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Intendierte und nicht intendierte Folgen von

Bildungspolitik

Fine Simulationsstudie uber die sozialstrukturellen Grenzen
politischer Einflussnahme!

Volker Miiller-Benedict

1. Bildungspolitik nach PISA

Bildungspolitik gleich welcher Partei verfolgt Ziele, die sich in ihrer Reichweite
unterscheiden. So werden nach der PISA-Studie elf Milliarden Euro bereitgestellt,
um viele Schulen in Ganztagsschulen umwandeln zu koénnen, weil nach PISA-
Bewertung erfolgreichere Linder Ganztagsunterricht haben (Koalitionsverein-
barung SPD/Griine nach der Wahl Sept. 2002, 72z vom 10. Februar 2003). Das
Ziel, die Zahl der Ganztagsschulen zu vermehren, wird sicherlich erreicht werden.
Ob dadurch das weiter gehende Ziel, in der nichsten Lindervergleichsstudie besser
abzuschneiden, erreicht wird, ist nicht sicher, weil der Wirkungszusammenhang
zwischen der Linge eines Schultags und den Schulleistungen nicht genau bekannt
ist. Genauer besteht gar kein direkter Zusammenhang, sondern es ist eine ganze
Wirkungskette, deren einzelne Glieder bekannt sein missten, zum Beispiel lingerer
Aufenthalt in der Schule fiihrt zu mehr Zeit zum Lernen; mehr Zeit zum Lernen
wird auch immer zum Lernen genutzt; das heil3t auch die Lehrer bereiten sich mehr
vor, bringen mehr Stoff, férdern mehr etc; mehr Lernen fithrt zu besseren
Leistungen in Tests wie dem PISA-Test. Oder: lingerer Aufenthalt in der Schule
fuhrt zu mehr Zusammensein von Kindern aus Auslinder- und sozial schwicheren
Familien mit anderen Kindern und zu weniger Einfluss ihrer Familien; das fihrt zu
mehr Lernmotivation bei diesen Kindern; das fithrt dazu, dass intelligente Kinder
aus diesen Familien ihre Fihigkeiten in der Schule mehr zeigen; das fihrt dazu, dass
die Lernleistungen der Klassen insgesamt besser werden; dadurch schneiden sie
beim nichsten Test besser ab. An jede dieser nun schon etwas direkteren
Zusammenhinge kann man Fragezeichen setzen. So wird zum Beispiel der letzte
Zusammenhang zwischen besserer Lernleistung und besserem Abschneiden beim

1 Dieser Beitrag ist inzwischen veroffentlicht in: Becker, Rolf/Lautenbach, Wolfgang (Hg.) (2004),
Bildung als Privileg? Erklirungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit, Wiesba-
den.
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Test bezweifelt, wenn behauptet wird, der deutsche Unterricht wiirde die Schiiler in
Fihigkeiten ausbilden, etwa literarischen, musischen, philologischen oder sozialen,
die beim PISA-Test nutzlos waren, bei dem vornehmlich interpretative oder kom-
binatorische Fihigkeiten gefragt waren. Wenn ein Zusammenhang tber eine
Wirkungskette besteht, muss nur ein Glied in der Kette nicht die richtige Wirkung
zeigen, und die Gesamtwirkung besteht nicht. So wird als noch weiter gehendes Ziel
nach der PISA-Studie ja deshalb das Bildungssystem reformiert, damit Deutschland
als Wirtschaftsstandort attraktiv bleibt und seine wirtschaftliche Position in der Welt
und seine sozialen Standards halten kann. Dieser Zusammenhang zwischen
verbesserter Bildung der Bevolkerung und wirtschaftlicher und sozialer Verbes-
serung wurde auch angenommen, als die weitreichenden Bildungsreformen ab Ende
der 60er Jahre durchgefithrt wurden. Man kénnte sagen, dass hier der erste Teil der
Wirkungskette, die Verbesserung der Bildung, bis heute gelungen ist, dass aber der
zweite Teil, eine Verbesserung der wirtschaftlichen Situation und der sozialen
Lagen, eher fraglich ist (Mller 1998).

Bildungspolitik wirkt oft nur in die ersten Teile einer Wirkungskette hinein und
hofft, dass sich die Wirkung in die weiteren Schritte fortsetzt. Diese weiteren Schrit-
te erfolgen jedoch in bestimmten vorgegebenen Strukturen, sei es zunichst des
Bildungssystems selbst, oder weiter dann anderer gesellschaftlicher Subsysteme. So
kann man als ein mégliches Ziel versuchen, die Zahl der Abiturienten zu erhéhen,
aber ob sich dadurch auch automatisch die Zahl der Studierenden erhdhen wird, ist
nicht sicher. Es kénnte sogar die nicht intendierte Folge eintreten, dass sich dadurch
die Ausbildungsvoraussetzung in einigen mittleren Berufen wie Bankwesen er-
héhen, die nunmehr nur noch von Abiturienten ausgefithrt werden. Welche Folge
eintritt, ist unter anderem abhingig von der zur Verfiigung stehenden Zahl an
Studienplitzen und dem Angebot an Ausbildungsplitzen in diesen mittleren Be-
rufen, also von GroBen, die durch die Struktur der Hochschulen und Berufe
limitiert sind.

In diesem Beitrag geht es darum, theoretisch mit Hilfe eines Simulationsmodells
zu analysieren, wie einige limitierende Strukturen des Bildungssystems wirken, wenn
bildungspolitische MaBinahmen zur Steigerung der Leistungen des Bildungssystems
durchgefiihrt werden. Es geht also um logisch hetleitbare strukturelle Einflisse und
Grenzen von Bildungspolitik, bzw. anders herum gesehen, um die Spielriume und
Moglichkeiten der Politik innerhalb der strukturellen Gegebenheiten.

Bildungspolitik kann an sehr unterschiedlichen Punkten ansetzen. Gefordert
nach PISA (Fahrholz/Gabriel/Miller 2002) wurden unter anderem

— organisatorische und gesetzliche Rahmenbedingungen, die wirtschaftliche Ziele
ins Bildungssystem einfiihren wollen, wie »mehr Wettbewerb« und »mehr Auto-
nomie« unter den Institutionen,
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— strukturelle Anderungen, wie mehr (im Hinblick auf die besten Linder bei
PISA) oder aber weniger Integration (so die CDU Niedersachsen nach der Wahl
Februar 2003, im Hinblick auf Bayerns Ergebnisse im innerdeutschen Vergleich)
der drei »Sdulen« Haupt-, Realschule und Gymnasium des spezifischen deut-
schen Systems, oder die Einfihrung von Ganztagsschulen,

— MaBnahmen, die auf den Unterricht zielen, den »Kern« des Systems, und dotrt
meist an spezifischen Teilgruppen der Schiilerschaft wie auslindischen Kindern,
Hochbegabten oder anderen ansetzen und durch gezielte Férderungen deren
Kompetenzen erhéhen sollen.

In diesem Beitrag werden nur die letzten beiden bildungspolitischen Vorstellungen
einbezogen. Die ersten Forderungen nach mehr wirtschaftlichen Gesichtspunkten
sind etst in neuerer Zeit Forschungsgegenstand und etwa in Bottcher/Weisshaupt/
Weill 1997 dargestellt. In Bezug auf den letzten Punkt der spezifischen Férdermal3-
nahmen existiert in der Bildungspolitik seit jeher der Gegensatz zwischen »konser-
vativen« und »reformerischen« Vorstellungen. Sie lassen sich dadurch charakteri-
sieren, dass

— die »konservativen« weniger an den sozialen Voraussetzungen der Schiiler an-
setzen mochten, sondern den Gesichtpunkt der Belohnung und Férderung von
Leistung und die Bildung von Eliten in den Vordergrund stellen, wihrend

— die »reformerischen« eher daran denken, schon in der vorschulischen Phase ent-
standene und sich durch die familidren Bedingungen reproduzierende Bildungs-
hemmnisse zu beseitigen und durch die Entfaltung von »Begabungstreserven«
spezieller sozialer Schichten zu besseren Leistungen des Bildungssystems zu
gelangen.

In tagespolitischen AuBlerungen lassen sich beide Gesichtpunkte oft nicht einfach
voneinander trennen. Fir den folgenden Beitrag ist es jedoch anschaulicher, wenn
sie wie hier formuliert als Gegensitze angenommen werden. Aber auch in Bezug
auf konkrete Manahmen kann man den Unterschied zum Teil genau erkennen,
etwa wenn Vorschulen gestrichen werden (konservativ) oder Auslinderférderung
(reformerisch) eingerichtet wird.

2. Ein Modell der kollektiven Schullaufbahnen

Um die Auswirkungen politischer Malnahmen auf das Schulsystem absehen zu
kénnen, soll im Folgenden mit einem Modell gearbeitet werden. Modelle sind ver-
einfachte Darstellungen der Realitit, die oft extra mit dem Ziel konstruiert werden,
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dass sie die Wirkung ganz bestimmter hypothetischer Einflisse testen kénnen. Die
Mboglichkeit echter Experimente in der sozialen Wirklichkeit ist beschrinkt, zum
einen, weil viele zusitzliche Einflussfaktoren nicht einfach abgeschaltet werden
koénnen und deshalb die kausale Zurechnung der Wirkung unklar bleibt, und
zweitens, weil sie zu viele, und nicht nur finanzielle Kosten verursachen. Das Schul-
system Deutschlands kann nicht insgesamt Experimenten dariiber ausgesetzt
werden, welche MaBnahmen etwa nach PISA am erfolgreichsten sind, denn ein
Scheitern dieser Experimente wiirde einer ganzen Schiilergeneration eine erfolg-
reiche Ausbildung verwehren. Deshalb sind Modelle besonders auch in den
Sozialwissenschaften eine elegante Methode, die Wirkung von Manahmen theore-
tisch abzuschitzen.

Um Wirkungen schitzen zu kénnen, muss allerdings der Wirkungsmechanismus
bekannt sein, mit anderen Worten eine bestitigte Theorie existieren, die den heu-
tigen Zustand als Folge bestimmter Voraussetzungen erkliren kann. Wie die obigen
Ausfihrungen aber zeigen, gibt es im Allgemeinen in der Realitit, etwa im Schul-
alltag, zu viele Einfliisse auf die Resultate, deren komplexe Wechselwirkung vielfach
auch nicht hinreichend bekannt ist, um sie in einem Modell alle miteinander
abbilden zu kénnen. Man spricht deshalb vom Problem der »abnehmenden Ab-
straktion« (Esser 1993: 133£.). Das bedeutet, dass ein Modell, oder auch eine Theo-
rie, einerseits von der komplexen Realitit notwendigerweise abstrahieren muss, um
zu nachvollziehbaren Aussagen iiber Witkungen zu kommen, deshalb die Wirklich-
keit nur vereinfacht abbilden kann. Der Grad der Abstraktion von der Realitit muss
also notwendigerweise abnehmen. Andererseits datf ein Modell auch nicht so ein-
fach sein, dass es wesentliche Bedingungen nicht widerspiegelt. Das Problem be-
steht darin, das richtige Mal3 an Abstraktion fiir ein Modell zu finden. Festzuhalten
ist aber aus dieser Betrachtung, dass die beiden geldufigsten Gegenargumente gegen
Modelle, nimlich: »da fehlt ja noch der Einfluss XY« oder »aus dem Modell kann
man ja alles Mégliche ableiten«, das Problem der abnehmenden Abstraktion nicht
erkannt haben, weil ein Modell weder die Realitit 1:1 abbilden mdchte noch in
seinen Ergebnissen auf bekannte Entwicklungen beschrinkt sein sollte. Es muss
daran gemessen werden, inwieweit es bestimmte theoretisch begriindete Wirkungs-
zusammenhinge nachvollziehbar darstellen kann und daraus Folgerungen ableiten
kann, die auf die tatsichlichen Verhiltnisse bezogen werden kénnen.

