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Einleitung

Bildung ist in modernen Gesellschaften in den veggamen Jahrzehnten zur
wichtigsten Ressource fur die soziale Platzierureyvayden. Im Zuge der
Bildungsexpansion gewannen dabei mittlere und Baédungsabschlisse flr
die berufliche Karriere zunehmend an Bedeutung(§@e008: 280ff.) Nicht erst
seit der \Veroffentlichung der ersten internationaVergleichenden
Schulleistungsstudie der OECD (PISA 2000) jedoch heskannt, dass in
Deutschland die Bildungs- und damit Lebenschanoeseindes eng mit dessen
sozialer Herkunft verknlpft sind (Baumert u.a. 208003). Soziale Ungleichheit
reproduziert sich demnach fortlaufend im  Zusammegha von
Herkunftsbedingungen und Bildungslaufbahn. Das sibégt Bildungswesen tragt
insgesamt nur unzureichend dazu bei, die ungleicWi@mussetzungen von
Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichen atazi Milieus fir eine
erfolgreiche  Bewaltigung der schulischen Leistun§saerungen zu
kompensieren. Zahlreiche Studien weisen sogar tamaudass das Schulsystem
selbst die Reproduktion sozialer Ungleichheitsvitnigse weiter forciert.

Die Entwicklung der Bildungsmobilitét in Deutschthbetrachtend, kommt der
Sozialstrukturanalytiker Rainer Geil3ler zu dem 8s$| trotz der positiven
Effekte der Bildungsexpansion heute sei zu koreseti, dass ,sich [.] die
Chancenabstande zwischen privilegierten und beeitighén Gruppen vergrol3ert
[haben]” (Geil3ler 2008: 285). Zwar hatten sich Bilungschancen insgesamt
fur alle Bevolkerungsschichten erhéht, jedoch sen eAbbau von
schichtspezifischen Chancenunterschieden nur imei@er der mittleren
Bildungsabschliisse signifikant vorangeschrittenGymnasien und insbesondere
beim Hochschulzugang hingegen seien gerade ,Areiter” weiter abgehangt

worden (ebd.).

Die geschilderte Situation ist insofern als geshbdtliches und politisches
Problem zu interpretieren, als das Selbstverst&reiner demokratisch verfassten
Gesellschaft und die Legitimation der bestehendemrrddhafts- und
Machtverhéltnisse auf der Annahme beruhen, dassmeddividuum potentiell
die gleichen Madglichkeiten politischer, 6konomischend sozialer Teilhabe
zukommen. Das meritokratische Versprechen, durdivioiuelle Leistung seinen
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sozialen Status unabhangig von den Herkunftsbedoguverbessern zu kénnen,

erweist sich bei naherem Hinsehen jedoch als dluévester 2004).

Solange dies der Fall ist, besteht politischer Hamgsbedarf, die Bedingungen
fur eine Annaherung an das Postulat der Chancehdleit zu verbessern.
Voraussetzung hierflr ist einerseits, die Ursactien Reproduktion ungleicher
Bildungschancen zu erforschen, um daraus mdglichea&ke etwa fiur eine
strukturelle und personale Umgestaltung von Schuled anderen
Bildungseinrichtungen ableiten zu koénnen. Mittleifereexistieren unzéahlige
wissenschaftliche Studien, die implizit oder exiplan diese Thematik anknipfen
und wichtige Hinweise auf die Mechanismen der Reépktion sozialer
Ungleichheitsverhaltnisse liefern.

Insgesamt wenig Beachtung fand allerdings andetedie Tatsache, dass neben
den statistisch betrachtet wahrscheinlichen Bilduegéufen auch jene weniger
wahrscheinlichen Félle erfolgreicher Bildungskaere von Personen aus
.Risikogruppen® existieren. So erscheint es andeies auch moglich und
sinnvoll, forschungslogisch den umgekehrten Weg kaschreiten, um
herauszufinden, unter welchen Bedingungen Kinded umgendliche trotz
herkunftsbedingter Nachteile Barrieren Uberwindend ueine erfolgreiche
Bildungskarriere absolvieren, somit Chancen aukmisozialen Aufstieg und

gesellschaftliche Teilhabe wahrnehmen kénnen.

