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Wulf Hopf

Soziale Ungleichheit und Bildungskompetenz
- Erklärung und Exploration in den

PISA-Studien

Social Inequalities and Educational Achievement -

Explanation and Exploration in the PISA Studies

Die international und national vergleichenden Schulleistungsstudien des PISA-

Projekts haben diefachlichen Leistungen der Schuler in einer Weise in den Mittel¬

punktgestellt, die infrüheren Studien quantitativer empirischer BUdungsforschung
nicht vorstellbar waren Dazu hat der konkurrentielle Vergleich der nationalen

und regionalen Bildungssysteme maßgeblich beigetragen Indes haben altere und

neuere empirische BUdungsforschung ein gemeinsames Thema in der Erklärung
der schichtspezifischen Bildungsbeteiligung und -kompetenzen Sie sind am Ende

der Sekundarstufe I in Deutschland besonders ausgeprägt Zur Erklärung legen
die deutschen PISA-Autoren ein meritokratisches Karrieremodell der Akkumula¬

tion schichtspezifisch ungleicher BUdungskompetenzen in differenziellen Ent-

wicklungsmiheus vor, das sie alteren Erklarungsmodellen (z B Bourdieu, Rolff)
gegenüberstellen Der Aufsatz weist aufMehrdeutigkeiten der Interpretation von

Querschnittsdaten der PISA-Studien hin undplädiert dafür, die differenziellen Ent-

wicklungsmiheus der Schulformen in Deutschland nicht unabhängig von der Fra¬

ge schichtspezifischer institutionalisierter Normen, Werte und Verkehrsformen zu

erörtern

Schlüsselwörter soziale Selektion in der Schule, internationalerLeistungsvergleich,
PISA, Karrieremodell der Selektion

The „ProgrammeforInternational StudentAssessment" (PISA) which compares Stu¬

dent achievements between nations and - with respect to Germany - between the

German states ("Lander ")puts special emphasis on competences in certain domains

which were not accountedfor in former quantitative educational research How¬

ever, both the older educational research and the new comparative research shar e

a strong interest in social inequalities ofparticipation and competences In Ger¬

many, they are particularly high at the end ofcompulsory schooling In explaining
these inequalities the German contributors to PISA prefer a meritocratic career model

ofschooling, where initial social inequalities ofachievement at the time ofentering
the different types ofsecondary schools (age 11 to 13) are strengthened by what the

authors call "differential environments for academic development" The article shows

ambiguities ofthis explanation which uses cross-sectional data to confirm a career

model It also argues that the "differential environmentsfor academic development",
which the different types ofsecondary schools in Germany are said to r epresent,

might refer to characteristics ofthe Institution (norms and values, forms of rela¬

tions) rather than individuals

Keywords social selection in schools, international comparison of educational

achievement, PISA, car eer model ofselection
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1. Vorbemerkung

Die international vergleichenden Schulleistungsstudien TIMSS und PISA

haben in der empirischen Schulforschung einen Paradigmenwechsel eingelei¬
tet. Sie haben das Thema der schulisch erworbenen Kompetenzen und Leis¬

tungen in einer Weise in den Mittelpunkt gestellt, die für frühere quantitative
Schulstudien so nicht denkbar war. In ihnen - man denke an Fends Ver¬

gleichsstudien von Gesamtschulen und traditionellen Schulen aus den siebzi¬

ger Jahren (1982), seine anschliessende Konstanzer Längsschnittstudie (als ein¬
drucksvolle Zusammenfassung Fend, 1991) oder an Rutters (1980) bahnbre¬

chende Arbeit aus den siebziger Jahren - wurden zwar auch Leistungsdaten
erhoben und analysiert, aber sie standen in mehrfacher Hinsicht in einem andern

Kontext. Theoretisch - und dies ist bei Fend am deutlichsten auszumachen -

interessierte sich die empirische Schulforschung weniger für flächendecken¬

de Analysen derVerteilung von Bildungskompetenzen/Schulleistungenund ihre

schulischen, unterrichtlichen und gesellschaftlichen Bedingungen als vielmehr

für latente Effekte schulischen Lernens, die sich neben dem beabsichtigten di¬

daktischen und pädagogischen Handeln ergeben. Robert Dreebens „Was wir

in der Schule lernen" (deutsch 1980, zuerst 1968) gab dieser bildungssoziolo¬
gisch orientierten, empirischen Schulforschung eine starke und anhaltende Rich¬

tungsvorgabe. Dabei ging es weniger um erworbene, fach- oder domänenspe¬
zifische Kompetenzen als um allgemeine normative Orientierungen von Kin¬

dern und Jugendlichen, die sie im Laufe ihres Schullebens verinnerlichen und

die sie für das Leben als Erwachsene in modernen Gesellschaften brauchen.

Bei Dreeben waren dies z.B. Autonomie, individuelle Leistung, Universalismus
und Spezifizität. Wenn fachliche Kompetenzen im engeren Sinn thematisiert

wurden, dann erfolgte dies häufig in Modellen, die ihre Wechselwirkung zu

schulisch latent erlernten normativen Orientierungen betonten (z.B. bei Rut¬

ter u.a.).

Die international vergleichenden Leistungsstudien wie TIMSS und PISA stel¬

len sich ebenfalls die Frage nach der Vermittlung lebensweltlich notwendiger
Kompetenzen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) 2001, S. 19 ff), aber

sie definieren diese präziser und in engerer Anlehnung an instruktionspsy¬
chologische und fachdidaktische Theorien und Kriterien, als es in den oben

genannten älteren Schulstudien der Fall war. Ohne die lernpsychologische und
fachdidaktische Kompetenz wären die anspruchsvolle Definition und Messung
der „Lesekompetenz", der „mathematischen Grundbildung" und der „natur¬
wissenschaftlichen Grundbildung" in PISA überhaupt nicht möglich gewesen.
Die Kooperationsbeziehungen zwischen den Fächern Erziehungswissen¬
schaft, Psychologie, Fachdidaktik und Bildungssoziologie sind dadurch aufder

einen Seite erheblich erweitert worden und haben eine Fülle von differenzier¬

ten, interessanten Einsichten befördert; auf der andern Seite tendieren sie zu

einerVerengung aufdie Triade von empirischer Erziehungswissenschaft, päda¬
gogischer Psychologie und Fachdidaktik. Dabei darf hinsichtlich der pädago¬
gischen Ausrichtung auch nicht übersehen werden, dass wegen der altersba¬

sierten Stichprobe des international vergleichenden Teils von PISA (Untersu¬
chung der 15-Jährigen) die Schulklassenkontexte und wegen des Fehlens einer

eigenen Lehrerbefragung das Wissen und Handeln von Lehrern und Lehrerin¬

nen „kein expliziter Untersuchungsgegenstand" gewesen sind (Deutsches
PISA-Konsortium (Hrsg.) 2001, S. 33).

