RoLAND WAIBEL

Chancengleichheit: Uberlegungen zu einem
schwierigen bildungspolitischen Begriff

KURZFASSUNG: Chancengleichheit ist ein schillernder, faszinierender Begriff, der aber in der gangi-
gen, semantisch orientierten Auslegung gleicher Startbedingungen bzw. gleicher Erfolgschancen
oft utopische, ja irrefihrende Vorstellungen hervorruft. Weder gibt es eine Gleichheit der Chancen,
noch wiirde es Sinn machen, diese bildungspolitisch erreichen zu wollen. Eine Analyse auf der
Grundlage des Konzepts der Gleichheit zeigt auf, dass Chancen ungleich verteilt sind, sei es
aufgrund von personenendogenen Leistungsvoraussetzungen (wie z.B. Begabung und Einsatzwil-
le) oder aber aufgrund von personen- als auch bildungssystemexogener Rahmenbedingungen (wie
etwa dem héuslichen Milieu). Diese ausserhalb des Bildungssystems situierten Faktoren kénnen
nicht mit Mitteln der Bildungspolitik beeinflusst werden. Angesichts der Erfolglosigkeit einer ur-
spriinglich auch auf Kompensation der bildungssystemexogenen Rahmenbedingungen angelegten
Bildungspolitik ist es missig, dem Bildungssystem weiterhin einen neutralisierenden bzw. sogar
kompensatorischen Zweck zuzuschreiben.

1 Einleitende Gedanken und Zielsetzung

Die Fragen nach Ursprung und Konsequenzen von Gleichheit versus Ungleichheit
unter den Menschen zahlen, wie HEID (1988, S.1) betont hat, zu den zentralen
Problemen nicht nur sozialphilosophischen Denkens, sondern auch gesellschafts-
politischen Handelns. Die Forderung nach Chancengleichheit gilt, angesichts
vielfaltiger Ungleichheiten zwischen den Menschen, als eine der wichtigsten Maxi-
men bildungs- und gesellschaftsreformerischer Initiativen. Der Bildung wird von
Vielen eine immense Bedeutung fir die Verwirklichung von Lebensentwdirfen und
Lebenschancen zugesprochen. So erstaunt es nicht, dass der Begriff der ,Chan-
ce" zu den am haufigsten verwendeten Begriffen sowohl sozialwissenschaftlicher
als auch alltagstheoretischer Interpretationen der Perspektive Einzelner im Bil-
dungswesen gehért (HEID 1991, S.667). Folgendes normatives Bekenntnis stellt
offensichtlich einen zentralen Eckpfeiler bildungspolitischen Handelns dar: Bil-
dungsguter als wichtige personliche Investitionsglter, die Uber berufliche und
gesellschaftliche Positionen mitentscheiden, sind in einer weit geteilten Meinung
~gerecht” (wie noch zu zeigen sein wird, verdeckt der Begriff mehr, als er zu klaren
vermag) bzw. adaquat zu verteilen. Es dirfte kein Prinzip geben, welches haufiger
als jenes der ,Chancengleichheit* gebraucht wird, um das damit zu erreichende
Ziel zu bezeichnen. Auch wenn die in den sechziger Jahren des letzten Jahrhun-
derts initiierte Bildungsexpansion, die stark von der Vorstellung vermehrter Chan-
cengleichheit gepragt war, insgesamt eher erniichternde Ergebnisse hervorge-
bracht hat (vgl. Abschnitt 2.3), hat sich an der Unverriickbarkeit einer auf ,gleiche
Chancen” ausgerichteten Bildungspolitik nichts Wesentliches verandert. Die Vor-
stellung einer ,gerechten Verteilung im Bildungsbereich dirfte als eines der
wenigen bildungspolitischen Postulate nach wie vor vollkommen unbestritten sein.
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Allerdings beginnen die Schwierigkeiten mit der Frage, was darunter zu verste-
hen sei und wie dieses Ziel bildungspolitisch umgesetzt werden kdnne. Die
Problematik der begrifflichen und konzeptionellen Diffusivitat der Chancengleich-
heit l1asst sich wie eine Konstante durch die jahrzehntelange Diskussion hindurch
verfolgen. Die Bedeutung, welche der Chancengleichheit von einer politischen
und gesellschaftlichen Mehrheit beigemessen wird, steht in scharfem Kontrast zur
Undifferenziertheit ihrer Postulierung und Pauschalitat ihrer Forderungen (vgl.
KRAPP, 1977). Wéahrend die Einen Chancengleichheit als Mittel zum Abbau von
Schichtunterschieden sehen und ihre Verwirklichung am Ideal einer statistischen
Gleichverteilung von Bildungserfolg messen, betrachten andere Chancengleich-
heit als formal-rechtliches Prinzip, das durch die Bereitstellung gleicher Startchan-
cen bereits eingel6st ist. Vor diesem Hintergrund erstaunt es nicht, dass so
unterschiedliche Reformvorschlédge wie ,kompensatorische Erziehung“ zum Aus-
gleich von schichtspezifischen Unterschieden oder ,Hochbegabtenférderung” als
Massnahmen zur Verbesserung der Chancengleichheit vertreten werden (LAM-
PRECHT & STAMM, 1996, S.16).

Gemass HELMKE, HORNSTEIN und TERHART (2000, S.10) entfalten manche
Begriffe ihre Uberzeugungskraft und soziale Dynamik, gerade weil sie inhaltlich
nicht wirklich prazisiert und in ihrer Bedeutung vereinheitlicht sind. ,Chancen-
gleichheit” gehoért zu jenen Begriffen, welche durch eine kaum zu Ubertreffende
Anmutungsqualitét bestechen. Der vorliegende Beitrag stellt einen Versuch dar,
den Gehalt dieser ,semantischen Klammer“ zu diskutieren und die Konzeption von
Chancengleichheit zu erhellen.

2 Begriffskldrung, wissenschaftliche Aufarbeitung und
Definition der Chancengleichheit

2.1 Einleitung und Zielsetzung

Es erscheint sinnvoll, sich einer Definition der Chancengleichheit liber eine sprach-
liche Dekomposition des Konstruktes der Chancengleichheit, welche beim Begriff
der Chance ansetzen muss, anzundhern (vgl. Abschnitt 2.2). Weil dies, wie noch
zu zeigen sein wird, nicht zum Ziel fihrt, erfolgt eine erfolgversprechendere
Klarung Uber die Konzeption der Gleichheit (vgl. Abschnitt 2.3). Ausgehend von
einer breiten Diskussion der méglichen Bezugspunkte von Gleichheit im Bildungs-
wesen werden in Abschnitt 2.4 eine Definition von Chancengleichheit vorgeschla-
gen und Folgerungen abgeleitet.

2.2 Klarung aus semantischer Sicht

Eine erster Ansatz zur Klarung des Begriffs der Chancengleichheit ergibt sich Gber
die Semantik des Wortes ,Chance”. Nach HEID (1991, S.667) ist von Chancen
eigentlich und meistens nur im Hinblick auf die durch gesellschaftliches Handeln
geschaffenen und verénderbaren Realisierungsbedingungen die Rede. Ange-
sichts unabanderlicher Rahmenbedingungen spreche man dagegen Ublicherwei-
se von ,Voraussetzungen“ und nur im Ubertragenen Sinne von ,Chancen”. Mit
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HEID (1991, S.669) wird hier davon ausgegangen, dass eine Chance eine Méglich-
keit ist, die sich nicht fiir alle Subjekte der Chance realisieren Iasst, weil nicht alle
um knappe (privilegierte) Positionen und Guter Konkurrierenden erfolgreich sein
kénnen. Im Hinblick auf begehrenswerte Positionen oder Giter kann es Privile-
gierte nicht ohne Unterprivilegierte geben; anders wére es weder Ublich noch
sinnvoll, von einer ,Chance” zu sprechen. Dadurch unterscheidet sich eine Chan-
ce von einer Berechtigung. Allerdings verwandelt sich eine Berechtigung in dem
Masse in eine blosse Chance, in ein mit einer Berechtigung verbundener (Rechts-
JAnspruch auf eine entsprechende Plazierung oder Honorierung relativiert wird,
etwa weil die Zahl Anspruchsberechtigter die Anzahl entsprechender Positionen
Ubersteigt. Der Wert einer Chance ist nichts anderes als die Funktion ihrer
(unberechenbaren und fremdbestimmten) Realisierungsbedingung; mit einer Chan-
ce wird eine Mdglichkeit und keine Erfolgsgarantie offeriert. Von Chancen zu
reden, ist nur sinnvoll, wenn und soweit ihre Realisierung offen bzw. ungewiss ist
(HEID, 1991):