Dieser Zugriff ist nicht vollig neu. Es existierdpereits diverse qualitative
Forschungsbefunde zu bildungsbezogener Aufwartsitdob- insbesondere im
Bereich  der  biographischen  Geschlechterforschung,0 wvermehrt
Bildungsaufstiege von Frauen untersucht wurden. @dBliter 1992; 1993; 1999;
Haas 1999; Rohleder 1992; Hildebrandt & Stein 19BBtz-Gockel 1992;
Primmer 1997), sowie im Bereich der Migrationsforswy, wo die ethnische
Zugehorigkeit als Einflussfaktor auf Bildungschamceim Fokus der
Untersuchungen stand (z.B. Leenen et al. 1990; Hichn2002; Pott 2002;
Lanfranchi 2002; Raiser 2007; Ofner 2003). Aul3erdiexgen einige qualitative
Studien aus der Sozialisations- und Bildungforsghwor, die sich mit
Bildungserfolgen von ,Arbeiterkindern aus untersehichen Blickwinkeln
beschaftigen (z.B. Haeberlin & Niklaus 1978; Schn2®10; Truschkat 2002;
Bocker 1998; Alheit & Schémer 2009). Eine systeswte Untersuchung der
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Bedingungen, die unwahrscheinliche Bildungskarrierkennzeichnen bzw.
ermoglichen, steht jedoch trotz jliingster Bemihungen Forschungsergebnisse
der verschiedenen Forschungslinien in Beziehungetzen (El-Mafaalani 2012;
Scherr 2013), noch weitgehend aus. Auch bleibt dissenschaftliche
Auseinandersetzung mit bildungserfolgreichen Kindend Jugendlichen aus
ressourcenschwachen Milieus eine Forschungsliek&jrddie genannten Studien

vornehmlich Studierende und/oder Absolventen béfragden.

Nun konnte man annehmen, dass bildungserfolgreicBehiler aus
.Risikogruppen® eben vergleichsweise vorteilhaftelividuelle Voraussetzungen
mitbringen, die es ihnen ermdglichen, trotz der obdgrs nachteiligen
Rahmenbedingungen einen hohen Schulabschluss zangen. Dieser
subjektivistische Zugriff, der die individuelle Watehmung und die Konstruktion
der sozialen Umwelt durch die Subjekte, deren nafi® Kalkile und die aktiven,
kreativen Potentiale menschlicher Handlung fokusskann allerdings vor dem
Hintergrund der beschriebenen Bildungssituationhinibinreichend zu einer
Erklarung des Phanomens ,Bildungsaufsteiger* bgéna wenn nicht gleichzeitig
der Einfluss bestehender Strukturen und sozialelirgengen auf das Denken,
die Einstellungen und die Handlungsfahigkeit debj8kte untersucht wird.
Daraus ergibt sich, als Ausgangspunkt fur die UWnitelnung der Bedingungen, die
Bildungsaufstiege begleiten und/oder ermdglichea,Nbtwendigkeit der Suche
nach einem Analyseinstrument, das geeignet ist,jektitstische und

objektivistische Erklarungsansatze zu vermitteln.

Von Seiten der Ungleichheitssoziologie und der eicgheitsorientierten
Sozialisationsforschung, aber auan Seiterder Bildungstheorie und -forschung
werden seit einigen Jahren die diesbezlglichen nRake der empirisch
fundierten (Kultur-)Soziologie Pierre Bourdieus dodt (z.B. Vester & Gardemin
2001; Vester et al. 2001; Bauer 2004; Rieger-La@@b5; Bittingmayer & Bauer
2006; Wigger 2006; Kaoller 2009; Kramer 2010; 20BhRuer 2011; Rosenberg
2011). Dessen ,Habitustheorie”, sein Konzept degi@@aumlehre und das daran
anknupfende Passungstheorem erscheinen geeigneighBegen zwischen
Herkunftsbedingungen, individuellen DispositionenduBildungsverlaufen zu
erforschen. Zentral ist die Annahme, dass Kinder dugendliche in Abhangigkeit

von den Herkunftsbedingungen (sozio6konomischetuStder Familie, deren
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Bildungsaspirationen, Erziehungsstile, Kommunikaggraktiken etc.) ungleich
mit 6konomischem, kulturellem, sozialem und syndmilem Kapital ausgestattet
sind, das sich Uber den Habitus im alltdglichen d¢ém in differentielle
Praxisformen Ubersetzt. Jene Praxisformen findensamulischen Raum mehr
oder weniger Anerkennung. Die passende, legitinaiBfiorm verspricht Erfolg,
wahrend eine unpassende soziale Praxis Konfliktpale und die Gefahr des
Scheiterns birgt (z.B. Bourdieu 1971, erlauternachs-Heinritz & Konig 2005).

