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Wulf Hopf

Soziale Ungleichheit und Bildungskompetenz
— Erkléirung 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 die fachlichen Leistungen der Schiiler in einer Weise in den Mittel-
punkt gestellt, die in friitheren Studien quantitativer empirischer Bildungsforschung
nicht vorstellbar waren. Dazu hat der konkurrentielle Vergleich der nationalen
und regionalen Bildungssysteme mafSgeblich beigetragen. Indes haben dltere und
neuere empirische Bildungsforschung ein gemeinsames Thema in der Erklirung
der schichtspezifischen Bildungsbeteiligung und -kompetenzen. Sie sind am Ende
der Sekundarstufe I in Deutschland besonders ausgeprdgt. Zur Erkldrung legen
die deutschen PISA-Autoren ein meritokratisches Karrieremodell der Akkumula-
tion schichtspezifisch ungleicher Bildungskompetenzen in differenziellen Ent-
wicklungsmilieus vor, das sie dlteren Erkldrungsmodellen (z.B. Bourdieu, Rolff)
gegentiberstellen. Der Aufsatz weist auf Mehrdeutigkeiten der Interpretation von
Querschnittsdaten der PISA-Studien hin und plidiert daffiir, die differenziellen Ent-
wicklungsmilieus der Schulformen in Deutschland nicht unabhdngig von der Fra-
ge schichtspezifischer institutionalisierter Normen, Werte und Verkehrsformen zu
erdrtern.

Schliisselworter: soziale Selektion in der Schule, internationaler Leistungsvergleich,
PISA, Karrieremodell der Selektion

The ,, Programme for International Student Assessment ' (PISA) which compares stu-
dent achievements between nations and — with respect to Germany — between the
German states (“Ldnder”’) puts special emphasis on competences in certain domains
which were not accounted for in former quantitative educational research. How-
ever, both the older educational research and the new comparative research share
a strong interest in social inequalities of participation and competences. In Ger-
many, they are particularly high at the end of compulsory schooling. In explaining
these inequalities the German contributors to PISA prefer a meritocratic career model
of schooling, where initial social inequalities of achievement at the time of entering
the different types of secondary schools (age 11 to 13) are strengthened by what the
authors call “differential environments for academic development . The article shows
ambiguities of this explanation which uses cross-sectional data to confirm a career
model. It also argues that the "differential environments for academic development”,
which the different types of secondary schools in Germany are said to represent,
might refer to characteristics of the institution (norms and values, forms of rela-
tions) rather than individuals.

Keywords: social selection in schools, international comparison of educational
achievement, PISA, career model of selection
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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 fiir frithere 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 Langsschnittstudie (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 fiir flichendecken-
de Analysen der Verteilung von Bildungskompetenzen/Schulleistungen und ihre
schulischen, unterrichtlichen und gesellschaftlichen Bedingungen als vielmehr
fiir latente Effekte schulischen Lernens, die sich neben dem beabsichtigten di-
daktischen und pidagogischen 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 doménenspe-
zifische Kompetenzen als um allgemeine normative Orientierungen von Kin-
dern und Jugendlichen, die sie im Laufe ihres Schullebens verinnerlichen und
die sie fiir das Leben als Erwachsene in modernen Gesellschaften brauchen.
Bei Dreeben waren dies z.B. Autonomie, individuelle Leistung, Universalismus
und Spezifizitit. Wenn fachliche Kompetenzen im engeren Sinn thematisiert
wurden, dann erfolgte dies hiufig 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 préziser und in engerer Anlehnung an instruktionspsy-
chologische und fachdidaktische Theorien und Kriterien, als es in den oben
genannten &lteren Schulstudien der Fall war. Ohne die lernpsychologische und
fachdidaktische Kompetenz wiren die anspruchsvolle Definition und Messung
der ,,.Lesekompetenz®, der ,,mathematischen Grundbildung* und der ,,natur-
wissenschaftlichen Grundbildung* in PISA iiberhaupt nicht méglich gewesen.
Die Kooperationsbezichungen zwischen den Fichern Erziehungswissen-
schaft, Psychologie, Fachdidaktik und Bildungssoziologie sind dadurch auf der
einen Seite erheblich erweitert worden und haben eine Fiille von differenzier-
ten, interessanten Einsichten befordert; auf der andern Seite tendieren sie zu
einer Verengung auf die Triade von empirischer Erziehungswissenschaft, pada-
gogischer Psychologie und Fachdidaktik. Dabei darf hinsichtlich der padago-
gischen Ausrichtung auch nicht iibersehen werden, dass wegen der altersba-
sierten Stichprobe des international vergleichenden Teils von PISA (Untersu-
chung der 15-Jéhrigen) 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).
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Der Schock, den die TIMSS- und noch mehr die PISA-Ergebnisse in Deutsch-
land ausgeldst haben, beruht vor allem auf dieser Fokussierung der Leis-
tungsthematik. Thr entspricht die Alltagsfrage: ,,Was konnen unsere Schiiler
und Schiilerinnen eigentlich wirklich?* Die Frage bekommt in der gegenwir-
tigen &ffentlichen Diskussion ihre Brisanz vor allem durch den Leistungsver-
gleich: durch den Vergleich Deutschlands mit andern Lindern, der das Land
im Durchschnitt, bei den Spitzenleistungen und bei der {iberraschend grossen
Gruppe leistungsschwacher SchiilerInnen schlecht aussehen lisst; und durch
den Vergleich unter den Lindern der Bundesrepublik, die sich auf Ranglisten
wiederfinden und nun zur nationalen und internationalen Konkurrenz antre-
ten. Dies entspricht der gegenwirtigen Tendenz, auf allen Ebenen des Bil-
dungssystems Wettbewerbselemente zu verstirken, sich um ,,Exzellenz und
,.Profil“ zu bemiihen.

