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Rainer Bölling  

Das deutsche Bildungswesen – ein Hort der sozialen 
Ungerechtigkeit? 
Kritische Anmerkungen zu neueren vergleichenden 
Bildungsstudien  
 

„Traue keiner Statistik, die du nicht selbst gefälscht hast“ –  
nur hat Churchill das nie gesagt (Rasper 2017, S. 132-139) 

 

I 

Seit dem Erscheinen der ersten PISA-Studie (2001) sieht sich das deutsche 
Bildungswesen dem Vorwurf ausgesetzt, in keinem oder kaum einem anderen 
Land der Welt hänge der Schulerfolg so sehr von der sozialen Herkunft ab wie 
in Deutschland. So haben es Repräsentanten der Organisation für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), namentlich der PISA-Koor-
dinator Andreas Schleicher, jahrelang unermüdlich verkündet. Dieses Mantra 
wurde von vielen Medien unkritisch übernommen und ist so in der Öffentlich-
keit zu einer (vermeintlichen) bildungspolitischen Gewissheit ersten Ranges 
geworden. Bis heute kommt kaum ein Bericht über schulische Leistungsstu-
dien ohne die Botschaft aus, in Deutschland hänge der Schulerfolg der Kinder 
vor allem vom sozialen Status ihrer Eltern oder gar deren „Geldbeutel“ ab. 
Dieser Empörungsgestus nährt nicht zuletzt krude Vorstellungen von vorur-
teilsbeladenen Lehrern, die sich erst über Beruf und sozialen Status der Eltern 
informieren, bevor sie zur Notenvergabe schreiten. 

Anfang 2018 nun erschien eine Studie der OECD, die Deutschland über-
raschend Fortschritte bescheinigte, und zwar bei der Resilienz. Mit diesem aus 
der Psychologie übernommenen Begriff bezeichnen die Autoren der Studie die 
„Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern, trotz sozialer Nachteile in allen 
PISA-Testfeldern mindestens die Kompetenzstufe drei [von sechs] zu errei-
chen und damit die Voraussetzung für eine aktive gesellschaftliche Teilhabe 
und lebenslanges Lernen zu erwerben“. Konnte 2006 nur jeder vierte sozial 
benachteiligte deutsche Schüler solche Kompetenzen vorweisen, so war es 
2015 schon jeder dritte (Agasisti 2018, S. 15). Nach diesem rekordverdächti-
gen Zuwachs liegt Deutschland jetzt über dem Durchschnitt der OECD-Län-
der. So entstand der Eindruck, die Bildungsgerechtigkeit habe hier einen gro-
ßen Fortschritt gemacht. 

Doch bevor Genugtuung aufkommen konnte, bekräftigte die OECD in der 
gemeinsam mit der Vodafone-Stiftung erstellten deutschen Ausgabe der Stu-
die, in Deutschland sei trotz aller Fortschritte „der statistische Zusammenhang 
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zwischen Leistung und sozialer Herkunft noch immer sehr ausgeprägt“ 
(OECD/Vodafone-Stiftung 2018, S. 6). Das war aber gar kein Ergebnis dieser 
Studie, die auf einer Sonderauswertung der PISA-Daten von 2015 beruht. Wie 
der daran beteiligte Pressesprecher der OECD in Deutschland erklärte, wurde 
die Aussage eingefügt, um „auf die Situation zur Chancengleichheit insgesamt 
hinzuweisen“. 

Diese Vorlage nahm ein Teil der Presse dankbar auf und verarbeitete sie 
weiter. Im Internetportal „Spiegel online“ lautete der erste Satz des einschlä-
gigen Artikels: „Noch immer entscheidet vor allem die soziale Herkunft dar-
über, wie gut Kinder in der Schule klarkommen“ (Himmelrath 2018). Etwas 
zurückhaltender übernahm die „Süddeutsche Zeitung“ einfach die Formulie-
rung der Studie: „Die Unterschiede zwischen Kindern aus bessergestellten und 
benachteiligten Familien sind weiterhin groß und der statistische Zusammen-
hang zwischen Leistung und sozialer Herkunft noch immer sehr ausgeprägt“ 
(Süddeutsche Zeitung 2018). Die in Düsseldorf erscheinende „Rheinische 
Post“ titelte am 30. Januar 2018 zwar: „Benachteiligte Schüler holen auf“, 
setzte aber gleich hinzu: „Bei der Chancengleichheit liegt Deutschland den-
noch hinten.“ 

Auf welch dünnem Eis diese Aussagen stehen, war den Autoren der genann-
ten Artikel wohl kaum bewusst, denn die neue Studie bietet keine Belege für die 
von der OECD verbreitete Deutung. Wer ihre statistischen Grundlagen nachprü-
fen will, muss sich schon die Mühe machen, die Publikation der PISA-Studie 
2015 heranzuziehen. Dort findet man in einem „Überblick über die Bildungsge-
rechtigkeit“ als Indikatoren neben der schon genannten Resilienz den „Prozent-
satz der durch den sozioökonomischen Status der Schüler erklärten Leistungsva-
rianz“ (OECD 2016, S. 52). Der sozioökonomische Status wird mittels des 
PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ge-
schätzt, der aus mehreren Variablen des familiären Hintergrunds der Schülerin-
nen und Schüler abgeleitet wird: dem Bildungsniveau und dem Beruf der Eltern, 
der Ausstattung des Elternhauses als Hilfsindikator für den materiellen Wohl-
stand sowie der Zahl der Bücher und anderer Bildungsressourcen, die im Eltern-
haus verfügbar sind (OECD 2016, S. 222). Da diese Daten auf Angaben der ge-
testeten fünfzehnjährigen Schülerinnen und Schüler beruhen, sind sie freilich 
fehleranfällig und sollten mit Vorsicht interpretiert werden. Doch gibt es zu die-
sem methodischen Vorgehen wohl keine praktikable Alternative. 

Die Verlässlichkeit des Index kann ohne Zugang zu den erhobenen Daten 
ohnehin nicht überprüft werden; es muss daher genügen, die Ergebnisse in den 
Blick zu nehmen. Die Verteilung der (gerundeten) Werte für die an PISA 2015 
teilnehmenden Staaten und Volkswirtschaften (OECD 2016, S. 52) zeigt das 
Punktdiagramm in Schaubild 1. Ihm lässt sich entnehmen, dass die soziale Her-
kunft in allen Ländern Einfluss auf den Bildungserfolg hat. Im Durchschnitt 
der OECD, der bei PISA als Maß aller Dinge gilt, sind 13 Prozent der Leis-
tungsunterschiede dadurch zu erklären – nicht mehr. Für Werte zwischen 11 
und 15 Prozent gilt, dass sie nicht statistisch signifikant vom Durchschnitt ab-
weichen; in dieser Bandbreite liegen 26 Länder. Weitere 26 bleiben mit Werten 
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von 1 bis 10 Prozent unter dem Durchschnitt, können also nach PISA-Kriterien 
eine höhere Bildungsgerechtigkeit für sich in Anspruch nehmen. Deutschland 
muss demnach zu den 17 Ländern gehören, die mit Werten von 16 bis 26 Pro-
zent über dem Durchschnitt liegen. Wenn hier laut OECD der Zusammenhang 
zwischen Leistung und sozialer Herkunft „sehr ausgeprägt“ ist, deutet das für 
die meisten Betrachter der Statistik auf einen Wert um oder über 20. Doch weit 
gefehlt: Deutschland liegt wie Österreich, die Schweiz und vier weitere Länder 
mit einem Wert von 16 Prozent und der höchsten Leistungspunktzahl dieser 
Gruppe nur schwach signifikant über dem Durchschnitt der OECD. Wenn das 
sehr ausgeprägt sein soll, wie würde die OECD dann die deutlich höheren 
Werte anderer Länder bezeichnen? Auf diese Frage blieb der Pressesprecher 
der OECD bezeichnenderweise die Antwort schuldig. 