ZSE, 23. Jg. 2003, H. 1 11



Der Schock, den die TIMSS- und noch mehr die PISA-Ergebnisse in Deutsch¬

land ausgelöst haben, beruht vor allem auf dieser Fokussierung der Leis¬

tungsthematik. Ihr entspricht die Alltagsfrage: „Was können unsere Schüler

und Schülerinnen eigentlich wirklich?" Die Frage bekommt in der gegenwär¬
tigen öffentlichen Diskussion ihre Brisanz vor allem durch den Leistungsver-
gleich: durch den Vergleich Deutschlands mit andern Ländern, der das Land

im Durchschnitt, bei den Spitzenleistungen und bei der überraschend grossen

Gruppe leistungsschwacher Schülerinnen schlecht aussehen lässt; und durch

den Vergleich unter den Ländern der Bundesrepublik, die sich auf Ranglisten
wiederfinden und nun zur nationalen und internationalen Konkurrenz antre¬

ten. Dies entspricht der gegenwärtigen Tendenz, auf allen Ebenen des Bil¬

dungssystems Wettbewerbselemente zu verstärken, sich um „Exzellenz" und

„Profil" zu bemühen.

Bei aller Fokussierung aufdas Leistungs- und Kompetenzthema teilt die neu¬

ere international vergleichende Schulleistungsforschung mit den älteren

Ansätzen der empirischen Schulforschung die große Beachtung für das The¬

ma sozial ungleich verteilter Bildungschancen. Für Kenner der Materie nicht

überraschend, aber für die deutsche Öffentlichkeit des Jahres 2001 doch ziem¬

lich unvermittelt, ergaben die PISA-Studien für Deutschland, dass die Bil¬

dungskompetenzen der Fünfzehnjährigen in einem relativ hohen Maße von

Merkmalen der familialen und sozialen Herkunft abhängen. Während in Län¬

dern wie Finnland, Kanada oder Korea im internationalen Vergleich eine hohe

Leseleistung bei relativ geringerAbhängigkeitvon der sozialen Herkunft gemes¬
sen wurde, trat in Deutschland und Luxemburg der worst case auf: relativ nie¬

drige Lesekompetenz bei hoher Abhängigkeit von der sozialen Herkunft (vgl.
Baumert & Schümer, 2001, S. 386 ff). Während im internationalen Vergleich
einige Staaten vormachen, wie ein gelockerter Zusammenhang von sozialer

Herkunft und Bildungskompetenz mit überdurchschnittlich hohen Leistungen
verbunden sein kann, gibt es im binnendeutschen Ländervergleich allenfalls

kein „Verträglichkeitsproblem" in dem Sinne, dass hohe Leistungen allein bei

enger Koppelung an die soziale Herkunft erreichbar wären (Baumert & Schü¬

mer, 2002, S. 182 f.). Die relativ ungleich verteilten Bildungschancen stellen

so - neben den unbefriedigenden Leistungsergebnissen und in der Koppelung
beider - den Kern des „PISA-Schocks" in Deutschland dar.

Ziel dieses Beitrags ist es, die Erklärung für die schichtspezifisch ungleiche
Bildungsbeteiligung und die schichtspezifischen Bildungskompetenzen näher

zu untersuchen, die die Autoren der PISA-Studien entwickeln. Dabei kann ich

mich auf Kapitel des Berichts über den internationalen Vergleich (2001) und

den deutschen Ländervergleich (2002) stützen, die ähnlich argumentieren, sich

aber auch in unterschiedlichen Akzenten ergänzen. Dabei wird ein grundle¬
gendes methodisches Problem der PISA-Studien eine Rolle spielen, das auch

die Autoren und Autorinnen nachdrücklich betonen (z.B. Baumert, Stamat &

Denunrich,2001, S. 33; Baumert & Schümer, 2001, S. 353 f.; Tillmann& Meier,
2001, S. 504): Ihre empirische Untersuchung beruht aufQuerschnittsdatenüber
die 15-Jährigen (ergänzend auch ihrer Eltern), während ihre Hypothesen bzw.

ihr Erklärungsmodell der schichtspezifischen Bildungsbeteiligung und Bil¬

dungskompetenzen Prozessverläufe von der Grundschule bis zum Abschluss

der Sekundarstufe I unterstellen, die nur durch Längsschnittuntersuchungen
untermauert werden können. In der weiteren Planung der PISA-Studien sind
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Längsschnitterhebungen vorgesehen, so dass zu einem späteren Zeitpunkt die

entsprechenden Informationen - kombiniert mit den Ergebnissen anderer Unter¬

suchungen als PISA - vorliegen werden. Gleichwohl unternehmen die Auto¬

ren schon jetzt den Versuch, aufder ersten Stufe querschnittlicher Informatio¬

nen ein Erklärungsmodell zu entwickeln, das sie mit Untersuchungsergebnis¬
sen aus anderen Studien stützen. In ihren statistischen Analysen unterscheiden

sie recht genau zwischen einer begründeten Erklärung eines Phänomens und

einer „explorativen Analyse", die höhere spekulative Anteile enthält. So heißt

es am Ende der Berichts über den innerdeutschen Ländervergleich:

„Will man die Rolle von Kontextbedingungen für das Gelingen schulischer Bil¬

dungsprozesse aufder Ebene von Ländern der Bundesrepublik analysieren, ist

man grundsätzlich in einer schwierigen Lage. Allein die geringe Fallzahl erlaubt

nur tentative Analysen, die eher Anregungen für systematisches Nachdenken
über strukturelle Zusammenhänge geben als Annahmen empirisch fundieren.

Ferner ist der Erklärungsabstand von Strukturmerkmalen aufLänderebene zu

den Vorgängen in einer Schule oder Klasse oder gar zu den individuellen Lern-

und Entwicklungsprozessen sehr weit. Es sind immer Annahmen über vielfäl¬

tige Vermittlungsprozesse notwendig, für die keine Indikatoren zur Verfügung
stehen. Schließlich sind fast alle strukturellen und institutionellen, aber auch

kulturellen Kontextbedingungen in hohem Maße untereinander und mit Dritt¬

variablen konfundiert, so dass die Analysen einfacher bivariater Zusammen¬

hänge - so verlockend und praktisch sie für bildungspolitische Ratschläge auch
erscheinen mögen - fast immer irreführend sind. Um die Bedeutung korrela¬

tiver Zusammenhänge einigermaßen zu verstehen, sind immerVariationen ver¬

schiedener Analysen erforderlich" (Baumert & Artelt, 2002, S. 231).