Bei aller Fokussierung auf das Leistungs- und Kompetenzthema teilt die neu-
ere international vergleichende Schulleistungsforschung mit den ilteren
Ansitzen der empirischen Schulforschung die grofle Beachtung fiir das The-
ma sozial ungleich verteilter Bildungschancen. Fiir Kenner der Materie nicht
iiberraschend, aber fiir die deutsche Offentlichkeit des Jahres 2001 doch ziem-
lich unvermittelt, ergaben die PISA-Studien fiir Deutschland, dass die Bil-
dungskornpetenzen der Fiinfzehnjdhrigen in einem relativ hohen Mafe von
Merkmalen der familialen und sozialen Herkunft abhingen. Wihrend in Lin-
dern wie Finnland, Kanada oder Korea im internationalen Vergleich eine hohe
Leseleistung bei relativ geringer Abhéingigkeit von der sozialen Herkunft gemes-
sen wurde, trat in Deutschland und Luxemburg der worst case auf: relativ nie-
drige Lesekompetenz bei hoher Abhéngigkeit von der sozialen Herkunft (vgl.
Baumert & Schiimer, 2001, S. 386 ff.). Wihrend im internationalen Vergleich
einige Staaten vormachen, wie ein gelockerter Zusammenhang von sozialer
Herkunft und Bildungskompetenz mit iiberdurchschnittlich hohen Leistungen
verbunden sein kann, gibt es im binnendeutschen Lindervergleich allenfalls
kein ,, Vertraglichkeitsproblem* in dem Sinne, dass hohe Leistungen allein bei
enger Koppelung an die soziale Herkunft erreichbar wéren (Baumert & Schii-
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 Erkldrung fiir die schichtspezifisch ungleiche
Bildungsbeteiligung und die schichtspezifischen Bildungskompetenzen niher
zu untersuchen, die die Autoren der PISA-Studien entwickeln. Dabei kann ich
mich auf Kapitel des Berichts iiber den internationalen Vergleich (2001) und
den deutschen Landervergleich (2002) stiitzen, die dhnlich argumentieren, sich
aber auch in unterschiedlichen Akzenten ergénzen. Dabei wird ein grundle-
gendes methodisches Problem der PISA-Studien eine Rolle spielen, das auch
die Autoren und Autorinnen nachdriicklich betonen (z.B. Baumert, Stamat &
Demmrich, 2001, S. 33; Baumert & Schiimer, 2001, S. 353 f; Tillmann & Meier,
2001, S. 504): Ihre empirische Untersuchung beruht auf Querschnittsdaten iiber
die 15-Jahrigen (ergdnzend auch ihrer Eltern), wihrend ihre Hypothesen bzw.
ihr Erkldrungsmodell der schichtspezifischen Bildungsbeteiligung und Bil-
dungskompetenzen Prozessverldufe von der Grundschule bis zum Abschluss
der Sekundarstufe I unterstellen, die nur durch Langsschnittuntersuchungen
untermauert werden konnen. In der weiteren Planung der PISA-Studien sind
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Léngsschnitterhebungen vorgesehen, so dass zu einem spateren Zeitpunkt die
entsprechenden Informationen — kombiniert mit den Ergebnissen anderer Unter-
suchungen als PISA — vorliegen werden. Gleichwohl unternehmen die Auto-
ren schon jetzt den Versuch, auf der ersten Stufe querschnittlicher Informatio-
nen ein Erklarungsmodell zu entwickeln, das sie mit Untersuchungsergebnis-
sen aus anderen Studien stiitzen. In ihren statistischen Analysen unterscheiden
sie recht genau zwischen einer begriindeten Erkldrung eines Phdnomens und
einer ,,explorativen Analyse®, die hohere spekulative Anteile enthélt. So heil3it
es am Ende der Berichts iiber den innerdeutschen Lindervergleich:

,»Will man die Rolle von Kontextbedingungen fiir das Gelingen schulischer Bil-
dungsprozesse auf der Ebene von Lindern der Bundesrepublik analysieren, ist
man grundsétzlich in einer schwierigen Lage. Allein die geringe Fallzahl erlaubt
nur tentative Analysen, die eher Anregungen fiir systematisches Nachdenken
iiber strukturelle Zusammenhénge geben als Annahmen empirisch fundieren.
Ferner ist der Erklarungsabstand von Strukturmerkmalen auf Landerebene zu
den Vorgéngen in einer Schule oder Klasse oder gar zu den individuellen Lern-
und Entwicklungsprozessen sehr weit. Es sind immer Annahmen iiber vielfal-
tige Vermittlungsprozesse notwendig, fiir die keine Indikatoren zur Verfligung
stehen. Schliefilich sind fast alle strukturellen und institutionellen, aber auch
kulturellen Kontextbedingungen in hohem MaBe untereinander und mit Dritt-
variablen konfundiert, so dass die Analysen einfacher bivariater Zusammen-
hénge — so verlockend und praktisch sie fiir bildungspolitische Ratschlige auch
erscheinen mogen — fast immer irrefiihrend sind. Um die Bedeutung korrela-
tiver Zusammenhénge einigermaflen zu verstehen, sind immer Variationen 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 iiber
bivariate Korrelationen kaum hinausgeht. Es fragt sich aber, ob nicht bet ande-
ren Themen, die die Autoren fiir wesentlich besser empirisch fundiert, metho-
disch gesichert und theoretisch strukturiert halten, ebenfalls solche Warnschilder
angebracht wiren. Das kénnte bei dem Erkldrungsmodell sozialer Ungleich-
heit der Bildungsbeteiligung und -kompetenzen der Fall sein.