 
Schaubild 1: Leistungspunkte und durch das Elternhaus erklärte Leistungs-

varianz nach PISA 2015 
 
Bemerkenswert ist auch, dass der aktuelle PISA-Sieger Singapur, ein Stadt-
staat mit weniger als 6 Mio. Einwohnern und der höchsten Millionärsdichte 
der Welt, mit einem Wert von 17 Prozent in diesem Punkt schlechter dasteht 
als die deutschsprachigen Länder, ganz zu schweigen von China mit 18 oder 
Frankreich mit 20 Prozent. Auf der anderen Seite fällt auf, dass von den 26 
Ländern mit – laut PISA – hoher Bildungsgerechtigkeit 16 nur unterdurch-
schnittliche Leistungen in Naturwissenschaften erreichen, 13 davon sogar we-
niger als 440 Leistungspunkte bei einem Durchschnitt von 493. Sie gehören 
mit großem Abstand zum unteren Drittel der Leistungsskala. 
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Der Anstieg der Trendlinie in Schaubild 1 deutet darauf hin, dass eine leichte 

positive Korrelation zwischen dem Einfluss des Elternhauses auf den Bildungs-
erfolg und dem Leistungsniveau eines Schulsystems besteht. Dieser Aspekt wird 
bei PISA aber nicht ausgeführt, obwohl in anderem Zusammenhang ähnliche 
Diagramme präsentiert werden (z.B. OECD 2016, S. 269). Stattdessen heißt es, 
die PISA-Studie komme „durchgehend zu dem Schluss, dass hohe Leistungen 
und eine größere Fairness bei den Bildungschancen und -ergebnissen sich nicht 
gegenseitig ausschließen“ (OECD 2016, S. 236). Das bedeutet aber keineswegs, 
dass sie stets miteinander einhergehen. Vielmehr genügt ja schon eine einzige 
positive Korrelation, um die Ausschlusshypothese zu falsifizieren. 

Eine kritische Auswertung dieser PISA-Daten erschien erstmals Ende Mai 
2018 in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung (Bölling 2018). Aufschlussreich 
ist nun, wie Jünger des Ungerechtigkeitsmantras damit umgehen. Im Oktober 
veröffentlichte die GEW Nordrhein-Westfalen in ihrer Zeitschrift einen Gegen-
artikel aus der Feder von Gerd Möller, ehemals Leitender Ministerialrat im 
Schulministerium dieses Bundeslandes. Er beginnt mit dem einschlägigen Glau-
bensbekenntnis: „In kaum einem anderen Industrieland hängen die Bildungs-
chancen so stark von der familiären Herkunft ab wie in Deutschland. Die PISA-
Studie belegt es“ (Möller 2018, S. 14). Doch dann wird trotz des Versprechens, 
„empirische Fakten“ zu liefern, keine einzige der oben referierten Zahlen ge-
nannt oder kritisch diskutiert. Der Leser erfährt nicht einmal, dass der inkrimi-
nierte Artikel den Fokus auf den internationalen Vergleich legt, sondern es ist 
nur vom deutschen Schulwesen die Rede. Wer sich auf PISA beruft, sollte aber 
doch wenigstens die aktuellen PISA-Daten zur Kenntnis nehmen. 

II 
Die Behauptung, dass der Einfluss des Elternhauses auf den Schulerfolg in 
Deutschland so stark sei wie in kaum einem anderen Land, geht auf die ersten 
beiden PISA-Studien zurück. Die Entwicklung des maßgeblichen Parameters 
in ausgewählten, vor allem europäischen Ländern zeigt Tabelle 1, die auf den 
aktuellen Zahlen der OECD-Datenbank beruht.1 

 
 
  

                                                           
1  Diese Zahlen aus der OECD-Datenbank sind dieselben, auf denen die jüngste Publikation 

der OECD zum Thema (OECD 2018) beruht: https://doi.org/10.1787/888933830196 (rea-
ding); https://doi.org/10.1787/ 888933830196 (mathematics); 
https://doi.org/10.1787/888933830158 (science). Sie weichen teilweise deutlich von den An-
gaben in den ursprünglichen PISA-Publikationen ab, ohne dass es hierfür eine Erklärung gibt. 
In einigen Fällen werden auch früher veröffentlichte Daten (hier kursiv gesetzt) als fehlend 
(missing) deklariert. Was dahinter stehen kann, zeigt das Beispiel Österreichs, wo zweimal 
PISA-Ergebnisse nachträglich korrigiert bzw. verworfen wurden (vgl. Bölling 2017, S. 4-6). 
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 2000 2003 2006 2009 2012 2015 
Schwerpunkt Lesen Mathematik Naturwiss. Lesen Mathematik Naturwiss 

OECD-Durch-
schnitt 14,3 16,9 14,4 14,0 14,7 12,9 

Deutschland 22,7 24,5 19,8 19,4 18,0 15,8 
Österreich 13,4 16,9 15,8 16,6 15,8 15,9 
Schweiz 19,0 18,8 16,3 15,6 13,2 15,6 
Belgien 13,6 24,4 20,0 20,0 19,9 19,3 
Niederlande – 19,5 16,3 13,8 11,2 12,5 
Luxemburg 17,1 19,2 22,5 18,9 18,9 20,8 
Frankreich 16,8 20,5 22,3 17,5 22,1 20,3 
Italien 9,8 13,4 10,3 12,2 10,0 9,6 
Spanien 12,4 12,6 12,4 12,3 14,8 13,4 
Portugal 15,7 18,7 16,3 16,4 19,1 14,9 
Ungarn 25,2 25,9 21,1 25,4 23,4 21,4 
Finnland 7,0 10,6 8,2 8,1 9,6 10,0 
Schweden 9,9 15,2 11,0 13,8 11,1 12,2 
UK – – 13,4 13,9 13,4 10,5 
USA 20,0 19,9 17,4 17,0 15,1 11,4 
Kanada 11,3 10,4 8,5 8,7 9,8 8,8 
Japan – 12,2 8,5 9,1 10,7 10,1 
Hongkong 7,5 6,6 6,4 4,1 7,2 4,9 
Shanghai/China – – – 12,3 15,1 18,0 

Singapur – – – 15,1 14,3 17,0 

 
Tab. 1: Prozentsatz der nach PISA durch den sozioökonomischen Status der 

Schüler erklärten Leistungsvarianz in ausgewählten Ländern  
 
Demnach verzeichnete Deutschland vor allem 2000 und 2003 in puncto Bil-
dungsgerechtigkeit Werte, die deutlich schlechter waren als der OECD-Durch-
schnitt. Seitdem haben sich diese Werte aber kontinuierlich verbessert. Das 
wurde nach PISA 2012 sogar von der OECD anerkannt: „2000 gehörte 
Deutschland im Hinblick auf die soziale Gerechtigkeit in der Bildung zu den 
am schlechtesten abschneidenden OECD-Ländern; 2012 hatte Deutschland 
nach dieser Messgröße ungefähr das OECD-Durchschnittsniveau erreicht.“ 
(OECD 2013, S. 5). 

