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Gundel Schiimer 

Schule und soziale Ungleichheit 
Zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in 
Deutschland und anderen OECD-Ländern 

Die Bildungsbeteiligung und der Schulerfolg der Heranwachsenden hängen 
eng mit ihrer sozialen Herkunft zusammen. Das ist seit langem bekannt. Die 
beiden ersten PISA-Studien haben den Zusammenhang erneut bestätigt und 
gezeigt, dass er in keinem der beteiligten OECD-Länder so eng ist wie in 
Deutschland (OECD 2001, 2004). In den deutschen PISA-Veröffentlichungen 
sind vor allem die familialen Bedingungen erfolgreicher Bildungsprozesse zur 
Sprache gekommen: die sozioökonomische Stellung der Familien; ihre ethni-
sche Herkunft, ihr Bildungsniveau und ihre kulturellen Ressourcen; ihre Struk-
tur, ihr Erziehungsstil und die Intensität der familialen Kommunikation. (Siehe 
die betreffenden Kapitel in Baumert u.a. 2001; Baumert u.a. 2004; Prenzel u.a. 
2004.) Der vorliegende Beitrag will die Aufmerksamkeit darauf lenken, dass 
die in Deutschland üblichen Formen der Leistungsauslese die durch die fami-
liale Herkunft bedingte Ungleichheit der Bildungschancen nicht unerheblich 
verstärken. Anschließend wird gefragt, wie man in anderen OECD-Ländern 
mit ungleichen Schülervoraussetzungen umgeht, und gezeigt, dass es — im Hin-
blick auf ein höheres Maß an Chancengleichheit im deutschen Bildungswesen 
— keineswegs ausreichend wäre, die Schul- und Unterrichtsorganisation er-
folgreicher Bildungssysteme einfach zu kopieren. Dafür gibt es viel zu viele 
Länderunterschiede in den institutionellen und kulturellen Bedingungen schu-
lischen Lernens. Außerdem findet man in Ländern, die Vorbilder fur Deutsch-
land sein könnten, nicht nur eine andere Schul- und Unterrichtsorganisation 
sondern auch eine andere Unterrichtspraxis. 

1. Bildung leistungshomogener Lerngruppen in Deutschland 

Im deutschen Schulwesen wird der Bildung leistungshomogener Lerngruppen 
große Bedeutung beigemessen, denn man geht davon aus, dass Schüler' in ho- 
mogenen Gruppen am besten ihren individuellen Fähigkeiten entsprechend ge-
fordert werden können. Der Homogenisierung der Lerngruppen dienen die fol-
genden schul- und unterrichtsorganisatorischen Maßnahmen: 
• die Zurückstellung noch nicht „schulreifer" Kinder vom Schulbesuch, 
• die Überweisung lernschwacher Schüler in Sonderschulen far Lernbehin-
derte, wenn ihre Eltern damit einverstanden sind, 
• das „Sitzenlassen" von Schülern, die das Klassenziel nicht erreicht haben, 
• die Aufteilung der Schüler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und 
Leistungen auf verschiedene Schulformen bzw. Schulzweige, 

1 Im Interesse der leichteren Lesbarkeit des Texts stehen die Bezeichnungen „Schil-
ler" und „Lehrer" jeweils für beide Geschlechter. 

266 Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 3 



• die Zuweisung von Schülern mit unterschiedlichen Leistungen zu verschie-
denen Niveaukursen innerhalb von Schulen und 
• die Zurückstufung von Schülern aus der gewählten in eine weniger an-
spruchsvolle Schulform bzw. in einen weniger anspruchsvollen Schulzweig 
oder Niveaukurs, wenn ihre Leistungen den Anforderungen nicht genügen. 

Die Verfahren zur Bildung leistungshomogener Gruppen sind —juristisch ge-
sprochen — durchweg Verfahren zur „negativen Auslese". Das heißt, im Prin-
zip stehen allen Schülern alle Bildungsmöglichkeiten offen; nur diejenigen 
Schüler werden zurückgewiesen, die in eine Klasse oder einen Kurs aufstei-
gen bzw. eine Schule oder Schulform besuchen möchten, flit' die sie nach den 
Maßstäben der Schule nicht geeignet sind. 

Der Anteil der Schüler, die im Verlauf ihrer Pflichtschulzeit irgendwann ne-
gativ ausgelesen werden, ist wesentlich höher als im Allgemeinen angenom-
men wird (siehe Tab. 1). Insgesamt 39 Prozent der in Deutschland erfassten 
15-Jährigen gehören zur Gruppe derjenigen, die mindestens einmal im Verlauf 
ihrer Schulzeit aus ihrer Altersgruppe ausgeschieden sind; annähernd 9 Pro-
zent mussten sogar mehr als einmal die Erfahrung machen, dass sie den An-
forderungen ihrer Lerngruppe nicht gewachsen sind. Wenn man davon aus-
geht, dass Schulpflichtige, die zurückgestellt werden, dies nicht immer als Dis-
kriminierung wahrnehmen und zumindest dann schnell vergessen, wenn sie 
einen guten Start in der Schule hatten, muss man die in der Tabelle ausgewie-
senen 39 Prozent fir eine Überschätzung des Anteils der Schüler mit negati-
ven Schulerfahrungen halten. Auf der anderen Seite sind in den 39 Prozent we-
der Schüler der untersten Leistungskurse enthalten noch Hauptschüler in Bal-
lungsgebieten, in denen nur noch 10 bis 15 Prozent der Jugendlichen zur Haupt-
schule gehen; sie dürften sich auch dann zu den „schlechten Schülern" zählen, 
wenn sie eine „glatte" Schulkarriere hinter sich haben. 

Tabelle 1: Schulkarrieren der in Deutschland erfassten 15-Jährigen (Spaltenprozente) 

Prozentanteil der Schüler 

Sonderschüler' 3,5 
Zurückgestellte2  10,6 
Wiederholer3  24,1 
Absteiger4  9,8 

Schüler mit mindestens einem Misserfolg 39,1 
Darunter: Schüler mit zwei oder mehr Misserfolgen 8,9 

Schüler mit „glatter" Schulkarriere 60,9 

Schüler insgesamt (N = 5.177) 100,0 

1 In der deutschen Erweiterung der PISA-2000-Studie wurden keine Sonderschüler erfasst. Deshalb 
beziehen sich die Angaben in der Tabelle nur auf die Stichprobe der Schüler, die an der interna-
tionalen PISA-Studie teilgenommen und den internationalen oder nationalen Schülerfragebogen 
bearbeitet haben. Schuler, bei denen eine Angabe fehlt, zählen zu den Schülern ohne den entspre-
chenden Misserfolg, das heißt die Berechnungen sind konservativ. 

2 Darunter 34 (0,7 %) Sonderschüler. 
3 Darunter 95 (1,8%) Sonderschüler und ebenfalls 95 (1,8%) Zurückgestellte. 
4 Darunter 59(1,1 %) Zurückgestellte und 192 (3,7%) Wiederholer. 

Quelle: Schiimer 2004, S. 76. 
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Die Maßnahmen zur Homogenisierung von Lerngruppen sind wirkungsvoll. 
Obwohl es zu Überlappungen der Leistungsverteilungen der Schüler ver-
schiedener Schulformen kommt, ist das Leistungsspektrum innerhalb der ein-
zelnen Schulen in Deutschland wesentlich geringer als in anderen OECD-Län-
dem (Baumert/Schiimer 2001; Baumert/Trautwein/Artelt 2004). Allerdings hat 
die Selektion der Schüler nach ihren Fähigkeiten und Leistungen auch uner-
wiinschte Nebenwirkungen. Da der Schulerfolg eng mit der sozialen Herkunft 
zusammenhängt, werden Kinder und Jugendliche aus unterprivilegierten so-
zialen Schichten besonders häufig „Opfer" der Auslesemechanismen: 
• Kinder aus Arbeiterfamilien werden relatiV oft zunächst einmal vom Schul-
besuch zurückgestellt. 
• Sie müssen häufiger als andere Klassen wiederholen. 
• Sie sind in Sonderschulen für Lernbehinderte erheblich überrepräsentiert. 
• In Hauptschulen sind sie wesentlich starker und in Gymnasien wesentlich 
schwächer vertreten, als es ihrem Anteil an ihrer Altersgruppe entspricht. 