2. Ein Karrieremodell fiir sozial ungleiche Bildungsbeteiligung und
-kompetenzen

Die Autoren der einschliagigen Kapitel der PISA-Studien zum Thema ,,s0zia-
le Herkunft und Bildungsbeteiligung bzw. Kompetenzerwerb* gehen von der
empirisch immer wieder bestdtigten Beobachtung einer im historischen Ver-
gleich ,hohen Stabilitit der Grundstruktur sozialer Disparititen in der Bil-
dungsbeteiligung®, bei einem gleichzeitig festzustellenden ,,langsamen Ent-
koppelungsprozess* aus (Baumert & Schiimer, 2001, S. 352). Dies habe zu der
Vermutung gefiihrt, dass die Institution Schule selbst eine Ursache der Dispa-
ritdten sein kénnte. 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 Anhinger gefunden. Die empiri-
schen Belege fiir diese Vermutung seien allerdings ,,ausgesprochen schwach*
(Baumert & Schiimer, 2001, S. 352). Befunde von Langsschnittuntersuchun-
gen, die iiberhaupt erst eine Uberpriifung der ,,Diskriminierungsthese® zulas-
sen wiirden, 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 disparitdtsmindern-
de Rolle spielt.” (ebd.). Auch Baumert, Koller und Schnabel konnten in der
Langsschnittuntersuchung ,,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung
im Jugendalter (BIJU) nachweisen, dass bei Kontrolle des Vorwissens und
der kognitiven Grundfahigkeiten 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 Schiimer ein Modell
der Erklarung schichtspezifischer Bildungsbeteiligung und -kompetenzen, das
sich im Zuge ihrer Darstellung entwickelt. Es enthélt unterschiedliche theore-
tische und empirische Komponenten, die nicht allein auf PISA als eigentlich
untauglicher Querschnittsanalyse beruhen, die aber bestimmte empirische
Ergebnisse erhellen kénnen. Dieses Modell soll die auch in PISA festgestell-
te schichtspezifische Verteilung von 15-Jahrigen auf die verschiedenen Bil-
dungsginge der Sekundarstufe I (vgl. Baumert & Schiimer, 2001, S. 355) bzw.
die deutliche Abhéngigkeit der gemessenen Bildungskompetenzen mit {5 Jah-
ren von der sozialen Herkunft erkldren (vgl. a.a.0., S. 360 ff.).

Ich werde dieses Modell zunéchst in seinen Grundziligen 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 verstindlich, dass ein Erklarungsmodell nicht von
vornherein in allen Facetten prisent ist, sondern sich in der Auseinanderset-
zung mit dem Material entwickelt.

Das Modell zur Erkliarung schichtspezifischer Resultate des schulischen Bil-
dungsprozesses versteht diese als das ,,Ergebnis eines langjdhrigen, vom Kin-
dergarten bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht dauernden kumulativen Pro-
zesses, bei dem individuelle Anlagen, das Anregungs- und Unterstiitzungspo-
tenzial der Familie und ihres sozialen Netzes, die unterschiedlichen Entwick-
lungsmilieus von Bildungseinrichtungen und die aktive Auswahl und Nutzung
von Opportunititen durch Kinder und Jugendliche selbst ineinander greifen.“
(Baumert & Schiimer, 2001, S. 353 f.) Diese Bildungskarriere unterteilt sich
in institutionell vorgegebene, kurze Phasen des Eintritts in einen Bildungsab-
schnitt und des liangeren, zeitweiligen Verbleibs, an den sich wiederum ein
Abschnitt des Ubergangs/Eintritts in den néchsten Bildungsabschnitt
anschliefit und so fort. Die Bildungskarriere erscheint als ein Ketten- oder Stu-
fen-Modell. Zwischen den Kettengliedern liegen ,,Gelenkstellen, wie etwa im
deutschen Schulsystem der Ubergang nach der Grundschule in die Schulfor-
men der Sekundarstufe [ oder nach der 9./10. Klasse in die berufliche Bildung
bzw. Schulformen der Sekundarstufe II. An den ,,Gelenkstellen“ finden Ent-
scheidungen/Wahlen iiber den anschlieflenden Lebensabschnitt statt; zwischen
ihnen erfolgt vor allem Lernen, Leisten und Leistungsfeststellung innerhalb
eines institutionell vorgegebenen ,,.Lernmilieus®. Die reine Zugehorigkeit zu
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einem Lernmilieu, z.B. einer Schulform der Sekundarstufe I, kann in einem
MaB fur Bildungsbeteiligung ausgedriickt werden; das Leistungsergebnis
selbst wird durch die von PISA definierten unterschiedlichen Kompetenzen in
verschiedenen Doménen erfasst.