Im Brennpunkt des folgenden Modells steht die Frage, wie politische Maf3-
nahmen zur Steigerung der Leistungen des Bildungssystems ihre Wirkungen
entfalten konnen. Politische Mallnahmen konnen im Modell nur darin bestehen,
entweder Strukturen des Bildungssystems zu verindern oder bestimmte pida-
gogische Titigkeiten innerhalb des Systems zu verindern. Im zweiten Fall zielen die
MaBnahmen auf ausgewihlte Teile der Schilerschaft, die besonderen Einfluss-
faktoren unterliegen.
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Wie sehr differenziert und detailliert diese beide Bereiche, Strukturen des Bildungs-
systems und personliche Gegebenheiten jedes Schiilers, inzwischen in der aktuellen
Forschung beschrieben werden, kann man an der Vielzahl der in die PISA-Studie
aufgenommenen Indikatoren ablesen. Wie kann nun diese Vielzahl von Dimen-
sionen »vereinfacht« dargestellt werden, um in einem Modell Wirkungen von poli-
tischen MaBnahmen abschitzen zu kénnen? Das Modell muss erstens die wesent-
lichen strukturellen Bedingungen darstellen. Zweitens muss die Vielzahl der Ein-
flussfaktoren auf einige zentrale reduziert werden, die zudem als durch politische
MaBnahmen beeinflussbar angesehen werden kénnen.

2.1 Die Struktur des Bildungssystems im Modell

Die wesentlichen strukturellen Vorgaben bestehen darin, dass schulische Aus-
bildung immer in Stufen vor sich geht: der Lernstoff wird in Teile aufgeteilt, die in
einer bestimmten notwendigen Reihenfolge gelernt werden missen, weil sie auf-
einander aufbauen. Ein Schulsystem ist deshalb notwendigerweise in verschiedene
Schulstufen eingeteilt wie eine Kaskade, das heil3t die Schiiler muissen, um ganz hin-
durchzugelangen, eine Stufe nach der anderen bewiltigen. Dabei besteht auf vielen
Stufen die Gelegenheit, die Schule abzubrechen und sich mit dem so weit erreichten
Abschluss zufrieden zu geben? In Lindern mit allgemeiner Schulpflicht ist klar,
dass auf der untersten Stufe alle Kinder in das System eintreten. Ebenso klar ist,
dass auf der obersten Stufe — sei es Hochschulausbildung oder Abitur oder dhn-
liches — nicht alle ankommen kénnen, da ein Ziel des Systems ebenfalls ist, die
Fahigsten fir die anspruchsvollste, das heillt lingste, Ausbildung auszuwihlen.
Damit werden die Schwund- bzw. Erfolgsquoten auf den Stufen des Systems zu
seinem entscheidenden Charakteristikum.

Diese Art Modellierung des Schulsystems ist auch die Grundlage der gingigen
Prognosemodelle der Schillerpopulation (z.B. Klemm 1992, KMK 1993). Dabei
werden die Ubergangsquoten aus der jiingsten Vergangenheit geschitzt und die
Eingangspopulation der Erstkldssler aus demografischen Daten ibernommen. Sie
bildet zudem wichtige Erkenntnisse der Schulerfolgsforschung ab (Miiller/Haun
1993, 1994; Mare 1980, 1981). Nach diesen Ergebnissen lassen sich die Schulstufen
auch als wichtige Entscheidungsstellen charakterisieren, an denen die Eltern aktiv
Entscheidungen tber den weiteren Verbleib ihrer Kinder fillen. Dabei kénnen
sowohl die 6konomischen und sozialen Bedingungen und Gewohnbheiten als auch
eine rationale Abwigung der weiteren Erfolgschancen und der dafiir aufzubrin-

2 Auf jeder Stufe flieBt also eine gewisse Anzahl aus dem System heraus, deshalb ist auch der Name
»leaky pipeline« dafiir bekannt.
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genden Kosten, zum Beispiel in Form von weiterem Unterhalt des Kindes, eine
Rolle spielen (Cortina 2003). In dieser Sicht wiren die Uberginge auf einer Stufe
nicht als Schwundquote, sondern als Verbleibsentscheidungsquote zu bezeichnen.
Die Anzahl der Schulstufen sei im Folgenden n, wobei 1 die niedrigste und n die
hochste sei, die Anzahl der Schiiler auf den Stufen sei mit S; bezeichnet (i = 1,...,n)
und die Ubergangwahrscheinlichkeiten von Stufe i zu Stufe i+1, das hei3t der Anteil
derjenigen, der nicht das System verldsst, mit pi. Eine mégliche Aufgabe von
Schulpolitik, méglichst viele Hoch- und gut Qualifizierte auf den Arbeitsmarkt zu
entlassen, kann mit diesen Definitionen beschrieben werden als die Aufgabe, die S;
mit den hohen i’s, zum Beispiel S,, mdglichst grol zu machen. Da aber gilt
Si+1=Si- pi , kann S, nur gesteigert werden durch Steigerung mindestens eines der
pi’s. Schon hier stellt sich eine einfache Frage fur die Wirkung unterschiedlicher
politischer MaBnahmen: gibt es ein pi, das fir die Steigerung von S, die groBite
Wirkung verspricht, oder muss man alle p;’s steigern oder eine Kombination?

2.2 Die Einflussfaktoren der individuellen Schuletleistung

Aber wie kann man tiberhaupt die Ubergangswahrscheinlichkeiten pi steigern? Hier
kommen nun im Wesentlichen drei Theorien zum Zuge, die verschiedene Einfluss-
faktoren hervorheben, warum Schiler eine bestimmte Klassenstufe nicht mehr be-
wiltigen. Da sich die GroBe der p;i ja als Summe individueller Schiletleistungen
ergibt, konnen es erstens personliche Schillerfihigkeiten sein, die die p; bestimmen,
etwa Begabungen und Anlagen. Die cher statischen Begabungstheorien (Weiss
2000) schreiben jedem einzelnen Schiiler eine individuelle Begabung zu, die durch
seine korperliche Ausstattung bedingt und wenig verdnderbar sei. Sie stattet thn mit
einer konstanten Erfolgswahrscheinlichkeit p aus, in der Schule auf die nichste
Stufe weiterzukommen. Wie wire der Schulerfolg beschreibbar, wenn statische
Begabungen vorligen? Sei B die Zahl der Schiiler mit der Begabung p auf Stufe S;.
Dann ist der Anteil Schiiler von B, die nach dieser Theorie die Stufe S, erreichen,
gleich B - p und der Anteil, der die héchste Stufe S, erreicht, im Modell B - p*!. Um
den Erfolg des Schulsystems insgesamt zu beschreiben, reicht es deshalb in diesem
Fall, die Verteilung der Begabungen unter den Erstklisslern zu kennen?, das Schul-
system selbst spielt keine Rolle mehr, Schulpolitik wire machtlos, weil p nicht ver-
inderbar wire.

3 Begabungstheorien kommen meist in komplexerem Gewand daher, indem sie Normalverteilungen
der Begabungen mit verschiedenen Mittelwerten fiir die sozialen Schichten annehmen und damit
dann rechtfertigen, dass bei den héheren Bildungsabschliisse die hohen sozialen Schichten deutlich
mehr vertreten sind (Weiss 2000). Man sicht am Modell, dass es so einfach nicht sein kann.
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Andere Theotien heben zweitens die Schulform, die Form des Unterrichts oder
andere Bedingungen hervor, die innerhalb der Handlungsméoglichkeiten der Schule
liegen. Die pi’s wiren abhingig von diesen Bedingungen, zum Beispiel héhere pi’s
fir Gymnasien als fir Gesamtschulen oder umgekehrt, wie man oft in der poli-
tischen Diskussion héren kann. Dann hitte die Schulpolitik grofle Verantwortung.

Weitere Theorien heben drittens einschrinkend vor allem die Rolle der Familien
hervor, die als primire Sozialisations- und Entscheidungsinstanz fir das Kind
sowohl seine Motivation fiir Schule als auch seine Entscheidungen tber den
Verbleib auf den Schulstufen entscheidend beeinflusst. Die Erfolgswahrscheinlich-
keit p, eine Schulstufe weiterzukommen, wire dann abhingig von der Familie des
Schiilers, die unter anderem mit entscheidet, wann das Kind die Schule verlisst.
Nach dieser Theorie wiren Handlungsmoglichkeiten fiir Schulpolitik vorhanden,
aber eher klein: sie miisste in die Familien hineinwirken und in der Schule dem Kind
andere als die familidren Werte vermitteln.

Um das Modell weiter zu konstruieren, ist es nicht nétig, sich auf eine dieser
Theorierichtungen zu beschrinken. Um iberhaupt Aussagen tber Schulpolitik
machen zu kénnen, mussen natiirlich reine Begabungstheorien ausgeschlossen wet-
den. Die anderen beiden Faktoren werden auf die Weise ins Modell integriert, dass
fiir schulische MaB3nahmen zwei Ansatzpunkte bei den Kindern gesehen werden: sie
koénnen zum einen die Erfolgswahrscheinlichkeit steigern, indem sie pddagogisch
auf die familidgren Hintergriinde der Kinder einwirken. Zum anderen koénnen sie
direkt durch geeignete Unterrichtsformen an den kognitiven Fihigkeiten der Kinder
ansetzen.

Im schulischen Alltag wird man diese Unterscheidung oft nicht genau treffen
koénnen. In den Empfehlungen der PISA-Studie etwa wird jedoch dazwischen genau
unterschieden, wenn festgestellt wird: »Eine Optimierung beider Gesichtspunkte —
Sicherung eines hohen Kompetenzniveaus und Verminderung sozialer Disparititen
— hingt maligeblich vom erreichen eines befriedigenden Niveaus der Lesekompe-
tenz in den unteren Sozialschichten ab« (PISA-Konsortium 2001: 389). Hier wird
eine schichtspezifische Férderung nahegelegt. Oder wenn es an anderer Stelle hei3t:
»Der hohe Erklirungswert von verinderbaren Faktoren (Lernstrategiewissen,
Interesse am Lesen, inhaltliches Interesse) (...) bedeutet, dass Schilerinnen und
Schiiler mit hohem Lernstrategiewissen (...) hohere Werte im Lesekompetenztest
erzielen. Diese Befunde weisen auf wichtige Bereiche der Férderung hin« (PISA-
Konsortium 2001: 131). Hier wird eine Férderung individueller Schiilerfihigkeiten
nahegelegt. Auch die politischen Ma3nahmen unterscheiden zwischen diesen beiden
Faktoren. So gibt es in Berlin bereits Sprachtests von Kindern und vom Ergebnis
abhingige MaB3nahmen, um die Sprachfihigkeit iberhaupt so weit herzustellen, dass
dem normalen Unterricht gefolgt werden kann, oder Vorschlige zur Aufhebung der
Jahrgangsklassen — Einteilung fur die ersten zwei bis drei Schuljahre — eine offenbar
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kompensatorische sozialschichtbezogene Mallnahme. Durchgefithrt werden aber
auch besondere Differenzierungen fiir Hochbegabte, also eine auf die individuellen
kindlichen Fihigkeiten zielende Manahme.

Um die Unterschiede in den Familien der Schiiler zu modellieren, wird die
soziale Schichtzugehérigkeit als Indikator gewihlt (PISA-Konsortium 2001: Kap. 8).
Wie immer man »soziale Schicht« definiert, bestitigen viele Untersuchungen, dass
das Aspirationsniveau, die Anspriiche an die schulischen Leistungen des Kindes, in
Arbeiter- und Kleinburgerfamilien niedriger als in Mittel- und gehobenen Schichten
sind. Auch die finanzielle Belastung, die eine lange Schulkarriere bedeutet, unter
anderem dadurch, dass das Kind noch kein eigenes Einkommen etzielt, kann von
den oberen sozialen Schichten besser getragen werden. Im Modell seien die sozialen
Schichten mit C; (»class« C) bezeichnet und eine kleine Anzahl Schichten mit
ordinaler Reihenfolge angenommen, das hei3t Ci+1 ist eine héhere Schicht als C;,

Die Anlagen der Kinder seien ebenfalls nur in einer kleinen Anzahl Stufen
differenzierbar. Das kann etwa im Hinblick auf die beschrinkten Moglichkeit,
Unterricht schulintern nach »Talenten« zu differenzieren, gerechtfertigt werden. Sie
werden mit Ry (»ressources« R) bezeichnet und Ry bezeichne eine geringere
Begabung als Ri+1. In jeder sozialen Schicht gebe es Kinder aller Begabungen. Die
Verteilung der Begabungen auf die Schichten ist natiitlich eine kritische GroBe des
Modells, die die Wirkung von Mainahmen beeinflusst. Deshalb wird sie im Modell
variabel gehalten.