In Tabelle 2 sind die Ergebnisse logistischer Regressionsanalysen wiederge-
geben, die belegen, dass sowohl das Risiko, bei der Einschulung zurückgestellt 
zu werden, als auch das Risiko, im Verlauf der Schulzeit eine Klasse wieder-
holen zu müssen, mit der sozialen Herkunft der Schüler variieren. Wenn man 
das Risiko der Zurückstellung eines Kindes, dessen Vater Facharbeiter oder 
leitender Arbeiter ist, mit 1 gleichsetzt, ist das entsprechende Risiko eines Kin-
des, dessen Vater der oberen Dienstklasse2  zuzurechnen ist, nur halb so groß. 
Ähnlich verhält es sich im Fall von Klassenwiederholungen: Je höher die So-
zialschicht der Herkunftsfamilie eines Schülers ist, desto geringer ist die Ge-
fahr, dass er im Verlauf seiner Schulzeit eine Klasse wiederholen muss. Wenn 
sein Vater dagegen zu den un- oder angelernten Arbeitern gehört, ist das Ri-
siko einer Klassenwiederholung fast anderthalb mal so groß wie im Fall des 
Facharbeiterkindes. Die Ergebnisse dieser Analysen sind allerdings nur be-
schränkt aussagekräftig, da zu den kognitiven Voraussetzungen der Schüler zur 
Zeit ihrer Zurückstellung und zu ihren Leistungen vor einer Klassenwieder-
holung in PISA 2000 keine Daten vorliegen. Das heißt, es fehlen die fir eine 
angemessene Interpretation der Befunde wesentlichen Korrektive. 

Tabelle 2: Relatives Risiko der Zurückstellung und der Klassenwiederholung in Ab-
hängigkeit von der Schichtzugehörigkeit 

Sozialschicht der Eltern' 
(EGP-Klasse) 

Zurückstellung bei 
der Einschulung 

Klassenwieder-
holung 

Obere Dienstklasse 0,54 0,56 
Untere Dienstklasse 0,59 0,66 
Routinedienstleistende 0,75 0,78 
Selbstständige ns ns 

Facharbeiter, leitende 
Arbeiter 	 Referenzklasse (odds = 1) 

Un- und angelernte Arbeiter 1,13 1,45 

1 Angabe für den Elternteil mit der höheren Sozialschicht oder, falls Angaben fehlen, fur den El-
ternteil, dessen Schichtzugehörigkeit bekannt ist. 

Quelle: Eigene Berechnungen auf der Basis der Daten der 15-Jährigen der NSA-2000-Erweiter-
ungsstudie (N = 32.573 Schüler). 
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Zu den kognitiven Fähigkeiten und Leistungen der Schüler zur Zeit ihres Über-
gangs auf die Sekundarstufe I gibt es in PISA 2000 ebenfalls keine Daten; die 
Fähigkeiten und Leistungen der 15-Jährigen lassen sich aber als Schätzwerte3  
far ihre Eingangsvoraussetzungen interpretieren. Die in Tabelle 3 dargestellten 
Ergebnisse logistischer Regressionsanalysen des Sekundarschulbesuchs bele-
gen, dass das Risiko, eine Hauptschule statt einer Realschule zu besuchen, mit 
der Höhe der Sozialschicht der Eltern der Schüler abnimmt (Hauptschule Mo-
dell I), während die Chance, ein Gymnasium statt einer Realschule zu besu-
chen, mit der Höhe der Sozialschicht zunimmt (Gymnasium Modell I). Ver-
gleiche der Modelle I und II zeigen dann, dass der Einfluss der Schichtzuge-
hörigkeit zum Teil erheblich schwächer ist, wenn man auch die kognitiven Vo-
raussetzungen und die Leistungen der Schüler berücksichtigt. Die verbleiben-
den Effekte der sozialen Herkunft sind aber noch immer von beträchtlicher 
Stärke: Für einen Jugendlichen mit Eltern, die zur oberen Dienstklasse gehö-
ren, ist das Risiko des Übergangs auf eine Hauptschule nur halb so groß wie fur 
einen Jugendlichen aus derArbeiterklasse, während die Chancen des Übergangs 
auf ein Gymnasium drei Mal so groß sind. Demnach gibt es Jugendliche, die 
trotz vergleichbarer Fähigkeiten und Leistungen nicht die gleichen Bildungs-
chancen besitzen, weil sie unterschiedlichen sozialen Schichten angehören. 

Tabelle 3: Relative Chancen des Übergangs auf eine Hauptschule oder ein Gymna-
sium in Abhängigkeit von der Schichtzugehörigkeit 

Sozialschicht der Eterni 
(EGP-Klasse) 

Bildungsgang (Referenzklasse: Realschule) 

Hauptschule Gymnasium 
Modell I2 	Modell 1I3  Modell 12 	Modell 113  

Obere Dienstklasse 0,29 	0,45 4,81 2,95 
Untere Dienstklasse 0,39 	0,58 3,13 2,13 
Routinedienstleistende 0,60 	0,72 1,54 1,38 
Selbstständige ns 	ns 1,39 1,34 

Facharbeiter Referenzklasse (odds = 1) 

Un- und angelernte Arbeiter 1,39 	ns ns ns 

2 Die von Erikson/Goldthorpe/Portocarero (1979) definierten Klassen wurden zum 
Teil zusammengefasst. Zur „oberen Dienstklasse" gehören die Angehörigen der 
freien akademischen Berufe, fiihrende Angestellte und höhere Beamte, Unter-
nehmer mit mehr als zehn Mitarbeitern und Hochschullehrer. Zur „unteren 
Dienstklasse" zählen die Angehörigen der Semiprofessionen und des mittleren Ma-
nagements, Beamte im mittleren und gehobenen Dienst und nicht manuell tätige 
technische Angestellte. Sie verfilgen über weniger Macht, Verantwortung und 
Autonomie als die Angehörigen der „oberen Dienstklasse". Zu den „Routine-
dienstleistenden" gehören Büro- und Verwaltungsangestellte und gering qualifi-
zierte, nicht manuell tätige Angestellte. Zur Gruppe der „Selbstständigen" zählen 
selbstständige Unternehmer mit maximal zehn Mitarbeitern. 

3 Abhängig davon, ob die Schüler ihre Sekundarschulzeit in einem günstigen oder 
ungünstigen Lernmilieu verbracht haben, werden ihre kognitiven Fähigkeiten und 
ihre Leistungen zur Zeit des Übergangs mehr oder weniger stark über- bzw. unter-
schätzt. 
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1 Angabe für den Elternteil mit der höheren Sozialschicht oder, falls Angaben fehlen, für den Eltern-
teil, dessen Schichtzugehörigkeit bekannt ist. 
2 Modell I: Ohne Kontrolle der kognitiven Fähigkeiten und der Leselcistungen. 
3 Modell II: Mit Kontrolle der kognitiven Fähigkeiten und der Leselcistungen. 

Quelle: Eigene Berechnungen in Anlehnung an Baumert und Schiliner (2001, S. 357). Die Berech-
nungen basieren au f den Daten der 15-Jährigen der P I SA-2000-Erwei terungsstud ie (N = 32.573 Schil-
ler). 

