiltig waren. Dieses Jahr war das letzte, in dem
die Bildungssysteme so geregelt waren — im weiteren Verlauf wurde in den
neuen Bundeslandern auch aufgrund veridnderter Mehrheitsverhdltnisse die
Schulgesetzgebung verdndert, so dass die reinen Typen in der Nachfolge der
Einheitlichkeit ab 1998 nicht mehr vorhanden sind. Im Einzelnen sind dies die
folgenden Indikatoren:

2.2.1 Institutionelle Regulierung von Strukturen in Bildungssystemen

e Dauer der Grundschulzeit, d.h. der Zeitpunkt des Ubergangs auf die ver-
schiedenen weiterfiihrenden Schularten, auch der Beginn des Gymnasiums. -

 Moglichkeit, nach der Grundschule eine Schule besuchen zu kénnen, die ent-
weder die beiden ,,niedrigeren* Schularten (Haupt- und Realschule — wie die

3 Mein Dank geht an die Mitarbeiter der Kultusministerien der Lander und der KMK
fiir freundliche und kompetente Auskiinfte und die Zusendung von Materialien.

4 Ichorientiere mich hier an den gesetzlichen und formalen Regelungen. Auch im Rah-
men der PISA-Studie werden institutionelle Regelungen erfasst ~ allerdings durch
eine Befragung. Da diese in allen Lindern gleich durchgefithrt wurde, kénnen die
fur Deutschland spezifischen Unterschiede oder Merkmale nicht erfasst werden (vgl.
z.B. Schiimer 2005, S. 279-281)
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neuen Schularten in den neuen Bundesldndern) oder alle drei weiterfiihrenden
Schularten integriert (Gesamtschule).

» Dauer der Pflichtschulzeit. Gibt es ein lingeres Bildungsmoratorium (Zinn-
ecker 2003) oder soll der Schritt ins Erwerbsleben frither stattfinden?

« Zeitpunkt des Ubergangs zur Sekundarstufe IT— also ob die Kollegstufe mit
der 10. oder 11. Klasse beginnt.

 Anteil der Gymnasien an allen Schulen, die die Sekundarstufe Il anbieten.

2.2.2 Institutionelle Regulierung von Inhalten in Bildungssystemen

Bei den Inhalten an sich geht es darum, Anforderungen und Angebote an die
Schiiler zu finden, die sowohl] fiir die angesprochenen Themen und Aspekte
als relevant erachtet werden — eine stirkere Betonung des klassischen Bil-
dungsideals und humanistischer Inhalte vs. Betonung der Erfordernisse der
»modernen* Welt und Anreize zur Selbstwahrnehmung und -hinterfragung —
bei deren Betrachtung es aber auch Unterschiede zwischen den Bundeslandern
gibts,

» Mindestens eine Fremdsprache obligatorisch bis zum Abitur.

* Religion als Fach mit Lehrplan. Welcher Einfluss wird den chnistlichen Kir-
chen eingerdumt und werden die Schulen als Trager christlicher (evtl. konfes-
sionell unterschiedlicher) Werte eingesetzt?

* Philosophie, Psychologie, Sexualkunde als Ficher mit Lehrplan. Diese Fi-
cher vermitteln Anreize zur Reflexion iiber Geist, Seele und Kérper und ent-
sprechen damit eher dem modernen Bildungsideal und dem Ziel der Persén-
lichkeitsbildung der Schiiler.

» Politische Bildung als Pflichtfach in der Sekundarstufe II. Dient der Refle-
xion liber gesellschaftliche Zusammenhinge und dem eigenstindigen Denken
und fordert Individualitit.

. Bedeutung und Ausrichtung von Pontechmk und ,, Arbeitslehre “ am Gym-
nasium. Auch dieser Aspekt steht fiir ein moderneres Verstandnis von Bildung,
das sich vom humanistischen Bildungsideal mit seiner Ausrichtung an klassi-
schen Bildungsinhalten unterscheidet.

Bei der Kontrolle der Inhalte spielen fiir den Unterrichtsablauf und die Aus-
wahl von Inhalten die folgenden Aspekte eine bedeutende, die Bundeslinder
unterscheidende Rolle.