Auch auf der Leistungsebene schnitt Deutschland 2012 deutlich besser ab 
als zuvor und erreichte unter 65 teilnehmenden Ländern Rang 16 (OECD 2014, 
S. 20). Diese Ergebnisse deuten PISA-Protagonisten gern als Resultat ihrer 
Reformanstöße. So erklärte etwa Manfred Prenzel, der nationale Projektmana-
ger für PISA 2012, das Programm habe eine ganze Reihe erfolgreicher Verän-
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derungen im deutschen Bildungssystem angestoßen. Die frühkindliche Förde-
rung sei als wichtiger Schlüssel für gute Schulleistungen erkannt worden, 
Sprachtests seien eingeführt worden, um Defizite – vor allem bei Kindern aus 
Einwandererfamilien – rechtzeitig zu erkennen, und auch die Lehrerausbildung 
sei verändert worden (Damaschke/ Albrecht 2013). 2015 behauptete der da-
malige stellvertretende Generalsekretär der OECD, Stefan Kapferer, sogar, 
man könne „in den PISA-Zahlen ganz deutlich messen, dass bereits ein Jahr 
frühkindliche Bildung nachher die Ergebnisse im PISA-Test deutlich verbes-
sert“ (Habermalz 2015). Doch aus den damals aktuellen PISA-Zahlen lässt sich 
nichts dergleichen entnehmen, denn die 2012 getesteten Fünfzehnjährigen 
wurden ja spätestens 2003 eingeschult, also vor dem Ausbau der frühkindli-
chen Bildung in Deutschland. Worauf auch immer die Verbesserung der Test-
ergebnisse gegenüber früheren Jahrgängen zurückzuführen sein mag – die 
frühkindliche Erziehung kann nicht der Grund sein. 

Dabei muss man sich grundsätzlich klarmachen, dass die PISA-Daten kei-
nerlei Aussagen über die Ursachen unterschiedlicher Testergebnisse bzw. deren 
Veränderung liefern. Bei allen Erklärungen handelt es sich vielmehr um mehr 
oder weniger plausible oder auch – wie im vorliegenden Fall – falsche Interpre-
tationen. So lässt sich die Verbesserung der deutschen PISA-Testergebnisse etwa 
auch darauf zurückführen, dass deutsche Schülerinnen und Schüler im Laufe der 
Jahre gelernt haben, mit dem ihnen anfangs ungewohnten Format der Testaufga-
ben umzugehen. Der chinesische Bildungsforscher Yong Zhao, ein in den USA 
renommierter Kritiker des chinesischen Bildungswesens (Zhao 2014), sagt dazu: 
„I don’t believe PISA scores mean anything beyond the ability to perform on 
PISA tests“ (Zhao 2016). 

Doch mochten die Daten zur Leistungsfähigkeit und Bildungsgerechtigkeit 
in Deutschland auch mit jeder PISA-Studie besser ausfallen – das Mantra der 
besonderen Ungerechtigkeit des deutschen Schulwesens wurde nicht revidiert, 
sondern besonders von meinungsstarken, aber kenntnisarmen Journalisten wei-
terverbreitet. Dafür bietet der Umgang mit der folgenden Studie der OECD bei-
spielhaften Anschauungsunterricht. 

III 
Im Oktober 2018 erschien eine weitere Sonderauswertung der PISA-Daten von 
2015, die ganz dem Thema Chancengleichheit gewidmet ist: „Equity in Edu-
cation. Breaking Down Barriers to Social Mobility“. Ausdrücklich wird hier 
unter „Equity“ nicht Gleichheit der Ergebnisse, sondern Gleichheit der Chan-
cen verstanden. Somit gilt Ungleichheit der OECD nicht zwangsläufig als un-
fair, da Unterschiede im Bildungserfolg auf Unterschiede in den Bemühungen, 
Interessen, Talenten oder sogar dem Glück der Schüler zurückgeführt werden 
können. In dieser Studie ist nun nicht mehr davon die Rede, dass es in der 
Bundesrepublik besonders ungerecht zugehe. Vielmehr wird Deutschland be-
scheinigt, es gehöre zu den nur sieben Ländern, in denen die Chancengleichheit 
in allen drei Testfeldern (Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik) deut-
lich zugenommen habe (OECD 2018, S. 54 u. 29). 
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Das hinderte einen Journalisten des Deutschlandfunks nicht daran, ein Inter-

view mit PISA-Koordinator Schleicher mit dem üblichen Empörungsgestus zu 
beginnen: „Die soziale Herkunft der Eltern und ihr Bildungsgrad bestimmen in 
Deutschland in höchstem Maße auch den Bildungserfolg ihrer Kinder und da-
mit im Grunde den gesamten weiteren Verlauf ihres Lebens. Wir wissen, dass 
das in Deutschland so ist – schon lange. Und wir können es auch jetzt wieder 
feststellen.“ Es blieb Schleicher vorbehalten, diese Äußerung etwas zurechtzu-
rücken: „Deutschland hat sich dort sehr viel verbessert, muss man sagen. Bei 
den sozialen Disparitäten liegt Deutschland nahe am Mittelfeld, immer noch 
leicht größer als das Mittelfeld, aber das ist schon ein großer Fortschritt seit 
der ersten PISA-Studie. Positiv zu bewerten ist auch, dass ein Drittel der Schü-
ler aus sozial schwierigen Verhältnissen immer noch ein recht gutes, zumindest 
mittleres Leistungsniveau erreicht im internationalen Vergleich“ (Dichmann 
2018). 

Dieser Befund missfiel offenbar auch der SPIEGELonline-Redakteurin 
Silke Fokken. Sie formulierte als gute Nachricht „Deutsche Schulen rangieren 
im Ländervergleich nicht mehr so weit hinten“, setzte aber gleich hinzu: „Die 
Bundesrepublik gehört immer noch zu den OECD-Staaten, in denen der Schul-
erfolg eines Kindes deutlich enger vom sozioökonomischen Hintergrund ab-
hängt als in vielen anderen Ländern, sagt Andreas Schleicher“ (Fokken 2018). 
Angesichts der Interview-Äußerung des PISA-Koordinators vom gleichen 
Tage stellt sich allerdings die Frage, ob diese Aussage wirklich in Bezug auf 
die neue Studie gemacht wurde oder auf früheren Äußerungen beruht. Anfra-
gen hierzu ließ die Redakteurin unbeantwortet. 