Die schulischen MaB3nahmen verindern die Einfliisse, die die beiden Faktoren
soziale Schicht und Begabung auf den Schulerfolg der Kinder haben. Deshalb wird
die Erfolgswahrscheinlichkeit p eines Kindes, die nichste Schulstufe zu erreichen,
generell abhingig von C und B modelliert:

pie = £ (G, Bi)

Damit ist ein individuelles Kind nur durch diese zwei Merkmale — seine
»Anlagen« und seine soziale Herkunft — definiert. Natiirlich lieBen sich an dieser
Stelle weitere Merkmale hinzufiigen, um das Modell »realistischer« zu gestalten. Die
Zunahme an Komplexitit ist jedoch gegen die Transparenz der Simulation
abzuwigen; da viele vorstellbare weitere Merkmale ebenfalls unter die beiden
aufgenommen Faktoren subsummiert werden kénnen, soll es hier dabei bleiben.
Schulische MaBnahmen kénnen sich deshalb in diesem Modell im differenziertesten
Fall auf eine spezifische Begabungsuntergruppe einer speziellen Schicht beschrin-
ken, etwa auf die Forderung der Hochbegabten der Unterschicht. Die Wirkung
schulischer MaB3nahmen besteht im Modell in der Verinderung des Werts der Er-
folgsquoten pj. . Das bedeutet, sie werden gemessen durch die Erhéhung oder Ver-
minderung der Ubergangsquoten in die nichste Schulstufe.

Die pjk heiBlen nach Boudon (1973), von dem die Grundlage zu diesem Modell
stammt, »Fundamentalparameter«, da sie die Grundlage fir die schulische Erfolgs-
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prognose eines Kindes geben, dessen Familie und kognitive Ausstattung bekannt
ist. Die Fundamentalparameter bleiben dieselben auf jeder Stufe des Bildungs-
systems. Das ist eine vereinfachende Annahme. Tatsdchlich etwa verliert sich der
Einfluss der sozialen Herkunft auf den héheren Stufen im amerikanischen System
(Mare), wihrend es zum deutschen System widerspriichliche Ergebnisse dazu gibt
(Miiller/Haun 1994, PISA-Konsortium 2001). Da die Anderungen der pjx jedoch in
spezifischen fixen Verhiltnissen pro Schulstufe vorkommen, wiirden wesentliche
qualitative Ergebnisse, die durch die Anderung eines einzigen Fundamentalpara-
meter erzeugt werden, sich auch bei einem komplizierteren, aber aus konstanten
Relationen zum Fundamentalparameter bestehenden System von Ubergangsquoten
zeigen. Deshalb wird das Modell im Sinn der Modellskonomie auf einen Satz von
Fundamentalparametern beschrinkt.

Damit sind die wesentlichen Elemente des Modells bestimmt: Es besteht aus
den n Stufen des Bildungssystem S; (1< i < n), der Aufteilung der Schilerpopulation
nach den Merkmalen soziale Schicht Cj und individuelle Begabung Ry und den
Erfolgswahrscheinlichkeiten pj je nach Schichtzugehorigkeit und Begabung. Als
erstes Beispiel sei der Schulerfolg von CRx = 10.000 Kindern aus Schicht Cj mit
Begabung Ry bei finf Schulstufen, die etwa Hauptschule, Realschule, Abitur, Fach-
hochschule, Universitit heilen kénnten, berechnet. Er ergibt sich in allgemeinen
Formeln aus ihrer Erfolgswahrscheinlichkeit pjk:

S1 = 10.000 -(1-pjx), S2 = S1* pjx = 10.000%(1-pj) Pik, S3 = 10.000 (1-pj) ik S4 =
10.000(1-pj) i, Ss = 10.000 - pt ,

allgemein: S§; = CRx - (I-pj) pjdD fiirj <n, Sp = CRi - pj®D.

Schon aus diesen Formeln wird ersichtlich, dass es sich bei Abschitzung der
Konsequenzen von Anderungen der pj’s nicht um ein triviales Unterfangen han-
delt, insbesondere wenn Anderungsraten von Quoten verglichen werden sollen, da
es sich offenbar um ein nichtlineares System handelt. Die Komplexitit dieses
Modells ist unter anderem von Fararo/Kosaka (1978) mathematisch umfassend
dargelegt worden, deren Ergebnisse hier zum Teil herangezogen werden. Da die
rein analytische Durchdringung in die héhere Mathematik fithrt, wird das Modell
hier auf dem Weg der Simulation durchgerechnet.

3. Ziele und Ausgangsbedingungen des Modells

Um Simulationen mit einem Modell berechnen zu kénnen, missen die Modellpara-
meter mit konkreten Zahlen belegt werden. Fur die Auswahl ihrer Werte gilt
dasselbe wie beim Problem der abnehmenden Abstraktion: es ist nicht zu erwarten
und auch nicht wichtig, dass sie genau mit empirisch ermittelbaren Werten iiberein-
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stimmen, da die realen Werte immer auch einen Grofteil an Komplexitit wider-
spiegeln, der im Modell gar nicht vorhanden ist. Wichtig ist, dass die Parameter und
vor allem die Ergebnisse der Simulation im Rahmen mdglicher, vorstellbarer
Realitit bleiben. Nur ein Modell, das tiberwiegend unmdogliche oder unvorstellbare
Zustinde erzeugt, kann mit Recht als artefaktisch beschrieben werden.

Die Parameter-Werte, die im Modell zu besetzen sind, sind die Anzahl n der
Stufen S,, die Anzahl j der Schichten Cj und k der Begabungen Ry, die Anzahl der
Kinder in jeder Schicht/Begabungskombination CRy und die Werte fur die Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten pj. Um den reinen Wirtkungszusammenhang des Modells
besser hervortreten zu lassen, empfiehlt es sich, mit durchschaubaren, das heif3t
einfachen Parametern anzufangen. Entsprechend soll es nur je zwei Schichten
(hoch, niedrig) und zwei Begabungen (hoch, niedrig) geben und zunichst alle CRy
gleich besetzt sein mit je 5.000 Kindern.

Entscheidend ist natiirlich die Quantifizierung der pj.. Ausgehend von vielen
Befunden kann man sowohl einen besseren Schulerfolg der héheren sozialen Her-
kiinfte als auch selbstverstindlich der héheren Begabungen annehmen. Fir die Er-
folgsdifferenz in Bezug auf die sozialen Herkiinfte spielen bekannte sozialisato-
rische Einflisse wie hoherer Wert von Bildung, Lesen und Selbstbeschiftigung,
mehr Férderung und Interesse am Fortschritt der Kinder und mehr finanzieller
Spielraum fiir auBerschulische Bildungsangebote in hoheren Schichten eine Rolle.
Ferner wird dabei noch unterschieden zwischen »primiren« und »sekundirenc
Einflissen der Herkunftsschicht (PISA-Konsortium 2001). Primdre Einflisse sind
diejenigen, die sich ditekt in der Lernfihigkeit des Kindes bemerkbar machen.
Sekundire Einflisse sind die Unterschiede im durchschnittlichen Schulerfolg, die
zwischen zwei Kindern aus unterschiedlichen Sozialschichten bestehen bleiben,
auch wenn sie dieselben kognitiven Fihigkeiten besitzen. Man kann dabei zum Bei-
spiel an Motivation, Leistungsdruck oder Entscheidungen tber frithen Schulabgang
in den unteren Familien, aber auch an selektive Wahrnehmung durch die Lehrer
denken, die Kinder aus ihnen nahestehenden Schichten eher wahrnehmen. Bei
Vorhandensein sekundirer Einfliisse bleibt eine soziale Differenz im Erfolg
bestehen, auch wenn Kompetenz-Unterschiede durch die Lehrer ausgeglichen wer-
den konnen.

Auf Grund dieser Ergebnisse werden fiir eine erste Simulation folgende Werte
fir die Fundamentalparameter angenommen:

— Niedrigbegabte Unterschicht pi1 = 0.3, Hochbegabte Unterschicht pi2 = 0.6,
— Niedrigbegabte Oberschicht p21 = 0.5, Hochbegabte Oberschicht p2; = 0.8.

Dadurch ist die »mittlere« Erfolgsdifferenz zwischen den Begabungen, die die
primdren Einflisse der sozialen Herkunft beinhaltet, auf 0.6-0.3 = 0.8-0.5 = 0.3 =
30 Prozent mehr Uberginge auf die nichste Stufe und die »mittlere« Differenz
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zwischen den sozialen Herkiinften, die die sekundiren sozialen Einflusse darstellt,
auf (0.8 + 0.5)/2 — (0.6 + 0.3)/2 = 0.2 = 20 Prozent mehr Uberginge festgelegt.

Mit diesen Parametern ist ein Grundmodell beschrieben, in dem sich folgende
Schulleistungen ergeben:

Schule
Absolute Zahlen Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft Cl1 5.500 2.250 1.035 527 638 10.000
C2 3.500 2.050 1.265 825 2.360 10.000
Alle 9.000 4.300 2.300 1.351 3.049 20.000
Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Begabung Rl 6.000 2.300 940 407 353 10.000
R2 3.000 2.000 1.360 944 2.696 10.000
Alle 9.000 4.300 2.300 1.351 3.049 20.000
Abstrom in Prozent Schule

s1 s2 3 sS4 S5 Alle
Herkunfc  C1 5500 2250 1035 5265 6,885 100,00
C2 3500 2050 12,65 8245 23,605 100,00
Alle 4500 21,50 11,50 6,755 15245  20.000

Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Begabung Rl 60,00 23,00 9,40 4,07 3,53 100,00
R2 30,00 20,00 13,60 9,44 26,96 100,00
Alle 45,00 21,50 11,50 6,755 15,245  20.000

Zustrom in Prozent Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 61,12 52,33 45,00 38,97 22,58 50,00
C2 38,88 47,67 55,00 61,03 77,42 50,00
Alle 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00  20.000

Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Begabung  R1 66,67 53,49 40,87 30,13 11,58 50,00
R2 33,33 46,51 59,13 69,87 88,43 50,00
Alle 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00  20.000
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Insgesamt erreichen 3.049 von 20.000 Schilern (=15,25%) den obersten Abschluss,
aufgeteilt auf 22,58 Prozent aus der Unter- und 77,42 Prozent aus der Oberschicht.
Von den Anfangskohorten von jeweils 10.000 Schiilern erreichen nur 6,89 Prozent
der Unterschicht, aber 23,61 Prozent der Oberschicht diesen hochsten Abschluss.
Den obersten Abschluss teilen sich 11,58 Prozent niedrig und 88,42 Prozent
Hochbegabte. Von den jeweils 10.000 niedrig Begabten erreichen 3,53 Prozent und
von den Hochbegabten 26,96 Prozent einen héchsten Abschluss.

Damit stehen eine ganze Reihe von GréBen zur Verfigung, um die »Leistung«
dieses Schulsystems an Hand des von ihm erzeugten Outputs zu beschreiben und
vor allem: zu bewerten. Welche kénnen ausgewihlt werden, um die moglichen Ziele
von Schulpolitik zu erfassen? Dafiir muss versucht werden, die zahlreichen, aber auf
den zweiten Blick geradezu erschreckend unkonkreten AuBerungen von Bildungs-
politikern auf die obigen vom Modell bereitgestellten Indikatoren zu bezichen.

Die drei folgenden Werte sollen dazu dienen, die »Ziele« von MaB3nahmen
darzustellen:

1. Zunichst ist Schulpolitik daran interessiert, das Bildungsniveau insgesamt anzu-
heben und insbesondere im Hinblick auf die internationale Konkurrenz Mangel
an Hochqualifizierten zu vermeiden. Dieses Ziel ldsst sich nicht nur in den poli-
tischen Forderungen als Reaktionen auf PISA (»Vorbereitung auf die Wissens-
gesellschaft« (Schipanski in: Fahrholz/Gabriel/Miuller 2002)), »neue Werte fiir
die Informationsgesellschaft« (Schiuble in Fahrholz/Gabriel/Muller 2002), son-
dern auch in der PISA-Studie selbst feststellen. Um dieses Ziel zu messen, soll
die Quote des héchsten Abschlusses insgesamt dienen, im obigen Beispiel sind
das 15,15 Prozent.

