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1. Einführung 

Mit der PISA-Studie will die OECD den teilnehmenden Ländern bildungspolitisch verwertbare Indi-

katoren für die Schulleistungen fünfzehnjähriger Schüler bereitstellen. Darüber hinaus soll ein Beitrag 

zur Aufklärung der ökonomischen, sozialen und pädagogischen Bedingungen erbracht werden, die 

für Leistungsunterschiede zwischen und in den einzelnen Ländern verantwortlich sind. Die Befunde 

zum Zusammenhang der Leistungen mit bestimmten Kontextbedingungen sollen dazu dienen, das 

Verständnis über die Entwicklung von Schulleistungen zu erweitern und die Einsichten in die Mög-

lichkeiten und Grenzen der schulischen Förderung von Leistungen zu vertiefen. Soweit dies gelingt, 

wird auch die erklärte Absicht der OECD erreicht, den Bildungspolitikern der beteiligten Länder 

Anregungen zur Reform ihrer Schulsysteme zu geben. Auf Beschluss der KMK wird die Studie in 

Deutschland so erweitert, dass ein Vergleich zwischen den sechzehn Bundesländern möglich wird. 

Dieser Ländervergleich soll im Kontext des deutschen Schulsystems (und seiner Varianten) ebenfalls 

sowohl zu einem besseren Kenntnisstand über Bedingungen von Fachleistungen als auch zu bil-

dungspolitischen Anregungen führen. Aus dieser Erweiterung ergibt sich, dass in Deutschland nun-

mehr ca. 1.500 Schulen und etwa 57.000 Schülerinnen und Schüler in die Erhebung einbezogen 

werden. 

 

1.1. Zur Erfassung der Kontextbedingungen 

Die Untersuchung der Kontextbedingungen wurde von einer internationalen Gruppe von Experten 

theoretisch vorbereitet. Sie unterscheiden – im Anschluss an Scheerens und Bosker (1997) – die 

Bedingungen, die durch die Schulsysteme der einzelnen Länder vorgegeben sind, von den spezifi-

schen Bedingungen, unter denen die einzelnen Schulen in den verschiedenen Ländern arbeiten 

(OECD-PISA Mai 1998), und betonen, dass PISA nur einen Teil der Kontextbedingungen mithilfe 

eigener Untersuchungsinstrumente erfasst. 

 
• Die Schulsysteme der einzelnen Länder und ihre politische, ökonomische, kulturelle und sozi-

ale Einbettung werden anhand von Dokumenten wie Gesetzen, Verordnungen, Statistiken 
sekundäranalytisch untersucht. Für ihre Beschreibung stehen außerdem Daten zur Verfü-
gung, die in anderen Netzwerken des OECD-Projekts INES (International Education Indi-
cators) in regelmäßigen Abständen erhoben werden. 
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• Die konkreten Bedingungen, unter denen die einzelnen Schulen ihre Aufgabe erfüllen, wer-
den mit Hilfe von Schüler- und Schulleitungsfragebögen erfasst, die speziell für PISA entwi-
ckelt worden sind und in allen beteiligten Staaten eingesetzt werden. Im Zentrum der Schü-
lerbefragung stehen sowohl die sozioökonomischen und die soziokulturellen Bedingungen, 
unter denen die Schüler aufwachsen, als auch die kommunikativen Bedingungen (z.B. Unter-
richtsqualität), unter denen sie lernen. Dies sind Bedingungen, die nicht nur von großer Be-
deutung für den individuellen Lernerfolg sind, sondern die auch erheblichen Einfluss darauf 
haben, welches Leistungsniveau einzelne Schulen erreichen können. Schwerpunkte der 
Schulleitungsbefragung sind die räumlichen, sachlichen und personellen Voraussetzungen und 
die von den Schulen angebotenen Lernmöglichkeiten. 

 
Aufgrund von Überlegungen einer nationalen Expertengruppe werden in Deutschland – zusätzlich zu 

den beiden international verwendeten Untersuchungsinstrumenten – nationale Fragebögen für Schul-

leitungen, Schülerinnen und Schüler und Eltern eingesetzt. Sie ergänzen die internationalen Instrumen-

te um Fragen, die besser auf die Verhältnisse in Deutschland zugeschnitten sind, und erweitern sie um 

einige Themen, die aus deutscher Sicht besonderes Interesse verdienen. Dazu gehören im Schullei-

terfragebogen vor allem die Fragen zur Qualitätssicherung und zur regionalen Kooperation. Der nati-

onale Schülerfragebogen erweitert die Perspektive, indem er z.B. Fragen nach den Beziehungen der 

Schülerinnen und Schüler zu Gleichaltrigen und nach ihrer Teilhabe an der über die Medien vermit-

telten Jugendkultur stellt. Damit bezieht er Erfahrungsfelder mit ein, die neben Schule und Elternhaus 

gerade in dieser Altersstufe erhebliches Gewicht haben. Die zentralen Überlegungen, die Themen-

schwerpunkte der internationalen und der nationalen Fragebögen bestimmen, sollen hier in ihren 

Grundzügen dargestellt werden.  

 
• Im ersten Teil geht es um die Bedingungen, unter denen die Schülerinnen und Schüler in der 

Schule, in der Familie und im Zusammensein mit Gleichaltrigen lernen.  
 

• Im zweiten Teil wird gesondert auf die Erfassung der sozialen Herkunft der Schüler einge-
gangen. 

 
• Zu beachten ist, dass es zu den internationalen Untersuchungsinstrumenten keine ausgearbei-

tete Theorie gibt, auf die sich die folgende Darstellung beziehen könnte. Bei der zuletzt er-
schienenen Darstellung (Adams/Marks/Harvey-Beavis 1999) handelt es sich nur teilweise 
um eine Weiterentwicklung des ersten theoretischen Ansatzes (vgl. OECD Mai 1998): Einige 
Fragenkomplexe – beispielsweise die Fragen zur sozialen Herkunft der Schüler – werden 
ausführlich theoretisch begründet; in anderen Fällen ist nicht so leicht erkennbar, welche 
Theorie die Entscheidung für die Fragen und Antwortvorgaben bestimmt hat. Dies gilt vor al-
lem für Fragen, die sich auf die Schule beziehen. Es fehlt also auf internationaler Ebene eine 
durchgearbeitete Argumentation, mit der die Variablen der Hauptuntersuchung theoretisch 
begründet werden. Mit dem hier vorgelegten Papier soll diese Lücke gefüllt werden: Ausge-
hend von den bereits vorhandenen Texten und von den Ergebnissen des Feldtests wird ver-
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sucht, die Logik der für die Hauptuntersuchung überarbeiteten internationalen Fragebögen 
aufzuzeigen und durch Überlegungen zu den in Deutschland zusätzlich verwendeten Instru-
menten zu ergänzen.  
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1.2. Modellentwurf 

Der Studie PISA 2000 geht es also darum, über einen deskriptiven Ländervergleich hinaus zu analy-

sieren, welche Bedingungen der schulischen und der außerschulischen Umwelt auf den Lernerfolg der 

Fünfzehnjährigen Einfluss nehmen. Im Ergebnis sollen dann Aussagen darüber gemacht werden kön-

nen, in welchem Ausmaß bestimmte Bedingungen des Lernens in und außerhalb der Schule zur Er-

klärung von Leistungsunterschieden herangezogen werden können. Eine solche Analyse kann nicht 

voraussetzungslos beginnen; sie braucht vielmehr Modellvorstellungen davon, wie ein „Erziehungs-

system funktioniert“ (OECD-PISA Mai 1998,  S. 7). Das bedeutet, dass vorab Elemente des 

Schulsystems und seiner sozialökologischen Umgebung zu identifizieren sind, denen man eine beson-

dere Bedeutung für die Entwicklung fachlicher Lernleistungen zuspricht. Hierzu liegen vielfältige Er-

gebnisse vor, insbesondere aus der Schulqualitäts-, der Schulorganisations- und der Lehr-Lern-

Forschung. Statt diese Ergebnisse im Einzelnen zu referieren, kann hier nur auf die Literatur verwie-

sen werden, in der die internationale Forschung zusammenfassend referiert wird (vgl. z.B. Einsiedler 

1997; Helmke/Schrader 1998; Helmke/Weinert 1997). Für PISA hat eine internationale Experten-

gruppe einen theoretischen Referenzrahmen entworfen, der sich vor allem auf die Schuleffektivitäts-

forschung und das darauf basierende „Bildungsproduktionsmodell“ von Scheerens (1990; vgl. auch 

1992, 1997) bezieht. Nun ist aber die Übertragung solcher ökonomischen Begriffe und Konzepte 

auf Bildungsprozesse nicht unproblematisch; denn damit wird nur zu leicht eine „Machbarkeit“ von 

Bildung suggeriert (vgl. Helmke 2000, S. 12), während die Eigengesetzlichkeiten pädagogischer Pro-

zesse – etwa ihr „Technologiedefizit“ – dabei außer Acht bleiben. Damit werden für die Akzeptanz 

dieser Studie vor allem bei Pädagogen zusätzliche Probleme geschaffen. Es kommt hinzu, dass in 

solche Modellen vor allem System- und Organisationsmerkmale aufgenommen werden, die meist in 

erheblichem Erklärungsabstand zu den Kompetenzvariablen bleiben (vgl. Baumert 1998, S. 223). 

Wir ziehen es daher vor, nicht von „Bildungsproduktion“ zu sprechen. Stattdessen beziehen wir uns 

in der Konzipierung des Verhältnisses von Umweltbedingungen und Lernergebnissen auf sozialöko-

logische Sozialisationskonzepte (vgl. insb. Bronfenbrenner 1976) und auf das damit verbundene 

Modell einer aktiven Verarbeitung von Lern- und Arbeitsbedingungen durch die Beteiligten (vgl. 

Fend 1991, 1998). Damit werden bestimmte Aspekte hervorgehoben, die zum „Bildungsprodukti-

onsmodell“ zwar nicht im Widerspruch stehen, die aber als eine spezifische Akzentuierung zu verste-

hen sind: Vor allem wird  betont,  dass sich schulische (und andere) Bedingungen nicht unmittelbar in 

Schülerleistungen bzw. Leistungsunterschieden niederschlagen, sondern dass die pädagogischen Pro-

zesse in der Schule dabei eine ganz wichtige vermittelnde Rolle spielen. Und eine solche Perspektive 
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schließt ein, auch die außerschulischen Lebenswelten mit in den Blick zu nehmen; denn es wäre naiv, 

den Erwerb von Kompetenzen (insbesondere im sprachlichen Bereich) ausschließlich der Schule und 

ihrem Unterricht zuzurechnen. Vielmehr ist die Frage, ob und wie erfolgreich sich Schülerinnen und 

Schüler fachliche Inhalte aneignen, immer auch von deren Erfahrungen insbesondere in Familie und 

peer-group abhängig. 

 

Die Aneignung von Fachwissen und anderen Kompetenzen ist somit zuallererst als eine aktive Hand-

lung der Lernenden zu sehen. Zugleich sind die Bedingungen der Umwelt geeignet, diesen Aneig-

nungsprozess zu befördern oder zu behindern. Um einen so konzipierten Zusammenhang zwischen 

den Bedingungen der Umwelt auf der einen Seite und den Lernprozessen und ihren Ergebnissen auf 

der anderen Seite erfassen zu können, entwerfen wir im folgenden das systematische Bild eines sozi-

alökologischen Kontextes: Auf der Basis vorliegender Forschungsbefunde konzentrieren wir uns 

dabei auf die Felder und Variablengruppen, bei denen ein Einfluss auf fachliche Lernleistungen (ins-

besondere auf Leseleistungen) begründet vermutet werden kann. Dabei muss man sich vor Augen 

halten, dass sehr viele Einflussgrößen gleichzeitig wirken: Neben individuellen Faktoren (z.B. Lern-

motivation) sind es „unterrichtliche, schulische und familiäre Einflüsse sowie Einflüsse der Gleichaltri-

gen. All diese Bündel von Faktoren wirken zur gleichen Zeit und sind vielfältig miteinander verwo-

ben“ (Helmke 2000, S. 7). Eine erste Ordnung dieser Faktoren kann man vornehmen, indem man 

sie nach ihrer Nähe zum Lernprozess der Schülerinnen und Schüler gruppiert: 

a) Zunächst einmal gibt es Einflussfaktoren, die mit dem Lernprozess unmittelbar verknüpft sind: 

Die Lernaktivitäten der Schüler, die Qualität des Unterrichts, das Sozialklima in der Lerngruppe 

gehören dazu. Sie werden in dem nachfolgenden Modell (vgl. Abb. 1)1 als Prozessvariablen be-

zeichnet. Diese werden zwar als Individualdaten erhoben, durch ihre Aggregierungen z.B. auf der 

Ebene einer Schule (oder einer Schulform) können sie dann jedoch als Kontextmerkmale behan-

delt werden.  

b) Von diesen Variablen zu unterscheiden sind die Einflussfaktoren, die auf den Unterricht und auf 

das Lernen wirken, ohne selbst Teil dieses Prozesses zu sein. Dazu gehören z.B. die Lehreraus-

stattung einer Schule, die familiären Lernunterstützungen, aber auch der Medienkonsum in der 

Freizeit. Hier sprechen wir von Bedingungsvariablen, die sich in den unterschiedlichen sozialen 

Feldern (Schule, Familie, peer-group) finden. (Variablen 2.1., 3.1., 3.2., 4.1., 4.2. in Abb. 1) 
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c) Die Bedingungen, die an der einzelnen Schule herrschen, sind wiederum eingebunden in ein nati-

onales Schulsystem und dessen sozialen und kulturellen Kontext. Weiter vorn haben wir bereits 

darauf verwiesen, dass diese Systemebene vor allem durch sekundäranalytische Darstellungen 

bearbeitet wird. Allerdings ist es notwendig, den Standort der einzelnen Schule in dem jeweiligen 

System (z.B. Schulform, Schulträger) durch eine spezifische Datenermittlung zu bestimmen. Hier 

sprechen wir von Systemvariablen, die ihre Auswirkungen auf die schulischen Bedingungen ha-

ben (Variable 1. in Abb. 1). 

d) Alle bisher beschriebenen Variablen werden unter der Perspektive betrachtet, ob sie sich för-

dernd oder hemmend auf die Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler, auf die Herausbil-

dung ihrer fachlichen und überfachlichen Kompetenzen auswirken (Variable 5. in Abb. 1). Dabei 

stehen bei PISA 2000 neben dem Leseverständnis die Mathematik- und die Naturwissen-

schafts-Leistungen im Mittelpunkt. Darüber hinaus werden überfachliche Kompetenzen (z.B. 

Problemlösefähigkeit) untersucht. Für diese individuellen Lernleistungen als abhängige Variable 

stellen alle unter a) bis c) beschriebenen Variablen Kontextmerkmale dar. 

 

Eine solche Gruppierung der Kontextmerkmale lässt sich auch als Mehrebenenmodell verstehen, das 

unterscheidet zwischen der 

• Mikroebene: Lernen und Unterricht, 
• Mesoebene: Bedingungen in Schule, Familie, peer-group und 
• Makroebene: Systembindung der Schule. 

 
Eine solche Gliederung berücksichtigt, dass „in einem komplexen Bildungswesen (Entscheidungen) 

auf verschiedenen Ebenen gefällt werden, wobei auf jeder Ebene Gestaltungsfaktoren vorgegeben 

werden, die für die andere Ebene Rahmenbedingungen des Handelns implizieren. Keine Ebene ist 

von der anderen völlig determiniert ... Jede hat mehr oder weniger große Autonomie“ (Fend 1998, 

S. 200). Das bedeutet, dass auch Rückwirkungen von der „unteren“ auf die nächst „höhere“ Ebene 

einzukalkulieren sind. So können z.B. Probleme bei der Unterrichtsqualität (2.2.) zu einer veränder-

ten Ressourcenzuweisung – etwa bei den Lehrmitteln – (2.1.) führen. Zugleich lässt ein solches Mo-

dell erwarten, dass die unmittelbar dem Lernprozess angelagerten („proximalen“) Faktoren wie z.B. 

das Schulklima oder die Nutzung der Lernzeiten einen größeren Einfluss auf die fachlichen Leistungen 

ausüben werden als die weiter entfernten („distalen“) Variablen der Meso- und Makroebene. Bei 

                                                                                                                                                         
1  Für die Erstellung der Grafiken bedanken wir uns bei Michael Lenz (Bielefeld). 
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der empirischen Analyse kommt es dann darauf an, zwischen direkten und indirekten Einflüssen zu 

unterscheiden und auf diese Weise die Beziehungen zwischen den Variablen der verschiedenen Ebe-

nen empirisch nachzuzeichnen (vgl. Moser u.a. 1997, S. 182 ff.). 