Die Aufteilung der Schüler auf die verschiedenen Schulformen der Sekundar-
stufe I fart zur Segregation oder Entmischung der Heranwachsenden aus ver-
schiedenen sozialen Schichten. Abbildung 1 zeigt dies am Beispiel der an PISA 
2000 beteiligten Schulen, genauer: am Beispiel der allgemein bildenden Schu-
len in den alien Bundesländern4(ohne Schulen mit mehreren Bildungsgängen5). 
In den Gymnasien sind sowohl die Mittelwerte der Leseleistungen relativ hoch 
als auch die Mittelwerte der Sozialschicht, der die Eltern der Schüler angehö-
ren. In den Hauptschulen sind jeweils beide Durchschnittswerte relativ niedrig; 
die Integrierten Gesamtschulen und die Realschulen liegen zwischen den bei-
den Extremen. Dass einige von ihnen Gymnasien, andere dagegen Hauptschulen 
vergleichbar sind, und dass sich etliche Gymnasien und eine Reihe von Haupt-
schulen im Mittelfeld befinden, zeigt, dass einige Schulen von der „Norm" ih-
rer Schulform abweichen; es bedeutet offensichtlich aber nicht viel im Hin-
blick auf die soziale Segregation der 15-Jährigen der verschiedenen Schulfor-
men. Die Lernmilieus, die sich unter den gegebenen sozialen Bedingungen in 
den Schulen der verschiedenen Schulformen entwickeln, sind von Bau-
mert/Trautwein/Artelt (2004) ausführlich dargestellt worden. 

Zwangsläufig ziehen die Ausleseprozesse auch eine Konzentration von Schü-
lern mit „Misserfolgskarrieren" in den weniger anspruchsvollen Schulen des 
Systems nach sich. Wie aus Tabelle 4 hervorgeht, gehören jeweils rund 40 Pro-
zent der Schüler, die Realschulen, Integrierte Gesamtschulen oder Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen besuchen, zu den Schülern mit mindestens einem 

4 Die Abbildung beschränkt sich bewusst auf die Schulen in den alten Bundeslän-
dern, die auch bei den Mehrebenenanalysen, deren Ergebnisse später angespro-
chen werden, getrennt von den Schulen in den neuen Bundesländern betrachtet 
werden. Andernfalls käme es zu Problemen bei der Interpretation der Ergebnisse, 
da die Unterschiede zwischen den beiden Teilen Deutschlands zur Zeit der Da-
tenerhebung fur PISA 2000 keineswegs ausgeglichen waren. Die Unterschiede be-
treffen die sozioökonomische Struktur der Bevölkerung, das Ausmaß ihrer Urba-
nisierung, ihre ethnische Zusammensetzung, das Bildungsniveau der Eltern der 
15-Jährigen, die Struktur und Größe ihrer Familien und nicht zuletzt die Schul-
struktur (Baumert/Weiß 2002; Tillmann/Meier 2003). 

5 Zu den Schulen mit mehreren Bildungsgängen zählen in der PISA-2000-Stich-
probe: Integrierte Haupt- und Realschulen (Hamburg), Verbundene Haupt- und 
Realschulen (Mecklenburg-Vorpommern), Sekundarschulen (Niedersachsen), 
Regionale Schulen (Rheinland-Pfalz), Erweiterte Realschulen (Saarland), Mittel-
schulen (Sachsen) und Regelschulen (Thüringen). Die Bildungsgänge der Sekun-
darschulen in Sachsen-Anhalt gelten— Angaben des Statistischen Landesamts ent-
sprechend — in der PISA-2000-Stichprobe als Haupt- und Realschulen. — Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen werden in den alten Bundesländern nur von rund 
einem Prozent aller Schüler besucht. Da die Schulen auf der Abbildung nicht zu 
erkennen wären, bleiben sie unberücksichtigt. 
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Abbildung 1: Zusammenhang der mittleren Lernleistungen mit der mittleren Sozi-
alschicht in den Schulen der alten Bundesländer 

Quelle: Eigene Berechnungen in Anlehnung an Baumert/Trautwein/Artelt 2004, S. 272. Die Dar-
stellung basiert auf Daten der 15-Jährigen der PISA-2000-Erweiterungsstudie in den alten Bundes-
ländern (N = 911 Schulen), Berufsschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgängen und Schulen 
mit weniger als zehn getesteten Schülern wurden ausgeschlossen. 

Misserfolg. In der Regel haben sie eine Klasse wiederholt oder sind aus einer 
anspruchsvolleren Schule in ihre jetzige Schule abgestiegen. In der Hauptschule 
machen die wenig erfolgreichen Schafer annähernd 64 Prozent aller Schüler 
aus; unter ihnen sind rund 14 Prozent, die mindestens zweimal im Verlauf ih-
rer Schulzeit die Anforderungen nicht erfüllt haben, die an sie gestellt wurden. 

Tabelle 4: Schulkarrieren' der in Deutschland erfassten 15-Jährigen (ohne Sonder-
schüler und Berufsschüler); nach Schulform (Zeilenprozente) 

Schulform Zurück- 
gestellte 

Wieder- 
holer 

Absteiger 
aus 
anderer 
Schulform 

Schüler 
mit Miss- 
erfolgen 
insgesamt 

Zahl der 
Schüler2  
(N = 100 %) 

Hauptschule 18,5 41,7 17,0 63,5 1.020 

Schule mit mehreren 
Bildungsgängen3 11,8 23,0 11,1 38,1 431 

Integrierte
Gesamtschule 	13,2 18,6 16,1 42,9 447

Realschule 10,6 27,2 14,8 42,6 1.325 

Gymnasium 5,2 11,1 — 15,6 1.455 
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I Schüler, bei denen eine Angabe fehlt, zählen zu den Schülern ohne den entsprechenden Misserfolg, 
das heißt, die Berechnungen sind konservativ. 
2 Basis der Berechnungen ist die internationale PISA-2000-Stichprobe. 
3 Zu den Schulen mit mehreren Bildungsgängen zählen in der PISA-2000-Stichprobe: Integrierte 
Haupt- und Realschulen (Hamburg), Verbundene Haupt- und Realschulen (Mecklenburg-Vorpom-
mern), Sekundarschulen (Niedersachsen), Regionale Schulen (Rheinland-Pfalz), Erweiterte Real-
schulen (Saarland), Mittelschulen (Sachsen) und Regelschulen (Thüringen). Die Bildungsgänge der 
Sekundarschulen in Sachsen-Anhalt gelten — Angaben des Statistischen Landesamts entsprechend — 
in der PISA-2000-Stichprobe als Haupt- und Realschulen. 

Quelle: Schiimer 2004, S. 77. 

Je ungünstiger die Zusammensetzung der Schülerschaft hinsichtlich der sozia-
len Herkunft, der bisherigen Schulkarrieren und der kognitiven Fähigkeiten der 
Schüler ist, desto schlechter sind die Leistungen der einzelnen gemessen an ih-
ren individuellen Lernvoraussetzungen. Dies ist mithilfe von Mehrebenenana-
lysen an wachsenden Anteilen von I5-jährigen Schülern mit ungünstigen Vo-
raussetzungen gezeigt worden (Schiimer 2004). Die Analysen bezogen sich auf 
Schüler, die unter ungünstigen familialen Bedingungen aufwachsen, und zwar: 
• Schüler aus Familien mit niedriger sozioökonomischer Stellung, 
• Schüler, deren Väter nicht vollzeitbeschäftigt sind, 
• Schüler aus Einwandererfamilien, in denen in der Regel zu Hause nicht 
deutsch gesprochen wird, und 
• Schüler aus bildungsfernen Elternhäusern. 

Ferner wurden Schüler betrachtet, die den schulischen Anforderungen nur 
schwer genügen bzw. wenig erfolgreich in der Schule sind und negativ auf die 
Erwartungen der Schule reagieren, nämlich: 
• Schüler mit geringen kognitiven Fähigkeiten 
• Schüler, die im Verlauf ihrer Schulzeit mindestens einmal eine Klasse wieder-
holt haben, 
• Schüler, die gelegentlich Unterricht versäumen, und 
• Schüler, die in ihrer Freizeit nicht lesen. 

