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20 Jahre PISA: Soziale Bildungsungleichheit im Fokus

Zusammenfassung

Im Zuge der Bildungsexpansion hat sich der Anteil der Schiiler:innen in den gymnasialen Bildungsgangen
kontinuierlich erhéht und jede:r zweite Schiiler:in erwirbt mittlerweile die Hochschulzugangsberechtigung.
Trotz dieser insgesamt verbesserten Ausgangslage in der Bildungsbeteiligung fallt auf, dass in Deutschland

der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, Schulart und Kompetenzerwerb weiterhin stark ausgepragt ist.
Bei der Frage, ob die Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft mit der verédnderten sozialen Zusammen-
setzung an den Schulen gréBer oder kleiner geworden sind, gibt es in der Forschung jedoch gewisse Unklar-
heiten.

Der vorliegende Beitrag nimmt PISA als Ausgangspunkt und betrachtet fiir einen Zeitraum von etwa

20 Jahren, ob die sozialen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen zu- oder abgenommen
haben oder gleich geblieben sind und inwieweit dies mit einer veranderten soziodemographischen Zusammen-
setzung oder einer veranderten Bildungsbeteiligung der verschiedenen Herkunftsgruppen zusammenhangt.
Hierbei wird zunachst bivariat dargelegt, wie sich die herkunftsspezifischen Unterschiede in der Bildungsbetei-
ligung verandert haben (Abschnitt 4.1), wie die Lese- und Mathematikkompetenzen zwischen den verschiede-
nen Schularten variieren (Abschnitt 4.2) und wie sich die herkunftsspezifischen Unterschiede in den Lese- und
Mathematikkompetenzen seit dem Jahr 2000 gewandelt haben (Abschnitt 4.3).

Im Ergebnis zeigt sich, dass die sozialen Ungleichheiten in den Lese- und Mathematikkompetenzen keineswegs
verschwunden sind und die Bildungsungleichheiten in Deutschland nach wie vor stark ausgepragt sind. Auch
zeigen sich Uber die Zeit unterschiedliche Entwicklungen. Zwischen den Jahren 2000 und 2009 nehmen die
Herkunftsunterschiede ab und die Haupterklarung dafir liegt in den verbesserten Zugangsméglichkeiten zu den
gymnasialen Bildungsgingen. Die jlingste Entwicklung (2009-2018) deutet jedoch eine tendenzielle Zunahme
der sozialen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen an, die nicht allein tber die Schulart zu
erklaren ist, sondern zum Teil auch mit einer veranderten soziodemographischen Zusammensetzung der Schi-
ler:innenschaft insgesamt zusammenhangt.



1 | Einleitung

Im Zuge der Bildungsexpansion haben sich die sozialen Ungleichheiten
beim Zugang zu den gymnasialen Bildungsgingen verringert (Mayer et al.
2007; Breen et al. 2010; Blossfeld et al. 2015). Wahrend in den 1970er
Jahren noch unter zehn Prozent der Arbeiterkinder ein Gymnasium besuch-
ten, stieg dieser Anteil bereits Anfang 2000 auf tGber 20 Prozent (L6rz &
Schindler 2011). Dennoch sind die sozialen Ungleichheiten beim Zugang zu
den Gymnasien weiterhin stark ausgepragt (W6Bmann et al. 2023). Zudem
zeichnet sich an den nachfolgenden Ubergangspassagen des Bildungssys-
tems eine gegenlaufige - vielmehr ungleichheitsverstirkende - Entwicklung
ab. Nach L6rz und Schindler (2011) sowie Jaksztat und L6érz (2018) nehmen
die sozialen Ungleichheiten beim Ubergang ins Studium und in die Promo-
tion Uber die Jahrzehnte sogar zu. Die Ungleichheitsmechanismen scheinen
sich demnach zunehmend vom Sekundarschulbereich auf die spateren
Bildungspassagen zu verlagern. Auch zeigen die PISA-Studien ebenso wie
die IQB-Bildungstrends in regelmaBigen Abstanden, dass sich die Lese- und
Mathematikkompetenzen nach sozialer Herkunft weiterhin sehr stark vonei-
nander unterscheiden (Baumert et al. 2006; Ehmke & Jude 2010; Weis et al.
2019; Niemietz et al. 2023). Wie sind diese Ergebnisse einzuordnen, wenn
sich einerseits die Zugangschancen zu den gymnasialen Bildungsgangen
verbessern, andererseits aber die Kompetenzen zwischen den Schiiler:innen
weiterhin sozial ungleich verteilt bleiben?

Fur einen modernen Staat mit dem Anspruch auf Chancengleichheit stellt
eine sozial ungleiche Bildungsbeteiligung und eine unterschiedliche Nut-
zung vorliegender Bildungspotenziale eine besondere Herausforderung dar.
Gerade in Deutschland sind die beruflichen Karriereoptionen, gesellschaftli-
chen Teilhabechancen und individuellen Gesundheitsrisiken in hohem Maf3e
vom individuellen Bildungsniveau abhiangig (kl Bildungsberichterstattung
2018). Auch aus wirtschaftlicher Perspektive konnen soziale Ungleichheiten
im Bildungssystem unerwiinschte Effekte auf die Wettbewerbsfahigkeit und
Innovationskraft eines Landes haben - insbesondere dann, wenn Bildungs-
potenziale nicht hinreichend genutzt werden. Angesichts der Tragweite von
Bildungsungleichheiten stellt sich demnach die Frage, ob sich im Zuge der
Offnung der Bildungswege die sozialen Ungleichheiten in den Kompetenzen
der Schiiler:innen verringern oder vielleicht sogar vergréRern.

Bildungsbeteiligung steigt und
Ungleichheiten in der Sekun-
darstufe nehmen ab

Soziale Ungleichheiten
verlagern sich auf spitere
Bildungspassagen

Weiterhin soziale Unterschiede
in den Lese- und Mathematik-
kompetenzen
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Verschiedene Ursachen fiir die
Entstehung sozialer Ungleich-
heiten im Bildungsbereich

Die Befundlage zur Entwick-
lung sozialer Ungleichheiten im
Kompetenzerwerb ist unein-
heitlich

Es liegen bereits verschiedene Studien vor, die sich mit dem Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft, Bildungsbeteiligung und Kompetenz-
erwerb auseinandergesetzt haben (Lareau 2003; Jaeger & Breen 2016;
Schulze 2022). Die sozialen Ungleichheiten beim Ubergang ins Gymnasium
werden dabei oft als das Ergebnis einer schichtspezifischen Sozialisation im
Elternhaus (Kohn 1969) und unterschiedlicher leistungsbezogener Voraus-
setzungen bereits zu Schulbeginn angesehen (Neumann et al. 2014; Skopek
& Passaretta 2021; Nachbauer 2023). Auch die Eltern sind hinsichtlich der
Unterstiitzungsmoglichkeiten, Erwartungshaltungen und Entscheidungen
beim Ubergang ins Gymnasium zentrale Akteure bei der Entstehung von Bil-
dungsungleichheiten (Boudon 1974; Maaz & Nagy 2010; Ditton & Kriisken
2010; Jonkmann et al. 2010; Dumont et al. 2019). Zudem wird die Rolle der
Lehrer:innen in diesem Reproduktionsprozess in diversen Studien kritisch
diskutiert (Bourdieu & Passeron 1971; Bourdieu 1982; Gomolla & Radtke
2009; Helbig & Morar 2017; Ostermann & Neugebauer 2021). Insbesondere
Gomolla und Radtke (2009) schreiben dem Bildungssystem selbst eine akti-
ve und institutionell diskriminierende Wirkung bei der Entstehung sozialer
Ungleichheit zu. Zur Entstehung von Ungleichheiten in der Bildungsbeteili-
gung liegen somit bereits umfangliche Erkenntnisse aus verschiedenen Per-
spektiven vor - wie sich diese Ungleichheiten mit Blick auf den Kompetenz-
erwerb im Zeitverlauf verandern, ist bislang allerdings weniger gut geklart.