 

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Überlegungen – und in Durchsicht der vielfältigen empiri-

schen Ergebnisse – sind von verschiedenen Autoren komplexe Modelle entwickelt worden, um die 

Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen miteinander in Beziehung zu setzen (vgl. z.B. Harnishfe-

ger/Wiley 1975; Caroll 1963; Helmke/Weinert 1997). An diesen Modellen haben wir uns bei der 

Entwicklung des eigenen Konzepts orientiert, haben dabei allerdings eine methodisch bedingte Ein-

schränkung vornehmen müssen. Weil PISA 2000 eine Querschnittstudie ist, kann sie den Leistungs-

stand nur zu einem Zeitpunkt erheben; sie kann deshalb keine Aussagen zur Leistungsentwicklung 

machen. Daraus folgt, dass das eigene Modell keine Variablen enthalten darf, die auf einen weiteren 

Erhebungszeitpunkt (z.B. „Vorwissen im letzten Schuljahr“) angewiesen sind. Technisch gesprochen: 

Das eigene Modell kann nur korrelative Beziehungen abbilden, die sich dann aber (z.B. unter An-

wendung von Regressionsanalysen) auf Ursache-Wirkungs-Beziehungen hin interpretieren lassen. 

Allerdings: Im Rahmen dieses Querschnitt-Ansatzes bietet PISA aufgrund seiner großen Stichprobe 

 

 
 

2.1. 
Schulische 
Bedingungen 
für Unterricht 
und Lernen 

 
2.2. 
Unterrichts 
qualität/ 
Schulklima 

2.3. 
Lernaktivitäten 
der SchülerInnen 

1. 
Systemischer 
Kontext von 
Schule 

3.1. familiärer und sozialer 
Hintergrund 

3.2. persönliche und biogra-
f ische Merkmale 

4.1. peer-group-Einbindung 

4.2. Freizeitaktivitäten 

5. fachliche und 
überfachliche 
Kompetenzen 

Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 1 
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(ca. 50.000 Schülerinnen und Schüler in Deutschland) einmalige Auswertungschancen; vor allem 

sind ganz besonders weitgehende Subgruppenanalysen möglich. Die Operationalisierung und Erhe-

bung der Variablen erfolgt, indem drei verschiedene Personengruppen befragt werden: die Schüle-

rinnen und Schüler, die Schulleitungen (beide Gruppen mit einem internationalen und einem nationa-

len Fragebogen) und die Eltern (nur national). Zur Erhebung der Kontextmerkmale wurden für jede 

dieser Personengruppen spezifische Fragebögen entwickelt, die ganz überwiegend geschlossene 

Fragen enthalten. Bei der Befragung der Schülerinnen und Schüler und ihrer Eltern werden Individu-

aldaten – also Aussagen von bzw. über einzelne Subjekte – erhoben, dabei sind Schüler- und El-

terndaten individuell aufeinander beziehbar. Bei der Befragung der Schulleitungen werden Informati-

onen über die einzelne Schule erhoben. Individual- und Schuldaten lassen sich aufeinander beziehen, 

indem die Schüler- und Elternaussagen auf Schulebene aggregiert werden. Es ist im internationalen 

Konsortium entschieden worden, Lehrkräfte nicht zu befragen. Begründet wird dies vor allem damit, 

dass für die politikrelevanten Faktoren (z.B. schulische Ressourcen) die Schulleitungen die kompe-

tenteren Auskunftspersonen sind, während sich unterrichtliche Prozessmerkmale (z.B. Unterrichts-

qualität) besser durch Schülerbefragungen messen lassen. 

 

Aus Abb. 2 lässt sich entnehmen, welche Variablen bzw. Variablengruppen bei welchen Personen 

erhoben werden. Die Aufstellung macht deutlich, dass das Hauptgewicht ganz eindeutig bei der 

Schülerbefragung liegt. Hier werden sowohl die schulischen Prozessvariablen als auch die Variablen 

des familiären und des peer-group-Hintergrunds erhoben – und zwar jeweils als Einschätzung aus 

der Sicht der Schülerinnen und Schüler. Im Schulfragebogen geht es um die Kontextbedingungen der 

Einzelschule und um die innerschulischen Bedingungen (z.B. materielle Ausstattung, Lernangebote). 

Der kurze Elternfragebogen bezieht sich vor allem auf sozialökonomische Familiendaten, auf die bis-

herige Schullaufbahn des Kindes und auf die Kooperation mit der Schule. Im ersten Teil dieses Pa-

piers (Schulische und außerschulische Bedingungen von Schulleistungen) werden die soeben ange-

sprochenen Variablengruppen im Einzelnen dargestellt und in ihrer vermutlichen Bedeutung für den 

schulischen Kompetenzerwerb erläutert. Der nachfolgende zweite Teil befasst sich dann ausführlich 

mit den theoretischen Überlegungen zur Erfassung der sozialen Herkunft der Schülerinnen und Schü-

ler. 
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Erhebung der Bedingungen von Schulleistungen 

 
1. Schülerfragebogen (Schü) 

(internationaler und nationaler Teil) 
 

2.1. schulische Bedingungen 
2.2. Unterrichtsqualität/ Schulklima 
2.3. Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler 
3.1. familiärer/ sozialer Hintergrund 
3.2. persönliche und biografische Merkmale 
4.1. peer-group-Einbindung 
4.2. Freizeitaktivitäten 

 

2. Schulfragebogen (SL) 
(internationaler und nationaler Teil) 

 

1. Systemischer Kontext von Schule 
2.1. schulische Bedingungen 
2.2. Sozialklima im Kollegium 

 

3. Elternfragebogen (El) 
(nur national) 

 

3.1. familiärer/ sozialer Hintergrund 
3.2. Schullaufbahn des Kindes 

 Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 2 
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Teil I: 

Schulische und außerschulische Bedingungen  

von Schulleistungen 
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2. Merkmalsbereich „Schule und Unterricht“ 

Im Bereich von Schule und Unterricht finden wir System-, Bedingungs- und Prozessvariablen. Zu 

den Prozessvariablen zählen die Einflussfaktoren, die unmittelbar mit dem Lernprozess verknüpft sind 

(z.B. Unterrichtsqualität, Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler). Diese sind eingebunden in 

Bedingungsvariablen der einzelnen Schule – von der räumlichen Ausstattung über die 

Lehrerzuweisung bis hin zu den Kursangeboten. Die einzelne Schule wiederum ist systemisch 

eingebunden sowohl in die Struktur des nationalen (bzw. länderspezifischen) Schulwesens (z.B. 

Schulformen, Schulträgerschaften) wie in eine regionale Schul- und Sozialstruktur. Wir haben es in 

diesem Kapitel also mit Variablengruppen zu tun, die in sehr unterschiedlicher Nähe zum fachlichen 

Lernen (und seinen Ergebnissen) stehen. Während die Prozessmerkmale (z.B. Unterrichtsqualität) als 

proximale Variablen anzusprechen sind, die das Lernen direkt beeinflussen, gilt dies für die 

schulischen System- und die Bedingungsvariablen nicht. Diese Faktoren stehen vielmehr unter dem 

grundsätzlichen Vorbehalt, dass sie als distale, vom Unterrichtsgeschehen entfernte Faktoren in 

keinem direkten Wirkungszusammenhang mit Schulleistungen stehen, sondern nur indirekt, vermittelt 

über Faktoren auf Klassenebene, leistungswirksam werden. Diese Differenz gilt es zu 

berücksichtigen, wenn im Folgenden – gleichsam von „außen“ nach „innen“ – die schulischen 

Variablengruppen vorgestellt werden. 

 

2.0. Systemischer Kontext von Schule 

Das bei PISA im Vordergrund stehende Interesse an systemrelevanten Steuerungsinformationen 

bietet eine Erklärung dafür, dass nicht nur den schulischen Bedingungsfaktoren (vgl. 2.1.), sondern 

auch den Merkmalen der verschiedenen Schulsysteme besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. 

In einer internationalen Perspektive lassen sich nationale Schulsysteme vor allem auf den Dimensio-

nen 

• hohe vs. niedrige Quote nicht-staatlicher Schulen 
• horizontales vs. vertikal gegliedertes Sekundarschulwesen 
• hohes vs. niedriges Maß an „Autonomie“ der Einzelschulen 

 
vergleichen. Für das Schulsystem in Deutschland (wie auch in wenigen anderen europäischen Län-

dern) ist im internationalen Vergleich besonders auffällig, dass der Sekundarbereich hierarchisch nach 

Schulformen gegliedert ist. Das bedeutet, dass jede einzelne Schule Teil eines Systems von Schul-

formen ist, aus dem sich für die einzelnen Schulen klare Kontextbedingungen von Privilegierung und 

Nicht-Privilegierung ergeben: Die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft, das durchschnittliche 
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Aspirationsniveau, der erreichbare Schulabschluss – dies alles wird in Deutschland von der jeweili-

gen Schulformzugehörigkeit massiv vorgeprägt. Für die Auswertung und Interpretation der Daten 

bedeutet dies, bei Schulformvergleichen stets die unterschiedlichen Chancen auf das Erreichen guter 

Schulleistungen mit zu bedenken. Innerhalb des generellen Kontexts „Schulform“ gibt es aber wie-

derum Variationen, die sich vor allem aus den Bedingungen des jeweiligen Standorts ergeben: Neben 

der Sozialstruktur des Einzugsbereichs ist hier vor allem interessant, ob und mit welchen anderen 

Sekundarschulen ein regionales Konkurrenzverhältnis besteht. 

 

2.1. Schulische Bedingungen für Unterricht und Lernen 

Ein Hauptaugenmerk gilt in den internationalen Fragebögen den personellen und materiellen Ressour-

cen der Schule. In dieser Prioritätensetzung manifestiert sich die besondere Bedeutung, die den schu-

lischen Ressourcen als bildungspolitische Gestaltungsparameter zukommt. Darüber hinaus haben sich 

Aspekte der Schulorganisation und des Schulmanagements („Qualitätssicherung“) als bedeutsam 

erwiesen. Diese bilden im nationalen Schulfragebogen ebenso einen Schwerpunkt wie die Netzwerk-

einbindung einer Schule, die hier unter dem Begriff des „Sozialkapitals“ verhandelt wird. Für all diese 

schulischen Kontextmerkmale gilt, dass sie Voraussetzungen schaffen und einen Rahmen bilden, in 

dem schulische Lernprozesse ablaufen können. So gesehen handelt es sich um distale Bedingungsva-

riablen, die schulspezifisch ermittelt werden. Zwar hat die empirische Schulwirkungsforschung durch 

das Auffinden stabiler Korrelationen zu einem gewissen Konsens über leistungsrelevante Merkmale 

der Einzelschule beigetragen (zusammenfassend z.B. Steffens/Bargel 1993; Creemers/Reezigt 1996; 

Mortimore 1997; Fend 1998); eine komplementäre theoretische Fundierung der daraus hervorge-

gangenen Zusammenstellungen von leistungsrelevanten „Kriterien guter Schule“ ist allerdings erst in 

Umrissen erkennbar (z.B. Scheerens 1997; Fend 1998; Helmke 2000). Die wenigen empirischen 

Wirkungsstudien, in denen Schul-, Klassen- und Individualmerkmale zusammen (mehrebenenanaly-

tisch) untersucht worden sind, haben wenig zur Klärung vermittelter Effekte schulischer Bedingungs-

faktoren beigetragen (z.B. Reezigt/Guldemond/Creemers 1999). Die sorgfältige Überprüfung des 

theoretischen und empirischen Verhältnisses zwischen Schul- und Klassenmerkmalen (Schul- und 

Unterrichtsqualität) wird deshalb als dringliche Forschungsaufgabe angesehen (ebenda; Ditton 2000; 

Helmke 2000). Wegen des Verzichts auf die Erhebung von klassenbezogenen Merkmalen bietet das 

PISA-Projekt allerdings keine Möglichkeit, dazu einen Beitrag zu leisten. PISA kann diese Zusam-

menhänge lediglich auf der Ebene von Schulformen und von ganzen Schulsystemen (länderspezifisch, 

national) abbilden. 
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2.1.1. Schulische Ressourcen 

Dem besonderen politischen Interesse am Einfluss ressourcenbezogener Schulmerkmale auf die 

schulischen Leistungen wird im internationalen Schulfragebogen durch eine differenzierte Erhebung 

der personellen (Lehrerversorgung, Lehrerqualifikation, Engagement und Fortbildung) und materiel-

len Ressourcen (Sachmittel, räumliche Bedingungen, Ausstattung: Computer, Bibliothek etc.) Rech-

nung getragen. Im nationalen Fragebogen wird außerdem ermittelt, welche Finanzmittel die Schule 

akquiriert hat und welche Kooperationen (mit Schulen, anderen Einrichtungen in der Region, exter-

nen Personen) bestehen. Folgt man den Ergebnissen zahlloser „Produktions-Funktions-Studien“ 

(zusammenfassend Hanushek 1989; Weiß 1997), so kommt den Unterschieden in der finanziellen, 

personellen und materiellen Ressourcenausstattung der Schulen für die Erklärung von Schulleistungs-

unterschieden eine weit geringere Bedeutung zu, als gemeinhin angenommen wird. In diesen Studien 

wurden allerdings die Merkmale der schulischen Ressourcenausstattung als direkte Wirkfaktoren 

konzeptualisiert und analysiert. Theoretisch zu begründen ist indes, wie eingangs erwähnt, nur ein 

indirekter, über proximale prozessuale Bedingungsfaktoren vermittelter Einfluss auf Schulleistungen: 

die angebotenen Lerngelegenheiten, die Qualität des Unterrichts und die Nutzung der Lerngelegen-

heiten durch die Schüler und Schülerinnen (z.B. Kilgore/Pendleton 1993; Creemers/Reezigt 1996, 

S. 208 ff.; Fend 1998, S. 268 ff.). Neuere Studien zur Ressourcenwirksamkeit, die den Einfluss z.B. 

von Bildungsausgaben im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen untersuchen (z.B. Wenglinsky 

1997; Elliot 1998), bestätigen z.T. solche Wirkungszusammenhänge. Zu folgern ist daraus, dass die 

Bereitstellung von Ressourcen allein noch nicht ausreicht, lernfördernd wirksam zu werden; entschei-

dend ist vielmehr ihr gezielter Einsatz zur Verbesserung der Lernbedingungen. Die kontrovers geführ-

te Debatte um die Wirksamkeit schulischer Ressourcen hat sich vor allem an divergierenden Vorstel-

lungen über die Wichtigkeit der Klassengröße als Determinante der Unterrichtsqualität entzündet. 

Von pädagogischer Seite werden von kleinen Klassen bessere Schulleistungen, geringere Disziplin-

probleme und intensivere soziale Kontakte erwartet. Einer überzeugenden theoretischen Begründung 

dieser Erwartungen (z.B. Petillon 1985; Moser 1997) steht jedoch eine empirische Befundlage ge-

genüber, die – insbesondere in Bezug auf Leistungskriterien – eine entsprechende Eindeutigkeit ver-

missen lässt. 

 



 15

 

Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 3 2.1. Schulische Bedingungen für Unterricht und Lernen 

Schulische Ressourcen 

personell 
• Lehrerversorgung, Klassengröße (SL) 
• Lehrerqualifikation (SL) 
• Engagement, Fortbildung (SL) 

materiell 
• Sachmittel (SL) 
• räumliche Bedingungen (SL) 
• Ausstattung: Computer, Bibliothek etc. (SL) 

Lernangebote und ihre Nutzung 

• jährliche und wöchentliche Unterrichtszeit 
(Schü, SL) 

• Zeitinvestition in schulische und außer-
unterrichtliche Lernaktivitäten (Schü) 

• schulische Schwerpunktsetzung, 
Schulprofil (SL) 

• Angebote zur Leseförderung (SL) 
• Schulleben (Schü) 

Schulorganisation 

• Schulform (SL) 
• Schulgröße (SL) 
• Schulträgerschaft (SL) 
• Entscheidungsstrukturen (SL) 

Qualitätssicherung 

• Häufigkeit der Leistungsbeurteilungen 
(SL) 

• Einstellung zu standardisierten Leistungs-
tests und zur Verwendung von Leistungs-
informationen (SL) 

• Maßnahmen der Qualitätsentwicklung und 
Qualitätssicherung (SL) 

• Positionierung der Schule im „Wettbe-
werb“ (SL) 

Sozialkapital der Schule 

• Kooperation und Netzwerke der Schule (SL) 
• Ressourcenmobilisierung (SL) 

 

Während Lehmann u.a. (1995) in der deutschen Lesestudie keinen konsistenten positiven Effekt 

kleiner Klassen auf das Leseverständnis der Schüler nachweisen können, gelingt Moser (1997) auf 

der Basis Schweizer TIMSS-Daten ein solcher Nachweis beim Vergleich der Wirkungen großer (> 

24) und kleiner (< 16) Klassen auf die Mathematikleistungen. Zurückführen lässt sich dieser Effekt 

auf die günstigeren Lernbedingungen (Aufgabenbezug, Individualisierung) in kleinen Klassen, nicht 

jedoch auf die Unterrichtsformen, für die sich keine Unterschiede zwischen kleinen und großen Klas-

sen zeigen. Dass sich Schülerinnen und Schüler insbesondere dann nachhaltige Leistungsvorteile si-

chern können, wenn sie in den ersten Grundschuljahren in kleinen Klassen unterrichtet werden, bele-

gen die Ergebnisse einer amerikanischen Experimentalstudie (Projekt STAR – vgl. Finn/Achilles 

1999). Diese Studie hat in den USA in jüngster Zeit eine ganze Reihe weiterer Untersuchungen zur 

Klassengröße initiiert. Diese geben aufschlussreiche Einblicke in die Unterrichtsprozesse (u.a. klas-

seninterne Zeitnutzung und -disposition durch die Lehrer, aktive Lernzeit der Schüler, Unterrichtsme-

thoden) und liefern Hinweise auf Wirkungskontingenzen in unterschiedlich großen Klassen (zusam-
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menfassend Class Size 1999). Die Ergebnisse führen zu einigen wichtigen Relativierungen bisheriger 

Forschungsevidenz und legen nahe, der Klassengröße als Determinante der Unterrichtsqualität (wie-

der) größere Beachtung zu schenken. 

