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1. EinfUhrung

Mit der PISA-Studie will die OECD den tellnehmenden Landern bildungspolitisch verwertbare Indi-
katoren fur die Schulleistungen funfzehnjdhriger Schiler beraitstellen. Darliber hinaus soll ein Beitrag
zur Aufkldrung der 6konomischen, soziden und padagogischen Bedingungen erbracht werden, die
fur Lestungsunterschiede zwischen und in den einzelnen Landern verantwortlich sind. Die Befunde
zum Zusammenhang der Leisungen mit besimmten Kontextbedingungen sollen dazu dienen, das
Vergtdndnis Uber die Entwicklung von Schulleisungen zu erweitern und die Eingchten in die MOg-
lichkeiten und Grenzen der schulischen Forderung von Lestungen zu vertiefen. Sowelt dies gdingt,
wird auch die erklarte Absicht der OECD erreicht, den Bildungspolitikern der beteligten Lander
Anregungen zur Reform ihrer Schulsysteme zu geben. Auf Beschluss der KMK wird die Studie in
Deutschland so eweltert, dass en Verglech zwischen den sechzehn Bundedandern moglich wird.
Dieser Landervergleich soll im Kontext des deutschen Schulsystems (und seiner Varianten) ebenfals
sowohl zu eénem besseren Kenntnisstand Uber Bedingungen von Fachleisungen ds auch zu bil-
dungspolitischen Anregungen fiihren. Aus dieser Erweiterung ergibt sich, dass in Deutschland nun-
mehr ca. 1.500 Schulen und etwa 57.000 Schilerinnen und Schiller in die Erhebung einbezogen

werden.

1.1. Zur Erfassung der Kontextbedingungen

Die Untersuchung der Kontextbedingungen wurde von einer internationalen Gruppe von Experten
theoretisch vorbereitet. Se unterscheiden — im Anschluss an Scheerens und Bosker (1997) — die
Bedingungen, die durch die Schulsysteme der einzelnen Lander vorgegeben sind, von den spezifi-
schen Bedingungen, unter denen die einzelnen Schulen in den verschiedenen Landern arbeiten
(OECD-PISA Mai 1998), und betonen, dass PISA nur einen Tell der Kontextbedingungen mithilfe
elgener Untersuchungsinstrumente erfasst.

Die Schulsysteme der einzelnen Lander und ihre politische, 6konomische, kulturdlle und soz-
de Einbettung werden anhand von Dokumenten wie Gesetzen, Verordnungen, Statistiken
sekunddrandytisch untersucht. Fir ihre Beschrelbung stehen aufRerdem Deten zur Verfu-
gung, die in anderen Netzwerken des OECD-Projekts INES (International Educetion Indi-
cators) in regelméadgen Abstdnden erhoben werden.



Die konkreten Bedingungen, unter denen die einzelnen Schulen ihre Aufgabe erflillen, wer-
den mit Hilfe von Schiler- und Schulleitungsfragebdgen erfass, die spezidl fir PISA entwi-
ckelt worden sind und in dlen beteiligten Stasten eingesetzt werden. Im Zentrum der Schil-
lerbefragung stehen sowohl die soziodkonomischen und die soziokulturdlen Bedingungen,
unter denen die Schiler aufwachsen, ds auch die kommunikativen Bedingungen (z.B. Unter-
richtsqualitét), unter denen sie lernen. Dies sind Bedingungen, die nicht nur von grof3er Be-
deutung fur den individudlen Lernerfolg sind, sondern die auch erheblichen Einfluss darauf
haben, welches Leistungsniveau einzelne Schulen ereichen konnen. Schwerpunkte der
Schulleitungsbefragung sind die réumlichen, sachlichen und persondlen Voraussetzungen und
die von den Schulen angebotenen Lernmaglichkeiten.

Aufgrund von Uberlegungen einer nationalen Expertengruppe werden in Deutschland — zusitzlich zu
den beden internationa verwendeten Untersuchungsinstrumenten — nationale Fragebdgen fur Schul-
leitungen, Schilerinnen und Schiller und Eltern eingesetzt. Sie ergénzen die internationalen Instrumen-
te um Fragen, die besser auf die Verhdtnisse in Deutschland zugeschnitten sind, und erweltern Se um
einige Themen, die aus deutscher Sicht besonderes Interesse verdienen. Dazu gehtren im Schullei-
terfragebogen vor dlem die Fragen zur Qudlitétssicherung und zur regionden Kooperation. Der nati-
onde Schilerfragebogen erweitert die Perspektive, indem er z.B. Fragen nach den Beziehungen der
Schilerinnen und Schiller zu Gleichdtrigen und nach ihrer Teilhabe an der Uber die Medien vermit-
telten Jugendkultur stdllt. Damit bezieht er Erfahrungsfelder mit ein, die neben Schule und Elternhaus
gerade in dieser Altersstufe erhebliches Gewicht haben. Die zentrden Uberlegungen, die Themen-
schwerpunkte der internationden und der nationden Fragebdgen bestimmen, sollen hier in ihren
Grundziigen dargestelIt werden.

Im ergen Tell geht es um die Bedingungen, unter denen die Schilerinnen und Schiller in der
Schule, in der Familie und im Zusammens=ain mit Gleichdtrigen lernen.

Im zweiten Tell wird gesondert auf die Erfassung der soziden Herkunft der Schiler einge-
gangen.

Zu beachten i, dass es zu den internationaen Untersuchungsinsrumenten keine ausgearbei-
tete Theorie gibt, auf die sch die folgende Darstdllung beziehen konnte. Be der zuletzt a-
schienenen Dargtellung (Adams/Marks/Harvey-Beavis 1999) handdt es sch nur teilweise
um eine Welterentwicklung des ersten theoretischen Ansatzes (vgl. OECD Mai 1998): Einige
Fragenkomplexe — beispidsweise die Fragen zur soziden Herkunft der Schiler — werden
ausfihrlich theoretisch begriindet; in anderen Falen ist nicht so leicht erkennbar, welche
Theorie die Entscheidung fir die Fragen und Antwortvorgaben bestimmt hat. Dies gilt vor al-
lem fUr Fragen, die sich auf die Schule beziehen. Esfehlt aso auf internationaler Ebene ene
durchgearbeitete Argumentation, mit der die Variablen der Hauptuntersuchung theoretisch
begriindet werden. Mit dem hier vorgelegten Papier soll diese Lticke gefillt werden: Ausge-
hend von den bereits vorhandenen Texten und von den Ergebnissen des Feldtests wird ver-
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sucht, die Logik der fur die Hauptuntersuchung Uberarbeiteten internationaen Fragebdgen
aufzuzeigen und durch Uberlegungen zu den in Deutschland zusdZich verwendeten Ingtru-
menten zu erganzen.



1.2. Modd lentwur f

Der Studie PISA 2000 geht es dso darum, Uber einen deskriptiven Landervergleich hinaus zu analy-
seren, welche Bedingungen der schulischen und der aul3erschulischen Umwelt auf den Lernerfolg der
Funfzehnjahrigen Einfluss nehmen. Im Ergebnis sollen dann Aussagen dartiber gemacht werden kon-
nen, in welchem Ausmal’ bestimmte Bedingungen des Lernens in und aul3erhab der Schule zur B-
kldrung von Lestungsunterschieden herangezogen werden kdnnen. Eine lche Andyse kann nicht
voraussetzungdos beginnen; se braucht vielmehr Moddlvorsidlungen davon, wie en , Erziehungs-
system funktioniert® (OECD-PISA Mai 1998, S. 7). Das bedeutet, dass vorab Elemente des
Schulsystems und seiner sozid dkologischen Umgebung zu identifizieren sind, denen man ene beson
dere Bedeutung fur die Entwicklung fachlicher Lernleéstungen zuspricht. Hierzu liegen vidfdtige -
gebnise vor, insbesondere aus der Schulquditéts-, 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. Einsedler
1997; Helmke/Schrader 1998; Helmke/Weinert 1997). Fur PISA hat eine internationde Expertent
gruppe einen theoretischen Referenzrahmen entworfen, der sich vor dlem auf die Schuleffektivitéts-
forschung und das darauf basierende ,, Bildungsproduktionsmode | von Scheerens (1990; vgl. auch
1992, 1997) bezieht. Nun ist aber die Ubertragung solcher 6konomischen Begriffe und Konzepte
auf Bildungsprozesse nicht unproblematisch; denn damit wird nur zu leicht eine ,, Machbarkeit* von
Bildung suggeriert (vgl. Hemke 2000, S. 12), wahrend die Eigengesetzlichkeiten p&dagogischer Pro-
zesse — etwaihr ,, Technologiedefizit* — dabel aul3er Acht bleiben. Damit werden fir die Akzeptanz
diesr Studie vor dlem bel Padagogen zusitZiche Probleme geschaffen. Es kommt hinzu, dass in
solche Moddlen vor dlem Sysem und Organisationsmerkmae aufgenommen werden, die meis in
erheblichem Erklarungsabstand 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 Verhdtnisses von Umwetbedingungen und Lernergebnissen auf sozid ko-
logische Sozdisationskonzepte (vgl. insb. Bronfenbrenner 1976) und auf das damit verbundene
Moddl einer aktiven Verarbeitung von Lern- und Arbetsbedingungen durch die Betaligten (vgl.
Fend 1991, 1998). Damit werden bestimmte Aspekte hervorgehoben, die zum ,, Bildungsprodukti-
onsmodd|“ zwar nicht im Widerspruch stehen, die aber ds eine spezifische Akzentuierung zu verge-
hen sind: Vor dlem wird betont, dass sch schulische (und andere) Bedingungen nicht unmittelbar in
Schilerleistungen bzw. Leistungsunterschieden niederschlagen, sondern dass die padagogischen Pro-
zese in der Schule dabel eine ganz wichtige vermittelnde Rolle spielen. Und eine solche Perspektive
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schlield ein, auch die aul¥erschulischen Lebenswelten mit in den Blick zu nehmen; denn eswére naiv,
den Erwerb von Kompetenzen (insbesondere im sprachlichen Bereich) ausschliefdich der Schule und
ihrem Unterricht zuzurechnen. Vielmehr it die Frage, ob und wie efolgreich sich Schilerinnen und
Schiler fachliche Inhdte aneignen, immer auch von deren Erfahrungen insbesondere in Familie und

peer-group abhangig.

Die Aneignung von Fachwissen und anderen Kompetenzen ist somit zualererst ds eine aktive Hand-
lung der Lernenden zu sehen. Zugleich snd die Bedingungen der Umwelt geaignet, diesen Aneig-
nungsprozess zu beférdern 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 Saite erfassen zu konnen, entwerfen wir im folgenden das systematische Bild eines soz-
aokologischen Kontextes: Auf der Basis vorliegender Forschungsbefunde konzentrieren wir uns
dabel auf die Felder und Varigblengruppen, bei denen en Einfluss auf fachliche Lernleistungen (ins-
besondere auf Lesdeistungen) begriindet vermutet werden kann. Dabel muss man sich vor Augen
haten, dass sehr viele Einflussgrolien gleichzeitig wirken: Neben individuelen Faktoren (z.B. Lermn-
motivation) snd es ,, unterrichtliche, schulische und familiére Einfltisse sowie Einflisse der Glechdtri-
gen. All diese Bundd von Faktoren wirken zur gleichen Zeit und sind vidfatig miteinander verwo-
ben" (Helmke 2000, S. 7). Eine erste Ordnung dieser Faktoren kann man vornehmen, indem man

se nach ihrer N&he zum Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler gruppiert:

a) Zunéchg enmd gibt es Einflussfaktoren, die mit dem Lernprozess unmittelbar verknipft sind:
Die Lernaktivitdten der Schiller, die Quditét des Unterrichts, das Sozidklimain der Lerngruppe
gehdren dazu. Sie werden in dem nachfolgenden Modell (vgl. Abb. 1) as Prozessvariablen be-

zeichnet. Diese werden zwar ds Individual daten erhoben, durch ihre Aggregierungen z.B. auf der
Ebene einer Schule (oder einer Schulform) kénnen se dann jedoch ds Kontextmerkmae behan-

delt werden.

b) Von diesen Variablen zu unterscheiden sind die Einflussfaktoren, die auf den Unterricht und auf
das Lernen wirken, ohne selbst Tell dieses Prozesses zu sein. Dazu gehdren z.B. die Lehreraus-
dattung einer Schule, die familidren Lernunterstiitzungen, aber auch der Medienkonsum in der
Freizeit. Hier sorechen wir von Bedingungsvarigblen, die sich in den unterschiedlichen soziden
Feldern (Schule, Familie, peer-group) finden. (Variablen2.1., 3.1., 3.2, 4.1., 4.2. in Abb. 1)




c) Die Bedingungen, die an der einzelnen Schule herrschen, sind wiederum eingebunden in ein nati-
onales Schulsystemn und dessen soziden und kulturelen Kontext. Weiter vorn haben wir bereits
darauf verwiesen, dass diese Systemebene vor dlem durch sekundéranaytische Darstellungen
bearbeitet wird. Allerdingsist es notwendig, den Standort der einzelnen Schule in dem jewelligen
System (z.B. Schulform, Schultréger) durch eine spezifische Datenermittiung zu bestimmen. Hier
sprechen wir von Systemvariablen, die ihre Auswirkungen auf die schulischen Bedingungen he-
ben (Variable 1. in Abb. 1).

d) Alle bisher beschriebenen Variablen werden unter der Perspektive betrachtet, ob sie sch for-
dernd oder hemmend auf die Lernleistungen der Schillerinnen und Schiler, auf die Heraushil-
dung ihrer fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen auswirken (Variable 5. in Abb. 1). Dabel
stehen bei PISA 2000 neben dem Leseversténdnis die Mathematik- und die Naturwissen
schafts-Leisungen im Mittepunkt. Darlber hinaus werden Uberfachliche Kompetenzen (z.B.
Probleml6sefahigkeit) untersucht. Fir diese individudlen Lernleistungen ds abhéngige Vaiable

gellen dle unter @) bis ¢) beschriebenen Variablen Kontextmerkmale dar.

Eine solche Gruppierung der Kontextmerkmale lasst sich auch ds Mehrebenenmodd | verstehen, das
unterscheidet zwischen der

Mikroebene: Lernen und Unterricht,

Mesoebene: Bedingungen in Schule, Famiilie, peer-group und

Makroebene: Systembindung der Schule.
Eine solche Gliederung berticksichtigt, dass ,,in e@nem komplexen Bildungswesen (Entscheidungen)
auf verschiedenen Ebenen gefédlt werden, wobe auf jeder Ebene Gestdtungsfaktoren vorgegeben
werden, die fur die andere Ebene Rahmenbedingungen des Handelns implizieren. Keine Ebene ist
von der anderen vollig determiniert ... Jede hat mehr oder weniger grofe Autonomie* (Fend 1998,
S. 200). Das bedeutet, dass auch Rickwirkungen von der ,,unteren* auf die néchst ,,héhere’ Ebene
einzukakulieren Snd. So kénnen z.B. Probleme bel der Unterrichtsqualitét (2.2.) zu einer verander-
ten Ressourcenzuwel sung — etwa bel den Lehrmitteln — (2.1.) fUhren. Zugleich |&sst ein solches Mo-
dell erwarten, dass die unmittelbar dem Lernprozess angel agerten (,, proximalen*) Faktoren wie z.B.
das Schulklima oder die Nutzung der Lernzeiten einen grof3eren Einfluss auf die fachlichen Leistungen
ausiiben werden ds die weiter entfernten (,, distden”) Variablen der Meso- und Makroebene. Bel

! Fir die Erstelung der Grafiken bedanken wir unsbel Michad Lenz (Bidefdd).
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der empirischen Analyse kommt es dann darauf an, zwischen direkten und indirekten Einfliissen 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.).