Die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen mit Daten aus den alten Bundeslän-
dern belegen, dass Schüler, die unter ungünstigen sozialen oder kulturellen Be-
dingungen aufwachsen und dementsprechend häufiger als andere Schulschwie-
rigkeiten haben, in Schulen mit hohen Anteilen ebenfalls benachteiligter Schü-
ler weniger leisten, als man aufgrund ihrer individuellen Lernvoraussetzungen 
hätte erwarten können. Umgekehrt gilt, dass Schüler in Schulen mit hohen An-
teilen sozial privilegierter Schüler höhere Leistungen erbringen, als aufgrund ih-
rer individuellen Voraussetzungen hätte angenommen werden können. 

Dass die vertikale Gliederung des Schulwesens erheblich zur sozialen Diffe-
renzierung von Schulen beiträgt, wird deutlich, wenn man die Ergebnisse der 
Mehrebenenanalysen fir die alten Bundesländer mit den entsprechenden Be-
funden für die neuen Länder vergleicht. Die Effekte der Zusammensetzung der 
Schülerschaft der einzelnen Schulen sind hier deutlich schwächer als in den 
alten Ländern. In den Ergebnissen schlägt sich nieder, dass sich die Schulen 
aufgrund der demographischen Gegebenheiten und der in den neuen Ländern 
vorherrschenden Schulstruktur lange nicht so stark voneinander unterscheiden 
wie in den alten Ländern: Der Anteil der ländlichen Regionen ist in den neuen 
Ländern wesentlich größer als in den alten Ländern und es gibt, abgesehen von 
einer sehr kleinen Zahl von Hauptschulen, neben den Gymnasien nur Schulen 
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mit mittlerem Anforderungsniveau, das heißt Verbundene Haupt- und Real-
schulen, Mittelschulen, Regelschulen, Realschulen und Integrierte Gesamt-
schulen. Diese Schulen werden von insgesamt 68 Prozent der 15-Jährigen in 
allgemein bildenden Schulen besucht; in den alten Ländern von 41 Prozent. 
Folglich kommt es in den neuen Ländern aufgrund der Schulstruktur wesent-
lich seltener zu einer hohen Konzentration von Schülern mit ungünstigen Lern-
voraussetzungen in den Schulen einzelner Schulformen als in den alten Län-
dern, die durchweg drei- oder viergliedrige Schulsysteme besitzen. Negative 
Effekte der Zusammensetzung der Schülerschaft sind in den neuen Bundes-
ländern dementsprechend klein. 

Gemessen am Einfluss, den die kognitiven Fähigkeiten der einzelnen Schüler 
auf ihren Lernerfolg haben, sind die Auswirkungen der Zusammensetzung der 
Schülerschaft der einzelnen Schulen nicht besonders groß. Sie sind jedoch kei-
neswegs zu übersehen. Wenn die Schulformzugehörigkeit nicht berücksichtigt 
würde, die, wie bereits gezeigt wurde (siehe Tab. 3), keineswegs allein von den 
Fähigkeiten und Leistungen der Schüler abhängig ist, warden die Effekte der 
Schülerzusammensetzung wesentlich deutlicher hervortreten. Demnach können 
Schüler aufgrund ihrer sozialen Herkunft doppelt benachteiligt oder auch dop-
pelt privilegiert sein. Mit anderen Worten: Wo die schulischen Auslesemecha-
nismen die soziale Segregation der Heranwachsenden fördern, werden durch 
die familiale Herkunft bedingte Vor- oder Nachteile institutionell verstärkt. Un-
ter diesen Bedingungen gibt es keine Gleichheit der Bildungschancen. 

2. Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in ande-
ren OECD-Ländern 

In der Mehrzahl der OECD-Länder wird nicht so großer Wert auf die Bildung 
leistungshomogener Lerngruppen gelegt wie in Deutschland: 

1. Sie schulen ihre Kinder in aller Regel ein, wenn sie ein bestimmtes Alter — 
nicht einen bestimmten Entwicklungsstand — erreicht haben. Daten zur Ein-
schulungspraxis in den OECD-Ländern liegen nicht vor, wohl aber zur Praxis 
in den Ländern der Europäischen Union (Europäische Kommission 2002). In 
den meisten EU-Staaten, die auch der OECD angehören, wird die Schulreife 
nur bei Kindern geprüft, die noch nicht schulpflichtig sind, aber auf Wunsch ih-
rer Eltern vorzeitig eingeschult werden sollen. Lediglich in Dänemark, Oster-
reich und im deutschsprachigen Teil Belgiens ist die Schulreife — ebenso wie in 
Deutschland — zusätzlich zum Alter far die Aufnahme eines schulpflichtigen 
Kindes in die Primarschule entscheidend. In den übrigen OECD-Staaten lässt 
sich an der Verteilung der 15-Jährigen auf verschiedene Klassenstufen ablesen, 
dass es zumindest in Japan und Korea keine Zurückstellungen vom Schulbe-
such gibt (Schümer 2001; Drechsel/Senkbeil 2004). Wahrscheinlich gilt dies 
auch für einige andere außereuropäische OECD-Länder, bleibt aber aufgrund 
ihrer Stichtagsregelungen oder ihrer Versetzungspraxis verdeckt. 

2. Die meisten hoch entwickelten Lander kennen keine Sonderschulen oder 
Sonderklassen für Lernbehinderte6  und bemühen sich auch starker um die In- 

6 Wie sich bei der gemeinsamen Vorbereitung der verschiedenen internationalen 
Schulleistungsstudien gezeigt hat, gibt es in etlichen Sprachen nicht einmal ein 
Wort für „Lernbehinderung". 
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tegration von Kindern mit anderen Formen der Behinderung, als man dies in 
Deutschland tut (Europäische Kommission 2002). Wie Tabelle 5 zeigt, sind 
unter den Ländern der Europäischen Union, die der OECD angehören, nur zwei, 
in denen noch größere Anteile der Schüler in sonderpädagogischen Einrich-
tungen betreut werden als in Deutschland: die Tschechische Republik und Bel-
gien. In Finnland, Frankreich und in den ehemaligen sozialistischen Ländern 
werden zwischen zwei und vier Prozent der Schüler in sonderpädagogischen 
Institutionen betreut; in allen übrigen Ländern liegen die entsprechenden Schü-
leranteile unter zwei Prozent, in Island, Norwegen und den südeuropäischen 
Ländern sogar unter einem Prozent. Man kann daraus den Schluss ziehen, dass 
in diesen Ländern nur Geistigbehinderte und schwer körperlich Behinderte nicht 
in die Regelklassen der Regelschulen integriert sind. 

Tabelle 5: Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf in ausgewählten Ländern' 
der Europäischen Union (in Prozent) 

Land Anteil der Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf2  an der Gesamtzahl der Schüler 

insgesamt in sonderpädagogischen 
Einrichtungen3  

Tschechische Republik 9,8 5,0 
Belgien4  2,7-4,9 2,3-4,7 
Deutschland 5,3 4,6 
Finnland 17,8 3,7 
Ungarn 4,1 3,7 
Slowakische Republik 4,5 3,2 
Frankreich 3,1 2,6 
Polen 3,5 2,0 
Niederlande 2,1 1,8 
Osterreich 3,2 1,6 
Dänemark 11,9 1,5 
Luxemburg 2,9 1,4 
Schweden 2,0 1,3 
Irland 4,2 1,2 
Vereinigtes Königreichs 2,4-4,9 0,8-1,2 
Island 15,0 0,9 
Norwegen 5,6 0,5 
Italien 1,5 <0,5 
Spanien 2,4 0,4 
Portugal 5,8 0,3 
Griechenland 0,9 0,2 

1 Die Tabelle bezieht sich nur auf Länder der Europäischen Union, die auch der OECD angehören. 
2 Da jedes Land eigene Kriterien zur Bestimmung des sonderpädagogischen Förderbedarfs verwen-
det, sind die Zahlen der ersten Spalte nicht miteinander vergleichbar. 
3 Es wird nicht zwischen Einrichtungen ffir Lernbehinderte und Einrichtungen far körperlich oder 
geistig Behinderte unterschieden. Lernbehinderte werden in der Mehrzahl der Länder in Regelklas-
sen der Regelschulen unterrichtet. 
4 Die Statistik weist die deutsch-, flämisch- und französischsprachigen Regionen gesondert aus. 
5 Die Statistik weist England, Nordirland, Schottland und Wales gesondert aus. 