Doch schauen wir uns die Studie selbst näher an. Dort werden als Länder 
mit der höchsten Bildungsgerechtigkeit, in denen die Leistungsunterschiede zu 
höchstens fünf Prozent auf den sozioökonomischen Hintergrund zurückgeführt 
werden können, ausdrücklich Algerien, Macao, Katar, Hongkong, die Verei-
nigten Arabischen Emirate und Island genannt. Den Wert von fünf Prozent er-
reichen laut Tabelle auch noch das Kosovo und Montenegro (OECD 2018, S. 
26-28). Nun ist aber nach der an anderer Stelle formulierten PISA-Definition 
von Bildungsgerechtigkeit darunter „ein hohes Leistungsniveau von Schülern 
jeglicher Herkunft anstatt lediglich einer geringen Varianz der Schülerleistun-
gen zu verstehen“ (OECD 2016, S. 294). Bringt man beide Kriterien zusam-
men, so erlebt man eine Überraschung. In Tabelle 2 wird neben dem PISA-
Gerechtigkeitsparameter der Anteil der Fünfzehnjährigen ausgewiesen, die im 
Schnitt der drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften nicht die PISA-Kompetenzstufe 2 erreichen und damit nach einer in 
Deutschland verbreiteten Definition als „Risikoschüler“ gelten (OECD 2016, 
S. 348, 401 u. 414). 
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 Einfluss des Elternhauses (in %) Risikoschüler (in %) 
Algerien 1 76,9 
Macau 2 8,8 
Katar 4 53,4 
Hongkong 5 9,2 
Vereinigte Arabische Emirate 5 43,6 
Island 5 23,6 
Kosovo 5 74,1 
Montenegro 5 48,3 

 
Tab. 2: Einfluss des Elternhauses und Anteil der „Risikoschüler“ in den  

Ländern, die laut PISA das höchste Maß an Bildungsgerechtigkeit  
aufweisen 

 
Von den als besonders gerecht geltenden Staaten weisen also nur die ehemali-
gen europäischen Kolonien Hongkong und Macau mit ethnisch recht homoge-
ner chinesischer Bevölkerung ein hohes PISA-Leistungsniveau auf. In fünf 
Staaten aber liegt der Anteil der Risikoschüler über 40 Prozent, in zwei davon 
sogar um die 75 Prozent. Deutschland hingegen kommt nur auf einen Anteil 
von 16,8 Prozent, das ehemalige Musterland Finnland mittlerweile auf 12 Pro-
zent. Derartige Zusammenhänge werden von der OECD gern verschleiert und 
zumeist solche Länder hervorgehoben, in denen sowohl Bildungsgerechtigkeit 
als auch Leistungsniveau nach PISA-Kriterien hoch sind. Doch in vielen Län-
dern trifft eben genau das Gegenteil zu. 

Ähnlich inkonsequent geht die OECD mit der Frage um, inwieweit die 
PISA-Ergebnisse eines Landes durch den Anteil sowie die sozialen und kultu-
rellen Merkmale von Migrantenkindern beeinflusst werden. Diesem Problem 
ist schon vor Jahren Volker Hagemeister nachgegangen. Seine Berechnungen 
auf Basis der PISA-Daten 2003 ergaben, dass in Deutschland und Frankreich 
nur 10 bzw. 12 Prozent der getesteten Migrantenkinder einen Vater mit Hoch-
schulabschluss hatten, während es in Finnland 33 und in Kanada gar 41 Prozent 
waren. Zudem lag der Anteil der Migranten an der gesamten Testpopulation in 
Finnland nur bei knapp zwei Prozent, in Deutschland und Frankreich dagegen 
war er siebenmal so hoch. Betrachtete man nur die im Lande geborenen Test-
teilnehmer, die einen Vater mit Hochschulabschluss hatten, so lag der deutsche 
Mittelwert im Mathematiktest sogar knapp über dem Finnlands, des damaligen 
PISA-Siegers. Daraus ergibt sich, „dass aus den Gesamtmittelwerten bei PISA 
keine (vergleichenden) Aussagen über die Leistungsfähigkeit der Schulsys-
teme der Teilnehmer-Staaten abgeleitet werden dürfen“ (Hagemeister 2007, S. 
2-3). Mittlerweile haben in Deutschland fast 36 Prozent der Kinder und Ju-
gendlichen bis 20 Jahre einen Migrationshintergrund, und ihre Defizite bei 
Sprachkenntnissen und Bildungsstand sind beträchtlich (Anger/Geis-Thöne 
2018, S. 6 u. 14). Dadurch wird das deutsche Bildungswesen vor Herausforde-
rungen gestellt, die es nicht zu verantworten hat und die in manchen anderen 
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Ländern – etwa auf Grund einer selektiven Einwanderungspolitik – nicht oder 
nicht in diesem Ausmaß bestehen.  

PISA spielt diese Unterschiede auch in der jüngsten Ausgabe von 2015 
herunter. Zwar wird erwähnt, dass der durchschnittliche Leistungsabstand zwi-
schen Schülerinnen und Schülern mit und ohne Migrationshintergrund und 
gleichem sozioökonomischem Profil 31 Punkte beträgt und dass die im Län-
dervergleich bestehenden Unterschiede „auch unter dem Aspekt der Selektivi-
tät der Zuwanderungspolitik der Aufnahmeländer sowie der relativen kulturel-
len und sprachlichen Verwandtschaft der Herkunfts- und Aufnahmeländer be-
trachtet werden“ müssen (OECD 2016, S. 262 u. 264). Der OECD ist auch 
bekannt, dass Länder wie Kanada, Australien und Neuseeland eine selektive 
Einwanderungspolitik betreiben, so dass es sich bei den Zuwanderern zu einem 
hohen Anteil um Hochqualifizierte handelt, die zudem die Landessprache be-
herrschen, wogegen etwa Deutschland, Österreich, Belgien und Frankreich ei-
nen „hohen Anteil an dauerhaft ansässigen geringqualifizierten Zuwanderern“ 
aufweisen (OECD 2016, S. 264f.). Diese Differenzierung bleibt allerdings bei 
der Darstellung der Ergebnisse folgenlos. So werden dann Ländern wie 
Deutschland, Frankreich und Belgien solche wie Kanada und Neuseeland als 
Vorbilder für Leistungsstärke und Bildungsgerechtigkeit vorgehalten, ohne der 
Frage nachzugehen, ob die festgestellten Unterschiede nicht mehr auf die je-
weilige Einwanderungspolitik als auf das Bildungswesen zurückzuführen sind.  

Besonders positiv in Bezug auf Bildungsgerechtigkeit wird in der Equity-
Studie Vietnam erwähnt, das im PISA-Ranking 2015 wegen seiner 525 Punkte 
in Naturwissenschaften auf dem achten Platz landete. Hier haben sich angeblich 
drei Viertel der Schülerinnen und Schüler als resilient erwiesen gegenüber einem 
OECD-Durchschnitt von 29 Prozent (OECD 2018, S. 101f.). Die Einbeziehung 
Vietnams in den internationalen Vergleich ist allerdings methodisch nicht akzep-
tabel, denn dort wurde 2015 nur knapp die Hälfte der 15-Jährigen durch die 
PISA-Stichprobe erfasst. Im OECD-Durchschnitt waren es 89, in Deutschland 
sogar 96 Prozent – einer der höchsten Werte überhaupt. Die eigentlich geforderte 
Mindestschülerbeteiligungsquote von 80 Prozent wurde in 20 Ländern nicht er-
reicht, darunter neben Vietnam auch die chinesischen Provinzen Beijing-Shang-
hai-Jiangsu-Guangdong, die im Ranking ebenfalls vor Deutschland landeten 
(OECD 2016, S. 315 u. 319). Deshalb schließt die anschließend besprochene 
Unicef-Studie solche Länder gemäß den PISA-Richtlinien von Vergleichen aus 
(Unicef 2018, S. 27). Die OECD dagegen hält sich nicht an ihre eigenen Richt-
linien und bemerkt zu diesem Problem nur verdruckst: „Bei der Interpretation 
der Ergebnisse muss [...] in den Ländern, in denen viele junge Menschen von der 
Zielpopulation ausgeschlossen sind, umsichtig vorgegangen werden. [...] Wenn 
man annimmt, dass aus der PISA-Stichprobe ausgeschlossene Schülerinnen und 
Schüler wahrscheinlich schlechtere Ergebnisse erzielt hätten als die in den Stich-
proben vertretenen Schülerinnen und Schüler, dürften Länder mit niedrigen Er-
fassungsraten in Vergleichen favorisiert sein" (OECD 2016, S. 229). Die not-
wendigen Schlüsse aus dieser Erkenntnis unterbleiben aber. Eine Stichprobe, die 
nur für die Hälfte der Zielgruppe steht, während die andere Hälfte gar keine 



46 ∙ Pädagogische Korrespondenz ∙ 59/19   
 

Schule besucht, lässt einfach keine seriösen vergleichenden Aussagen zu. Wenn 
in Deutschland nur die Hälfte der Fünfzehnjährigen am PISA-Test teilnähme, 
würden die Ergebnisse auch wohl anders ausfallen. 