Abb. 1
3.1. familiarer und sozialer
Hintergrund
3.2. personliche und biogra-
fische Merkmale
| L
|
. 2t 22 2 5. fachliche und
Systemischer Schulische Unterrichts Lernaktivitaten - Tfachlicl e.un
Kontext von > Bedingungen | qualitat/ der Schiilerinnen | ——a* uUberfachliche
Schule fir Unterricht | Schulklima Kompetenzen
und Lernen
|

4.1. peer-group-Einbindung

4.2. Freizeitaktivitaten

Bedingungen von Schulleistungen

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Uberlegungen — und in Durchsicht der vidfatigen 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; Hemke/Weinert 1997). An diesen Moddlen haben wir uns bel der
Entwicklung des eigenen Konzepts orientiert, haben dabel alerdings eine methodisch bedingte Ein-
schrénkung vornehmen missen. Well PISA 2000 eine Querschnittstudie ist, kann Se den Leistungs-
dand nur zu enem Zetpunkt erheben; se kann deshdb keine Aussagen zur Lestungsentwicklung
machen. Daraus folgt, dass das eigene Moddl keine Varigblen enthdten darf, die auf einen weiteren
Erhebungszeitpunkt (z.B. ,,VVorwissen im letzten Schuljahr) angewiesen sind. Technisch gesprochen:
Das eigene Modell kann nur korreaive Beziehungen abhbilden, die sich dann aber (z.B. unter An+
wendung von Regressonsandysen) auf Ursache-Wirkungs-Beziehungen hin interpretieren lassen.
Allerdings. Im Rahmen dieses Querschnitt- Ansatzes bietet PISA aufgrund seiner grof3en Stichprobe




(ca. 50.000 Schilerinnen und Schiler in Deutschland) eéinmalige Auswertungschancen; vor alem
sind ganz besonders weitgehende Subgruppenanaysen moglich. Die Operationdiserung und Erhe-
bung der Variablen erfolgt, indem drel verschiedene Personengruppen befragt werden: die Schille-
rinnen und Schiller, die Schulleitungen (beide Gruppen mit enem internationalen und einem netiore-
len Fragebogen) und die Eltern (nur nationa). Zur Erhebung der Kontextmerkmale wurden fir jede
dieser Personengruppen spezifische Fragebdgen entwickelt, die ganz Uberwiegend geschlossene
Fragen enthdten. Bel der Befragung der Schillerinnen und Schiiler und ihrer Eltern werden Individu-
adaten — adso Aussagen von bzw. Uber einzelne Subjekte — erhoben, dabel snd Schiler- und B-
terndaten individuell aufeinander beziehbar. Bel der Befragung der Schulleitungen werden Informati-
onen Uber die enzelne Schule erhoben. Individua- und Schuldaten lassen sich aufeinander beziehen,
indem die Schiler- und Elternaussagen auf Schulebene aggregiert werden. Es it im internationalen

Konsortium entschieden worden, Lehrkréfte nicht zu befragen. Begriindet wird dies vor dlem damit,
dass fur die politikrelevanten Faktoren (z.B. schulische Ressourcen) die Schulleitungen die kompe-
tenteren Auskunftspersonen sind, wahrend sch unterrichtliche Prozessmerkmade (z.B. Unterrichts-
qualitét) besser durch Schilerbefragungen messen lassen.

Aus Abb. 2 lasst Sch entnehmen, welche Variablen bzw. Variablengruppen bel welchen Personen
erhoben werden. Die Aufgelung macht deutlich, dass das Hauptgewicht ganz eindeutig bel der
Schilerbefragung liegt. Hier werden sowohl die schulischen Prozessvariablen as auch die Variablen
des famili&ren und des peer-group-Hintergrunds erhoben — und zwar jewells ds Einschétzung aus
der Sicht der Schilerinnen und Schiiler. Im Schulfragebogen geht es um die Kontextbedingungen der
Einzdschule und um die innerschulischen Bedingungen (zB. materielle Ausstattung, Lernangebote).
Der kurze Elternfragebogen bezieht sch vor alem auf sozid 6konomische Familiendaten, auf die bis-
herige Schullaufbahn des Kindes und auf die Kooperation mit der Schule. Im ersten Tell dieses Pa-
piers (Schulische und aulerschulische Bedingungen von Schulleistungen) werden die soeben ange-
sprochenen Variablengruppen im Einzelnen dargestdlt und in ihrer vermutlichen Bedeutung fir den
schulischen Kompetenzerwerb erléutert. Der nachfolgende zweite Tell befasst Sch dann ausfihrlich
mit den theoretischen Uberlegungen zur Erfassung der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schii-

ler.



Abb. 2

Erhebung der Bedingungen von Schulleistungen

1. Schilerfragebogen (Schi)
(internationaler und nationaler Teil)

2.1. schulische Bedingungen

2.2. Unterrichtsqualitéat/ Schulklima

2.3. Lernaktivitdten der Schulerinnen und Schuler
3.1. familiarer/ sozialer Hintergrund

3.2. personliche und biografische Merkmale

4.1. peer-group-Einbindung

4.2. Freizeitaktivitaten

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. familidrer/ sozialer Hintergrund
3.2. Schullaufbahn des Kindes

Bedingungen von Schulleistungen
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Tal I:
Schulische und aul3er schulische Bedingungen

von Schulleistungen
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2. Merkmalsbereich ,, Schule und Unterricht”

Im Bereich von Schule und Unterricht finden wir System+, Bedingungs- und Prozessvarigblen. Zu
den Prozessvariablen z&hlen die Einflussfaktoren, die unmittelbar mit dem Lernprozess verknipft snd
(zB. Unterrichtsqualitét, Lernaktivitdten der Schilerinnen und Schiller). Diese snd eingebunden in
Bedingungsvariablen der enzenen Schule — von der rdumlichen Ausdtatung Uber die
Lehrerzuweisung bis hin zu den Kursangeboten. Die einzdne Schule wiederum ist systemisch
eingebunden sowohl in die Struktur des nationalen (bzw. |&nderspezifischen) Schulwesens (z.B.
Schulformen, Schultrégerschaften) wie in ene regionale Schul- und Sozidstruktur. Wir haben esin
diesem Kapitd aso mit Variablengruppen zu tun, die in sehr unterschiedlicher Néhe zum fachlichen
Lernen (und seinen Ergebnissen) stehen. Wéhrend die Prozessmerkmale (z.B. Unterrichtsqualitét) as
proximae Variablen anzusprechen sind, die das Lernen direkt beanflussen, gilt dies fir die
schulischen System und die Bedingungsvariablen nicht. Diese Faktoren stehen vidmehr unter dem
grundsétzlichen Vorbehdt, dass se as digade, vom Unterichtsgeschehen entfernte Faktoren in
keinem direkten Wirkungszusammenhang mit Schulleistungen stehen, sondern nur indirekt, vermittelt
Uber Faktoren auf Klassenebene, lestungswirksam werden. Diese Differenz gilt es zu
beriickschtigen, wenn im Folgenden — glechsam von ,auen nach ,innen* — die schulischen
V ariablengruppen vorgestel It werden.

2.0. Systemischer Kontext von Schule

Das be PISA im Vordergrund stehende Interesse an systemrdevanten Steuerungsinformationen
bietet eine Erklarung daftir, dass nicht nur den schulischen Bedingungsfaktoren (vgl. 2.1.), sondern
auch den Merkmalen der verschiedenen Schulsysteme besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird.
In ener internationalen Perspektive lassen sch nationale Schulsysteme vor dlem auf den Dimensio-
nen

hohe vs. niedrige Quote nicht-staatlicher Schulen

horizontales vs. vertika gegliedertes Sekundarschulwesen

hohes vs. niedriges Mal3 an ,, Autonomi€’ der Einzelschulen
vergleichen. Fir das Schulsystem in Deutschland (wie auch in wenigen anderen europdischen Lan-
dern) ist im internationaen Vergleich besonders auffdlig, dass der Sekundarbereich hierarchisch nach
Schulformen gegliedert ist. Das bedeutet, dass jede einzelne Schule Tel eines Systems von Schul-
formen i, aus dem sich fur die einzelnen Schulen klare Kontextbedingungen von Privilegierung und
Nicht- Privilegierung ergeben: Die sozide Zusammensetzung der Schiilerschaft, das durchschnittliche
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Aspirationsniveau, der erreichbare Schulabschluss — dies ales wird in Deutschland von der jewelli-
gen Schulformzugehérigkeit massv vorgepragt. Fir die Auswertung und Interpretation der Daten
bedeutet dies, bel Schulformvergleichen stets die unterschiedlichen Chancen auf das Erreichen guter
Schullestungen mit zu bedenken. Innerhab des generellen Kontexts ,, Schulform® gibt es aber wie-
derum Variationen, die sch vor dlem aus den Bedingungen des jeweiligen Standorts ergeben: Neben
der Sozidgtruktur des Einzugsbereichs ist hier vor dlem interessant, ob und mit welchen anderen
Sekundarschulen ein regionaes Konkurrenzverhdtnis besteht.

2.1. Schulische Bedingungen fur Unterricht und Lernen

Ein Hauptaugenmerk gilt in den internationaen Fragebdgen den persondlen und materiellen Ressour-
cen der Schule. In dieser Prioritdtensetzung manifestiert sich die besondere Bedeutung, die den schu-
lischen Ressourcen ds bildungspolitische Gestatungsparameter zukommt. Dartiber hinaus haben sich
Agpekte der Schulorganisation und des Schulmanagements (, Qualitdtssicherung”) as bedeutsam
erwiesen. Diese bilden im nationaen Schulfragebogen ebenso einen Schwerpunkt wie die Netzwerk-
einbindung ener Schule, die hier unter dem Begriff des,, Sozakapitas' verhandelt wird. Fir al diese
schulischen Kontextmerkmae gilt, dass Se Voraussetzungen schaffen und einen Rahmen bilden, in
dem schulische Lernprozesse ablaufen kénnen. So gesehen handelt es sich um distale Bedingungsva
ridblen, die schulspezifisch ermittelt werden. Zwar hat die empirische Schulwirkungsforschung durch
das Auffinden stabiler Korrdationen zu einem gewissen Konsens Uber lestungsrelevante Merkmale
der Einzelschule beigetragen (zusammenfassend z.B. Steffens/Bargel 1993; Creemers/Reezigt 1996,
Mortimore 1997; Fend 1998); eine komplementare theoretische Fundierung der daraus hervorge-
gangenen Zusammengtelungen von lestungsrelevanten , Kriterien guter Schule* ig dlerdingserst in
Umrissen erkennbar (z.B. Scheerens 1997; Fend 1998; Helmke 2000). Die wenigen empirischen
Wirkungsstudien, in denen Schul-, Klasser+ und Individuamerkmae zusammen (mehrebenenanay-
tisch) untersucht worden sind, haben wenig zur Klérung vermitteter Effekte schulischer Bedingungs-
faktoren beigetragen (z.B. Reezigt/Guldemond/Creemers 1999). Die sorgfdtige Uberprifung des
theoretischen und empirischen Verhdtnisses zwischen Schul- und Klassenmerkmalen (Schul- und
Unterrichtsquditét) wird deshab ds dringliche Forschungsaufgabe angesehen (ebenda; Ditton 2000;
Helmke 2000). Wegen des Verzichts auf die Erhebung von klassenbezogenen Merkmaen bietet das
PISA-Projekt dlerdings keine Moglichkeit, dazu einen Beitrag zu leisten. PISA kann diese Zusam-
menhénge lediglich auf der Ebene von Schulformen und von ganzen Schulsystemen (landerspezifisch,
nationa) abbilden.
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2.1.1. Schulische Ressour cen

Dem besonderen politischen Interesse am Einfluss ressourcenbezogener Schulmerkmae auf die
schulischen Leistungen wird im internationalen Schulfragebogen durch ene differenzierte Erhebung
der persondlen (Lehrerversorgung, Lehrerqudifikation, Engagement und Fortbildung) und meateriel-
len Ressourcen (Sachmittel, raumliche Bedingungen, Ausstattung: Computer, Bibliothek etc.) Rech
nung getragen. Im nationalen Fragebogen wird aul3erdem 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; Well3 1997), so kommt den Unterschieden in der finanzidlen,
personelen und materiellen Ressourcenausstaitung der Schulen fir die Erklarung von Schulleistungs-
unterschieden eine welt geringere Bedeutung zu, ds gemeinhin angenommen wird. In diesen Studien
wurden dlerdings die Merkmale der schulischen Ressourcenausstattung als direkte Wirkfaktoren
konzeptudisert und andysert. Theoretisch zu begriinden it indes, wie eingangs erwahnt, nur ein
indirekter, Uber proximae prozessude Bedingungsfaktoren vermitteter Einfluss auf Schulleistungen:
die angebotenen Lerngelegenheiten, die Qualitét des Unterrichts und die Nutzung der Lerngelegen
heiten durch die Schiler und Schilerinnen (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 Strukturgleichungsmodelen untersuchen (z.B. Wenglinsky
1997; Elliot 1998), bestétigen z.T. solche Wirkungszusammenhénge. Zu folgern ist daraus, dass die
Beraitgellung von Ressourcen alein noch nicht ausreicht, lernférdernd wirksam zu werden; entschei-
dend igt vielmehr ihr gezidter Einsatz zur Verbesserung der Lernbedingungen. Die kontrovers gefur-
te Debatte um die Wirksamkeit schulischer Ressourcen hat sich vor dlem an divergierenden Vorstd-
lungen Uber die Wichtigkeit der Klassengrof3e ds Determinante der Unterrichtsqualitét entzindet.
Von péadagogischer Seite werden von kleinen Klassen bessere Schulleistungen, geringere Disziplin
probleme und intensivere sozide Kontakte erwartet. Einer Uberzeugenden theoretischen Begriindung
dieser Erwartungen (z.B. Petillon 1985; Moser 1997) steht jedoch eine empirische Befundlage ge-
genuber, die — insbesondere in Bezug auf Leistungskriterien — eine entsprechende Eindeutigkeit ver-

missen |8ss.
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Abb. 3 2.1.

Schulische Bedinaunaen fur Unterricht und Lernen

Schulische Ressourcen

personell

- Lehrerversorgung, Klassengrof3e (SL)

- Lehrerqualifikation (SL)

- Engagement, Fortbildung (SL)

materiell

- Sachmittel (SL)

- raumliche Bedingungen (SL)

- Ausstattung: Computer, Bibliothek etc. (SL)

Lernangebote und ihre Nutzung

- jahrliche und wochentliche Unterrichtszeit
(Scha, SL)

- Zeitinvestition in schulische und auf3er-
unterrichtliche Lernaktivitéten (Schi)

- schulische Schwerpunktsetzung,
Schulprofil (SL)

- Angebote zur Leseférderung (SL)

- Schulleben (Schii)

Schulorganisation

- Schulform (SL)

- SchulgréfiRe (SL)

- Schultragerschaft (SL)

- Entscheidungsstrukturen (SL)

Qualitatssicherung

- Haufigkeit der Leistungsbeurteilungen
(SL)

- Einstellung zu standardisierten Leistungs-
tests und zur Verwendung von Leistungs-

informationen (SL)

- MaRBnahmen der Qualitatsentwicklung und
Qualitatssicherung (SL)

- Positionierung der Schule im ,Wettbe-

[P NTEN S T TN

Sozialkapital der Schule

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

Bedingungen von Schulleistungen

Waéhrend Lehmann u.a (1995) in der deutschen Lesestudie keinen konsgtenten positiven Hfekt
kleiner Klassen auf das Leseverstdndnis der Schiler nachweisen kdnnen, gelingt Moser (1997) auf
der Basis Schweizer TIMSS-Daten ein solcher Nachwels beim Vergleich der Wirkungen grof3er (>
24) und kleiner (< 16) Klassen auf die Mathematikleistungen. Zurtickfihren l&sst Sch dieser Effekt
auf die giingigeren Lernbedingungen (Aufgabenbezug, Individudliserung) in kleinen Klassen, nicht
jedoch auf die Unterrichtsformen, fir die sich keine Unterschiede zwischen kleinen und grofen Klas-
sen zeigen. Dass sch Schilerinnen und Schiiler inshesondere dann nachhaltige Leistungsvorteile s-
chern kbnnen, wenn sie in den ersten Grundschuljahren in kleinen Klassen unterrichtet werden, bele-
gen die Ergebnisse einer amerikanischen Experimentalstudie (Projekt STAR — vgl. Finr/Achilles
1999). Diese Studie hat in den USA in jingster Zeit eine ganze Reihe weiterer Untersuchungen zur
Klassengrolie initiiert. Diese geben aufschlussreiche Einblicke in die Unterrichtsprozesse (u.a klas-
seninterne Zatnutzung und -disposition durch die Lehrer, aktive Lernzeit der Schiller, Unterrichtsme-
thoden) und liefern Hinweise auf Wirkungskontingenzen in unterschiedlich grof3en Klassen (zusam-

15



menfassend Class Size 1999). Die Ergebnisse filhren zu einigen wichtigen Reativierungen bisheriger
Forschungsevidenz und legen nahe, der Klassengrole ds Determinante der Unterrichtsquditét (wie-
der) grofere Beachtung zu schenken.