* Zentralabitur oder nicht. Folgen die Inhalte zentral vorgegebenen Erwar-
tungen, fiir alle Abiturienten eines Bundeslandes in gleicher Weise verbindlich
(was einer straffen Kontrolle von Inhalten entspricht), oder kénnen die Lehrer
eigene Vorschldge einreichen, die den z.T. unterschiedlich unterrichteten In-
halten und eventuell den individuellen Interessen der einzelnen Schiiler ent-
sprechen?

* Zeitpunkt des Beginns der Notengebung in der Grundschule. Haben die Lehr-
krifte in der Grundschule die Mdglichkeit, die Schiiler nach eigenen Vorstel-
lungen zu unterrichten, oder sollen sie iiberwiegend benot- und damit objek-

5 Ficher, die in allen Bundeslindern gleich behandelt werden, mdgen einzelne Inhalte
oder Aspekte den Schiilern evtl, deutlicher nahe bringen. Fiir die Zwecke der hier
vorliegenden Untersuchung, in der es um Unterschiede zwnschen den Bundeslin-
dern geht, sind sie jedoch nicht verwertbar.
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tivicrbare Sachverhalte zu unterrichten? Auflerdem: Werden die Kinder frith
zum Erreichen von Standards und zu einem gewissen Wettbewerb angehalten?
« Modalititen fiir den Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I,
o Kriterien fiir den Ubergang nach der Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe II.
Gibt es zentrale Zugangspriifungen, gelten Noten als Kriterien, welchen Ein-
fluss haben Lehrkrafte und Eltern? Daran wird sichtbar, ob objektiv als Stan-
dard gesetztes Wissen Voraussetzung fiir den Zugang zum ‘Gymnasium/zur
gymnasialen Oberstufe ist oder die Bewihrung des Schiilers in der bisherigen
Schullaufbahn.

 Bewertung miindlicher Beteiligung im Unterricht in der Sekundarstufe II.
Auch hieran lisst sich ablesen, ob Inhalte klar vermittelt und abgefragt wer-
den, oder ob es um Diskussionen und Reflexionen geht, zu deren Gunsten im
Zweifelsfall die Inhalte vernachlédssigt werden.

Die meisten Unterschiede zwischen den Bildungssystemen der Bundeslinder
kommen nach dem Ende der Pflichtschulzeit zutage; deshalb liegt fiir viele der
hier untersuchten Aspekte die Betonung auf der Sekundarstufe 1I; auflerdem
ist dies die Stufe, die die meisten der spater empirisch untersuchten 16- bis 19-
Jahrigen besuchen. |

Die Ausprigungen dieser Merkmale in den einzelnen Bundeslandern werden,
um eine bessere Vergleichbarkeit zu erzielen, dichotomisiert. Bei diesem Vor-
gehen hat jedes Merkmal also zwei mdgliche Auspragungen. Dabei werden
Benennungen fir die jeweils entgegen gesetzten Auspragungen vergeben: Ein
»+“wird dort zugeteilt, wo ein Bundesland eine straffe Regulierung der Struk-
turen oder Inhalte praktiziert, ein ,— dort, wo die Regulierung weniger stark
oder locker ausgepragt ist.6 Die dichotomisierten Merkmale werde in einer Ta-
belle dargestellt, in der fiir jedes Bundesland fiir alle vorhandenen Dimensio-
nen ein ,,+“ oder ,,.— vergeben wird. Wenn ein Feld leer bleibt, kann keine ein-
deutige Einordnung erfolgen oder die Ausprigung liegt genau im Mittelbereich,
hierfiir steht ein ,,0“.

Demnach wiirde, unter Beriicksichtigung deutscher Diskussionen oder Tradi-
tionen, das ,,+* in der Inhaltsdimension bedeuten, dass diese Bildungs- und
Schulsysteme der Tradition des ,,Neuhumanismus“ folgen, der in Deutschland
seit Mitte des 18. Jahrhunderts lange Zeit vorherrschte (vgl. Blankertz 1982,
Benner 1990, insb. S. 179 — 204), wogegen die mit einem ,,—“ versehenen
Bundeslinder im Inhaltsbereich moderner sind und andere Schwerpunkte, die
teilweise als zeitgemiBer oder ,,aktueller” angesehen werden, betonen. Fiir die
einzelnen Bundeslinder werden die verschiedenen Aspekte dieser Dimensio-
nen in eine Tabelle (Tabelle 3) eingefiigt.