IV 
Nur eine Woche nach der OECD-Studie zur Chancengerechtigkeit im Bildungs-
wesen erschien zum selben Thema eine Studie des Kinderhilfswerks Unicef mit 
dem Titel „An Unfair Start – Inequality in Children’s Education in Rich Count-
ries“. Auch sie kommt zu dem Ergebnis, dass der familiäre Hintergrund in allen 
Ländern ein entscheidender Faktor für den Bildungserfolg von Kindern und Ju-
gendlichen ist. Das Design dieser Studie erinnert an PISA, und so fehlt denn auch 
nicht das obligatorische Ranking, bei dem Deutschland mit Platz 23 unter 38 
EU/OECD-Ländern im unteren Mittelfeld landet (Unicef 2018, S. 8). Inhaltlich 
bietet die Studie aber nicht mehr als alten Wein in neuen Schläuchen. 

Das Ranking stützt sich auf drei Indikatoren. Der erste ist der Prozentsatz 
der Schülerinnen und Schüler, die 2015 ein Jahr vor der Einschulung wenigs-
tens eine Stunde pro Woche eine Kindertageseinrichtung besuchten. Er liegt in 
36 Ländern zwischen 90 und 100, und Deutschland landet mit einer Quote von 
95,5 Prozent auf Platz 23. Dass dieser eng gefasste Indikator sinnvolle Aussa-
gen über den Stand der vorschulischen Erziehung ermöglicht, darf allerdings 
bezweifelt werden. Der zweite Indikator bezieht sich auf die Lesekompetenz 
der Zehnjährigen. Hier wurde der Punktabstand zwischen dem obersten und 
dem untersten Zehntel der nationalen Schülerpopulation zu Grunde gelegt, den 
die PIRLS-Studie (Progress in International Reading Literacy Study) 2016 er-
geben hatte. Er reicht von 153 bis 232 Punkten, wobei Deutschland mit 194 
Punkten ziemlich in der Mitte der Skala liegt, damit aber nur Platz 20 unter 29 
Ländern belegt. Als dritter und letztlich entscheidender Indikator dient der 
Unicef-Studie die Lesekompetenz der Fünfzehnjährigen, wobei PISA 2015 die 
Datengrundlage bildet. Hier reicht die Spanne von 221 bis 311 Punkten. 
Deutschland liegt mit 258 Punkten wieder im Mittelfeld und erreicht damit in 
dieser Kategorie wie auch im Gesamtklassement Platz 23. 

Auf Basis der PISA-Daten von 2015 geht die Unicef-Studie auch der Frage 
nach, wie Migrantenkinder bei der Lesekompetenz abschneiden. Wenig über-
raschend zeigt sich, dass in 21 von 25 Ländern mit hohen Migrationsraten Kin-
der von Migranten, die selbst und deren beide Elternteile im Ausland geboren 
wurden, schlechter abschneiden als solche ohne Migrationshintergrund. Bei 
Migrantenkindern der zweiten Generation (selbst im Lande geboren) sind die 
Unterschiede im Allgemeinen geringer (Unicef 2018, S. 34 f.). Dass es sehr 
unterschiedliche Migrationsmuster gibt, wird unter Verweis auf PISA erwähnt, 
bleibt aber für die Datenauswertung ebenso wie in der Vorlage folgenlos.  

Wie sinnvoll ist nun dieses Ranking? Die Frage stellt sich etwa bei einem 
Blick auf Frankreich, das bei der frühkindlichen Bildung mit 99,8 Prozent den 
zweiten Platz belegt, was angesichts der schon lange etablierten école mater-
nelle (Vorschule ab dem vierten Lebensjahr) nicht überrascht. Doch bei der 
Lesekompetenz der Zehnjährigen landet es nur auf Platz 14 und stürzt bei den 
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Fünfzehnjährigen auf den 35. Platz unter 38 Ländern ab. Umgekehrt steht es 
bei Spanien: Es liegt bei der frühkindlichen Bildung nur einen Platz vor 
Deutschland, erreicht aber in der Disziplin Lesekompetenz die Plätze 4 und 3. 
Hierbei geht es wohlgemerkt nur um den Abstand zwischen dem obersten und 
dem untersten Zehntel der Schülerpopulation; im Durchschnitt liegt Spanien 
bei PISA 2015 in puncto Lesekompetenz zehn Punkte hinter Deutschland. Wer 
solche Zahlenkonstellationen für aussagekräftig hält, könnte auf den Gedanken 
kommen, frühkindliche Bildung sei im Hinblick auf die Entwicklung der Le-
sekompetenz überflüssig, ja kontraproduktiv. Hätte PISA-Sieger Singapur an 
diesem Ranking teilgenommen, wäre er im unteren Mittelfeld nahe bei 
Deutschland gelandet. Den Spitzenplatz aber hätte auch hier mit großem Ab-
stand Algerien errungen (OECD 2016, S. 404). Alles in allem wird somit deut-
lich, dass wir es hier weitgehend mit Zahlenreihen zu tun haben, aus denen 
sich nur schwer sinnvolle Schlüsse ziehen lassen. Dieses Problem räumen auch 
die Autoren der Studie einmal ein (Unicef 2018, S. 42). 

Wenn allerdings auf derselben Seite ein großformatiges Schaubild besagt, 
Deutschlands dreigliedriges Schulwesen lasse nur 23 Prozent eines Jahrgangs 
direkt an die Universität gelangen, und erst im Kleingedruckten steht, dass die 
Daten sich auf die Geburtsjahrgänge 1950 bis 1979 beziehen und damit auf 
Abiturienten des letzten Jahrhunderts, dann ist das schon recht ärgerlich. 

V 
Die Equity-Studie der OECD bietet neben den Daten zum Einfluss des Eltern-
hauses auf den Bildungserfolg in 55 Schaubildern und über 100 Tabellen In-
formationen zu vielen weiteren Aspekten. Von ihnen sollen hier nur noch Bil-
dungsmobilität und Bildungsabschlüsse näher betrachtet werden.  

Ein von einigen Medien verbreiteter Befund betrifft die Durchlässigkeit des 
deutschen Bildungswesens: 2015 habe fast jeder vierte Deutsche einen höheren 
Bildungsabschluss erreicht als seine Eltern, wogegen es im Schnitt der OECD 
mit 41 Prozent deutlich mehr gewesen seien (OECD 2018, S. 35 u. 80). Hierbei 
wurde nicht deutlich, dass diese Zahlen aus der PIAAC (Programme for the In-
ternational Assessment of Adult Competencies)-Studie der OECD von 2011/12 
sich auf Personen im Alter von 26 bis 65 Jahren beziehen. Im Durchschnitt der 
Altersgruppen erreichen naturgemäß Länder, die schon früh ihre Abiturienten- 
und Hochschulabsolventenquoten massiv gesteigert haben, derzeit höhere Lang-
zeitwerte bei der Bildungsmobilität als etwa Deutschland und Österreich, wo das 
duale System der Berufsausbildung einen hohen Stellenwert besitzt und die Aka-
demisierung erst später eingesetzt hat (vgl. unten). Zudem zeigen auch die Zah-
len der OECD, dass mit dem allgemeinen Anstieg des formalen Bildungsniveaus 
in vielen Ländern der Anteil der Bildungsaufsteiger abnimmt – ein Prozess, der 
sich in Zukunft fortsetzen wird (OECD 2018, S. 24f.). Sollten einmal alle mit 
dem Fahrstuhl des Bildungsaufstiegs bis in die oberste Etage gefahren sein, so 
kann es keinen Aufstieg mehr geben, sondern nur noch Abstieg. 