,Das Chancenpostulat richtet sich auf die notwendigen intrapersonalen Voraussetzun-
gen der Chancenrealisierung, es stellt eine Moglichkeit in Aussicht, eine Erfolgsgaran-
tie schliesst es aus. Es garantiert also nicht die Chancenrealisierung, aber es garan-
tiert, dass nicht alle erfolgreich sein werden und kénnen, und vor allem, dass all jene,
die an nichts anderem als an ihrer Chance interessiert sind, keinen Grund haben
(werden) zu protestieren, wenn sie in der Konkurrenz um die Realisierung ihrer Chance
unterliegen. Die aus Griinden der Prognoseunsicherheit nahezu unkalkulierbare Wahr-
scheinlichkeit der Chancenrealisierung muss kleiner als 1 und grdsser als 0 sein —
andernfalls ware es sinnlos, von ,Chancen’ zu reden. Von ,Chance* wird also nur dann
gesprochen, wenn die Zahl der um erstrebenswerte Positionen oder Giter Konkurrie-
renden grdsser ist als die Zahl dieser Positionen oder Guter” (S.672).

Im fachlichen wie im alltaglichen Sprachgebrauch ist haufig von einer grossen
oder geringen Chance die Rede. Dabei ist Folgendes zu beachten (HEID, 1991,
S.674): Je grosser die Zahl der um erstrebenswerte Positionen oder Giter Kon-
kurrierenden im Vergleich zur Anzahl dieser Positionen und Glter ist, desto
geringer ist die Chance jedes Einzelnen in quantitativer Hinsicht und desto grésser
ist die Chance jedes Einzelnen in qualitativer Hinsicht. Die Endpunkte beider
asymmetrischen Kontinuen zur Bestimmung der ,Grésse” einer Chance sind
durch Situationen gekennzeichnet, angesichts derer es sinnlos ist, Uberhaupt von
einer Chance zu sprechen.

HEID (1991, S.671) betont, dass nicht nur Chancen, sondern auch eine der
wichtigsten Voraussetzungen fir das Erfordernis, Chancengleichheit zu fordern,
namlich die interpersonale Ungleichheit der Mdglichkeiten ihrer Realisierung,
zugleich als Voraussetzungen und Indikatoren menschlicher Freiheit interpretiert
werden. Die geforderte und verwirklichte Gleichheit der Chancen tauscht Uber die
bereits denknotwendige Ungleichheit ihrer Realisierung hinweg. Jene reale gesell-
schaftliche Ungleichheit, die das sozialpolitische Bemihen um die Realisierung
von Chancengleichheit allererst rechtfertigt, soll und kann dadurch nicht aufgeho-
ben, sondern nur besser organisiert und begriindet werden (HEID, 1991):

+,Wenn und soweit im Begriff der Chancengleichheit ein Verteilungsproblem angespro-
chen ist, kann damit nicht die Aufhebung oder Verringerung der Ungleichheit (unter
den Menschen) gemeint sein“ (S.673).
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Damit 1&sst sich aufgrund des Versuchs einer semantischen Klarung folgendes
Fazit ziehen: Chancengleichheit stellt trotz der — méglicherweise durch die seman-
tische Anmutungsqualitat bestimmten — Intensitat im Sprachgebrauch bei naherer
Betrachtung eine sprachliche Leerformel dar; der Begriff bezieht sich auf die
Gleichheit von Méglichkeiten, die zwar auch, aber eher selten das Problem von
Debatten Uber Chancengleichheit darstellen. Nach HAYEK (1971) ist der Begriff
der Chancengleichheit denn auch bedeutungsleer. Offensichtlich fuhrt eine aus-
schliesslich semantische Annaherung nicht zum Ziel einer Klarung des Begriffes
der Chancengleichheit. Vielmehr suggeriert sie, der Begriff sei interpretationsbe-
durftig. Im nachfolgenden Abschnitt wird versucht, sich dem Konstrukt der Chan-
cengleichheit aus der Sicht der dem Begriff zugrunde liegenden Konzeption der
Gleichheit anzundhern.

2.3 Klarung aus Sicht der Konzeption der Gleichheit

Wie im vorangehenden Abschnitt 2.2 erlautert, fihrt eine semantische Erschlies-
sung des Begriffes der Chancengleichheit zu einem enttduschenden Resultat:
Chancengleichheit entpuppt sich als sprachliche Leerformel, die der Interpretation
bedarf. Die (fur die Meisten attraktive) Konzeption der Gleichheit kann sich danach
nicht auf eine blosse Mdglichkeit bzw. Chance beschranken; implizit dirfte die
grosse Mehrheit der Bevélkerung mit Chancengleichheit weitergehende Vorstel-
lungen verbinden, die in aller Regel allerdings diffus sind. Im den nachfolgenden
Abschnitten wird von der dem Begriff der Chancengleichheit zugrunde liegenden,
sprachlich eindeutigen Konzeption der Gleichheit ausgegangen und untersucht,
worauf sich diese Gleichheit im Bildungsbereich beziehen kann und sinnvollerwei-
se auch sollte. Auf der Grundlage der Diskussion werden eine Definition von
Chancengleichheit vorgestellt und Folgerungen abgeleitet.

2.3.1 Die Ebenen der Gleichheit bzw. Ungleichheit: Entwurf des Konzepts der
Gleichheit im Bildungsbereich

Wenn Gileichheit in den Mittelpunkt des Interesses einer Konzeptionalisierung von
Chancengleichheit rickt, wird damit ein Fokus eingenommen, der im englischen
Sprachraum bereits im Begriff enthalten ist: Chancengleichheit wird dort namlich
als ,Equity” bezeichnet. Interpersonal bedeutsame Gleichheit versus Ungleichheit
als zentrale Bezugspunkte samtlicher Erérterungen tber Chancengleichheit gibt
es auf mindestens vier verschiedenen Ebenen, die in den Diskussionen haufig
(bewusst oder unbewusst) nicht auseinander gehalten werden (in Anlehnung an
HEID, 1988, S.2):

1. Gleichheit versus Ungleichheit gibt es zunachst auf der Ebene personenen-
dogener Leistungsvoraussetzungen (wozu insbesondere Begabung und Ein-
satz gehdren; vgl. Dubs, 1998, S.40).

2./3. Gleichheit versus Ungleichheit gibt es danach auf der Ebene der personen-
exogenen Rahmenbedingungen. Diese kénnen bildungssystemendogen (d.h.
durch das Bildungssystem beeinflussbar) als auch bildungssystemexogen
(d.h. nicht durch das Bildungssystem beeinflussbar) sein.

4. Gleichheit versus Ungleichheit gibt es schliesslich auf der Ebene der bil-
dungsbezogenen Outputs und Outcomes.
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Diese Zusammenhénge werden in Abbildung 2-1 mit dem Modell der Gleichheit im
Bildungsbereich dargestellt. Dieses Konzept baut auf einem Modell von Heid
(1988, S.2) auf und wurde differenziert und ausgebaut.

Individuelle Lei- | Gesamte Rahmenbedingungen Outputs und Outcomes |Zu be-
stungsvorausset- | bildungssystemen bildungssys- | (im Verhaltnis zur Ver- [trachten-
zungen (individu- | dogen (weitere In- temexogen | teilung der individuellen |de Falle
elle Inputs) puts und Prozesse) Leistungsvoraussetzun-
gen)
gleich gleich gleich
Interpersonal ungleich ungleich
gleich ungleich gleich ungleich
ungleich ungewiss
gleich gleich ungleicher
ungleich ungleicher 1
ungleich verstar- gleich ungleicher
Interpersonal kend ungleich ungleicher 2
ungleich ungleich neutra- gleich unverandert
lisierend ungleich ungewiss 3
ungleich kompen- gleich tendenziell ,gleicher”
sierend ungleich ungewiss 4

Abbildung 2-1:  Konzept der Gleichheit im Bildungsbereich

Abbildung 2-1 zeigt auf, auf welche Gleichheit sich der Begriff der Chancengleich-
heit beziehen kann. Falle von vordringlichem Interesse sind dabei grau dargestellt.
In den nachfolgenden Abschnitten werden die Ebenen der Gleichheit diskutiert.