In ihrer Beschreibung des Entscheidungsverhaltens an den ,,Gelenkstellen*
orientieren sich Baumert und Schiimer an Vorstellungen von Boudon sowie
Breen und Goldthorpe, die Elemente rationaler Wahl mit der Unterscheidung
»primérer” und ,,sekundérer” sozialer Disparititen verbinden. ,,Bei der Uber-
gangsentscheidung am Ende der Grundschulzeit greifen primére soziale Dis-
parititen, die im unterschiedlichen Leistungsstand von Kindern aus Familien
unterschiedlicher Sozialschichten zum Ausdruck kommen und sich wéhrend
der Grundschulzeit entwickelt oder schon vorher bestanden haben, und sekun-
dire soziale Disparitiiten, die durch unterschiedliche sozialschichtbedingte Uber-
gangskalkiile zu Stande kommen, wechselseitig verstirkend ineinander. Bil-
dungsaspirationen beeinflussen Schulleistungen und umgekehrt* (Baumert &
Schiimer, 2001, S. 370). Eine vermitteinde Rolle in diesem komplexen Ent-
scheidungsfeld iibernimmt die Grundschullehrerin, wenn sie beratend tétig ist
oder eine Schulempfehlung ausspricht und sich dabei an Leistung und sozia-
ler Herkunft der Schiiler (auch wenig bewusst, aber faktisch feststellbar) orien-
tiert. Primére soziale Disparititen sind damit immer schichtabhédngige Leis-
tungsunterschiede, die vorher absolvierte Entscheidungs-Leistungs-Phasen der
Bildungslaufbahn gewissermafien aufsummieren. Baumert und Schiimer nen-
nen sie zuweilen auch ,,durch Leistung gedeckte“ soziale Ungleichheiten (a.a.O.,
S. 358).

Sekundare Disparitdten entstehen demgegeniiber aus einem je nach sozialer
Lage verschiedenen Entscheidungsverhalten von Eltern und Kindern. Sie
schliessen das unterschiedlich ausgepragte Motiv des intergenerationellen Sta-
tuserhalts, unterschiedliche Erfolgserwartungen und sozialschichtabhingige
Kosten-Nutzen-Kalkiile hinsichtlich der Schullaufbahn ein. Die entsprechen-
den differenzierten Informationen werden in besonderen Untersuchungen zum
Ubergangsverhalten im Schulsystem gewonnen (vgl. z.B. Becker, 2000). In den
PISA-Studien sind sie vorerst nicht enthalten, so dass auf sekundire soziale
Disparititen indirekt geschlossen werden muss.

Die ungleiche soziale Lage der Herkunfisfamilie, die in je spezifischen Ent-
scheidungskalkiilen und unterschiedlichen Ressourcen zum Ausdruck kommt,
wird in PISA durch zwei Malle sozialer Ungleichheit bestimmt: eine Katego-
risierung nach sozialen Klassen, die hierarchische Aspekte mit qualitativen
Unterschieden der Berufstitigkeit 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 iiber Unterschie-
de zwischen und innerhalb von Nationen. Dariiber hinaus beziehen die Auto-
ren der PISA-Studien Mafe fiir kulturelles und soziales Kapital der Familien
mit ein, wobei sie sich an Konzepten von Bourdieu und Coleman orientieren
(Baumert & Schiimer, 2001, S. 326 ft.).

Mit der Unterscheidung zwischen priméren und sekundéren sozialen Dispa-
ritdten taucht die alte Frage von leistungsbestimmten und askriptiven Bestim-
mungsgriinden der Bildungslaufbahn erneut auf. Es kann gefragt werden: ,,Ist
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die Kovariation von sozialer Herkunft und erworbenen Kompetenzen aus-
schlieBlich eine Folge der Verteilung auf verschiedene Schulformen, bei der
primdre und sekundidre Ungleichheiten zusammenwirken, und des unter-
schiedlichen Anregungspotenzials der Schulformen, oder wiederholt sich der
Zusammenhang von Sozialschicht und Kompetenz auch innerhalb der Schul-
formen? (Baumert & Schiimer, 2001, S. 364). Im ersten Fall kommt die sozi-
ale Selektivitit des Schulsystems allein durch Wahlentscheidungen an den
Gelenkstellen der Bildungslaufbahn und durch anschliefend ,,schichtunbe-
einflusstes Weitergeben“ in den verschiedenen Schulmilieus zustande. Wenn
jedoch nach Beriicksichtigung primérer sozialer Disparititen, d.h. durch Leis-
tungsunterschiede gedeckter Unterschiede der sozialen Herkunft der Schiiler,
noch sekundire Disparititen innerhalb der Schulmilieus nachweisbar sind, dann
ist dies ein Hinweis auf die ,,Bildungsgerechtigkeit eines Schulsystems im enge-
ren Sinn* (Baumert & Schiimer, 2002, S. 164 — kursiv vom Verf.) ~ ob man
dies nun ,,Diskriminierung* nennt oder nicht.