So kann, neuere Untersuchungsergebnisse einbediedemr verklrzt formuliert

davon ausgegangen werden, dass sich die verscbied8chulformen im

deutschen Bildungswesen auf eine jeweils bestinthatallerklientel eingestellt

haben (z.B. Gymnasium: gehobene Ressourcenausgtattbildungsnahes

Herkunftsmilieu; Hauptschule: schwache Ressourcstatiung, bildungsfernes
Herkunftsmilieu). Fur potentielle Bildungsaufstaigeus ressourcenschwachen,
bildungsfernen Herkunftsmilieus kann demnach eimh&nismafiig grolies

Risiko des Scheiterns vermutet werden, wenn sid min Ubergang in die

Sekundarstufe an einem Gymnasium in ein milieufresridmfeld gelangen (z.B.

Kramer et al. 2009; Kramer 2011).

Das legt die These nahe, dass es erfolgreichemurigjkhufsteigern gelingt, sich
dem neuen Umfeld und dessen Erwartungen und Amfamden anzugleichen
(Bildungsaufsteiger als ,besonders Angepasste”y atber Anerkennung fir die
eigenen Praxisformen zu erlangen (Bildungsaufsteigds ,geschickte

Nonkonformisten®). Nicht auszuschliel3en ist aul3erdaass sich hinsichtlich der
Ausstattung mit sozialem und kulturellem Kapitalr gkein signifikanter

Unterschied zwischen dem/den Herkunftsmilieu(s) Bédungsaufsteiger und
den etablierten bildungserfolgreichen Milieus fesdten lasst, so dass
anzunehmen ware, dass vorteilhafte primare Soaiaissbedingungen und nicht
etwa die Bildungsinstitution oder andere Zugehdeitgkontexte der

Bildungsaufsteiger den Bildungsaufstieg begunsiagten.

Die zentrale Fragestellung des Vorhabens zielt @emrauf eine Analyse der
objektiven und subjektiven Bedingungen schulisch&rfolgskarrieren von
Jugendlichen aus ressourcenschwachen Milieus. Dapiit ein Beitrag zur
aktuellen bildungsbezogenen Mobilitatsforschungeigédt werden, der geeignet
ist, Arbeitshypothesen auf eine breitere empirisBasis zu stellen, welche sich
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auf der Grundlage der bereits vorhandenen, vermebualitativen
Untersuchungsergebnisse uber  die Bedingungen lytdhazogener
Aufwartsmobilitat generieren lassen. Im Fokus dertedsuchung steht eine
vergleichende Analyse der (Bildungs-)Habitus vomf@gsiasten aus 6konomisch
ressourcenschwachen Herkunftskontexten mit den d{Bds-)Habitus von
Jugendlichen, die einen gemessen an der sozialekuife wahrscheinlichen
Bildungsweg beschritten haben. Aul3erdem werdersdmalisationsbedingungen
der Jugendlichen (Elternhaus, Schule, Peers) eiemleichenden Betrachtung

unterzogen.

Die Studie st als quantitative Sekundaranalyse dBaten einer

Reprasentativstudie angelegt, welche im Rahmen HBesschungsprojekts
»-Handlungs- und Bildungskompetenzen funktionaleahphabeten” (Universitat
Duisburg-Essen & Padagogische Hochschule Freilmnmgtanden ist. Das Projekt
wurde vom Bundesministerium fur Bildung und Forsaipgefordert und war Tell
des Projektverbunds ,Chancen-Erarbeiten” (Osipoale011: 9). Im Kontext

der Studie wurden 4.350 Schulerinnen und Schuler9daind 10. Klassen an
Forderschulen, Hauptschulen und Gymnasien in fuohd@slandern bzgl.
milieuspezifischer Mentalitdten, schulbezogenersteitungsmuster, Erfahrungen
mit Lehrern, Strategien der Stressbewaltigung, ffalar Bildungsaspirationen,
Anerkennung durch Peers usw. befragt (ebd.: 19fjr die geplante

Untersuchung wurden innerhalb der Gruppe der Gyasi@n die

.Bildungsaufsteiger” kriterienorientiert identifenit, auf3erdem bilden zwei
weitere Teilstichproben die Vergleichsgruppen: Ggsiasten und Hautschuler,

deren Bildungsverlauf als ,statistischer Normatffali deuten ist.