 

2.1.2. Lernangebote und ihre Nutzung 

Die internationalen und nationalen Fragebögen enthalten dazu eine ganze Reihe von Fragen. Die Be-

deutung der im Schüler- und Schulfragebogen erfassten Lernzeiten als Schulleistungsprädiktoren ist 

durch Befunde der empirischen Lehr-Lern-Forschung hinreichend belegt (z.B. Frederick/Walberg 

1980; Treiber 1982). Auf Seiten der Schule bzw. Lehrkräfte werden die jährlichen und wöchentli-

chen Unterrichtszeiten sowie das unterrichtliche Zeitmanagement erfasst. Auf  Seiten der Schülerin-

nen und Schüler werden die Aufmerksamkeitsintensität sowie die Zeitinvestitionen in schulische und 

außerschulische Lernaktivitäten ermittelt. Begründet kann weiterhin davon ausgegangen werden, 

dass sich die Bereitstellung vermehrter Lernangebote in den Testfächern als Ergebnis schulischer 

Schwerpunktsetzungen, Profilbildung und gezielter Fördermaßnahmen in höheren Leistungen in die-

sen Domänen niederschlägt. Dass z.B. Investitionen in eine lesefördernde Infrastruktur lohnend sein 

können, zeigen Analysen von IEA-Daten durch Postlethwaite/Ross (1992) ebenso wie die Ergebnis-

se einer kürzlich erschienenen amerikanischen Untersuchung (Education Week 2000). Die Befunde 

der deutschen IEA-Lesestudie (Lehmann u.a. 1995) verweisen jedoch auf die Wichtigkeit einer a-

däquaten Nutzung, ohne die günstige infrastrukturelle Bedingungen wirkungslos bleiben.  

 

Angesprochen ist damit ein Aspekt von grundsätzlicher Relevanz für die Wirksamkeit des Angebots 

von Lerngelegenheiten. In der nationalen Ergänzung wird deshalb auch nach der Nutzung der unter-

richtlichen und außerunterrichtlichen Angebote durch die Schüler und Schülerinnen gefragt. Zu er-

warten ist eine Abhängigkeit der Nutzungsintensität von der „Präferenz- und Bedürfniskongruenz“ 

des Angebots. Ein Indikator dafür ist die Zufriedenheit der Schüler und Schülerinnen mit den schuli-

schen Einrichtungen und außerunterrichtlichen Angeboten. Eine hohe Nutzungsintensität und Zufrie-

denheit werden sich umso eher erreichen lassen, je besser es einer Schule gelingt, sich in ihrem An-

gebot auf die Erwartungen und Anforderungen ihrer Schüler und Schülerinnen einzustellen (Mack 

1999). Die differenzierte Erfassung des schulischen Angebots an Lerngelegenheiten in der deutschen 

Zusatzerhebung und ihre Verknüpfung mit Leistungsdaten lässt Hinweise auf aussichtsreiche und 

weniger aussichtsreiche Schulprogrammkonzepte erwarten. 
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2.1.3. Schulorganisation 

Von den erhobenen Schulorganisations-Merkmalen stellt die – mit schüler- und schulbezogenen Va-

riablen kovariierende – Schulform den erklärungsmächtigsten Faktor dar. Damit wird die spezifische 

Anordnung der einzelnen Schule in einem hierarchischen System von Schulformen ermittelt (vgl. Kap. 

2.0.). Weniger eindeutig zu bestimmen ist der Status der Schulgröße als Schulleistungs-Prädiktor. 

Unzweifelhaft nimmt die Möglichkeit einer Angebotsvielfalt gerade auch im extracurricularen Bereich 

mit wachsender Schulgröße zu. Dieser Vorteil impliziert jedoch nicht notwendigerweise bessere 

Lernergebnisse, wie aus der uneinheitlichen Befundlage zum Einfluss der Schulgröße auf Schulleistun-

gen zu schließen ist (z.B. Fowler 1995; Bradley/Taylor 1998; S. 300 ff.). Ein möglicher Grund dafür 

kann in den negativen, lernbeeinträchtigenden Begleiterscheinungen großer Schulen gesehen werden 

(Formalisierung und geringere Konstanz der Sozialbeziehungen, Anonymisierungstendenzen, nachlas-

sendes Gemeinschaftsgefühl, wachsende Disziplinprobleme etc.). Insbesondere hat sich wiederholt 

gezeigt, dass mit zunehmender Schulgröße die Bereitschaft der Schüler und Schülerinnen – vor allem 

marginalisierter Gruppen – abnimmt, fakultative Lernangebote zu nutzen und am Schulleben teilzu-

nehmen (Fowler 1995). 

 

Mit der Erfassung der Schulträgerschaft wird in Deutschland erstmals ein Leistungsvergleich zwi-

schen staatlichen und privaten Schulen (ohne Waldorfschulen) möglich – und damit die Überprüfung 

der These, private Bildungseinrichtungen würden eher die Merkmale effektiver Schulen aufweisen als 

staatliche Institutionen, und sie seien diesen (auch nach Kontrolle von Selektivitäts- und Selbstselek-

tivitäts-Effekten) wegen der Wettbewerbssituation im Privatschulsektor leistungsmäßig überlegen 

(z.B. Chubb/Moe 1990). 

 

Im Rahmen der „Autonomie“-Debatte, die sich vor allem auf die staatlichen Schulen bezieht, wird in 

der Stärkung der Handlungskompetenz der einzelnen Schule allgemein ein wichtiger strategischer 

Ansatzpunkt für eine nachhaltige Effizienzverbesserung im Schulwesen gesehen. Die hoch gesteckten 

Erwartungen finden bislang jedoch keine erfahrungswissenschaftliche Bestätigung (Weiß 1999). Auf 

systemischer Ebene zeigen z.B. die TIMSS-Studien, dass der Grad der Zentralisierung bzw. Dezent-

ralisierung und die mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistungsergebnisse praktisch unabhängig 

voneinander variieren (Baumert u.a. 1997, S. 16). Dieser Befund korrespondiert mit den Ergebnis-

sen von Evaluationsstudien zu Dezentralisierungskonzepten auf Mikroebene (z.B. 

Leithwood/Menzies 1998). Mit der Erfassung der schulischen Entscheidungskompetenzen bietet 
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PISA die Möglichkeit, im internationalen Vergleich erneut die Wirksamkeit dezentraler gegenüber 

stärker zentralisierten Entscheidungsstrukturen zu prüfen. 

 

2.1.4. Qualitätssicherung 

Formale Vorkehrungen zur Qualitätssicherung sind ein konstitutives Element eines jeden Schulsys-

tems. Dazu gehören stets auch Verfahren formaler Leistungsfeststellung und -kommunikation. Die 

häufige Beobachtung und Rückmeldung der Lernfortschritte von Schülern (erfasst im internationalen 

Schulfragebogen) repräsentiert eine der „klassischen“ Dimensionen in der Schuleffektivitäts-

Literatur. Im Gefolge der Verlagerung von Entscheidungskompetenzen und Verantwortung auf die 

einzelinstitutionelle Ebene und der gestiegenen Qualitätsanforderungen an die Bildungseinrichtungen 

ist ein verstärktes Bemühen der Schulen um den Aufbau einer „Qualitätskultur“ zu beobachten. Dies 

manifestiert sich in einer Vielzahl von Initiativen der Qualitätssicherung und -entwicklung. In der deut-

schen (und österreichischen) Zusatzerhebung wird nach solchen einzelschulischen Initiativen in der 

Erwartung gefragt, einen repräsentativen Überblick über die zur Anwendung kommenden Maßnah-

men der Qualitätssicherung und -entwicklung sowie Hinweise auf deren leistungsstabilisierendes Po-

tential zu erhalten. In der in Deutschland geführten Debatte über Qualitätssicherung und Leistungs-

feststellung hat die Frage nach dem Einsatz standardisierter Tests zur Messung von Schulleistungen 

besonderes Interesse auf sich gezogen. Die Auswertung der zu dieser Thematik erbetenen Angaben 

der Schulleitungen wird Aufschluss darüber geben, wie es um die Akzeptanz standardisierter Tests in 

den Schulen bestellt ist und für welche Zwecke Verwendungsmöglichkeiten dieser Instrumente und 

der damit gewonnenen Leistungsinformationen gesehen werden. 

 

Zahlreiche Länder sind in den letzten Jahren dazu übergegangen, auch Wettbewerbsinstrumente für 

die Qualitätssicherung im Schulwesen einzusetzen. Dazu wurde die „Angebotsreagibilität“ der Schu-

len durch Dezentralisierung verbessert und die „Konsumentensouveränität“ durch Erweiterung der 

Schulwahlmöglichkeiten für Eltern und Schüler gestärkt. Ein Indikator des „Markterfolges“ konkur-

rierender Schulen ist der – im nationalen Schulfragebogen erhobene – Anteil der Schüler an einer 

Schule, die diese besuchen, obwohl eine andere Schule mit gleichem Bildungsgang leichter erreichbar 

gewesen wäre. Trifft die nachfrageseitige Verhaltensprämisse des Wettbewerbsmodells zu, dann 

spielen für die Schulwahl Leistungskriterien eine entscheidende Rolle. Vorliegende internationale 

Forschungsbefunde zu den elterlichen Schulwahlmotiven vermitteln indes ein wesentlich differenzier-

teres Bild (OECD 1994; Weiß 1998). Wenig untersucht sind bislang die anbieterseitig vermuteten 
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Schulwahlmotive. In der deutschen Zusatzerhebung werden deshalb Schulleiter nach den Gründen 

gefragt, die ihres Erachtens die Eltern veranlasst haben, ihre Schule gezielt zu wählen. 

 

2.1.5. Das Sozialkapital einer Schule 

Über die materiellen und personellen Ressourcen sowie die organisatorischen und qualitätssichern-

den Praktiken einer Schule hinaus können sich Schulen auch soziale Strukturen und soziale Bezie-

hungen für die Erreichung von Bildungszielen zunutze machen. Die Fragen in der nationalen Zusatzer-

hebung nach den Kooperationen und Netzwerken der Schule sowie nach der Mobilisierung zusätzli-

cher finanzieller Mittel dienen vor allem der Klärung der Frage, inwieweit es Schulen gelingt, in ihrem 

regionalen Kontext „soziales Kapital“ als institutionelle Handlungsressource zu akquirieren und zu 

nutzen. Das Sozialkapital, ursprünglich verstanden als individuelle Ressource von Schülern und ihren 

Familien, wird hier als institutionelle Ressource einer Schule konzeptualisiert (vgl. Coleman/Hoffer 

1987, Coleman 1988). Damit verbindet sich die Absicht, die Leistungswirksamkeit sozialer Bezie-

hungen nicht nur als individuelle, sondern auch institutionelle Handlungsressource überprüfen zu kön-

nen (vgl. Abschnitt 1.3. im zweiten Teil dieses Papiers). Zugleich soll damit der Zusammenhang un-

tersucht werden, der zwischen dem soziokulturellen und sozioökonomischen Schulkontext und den 

einzelnen Schulformen im Hinblick auf einzelschulische Leistungsunterschiede wirksam ist.  

 

Die Untersuchung sozialer Netzwerke als zusätzliche Ressourcen ist von einigen Autoren von der 

Familie bereits auf institutionelle Akteure wie die Schule übertragen worden (z.B. Driscoll/Kerchner 

1999, Sun 1999, Portes 1998, Stanton-Salazar 1997, Stanton-Salazar/Dorm-busch 1995). Die 

kontextuellen Effekte des Sozialkapitals des lokalen Schulumfelds auf die Schülerleistungen hat Sun 

(1999) mithilfe von Daten der National Education Longitudinal Study (NELS) mehrebenenanalytisch 

überprüft. Dabei konnte er – auch bei Kontrolle des sozioökonomischen Status des Schulumfelds – 

nicht nur einen individuellen Effekt des Sozialkapitals auf die Mathematikleistungen von Achtklässlern 

nachweisen, sondern auch einen in seiner Stärke zwar moderaten, aber über mehrere Fächer (Na-

turwissenschaften, Mathematik, Leseverständnis, Sozialwissenschaften) hinweg konsistenten zusätzli-

chen Kontexteffekt des Sozialkapitals. Bildungspolitisch sieht er gerade in der Nutzung kommunaler 

Ressourcen durch benachteiligte soziale Gruppen und deren Einbindung in kommunale Aktivitäten 

einen wichtigen strategischen Ansatzpunkt, um familiäre Ressourcenmängel zu kompensieren und 

Bildungsziele besser zu erreichen.  
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Einen leistungsförderlichen Effekt des Sozialkapitals als institutionelle Handlungsressource an öffentli-

chen Schulen auf die Lernfortschritte in Mathematik belegen Morgan und Sørensen (1999) ebenfalls 

auf der Basis der Daten der NELS. Sie stellen dabei zwei Typen der Netzwerkbildung in einer Schu-

le gegenüber: die „Norm durchsetzende Schule“ und die „Horizont erweiternde Schule“. Der zweite 

Typus von Schulen ist ebenso wie der erste durch intensive Interaktionen zwischen Schülern und 

Lehrern sowie unter Schülern gekennzeichnet, pflegt aber über die Eltern und die Schulleitung inten-

sive Außenkontakte, ohne durch zu starke Normierungen und Leistungskontrollen Kreativität und 

Autonomiebestrebungen zu ersticken. Nach Morgan und Sørensen (1999) nehmen die Lernzuwächse 

in Mathematik von der 10. bis zur 12. Klasse mit der Dichte der Interaktionen der Schülerinnen und 

Schüler untereinander zu, aber mit der Interaktionsdichte in den internen elterlichen Netzwerken ab. 

Innerhalb des öffentlichen Schulwesens deuten sie die Leistungsvorteile der „Horizont erweiternden 

Schulen“ dahingehend, dass Netzwerkkonfigurationen mit intensiven Außenkontakten nicht nur die 

Anstrengungsbereitschaft und Lerngelegenheiten für Schülerinnen und Schüler erhöhen, sondern 

auch die Aufmerksamkeit auf höhere Leistungsstandards, erfolgreiche Rollenmodelle und wün-

schenswerte soziale Positionen lenken und die Aneignung neuen Wissens und die Erprobung selbst 

gesteuerten Lernens ermöglichen  

 

Die Hervorhebung des Einflusses von Netzwerkkonfigurationen auf das individuelle Lernen von 

Schülerinnen und Schülern durch Morgan und Sørensen wird auch von Theorien der Motivation und 

der Interessensgenese in der pädagogischen-psychologischen Forschung gestützt (Deci/Ryan 1993, 

Krapp 1998). Bei der Frage nach den Bedingungen für die Weckung und vor allem Aufrechterhal-

tung situationalen Interesses bis zur Integration in das individuelle Selbst wird u.a. der kontextuellen 

Einbindung von Unterrichtsinhalten eine Wirksamkeit für den Aufbau eines stabilen individuellen Inte-

resse zugemessen. Eine dauerhafte Auseinandersetzung und Identifikation mit Lerngegenständen wird 

um so wahrscheinlicher, je positiver grundlegende Bedürfnisse wie Kompetenz, Autonomie und sozi-

ale Eingebundenheit in Lernsituationen erlebt werden. Lernsituationen, in denen dichte Vorschriften, 

geringe Wahlmöglichkeiten, einseitige Lernfortschrittskontrollen und geringe soziale Interaktionen 

überwiegen, wirken sich eher negativ auf die Förderung von Motivation und Interesse aus. In diesem 

Zusammenhang erhalten die Fragen nach der schulischen Schwerpunktsetzung, Profilbildung, prakti-

zierten Maßnahmen der Leseförderung sowie Angebot und Nutzung außerunterrichtlicher Aktivitäten 

ihre Bedeutung. Denn Schülerinnen und Schüler von Schulen mit intensiven und profilbezogenen Au-
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ßenbeziehungen sollten nicht nur höhere Lernaktivitäten, sondern auch höhere Schulleistungen und 

Motivation zeigen.  