2.1.2. Lernangebote und ihre Nutzung

Die internationalen und nationalen Fragebdgen enthdten dazu eine ganze Rethe von Fragen. Die Be-
deutung der im Schiller- und Schulfragebogen erfassten Lernzeiten ds Schulleistungspréadiktoren ist
durch Befunde der empirischen Lehr-Lern-Forschung hinreichend telegt (z.B. Frederick/Walberg
1980; Treiber 1982). Auf Seiten der Schule bzw. Lehrkréfte werden die jahrlichen und wochentli-
chen Unterrichtszeiten sowie das unterrichtliche Zeitmanagement erfasst. Auf  Seiten der Schillerin
nen und Schiler werden die Aufmerksamkeitsintensitét sowie die Zatinvestitionen in schulische und
aulerschulische Lernaktivitéten ermittelt. Begriindet kann weliterhin davon ausgegangen werden,
dass sch die Bedtddlung vermehrter Lernangebote in den Testféchern ds Ergebnis schulischer
Schwerpunktsetzungen, Profilbildung und gezidlter Fordermal3nahmen in hdheren Leistungen in die-
sen Doménen niederschlégt. Dass z.B. Invedtitionen in eine lesefordernde Infrastruktur lohnend sain
konnen, zeigen Andysen von |EA-Daten durch Postlethwaite/Ross (1992) ebenso wie die Ergebnis-
se ener kirzlich erschienenen amerikanischen Untersuchung (Education Week 2000). Die Befunde
der deutschen |EA-Lesestudie (Lehmann u.a 1995) verweisen jedoch auf die Wichtigkelt einer a
daguaten Nutzung, ohne die giindtige infrastrukturdlle Bedingungen wirkungsl os ble ben.

Angesprochen it damit ein Agpekt von grundsétzlicher Relevanz fur die Wirksamkeit des Angebots
von Lerngelegenheiten. In der nationalen Erganzung wird deshab auch nach der Nutzung der unter-
richtlichen und aul3erunterrichtlichen Angebote durch die Schiler und Schillerinnen gefragt. Zu a-
warten ist eine Abhéngigkeit der Nutzungsntenditét von der ,, Préferenz- und Bedurfniskongruenz®
des Angebots. En Indikator dafir ist die Zufriedenheit der Schiler und Schiilerinnen mit den schuli-
schen Einrichtungen und aul3erunterrichtlichen Angeboten. Eine hohe Nutzungsintensitét und Zufrie-
denheit werden sich umso eher erreichen lassen, je besser es einer Schule gelingt, Schinihrem An-
gebot auf die Erwartungen und Anforderungen ihrer Schiler und Schilerinnen einzustdlen (Mack
1999). Die differenzierte Bfassung des schulischen Angebots an Lerngeegenheiten in der deutschen
Zusatzerhebung und ihre Verknipfung mit Leistungsdaten lésst Hinweise auf aussichtsreiche und

weniger auss chtsreiche Schul programmkonzepte erwarten.
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2.1.3. Schulorganisation

Von den erhobenen Schulorganisations-Merkmaen stdlt die — mit schiler- und schulbezogenen Va-
riablen kovariierende — Schulform den erklaungsméchtigsten 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 Schulgrof3e ds Schulleistungs- Prédiktor.
Unzweifdhaft nimmt die Mdglichket einer Angebotsvielfat gerade auch im extracurricularen Bereich
mit wachsender Schulgrél}e zu. Dieser Vortel impliziert jedoch nicht notwendigerweise bessere
Lernergebnisse, wie aus der uneinheitlichen Befundlage zum Einfluss der Schulgrdl¥e auf Schulleistun-
gen zu schlief¥en igt (z.B. Fowler 1995; Bradley/Taylor 1998; S. 300 ff.). Ein mdglicher Grund daf U
kann in den negativen, lernbeeaintréchtigenden Begleterscheinungen grol3er Schulen gesehen werden
(Formdisierung und geringere Kongtanz der Soziabeziehungen, Anonymiserungstendenzen, nachlas-
sendes Gemeinschaftsgeftihl, wachsende Disziplinprobleme etc.). Insbesondere hat Sch wiederholt
gezeigt, dass mit zunehmender Schulgrolie die Bereitschaft der Schiler und Schilerinnen — vor dlem
marginaiserter Gruppen — abnimmt, fakultative Lernangebote zu nutzen und am Schulleben teilzu-
nehmen (Fowler 1995).

Mit der Erfassung der Schultrégerschaft wird in Deutschland ergmas ein Leistungsvergleich zwi-
schen gtaatlichen und privaten Schulen (ohne Waldorfschulen) maglich — und damit die Uberpriifung
der These, private Bildungseinrichtungen wiirden eher die Merkmale effektiver Schulen aufweisen ds
gaatliche Inditutionen, und Se seien diesen (auch nach Kontrolle von Sdlektivitédts- und Selbstselek-
tivitéts Effekten) wegen der Wettbewerbssituation im Privatschulsektor leistungsmadig berlegen
(z.B. Chubb/Moe 1990).

Im Rahmen der ,, Autonomi€” - Debatte, die sich vor dlem auf die staatlichen Schulen bezieht, wird in
der Stdrkung der Handlungskompetenz der einzelnen Schule dlgemein en wichtiger strategischer
Ansatizpunkt fir eine nachhdtige Effizienzverbesserung im Schulwesen gesehen. Die hoch gesteckten
Erwartungen finden bidang jedoch keine erfahrungswissenschaftliche Bestétigung (Weil3 1999). Auf
sysemischer Ebene zeigen z.B. die TIMSS-Studien, dass der Grad der Zentralisierung bzw. Dezert-
raiserung und die mathematisch-naturwissenschaftlichen Leistungsergebnisse praktisch unabhangig
voneinander variieren (Baumert u.a 1997, S. 16). Dieser Befund korrespondiert mit den Ergebnis-
¢n  von Evdudionsstudien zu Dezentraiserungskorzepten auf  Mikroebene  (z.B.
Leithwood/Menzies 1998). Mit der Erfassung der schulischen Entscheidungskompetenzen bietet
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PISA die Mdglichkeit, im internationden Vergleich erneut die Wirksamkeit dezentraler gegentiber
stérker zentraiserten Entschel dungsstrukturen zu priifen.

2.1.4. Qualitatssicherung

Formde Vorkehrungen zur Quditétsscherung sind ein konditutives Element eines jeden Schulsys-
tems. Dazu gehtren dets auch Verfahren formder Leisungsfeststdlung und -kommunikation. Die
haufige Beobachtung und Rickmeldung der Lernfortschritte von Schillern (erfasst im internationalen
Schulfragebogen) représentiert eine der |, klassschen® Dimensonen in der Schuleffektivités
Literatur. Im Gefolge der Verlagerung von Entscheidungskompetenzen und Verantwortung auf die
enzdinditutiondle Ebene und der gestiegenen Qualitétsanforderungen an die Bildungsanrichtungen
it en vergérktes Bemihen der Schulen um den Aufbau einer ,, Quditétskultur® zu beobachten. Dies
manifestiert Sch in ener Vidzahl von Initiativen der Qualitétsscherung und -entwicklung. In der deut-
schen (und ¢sterreichischen) Zusatzerhebung wird nach solchen einzelschulischen Initiativen in der
Erwartung gefragt, einen reprasentativen Uberblick tber die zur Anwendung kommenden Ma3nah-
men der Qualitétssicherung und -entwicklung sowie Hinweise auf deren leistungsstabilisierendes Po-
tentid zu erhdten. In der in Deutschland gefiihrten Debatte Uber Qualitétsscherung und Lestungs
feststellung hat die Frage nach dem Einsatz dandardiserter Tests zur Messung von Schulleistungen
besonderes Interesse auf sich gezogen. Die Auswertung der zu dieser Thematik erbetenen Angaben
der Schullatungen wird Aufschluss dartiber geben, wie es um die Akzeptanz sandardisierter Testsin
den Schulen bestdlt it und fir welche Zwecke Verwendungsmoglichketen dieser Instrumente und
der damit gewonnenen Leistungs nformeationen gesehen werden.

Zahlreiche Lander nd in den letzten Jahren dazu Ubergegangen, auch Wettbewerbs nstrumente fir
die Qualitétssicherung im Schulwesen einzusetzen. Dazu wurde die ,, Angebotsreagibilitét” der Schu-
len durch Dezentrdiserung verbessert und die ,, Konsumentensouveranitéat” durch Erweiterung der
Schulwahimaglichkeiten fir Eltern und Schiiler gestérkt. Ein Indikator des ,, Markterfolges® konkur-
rierender Schulen ist der — im nationden Schulfragebogen erhobene — Anteil der Schiler an einer
Schule, die diese besuchen, obwohl eine andere Schule mit gleichem Bildungsgang leichter erreichbar
gewesen wére. Trifft die nachfragesaitige Verhaltenspramisse des Wettbewerbsmodells zu, dann
siden fur die Schulwahl Legungskriterien eine entscheidende Rolle. Vorliegende internationae
Forschungsbefunde zu den dterlichen Schulwahimotiven vermitteln indes ein wesentlich differenzier-
teres Bild (OECD 1994; Weil3 1998). Wenig untersucht snd bidang die anbietersaitig vermuteten
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Schulwahimoative. In der deutschen Zusatzerhebung werden deshadb Schulleiter nach den Griinden
gefragt, die ihres Erachtens die Eltern veranlasst haben, ihre Schule gezidt zu wahlen.

2.1.5. Das Sozialkapital einer Schule

Uber die materiellen und persondlen Ressourcen sowie die organisatorischen und qualitatssichern-
den Praktiken einer Schule hinaus kénnen sich Schulen auch sozide Strukturen und sozide Bezie-
hungen fur die Erreichung von Bildungszidlen zunutze machen. Die Fragen in der nationalen Zusatzer-
hebung nach den K ooperationen und Netzwerken der Schule sowie nach der Mohiliserung zusétzli-
cher finanzidler Mittel dienen vor dlem der Klarung der Frage, inwiewelt es Schulen gelingt, inihrem
regionden Kontext ,s0zides Kapitd®“ ds inditutionelle Handlungsressource zu akquirieren und zu
nutzen. Das Soziakapita, urspringlich verstanden al's individuelle Ressource von Schiilern und ihren
Familien, wird hier ds inditutionelle Ressource einer Schule konzeptudisiert (vgl. Coleman/Hoffer
1987, Coleman 1988). Damit verbindet sich die Absicht, die Lestungswirksamkeit sozider Bezie-
hungen nicht nur as individuelle, sondern auch ingtitutionelle Handlungsressource Uberprifen zu kon-
nen (vgl. Abschnitt 1.3. im zweiten Tell dieses Papiers). Zugleich soll damit der Zusammenhang un-
tersucht werden, der zwischen dem soziokulturellen und soziodkonomischen Schulkontext und den

einzelnen Schulformen im Hinblick auf einzd schulische Leisungsunterschiede wirksam i<t

Die Untersuchung sozider Netzwerke ds zuséizliche Ressourcen it von einigen Autoren von der
Familie berets auf ingtitutiondlle Akteure wie de Schule Ubertragen worden (z.B. Driscoll/Kerchner
1999, Sun 1999, Portes 1998, Stanton-Salazar 1997, Stanton+Sadazar/Dorm+busch 1995). Die
kontextuellen Effekte des Sozidkapitas des lokaen Schulumfelds auf die Schillerleistungen hat Sun
(1999) mithilfe von Daten der National Education Longitudind Study (NELS) mehrebenenandytisch
Uberprift. Dabel konnte er — auch bel Kontrolle des soziotkonomischen Status des Schulumfelds —
nicht nur einen individudlen Effekt des Sozalkapitas auf die Mathematikle stungen von Achtklésdern
nachweisen, sondern auch einen in seiner Stérke zwar moderaten, aber Uber mehrere Facher (Na-
turwissenschaften, Mathematik, Leseverstdndnis, Soziawissenschaften) hinweg konsstenten zuscizli-
chen Kontexteffekt des Sozadkapitas. Bildungspolitisch seht er gerade in der Nutzung kommunaler
Ressourcen durch benachteiligte sozide Gruppen und deren Einbindung in kommunae Aktivitéten
enen wichtigen drategischen Ansatzpunkt, um familidre Ressourcenméngd zu kompensieren und

Bildungsziele besser zu erreichen.
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Einen leistungsforderlichen Effekt des Sozidkapitas a's inditutionelle Handlungsressource an offentli-
chen Schulen auf die Lernfortschritte in Mathematik belegen Morgan und Sarensen (1999) ebenfdls
auf der Basis der Daten der NELS. Sie stellen dabel zwel Typen der Netzawerkbildung in einer Schu-
le gegenliber: die ,,Norm durchsetzende Schul€’ und die ,,Horizont erweiternde Schule*. Der zweite
Typus von Schulen it ebenso wie der ergte durch intensive Interaktionen zwischen Schilern und
Lehrern sowie unter Schiilern gekennzeichnet, pflegt aber Uber die Eltern und die Schulleitung inten-
sve Aul¥enkontakte, ohne durch zu starke Normierungen und Leistungskontrollen Kreativitéa und
Autonomiebestrebungen zu ersticken. Nach Morgan und Sarensen (1999) nehmen die Lernzuwéchse
in Mathematik von der 10. bis zur 12. Klasse mit der Dichte der Interaktionen der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander zu, aber mit der Interaktionsdichte in den internen dterlichen Netzwerken ab.
Innerhab des offentlichen Schulwesens deuten se die Leistungsvorteile der ,,Horizont erweiternden
Schulen” dahingehend, dass Netzwerkkonfigurationen mit intengven Auf3enkontakten nicht nur die
Angtrengungsbereitschaft und Lerngelegenheiten fir Schilerinnen und Schiler erhéhen, sondern
auch die Aufmerksamkeit auf hohere Lestungsstandards, erfolgreiche Rollenmodele und wiin-
schenswerte sozide Postionen lenken und die Aneignung neuen Wissens und die Erprobung selbst
gesteuerten Lernens erméglichen

Die Hervorhebung des Einflusses von Netzwerkkonfigurationen auf das individudle Lernen von
Schiilerinnen und Schilern durch Morgan und Sarensen wird auch von Theorien der Motivation und
der Interessensgenese in der pédagogischenpsychologischen Forschung gestiitzt (Deci/Ryan 1993,
Krapp 1998). Be der Frage nach den Bedingungen fir die Weckung und vor dlem Aufrechterhal-
tung Stuationaen Interesses bis zur Integration in das individuelle Selbst wird u.a der kontextudlen
Einbindung von Unterrichtsnhalten eine Wirksamkeit fir den Aufbau eines Siabilen individudlen Inte-
resse zugemessen. Eine dauerhafte Ausainandersetzung und Identifikation mit Lerngegensténden wird
um S0 wahrscheinlicher, je postiver grundlegende Bedirfnisse wie Kompetenz, Autonomie und soz-
de Eingebundenheit in Lerngtuationen erlebt werden. Lerngtuationen, in denen dichte Vorschriften,
geringe Wahimdglichkeiten, einsatige Lernfortschrittskontrollen und geringe sozide Interaktionen
Uberwiegen, wirken sich eher negativ auf die Forderung von Motivation und Interesse aus. In diesem
Zusammenhang erhdten die Fragen nach der schulischen Schwerpunktsetzung, Profilbildung, prakti-
Zierten Manahmen der Leseférderung sowie Angebot und Nutzung aul¥erunterrichtlicher Aktivitéten
ihre Bedeutung. Denn Schillerinnen und Schiiler von Schulen mit intensiven und profilbezogenen Au-

20



[fenbeziehungen sollten nicht nur hohere Lernaktivitéten, sondern auch héhere Schulleistungen und

Moativation zeigen.