Zu den in diesem Beitrag fokussierten Lese- und Mathematikkompetenzen
gibt es aber bereits Studien, die sich liber einen langeren Zeitraum mit den
veranderten Zusammenhangen zwischen sozialer Herkunft und Kompetenz-
erwerb beschaftigt haben. Die Studien kommen dabei je nach verwendetem
Datensatz, betrachteter Zeitspanne, Kompetenzdimension und der Phase
der Bildungsbiografie zu unterschiedlichen Ergebnissen.

Der erste Strang an Studien kommt zu dem Ergebnis, dass die Kompetenz-
unterschiede nach sozialer Herkunft tber die Zeit abnehmen (Abnahme). Auf
Basis der PISA-Daten finden Ehmke und Jude (2010) fiir den Zeitraum 2000
bis 2009, dass der Zusammenhang zwischen sozio6konomischem Status und
Lesekompetenzen abgenommen hat, aber weiterhin signifikante Unterschie-
de bestehen. Ebenfalls auf Basis der PISA-Daten finden Miiller und Ehmke
(2016), dass die naturwissenschaftlichen Kompetenzunterschiede zwischen
2006 und 2015 gesunken sind und die herkunftsspezifischen Kompetenzun-
terschiede nach dem HISEI eng mit den kulturellen Bedingungen im Eltern-
haus zusammenhangen.

Ein zweiter Strang an Studien kommt zu dem Ergebnis persistenter Un-
gleichheiten (Persistenz). Stubbe et al. (2020) finden fir die Grundschule auf
Basis der TIMSS-Daten, dass zwischen 2007 und 2019 deutliche soziale
Unterschiede in den Mathematik- und naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen bestehen, aber sie kdnnen liber die Zeit keine nennenswerte Verande-
rung feststellen.

Ein dritter Strang an Studien stellt eine Zunahme sozialer Ungleichheiten
fest (Zunahme). HuBmann et al. (2017) kommen auf Basis der IGLU-Daten
zu dem Ergebnis, dass Schiiler:innen aus privilegierten Familien und aus



1 | Einleitung

Familien mit einer giinstigeren kulturellen Ausstattung ein besseres Lese-
vermogen aufweisen und diese Unterschiede sich zwischen 2001 und 2016
eher vergroR3ern. Auch Sachse et al. (2022) kommen auf Basis des IQB-Bil-
dungstrends zu dem Ergebnis, dass die sozialen Ungleichheiten in ganz ver-
schiedenen Kompetenzbereichen zwischen 2011 und 2021 zunehmen. Zu
dem Ergebnis zunehmender Ungleichheiten kommen ebenfalls Weis et al.
(2019): Sie finden auf Basis der PISA-Daten, dass der Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und Lesekompetenz in den Jahren 2009 bis 2018
eher zugenommen hat. Wenngleich Weis et al. (2019) bereits einschriankend
anmerken, dass dieser Befund auch mit der Umstellung der Berufskodierung
nach ISCO-88 und ISCO-08 zusammenhangen kann.

Der Stand der Forschung macht demnach deutlich, dass im Kompetenzer-
werb weiterhin und bereits seit Jahrzehnten erhebliche soziale Ungleichhei-
ten bestehen. Dabei wird oftmals der soziale Gradient und seine Verande-
rung Uber die Zeit als Gradmesser fiir die Entwicklung sozialer Unterschiede
verwendet. Aber ob sich die sozialen Bildungsungleichheiten im Kompetenz-
erwerb in den vergangenen 20 Jahren verbessert oder verschlechtert haben,
lasst sich auf Basis dieser Befundlage nicht eindeutig erkennen. Auch geht
aus den vorliegenden Studien noch nicht klar hervor, welche Rolle die ver-
anderte Bildungsbeteiligung bei der Zunahme bzw. Abnahme von herkunfts-
bedingen Kompetenzunterschieden spielt.

Eine zentrale Erkenntnis der Forschung zu sozialer Ungleichheit und sozialen
Verdnderungen ist, dass fiir die Analyse von Ungleichheitsveranderungen
bestimmte methodische Voraussetzungen erfiillt sein sollten. Methodisch
besteht nach Lérz und Schindler (2009) eine zentrale Herausforderung bei
der Analyse von Ungleichheitsveranderungen darin, die soziale Herkunft

in vergleichbarer Weise zu konzipieren, einen maoglichst breiten Analyse-
zeitraum zu wahlen und angesichts veranderter Niveauunterschiede auch
verschiedene Ungleichheitsmal3e einzusetzen. Die Vergleichbarkeit der
Datensatze und der zu untersuchenden Merkmale sind dabei wichtige
Grundvoraussetzungen fiir eine solche Analyse. Aber auch ein moglichst
ausgedehnter Analysezeitraum mit vielen Datenpunkten ist empfehlens-
wert, um den Einfluss stichprobenbedingter (,zufalliger”) Schwankungen zu
reduzieren und Aussagen Uber langerfristige Trends in der Ungleichheitsent-
wicklung treffen zu kdnnen.

In dem vorliegenden Beitrag werden die PISA-Studien der Jahre 2000,
2003, 2006, 2009, 2012, 2015 und 2018 harmonisiert und die Datensatze
so aufbereitet, dass diese Uber einen Zeitraum von 18 Jahren vergleichbare
Analysen zulassen. Die Auswirkungen der Covid-19-Pandemie werden mit
dieser Zeitreihe zwar noch nicht abgebildet, aber aufgrund des ausgedehn-
ten Analysezeitraums ist es moglich, eine Aussage Uber die langerfristigen
Entwicklungstrends in den vergangenen zwei Jahrzehnten zu treffen. Auch
werden verzerrende Einfliisse von Drittvariablen kontrolliert und zentrale
soziodemographische Merkmale wie Alter, Geschlecht und Migrations-
hintergrund in der Analyse berticksichtigt. Es wird untersucht, wie sich die
sozialen Ungleichheiten im Kompetenzerwerb in den vergangenen 18 Jahren
entwickelt haben und inwieweit dies mit einer veranderten Bildungsbe-

Voraussetzung fiir die Analyse
veranderter Ungleichheiten: ...

... Vergleichbarkeit der Daten
und Variablen

... moéglichst breiter Analyse-
zeitraum
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teiligung zusammenhangt. Hierzu werden Kitagawa-Oaxaca-Blinder-
Dekompositionen berechnet und es wird untersucht, inwieweit die veran-
derte Bildungsbeteiligung mit einer VergréBerung oder Reduktion sozialer
Ungleichheit in den Lese- und Mathematikkompetenzen verbunden ist.
Das zentrale Analyseinteresse des vorliegenden Beitrags besteht demnach
in drei Teilfragestellungen (siehe Abbildung 1):

1. Wie haben sich die soziodemographische Zusammensetzung der
Schiiler:innenschaft und die Bildungsbeteiligung nach sozialer Herkunft

Uber die Zeit entwickelt?

2. Wie hat sich der Zusammenhang zwischen Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb verandert?

3. Nehmen die sozialen Ungleichheiten im Kompetenzerwerb im Zeitverlauf
zu oder ab?

ABBILDUNG 1  Schematische Darstellung des zentralen Analyseinteresses

E 1l E
Anmerkung:

Veranderte Zusammenhange zwischen sozialer Herkunft (S), Bildungsgang (B) und Kompetenzen (K).

Quelle: Eigene Darstellung | BertelsmannStiftung



2 | Erwartungen vor dem Hintergrund

der Bildungsexpansion

Zu der Frage, wie sich die sozialen Ungleichheiten im Kompetenzerwerb tber
die Zeit dndern, gibt es bereits verschiedene theoretische Uberlegungen.