 

2.2. Unterrichtsqualität und Schulklima 

Während die soeben skizzierten schulischen Bedingungsvariablen als distale Faktoren vor allem die 

personellen und materiellen Ressourcen, die organisatorischen Strukturen und einen Teil der 

Managementverfahren beschreiben, geht es im Folgenden um proximale Variablen des schulischen 

Prozesses: um Kommunikationsabläufe, die unmittelbar mit dem fachlichen Lernen verknüpft sind. 

 

2.2.1. Unterrichtsqualität 

Der Unterricht soll es den Schülern ermöglichen, fachliche Lernprozesse zu durchlaufen und sich 

dabei die dementsprechenden Kompetenzen anzueignen. Es liegt daher nahe, einen Zusammenhang 

zwischen der Qualität des Unterrichts und den Lerneffekten zu vermuten. Die internationale Lehr-

Lernforschung hat sich seit langem mit dieser Fragestellung befasst und aufgezeigt, dass die Qualität 

des Unterrichtens einen wichtigen Einfluss auf die Schülerleistungen ausübt, „wenngleich ihr Erklä-

rungsbeitrag erheblich geringer ist als der der kognitiven Eingangsvoraussetzungen“ (Helm-

ke/Schrader 1998, S. 63). Als relevante Merkmale eines leistungsfördernden Unterrichts werden vor 

allem genannt: ausgeprägte Aufgabenorientierung, effiziente Klassenführung, kontinuierliche Diagnose 

des Lernfortschritts, klare Strukturierung des Lernstoffs, gute Zeitnutzung im Unterricht, Engagement 

der Lehrkraft (vgl. ebenda). Vor dem Hintergrund dieser Forschung wurden für den internationalen 

Fragebogen Instrumente entwickelt, die sich auf die Qualität des Deutschunterrichts (und damit auf 

Lesekompetenz) beziehen: Die Schülerinnen und Schüler schätzen im Rahmen von Likert-Skalen 

ihren aktuellen Deutschunterricht in sieben Dimensionen (vgl. Abb. 4) ein, die sich an die oben ge-

nannten Kriterien anlehnen: 

• Leistungsdruck 
• Über- vs. Unterforderung 
• Disziplin 
• Klarheit und Regeltreue 
• Unterstützung 
• Aufmerksamkeit 
• Bezugsnormenorientierung 

 

Da wir mit der deutschen Studie beabsichtigen, die Entstehungsbedingungen für Deutsch- und für 

Mathematikleistungen vergleichend zu betrachten, wurden als nationale Ergänzung die gleichen Di-
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mensionen der Unterrichtsqualität für den aktuellen Mathematikunterricht erhoben. Die Ergebnisse 

des Pretests zeigen durchgängig signifikante, aber nicht allzu hohe Korrelationen (r um .15) zwischen 

den unterrichtlichen Qualitätsmerkmalen und den entsprechenden Leistungsindikatoren. 

 

2.2.2. Schulklima 

Die empirische Schulqualitätsforschung hat in vielen Studien vor allem das Schulklima in den Blick 

genommen (z.B. Fend 1998), und zwar sowohl als Bedingungsvariable für Lernleistungen als auch 

als eigenständiges Qualitätskriterium. Unterschiedliche Aspekte des Schulklimas (auch: „Sozialkli-

ma“, „kommunikatives Klima“) sind in vielen Untersuchungen als wesentliche Merkmale „guter 

Schulen“ herausgestellt worden (zusammenfassend Eder 1999). Das PISA-Projekt kann somit auf 

einen umfangreichen Wissensfundus und auf erprobte Messinstrumente zurückgreifen. Beim Schul-

klima handelt es sich um ein zentrales Qualitätsmerkmal des pädagogischen Prozesses in der Schule, 

das sowohl das didaktisch-methodische Arrangement des Fachunterrichts durchdringt als auch dar-

über hinausgeht. Dabei geht es nicht um eine irgendwie geartete „objektive“ Bedingung, sondern um 

die von Schülerinnen und Schülern subjektiv empfundene Umwelt: Wie erleben die Schülerinnen und 

Schüler ihre Kommunikation miteinander, wie nehmen sie die Kommunikation mit den Lehrkräften 

 

Unterrichtsqualität Deutsch 

• Leistungsdruck (Schü) 
• Über- vs. Unterforderung (Schü) 
• Disziplinprobleme (Schü) 
• Klarheit und Regeltreue (Schü) 
• Unterstützung (Schü) 
• Aufmerksamkeit (Schü) 
• Bezugsnorm-Orientierung (Schü) 

Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 4 

Unterrichtsqualität Mathematik 

• Leistungsdruck (Schü) 
• Überforderung (Schü) 
• Disziplinprobleme (Schü) 
• Klarheit und Regeltreue (Schü) 
• Unterstützung (Schü) 
• Aufmerksamkeit (Schü) 
• Bezugsnorm-Orientierung (Schü) 
• Praxis des Übens (Schü) 

Schulklima 

• allgemeine Schulzufriedenheit (Schü, El) 
• Schüler-Lehrer-Beziehung (Schü, SL) 
• Schüler-Schüler-Beziehung (Schü) 
• physische Gewalt (Schü) 
• Leistungs- und Disziplindruck (SL) 
• Kommunikation im Kollegium (SL) 

2.2. Unterrichtsqualität und Schulklima 
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wahr? Entwickeln sie ein positives Zugehörigkeitsgefühl zur Schule und zu ihrer Klasse, oder erleben 

sie eher Abweisung und Distanz (vgl. Fend 1998, S. 48 ff.)? Schülerinnen und Schüler werden nach 

ihrer subjektiven Wahrnehmung gefragt; sofern die jeweilige Stichprobe es zulässt, ergeben die Ag-

gregationen dieser Individualwerte dann quasi-objektive Werte für eine Schulklasse, eine Schule, 

eine Schulform2. Diese Forschungsrichtung wurde Mitte der 50er-Jahre in den USA begründet, seit 

den 70er-Jahren wurden auch in der Bundesrepublik umfangreiche Forschungsprojekte durchgeführt 

(vgl. insbesondere Fend 1977, 1982), sodass wir hier über einen guten Kenntnisstand verfügen. 

Auch in dem PISA-Projekt wird das Schulklima vor allem durch die standardisierte Schülerbefra-

gung ermittelt, dabei geht es um die folgenden Dimensionen: 

• allgemeine Schulzufriedenheit 
• Schüler-Lehrer-Beziehung 
• Schüler-Schüler-Beziehung 
• aggressives Schülerverhalten 

 
In Ergänzung zu den im Schülerfragebogen erhobenen Klima-Daten werden im Schulfragebogen die 

Schulleitungen um ihre Einschätzung unter anderem zu den Dimensionen Leistungsdruck, Disziplin-

probleme und Lehrer-Schüler-Beziehung gebeten. Bezogen auf die Lehrkräfte werden außerdem 

Einschätzungen zu deren Arbeitshaltung und Engagement sowie zu Kooperation und Kohäsion im 

Kollegium ermittelt. Soweit möglich sind dabei – auch im Blick auf die Herstellung von Vergleichbar-

keit mit anderen Untersuchungen – sowohl für den Schüler- wie für den Schulfragebogen vorhande-

ne Erhebungsinstrumente übernommen oder adaptiert worden. 

 

Nun darf nicht übersehen werden, dass diesen Merkmalen des Schulklimas in der Diskussion um 

Schulqualität ein eigenständiger, von der Fachleistung unabhängiger Wert zugesprochen wird: Von 

der Schule wird erwartet, dass sie den Heranwachsenden eine zugewandte, identitätsstützende und 

sozial angenehme Lernumwelt bietet. Damit verbindet sich auch die Vorstellung, durch möglichst 

egalitäre Formen der Kommunikation in demokratische Verkehrsformen einzuüben (vgl. z. B. Bil-

dungskommission NRW 1995, S. 77 ff.). Im Rahmen des PISA-Projekts werden die Merkmale des 

Sozialklimas nun aber in ihrer Bedeutung für fachliche (und überfachliche) Leistungen gesehen, ihnen 

wird somit eine vermittelnde Funktion zugesprochen. Die Hypothese, die einer solchen Betrach-

tungsweise unterlegt ist, erscheint einleuchtend: Schülerinnen und Schüler, die sich in ihrer Schule 

                                                 
2 Allerdings erlaubt die – international vorgegebene – Ziehung einer Altersstichprobe der 15-Jährigen es bei dieser PISA Studie 
nur sehr in Grenzen, aussagekräftige Klassen- und Schulwerte zu ermitteln.  
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wohl fühlen, die ein gutes Verhältnis zu ihren Mitschülern haben, die sich von ihren Lehrerinnen und 

Lehrern angenommen und unterstützt fühlen, dürften auch Freude an ihrer schulischen Arbeit haben 

und deshalb auch die fachlichen Lernprozesse mit mehr Motivation angehen. Obwohl diese Hypo-

these pädagogisch sehr einleuchtend klingt, sind die empirischen Befunde dazu bisher recht uneinheit-

lich. So verweisen Metaanalysen internationaler Forschung auf inkonsistente und eher schwache Zu-

sammenhänge (vgl. Helmke/Weinert 1997, S. 98), die wenigen deutschen Studien kommen zu unter-

schiedlichen Ergebnissen (vgl. Dreesmann 1978; Lehmann u.a. 1995; Gruehn 1998). Insgesamt ist 

dieser Zusammenhang „bisher empirisch nicht geklärt“ (Helmke 2000, S. 7). Wir streben an, mit 

dieser Studie einer empirischen Klärung näher zu kommen. Diese wird sich zwar in den methodi-

schen Grenzen einer Querschnittsstudie bewegen, verfügt aber aufgrund der großen Stichprobe über 

besonders weitgehende Analysemöglichkeiten. 

 

2.3. Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler 

Mit der Dimension der Unterrichtsqualität und des Sozialklimas werden Prozessmerkmale erhoben, 

in die der Lernprozess der Schülerinnen und Schüler unmittelbar eingebunden ist. Freilich werden 

damit nicht die Lernaktivitäten und -handlungen der Schülerinnen und Schüler selbst erfasst: Hierbei 

handelt es sich überwiegend um innerpsychische Prozesse, die sich mit Instrumenten der quantitati-

ven Befragung nur sehr allgemein erfassen lassen. Eine gewisse Ausnahme stellt allerdings die Erfor-

schung der „fächerübergreifenden Problemlösekompetenz“ dar, die im deutschen Teil der PISA-

Studie vorgenommen wird. Dabei geht es unter anderem darum, Lern- und Problemlösestrategien 

der Schülerinnen und Schüler zu analysieren (vgl. OECD-PISA Deutschland 2000). Trotz dieser 

(positiven) Einschränkung lässt sich sagen, dass auch diese PISA-Studie – was die Lernprozesse 

selbst angeht – ganz überwiegend eine „black-box-Forschung“ bleibt; denn die individuellen Lern-

prozesse, die zu fachlichen und zu überfachlichen Kompetenzen führen, können und sollen hier nicht 

erfasst werden. Dennoch können wir einige Aspekte ermitteln, an denen sich ein aktiver oder weni-

ger aktiver Umgang der Schülerinnen und Schüler mit den angebotenen Lerngelegenheiten festma-

chen lässt. Zu diesen Lernaktivitäten zählen unter anderem die Aufmerksamkeit im Unterricht, der 

Zeitaufwand und die Intensität der Hausaufgabennutzung, die freiwillige Beteiligung an Fördermaß-

nahmen. Es ist zu vermuten, dass eine aktive Nutzung dieser Lerngelegenheiten sich positiv auf die 

entsprechenden Fachleistungen auswirkt. Die Ergebnisse des Feldtests bestärken diese Vermutung. 
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3. Merkmalsbereich „Familie und Biografie“ 

Das weiter vorn präsentierte Gesamtmodell (vgl. Abb. 1) geht davon aus, dass die soeben beschrie-

benen schulischen Prozessvariablen unmittelbar auf die Leistungsergebnisse wirken. Diese Prozess-

variablen wiederum sind in einen Bedingungskranz eingebunden, den wir für die Schule (unter 2.1.) 

bereits beschrieben haben. Entsprechend unserem sozialökologischen Modell sind jedoch – über die 

Schule hinaus – weitere Einflussfelder, die auf schulisches Lernen wirken, zu berücksichtigen. Dabei 

ist zuallererst der familiäre Kontext in den Blick zu nehmen. Dass schulische Leistungen in erhebli-

chem Maße von den familiären Sozialisationsprozessen – und damit von den sozioökonomischen und 

soziokulturellen Bedingungen des häuslichen Milieus – abhängig sind, ist von der schichtenspezifi-

schen Sozialisationsforschung seit Ende der 60er-Jahre immer wieder thematisiert (vgl. z.B. Rolff 

1967) und auch vielfach empirisch nachgewiesen worden. Die internationale Schulleistungsforschung 

hat herausgearbeitet, dass insbesondere elterliche Erwartungen, die dort gegebene intellektuelle Un-

terstützung und ein eher liberaler Erziehungsstil hier positive Wirkungen zeigen (vgl. Helmke/Weinert 

1997, S. 122 ff.). Wie stark in Deutschland auch heute noch schulische Leistungen von der sozialen 

Herkunft abhängig sind, hat die Hamburger LAU-Studie eindrucksvoll aufgezeigt (vgl. Lehmann u.a. 

1997, S. 63 ff.; 1999, S. 131 ff.). 

 

3.1. Familiärer und sozialer Hintergrund 

PISA ist die erste international vergleichende Schulleistungsstudie, in der versucht wird, Merkmale 

der sozialen Herkunft von Schülerinnen und Schülern systematisch zu berücksichtigen und im An-

schluss an die Sozialstrukturforschung theoretisch begründet zu erfassen. Hierzu wird auf Konzepte 

von Bourdieu (1982, 1988) und Coleman u.a. (1987, 1998) zurückgegriffen. Ein ausführliches Be-

gründungspapier wurde hierzu von der internationalen PISA-Expertengruppe 1998 vorgelegt (vgl. 

OECD-PISA Mai 1998). Vor diesem Hintergrund werden in umfassender Weise Variablen erho-

ben, die in Abb. 5 zusammenfassend als sozioökonomische Lage bezeichnet werden. Dazu werden 

im internatonalen Schülerfragebogen und im nationalen Elternfragebogen Indikatoren für die sozio-

ökonomische Stellung und für das soziale und kulturelle Kapital der Familie erhoben. Die Ergebnisse 

des Feldtests lassen erkennen, dass hier bedeutsame Zusammenhänge bestehen. So liegen die Kor-

relationen zwischen dem väterlichen Sozialstatus und den schulischen Leistungen des Kindes beim 

Lesen bei .36, in der Mathematik bei .40 und in den Naturwissenschaften bei .29. Weil die Analyse 

des Zusammenhangs zwischen der sozialen Lage der Familie und den Schulleistungen der Kinder 
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einen Schwerpunkt sowohl im internationalen wie im nationalen PISA-Konzept darstellt, werden die 

Überlegungen zur Erfassung der sozialen Herkunft im zweiten Teil dieses Textes ausführlich darge-

stellt. Aus diesem Grund erfolgt an dieser Stelle keine weitere Erläuterung der Variablen zur sozio-

ökonomischen Lage. Sie werden in der Abb. 5 lediglich aufgezählt. 

 

3.1.1. Sprache/Migration 

Weil es in dieser Untersuchung vor allem um die Lesekompetenz in der deutschen Sprache geht, ist 

die Frage nach der Sprachentradition und dem Sprachgebrauch in der Familie von besonderer Be-

deutung. Hier finden wir aufgrund der seit Jahrzehnten anhaltenden Arbeitsmigration, aber auch auf-

grund anderer Einwanderungsprozesse (z.B. Kriegsflüchtlinge) in der Bundesrepublik eine spezifi-

sche Situation vor, die mit dem internationalen Schülerfragebogen nicht hinreichend erfasst wird. 

Deshalb besteht ein Schwerpunkt des nationalen Schülerfragebogens in der eingehenden Erfassung 

der Migrations- und Sprachensituation. Da die Staatsangehörigkeit längst kein hinreichendes Kriteri-

um mehr ist, um zwischen einer deutschsprachigen und einer anderssprachigen familiären Sozialisati-

on zu unterscheiden, fragen wir (in Kombination von internationalem und nationalem Schülerfragebo-

gen) differenzierter und detaillierter: Nach dem Geburtsland der Schülerinnen und Schüler und dem 

der Eltern, nach der erlernten Muttersprache, nach dem aktuellen Sprachgebrauch in der Familie und 

nach evtl. Schulbesuchszeiten außerhalb Deutschlands. Damit wird ermöglicht, bei den Jugendlichen 

nicht-deutscher Herkunft sehr unterschiedliche Gruppen zu identifizieren: nach ethnischer Herkunft, 

nach sprachlicher Sozialisation, nach Bildungsin- und -ausländern etc. Wir erwarten, dass wir vor 

dem Hintergrund einer so umfassenden Datenlage (und der großen Stichprobe) dann die vorliegen-

den Ergebnisse erheblich differenzieren können. Dabei können wir an die Analyse anknüpfen, die 

Lehmann u.a. (1995) im Rahmen der IEA-Leseverständnisstudie vorlegten. Dort wird aufgezeigt, 

dass sowohl in der Grundschule wie in der Sekundarstufe I die Leseleistungen der Kinder deutscher 

Muttersprache deutlich höher liegen als die der „fremd-mehrsprachigen“ Kinder (vgl. ebenda, S. 

