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Die Veröffentlichung der ersten Ergebnisse des Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA) der OECD im Jahr 2001 hat in Deutschland den allseits be-
kannten „PISA-Schock“ ausgelöst. Man war schockiert über die mäßigen Leistungen
und über die großen Leistungsdifferenzen nach der sozialen Herkunft der Schüler:
innen. Es hat sich seitdem die Einschätzung eingebürgert, dass in Deutschland „wie
in kaum einem anderen Land“ die Bildungsleistungen von der sozialen Herkunft
abhingen. Dafür verantwortlich gemacht wird das gegliederte Schulsystem, das die
Schüler:innen schon nach der vierten Grundschulklasse in drei bzw. inzwischen
teilweise zwei Sekundarschulzweige nach Leistungsvermögen aufteilt. Im weltwei-
ten Vergleich gehört Deutschland mit dem gegliederten Schulsystem und der frühen
Sortierung der Schüler:innen in unterschiedliche Sekundarschulzweige zu einer
Minderheit. Die große Mehrheit der Länder hat sich anders entschieden. Sie haben
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entweder ein einheitliches Sekundarschulsystem oder differenzieren später als
nach dem vierten Grundschuljahr und nicht zwischen unterschiedlichen Schul-
typen, sondern zwischen unterschiedlichen Curricula innerhalb einer Schule
(OECD, 2023b, S. 129–130, 152–155). Die OECD stellt dazu fest:

PISA 2022 data show that in OECD countries with more stratification policies in place, students’
socio-economic status was more strongly associated with mathematics performance (i.e.
greater socio-economic unfairness) [...]. Of these stratification policies, some were also negati-
vely associated with education systems’ average mathematics performance, even after accoun-
ting for per capita GDP. (OECD, 2023b, S. 127)

Auch die neuesten PISA-Daten von 2022 belegen, dass in Deutschland der Abstand
zwischen dem obersten und dem untersten sozioökonomischen Viertel mit
113 Punkten weit über dem OECD-Mittelwert von 93 Punkten liegt. Der Abstand zwi-
schen oben und unten ist allerdings nur die eine Hälfte dessen, was die OECD
(2023a, S. 114–118) unter Gerechtigkeit im Bildungssystem versteht. Die andere Hälf-
te besteht im Leistungsniveau des untersten sozioökonomischen Viertels. Hier be-
findet sich Deutschland mit 435 Punkten im Bereich des OECD-Durchschnitts von
434 Punkten, ist also nicht weniger gerecht als z. B. Schweden mit einem integrier-
ten Schulsystem bei ebenso 435 Punkten. Das oberste sozioökonomische Viertel ran-
giert dagegen mit 548 Punkten vor Schweden mit 544 Punkten und deutlich über
dem OECD-Durchschnitt von 527 Punkten. Die ostasiatischen PISA-Spitzenreiter
zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass sie nicht nur im obersten sozioökonomi-
schen Viertel Spitzenleistungen erbringen, sondern auch im untersten Viertel bes-
ser abschneiden als alle anderen Länder, z. B. Singapur mit einem differenzierten
Schulsystem in der Lesekompetenz mit 596 Punkten oben und 484 Punkten unten
sowie Südkorea mit einem integrierten Schulsystem mit 559 Punkten oben und
471 Punkten unten (OECD, 2023a, Tab. I.B1.5.20).