Quelle: Europäische Kommission 2002. 
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3. Etliche OECD-Länder verzichten darauf, Schüler eine Klasse wiederholen 
zu lassen, wenn sie „das Klassenziel nicht erreicht" haben, und lassen sie - un-
abhängig von ihren Leistungen - grundsätzlich gemeinsam mit ihren Alters-
genossen in die nächst höhere Klasse aufrücken. In PISA 2003 wurde die 
Wiederholung von Klassen auf den verschiedenen Schulstufen erfasst (OECD 
2004; Drechsel/Senkbeil 2004). Den Schülerangaben zufolge haben in den 
OECD-Ländern rund 15 Prozent der 15-Jährigen im Verlauf ihrer Schulzeit 
irgendwann eine Klasse wiederholt (siehe Tab. 6), die Hälfte in der Grundschule, 
die in den meisten OECD-Ländern freilich nicht auf vier Jahre beschränkt ist, 
die übrigen auf der Sekundarstufe I oder später. Deutschland und die Schweiz 
liegen mit 23 bzw. 24 Prozent deutlich über dem Mittelwert für die OECD. 
Frankreich, die Beneluxländer, Portugal, Spanien und Mexiko machen sogar 
noch exzessiver von der Möglichkeit des „Sitzenlassens" von Schülern Ge-
brauch. Die Repetentenquoten in den übrigen OECD-Ländern liegen aber alle 
unter dem Mittelwert für Deutschland. In Japan und Korea, den nordischen 
Ländern, den meisten der ehemaligen sozialistischen Republiken und im Ver-
einigten Königreich gibt es, wenn überhaupt, nur maximal 5 Prozent Wieder-
hol er. 

Tabelle 6: Anteile der Wiederholer an allen 15-jährigen Schülern in den OECD-Län-
dern 

Land Anteil der 
Wiederholer an 
den 15-Jährigen 
in Prozent 

Land Anteil der Wieder-
holer an den 
I5-Jährigen 
in Prozent 

Frankreich 42,3 Australien 9,4 
Luxemburg 40,4 Griechenland 8,3 

Neuseeland 6,3 
Portugal 34,2 Polen 4,6 
Belgien 32,5 Schweden 4.0 
Spanien 31,7 Ver. Königreich 3,7 
Mexiko 31,6 Tschechien 3,6 
Niederlande 30,9 Dänemark 3,5 

Slowakei 3,0 
Schweiz 23,6 Finnland 2,4 
Deutschland 23,1 Südkorea 1,0 

Island 1,0 
Türkei 19,0 Japan 0 
Italien 16,1 Norwegen 0 
OECD-Mittelwert' 15,2 
Irland 14,6 
Österreich 13,6 
Ver. Staaten 13,2 
Kanada 12,2 
Ungarn 11,4 

1 Wiedergegcben sind Mittelwerte; bei ihrer Berechnung hatten alle beteiligten Under das gleiche 
Gewicht. Das Vereinigte Königreich blieb unberücksichtigt, da es in PISA 2003 den Teilnahmekri-
terien nicht genügte. 

Quelle: OECD 2004, S. 262; Drechsel und Senkbeil 2004, S. 285. 
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4. Die meisten OECD-Länder sind im Verlauf der vergangenen Jahrzehnte dazu 
übergegangen, auch Schüler der Sekundarstufe I immer länger gemeinsam, das 
heißt in leistungsheterogenen Gruppen zu unterrichten. Nach Daten aus PISA 
2003 (OECD 2004; Prenzel/Senkbeil/Drechsel 2004) sind Deutschland und Os-
terreich die einzigen Länder, in denen bereits die 10-Jährigen ihren Leistun-
gen entsprechend auf unterschiedlich anspruchsvolle Schulformen der Se-
kundarstufe I aufgeteilt werden (siehe Tab. 7). Anders als in Deutschland gibt 
es in Osterreich aber nur zwei Schulformen für diese Altersgruppe. Rund 30 
Prozent der Schüler gehen von der 5. Schulstufe an auf „Allgemeinbildende 
Höhere Schulen"; von wenigen Sonderschülern abgesehen werden die übrigen 
bis zum Ende der Pflichtschulzeit gemeinsam unterrichtet und erst dann auf 
vier verschiedene Schulformen aufgeteilt (Bundesministerium 2002). Ent-
sprechendes gilt fur die ehemaligen sozialistischen Republiken, die nach der 
Wende wieder Höhere Schulen eingeführt haben: Auch dort gibt es für die 
11-Jährigen nur zwei Schulformen und die Höheren Schulen werden nur von 
einem kleinen Teil der Altersgruppe besucht (Robitaille 1997). Das heißt, die 
Anzahl der Schulformen bzw. Programme fur 15-Jährige, die in den Veröf-
fentlichungen zu PISA 2003 ftir diese Lander aufgelistet sind (OECD 2004, 
S. 262; Prenzel, Senkbeil und Drechsel 2004, S. 293), darf nicht mit der An-
zahl der Schulformen oder Programme zur Zeit der ersten externen Differen-
zierung der Schüler nach Leistung gleichgesetzt werden. — In den Benelux-
ländern, Mexiko und Kanada beginnt diese, wenn die Schüler 12 bzw. 13 Jahre 
alt sind, in Italien mit 14 Jahren. In allen übrigen Ländern kommt es erst nach 
Beendigung der Pflichtschule, das heißt erst mit 15 oder 16 Jahren, zu einer 
Aufteilung der Schüler auf verschiedene Bildungsgänge. In Korea geht man 
sogar noch einen Schritt weiter. Hier wird die Bildung leistungsheterogener 
Gruppen nicht dem Zufall überlassen, sondern staatlich gefordert, und zwar 
werden die Absolventen der sechsjährigen Grundschule nach einem Losver-
fahren auf die Mittelschulen in ihren Wohnbezirken verteilt, damit keine Elite-
bzw. „Restschulen" entstehen können (von Kopp 2001). 

Wie aus Tabelle 7 hervorgeht, wird in Ländern, die ihre Schüler erst im Alter 
von 15 oder 16 Jahren verschiedenen Bildungsgängen zuweisen, generell nur 
wenig nach Leistung ausgelesen. Die Werte fur die Selektivität ihrer Schul-
systeme sind durchweg sehr niedrig; in der Regel liegen sie im negativen Be-
reich, das heißt unter dem Durchschnitt der OECD-Länder. Die mittlere Vari-
anz der Schülerleistungen, die auf Unterschiede zwischen den verschiedenen 
Schulen der Länder zurückzuführen ist (siehe Tab. 7), hängt überraschender-
weise weniger eng mit der Selektivität der Schulsysteme zusammen, als man 
aufgrund der Kenntnis der Verhältnisse in Deutschland annehmen würde. Zwar 
belegen die Daten, dass sich die mittleren Leistungen der Einzelschulen im 
Allgemeinen dort stärker voneinander unterscheiden, wo schon relativ früh ex-
tern nach Leistung differenziert wird, also beispielsweise in Deutschland und 
Österreich, der Türkei und Ungarn. Es gibt aber auch Lander wie Italien oder 
Japan, in denen die „Varianz zwischen den Schulen" groß ist, obwohl die Schü-
ler erst vergleichsweise spät nach Leistung differenziert werden. Umgekehrt 
gilt, dass die Anteile der Varian7 der Leistungen, die auf Unterschiede zwi-
schen den Schulen zurückzuführen sind, nicht nur in Ländern mit wenig se-
lektiven Schulsystemen unter dem Durchschnitt liegen. Innerhalb Kanadas, Ir-
lands und Polens sind die Schulen einander im Leistungsniveau wesentlich ähn- 
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Quellen: OECD 2004, S. 262; Prenzel, Senkbeil und Drechsel 2004,S. 293.