2. Bildungspolitik ist weiter daran interessiert, Begabungsreserven zu wecken und
Leistungsstarke zu foérdern, um den meritokratischen Charakter unseres Aus-
bildungssystems zu stirken und Wettbewerb und Leistungswillen zu férdern.
(»Ausschopfung der Begabungsreserven« (Gabtiel in Fahrholz/Gabriel/Miller
2002), mehr Wettbewerb und Leistung (Westerwelle in Fahtholz/Gabsiel/
Muller 2002), »Elitebildung« (Biedenkopf in Fahtholz/Gabriel/Miller 2002).
Das soll hier mit dem Schlagwort »Exzellenz« bezeichnet und am Anteil der
Hochbegabten, die den héchsten Abschluss erreichen, gemessen werden, im
obigen Beispiel 26,96 Prozent.

3. Schulpolitik ist daran interessiert, Chancengleichheit fir die Kinder aus unteren
sozialen Schichten herzustellen (»Frithzeitige individuelle Férderung, insbes, bei
Benachteiligungen dutch soziale Hetkunft« (Bulmahn in: Fahrholz/Gabtiel/
Muller 2002)), »Ganztags-Betreuung« (Betgmann in: Fahtholz/Gabsiel/Muller
2002). Zur Messung der Chancengleichheit wird die MafBzahl »Odds« ver-
wendet, definiert als die Chancen der Kinder aus der Oberschicht, den hochsten
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Abschluss zu erlangen, im Verhiltnis zu denselben Chancen von Kindern aus
der Unterschicht. Das ist im obigen Beispiel 23,60/6,88 = 3,43; das heil3t unter
den Modellbedingungen haben Kinder aus der Oberschicht eine 3,43mal hohere
Chance auf den hochsten Abschluss als Kinder aus der Unterschicht, obwohl
beide Schichten gleich stark mit Begabungen besetzt sind. Auch die Bezeich-
nung »Disparitit« der Schichten ist dafiir gebrauchlich.

4. Simulationsresultate

Mit Hilfe der so weit definierten Bedingungen und Ziele des Modells kann nun
begonnen werden, die Ergebnisse von schulpolitischen Mafinahmen als Simulation
zu berechnen und zu bewerten. Die Ergebnisse von MaB3nahmen werden generell
daran gemessen, ob sie in bezug auf die definierten Ziele Verbesserungen bewirken
oder nicht.

Zunichst (Kap. 4.1, 4.2) geht es um Malnahmen, die die Struktur des Systems
betreffen, das heillt die Anzahl n oder die Schulstufen S;. Alle anderen MaB3nahmen
(Kap. 4.4, 4.5) wirken sich so aus, dass die Ubergangsparameter pjx verindert
werden. Um solche MaBnahmen vergleichen zu kénnen, muss anfangs definiert
werden, in welcher Weise Mallnahmen, die auf verschiedene Teile der Schiiler-
population, etwa Unter- oder Oberschicht, einwirken, als vergleichbar angeschen
werden kénnen (Kap. 4.3).

4.1 Zeitpunkt der Férderung

Als erstes Problem soll die Frage nach dem Zeitpunkt von MaBnahmen gleich
welcher Art, die die Ubergangsparameter beeinflussen, gestellt werden. Auf welcher
Schulstufe sollte eine Férderung einsetzen? Um diese Frage mit dem Modell zu
beantworten, muss vom Fundamentalparameter abgewichen werden und Uber-
gangsparameter fiir einzelne Schulstufen betrachtet werden. Fir eine beliebige
Schiilergruppe CRy gebe es eine Sequenz von Ubergangsparametern p; (i = 1,...n),
die den Ubergang von Stufe Sii auf S; bestimmen. Der Anteil von CRy, der den
héchsten Abschluss S, erreicht (Ziel 1), ist dann CR p1 * pn - Wird die Ubergangs-
quote p; auf einer beliebigen Stufe i um 10 Prozent auf p; + 0.1 - p; erhéht, erhdht
sich die Quote genau auf CGRy p1--pn + 0.1 - CRi p1 - Ppa, also ebenfalls um 10
Prozent. Es scheint also egal, auf welcher Stufe die Férderung einsetzt.
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Ubersehen wird dabei aber, dass es sich bei einer Steigerung eines Parameter p; ja
um eine schulische Ma3nahme handelt, die die individuellen Lernkompetenzen der
Schiiler steigert. Steigert man diese Kompetenzen auf einer Stufe, so bleiben sie —
jedenfalls teilweise, so die Hoffnung der Lehrerlnnen — auf den spiteren Stufen
erhalten, das heif3t es erh6hen sich auch die Parameter der folgenden Stufen. Gleich
wie viel Steigerung auf den spiteren Stufen erhalten bleibt, ist offensichtlich, dass
ein um so groBerer Anteil die letzte Stufe erreicht, je friher die Férderung einsetzt
(s. mathem. Anhang M1). Nur dann wire ein Beginn der Férderung auf spiteren
Stufen im Hinblick auf Ziel 1 sinnvoll, wenn der Kompetenz-Erhalt auf den
folgenden Stufen bei einem spiteren Beginn wesentlich héher wire als auf den
fritheren Stufen.

Wenn also schulische Férderung so angelegt ist, dass sie nicht nur auf eine
Schulstufe zielt, sondern Lernkompetenzen bei den Schilern férdern will, die auch
die weitere Schullaufbahn verbessern, dann gibt es keine Frage, dass die schulischen
MafBnahmen in bezug auf Ziel 1 um so wirksamer sind, desto frither die Férderung
einsetzt. Diese Argumentation ist offenbar auch unabhingig von der Anzahl und
Verteilung der Schiiler auf soziale Herkiinfte und Begabungen, der Anzahl der
Schulstufen und der GréBe der Erfolgsquoten pi. Dieses Ergebnis steht voll-
kommen in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der PISA-Studie, dass Linder
mit guten Resultaten iber bessere Vorschulerzichung in den Kindergirten, besser
ausgebildetes Kindergartenpersonal und ein breiteres Kindergartenangebot ver-
figen.

4.2 Integrierte versus selektierende Schulsysteme

Deutschland gehort zu den wenigen Lindern, die eine frithe Selektion der Schiiler
auf getrennte, in bezug auf die geplante Linge und Leistung des Schulverbleibs
geordnete Zweige (»Sdulen«) des Schulsystems praktizieren, bei denen ein Wechsel
zwischen Zweigen selten bleiben soll. Wie kann ein solches versdultes System
modelliert werden? Die Sdulen unterscheiden sich durch ihre Linge: je leistungs-
stirker der Zweig, desto mehr Schulstufen enthilt er. Modelliert wird also ein Sys-
tem, das die Schiiler nach einer frihen Stufe trennt, ab der es in zwei getrennten
Zweigen (Kaskaden) weitergeht, die unterschiedlich lang sind; der héchste Ab-
schluss kann nur noch auf einem der beiden Zweige erreicht werden:

— nicht-selektierendes System:

rad rad rad rad
—» 5, —¥»s, —» 5, —P»s, —» Ss
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— auf friher Stufe selektierendes System:

v

S
>so<: — > vy ¥y ¥
S > S, » S » S, » S5

Zu beachten dabei ist, dass die eingefligte Stufe Sy keine Abgangsstufe ist, von der
das Schulsystem verlassen werden kann (und in der die Etrfolgsquote angewendet
wetrden kann), sondern hier eine Aufteilung der kompletten Schilerschaft erfolgt.
Zu modellieren ist also der Selektionsmechanismus auf der zusitzlichen Selektions-
stufe. Hier gehen wir mit einer fir das deutsche System positiven Annahme davon
aus, dass tatsidchlich alle Hochbegabten auf den weiter fihrenden Zweig selektiert,
das heiB3t »erkannt« werden kénnen. Wie steht es dann mit der Zielerreichung?

Wir lassen zur Vereinfachung die Unterschiede in der sozialen Herkunft
zunichst weg und rechnen mit zwei Begabungen, niedrig (Ri) und hoch (R»), die zu
je 5.000 Kinder vorhanden seien. Ry habe Erfolgsquote p1 = 0.3 und R
Erfolgsquote p2 = 0.7. Dann ist der Anteil, der im nicht selektierenden System den
héchsten Abschluss erreicht, 5.000 - 0.7 + 5.000 - 0.3* Im versdulten System wet-
den nach Stufe Sy die Schiiler nach Begabung aufgeteilt: 5.000 weniger Begabte
kommen auf den niedrigeren Zweig, die 5.000 héher Begabten auf den weiter-
fithrenden Zweig. Der Anteil aller Schiiler, der im verséulten System einen héchsten
Abschluss erreicht, betrigt dann 5.000 - (0.7)%. Das ist offenbar immer weniger als
im nicht selektierenden System, auch wenn andere Werte als 0.7 und 0.3 fir die
Erfolgsquoten, andere Werte als jeweils 5.000 fir die Verteilung der Begabungen
eingesetzt werden oder auf einer spiteren Stufe selektiert wird. Als Folgerung ergibt
sich, dass in selektierenden Systemen unter den Annahmen des Modells der Anteil
derjenigen Schiler, die den héchsten Abschluss erreichen, immer geringer sein
muss als in nicht selektierenden Systemen, weil — wie auch aus der Formel leicht
abzulesen ist — einfach dem weniger begabten Teil der Schiilerschaft die Chance (=
die Ubergangsquote) genommen wird, doch die nichste Stufe zu erreichen.

Doch wie steht es mit der Exzellenz? Da nach Voraussetzung alle Hochbe-
gabten auf den weiterfithrenden Zweig gelangen, ist im selektierenden System
dieselbe Exzellenz vorhanden wie im nicht selektierenden. Das Ziel der Exzellenz
lasst sich also auch in selektierenden Systemen erreichen. Um die Auswirkungen
selektierender Systeme auf die Chancengleichheit — das dritte Ziel — zu untersuchen,
missen Annahmen tber die Verteilung der Begabungen auf die sozialen Herkiinfte
und die schichtspezifischen Ubergangsquoten gemacht werden. Geht man vom
obigen Grundmodell aus (piz = 0.6, p22 = 0.8), so ergeben sich fiur den
weiterfithrenden Zweig folgende Uberginge:
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S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft  C1 2.000 1.200 720 432 648 5.000
C2 1.000 800 640 512 2.048 5.000
Alle 3.000 2.000 1.360 944 2.696 10.000

Abstrom in Prozent Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 40,00 24,00 14,40 8,64 12,96 100,00
C2 30,00 16,00 12,80 10,24 40,96 100,00
Alle 20,00 20,00 13,60 9,44 26,96 5.000

Damit werden die Odds zu 40,96/12,96 = 3,16 und sinken damit geringfiigig gegen-
tber dem Grundmodell aus Kapitel 3. Dieses Ergebnis ldsst sich verallgemeinern:
In selektierenden Systemen fillt der kleine Anteil weniger Begabter aus beiden
Schichten auf der héchsten Stufe weg, weil sie sich auf dem Zweig befinden, der
friher endet. Die Odds dieses Anteils sind aber wegen der geringeren Erfolgs-
quoten hoher, deshalb sinken ohne diesen Anteil die Odds auf den letzten Stufen in
selektierenden Systemen. Man kann also festhalten, dass selektierende System ohne
EinbuBle an Exzellenz generell weniger hohe Abschliisse produzieren, die dafiir aber
etwas mehr chancengleich sind.

Das Ergebnis ist wiederum schon aus PISA bekannt: dort haben integrierte
Schulsysteme generell bessere Ergebnisse als selektierende Systeme. Es lisst sich
auch im innerdeutschen Vergleich nachweisen: Bayern mit der rigidesten Selektion
hat den geringsten Anteil an Abiturienten (PISA-E). Das Ergebnis zur Chancen-
gleichheit scheint nicht mit PISA tberein zu stimmen. Dort ist jedoch der Einfluss
der sozialen Herkunft immer nur bei den 15-jihrigen gemessen worden, das heif3t
nicht mit den hier gemessenen Odds auf der héchsten Stufe vergleichbar. Im
Modell ergeben sich auf den unteren Stufen keine Anderungen bei den Odds, da
sich die Ergebnisse der Zweige dort additiv zusammensetzen.