Wie problematisch es überhaupt ist, zertifizierte Bildungsabschlüsse zum 
alleinigen Indikator für soziale Mobilität zu machen, verdeutlicht ein Beispiel: 
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„Der Sohn einer Gymnasiallehrerin, der sein Studium abbricht, eine Partei 
übernimmt und Bundeskanzler wird, gilt als Bildungsabsteiger, kann er doch 
im Gegensatz zu seiner Mutter mit keinem akademischen Grad aufwarten; die 
Tochter eines erfolgreichen Unternehmers ohne Studienabschluss, die ein Pä-
dagogikstudium absolviert und im akademischen Prekariat landet, gilt für die 
Mobilitätsstatistik aber als Aufsteigerin, denn ihr Bildungsabschluss liegt über 
dem ihres Vaters“ (Liessmann 2018, S. 19). 

Neben der Bildungsmobilität wird oft auch der Anteil höherer Bildungs-
abschlüsse, insbesondere des Abiturs, als Kriterium für die Gerechtigkeit eines 
Schulsystems ins Feld geführt. Zu diesen Studien gehört der „Chancenspie-
gel“, der von 2012 bis 2017 als gemeinsames Projekt der Bertelsmann-Stif-
tung, des Instituts für Schulentwicklungsforschung der Technischen Universi-
tät Dortmund und des Instituts für Erziehungswissenschaft der Universität Jena 
erschien. Er beansprucht für sich, „das abstrakte Konzept von Chancengerech-
tigkeit konkretisiert, messbar und zwischen den Bundesländern vergleichbar 
gemacht zu haben“ (Chancenspiegel o.J.). Zunächst entfaltet er einen an-
spruchsvoll daherkommenden Rahmen von Gerechtigkeitstheorien und unter-
scheidet im Hinblick auf das Bildungswesen vier Gerechtigkeitsdimensionen: 
„Integrationskraft“, „Durchlässigkeit“, „Kompetenzförderung“ und „Zertifi-
katsvergabe“. Ihnen werden dann zahlreiche statistische Befunde zugeordnet. 

Dem hohen theoretischen Anspruch hält die praktische Umsetzung aller-
dings bei weitem nicht Stand. So wird „equity“ sprachlich unzutreffend als 
Gleichheit verstanden, die dann hergestellt sei, „wenn ein Schulsystem ge-
währleisten kann, dass Schülerinnen und Schüler unabhängig von ihrem sozi-
oökonomischen und soziokulturellen Status sowie unabhängig von Hautfarbe 
und Geschlecht gleiche Lernstände erreichen“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 
24). Hier wird also nicht Chancen-, sondern Ergebnisgleichheit eingefordert. 
Dass sich Schülerinnen und Schüler in ihren Fähigkeiten, Interessen und ihrer 
Anstrengungsbereitschaft unterscheiden und sich dies auf ihren Lernerfolg 
auswirkt, scheint den Autoren – anders als der OECD (OECD 2016, S. 44) – 
ein fremder Gedanke zu sein. So werden dann auch die von dem Gerechtig-
keitstheoretiker John Rawls als „natürlich“ bezeichneten Unterschiede hier als 
„zufällig“ heruntergespielt (ebd., S. 35). 

Die Problematik des methodischen Vorgehens zeigt sich konkret bei der Ge-
rechtigkeitsdimension „Zertifikatsvergabe“. Hier werden sieben Indikatoren de-
finiert, die sich einerseits auf Absolventen mit Hochschulreife, andererseits auf 
Schülerinnen und Schüler ohne Hauptschulabschluss beziehen. Dabei steht für 
die Autoren fest: „Je niedriger die Quote der Jugendlichen ohne Abschluss und 
je höher insgesamt die vergebenen Zertifikate, als desto gerechter kann ein 
Schulsystem angesehen werden“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 36). Dass diese 
Zertifikate qualitativ vergleichbar sein sollten, wird zwar postuliert, aber nicht 
näher ausgeführt. Wenn jedoch Schüler ein Zertifikat nicht erlangen, so gilt dies 
als „anerkennungstheoretisch problematisch, wenn die Ursache einseitig bei den 
Schülern vermutet wird, weil damit ein direkter Hinweis auf fehlende Bereit-
schaft zur Anerkennung einer gemeinsamen Praxis vorliegt“. Schließlich sei es 
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„unplausibel, deutliche Unterschiede anzunehmen“; Hinweise auf das Unvermö-
gen von Schülern müssten „insofern mit äußerster Skepsis betrachtet werden“ 
(Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 36 f.). Diese Zitate zeigen, wie sehr die Gerech-
tigkeitsprosa des „Chancenspiegel“ dazu beiträgt, die Institution Schule einem 
moralischen Druck auszusetzen, unter dem sie letztlich nur scheitern kann. 

Bei der Entfaltung der sogenannten Gerechtigkeitsdimension „Zertifikats-
vergabe“ zeigt sich zudem ein empirisches Dilemma. Bei einer Gegenüberstel-
lung der Abiturientenquoten an allgemeinbildenden Schulen und den Leseleis-
tungsergebnissen der Bundesländer aus der Überprüfung der Bildungsstan-
dards entdecken die Autoren einen Widerspruch: „Es gibt kaum Länder, die 
einen vergleichsweise hohen Anteil an Absolventen mit Hochschulreife und 
gleichzeitig einen höheren mittleren Kompetenzwert in der Leseleistung auf-
weisen. Deutlich häufiger hingegen besteht ein Zusammenfallen zwischen dem 
im Ländervergleich erreichten höheren Kompetenzwert und den ebenfalls im 
Ländervergleich erzielten niedrigeren Absolventenanteilen mit Hochschul-
reife.“ Doch statt nun zu erklären, was dieser Befund unter dem Gerechtig-
keitsgesichtspunkt bedeutet, wird er sogleich relativiert: „Diese Gegenüber-
stellung stellt keinen harten empirischen Zusammenhang dar und zugrunde lie-
gen zudem auch unterschiedliche Schülerpopulationen (Neuntklässler sowie 
Absolventen der Sek. II mit Hochschulreife); außerdem wurde hier allein auf 
die Kompetenzwerte in der Leseleistung Deutsch zurückgegriffen. Auch wenn 
die Lesekompetenz fächerübergreifend bedeutsam ist, stellen sich hinsichtlich 
anderer Fachdomänen die erreichten Kompetenzwerte in den Ländern zum 
Teil anders dar“ (Bertelsmann-Stiftung 2012, S. 92). Doch von diesen anderen 
Kompetenzwerten ist im Folgenden nicht mehr die Rede. Den Schluss, dass 
Bundesländer mit hohen Abiturientenquoten deswegen noch nicht gerecht 
sind, sondern eher ein Qualitätsdefizit aufweisen, muss der Leser selbst ziehen.  