Mit Blick auf die Bildungsexpansion argumentieren Raftery und Hout (1993),
dass es aufgrund von Sattigungseffekten in den gymnasialen Bildungsgan-
gen zu einer Abnahme sozialer Ungleichheit kommt (Maximally-Maintained-
Inequality-These, kurz MMI-These). Hintergrund dieser Uberlegung ist, dass
die privilegierten Gruppen bereits eine vergleichsweise hohe Bildungsbetei-
ligung in den gymnasialen Bildungsgangen aufweisen und daher ihren Anteil
aufgrund eines ,Ceiling-Effekts" nicht in demselben Mal3e steigern kénnen,
wie dies in weniger privilegierten Gruppen moglich ist. Die herkunftsspezi-
fischen Unterschiede in der Bildungsbeteiligung sollten daher tber die Zeit
abnehmen, und aufgrund der zunehmend &hnlicheren schulischen Lernbedin-
gungen sollte sich dies auch auf die Kompetenzunterschiede auswirken. Mit
einer steigenden gymnasialen Bildungsbeteiligung ware aus Perspektive der
MMI-These zu erwarten, dass die herkunftsspezifischen Kompetenzunter-
schiede abnehmen (Hypothese 1).

Im Unterschied dazu argumentiert Lucas (2001) im Rahmen der Effectively-
Maintained-Inequality-These (kurz EMI-These), dass im Zuge der Bildungs-
expansion auch die privilegierten Gruppen ihr Bildungsverhalten dndern und
die sozialen Ungleichheiten insgesamt stabil bleiben bzw. in anderen bil-
dungsrelevanten Bereichen zunehmen. Hintergrund dieser Uberlegung wire,
dass aus Perspektive der privilegierten Gruppen im Zuge der Bildungsexpan-
sion die Gymnasien ihren vormals exklusiven Charakter verlieren. Um die
Berufsposition ihrer Eltern weiterhin reproduzieren zu kénnen, werden daher
die privilegierten Gruppen versuchen, sich auf eine andere Weise einen
exklusiven Wettbewerbsvorteil zu verschaffen. Ein solcher Vorteil konnte in
Gberdurchschnittlichen Schulleistungen, der Wahl prestigetrachtigerer Aus-
bildungseinrichtungen oder der Investition in noch héhere Bildung zu sehen
sein. Aus Perspektive der EMI-These verdndern sich daher mit steigender
gymnasialer Bildungsbeteiligung lediglich die Ungleichheitsmechanismen,
wahrend die Kompetenzunterschiede zwischen den verschiedenen
Herkunftsgruppen stabil bleiben oder sogar zunehmen (Hypothese 2).

Mit der Bildungsexpansion
nehmen die Unterschiede in
der Bildungsbeteiligung ab und
die Kompetenzunterschiede
verringern sich (MMI-These)

Mit Abnahme der Unterschie-
de in der Bildungsbeteiligung
verandern sich die Ungleich-
heitsmechanismen und die
Kompetenzunterschiede
bleiben stabil oder nehmen
sogar zu (EMI-These)

11
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Mit verbesserten Bildungs-
bedingungen steigt das Kom-
petenzniveau insgesamt, aber
die sozialen Ungleichheiten
bleiben stabil

12

Neben den skizzierten ungleichheitsreduzierenden und ungleichheits-
verstarkenden Mechanismen ist es auch denkbar, dass trotz veranderter
Bildungsbedingungen die sozialen Ungleichheiten stabil bleiben. In der
Bildungsforschung wird die individuelle Férderung bereits seit Jahren als eine
mogliche MaBBnahme zum Abbau von Bildungsungleichheit diskutiert (Solga
& Dombrowski 2009). Die zentrale Annahme dieser Uberlegung ist, dass die
individuelle Férderung zu einer Entkopplung des Einflusses des Elternhauses
auf die Entfaltung von Bildungspotenzialen fiihrt. Maaz und Daniel (2022)
unterstiitzen eine systematische Verankerung des Prinzips der individuellen
Foérderung im Unterricht, gehen allerdings nicht davon aus, dass sich da-
durch die sozialen Ungleichheiten verringern. Auf der einen Seite ist zwar
davon auszugehen, dass der Forderbedarf in den weniger privilegierten
Gruppen hoher ausfillt und insbesondere dort solche Ma3nahmen greifen,
auf der anderen Seite ist es aber auch moglich, dass - im Sinne eines Mat-
thaus-Effekts - Schiiler:innen aus privilegiertem Elternhaus diese Férder-
mafRnahmen besser nutzen (Dumont & Ready 2023). Theoretisch kdnnten
also alle Herkunftsgruppen von der individuellen Férderung profitieren.
Selbst wenn sich demnach das Kompetenzniveau insgesamt erhéht, sollten
die Abstdnde zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen die gleichen
bleiben (Hypothese 3).



3 | Daten und Methoden

3.1| Daten

Zur Uberpriifung der theoretischen Uberlegungen ziehen wir die PISA-Daten
der OECD (2019) von 2000 bis 2018 heran. Bei PISA handelt es sich um
eine internationale Schulleistungsstudie, die im dreijahrigen Turnus die Lese-,
Mathematik- und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von 15-jahrigen
Schiiler:innen untersucht. In den folgenden Analysen beschrianken wir uns
auf die PISA-Daten fiir Deutschland.! Neben den Kompetenztests werden in
den PISA-Studien auch die Schulart (Gymnasium, Realschule, Gesamtschule,
Schule mit mehreren Bildungsgangen, Hauptschule) und die soziale Herkunft
der Schiiler:innen Uber die Zeit vergleichbar erhoben. Zwar handelt es sich
bei den PISA-Studien um Querschnittsdaten, die hinsichtlich der Analyse
kausaler Zusammenhange Einschrankungen aufweisen, aber die Daten sind
aufgrund des (ber die Zeit weitgehend vergleichbaren Variablensets grund-
satzlich fiir Kohortenvergleiche und die Analyse veranderter Zusammenhan-
ge geeignet.?

Die PISA-Studien von 2000 bis 2018 wurden hinsichtlich der zentralen Merk-
male synchronisiert und in einen gemeinsamen Analysedatensatz (iberfiihrt.
Schiiler:innen von Sonder- und Foérderschulen (n=5.439) sowie Schiiler:innen
von beruflichen Schulen (n=1.925) wurden aus der Analyse ausgeschlossen.
Ebenso wurden Schiiler:innen aus der Analyse ausgeschlossen, die nicht der
Altersgruppe der 15- bis 16-Jahrigen entsprachen (n=11.346). Nach Aus-
schluss fehlender Werte (n=17.564) verbleibt ein Analysesample von insge-
samt 111.764 Schuler:innen (siehe Tabelle A1 im Tabellenanhang). Um stich-
probenbedingte Verzerrungen zu vermeiden, verwenden wir in der Analyse
die in den Datensatzen enthaltenen Gewichtungsfaktoren.

1 Die Daten wurden vom Forschungsdatenzentrum (FDZ) des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
zur Verfligung gestellt.

2 Limitationen hinsichtlich der Vergleichbarkeit der Daten kénnen sich aus der unterschiedlichen Teilnahmebereitschaft der
Schiiler:innen, dem unterschiedlichen Anteil fehlender Werte und der Umstellung des Erhebungsmodus im Jahr 2015 von
Offline auf Online ergeben.

PISA-Daten 2000-2018
werden synchronisiert und
sind fiir Kohortenvergleiche
geeignet

13
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Die Bildung der Eltern ist eine
zentrale Dimension sozialer
Herkunft

Bei Zeitreihenanalysen ist es
erforderlich, die verdnderte
soziodemographische Zusam-
mensetzung der Schiiler:innen-
schaft zu berticksichtigen
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3.2 | Variablen

Im Zentrum der Analyse stehen die Lese- und Mathematikkompetenzen der
Schiler:innen und wie sich diese nach sozialer Herkunft iber die Zeit ver-
andern.

