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,,Wenn einer, der mit Miihe kaum ...“! Zur Kritik des Kultusministeriums Baden-
Wirttemberg an der Studie ,,Kognitive Homogenisierung, schulische Leistungen
und soziale Bildungsungleichheit* von Esser und Seuring (2020)

Nach der Landtagswahl 2011 wurde von der neu gewéhlten griin-roten Regierung in Baden-
Wiirttemberg (BW) die Verbindlichkeit der Empfehlungen fir den Ubergang in die
gymnasialen  Bildungswege abgeschafft. Die Begrundung: Es gebe weniger
leistungshemmenden Stress, der Elternwille werde gestarkt und den sozial benachteiligten
Kindern der Weg nach oben erleichtert. Seitdem sind mehr als zehn Jahre vergangen und es hat
sich einiges getan: BW ist bei den Leistungen aus der Spitzengruppe, die es bis dahin zusammen
mit Bayern und Sachsen gebildet hatte, ausgeschieden; der Abfall war gerade in den unteren
Leistungsbereichen zu sehen, und die soziale Durchlassigkeit ist eher gesunken. In aktuelleren
Studien zeigte sich dann auch, dass die Verbindlichkeit, anders als stets gedacht, die soziale
Bildungsungleichheit keineswegs verstarkt, wohl aber die Leistungsgerechtigkeit des
Ubergangs erhoht, weil die Eltern gerade aus den oberen Schichten nicht mehr machen kénnen,
was sie wollen (Esser und Hoenig 2018), dass es starkere familidre Aktivitaten, ein grofieres
Interesse an schulischen Angelegenheiten und hohere Leistungen in der Grundschule schon gibt
(Bach und Fischer 2020, Grewenig 2021). Mit der Verbindlichkeit gibt es offenbar besondere

Anreize, sich schon friih anzustrengen und um die schulischen Belange zu kiimmern.

Unabhéngig davon, zusétzlich und auf der gleichen Linie zeigte sich in einer Untersuchung von
Esser und Seuring (2020), dass es in den strikter nach den kognitiven Fahigkeiten
differenzierenden Bundeslandern in der Sekundarstufe weitere Leistungssteigerungen in den
Schulklassen mit einer hoheren kognitiven Homogenitat gibt und dass davon gerade die Kinder
in den unteren Bereichen profitieren, dass es also die so oft beklagten Schereneffekte nach oben
nicht gibt und es dabei zu keinerlei Verstarkung des Einflusses der sozialen Herkunft kommt,
eher im Gegenteil. Uber diese Befunde gab es, nicht verwunderlich, alsbald auch eine politische
Diskussion und in diesem Zusammenhang Einwénde aus der etablierten Bildungsforschung
gegen die Befunde bei Esser und Seuring (2020), im Folgenden: ES, insbesondere in einer
Replik von Matthewes und Heisig (2022), im Folgenden: MH, auf die sich eine Stellungnahme

des Kultusministeriums BW bezieht, namlich:



,, ..dass die festgestellten Effekte der Leistungszunahme verschwinden, wenn weitere
Ausgangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler — wie etwa deren kognitive
Eingangsvoraussetzungen — beriicksichtigt werden.* (Landtagsdrucksache 17/1586)

Es ist nicht der einzige Einwand von MH gegen ES, aber der wohl zentrale.! Er ist in der
Stellungnahme etwas unglicklich formuliert. Gemeint ist wohl das, was MH in der Tat
einwenden: Die Effekte der kognitiven Homogenitat der Schulklassen in der Sekundarstufe
verschwinden, wenn neben den kognitiven Fahigkeiten auch die Leistungen vorher in der
Grundschule statistisch kontrolliert werden. Aus Platzgriinden konzentriert sich die Antwort
hier auf diesen einen Aspekt. Er durchzieht, das nur nebenbei, die ganze Replik von MH und

spielt implizit auch bei Klemm (2020) eine Rolle.