2.2. Unterrichtsqualitat und Schulklima

Waéhrend die soeben skizzierten schulischen Bedingungsvariablen ds distde Faktoren vor dlem die
persondlen und materidlen Ressourcen, die organisatorischen Strukturen und einen Tell der
Managementverfahren beschreiben, geht es im Folgenden um proximale Varigblen des schulischen
Prozesses. um Kommunikationsablaufe, die unmittelbar mit dem fachlichen Lernen verknipft sind.

2.2.1. Unterrichtsqualitat

Der Unterricht soll es den Schilern erméglichen, fachliche Lernprozesse zu durchlaufen und sich
dabe die dementsprechenden Kompetenzen anzueignen. Es liegt daher nahe, einen Zusammenhang
zwischen der Quditét des Unterrichts und den Lerneffekten zu vermuten. Die internationale Lehr-

Lernforschung hat sich sait langem mit dieser Fragestellung befasst und aufgezeigt, dass die Qualitét
des Unterrichtens einen wichtigen Einfluss auf die Schillerleistungen audiibt, ,,wenngleich ihr Erklé-
rungsbeitrag erheblich geringer is ds der der kognitiven Eingangsvoraussetzungen® (Helm-
ke/Schrader 1998, S. 63). Als rdevante Merkmale eines leistungsférdernden Unterrichts werden vor
dlem genannt: ausgeprégte Aufgabenorientierung, effiziente Klassenfiihrung, kontinuierliche Diagnose
des Lernfortschritts, klare Strukturierung des Lerngtoffs, gute Zeitnutzung im Unterricht, Engagement
der Lehrkraft (vgl. ebendd). Vor dem Hintergrund dieser Forschung wurden fUr den internationalen
Fragebogen Instrumente entwickelt, die sich auf die Qualitét des Deutschunterrichts (und damit auf
Lesekompetenz) beziehen: Die Schilerinnen und Schiler schétzen im Rahmen von Likert-Skaen
ihren aktuellen Deutschunterricht in Seben Dimensionen (vgl. Abb. 4) ein, die sch an die oben &

nannten Kriterien anlehnen:

Leistungsdruck

Uber- vs. Unterforderung
Disiplin

Klarheit und Regeltreue
Unterstlitzung
Aufmerksamkeit
Bezugsnormenorientierung

Da wir mit der deutschen Sudie begbsichtigen, die Entstehungsbedingungen fur Deutsch- und flr
Mathematikleistungen vergleichend zu betrachten, wurden ds nationae Erganzung die gleichen Di-
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mensonen der Unterrichtsquaitét fir den aktuellen Mathematikunterricht erhoben. Die Ergebnisse
des Pretests zeigen durchgangig sgnifikante, aber nicht alzu hohe Korrelationen (r um .15) zwischen
den unterrichtlichen Quditésmerkmaen und den entsprechenden Leistungsindikatoren.

Abb. 4 2.2. Unterrichtsqualitat und Schulklima

Unterrichtsgualitat Deutsch Unterrichtsqualitdt Mathematik

- Leistungsdruck (Schi) - Leistungsdruck (Schii)

- Uber- vs. Unterforderung (Schii) - Uberforderung (Schii)

- Disziplinprobleme (Sch) - Disziplinprobleme (Sch)

- Klarheit und Regeltreue (Schi) - Klarheit und Regeltreue (Schi)

- Unterstitzung (Schi) - Unterstitzung (Schi)

- Aufmerksamkeit (Schi) - Aufmerksamkeit (Schi)

- Bezugsnorm-Orientierung (Schi) - Bezugsnorm-Orientierung (Sch)
- Praxis des Ubens (Schii)

Schulklima

- allgemeine Schulzufriedenheit (Schi, El)
- Schiler-Lehrer-Beziehung (Schu, SL)

- Schiler-Schiiler-Beziehung (Schi)

- physische Gewalt (Sch)

- Leistungs- und Disziplindruck (SL)

- Kommunikation im Kollegium (SL)

Bedingungen von Schulleistungen

2.2.2. Schulklima

Die empirische Schulquditésforschung hat n viden Studien vor alem das Schulklima in den Blick
genommen (z.B. Fend 1998), und zwar sowohl ds Bedingungsvariable fir Lernlestungen ds auch
ds eigengandiges Quditéatskriterium. Unterschiedliche Aspekte des Schulklimas (auch: ,, Soziakli-
md’, ,, kommunikatives Klimd') snd in viden Untersuchungen ads wesentliche Merkmade ,, guter
Schulen* herausgestellt worden (zusammenfassend Eder 1999). Das PISA-Projekt kann somit auf
einen umfangreichen Wissensfundus und auf erprobte Messnstrumente zurtickgreifen. Bam Schul-
klima handdt es sch um en zentrales Quditatsmerkma des pédagogischen Prozessesin der Schule,
das sowohl das didaktisch-methodische Arrangement des Fachunterrichts durchdringt as auch dar-
Uber hinausgeht. Dabel geht es nicht um eine irgendwie geartete,, objektive® Bedingung, sondern um
die von Schiilerinnen und Schillern subjektiv empfundene Umwedt: Wie erleben die Schilerinnen und

Schiler ihre Kommunikation miteinander, wie nehmen de die Kommunikation mit den Lehrkréften
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wahr? Entwickeln se ein positives Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule und zu ihrer Klasse, oder erleben
se eher Abweisung und Distanz (vgl. Fend 1998, S. 48 ff.)? Schillerinnen und Schiller werden nach
ihrer subjektiven Wahrnehmung gefragt; sofern die jewellige Stichprobe es zuldsst, ergeben die Ag-
gregationen dieser Individuawerte dann quas-objektive Werte fur eine Schulklasse, eine Schule,
eine Schulforn?. Diese Forschungsrichtung wurde Mitte der 50er-Jahre in den USA begriindet, seit
den 70er-Jahren wurden auch in der Bundesrepublik umfangrei che Forschungsprojekte durchgefiinrt
(vgl. insbesondere Fend 1977, 1982), sodass wir hier Uber einen guten Kenntnisstand verfligen.
Auch in dem PISA-Projekt wird das Schulklima vor dlem durch die sandardiserte Schillerbefra-
gung ermittelt, dabel geht es um die folgenden Dimensionen:

dlgemeine Schulzufriedenheit

Schiiler-Lehrer-Beziehung

Schiiler- Schiler-Beziehung

aggressves Schilerverhdten
In Ergénzung zu den im Schillerfragebogen erhobenen Klima-Daten werden im Schulfragebogen die
Schulletungen um ihre Einschétzung unter anderem zu den Dimensionen Leistungsaruck, Disziplin-
probleme und Lehrer-Schiller-Beziehung gebeten. Bezogen auf die Lehrkréfte werden aul3erdem
Einschétzungen zu deren Arbeitshaltung und Engagement sowie zu Kooperation und Kohésion im
Kollegium ermittelt. Soweit moglich Snd dabel — auch im Blick auf die Hergtellung von Vergleichbar-
keit mit anderen Untersuchungen — sowohl fr den Schiiler- wie fir den Schulfragebogen vorhande-

ne Erhebungs nstrumente Gibernommen oder adaptiert worden.

Nun darf nicht Ubersehen werden, dass diesesn Merkmaen des Schulklimas in der Diskusson um
Schulquditét ein eigengtandiger, von der Fachleistung unabhdngiger Wert zugesprochen wird: Von
der Schule wird erwartet, dass Se den Heranwachsenden eine zugewandte, identitétsstitzende und
sozid angenehme Lernumwelt bietet. Damit verbindet sch auch die Vorgdlung, durch moglichst
egditére Formen der Kommunikation in demokratische Verkehrsformen enzutben (vgl. z. B. Bil-
dungskommission NRW 1995, S. 77 ff.). Im Rahmen des Pl SA-Projekts werden die Merkmale des
Sozidklimas nun aber in ihrer Bedeutung fiir fachliche (und Uberfachliche) Leistungen gesehen, ihnen
wird somit eine vermittelnde Funktion zugesprochen. Die Hypothese, die einer solchen Betrach
tungsweise unterlegt i, erscheint einleuchtend: Schilerinnen und Schiller, die Sch in ihrer Schule

2 Allerdings erlaubt die — international vorgegebene — Ziehung einer Altersstichprobe der 15-Jihrigen esbei dieser PISA Studie
nur sehr in Grenzen, aussagekréftige Klassen- und Schulwerte zu emitteln.
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wohl fihlen, die ein gutes Verhdtnis zu ihren Mitschilern haben, die sich von ihren Lehrerinnen und
Lehrern angenommen und unterstiitzt fuhlen, dirften auch Freude an ihrer schulischen Arbeit haben
und deshab auch die fachlichen Lernprozesse mit mehr Moativation angehen. Obwohl diese Hypo-
these pédagogisch sehr einleuchtend klingt, sind die empirischen Befunde dazu bisher recht uneinheit-
lich. So verweisen Metaanaysen internationaler Forschung auf inkonsistente und eher schwache Zu-
sammenhéange (vgl. Hedmke/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 Zuisammenhang ,,bisher empirisch nicht geklart (Helmke 2000, S. 7). Wir streben an, mit
dieser Studie ener empirischen Klarung néher zu kommen. Diese wird sich zwar in den methodi-
schen Grenzen einer Querschnittsstudie bewegen, verfigt aber aufgrund der grof3en Stichprobe Uber
besonders weitgehende Anaysemdglichkeiten.

2.3. Lernaktivitaten der Schilerinnen und Schiler
Mit der Dimension der Unterrichtsqualitét und des Sozidklimas werden Prozessmerkmae erhoben,
in die der Lernprozess der Schilerinnen und Schiller unmittelbar eingebunden ist. Frallich werden

damit nicht die Lernaktivitéten und -handlungen der Schilerinnen und Schiller salbst erfasst: Hierbe

handdt es sich Uberwiegend um innerpsychische Prozesse, die sich mit Instrumenten der quantitati-
ven Befragung nur sehr adlgemein erfassen lassen. Eine gewisse Ausnanme gellt dlerdings die Erfor-
schung der |, féchertbergreifenden ProblemlGsekompetenz dar, die im deutschen Tell der PISA-
Studie vorgenommen wird. Dabel geht es unter anderem darum, Lern- und Probleml Gsestrategien
der Schilerinnen und Schiller zu analysieren (vgl. OECD-PISA Deutschland 2000). Trotz dieser
(positiven) Einschrankung lésst sich sagen, dass auch diese PISA-Studie — was die Lernprozesse
selbst angeht — ganz Uberwiegend eine ,, black-box-Forschung® bleibt; denn die individudlen Lern-
prozesse, die zu fachlichen und zu Uberfachlichen Kompetenzen fihren, konnen und sollen hier nicht
erfasst werden. Dennoch kénnen wir einige Aspekte ermitteln, an denen sich ein aktiver oder wen-
ger aktiver Umgang der Schiilerinnen und Schiler mit den angebotenen Lerngeegenheiten festmer
chen I&sst. Zu diesen Lernaktivitéten zéhlen unter anderem die Aufmerksamkeit im Unterricht, der
Zeataufwand und die Intendté der Hausaufgabennutzung, die frewillige Betelligung an Férdermals-
nahmen. Es ig zu vermuten, dass eine aktive Nutzung dieser Lerngelegenheiten sich postiv auf die
entsprechenden Fachle stungen auswirkt. Die Ergebnisse des Feldtests bestarken diese Vermutung.
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3. Merkmalsbereich ,, Familie und Biogr afie"

Das weiter vorn prasentierte Gesamtmodell (vgl. Abb. 1) geht davon aus, dass die soeben beschrie-
benen schulischen Prozessvariablen unmittelbar auf die Leistungsergebnisse wirken. Diese Prozess-
variablen wiederum snd in enen Bedingungskranz eingebunden, den wir fur die Schule (unter 2.1.)
bereits beschrieben haben. Entsprechend unserem sozia 6kologischen Modell sind jedoch — Uber die
Schule hinaus — weitere Einflussfelder, die auf schulisches Lernen wirken, zu berticks chtigen. Dabel
is zudlererst der familiare Kontext in den Blick zu nehmen. Dass schulische Lestungen in erhebli-
chem Mal3e von den familidren Sozidisationsprozessen — und damit von den soziodkonomischen und
soziokulturellen Bedingungen des héudichen Milieus — abhéngig sind, ist von der schichtenspezifi-
schen Sozidisationsforschung 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 eterliche Erwartungen, die dort gegebene intdllektuelle Un-
terstiitzung und ein eher liberder Erziehungsdtil hier positive Wirkungen zeigen (vgl. Hemke/Weinert
1997, S. 122 ff.). Wie gtark in Deutschland auch heute noch schulische Leistungen von der soziden
Herkunft abhéngig sind, hat die Hamburger LAU-Studie eindrucksvoll aufgezeigt (vgl. Lehmann u.a
1997, S. 63 ff.; 1999, S. 131 ff.).

3.1. Familiérer und sozialer Hintergrund

PISA id die ergte internationd vergleichende Schullestungsstudie, in der versucht wird, Merkmae
der soziden Herkunft von Schilerinnen und Schillern systematisch zu berticksichtigen und im A+
schluss an die Soziastrukturforschung theoretisch begriindet zu erfassen. Hierzu wird auf Konzepte
von Bourdieu (1982, 1988) und Coleman u.a. (1987, 1998) zuriickgegriffen. Ein ausflihrliches Be-
grindungspapier wurde hierzu von der internationalen PISA-Expertengruppe 1998 vorgeegt (val.
OECD-PISA Ma 1998). Vor diesem Hintergrund werden in umfassender Weise Variablen erho-
ben, die in Abb. 5 zusammenfassend ds soziotkonomische Lage bezeichnet werden. Dazu werden
im internatonden Schilerfragebogen und im nationden Elternfragebogen Indikatoren fir die sozio-
okonomische Stellung und fiir das soziale und kulturelle Kapital der Familie erhoben. Die Ergebnisse
des Feldtests lassen erkennen, dass hier bedeutsame Zusammenhénge bestehen. So liegen die Kor-
relationen zwischen dem véterlichen Sozidstatus und den schulischen Leistungen des Kindes beim
Lesen bei .36, in der Mathematik bei .40 und in den Naturwissenschaften bel .29. Well die Andyse
des Zisammenhangs zwischen der soziden Lage der Familie und den Schulleistungen der Kinder

25



einen Schwerpunkt sowohl im internationaden wie im nationden PISA-Konzept dargd|t, werden die
Uberlegungen zur Erfassung der soziaen Herkunft im zweiten Teil dieses Textes ausfirlich darge-
sdlt. Aus diesem Grund erfolgt an dieser Stelle keine weltere Erl&uterung der Varigblen zur sozio-
Okonomischen Lage. Se werden in der Abb. 5 lediglich aufgezahit.