2.3.2 Interpersonal gleiche Leistungsvoraussetzungen

Der Fall interpersonal gleicher Leistungsvoraussetzungen ist praktisch kaum rele-
vant — am ehesten dirften gleiche Leistungsvoraussetzungen noch bei eineiigen
Zwillingen zu einem ontogenetisch frihen Zeitpunkt gegeben sein — und wird
deshalb auch nicht weiter verfolgt.

2.3.3 Interpersonal ungleiche Leistungsvoraussetzungen bei gleichen bildungssy-
stemendogenen Rahmenbedingungen

Zu den bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen koénnen bildungspoliti-
sche Vorgaben (beispielsweise Lehrpléane, Finanzierungsmodi oder Ubertrittsbe-
dingungen) sowie schulische Faktoren (wie z.B. die Qualitat des didaktischen und
methodischen Konzepts, der unterrichtlichen Umsetzung, der Lehrkréfte sowie
der infrastrukturellen Ausstattungen) gezahlt werden. Bildungssystemexogene
Rahmenbedingungen umfassen soziale Einflussgréssen (etwa die soziale Schicht
oder das h&usliche Milieu) sowie Gegebenheiten wie Geschlecht, Nationalitét und
Wohnort.
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Der (in Abbildung 2-1 grau unterlegt dargestellte) vorherrschende Fall unglei-
cher interpersonaler Leistungsvoraussetzungen hinsichtlich Begabung und Ein-
satz dirfte bei einer Standardisierung, d.h. einer Gleichheit der Rahmenbedingun-
gen, die zu Beginn bestehende Ungleichheit eher vergréssern (Fall 1 in Abbildung
2-1). Auf diesen auf der ersten Blick unlogischen Zusammenhang weisen ver-
schiedene Autoren hin (z.B. HAYEK, 1971; HEID, 1988, 1991, 1997; BECKER, 1993;
Duss, 1997, 1998). Danach kénnen begabtere Schilerinnen und Schiiler die
gleichen Rahmenbedingungen besser zu ihren Gunsten nutzen, wodurch sich das
Gefélle zu weniger Begabten im Laufe der Zeit tendenziell erhéht. M.a.W. fihrt
eine Anwendung des — mindestens im nachobligatorischen Bildungsbereich unbe-
strittenen und breit anerkannten — Leistungsprinzips bei gleichen Rahmenbedin-
gungen eher zu einer Verstarkung der zu Beginn vorhandenen Leistungsvoraus-
setzungsdifferenzen. Dies lasst sich auch wie folgt formulieren: Eine faktische
Gleichbehandlung von besseren und schlechteren Schilerinnen und Schilern
fihrt im Laufe der Zeit zu einer grésseren Leistungsstreuung.

2.3.4 Interpersonal ungleiche Leistungsvoraussetzungen bei ungleichen bildungs-
systemendogenen Rahmenbedingungen

Ungleiche, durch das Bildungssystem beeinflussbare (d.h. bildungssystemendo-
gene) Rahmenbedingungen kénnen — mindestens theoretisch — bei ungleichen
individuellen Leistungsvoraussetzungen die Ungleichheit der Outputs und Outco-
mes verstarken (Fall 2 in Abbildung 2-1), neutralisieren (Fall 3 in Abbildung 2-1)
oder kompensieren (Fall 4 in Abbildung 2-1). Verstédrkend wirken sie insoweit, als
auf Leistungsdefizite mit dem Entzug weiterer oder besserer oder anderer Lernge-
legenheiten reagiert wird (diese Schilerinnen und Schiiler werden dann noch
erfolgloser) und dort, wo Erfolgreiche vergleichsweise mehr oder besser geférdert
und mdéglicherweise auch noch besser beurteilt werden, als sie es ohnehin schon
sind (HEID, 1988, S.2). Dies kann kein sinnvolles bildungspolitisches Ziel sein;
diese Alternative (Fall 2 in Abbildung 2-1) wird deshalb auch nicht weiterverfolgt.

Eine unveranderte Leistungsverteilung wird dann erreicht, wenn die bildungs-
systemendogenen Rahmenbedingungen ausgleichend so eingesetzt werden, dass
die zu Beginn bestehende interpersonale Ungleichheit hinsichtlich der Leistungs-
voraussetzungen unverandert bleibt (Fall 3 in Abbildung 2-1). Noch weiter geht der
kompensatorische Ansatz: Die Ungleichheit der Resultate kann verringert werden,
wenn die bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen ungleiche Leistungs-
voraussetzungen kompensieren, insbesondere den Lernenden umso mehr und
angemessenere Lerngelegenheiten bieten, je mehr sie ihrer bedirfen (Fall 4 in
Abbildung 2-1). Ein kompensatorischer Ansatz dirfte allerdings mit zunehmen-
dem Alter und wachsender Leistungsdifferenzierung aufwéndiger, vielleicht sogar
aussichtslos werden (HEID, 1988, S.3; HELMKE & WEINERT, 1997, S.90). DuBs
(1997) schreibt dazu:

~Je grésser mit zunehmender Schuldauer die Wissens- und Kénnensliicken werden,
desto schlechter lassen sie sich mit Stitzkursen und anderen Férdermassnahmen
schliessen, weshalb die Leistungsunterschiede in héheren Klassen grésser werden.
Deshalb rechtfertigt sich mit zunehmendem Schulalter zu einem nicht zu friihen
Zeitpunkt eine Differenzierung im Schulaufbau, der situationsgerecht sowohl den
besseren als auch den schlechteren Schilern zum Vorteil gereicht” (S.396).
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JENCKS (1972) konnte in einer Studie fir die USA nachweisen, dass eine vollum-
fangliche Gleichheit der Resultate bei allen Anstrengungen kompensatorischer
Bildung eine lllusion darstellt. Analoge Resultate liessen sich auch fir Deutsch-
land zeigen (MULLER, 1975; RODAX & SPITZ, 1978). Abgesehen davon, dass eine
solche Form der Individualisierung praktisch nicht zu verwirklichen ist und bereits
an der Unmdglichkeit einer prazisen Leistungsvoraussetzungsanalyse scheitert,
stellt sich die Frage, wie solche Interventionen gerechtfertigt werden kénnen. Wird
dem Ziel der Gleichheit der Outputs und Outcomes namlich tatsachlich grosses
Gewicht beigemessen, hat dies einschneidende Folgen: WOLTER und NAGEL
(2001, S.58) zeigen beispielsweise auf, dass bei einer engen Auslegung des
Gleichheitsgebotes eine Situation A, in der es allen gleich schlecht geht, einer
Situation B, in der es niemandem schlechter geht als in A, aber vielen besser,
vorgezogen wird. Dies widerspricht nicht nur der normativen Ausrichtung des dem
Bildungssystem zugrunde liegenden Ordnungskonzepts der sozialen Marktwirt-
schaft, sondern kann auch losgeldst davon kaum ein sinnvolles Ziel des Bildungs-
systems darstellen.

Insgesamt lasst sich als Fazit festhalten, dass eine im Bildungssystem bewusst
herbeigefiihrte Ungleichbehandlung von Schiilerinnen und Schiilern sich erstens
nicht plausibel begriinden l&sst und zweitens trotz grossem Aufwand kaum zum
Erfolg fihren durfte. Es gibt keinen Grund, im Bildungssystem vom Ziel abzuwei-
chen, allen Lernenden méglichst gleiche und méglichst gute Rahmenbedingungen
zur Verflgung zu stellen (dies entspricht Fall 1 in Abbildung 2-1).

2.3.5 Ungleiche bildungssystemexogene Rahmenbedingungen

Nebst den bildungssystemendogenen bestehen auch bildungssystemexogene
Rahmenbedingungen. Es handelt sich hier um Rahmenbedingungen, die einen
Einfluss auf die Ausschdpfung der personenendogenen Leistungsvoraussetzun-
gen haben, aber nicht durch das Bildungssystem beeinflusst werden kénnen.