Tabelle 7: Zeitpunkt und Ausmaß der Selektivität der Schulsysteme in den OECD-
Ländern 

Externe Differen- Land Selektivität des Varianz der Leistun- 
zienmg der Schulsystems4 gen zwischen Schulen 
Schüler mit: (in Prozent) 

10 Jahren Osterreich 1,21 55,5 
Deutschland 1,15 56,4 

11 Jahren Türkei 0,76 68,7 
Tschechien 0,73 50,5 
Ungarn 0,50 66,0 
Slowakei 0,49 41,5 

12 Jahren Niederlande 1,60 54,5 
Belgien 0.94 56,9 
Mexiko 0.46 29,1 

13 Jahren Luxemburg 0,74 31,2 
Kanada  0,24 15,1 

14 Jahren OECD' 0,00 33,6 
Italien - 0,03 56,8 

15 Jahren Frankreich 0,41 43,7 
Irland 0,25 13,4
Schweiz 0,16 36,4 
Südkorea2 0,11 42,0
Portugal -0,14 30,3
Griechenland -0,15 38,9
Japan - 0,22 62,1
Polen - 0,27 12,0

16 Jahren Spanien - 0,43 17,2
Australien - 0,64 22,0 
Ver. Staaten - 0,76 27,1 
Neuseeland - 0,85 20,1 
Norwegen  - 0,88 6,5 
Dänemark - 0,89 13,1 
Schweden - 0,89 10,9 
Finnland - 0,90 3,9 
Ver. König-
reich3  

-0,91 
21,0 

Island - 0,92 3,6 

1 Wiedergegeben sind Mittelwerte; bei ihrer Berechnung hatten alle beteiligten Lander das gleiche 
Gewicht. Das Vereinigte Königreich blieb unberücksichtigt, da es in PISA 2003 den Teilnahmekri-
terien nicht genügte. 
2 Die externe Differenzierung der Schüler beginnt in Südkorea nicht mit 14 Jahren, wie in den 
aufgefiihrten Quellen angegeben, sondern erst mit 15 Jahren (Asianinfo 2005). 
3 Das Vereinigte Königreich genügte in PISA 2003 den Teilnahmekriterien nicht. 
4 Es handelt sich um Durchschnittswerte der standardisierten Werte der folgenden Variablen: Alter 
der Schüler zur Zeit der ersten Selektion, Zahl der verschiedenen Bildungsgänge fiir I5-Jährige, 
Anteil der Wiederholer auf den einzelnen Schulstufen, Anteil der 15-Jährigen in Bildungsgängen, 
die in die Berufsausbildung oder den Arbeitsmarkt münden. 
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licher als man angesichts der durchschnittlichen Selektivität ihrer Schulsys-
teme erwarten würde. Es handelt sich bei diesen Ländern aber wohl um Aus-
nahmen. In allen nordischen und in den meisten angelsächsischen Ländern, 
die die Heranwachsenden spät verschiedenen Bildungsgängen zuweisen und 
auf Selektion nach Leistung weitgehend verzichten, variieren die Schillerleis-
tungen nur sehr geringfiigig zwischen den Schulen. Dafür ist das Leistungs-
spektrum innerhalb der einzelnen Schulen größer. Besonders auffallig sind die 
Befunde fur Finnland und Island. Nach den Ausführungen zur doppelten Be-
nachteiligung bzw. doppelten Privilegierung von Schülern, die die Selektion 
nach Leistung nach sich zieht (siehe oben), wundert es nicht, dass die Schuh 
leistungen in diesen Ländern wesentlich weniger eng mit der sozialen Herkunft 
der Schüler zusammenhängen als in Deutschland (OECD 2001; Baumert/ Schii-
mer 2001; OECD 2004; Elunke u.a. 2004)7. 

Dass die „Varianz zwischen den Schulen" nicht linear mit der Selektivität der 
Schulsysteme zusammenhängt, dürfte zum Teil daran liegen, dass die Angaben 
lönderspezifische Bedeutungen haben, also nicht miteinander vergleichbar sind. 
In etlichen OECD-Ländern besuchen die meisten oder sogar alle 15-Jährigen 
bereits Schulen der Sekundarstufe II, die überall mehr oder weniger stark hie-
rarchisch gegliedert ist, in Ländern mit egalitären Schulsystemen ebenso wie 
in Ländern mit selektiven Systemen. Dementsprechend ist zum Beispiel das 
hohe Maß an „Varianz zwischen den Schulen", das PISA 2003 für Japan er-
gab, keineswegs typisch für die dortigen Mittelschulen sondern nur für die Ober-
schulen, auf die die untersuchten 15-Jährigen gerade übergegangen sind. Ent-
scheidend fur die „Wahl" der Oberschule sind die Ergebnisse von Aufnahme-
prüfungen. Zum Teil kommt es auch in manchen Ländern mit ungegliederten 
Schulsystemen zu großen Differenzen im Leistungsniveau und der sozialen Zu-
sammensetzung der Schülerschaft der einzelnen Schulen, weil sich die Schul-
einzugsbereiche in ihrer sozioökonomischen Zusammensetzung sehr stark von-
einander unterscheiden. Darauf wird noch zu kommen sein. 

Dass in Ländern mit ungegliederten Schulsystemen auch höhere Schülerleis-
tungen gemessen wurden, war immer wieder Gegenstand der öffentlichen Dis-
kussionen über die Ergebnisse der PISA-Studien. An Kausalerklärungen die-
ser Ergebnisse hat es nicht gefehlt, obwohl sie schon aus methodischen Gran-
den außerordentlich riskant sind. Die PISA-Studien sind Querschnittsuntersu-
chungen, die sich auf eine sehr kleine Zahl von Untersuchungseinheiten be-
ziehen: An PISA 2000 waren 27 OECD-Länder mit verwertbaren Daten be-
teiligt und an PISA 2003 29 OECD-Länder. Diese Fallzahlen reichen far mul-
tivariate Analysen nicht aus. Die Ergebnisse bivariater Analysen aber sind un-
befriedigend und zeigen alles in allem nur, dass es keine einzelne Einflussgröße 
gibt, auf die allein die Leistungsunterschiede zwischen den Teilnehmerländern 
zuriickgefiihrt werden könnten. 

Die meisten Länder unterscheiden sich nicht nur in einer Hinsicht voneinan-
der, sondern es gibt sehr viele Unterschiede zwischen ihnen in den institutio- 