3.1.1. Sprache/Migration

WEell esin dieser Untersuchung vor dlem um die Lesskompetenz in der deutschen Sprache geht, it
die Frage nach der Sprachentradition und dem Sprachgebrauch in der Familie von besonderer Be-
deutung. Hier finden wir aufgrund der seit Jahrzehnten anhatenden Arbeitsmigration, aber auch auf-
grund anderer Einwanderungsprozesse (z.B. Kriegsfliichtlinge) in der Bundesrepublik eine spezifi-
sche Situation vor, die mit dem internationalen Schilerfragebogen nicht hinreichend erfasst wird.
Deshalb besteht ein Schwerpunkt des nationalen Schilerfragebogens in der eingehenden Erfassung
der Migrations- und Sprachensituation. Da die Staatsangehdrigkeit 1angst kein hinreichendes Kriteri-
um mehr ig, um zwischen ener deutschsprachigen und einer anderssprachigen familidren Sozidisati-
on zu wnterscheiden, fragen wir (in Kombination von internationalem und nationalem Schillerfragebo-
gen) differenzierter und detaillierter: Nach dem Geburtdand der Schiilerinnen und Schiler und dem
der Eltern, nach der erlernten Muttersprache, nach dem aktuellen Sprachgebrauch in der Familie und
nach evtl. Schulbesuchszeiten aul3erhalb Deutschlands. Damit wird ermdglicht, bel den Jugendlichen
nicht-deutscher Herkunft sehr unterschiedliche Gruppen zu identifizieren: nach ethnischer Herkunft,
nach sprachlicher Sozidisation, nach Bildungsn- und -audandern etc. Wir erwarten, dass wir vor
dem Hintergrund einer so umfassenden Datenlage (und der grof3en Stichprobe) dann die vorliegen
den Ergebnisse erheblich differenzieren konnen. Dabei kdnnen wir an die Analyse anknipfen, de
Lehmann u.a (1995) im Rahmen der |EA-Lesaverstdndnisstudie vorlegten. Dort wird aufgezeigt,
dass sowohl in der Grundschule wie in der Sekundarstufe | die Lesdeistungen der Kinder deutscher
Muttersprache deutlich hoher liegen ds die der , fremd-mehrsprachigen” Kinder (vgl. ebenda, S.
139 ff.). Deutlich wird aber auch, dass es ein breites Uberschneidungsfeld bei diesen Leistungen gibt
und dass auch etliche Migrantenkinder zu guten oder gar sehr guten Lesdleistungen in Deutsch gelan
gen. In spéteren 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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Abb. 5 3.1. Familidrer und sozialer Hintergrund

soziodbkonomische Lage Sprache/ Migration

- Berufstatigkeit der Eltern (Sch, El) - Geburtsland Eltern (Schii)

- Bildungsabschluss der Eltern (Schi, El) - Geburtsland Schilerin (Schi)

- Wohnungsausstattung: 6konomisches - Sprache in der Familie (Schii)
und kulturelles Kapital (Schii) - Muttersprache Schilerin (Sch)

- Schulbesuchszeit In-/ Ausland (Schii)

Familienstruktur Erziehungsklima und hé&usliche
. Mitglieder des Haushalts (Schii) Unterstiitzun
- Zahl der Geschwister (Schi) - restriktives Familienklima (Sch)

- akzeptierendes Familienklima (Schi)

- Eltern-Kind-Aktivitaten (Schii)

- Lernunterstiitzung, Leseforderung (Schi, EI)
- Medienausstattung (Sch)

Bedingungen von Schulleistungen

In dlen Studien dieser Forschergruppe wird aufgezeigt, dass sich sowohl das , kulturelle Kapitd” as
auch die Haufigkelt des deutschen Sprachgebrauchs in der Familie pogtiv auf die schulischen Leis-
tungen der Migrantenkinder auswirken (vgl. 1995, S. 142; 1997, S. 71).

3.1.2. Familienstruktur

Neben der soziden Pogtion einer Familie stdlt ihre Binnenstruktur einen wichtigen Sozidisationsfak-
tor dar: Mit welchen Erwachsenen, mit welchen Geschwistern wachst das einzelne Kind auf? Hier
hat die Plurdiserung der Familienformen bel gleichzeitigem Riickgang der durchschnittlichen Kinder-
zahl vide Fragen rech den damit verbundenen Soziaisationseffekten aufgeworfen. Die umfangreiche
empirische Forschung, die sich hierzu vor dlem im angloamerikanischen Raum findet (zusammenfas-
send: Schmidt-Denter 1993; Sander 1993), befasst 9ch zum enen vor dlem mit ,,unvollstandigen”
Familien, zum anderen mit Geschwisterkonstelletionen. In diesen Studien sind zwar Uberwiegend
Aspekte des Sozidverhdtens untersucht worden, aber es gibt doch einige Untersuchungen, die sich
auf die Entwicklung kognitiver Kompetenzen beziehen. Dabe snd die Ergebnisse eher uneinheitlich:
Waéhrend etliche US-amerikanische Studien schiechtere Schulleistungen bal Kindern dlein erziehen-
der Eltern feststellen (vgl. z.B. Guidibadi/Perry 1984), finden Lehmann u.a (1999, S. 1341.) inihrer
Hamburger LAU-Untersuchung keine Lestungsunterschiede zwischen Kindern aus dlein erziehen

den und aus ,vollstdndigen® Familien. Wéhrend Zgonc/Marcus (1975) die These vertreten, dass
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mehrere Kinder in ener Familie auch zu ener 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 Schillerfragebogen wird sehr genau ermittelt, mit wem die Schilerinnen und Schiiler familiér
zusammenleben. Auf diese Weise |&sst sch sowohl die Familienstruktur (eine oder zwei Generatio-
nen, eén oder zwe Elterntelle) ds auch die Zahl der Geschwider genau ermitteln. Die PISA-Studie
wird prifen, ob sich diese Aspekte der Familienstruktur auf die Schullestungen auswirken und wel-
che Richtung dieser Einfluss nimmt.

3.1.3. Erziehungsklima und haudliche Unter stiitzung

Waéhrend mit der soziodkonomischen Lage und der Familienstruktur Merkmae erhoben werden, die
den péadagogischen Prozess in der Familie umrahmen, geht es nun um das Erziehungsklima in der
Familie. Dass das dterliche Erziehungsverhdten, das eher akzeptierend und unterstiitzend oder eher
restriktiv und desinteressiert sein kann, Bedeutung fiir das sozide Verhdten der Kinder in der Schule
hat, haben zuletzt Tillmann u.a (1999) aufgezaigt. Dass auch en Zusammenhang zum Lestungsver-
hdten besteht, ist in ener Vidzahl von Untersuchungen aufgezeigt worden (vgl. Helmke/Schrader
1998, S. 62 f.). Auch im deutschen PISA-Fddtest zeigen sich hier deutliche Bezlige: So liegt die
Korrdation zwischen einem ,, akzeptierenden Familienklima‘ und den Mathematikleistungen bel .30.
Als besonders gut erforscht kann der familidre Einfluss auf das Leseverhdten und die Lesdeistung
der Kinder gdten. Diese entwickeln , Lessbereitschaft und ihre Erfahrungen mit dem Bicherlesenim
Zusammenhang einer gemeinsamen kulturellen Praxisin der Familie® (Hurrdmann u.a. 1993, S. 39).
Kurz: Das ,kulturele Kapitd“ im Elternhaus, die familiére Leseforderung, das dterliche Beispid,
aber auch das Familienklima spielen hier eine wichtige Rolle. So zeigen Hurrelmann unter anderem
bei 9 bis 11-jdhrigen Kindern einen deutlichen Zusammenhang zwischen enem liberalen, offenen
Erziehungsklima und dem Lesainteresse der Kinder auf (vgl. ebenda, S. 182 ff.). In den Schilerfra
gebdgen werden dl die hier angesprochenen Merkmae erhoben, sodass der Einfluss auf die (Lese-
)Kompetenz ermittelt werden kann. Allerdings wird auch zu anayseren sein, wie sark dieses erzie-
herische Verhdten mit der soziotkonomischen Lage zusammenhangt — und ob hier nicht gerade
~Abweachungen* (z.B. Arbaterfamilien mit anregendem und unterstiitzendem Erziehungsklima) fir
die schulischen Leistungen eine besondere Erklarungskraft besitzen.
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3.2. Persinliche und biogr afische Merkmale

In einem weiteren Variablenkomplex werden zunéchst die Grundmerkmae der Standarddemogra-
phie (Geschlecht, Geburtsdatum) erhoben. Dartiber hinaus wird die bisherige Schullaufbahn des
Kindes mdglichst genau nachgezeichnet: Grundschulempfehlung, besuchte Schulform in der 5. und
der 7. Klasse, Klasse wiederholt bzw. Gbersprungen, Zensuren im letzten Zeugnis. Aufgrund dieser
Angaben |&sst sch zum einen nachzeichnen, wie hoch der Antell der Schilerinnen und Schiiler mit
schwierigen Schulbiographien (Sitzenbleiber, Schulformwechder) in den verschiedenen Schulformen
ist. Zum anderen kann anaysert werden, ob und in welchem Male sich solche Briiche in der Schul-
laufbahn auf die schulischen Leistungen auswirken. Die wenigen Untersuchungsergebnisse, die hierzu
bisher vorliegen (vgl. zB. Lehmann 1999, S. 141 ff.), lassen keine gesicherten Hypothesen zu.
Schlieldich wird nicht nur nach der bisherigen, sondern auch nach der kiinftigen Schul- und Berufs-
laufbahn gefragt. Damit ist das Agpirationsniveau angesprochen, das sowohl von Eltern d's auch von
den Schilern selbgt artikuliert wird und das ein wichtiger motivierender Faktor zur Erzielung guter
Schulleistungen it (vgl. z.B. Helmke/Schrader/Lehneis-Klepper 1991)

4. Merkmalsbereich , Freizeit und peer-group®

In der PISA-2000- Studie werden funfzehnjahrige Jugendliche befragt. Damit haben wir es mit einer
Altersgruppe zu tun, die sich in einer entwicklungspsychologisch besonders problematischen Phase
befindet: Die mit der Pubertét verbundene Adoleszenzkrise bestimmt in erheblichem Mal3e das Ver-
hdten der Jugendlichen und fihrt nicht sdten zu einer explizit schuldistanzierten oder gar lernfeindli-
chen Hatung (vgl. Helsper 1993, S. 361 ff.). Aus ener Viezahl von Jugendstudien der 80er- und
90er-Jahre wissen wir, dass die Gruppe der Altersgleichen be diesen Heranwachsenden eine immer
grof¥ere Rolle spidt, dass inzwischen die grof¥e Mehrheit der Heranwachsenden sich ener Clique
zurechnet, und dass Mé&dchen in ihrer Cliqueneinbindung inzwischen gleichgezogen haben. Damit
enher geht die , Sebstsozidisation”, dso die Sdbstgestatung von Stilen, Verhdtenswveisen, Identi-
tétsentwirfen, die im peer-group-Kontext eine erhebliche Bedeutung gewonnen hat (vgl. Jugend-
werk 1996, 1997; Nolteersting 1998.). Dies lasst den Umkehrschluss zu, dass gerade bel den 14-
bis 16-Jahrigen der aktuelle Einfluss von Schule und Familie schwindet, der der peers hingegen ar
nimmt. Vor dem Hintergrund dieser jugendsoziologischen These wurden in den nationden Schiller-
fragebogen etliche Fragen aufgenommen, die diesen Bereich der Freizaitaktivitéten und der peer-
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group- Einbindung erhellen kénnen. Dabe gilt wiederum unser besonderes Interesse dem Leseverhal-

ten und seinen Bedingungen.

4.1. Peer-group-Einbindung

Jingere Untersuchungen zeigen, dass etwa 85% der 15-Jéhrigen sich einer Clique zurechnen. Cli-
quen snd meist geschlechtsgemischt zusammensetzt und bestehen zum grof¥en Tell aus Angehdrigen
der egenen Schule. Médchen und Jungen unterscheiden sich in ihrer Cliqueneinbindung kaum (vgl.
Tillmann u.a 1999, S. 175 ff.). Innerhab dieser Cliquen werden ligenddile inszeniert, mit denen
sich die Heranwachsenden gegen die Erwachsenenwelt, aber auch gegeniber anderen Jugendlichen
abgrenzen (vgl. Baacke/Ferchhoff 1993). Die aktudle Jugendforschung zigt, dass in solchen Cli-

Abb. 6 4. Freizeit und peer-aroup

4.1. peer-group-Einbindung

Cliguenzugehdrigkeit (Schi)
Vereinszugehdrigkeit (Sch)

aggressive Orientierung in der peer-group (Sch)
Leseorientierung in der peer-group (Schi)

4.2. Freizeitaktivitdten

jugendnormiertes Freizeitverhalten (Schi)
Nutzung von Bildschirmmedien (Sch)
individuelle Lesepraxis (Schii)

individuelle Schreibpraxis (Schi)

Bedingungen von Schulleistungen

guen sehr unterschiedliche Wertorientierungen, Interessen und kulturelle Préferenzen gelten kdnnen.
Dabe reicht die Spannbreite von aggressiven, anti-intellektuellen Stral¥engangs bis hin zu Zirkeln, in
denen die eigene literarische Produktion enen hohen Identitétswert besitzt (vgl. Ferchhoff/Neubauer
1997; Behnken u.a. 1997).

Unsere Vermutung i<, dass solch unterschiedliche Cliqueneinbindungen mit erheblichen Konsequen:
zen fUr die Lernbereitschaft und fur die Leseaktivitéten verbunden sind, und dass se auf diesem Weg
auch schulische Lernleistungen beainflussen. Diesigst — soweit wir sehen — empirisch bisher noch nicht
untersucht worden, lésst sich aber mit der oben zitierten These von der steigenden Bedeutung ju-
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gendlicher Sdbstsozidisation gut begriinden. Bestérkt werden wir in dieser Annahme durch die B-
gebnisse des Feldtest. Dort zeigt sich, dass ein aggressives Gruppenklimain der Clique in negativer
Beziehung zu den Leisungsvariablen steht (-.39 zu Mathematik, -.20 zu Lesekompetenz). Demge-
genlber hat die Wertschétzung des Lesensin der Clique positive Auswirkungen (.20 zu Lesekompe-
tenz). Um diese Zusammenhange analysieren zu konnen, erheben wir im nationden Schillerfragebo-
gen die Zugehdrigkeit zu Cliquen (und zu formelen Organisationen wie z.B. Jugendverbanden),
zugleich fragen wir nach den Wertorientierungen (Aggressivitét, Bedeutung des Lesens) in diesen
Cliquen. In weiteren Anadysen wird zu klaren sain, inwiewelt diese Merkmale mit der soziden Her-
kunft und der Schulformzugehdrigkeit zusammenhangen — bzw. inwiewet hier ein eigengténdiger Cli-

quenenfluss vorliegt.

4.2. Freizeitaktivitaten

Im Jugendalter spiden Freizaitaktivitdten — die oft in der Clique vollzogen werden — eine grof3e Rolle.
Sie snd von erheblicher Bedeutung sowohl fir die Gewinnung und den Erhat sozialer Bindungen ds
auch fur die Entwicklung der eigenen Identitét. Es kommt hinzu, dass mit der Ausiibung bestimmiter
Aktivitéten zugleich Gruppengtile und Wdtsichten présentiert werden (vgl. Jugendwerk 1997, S. 347
ff.). In Anlehnung an die jugendsoziologische Freizetforschung ermitteln wir zunéchst, welche Frei-
zeitaktivitdten in welcher Haufigkeit von den Schillerinnen und Schillern betrieben werden. Dazu
geben wir insgesamt 15 Aktivitdten vor — von ,,Ich treibe Sport” bis,, Ich helfe zu Hause mit“. Darin
eingestreut Snd Items zur Mediennutzung (Lesen, Musik horen, Fernsehen, Computern). Der Feld-
test hat gezeigt, dass die aktiven Formen der Freizeitnutzung (Sport treiben, Verangtatungen besu
chen etc.) in einem estaunlich hohen Zusammenhang zu den Leistungsvariablen (.36 zu Lesskompe-
tenz, .30 zu Mathematikleistung) stehen.

Dabel ig fir die Schullestungen algemein, fir die Leseaktivitéten im Besonderen bedeutsam, wie,
mit welcher Haufigkeit, Intengté und inhdtlichen Ausrichtung, die eektronischen Medien in der Frei-
zeit genutzt werden. Die einfache Vorgelung, dass die zeitlich ausftihrliche Nutzung von Bildschirm:
medien zu einer Reduzierung der Lesezeit fihre, hat sch empirisch nicht bestétigt (vgl. Hurrdmann
1993, S. 35 ff.). Vidmehr kommt es hier wohl eher auf den kulturelen und soziden Kontext dieser
Nutzungen an. Im nationaen Schillerfragebogen wird zum einen nach der Medienausstattung des
Haushdts und nach dem individuellen Zeitverbrauch durch Video- und Fernsehkonsum gefragt. Dar-
Uber hinaus ermitteln wir, welche Filmsparten besonders haufig gesehen werden. Hier zeigt der Feld-
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tet, dass der Konsum von Filmen mit besonders aggressiver Ausrichtung (Horror, Action, Porno) in
negativer Beziehung zu den Leistungsvariablen stehen (Korrdation um -.20). In der Hauptstudie
werden wir diesen Zusammenhdngen — insbesondere auch unter geschlechtsspezifischem Agpekt —
genauer nachgehen. Anzumerken ist noch, dass zu den vidfdtigen Aspekten der Computernutzung
ein gesonderter — internationa entwickdter — Fragebogen eingesetzt wird. Damit kann auch dieser

Aspekt der Mediennutzung in die Gesamtanayse e nbezogen werden.