Die Erzählung, dass das gegliederte Schulsystem verantwortlich für die in
Deutschland besonders starke Determination des Bildungserfolgs durch die soziale
Herkunft sei, stellt Hartmut Esser in einem voluminösen Werk von 1018 Seiten in
zwei Bänden grundsätzlich in Frage. Esser will nachweisen, dass diese Sonderstel-
lung nicht die Ursache für die Bildungsungleichheit in Deutschland ist, das geglie-
derte Schulsystem sogar durch die Sortierung der Schüler:innen nach ihrem Leis-
tungsvermögen ein optimales Lernen auf allen Leistungsstufen ermöglicht. Auch
die OECD gibt zu bedenken:

However, grouping students of similar abilities and interests together may enable teachers to
tailor their instruction level and teaching strategies to students’ skills and interests, potentially
benefitting low- and high-achieving students [...]. (OECD, 2023b, S. 127)
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Ability Tracking: Das Ideal

Essers Leistungsvergleich zwischen integrierten und differenzierten Schulsystemen
umfasst ein detailliert ausgearbeitetes theoretisches Modell, eine umfangreiche
Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur und eine eigene empirische Unter-
suchung. Die theoretische Grundlage bildet ein Dreiebenen-Modell von primären
Faktoren der sozialen Herkunft der Schüler:innen und ihrer davon beeinflussten
kognitiven Fähigkeiten und Leistungen in der Grundschule, sekundären Faktoren
der Ressourcen, Motivationen und Aspirationen der Familie und tertiären Faktoren
der Schule mit ihren Erwartungen an die Schüler:innen, der Bewertung ihrer Leis-
tungen und der Interaktion zwischen den Schüler:innen (Bd. 1, S. 291–314; Bd. 2,
S. 365–368, 428–437).

Ausgangspunkt von Essers Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur
und seiner eigenen Untersuchung ist das Faktum der mehr oder weniger nahtlosen
Übersetzung der sozialen Ungleichheit in der Gesellschaft in die Ungleichheit des
Bildungserfolgs. In Deutschland zeigt sich das schon darin, dass auf dem Gymnasi-
um weitaus mehr Schüler:innen aus den oberen sozialen Schichten als aus den un-
teren landen, gerade in den stringenter nach Leistungsvermögen sortierenden
Schulsystemen (Bd. 1, S. 164–167; Bd. 2, S. 412–425). Ist das nicht genug Beweis für
die These, das gegliederte Schulsystem sei die Ursache dafür, dass in Deutschland
„wie in kaum einem anderen Land“ die soziale Herkunft über den Bildungserfolg
entscheidet? Ist deshalb nicht die Theorie richtig, dass die Öffnung der höheren
Schule und letztlich eine integrierte Gesamtschule auf der Sekundarstufe das geeig-
nete institutionelle Arrangement sei, um Nachteile einer bildungsferneren und res-
sourcenärmeren sozialen Herkunft auszugleichen? Und trifft es nicht zu, dass in
integrierten Schulen „Spätentwickler“ mehr Zeit bekommen, um „aufzublühen“,
Schulkamerad:innen aus bessergestellten Schichten als Zugpferde für die sozioöko-
nomisch benachteiligten Schüler:innen dienen und helfen können, sie auf ein höhe-
res Leistungsniveau zu bringen? (OECD, 2023b, S. 127, 150) Esser nennt das die „Stan-
dardposition“ bzw. das „Integrationsmodell“, denen er ein Model of Ability Tracking
(MoAbiT) entgegenstellt, das durch die Sortierung der Schüler:innen nach ihren ko-
gnitiven Fähigkeiten und nur nach diesen Fähigkeiten für alle, für die mehr oder
weniger leistungsfähigen Schüler:innen, die optimalen Lernbedingungen biete. Zu-
sätzlich generiere es auch noch für alle Schüler:innen Anreize zu höherer Leis-
tungsmotivation, um es auf das Gymnasium zu schaffen. Das heißt aber auch, dass
Haupt- und Nebeneffekt des Ability Tracking bei der Interpretation von Daten
schwer voneinander zu trennen sind, wie wir noch sehen werden (Bd. 1, S. 139–276;
Bd. 2. S. 432–435).