Baumert und Artelt stellen diese Warnschilder bei einem bestimmten Thema

auf - sehr allgemein gefasste gesellschaftliche, institutionelle und kulturelle

Kontextbedingungen von Bildungsprozessen -, dessen Bearbeitung vorerst über

bivariate Korrelationen kaum hinausgeht. Es fragt sich aber, ob nicht bei ande¬

ren Themen, die die Autoren für wesentlich besser empirisch fundiert, metho¬
disch gesichert und theoretisch strukturiert halten, ebenfalls solche Warnschilder

angebracht wären. Das könnte bei dem Erklärungsmodell sozialer Ungleich¬
heit der Bildungsbeteiligung und -kompetenzen der Fall sein.

2. Ein Karrieremodell für sozial ungleiche Bildungsbeteiligung und

-kompetenzen

Die Autoren der einschlägigen Kapitel der PISA-Studien zum Thema „sozia¬
le Herkunft und Bildungsbeteiligung bzw. Kompetenzerwerb" gehen von der

empirisch immer wieder bestätigten Beobachtung einer im historischen Ver¬

gleich „hohen Stabilität der Grundstruktur sozialer Disparitäten in der Bil¬

dungsbeteiligung", bei einem gleichzeitig festzustellenden „langsamen Ent-

koppelungsprozess" aus (Baumert & Schümer, 2001, S. 352). Dies habe zu der

Vermutung geführt, dass die Institution Schule selbst eine Ursache der Dispa¬
ritäten sein könnte. Dies nicht in dem groben Sinne, dass die Schule aktiv Kin¬

der aus unteren Sozialschichten diskriminiere, sondern mit Hilfe feinerer Mecha¬

nismen arbeite. „Die Bourdieusche Vermutung, dass die Schule gerade durch

ihre institutionalisierte Wertordnung, den verlangten Sprachcode und die Ver-

kehrsformen - Merkmale, die an den Normen der Mittelschicht orientiert seien
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- sozial diskriminierend wirke", habe viele Anhänger gefunden. Die empiri¬
schen Belege für diese Vermutung seien allerdings „ausgesprochen schwach"

(Baumert & Schümer, 2001, S. 352). Befunde von Längsschnittuntersuchun¬
gen, die überhaupt erst eine Überprüfung der „Diskriminierungsthese" zulas¬

sen würden, ergeben sogar ein gegenteiliges Bild. So habe eine amerikanische

Forschergruppe um Entwistle und Alexander gefunden, „dass die Schule im

Vergleich zum Lernen in sozialen Milieus geradezu eine disparitätsmindern-
de Rolle spielt." (ebd.). Auch Baumert, Koller und Schnabel konnten in der

Längsschnittuntersuchung „Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung
im Jugendalter" (BIJU) nachweisen, dass bei Kontrolle des Vorwissens und

der kognitiven Grundfähigkeiten Merkmale der sozialen Herkunft praktisch
keinen Einfluss auf die Leistungsentwicklung von der 7. bis zur 10. Jahr-

gangsstufe hatten.

Gegen die „Bourdieusche Vermutung" setzen Baumert und Schümer ein Modell

der Erklärung schichtspezifischer Bildungsbeteiligung und -kompetenzen, das

sich im Zuge ihrer Darstellung entwickelt. Es enthält unterschiedliche theore¬

tische und empirische Komponenten, die nicht allein auf PISA als eigentlich
untauglicher Querschnittsanalyse beruhen, die aber bestimmte empirische
Ergebnisse erhellen können. Dieses Modell soll die auch in PISA festgestell¬
te schichtspezifische Verteilung von 15-Jährigen auf die verschiedenen Bil¬

dungsgänge der Sekundarstufe I (vgl. Baumert & Schümer, 2001, S. 355) bzw.
die deutliche Abhängigkeit der gemessenen Bildungskompetenzen mit 15 Jah¬

ren von der sozialen Herkunft erklären (vgl. a.a.O., S. 360 ff.).

Ich werde dieses Modell zunächst in seinen Grundzügen beschreiben, um dann

auf einzelne Differenzierungen und Probleme seiner Anwendung im Rahmen

von PISA einzugehen. Bei solch komplexen und informationsreichen Unter¬

suchungen wie PISA ist es verständlich, dass ein Erklärungsmodell nicht von

vornherein in allen Facetten präsent ist, sondern sich in der Auseinanderset¬

zung mit dem Material entwickelt.

Das Modell zur Erklärung schichtspezifischer Resultate des schulischen Bil¬

dungsprozesses versteht diese als das „Ergebnis eines langjährigen, vom Kin¬

dergarten bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht dauernden kumulativen Pro¬

zesses, bei dem individuelle Anlagen, das Anregungs- und Untersrützungspo-
tenzial der Familie und ihres sozialen Netzes, die unterschiedlichen Entwick¬

lungsmilieus von Bildungseinrichtungen und die aktive Auswahl und Nutzung
von Opportunitäten durch Kinder und Jugendliche selbst ineinander greifen."
(Baumert & Schümer, 2001, S. 353 f.) Diese Bildungskarriere unterteilt sich

in institutionell vorgegebene, kurze Phasen des Eintritts in einen Bildungsab¬
schnitt und des längeren, zeitweiligen Verbleibs, an den sich wiederum ein

Abschnitt des Übergangs/Eintritts in den nächsten Bildungsabschnitt
anschließt und so fort. Die Bildungskarriere erscheint als ein Ketten- oder Stu¬

fen-Modell. Zwischen den Kettengliedern liegen „Gelenkstellen", wie etwa im
deutschen Schulsystem der Übergang nach der Grundschule in die Schulfor¬

men der Sekundarstufe I oder nach der 9./10. Klasse in die berufliche Bildung
bzw. Schulformen der Sekundarstufe II. An den „Gelenkstellen" finden Ent¬

scheidungen/Wahlen über den anschließenden Lebensabschnitt statt; zwischen

ihnen erfolgt vor allem Lernen, Leisten und Leistungsfeststellung innerhalb

eines institutionell vorgegebenen „Lernmilieus". Die reine Zugehörigkeit zu

14 ZSE, 23. Jg. 2003, H.l



einem Lernmilieu, z.B. einer Schulform der Sekundarstufe I, kann in einem

Maß fiir Bildungsbeteiligung ausgedrückt werden; das Leistungsergebnis
selbst wird durch die von PISA definierten unterschiedlichen Kompetenzen in

verschiedenen Domänen erfasst.