Well es bei PISA 2000 vor dlem um die Lesskompetenz geht, ermitteln wir differenziert, welche
Bedeutung das Schreiben und Lesen in der Freizeit der Jugendlichen ennimmt — und in welchen B-
scheinungsformen es auftritt. Neben den Inhaten und der Haufigkeit der Freizeitlektire und der Le-
seorientierung in der peer-group (Siehe oben) interessieren wir uns fir die Schreibpraxis der Heran
wachsenden; denn Studien zur jugendkulturdlen Praxis haben aufgezeigt, dass das free, literarisch
orientierte Schreiben fir etliche Jugendliche hoch identitétshedeutsam 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
Schilerinnen und Schiler eine solche Gruppe extensiver Schreiberinnen und Schreiber gibt und dies
durchaus nicht nur im Gymnasum.

5. Fazit

Die Konzipierung eines Moddlls der Kontextbedingungen von Lernleistungen (Abb. 1) bezieht Schin
umfassender Weise auf die vorliegende erziehungs- und soziawissenschaftliche Forschungditeratur.
Mit der Operationdiserung im Rahmen der Schiller-, Schulleitungs- und Bternfragebdgen werden
die Voraussetzungen geschaffen, die von PISA 2000 erhobenen fachlichen und Uberfachlichen Lern
leistungen vor dem Hintergrund der jewells glngtigen oder ungtingtigen Bedingungen zu interpretie-
ren. FUr die immer wieder erhobene Forderung, dass die im Rahmen solcher Leistungsstudien vor-
genommenen Vergleiche ,fair sain miissen, snd damit die methodischen V oraussetzungen geschaf-

fen.

Wahrend im Teil | ein Uberblick tiber das gesamte Feld der Kontextvariablen gegeben wurde, be-

fasst sch Tell 11 in vertifender Weise mit enem Komplex — mit dem der soziden Herkunft.
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Tel Il
Zur Erfassung der sozialen Herkunft von

Schulerinnen und Schillern
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1. Theor etische Orientierung

Das Zid, dlen Heranwachsenden gleich gute Bildungschancen zu bieten und soziae Disparitéten im
Bildungsarfolg abzubauen, ist eines der wichtiggten bildungspalitischen Ziele demokratischer Gesell-
schaften. Um es zu erreichen, sind in den vergangenen Jahrzehnten in dlen westlichen Landern Schul-
reformen durchgefiihrt worden, welche die traditionellen Schulsysteme mehr oder weniger stark ver-
andert haben. Die Reformen hatten in der Regel nicht den gewtinschten Erfolg: Zwar it das Bil-
dungsniveau in der Bevilkerung alenthaben betréchtlich gestiegen (Meyer et a. 1977), die soziden
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung und im Bildungserfolg sind dadurch aber offensichtlich nicht
verringert worden (Blossfeld und Shavit 1993). Welche Bildungseinrichtungen besucht und welche
Lestungen erbracht werden, hangt in dlen Landern nach wie vor mit der soziden Herkunft der Kin-

der und Jugendlichen zusammen.

Noch offen ist die Antwort auf die Frage, ob die soziden Disparitéten im Bildungserfolg Uberdl ver-
gleichbar gark and oder ob ihre Stéarke systematisch mit bestimmten Merkmaden der Erziehungs-
und Bildungssysteme der einzelnen Lander variiert. Die Beantwortung dieser Frage it nicht einfach
(vgl. die Betrage in Erikson und Jonsson 1996). Zwar gibt es eine Fille von nationalen Untersu-
chungen zur Schichtenspezifité von Schulleisungen und Bildungsabschltissen, ihre Befunde lassen
sich aber kaum miteinander vergleichen, da die Untersuchungen in der Regd von unterschiedlichen
theoretischen Ansdtzen ausgehen und de zentralen Begriffe ,, sozide Herkunft* und ,, Bildungserfolg'*
verschieden definieren und operatioraliseren. PISA gehdrt zu den wenigen internationden Studien,
die sch auf vergleichbare Daten stiitzen und messen  kdnnen, wie stark der Zusammenhang der
Schulleistungen mit der soziden Herkunft der Schiller in verschiedenen Landern tatséchlich it

Die sozide Herkunft von Schilern wird normalerweise mithilfe der soziodkonomischen Stellung ihrer
Familien bestimmt, das haf¥ mithilfe von Daten zur relaiven Pogtion ihrer Eltern in einer soziden
Hierarchie, deren Ordnungsprinzipien in der Verfligung Uber finanzielle Mittel, Macht oder Prestige
bestehen. Da Informationen Uber die Einkommensverhdtnisse, die Macht und die sozide Anerken-
nung von Individuen nicht so leicht zu bekommen sind, wird ihre soziotkonomische Stellung in dler
Regd Uber ihre Berufstétigkeit erfasst, die Hinweise auf jeden der drei Agpekte ihrer Stellung in der
soziden 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
sozide Herkunft von Schilern bestimmt wurde. Erst seit einigen Jahren werden —im Anschluss an
die Arbeiten von Bourdieu (1972, 1983) und Coleman (1987, 1988, 1990, 1996) — zuwellen auch
andere Aspekte der soziden Herkunft bertickschtigt, und zwar das kulturdlle und soziae Kapita der
Familien, aus denen die Schiler kommen. Sie sollen in PISA zusétzlich zum soziodkonomischen Sta

tus der Herkunftsfamilien genauer untersucht werden.

Die Begriffe , kulturdles Kgpitd® und ,,sozides Kgpitd® werden von Bourdieu beziehungsweise von
Coleman fir dle kulturdlen und soziden Ressourcen benutzt, welche die Handlungsmaglichkeiten
von Personen erweitern und folglich auch ihre soziodkonomische Stellung positiv beainflussen kon-
nen. Bourdieu und Coleman entwickeln ihre theoretischen Konzepte in Anlehnung an die Bildungs-
Okonomie, welche die dkonomische Vorgdlung von Kapitd, wie es in Werkzeugen, Maschinen
usw. verkorpert ist, erweltert hat und von Humankapita spricht, wenn es um die von Individuen er-
worbenen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse geht, die diesen neue Produktions- oder B-
werbsmaoglichkeiten erdffnen. Mit seinem Begriff , kulturelles Kapitd® verdeutlicht Bourdieu, dass
auch Kulturgiter — ssien es Wahrnehmungs-, Deutungs- oder Handlungsschemata, sprich: Human:
kapital, seien es Sachgliter, z. B. Kunstwerke, oder symbolische Représentationen der herrschenden
Kultur wie bespidswveise Bildungszertifikate — den Handlungsspidraum ihrer Besitzer vergrof3ern
und folglich 6konomisch verwertet werden kénnen (Bourdieu 1983). Coleman schlégt unter Hinwels
auf den Begriff ,,Humankapita” vor, sozide Beziehungen ebenfdls ds Kapita zu begreifen, dase
Handlungen ermdglichen oder erleichtern kdnnen, die im Interesse der handelnden Personen liegen
und ihren Ziden dienen, kurz, da se zur Bildung von Humankapita und zur Akkumulation von 6ko-
nomischem Kapital beitragen konnen (Coleman 1988). , Kuturelles Kapitd“ und ,,sozides Kapitd*
sind demnach weder fur Bourdieu noch fir Coleman blofée Metaphern. Beide betonen, dass kultu-
rellesund sozides Kapita in 6konomisches Kapital konvertierbar snd und dass se nur dort gebildet
werden, wo Zeit und Kraft investiert wird, und das heil¥, wo die entsprechenden 6konomischen

V oraussetzungen gegeben sind.

1.1. Soziobkonomische Stellung

In Ubereingtimmung mit den Uberlegungen von Bourdieu und Coleman gehdren die Einkommens-

verhdtnisse oder der materielle Reichtum der Familien, in denen die Schiller aufwachsen, auch in

PISA zu den wichtigen Merkmaen, mit deren Hilfe die sozide Herkunft der Schiiler bestimmt wird.
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Esig nicht schwer sich vorzugellen, dass gut Stuierte Familien glnstigere Lebens- und Lernbedin
gungen fir ihren Nachwuchs schaffen kdnnen ds Familien, die finanzidl schlecht gestdIt snd. Man
muss nur an ihren Wohnraum und ihre Wohngegend denken, an das Spielzeug, die Biicher und
Lernmateridien, die den Kindern zur Verfigung stehen, die Intensitét und Quditét ihrer Betreuung in
den ergten entscheidenden Lebengahren oder den zusétzlichen Unterricht durch qudifiziertes Perso-
nd, die Audandsaufenthdte und die songigen Anregungen, die dteren Kindern zum Tell geboten
werden, um sch klarzumachen, dass der relative Wohlstand einer Familie sich stark auf den Schuler-
folg der Kinder auswirken kann. Wie die Beispide zu erkennen geben, geschieht dies nicht unvermit-
telt, sondern durch die Invedtition finanzieler Mittd in pédagogisch relevante Malinahmen bezie-
hungswveise in kulturdl oder 0zid bedeutsame Glter oder Aktivitéten. Dass kulturelles und sozides
Kapitd sch aufgrund ihrer Vermittlungsfunktion besonders gut dazu eignen, Eingchten in die Bedew
tung der Herkunftsfamilie fir den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen zu gewinnen, wird hier
sehr deutlich.

Wie in der Bildungsforschung dblich, werden die Einkommensverhdtnisse der Familien ebenso wie
die anderen Aspekte ihrer soziotkonomischen Stellung auch in PISA in erster Linie auf der Basis
von Angaben zur Berufsausiibung der Eltern bestimmt. Diese Angaben wéren aufgrund der unter-
schiedlichen 6konomischen Verhdtnisse in den an PISA beteiligten Landern kaum miteinander ver-
gleichbar, wenn es keine entsprechenden Vorarbeiten zur internationalen Berufsklassifikation und zur
Einordnung der Berufe in Moddle der Sozidsruktur gibe. PISA kann sich auf die Arbeiten des
Internationalen Arbeitsamts stiitzen, das bereits 1968 eine Internationale Standardklassifikation der
Berufe herausgegeben hat (Internationd Standard Classification of Occupations, 1SCO-68), die
1988 an die Verdnderungen der Arbeitswet in den Industrienationen angepasst wurde (1SCO-88;
sehe Internationa Labor Cffice 1990). Die revidierte Fassung ig in dlen an PISA tellnehmenden
Landern die Grundlage der Berufsverkodung. Auf der Basis der |SCO-Kodes lassen sich internatio-
nad valide Berufsrangskaen und K ategoriensysteme bilden, mit deren Hilfe die Stellung von Personen
in der soziden Hierarchie einer Gesallschaft bestimmt werden kann.

Die Klassfizierung oder Skdierung von Berufen nach sozidgrukturell bedeutsamen Kriterienig in

der soziologischen Forschung seit mehr as dre Jahrzehnten Ublich. Die langste Tradition haben

wahrscheinlich Berufsprestigemal3e, die auf der Einschétzung der gesellschaftlichen Anerkennung von

Berufen beruhen. Verschiedentlich ist die Verwendung von Prestigemalien fir die Analyse von Ge-
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sdlschaftsstrukturen kritisiert worden, da sie weitgehend offen lassen, welche soziadstrukturell rele-
vanten Gesichtspunkte in die Beurtellung der Reputation von Berufen eingehen (vgl. die Diskussonin
Wegener 1988). Trotzdem gehdren Prestigemal3e auch heute noch zum Standardrepertoire sozial-
wissenschaftlicher Umfragen und werden unter Hinwels auf Treiman auch theoretisch gerechtfertigt
(Ganzeboom et a. 1992). Der von Treiman entwickelte Standard Index of Occupationa Prestige
Scores (SIOPS), der auch as Treiman-Index bezeichnet wird, ist das bekannteste und wohl am
haufigsten verwendete Prestigemal fir Berufe. Treiman konnte aufgrund von Umfragen in Uber 50
verschiedenen Landern zeigen, dass der Prestigerang von Berufen weitgehend unabhdngig vom u
tersuchten Land it, und dass die Kongtruktion eines internationa verwendbaren Prestigemalies folg-
lich gerechtfertigt it (Treman 1977). Tatséchlich eignet sich der Treimant Index sehr gut fir kompa-
rative internationae Studien. Da er sich auf der Basis von |SCO-Kodes erzeugen 18s<, it es mog-
lich, ihnin PISA einzusstzen.

Als eine Weiterentwicklung der Berufsprestigeskalen sind verschiedene soziotkonomische Indizes zu
betrachten, die auf den grundlegenden Arbeiten Duncans zur US-amerikanischen Soziastruktur be-
seren (Duncan 1961) und die Reputation von Berufen anhand der Bildung und des Einkommens der
Berufgtétigen schétzen. Diese Indizes werden kritisert, weil se theoretisch unbefriedigend snd und
zu zirkuldren Interpretationen fuhren, wenn sie zur Analyse von Bildungs- und Einkommensentwick-
lungen genutzt werden. Dagegen besitzt der von Ganzeboom et a. (1992) entwickelte soziotkono-
mische Index (Internationd Socio-Economic Index, 1SEl) den Vorzug, die 6konomische Stelung
vom Berufsprestige zu trennen und ausschligldich anhand von Informationen zur Bildung und dem
Einkommen der Berufgtétigen zu bestimmen. Die Autoren gehen davon aus, dass Schul- und Berufs-
bildung Uber Berufe in Einkommen und in Chancen zur Teilhabe an Macht umgesetzt werden, das
heil¥, da Berufe besimmte Qudifikationen voraussetzen und zu bestimmten Einkommen fihren, snd
se ds Vermittler zwischen Bildungsabschlissen und Einkommendagen zu betrachten. Demgemél3
ordnen die Autoren Berufe so auf einer linearen Skda an, dass in einem pfadandytischen Modell der
indirekte Einfluss der Bildung auf das Einkommen maximiert und der direkte Einfluss gleichzeitig mi-
nimiert wird. Der Internationale Soziodkonomische Index, der auf der Basis von Daten zu Bildung,
Beruf und Einkommen von 74 000 Beschéftigten aus 16 Landern auf diese Weise erzeugt worden
ig, hat dch in Vergleichsuntersuchungen bereits bewéhrt. Er soll auch in PISA verwendet werden,
was auf der Basi's von Berufsangaben, die nach der Internationalen Standardklassifikation der Berufe
verkodet sind, leicht moglich ist.
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Waéhrend die Prestigemal?e und die soziotkonomischen Indizes von sehr feinen Unterschieden 2wi-
schen Berufen ausgehen und diese in eine eéndimengonde kontinuierliche Ordnung bringen, basieren
andere Ansiize zur Erfassung der soziodkonomischen Stellung auf Gesellschaftstheorien, welche die
quditativen Differenzen zwischen soziden Schichten ader Klassen hervorheben. Diese Differenzen
bestehen beispidlsweise in der Verfligung Uber Kapital oder Arbeitskraft, akademische oder prakti-
sche Bildung. Da die verschiedenen Schichten oder Klassen einen je spezifischen Zugang zu Ein
kommen, Macht, Bildung und gesdllschaftlicher Anerkennung haben, bieten se der nachwachsenden
Generation auch ganz unterschiedliche Entwicklungschancen; innerhab einer Schicht oder Klasse
sind die entsprechenden Unterschiede dagegen gering. Zu den theoretisch fundierten Kategoriensys-
temen der Berufsklassifikation gehdrt das Schichtungsmodell von Kleining und Moore (1968), dasin
Deutschland héufig in der Bildungsforschung eingesetzt wurde (vgl. z. B. Tillmann 1979; Fend 1982).
In der soziologischen Forschung hat sich jedoch das von Goldthorpe et d. (1978; vgl. Goldthorpe
1980) fur Grofdritannien ausgearbeitete Klassifikationsmoddl durchgesetzt, das von Erikson,
Goldthorpe und Portocarero (1979) fur den internationalen Vergleich weiterentwickelt worden it.
Das EriksonGoldthorpe-Portocarero-Moddl (EGP) it ein Kategoriensystem, das Berufe nach
folgenden Gesichtspunkten ordnet: der Art der Tétigket (manudl, nicht-manuel, landwirtschaftlich),
der Sdlung im Beruf (sdbsténdig, abhéngig beschéftigt), den Wesungsbefugnissen (keine, geringe,
grof3e) und den zur Berufsausiibung erforderlichen Qudifikationen (keine, niedrige, hohe).