6 Selbstverstindlich gibt es iiberall, Variationen, die in dieser Analyse nicht beriick-
sichtigt werden konnen. Die Grundlage der vorliegenden Analyse ist das, was in den
Gesetzen und Verordnungen vorgegeben ist, also die Basis fiir die Strukturen, In-
halte und Interaktionen. Die Regelungen unterscheiden sich zwischen den einzelnen
Bundeslindern deutlich und lassen nur relativ geringe Freirdume zu. Im Alltagsle-
ben konnen natiirlich gewisse Unterschiede zwischen Schulen innerhalb eines
Bundeslandes oder sogar zwischen verschiedenen Lehrern an derselben Schule auf-
treten.
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Tabelle 3: Charakteristika der Dimensionen . fiir. Bildungssysteme in den neuen
Bundeslindern 1997 (Erlauterung der Zeichen siche Anmerkung)

BB MV SN ST TH

Strukturen

Ubergang zur Sek. I nach der Grundschule frith/spat ~ ~
Gymnasium beginnt friih/ spat -
Schuldauer bis zum Abitur -
Orientierungsstufe 0
Anzahl von Orientierungsklassen -
Ubergang zur Sek. 11 nach der Sek. I friih/spiit -
Pflichtschulzeit -
Schularten fuir Sek. 11 -

+ + 1 ++ + + +
o 4+ 1 + 3 40 +
++ + 1 © 40 +
© + + + 1 +0 +

Inhalte

Inhalte an sich

Fremdsprache obligatorisch bis zum Abitur -
Religion als Fach mit Lehrplan in der Sek. I -
Philosophie als Fach mit Lehrplan in der Sek. I -
Psychologie als Fach mit Lehrplan in der Sek. II -
Sexualkunde als Fach mit Lehrplan in der Sek. I1 -
Arbeitslehre als Fach am Gymnasium -
Politische Bildung obligatorisch in der Sek. II -

+ +
I+ +
+ 4+ + + +

+ 4+ 1
+ 4+ + 4+ 4+
+ o+ o+

|

+

Kontrolle der Inhalte

Zentralabitur -
Notengebung beginnt friih/ spit in der Grundschule -
Bewertung miindlicher Leistungen in der Sek. II -
Aufnahmepriifung fiir das Gymnasium -
Notendurchschnitt als Zugangsvoraussetzung

fir das Gymnasium 0
Probezeit o o

Empfehlung der Schule — Elternwunsch entscheidet
(nach der 4. Klasse) - - - - +

(nach der 6. Klasse) o + + - +

e o + + +
o + + 0 0 +
o O 4+ © © +
++ 4+ + + +

Anmerkungen:

»1“ und .~ bedeuten, dass die Bundeslidnder die Ausprigung straff (,,+*) bzw. locker
(,—) aufweisen und nicht, ob diese Merkmale vorhanden sind; ,,0* bedeutet, dass die
Auspragung in der Mitte liegt und keinem der Extreme zugeordnet werden kann, -
Exakte Angaben und Vorschriften sowie Erlauterungen zu den Kriterien bei Vergabe
der Zeichen sind im Beitrag und in v. Below 2002, Kapitel 9.2 aufgelistet.

Quelle: v. Below 2002, S. 31f,

2.3 Die Reduktion der Dimensionen

Um diese Dimensionen nun fur einen Merkmalsraum verwenden zu konnen,
miissen sie reduziert werden (vgl. Lazarsfeld 1972, S. 101). Fiir die institutio-
nelle Regulierung von Strukturen wird das Verfahren der »pragmatischen Re-
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duktion* angewendet:? Ein Bundesland wird, da die Unterscheidung in den
neuen Bundesldndern zwischen dem dreigliedrigen System in Mecklenburg-
Vorpommern auf der einen Seite und allen mehr oder weniger reformierten auf
der anderen Seite so deutlich ist, dann beziiglich der Strukturen als locker re-
guliert (,,—) bezeichnet, wenn nicht unmittelbar im Anschluss an die Grund-
schule zwischen drei verschiedenen Typen aufgeteilt wird, sondern erst einmal
zwischen zweien und der endgiiltige Ubergang zu einem spiteren Zeitpunkt
erfolgt. Je dlter die Schiilerinnen und Schiiler beim Ubergang auf die weiter-
fuhrende Schule sind, desto geringer ist der Einfluss des Elternhauses auf diese
Entscheidung (Baumert/Artelt 2003, S. 190).