In einer breit angelegten Durchsicht der Literatur stellt Esser immer wieder
fest, dass in der Regel mangels Daten die Determination des Bildungserfolgs durch
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die soziale Herkunft in stringent nach Leistungsvermögen sortierenden Schulsyste-
men überschätzt wird, weil nicht geprüft wird, wie weit eine Vermittlung zwischen
der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg durch kognitive Fähigkeiten stattfin-
det (Bd. 2, S. 241–336). Was ist aber mit der direkten Beeinflussung der kognitiven
Fähigkeiten durch die soziale Herkunft? Esser meint dazu, dass diese Fähigkeiten
zunächst einmal in der vererbten Intelligenz wurzeln, die zufällig über die sozialen
Schichten verteilt sei, dann aber durch frühzeitige Förderung in einem günstigen
Lernumfeld in der Familie entwickelt und in der Schule durch eine optimale Lern-
umgebung weiter entfaltet werden. Wenn man etwas gegen die Prägung der kogni-
tiven Fähigkeiten durch die soziale Herkunft tun möchte, dann müssten die Kinder
über alle sozialen Schichten und Milieus hinweg durch Kitas und Kindergarten so-
wie optimale Lernbedingungen in der Schule gefördert werden (Bd. 1, S. 114–138).

Essers eigene Untersuchung besteht in einem Vergleich von 13 Bundesländern
in Deutschland, die er nach einem Index von Helbig und Nikolai (2015) in drei Ni-
veaus der Stringenz in der Sortierung der Schüler:innen beim Übergang von der
Grundschule auf die Sekundarstufe unterteilt. Drei Bundesländer konnten mangels
Daten nicht einbezogen werden. Der Index der Stringenz setzt sich aus zwei Kom-
ponenten zusammen, aus der Verbindlichkeit der Empfehlungen der Grundschule
zum Übertritt auf die Sekundarstufe und der Regelmäßigkeit, in der Evaluationen
und Leistungskontrollen stattfinden. Es werden anhand dieses Indexes drei Länder-
gruppen gebildet: Zu Stringenzstufe T3 gehören Länder mit Verbindlichkeit und
Kontrolle, zu Stringenzstufe T2 Länder mit Verbindlichkeit oder Kontrolle, zu Strin-
genzstufe T1 Länder ohne Verbindlichkeit und ohne Kontrolle (Bd. 2, S. 349–354).
Am stringentesten sind im Untersuchungszeitraum von 2010 bis 2013 Bayern, Sach-
sen und Baden-Württemberg. Am wenigsten stringent sind Berlin, Bremen, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein. Dazwischen liegen Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen, Saarland,
Sachsen-Anhalt und Thüringen (Bd. 2, S. 352). Die Untersuchung beruht auf Daten
der National Educational Panel Study (NEPS) des Leibniz-Instituts für Bildungsver-
läufe an der Universität Bamberg. Die Daten erfassen die erste bis dritte Welle des
NEPS, Schüler:innen, die sich 2010/2011 in der fünften Jahrgangsstufe befanden und
bis zur siebten Jahrgangsstufe beobachtet wurden (Bd. 2, S. 343). Ergänzend kom-
men dann noch Analysen zur fünften NEPS-Welle, d. h. zur neunten Jahrgangsstufe,
hinzu (Bd. 2, S. 495–510). Anhand dieser Daten kann Esser nachweisen, dass in den
drei am stringentesten sortierenden Bundesländern die durchschnittlich höchsten
Leistungen erreicht werden, ohne dass dadurch die soziale Ungleichheit in den Leis-
tungen vergrößert wird. Stringenz verstärkt nicht den Effekt der sozialen Herkunft
auf die Leistungen. Im Gegenteil, auch die Leistungen im unteren Bereich sind in
diesen Bundesländern besser als in den anderen Ländern. Am schwächsten schnei-
den die Schüler:innen in den am wenigsten stringent sortierenden Ländern ab, so-
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wohl im oberen als auch im unteren Leistungsbereich. Dazwischen liegen die Län-
der der mittleren Stringenz (Bd. 2, S. 365–466).