139 ff.). Deutlich wird aber auch, dass es ein breites Überschneidungsfeld bei diesen Leistungen gibt 

und dass auch etliche Migrantenkinder zu guten oder gar sehr guten Leseleistungen in Deutsch gelan-

gen. In späteren Untersuchungen haben die Autoren aufgezeigt, dass sich diese Ergebnisstruktur auch 

bei anderen fachlichen Leistungen wieder findet (vgl. Lehmann u.a. 1997, 1999). 
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In allen Studien dieser Forschergruppe wird aufgezeigt, dass sich sowohl das „kulturelle Kapital“ als 

auch die Häufigkeit des deutschen Sprachgebrauchs in der Familie positiv auf die schulischen Leis-

tungen der Migrantenkinder auswirken (vgl. 1995, S. 142; 1997, S. 71). 

 

3.1.2. Familienstruktur 

Neben der sozialen Position einer Familie stellt ihre Binnenstruktur einen wichtigen Sozialisationsfak-

tor dar: Mit welchen Erwachsenen, mit welchen Geschwistern wächst das einzelne Kind auf? Hier 

hat die Pluralisierung der Familienformen bei gleichzeitigem Rückgang der durchschnittlichen Kinder-

zahl viele Fragen nach den damit verbundenen Sozialisationseffekten aufgeworfen. Die umfangreiche 

empirische Forschung, die sich hierzu vor allem im angloamerikanischen Raum findet (zusammenfas-

send: Schmidt-Denter 1993; Sander 1993), befasst sich zum einen vor allem mit „unvollständigen“ 

Familien, zum anderen mit Geschwisterkonstellationen. In diesen Studien sind zwar überwiegend 

Aspekte des Sozialverhaltens untersucht worden, aber es gibt doch einige Untersuchungen, die sich 

auf die Entwicklung kognitiver Kompetenzen beziehen. Dabei sind die Ergebnisse eher uneinheitlich: 

Während etliche US-amerikanische Studien schlechtere Schulleistungen bei Kindern allein erziehen-

der Eltern feststellen (vgl. z.B. Guidibaldi/Perry 1984), finden Lehmann u.a. (1999, S. 134 f.) in ihrer 

Hamburger LAU-Untersuchung keine Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus allein erziehen-

den und aus „vollständigen“ Familien. Während Zajonc/Marcus (1975) die These vertreten, dass 

 

Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 5 3.1. Familiärer und sozialer Hintergrund 

sozioökonomische Lage 

• Berufstätigkeit der Eltern (Schü, El) 
• Bildungsabschluss der Eltern (Schü, El) 
• Wohnungsausstattung: ökonomisches 

und kulturelles Kapital (Schü) 

Sprache/ Migration 

• Geburtsland Eltern (Schü) 
• Geburtsland SchülerIn (Schü) 
• Sprache in der Familie (Schü) 
• Muttersprache SchülerIn (Schü) 
• Schulbesuchszeit In-/ Ausland (Schü) 

Familienstruktur 

• Mitglieder des Haushalts (Schü) 
• Zahl der Geschwister (Schü) 

Erziehungsklima und häusliche 
Unterstützung 

• restriktives Familienklima (Schü) 
• akzeptierendes Familienklima (Schü) 
• Eltern-Kind-Aktivitäten (Schü) 
• Lernunterstützung, Leseförderung (Schü, El) 
• Medienausstattung (Schü) 
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mehrere Kinder in einer Familie auch zu einer kognitiven Anregung beitragen, finden Lehmann u.a. 

(1997, S. 66): Je mehr Kinder in einer Familie leben, desto niedriger ist die durchschnittliche Schul-

leistung des einzelnen Kindes. 

 

Mit dem Schülerfragebogen wird sehr genau ermittelt, mit wem die Schülerinnen und Schüler familiär 

zusammenleben. Auf diese Weise lässt sich sowohl die Familienstruktur (eine oder zwei Generatio-

nen, ein oder zwei Elternteile) als auch die Zahl der Geschwister genau ermitteln. Die PISA-Studie 

wird prüfen, ob sich diese Aspekte der Familienstruktur auf die Schulleistungen auswirken  und wel-

che Richtung dieser Einfluss nimmt. 

 

3.1.3. Erziehungsklima und häusliche Unterstützung 

Während mit der sozioökonomischen Lage und der Familienstruktur Merkmale erhoben werden, die 

den pädagogischen Prozess in der Familie umrahmen, geht es nun um das Erziehungsklima in der 

Familie. Dass das elterliche Erziehungsverhalten, das eher akzeptierend und unterstützend oder eher 

restriktiv und desinteressiert sein kann, Bedeutung für das soziale Verhalten der Kinder in der Schule 

hat, haben zuletzt Tillmann u.a. (1999) aufgezeigt. Dass auch ein Zusammenhang zum Leistungsver-

halten besteht, ist in einer Vielzahl von Untersuchungen aufgezeigt worden (vgl. Helmke/Schrader 

1998, S. 62 f.). Auch im deutschen PISA-Feldtest zeigen sich hier deutliche Bezüge: So liegt die 

Korrelation zwischen einem „akzeptierenden Familienklima“ und den Mathematikleistungen bei .30. 

Als besonders gut erforscht kann der familiäre Einfluss auf das Leseverhalten und die Leseleistung 

der Kinder gelten. Diese entwickeln „Lesebereitschaft und ihre Erfahrungen mit dem Bücherlesen im 

Zusammenhang einer gemeinsamen kulturellen Praxis in der Familie“ (Hurrelmann u.a. 1993, S. 39). 

Kurz: Das „kulturelle Kapital“ im Elternhaus, die familiäre Leseförderung, das elterliche Beispiel, 

aber auch das Familienklima spielen hier eine wichtige Rolle. So zeigen Hurrelmann unter anderem 

bei 9- bis 11-jährigen Kindern einen deutlichen Zusammenhang zwischen einem liberalen, offenen 

Erziehungsklima und dem Leseinteresse der Kinder auf (vgl. ebenda, S. 182 ff.). In den Schülerfra-

gebögen werden all die hier angesprochenen Merkmale erhoben, sodass der Einfluss auf die (Lese-

)Kompetenz ermittelt werden kann. Allerdings wird auch zu analysieren sein, wie stark dieses erzie-

herische Verhalten mit der sozioökonomischen Lage zusammenhängt – und ob hier nicht gerade 

„Abweichungen“ (z.B. Arbeiterfamilien mit anregendem und unterstützendem Erziehungsklima) für 

die schulischen Leistungen eine besondere Erklärungskraft besitzen. 
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3.2. Persönliche und biografische Merkmale 

In einem weiteren Variablenkomplex werden zunächst die Grundmerkmale der Standarddemogra-

phie (Geschlecht, Geburtsdatum) erhoben. Darüber hinaus wird die bisherige Schullaufbahn des 

Kindes möglichst genau nachgezeichnet: Grundschulempfehlung, besuchte Schulform in der 5. und 

der 7. Klasse, Klasse wiederholt bzw. übersprungen, Zensuren im letzten Zeugnis. Aufgrund dieser 

Angaben lässt sich zum einen nachzeichnen, wie hoch der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit 

schwierigen Schulbiographien (Sitzenbleiber, Schulformwechsler) in den verschiedenen Schulformen 

ist. Zum anderen kann analysiert werden, ob und in welchem Maße sich solche Brüche in der Schul-

laufbahn auf die schulischen Leistungen auswirken. Die wenigen Untersuchungsergebnisse, die hierzu 

bisher vorliegen (vgl. z.B. Lehmann 1999, S. 141 ff.), lassen keine gesicherten Hypothesen zu. 

Schließlich wird nicht nur nach der bisherigen, sondern auch nach der künftigen Schul- und Berufs-

laufbahn gefragt. Damit ist das Aspirationsniveau angesprochen, das sowohl von Eltern als auch von 

den Schülern selbst artikuliert wird  und das ein wichtiger motivierender Faktor zur Erzielung guter 

Schulleistungen ist (vgl. z.B. Helmke/Schrader/Lehneis-Klepper 1991) 

 

4. Merkmalsbereich „Freizeit und peer-group“ 

In der PISA-2000-Studie werden fünfzehnjährige Jugendliche befragt. Damit haben wir es mit einer 

Altersgruppe zu tun, die sich in einer entwicklungspsychologisch besonders problematischen Phase 

befindet: Die mit der Pubertät verbundene Adoleszenzkrise bestimmt in erheblichem Maße das Ver-

halten der Jugendlichen und führt nicht selten zu einer explizit schuldistanzierten oder gar lernfeindli-

chen Haltung (vgl. Helsper 1993, S. 361 ff.). Aus einer Vielzahl von Jugendstudien der 80er- und 

90er-Jahre wissen wir, dass die Gruppe der Altersgleichen bei diesen Heranwachsenden eine immer 

größere Rolle spielt, dass inzwischen die große Mehrheit der Heranwachsenden sich einer Clique 

zurechnet, und dass Mädchen in ihrer Cliqueneinbindung inzwischen gleichgezogen haben. Damit 

einher geht die „Selbstsozialisation“, also die Selbstgestaltung von Stilen, Verhaltensweisen, Identi-

tätsentwürfen, die im peer-group-Kontext eine erhebliche Bedeutung gewonnen hat (vgl. Jugend-

werk 1996, 1997; Nolteersting 1998.). Dies lässt den Umkehrschluss zu, dass gerade bei den 14- 

bis 16-Jährigen der aktuelle Einfluss von Schule und Familie schwindet, der der peers hingegen zu-

nimmt. Vor dem Hintergrund dieser jugendsoziologischen These wurden in den nationalen Schüler-

fragebogen etliche Fragen aufgenommen, die diesen Bereich der Freizeitaktivitäten und der peer-
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group-Einbindung erhellen können. Dabei gilt wiederum unser besonderes Interesse dem Leseverhal-

ten und seinen Bedingungen. 

 

4.1. Peer-group-Einbindung 

Jüngere Untersuchungen zeigen, dass etwa 85% der 15-Jährigen sich einer Clique zurechnen. Cli-

quen sind meist geschlechtsgemischt zusammensetzt und bestehen zum großen Teil aus Angehörigen 

der eigenen Schule. Mädchen und Jungen unterscheiden sich in ihrer Cliqueneinbindung kaum (vgl. 

Tillmann u.a. 1999, S. 175 ff.). Innerhalb dieser Cliquen werden Jugendstile inszeniert, mit denen 

sich die Heranwachsenden gegen die Erwachsenenwelt, aber auch gegenüber anderen Jugendlichen 

abgrenzen (vgl. Baacke/Ferchhoff 1993). Die aktuelle Jugendforschung zeigt, dass in solchen Cli-

quen sehr unterschiedliche Wertorientierungen, Interessen und kulturelle Präferenzen gelten können. 

Dabei reicht die Spannbreite von aggressiven, anti-intellektuellen Straßengangs bis hin zu Zirkeln, in 

denen die eigene literarische Produktion einen hohen Identitätswert besitzt (vgl. Ferchhoff/Neubauer 

1997; Behnken u.a. 1997). 

 

Unsere Vermutung ist, dass solch unterschiedliche Cliqueneinbindungen mit erheblichen Konsequen-

zen für die Lernbereitschaft und für die Leseaktivitäten verbunden sind, und dass sie auf diesem Weg 

auch schulische Lernleistungen beeinflussen. Dies ist – soweit wir sehen – empirisch bisher noch nicht 

untersucht worden, lässt sich aber mit der oben zitierten These von der steigenden Bedeutung ju-

 

 
4.1. peer-group-Einbindung 

 

• Cliquenzugehörigkeit (Schü) 
• Vereinszugehörigkeit (Schü) 
• aggressive Orientierung in der peer-group (Schü) 
• Leseorientierung in der peer-group (Schü) 

 

4.2. Freizeitaktivitäten 
 

• jugendnormiertes Freizeitverhalten (Schü) 
• Nutzung von Bildschirmmedien (Schü) 
• individuelle Lesepraxis (Schü) 
• individuelle Schreibpraxis (Schü) 

 
 Bedingungen von Schulleistungen 

Abb. 6 4. Freizeit und peer-group 
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gendlicher Selbstsozialisation gut begründen. Bestärkt werden wir in dieser Annahme durch die Er-

gebnisse des Feldtest. Dort zeigt sich, dass ein aggressives Gruppenklima in der Clique in negativer 

Beziehung zu den Leistungsvariablen steht (-.39 zu Mathematik, -.20 zu Lesekompetenz). Demge-

genüber hat die Wertschätzung des Lesens in der Clique positive Auswirkungen (.20 zu Lesekompe-

tenz). Um diese Zusammenhänge analysieren zu können, erheben wir im nationalen Schülerfragebo-

gen die Zugehörigkeit zu Cliquen (und zu formellen Organisationen wie z.B. Jugendverbänden), 

zugleich fragen wir nach den Wertorientierungen (Aggressivität, Bedeutung des Lesens) in diesen 

Cliquen. In weiteren Analysen wird zu klären sein, inwieweit diese Merkmale mit der sozialen Her-

kunft und der Schulformzugehörigkeit zusammenhängen – bzw. inwieweit hier ein eigenständiger Cli-

queneinfluss vorliegt. 

 

4.2. Freizeitaktivitäten 

Im Jugendalter spielen Freizeitaktivitäten – die oft in der Clique vollzogen werden – eine große Rolle. 

Sie sind von erheblicher Bedeutung sowohl für die Gewinnung und den Erhalt sozialer Bindungen als 

auch für die Entwicklung der eigenen Identität. Es kommt hinzu, dass mit der Ausübung bestimmter 

Aktivitäten zugleich Gruppenstile und Weltsichten präsentiert werden (vgl. Jugendwerk 1997, S. 347 

ff.). In Anlehnung an die jugendsoziologische Freizeitforschung ermitteln wir zunächst, welche Frei-

zeitaktivitäten in welcher Häufigkeit von den Schülerinnen und Schülern betrieben werden. Dazu 

geben wir insgesamt 15 Aktivitäten vor – von „Ich treibe Sport“ bis „Ich helfe zu Hause mit“. Darin 

eingestreut sind Items zur Mediennutzung (Lesen, Musik hören, Fernsehen, Computern). Der Feld-

test hat gezeigt, dass die aktiven Formen der Freizeitnutzung (Sport treiben, Veranstaltungen besu-

chen etc.) in einem erstaunlich hohen Zusammenhang zu den Leistungsvariablen (.36 zu Lesekompe-

tenz, .30 zu Mathematikleistung) stehen. 

 

Dabei ist für die Schulleistungen allgemein, für die Leseaktivitäten im Besonderen bedeutsam, wie, 

mit welcher Häufigkeit, Intensität und inhaltlichen Ausrichtung, die elektronischen Medien in der Frei-

zeit genutzt werden. Die einfache Vorstellung, dass die zeitlich ausführliche Nutzung von Bildschirm-

medien zu einer Reduzierung der Lesezeit führe, hat sich empirisch nicht bestätigt (vgl. Hurrelmann 

1993, S. 35 ff.). Vielmehr kommt es hier wohl eher auf den kulturellen und sozialen Kontext dieser 

Nutzungen an. Im nationalen Schülerfragebogen wird zum einen nach der Medienausstattung des 

Haushalts und nach dem individuellen Zeitverbrauch durch Video- und Fernsehkonsum gefragt. Dar-

über hinaus ermitteln wir, welche Filmsparten besonders häufig gesehen werden. Hier zeigt der Feld-
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test, dass der Konsum von Filmen mit besonders aggressiver Ausrichtung (Horror, Action, Porno) in 

negativer Beziehung zu den Leistungsvariablen stehen (Korrelation um -.20). In der Hauptstudie 

werden wir diesen Zusammenhängen – insbesondere auch unter geschlechtsspezifischem Aspekt – 

genauer nachgehen. Anzumerken ist noch, dass zu den vielfältigen Aspekten der Computernutzung 

ein gesonderter – international entwickelter – Fragebogen eingesetzt wird. Damit kann auch dieser 

Aspekt der Mediennutzung in die Gesamtanalyse einbezogen werden. 