Fiir die Inhaltsdimension wird die ,,arbitrary numerical reduction* angewen-
det: Die .+ und ,,—* Auspriagungen der Aspekte in der Kategorie werden ge-
zdhlt und die Bundeslinder danach bewertet, ob sie eine hohe oder niedrige
Anzahl der jeweiligen Zeichen erreicht haben. Alle Felder, die in dieser Di-
mension behandelt werden, sind gleichwertig, so dass es letzten Endes nicht
ausschlaggebend ist, welches speziell dieser Merkmale in welcher Weise er- -
fullt ist, sondern wie viele dieser Merkmale in welcher Auspragung in einem
Bundesland vorkommen. Das Resultat dieser Reduktion ist, wieder gekenn-
zeichnet durch die Zeichen ,,+* und ,,~*, die sich an den oben vergebenen Be-
deutungen orientieren, in Tabelle 4 abzulesen:

Tabelle 4: Bildungssystems-Typen der neuen Bundeslinder aufgrund der Dimensio-
nen ,Institationelle Regelung der Inhalte und Strukturen (1997)“

Dimensionen: Institutionelle Regelungder... BB MV SN ST TH

... Strukturen - + - - -
... Inhalte an sich - + + + +
... Kontrolle der Inhalte - + + + +

Quelle: v. Below 2002, S. 34.

Bezug nehmend auf die Typologie, die straffe und lockere Regulierungen den
verschiedenen Typen zuordnet, gab es im Jahr 1997 also folgende Typen von
Bildungssystemen in den neuen Bundeslinderns:

Typen von Bildungssystemen in den neuen Bundeslandern 1997

e Traditionell-konservativ: Mecklenburg-Vorpommern

* Reformiert-konservativ: Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen
* Reformiert-liberal:9 Brandenburg

7 Dieses hitte allerdings in den meisten Fillen das gleiche Ergebnis gezeigt, wie es
die weiter unten angewendete arbitrire numerische Reduktion erbracht hétte.

8 In den alten Bundeslindern sieht die Verteilung 1997, z.T. anhand anderer Merk-
male, folgendermaBen aus: Traditionell-konservativ: Baden-Wiirttemberg, Bayern,
Traditionell-liberal: Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Reformiert-konservativ:
Saarland, Reformiert-liberal: Bremen, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Niedersachsen sowie Berlin. Auch dort ldsst sich ein signifikanter Unterschied der
Bildungsbeteiligung zwischen traditionell-konservativen Systemen (die eine im Lauf
der Zeit eine konsistente Bildungspolitik hatten) und anderen zeigen (v. Below 2003).

9 Natiirlich bedeutet diese Aufstellung nicht, dass alle einzelnen Schulen in einem re-
formiert-liberalen Bildungssystem alle diese schwachen strukturellen Regulie-
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Der traditionell-liberale Typ kommt in den neuen Bundeslandern nicht
vor, 10

3.Auswirkungen auf die soziale Selektivitiit

Die oben vorgestellte Typologie klassifiziert die Bildungssysteme der neuen
- Bundesldnder nach dem klassischen Verfahren von Lazarsfeld fiir das Jahr 1997
eindeutig.l! Welche Konsequenzen haben nun diese Typen von Bildungssys-
temen fiir die Teilhabe an Bildung?

Dieser Fragestellung wird im Folgenden anhand des Indikators der Bildungs-
beteiligung nachgegangen. Hierunter wird der Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern an einer Altersgruppe verstanden, der sich im allgemein bildenden
Bildungswesen befindet. Die Bildungsbeteiligung wird hier in Anlehnung an
Peisert (1967) fiir die 16- bis 19-Jahrigen verwendet, da ab dem Alter von 16
Jahren die Pflichtschulzeit beendet ist und ein weiterer Verbleib im allgemei-
- nen Bildungssystem als freiwillig betrachtet werden kann.