Worum geht es bei MH? Nach dem Modell der Leistungsdifferenzierung, dem theoretischen
Kern der Analysen bei ES, werden die Leistungen in der Sekundarstufe direkt von Leistungen
vorher in der Grundschule mitbestimmt, und der Effekt ist, Gberall wo man das geprift hat,
empirisch auch mit Abstand der starkste. Das legt die Vorstellung nahe, die MH im Abschnitt
3.4 ihrer Replik aufgreifen: Die Leistungen vorher tragen die Systemeffekte und damit eben
nicht auch noch das, was in der Sekundarstufe in den Schulklassen und tber die kognitive
Homogenitat geschieht. Die Leistungen vorher missten daher immer mit den kognitiven
Fahigkeiten zusammen kontrolliert werden. Und wenn man das mache, verschwénden alle
Systemeffekte der Stringenz (Tabelle 2 bei MH: 14). Alles, was es an Systemeffekten gebe, sei
demnach schon in der Grundschule vorhanden, in der Sekundarstufe, wo es ja erst die

Differenzierung gebe, passiere weiter nichts mehr. Was ist dazu zu sagen? Es sind funf Punkte.

1. Der erste Punkt ist gleich schon der entscheidende: Kognitive Fahigkeiten und Leistungen
sind nicht das Gleiche: Die kognitiven Fahigkeiten beinhalten relativ stabile, latente

Eigenschaften der schnelleren Informationsverarbeitung, die im Prinzip in allen Umgebungen

1 Aus Platzgriinden konzentriert sich die Antwort auf diesen einen Aspekt. Zu den anderen
Punkten und den in Landtagsdrucksache auch erwdhnten Beitrdgen von Klemm (2021) und
Lorenz et al. (2022) gibt es eine ausfiihrliche Besprechung bei Esser (2022). Die als
Relativierung der Befunde bei ES benannten Studien von Decristan et al. (2017) und Gréhlich
et al. (2009) sind dafir nicht relevant: Bei Decristan et al. (2017) geht es um die Grundschule,
Grohlich et al. (2009) finden zwar keine Homogenitétseffekte, dafiir aber starke positive
Effekte des Gymnasiums, was dem Effekt bei ES entspricht. Beide Studien beziehen sich
zudem ohnehin nicht auf Systemeffekte, sondern auf die allgemeinen Zusammenhange (vgl.
dazu Esser 2021, Kapitel 8). Und der Hinweis darauf, dass bei einem hoheren kognitiven
Niveau eher hohere Effekte der kognitiven Heterogenitdt auftreten ist eine Widerlegung der
ublichen Vorstellung, wonach es bei Homogenitat stets die beklagten Schereneffekte gibt,
wonach die Differenzierung die Ungleichheit nach oben vergréRere. Tut sie néamlich nicht.



und fir alle Inhalte von Bedeutung sind und sich Uber die Effizienz des Lernens auswirken: Der
gleiche Input erzeugt, ceteris paribus, einen hoheren Output. Die jeweils erreichten Leistungen
spiegeln dagegen jeweils gegebene Bedingungen, von denen das Lernen bei einem weiteren
Input ausgeht, der aber nicht effizienter verarbeitet werden kann. Das aber heil3t: Wenn in der
Sekundarstufe die Anforderungen steigen, dann haben die Kinder mit einem hoheren Niveau in
den Leistungen vorher zwar einen Vorsprung im Wissen, was aber nur denen auf dem weiteren
und schwieriger werdenden Weg hilft, die auch die dazu notigen Potentiale an kognitiven

Féahigkeiten haben.

2. Daher sind die kognitiven Fihigkeiten und die Leistungen (vorher) auch keine Aquivalente,
wenn es um die Effekte in den Schulklassen geht. Es hei3t nicht ohne Grund Ability-Tracking
— und eben nicht ,,Achievement“-Tracking. Es ist der Unterschied zwischen Fahigkeiten und
angelernten Kompetenzen, Vorwissen und bloRe Test-Performanzen nach einem
entsprechenden Einpauken in der Panik (vgl. Esser 2021: Abschnitt 4.1) und entsprechend den
Schulklassen, in denen dann viele Kinder mit einem womdglich nur sehr mithsam erworbenem
Vorwissen sitzen, das ihnen dann aber nicht viel mehr hilft: ,,Wenn einer, der mit Mihe kaum

.,/ Das Problem wird von einer anderen Seite her besonders augenfallig: Wenn man an
Migrantenkinder mit hohem kognitivem Potential denkt, die aufgrund von akzidentellen
Sprachproblemen die Leistungen in der Grundschule nicht erbringen kénnen, es spéter locker
schaffen wirden, so aber fehlplatziert werden, was dann auch die mogliche kognitive

Homogenisierung und deren Effekte in der Sekundarstufe verwassert.