Bessere Leistungen filir selektive Schulsysteme wiirden sich jedoch ergeben,
wenn sich innerhalb der einzelnen Zweige die Erfolgsquoten der Schiiler dndern
wirden, etwa im hoéchsten Zweig erhoht wiirden. Durch die »Homogenitit« der
Schiilerschaft oder durch ein besseres »Lernklima, etwa wegen besserer Lehrer-
ausbildung und Ausstattung, wiren dann die Leistungen der Schiiler besser allein
dutrch den Schulkontext, und der Anteil des héchsten Abschlusses wiirde steigen.
Ein Schiiler wiirde allein durch einen Wechsel aufs Gymnasium seine individuelle
Erfolgswahrscheinlichkeit fiirs Abitur erhéhen. Dafiir gibt es in der Tat auch empi-
rische Hinweise. Bessere Ausstattung des hochsten Zweiges widerspricht allerdings
zunichst dem Gleichheits-Prinzip, das jeder Schulform dasselbe Recht auf staatliche
Forderung zugesteht. Insbesondere wird es aber dann wieder zu einem Nachteil fir



2216 SEKTION MODELLBILDUNG UND SIMULATION

die Chancengleichheit, wenn die Homogenitit der Schiilerschaft nicht nur auf
Begabung, wie im Modell, sondern auf ihrer sozialen Herkunft beruht, wie die
empirischen Ergebnisse ebenfalls nachweisen. In der Simulation wurde ja immer der
gunstigste Fall angenommen, dass nur nach Begabungen selektiert wird.

4.3 Vergleichbarkeit von Erfolgsquoteninderungen

Im Folgenden werden die MaBnahmen, die sich in den Veridnderungen der verschie-
denen Erfolgsquoten pjx bemerkbar machen, im Hinblick auf ihre Wirkungen ver-
glichen. Dazu muss notwendigerweise vorher definiert werden, wann Anderungen
von zwei verschiedenen Erfolgsquoten pjk, pim auf verschiedenen Teilpopulationen
der Schiilerschaft als »gleich« aufwindig anzusehen sind, zum Beispiel um Fragen
der Art entscheiden zu koénnen, ob die Férderung von Unterschicht-Schilern
bessere Ergebnisse bringt als eine »gleich« aufwindige Férderung von Oberschicht-
Schiilern erbringen wiirde.

Da in den Werten der pjx ein universelles quantifiziertes »Zahlungsmittel« be-
steht, kénnen in diesem Modell alle MaBinahmen tber die GroBenordnung ihrer
Wirkungen auf die pj verglichen werden. Als einfacher Vergleich bietet sich der
direkte Vergleich von Differenzen an: eine Manahme, die eine Steigerung von
pik = 0.3 auf pjx = 0.33 (Differenz 0,03) fir die Teilopulation CjRy bewitkt, ist mit
demselben Aufwand verbunden wie eine andere Manahme, die die Erfolgsquote
Pam = 0.8 auf pam = 0.83 (Differenz = 0,03) fiir die Teilpopulation CoRnm steigert.

Ein etwas realistischerer Vergleich beriicksichtigt den so genannten »Plafond«-
oder »Ceiling«-Effekt: Wenn eine Erfolgsquote schon relativ hoch ist, ist es
schwieriger, sie um denselben absoluten Betrag zu steigern, wie wenn sie viel nied-
riger ist. Wenn etwa die Abiturientenquote fiir Kinder aus Akademikerfamilien
schon 90 Prozent und fiir Kinder aus Arbeiterfamilien erst 10 Prozent ist, so macht
es viel mehr Aufwand, die Quote der Akademikerkinder um 5 Prozent auf 95
Prozent zu steigern als die Quote der Arbeiterkinder auf 15 Prozent, weil ange-
nommen wetrden kann, dass in den Akademikerfamilien schon die maximale Moti-
vation fur ein Abitur vorhanden ist, wihtend in den Arbeiterfamilien noch eine
Menge ungenutzte Talente brachliegen. Um diesen Plafond-Effekt zu modellieren
hat Boudon folgende Formel vorgeschlagen: eine Steigerung einer Erfolgsquote p
um den »Faktor« a entspricht der neue Wert p + (I-p)- a. Mit dieser Formel
entspricht eine Steigerung um den »Faktor« 0.1 von p = 0.3 dem neuen Wert
0.3+ 0.7 -0.1 =0.37 und von p = 0.8 dem neuen Wert 0.8 + 0.2 - 0.1 = 0.82.

Ohne zusitzliche Lehrkrifte einzustellen bzw. ohne zusitzliche staatliche
Férderung gleich welcher Art lassen sich nur schulische MaBnahmen durchfiihren,
bei denen der Lehraufwand insgesamt gleich bleibt. Das ldsst sich etwa damit



MULLER-BENEDICT: INTENDIERTE UND NICHT INTENDIERTE FOLGE 2217

begrinden, dass pro Lehrerin die Aufmerksamkeitsmenge, die sie insgesamt ein-
setzen kann, begrenzt ist. Deshalb kann ohne zusitzliche Kapazitit die gesamte
padagogische Zuwendung nur umverteilt, nicht erhéht werden. Im Modell ldsst sich
das durch die Bedingung darstellen, dass die Summe tber alle pj konstant bleibt.
»Kostenneutrale« Manahmen, die eine Teilpopulation férdern sollen, kénnen also
nur »zu Lasten« einer anderen Teilpopulation gehen. Eine Steigerung der Erfolgs-
quote ciner Teilpopulation bedeutet dann eine gleich groB3e Minderung der Erfolgs-
quote einer anderen Teilpopulation um denselben Wert. Im Falle einer Steigerung
ohne Plafond-Effekt wiirde eine »konstenneutrale« Verinderung von zwei Erfolgs-
quoten p1 und pzum die GroBe x zu den beiden neuen Erfolgsquoten p1 + x, p1 - X
fithren; im Fall einer Steigerung mit Plafond-Effekt ergeben sich die beiden neuen
Werte p1 + (1-p1) - x, (p2 - x )(1-x).

Eine noch realistischere Modellierung muss auch berticksichtigen, dass die
Teilpopulationen an Schilern eventuell verschieden grofle Anteile aller Schiler
darstellen. Der Aufwand, den Erfolg von 5.000 Schiilern der Oberschicht um den
»Faktor« x zu steigern, entspricht damit demselben Aufwand wie 10.000 Schiiler der
Unterschicht um den »Faktor« x/2 zu steigern. Das lasst sich wiederum damit
begriinden, dass es bei allen MaBnahmen um individuelle Lernsteigerungen geht, die
deshalb als Aufwand pro Schiiler eingehen. Bei ungleicher Verteilung der Schiiler-
population muss deshalb die obige Bedingung noch verfeinert werden dazu, dass
fir kostenneutrale MafBnahmen die Summe tber alle CRipjx konstant bleibt. Damit
sind die Vortbetlegungen fiir einen Vergleich von MaBinahmen abgeschlossen.

4.4 Begabung férdern — cher differenzierend oder eher ausgleichend?

Die Frage, die nun erldutert werden soll, ist: Was ist giinstiger im Hinblick auf die
formulierten Ziele: a) ein Unterricht, der sich eher egalitir um die Angleichung der
Erfolgschancen von Schiilern mit hohen und niedrigen Lernkompetenzen bemiiht
oder b) ein cher elitirer Unterricht, der sich differenziert um die Schuler mit
»hoherer« Kompetenz zu Lasten der »weniger« Kompetenten kiimmert? Die Frage
kann auf beliebige Merkmale verallgemeinert werden, wenn statt »Lernkompetenz«
allgemein zum Beispiel Geschlecht, soziale Herkunft, Lesefihigkeit etc. eingesetzt
wird. Im Folgenden soll sie beziiglich des Merkmals »Begabung« R, untersucht
werden.

Die Unterschiede zwischen den Schillern seien zunichst auf die Begabungs-
unterschiede eingeschrinkt, das heil3t es gebe keine Schichtunterschiede. Um die
Fragestellung weiter zu vereinfachen, gebe es nur zwei Arten Begabungen: weniger
(R1) und mehr Begabte (Rz), die zunichst in gleicher Anzahl vorhanden seien, etwa
je 5.000. Eine egalitire Férderung wiirde im Idealfall gleiche Ubergangsquoten fiir
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beide erreichen, etwa p1 = p2 = p = 0.6. Die Simulation ergibt dann folgendes

Ergebnis:
Schule
S1 S2 S3 S4 Alle
Begabung R1 2.000 1.200 720 1.080 5.000
R2 2.000 1.200 720 1.080 5.000
Alle 4.000 2.400 1.440 2.160 10.000

Dann besteht keine Disparitit (Odds = 1), insgesamt erreichen 21,6 Prozent den
hoéchsten  Abschluss, und die Exzellenz betrdgt ebenfalls 21,6 Prozent
(= 1080/5000).

Ein differenzierender Unterricht wirde dagegen hohere Erfolgsquoten fir die
mehr Begabten, aber geringere Erfolgsquoten fiir die weniger Begabten erreichen.
Ein kostenneutraler Vergleich beider Malinahmen, zum Beispiel mit x = 0,1 als
»Differenzierungsgrad«, fithrt zu folgenden Erfolgsquoten-Verinderungen:
p1 = p - x fir Ry, p2 = p + x fiir Ry, , also p1 = 0.7 und p2 = 0.5. Resultat ist:

Schule
S1 S2 S3 S4 Alle
Begabung R1 2.500 1.250 625 625 5.000
R2 1.500 1.050 735 1.715 5.000
Alle 4.000 2.300 1.360 2.240 10.000

Mit diesen Voraussetzungen steigt die Quote des letzten Abschlusses auf 23,4
Prozent, die Exzellenz auf 34,3 Prozent.; die Dispatitit allerdings steigt ebenfalls auf
2,74. Das wire allerdings in diesem Fall durchaus hinnehmbar, weil Disparitit
beztiglich der Begabung ja die unterschiedlichen Erfolge der Begabungen ausdriickt,
die herauszuarbeiten geradezu die Aufgabe der Schule ist. Also ergibt sich als Er-
gebnis dieser Simulation, dass ein die Begabungen differenziert férdernder
Unterricht im Hinblick auf die Steigerung hoher Abschlussquoten und Exzellenz
geeigneter ist als ein die Begabungen egalisierender Unterricht.

Dieses Ergebnis hat auch Bestand, wenn die Ry und R, ungleich groB3 sind und
man Schichten beriicksichtigt, solange es mehr als zwei Stufen im System gibt.
Ebenso bleibt es auch fiir Anderungen der Erfolgsquoten mit Plafondeffekt
bestehen (s. math. Anhang M2). Es ist also allgemein giiltig.

Das Ergebnis lasst sich nun ebenfalls auf soziale Herkiinfte statt Begabungen
anwenden. Fir die Simulation ist es gleich, ob es sich um die Erfolgsquoten der
verschiedenen Begabungen oder um die Erfolgsquoten der verschiedenen Schichten
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handelt, die umverteilt werden. Also gilt auch: Werden die Schiiler aus sozialen
Herkinften differenziert geférdert, ergeben sich mehr Abginger aus den héheren
Schulstufen, mehr Abginger aus der stirker geférderten Herkunft und eine héhere
Disparitit zwischen den sozialen Schichten. Die letzten beiden Resultate sind nun
aber beziiglich der sozialen Herkunft gerade nicht die Ziele, da hier das Ziel der
moglichst groBen Chancengleichheit, das heil3t kleiner Disparitdt und einer sozial
gleichmiBigen Verteilung der sozialen Herkiinfte in der héchsten Abgangsstufe
besteht.

Diese letzten Ziele sind offenbar gerade dadurch zu erreichen, dass die
Erfolgsquoten der Schiiler beziiglich ihtrer sozialen Herkunft angeglichen werden,
wie die Simulation zeigt. Die Schule steht deshalb bei der Erreichung der Ziele vor
der Aufgabe, beztglich der Begabung eine gréBtmogliche Differenzierung, aber
beztiglich der sozialen Herkunft eine méglichst weitgehende Egalisierung gleich-
zeitig anzustreben. Bestimmte Unterrichtsmal3nahmen, die Verdnderungen der
Erfolgsquoten zur Folge haben, wirken aber immer auf beide Merkmale: wenn man
zum Beispiel die mehr Begabten mehr fordert, férdert man begabte Schiiler aus
allen Schichten. Die Resultate der vorangehenden Simulation galten aber nur fiir ein
isoliertes Merkmal. Es ist deshalb zunichst unklar, mit welchen Erfolgsquoten-
Anderungen die Ziele beim Vorhandensein von beiden Merkmalen am besten
erreicht werden konnen.