7 Die Befunde bestätigen die Ergebnisse anderer international vergleichender Unter-
suchungen, die belegen, dass die soziale Herkunft umso enger mit dem Schuler-
folg zusammenhängt, je früher der Übergang auf weiterführende Schulen in einem 
hierarchisch gegliederten System stattfindet (Blossfeld/Shavit 1993; Müller 1996). 
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neuen Rahmenbedingungen, die alle zum guten oder schlechten Abschneiden 
der 15-Jährigen beitragen können: 
• Einzelne Lander schulen ihre Kinder schon mit vier oder fünf Jahren ein, 
zum Beispiel Irland und das Vereinigte Königreich, andere erst mit sieben Jah-
ren, beispielsweise Dänemark und Finnland (Europäische Kommission 2002). 
Folglich sind die 15-Jährigen in manchen Ländern bereits im zwölften, in an-
deren dagegen erst im neunten Schulbesuchsjahr. 
• Die Zahl der in 60-Minuten-Stunden umgerechneten Unterrichtsstunden der 
15-Jährigen schwankt — nach den Ergebnissen von PISA 2000— zwischen 790 
Stunden (in Griechenland) und rund 1130 Stunden (in Österreich; siehe Schii-
mer 2001). Falls der Umfang des Unterrichts in den einzelnen Ländern im Ver-
lauf der Schulzeit der 15-Jährigen jedes Jahr vergleichbar groß oder gering war, 
sind die Schüler in Ländern mit viel Unterricht den Schülern in Ländern mit 
wenig Unterricht um mehrere Schuljahre voraus. 
• Wie sich auf der Basis der Daten aus PISA 2000 errechnen lässt, schwankt 
der Anteil des Unterrichts in den Testflichern (Testsprache, Mathematik, Na-
turwissenschaften) am Unterricht insgesamt zwischen 61 Prozent (in Kanada) 
und 31 Prozent (in Irland). Bei vergleichbarem Unterrichtsumfang haben ka-
nadische Schüler doppelt so viel Unterricht in den Testfächern wie irische Schü-
ler. Falls der Unterricht in den Testfächern in der gesamten Schulzeit der 15-
Jährigen vergleichbar großes oder geringes Gewicht besaß, sind die Schüler in 
Ländern mit hohen Anteilen wesentlich intensiver in den Testfächern unter-
richtet worden als die Schüler in anderen Ländern. 
• Der Zeitaufwand für Hausaufgaben und au ßerschulischen Unterricht vari-
iert ebenfalls beträchtlich (Schiimer 2001; Drechsel/Senkbeil 2004). In Grie-
chenland werden sieben Stunden wöchentlich für Hausaufgaben in den Test-
fächern aufgewandt, in Japan sind es nur drei. Dar& besuchen hier 58 Prozent 
der Schüler regelmäßig außerschulischen Ergänzungsunterricht und 12 Pro-
zent erhalten regelmäßig Nachhilfestunden. Sowohl in Finnland als auch in 
Schweden liegen die entsprechenden Anteile bei rund ein bzw. rund zwei Pro-
zent der Schuler 

Die Liste der unterschiedlichen institutionellen Regelungen, die in den beiden 
PISA-Studien erfasst wurden, ist keineswegs vollständig. Doch mögen schon 
die wenigen Beispiele gezeigt haben, dass sich Durchschnittsleistungen von 
Schülern verschiedener Länder nicht monokausal mit einzelnen schul- oder 
unterrichtsorganisatorischen Maßnahmen erklären lassen. Dazu kommt, dass 
die Bedeutung vergleichbarer institutioneller Bedingungen mit dem Kontext 
variieren kann, und dass unterschiedliche Rahmenbedingungen die gleichen 
Funktionen erftillen können. Beispielsweise gibt es in etlichen Ländern funk-
tionale A quivalenteflir die in Deutschland üblichen Auslesemechanismen. Dazu 
gehören: 
• große sozioökonomische Differenzen zwischen verschiedenen Schulein-
zugsbereichen, zum Beispiel in der Schweiz oder in den Vereinigten Staaten; 
• relativ bedeutende Privatschulsysteme, zum Beispiel in England oder Aus-
tralien; 
• mehr oder weniger selektive Schulen mit besonderen Programmen oder 
Schwerpunkten innerhalb des ungegliederten Schulsystems wie city techno-
logy colleges, grant maintained schools, specialist schools, city academies in 
England oder magnet schools in den Vereinigten Staaten; 
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• Tracking oder streaming in den von der ganzen Altersgruppe besuchten Schu-
len, das heißt an den Leistungen der Schüler orientierte Zusammensetzung der 
Klassen, wie es in den Vereinigten Staaten häufiger vorkommt, obwohl es nicht 
erwünscht ist; 
• Setting in den von der ganzen Altersgruppe besuchten Schulen, das heißt in 
einzelnen Fächern zeitlich befristete Zusammensetzung der Lerngruppen nach 
Leistung, wie es etwa in Kanada oder den Vereinigten Staaten praktiziert wird; 
• Kurssysteme, wie sie unter anderem ebenfalls in den Vereinigten Staaten üb-
lich sind; sie erlauben es den Schülern im ungegliederten Schulwesen, das für 
einen Schulabschluss erforderliche Minimum an Fachleistungen ihrem per-
sönlichen Lerntempo entsprechend zu erbringen oder auch wesentlich mehr 
bzw. anspruchsvollere Kurse zu belegen, das heißt — abhängig von ihren per-
sönlichen Stärken und Schwächen — unterschiedlich hohe Qualifikationen zu 
erwerben; 
• indirekte Formen der Leistungsdifferenzierung im ungegliederten Schulwe-
sen, beispielsweise in Frankreich, wo die Klassen in manchen Schulen nach 
der von den Schülern gewählten Fremdsprache zusammengesetzt werden; 
• hoch entwickelte Systeme kommerzieller Ergänzungsschulen, wie es sie in 
Japan und Korea, aber auch in Griechenland gibt; sie werden im Verlauf der 
Pflichtschulzeit von immer mehr Schülern in Anspruch genommen, von den 
einen, weil sie Nachhilfe brauchen, von den anderen, weil sie sich auf den Be-
such anspruchsvoller Oberschulen vorbereiten möchten. 

Schließlich wäre zu bedenken, dass in beiden PISA-Studien nur ein Teil der 
Bedingungen erfasst worden ist, unter denen Schaler aufwachsen und lernen. 
Etliche kulturelle Bedingungen, die fir Länderunterschiede in den Schiller-
leistungen verantwortlich sein mögen, wurden gar nicht berücksichtigt. Bei-
spielsweise fehlen Indikatoren far die Bedeutung der Schule im Leben der He-
ranwachsenden, fir die mit Schulabschlüssen verbundenen Berufs- und Le-
bensperspektiven oder fir die Lernkultur in der Bevölkerung. Dass es in die-
ser Hinsicht sehr große Unterschiede zwischen verschiedenen Ländern bzw. 
Kulturen gibt, zeigen unter anderem Berichte über das Erziehungs- und Bil-
dungswesen in ostasiatischen Ländern. (Siehe zum Beispiel die Darstellungen 
der japanischen Lernkultur in Rohlen/LeTendre 1996 oder Schubert 1999.) Es 
lassen sich aber auch in Europa Lander finden, fir die eine ganz andere als die 
in Deutschland verbreitete Lernkultur typisch ist, beispielsweise Finnland (siehe 
Linnakylä 2004). 

Nach Linnakyläs Bericht über das Bildungswesen in Finnland begann die Al-
phabetisierung der finnischen Bevölkerung mit der Reformation, denn nach 
protestantischer Lehre sollten Christen die Bibel lesen können. Die Kirche er-
wartete, dass jeder, der die Sakramente empfangen und heiraten wollte, lesen 
konnte, und sorgte dear, dass Unterricht im Lesen stattfand. Zunächst waren 
die Eltern, dann auch die Gemeindediener fir den Leseunterricht verantwort-
lich; später wurden von der Kirche Lehrer dafür eingestellt. Wie gut die Mit-
glieder einer Gemeinde lesen konnten, wurde jährlich geprüft und ins Kir-
chenbuch eingetragen. 1866 wurden schließlich öffentliche Schulen einge-
richtet; der Unterricht im Lesen blieb aber Aufgabe der Kirche und der Fami-
lie, da die öffentlichen Schulen nur Schüler aufnahmen, die bereits fließend 
lesen konnten. Erst 1921, nachdem Finnland unabhängig geworden war, wurde 
gesetzlich geregelt, dass jedes Kind Anspruch auf Grundschulunterricht hat. 

280 	 Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 3 



Der Tradition entsprechend änderte sich jedoch kaum etwas an der Auffassung, 
dass es Sache der Eltern sei, den Kindern das Lesen beizubringen, ja, es galt 
geradezu als Missbrauch der Schule, Kinder dorthin zu schicken, die noch nicht 
lesen konnten (a.a.O., S. 150-151). 