Obwohl PISA weder tiber differenzierte Informationen zum Entscheidungs-
verhalten an den ,,Gelenkstellen” der Bildungslaufbahn noch iiber die ldngs-
schnittliche Leistungsentwicklung und ihre Bestimmungsgriinde verfiigt, ver-
suchen die Autoren —mit gewissen Vorwarnungen, Ersatzberechnungen und Ver-
gleichsinformationen aus andern Untersuchungen — eine Entscheidung fiir das
eine oder andere Modell plausibel zu machen. Auch wenn diese Entscheidung
mit davon abhéngt, welche Ergebnisvariable jeweils im Mittelpunkt steht, kann
man doch sagen: die Autoren favorisieren — mit gewissen Einschrinkungen —
am Ende das Modell, das die soziale Ungleichheit der Bildungsbeteiligung und
der Bildungskompetenzen am Ende der Sekundarstufe I primér als Resultat der
Eintrittsselektivitit fiir die verschiedenen Schulformen sieht, nicht aber als Ergeb-
nis eines unterschiedlichen schichtspezifischen, sozialen und kulturellen Mili-
eus der Schulformen selbst. Als mafigeblicher institutioneller Beitrag zur schicht-
spezifischen Reproduktion bleiben dann vor allem der Zeitpunkt und die Zahl
von ,,Gelenkstellen* im Bildungssystem {ibrig: ,,Je friiher und haufiger institu-
tionelle Ubergangsentscheidungen vorgesehen sind, desto enger sollte der
Zusammenhang zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und der Bil-
dungsbeteiligung sein“ (2001, S. 354). Dies ist eine der wenigen Aussagen dazu,
auf welche spezifische Weise die Institution Schule zur sozialen Selektivitit der
Bildungsbeteiligung beitragt, 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 Langsschnittuntersuchung stiitzen, soll im Folgenden niher
beleuchtet werden. Dabei stehen zwei Probleme im Zentrum der empirischen
Beweisfiihrung: die Bestimmung des Verhiltnisses von priméren und sekund-
ren sozialen Disparititen an der Gelenkstelle des Ubergangs von der Grund-
schule in die Schulformen der Sekundarstufe I und die ndhere Kennzeichnung
des Lernmilieus, das die unterschiedlichen Schulformen charakterisiert.

3. Primire und sekundire soziale Disparitiiten

Baumert und Schiimer bestimmen die primaren und sekundiren sozialen Dis-
parititen nach folgender Logik: Sie definieren zundchst Mafle fiir den Einfluss
der sozialen Herkunft auf die Bildungsbeteiligung mit 15 Jahren bzw. die Bil-
dungskompetenzen mit 15 Jahren ohne die Beriicksichtigung von Unterschie-
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den der kognitiven Grundfihigkeiten oder der Schulformzugehoérigkeit, um dann
im nichsten Schritt — nach Beriicksichtigung von Unterschieden der kogniti-
ven Grundfahigkeiten oder der Bildungsgangszugehdorigkeit — zu priifen, wie
sich der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Beteiligungs- bzw. Kompe-
tenzmaBe mit 15 Jahren veridndert. Dabei machen sie zwei Annahmen: (1) Da
es sich bei PISA um eine Querschnittsuntersuchung handelt und man aus einer
andern Langsschnittuntersuchung weil3, dass es im Verlauf der Sekundarstufe
I eine Verstdarkung des Einflusses der sozialen Herkunft auf die Bildungs-
kompetenzen gibt (Baumert & Schiimer, 2001, S. 359), stellen lingsschnitt-
lich interpretierte Zusammenhénge aus einer Querschnittsuntersuchung kon-
servative Schitzungen der Indikatoren fiir sekundére soziale Disparitéten dar.
Diese lagen bei einem wirklichen Langsschnitt-Design wahrscheinlich héher
(2) Die mit 15 Jahren gemessenen ,.kognitiven Grundfahigkeiten“ (im tradi-
tionellen Verstdndnis: ein Intelligenztestergebnis) kann als ,,Indikator der Basis-
fahigkeiten am Ende der Grundschulzeit” (Baumert & Schiimer, 2002, S. 168),
und die Zugehdrigkeit zu einer Schulform mit 15 Jahren kann als Anndhe-
rungsmaB fiir die Wahl der Schulform zum Zeitpunkt des Ubergangs in die
Sekundarstufe I verstanden werden.

Baumert und Schiimer schétzen die priméren und sozialen Disparitdten beim
Ubergang in die Sekundarstufe I vor allem beim innerdeutschen Lédnderver-
gleich (PISA-E; Ergebnisse in Deutsches PISA-Konsortium (2002), S. 163 ff.).
Ausgangspunkt sind dabei Verteilungen der Schiiler und Schiilerinnen unter-
schiedlicher Schichtzugehorigkeit (EGP-Klassen) auf die verschiedenen
Schulformen der Sekundarstufe I, die eine klare schichtspezifische Verteilung
ergeben: Kinder aus der oberen Dienstklasse z.B. sind zu iiber 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 fiir verschiedene historische Zeitpunkte in
Form von zweidimensionalen Mobilitétstafeln darstellen, in der die soziale Her-
kunft der Schiiler die eine Dimension, die besuchte Schulform die andere Dimen-
sion bildet. Will man historische Verdnderungen der schichtspezifischen Bil-
dungsbeteiligung auf diese Weise analysieren, steht man vor dem Problem, dass
sich zwischen den Zeitpunkten die Sozialstruktur der Elterngeneration (z.B.
durch einen Tertiarisierungsprozess im Beschéftigungssystem) oder die Struk-
tur der Schultypen (z.B. durch die Bildungsexpansion) gedndert haben kann
und dass Prozentdifferenzen wenig aussagen, wenn sich die Randverteilungen
der Mobilitdtstafeln verindern. Es geht darum, Gelegenheitsstrukturen von
Ubergangsmustern zu trennen. Eine Antwort auf dieses Problem sind sog. odd
ratios, die die Komponenten der Verdnderung in der Sozialstruktur der Eltern
und der Schulstruktur (als relatives Gewicht der Schulformen) herausrechnen.
Die gewonnen Zahlen sind ,,reinere* Mafle fiir Zugangschancen von Kindern
unterschiedlicher Herkunft zu unterschiedlichen Schulformen (vgl. die sehr kom-
pakte Darstellung bei Baumert & Schiimer, 2002, S. 165; anschaulicher und
von Mobilitéitstafeln ausgehend: Heath 1981, S. 260 ff.). Odd ratios sind damit
immer in einem doppelten Sinn Verhéltniszahlen: Sie driicken Chancen von
Kindern einer bestimmten Schicht im Verhéltnis 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 Schiimer sind es Facharbeiter als Vergleichsgrundlage und alie Schulfor-
men aufler dem Gymnasium. Auf diese Weise konnen dann odd ratios fiir den
Gymnasialbesuch statt des Besuchs aller andern Schulformen fiir Schiiler unter-
schiedlicher sozialer Herkunft im Vergleich zu Facharbeiterkindern in den ein-
zelnen Bundeslidndern berechnet werden (vgl. Baumert & Schiimer, 2002, S.
166). Ein interessantes deskriptives Ergebnis am Rande lautet, dass Bayern und
Baden-Wiirttemberg, die beide in den Kompetenztests im Vergleich zu den tibri-
gen Bundesldndern hochste Werte erzielten, sehr verschiedene schichtspezifi-
sche odd ratios beim Gymnasialbesuch aufweisen: In Bayern sind sie fiir nahe-
zu alle Klassen des EGP-Schemas {iberdurchschnittlich hoch (wie {ibrigens auch
fiir Kinder aus der oberen und der unteren Dienstklasse in den Grof3stadten);
in Baden-Wiirttemberg liegen sie dagegen unter dem Durchschnitt.