4.5 Vergleich von Unterschichtférderung versus Begabtenférderung — was ist
besser?

Es folgen deshalb Simulationen zu den unterschiedlichen Wirkungen, die bei Er-
folgsquoten-Anderungen mit beiden Merkmalen auftreten. Ausgegangen wird wie-
derum davon, dass schulische Mafinahmen tatsidchlich zwischen den beiden Schii-
ler-Merkmalen, ihrer familidren sozialen Herkunft auf der einen Seite und ihren
individuellen Lernkompetenzen auf der anderen Seite, unterscheiden kénnen. Diese
Merkmale sind zwar sicher im einzelnen Schiiler vermischt, aber MaBnahmen lassen
sich hauptsichlich auf eines der beiden Merkmale fokussieren.

Zu denken ist zum Beispiel daran, dass man die »Ubergangs-Beratung« an den
entscheidenden Stufen des Bildungssystems verstitkt, um den Anteil der begabten
Schiler aus bildungsfernen Schichten, die sich fiir eine Fortsetzung ihrer Bildungs-
laufbahn entscheiden, zu erhéhen. Untersuchungen weisen nidmlich nach, dass nur
10 Prozent der Schiiller mit Sekundarstufenreife aus héheren Schichten, aber meht
als 30 Prozent aus unteren sozialen Schichten ihre Befihigung nicht wahrnehmen
und das Abitur nicht versuchen (#zz vom 20. Februar 2003). Eine solche Beratung
wirde sich offenbar Gberwiegend an untere Schichten richten. Oder es wird ein
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reiner »Begabten«-Kurs innerhalb eines Jahrgangs eingerichtet, in den die Schiler
allein auf Grund einer Eingangsprifung gelangen; in eine solche Aufnahmepraxis
wiirde die familidgre Herkunft nur indirekt eingehen. Auch wenn in der Praxis wohl
viele Malnahmen nur schwer in Bezug auf ihre Wirkung auf beide Merkmale zu
trennen sind, lohnt es sich aus dem Grund, ihre wechselseitigen Auswirkungen
theoretisch zu untersuchen, weil dann eingeschitzt werden kann, auf welches der
beiden Merkmale sich in der Praxis das Gewicht legen sollte, um die Ziele von
ReformmalBnahmen zu erreichen.

Wechselseitige Auswirkungen kénnen zum Beispiel diese sein: Welche Folgen
hat eine Hochbegabungsférderung auf die soziale Chancengleichheit; oder umge-
kehrt: Welche Folgen hat eine Verminderung der Chancenungleichheit auf die
Exzellenz, den Anteil der Hochbegabten auf der letzten Stufer?

Bei einer Simulation mit beiden Merkmalen ist das Ergebnis nicht nur von den
Erfolsquoten pjk der einzelnen Kombination Schicht k und Begabung j abhingig,
sondern ebenso von der spezifischen Verteilung der Begabungen auf die einzelnen
Schichten, das heiit dem Anteil der héher Begabten an der Unter- bzw. an der
Oberschicht. Konservative Begabungstheorien gehen davon aus, dass die indivi-
duellen Lernfihigkeiten in den unteren Schichten geringer sind, das heif3t der Anteil
der hoher Begabten wire um so geringer, je niedriger die soziale Herkunft ist. Das
konnte allerdings auch ein Effekt lingerer meritokratischer sozialer Mobilitit einer
Gesellschaft sein: Wenn die Begabten aller Schichten tatsdchlich allein auf Grund
des hoheren Ertrags ihrer Begabung auf dem Arbeitsmarkt frei in hohere soziale
Schichten aufsteigen konnten, und wenn ein Teil der Begabung tatsichlich gene-
tisch vererbbar wire, dann mussten sich iiber Generationen hinweg die Begabteren
in den oberen Schichten konzentrieren. Wenn andererseits die Lernkompetenzen,
mit denen die Schiiler in der Grundschule starten, hauptsichlich durch die familidre
Sozialisation der ersten Lebensjahre geprigt sind, worauf viele Untersuchungen
hindeuten, und deshalb stark mit der familiaren Herkunft korrelieren, wiirde sich
derselbe Eindruck eines héheren Anteils an weniger Begabten in den unteren
Schichten ergeben, obwohl tatsidchlich die genetischen Begabungen durchaus in
allen sozialen Schichten gleichmiBig verteilt waren.

Die Verteilung der Lernkompetenzen der Schiiler auf die sozialen Schichten
stellt eine in der Realitit messbare (siche PISA) und langfristig in der Gesellschaft
stabile GroBe dar, wie jede Grundschullehrerin bestitigen kann, und kénnte deshalb
prinzipiell ermittelt werden. Im Simulationsmodell muss man sich zum Glick nicht
auf eine Verteilung festlegen, sondern kann die Effekte beider Méglichkeiten simu-
lieren. Im Folgenden wird deshalb sowohl mit gleicher wie mit ungleicher
Begabungs- und SchichtgréBenverteilungen gearbeitet.

Es sei davon ausgegangen, dass die Politik — wie nun tatsichlich nach PISA —
beschlossen hat, das Bildungssystem zu férdern, um die obigen drei Ziele besser zu
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erreichen als bisher. Sei es, weil die gewihrten Mittel immer zu knapp sind, um alles
Mbogliche zu unternehmen oder, weil die regierende Partei eine eher konservative
oder eher reformerische Politik verfolgt, es stellt sich dann immer die Frage: Welche
Teilgruppe sollte geférdert werden, um im Hinblick auf die Erreichung die drei
Ziele den meisten Ertrag zu erbringen? Aus den obigen Simulationen geht schon
hervor, dass sowohl eine reine Férderung der oberen Schichten als auch eine reine
Forderung der weniger Begabten ausfillt, erstere, weil die Chancenungleichheit
extrem erhoht wurde, letztere, weil die Exzellenz zu stark fallen wirde. Deshalb
wird im weiteren zur Beantwortung dieser Frage nur noch eine Férderung der
héher Begabten in ihren Effekten verglichen mit einer reinen Unterschicht-
férderung.

4.5.1. Die Effekte anf die Chancenungleichbeit

Die Ausgangsbedingungen der folgenden Simulation sind wie im Grundmodell
(Kap. 3). Dann gebe es die Moglichkeit, schulische Férderung zu verstirken. Sie
kann entweder zur Erthéhung der Erfolgsquoten der Unterschicht, p11 und pi2, oder
zur ErhShung der Erfolgsquoten der Begabten, pi2 und pa, eingesetzt werden.
Dabei wird von einer »gleichwertigen« Erhéhung im Sinn des »Plafond«-Effekts um
10 Prozent ausgegangen. Die folgenden Resultate ergeben sich:

Unterschichtférderung: P11 = 0.37, p12 = 0.64

S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 49,50 23,18 11,69 6,31 9,33 100,00
Cc2 35,00 20,50 12,65 8,25 23,60 100,00
Alle 42,25 21,84 12,17 7,28 16,47 20.000

S1 s2 S3 sS4 S5 Alle
Begabung Rl 56,50 2416 10,56 472 4,06 100,00
R2 2800 19,52 1377 984 2887 100,00
Alle 4225 2184 1217 728 16474  20.000

Begabtenforderung: P12 = 0.64, P22 = 0.18

S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 53,00 22,02 10,52 5,66 8,79 100,00
Cc2 34,00 19,88 12,30 8,09 25,73 100,00
Alle 43,50 20,95 11,41 6,88 17,26 20.000
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s1 s2 s3 sS4 S5 Alle
Begabung Rl 60,00 23,00 940 407 3,53 100,00
R2 2700 1890 1342 968 30,99 100,00
Alle 4350 2095 1141 688 17,26  20.000

Wie man sieht, ergeben unter diesen Bedingungen beide Férder-Moglichkeiten
gegeniiber dem Grundmodell Verbesserungen bei allen drei Zielen. Der Unter-
schied besteht darin, dass die Férderung der Unterschicht die Chancenungleichheit
in héherem Mal} reduziert wie die Begabtenférderung, dagegen die Exzellenz
weniger erth6ht. Da die Begabtenférderung auch die grof3te Erhéhung der Abgangs-
quote auf der obersten Stufe bringt, ist sie im Hinblick auf die Erreichung aller drei
Ziele vorzuziehen. Steht allerdings die Reduzierung der Chancenungleichheit allein
im Vordergrund, wire die Férderung der Unterschicht eine bessere Mal3nahme.

Sind diese Resultate auch unter verinderten Ausgangsbedingungen stabil? Eine
interessante Frage wire hier, ob etwa unter verinderten Bedingungen die Begabten-
férderung doch zu einer Verstirkung der Chancenungleichheit fihrt, denn dann
koénnte man ausnahmslos die Unterschichtférderung als MaB3nahme empfehlen. Bei
verinderten Bedingungen ist insbesondere an die kombinierte Begabungs- und die
Schichtverteilung zu denken oder an die mittlere Schichtdifferenz und die mittlere
Begabungsdifferenz beziiglich der Ubergangsquoten. Hier lisst sich nachweisen,
dass nur unter sehr extremen Bedingungen cine Begabungsférderung zu einer Ver-
stirkung fithrt; es muss gelten:

Satz 1: O(Sn) sei die Chancenungleichheit auf der letzten Stufe, und p12 und p2
werden um den Faktor e mit Plafondeffekt gesteigert. Seien x und y die
Wachstumsfaktoren, mit denen die Abginge auf der hochsten Stufe in beiden
Schichten durch die Wirkung von e steigen, das hei3t dadurch definiert, dass

p2™!(1+ %) = (p22 + ¢ (1 - p2))™!

pi' (1 +y)= Pzt e (1 -pi))™!

Sei z = x/y. Dann steigt O(Sn) nur dann an, wenn (Beweis s. mathem. Anhang M3)

n-1 n-1
. ClRlpll _ Clele

n-1 n 1-z
C1R2p12 Cszpzz

z

In den beiden Briichen stehen fiir jede Schicht die Verhiltnisse von wenig und hoch
Begabten, die von der letzten Stufe abgehen. Sie sind direkt von dem Begabungs-
Verhiltnis in der gesamten Schicht abhingig. Die GréB3e z ist das Verhiltnis, in dem
eine Plafond-Effekt-Erhohung die Ubergangsraten erhéht; wegen des Plafond-
Effekts wird z um so kleiner sein, je weiter der Durchschnitt der Ubergangsquoten
in beiden Schichten voneinander entfernt ist. Aus dem Satz ergibt sich deshalb, dass
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— je mehr im Verhiltnis viele hoch Begabte in der Oberschicht (C2R1, Nenner des
Subtrahenden) und wenige wenig Begabte in der Unterschicht (CiRy, Zihler des
ersten Bruchs) sind, desto cher wird eine reine Begabtenférderung zu mehr
Chancenungleichheit fithren

— je groBer die sekundiren sozialen Einflisse (die mittlere Erfolgsdifferenz zwi-
schen den Schichten) ist, desto cher fithrt reine Begabungsférderung nicht zur
Erhohung der Chancenungleichheit.