Die Hinweise auf die unterschiedlichen institutionellen Bedingungen des Ler-
nens und die unterschiedlichen sozialen und kulturellen Kontexte, in die die 
Schulen der verschiedenen Länder eingebettet sind, dürften deutlich gemacht 
haben, wie schwer es ist, Erklärungen für Länderunterschiede in den Leistun-
gen und im Ausmaß ihres Zusammenhangs mit der sozialen Herkunft der Schü-
ler zu finden. Demnach ist der bloße Verzicht auf die Bildung möglichst leis-
tungshomogener Lerngruppen wahrscheinlich keine hinreichende Bedingung 
für die Verbesserung der Situation sozial benachteiligter schwacher Schüler 
oder gar für einen Anstieg des Leistungsniveaus in deutschen Schulen. Wenn 
Schüler in heterogen zusammengesetzten Lerngruppen ihren individuellen 
Lernvoraussetzungen entsprechend gefordert werden sollen, muss unter ande-
rem auch der Unterricht anders gestaltet werden, als es in Deutschland weit-
hin üblich ist. 

Wie man in anderen Ländern mit leistungsheterogenen Gruppen umgeht, ist 
kaum bekannt. In den Diskussionen über Lander, die weitgehend auf Selek-
tion verzichten und in den PISA-Studien sehr gut abgeschnitten haben, wird 
darauf hingewiesen, dass schwache Schüler dort besser „gefördert" werden oder 
dass es in ihren Schulen eine „Kultur des Förderns" gibt. Wie diese konkret 
aussieht, wird aber nicht ausgeführt und es gibt auch kaum international zu-
gängliche Veröffentlichungen zu diesem Thema. Trotz einer rasch wachsenden 
Zahl von Titeln über das Schulwesen in anderen OECD-Staaten findet man nur 
sehr wenig über den Unterrichtsalltag in den Schulen der Lander, in denen es 
keine externe Differenzierung und auch keine funktionalen Äquivalente fur eine 
externe Differenzierung der Schüler nach Leistung gibt. Dies gilt auch fiir die 
Expertenberichte über sechs Lander, die in PISA 2000 erfolgreich waren und 
fur Deutschland von Interesse sind (siehe Döbert/Klieme/Sroka 2004). 

In den Berichten über das Schulwesen in den Niederlanden, das die Schüler 
ohnehin vom 7. Schuljahr an ihren Leistungen entsprechend verschiedenen 
Schulformen zuweist, und in den Berichten über das Schulwesen in England 
und Kanada wird so gut wie nichts zum Unterricht in leistungsheterogenen 
Klassen bzw. Lerngruppen gesagt. Die Darstellung des französischen Schul-
wesens betont, dass die heterogene Zusammensetzung der Klassen von den Leh-
rern als em gravierendes Problem angesehen wird, von dessen Lösung ihre Ar-
beitszufriedenheit entscheidend abhängt. Die Lehrer fühlen sich nicht ausrei-
chend auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen vorbereitet, da ihnen in 
der Lehreraus- und -fortbildung nicht vermittelt wird, wie sie Differenzen di-
agnostizieren und ausgleichen können. Viele von ihnen sehen ihre Hauptauf-
gabe in der Wissensvermittlung und haben Schwierigkeiten damit, Schülern 
individuell zu helfen und ihre Lernfortschritte individuell zu bewerten (siehe 
French Report Working Group 2004, S. 288-296). Die Parallelen zur Situation 
in Deutschland sind nicht zu übersehen (vgl. Rauin 1987; Roeder 1997). 

Lediglich die Berichte über das Schulwesen in Finnland und Schweden ent-
halten wenigstens einige Hinweise darauf, wie man in diesen Ländern mit dem 
Problem leistungsheterogener Schülergruppen umgeht. 
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1. Die finnische Schule (Linnakylii 2004) ist eine Schule fir alle, die sich an 
die individuellen Interessen und Bedürfnisse jedes einzelnen Schülers anpas- 
sen muss. Das gilt nicht nur fir die Festlegung der Lernziele und -inhalte und 
die Auswahl der Lehr- und Lernmittel, sondern auch fur die Lernstrategien und 
die Beurteilung der Schüler. Dementsprechend sind flexible Lehrpläne von Leh- 
rern und Schülern gemeinsam zu entwickeln, es muss schülerzentriert unter-
richtet werden und die einzelnen Schüler sind individuell zu beraten und zu 
fördern. Beispielsweise haben Schüler, die längere Zeit gefehlt haben, Anspruch 
auf Nachhilfe, und schwache Schüler erhalten ein- bis zweimal pro Woche zu-
sätzlichen Kleingruppenunterricht. Ferner gibt es in allen Schulen Beratungs-
lehrer, die den einzelnen Schülern helfen, das Lernen zu lernen, die ihnen bei 
der Wahl ihrer Wahlpflichtfächer und Neigungskurse zur Seite stehen und sie 
hinsichtlich ihrer späteren Schullaufbahn beraten. Die Beurteilung von Leis-
tungen wird auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler zu-
geschnitten: „It is essential that a child's achievements be examined positively, 
emphasising things that a child already can do rather than what he/she does 
not yet master" (S. 212). Es besteht allgemeiner Konsens, dass permanente Leh-
rerfortbildung und kleine Lerngruppen fir den Erfolg des finnischen Modells 
von großer Bedeutung sind. 

2. In Schweden (Daun/Slenning/Waldow 2004) war die Schul- und Unterrichts-
organisation noch zu Beginn der 1960er Jahre, als die Gesamtschule eingeführt 
wurde, ähnlich wie in Deutschland. Die Schüler waren in Klassen bestimmter 
Größe eingeteilt; sie wurden in bestimmten Fächern nach festen Wochenstun-
denplänen unterrichtet und benutzten vom Kultusministerium genehmigte 
Lehrbücher und Unterrichtsmaterialien. In den 1980er Jahren hat sich nach und 
nach eine andere Praxis durchgesetzt. Die Lerngruppen sind heute in der Re-
gel altersgemischte Gruppen; abhängig vom Stoff und den Lernvoraussetzun-
gen der einzelnen Schüler sind sie teils wesentlich kleiner, teils auch wesent-
lich größer als früher. Der Fächerkanon hat an Bedeutung verloren zugunsten 
von interdisziplinärem Unterricht, und es gibt keine festen Wochenstundenpläne 
mehr. Selbst das Schuljahr kann nach Bedarf anders als nach festen Vorschrif-
ten eingeteilt werden. „Student involvement and the development of students' 
own awareness of learning have been key words for the last two decades. The 
teacher's role is more often described as that of a mentor and a coach, helping 
the student to develop his or her motivation and search for knowledge. Problem-
based learning in project form and often as teamwork are other keywords. Ide-
ally, the school should be an open environment and a home base from which 
the students can extend their work to the surrounding world [...]. In these en-
vironments, ICT media have been introduced on large scale" (S. 477). 

Die wenigen Hinweise auf die Unterrichtspraxis in Finnland und Schweden zei-
gen, dass heterogen zusammengesetzte Lerngruppen individualisierenden 
Unterricht erfordern, der den Lernvoraussetzungen aller Schüler gerecht wird 
und allen Schülern positive Selbstwertgefühle vermittelt. Damit dies nicht zu 
einem Sinken des allgemeinen Leistungsniveaus und zu einer Überforderung 
der Lehrkräfte führt, sorgt man in Finnland und Schweden fir verhältnismäßig 
kleine Klassen und fir Medien und Materialien, die sich zum individuellen Ler-
nen eignen. Außerdem werden die Lehrer gut auf den Unterricht in heteroge-
nen Lerngruppen vorbereitet oder haben die Möglichkeit, im Rahmen der Leh-
rerfortbildung die entsprechenden Qualifikationen zu erwerben. Mit anderen 
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Worten: die Hinweise zeigen, dass es — im Hinblick auf ein höheres Maß an 
Chancengleichheit im deutschen Bildungswesen keineswegs ausreichend wäre, 
die Schul- und Unterrichtsorganisation der nordischen Länder einfach zu ko-
pieren, ohne gleichzeitig fir eine dazu passende Unterrichtspraxis zu sorgen. 
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