Bei der sozialen Herkunft handelt es sich um ein mehrdimensionales Kons-
trukt, das sich aus verschiedenen Aspekten wie Einkommen, Status und
Bildung zusammensetzt. In der bisherigen Forschung wurde oftmals der
soziodkonomische Status der Eltern als Indikator der sozialen Herkunft
verwendet. Aufgrund der Umstellung des Kodierschemas von ISCO-88 auf
ISCO-08 unterliegt der HISEI tiber die Zeit aber gewissen Schwankungen,
sodass die Vergleichbarkeit des HISEI als Indikator fiir die soziale Herkunft
nicht tGber den gesamten Analysezeitraum gegeben ist. Um dem Erfordernis
vergleichbarer Variablen gerecht zu werden, verwenden wir daher in diesem
Beitrag den héchsten Bildungsabschluss der Eltern: Hochschulabschluss
(X=3), Hochschulzugangsberechtigung (X=2), Realschulabschluss (X=1) und
maximal Hauptschulabschluss oder Ahnliches (X=0).2 Die Bildungsabschliisse
wurden zwar Uber die Zeit vergleichbar erhoben und haben inhaltlich mehr
oder weniger dieselbe Bedeutung, allerdings ist zu berlicksichtigen, dass auch
das Bildungsniveau der Eltern in dem betrachteten Zeitraum erheblich ge-
stiegen ist. Wahrend im Jahr 2000 lediglich 24 Prozent der Eltern iber einen
Hochschulabschluss verfiigten, liegt der Anteil im Jahr 2018 bei 38 Prozent.
Der Anteil an Eltern mit maximal einem Hauptschulabschluss o. &. hat sich in
demselben Zeitraum halbiert: von 28 auf 14 Prozent (vgl. Abbildung 2).

Die Bildungsbeteiligung der Schiiler:innen wird iber die Art der besuchten
Schule operationalisiert: Hauptschule (X=0), Schule mit mehreren Bildungs-
gangen* (X=1), integrierte Gesamtschule (X=2), Realschule (X=3), Gymnasium
(X=4). Die Schulstruktur und der Schulbesuch sind tber die Zeit keineswegs
konstant (siehe Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022).

Uber die Zeit zeigt sich eine zunehmende Beteiligung an den Gymnasien
(2000: 33 %; 2018: 41 %), wahrend der Anteil von Schiler:innen an Haupt-
schulen stark gesunken ist (2000: 21 %; 2018: 9 %).

Um Einflisse einer (iber die Zeit veranderten soziodemographischen Zu-
sammensetzung ausschlieBen zu kénnen, wird in der Analyse zuséatzlich das
Alter und das Geschlecht der Schiler:innen (weiblich, mannlich) sowie das
Geburtsland der Eltern (Deutschland, Ausland) kontrolliert. Insbesondere der
Anteil an Schiler:innen mit einem im Ausland geborenen Elternteil hat sich
zwischen 2000 (21 %) und 2018 (35 %) stark erhoht. Da die soziale Herkunft
und der Migrationshintergrund der Schiiler:innen oftmals miteinander korre-
lieren, ist es bei der Analyse veranderter sozialer Ungleichheiten erforderlich,
die veranderte soziodemographische Zusammensetzung zu beriicksichtigen.

3 In diese Kategorie fallen auch Eltern ohne Abschluss.
4 Wahrend an einer integrierten Gesamtschule die Schiler:innen gemeinsam in den Schulalltag integriert werden,
sind unter Schulen mit mehreren Bildungsgéangen Schulen zu verstehen, die verschiedene Bildungsgange anbieten.
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3.3 | Methodisches Vorgehen

In den folgenden Abschnitten werden in einem ersten Schritt die bivariaten
Zusammenhange zwischen sozialer Herkunft und Bildungsbeteiligung (5= B),
zwischen Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb (B> K) sowie zwischen
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb (S=>K) im Zeitraum 2000 bis 2018
betrachtet (vgl. Abbildung 1). Auf Basis der bivariaten Analyse (ohne Kontrolle
weiterer soziodemographischer Merkmale) l4sst sich anhand des Jahrgangs-
vergleichs erkennen, wie sich das AusmaR sozialer Ungleichheit in der Bil-
dungsbeteiligung und im Kompetenzerwerb verandert hat. Dabei finden zwei
unterschiedliche UngleichheitsmaBe Anwendung: zum einen die absolute
Differenz zwischen den beiden Extremgruppen (AD = Xmax — Xmin) — anhand
der absoluten Differenz lasst sich die Spannweite der Unterschiede auf einen
Blick erkennen. Zum anderen wird als ein relatives Ungleichheitsmal3 der
Variationskoeffizient berechnet, anhand dessen zu erkennen ist, wie sich

die relativen Unterschiede zwischen allen Herkunftsgruppen tber die Zeit
verandern (Vc = SD/Xmean). Signifikante Veranderungen werden entsprechend
kenntlich gemacht (*** = p < 0.001; ** = p < 0.01; * = p < 0.05; n. s. = nicht
signifikant).

Um moglichen veranderten Mechanismen der Ungleichheitsmuster nachzu-
gehen, wird im zweiten Schritt zusatzlich eine Kitagawa-Oaxaca-Blinder-De-
komposition durchgefiihrt (Jann 2008). Hierbei wird fiir jeden Jahrgang sepa-
rat berechnet, wie hoch die Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
ausfallen und zu welchen prozentualen Anteilen diese auf eine unterschied-
liche Bildungsbeteiligung der verschiedenen Herkunftsgruppen zuriickzufiih-
ren sind. Die Ergebnisse sind dabei als prozentuale Erklarungsanteile an der
Herkunftsdifferenz zu interpretieren, das heif3t, wie viel Prozent der zwischen
Schiiler:innen mit akademischen Eltern gegeniiber Schiiler:innen von Eltern
mit maximal Hauptschulabschluss o. 4. bestehenden Kompetenzunterschiede
auf die Art der besuchten Schule zurtickzufiihren sind. In dieser abschlie3en-
den multivariaten Analyse wird auch die soziodemographische Zusammen-
setzung der Schiler:innenschaft (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund)
bertcksichtigt und analysiert, inwieweit eine solche veranderte Zusammen-
setzung mit veranderten Kompetenzunterschieden nach sozialer Herkunft
zusammenhangt.
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4| Ergebnisse

In den folgenden drei Abschnitten wird zunachst bivariat dargelegt, wie sich
die herkunftsspezifischen Unterschiede in der Bildungsbeteiligung verdndert
haben (Abschnitt 4.1), wie die Lese- und Mathematikkompetenzen zwischen
den verschiedenen Schularten variieren (Abschnitt 4.2) und wie sich die her-
kunftsspezifischen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen
seit dem Jahr 2000 gewandelt haben (Abschnitt 4.3). AbschlieRend wird
multivariat untersucht, mit welchen Faktoren die beobachtbaren Ungleich-
heitsveranderungen zusammenhingen (Abschnitt 4.4).

4.1 | Wie haben sich die herkunftsspezifischen
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung
verandert?

In Abbildung 2 werden zwei unterschiedliche Entwicklungen dargestellt: zum
einen die soziodemographische Verteilung der Bildungsabschliisse der Eltern
Uber die Zeit (Balkendiagramme, prozentualer Anteil der Abschliisse der
Eltern), zum anderen die Anteile der Schiiler:innen in den Gymnasien jeweils
nach dem Bildungshintergrund der Eltern (Liniendiagramme, gymnasiale Bil-
dungsbeteiligungsquoten). Zur Veranschaulichung der herkunftsspezifischen
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung wird unten in der Abbildung 2 die
absolute Differenz (AD) in den Beteiligungsquoten von Akademikerkindern
gegenlber Schiiler:innen, deren Eltern maximal einen Hauptschulabschluss
haben, berichtet. Um zudem eine Aussage Uber die relative Differenz zwi-
schen allen Herkunftsgruppen treffen zu kénnen, wird auch der Variations-
koeffizient (Vc) dargestellt.