 

Weil es bei PISA 2000 vor allem um die Lesekompetenz geht, ermitteln wir differenziert, welche 

Bedeutung das Schreiben und Lesen in der Freizeit der Jugendlichen einnimmt – und in welchen Er-

scheinungsformen es auftritt. Neben den Inhalten und der Häufigkeit der Freizeitlektüre und der Le-

seorientierung in der peer-group (siehe oben) interessieren wir uns für die Schreibpraxis der Heran-

wachsenden; denn Studien zur jugendkulturellen Praxis haben aufgezeigt, dass das freie, literarisch 

orientierte Schreiben für etliche Jugendliche hoch identitätsbedeutsam sein kann (vgl. Zinnecker 

1985; Behnken u.a. 1997). Dementsprechend fragen wir nach der eigenen Praxis des Briefe-, Ge-

dichte-, Tagebuch- und e-mail-Schreibens. Die Ergebnisse des Feldtests zeigen, dass es unter den 

Schülerinnen und Schüler eine solche Gruppe extensiver Schreiberinnen und Schreiber gibt und dies 

durchaus nicht nur im Gymnasium. 

 

5. Fazit 

Die Konzipierung eines Modells der Kontextbedingungen von Lernleistungen (Abb. 1) bezieht sich in 

umfassender Weise auf die vorliegende erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschungsliteratur. 

Mit der Operationalisierung im Rahmen der Schüler-, Schulleitungs- und Elternfragebögen werden 

die Voraussetzungen geschaffen, die von PISA 2000 erhobenen fachlichen und überfachlichen Lern-

leistungen vor dem Hintergrund der jeweils günstigen oder ungünstigen Bedingungen zu interpretie-

ren. Für die immer wieder erhobene Forderung, dass die im Rahmen solcher Leistungsstudien vor-

genommenen Vergleiche „fair“ sein müssen, sind damit die methodischen Voraussetzungen geschaf-

fen. 

 

Während im Teil I ein Überblick über das gesamte Feld der Kontextvariablen gegeben wurde, be-

fasst sich Teil II in vertiefender Weise mit einem Komplex – mit dem der sozialen Herkunft.  
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Teil II 

Zur Erfassung der sozialen Herkunft von  

Schülerinnen und Schülern 
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1. Theoretische Orientierung 

Das Ziel, allen Heranwachsenden gleich gute Bildungschancen zu bieten und soziale Disparitäten im 

Bildungserfolg abzubauen, ist eines der wichtigsten bildungspolitischen Ziele demokratischer Gesell-

schaften. Um es zu erreichen, sind in den vergangenen Jahrzehnten in allen westlichen Ländern Schul-

reformen durchgeführt worden, welche die traditionellen Schulsysteme mehr oder weniger stark ver-

ändert haben. Die Reformen hatten in der Regel nicht den gewünschten Erfolg: Zwar ist das Bil-

dungsniveau in der Bevölkerung allenthalben beträchtlich gestiegen (Meyer et al. 1977), die sozialen 

Unterschiede in der Bildungsbeteiligung und im Bildungserfolg sind dadurch aber offensichtlich nicht 

verringert worden (Blossfeld und Shavit 1993). Welche Bildungseinrichtungen besucht und welche 

Leistungen erbracht werden, hängt in allen Ländern nach wie vor mit der sozialen Herkunft der Kin-

der und Jugendlichen zusammen. 

 

Noch offen ist die Antwort auf die Frage, ob die sozialen Disparitäten im Bildungserfolg überall ver-

gleichbar stark sind oder ob ihre Stärke systematisch mit bestimmten Merkmalen der Erziehungs- 

und Bildungssysteme der einzelnen Länder variiert. Die Beantwortung dieser Frage ist nicht einfach 

(vgl. die Beiträge in Erikson und Jonsson 1996). Zwar gibt es eine Fülle von nationalen Untersu-

chungen zur Schichtenspezifität von Schulleistungen und Bildungsabschlüssen, ihre Befunde lassen 

sich aber kaum miteinander vergleichen, da die Untersuchungen in der Regel von unterschiedlichen 

theoretischen Ansätzen ausgehen und die zentralen Begriffe „soziale Herkunft“ und „Bildungserfolg“ 

verschieden definieren und operationalisieren. PISA gehört zu den wenigen internationalen Studien, 

die sich auf vergleichbare Daten stützen und messen  können, wie stark der Zusammenhang der 

Schulleistungen mit der sozialen Herkunft der Schüler in verschiedenen Ländern tatsächlich ist.  

 

Die soziale Herkunft von Schülern wird normalerweise mithilfe der sozioökonomischen Stellung ihrer 

Familien bestimmt, das heißt mithilfe von Daten zur relativen Position ihrer Eltern in einer sozialen 

Hierarchie, deren Ordnungsprinzipien in der Verfügung über finanzielle Mittel, Macht oder Prestige 

bestehen. Da Informationen über die Einkommensverhältnisse, die Macht und die soziale Anerken-

nung von Individuen nicht so leicht zu bekommen sind, wird ihre sozioökonomische Stellung in aller 

Regel über ihre Berufstätigkeit erfasst, die Hinweise auf jeden der drei Aspekte ihrer Stellung in der 

sozialen Hierarchie geben kann. Daten zum Beruf und zur beruflichen Stellung des Vaters oder bei-
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der Eltern waren auch in der Bildungsforschung immer die wichtigsten Kriterien, mit deren Hilfe die 

soziale Herkunft von Schülern bestimmt wurde. Erst seit einigen Jahren werden – im Anschluss an 

die Arbeiten von Bourdieu (1972, 1983) und Coleman (1987, 1988, 1990, 1996) – zuweilen auch 

andere Aspekte der sozialen Herkunft berücksichtigt, und zwar das kulturelle und soziale Kapital der 

Familien, aus denen die Schüler kommen. Sie sollen in PISA zusätzlich zum sozioökonomischen Sta-

tus der Herkunftsfamilien genauer untersucht werden. 

 

Die Begriffe „kulturelles Kapital“ und „soziales Kapital“ werden von Bourdieu beziehungsweise von 

Coleman für alle kulturellen und sozialen Ressourcen benutzt, welche die Handlungsmöglichkeiten 

von Personen erweitern und folglich auch ihre sozioökonomische Stellung positiv beeinflussen kön-

nen. Bourdieu und Coleman entwickeln ihre theoretischen Konzepte in Anlehnung an die Bildungs-

ökonomie, welche die ökonomische Vorstellung von Kapital, wie es in Werkzeugen, Maschinen 

usw. verkörpert ist, erweitert hat und von Humankapital spricht, wenn es um die von Individuen er-

worbenen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse geht, die diesen neue Produktions- oder Er-

werbsmöglichkeiten eröffnen. Mit seinem Begriff „kulturelles Kapital“ verdeutlicht Bourdieu, dass 

auch Kulturgüter –  seien es Wahrnehmungs-, Deutungs- oder  Handlungsschemata, sprich: Human-

kapital, seien es Sachgüter, z. B. Kunstwerke, oder symbolische Repräsentationen der herrschenden 

Kultur wie beispielsweise Bildungszertifikate – den Handlungsspielraum ihrer Besitzer vergrößern 

und folglich ökonomisch verwertet werden können (Bourdieu 1983). Coleman schlägt unter Hinweis 

auf den Begriff „Humankapital“ vor, soziale Beziehungen ebenfalls als Kapital zu begreifen, da sie 

Handlungen ermöglichen oder erleichtern können, die im Interesse der handelnden Personen liegen 

und ihren Zielen dienen, kurz, da sie zur Bildung von Humankapital und zur Akkumulation von öko-

nomischem Kapital beitragen können (Coleman 1988).  „Kulturelles Kapital“ und „soziales Kapital“ 

sind demnach weder für Bourdieu noch für Coleman bloße Metaphern. Beide betonen, dass kultu-

relles und soziales  Kapital in ökonomisches Kapital konvertierbar sind und dass sie nur dort gebildet 

werden, wo Zeit und Kraft investiert wird, und das heißt, wo die entsprechenden ökonomischen 

Voraussetzungen gegeben sind. 

 

1.1. Sozioökonomische Stellung 

In Übereinstimmung mit den Überlegungen von Bourdieu und Coleman gehören die Einkommens-

verhältnisse oder der materielle Reichtum der Familien, in denen die Schüler aufwachsen, auch in 

PISA zu den wichtigen Merkmalen, mit deren Hilfe die soziale Herkunft der Schüler bestimmt wird. 
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Es ist nicht schwer sich vorzustellen, dass gut situierte Familien günstigere Lebens- und Lernbedin-

gungen für ihren Nachwuchs schaffen können als Familien, die finanziell schlecht gestellt sind. Man 

muss nur an ihren Wohnraum und ihre Wohngegend denken, an das Spielzeug, die Bücher und 

Lernmaterialien, die den Kindern zur Verfügung stehen, die Intensität und Qualität ihrer Betreuung in 

den ersten entscheidenden Lebensjahren oder den zusätzlichen Unterricht durch qualifiziertes Perso-

nal, die Auslandsaufenthalte und die sonstigen Anregungen, die älteren Kindern zum Teil geboten 

werden, um sich klarzumachen, dass der relative Wohlstand einer Familie sich stark auf den Schuler-

folg der Kinder auswirken kann. Wie die Beispiele zu erkennen geben, geschieht dies nicht unvermit-

telt, sondern durch die Investition finanzieller Mittel in pädagogisch relevante Maßnahmen bezie-

hungsweise in kulturell oder sozial bedeutsame Güter oder Aktivitäten. Dass kulturelles und soziales 

Kapital sich aufgrund ihrer Vermittlungsfunktion besonders gut dazu eignen, Einsichten in die Bedeu-

tung der Herkunftsfamilie für den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen zu gewinnen, wird hier 

sehr deutlich. 

 

Wie in der Bildungsforschung üblich, werden die Einkommensverhältnisse der Familien ebenso wie 

die anderen Aspekte ihrer sozioökonomischen Stellung auch in PISA in erster Linie auf der Basis 

von Angaben zur Berufsausübung der Eltern bestimmt. Diese Angaben wären aufgrund der unter-

schiedlichen ökonomischen Verhältnisse in den an PISA beteiligten Ländern kaum miteinander ver-

gleichbar, wenn es keine entsprechenden Vorarbeiten zur internationalen Berufsklassifikation und zur 

Einordnung der Berufe in Modelle der Sozialstruktur gäbe. PISA kann sich auf die Arbeiten des 

Internationalen Arbeitsamts stützen, das bereits 1968 eine Internationale Standardklassifikation der 

Berufe herausgegeben hat (International Standard Classification of Occupations, ISCO-68), die 

1988 an die Veränderungen der Arbeitswelt in den Industrienationen angepasst wurde (ISCO-88; 

siehe International Labor Office 1990). Die revidierte Fassung ist in allen an PISA teilnehmenden 

Ländern die Grundlage der Berufsverkodung. Auf der Basis der ISCO-Kodes lassen sich internatio-

nal valide Berufsrangskalen und Kategoriensysteme bilden, mit deren Hilfe die Stellung von Personen 

in der sozialen Hierarchie einer Gesellschaft bestimmt werden kann. 

 

Die Klassifizierung oder Skalierung von Berufen nach sozialstrukturell bedeutsamen Kriterien ist in 

der soziologischen Forschung seit mehr als drei Jahrzehnten üblich. Die längste Tradition haben 

wahrscheinlich Berufsprestigemaße, die auf der Einschätzung der gesellschaftlichen Anerkennung von 

Berufen beruhen. Verschiedentlich ist die Verwendung von Prestigemaßen für die Analyse von Ge-
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sellschaftsstrukturen kritisiert worden, da sie weitgehend offen lassen, welche sozialstrukturell rele-

vanten Gesichtspunkte in die Beurteilung der Reputation von Berufen eingehen (vgl. die Diskussion in 

Wegener 1988). Trotzdem gehören Prestigemaße auch heute noch zum Standardrepertoire sozial-

wissenschaftlicher Umfragen und werden unter Hinweis auf Treiman auch theoretisch gerechtfertigt 

(Ganzeboom et al. 1992). Der von Treiman entwickelte Standard Index of Occupational Prestige 

Scores (SIOPS), der auch als Treiman-Index bezeichnet wird, ist das bekannteste und wohl am 

häufigsten verwendete Prestigemaß für Berufe. Treiman konnte aufgrund von Umfragen in über 50 

verschiedenen Ländern zeigen, dass der Prestigerang von Berufen weitgehend unabhängig vom un-

tersuchten Land ist, und dass die Konstruktion eines international verwendbaren Prestigemaßes folg-

lich gerechtfertigt ist (Treiman 1977). Tatsächlich eignet sich der Treiman-Index sehr gut für kompa-

rative internationale Studien. Da er sich auf der Basis von ISCO-Kodes erzeugen lässt, ist es mög-

lich, ihn in PISA einzusetzen.  

 

Als eine Weiterentwicklung der Berufsprestigeskalen sind verschiedene sozioökonomische Indizes zu 

betrachten, die auf den grundlegenden Arbeiten Duncans zur US-amerikanischen Sozialstruktur ba-

sieren (Duncan 1961) und die Reputation von Berufen anhand der Bildung und des Einkommens der 

Berufstätigen schätzen. Diese Indizes werden kritisiert, weil sie theoretisch unbefriedigend sind und 

zu zirkulären Interpretationen führen, wenn sie zur Analyse von Bildungs- und Einkommensentwick-

lungen genutzt werden. Dagegen besitzt der von Ganzeboom et al. (1992) entwickelte sozioökono-

mische Index (International Socio-Economic Index, ISEI) den Vorzug, die ökonomische Stellung 

vom Berufsprestige zu trennen und ausschließlich anhand von Informationen zur Bildung und dem 

Einkommen der Berufstätigen zu bestimmen. Die Autoren gehen davon aus, dass Schul- und Berufs-

bildung über Berufe in Einkommen und in Chancen zur Teilhabe an Macht umgesetzt werden, das 

heißt, da Berufe bestimmte Qualifikationen voraussetzen und zu bestimmten Einkommen führen, sind 

sie als Vermittler zwischen Bildungsabschlüssen und Einkommenslagen zu betrachten. Demgemäß 

ordnen die Autoren Berufe so auf einer linearen Skala an, dass in einem pfadanalytischen Modell der 

indirekte Einfluss der Bildung auf das Einkommen maximiert und der direkte Einfluss gleichzeitig mi-

nimiert wird. Der Internationale Sozioökonomische Index, der auf der Basis von Daten zu Bildung, 

Beruf und Einkommen von 74 000 Beschäftigten aus 16 Ländern auf diese Weise erzeugt worden 

ist, hat sich in Vergleichsuntersuchungen bereits bewährt. Er soll auch in PISA verwendet werden, 

was auf der Basis von Berufsangaben, die nach der Internationalen Standardklassifikation der Berufe 

verkodet sind, leicht möglich ist.  
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Während die Prestigemaße und die sozioökonomischen Indizes von sehr feinen Unterschieden zwi-

schen Berufen ausgehen und diese in eine eindimensionale kontinuierliche Ordnung bringen, basieren 

andere Ansätze zur Erfassung der sozioökonomischen Stellung auf Gesellschaftstheorien, welche die 

qualitativen Differenzen zwischen sozialen Schichten oder Klassen hervorheben. Diese Differenzen 

bestehen beispielsweise in der Verfügung über Kapital oder Arbeitskraft, akademische oder prakti-

sche Bildung. Da die verschiedenen Schichten oder Klassen einen je spezifischen Zugang zu Ein-

kommen, Macht, Bildung und gesellschaftlicher Anerkennung haben, bieten sie der nachwachsenden 

Generation auch ganz unterschiedliche Entwicklungschancen; innerhalb einer Schicht oder Klasse 

sind die entsprechenden Unterschiede dagegen gering. Zu den theoretisch fundierten Kategoriensys-

temen der Berufsklassifikation gehört das Schichtungsmodell von Kleining und Moore (1968), das in 

Deutschland häufig in der Bildungsforschung eingesetzt wurde (vgl. z. B. Tillmann 1979; Fend 1982). 

In der soziologischen Forschung hat sich jedoch das von Goldthorpe et al. (1978; vgl. Goldthorpe 

1980) für Großbritannien ausgearbeitete Klassifikationsmodell durchgesetzt, das von Erikson, 

Goldthorpe und Portocarero (1979) für den internationalen Vergleich weiterentwickelt worden ist. 

Das Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Modell (EGP) ist ein Kategoriensystem, das Berufe nach 

folgenden Gesichtspunkten ordnet: der Art der Tätigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich), 

der Stellung im Beruf (selbständig, abhängig beschäftigt), den Weisungsbefugnissen (keine, geringe, 

große) und den zur Berufsausübung erforderlichen Qualifikationen (keine, niedrige, hohe).  