VI 
Die Fixierung auf Abiturientenquoten hat seit der Jahrtausendwende nicht nur 
auf Ebene der Bundesländer, sondern mehr noch im internationalen Vergleich 
eine wichtige Rolle gespielt. Seit langem fordert die OECD, dass möglichst viele 
junge Menschen Abitur machen und studieren sollten. Wer studiert hat – so heißt 
es –, könne ein höheres Einkommen erwarten, sei besser vor Arbeitslosigkeit 
geschützt, lebe infolge höherer Bildung gesünder und trage mit all dem zu einem 
höheren Volkseinkommen bei. Hier verbindet sich ein ökonomisches Motiv mit 
dem Versprechen, durch massenhafte Vergabe von Studienberechtigungen und 
akademischen Zertifikaten die soziale Gerechtigkeit zu erhöhen. Dabei stand 
Deutschland wegen seiner im internationalen Vergleich niedrigen Abiturienten- 
und Hochschulabsolventenquote immer wieder in der Kritik. 

Der ökonomische Effekt der Akademisierung der Bildung hat sich aller-
dings längst als äußerst fragwürdig erwiesen. In einem Buch mit dem Titel 
„L’inflation scolaire“ unterzog die französische Bildungssoziologin Marie 
Duru-Bellat schon 2006 das OECD-Dogma einer kritischen Überprüfung. Ihre 
international vergleichende Analyse brachte keinen Anhaltspunkt dafür, dass 
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die Ausdehnung des Schulbesuchs in entwickelten Ländern zum wirtschaftli-
chen Wachstum oder zur Senkung von Jugendarbeitslosigkeit beiträgt, wie es 
die von der OECD vertretene Humankapitaltheorie behauptet. Vielmehr zeigte 
sich, dass die Verlängerung der Ausbildung in Frankreich seit den 1970er Jah-
ren mit steigender Jugendarbeitslosigkeit einherging (Duru-Bellat 2006). Seit 
2013 kamen auch in Deutschland Hinweise auf die negativen Folgen des „Aka-
demisierungswahns“ auf (Bölling 2013, 2014; Nida-Rümelin 2013, 2014). Da-
bei wurde international vergleichend auch der Zusammenhang zwischen Abi-
turientenquoten und dem bei PISA festgestellten Kompetenzniveau untersucht. 
Die wesentlichen Ergebnisse sind in Schaubild 2 dargestellt. 

Hier werden die Studienberechtigtenquoten ausgewählter Länder mit den 
Resultaten von PISA 2015 in Beziehung gesetzt. Aus den damals fünfzehnjäh-
rigen Schülerinnen und Schülern rekrutiert sich ja der größte Teil der Studien-
berechtigten der Jahre 2017/18. Für diesen Vergleich wurden die nationalen 
PISA-Mittelwerte aus den drei Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften nach Kompetenzstufen differenziert berechnet. Die 
schwarzen Balken bezeichnen die jeweiligen Studienberechtigtenquoten. So-
weit möglich, ist die allgemeine Hochschulreife auch gesondert ausgewiesen. 
 

 
Schaubild 22   
 
                                                           
2  PISA-Kompetenzwerte nach OECD 2016, S. 348, 401 u. 414. – Studienberechtigtenquoten 

für Deutschland (2017): Bundesministerium für Bildung und Forschung – BMBF: Anteil der 
Studienberechtigten an der altersspezifischen Bevölkerung (Studienberechtigtenquote) nach 
Art der Hochschulreife, Stand 10/2018. http://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/Tabelle-
2.5.85.html.  [abgerufen: 10.01.2019]; Frankreich: Ministère de l’Éducation nationale: Note 
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Man sollte annehmen, dass es sich bei den Studienberechtigten vor allem um 
Jugendliche mit den höchsten Kompetenzen handelt, also solchen auf den 
Kompetenzstufen (KS) 4 bis 6. Doch diese machen in keinem Land auch nur 
die Hälfte eines Jahrgangs aus – auch nicht beim ehemaligen PISA-Sieger 
Finnland. Höhere Abiturientenquoten kommen demnach durch Einbeziehung 
von Schülerinnen und Schülern der Kompetenzstufen 2 und 3 zustande, die bei 
PISA als mittelmäßig charakterisiert werden. Kompetenzstufe 2 gilt dort als 
das Basisniveau, ab dem sie die Kompetenzen unter Beweis zu stellen begin-
nen, die es ihnen ermöglichen werden, „effektiv und produktiv am Leben teil-
zuhaben“ (OECD 2016, S. 42). Studienberechtigtenquoten von 80 Prozent, wie 
sie in Frankreich und Italien erreicht werden, bedeuten demnach, dass dort so-
gar solche Schülerinnen und Schüler den höchsten Schulabschluss erreichen, 
die in Deutschland als „Risikoschüler“ bezeichnet werden. 

Es wird somit deutlich, dass die von vielen Bildungspolitikern als wichti-
ger Indikator angesehene Studienberechtigtenquote nichts über das Niveau der 
jeweiligen Abschlüsse aussagt und ebenso wenig als Kriterium der Bildungs-
gerechtigkeit taugt. Mittlerweile räumt auch die OECD ein, dass Chan-
cengleichheit im Bildungswesen nicht einfach am formalen Bildungsgrad der 
Menschen gemessen werden sollte, sondern an der Qualität der Bildung 
(OECD 2018, S. 25). 

Darüber hinaus erscheint es geboten, auch den Zusammenhang von Aus-
bildungs- und Beschäftigungssystem in den Blick zu nehmen, der allzu oft in 
empirischen Untersuchungen zur Bildungspolitik vernachlässigt wurde. Denn 
formal hohe Bildungsabschlüsse sind wenig wert, wenn sie ihren Inhabern 
keine entsprechenden Beschäftigungschancen bieten. In diesem Punkt sind 
Deutschland, Österreich und die Schweiz mit ihren ausgebauten Berufsbil-
dungssystemen trotz niedrigerer Studienberechtigtenquoten klar im Vorteil. 
Hier liegt die Arbeitslosenquote unter Jugendlichen (15-24 Jahre) seit Jahren 
deutlich unter zehn Prozent (Deutschland Ende 2018 bei sechs Prozent), wo-
gegen in Finnland und Frankreich Werte über 20 Prozent, in Italien und Spa-
nien solche zwischen 30 und 40 Prozent zu Buche stehen (Eurostat 2018).  