Wie weiter oben beschrieben, hat die Bildungsexpansion bereits die Eltern-
generation erfasst. Entsprechend ist auch in unserem Analysesample der
Anteil an Eltern mit einem Hochschulabschluss zwischen 2000 und 2018
von 24 auf 38 Prozent gestiegen (orangene Balken), wahrend der Anteil an
Eltern mit maximal Hauptschulabschluss o. 4. von 29 auf 14 Prozent gesun-
ken ist (graue Balken). Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es demnach
zu berlicksichtigen, dass sich die zahlenmaRige Bedeutung der verschiedenen
Kategorien Uber die Zeit stark verdandert hat.

Auch die gymnasiale Bildungsbeteiligung der nachfolgenden (Kinder-)
Generationen hat sich in diesem Zeitraum stark verandert. Wahrend mit
Blick auf alle Schiiler:innen im Jahr 2000 lediglich 28 Prozent ein Gymna-
sium besuchten, stieg dieser Anteil im Jahr 2018 auf 36 Prozent (tabellarisch
nicht ausgewiesen, vgl. Reiss et al. 2019). Bei den Hauptschulen ist eine
entsprechend gegenldufige Entwicklung zu beobachten: Wahrend im Jahr
2000 20 Prozent der Schiiler:innen eine Hauptschule besuchten, fiel dieser
Anteil im Jahr 2018 auf neun Prozent (tabellarisch nicht ausgewiesen, vgl.
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022). Diese an den Gymna-
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sien insgesamt gestiegene Bildungsbeteiligung ist allerdings bei Betrachtung
der differenziellen Unterschiede nach den verschiedenen Herkunftsgruppen
nicht auf Anhieb zu erkennen (vgl. Abbildung 2). Mit Blick auf die herkunfts-
spezifischen Unterschiede in der Bildungsbeteiligung wird tGber den gesam-
ten Analysezeitraum vielmehr ersichtlich, dass Schiiler:innen aus akademi-
schem Elternhaus signifikant haufiger ein Gymnasium besuchen (obere blaue
Linie). Schiler:innen von Eltern mit maximal einem Hauptschulabschluss o. a.
gelangen dagegen am seltensten an ein Gymnasium (untere schwarze Linie).
Dazwischen finden sich die Schiiler:innen von Eltern mit Hochschulreife
(hellblaue Linie) und Realschulabschluss (untere dunkelblaue Linie). Die Rang-
folge der Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu besuchen, bleibt Gber den
gesamten Beobachtungszeitraum zwischen den verschiedenen Herkunfts-
gruppen weitgehend stabil.

ABBILDUNG 2 Anteil Schiiler:innen an Gymnasien nach sozialer Herkunft (Linien) und Anteil hoher/niedriger elterlicher
Bildungshintergrund (Balken) zwischen 2000 und 2018 (in Prozent)

75
Prozentualer Anteil der
Abschliisse der Eltern:

Anteil Hochschulabschluss

Anteil Hauptschulabschluss
50 0. 4.

Schiiler:innen an Gymnasien
nach Abschluss der Eltern:

25 ./4/4’—\/ Hochschulabschluss

Hochschulreife

.\.\.__/——0—'”’__.—._/. —— Realschulabschluss

—— Hauptschulabschluss o. &.

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018

Anmerkung: n.s. = nicht signifikant.

Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen). | BertelsmannStiftu ng
Auch wird hinsichtlich der Ungleichheitsentwicklung (absolute Differenzen Die sozialen Unterschiede
sowie Variationskoeffizienten) ersichtlich, dass zwischen 2000 und 2018 die in der Bildungsbeteiligung
herkunftsspezifischen Unterschiede beim Besuch eines Gymnasiums sehr nehmen uber die Zeit ten-
stabil sind und lediglich tendenziell abnehmen. Die Unterschiede zwischen denziell ab

Schiiler:innen aus akademischem Elternhaus und Schiiler:innen von Eltern
mit maximal Hauptschulabschluss o. . verringern sich zwischen 2000 und
2018 von 46 Prozentpunkten auf 42 Prozentpunkte (AD). Diese leichte
Annahrung der verschiedenen Herkunftsgruppen liegt zum einen an der
stark schwankenden und mitunter sinkenden Gymnasialquote der Schii-
ler:innen aus akademischem Elternhaus und zum anderen an der seit 2006
leicht gestiegenen Gymnasialquote von Schiiler:innen, deren Eltern maximal
einen Hauptschulabschluss o. 4. haben. Die Bildungsbeteiligungsquoten

17
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der Schdler:innen, deren Eltern die Hochschulreife oder einen Realschulab-
schluss haben, ndhern sich ebenfalls zunehmend den Gymnasialquoten der
Schiiler:innen aus akademischem Elternhaus an. Dies ist auch an einer Ver-
ringerung des Variationskoeffizienten Uber die Zeit zu erkennen (Vc2000=.64;
Vcpo1s=.45). Wenngleich diese Veranderungen in dem von uns betrachteten
Zeitraum statistisch nicht signifikant ausfallen, so lasst sich seit dem Jahr
2000 zumindest tendenziell eine Abnahme der herkunftsspezifischen Unter-
schiede in der Bildungsbeteiligung beobachten.

4.2 | Wie hat sich der Zusammenhang zwischen
Schulart und Kompetenzerwerb verandert?

Vor dem Hintergrund der Bildungsexpansion und der veranderten Bildungs-
beteiligung in den verschiedenen Bildungsgangen schliel3t sich die Frage an,
ob sich moéglicherweise der Zusammenhang zwischen der Schulart und den
Lese- und Mathematikkompetenzen verdndert hat. Im Mittel sind die Lese-
kompetenzen der Schiiler:innen zwischen 2000 (484 Kompetenzpunkte, vgl.
Klieme et al. 2010) und 2015 (509 Kompetenzpunkte, vgl. Reiss et al. 2016)
kontinuierlich gestiegen und erst im Jahr 2018 auf 498 Kompetenzpunkte
gesunken (Reiss et al. 2019). Die Mathematikkompetenzen sind dagegen
lediglich bis 2012 angestiegen (513 Kompetenzpunkte, vgl. Prenzel et al.
2013) und seitdem riicklaufig (2018: 500 Kompetenzpunkte, vgl. Reinhold et
al. 2019).

Diese insgesamt im Mittel gestiegenen Kompetenzen aller Schiiler:innen
werden bei einer nach Schulart differenzierten Darstellung der Kompetenzen
nicht auf Anhieb ersichtlich. In Abbildung 3 werden die Lese- und Mathema-
tikkompetenzen nach der Art der besuchten Schule dargestellt. Uber den
gesamten Beobachtungszeitraum erzielen Schiiler:innen von Gymnasien die
hochsten Lese- und Mathematikkompetenzen, wahrend Schiiler:innen von
Hauptschulen die geringsten Lese- und Mathematikkompetenzen aufweisen.
Realschulen, integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungs-
gangen nehmen in der Verteilung eine mittlere Position ein - mit kleineren
Veranderungen in der Rangfolge ab 2006.

Hinsichtlich der Veranderungen zwischen 2000 und 2018 fallt auf, dass sich
die Kompetenzunterschiede im Bereich Lesen zwischen Schiiler:innen von
Gymnasien und Schiiler:innen von Hauptschulen von 180 Kompetenzpunk-
ten (2000) auf 173 (2018) nur tendenziell reduzieren (nicht signifikant). Dies
liegt hauptsachlich an einer kontinuierlichen Verbesserung der Lesekompe-
tenzen an den Hauptschulen (zwischen 2000 und 2015). Lediglich im Jahr
2018 bricht dieser positive Trend an den Hauptschulen deutlich ein - dieser
Einbruch zeigt sich aber auch bei den Realschulen, den integrierten Gesamt-
schulen und Schulen mit mehreren Bildungsgangen. An den Gymnasien zeigt
sich zwischen 2015 und 2018 keine nennenswerte Kompetenzabnahme,
sodass in diesen Jahren die Unterschiede in den Lesekompetenzen zwischen
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den Schularten erneut zunehmen. Zu erkennen ist dies auch an dem Varia-
tionskoeffizienten, der bis 2009 stark sinkt (Vcj2000=.131; Vcj2009=.106) und
dann bis 2018 wieder stark zunimmt (Vcj2009=.125). Man kénnte demnach
von zwei unterschiedlichen Entwicklungen in dem betrachteten Zeitraum
sprechen.