 

Die EGP-Klassifikation ist theoretisch besser fundiert als die Berufsprestigeskalen und die sozioöko-

nomischen Indizes und erlaubt – im Unterschied zu diesen – anschauliche Beschreibungen konkreter 

Personengruppen. Im Übrigen besitzt sie den besonders für Schuluntersuchungen wichtigen Vorzug, 

erhebungstechnisch von Bildungs- und Einkommensmaßen unabhängig zu sein. Die wichtigste An-

wendung hat das EGP-Schichtungsmodell im Projekt CASMIN gefunden (Comparative Analysis of 

Social Mobility in Industrial Nations), einer der wenigen großen Studien, welche die Bedeutung der 

sozialen Herkunft für den Bildungserfolg und die intergenerationelle soziale Mobilität international 

vergleichend untersuchen (Erikson und Goldthorpe 1992, Müller 1996). Die Gewähr dafür, dass 

das Modell in gleicher Weise verwendet wird, ist allerdings erst gegeben, seit Ganzeboom, Luijkx 

und Treiman (1989) in Zusammenarbeit mit Erikson und Goldthorpe ein Rekodiersystem entwickelt 

haben, das die Erzeugung der EGP-Klassen auf der Basis von ISCO-68- oder ISCO-88-Kodes 

gestattet. Wenn zusätzlich zu den ISCO-Kodes Daten zur beruflichen Stellung und zu den Wei-

sungsbefugnissen vorhanden sind, können alle zehn EGP-Klassen erzeugt werden; wenn diese Daten 
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fehlen, lässt sich noch immer ein gröberes, aus fünf Klassen bestehendes Modell bilden, das aber für 

viele Fragestellungen ausreichend ist. Dass sich die EGP-Klassifikation für Analysen im Rahmen von 

PISA nutzen lässt, bedeutet, dass PISA – im Unterschied zu früheren internationalen Schulleistungs-

untersuchungen – einen Beitrag zur international vergleichenden Bildungssoziologie leisten kann.  

 

1.2. Kulturelles Kapital  

Bourdieu und Passeron (1964) haben schon in den Sechzigerjahren die Aufmerksamkeit darauf ge-

lenkt, wie eng der Bildungserfolg der Heranwachsenden mit ihrer Teilhabe an der herrschenden Kul-

tur zusammenhängt, die – als Kultur der Herrschenden – keineswegs unabhängig von den gegebenen 

sozialen Strukturen ist. Die Theorie des Verhältnisses der Gesellschaftsstruktur zur Struktur schuli-

schen Lernens ist für die Schulforschung von großem Interesse, denn hier wird an den Bedingungen 

und Inhalten des schulischen Lernens selbst der Vermittlungsprozess thematisiert, durch den die Kul-

tur der Herrschenden erhalten und tradiert wird. Dass der Zugang zu Bildungseinrichtungen und der 

Erfolg, mit dem sie absolviert werden, von der Sozialschicht der Schüler abhängt, ist für Bourdieu 

und Passeron vornehmlich ein Ergebnis kultureller Passung. Dies zeigt sich besonders deutlich an den 

Schulproblemen ausländischer Kinder und Jugendlicher, die bereits mit der in ihrem Aufenthaltsland 

herrschenden Kultur ungenügend vertraut sind und zur Kultur der hier Herrschenden vollends keinen 

Zugang haben (Schrader et al. 1976), und an den Schwierigkeiten von Schülern, die sich bewusst 

einer Gegenkultur zur bürgerlichen Kultur von Elternhaus und Schule verschrieben haben 

 

Bourdieu hat das Konzept des kulturellen Kapitals dann weiter entwickelt, um die soziale Reproduk-

tion der herrschenden Klasse in Frankreich zu analysieren (Bourdieu 1981, 1989; Krais 1989). Im 

Vergleich zu den vielen soziologischen Arbeiten, die sozioökonomische Indizes berücksichtigen, ist 

der Umfang der empirischen Forschungsarbeiten, die das Konzept des kulturellen Kapitals im Sinne 

von Bourdieu nutzen, nicht gerade groß. Sicher gibt es etliche Arbeiten, die, um die Frage nach den 

sozialen Bedingungen von Schülerleistungen zu beantworten, das in der Herkunftsfamilie vorhandene 

Humankapital, sprich: die Schul- oder Berufsbildung der Eltern, berücksichtigen. Andere Aspekte 

der Theorie Bourdieus spielen in der Regel aber nur in qualitativen Studien eine Rolle (siehe z. B. 

Zinnecker und Silbereisen 1996), obschon sie – als Ergänzung zu Indizes der sozioökonomischen 

Stellung – im Rahmen von quantitativen bildungssoziologischen Untersuchungen aufgrund ihrer Pro-

zessnähe besonders sinnvoll wären. In Deutschland haben Wessel et al. (1997) Bourdieus Konzept 

zu operationalisieren versucht.  
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Bourdieu zufolge sind unter kulturellem Kapital alle Kulturgüter und kulturellen Ressourcen zu ver-

stehen, die - als symbolische Machtmittel - dazu beitragen, dass in einem sozialen System die Quali-

fikationen, Einstellungen und Wertorientierungen vermittelt werden, die das System zu seiner Be-

standserhaltung braucht. Bei Kulturgütern und kulturellen Ressourcen handelt es sich keineswegs nur 

um Sachgüter wie Kunstwerke oder Literatur, sondern auch um institutionalisierte Formen potentiel-

ler Macht wie z. B. Bildungszertifikate oder Titel. Ferner gehören zu den kulturellen Ressourcen auch 

die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die eine Person verinnerlicht hat. Das System 

von Regeln, das zur Ausbildung der eben aufgeführten Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungs-

muster führt, wird von Bourdieu und Passeron als Habitus bezeichnet.  

 

Bekanntlich ist die Schule eine Mittelschichtinstitution, die einen Habitus verlangt und honoriert, wie 

er im Normalfall in Mittelschichtfamilien ausgebildet wird (Lütkens 1959). Zu diesem Habitus gehö-

ren schulrelevante Kenntnisse und Interessen, wie sie im Rahmen gemeinsamer Aktivitäten von Eltern 

und Kindern oder durch das elterliche Vorbild vermittelt werden. Ein gutes Beispiel wäre im Kontext 

von PISA das Interesse am Lesen, das Kindern und Jugendlichen die Aneignung weiterer Kulturgü-

ter ermöglicht und deshalb eine Schlüsselstellung in der Vermittlung kulturellen Kapitals einnimmt. 

Zum Habitus der Mittelschicht, der zum Schulerfolg beiträgt, gehören ferner Zielstrebigkeit, Pla-

nungsfähigkeit und die verschiedensten Arbeitstugenden.  

 

Das Konzept des kulturellen Kapitals lässt sich den bisherigen Ausführungen gemäß unter strukturel-

lem und unter funktionalem Aspekt betrachten. Zu seiner strukturellen Seite gehören vor allem for-

male Bildungspatente und der Besuch prestigereicher Einrichtungen, wie etwa der Grandes Ecoles 

in Frankreich oder der Ivy League Universities in den USA. Unabhängig von den tatsächlich er-

reichten Kompetenzen ist der Nachweis einer privilegierten Bildungsgeschichte ein symbolisches 

kulturelles Gut, das sich in Sozialstatus tauschen lässt. In dieser Sichtweise trifft sich Bourdieu mit der 

Theorie des institutionellen Chartering, die Meyer und Scott entwickelten (Meyer & Scott 1983, 

Scott & Meyer 1994; siehe auch Lenhardt 1984). Zur funktionalen Seite des kulturellen Kapitals 

gehören die bereits erwähnten Wertorientierungen, Einstellungen und Kompetenzen, welche die 

Grundlage für eine regelmäßige Teilhabe an der bürgerlichen Kultur sind. 
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1.3. Soziales Kapital   

Coleman und seine Mitarbeiter haben den Begriff „soziales Kapital“ im Rahmen der Analyse der 

berühmten US-amerikanischen Längsschnittstudie „Highschool and Beyond“ entwickelt (Coleman et 

al 1982), die gezeigt hat, dass Schüler, die katholische Privatschulen besuchen, vergleichbaren Schü-

lern öffentlicher Schulen in ihren Schulleistungen deutlich überlegen sind. Die Autoren führen den 

Leistungsvorsprung der Privatschüler darauf zurück, dass diese über ein höheres Maß an sozialem 

Kapital verfügen als die Schüler öffentlicher Schulen. Das heißt unter anderem, dass sie seltener als 

jene aus strukturell oder funktional defizienten Familien kommen, und dass ihre Eltern mit den Eltern 

ihrer Mitschüler und mit den Lehrern der Schule in sozialen Beziehungen stehen, die zum Fortbestand 

der schulischen und kirchlichen Normen beitragen.  

 

In nachfolgenden Arbeiten hat Coleman immer wieder darauf hingewiesen, welch bedeutende Rolle 

soziales Kapital bei der Bildung von Humankapital spielt. Normalerweise wird Humankapital als 

Produkt von Bildungseinrichtungen angesehen; Coleman geht davon aus, dass Bildungseinrichtungen 

nur dann erfolgreich arbeiten können, wenn die Kinder und Jugendlichen soziales Kapital besitzen, 

d.h. wenn sie in einem Netzwerk sozialer Beziehungen groß geworden sind, das die Übernahme 

sozial anerkannter Ziele, Werte und Einstellungen fördert und unterstützt. Normalerweise wird sozia-

les Kapital in der Familie gebildet, in Verwandtschafts- und Nachbarschaftsgruppen, in religiösen 

oder ethnischen Gruppen, in Vereinen, Betrieben, politischen Parteien usw. Durch die Struktur der 

sozialen Beziehungen in diesen Gemeinschaften wird ein Netz aus wechselseitigen Erwartungen und 

Verpflichtungen erzeugt, das Vertrauen bildet und Zusammenarbeit ermöglicht. In diesem Netz wer-

den Informationen ausgetauscht, Normen gebildet und Normverletzungen geahndet. Wenn die sozia-

len Beziehungen normbildend und verhaltensregulierend wirken sollen, müssen sie drei Eigenschaften 

besitzen: Erstens müssen sie von einer gewissen Dauer sein, zweitens müssen sie vielfältig und drit-

tens geschlossen sein. Dass flüchtige Beziehungen oberflächlich bleiben und nicht viel zur Entstehung 

und Aufrechterhaltung von Normen beitragen können, versteht sich von selbst. Was aber ist mit viel-

fältigen und mit geschlossenen Beziehungen gemeint?  

 
• Als vielfältig bezeichnet Coleman Beziehungen von Personen, die in verschiedenen Situatio-

nen oder Rollen miteinander verkehren, sich z. B. nicht nur in ihrer Freizeit treffen, sondern 
auch im Arbeitsleben miteinander zu tun haben oder der gleichen politischen Gruppierung an-
gehören. 
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• Geschlossenheit weisen soziale Beziehungen auf, wenn die Personen, zu denen eine Person 
A in Beziehung steht, durch Beziehungen mit anderen verbunden sind, zu denen A ebenfalls 
Beziehungen unterhält. Ein Beispiel dafür wäre, dass die Eltern eines Kindes nicht nur dessen 
Freunde kennen, sondern auch mit deren Eltern oder Verwandten verkehren. Dies ist gleich-
zeitig ein Beispiel für ein Generationen übergreifendes Netz sozialer Beziehungen. Soziale 
Netze, die zwei oder drei Generationen umfassen, sind von ganz besonderer Bedeutung da-
für, dass Kinder und Jugendliche die Normen und Werte der Erwachsenenwelt übernehmen, 
und das heißt in aller Regel auch, die Ziele und Inhalte der Schule akzeptieren und sich den 
schulischen Organisations- und Kommunikationsformen anpassen.  

 
Selbstverständlich gibt es auch soziale Gemeinschaften oder Subkulturen, in denen andere Normen 

gelten oder in denen die Normen der bürgerlichen Welt, welche Eltern und Schule normalerweise 

durchzusetzen suchen, bewusst in Frage gestellt oder außer Kraft gesetzt werden. Die bereits er-

wähnte internationale Jugendkultur, die sich in den letzten Jahrzehnten entwickelt hat, kann als eine 

solche Gegenkultur verstanden werden, die die von Elternhaus und Schule geforderten und erbrach-

ten Anstrengungen durchaus zunichte machen kann.  Deshalb sind Informationen über die Bedeu-

tung, die diese Gegenkultur im Leben der untersuchten Schüler spielt, aus deutscher Sicht von be-

sonderem Interesse (Weitere Begründungen für die nationale Ergänzung von PISA um diesen The-

menkomplex finden sich in Teil I.)  

 

Wie beim kulturellen Kapital lässt sich auch beim sozialen Kapital ein struktureller von einem funktio-

nalen Aspekt unterscheiden. Zum strukturellen Aspekt gehört die Verfügbarkeit sozialer Netzwerke 

innerhalb der Familie, das heißt, Eltern (und andere Familienmitglieder) müssen existent und präsent 

sein und Zeit für ihre Kinder haben. Zum funktionalen Aspekt sind Stil und Intensität der Kommuni-

kation innerhalb und außerhalb der Familie zu rechnen. Mit der Analyse der Kommunikationsge-

wohnheiten in der Familie nähert sich Coleman den theoretischen Konzeptionen der Erziehungsstil-

forschung (Schneewind 1991; Krohne und Hock 1998), die in Teil I bereits genauer dargestellt 

worden sind.  

 

Wie die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen zu den Determinanten von Schulleistungen gezeigt 

haben, ist (systemkonformes) soziales Kapital der Schüler, wie es in intakten Familien ausgebildet 

wird, eine wichtige Voraussetzung für ihren Schulerfolg, und zwar vor allem dann, wenn sie Schwie-

rigkeiten in der Schule haben (Smith et al. 1992, Furstenberg & Hughes 1995, Teachman et al. 1996 

und 1997, McNeal Jr. 1999). Die Untersuchungen bestätigen, dass die Einkommensverhältnisse und 

das Humankapital der Herkunftsfamilien sich vor allem dann günstig auf die Entwicklung und die 
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Schulleistungen der Heranwachsenden auswirken, wenn die Eltern Zeit und Kraft in pädagogische 

Maßnahmen investieren. Je mehr die Familien in dieser Hinsicht versagen und ihre hergebrachten 

Funktionen nicht mehr erfüllen, desto wichtiger wird das soziale Kapital im näheren Umkreis der 

Familie und in der Schule (vgl. den Abschnitt 2.1.5. im erste Teil). Ist auch dieses – etwa aufgrund 

von Umzügen der Familie - nicht verfügbar, kann es zu sehr ungünstigen Entwicklungen der Schüler 

kommen (Hagan et al. 1996).  

 

2. Indikatoren für die soziale Herkunft der Schüler 

Die Erfassung der sozioökonomischen Stellung sowie des sozialen und des kulturellen Kapitals von 

Personen ist nicht einfach, da sie entsprechende Fragen zu Recht als Eindringen in ihre Privatsphäre 

wahrnehmen und folglich ablehnen. Gründliche Untersuchungen aller Aspekte der sozialen Herkunft 

der Schüler sind eigentlich nur als qualitative Studien denkbar. Dabei käme es darauf an, zunächst 

das Vertrauen der Betroffenen zu gewinnen, um auf dieser Basis dann ihren Lebensraum genauer zu 

beobachten und in Form von offenen oder nur schwach strukturierten Gesprächen näher zu erkun-

den. Im Rahmen einer Untersuchung wie PISA ist ein solches Vorgehen nicht möglich; sondern nur 

eine schriftliche Umfrage unter den Schülern und ihren Eltern. 

 

Die soziale Herkunft der Schüler wird in der Hauptuntersuchung – wie schon im Feldtest – mithilfe 

von drei Untersuchungsinstrumenten erfasst: 

• dem internationalen Schülerfragebogen, 
• dem in Deutschland entwickelten Schülerfragebogen, der den internationalen Schülerfrage-

bogen ergänzt, und 
• dem in Deutschland entwickelten Elternfragebogen, der ebenfalls der Ergänzung des interna-

tionalen Schülerfragebogens dient. 
 
Um auch diejenigen Eltern zu erreichen, die nicht oder nur wenig Deutsch sprechen, ist der Elternfra-

gebogen in die Sprachen der Migranten- und Einwanderergruppen übersetzt worden, die am stärks-

ten in Deutschland vertreten sind. Nach dem Statistischen Jahrbuch 1999 für die Bundesrepublik 

kommen die größten Gruppen aus der Türkei, aus dem ehemaligen Jugoslawien und der ehemaligen 

Sowjetunion, aus Italien, Griechenland und Polen. Die Migranten und Flüchtlinge aus dem früheren 

Jugoslawien werden in ihrer jeweiligen Sprache, d. h. auf bosnisch, kroatisch oder serbisch ange-

sprochen. Der Elternfragebogen liegt damit in insgesamt acht verschiedenen Übersetzungen vor.  
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Mithilfe der Schüler- und Elternbefragung lässt sich kein lückenloses Bild von der sozialen Herkunft 

der Schüler gewinnen. Abgesehen davon, dass die Fragebögen auch noch andere Themen zu be-

handeln haben (siehe Teil I), und nicht beliebig lang sein dürfen, müssen sie sich prinzipiell auf die 

Erfassung weniger aussagekräftiger Indikatoren beschränken. Punktstrahlern vergleichbar beleuchten 

die Indikatoren einzelne Aspekte eines Themas, dessen Bedeutung für die Erklärung bestimmter 

Phänomene theoretisch begründet ist. Die Indikatoren selbst liefern aber keine Erklärungen, sondern 

verweisen lediglich darauf, dass der punktuell beleuchtete Themenbereich tatsächlich Erklärungsmög-

lichkeiten enthält. So ist, um ein Beispiel zu geben, die hohe Anzahl an Büchern, die Mittelschichtfa-

milien in der Regel besitzen, keine Erklärung für die hohen Schulleistungen ihrer Kinder, sondern sie 

deutet lediglich darauf hin, dass in den Familien kulturelles Kapital vorhanden ist – und dazu gehören 

auch Bücher – und dass die Verfügung über kulturelles Kapital sich positiv auf den Schulerfolg von 

Kindern und Jugendlichen auswirkt. Wie dies im Einzelnen geschieht, bleibt offen.  