Um auf die Frage nach priméren und sekundéren sozialen Disparititen im Rah-
men des Schulkarrieremodells eine Antwort zu erhalten, rechnen die Autoren der
PISA-Studie ein Modell, das die odd ratios in den verschiedenen Bundeslindern
auf die soziale Herkunft der Schiiler und Schiilerinnen unter Einschluss eines Mal3es
fiir kognitive Grundfahigkeiten und fiir die Lesekompetenz mit 15 Jahren zuriick
fiihrt. Das Ergebnis lautet, dass der Lowenanteil der ungleichen Bildungsbeteili-
gung (odd ratios) auf den gemeinsamen Einfluss von kognitiven Grundféhigkei-
ten, Lesekompetenz und Sozialschichtzugehorigkeit zuriickzufithren ist. Dem-
gegeniiber fallen die sekundéren Disparititen, die allein auf Schichtzugehorig-
keit zuriickzufiihren sind, ,,vergleichsweise bescheiden® aus, auch wenn sie immer
noch substanziell sind (Baumert & Schiimer, 2002, S. 168). Die Landerunterschiede
in den schichtspezifischen odd ratios und die Ost-West-Unterschiede reduzieren
sich erheblich. Die — nach Einfiigen von Leistungs- und Féhigkeitsmerkmalen —
librig bleibenden, geringeren sekundéren sozialen Disparititen sind es, die die Ver-
teilungsgerechtigkeit des Schulsystems ,,im engeren Sinn“ in Frage stellen. Der
GroBteil des Einflusses der Schichtabhingigkeit auf die Chancen zum Besuch
weiterfithrender Schulen wird durch Leistungsmerkmale ,,geschluckt®. Ob diese,
die primdren sozialen Disparititen, die Verteilungsgerechtigkeit des Systems in
einem weiteren Sinne in Frage stellen, bleibt offen.

Gegeniiber der skizzierten Interpretation der Daten im Sinne des Karrieremo-
dells koénnen zwei Einwédnde erhoben werden:

Der erste Einwand bezieht sich auf die Interpretation der odd ratios. In ihrer
Interpretation der einschldgigen Tabellen sprechen Baumert und Schiimer 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 Schiiler
und Schiilerinnen als Vergleichsgrundlage geht, nicht um differenzierte Optio-
nen fiir 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 auf Merkmale der sozialen Herkunft
(ISEl-Index) zuriickgefiihrt werden, fragt sich, ob dieselbe Information nicht
doppelt verwendet wird. Miiller und Haun (1993, S. 230) sprechen im Rah-
men eines klaren Stufenmodells der Bildungskarriere mit verschiedenen Uber-
trittswahrscheinlichkeiten in die jeweils nidchste Stufe von ,,sozialen Selek-
tionsmechanismen®, die an den verschiedenen Bildungsiibergidngen unter-
schiedlich stark wirken. Bei frithen Bildungsiibergdngen ist die soziale Selek-
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tivitdt hoher als bei spéteren Ubergidngen (Miiller & Haun, 1993, S. 243). Da
sie Wahrscheinlichkeiten des Ubergangs in die nichste Stufe unabhéngig von
der Positionsstruktur erkldren wollen, hat die Abhéngigkeit dieser Ubergénge
von der sozialen Herkunft einen klaren zeitlichen und sozialen Bezug.