In ihrer Beschreibung des Entscheidungsverhaltens an den „Gelenkstellen"
orientieren sich Baumert und Schümer an Vorstellungen von Boudon sowie

Breen und Goldthorpe, die Elemente rationaler Wahl mit der Unterscheidung
„primärer" und „sekundärer" sozialer Disparitäten verbinden. „Bei der Über¬

gangsentscheidung am Ende der Grundschulzeit greifen primäre soziale Dis¬

paritäten, die im unterschiedlichen Leistungsstand von Kindern aus Familien

unterschiedlicher Sozialschichten zum Ausdruck kommen und sich während

der Grundschulzeit entwickelt oder schon vorher bestanden haben, und sekun¬

däre soziale Disparitäten, die durch unterschiedliche sozialschichtbedingte Über-

gangskalküle zu Stande kommen, wechselseitig verstärkend ineinander. Bil¬

dungsaspirationen beeinflussen Schulleistungen und umgekehrt" (Baumert &

Schümer, 2001, S. 370). Eine vermittelnde Rolle in diesem komplexen Ent¬

scheidungsfeld übernimmt die Grundschullehrerin, wenn sie beratend tätig ist

oder eine Schulempfehlung ausspricht und sich dabei an Leistung und sozia¬

ler Herkunft der Schüler (auch wenig bewusst, aber faktisch feststellbar) orien¬

tiert. Primäre soziale Disparitäten sind damit immer schichtabhängige Leis-

tawgsunterschiede, die vorher absolvierte Entscheidungs-Leistungs-Phasender

Bildungslaufbahn gewissermaßen aufsummieren. Baumert und Schümer nen¬

nen sie zuweilen auch „durch Leistung gedeckte" soziale Ungleichheiten (a.a.O.,
S. 358).

Sekundäre Disparitäten entstehen demgegenüber aus einem je nach sozialer

Lage verschiedenen Entscheidungsverhalten von Eltern und Kindern. Sie

schliessen das unterschiedlich ausgeprägte Motiv des intergenerationellen Sta¬

tuserhalts, unterschiedliche Erfolgserwartungen und sozialschichtabhängige
Kosten-Nutzen-Kalküle hinsichtlich der Schullaufbahn ein. Die entsprechen¬
den differenzierten Informationen werden in besonderen Untersuchungen zum

Übergangsverhalten im Schulsystem gewonnen (vgl. z.B. Becker, 2000). In den

PISA-Studien sind sie vorerst nicht enthalten, so dass auf sekundäre soziale

Disparitäten indirekt geschlossen werden muss.

Die ungleiche soziale Lage der Herkunftsfamilie, die in je spezifischen Ent¬

scheidungskalkülen und unterschiedlichen Ressourcen zumAusdruck kommt,
wird in PISA durch zwei Maße sozialer Ungleichheit bestimmt: eine Katego¬
risierung nach sozialen Klassen, die hierarchische Aspekte mit qualitativen
Unterschieden der Berufstätigkeit verbindet (EGP-Klassen nach Erikson,

Goldthorpe und Portocarero), und eine Einteilung nach fein abgestuften Pres¬

tigegraden. Beide Skalen sind international vergleichbar und ineinander

abbildbar und ergeben wertvolle deskriptive Informationen über Unterschie¬

de zwischen und innerhalb von Nationen. Darüber hinaus beziehen die Auto¬

ren der PISA-Studien Maße für kulturelles und soziales Kapital der Familien

mit ein, wobei sie sich an Konzepten von Bourdieu und Coleman orientieren

(Baumert & Schümer, 2001, S. 326 ff).

Mit der Unterscheidung zwischen primären und sekundären sozialen Dispa¬
ritäten taucht die alte Frage von leistungsbestimmten und askriptiven Bestim¬

mungsgründen der Bildungslaufbahn erneut auf. Es kann gefragt werden: „Ist
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die Kovariation von sozialer Herkunft und erworbenen Kompetenzen aus¬

schließlich eine Folge der Verteilung auf verschiedene Schulformen, bei der

primäre und sekundäre Ungleichheiten zusammenwirken, und des unter¬

schiedlichen Anregungspotenzials der Schulformen, oder wiederholt sich der

Zusammenhang von Sozialschicht und Kompetenz auch innerhalb der Schul¬

formen?" (Baumert & Schümer, 2001, S. 364). Im ersten Fall kommt die sozi¬

ale Selektivität des Schulsystems allein durch Wahlentscheidungen an den

Gelenkstellen der Bildungslaufbahn und durch anschließend „schichtunbe-
einflusstes Weitergeben" in den verschiedenen Schulmilieus zustande. Wenn

jedoch nach Berücksichtigung primärer sozialer Disparitäten, d.h. durch Leis¬

tungsunterschiede gedeckter Unterschiede der sozialen Herkunft der Schüler,
noch sekundäre Disparitäten innerhalb der Schulmilieus nachweisbar sind, dann
ist dies ein Hinweis aufdie „Bildungsgerechtigkeit eines Schulsystems im enge¬
ren Sinn" (Baumert & Schümer, 2002, S. 164 - kursiv vom Verf.) - ob man

dies nun „Diskriminierung" nennt oder nicht.

Obwohl PISA weder über differenzierte Informationen zum Entscheidungs¬
verhalten an den „Gelenkstellen" der Bildungslaufbahn noch über die längs¬
schnittliche Leistungsentwicklung und ihre Bestimmungsgründe verfugt, ver¬

suchen die Autoren-mit gewissenVorwarnungen, Ersatzberechnungen undVer¬

gleichsinformationen aus andern Untersuchungen - eine Entscheidung für das

eine oder andere Modell plausibel zu machen. Auch wenn diese Entscheidung
mit davon abhängt, welche Ergebnisvariable jeweils im Mittelpunkt steht, kann
man doch sagen: die Autoren favorisieren - mit gewissen Einschränkungen -

am Ende das Modell, das die soziale Ungleichheit der Bildungsbeteiligung und
der Bildungskompetenzen am Ende der Sekundarstufe I primär als Resultat der

Eintrittsselektivität für die verschiedenen Schulformen sieht, nicht aber als Ergeb¬
nis eines unterschiedlichen schichtspezifischen, sozialen und kulturellen Mili¬

eus der Schulformen selbst. Als maßgeblicher institutioneller Beitrag zur schicht¬

spezifischen Reproduktion bleiben dann vor allem der Zeitpunkt und die Zahl

von „Gelenkstellen" im Bildungssystem übrig: „Je früher und häufiger institu¬

tionelle Übergangsentscheidungen vorgesehen sind, desto enger sollte der

Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und der Bil¬

dungsbeteiligung sein" (2001, S. 354). Dies ist eine der wenigenAussagen dazu,
aufweiche spezifische Weise die Institution Schule zur sozialen Selektivität der

Bildungsbeteiligung beiträgt, wenn sie schon nicht in irgendeinem Sinne zum

Beispiel einen „Mittelschichtscharakter" hat oder „diskriminiert". Wie die Auto¬

ren zu ihrer Fassung des Karrieremodells gelangen, obwohl sie sich bei PISA

nicht auf eine Längsschnittuntersuchung stützen, soll im Folgenden näher

beleuchtet werden. Dabei stehen zwei Probleme im Zentrum der empirischen
Beweisführung: die Bestimmung des Verhältnisses von primären und sekundä¬

ren sozialen Disparitäten an der Gelenkstelle des Übergangs von der Grund¬

schule in die Schulformen der Sekundarstufe I und die nähere Kennzeichnung
des Lernmilieus, das die unterschiedlichen Schulformen charakterisiert.