3. Worauf es also beim Ability-Tracking ankommt, ist also der Effekt der insgesamt und
faktisch entstehenden Verteilung nach den kognitiven Fahigkeiten — gleichglltig Uber welche
einzelnen Wege das geschieht. Dieser Gesamteffekt wird auch als totaler kausaler Effekt der
kognitiven Fahigkeiten und Schuleffekte auf die Leistungen in der Sekundarstufe bezeichnet.
In ihnen ist alles enthalten, was dazu fuhrt, darunter auch die Leistungen vorher und die

Zusammensetzung der Schulklassen (nur) nach den Kompetenzen.

4. Wenn es aber um den totalen Effekt der kognitiven Fahigkeiten und Schuleffekte geht, wirde
bei der Kontrolle der Leistungen vorher, iber die ja ein Teil der kognitiven Effekte vermittelt
wird, ein Problem entstehen, das als Overcontrol bezeichnet wird (vgl. Elwert und Winship
2014: 35f.; Rohrer 2018: 38f.): Man wirde etwas kontrollieren, was in dem angezielten Effekt

empirisch schon enthalten ist, daher der Ausdruck von der ,,Uber“-Kontrolle. Und statt des



angezielten totalen Effektes hatte man nur einen partiellen, aus dem alles, was auf dem gleichen

Kausalpfad liegt, herausgerechnet ist.

5. Die Folge liegt auf der Hand: Der eigentlich interessierende totale Effekt des Ability-
Tracking wird kinstlich verringert oder auch ganz wegerklart, von anderen Verzerrungen ganz
abgesehen. Und genau das passiert bei MH ja auch: Sie kontrollieren in ihrer Replikation die
Leistungen in der Grundschule vorher zusammen mit den kognitiven Fahigkeiten — und die
Effekte der kognitiven Strukturen der Schulklassen verschwinden in der Tat weitgehend oder
auch ganz. ES hatten auf diese Problematik, das Analyseziel und die Analysestrategie bereits

hingewiesen:

,AIs erklarende Bedingung fiir die Leistungen in der Sekundarstufe werden gezielt die
kognitiven Fdhigkeiten verwendet, individuell wie als Kontext-Merkmal, und nicht die
Leistungen vorher in der Grundschule. Denn darum geht es in den Begriindungen fiir die
Differenzierung: Dass sich damit die latenten kognitiven Fahigkeiten entfalten konnen, auch
unabhéngig davon, was bis dahin und aktuell an Leistungen gezeigt worden ist.“ (ES 2020:
290; Hervorhebungen nicht im Original)

Die Effekte der Verbindlichkeit auf die Zunahme des Niveaus schon in der Grundschule
gehoren dabei, anders als es bei MH dargestellt wird, selbstverstdndlich auch zu den
Systemeffekten der Stringenz: Die Verbindlichkeit bildet neben der Kontrolle den einen
zentralen Bestandteil des Konzepts. Dass die Effekte schon vor dem Ubergang auftreten, besagt
nicht, dass es keine Systemeffekte wéren, im Gegenteil: Es zeigt die Reichweite von
Regelungen auch fur den so wichtigen Aspekt der primaren Effekte — bis hinein in die Familien
und fur die so wichtigen friihen Phasen der kognitiven Entwicklung und Einstellung auf das,
was da noch kommt. Die Behauptung, es gédbe wegen diese antizipatorischen Effekte danach in
der Sekundarstufe keine Wirkungen mehr, lasst sich weder theoretisch, noch auch empirisch
halten. Und genau das zeigt sich ja bei ES auch in der Dreifach-Interaktion von Stringenz,
kognitivem Niveau und kognitiver Homogenitét. Die Verstarkung des Effektes der kognitiven
Homogenitét in der Sekundarstufe, und das gerade in den Schulklassen mit einem geringeren
kognitiven Niveau, findet sich zudem selbst in Analysen, die die Leistungen vorher
kontrollieren, sie werden nur — artifiziell! — schwécher. Aus Platzgriinden kann das hier leider
nicht weiter ausgefihrt und dokumentiert werden, wohl aber an anderer Stelle und dann
ausfuhrlich (Esser 2022, Kapitel 9).
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