ABBILDUNG 3 Lese- und Mathematikkompetenzen nach Schulart zwischen 2000 und 2018
(in absoluten Kompetenzpunkten)

Lesekompetenzen
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Anmerkung: *** = p < 0.001; n. s. = nicht signifikant.

Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen). | BertelsmannStiftung
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Auch die schulartspezifischen Unterschiede in den Mathematikkompetenzen
reduzieren sich zwischen 2000 und 2018 erheblich (statistisch signifikant).
Wihrend zwischen Schiiler:innen von Gymnasien und Schiiler:innen von
Hauptschulen die Kompetenzunterschiede in Mathematik im Jahr 2000 noch
bei 170 Kompetenzpunkten lagen, sinkt diese Differenz im Jahr 2018 auf
157 Kompetenzpunkte. Im Unterschied zu den Lesekompetenzen handelt

es sich hierbei um eine signifikante Abnahme der Kompetenzunterschie-

de zwischen Gymnasien und Hauptschulen. Diese Entwicklung zeigt sich
auch in einer geringeren Variation zwischen allen Schularten (Vcj2000=.124;
Vep2018=.113)

Die Lese- und Mathematikkompetenzen der verschiedenen Schularten sind
zwar auch im Jahr 2018 nach wie vor signifikant verschieden, doch lasst sich
zusammenfassend festhalten, dass die Unterschiede zwischen den Schular-
ten Uber die Zeit tendenziell abgenommen haben.

4.3 | Wie haben sich die herkunftsspezifischen
Kompetenzunterschiede entwickelt?

Vor dem Hintergrund der verbesserten Zugangsmoglichkeiten zu den gymna-
sialen Bildungsgédngen (Abschnitt 4.1) und den im gleichen Zeitraum tenden-
ziell zu beobachtenden geringeren Kompetenzunterschieden zwischen den
Schularten (Abschnitt 4.2) stellt sich abschlieBend die Frage, wie sich die
Kompetenzunterschiede zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen seit
2000 entwickelt haben. In Abbildung 4 werden die Lese- und Mathematik-
kompetenzen der Schiiler:innen nach dem héchsten Bildungsabschluss der
Eltern dargestellt. Der Bildungsabschluss der Eltern wurde in allen PISA-Stu-
dien vergleichbar erhoben und ist daher fiir diese Art der Analyse sehr gut
geeignet.’

Uber den gesamten Zeitraum zeigt sich, dass Schiiler:innen aus akademi-
schem Elternhaus die héchsten Lese- und Mathematikkompetenzen erzielen.
Schiler:innen, deren Eltern maximal tGber einen Hauptschulabschluss o. .
verfligen, erzielen dagegen die geringsten Lese- und Mathematikkompe-
tenzen. Die Kompetenzrangfolge der verschiedenen Bildungsabschliisse der
Eltern bleibt tiber den gesamten Beobachtungszeitraum stabil. Auf Basis die-
ser deskriptiven Darstellung konnte man zu der Schlussfolgerung neigen, je
langer die Eltern selbst im Bildungssystem verbracht haben, desto hoher sind
die Lese- und Mathematikkompetenzen ihrer Kinder. Eine solche Aussage ist
mit Blick auf die in Abbildung 4 zu beobachtenden Unterschiede sicherlich
naheliegend, lasst aber die zugrunde liegenden Mechanismen aul3er Acht.

5 Dagegen ist der in vielen Studien berichtete ,soziale Gradient" auf Basis des HISEI - aufgrund der Umstellung der ISCO-
Kodierung - fur diese Zwecke weniger gut geeignet (vgl. Abschnitt 3.2).
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Mit Blick auf die Veranderungen (ber die Zeit zeigt sich, dass die herkunfts-
spezifischen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen
zwischen 2000 und 2018 lediglich tendenziell abnehmen (statistisch nicht
signifikant). Bei den Lesekompetenzen reduzieren sich die Unterschiede
zwischen dem hochsten und dem niedrigsten elterlichen Bildungsabschluss

von 90 auf 83 Kompetenzpunkte. Im Bereich Mathematik reduzieren sich die
Unterschiede von 87 auf 79 Kompetenzpunkte.

ABBILDUNG 4
(in absoluten Kompetenzpunkten)
Lesekompetenzen
600
550
500 e

450

400

600

550

500

450

400

Anmerkung: ***

2000 2003 2006

2009

2012

Mathematikkompetenzen

%X

2015

2018

-— /.\.\
2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018
*%k n.s
n.s

=p <0.001; ** = p < 0.01; n. s. = nicht signifikant.

Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen).

Die sozialen Unterschiede
fallen 2018 tendenziell
geringer aus als 2000

Lese- und Mathematikkompetenzen nach sozialer Herkunft zwischen 2000 und 2018
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Bei genauerer Betrachtung der Trends werden aber zwei unterschiedliche
Entwicklungen erkennbar: Zwischen 2000 und 2009 nehmen die Herkunfts-
unterschiede signifikant ab (Lesen: 90 - 64; Mathematik: 87 - 71), wahrend
sie zwischen 2009 und 2018 im Bereich Lesen wieder signifikant (64 - 83)
und im Bereich Mathematik tendenziell zunehmen (71 - 79). Diese zwei
gegenlaufigen Entwicklungen zeigen sich auch mit Blick auf die Variation zwi-
schen allen Herkunftsgruppen (Variationskoeffizient) und fiihren im Ergebnis
dazu, dass Uber den gesamten Analysezeitraum nur eine tendenzielle Abnah-
me der Unterschiede beobachtet wird.

Die Abnahme der sozialen Ungleichheiten im Kompetenzerwerb zwischen
2000 und 2009 ist im Wesentlichen darauf zurtickzufiihren, dass insbeson-
dere die Lese-, aber auch die Mathematikkompetenzen der Schiler:innen aus
akademischem Elternhaus in diesem Zeitraum im Durchschnitt zunehmend
geringer ausfallen - wahrend die Lese- und Mathematikkompetenzen der
anderen Herkunftsgruppen in diesem Zeitraum eher zunehmen. Im Unter-
schied dazu ist die Zunahme der sozialen Ungleichheiten zwischen 2009

und 2018 dadurch zu erklaren, dass der bei allen Schiiler:innengruppen seit
2012 zu beobachtende negative Trend® in den durchschnittlichen Mathema-
tik- und Lesekompetenzen bei den Schiiler:innen, deren Eltern Gber einen
Hauptschulabschluss o. a. verfiigen, deutlich starker ausfallt. Hinsichtlich der
Entwicklung herkunftsspezifischer Unterschiede in den Lese- und Mathema-
tikkompetenzen wiirde man daher insgesamt - beim Vergleich von 2000 und
2018 - zu dem Ergebnis gelangen, dass die sozialen Ungleichheiten lediglich
tendenziell abnehmen. Aus dem nicht linearen Trend Uber die Zeit wird al-
lerdings auch ersichtlich, dass die ungleichheitsreduzierende Wirkung dieser
Entwicklung lediglich bis 2009 anhalt und seitdem sogar eine tendenzielle
Zunahme der sozialen Ungleichheiten zu beobachten ist.

44| Inwieweit lasst sich der Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb iiber
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung erklaren?