Dazu z&hlen beispielsweise viele soziostrukturelle Faktoren, die dem hauslichen

Milieu, der sozio6konomischen Schicht bzw. der sozialen Klasse zugeordnet

werden. Damit verbundene ungleiche Voraussetzungen kénnen nicht durch bil-

dungspolitische Rahmensetzungen bzw. Massnahmen verandert werden. Unter-
schiede hinsichtlich bildungssystemexogener Rahmenbedingungen sind, so sehr
das oft bedauert wird, ein empirisch gut belegtes Faktum:

— Kinder aus sozial benachteiligten Schichten mit Eltern, die wenig schulische
Bildung genossen haben, sind z.B. vergleichsweise weniger erfolgreich als
Kinder aus sozial besser gestellten Familien. Dies hat sich auch in den letzten
vier Jahrzehnten der Bildungsexpansion nicht grundsatzlich veréandert (BERN-
STEIN, 1973; BERTRAM, 1981; ROLFF, 1984; ELMORE & FULLER, 1996; OECD,
1997; GORARD, 2001). Etwas Uberspitzt kbnnte man sagen, dass das ,Madchen
aus der landlichen Unterschicht“ noch vor 20 Jahren die wichtigsten Benachtei-
ligungen im Bildungssystem in sich vereinte (ROLFF, 1984). Inzwischen konnte
im Zuge der Bildungsexpansion die ungleiche Bildungsbeteiligung der Mad-
chen weitgehend behoben werden (OECD, 1997, S.49), wahrend sich andere
ungleiche Verteilungen kaum veréndert haben. Selbst wenn die Leistungsvor-
aussetzungen in etwa gleich sind, existieren bildungssystemexogene Rahmen-
bedingungen, wie etwa das hausliche Milieu, die nicht mittels Bildungspolitik
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beeinflusst werden kénnen. Die Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium und spéter
eine Universitat besuchen zu kénnen, ist fir ein Akademikerkind nach wie vor
um ein Vielfaches héher als flr ein Kind aus einem tieferen Bildungsmilieu: So
zeigen etwa die Daten der Eidgendssichen Volkszahlung 1990 in der Schweiz,
dass die Chancen, in eine Mittelschule einzutreten, fiir Kinder von Akademikern
und héheren Kaderleuten rund achtmal héher als fir Kinder von unqualifizierten
Arbeitern und Angestellten sind (LAMPRECHT & STAMM, 1996, S.35). Schdilerin-
nen und Schiler, deren Eltern ein abgeschlossenes Universitatsstudium auf-
weisen, erzielten in den TIMSS-Studien im Mathematiktest eine um 40 Punkte
bessere Leistung als Schilerinnen und Schiler von Eltern ohne Sekundar-
schulbildung (WOsSSMANN, 2001). Das Bildungswesen zeigt immer noch wenig
soziale Durchlassigkeit. LAMPRECHT und STAMM (1996) kommen aufgrund der
Auswertung von Daten der Eidgenéssischen Volkszéhlung 1990 zu folgendem
Reslimee:

»1rotz Bildungsexpansion Iasst sich (...) fir die Kinder aus unteren sozialen Lagen nicht
von einer Erhéhung der Bildungschancen sprechen. Der Einfluss des wichtigsten
zugeschriebenen Faktors zur Erklarung des Bildungserfolgs — die Bildung der Eltern —
bleibt Uber die Zeit unverandert hoch. Die Chancen, eine Mittelschule und spéter die
Hochschule zu besuchen, sind fir ein Akademikerkind nach wie vor um ein Vielfaches
besser als fir ein Kind aus einem tieferen Bildungsmilieu” (S.7).

— Kinder aus anderssprachigen Migrantenfamilien absolvieren im allgemeinen
aus kumulierten Griinden (sozial benachteiligte Schicht, unsicherer und gesell-
schaftlich wenig anerkannter Status, sprachlicher Nachholbedarf, mangelnde
Unterstitzungsfahigkeit bzw. —willigkeit der Eltern) schlechtere Schullaufbah-
nen. Diese Kinder sind in Sonderklassen und Realschulen stark und in den
letzten zehn Jahren mit zunehmender Tendenz Gbervertreten (KRONIG, HAEBER-
LIN & ECKHART, 2000). Schulen, die sehr hohe Anteile an Kindern aus tieferen
Sozialschichten und Migrantenfamilien aufweisen, schneiden in Deutsch- und
Mathematiktests durchschnittlich schlechter ab als andere Schulen (MOSER &
RHYN, 2000). Jugendliche aus immigrierten Familien wiesen in den PISA-Tests
gegenuber einheimischen Jugendlichen deutliche Leistungsrickstédnde auf.
Rund ein Viertel dieser Jugendlichen verstehen die in PISA verwendeten Texte
nicht und verfligen kaum Uber die grundlegenden Fahigkeiten und Fertigkeiten
im Lesen von Texten in Deutsch (MOSER, 2001, S.20). Diese Evidenzen kén-
nen nicht nur mit endogenen Leistungsvoraussetzungen, sondern missen
auch mit unterschiedlichen exogenen Rahmenbedingungen erklért werden, die
allerdings ausserhalb der Einflusssphare des Bildungssystems liegen. An die-
sen starken Zusammenhangen kann, wie empirische Ergebnisse deutlich zei-
gen (vgl. GORARD, FITz & TAYLOR, 2001, S.21), auch ein Schulwahlsystem
nichts &ndern.

LAMPRECHT und STAMM (1996) haben auf der Grundlage der Daten der eidgends-
sischen Volkszdhlung 1990 (n = 193'587 Personen) den Gesamteinfluss aller
erhobenen Merkmale von bildungssystemexogenen Rahmenbedingungen auf den
Bildungserfolg mittels eines multiplen Regressionsmodells geschéatzt. Im nachfol-
gend in Abbildung 2-2 dargestellten Regressionsmodell wird der unterschiedliche
Bildungsstatus von Personen direkt auf deren soziale Herkunft, Geschlecht, Wohnort
und Heimat zurtckgefihrt. Dabei wird untersucht, wie gut der Bildungserfolg von
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Personen allein aufgrund von zugeschriebenen Merkmalen vorhergesagt werden
kann. Diese Vorhersage geschieht ohne Einbezug von individuellen Leistungs-
merkmalen, welche ja entprechend dem Ideal der ,Chancengleichheit bei der
Stunde Null des Schuleintritts* allein fir den Erfolg oder Misserfolg im Bildungssy-
stem verantwortlich wéren.

Bildung Vater

0.22

Bildung Mutter

Sozio-professioneller R2=0.168

Status der Eltern

Schulerfolg

Wohnort:
Stadt / Land

Geschlecht:
Mann / Frau

Heimat:
Schweiz / Ausland

Abb. 2-2:  Bildungssystemexogene Determinanten des Schulerfolgs bei 20-23jah-
rigen Personen in der Schweiz

Die H6he des Determinationskoeffizienten zeigt den Anteil der im Modell erklarten
Gesamtvarianz; m.a.W. kénnen 16.8% der Bildungsunterschiede auf die angege-
benen Einflussgréssen zurtickgeflhrt werden. Als wichtigster Faktor erweist sich
die vaterliche Bildung, der sich noch starker als der Bildungsstatus der Mutter auf
die erreichte Schulstufe der 20- bis 23jahrigen auswirkt. Der Einfluss des sozio-
professionellen Status ist mit diesen beiden Grdéssen hoch korreliert und hat
alleine weniger Aussagekraft; dies bedeutet, dass der entscheidende Einfluss der
sozialen Herkunft nicht von der beruflichen Tatigkeit und der beruflichen Stellung,
sondern von der Bildung der Eltern ausgeht. Auch die Erklarungskraft der unab-
h&ngigen Variablen Wohnort und Heimat geht weiter zurlck, wenn beriicksichtigt
wird, dass diese Faktoren sowohl mit dem sozio-professionellen Status der Eltern
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als auch deren Bildung korrelieren. Der geringe Einfluss des Faktors ,,Geschlecht"
lasst sich damit erklaren, dass auf den unteren Stufen (d.h. bei einer Mehrzahl der
Schulabgénger) keine Unterschiede zwischen Frauen und Mé&nnern festgestellt
werden konnten und die Unterschiede bei den héheren Bildungsgangen im Alter
von 20 bis 23 Jahren noch nicht voll zum Tragen kommen. Die weitere Expansion
der Bildungsbeteiligung der Frauen an Mittel- und Hochschulen wahrend der
neunziger Jahre lasst allerdings vermuten, dass inzwischen tatséachlich nur noch
bescheidene Unterschiede zwischen der Bildungsbeteiligung der Geschlechter in
der Schweiz bestehen. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass ungeféhr
ein Sechstel der Varianz hinsichtlich Bildungserfolg von personenexogenen Fak-
toren abhangig ist, welche nicht durch das Bildungssystem beeinflusst werden
kénnen. Die wichtigste Bestimmungsgrdsse ist dabei die elterliche Bildung, wéah-
rend die direkten unabhangigen Einflisse von Wohnort, Geschlecht und Heimat
von untergeordneter Bedeutung sind. Der Einfluss der elterlichen Bildung ist
besonders bei den niedrig- und hochqualifizierten Bildungsgangen wirksam, wah-
rend bei den sehr hdufig besuchten mittleren Bildungsgangen (v.a. die Berufsleh-
re) die Chancenstruktur relativ egalitér ist. Dies ist eine Ursache fiir die eher
massige Varianzaufklarung (LAMPRECHT & STAMM, 1996, S.48).