Die Länder mit hohen Studienberechtigtenquoten weisen auch schon länger 
eine hohe Akademikerarbeitslosigkeit auf. So bewarben sich in Italien in den 
1990er Jahren beispielsweise 4.000 junge Leute mit Abitur und Hochschulaus-
bildung auf 16 Stellen als Schalterbeamte bei der Post (Bölling 2016, S. 151). 
Auch in Frankreich ist Arbeitslosigkeit unter Akademikern weit mehr verbreitet 

                                                           
d’information 18.18 – Juillet 2018: Le baccalauréat 2018. Italien: Agenzia Nazionale di Va-
lutazione del sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR): Rapporto biennale sullo stato 
del sistema universitario e della ricerca 2018, S. 29. Spanien: Ministerio de Educación, Cul-
tura y Deporte: Estadística de las Enseñanzas no universitarias. Resultados académicos del 
curso 2016-2017, S. 7. Österreich: Statistik Austria. Bildung in Zahlen 2016/17, S. 40. 
Schweiz: Bundesamt für Statistik. Maturitätsquote https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/ 
statistiken/bildung-wissenschaft/bildungsindikatoren/bildungssystem-schweiz/themen/ab-
schluessematuritaetsquote.assetdetail.6766415.html; [abgerufen: 10.01.2019]. Finnland: 
http://www.stat.fi/til/khak/2017/khak_2017_2018-12-13_en.pdf; [abgerufen: 04.02.2019.] 
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als in Deutschland, wo sie unter 3 Prozent liegt. Eine Untersuchung unter fran-
zösischen Hochschulabsolventen des Jahres 2010 ergab, dass drei Jahre später 
immer noch 13 Prozent von ihnen arbeitslos waren, wobei die Spannbreite je 
nach Spezialisierung und Abschluss von 2 bis 20 Prozent reichte. Die durch-
schnittliche Quote lag vier Prozentpunkte höher als beim Absolventenjahrgang 
2004 (Calmand u.a. 2015). Aber auch in Deutschland garantiert ein akademi-
scher Abschluss heute keine adäquate berufliche Position. So zeigte eine Unter-
suchung auf Basis der Erwachsenenbefragung des Nationalen Bildungspanels 
(NEPS) für den Zeitraum 2010/11, dass nahezu jeder vierte Akademiker in 
Deutschland unterhalb seiner Qualifikation beschäftigt war (Kracke 2016). 

Trotz der in Italien und Frankreich schon länger sichtbaren Probleme einer 
forcierten Akademisierung behauptete Andreas Schleicher noch 2013, ein Stu-
dium lohne sich finanziell immer, und zwar sowohl für den Einzelnen als auch 
den Staat, der mit über 100.000 Euro pro Studierenden von jedem Studium pro-
fitiere, indem nämlich Studierende später deutlich mehr Steuern bezahlten 
(Schleicher 2013). Vier Jahre später musste er feststellen: „Dass es in Deutsch-
land arbeitslose Hochschulabsolventinnen und -absolventen gibt, während 
gleichzeitig deutsche Unternehmen nicht alle anspruchsvollen Stellen für Fach-
kräfte besetzen können, zeigt, dass höhere Bildungsabschlüsse nicht automatisch 
zu besseren Kompetenzen, besseren Arbeitsstellen und einer höheren Lebens-
qualität führen“ (Trumpa 2017, S. 5). Diese Entwicklung hatten Kritiker der 
OECD-Politik schon Jahre zuvor erkannt, doch ihre Warnungen wurden von Bil-
dungsökonomen als „Wahnvorstellungen“ abgetan (Wößmann 2013). 

VII 
In den vorstehenden Betrachtungen ging es um die Behauptung, dass in keinem 
oder kaum einem anderen Land der Bildungserfolg so sehr von der sozialen 
Herkunft abhänge wie in Deutschland. Sie ist seit Beginn dieses Jahrhunderts 
zu einem bildungspolitischen Topos geworden, der in Presse, Funk und Fern-
sehen gebetsmühlenartig wiederholt und nicht mehr hinterfragt wird. Dabei 
klingt oft der Vorwurf einer aktiven Diskriminierung bestimmter sozialer und 
ethnischer Gruppen durch die Institution Schule mit. Subjektiv werden zudem 
Erfahrungen tatsächlicher oder vermeintlicher Ungerechtigkeit im Bildungs-
wesen als Beleg für die Richtigkeit dieses Topos genommen, ohne dass nach 
internationalen Vergleichsmaßstäben gefragt wird. 

Die vorliegenden empirischen Daten vermögen diese These jedoch nicht 
zu bestätigen. Als untauglich hat sich der Ansatz erwiesen, Anzahl und Höhe 
der vergebenen Zertifikate als Indikator für die Gerechtigkeit eines Bildungs-
wesens zu verwenden, wie es der Chancenspiegel der Bertelsmann-Stiftung 
tut. Denn sowohl im nationalen als auch im internationalen Vergleich zeigt 
sich, dass zwischen Studienberechtigtenquoten und dem in Leistungsstudien 
wie PISA ermittelten Kompetenzniveau kein positiver Zusammenhang be-
steht. Wenn in einigen Ländern 80 Prozent eines Jahrgangs eine Studienbe-
rechtigung erhalten, so sagt das allenfalls etwas über diejenigen aus, die das 
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Zertifikat nicht erlangen. Zudem zeigt sich, dass in Ländern mit einem diffe-
renzierten Bildungssystem und niedrigeren Studienberechtigtenquoten die Be-
schäftigungschancen der Absolventen deutlich besser sind. Die Passung zwi-
schen Ausbildungs- und Beschäftigungssystem aber wird in Theorien der Bil-
dungsgerechtigkeit allzu oft ausgeklammert. 

Zumeist konzentriert sich die Diskussion über die Gerechtigkeit eines Bil-
dungswesens auf die Frage, wieweit der Bildungserfolg Jugendlicher von ihrer 
sozialen oder auch ethnischen Herkunft abhängt. PISA zufolge ist dies in allen 
untersuchten Ländern der Fall, wobei nur das Ausmaß in einem begrenzten 
Rahmen schwankt (Schaubild 1). Das wird auch in Zukunft so bleiben, solange 
Kinder in der Regel bei ihren Eltern aufwachsen. Denn ein Bildungswesen hat 
auf die soziokulturellen Bedingungen, unter denen Jugendliche heranwachsen, 
in den ersten Lebensjahren keinen und von der Einschulung an auch nur einen 
partiellen Einfluss. Daran können selbst kompensatorische Maßnahmen wie 
der Ausbau frühkindlicher Erziehung nur graduell etwas ändern. Um der von 
manchen Theoretikern erstrebten Gleichheit nahe zu kommen, müssten alle 
Kinder schon nach der Geburt ganz der Obhut des öffentlichen Bildungswe-
sens anvertraut werden. Das aber stände im Widerspruch zu Artikel 6 des 
Grundgesetzes, demzufolge Pflege und Erziehung der Kinder „das natürliche 
Recht der Eltern und die zuvörderst ihnen obliegende Pflicht“ sind.  

Wenn Deutschland unter Berufung auf PISA vorgeworfen wird, hier ent-
scheide „vor allem“ die soziale Herkunft über den Schulerfolg, so ist das eine 
Unterstellung, die von den einschlägigen PISA-Daten nicht gedeckt wird. Sie 
besagen seit 2006, dass mehr als 80 Prozent der festgestellten Leistungsunter-
schiede gerade nicht vom Elternhaus abhängen (vgl. Tabelle 1). Zudem krankt 
der Vergleich mit anderen Ländern daran, dass bildungsrelevante Unterschiede 
in der Zusammensetzung der Bevölkerung, die von unterschiedlichen Mustern 
der Einwanderungsgeschichte und -politik beeinflusst werden, keine Berück-
sichtigung finden. So gelten dann statistische Korrelationen, die zumindest 
teilweise auf solchen Unterschieden beruhen, fälschlich als Beleg für die Leis-
tungsfähigkeit und Gerechtigkeit von Bildungssystemen, obwohl diese die je-
weiligen Voraussetzungen nicht zu verantworten haben, aber gleichwohl mit 
den Konsequenzen fertig werden müssen. Es ist also an der Zeit, ein verbrei-
tetes bildungspolitisches Vorurteil zu revidieren. Dieses scheint allerdings des-
halb so langlebig zu sein, weil es Verfechtern eines „längeren gemeinsamen 
Lernens“ als Argument für grundlegende Veränderungen des gegliederten 
deutschen Schulsystems dient. 
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