 

Der folgende Text listet die für die Hauptuntersuchung ausgewählten Indikatoren für das sozioöko-

nomische, das kulturelle und das soziale Kapital der Herkunftsfamilien auf. Dabei wird bewusst auf 

den Feldtest Bezug genommen. Dies geschieht teils um zu zeigen, dass sich die verwendeten Indika-

toren bereits einmal in einer internationalen Studie bewährt haben, teils um zu begründen, weshalb 

vermeintlich gute Indikatoren nicht in die Fragebögen der Hauptuntersuchung aufgenommen worden 

sind. 

 

2.1. Indikatoren für die sozioökonomische Stellung der Familie 

2.1.1. Berufstätigkeit der Eltern 

Im Feldtest wurden mithilfe des internationalen Schülerfragebogens mehrere Aspekte der Berufstä-

tigkeit beider Eltern erfasst: 

• der Erwerbstätigkeitsstatus, 
• die berufliche Stellung, 
• der ausgeübte Beruf (Berufsbezeichnung und Tätigkeitsbeschreibung),  
• die Berufsklasse, zu welcher der ausgeübte Beruf gehört, und  
• die Zahl der Untergebenen als Maß für die Weisungsbefugnisse, welche die Eltern in ihrem 

Beruf besitzen.  
 
Um die Vergleichbarkeit der Befunde mit Ergebnissen deutscher Untersuchungen zu gewährleisten, 

wurde die berufliche Stellung der Eltern zusätzlich mithilfe des in Deutschland eingesetzten Schüler-

fragebogens erhoben, und zwar der deutschen Sozialversicherungs-klassifikation entsprechend, die 
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sehr häufig zur Bestimmung der sozialen Herkunft von Schülern verwendet wird. Alle eben aufge-

führten Angaben – mit Ausnahme der Berufsklasse – wurden in Deutschland auch von den Eltern der 

Schüler erbeten, um festzustellen, ob Fünfzehnjährige in der Lage sind, Fragen zur Berufstätigkeit 

ihrer Eltern verlässlich zu beantworten. 

 

Wie der Feldtest gezeigt hat, sind deutsche Schüler dieser Altersgruppe zum Teil nicht ausreichend 

über die Berufstätigkeit ihrer Eltern informiert. Deshalb werden ihren Eltern die entsprechenden Fra-

gen auch in der Hauptuntersuchung gestellt. Dies ist umso wichtiger als der für die Hauptuntersu-

chung überarbeitete internationale Schülerfragebogen sich auf die verlässlichsten Angaben der Schü-

ler beschränkt, und zwar auf die Angaben zum ausgeübten Beruf und zum Erwerbstätigkeitsstatus 

beider Eltern. Die Angaben zum Beruf, den die Eltern ausüben, werden in allen Teilnehmerländern 

nach ISCO-88 verkodet und in die international validen Berufsrangskalen ISEI und SIOPS trans-

formiert. Auf der Basis der ISCO-Kodes sowie der Informationen zur beruflichen Stellung und den 

Weisungsbefugnissen ist in Deutschland außerdem die Erzeugung der zehn EGP-Klassen möglich. 

 

Die Angaben zum Erwerbstätigkeitsstatus der Eltern, das heißt dazu, ob sie voll- oder teilzeitbe-

schäftigt sind, ob sie arbeitslos oder aus anderen Gründen nicht erwerbstätig sind, lassen sich auch 

unabhängig von den übrigen Informationen zur Berufstätigkeit nutzen, und zwar unter zwei Aspekten:  

 
• Längere Arbeits- oder Erwerbslosigkeit – vor allem des Hauptverdieners – führt in der Re-

gel zu einer empfindlichen Verschlechterung der ökonomischen und sozialen Lebensverhält-
nisse einer Familie und gehört daher für viele Heranwachsende zu den objektiv und subjektiv 
kritischen Lebensereignissen, die sich negativ auf ihr Bildungsverhalten auswirken können.  

 
• Wie Coleman verschiedentlich betont hat, kann die Vollbeschäftigung beider Eltern zu einem 

Mangel an Zeit zur Bildung sozialen Kapitals innerhalb und außerhalb der Familie führen. 
Mithilfe der Daten zum Erwerbstätigkeitsstatus kann geprüft werden, ob diese Annahme 
auch im Fall fünfzehnjähriger Schüler gültig ist. 

 
2.1.2. Relativer Wohlstand der Familie 

Die sozioökonomische Stellung der Familie wird im internationalen Schülerfragebogen auch anhand 

von Angaben zu den Wohnverhältnissen der Familie und zu ihrem Besitz von Gebrauchsgütern mit 

hohen Anschaffungskosten erfasst. Welche Besitztümer sich in allen an PISA teilnehmenden Ländern 

als Indikatoren für den relativen Wohlstand der Familie eignen, wurde im Feldtest erprobt. Da etliche 

der betrachteten Indikatoren tatsächlich nicht in allen Ländern gleich aussagekräftig waren, mussten 
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die Listen für die Hauptuntersuchung ganz erheblich revidiert werden. Der Häufigkeit von bestimmten 

Vorschlägen aus den beteiligten Ländern entsprechend werden die Schüler nun danach gefragt, ob 

sie ein eigenes Zimmer besitzen und wie viele Badezimmer es bei ihnen zu Hause gibt, ob ihre Familie 

über eine Geschirrspülmaschine oder einen Internet-Anschluss verfügt und wie viele Autos, Compu-

ter, Fernseher und Handys sie besitzt. Der in Deutschland verwendete Schülerfragebogen ergänzt die 

Liste der international vorgegebenen Wohlstandsgüter um Dinge, welche den Schülern persönlich 

gehören, z. B. ein Handy, ein Computer oder ein Videogerät.  

 

2.2. Indikatoren für das kulturelle Kapital der Familie 

2.2.1. Ethnische Herkunft 

Um Auskunft über die Vertrautheit der Schüler mit der in ihrem Aufenthaltsland vorherrschenden 

Kultur zu bekommen, wird die ethnische Herkunft der Schüler und ihrer Eltern erfasst. Im Feldtest 

wurde sie – international – mithilfe des Geburtslands und der Sprache der Schüler und ihrer Eltern 

bestimmt; außerdem wurden die Schüler nach der Zahl ihrer Schulbesuchsjahre im Aufenthaltsland 

gefragt. Der in Deutschland verwendete Schülerfragebogen enthielt als Ergänzung dazu Fragen nach 

der Anzahl der Jahre, welche die Schüler in einer Schule im Ausland verbrachten, nach der Dauer 

ihres Aufenthalts in Deutschland und danach, in welchem Alter sie anfingen deutsch zu lernen. 

 

Der internationale Schülerfragebogen der Hauptuntersuchung behält die Frage nach dem Geburts-

land des Schülers und seiner Eltern bei, differenziert bei der Sprache aber nicht mehr zwischen dem 

Schüler, seiner Mutter und seinem Vater, sondern  fragt nur noch pauschal nach der normalerweise 

zu Hause gesprochenen Sprache. Aufgrund dieser Reduktion ist in den in Deutschland verwendeten 

Schülerfragebogen eine Frage nach der Muttersprache des Schülers aufgenommen worden. Der 

Elternfragebogen ergänzt die Daten zur ethnischen Herkunft um eine Angabe zum Land, in dem der 

Schüler eingeschult wurde.  

 

2.2.2. Humankapital der Eltern 

Das Vorgehen in der Hauptuntersuchung entspricht dem im Feldtest bewährten Verfahren. Hier 

wurden im internationalen Schülerfragebogen vier in vielen empirischen Untersuchungen bewährte 

Indikatoren für das Humankapital der Familie verwendet, und zwar die Schulbildung und die Be-

rufsausbildung beider Eltern. Sie wurden international dem Klassifikationsschema ISCED-97 ent-

sprechend erfasst (OECD 1999), in Deutschland aber wesentlich differenzierter erhoben. Um festzu-
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stellen, ob Fünfzehnjährige ausreichend über die Schulabschlüsse und die beruflichen Eingangsquali-

fikationen ihrer Väter und Mütter informiert sind, wurden ihre Eltern ebenfalls um diese Angaben 

gebeten.  

 

Aufgrund der Ergebnisse des Feldtests sind die Fragen zur Schul- und Berufsbildung der Eltern wie-

der in den Elternfragebogen der Hauptuntersuchung aufgenommen worden. Im Fall dass ein Eltern-

fragebogen fehlt oder keine verwertbaren Angaben zur Schul- oder Berufsbildung enthält, sollen die 

entsprechenden Daten aus dem Schülerfragebogen herangezogen werden. Die ausländischen Eltern 

werden, um Schwierigkeiten bei der Interpretation der außerhalb Deutschlands erworbenen Bil-

dungsabschlüsse zu vermeiden, zusätzlich nach der Zahl ihrer Schulbesuchsjahre gefragt. Die Schul- 

und Berufsabschlüsse  aller in Deutschland befragten Eltern lassen sich in das Klassifikationsschema 

übersetzen, das für das  Projekt CASMIN entwickelt wurde (Brauns & Steinmann 1999). Dement-

sprechend können die deutschen Befunde von PISA mit Ergebnissen von CASMIN verglichen wer-

den und einen Beitrag zur internationalen bildungssoziologischen Diskussion liefern. 

 

2.2.3. Kulturelle Praxis der Familie 

Im Feldtest wurde das kulturelle Niveau der Familie – international – mithilfe von Fragen nach dem 

Besitz von Kulturgütern (Musikinstrumenten, Kunstwerken, klassischer Literatur und Gedichten) 

erfasst; dazu kamen Fragen nach schulrelevanten Besitztümern wie beispielsweise Taschenrechnern, 

Internetanschlüssen, Wörterbüchern oder Enzyklopädien, dem Besitz von Büchern und dem Bezug 

von Zeitungen und Zeitschriften. Die beiden zuletzt genannten Fragen sollten eigentlich nur der Fest-

stellung dienen, ob die Schüler zu Hause Bildungsmöglichkeiten besitzen bzw. Druckerzeugnisse zur 

Verfügung haben, sie sind aber gleichzeitig gute Indikatoren dafür, in welchem kulturellen Milieu die 

Schüler aufwachsen. Der Elternfragebogen ergänzte den internationalen Schülerfragebogen um An-

gaben zu den  Lesegewohnheiten der Eltern und zu der Häufigkeit, mit der sie ihrem Kind in seiner 

Vorschulzeit vorgelesen haben. 

 

Die Daten zum Besitz von Büchern und anderen Kulturgütern bzw. Bildungsmöglichkeiten und die 

Angaben zum Vorlesen haben sich im Feldtest als sehr aussagekräftig erwiesen und werden daher 

auch in der Hauptuntersuchung erfasst. Die Frage nach dem Bezug von Zeitungen und Zeitschriften 

wurde dagegen gestrichen zugunsten von Fragen zum kulturellen Leben in der Familie (z. B. gemein-

sam mit den Eltern klassische Musik hören oder über Bücher diskutieren) und zur Teilhabe der 
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Schüler an sozial hoch bewerteten Formen der Kultur (z. B. Theater- oder Museumsbesuche). Die 

Frage an die Eltern nach ihren Lesegewohnheiten, die Hinweise auf ihre Vorbildwirkung geben sollte, 

wurde ebenfalls gestrichen, da sie nicht mehr Informationen liefert als die retrospektiven Informatio-

nen der Eltern zu ihrem Vorleseverhalten.   

 

2.3. Indikatoren für das soziale Kapital der Familie 

2.3.1. Struktur, Größe und Erwerbstätigkeitsstatus der Familie  

Im Feldtest wurde mithilfe des internationalen Schülerfragebogens erfasst, aus welchen Personen der 

Haushalt besteht, in dem die Schüler leben, wie viele Geschwister sie haben und an welcher Stelle in 

der Geschwisterreihe sie stehen. Dazu kam die bereits bei der Berufstätigkeit aufgeführte Frage da-

nach, ob ihre Eltern voll- oder teilzeitbeschäftigt sind oder keiner Erwerbstätigkeit nachgehen, das 

heißt, die Frage nach Indikatoren für einen strukturell bedingten Mangel an Zeit zur Bildung sozialen 

Kapitals innerhalb und außerhalb der Familie. Was sich hinter der Angabe verbirgt, dass jemand 

nicht erwerbstätig ist, wurde mithilfe des Elternfragebogens in Deutschland detaillierter als internatio-

nal erfasst. Alle eben erwähnten Fragen werden den Schülern beziehungsweise ihren Eltern auch in 

der Hauptuntersuchung gestellt, da sie sich im Feldtest bewährt haben und sowohl deskriptiv als auch 

analytisch von Interesse sind. 

 

2.3.2. Eltern-Kind-Beziehungen 

Der internationale Schülerfragebogen des Feldtests erfasste verschiedene Aspekte der Eltern-Kind-

Beziehungen, die mit der Bildung von sozialem Kapital zusammenhängen: den Erziehungsstil des El-

ternhauses, die Häufigkeit, mit der sich die Eltern um das Fortkommen ihres Kindes in der Schule 

kümmern, es bei den Schularbeiten unterstützen und sich Zeit für gemeinsame Aktivitäten oder Un-

terhaltungen mit ihm nehmen. 

 

Die Fragen zum Erziehungsstil und der Sorge der Eltern für das Fortkommen ihres Kindes in der 

Schule sind nicht in den Fragebogen der Hauptuntersuchung aufgenommen worden, da die gewon-

nenen Daten – entgegen der Erwartung – negativ mit den Schülerleistungen korrelieren. Dagegen ist 

die Frage danach, wie viel Zeit die Eltern für ihre Kinder haben und sich mit ihnen unterhalten oder 

gemeinsam etwas mit ihnen unternehmen, aus dem Feldtestfragebogen übernommen worden, aller-

dings mit modifizierten Antwortvorgaben. Außerdem werden die Schüler nun danach gefragt, wie 

intensiv sie von verschiedenen Familienmitgliedern bei den Hausaufgaben oder anderen Arbeiten für 
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die Schule unterstützt werden. Der nationale Schülerfragebogen ergänzt den internationalen um Fra-

gen zum Erziehungsstil der Eltern und zum sozial-emotionalen Klima in der Familie. 

 

2.3.3. Außenbeziehungen der Familie 

Bisherigen Operationalisierungen der Colemanschen Theorie folgend wurde im internationalen Schü-

lerfragebogen des Feldtests erfasst, ob die Schüler in Generationen übergreifenden sozialen Bezie-

hungen aufwachsen, das heißt, ob oder wie gut ihre Eltern mit der sozialen Welt ihrer Kinder vertraut 

sind, ihre Freunde, Lehrer und Schulleiter kennen und Kontakt zu ihren Nachbarn und den Eltern der 

Klassenkameraden ihrer Kinder haben. Dazu kam eine Frage danach, wie häufig sie umgezogen 

sind, das heißt, ihre Kinder und sich selbst in eine neue soziale Welt versetzt haben, in der das früher 

außerhalb der Familie erworbene soziale Kapital keine Bedeutung besitzt. Schließlich wurden die 

Eltern nach der Häufigkeit ihrer Kontakte mit der Schule gefragt. 

 

Von allen eben aufgeführten Fragen wird nur die letzte in der Hauptuntersuchung beibehalten, da sie 

zumindest deskriptiv von Bedeutung ist. Die anderen Fragen sind weder in den internationalen noch 

in den zusätzlich in Deutschland verwendeten Schülerfragebogen der Hauptuntersuchung aufgenom-

men worden, da sie – entgegen den Erwartungen – keinen substantiellen Beitrag zur Aufklärung von 

Leistungsdifferenzen zwischen Schülern leisten. Folglich lässt sich die Frage nach der Bedeutung des 

sozialen Kapitals der Familie für die Schulleistungen von Kindern bzw. Jugendlichen in der Hauptun-

tersuchung lediglich anhand von Daten zur Struktur, der Größe und dem Zeitbudget der Familie und 

den sozialen Beziehungen innerhalb der Familie beantworten. 
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