Tabelle 5: Die Bildungsbeteiligung der 16- bis 19-Jahrigen in der DDR 1981, geglie-
dert nach den spéteren Bundeslandern ~ in_ %

BB MV SN ST TH
Minnlich 14,9 15,1 15,5 15,3 15,4
Weiblich 28,5 29,3 28,5 29,2 28,7
Gesamt 215 22,0 21,8 22,1 21,9

Quelle: Volkszihlung der DDR 1981; eigene Berechnungen.

Ausgangspunkt fiir den Vergleich der unterschiedlichen Bildungssysteme ist
die Situation im einheitlichen Bildungssystem der DDR im Jahr 1981, dem
Jahr der letzten DDR-Volkszihlung. Hier ist — wie in Tabelle 5 dargestellt —
der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern sowie Studierenden an dieser Al-
tersgruppe, die sich noch im Bildungssystem befinden, sehr niedrig, was ne-
ben der starken sozialen Selektion nach der 10. Klasse auch daran liegt, dass
in der DDR die Schulzeit bis zum Abitur zwélf Jahre betrug. Madchen weisen
eine insgesamt deutlich hohere Bildungsbeteiligung auf als Jungen; dies liegt
sicherlich auch am héheren Anteil von Midchen an Fachschulen, wihrend Jun-
gen zu groferen Teilen betriebliche Ausbildungen absolvierten. Die Unter-
schiede zwischen den Regionen der DDR, die spiter die verschiedenen
Bundeslénder werden sollten, sind jedoch sehr gering und deutlich weniger stark

rungen aufweisen; fiir die Schiiler in diesen Bundeslindern gibt es jedoch eine ge-
wisse Vielfalt unter und Auswahl zwischen den verschiedenen Schultypen.

10 Die Bundeslinder Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg sind auch aufgrund -
anderer Merkmale sehr unterschiedlich, Allerdings sind die Merkmale der Fami-
lien der weiter unten untersuchten 16- bis 19-Jahrigen recht dhnlich (so z.B. in Be-
zug auf die Arbeitslosigkeit der Familienbezugsperson).

11 Wie oben erwéhnt, war 1997 das letzte Jahr, in dem diese Regelungen giiltig wa-
ren; Auslaufer der urspriinglich angelegten Politik lassen sich jedoch heute noch
erkennen, z.B. dass Brandenburg auch 2003 das Bundesland mit der geringsten so-
zialen Selektivitit ist (PISA-Konsortium Deutschland 2005).
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ausgeprigt als zwischen den Lindern und verschiedenen Regionen der
Bundesrepublik (v. Below 2002, S. 96).

Es zeigt sich also, dass das einheitliche Bildungssystem der DDR, auch wenn

es soziale Ungleichheit gab (vgl. z.B. Solga 1995, v. Below 2002, S. 93-96),

in Bezug auf die Teilhabe von Jugendlichen am Bildungswesen praktischkeine

regionalen Unterschiede aufwies. Zumindest in Bezug auf die Bildungsbetei-

" ligung erzielte das Einheitssystem der DDR also in allen Regionen relativ ein-.
heitliche Ergebnisse.

Wie haben sich nun die verschiedenen Typen von Bildungsinstitutionen in den
neuen Bundesldndern ausgewirkt? Dies soll anhand der Bildungsbeteiligung

im Jahr 1997 — wie oben erwihnt dem letzten Jahr, in dem die nach der Wende
urspriinglich eingefiihrten Anderungen giiltig waren — tiberpriift werden.

Tabelle 6: Die Bildungsbeteiligung der 16- bis 19-Jahrigen in den neuen Bundeslin-
dern 1997 -in %

| ‘BB MV SN ST TH
Minnlich 53,6 369 445 446 426
Weiblich 66,7 549 542 60,0 582
Gesamt 59,9 45,6 49,1 51,8 50,3

Quelle: Mikrozensus 1997; eigene Berechnungen.