Der zweite Einwand bezieht sich auf die Interpretation der sekundéren sozia-
len Disparititen im Rahmen einer Querschnittsuntersuchung. Im eingangs skiz-
zierten Entscheidungsmodell fiir 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 MaBen der Fahigkeit und Leistung
Leistungsindikatoren verwendet, die eine recht verschiedene Bedeutung
haben: das MabB fiir die ,,kognitiven Grundfahigkeiten“ (gemessen im Alter von
15) soll die Grundfahigkeiten zum Abschluss der Grundschulzeit indizieren;
vom MaB fiir die Lesekompetenz mit 15 Jahren wird man dies sicherlich nicht
sagen. Es soll ja gerade den vorldufigen Abschluss des kumulativen Lernpro-
zesses anzeigen. Wenn also ,,sekundire soziale Disparititen“ nach Einfiigen
der Leistungsmafe noch registriert werden, dann sind dabei die sekundiren
sozialen Disparitdten der Entscheidung fiir einen Bildungsgang und des Ver-
bleibs in demselben vermischt. Hier wiren differenzierte Auswertungen inte-
ressant, d.h. ohne die Lesekompetenz. Ein dhnliches Problem stelit sich im Ubri-
gen bei der Interpretation der Schulformen als ,,unterschiedliche akademische
Entwicklungsmilieus” (Baumert & Schiimer, 2002, S. 168), der wir uns abschlie-
3end 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 Schiilern verschiedener sozialer Herkunft zeigen, dann sind neben der
Wirkung primérer und sekundérer sozialer Disparititen 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 fiir den internationalen Vergleich entwickelte, eine Vielzahl von
Einsichten er6ffnende 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 Schiilerschaften der einzelnen
Schulen besteht ein straffer Zusammenhang; er ist auf der Schulebene noch
deutlicher ausgeprigt als auf der Ebene der einzelnen Schiiler und Schiilerin-
nen (Baumert & Schiimer, 2001, S. 459). Da in der graphischen Darstellung
die Einzelschulen der Sekundarstufe I reprasentiert sind, entsteht der deutli-
che Eindruck einer ,,sozialen Segregation, die sich in der separaten Klumpung
von Schulen derselben Schulform zeigt® (Baumert & Schiimer, 2001, S. 458
f.). Trotzdem darf dieser Befund nicht so interpretiert werden, dass die sozia-
len Zusammensetzung der Schiilerschaft der Einzelschule einen nachhaltigen
Einfluss auf die Bildungskompetenz ausiibt. Erst nach Kontrolle der indivi-
duellen Leistungs-Eingangsvoraussetzungen im Rahmen einer Mehrebenen-
analyse kann dariiber befunden werden, in welchem Malle die soziale Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft oder die Schulformen als unterschiedliche
akademische Entwicklungsmilieus einen eigenstindigen Einfluss ausiiben.
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Wird das durchschnittliche Niveau kognitiver Grundfahigkeiten (nach einem
Test, iber den die PISA-Studien erstaunlich wenig sagen) beriicksichtigt, redu-
ziert sich der Einfluss der mittleren sozialen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft einer Schule auf die Lesekompetenz um sieben Achtel. Wird dariiber
hinaus in einem weiteren Modell auch noch die Schulformzugehorigkeit als
Indikator fiir das Vorwissen der Schiiler einbezogen, dann ist innerhalb der Schul-
formen ein signifikanter Effekt der sozialen Zusammensetzung der Schiiler-
schaft auf der Schulebene (keine Daten zur Schulklassenebene) nicht mehr
nachweisbar (Baumert & Schiimer, 2001, S. 467).

Das Ergebnis der statistischen Analyse ist also sehr dhnlich wie bei der Uberprii-
fung primérer und sekundirer sozialer Disparititen des Schulbesuchs (s.o.
Abschnitt 3). Und die Kritik am Schiussfolgern aus einer Querschnittsuntersuchung
fillt ebenfalls sehr dhnlich aus: Wihrend es vielleicht noch Sinn macht, die im
Alter von 15 Jahren gemessenen ,.kognitiven Grundfahigkeiten* als Grundfihig-
keiten nach Verlassen der Grundschule zu interpretieren, fallt dies bei der Schul-
formzugehdrigkeit als Indikator fiir das Forwissen, das die Schiiler und Schiile-
rinnen in die Schulen der Sekundarstufe I mitbringen, sehr viel schwerer. An ande-
rer Stelle fungiert die Schulformzugehdrigkeit demgegeniiber als Indikator fiir dif-
ferenzielle Entwicklungsmilieus (vgl. Baumert & Schiimer, 2001, S. 360 ft.).

Ohne auf die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft einer Schule einzu-
gehen und ohne ein MaB fiir kognitive Grundfihigkeiten 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 Schiilern 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 Bildungsgangszugehorigkeit der Schiiler reduzieren
sich die hohen Werte der Schiiler aus der oberen und unteren Dienstklasse, die
der Facharbeiter und der un- und angelernten Arbeiter erhdhen sich. Die Dif-
ferenz zwischen hochstem und niedrigstem Testwert reduziert sich auf ca. 30
Punkte. Diese reduzierten Werte werden als ,,signifikant und praktisch bedeut-
sam* beschrieben (Baumert & Schiimer, 2001, S. 365). Eine Varianzanalyse
der Lesekompetenz als abhidngiger Variable und Sozialschichtzugehorigkeit und
Bildungsgang als Faktoren bestitigt dieses Ergebnis: es gibt einen Interak-
tionseffekt zwischen Sozialschichtzugehdrigkeit und Bildungsgang (a.a.O., S.
365). Der Einfluss der sozialen Herkunft reduziert sich bei Beriicksichtigung
des Bildungsgangs ,,drastisch“. Innerhalb der einzelnen Bildungsgénge erklért
die Sozialschichtzugehorigkeit relativ gleichméBig iiber alle Fachgebiete hin-
weg ca. 1 bis 2 % der Leistungsvarianz, also recht wenig (a.a.0., S. 370). Aller-
dings handelt es sich auch hier um eine konservative Schéitzung.