Weil in die Formel alle relevanten Parameter des Modells eingehen, ldsst sich im
konkreten Fall nur durch Einsetzen konkreter Werte fir die Parameter ermitteln, ob
Begabungsférderung oder Unterschichtférderung vorzuziehen ist. Als einfaches
Beispiel diene das in folgenden Punkten verinderte Grundmodell: die Ubergangs-
quoten seien fiir beide Begabungsarten gleich (keine primire sozialen Einflisse),
aber die sekundire soziale Einflisse seien im Mal3 von 0,2 vorhanden: p11 = p12 =
0.4, p21 = p22 = 0.6, und in der Unterschicht gebe es neun mal mehr weniger
Begabte als hoch Begabte (C1R; = 9.000, C1Rz = 1.000). Dann ergibt sich:

Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 6.000 2.400 960 384 256 10.000
C2 4.000 2.400 1.440 864 1.296 10.000

Alle 10.000  4.800 2.400 1.248 1.552 20.000

Die Odds betragen dann 1296/256 = 5,06. Nun werde mit 10 Prozent Plafond-
Effekt die hoch Begabten geférdert, das heil3t piz = 0.54 und p22 = 0.36:

Schule
S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 5.940 2.408 978 398 275 10.000
C2 3.800 2.352 1.457 904 1.487 10.000

Alle 9.740 4.760 2.436 1.302 1.762 20.000

Die Odds ethohen sich auf 1487/275 = 5,41; das heit Begabungsforderung fuhrt
unter diesen Umstinden zur Erhéhung der Chancenungleichheit! Wire dagegen das
Verhiltnis der wenige Begabten zu den hoch Begabten in der Unterschicht nur 4 zu
1 (C1IR1 = 8.000, C1R2 = 2.000), dann ergibe sich vor der Foérderung dieselben
Odds von 5,06 (weil beide Begabungen gleich erfolgreich sind), aber nach der
Forderung Folgendes:

S1 S2 S3 S4 S5 Alle
Herkunft C1 5.880 2.417 997 412 294 10.000
C2 3.800 2.352 1.457 904 1.487 10.000
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Alle 9.680 4.769 2.454 1.316 1.781 20.000

Bei dieser Verteilung sinken die Odds auf 1487/294 = 5,05! Hier ist also eine recht
extreme Begabungsverteilung nétig, damit die reine Begabungsférderung Nachteile
ergibt, genauer muss das Verhiltnis der Begabungen in der Unterschicht gréBer als
4,12 sein (zur Berechnung s. mathem. Anhang M4).

Da die Ergebnisse der Simulation wiederum nicht von der »Benennung« der
Merkmale abhingen, kénnen sie einfach auf andere Merkmalskombinationen
tbertragen werden, zum Beispiel auf das Merkmal Geschlecht. Hier ergibt sich ein
kontraintuitives Ergebnis. Da Jungen und Midchen am Anfang der Schullaufbahn
immer gleich hdufig sind, kann man hier die Fille ungleicher (Geschlechter-)
Verteilung ausschlieBen. Wenn Midchen nun — nach Simulationsannahme —
schlechtere Etfolgsquoten als Jungen hitten, zeigt sich hier, dass die reine
Midchenférderung (im obigen Fall gleich der reinen Unterschichtférderung) zwar
die Disparitit zwischen Jungen und Midchen gut abbaut, aber insgesamt nicht die
Exzellenz und Abschlussquotensteigerung erreicht, wie eine reine nicht nach
Geschlecht differenzierende Begabtenférderung erreichen wiirde, die dazu ebenfalls
die Disparitit abbauen wiirde!

4.5.2 Die Effekte auf die Abschlnssquote und die Exczellenz,

Unter denselben Bedingungen wie oben sollen nun die beiden Férdermdglichkeiten
im Hinblick auf die Steigerung der héchsten Stufe, der Abschlussquote verglichen
werden. Nach den Resultaten der letzten beiden Simulationen, in denen die
Begabtenforderung auch immer die groB3te Steigerung der Abschlussquote gebracht
hat, ist zu fragen, ob es Konstellationen gibt, unter denen demgegeniiber die For-
derung der Unterschicht zusitzlich zur groB3ten Verringerung der Chancengleichheit
auch noch die hochste Steigerung der Abschlussquote ergibt. Die folgende Simu-
lation zeigt, dass das moglich ist. Die Bedingungen sind die des Grundmodells, auf
vier Stufen reduziert und in einem Parameter geindert: der Erfolg der hoher
Begabten der Oberschicht ist generell etwas geringer (p2z = 0.7). Dann ergibt sich
mit

Unterschichtférderung: P11 = 0.37, p12 = 0.64

S1 S2 S3 S4 Alle
Herkunft C1 4.950 2.318 1.169 1.564 10.000
C2 4.000 2.300 1.360 2.340 10.000

Alle 8.950 4.618 2.529 3.904 20.000
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Begabtenforderung: P12 = 0.64, P22 = 0.73

S1 S2
Herkunft C1 5.300 2.202
C2 3.850 2.236
Alle 9.150 4.438

S3

1.052
1.344
2.397

S4

1.446
2.570
4.016

Alle

10.000
10.000
20.000

In der zweiten Simulation ist nun einfach die Unterschicht insgesamt doppelt so
grof3, bei gleicher Verteilung der Begabungen (CiR; = 10.000, C;R2 = 10.000):

Unterschichtférderung: p11 = 0.37, p12 = 0.64

S1 S2
Herkunft C1 9.900 4.635
C2 4.000 2.300
Alle 13.900 6.935

Begabtenforderung: P12 = 0.64, P22 = 0.73

S1 S2
Herkunft C1 10.600 4.404
C2 3.850 2.236
Alle 14.450 6.640

S3

2.337
1.360
3.697

S3

2.105
1.344
3.449

S4

3.128
2.340
5.468

S4

2.891
2.570
5.462

Alle

10.000
10.000
20.000

Alle

10.000
10.000
20.000

Die asymmetrische Verteilung der SchichtgréBen fithrt offenbar dazu, dass die reine

Unterschichtférderung nicht nur die gréte Chancenungleichheitsreduzierung,

sondern ebenfalls die hochste Steigerung der Abschlussquoten ergibt. Unter diesen

Bedingungen ist es cindeutig, dass eine gezielte Unterschichtférderung alle drei

Ziele am besten erfiillt. Die Bedingungen dieser Simulation — doppelt gro3e Unter-
schicht — stellen in etwa die Grenze dar, ab der eine solche reine Unterschichts-

férderung die optimale Losung ist. Das Ergebnis gilt allgemein unter folgenden

Voraussetzung:

Satz 2: Sei a ein »Plafond«-Effekt-Faktor und sei p11(1+ x) = p11 +a (1 - p11),

p22(l +y) = p22 + a(l — p22). Wenn dann

C,R,p,," " . 1+z)"t -1
CRp, " @+x)"*-1

>
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dann wird durch die Unterschichtférderung mit dem Faktor a eine hdhere Stei-
gerung der Abschlussquote erreicht als durch die Begabtenférderung mit dem
Faktor a (Beweis s. mathem. Anhang M5).

Der linke Teil der Gleichung ist das Verhiltnis des »erfolgreichsten« Teils
(Hochbegabte der Oberschicht) der Bevolkerung auf der letzten Stufe des Bildungs-
systems zum »erfolglosesten« Teil (wenig Begabte der Unterschicht). Es wird um so
kleiner, je groBer der letztere Teil im Verhiltnis zum ersteren in der Bevélkerung
insgesamt ist (CiRy / C2Ry). Der rechte Teil ist das Verhiltnis der »Steigerungsraten,
die durch den Plafond-Effekt-Faktor im erfolglosesten und im etfolgreichsten Teil
erreicht werden kénnen. Es wird um so groBer, je groBer die Differenz zwischen
den beiden Erfolgsquoten am Anfang ist. Der Satz bedeutet deshalb, dass die
Unterschichtférderung um so cher eine héhere Steigerung der Abschlussquote er-
reicht als die Begabtenférderung, je gréBer der Anteil der wenig Begabten in der
Unterschicht ist und je gréBer die Differenz im Bildungserfolg vom »schwichsten«
zum »stirksten« Teil der Bevélkerung ist.

Im vorangehenden Simulationsbeispiel sind diese Bedingungen erfiillt worden
(s. mathem. Anhang M6) dadurch, dass bei gleicher Begabungsverteilung der Anteil
der Unterschicht insgesamt verdoppelt worden ist. Die Bedingung, dass die Unter-
schicht erheblich gréBer als die Oberschicht ist, ist nun aber wieder so hiufig in
unseren Gesellschaften anzutreffen, dass man in der Zusammenfassung der Er-
gebnisse dieses Kapitels 4.5 zu der Empfehlung gelangen kénnte, in jedem Fall die
Unterschichtférderung der Begabtenférderung vorzuziehen, da sie erheblich mehr
zur Chancenungleichheitsreduzierung beitrigt und unter durchaus realistischen Be-
dingungen zusitzlich die gré3te Abschlussquote bringt.

5. Zusammenfassung: Zielverwirklichung in der Bildungspolitik —
ein ungewisses Geschaft

Das Modell, das hier fiir das Bildungssystem, verwendet wurde, ist relativ einfach zu
beschreiben. Die Ansatzpunkte fiir Bildungspolitik sind auf wenige Parameter
beschrinkt. Wenn eine Entscheidung zwischen diesen wenigen Parametern getrof-
fen werden soll, das heif3t fiir welche Manahmen Geld ausgegeben werden soll, so
zeigt das Modell aber, dass dafiir keine allgemein gltigen Aussagen gemacht wer-
den konnen, sondern die Entscheidung oft von der ganz konkreten Zusammen-
setzung der Schilerschaft abhingt, das heilt die selbe MaBlnahme kann an einer
Schule zu einer hoheren Abschlussquote fithren und sie auf einer anderen ver-
mindern. Die Formeln sowohl in 4.5.1 als auch in 4.5.2 sind zwar genau, ihr
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Ergebnis hingt aber von den konkreten SchichtgréB3enverhiltnissen und Erfolgs-
parametern ab, deren empirische Erfassung zwar prinzipiell méglich, aber keines-
wegs eindeutig ist. So zeigt sich schon in diesem einfachen Modell, das die kom-
plexen Zusammenhinge im Bildungssystem drastisch reduziert, dass eine Ent-
scheidung zwischen zwei politisch wesentlich unterschiedlichen MaBnahmen unter
allgemeinen Bedingungen nicht optimal oder nur unter in Kaufnahme ungewollter
Folgen getroffen werden kann.

Die Ergebnisse des Modell sind denn auch, was die wesentlichen politischen
Unterschiede betrifft, iiberraschenderweise ausgewogen:

— sie liefern in Kap. 4.4 mit dem Nachweis, dass Begabungen differenzierender
Unterricht bessere Ergebnisse bringt, sowohl den cher konservativen Stand-
punkten

— wie auch in Kap. 4.5 mit dem Nachweis dass unter oft geltenden Bedingungen
zusitzliche Foérderung fir die Unterschichten optimale Verbesserungen errei-
chen, den cher reformerischen Standpunkten

Argumente. Eindeutig lassen sich allerdings aus dem Modell strukturelle MaBnah-
men folgern: Der — im internationalen Vergleich — deutsche »Sonderweg« eines frith
selektierenden Systems, einer spiten Einschulung und einer besseren Ausstattung
auf den spiteren Stufen ist offenbar nicht geeignet, insgesamt hoéhere Abginger-
zahlen aus den hoheren Stufen des Systems zu erzielen, wenn er auch der Exzellenz
nicht schadet (Kap. 4.1, 4.2).

So kann man die Erfahrungen mit diesem Simulationsmodell dahin gehend
zusammenfassen, dass es den Blick schirft fiir die komplexen Wechselwirkungen
im Bildungssystem und verdeutlicht, dass man, um optimale Lésungen zu erhalten,
cher nach individuellen Lésungen suchen sollte als nach der einen groBen poli-
tischen Richtung. Es zeigt aber auch, dass es im Einzelfall um Entscheidungen
zwischen politischen Werten gehen kann, wenn die Bedingungen gerade so sind,
dass die Ziele der Chancengleichheit und der Exzellenz nicht gleichzeitig verwirk-
lichbar sind.

Literatur

Bottcher, Wolfgang/Klemm, Klaus/Rauschenbach, Thomas (Hg.) (2001), Bildung und Sogiales in
Zablen. Statistisches Handbuch zu Daten nund Trends im Bildungsbereich, Weinheim.

Bottcher, Wolfgang/Weishaupt, Horst/WeiB, Manfred (Hg.) (1997), Wege zu einer neuen Bildungs-
ok je. Pidagogik und Ok je anf der Suche nach Ressourcen und Finangiernngskonzepten,
Weinheim.




2228 SEKTION MODELLBILDUNG UND SIMULATION

Boudon, Raymond (1973), 1. inegalité des chances, Paris.

Cortina, Kai S. (2003), »Der Schulartwechsel in der Sekundarstufe I: Pidagogische Malnahme oder
Indikator eines falschen Systems?«, Zeitschrift fiir Pdagogik, Jg. 49, H. 1, S. 127-144.

Esser, Hartmut (1993), Soziologie. Allgemeine Grundlagen, Frankfurt a.M.