An Tabelle 6 lassen sich die Konsequenzen deutlich erkennen: In den fiinf ver-
schiedenen neuen Landern lassen sich unterschiedliche Bildungsbeteiligungs-

raten feststellen. Nach dem Wegfall von Restriktionen zeigt sich im Vergleich
zur Bildungsbeteiligung in der DDR ein insgesamt deutlich angestiegener An-
teil unter den 16- bis 19-Jihrigen, die sich noch im allgemeinen Bildungswe-
sen befinden. Gleichzeitig ergeben sich jedoch auch markante Unterschiede
zwischen den einzelnen Bundeslindern, die 1981 in den gleichen Regionen
nicht in diesem Umfang vorhanden waren. Insbesondere in Brandenburg ist
die Bildungsbeteiligung von Jugendlichen héher, wihrend sie inMecklenburg-
Vorpommern am niedrigsten ist; Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind
nach wie vor vorhanden, der Vorsprung der Madchen ist aber nicht mehr so
deutlich wie zu DDR-Zeiten (was sicherlich auch daran liegt, dass die DDR-
Fachschulen nicht mehr vorhanden sind und in die neuen Zahlen keine Daten
zur Teilhabe am beruflichen Bildungswesen einbezogen werden).

Das reformiert-liberale Bildungssystem Brandenburg weist also die hochste
Bildungsbeteiligung auf, das traditionell-konservative Mecklenburg-Vorpom-
mern die geringste, wihrend die Mischtypen Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thii-
ringen auch empirisch zwischen den beiden Extremtypen liegen. Mit anderen
Worten ausgedriickt bedeutet dies, dass die Unterschiede in der strukturellen Straff-
heit/Lockerheit bei der Regulierung des Bildungswesens der Bundeslander wich-
tige Konsequenzen fiir die Bildungsbeteiligung und, nachdem die Teilhabe an Bil-
dung eine wichtige Voraussetzung fiir die soziale Platzierung ist, die Ungleich-
heit in der Gesellschaft haben. Diese lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Strukturell straffe, traditionelle, konservative Bildungssysteme sind solche, die die
Bedeutung von Schulen als Instrumente zum Sortieren, zur Selektion und zur So-
zialisation von Schiilern sehen, um bestehende soziale Strukturen zu replizieren.
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Strukturell lockere, liberale, reformierte Bildungssysteme dagegen neigen durch
die Betonung und die Kultivierung der Wichtigkeit des Individuums dazu, in-
dividuelle Talente zu mobilisieren und mehr Moglichkeiten und Mobilitit her-
vorzurufen oder anzuregen.

Als Ergebnis der Transformation des Bildungswesens ldsst sich also mit an-
deren Worten festhalten, dass nach der Wende in den Bildungssystemen der
neuen Bundesliander im Vergleich zum (einheitlichen) Bildungssystem der DDR
innerhalb weniger Jahre deutliche Unterschiede entstanden sind.

Abschlieflend soll nun der Frage nachgegangen werden, ob die unterschied-
lichen Bildungstypen fiir alle sozialen Gruppen einheitliche Beteiligungsraten
produzieren, oder ob auch die Chancengleichheit in den verschiedenen Typen
unterschiedlich verteilt ist.

Eine letzte Tabelle mit zusitzlichen Analysenmacht die Tatsache deutlich, dass
in den verschiedenen Typen von Bildungssystemen soziale Strukturen unter-
schiedlich reproduziert und privilegierte Bildungspositionen iiber die Genera-
tionen hinweg mehr oder weniger gewahrt werden. Die Untersuchung der Ef-
fekte der sozialen Herkunft innerhalb der verschiedenen Bildungssysteme ist
hier sehr aufschlussreich. In Tabelle 7 wird die Bildungsbeteiligung von 16-
bis 19-Jahrigen Jugendlichen in Abhédngigkeit von der schulischen Bildung ih-
rer Viter dargestellt.