3. Primäre und sekundäre soziale Disparitäten

Baumert und Schümer bestimmen die primären und sekundären sozialen Dis¬

paritäten nach folgender Logik: Sie definieren zunächst Maße für den Einfluss

der sozialen Herkunft auf die Bildungsbeteiligung mit 15 Jahren bzw. die Bil¬

dungskompetenzen mit 15 Jahren ohne die Berücksichtigung von Unterschie-
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den der kognitiven Grundfähigkeiten oder der Schulformzugehörigkeit, um dann

im nächsten Schritt - nach Berücksichtigung von Unterschieden der kogniti¬
ven Grundfähigkeiten oder der Bildungsgangszugehörigkeit - zu prüfen, wie

sich der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Beteiligungs- bzw. Kompe¬
tenzmaße mit 15 Jahren verändert. Dabei machen sie zwei Annahmen: (1) Da
es sich bei PISA um eine Querschnittsuntersuchung handelt und man aus einer

andern Längsschnittuntersuchung weiß, dass es im Verlauf der Sekundarstufe

I eine Verstärkung des Einflusses der sozialen Herkunft auf die Bildungs¬
kompetenzen gibt (Baumert & Schümer, 2001, S. 359), stellen längsschnitt¬
lich interpretierte Zusammenhänge aus einer Querschnittsuntersuchung kon¬

servative Schätzungen der Indikatoren für sekundäre soziale Disparitäten dar.

Diese lägen bei einem wirklichen Längsschnitt-Design wahrscheinlich höher

(2) Die mit 15 Jahren gemessenen „kognitiven Grundfähigkeiten" (im tradi¬

tionellen Verständnis: ein Intelligenztestergebnis) kann als „Indikator der Basis¬

fähigkeiten am Ende der Grundschulzeit" (Baumert & Schümer, 2002, S. 168),
und die Zugehörigkeit zu einer Schulform mit 15 Jahren kann als Annähe¬

rungsmaß für die Wahl der Schulform zum Zeitpunkt des Übergangs in die

Sekundarstufe I verstanden werden.

Baumert und Schümer schätzen die primären und sozialen Disparitäten beim

Übergang in die Sekundarstufe I vor allem beim innerdeutschen Länderver¬

gleich (PISA-E; Ergebnisse in Deutsches PISA-Konsortium (2002), S. 163 ff.).
Ausgangspunkt sind dabei Verteilungen der Schüler und Schülerinnen unter¬

schiedlicher Schichtzugehörigkeit (EGP-Klassen) auf die verschiedenen

Schulformen der Sekundarstufe I, die eine klare schichtspezifische Verteilung
ergeben: Kinder aus der oberen Dienstklasse z.B. sind zu über 50% auf dem

Gymnasium vertreten, dagegen Kinder von Facharbeitern und un- und ange¬

lernten Arbeitern deutlich weniger (ca. 15 bzw. 10 %). Bei der Hauptschule ist

es umgekehrt.

Derartige Verteilungen kann man für verschiedene historische Zeitpunkte in

Form von zweidimensionalen Mobilitätstafeln darstellen, in der die soziale Her¬

kunft der Schüler die eine Dimension, die besuchte Schulform die andere Dimen¬

sion bildet. Will man historische Veränderungen der schichtspezifischen Bil¬

dungsbeteiligung aufdiese Weise analysieren, steht man vor dem Problem, dass

sich zwischen den Zeitpunkten die Sozialstruktur der Elterngeneration (z.B.
durch einen Tertiarisierungsprozess im Beschäftigungssystem) oder die Struk¬

tur der Schultypen (z.B. durch die Bildungsexpansion) geändert haben kann

und dass Prozentdifferenzen wenig aussagen, wenn sich die Randverteilungen
der Mobilitätstafeln verändern. Es geht darum, Gelegenheitsstrukturen von

Übergangsmustern zu trennen. Eine Antwort auf dieses Problem sind sog. odd

ratios, die die Komponenten der Veränderung in der Sozialstruktur der Eltern

und der Schulstruktur (als relatives Gewicht der Schulformen) herausrechnen.

Die gewonnen Zahlen sind „reinere" Maße für Zugangschancen von Kindern

unterschiedlicher Herkunft zu unterschiedlichen Schulformen (vgl. die sehr kom¬

pakte Darstellung bei Baumert & Schümer, 2002, S. 165; anschaulicher und

von Mobilitätstafeln ausgehend: Heath 1981, S. 260 ff). Odd ratios sind damit

immer in einem doppelten Sinn Verhältniszahlen: Sie drücken Chancen von

Kindern einer bestimmten Schicht im Verhältnis zu den Chancen von Kindern

einer andern Schicht aus, einen bestimmten Schultyp statt eines andern zu besu¬

chen. Die jeweilige Vergleichsbasis muss also normiert werden. Bei Baumert
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und Schümer sind es Facharbeiter als Vergleichsgrundlage und alle Schulfor¬

men außer dem Gymnasium. Auf diese Weise können dann odd ratios für den

Gymnasialbesuch statt des Besuchs aller andern Schulformen für Schüler unter¬

schiedlicher sozialer Herkunft im Vergleich zu Facharbeiterkindern in den ein¬

zelnen Bundesländern berechnet werden (vgl. Baumert & Schümer, 2002, S.

166). Ein interessantes deskriptives Ergebnis am Rande lautet, dass Bayern und

Baden-Württemberg, die beide in den Kompetenztests im Vergleich zu den übri¬

gen Bundesländern höchste Werte erzielten, sehr verschiedene schichtspezifi¬
sche odd ratios beim Gymnasialbesuch aufweisen: In Bayern sind sie für nahe¬

zu alle Klassen des EGP-Schemas überdurchschnittlich hoch (wie übrigens auch
für Kinder aus der oberen und der unteren Dienstklasse in den Großstädten);
in Baden-Württemberg liegen sie dagegen unter dem Durchschnitt.