Esser stellt auch fest, dass das Aspirationsniveau der Eltern und das Leistungs-
niveau der Schüler:innen schon in der Grundschule in den stringenter sortierenden
Bundesländern stärker ausgeprägt sind als in den anderen Bundesländern. Seine
Vermutung geht dahin, dass die höhere Hürde, die dort zu überspringen ist, um auf
das Gymnasium zu gelangen, das Aspirationsniveau der Eltern und das Leistungs-
niveau der Schüler:innen steigert (Bd. 2, S. 372–373, 376–377). Mit der höheren Leis-
tungsmotivation verbindet sich dann im Gymnasium die optimalere Lernumgebung
eines hohen kognitiven Niveaus, selbst bei noch verbleibender kognitiver Heteroge-
nität. Das darauf zugeschnittene Curriculum und ein damit verbundener an-
spruchsvollerer Unterricht ermöglichen ein höheres Leistungsniveau als in den
Bundesländern, in denen weniger stringente Sortierung wesentlich größere kogni-
tive Heterogenität im Gymnasium impliziert. Die Folge ist dort eine Absenkung des
Niveaus im Curriculum und im Unterricht (Bd. 2, S. 460–466). Spiegelbildlich führt
die stringente Sortierung gemäß Essers Theorie der optimalen Lernsituation auch
bei den in die Haupt- oder Realschule einsortierten Schüler:innen dazu, dass sie
aufgrund eines auf ihr Leistungsvermögen eingestellten Curriculums und dazu pas-
senden Unterrichts besser lernen können und deshalb bessere Ergebnisse erzielen,
als wenn sie in einem Lernumfeld größerer kognitiver Heterogenität wie auch ihre
Lehrer:innen überfordert werden. Esser sieht somit seine Theorie durch die Unter-
suchung der 13 Bundesländer in allen wesentlichen Punkten bestätigt (Bd. 2, S. 459–
460).

Allerdings könnte ein höheres Leistungsniveau der Schüler:innen in allen
Schulzweigen in den stringenter sortierenden Bundesländern weniger auf einen an
ihre kognitiven Fähigkeiten angepassten Unterricht zurückzuführen sein als auf ein
Schulklima mit höheren Erwartungen, strengeren Bewertungen und strikterer
Schuldisziplin, und das schon in der Grundschule, sodass Esser den Effekt der ko-
gnitiven Homogenisierung möglicherweise überschätzt, so ein Einwand von Klemm
(2021). Den positiven Effekt eines besseren disziplinären Klimas mit mehr Lernstun-
den in den geprüften Fächern zeigt auch eine Studie von Agasisti et al. (2021) an-
hand von PISA-Daten 2006–2015 zu 56 Ländern. Dieser Faktor kann auch in der
Grundschule schon die Weichen stellen, sodass die kognitive Homogenisierung auf
der Sekundarstufe nicht die Rolle spielt, die ihr EssersMoAbiT zuweist, ein Einwand
von Heisig und Matthewes (2022) sowie Lorenz et al. (2023). Weiterhin lässt die auf
Deutschland beschränkte Datenbasis keine Generalisierung zu, zumal im interna-
tionalen Vergleich eine deutlich größere Variation der Schulsysteme vorliegt, so
Heisig und Matthewes (2022). Esser setzt sich mit diesen und weiteren Einwänden
systematisch und detailliert auseinander und kommt zu dem Schluss, dass sie MoA-
biT nicht grundsätzlich widerlegen (Bd. 2, S. 514–597). Eine wesentliche Rolle spielt
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dabei die Verbindung von höherer Leistungsmotivation und kognitiver Homogeni-
sierung beim Ability Tracking (Bd. 2, S. 518–519, 548–550).