Tabelle 7: Die Bildungsbeteiligung von 16-bis 19-jahrigen Jugendlichen inden Typen von
Bildungssystemen nach schulischer Bildung des Vaters und Geschlecht 1997 —in Prozent

Schulische Bildung Geschlecht | Traditionell- Reformiert- Reformiert-
des Vaters konservativ = konservativ  liberal
Keino.POS 8 J. 0. ‘Minnlich | 20,8 33,3 44,0
Hauptschulabschluss Weiblich 314 45,4 58,7

POS 101J. o. Minnlich 36,3 429 54,6
Realschulabschluss Weiblich 53,8 53,1 64,9
(Fach-) Mannlich 61,7 62,4 70,2
Hochschulreife Weiblich - 85,3 76,6 82,1

Datenbasis: Mikrozensus 1997; eigene Auswertungen.

Hier zeigt sich, dass die unterschiedlich hohen Bildungsbeteiligungsraten in den
Typen von Bildungssystemen fiir Jugendliche mit verschiedenem Bildungshin-
tergrund deutlich ungleiche Auswirkungen haben: Fiir die Kinder héher gebil-
deter Vater macht es praktisch keinen Unterschied, in welchem Bildungssys- -
tem sie aufwachsen — ihre Bildungsbeteiligung liegt in allen drei Typen um die
80 Prozent fiir die Madchen und zwischen 60 und 70 Prozent fiir die Jungen.
Ganz anders stelit sich die Situation fiir die Kinder von Vitern mit niedriger
schulischer Bildung dar: Der Anteil derjenigen unter ihnen, die nach dem Ende
der Schulpflicht noch in die Schule gehen, liegt fiir Jungen und Midchen im re-
formiert-liberalen System ungefahr doppelt so hoch wie im traditionell-kon-
servativen. Das heiBit also, dass Kinder mit privilegiertem Hintergrund sehr gut
in allen Typen von Bildungssystemen zurecht kommen (d.h. sie haben iiberall
eine relativ hohe Bildungsbeteiligung). Es sind die weniger privilegierten Schii-
ler, die stirker von den Unterschieden zwischen den Bildungssystemen betrof-
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fen sind. Wie die Befunde deutlich zeigen!2, bremst das straffe, traditionelle
Bildungssystem die Bildungsbeteiligung unter den Kindern mit niedrigerer so-
zialer Herkunft, wihrend das liberal-reformierte Regime eine héhere Bil-
dungsbeteiligung von Jugendlichen dieser sozialen Herkunft fordert.

Strukturell straffe Systeme neigen dazu, den Schiilern eine Bildungsstruktur
und ein Curriculum aufzuerlegen. Wern das soziale und kulturelle Kapital die-
ser Schiiler nicht gut iibereinstimmt mit den institutionellen Annahmen des Sys-
tems (wie das fiir die Angehongen der unteren sozialen Gruppen der Fall ist),
ist es nicht iiberraschend, dass sie nicht so gut zurecht kommen und eher dazu
neigen, nach dem Abschluss der Pflichtschulzeit den Riickzug als Strategie zu -
wihlen (vgl. Solga 2005, S. 164f.). Die groflere Reichweite des sozialen und
kulturellen Kapitals von Schillern héherer sozialer Schichten stattet diese im
Gegensatz dazu mit den Ressourcen aus, in einer gréBeren Bandbreite von in-
stitutionalisierten Bildungsarrangements zurechtzukommen; die ,,soziale Zu-
kunft*“ (Schlomerkemper 2004) ist also im traditionell-konservativen Bil-
dungssystem stirker von der sozialen Herkunft determiniert als im liberal-re-
formierten System.

Bei allen Diskussionen iiber die erforderliche Steigerung der Qualitit des Bil-
dungsniveaus in Deutschland im Nachgang zu den PISA-Studien sollten diese -
wichtigen Aspekte und Implikationen bei der Gestaltung von Strukturen und
Inhalten im Bildungssystem nicht vernachlissigt werden. Der hier erbrachte
Nachweis unterschiedlich starker sozialer Selektivitit — die ja in Deutschland -
im internationalen Vergleich insgesamt extrem hoch ist — und der zugrunde lie-
gende Logik der Straff- und Lockerheit bei der Regulierung von Inhalten und
Strukturen sollte bei den derzeit erfolgenden Reformen zur Verbesserung des
“deutschen Bildungssystems beriicksichtigt werden.
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