Um auf die Frage nach primären und sekundären sozialen Disparitäten im Rah¬

men des Schulkarrieremodells eine Antwort zu erhalten, rechnen die Autoren der

PISA-Studie ein Modell, das die odd ratios in den verschiedenen Bundesländern

aufdie soziale Herkunft der Schülerund Schülerinnen unter Einschluss eines Maßes

für kognitive Grundfähigkeiten und für die Lesekompetenz mit 15 Jahren zurück

führt. Das Ergebnis lautet, dass der Löwenanteil der ungleichen Bildungsbeteili¬
gung (odd ratios) aufden gemeinsamen Einfluss von kognitiven Grundfähigkei-
ten, Lesekompetenz und Sozialschichtzugehorigkeit zurückzuführen ist. Dem¬

gegenüber fallen die sekundären Disparitäten, die allein auf Schichtzugehörig¬
keit zuriiclczuführen sind, „vergleichsweise bescheiden" aus, auch wenn sie immer

noch substanziell sind (Baumert& Schümer, 2002, S. 168). Die Länderunterschiede

in den schichtspezifischen odd ratios und die Ost-West-Unterschiede reduzieren

sich erheblich. Die - nach Einfügen von Leistungs- und Fähigkeitsmerkmalen -

übrig bleibenden, geringeren sekundären sozialen Disparitäten sind es, die die Ver¬

teilungsgerechtigkeit des Schulsystems „im engeren Sinn" in Frage stellen. Der

Großteil des Einflusses der Schichtabhängigkeit auf die Chancen zum Besuch

weiterführender Schulen wird durch Leistungsmerkmale „geschluckt". Ob diese,
die primären sozialen Disparitäten, die Verteilungsgerechtigkeit des Systems in

einem weiteren Sinne in Frage stellen, bleibt offen.

Gegenüber der skizzierten Interpretation der Daten im Sinne des Karrieremo¬

dells können zwei Einwände erhoben werden:

Der erste Einwand bezieht sich auf die Interpretation der odd ratios. In ihrer

Interpretation der einschlägigen Tabellen sprechen Baumert und Schümer mal

von „ungleicher Bildungsbeteiligung", mal von „Differenzen der Beteili¬

gungschancen". Diese begriffliche Zweideutigkeit wird dadurch erleichtert, dass
es immer nur um die Gymnasialoption versus die Nicht-Option der Schüler

und Schülerinnen als Vergleichsgrundlage geht, nicht um differenzierte Optio¬
nen für ein Spektrum von Schultypen. Odd ratios sind inhaltlich schwierig zu

interpretieren, weil sie die um die Sozialstruktur der Schichten und die Typen¬
struktur des Bildungssystems bereits bereinigten „relativen Chancen" sind. Wenn

sie ihrerseits in einer Regressionsanalyse aufMerkmale der sozialen Herkunft

(ISEI-Index) zurückgeführt werden, fragt sich, ob dieselbe Information nicht

doppelt verwendet wird. Müller und Haun (1993, S. 230) sprechen im Rah¬

men eines klaren Stufenmodells der Bildungskarriere mit verschiedenen Über-

trittswahrscheinlichkeiten in die jeweils nächste Stufe von „sozialen Selek¬

tionsmechanismen", die an den verschiedenen Bildungsübergängen unter¬

schiedlich stark wirken. Bei frühen Bildungsübergängen ist die soziale Selek-
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tivität höher als bei späteren Übergängen (Müller & Haun, 1993, S. 243). Da

sie Wahrscheinlichkeiten des Übergangs in die nächste Stufe unabhängig von

der Positionsstruktur erklären wollen, hat die Abhängigkeit dieser Übergänge
von der sozialen Herkunft einen klaren zeitlichen und sozialen Bezug.

Der zweite Einwand bezieht sich auf die Interpretation der sekundären sozia¬

len Disparitäten im Rahmen einer Querschnittsuntersuchung. Im eingangs skiz¬

zierten Entscheidungsmodell für die „Gelenkstellen" der Bildungskarriere haben
sie einen relativ klaren zeitlichen und sozialen Ort. Nun werden bei der Regres¬
sion der odd ratios unter Einschluss von Maßen der Fähigkeit und Leistung
Leistungsindikatoren verwendet, die eine recht verschiedene Bedeutung
haben: das Maß für die „kognitiven Grundfähigkeiten" (gemessen im Alter von

15) soll die Grundfähigkeiten zum Abschluss der Grundschulzeit indizieren;
vom Maß für die Lesekompetenz mit 15 Jahren wird man dies sicherlich nicht

sagen. Es soll ja gerade den vorläufigen Abschluss des kumulativen Lernpro¬
zesses anzeigen. Wenn also „sekundäre soziale Disparitäten" nach Einfügen
der Leistungsmaße noch registriert werden, dann sind dabei die sekundären

sozialen Disparitäten der Entscheidung für einen Bildungsgang und des Ver¬

bleibs in demselben vermischt. Hier wären differenzierte Auswertungen inte¬

ressant, d.h. ohne die Lesekompetenz. Ein ähnliches Problem stellt sich im Übri¬

gen bei der Interpretation der Schulformen als „unterschiedliche akademische

Entwicklungsmilieus" (Baumert& Schümer, 2002, S. 168), der wir uns abschlie¬

ßend zuwenden.

4. Schulformen als Entwicklungsmilieus

Wenn sich im Karrieremodell der kumulativen Leistungsentwicklung, das wir

eingangs skizzierten, am Ende der Sekundarstufe I deutliche Unterschiede zwi¬

schen Schülern verschiedener sozialer Herkunft zeigen, dann sind neben der

Wirkung primärer und sekundärer sozialer Disparitäten an den „Gelenkstel¬
len" der Bildungskarriere auch solche in den „Verbleibsstationen" von Bedeu¬

tung, d.h. vor allem in den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe I.