Ein Vergleich mit Daten von 1970 und 1980 zeigt, dass die damaligen zentralen
Befunde trotz Bildungsexpansion immer noch Giiltigkeit haben. An den Teilnah-
mechancen von Kindern aus tieferen sozialen Schichten scheint sich in den
letzten dreissig Jahren kaum etwas verdndert zu haben; der Einfluss der Bildung
und des sozio-professionellen Status der Eltern auf den Bildungserfolg blieb trotz
Bildungsexpansion konstant (vgl. LAMPRECHT & STAMM, 1996, S.50). LAMPRECHT
und STAMM (1996) kommen insgesamt zu einem eher ernlichternden Schluss, was
die Auswirkungen von Unterschieden hinsichtlich der bildungssystemexogenen
Rahmenbedingungen betrifft. Sie erteilen damit auch den Erfolgschancen des
kompensatorischen Ansatzes der Bildungsexpansionspolitik eine Absage:

,Im Zuge der Offnung des Bildungssystems konnten bisher benachteiligte Kinder zwar
vermehrt auch hdéhere Bildungsstufen erreichen, aber weil ihre Aufstiegschancen im
Vergleich zu Personen aus mittleren und héheren Lagen nicht Gberproportional ange-
stiegen sind, kann man nicht von einer eigentlichen Kompensation der Benachteiligung
sprechen. Da sich die herkunftsspezifischen Benachteiligungen nicht ausgleichen
liessen, hat sich die Selektion einfach auf eine héhere Stufe verschoben. Die Annah-
me, dass es Uber die Bildungsexpansion automatisch zu mehr Chancengleichheit
komme, erweist sich als lllusion” (S.8).

Dies kann in Abbildung 2-1 leicht nachvollzogen werden: Selbst wenn ein kompen-
satorischer Ansatz erfolgreich ware und es gelingen kénnte, mittels bildungssy-
stemendogener Rahmenbedingungen die individuelle Leistungsverteilung auszu-
gleichen (was sehr hohe Aufwendungen nach sich ziehen wirde und, wie in
Abschnitt 2.3.4 dargelegt wurde, mit zunehmender Schuldauer weniger erfolgs-
wahrscheinlich ist), wirden die Outputs und Outcomes ungleich verteilt sein. Das
heisst, dass mittels kompensatorischem Ansatz im theoretisch besten Falle noch
die Ungleichheit der Leistungsvoraussetzungen zu Beginn ausgeglichen werden
kann, niemals aber die Ungleichheit aufgrund von bildungssystemexogenen Rah-
menbedingungen. Dies ist aber gerade die Hoffnung seiner Anhanger und macht
die Attraktivitdt des kompensatorischen Ansatzes aus: Das Bildungssystem sollte
danach als egalitérer Transmissionsmechanismus fungieren, der bestehende Un-



Chancengleichheit 565

gleichheiten zu verringern vermag. Diese Erwartung ist unrealistisch. Faktisch
wird selbst bei umfangreichen kompensatorischen Bemuhungen die Verteilung
der Outputs und Outcomes mindestens die Ungleichheit der exogenen Rahmen-
bedingungen spiegeln, wahrscheinlicher aber zu einer Verteilung fihren, die nicht
nur durch die exogenen Rahmenbedingungen, sondern auch durch die ungleichen
individuellen Leistungsvoraussetzungen bestimmt wurde. Deshalb wird das Re-
sultat von Fall 4 in Abbildung 2-1 mit ungleich(er) bezeichnet. Damit wird auch
deutlich, dass, sofern keine vollumfangliche Kompensation, sondern nur eine
Neutralisation der Leistungsvoraussetzungen das Ziel ist (Fall 3 in Abbildung 2-1),
die Verteilung am Ende ungleicher als die Verteilung zu Beginn sein wird. Eine
ungleichere Verteilung resultiert auch, wenn gleiche bildungssystemendogene
Rahmenbedingungen herrschen (Fall 1 in Abbildung 2-1).

2.3.6 Erkenntnisse aufgrund des Konzepts der Gleichheit im Bildungsbereich

Auf der Grundlage des Konzepts der Gleichheit im Bildungsbereich und der

bisherigen Ausfiihrungen lassen sich folgende Erkenntnisse festhalten:

1. Die Forderung nach Chancengleichheit ist nur sinnvoll, wo Ungleichheit herrscht.
Forderung und Begriff der Chancengleichheit haben Ungleichheit bereits lo-
gisch und erst recht empirisch zur Voraussetzung.

2. Forderung und Begriff der Chancengleichheit haben Ungleichheit aber auch
zum Zweck. HEID (1988, S.5) verdeutlicht dies mit dem Bild des Hundertmeter-
laufs. Dieser hat nur einen Sinn, wenn alle die gleichen Chancen haben zu
gewinnen, aber auch, wenn nicht alle gleichzeitig ankommen. Waren alle gleich
schnell, lage ein ,totes” (also wert- und sinnloses) Rennen vor. Die Forderung
nach Chancengleichheit ist also ein Indikator nicht nur dafir, dass es Ungleich-
heit gibt, sondern auch, dass es Ungleichheit geben soll. Auch in einem System
der sozialen Marktwirtschaft sollen zwar breite Zugangsmadglichkeiten beste-
hen, aber es sollen nicht alle, sondern die jeweils Besten gewinnen. Darauf
basiert auch das dem Bildungssystem zugrunde liegende Leistungsprinzip
(HEID, 1988):

LAufstieg auch im hierarchisch gegliederten Bildungssystem selbst kann es nur dort
geben, wo nicht alle aufsteigen kénnen (...). Stiegen alle auf, sowére das — schon rein
logisch — Uberhaupt kein Aufstieg. Die objektive Méglichkeit, im Bildungssystem und
durch Bildung aufzusteigen, und die soziale Hierarchie, in der dieser Aufstieg méglich
ist, sind also logisch und empirisch die notwendigen Voraussetzungen jeder Vorstel-
lung und Praxis von Aufstieg, aber auch jeden Wettbewerbs. Erfolge einzelner sind und
bleiben an die Bedingungen des Misserfolges vieler anderer geknlpft. Wer sich auf
dieses Prinzip einlasst, der muss und wird auch die Spielregeln akzeptieren: das
Prinzip rechtfertigt die Sieger (sie haben ihre Chance genutzt) und es verséhnt die
Verlierer (sie hatten die gleiche Chance)“ (S.6).

Damit wird deutlich, dass es angesichts der heterogenen Lebens- und Gesell-
schaftschancen kein bildungspolitisches Ziel sein kann, dass alle die gleichen
Resultate erzielen. Eine auf vollkommene Kompensation anfénglich bestehen-
der, personenendogener Leistungsunterschiede abzielende Bildungspolitik wére
nicht nur hochst ineffizient, sondern auch sinnlos und mit dem zugrunde
liegenden Ordnungssystem der sozialen Marktwirtschaft, die auf dem Lei-
stungsprinzip aufbaut (vgl. HEID, 1992, fiir eine Analyse der Grenzen des
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Leistungsprinzips), nicht kompatibel. Die Darstellung in Abbildung 2-1 macht
deutlich, dass dies praktisch auch nicht zu erreichen ist.