In diesen Ergebnissen kann eine Bestitigung der Lesart gesehen werden, die
Baumert, Kéller & Schnabel (2000) den Daten ihrer Langsschnittuntersuchung
(BIJU) gaben. Dort hatte sich herausgestellt, dass bei Kontrolle der Fachleis-
tung in Mathematik zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe, der ,kognitiven Grund-
fahigkeiten (figural und verbal)*, des Berufsprestiges der Eltern und einiger
weiterer Indikatoren der Herkunftsfamilie die Schulformen Gesamtschule,
Hauptschule, Realschule und Gymnasium einen starken eigenstidndigen Effekt
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auf die Mathematikleistung am Ende der 10. Jahrgangsstufe ausiibten (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 schichtabhéngige Ein-
gangsunterschiede der Schiiler transportieren und verstirken, wihrend der
unmittelbare Einfluss der sozialen Herkunft wihrend des Besuchs der ver-
schiedenen Schulen relativ gering zu veranschlagen ist (vgl. auch die
Zusammenfassung bei Baumert & Schiimer, 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. Auf diese Weise verwi-
schen sich die Grenzen zwischen den explizit statistisch-explorativen Teilen
des Berichts (vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) 2002, S. 185 T, 231
ff.) und den modellbezogenen Erkldrungen.

5. Die ,,Bourdieusche Vermutung® und das meritokratische Kar-
rieremodell differenzieller Entwicklungsmilieus

Baumert und Schiimer richten ihr Modell gegen Erklarungsansétze 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 Tiiren 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 auf Grund geschitzter 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 Langsschnittuntersu-
chungen zuriickgreifen konnten. Es entbehrt nicht der Ironie, dass die Autoren
der PISA-Studie bei der Interpretation der unterschiedlichen ,,Schichtsensitivitat
der nationalen und internationalen Tests zur mathematischen Kompetenz (Bau-
mert & Schiimer, 2001, S. 366) auf ein Erklarungsmuster (Sprachbetontheit der
internationalen PISA-Tests) zuriickgreifen, dem sie bei Bourdieus Erklirung sozi-
aler Disparitiiten in der Schule eher skeptisch gegeniiber zu stehen scheinen.

Man koénnte 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 ,,biirgerlichen oder schichtspezi-
fischen Charakters der Institutionen zu interpretieren, der z.B. in unterschied-
lichen Normen, Verkehrsformen oder kulturellen Inhalten zum Ausdruck kommt.
Die Antwort wire vermutlich, dass dies ja gerade misslungen sei, weil sich der
relativ geringfiigige Einfluss der sekundéren sozialen Disparitéten und der sozi-
alen Zusammensetzung der Schiilerschaft auf Bildungsbeteiligung und Bil-
dungskompetenzen gezeigt habe.

Moglicherweise stoflt man hier an Grenzen multivariater Erkldrung. Fiir Bau-
mert und Mitarbeiter wire vermutlich die Interpretation der unterschiedlich
anspruchsvollen differenziellen Entwicklungsmilieus als Ausdruck des
Schichtgebundenheit der Schulfd}'_r‘_nen selbst hue ¥fafivoll, wenn man Indikato-
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ren sozialer Ungleichheit finde, die den autonomen, relativ starken Einfluss der
Schulformen reduzieren wiirden und die nicht mit der sozialen Herkunft der
Schiiler identisch wiren. Nur so kdnnen nicht-interpretierte Beziehungen in der
multivariaten Analyse in Kategorien sinnvollen Handelns ,.elaboriert werden
(vgl. C. Marshs kluge Beschreibung multivariater Verfahren). Nicht einmal die
Maéglichkeit solcher Indikatoren wird in den PISA-Studien diskutiert. Alles, was
an schichtspezifischer Ungleichheit zu finden ist, wird der individuellen fami-
lialen Herkunft der Schiiler und Schiilerinnen zugeschrieben. Symptomatisch
hierfiir ist die Diskussion des kulturellen und sozialen Kapitals (Baumert & Schii-
mer, 2001, S. 329 ff.). Die Entfremdung von Teilen der Jugendkultur gegenii-
ber den ,,Normen der biirgerlichen 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 auf die Bildungskompetenz dann untersucht werden kann.
Auf diese Weise konnen Institutionen fast aller sozialen Attribute entkleidet und
diese in der Erfahrung und Wahrnehmung der Individuen aufgehoben werden.
Das gilt selbst fiir die Vorstellung von ,,priméren sozialen Disparititen‘ als durch
individuelle Leistung ,,gedeckten* vorherigen Einfliissen der sozialen Herkunft.
Von hier bis zu der Vorstellung Bourdieus und Passerons, dass individuelle Leis-
tungen ,,Transformationen sozialer Beziehungen seien, die ihren Ursprung
zugleich verhiillen, ist es nicht sehr weit — mit dem Unterschied, dass es Bour-
dieu und Passeron darum ging, die Mischung von Verursachung sozialer Dis-
parititen und gleichzeitiger Verhiillung 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 iiber die Zeit abbildet, ihn aber in einen breiteren
sozialen Kontext stellt, demonstrieren Tillmann & Meier als Mitautoren der
PISA-Studie (2001, S. 500 f1.). Ihr Pfadmodell der Lesekompetenz enthdlt neben
den exogenen Variablen der Schicht- und Geschlechtszugehdorigkeit 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 eigenstindiger Bestimmungsfaktor fiir die Lesekompetenz und als zweit-
stirkster Faktor der Vermittlung des Einflusses der Schichtzugehérigkeit. Aber
auch von der ,kulturellen Praxis“ und der ,,abweichenden Orientierung* der
Schiiler und Schiilerinnen gehen nennenswerte Einflusspfade auf die Lese-
kompetenz bzw. die Mathematikleistung aus. Dieses Modell thematisiert ande-
re Zusammenhéinge 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 wire fiir die Weiterentwicklung der empirischen Schulforschung nur
niitzlich, wenn sehr unterschiedliche Theorien und Methoden zum Verstéind-
nis schulischer Lernprozesse beitriigen.
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