Das in PISA für den internationalen Vergleich entwickelte, eine Vielzahl von

Einsichten eröffnende Darstellungsverfahren der sozialen Gradienten der Bil¬

dungskompetenz ergibt auf der Ebene der mittleren Lesekompetenz und der

mittleren Sozialschicht der in den internationalen Vergleich einbezogenen deut¬

schen Schulen ein sehr eindrucksvolles Bild. Zwischen der mittleren Lese¬

kompetenz und der mittleren Sozialschicht der Schülerschaften der einzelnen

Schulen besteht ein straffer Zusammenhang; er ist auf der Schulebene noch

deutlicher ausgeprägt als auf der Ebene der einzelnen Schüler und Schülerin¬

nen (Baumert & Schümer, 2001, S. 459). Da in der graphischen Darstellung
die Einzelschulen der Sekundarstufe I repräsentiert sind, entsteht der deutli¬

che Eindruck einer „sozialen Segregation, die sich in der separaten Klumpung
von Schulen derselben Schulform zeigt" (Baumert & Schümer, 2001, S. 458

f.). Trotzdem darf dieser Befund nicht so interpretiert werden, dass die sozia¬

len Zusammensetzung der Schülerschaft der Einzelschule einen nachhaltigen
Einfluss auf die Bildungskompetenz ausübt. Erst nach Kontrolle der indivi¬

duellen Leistungs-Eingangsvoraussetzungen im Rahmen einer Mehrebenen¬

analyse kann darüber befunden werden, in welchem Maße die soziale Zu¬

sammensetzung der Schülerschaft oder die Schulformen als unterschiedliche

akademische Entwicklungsmilieus einen eigenständigen Einfluss ausüben.
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Wird das durchschnittliche Niveau kognitiver Grundfähigkeiten (nach einem

Test, über den die PISA-Studien erstaunlich wenig sagen) berücksichtigt, redu¬
ziert sich der Einfluss der mittleren sozialen Zusammensetzung der Schüler¬

schaft einer Schule auf die Lesekompetenz um sieben Achtel. Wird darüber

hinaus in einem weiteren Modell auch noch die Schulformzugehörigkeit als

Indikator für das Vorwissen der Schüler einbezogen, dann ist innerhalb der Schul¬

formen ein signifikanter Effekt der sozialen Zusammensetzung der Schüler¬

schaft auf der Schulebene (keine Daten zur Schulklassenebene) nicht mehr

nachweisbar (Baumert & Schümer, 2001, S. 467).

Das Ergebnis der statistischen Analyse ist also sehr ähnlich wie bei der Überprü¬
fung primärer und sekundärer sozialer Disparitäten des Schulbesuchs (s.o.
Abschnitt 3). Und die Kritik am Schlussfolgern aus einer Querschnittsuntersuchung
fällt ebenfalls sehr ähnlich aus: Während es vielleicht noch Sinn macht, die im

Alter von 15 Jahren gemessenen ,Jcognitiven Grundfähigkeiten" als Grundfähig¬
keiten nach Verlassen der Grundschule zu interpretieren, fallt dies bei der Schul¬

formzugehörigkeit als Indikator für das Vorwissen, das die Schüler und Schüle¬

rinnen in die Schulen der Sekundarstufe I mitbringen, sehr viel schwerer. An ande¬

rer Stelle fungiert die Schulformzugehörigkeit demgegenüber als Indikator für dif¬

ferenzielle Entwicklungsmilieus (vgl. Baumert & Schümer, 2001, S. 360 ff).

Ohne auf die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft einer Schule einzu¬

gehen und ohne ein Maß für kognitive Grundfähigkeiten einzubeziehen, unter¬

suchen die Autoren hier den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft (EGP-
Klassen) und Bildungskompetenzen, die in den verschiedenen Tests von PISA

erhoben wurden. Der Mittelwert der im internationalen Test ermittelten Lese¬

kompetenz von Schülern aus der Oberen Dienstklasse liegt mit 538 Punkten

mehr als 100 Punkte (ca. eine Standardabweichung) oberhalb der Lesekom¬

petenz von Kindern an- und ungelernter Arbeiter, die den Punktwert 432 errei¬

chen. Bei Kontrolle der Bildungsgangszugehörigkeit der Schüler reduzieren

sich die hohen Werte der Schüler aus der oberen und unteren Dienstklasse, die

der Facharbeiter und der un- und angelernten Arbeiter erhöhen sich. Die Dif¬

ferenz zwischen höchstem und niedrigstem Testwert reduziert sich auf ca. 30

Punkte. Diese reduzierten Werte werden als „signifikant und praktisch bedeut¬
sam" beschrieben (Baumert & Schümer, 2001, S. 365). Eine Varianzanalyse
der Lesekompetenz als abhängiger Variable und Sozialschichtzugehorigkeit und

Bildungsgang als Faktoren bestätigt dieses Ergebnis: es gibt einen Interak¬

tionseffekt zwischen Sozialschichtzugehorigkeit und Bildungsgang (a.a.O., S.

365). Der Einfluss der sozialen Herkunft reduziert sich bei Berücksichtigung
des Bildungsgangs „drastisch". Innerhalb der einzelnen Bildungsgänge erklärt

die Sozialschichtzugehorigkeit relativ gleichmäßig über alle Fachgebiete hin¬

weg ca. 1 bis 2 % der Leistungsvarianz, also recht wenig (a.a.O., S. 370). Aller¬

dings handelt es sich auch hier um eine konservative Schätzung.

In diesen Ergebnissen kann eine Bestätigung der Lesart gesehen werden, die

Baumert, Koller & Schnabel (2000) den Daten ihrer Längsschnittuntersuchung
(BIJU) gaben. Dort hatte sich herausgestellt, dass bei Kontrolle der Fachleis¬

tung in Mathematik zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe, der „kognitiven Grund¬

fähigkeiten (figural und verbal)", des Berufsprestiges der Eltern und einiger
weiterer Indikatoren der Herkunftsfamilie die Schulformen Gesamtschule,
Hauptschule, Realschule und Gymnasium einen starken eigenständigen Effekt
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aufdie Mathematikleistung am Ende der 10. Jahrgangsstufe ausübten (vgl. Bau¬

mert, Koller & Schnabel, 2000, S. 59). Schulformen stellen auf Grund ihrer

unterschiedlich anspruchsvollen, mehr oder weniger „akademischen" Pro¬

gramme unterschiedliche Entwicklungsmilieus dar, die schichtabhängige Ein¬

gangsunterschiede der Schüler transportieren und verstärken, während der

unmittelbare Einfluss der sozialen Herkunft während des Besuchs der ver¬

schiedenen Schulen relativ gering zu veranschlagen ist (vgl. auch die

Zusammenfassung bei Baumert & Schümer, 2002, S. 185). Die PISA-Studien

werden im Sinne dieser Deutung interpretiert, aber als Querschnittsstudien ent¬

halten sie - wie oben gezeigt - zahlreiche spekulative Aussagen zum Karrie¬

remodell des schichtspezifischen Kompetenzerwerbs. Aufdiese Weise verwi¬

schen sich die Grenzen zwischen den explizit statistisch-explorativen Teilen

des Berichts (vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) 2002, S. 185 ff, 231

ff.) und den modellbezogenen Erklärungen.