Ability Tracking: Die Realität

Die soziale Dimension des Bildungsprozesses wird in Essers theoretischem Grund-
modell vollauf berücksichtigt. Im MoAbiT ist sie jedoch hauptsächlich Randbedin-
gung für die Förderung oder Behinderung des technisch effizienten Lernens. Die
Lernpsychologie hat hier einen Vorrang vor der Lernsoziologie. Lernen findet aber
nicht in einem sozialen Vakuum statt, sondern immer in bestimmten sozialen Ver-
hältnissen, die mehr umfassen als die Ermöglichung von effizientem Lernen. Esser
sieht auch, dass etliche Gegeneffekte und Störfaktoren die Annäherung der Realität
an das Idealmodell des Ability Tracking behindern können. Gegeneffekte des Ability
Tracking selbst können leistungsmindernd wirken. So können Schereneffekte den
Abstand zwischen der Leistungsspitze und dem unteren Leistungsbereich vergrö-
ßern, was aber nur dann gegen das Ability Tracking spricht, wenn die Leistungen
im unteren Bereich in integrierten Schulsystemen höher sind als in sortierenden.
Das ist in Essers Datensatz jedoch nicht der Fall (Bd. 2, S. 580–591). Ein Störfaktor
besteht darin, dass die sozioökonomisch benachteiligten Eltern und Schüler:innen
durch Misserfolge demotiviert werden können. Die Eltern schrauben ihre Aspira-
tionen unter das Niveau des an sich vorhandenen Leistungsvermögens ihres Kindes
herunter, die Schüler:innen verlieren das Vertrauen in ihre Selbstwirksamkeit. Die
sozioökonomisch bessergestellten Eltern können Druck auf die Lehrer:innen aus-
üben, ihren Kindern den Weg ins Gymnasium auch bei nicht so guten Leistungen
zu ebnen. Esser vermutet, dass in den stringenter sortierenden Bundesländern ge-
rade deshalb von den stringenten Vorgaben abgewichen wird (Bd. 2, S. 380, 387,
399–401, 412–425). Die Sortierung der Schüler:innen erfolgt demnach de facto nicht
strikt nach ihren kognitiven Fähigkeiten, sondern in einem nicht unerheblichen
Umfang nach sozialer Herkunft. So landen weniger leistungsfähige Schüler:innen
aus sozioökonomisch bessergestelltem Hause auf dem Gymnasium, während leis-
tungsfähigere, aber sozioökonomisch benachteiligte Schüler:innen die Realschule
oder die Hauptschule besuchen. Die einen bekommen eine Empfehlung und gehen
auf das Gymnasium, weil die Eltern Druck machen, die anderen bleiben dem Gym-
nasium trotz Empfehlung fern, weil ihre Eltern nicht das dafür nötige Selbstver-
trauen haben (Bd. 2, S. 403–425).

Die Folge ist, dass die Realität weder auf dem Gymnasium noch in der Realschu-
le noch in der Hauptschule bzw. bei Zweigliedrigkeit in der Mittelschule Essers Ide-
almodell entspricht. Es herrscht eine Mischung aus einem reinen „Nobility Tra-
cking“, das die soziale Stratifikation eins zu eins in der Schule abbildet, und einem
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„Ability Tracking“, das allein die kognitive Stratifikation widerspiegelt (Bd. 1, S. 292–
314). Das MoAbiT sagt aber voraus, dass bei stringenter Sortierung der Effekt der
sozialen Herkunft am meisten zurückgedrängt wird. Esser kann auch tatsächlich
nachweisen, dass die soziale Herkunft bei der Erklärung der Bildungsleistungen
deutlich an Erklärungskraft verliert, wenn man die Mediation dieser Variablen
durch kognitive Fähigkeiten und Elternaspiration berücksichtigt. Zusätzlich gibt es
auch eine Moderation, d. h. eine Veränderung des Zusammenhangs zwischen sozia-
ler Herkunft und Bildungserfolg, durch die Lernumgebung in der Schule, z. B. durch
die Erwartungen und Bewertungen der Lehrer:innen, durch einen an das Leis-
tungsvermögen der Schüler:innen angepassten Unterricht oder durch die För-
derung durch Lehrer:innen, die das wahre Leistungsvermögen von sozioöko-
nomisch benachteiligten Schüler:innen erkennen. Das heißt also, dass nach Esser
eine Annäherung an das Idealmodell des Ability Tracking der Reproduktion sozialer
Ungleichheit in der Schule entgegenwirkt und zu einer von sozialer Herkunft un-
abhängigen, „meritokratisch“ legitimierten Differenzierung des Bildungserfolgs
führt (Bd. 1, S. 117–119; Bd. 2, S. 395–396, 460–466).