Die EGP-Klassfikation ist theoretisch besser fundiert ds die Berufsprestigeskalen und die soziotko-
nomischen Indizes und erlaubt — im Unterschied zu diesen — anschauliche Beschreibungen konkreter
Personengruppen. Im Ubrigen besitzt sie den besonders fur Schuluntersuchungen wichtigen Vorzug,
erhebungstechnisch von Bildungs- und Einkommensmalien wabhéngig zu sain. Die wichtigste At
wendung hat das EGP- Schichtungsmodd| im Projekt CASMIN gefunden (Comparative Andysis of
Sociad Mohbility in Industrid Nations), einer der wenigen grofen Studien, welche die Bedeutung der
soziden Herkunft fir den Bildungsarfolg und die intergenerationdlle sozide Mohilitét internationa
vergleichend untersuchen Erikson und Goldthorpe 1992, Miller 1996). Die Gewahr dafir, dass
das Moddl in gleicher Weise verwendet wird, ist dlerdings 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 1SCO-68- oder |SCO-88-Kodes
getattet. Wenn zusiizlich zu den 1SCO-Kodes Daten zur beruflichen Stellung und zu den We-
sungshefugnissen vorhanden sind, konnen dle zehn EGP-Klassen erzeugt werden; wenn diese Daten
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fehlen, lasst Sch noch immer ein groberes, aus funf Klassen bestehendes Moddll bilden, das aber fir
viele Fragestellungen ausreichend ist. Dass sich die EGP-Klassfikation fir Andysen im Rahmen von
PISA nutzen 18sst, bedeutet, dass PISA —im Unterschied zu friheren internationalen Schulleisungs-
untersuchungen — einen Betrag zur internationd vergleichenden Bildungssoziologie leisten kann.

1.2. Kultureles Kapital

Bourdieu und Passeron (1964) haben schon in den Sechzigerjahren die Aufmerksamkeit darauf ge-
lenkt, wie eng der Bildungsarfolg der Heranwachsenden mit ihrer Teilhabe an der herrschenden Ku-
tur zusammenhangt, die — as Kultur der Herrschenden — keineswegs unabhéngig von den gegebenen
sozialen Strukturen ist. Die Theorie des Verhdtnisses der Gesdllschaftsstruktur zur Struktur schuli-
schen Lernens i fur die Schulforschung von grol3em Interesse, denn hier wird an den Bedingungen
und Inhalten des schulischen Lernens selbst der Vermittlungsprozess thematisiert, durch den die Ku-
tur der Herrschenden erhdten und tradiert wird. Dass der Zugang zu Bildungseinrichtungen und der
Erfolg, mit dem sSe absolviert werden, von der Sozidschicht der Schiller abhéngt, ist fir Bourdieu
und Passeron vornehmlich ein Ergebnis kultureller Passung. Dies zeigt sich besonders deutlich an den
Schulproblemen audlandischer Kinder und Jugendlicher, die bereits mit der in ihrem Aufenthatdand
herrschenden Kultur ungeniigend vertraut snd und zur Kultur der hier Herrschenden vollends keinen
Zugang haben (Schrader et a. 1976), und an den Schwierigkeiten von Schiilern, die sich bewusst
einer Gegenkultur zur biirgerlichen Kultur von Elternhaus und Schule verschrieben haben

Bourdieu hat das Konzept des kulturellen Kapitals dann weiter entwickelt, um die sozide Reproduk-
tion der herrschenden Klasse in Frankreich zu andysieren (Bourdieu 1981, 1989; Krais 1989). Im
Vergleich zu den viden soziologischen Arbeten, die soziodkonomische Indizes berlicksichtigen, ist
der Umfang der empirischen Forschungsarbeiten, die das Konzept des kulturdlen Kapitas im Sinne
von Bourdieu nutzen, nicht gerade grol3. Sicher gibt es etliche Arbeiten, die, um die Frage nach den
soziden Bedingungen von Schillerleistungen zu beantworten, das in der Herkunftsfamilie vorhandene
Humankapital, sprich: die Schul- oder Berufsbildung der Eltern, berticksichtigen. Andere Agpekte
der Theorie Bourdieus spidlen in der Rege aber nur in quditativen Studien eine Rolle (Sehe z. B.
Zinnecker und Silbereisen 1996), obschon se — ds Erganzung zu Indizes der soziodkonomischen
Selung — im Rahmen von quantitativen bildungssoziologischen Untersuchungen aufgrund ihrer Pro-
zessnédhe besonders sinnvoll wéren. In Deutschland haben Wessdl et a. (1997) Bourdieus Konzept
Zu operationaligeren versucht.
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Bourdieu zufolge snd unter kulturellem Kapitd dle Kulturgter und kulturellen Ressourcen zu ver-
stehen, die - as symbolische Machtmittel - dazu beitragen, dass in einem soziden System die Quali-
fikationen, Eingelungen und Wertorientierungen vermittelt werden, die das System zu seiner Be-
sandserhatung braucht. Bei Kulturgittern und kulturellen Ressourcen handdt es sich keineswegs nur
um Sachgiter wie Kunstwerke oder Literatur, sondern auch um ingtitutionalisierte Formen potentiel-
ler Macht wie z. B. Bildungszertifikate oder Titel. Ferner gehdren zu den kulturellen Ressourcen auch
die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die eine Person verinnerlicht hat. Das System
von Regen, das zur Aushildung der eben aufgefiihrten Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungs-
muster fuhrt, wird von Bourdieu und Passeron al's Habitus bezeichnet.

Bekanntlich igt die Schule eine Mittdschichtingitution, die einen Habitus verlangt und hororiert, wie
er im Normdfdl in Mittelschichtfamilien ausgebildet wird (L Utkens 1959). Zu diesem Habitus geht-
ren schulreevante Kenntnisse und Interessen, wie Se im Rahmen gemeinsamer Aktivitéten von Eltern
und Kindern oder durch das dterliche Vorbild vermittelt werden. Ein gutes Beispid wareim Kontext
von PISA das Interesse am Lesen, das Kindern und Jugendlichen die Aneignung weiterer Kulturgii-
ter e'rmdglicht und deshdb eine Schilissdstdlung in der Vermittiung kulturdlen Kapitas einnimmt.
Zum Habitus der Mittelschicht, der zum Schulerfolg betragt, gehdren ferner Zielstrebigkelt, Pla
nungsféhigket und die verschiedensten Arbeitstugenden.

Das Konzept des kulturdlen Kapitds lasst sich den bisherigen Ausfiihrungen gemdl3 unter strukturel-
lem und unter funktionalem Aspekt betrachten. Zu seiner strukturellen Seite gehdren vor dlem for-
male Bildungspatente und der Besuch prestigereicher Einrichtungen, wie etwa der Grandes Ecoles
in Frankreich oder der Ivy League Universities in den USA. Unabhéngig von den tatsachlich a-
reichten Kompetenzen ist der Nachwels ener privilegierten Bildungsgeschichte ein symbolisches
kulturelles Gut, das Sich in Sozid Satus tauschen |8sst. In dieser Sichtweise trifft Sch Bourdieu mit der
Theorie des inditutiondlen Chartering, die Meyer und Scott entwickelten (Meyer & Scott 1983,
Scott & Meyer 1994; sehe auch Lenhardt 1984). Zur funktionaden Seite des kulturdlen Kapitds
gehdren die bereits erwahnten Wertorientierungen, Eingellungen und Kompetenzen, welche die
Grundlage fir eine regelméliige Tellhabe an der birgerlichen Kultur sind.
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1.3. Soziales Kapital

Coleman und seine Mitarbeiter haben den Begriff , sozides Kapitd“ im Rahmen der Andyse der
beriihmten US-amerikanischen Langsschnittstudie ,, Highschool and Beyond” entwickelt (Coleman et
a 1982), die gezeigt hat, dass Schiller, die katholische Privatschulen besuchen, vergleichbaren Schil-
lern offentlicher Schulen in ihren Schulleistungen deutlich Uberlegen sind. Die Autoren filhren den
Leistungsvorsprung der Privatschiler darauf zuriick, dass diese Uber ein htheres Mal? an sozidem
Kapital verfligen ds die Schiler offentlicher Schulen. Das heil3 unter anderem, dass Se sdtener ds
jene aus srukturel oder funktiond defizienten Familien kommen, und dass ihre Eltern mit den Eltern
ihrer Mitschiiler und mit den Lehrern der Schule in soziden Beziehungen stehen, die zum Fortbestand
der schulischen und kirchlichen Normen beitragen.

In nachfolgenden Arbeiten hat Coleman immer wieder darauf hingewiesen, welch bedeutende Rolle
sozides Kapitd bel der Bildung von Humankapita spiet. Normaerweise wird Humankapitd as
Produkt von Bildungseinrichtungen angesehen; Coleman geht davon aus, dass Bildungsainrichtungen
nur dann erfolgreich arbeiten kénnen, wenn die Kinder und Jugendlichen sozides Kapital besitzen,
d.h. wenn sie in einem Netzwerk sozider Beziehungen grofl3 geworden sind, das die Ubernahme
sozid anerkannter Zide, Werte und Eingtellungen fordert und unterstiitzt. Normaerweise wird sozia
les Kgpitd in der Familie gebildet, in Verwandtschafts: und Nachbarschaftsgruppen, in religidsen
oder @hnischen Gruppen, in Vereinen, Betrieben, politischen Parteien usw. Durch die Struktur der
soziden Beziehungen in diesen Gemeinschaften wird ein Netz aus wechsd saitigen Erwartungen und
Verpflichtungen erzeugt, das Vertrauen bildet und Zusammenarbeit ermdglicht. In diesem Netz wer-
den Informationen ausgetauscht, Normen gebildet und Normverletzungen geshndet. Wenn die sozia-
len Beziehungen normbildend und verhdtensregulierend wirken sollen, miissen Se drel Eigenschaften
besitzen: Erdens miissen Se von ener gewissen Dauer sain, zweltens miissen se vidfdtig und drit-
tens geschlossen sain. Dass fltchtige Beziehungen oberfléchlich bleiben und nicht vid zur Entstehung
und Aufrechterhatung von Normen beitragen kénnen, versteht sich von salbst. Was aber it mit viel-
fdtigen und mit geschlossenen Beziehungen gemeint?

Als vidfdtig bezeichnet Coleman Beziehungen von Personen, die in verschiedenen Stuatio-
nen oder Rollen miteinander verkehren, sch z. B. nicht nur in ihrer Freizeit treffen, sondern
auch im Arbeitdeben miteinander zu tun haben oder der gleichen politischen Gruppierung an-
gehdren.
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Geschlossenheit weisen soziade Beziehungen auf, wenn die Personen, zu denen eine Person
A in Beziehung steht, durch Beziehungen mit anderen verbunden sind, zu denen A ebenfdls
Beziehungen unterhdt. Ein Beispid dafir wére, dass die Eltern eines Kindes nicht nur dessen
Freunde kennen, sondern auch mit deren Eltern oder Verwandten verkehren. Diesist gleich-
zeitig en Beispid fir ein Generationen Ubergreifendes Netz sozider Beziehungen. Sozide
Netze, die zwel oder drei Generationen urmfassen, sind von ganz besonderer Bedeutung da-
fur, dass Kinder und Jugendliche die Normen und Werte der Erwachsenenwelt Ubernehmen,
und das heil in dler Regd auch, die Zide und Inhate der Schule akzeptieren und sich den
schulischen Organisations- und Kommunikationsformen anpassen.
Sdbstvergandlich gibt es auch sozide Gemeinschaften oder Subkulturen, in denen andere Normen
gelten oder in denen die Normen der birgerlichen Welt, welche Eltern und Schule normaerweise
durchzusetzen suchen, bewusst in Frage gestellt oder aul3er Kraft gesetzt werden. Die bereits a-
wéahnte internationde Jugendkultur, die Sch in den letzten Jahrzehnten entwickdt hat, kann ds eine
solche Gegenkultur verstanden werden, die die von Elternhaus und Schule geforderten und erbrach-
ten Angrengungen durchaus zunichte machen kann. Deshab sind Informationen Uber die Bedew
tung, die diese Gegenkultur im Leben der untersuchten Schiler spilt, aus deutscher Sicht von be-
sonderem Interesse (Weltere Begrindungen fir die nationde Erganzung von PISA um diesen The-

menkomplex findenschin Tel 1.)

Wie baeim kulturdlen Kagpitd &8sst Sch auch beim soziden Kapitd ein struktureler von einem funktio-
nalen Aspekt unterscheiden. Zum strukturdlen Aspekt gehort die Verfligbarket sozialer Netzwerke
innerhab der Familie, das heil}, Eltern (und andere Familienmitglieder) miissen existent und présent
sein und Zeit fur ihre Kinder haben. Zum funktionaden Aspekt sind Stil und Intengitét der Kommuni-
kation innerhadb und aul¥erhab der Familie zu rechnen. Mit der Analyse der Kommunikationsge-
wohnheiten in der Familie néhert Sch Coleman den theoretischen Konzeptionen der Erziehungsstil-
forschung (Schneewind 1991; Krohne und Hock 1998), die in Tell | bereits genauer dargestelt

worden sind.

Wie die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen zu den Determinanten von Schulleistungen gezeigt
haben, ist (systemkonformes) sozides Kapital der Schiller, wie es in intakten Familien ausgebildet
wird, eine wichtige Voraussetzung fir ihren Schulerfolg, und zwar vor dlem dann, wenn se Schwie-
rigkeiten in der Schule haben (Smith et al. 1992, Furstenberg & Hughes 1995, Teachman et a. 1996
und 1997, McNed Jr. 1999). Die Untersuchungen bestétigen, dass die Einkommensverhdtnisse und
das Humankepita der Herkunftsfamilien sch vor dlem dann glingig auf die Entwicklung und die
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Schulleistungen der Heranwachsenden auswirken, wenn die Eltern Zeit und Kraft in padagogische
Malinahmen investieren. Je mehr die Familien in dieser Hinscht versagen und ihre hergebrachten
Funktionen nicht mehr efillen, desto wichtiger wird das sozide Kapitd im ndheren Umkres der
Familie und in der Schule (vgl. den Abschnitt 2.1.5. im erge Tell). It auch dieses — etwa aufgrund
von Unziigen der Familie - nicht verflgbar, kann es zu sehr ungiingtigen Entwicklungen der Schiller
kommen (Hagan et d. 1996).

2. Indikatoren fur die soziale Her kunft der Schiler

Die Erfassung der soziotkonomischen Stellung sowie des soziden und des kulturdlen K apitas von
Personen it nicht einfach, da se entsprechende Fragen zu Recht ds Eindringen in ihre Privatsphére
wahrnehmen und folglich ablehnen. Griindliche Untersuchungen dler Aspekte der soziden Herkunft
der Schiler sand eigentlich nur ds quditative Studien denkbar. Dabel kéme es darauf an, zunéchst
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 Gespréchen néher zu erkun
den. Im Rahmen einer Untersuchung wie PISA it ein solches Vorgehen nicht maglich; sondern nur
ene schriftliche Umfrage unter den Schilern und ihren Eltern.

Die sozide Herkunft der Schiiler wird in der Hauptuntersuchung — wie schon im Feldtest — mithilfe
von drel Untersuchungsinsrumenten erfasst:

dem internationden Schillerfragebogen,
dem in Deutschland entwickelten Schillerfragebogen, der den internationalen Schiilerfrage-

bogen erganzt, und

dem in Deutschland entwickelten Elternfragebogen, der ebenfals der Erganzung des interne-

tionden Schilerfragebogens dient.
Um auch digenigen Eltern zu erreichen, die nicht oder nur wenig Deutsch sprechen, ist der Elternfra
gebogen in die Sprachen der Migranten- und Einwanderergruppen Ubersetzt worden, die am stérks-
ten in Deutschland vertreten sind. Nach dem Statistischen Jahrbuch 1999 fir die Bundesrepublik
kommen die grofden Gruppen aus der Turkel, aus dem ehemdigen Jugosawien und der enemdigen
Sowjetunion, aus Itdien, Griechenland und Polen. Die Migranten und Hichtlinge aus dem friiheren
Jugodawien werden in ihrer jeweiligen Sprache, d. h. auf bosnisch, kroatisch oder serbisch ange-
sprochen. Der Elternfragebogen liegt damit in insgesamt acht verschiedenen Ubersetzungen vor.