Die bivariaten Zusammenhange sind anschaulich und geben erste Hinweise,
inwieweit die zwischen 2000 und 2018 veranderten sozialen Ungleichheiten
mit einer veranderten Bildungsbeteiligung zusammenhangen. Um sich aber
der Frage anzunahern, wie sich die Wirkungsprozesse in diesem Zeitraum
verandert haben, ist es zum einen erforderlich, die Gber die Zeit veranderte
soziodemographische Zusammensetzung der Kohorten zu kontrollieren und
zum anderen anhand fortgeschrittener statistischer Methoden den genauen
Erklarungsbeitrag der Bildungsbeteiligung zu bestimmen (Kitagawa-Oaxaca-
Blinder-Dekomposition).

6 Aufgrund der Expansion der oberen Bildungsgange/Bildungsabschliisse kann in dieser Darstellung der Eindruck ent-
stehen, dass die Lese- und Mathematikkompetenzen tiber die Zeit insgesamt sinken wiirden. Berlicksichtigt man die
veranderte Zusammensetzung, so wird ersichtlich, dass sich (iber die Zeit die durchschnittlichen Lese- und Mathematik-
kompetenzen aller Schiiler:innen verbessern.
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In Abbildung 5 werden die Ergebnisse der Dekompositionsanalyse darge-
stellt. Anhand der Lange der Balken lasst sich das Ausmaf der herkunfts-
spezifischen Kompetenzunterschiede zwischen den beiden Extremgruppen
(Akademikereltern vs. Eltern mit maximal Hauptschulabschluss o. 3.) er-
kennen. Zudem wird anhand der farblich hinterlegten Flachen kenntlich
gemacht, welcher Anteil dieser Herkunftsdifferenz iber Unterschiede in der
Bildungsbeteiligung (hellblau hinterlegte Fliache) oder Unterschiede in der
soziodemographischen Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft innerhalb
einer Kohorte (dunkelblau hinterlegte Flache) zu erklaren ist. Der Anteil der
Herkunftsdifferenz, der mit den betrachteten Variablen nicht erklart werden
kann, wird mit kenntlich gemacht.

ABBILDUNG 5 Ergebnisse der Dekompositionsanalyse: Erklarungsbeitrage der Herkunftsdifferenzen in den Lese- und
Mathematikkompetenzen zwischen 2000 und 2018 (in absoluten Kompetenzpunkten)

Herkunftsdifferenz im Lesebereich Herkunftsdifferenz im Mathematikbereich
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Erklarungsbeitrage: Unerklarter Anteil I Art der Schule Il Soziodemographika
Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen). | BertelsmannStiftu ng

Lesehilfe: In Abbildung 5 werden die Ergebnisse der Kitagawa-Oaxaca-Blinder-Dekomposition dargestellt: Anhand der gesamten Lange der Balken lasst sich zum
einen erkennen, wie hoch die Herkunftsdifferenz zwischen Schiiler:innen aus akademischem Elternhaus und Schiiler:innen mit Eltern mit Hauptschulabschluss

0. 4. in absoluten Kompetenzpunkten ausfallt. Zum anderen lasst sich anhand der farblich hinterlegten Flachen erkennen, welcher Anteil der Herkunftsdifferenz
auf eine unterschiedliche Bildungsbeteiligung (hellblau) oder soziodemographische Unterschiede (dunkelblau) zurlickzufiihren ist. Beispielsweise betragt die Her-
kunftsdifferenz im Jahr 2000 im Bereich Lesen insgesamt 91 Kompetenzpunkte. Hiervon hangen 66 Kompetenzpunkte mit einer herkunftsspezifischen Bildungs-
beteiligung zusammen und 6 Kompetenzpunkte mit einer unterschiedlichen soziodemographischen Zusammensetzung. Ein Unterschied von 19 Kompetenzpunk-
ten kann mit den im Jahr 2000 beriicksichtigten Variablen nicht erklart werden (unerklirter Anteil). Eine ausfihrliche Darstellung aller Koeffizienten findet sich im
Anhang in Tabelle A2.

Insgesamt zeigt sich das bereits in dem im vorangegangenen Abschnitt 4.3
skizzierten Bild von abnehmenden Unterschieden bis 2009 und dann neu-
erlich zunehmenden Herkunftsunterschieden bis 2018. Der GrofRteil der
herkunftsspezifischen Kompetenzunterschiede hangt Giber den gesamten
Zeitraum mit der Schulart zusammen und weniger mit der soziodemographi-
schen Zusammensetzung (Geschlecht, Migrationshintergrund, Alter).

Mit Blick auf die im Zeitverlauf zwischen den Herkunftsgruppen veranderten

Kompetenzunterschiede wird deutlich, dass die zwischen 2000 und 2009
abnehmenden Kompetenzunterschiede insbesondere mit der Abnahme der
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Die bis 2009 abnehmenden
Kompetenzunterschiede
hangen mit einer verinderten
Bildungsbeteiligung zusammen

Die seit 2009 zunehmenden
Kompetenzunterschiede
lassen sich nicht allein tGiber
die Schulart erklaren
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Unterschiede in der gewahlten Schulart zusammenhangen bzw. mit den
veranderten Zusammenhangen zwischen den verschiedenen Schularten und
dem Kompetenzerwerb. Zu erkennen ist dies daran, dass mit der Abnahme
der Herkunftsunterschiede zwischen 2000 und 2009 kontinuierlich auch der
Erklarungsbeitrag der Schulart sinkt.

Im Unterschied dazu sind die zwischen 2009 und 2018 zunehmenden Kom-
petenzunterschiede zwischen Schiiler:innen aus akademischem Elternhaus
und Schiiler:innen, deren Eltern maximal einen Hauptschulabschluss haben,
wiederum nicht allein auf die zunehmenden Unterschiede der besuchten
Schulart zuriickzufiihren. Zu erkennen ist dies zum einen an dem nicht glei-
chermalien steigenden Erklarungsbeitrag der Schulart und zum anderen an
dem steigenden unerklarten Anteil der Herkunftsdifferenz (hellgrau hinter-
legte Flachen). In den vergangenen Jahren scheinen demnach vermehrt Pro-
zesse stattzufinden, die zu zunehmenden Herkunftsunterschieden im Bereich
Lesen und Mathematik fiihren - diese werden aber mit den in dieser Analyse
bericksichtigten Variablen nicht vollstandig abgebildet.

Darlber hinaus scheinen die von 2009 bis 2018 zunehmenden Herkunfts-
unterschiede - insbesondere im Bereich Lesen - auch mit der eingangs
beschriebenen veranderten soziodemographischen Zusammensetzung der
verschiedenen Kohorten zusammenzuhingen. Zu erkennen ist dies an dem

in den letzten Jahren steigenden Erklarungsbeitrag der Soziodemographika
(dunkelblaue Flache). Wenngleich auf vergleichsweise niedrigem Niveau,
lassen sich die herkunftsspezifischen Kompetenzunterschiede zunehmend
mit dem steigenden Anteil an Schiiler:innen mit Migrationshintergrund in den
weniger privilegierten Herkunftsgruppen erklaren. Tendenziell kénnte dies als
ein erstes Indiz fir eine zunehmend herausfordernde Lehrsituation in hetero-
genen Lernmilieus interpretiert werden, allerdings wird aus den Ergebnissen
auch ersichtlich, dass die zentrale Erklarung fir die in Deutschland weiterhin
bestehenden hohen sozialen Ungleichheiten in der Art der besuchten Schule
und den vorausgegangenen individuellen Leistungen liegt.