Zieht man die PISA-Studie für einen internationalen Vergleich heran, dann sind
laut OECD in den gut zwei Jahrzehnten der Durchführung dieser Studie aus der
Perspektive von EssersModell des Ability Tracking zwei einander entgegengesetzte
Trends zu beobachten. Der erste Trend zeigt sich darin, dass immer mehr Länder
die Sekundarschule vereinheitlicht und die höhere Bildung für breitere Schichten
geöffnet haben (OECD, 2023b, S. 129–130), international also genau der Weg be-
schritten wurde, den die weniger stringent sortierenden Bundesländer in Deutsch-
land eingeschlagen haben. Und in Übereinstimmung mit MoAbiT offenbaren die
PISA-Ergebnisse mit der Ausnahme der ostasiatischen Teilnehmer seit 2012 und
nochmals verstärkt durch Corona 2022 eine sinkende Tendenz in den Leistungen
und auch eine wachsende Leistungskluft nach sozialer Herkunft. Leistungsein-
bußen sind sowohl im oberen als auch im unteren sozioökonomischen Viertel der
Schüler:innen zu beobachten. Hier sehen wir eine Bestätigung des MoAbiT, jedoch
eher hinsichtlich der sekundären Komponente der Lernmotivation. Darauf deuten
die unabhängig vom Schulsystem ungebrochen herausragenden Ergebnisse der ost-
asiatischen PISA-Teilnehmer mit einer dezidiert konfuzianischen Lernkultur hin
(OECD, 2023a, S. 332–347; 2023a, Tab. I.B1.5.20). Diese Lernkultur ist die Basis, auf der
die ostasiatischen Schüler:innen auch außerhalb ihres Herkunftslandes überall in
der Welt in allen Schulsystemen Spitzenleistungen erbringen (Jerrim, 2015; Tan,
2019).

Allerdings berichtet die OECD aber auch über einen zweiten Trend. Er ist da-
rin zu erkennen, dass im genannten Zeitraum in den allermeisten Ländern auch
verstärkt darauf geachtet wurde, den Schulen mehr Autonomie und Selbstverant-
wortung zu übertragen, sie einem Wettbewerb auf einem Bildungsmarkt mit Al-
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ternativen für die freie Schulwahl der Eltern auszusetzen, die Machtstellung der
Schulleitung und ihre Kontrollbefugnisse zu stärken und die Lehrer:innen sowie
Schüler:innen regelmäßigen standardisierten Leistungstests zur Erhöhung der Re-
chenschaftspflicht (Accountability) der Schulen zu unterwerfen (OECD, 2023b,
S. 206–240). Das sind die Governance-Instrumente von New Public Management
(NPM), die von dem sogenannten Global Educational Reform Movement (GERM)
favorisiert werden (Sahlberg, 2016). Diese Programmatik kommt Essers Vorstel-
lung von einem leistungsfähigen Schulsystem entgegen (Bd. 2, S. 616–619). Ein kras-
ses Beispiel dafür bieten die Vereinigten Staaten, seitdem George W. Bush 2002 das
Programm „No Child Left Behind“ installiert hat. Bis heute konnten damit keiner-
lei Erfolge erzielt werden, weder hinsichtlich der Steigerung des durchschnitt-
lichen Leistungsniveaus noch hinsichtlich des Abbaus der sozialen Ungleichheit
(Hanushek et al., 2019; Münch, 2020).