Mithilfe der Schiler- und Elternbefragung lasst sich kein lickenloses Bild von der soziden Herkunft
der Schiler gewinnen. Abgesehen davon, dass die Fragebdgen auch noch andere Themen zu be-
handeln haben (sehe Tell 1), und nicht beliebig lang sain dirfen, miissen Se sch prinzipid| auf die
Erfassung weniger aussagekréftiger Indikatoren beschrénken. Punktstrahlern vergleichbar beleuchten
die Indikatoren einzelne Aspekte eines Themas, dessen Bedeutung fir die Erklérung bestimmiter
Phanomene theoretisch begriindet ist. Die Indikatoren selbst liefern aber keine Erklérungen, sondern
verweisen lediglich darauf, dass der punktuell beleuchtete Themenbereich tatsachlich Erklaungsmog-
lichkeiten enthdt. So ist, um en Beispiel zu geben, die hohe Anzahl an Biichern, die Mittelschichtfa-
milien in der Regd bestzen, keine Erklarung fir die hohen Schulleistungen ihrer Kinder, sondern se
deutet lediglich darauf hin, dass in den Familien kulturelles Kapita vorhanden ist — und dazu gehdren
auch Biicher — und dass die Verfugung Uber kultureles Kgpital sich positiv auf den Schulerfolg von
Kindern und Jugendlichen auswirkt. Wie diesim Einzelnen geschieht, bleibt offen.

Der folgende Text ligtet die fir die Hauptuntersuchung ausgewahiten Indikatoren fir das s0ziodko-
nomische, das kulturelle und das sozide Kapitd der Herkunftsfamilien auf. Dabel wird bewusst auf
den Feldtest Bezug genommen. Dies geschieht teils um zu zeigen, dass Sch die verwendeten Indika
toren bereits einmal in ener internationden Studie bewahrt Faben, teils um zu begriinden, weshalb
vermeintlich gute Indikatoren nicht in die Fragebdgen der Hauptuntersuchung aufgenommen worden

snd.

2.1. Indikatoren fur die soziobkonomische Stellung der Familie

2.1.1. Berufstétigkeit der Eltern

Im Feldtest wurden mithilfe des internationadlen Schillerfragebogens mehrere Aspekte der Berufstd-
tigkeit beider Eltern erfasst:

der Erwerbstétigkeitsstatus,

die berufliche Stellung,

der ausgelibte Beruf (Berufsbezeichnung und Tétigkeitsbeschreibung),

die Berufsklasse, zu welcher der ausgelibte Beruf gehort, und

die Zahl der Untergebenen als Mal3 fir die Weisungsbefugnisse, welche die Eltern in ihrem
Beruf bestzen.

Um die Vergleichbarkeit der Befunde mit Ergebnissen deutscher Untersuchungen zu gewdarleisten,
wurde die berufliche Sidlung der Eltern zusétzlich mithilfe des in Deutschland eingesetzten Schiller-
fragebogens erhoben, und zwar der deutschen Sozialvers cherungs-klassifikation entsprechend, die
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sehr haufig zur Bestimmung der soziden Herkunft von Schillern verwendet wird. Alle eben aufge-
fuhrten Angaben — mit Ausnahme der Berufsklasse — wurden in Deutschland auch von den Eltern der
Schiler erbeten, um festzustellen, ob Funfzehnjdhrige in der Lage Snd, Fragen zur Berufstétigkeit
ihrer Eltern verlésdich zu beantworten.

Wie der Feldtest gezeigt hat, snd deutsche Schiller dieser Altersgruppe zum Tell nicht ausreichend
Uber die Berufstétigkelt ihrer Eltern informiert. Deshab werden ihren Eltern die entsprechenden Fra-
gen auch in der Hauptuntersuchung gestlt. Dies it umso wichtiger ds der fUr die Hauptuntersu-
chung Uberarbeitete internationale Schillerfragebogen sch auf die verldsslichsten Angaben der Schil-
ler beschrankt, und zwar auf die Angaben zum ausgelibten Beruf und zum Erwerbstétigkeitsstatus
beider Eltern. Die Angaben zum Beruf, den die Eltern ausiiben, werden in dlen Tellnehmerlandern
nach 1SCO-88 verkodet und in die internationa vaiden Berufsrangskalen ISEl und SIOPS trans-
formiert. Auf der Basis der ISCO-Kodes sowie der Informationen zur beruflichen Stellung und den
Wesungsbefugnissen it in Deutschland auf¥erdem die Erzeugung der zehn EGP-Klassen moglich.

Die Angaben zum Erwerbstétigkeitsstatus der Eltern, das heild dazu, ob se voll- oder teilzeitbe-
schéftigt sind, ob sie arbeitdos oder aus anderen Griinden nicht erwerbstétig sind, lassen sch auch

unabhéangig von den Ubrigen Informetionen zur Berufstétigkeit nutzen, und zwar unter zwei Agpekten:

Langere Arbeits- oder Erwerbdosigkeit — vor dlem des Hauptverdieners — fihrt in der Re-
gd zu ener empfindlichen Verschlechterung der 6konomischen und soziden Lebensverhdit-
nisse einer Familie und gehdrt daher fir vide Heranwachsende zu den objektiv und subjektiv
kritischen Lebensereignissen, die Sch negativ auf ihr Bildungsverhaten auswirken konnen.

Wie Coleman verschiedentlich betont het, kann die Vollbeschéftigung beider Eltern zu enem
Mangd an Zet zur Bildung soziden Kapitas innerhdb und aulZerhab der Familie fihren.
Mithilfe der Daten zum Erwerbstétigkeitsstatus kann geprift werden, ob diese Annahme
auch im Fal funfzehnjdhriger Schiller gliltig i
2.1.2. Relativer Wohlstand der Familie
Die soziotkonomische Stellung der Familie wird im internationalen Schillerfragebogen auch anhand
von Angaben zu den Wohnverhdtnissen der Familie und zu ihrem Begitz von Gebrauchsgiitern mit
hohen Anschaffungskosten erfasst. Welche Besitzttimer Schin dlen an PISA tellnehmenden Landern
as Indikatoren fir den relativen Wohlstand der Familie eignen, wurde im Feldtest erprobt. Da etliche

der betrachteten Indikatoren tatsachlich nicht in dlen Landern gleich aussagekréftig waren, mussten
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die Ligen fur die Hauptuntersuchung ganz erheblich revidiert werden. Der Haufigkeit von bestimmten
Vorschidggen aus den beteiligten Landern entsprechend werden die Schiler nun danach gefragt, ob
e en egenes Zimmer bestzen und wie vide Badezimmer es bel ihnen zu Hause gibt, ob ihre Familie
Uber eine Geschirrgplilmaschine oder einen Internet- Anschluss verfiigt und wie vide Autos, Compu-
ter, Fernseher und Handys Sie besitzt. Der in Deutschland verwendete Schillerfragebogen erganzt die
Liste der internationa vorgegebenen Wohlstandsgiter um Dinge, welche den Schilern personlich
gehdren, z. B. ein Handy, ein Computer oder ein Videogerét.

2.2. Indikatoren fur daskulturdle Kapital der Familie

2.2.1. Ethnische Herkunft

Um Auskunft Gber die Vertrautheit der Schiler mit der in ihrem Aufenthaltdand vorherrschenden
Kultur zu bekommen, wird die ethnische Herkunft der Schiler und ihrer Eltern efasst. Im Feldtest
wurde se — international — mithilfe des Geburtdands und der Sprache der Schiiler und ihrer Eltern
bestimmt; auZerdem wurden die Schiler nach der Zahl ihrer Schulbesuchgahre im Aufenthdtdand
gefragt. Der in Deutschland verwendete Schillerfragebogen enthielt als Erganzung dazu Fragen nach
der Anzahl der Jahre, welche die Schiler in einer Schule im Audand verbrachten, nach der Dauer
ihres Aufenthats in Deutschland und danach, in welchem Alter Se anfingen deutsch zu lernen.

Der internationde Schillerfragebogen der Hauptuntersuchung behdlt die Frage nach dem Geburts-
land des Schillers und seiner Eltern bei, differerziert bei der Sprache aber nicht mehr zwischen dem
Schiler, seiner Mutter und seinem Vater, sondern  fragt nur noch pauscha nach der normaerweise
zu Hause gesprochenen Sprache. Aufgrund dieser Reduktion ist in den in Deutschland verwendeten
Schulerfragebogen eine Frage nach der Muttersprache des Schiilers aufgenommen worden. Der
Elternfragebogen erganzt die Daten zur ethnischen Herkunft um eine Angabe zum Land, in dem der
Schiler eingeschult wurde.

2.2.2. Humankapital der Eltern

Das Vorgehen in der Hauptuntersuchung entspricht dem im Feldtest bewdhrten Verfahren. Hier

wurden im internationalen Schillerfragebogen vier in viden empirischen Untersuchungen bewahrte

Indikatoren fur das Humankapital der Familie verwendet, und zwar die Schulbildung und die Be-

rufsaushbildung beider Eltern. Sie wurden internationd dem Klassfikationsschema ISCED-97 ent-

sprechend erfasst (OECD 1999), in Deutschland aber wesentlich differenzierter erhoben. Um festar
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gellen, ob Finfzehnjdhrige ausreichend Uber die Schulabschltisse und die beruflichen Eingangsqudli-
fiketionen ihrer Véter und Mtter informiert sind, wurden ihre Eltern ebenfals um diese Angaben
gebeten.

Aufgrund der Ergebnisse des Feldtests sind die Fragen zur Schul- und Berufsbildung der Bitern wie-
der in den Elternfragebogen der Hauptuntersuchung aufgenommen worden. Im Fal dass ein Eltern
fragebogen fehlt oder keine verwertbaren Angaben zur Schul- oder Berufshildung enthét, sollen die
entsprechenden Daten aus dem Schillerfragebogen herangezogen werden. Die audandischen Htern
werden, um Schwierigkeiten bel der Interpretation der aiRerhalb Deutschlands erworbenen Bil-
dungsabschltisse zu vermeiden, zusétzlich nach der Zahl ihrer Schulbesuchgahre gefragt. Die Schul-
und Berufsabschliisse dler in Deutschland befragten Eltern lassen sch in das Klassfikationsschema
Ubersetzen, das fur das Projekt CASMIN entwickelt wurde (Brauns & Steinmann 1999). Demert-
sprechend kdnnen die deutschen Befunde von PISA mit Ergebnissen von CASMIN verglichen wer-
den und einen Beitrag zur internationaen bildungssoziol ogischen Diskusson liefern.

2.2.3. Kulturelle Praxisder Familie

Im Feldtest wurde das kulturelle Niveau der Familie — international — mithilfe von Fragen nach dem
Besitz von Kulturgitern (Musikinstrumenten, Kunstwerken, klassscher Literatur und Gedichten)
erfasst; dazu kamen Fragen nach schulrelevanten Bestztiimern wie beispielswel se Taschenrechnern,
I nternetanschl lissen, Worterblichern oder Enzyklopédien, dem Besitz von Blichern und dem Bezug
von Zeitungen und Zeitschriften. Die beiden zuletzt genannten Fragen sollten eigentlich nur der Fest-
selung dienen, ob die Schiler zu Hause Bildungsmdglichkeiten besitzen bzw. Druckerzeugnisse zur
Verfigung haben, se sind aber gleichzeitig gute Indikatoren dafir, in welchem kulturdlen Milieu die
Schiler aufwachsen. Der Elternfragebogen erganzte den internationalen Schillerfragebogen um A
gaben zu den Lesegewohnheiten der Eltern und zu der Haufigkeit, mit der se ihrem Kind in seiner
Vorschulzeit vorgelesen haben.

Die Daten zum Bestz von Biichern und anderen Kulturgltern bzw. Bildungsméglichkeiten und die
Angaben zum Vorlesen haben sich im Feldtest ds sehr aussagekréftig erwiesen und werden daher
auch in der Hauptuntersuchung erfasst. Die Frage nach dem Bezug von Zeitungen und Zetschriften
wurde dagegen gestrichen zugunsten von Fragen zum kulturellen Leben in der Familie (z. B. gemein-
sam mit den Eltern klasssche Musk hdren oder Uber Blicher diskutieren) und zur Tellhabe der
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Schiler an sozid 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 ds die retrogpektiven Informatio-

nen der Eltern zu ihrem Vorleseverhalten.

2.3. Indikatoren fur das soziale Kapital der Familie

2.3.1. Struktur, Grof3e und Erwer bstétigkeitsstatus der Familie

Im Feldtest wurde mithilfe des internationaen Schillerfragebogens erfasst, aus welchen Personen der
Haushdt besteht, in dem die Schiler Ieben, wie vide Geschwister Sie haben und an welcher Selein
der Geschwigterreihe se stehen. Dazu kam die bereits bei der Berufstétigkeit aufgefihrte Frage da-
nach, ob ihre Eltern voll- oder teilzeitbeschéftigt Snd oder keiner Bwerbstétigkeit nachgehen, das
heil¥, die Frage nach Indikatoren fir einen strukturdl bedingten Mangd an Zat zur Bildung soziden
Kapitals innerhalb und aul}erhadb der Familie. Was sich hinter der Angabe verbirgt, dass jemand
nicht erwerbstétig ist, wurde mithilfe des Elternfragebogens in Deutschland detalllierter asinternatio-
na erfasst. Alle eben erwdhnten Fragen werden den Schillern beziehungsvese ihren Eltern auch in
der Hauptuntersuchung gestellt, da se sch im Feldtest bewahrt habben und sowohl deskriptiv ds auch
andytisch von Interesse sind.

2.3.2. Eltern-Kind-Beziehungen

Der internationde Schillerfragebogen des Feldtests erfasste verschiedene Aspekte der Eltern-Kind-
Beziehungen, die mit der Bildung von sozidem Kapita zusammenhédngen: den Erziehungsstil des EI-
ternhauses, die Haufigket, mit der sich die Eltern um das Fortkommen ihres Kindes in der Schule
kiimmern, es bel den Schularbeiten unterstiitzen und sich Zeit fir gemeinsame Aktivitdten oder Un-
terhatungen mit ihm nehmen.

Die Fragen zum Erziehungsstil und der Sorge der Eltern fir 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 Schilerleistungen korrelieren. Dagegen ist
die Frage danach, wie vid Zédt die Eltern fir ihre Kinder haben und sich mit ihnen unterhalten oder
gemeinsam etwas mit ihnen unternehmen, aus dem Feldtestfragebogen Ubernommen worden, aler-
dings mit modifizierten Antwortvorgaben. Aul¥erdem werden die Schiller run danach gefragt, wie
intengv e von verschiedenen Familienmitgliedern bel den Hausaufgaben oder anderen Arbeiten fr
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die Schule unterstiitzt werden. Der nationale Schillerfragebogen erganzt den internationalen um Fra-
gen zum Erziehungsstil der Eltern und zum sozid-emotionden Klimain der Familie.

2.3.3. AulRenbeziehungen der Familie

Bisherigen Operationdiserungen der Colemanschen Theorie folgend wurde im internationalen Schii-
lerfragebogen des Feldtests erfasst, ob die Schiiler in Generationen Ubergreifenden soziden Bezie-
hungen aufwachsen, das heil¥, ob oder wie gut ihre Eltern mit der soziden Wt ihrer Kinder vertraut
snd, 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 haufig Se umgezogen
snd, das helfd, ihre Kinder und sich selbst in ene neue sozide Wt versetzt haben, in der das friiher
aullerhalb der Familie erworbene sozide Kapital keine Bedeutung besitzt. Schliefdich wurden die
Eltern nach der Haufigkeit ihrer Kontakte mit der Schule gefragt.

Von alen eben aufgefiihrten Fragen wird nur die letzte in der Hauptuntersuchung beibehdten, dase
zumindest deskriptiv von Bedeutung ist. Die anderen Fragen sind weder in den internationaen noch
in den zusitzlich in Deutschland verwendeten Schillerfragebogen der Hauptuntersuchung aufgenom-
men worden, da se — entgegen den Erwartungen — keinen substantidlen Beitrag zur Aufkl&rung von
Leisungsdifferenzen zwischen Schillern leisten. Folglich lasst sich die Frage nach der Bedeutung des
soziden Kapitas der Familie fr die Schulleistungen von Kindern bzw. Jugendlichen in der Hauptun-
tersuchung lediglich anhand von Daten zur Struktur, der Grof3e und dem Zetbudget der Familie und
den soziden Beziehungen innerhab der Familie beantworten.
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