5. Die „Bourdieusche Vermutung" und das meritokratische Kar¬

rieremodell differenzieller Entwicklungsmilieus

Baumert und Schümer richten ihr Modell gegen Erklärungsansätze schichtspe¬
zifischer Bildungsbeteiligung und -kompetenzen, die mehr oder weniger subti¬

le Formen der „Diskriminierung" von Kindern aus unteren Schichten durch die

Institution Schule in den Mittelpunkt stellten. Damit rennen sie vermutlich offe¬

ne Türen ein, weil die von ihnen kritisierten Autoren (z.B. Rolff, 1997; Bourdieu

& Passeron, 1971) selbst keine simplen Diskriminierungsthesen vertreten - man

denke nur an die von Bourdieu und Passeron stark gemachte Idee der schicht¬

spezifischen Selbstselektion aufGrund geschätzter Erwartungen des Bildungs¬

erfolgs. Diese Autoren waren lediglich daran interessiert, den spezifischen Bei¬

trag der Bildungsinstitutionen selbst zur Reproduktion sozialer Ungleichheit zu

identifizieren, ohne dass sie auf multivariat analysierte Längsschnittuntersu¬
chungen zurückgreifen konnten. Es entbehrt nicht der Ironie, dass die Autoren

der PISA-Studie bei der Interpretation der unterschiedlichen „Schichtsensitivität"
der nationalen und internationalen Tests zur mathematischen Kompetenz (Bau¬
mert & Schümer, 2001, S. 366) auf ein Erklärungsmuster (Sprachbetontheit der

internationalen PISA-Tests) zurückgreifen, dem sie bei Bourdieus Erklärung sozi¬

aler Disparitäten in der Schule eher skeptisch gegenüber zu stehen scheinen.

Man könnte sich die Frage stellen, was die Autoren der PISA-Studie daran hin¬

dert, die unterschiedlich anspruchsvollen, mehr oder weniger an akademischen
Standards ausgerichteten „differenziellen Entwicklungsmilieus" der Schul¬

formen als Ausdruck des unterschiedlichen „bürgerlichen" oder schichtspezi¬
fischen Charakters der Institutionen zu interpretieren, der z.B. in unterschied¬

lichen Normen, Verkehrsformen oder kulturellen Inhalten zumAusdruck kommt.

Die Antwort wäre vermutlich, dass dies ja gerade misslungen sei, weil sich der

relativ geringfügige Einfluss der sekundären sozialen Disparitäten und der sozi¬

alen Zusammensetzung der Schülerschaft auf Bildungsbeteiligung und Bil¬

dungskompetenzen gezeigt habe.

Möglicherweise stößt man hier an Grenzen multivariater Erklärung. Für Bau¬

mert und Mitarbeiter wäre vermutlich die Interpretation der unterschiedlich

anspruchsvollen differenziellen Entwicklungsmilieus als Ausdruck des

Schichtgebundenheit der Schulfdrmen selbst hürSsföfijvoll, wenn man Indikato-
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ren sozialer Ungleichheit fände, die den autonomen, relativ starken Einfluss der

Schulformen reduzieren würden und die nicht mit der sozialen Herkunft der

Schüler identisch wären. Nur so können nicht-interpretierte Beziehungen in der

multivariaten Analyse in Kategorien sinnvollen Handelns „elaboriert" werden

(vgl. C. Marshs kluge Beschreibung multivariater Verfahren). Nicht einmal die

Möglichkeit solcher Indikatoren wird in den PISA-Studien diskutiert. Alles, was
an schichtspezifischer Ungleichheit zu finden ist, wird der individuellen fami¬

lialen Herkunft der Schüler und Schülerinnen zugeschrieben. Symptomatisch
hierfür ist die Diskussion des kulturellen und sozialen Kapitals (Baumert & Schü¬

mer, 2001, S. 329 ff). Die Entfremdung von Teilen der Jugendkultur gegenü¬
ber den „Normen der bürgerlichen Welt, die Eltern und Schule normalerweise

durchzusetzen suchen" und die eine Relation zwischen Individuum und Umge¬
bung bezeichnet, wird zu einem Bestandteil des individuellen sozialen Kapi¬
tals, dessen Einfluss aufdie Bildungskompetenz dann untersucht werden kann.

Aufdiese Weise können Institutionen fast aller sozialen Attribute entkleidet und

diese in der Erfahrung und Wahrnehmung der Individuen aufgehoben werden.

Das gilt selbst für die Vorstellung von „primären sozialen Disparitäten" als durch

individuelle Leistung „gedeckten" vorherigen Einflüssen der sozialen Herkunft.

Von hierbis zu derVorstellung Bourdieusund Passerons, dass individuelle Leis¬

tungen „Transformationen" sozialer Beziehungen seien, die ihren Ursprung
zugleich verhüllen, ist es nicht sehr weit - mit dem Unterschied, dass es Bour¬

dieu und Passeron darum ging, die Mischung von Verursachung sozialer Dis¬

paritäten und gleichzeitiger Verhüllung aufzuzeigen.

Das Karrierestufen-Modell, das Baumert und andere vorlegen, ist sparsam, aber

auch eng. Wie ein Modell aussieht, das den Bildungsprozess in keiner Weise

als Akkumulationsprozess über die Zeit abbildet, ihn aber in einen breiteren

sozialen Kontext stellt, demonstrieren Tillmann & Meier als Mitautoren der

PISA-Studie (2001, S. 500 ff). Ihr Pfadmodell der Lesekompetenz enthält neben

den exogenen Variablen der Schicht- und Geschlechtszugehörigkeit und der

Muttersprache die vermittelnden Variablen der Schulform, der kulturellen Pra¬

xis, der abweichenden Orientierung und der Freude am Lesen (beim Modell

der Mathematikleistung tritt an die Stelle dieser Variablen das „mathematische

Selbstkonzept"). Auch hier zeigt sich der dominante Einfluss der Schulform

als eigenständiger Bestimmungsfaktor für die Lesekompetenz und als zweit¬

stärkster Faktor der Vermittlung des Einflusses der Schichtzugehörigkeit. Aber
auch von der „kulturellen Praxis" und der „abweichenden Orientierung" der

Schüler und Schülerinnen gehen nennenswerte Einflusspfade auf die Lese¬

kompetenz bzw. die Mathematikleistung aus. Dieses Modell thematisiert ande¬

re Zusammenhänge zwischen sozialer Schicht und Bildungskompetenz als das

Karrierestufenmodell, mit dem es nicht kompatibel ist. Ein Vorzug von PISA

liegt darin, derartige Differenzen sichtbar zu machen. Man kann sogar weiter

gehen: Es wäre für die Weiterentwicklung der empirischen Schulforschung nur

nützlich, wenn sehr unterschiedliche Theorien und Methoden zum Verständ¬

nis schulischer Lernprozesse beitrügen.
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