5 | Diskussion

Der vorliegende Beitrag hat sich mit der Frage auseinandergesetzt, inwieweit
die herkunftsspezifischen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompe-
tenzen in den vergangenen 20 Jahren zu- oder abgenommen haben. Hierbei
wurde auf Basis der PISA-Daten die veranderte Bildungsbeteiligung und
veranderte soziodemographische Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft
beriicksichtigt und die Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen zwischen
2000 und 2018 betrachtet. Im Zeitverlauf zeigt sich, dass die herkunftsspezi-
fischen Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen zwischen
2000 und 2018 lediglich tendenziell geringer ausfallen. Aufgrund des breiten
Analysezeitraums mit vielen Datenpunkten wird allerdings ersichtlich, dass

in diesem Zeitraum zwei gegenlaufige Entwicklungen stattfinden: Wahrend
zwischen 2000 und 2009 die herkunftsspezifischen Unterschiede stark ab-
nehmen und mit einer veranderten Bildungsbeteiligung zusammenhangen,
nehmen die Unterschiede bis 2018 wieder zu.

Welche zentralen Erkenntnisse bleiben nun mit Blick auf die skizzierten theo-
retischen Uberlegungen?

Der erste Teil der Entwicklung (bis 2009) spricht fiir die Uberlegungen der
MMI-These (Raftery & Hout 1993), wonach mit der Bildungsexpansion die
sozialen Ungleichheiten beim Zugang zu den Gymnasien abnehmen sollten
und sich moglicherweise aufgrund zunehmend ahnlicher Lernbedingungen
auch die Kompetenzunterschiede reduzieren. Dafiir spricht auch der zu-
nehmend geringere Stellenwert der Schulart bei der Erklarung der Kompe-
tenzunterschiede zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen. Die ab
2009 zunehmenden Unterschiede und der dabei zunehmend nicht erklarte
Anteil an der Herkunftsdifferenz spricht wiederum fiir die Uberlegungen
der EMI-These (Lucas 2001). Diesen zufolge wurde erwartet, dass mit einer
abnehmenden Exklusivitit der oberen Bildungsgange die privilegierten Her-
kunftsgruppen zunehmend versuchen werden, sich auf andere Weise einen
exklusiven Wettbewerbsvorteil zu verschaffen. Inwieweit die seit 2009 zu-
nehmenden Herkunftsunterschiede aber tatsichlich auf Distinktionsprozesse
von Seiten der privilegierten Herkunftsgruppen zuriickzufiihren sind oder
dieser Ungleichheitszunahme andere Prozesse zugrunde liegen, gilt es mit
Blick auf die weitere Entwicklung in den nichsten Jahren zu beobachten.
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Dariiber hinaus machen die Ergebnisse darauf aufmerksam, dass bei der
Frage, welche Mal3nahmen zum Abbau von sozialen Ungleichheiten beitra-
gen konnten, zunehmend die Gruppe der Schiiler:innen mit Migrationshinter-
grund zu berlicksichtigen ist. Insgesamt sind die Ergebnisse des vorliegenden
Berichts aber eher ernlichternd. Denn zum einen sind iber den gesamten
Zeitraum vergleichsweise hohe soziale Unterschiede in den Lese- und Ma-
thematikkompetenzen zu beobachten und zum anderen spricht der jlingste
Trend dafiir, dass die Ungleichheiten nicht weiter abnehmen, sondern in den
letzten Jahren sogar eher zunehmen.

Wie passt dieses Bild verbesserter Bedingungen beim Zugang zu hoherer
Bildung - zuletzt mit der Umstellung der Schulstruktur in manchen Bundes-
landern auf ein zweigliedriges Bildungssystem - mit den in den vergangenen
Jahren zunehmenden Kompetenzunterschieden zusammen? Zum einen

lasst sich aus den vorliegenden Ergebnissen erkennen, dass beim Zugang zu
hoéherer Bildung weiterhin erhebliche soziale Unterschiede bestehen und es
weiterer Initiativen bedarf, um die sozialen Ungleichheiten in der Bildungs-
beteiligung zu reduzieren. Inwieweit dies mit einer héheren Durchlassig-

keit der weiterfiihrenden Bildungsgange oder einer spateren Aufteilung der
Schiiler:innen in verschiedene Bildungsgange erreicht werden kann, wird sich
in Zukunft zeigen. Dariiber hinaus machen die Ergebnisse deutlich, dass es
auch jenseits der Offnung der Zugangswege individueller Férderangebote
bedarf, da die Kompetenzunterschiede trotz erhéhter Bildungsbeteiligung
keineswegs verschwunden sind. Umso wichtiger diirfte in diesem Zusam-
menhang das gerade beginnende Startchancen-Programm zu bewerten sein,
wenngleich dieses Programm nicht alle bildungspolitischen Herausforderun-
gen in unserem Land adressieren und |6sen wird. Bezogen auf den Abbau von
Ungleichheiten ist zu hoffen, dass sich bildungspolitische Initiativen wie das
Startchancen-Programm kiinftig auch in der Zeitreihe bemerkbar machen.
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20 Jahre PISA: Soziale Bildungsungleichheit im Fokus

Tabellenanhang

TABELLE A1 Fehlende Werte, Sampleselektion und Analysesample

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018

Ausgangssample 35.584 46.185 39.573 9.461 5.001 6.504 5.451 147.759 100
Ausschluss* 1.040 6.131 4.890 5.009 403 477 481 18.431 12,5
- Foérder-/Sonderschulen 799 1.712 2.560 0 139 134 95 5.439
- Berufliche Schulen 241 654 625 0 99 160 146 1.925
- Falsche Altersgruppe 0 3.845 1.891 5.009 169 189 243 11.346
Fehlende Werte* 3.001 5.813 5.235 610 1.120 963 822 17.564 11,9
- Bildungsabschluss Eltern 2.234 4.373 3.396 418 919 880 779 12.999
- Bildungsgang Schiiler:innen 0 0 1 0 0 0 0 1
- Kompetenzen Lesen 0 0 0 0 0 0 0 0
- Kompetenzen Mathematik 0 0 0 0 0 0 0 0
- Alter 8 1 0 1 0 0 0 10
- Migrationshintergrund 599 2.850 3.505 380 915 709 629 9.587
- Geschlecht 81 509 0 1 0 0 0 591
- Blicherbesitz 1.324 2.627 2276 282 773 713 637 8.632
Analysesample 31.543 34.241 29.448 3.842 3.478 5.064 4.148 111.764 75,6
Anmerkungen:

* Die Anzahl der auszuschlieBenden Fille kann von der Summe der Einzelkriterien abweichen, da auf einen Teil der Schiiler:innen mehrere Ausschlusskriterien zutreffen.

Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen). | BertelsmannStiftu ng
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Tabellenanha

ng

TABELLE A2

Lesekompetenzen (LK)

LK 1 (Eltern mit Hochschulabschluss)

I-KZ(EItern mit Hauptschulabschluss o.4.)

Differenz(Lk1-1k2)
Erklarter Anteil (absolut)
Erklarter Anteil (relativ)

Erklarungsbeitrage

- Schulart

- Alter

- Geschlecht

- Migrationshintergrund

Mathematikkompetenzen (MK)

MK 1(Eltern mit Hochschulabschluss)
MKZ(EItern mit Hauptschulabschluss o.3.)

Differenz mk1-mk2)
Erklarter Anteil (absolut)

Erklarter Anteil (relativ)

Erklarungsbeitrage

- Schulart

- Alter

- Geschlecht

- Migrationshintergrund

Quelle: PISA 2000-2018 (eigene Berechnungen).

553
463

91
72
80 %

554
466

88
73

83 %

63

2003

546
466

80
63
78 %

558
477

81
65

81%

56

2006

540
469

71
62
87 %

548
474

74
65

88 %

60

Herkunftsspezifische Unterschiede in den Lese- und Mathematikkompetenzen
(Kitagawa-Oaxaca-Blinder-Dekomposition)

2009

526
462

64
52
80 %

543
473

71
58

83 %

50

2012

550
482

67
59
87 %

561
481

80
67

83 %

59

2015 2018
547 538
470 455

77 83
55 68
71% 82%
47 56
1 0
= 0
8 12
541 539
467 460
75 79
53 60
71% 76 %
44 50

1
1 0
11
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