3. Mit der Forderung nach Chancengleichheit wird oft ein sozialstrukturelles Pro-
blem (d.h. das Problem ungleicher bildungsexogener Voraussetzungen) nach
HEID (1988, S.7) in ein scheinbar individuell I6sbares Bildungsproblem verwan-
delt. Aber genau als Bildungsproblem ist das tatsachliche, namlich strukturelle
Problem der Ungleichheit nicht I6sbar, hinsichtlich deren wenigstens die Chan-
cen ausgeglichen werden sollen. HEID (1988) spricht von einem perfekten
Teufelskreis:

Indem es gelingt, das mit Chancengleichheit Geforderte zu verwirklichen, beispielswei-
se sozial selektive Bildungsbarrieren zu beseitigen, differentiellen Lernvoraussetzun-
gen durch Individualisierung padagogischen Handelns zu entsprechen, Bildungssack-
gassen zu 6ffnen, die Durchlassigkeit zwischen organisatorisch getrennten Bildungs-
gangen zu vergréssern (siehe u.a. HECKHAUSEN, 1974, S.151ff.), kurz: héhere oder
weiterfiihrende Bildung fur alle zu 6ffnen, in dem Masse wird die Zahl derer, die um
unvermindert knappe Privilegien konkurrieren, immer grésser, ohne dass dadurch
allein die Anzahl der in verschérfter Konkurrenz erstrebten privilegierten Positionen
entsprechend vermehrt wird. Die Konsequenz: das Scheitern wird zu einem Mas-
senphanomen. ,Es ist dies geradezu ein System der Produktion von Enttauschung’
(DAHRENDORF, 1980, S.12).

Die Folge davon wiederum &aussert sich in der Verstarkung des Rufs nach mehr
Chancengleichheit ... Und so dreht sich der Kreis der auch padagogischen Erzeugung
von Ungleichheit immer schneller, immer effektiver und mit scheinbar immer unbezwei-
felbarerer Berechtigung! Jede weitere Offnung des Bildungszugangs und der Weiterbil-
dung hat den geschilderten Effekt: Es werden mehr oder andere Bewerber zum
Wettbewerb zugelassen. Die Konkurrenz wird verschérft. (...) Flr jeden, der neu
aufsteigt, muss ein anderer ab-, um- oder aussteigen. An der ,Bilanz‘ der Ungleichheit
lasst sich aurch Bildung allein nichts &ndern” (S.8).

Die Folgerung liegt auf der Hand: Erstens macht es ceteris paribus nicht nur
keinen Sinn, sondern ist es sogar unméglich, mit dem Mittel der Bildungspolitik
Ungleichheiten am Ende zu reduzieren. Zwar kénnen mehr Mitspieler zum
Spiel zugelassen werden, die Anzahl der Gewinner bleibt aber unverandert,
sofern nicht Gber das Beschaftigungssystem ein Mehrbedarf an qualifizierten
und attraktiven Ausbildungsplatzen geschaffen wird und entsprechend die Zahl
der privilegierten Positionen zunimmt. Zweitens kénnen Uber das Bildungssy-
stem die Ungleichheiten, die bildungssystemexogen bestehen (z.B. unter-
schiedliche hausliche Milieus), nicht kompensiert werden. Dieses gesellschafts-
bzw. sozialpolitische Problem ist nicht bildungspolitisch zu lésen (vgl. DuBs,
1998). Wenn beispielsweise, wie TIMMERMANN (1987, S.117) betont, das El-
ternbewusstsein die eigenen Bildungserfahrungen, ihre schichtenspezifische
Sozialisation sowie ihre gesellschaftliche Stellung widerspiegelt und diese
schichtenspezifische Sozialisation in die Bildungsentscheidungen fir die Kin-
der eingehen, ist die Reproduktion der sozialen Ungleichheit wahrscheinlich.
M.a.W. fungieren Bildungsentscheidungen oft als Transmissionsriemen der
Reproduktion bestehender Ungleichheiten, ohne dass das Bildungssystem
oder die Bildungspolitik darauf einwirken kénnte.

4. Damit wird deutlich, warum sinnvollerweise keine bildungssystemendogenen
neutralisierenden oder kompensatorischen Rahmenbedingungen gefordert wer-
den kdnnen. Sofern — wie das hier vertreten wird — sich die Berechtigung zur
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Wahrnehmung einer bildungsbezogenen Chance nur auf die Leistungsvoraus-
setzungen abstitzt und andere Kriterien keine Rolle spielen dirfen, gibt es
keine Griinde mehr, weshalb der eine Mitkonkurrent um privilegierte Positionen
innerhalb des Bildungssystems bessere Rahmenbedingungen als ein anderer
erhalten sollte. Wenn ceteris paribus die Anzahl der privilegierten Positionen
gleich bleibt, misste z.B. fur jedes Arbeiterkind, das aufgrund von besseren
Rahmenbedingungen aufsteigt, ein Akademikerkind mit schlechteren Rahmen-
bedingungen absteigen. HEID (1988) kommentiert dieses Gedankenexperiment
wie folgt:

,Dass ein Akademikerkind absteigt, mag ein (zweifelhaftes) Ziel sein — diktiert von
einem hdchst diskussionsbedirftigen ,Geflhl* fir soziale ,Gerechtigkeit. Aber ist es
nicht doch auch ein Uberaus bescheidenes, kimmerliches Ziel? Bescheiden vor allem
deshalb, weil es an den eigentlichen, objektiven Griinden dafiir, dass es der Forderung
nach Chancengleichheit Uberhaupt bedarf, dass der Aufstieg des einen tendenziell
immer mit dem Abstieg eines anderen verbunden ist, nicht das geringste andert. Auch
eine soziale Umverteilung von Bildungs- und Sozialprivilegien bleibt eine Verteilung
von Privilegien, d.h. von Positionen, die dadurch definiert sind, dass sie nur im
Vergleich zu (vielen anderen) ,schlechten’ gut sind. Die Umverteilung &ndert nur etwas
an der Zusamensetzung der Verteilten, gar nichts aber an der Tatsache, am Prinzip,
am Verfahren, an den Griinden und an den Konsequenzen fir die Verteilung“ (S.9).

Wichtig ist allerdings, dass die Ablehnung von kompensatorischen Rahmenbe-
dingungen nur flr die Teilnehmer derselben Gruppe (z.B. der Gymnasiasten)
und nicht flr die Teilnehmer unterschiedlicher Gruppen (z.B. der Gymnasiasten
und der Realschiler) gilt. Selbstverstandlich sind fir Gymnasiasten einerseits
und Realschiler andererseits unterschiedliche bildungssystemendogene Rah-
menbedingungen angebracht. Ebenso selbstverstandlich sind padagogische
Individualisierungen und personenbezogene Férderungen auch innerhalb der
Gruppe der Gymnasiasten sinnvoll und durch die Lehrkraft vorzunehmen. Dies
hat aber keine Giiltigkeit fir die bildungssystemendogenen Rahmenbedingun-
gen; diese sollen fir die Teilnehmer einer Gruppe (z.B. der Gymnasiasten)
grundsatzlich gleich oder mindestens vergleichbar sein. Es soll keine Bevorzu-
gung der Méadchen, Armeren, Auslénder oder anderer als besonders ,férde-
rungswiirdig“ Bezeichneter stattfinden, weil diesbezlgliche bildungssystem-
exogene Unterschiede nicht mittels bildungssystemendogenen Differenzierun-
gen ausgeglichen werden kénnen. Eine solche Absicht liesse sich auch nicht
mit Chancengleichheitsargumenten rechtfertigen. Wer aufgrund der Leistungs-
voraussetzungen die Chance zur Teilnahme an einem Spiel (z.B. auf der
Ebene der Realschule) bekommen hat, soll dieses Spiel unter vergleichbaren
Regeln und Bedingungen wie alle anderen spielen kénnen und so seine Chan-
ce wahrnehmen. Kein Mitspieler soll bessere Karten bekommen, nur weil er
aufgrund anderer Kriterien — jedoch nicht aufgrund der Leistungsvoraussetzun-
gen! — scheinbar gegeniiber Mitspielern ,benachteiligt* erscheint. Uber Bildung
kénnen alle der Bildung vor- und nachgelagerten anderen, bildungssystemexo-
genen Ungleichheiten nicht beeinflusst werden (vgl. HEID, 1988, S.10). Deshalb
lasst sich eine kompensatorische Ausgestaltung der bildungssystemendoge-
nen Rahmenbedingungen nicht vertreten: Gesellschafts- bzw. Sozialpolitik ist
nicht mit den Mitteln der Bildungspolitik umzusetzen. Mit dieser Schlussfolge-
rung kann auch darauf verzichtet werden, auf den Begriff der ,Gerechtigkeit*
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einzutreten, mit dem in aller Regel eine kompensatorische Forderung begrin-
det wird. Heid (1988, S.12) argumentiert, dass ,Gerechtigkeit“ die Substantivie-
rung und nicht selten auch die Hypostasierung einer Bewertung ganz konkreter
gesellschaftlicher Praxis als gerecht ist. Er macht in einer Uberzeugenden Kritik
klar, dass mit dem Einbezug von Gerechtigkeitsiberlegungen in die Chancen-
gleichheitsdebatte nichts an sprachlicher Klarheit und Eindeutigkeit gewonnen,
aber einiges verloren gehen kann:

,Gerechtigkeit ist ein Prinzip interpersonalen Vergleichs und der ungleichen Verteilung
von Gitern und Positionen. Mit dem Begriff oder der Idee ,der' Chancengerechtigkeit
ist flr eine L&sung jener Probleme kaum etwas gewonnen, die durch eine semantische
und pragmatische Analyse des Begriffs bzw. der Forderung nach Chancengleichheit
offenbar geworden ist. Chancengerechtigkeit suggeriert allenfalls den héheren morali-
schen Anspruch, vielleicht auch nur die gréssere Unverfrorenheit einer Legitimierung
der (Re-)Produktion von Ungleichheit* (S.14).

Aus diesen Uberlegungen heraus wird in der vorliegenden Arbeit darauf verzich-
tet, auf den Begriff der ,Gerechtigkeit einzutreten.

2.4 Definition von ,Chancengleichheit” und Folgerungen

Die bisherigen Ausfiihrungen haben Folgendes deutlich gemacht: Hier wird nicht
der kompensatorische bzw. distributive Ansatz vertreten, Chancengleichheit sei
dahingehend zu interpretieren, jeder sei solange zu férdern, bis ein bestimmtes
Bildungsniveau erreicht ist. In Abbildung 2-1 wird aufgezeigt, dass dies angesichts
von realen Unterschieden hinsichtlich der bildungssystemexogenen Rahmenbe-
dingungen auch nicht méglich ist. Ganz im Gegenteil: Die dargestellten Uberle-
gungen zum Konstrukt der Chancengleichheit fihren zu einem Fazit, das HEID
(1988) wie folgt formuliert:

LUnter gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen kann der Effekt aller bisher prakti-
zierten Formen eines Abbaus der Ungleichheit von Bildungschancen nur darin beste-
hen, die Konkurrenz um gunstige gesellschaftliche Positionen zu vergréssern und zu
verschérfen, sowie durch dieses und in diesem Konkurrieren die vorfindliche Verteilung
wie aber auch das herrschende Verteilungsprinzip zu effektivieren und zu legitimieren”
(S.10).

Die Frage stellt sich, wie nun ein Abbau der Ungleichheit von Bildungschancen
und damit die Férderung von Chancengleichheit konkret erfolgen kann. Es kénnen
zwei Ansatze unterschieden werden:

1. Méglichst viele Schilerinnen und Schiler sollen in den Genuss von Rahmen-
bedingungen kommen, die ihnen eine Teilnahme an der Konkurrenz um giinsti-
ge gesellschaftliche Positionen ermdéglichen. Grundsétzlich sollen alle an der
Konkurrenz teilnehmen kénnen, sofern sie die bildungsbezogenen Leistungs-
bedingungen erflllen: Alle sollen eine Teilnahmechance bekommen (dies ist
ale hier veriretene Bedeutung der ,Chance” im Begriff ,Chancengleichihert?).
Dies heisst konkret, dass ein mdglichst breiter Zugang zu Bildungsgéngen
bestehen soll, der alle Bevélkerungsschichten und —teile einbezieht. Fir den
Zugang durfen nur persénliche Leistungsvoraussetzungen entscheidend sein
(wobei auf obligatorischer Bildungsstufe hinsichtlich Zugang nicht von Chance,
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sondern von Berechtigung gesprochen werden kann). Alle anderen Kriterien
durfen keine Rolle spielen. Chancengleichheit findet so als formales Wettbe-
werbsprinzip ihre Umsetzung im Prinzip der Gleichbehandlung.

2. Mdglichst viele Schilerinnen und Schler sollen méglichst gleiche, mindestens

aber vergleichbare und nicht diskriminierende bildungssystemendogene Rah-
menbedingungen erhalten. Diese Sicht entspricht der Idee der ,Startgerechtig-
keit“ in der Konzeption der sozialen Marktwirtschaft von RUsTOW (1955, S.68),
d.h. zu Beginn sollen alle gleiche Rahmenbedingungen im Sinne von ,equal
opportunities* haben. Das Ziel ist, sdmtliche Teilnehmer gleichen bzw. vergleich-
baren bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen zu unterwerfen: Die
Chancen der Teilnahmeberechiigten sollen nicht durch ungleiche Rahmenbe-
aingungen veriglscht werden (dies ist die hier vertrelene Bedeutung der,, Gleich-
heit” im Begriff ,Chancengleichhert?). Allerdings bezieht sich dies nur auf jene
Rahmenbedingungen, die im Kontext der Bildung verandert werden kénnen;
alle anderen Wirkungen der nicht beeinflussbaren bildungssystemexogenen
Faktoren sind nicht Teil der Betrachtung. Exogene Rahmenbedingungen wie
etwa das elterliche Férderverhalten sind mittels Bildungspolitik nicht zu ge-
stalten und kénnen deshalb auch nicht unter dem Kriterium der bildungsbezo-
genen Chancengleichheit beurteilt werden.
Die Vorstellung von gleichen bildungsbezogenen Rahmenbedingungen impli-
ziert beispielsweise, dass allen Schiilerinnen und Schilern vergleichbare, nicht
diskriminierende Bildungsangebote und —qualitdten zur Verfligung stehen sol-
len. HAYEK (1971) spricht davon, die individuelle Chancennutzung zu verbes-
sern, wobei man sich bewusst sein musse,

,dass eine Verbesserung der Mdglichkeiten fir alle meist jene beginstigen wird, die
fahiger sind, sie auszunitzen, und oft zun&chst die Ungleichheiten vergréssern wird“
(S.474).

Dies gilt selbst dann, wenn nicht nur die bildungssystemendogenen, sondern
auch die bildungssystemexogenen Rahmenbedingungen gleich sein sollten
(z.B. bei Geschwistern der gleichen Familie). Faktisch sind die exogenen
Rahmenbedingungen allerdings fiir praktisch alle Schulerinnen und Schuler
verschieden, so dass weitere Einflisse dazukommen, deren Auswirkungen auf
die Verteilung der Outputs und Outcomes nicht differenziert vorhersehbar sind.
Fast sicher Iasst sich allerdings sagen, dass diese exogenen Einflisse nicht zu
einer homogeneren Verteilung fihren dirften. Insgesamt ist also anzunehmen,
dass ausgehend von ungleichen Leistungsvoraussetzungen auch bei gleichen
bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen die Outputs und Outcomes
im Vergleich zur Verteilung zu Beginn ungleicher verteilt sein durften (vgl. Fall 2
in Abbildung 2-1 sowie nachfolgend die grau unterlegten Felder in Abbildung
2-3). Die intervenierenden ungleichen bildungssystemexogenen Variablen dirf-
ten dabei keinen homogenisierenden Einfluss ausiben. M.a.W. kann selbst bei
gleichem Zugang fur alle durch bildungspolitische Massnahmen am Ende keine
geringere Streuung der Leistungen als am Anfang erreicht werden; sogar bei
gleichen bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen wird sich die Un-
gleichheit hinsichtlich der Leistungen verstarken, umsomehr noch, als die
weiteren Rahmenbedingungen (wie hausliches Milieu und soziale Schicht)
ungleich sind und durch das Bildungssystem nicht beeinflusst werden kénnen.
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Damit wird das hier vertretene Versténdnis des Begriffes ,Chancengleichheit*
deutlich: Mit ,Chancengleichheit* kann nicht gemeint sein, dass alle die gleichen
,Chancen" bzw. ,Mdglichkeiten“ zu Beginn oder am Ende von Bildungsprozessen
haben sollen; vielmehr wird hier unter Chancengleichheit Folgendes verstanden:

Chancengleichhert bedeutet, dass alle hinsichtlich Bildungsbeterlligung zu Beginn eine
leistungsabhédngige Chance — bzw. auf Volksschulstufe eine Berechtigung — sowie fir
gleiche Begabung mdglichst gleiche bildungssystemendogene Bedingungen ber der
Wahrnehmungg derselben haben sollen.