Ein anderes krasses Beispiel ist Schweden, wo schon zu Beginn der 1990er Jahre
umfangeiche GERM-Reformen durchgeführt wurden und heute nur gesteigerte so-
ziale Segregation von Schulen, gesunkene Leistungen und gewachsene soziale
Ungleichheit im Bildungserfolg verzeichnet werden (u. a. Andersson et al., 2019;
Hansen & Gustafsson, 2016). Einen wesentlichen Beitrag zu diesem Abstieg hat al-
lerdings wie in Deutschland und in geringerem Umfang auch in Finnland umfang-
reiche bildungsferne Zuwanderung ohne ausreichende Integrationsmaßnahmen
geleistet. In Finnland sind nur zaghafte Reformen in GERM-Richtung zusammen mit
bildungsferner Zuwanderung und verlorenem Respekt vor den Lehrer:innen gera-
dezu von einem Absturz im PISA-Ranking begleitet worden (Kosunen et al., 2020;
Muench et al., 2023). Weltweit ist die soziale Herkunft ungebrochen der Hauptdeter-
minationsfaktor des Bildungserfolgs, trotz aller seit nunmehr drei Jahrzehnten lau-
fenden Reformbemühungen im Sinne von NPM (Muench &Wieczorek, 2022; Münch
& Wieczorek, 2023).

Der unaufgelöste Nexus zwischen
Leistungsdifferenzierung und sozialer Herkunft

Die Schule, erst recht das Gymnasium, ist nach wie vor eine Sache des Bildungsbür-
gertums und grenzt die „bildungsfernen“ und „ressourcenarmen“ Schichten aus.
Das kann man anhand der PISA-Daten daran erkennen, dass überall eine große
soziale Ungleichheit in der Unterstützung der Schüler:innen durch die Familie, im
Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule und im Vertrauen in die eigene Selbstwirksam-
keit oder in selbstgesteuertes Lernen besteht, allerdings nicht in der Unterstützung
durch die Lehrer:innen, was immerhin deren Interesse an der Förderung von sozio-
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ökonomisch benachteiligten Schüler:innen beweist (OECD, 2019b, Tab. III.B1.13.1,
Tab. III.B1.13.5; OECD, 2023b, Tab. II.B1.3.69, Tab. II.B1.3.70, Tab. II.B1.3.72, Tab. II.
B1.1.5, Tab. II.B1.1.8, Tab. II.B.1.2.5, Tab. II.B.1.2.6, Tab. II.B.1.3.1, Tab. II.B.1.3.2, Tab. II.
B.1.3.5). Essers Idealmodell des Ability Tracking wirkt offensichtlich eine widerstän-
dige Realität entgegen, in der sich der Nexus zwischen Klasse, Habitus und Schule
nur sehr schwer aufbrechen lässt. Das statistische Herausrechnen des Faktors der
sozialen Herkunft ändert nichts daran, dass die dadurch identifizierten Mediatoren
der kognitiven Fähigkeiten und der Elternaspirationen direkt durch die soziale Her-
kunft beeinflusst werden (Bd. 2, S. 572–580; dazu Heisig & Matthewes, 2022; Lorenz
et al., 2023). Das geschieht in sortierenden und integrierten Schulsystemen gleicher-
maßen. In integrierten Schulsystemen sorgt die soziale Segregation für eine ähn-
liche Differenzierung wie in sortierenden Schulsystemen, besonders stark auf Bil-
dungsmärkten mit freier Schulwahl und erst recht mit zunehmender „Flucht“ der
privilegierten Schichten in Privatschulen (u. a. Andersson et al., 2019; Bernelius &
Vilkama, 2019; Gorard, 1997/2019; Hansen & Gustafsson, 2016; Kosunen et al., 2020).
Das heißt aber auch, dass es eine Illusion ist, von der bloßen Umstellung von einem
gegliederten auf ein integriertes Schulsystem einen nennenswerten Abbau der Bil-
dungsungleichheit zu erwarten. Man handelt sich dabei leicht Leistungseinbußen in
der Spitze ein, ohne dass ihnen automatisch Gewinne im unteren Leistungsbereich
entgegenstehen. Immerhin erweist sich das deutsche Gymnasium noch als fähig,
Leistungen im Spitzenbereich zu ermöglichen, erst recht in den am stringentesten
sortierenden Bundesländern. Allerdings gelingt es nicht, die Schüler:innen des un-
tersten sozioökonomischen Viertels über das OECD-Durchschnittsniveau hinaus-
zubringen. Die wesentliche Ursache dafür dürfte die zunehmende Unterschichtung
der Gesellschaft durch unqualifizierte Zuwanderung ohne ausreichende Integra-
tionsmaßnahmen sein. In PISA-Daten zur Lesekompetenz von 2018 zeigt sich das
darin, dass ein Herausrechnen des sozioökonomischen Profils die deutschen Schü-
ler:innen im Durchschnitt auf das Niveau von Südkorea aufsteigen lässt, gleichauf
mit Finnland und deutlich vor Schweden, dem Vereinigten Königreich und Austra-
lien, die bei dieser Berechnung alle erheblich an PISA-Punkten verlieren (OECD,
2019a, Tab. II.B1.2.2, II.B1.2.3).