Fataro, Thomas J./Kosaka, Kenji (1976), »A mathematical analysis of Boudon’s IEQ model«, Social
Stcience Information, |g. 15, S. 431-475.

Fahrholz, Bernd/Gabriel, Sigmar/Miiller, Peter (Hg.) (2002), Nach dem PISA-Schock. Plidgyer fiir eine
Bildungsreform, Hamburg.

Foders, Federico (2001), Bildungspolitik fiir den Standort D, Heidelberg.

Hattmann, Michael/Kopp, Johannes (2001), »Elitenselektion dutch Bildung oder Herkunft? Pro-
motion, soziale Herkunft und der Zugang zu Fihrungspositionen in der deutschen
Wirtschaft«, Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, Jg. 53, S. 436—466.

Hopf, Wulf (2003), »Soziale Ungleichheit und Bildungskompetenz — Erklirung und Exploration in
den PISA-Studien«, Zeitschrift fiir Sozialisation und Erziebungspsychologie, Jg. 23, S. 10-23.

Klemm, Klaus w.a. (1992), Bildungsplanung in den nenen Bundeskindern: Entwicklungstrends, Perspektiven
und Vergleiche, Weinheim.

KMK' (Kultusministerkonferenz) (1993), Prognosen der Studienanfanger, Studierenden und Hochschul-
absolventen bis 2010, Bonn.

Mare, Robert (1980), »Social Background an Scholl Continuation Decisions, Journal of the American
Statistical Association, Jg. 75, S. 295-305.

Mare, Robert (1981), »Change and Stability in Educational Stratification«, Awserican Sociological
Review, Jg. 45, S. 72-87.

Miller, Walter (1998), »Erwartete und unerwartete Folgen der Bildungsexpansiong, in: Friedrichs,
Jurgen/Lepsius, Rainer M./Mayer, Karl Ulrich (Hg.), Die Diagnosefibigkeit der Soziologie,
(=Koélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie, Sonderheft 38), Opladen,
S. 81-111.

Miiller, Waltet/Haun, Dietmar (1993), »Bildungsexpansion und Bildungsungleichheitc, in: Glatzer,
Wolfgang (Hg.), Einstellungen und Lebensbedingungen in Europa. Soziale Indikatoren X111, Frank-
furt a.M., S. 225-268.

Muller, Walter/Haun, Dietmar (1994), »Bildungsungleichheit im sozialen Wandel«, Kélner Zeitschrift
Jiir Soziologie und Sozialpsychologie, | g. 46, S. 1-42.

PISA-Konsortium (Hg.) (2001), PISA 2000. Basiskompetenzgen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen 1 ergleich, Opladen.

PISA- Konsortium (Hg.) (2002), PIS:A 2000 — Die Ldinder der Bundesrepublik Deutschland im 'V ergleich,
Opladen.

Schnuer, Gunther (19806), Die deutsche Bildungskatastrophe. 20 Jabre nach Picht — Lebren und Lernen in
Dentschland, Herford.

Weiss, Volkmar (2000), Die 1Q- Falle. Intelligenz, Sozialstruktnr und Politik, Graz.



MULLER-BENEDICT: INTENDIERTE UND NICHT INTENDIERTE FOLGE 2229

Mathematischer Anhang:

M1:

Sei CRk die Anzahl der Schiilerpopulation mit sozialer Herkunft C; und Begabung
Ry und sei pj ihre Ubergangsquote. Dann gelangt davon genau die Anzahl

CRk pipik = CRipj™! bzw. der Anteil pp™! auf die letzte Stufe S, des Systems.
Wenn pjx auf Stufe m (1 <= m < n) auf g eth6ht wird, wird der Anteil zu
P!

FirO<h<mund 0 < Pik < gjk gllt

Pikm’h < qikm’h und deshalb auch pikhqjk“’h’1 > pikmqik“’m’l.

Deshalb wird der Anteil um so gréBer, je kleiner m ist, also maximal, wenn gleich
auf der ersten Stufe von p auf q erhéht wird.

M2:

Die Anzahl der einzelnen Begabungen auf der letzten Stufe S, ist Ri * pi! (i=1,2).
Daraus ergibt sich fir den egalitiren Unterricht (Suffix e) die Gesamtsumme
Sa¢ =Ry + Ryp! und fiir den differenzierenden Unterricht (Suffix d) mit
x = x1 = x2: $p¢ = Ry (p-x)»! + Ro (px)>l.

a) Gleiche Begabungsverteilung und kein Plafond-Effekt:

Fir n > 2 ist dann Spd = S + die je (n-1) letzten Terme aus der
Binomialentwicklung von (p-x)*! und (p+x)™!. Diese Terme heben sich fur Ry = Ry
und x; = xz und n > 2 entweder auf oder sind doppelt positiv vorhanden.

Fir n = 1 oder 2, das heiit auf den Stufen S; und S, gilt jedoch: S§;¢ = §;¢ und
S24 < Sp¢, das heilit der differenzierende Unterricht erbringt auf den ersten beiden
Schulstufen gleich viel bzw. weniger Abginger:

n=1:seiRj = R2=A,

St Ry) = A(l-p) = Si¢ Ry), S1¢ = 2A(1-p).

STR)=AA-p+%),S19R) =A (1 -(px)=>59=2A(1p+x-%)) =5
Die Abginger auf Stufe 1 bleiben gleich grof3.

n=2

S (RY) = A(l-p)p = 2 (R2), S2 (C) = 2A(1p)p

S50 (R) = A (I- (p + ) (p+x) = (AL p) - Ax) (p+x) = A(-p)p - Axp + A(I-p)x -
Ax?,

S5 (R) = A (I (p - ¥)) (p) = (AL p) +Ax)) (px) = A(Ip)p + Axp -A(Lp)x -
Ax2,
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Szd = SzE — 2Ax2
Die Abginger auf Stufe 2 werden weniger. Das bedeutet, dass irgendwo zwischen
Stufe 3 und n-1 der differenzierende Unterricht in seinen Resultaten »umschligty,
weil die Gesamtzahl der Abginger ja konstant bleibt (die Zahl aller Kinder dieser
Kohorte). Er erh6ht also insgesamt die Zahl der Abginger auf den oberen Stufen
und vermindert sie in den unteren Stufen.

Nach Fararo/Kosaka (1976) ist der »critical point« j von p die Stufe j = [1/(1-p)]
= kleinste integer >= 1/(1-p). Wenn p etwas steigt, ethShen sich alle Abginge aus
den Stufen groBer als j und verkleinern sich alle Abginge aus den Stufen kleiner als j.

b) Ungleiche Begabungsverteilung:

Ist Ri # Ry, so muss die Voraussetzung bedacht werden, dass die
»Gesamtaufmerksamkeit« des Lehrers nicht gesteigert werden kann und deshalb die
Zuwichse x; in p; fiir Ry - Schiiler genau den Verlusten x; in py fir Ry - Schiiler
entsprechen miissen. Deshalb ist xiR; = x3Rz; und so haben sich auch hier die
entsprechenden Terme auf.

c) Plafond-Effekt:
Fuar Anderungen mit Plafond-Effekt gilt, dass x; (die Verminderung in p des
weniger begabten Teils Ry) kleiner ist als x2 ( die ErhShung in p des hoher begabten
Teils Rz). Deshalb heben sich die Teile mit gegensitzlichem Vorzeichen nicht auf,
sondern ihre Summe ist sogar ebenfalls positiv.

Deshalb ist Sqd > Sp¢ auch fiir Ry # Rz und eine Differenzierung mit Plafond-
Effekt.
Da S, (R1) < Sn (Rz) wegen p —x < p + x, steigt auch generell die Exzellenz.

d) Einbeziehung von Schichten:
Da die bisherigen Resultate beziiglich der Begabungsverteilung fiir jede Schicht
gelten, gelten sie auch fur die Summe aller Schichten.

Ma3:

Seia = CoRipzn™!, b = CoRopo™l, ¢ = CiRipn™!, d = CiRopia™.
Dann ist die Chancenungleichheit auf der letzten Stufe O(S,) = (a+b)/(c+d).
Wegen

u+s s U _s
— > e ->= Y uv,s,t, >0
v+t ot v t



MULLER-BENEDICT: INTENDIERTE UND NICHT INTENDIERTE FOLGE 2231

gilt, mit O(S,) = die Chancenungleichheit nach Férderung mit Plafond-Effekt e,
dann auch

@

0°(S,) = x_b a+b X ad+hbd

> o—>—
yd c+d y cb+bd

a+(1+x)b S a+b _0(S,)
c+(Q+y)d c+d

<:>z-(cb+bd)>ad+bd<:>zcb—ad>(l—z)bd<:>z-%—%>l—z

M4:

In diesem Beispiel ist z = x/y = 0.393; und a = b, so dass dic Bedingung
z*c/d -a/b > 1 - z bedeutet, dass ¢ = C{R; um den Faktor (2 - z)/z = 1.61/0.39 =
4.12 groBer sein muss als d = CiR,. Im Beispiel A ist ¢/d = 9.000/1.000 = 9 und im
Beispiel B 8.000/2.000 = 4.

y (und x) berechnen sich wie folgt :

(1+x) CiRop12™! = CRa(pr2t a(l-pr2))™! => x = (przta(l-pi2))™"/pi2*! — 1.

Im Beispiel: p12 = 0.4, p12“’1 = p124 = 0.0256, p12+a(1—p12) = 0.46, 0.46* = 0.0448
=>

x = 0.0448/0.0256 — 1 = 0.294

Entsprechend Vi P2 = 0.0, p224 = 0.12906, p2 + 0.1(1—p22)) = 0.64, (pzz +0.1(1 —pzz))4
=0.1678 =>y = 0.1678/0.1296 — 1 = 0.75

Daraus folgt z = x/y = 0.294/0.75 = 0.393.

MB5:

Sie Q, die Abschlussquote auf Stufe S,. Mit der Definition von a,b,c,d, wie in
M3 gilt:
0 _a+b+c+d
" C,+C,
Sei a ein »Plafond«-Effekt-Faktor und sei x und y wie im Satz die Erhéhung der

Unterschicht-Erfolgsquoten. Sei Q,U die durch Unterschichtsférderung mit diesem
Faktor erh6hte Quote. Dann ist
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_CRp, (1+x)""+CRp," (1+y)" +c+d a+b+c+d
C,+C, C,+C,

Q. -Q,

_ ClRlplln_l((1+ X" =D+ C1R2p12n_1((1+ y) -1

C,+C,
Seien entsprechend y wie eben und paz(l + z) = p2z + a(l-pz2) die entsprechenden
Erhohungen der Begabten-Erfolgsquoten und QqR die durch Begabungsférderung

erhéhte Abschlussquote. Dann gilt ebenso:

QF-Q = Cleplzn_l((l'*‘ y) -1+ C2R2p22”‘1((1+ 2"t 1)
n n C,+C,

Deshalb ist

QnU -Q, > 1es ClRlpnnil((l"’ X)nil -1) Sl Cszpzzml < ((A+ X)m1 -1
Q" -Q, C.R,p,," (1+2)"*~1) CRp,"  (1+2)-1)

M6: Im Beispiel:

Erst der asymmetrische Fall:

Hier ist pin = 0.3 und nach der Erhéhung um den Plafond-Faktor
10% p11 = pu1+0.1(1-p1y) = 0.3+0.1- 0.7 = 0.37, daraus folgt, dass
x = 0.07/0.3 = 0.233 ist, ebenso fit pz = 0.7 etgibt sich z = 0.03/0.7 = 0.043.
Dann ist (1+x)? =1 = 0.875 und (1+2z)> -1 = 0.134, so dass die rechte Seite zu
0.875/0.134 = 6.49 wird.

Von CiR; = 10.000 ist auf Stufe 4 ein Anteil von (0.3)> = 0.027, das sind 270, ubrig,
ebenso fur Co;Ry = 5.000 auf Stufe 4 ein Anteil von (0.7)3 = 0.343, das sind 1.715.
Die linke Seite ist dann 1.715/270 = 6,35 und damit ein wenig kleiner als die rechte.
Fir den symmetrischen Fall muss nur die linke Seite fir C;R; neu berechnet
werden. Der Anteil auf Stufe 4 ist dann 5.000%0.27 = 135, so dass sie zu 1.715/135
= 12,7 wird, also wesentlich gréBer als die rechte Seite.