Damit wird folgendes Verstandnis ausgedriickt: Jeder Mensch soll, ungeachtet
des sozialen Status und der finanziellen Leistungsféhigkeit seiner Eltern, die
Mdoglichkeit haben, jede gesellschaftliche und soziale Position zu erreichen, die
seinen Fahigkeiten und Ambitionen entspricht. Notwendige Voraussetzungen dazu
sind ein freier Zugang zu Bildung sowie vergleichbare bildungssystemendogene
Rahmenbedingungen. DuBs (1999) spricht von guten und gleichen Startbedingun-
gen flr alle Kinder. LAMPRECHT und STAMM (1996) halten dazu Folgendes fest:
,Mit dem Schuleintritt beginnen alle Teilnehmer den Wettkampf um die besten
Platze idealtypisch am gleichen Ort der symbolischen ,Stunde Null der Einschu-
lung‘ (...). Von da an sollen nur systemintern erbrachte Leistungen Uber schuli-
schen Erfolg oder Misserfolg entscheiden. Kurzum: Leistungsgerechtigkeit und
Chancengleichheit sind die zentralen Werte der Rechtfertigung innerschulischer
Selektion” (S.15).

Grafisch lasst sich dies aufgrund der verschiedenen Mdéglichkeiten und Ebenen
der Gleichheit von Abbildung 2-1 wie folgt darstellen (die vertretene Konzeption
von Chancengleichheit ist fett eingerahmt; die vorausgehenden und nachfolgen-
den Bedingungen sowie die resultierende Verteilung der Outputs und Outcomes
sind grau hervorgehoben):

Individuelle Lei- | Gesamte Rahmenbedingungen Outputs und Outcomes
stungsvorausset- | bildungssystemen bildungssys-| (im Verhaltnis zur Ver-
zungen (individu- | dogen (weitere In- temexogen | teilung der individuellen
elle Inputs) puts und Prozesse) Leistungsvoraussetzun-
gen)
gleich gleich gleich
Interpersonal ungleich ungleich
gleich ungleich gleich ungleich
ungleich ungewiss
gleich gleich ungleicher
ungleich ungleicher
ungleich verstar- gleich ungleicher
Interpersonal kend ungleich ungleicher
ungleich ungleich neutra- gleich unverandert
lisierend ungleich ungewiss
ungleich kompen- gleich tendenziell ,gleicher”
sierend ungleich ungewiss

Abbildung 2-3:  Grafische Darstellung der hier vertretenen Konzeption der Chan-
cengleichheit
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Die interpersonale Ungleichheit der Mdéglichkeit der Chancenrealisierung flhrt
dazu, dass die einzelnen Schilerinnen und Schiler ihre Chance selbst bei glei-
chen bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen in ungleichem Umfange
realisieren. Dies hat in dem zugrunde liegenden System der sozialen Marktwirt-
schaft zur Folge, dass es Gewinner und Verlierer (z.B. Schulabbrecher, Abganger
ohne oder mit unbefriedigendem Abschluss) geben wird und — sofern man dem
Leistungsprinzip zustimmt — auch geben muss, weil privilegierte Positionen nicht
in unbeschranktem Umfang zur Verfigung stehen und fir deren Verteilung die
individuelle Leistungsfahigkeit ausschlaggebend sein soll. LAMPRECHT und STAMM
(1996) illustrieren die Funktion des Bildungssystems mit dem Bild eines ,Ruttel-
siebs*:
,Das auf Chancengleichheit beruhende Bildungssystem gleicht damit einem ,Ruttel-
sieb’, in dem soziale Chancen auf der Grundlage erbrachter Leistungen neu verteilt
werden, das aber an der Ungleichheitsstruktur als solcher kaum etwas zu andern
vermag“ (S.16).

M.a.W. impliziert die hier vertretene Vorstellung von Chancengleichheit nicht,
dass die Wahrscheinlichkeit der Realisierung einer Mdglichkeit gleich verteilt sein
soll (,alle sollen die gleich grosse Chance i.S.e. Wahrscheinlichkeit auf Erfolg
haben®). Diese Konzeption ist angesichts der ungleichen personalen Leistungs-
voraussetzungen und der daraus folgenden, vorgéngig skizzierten Konsequenzen
— selbst bei gleichen bildungssystemendogenen Rahmenbedingungen — unreali-
stisch. Gleiche Erfolgsaussichten sind nicht mit der realen Ungleichverteilung der
personenendogenen Leistungsvoraussetzungen kompatibel; deshalb sollen alle
gleiche (bzw., wie nachfolgend vertreten wird, vergleichbar gute) Rahmenbedin-
gungen erhalten, um die von ihren individuellen Leistungsvoraussetzungen ab-
héngigen Erfolgschancen wahrnehmen zu kénnen. ,Gleiche Ausgangsbedingun-
gen“ im Sinne einer ,Stunde Null“ bleiben allerdings angesichts bereits vor der
Einschulung bestehender ungleicher exogener Rahmenbedingungen ein Mythos
(LAMPRECHT & STAMM, 1996, S.17).

Aus dieser Definition kann abgeleitet werden, dass Chancengleichheit nebst
einem auf Leistungskriterien basierenden und sonst ungehinderten Zugang zu
Bildungsgéngen den maximalen bzw. idealen Zustand gleicher bildungssystem-
endogener Rahmenbedingungen zur individuellen Wahrnehmung der Chancen
beinhaltet. Eine maximale Chancengleichheit stellt eine Fiktion dar, weil diese
Bedingung in der Praxis nicht zu erfillen ist. Der Erreichungsgrad des Chancen-
gleichheitszieles bemisst sich danach, in welchem Ausmass die beiden skizzierten
Anforderungen erfillt werden kénnen. Die zweite Bedingung ist faktisch nicht zu
erfullen; sie kann fir die Bildungsrealitdt so umgeformt werden, dass méglichst
viele Schilerinnen und Schiler sehr gute und vergleichbare Bedingungen zur
Wahrnehmung ihrer Chance erhalten sollen. Da eine absolute Chancengleichheit
in einem Bildungssystem faktisch eine Utopie darstellt, kann es fur ein bestimmtes
Bildungssystem nicht darum gehen, eine maximale, sondern eine zufrieden stel-
lende Chancengleichheit zu erreichen.

Es macht folglich bildungspolitisch Sinn zu akzeptieren, dass Chancenun-
gleichheit (beispielsweise hinsichtlich des sozialen Hintergrunds) herrscht
(BLOSSFELD & SHAVIT, 1993; OECD, 1997; DuBs, 2001). Diese Pramisse 6ffnet die
Sicht auf reale Ungleichheiten innerhalb des Bildungssystems. Vernlnftiges Ziel
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einer realistischen Bildungspolitik kann es m.E. nur sein, bestehende Ungleichhei-
ten nicht noch mehr zu akzentuieren, sondern méglichst allen gleiche und vor
allem gute bildungssystemendogene Rahmenbedingungen zur Verfligung zu stel-
len. M.a.W. geht es darum, das Gebot der Gleichbehandlung, wie dies auch in den
entsprechenden grundrechtlichen Verfassungsnormen zum Ausdruck kommt (vgl.
WAIBEL, in Vorbereitung; RICHLI, 2001), mit Gehalt zu fillen und eine Verbesse-
rung der Chancen fir alle tber die bessere Ausgestaltung der Rahmenbedingun-
gen zu erreichen (vgl. HAYEK, 1981). Das Bildungs- und Schulsystem sollte
dementsprechend folgenden Anforderungen genugen: Es sollte allen zugénglich,
nicht-diskriminierend und begabungsadaquat sein. Absolute bzw. maximale
Chancengleichheit, wie sie hier verstanden wird, stellt eine lllusion dar und ist
deshalb abzulehnen. Realpolitisch kann es nur darum gehen, eine befriedigende
Chancengleichheit herzustellen, wobei dies einem ambitiésen Ziel gleichkommt.
Was genau unter einer zufriedenstellenden Chancengleichheit zu verstehen ist,
stellt eine normative Frage dar, Uber die im Rahmen der bildungspolitischen
Debatte zu entscheiden ist.
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