Wir sehen daran, dass weder das sortierende noch das integrierte Schulsystem
von sich aus spürbar die Determination des Bildungserfolgs durch die soziale Her-
kunft unterbindet. Die Präferenz für das sortierende System erwartet zu viel von der
rein technischen Herstellung optimaler Lernbedingungen. Die Präferenz für das in-
tegrierte Systemsetzt zuvielHoffnungauf bloßeÖffnung.Dabeiwerdendie Faktoren
vernachlässigt, die soziale Segregation auch in integrierten Schulsystemenbewirken.
Eine Verringerung der sozialen Ungleichheit in der Bildung ist nurmöglich, wenn an
der Verbindung von Familie und Schule als entscheidendem Faktor angesetzt wird.
Nur durch die Einbindung auch der bildungsferneren Familien in die Schule ist es
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möglich, der sozialen Ungleichheit in der Bildung entgegenzuwirken, erst recht an-
gesichts der Herausforderungen durch bildungsferne Zuwanderung. Dazu gehört
auch die Einübung der Unterrichtssprache vor Eintritt in die Grundschule. Das ist ein
wesentlicher Bestandteil der pädagogischen Arbeit, der nur durch einen massiven
Ausbau der Stellen für Lehrkräfte zu bewältigen ist. Hier bietet sich Bourdieus (2004)
Theorie der familialen und schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheit im Zu-
sammenhang von Klasse, Habitus und Schulfeld im Feld der Macht als Forschungs-
ansatz an, so sieht das auch Esser (Bd. 1, S. 124–138; Bd. 2, S. 387).

Zu einem soziologisch reflektierten Verständnis des Bildungsprozesses gehört
schließlich auch die Untersuchung der Frage, welche Art von Kompetenz von PISA
und auch anderen Studien wie NEPS prämiert wird und welche Art von Kompetenz
sich dadurch aus der Schule verdrängt sieht. Insbesondere geht es um die Frage,
wie weit der Ausbau eines Kontrollsystems nach NPM die Wiedergabe von standar-
disiertem Wissen fördert und die Entfaltung von Kommunikation, Kollaboration,
Kreativität und Kritikfähigkeit behindert. Das ist die Kehrseite der PISA-Spitzen-
position Ostasiens (Muench et al., 2022). Esser schiebt derartige Fragen als „norma-
tiv“ beiseite (Bd. 2, S. 511–512). Trotzdem handelt sich bei Essers breit, tiefgreifend
und detailliert angelegtem Programm um einen Forschungsansatz, der viele inte-
ressante Ergebnisse zutage fördert, eine überzeugende Korrektur der „Standard-
position“ bietet und allergrößte Anerkennung verdient.
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