Im ersten Kapitel der Forschungsarbeit wird zuniéictder aktuelle
Forschungsstand zum Zusammenhang von Bildungsbeteyl und sozialer
Herkunft in Deutschland dargestellt, um so die Haftsabhangigkeit der
Bildungschancen und die damit einhergehende Beeitighihg von Schilern aus
ressourcenschwachen Milieus zu verdeutlichen. Zesein Zweck wird die
Entwicklung der Bildungsmobilitat seit der Bildumggansion in den 1960er
Jahren rekonstruiert. Einen perspektivischen Sagbuvidt bildet die
Aufwartsmobilitdt von Gymnasiasten aus benachteitigMilieus, es finden aber

auch Mobilitatsprozesse an allgemeinbildenden Schulm Primar- und
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Sekundarbereich mit einem Ausblick auf die Ubergamg die Berufs- und
Hochschulbildung Berucksichtigung. Anschlielend  olgtf eine
Auseinandersetzung mit der Frage nach den UrsaaghdnMechanismen der
ungleichen Chancenverteilung sowie ihrer Reprodunkéinerseits und der Frage
nach den (Erméglichungs-)Bedingungen unwahrscloginli erfolgreicher
Bildungskarrieren andererseits auf Basis vorhandemgalitativer und
guantitativer  Untersuchungsergebnisse. Dabei  werdenterschiedliche
theoretische Erklarungsansatze (entscheidungstisstre und gesellschafts-/
kulturtheoretische, untergeordnet auch institutidozsv. organisationstheoretische
sowie interaktionistische) kritisch gewurdigt une dheoretische Rahmung des
eigenen Forschungsvorhabens wird auf dieser Grgadlalausibilisiert und
erlautert. Neben den auf der Bourdie’schen ,Theal@e Praxis“ basierenden
Untersuchungen zu Reproduktionsmechanismen soziagleichheit bilden vor
allem die qualitativen Studien zu Bildungsaufstiegedie zentralen
Anknupfungspunkte des Vorhabens und die Grundlagedfe Bildung von
Arbeitshypothesen. Im zweiten Kapitel werden diggeeitshypothesen im Sinne
erkenntnisleitender Annahmen zunachst zusammersgefasidem wird das
Forschungsdesign der vorliegenden Untersuchungttertéa Dabei wird Anlage
der Studie (,HaBIL*) vorgestellt, die die Datenbmdiir die Sekundaranalyse
bildet. Aul3erdem werden die Kriterien der Stichgmmbiehung sowie die
methodische Vorgehensweise (Analyseverfahren underdlipnalisierung
theoretischer Konstrukte) begrindet dargelegt. &isfuhrliche Deskription der
aus der Sekundéardatenanalyse gewonnenen Forscefungd® zu den
Bedingungen bildungsbezogener Aufwartsmobilitdit v@ymnasiasten aus
ressourcenschwachen Milieus erfolgt im dritten Kelpi Die verschiedenen
Dimensionen milieuspezifischer habitueller Grundotierungen werden dabei
aul3erdem einer Interpretation hinsichtlich ihrehiBkompatibilitat unterzogen,
die abschlieend mit dem aktuellen und bisheriggmulerfolg der Jugendlichen
in Beziehung gesetzt und so Uberprift wird. Deschituss des Kapitels bildet
eine Zusammenfassung der wesentlichen Befunde. Ade Eles Hauptteils im
vierten Kapitel erfolgt eine Einordnung und kritigcReflexion der empirischen

und theoretischen Tragfahigkeit der Untersuchumygdmisse.
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1. Empirischer und theoretischer Bezugsrahmen

1.1Empirische Bestandsaufnahme: Zur Problematik der Athangigkeit
der Bildungs- und Lebenschancen von leistungsfremdesozialen
Merkmalen

Der Bildungsbegriff ist definitorisch seit jeher simtten. Vergangene und
gegenwartige bildungstheoretische Positionen uttterden sich hinsichtlich des
zugrundeliegenden Menschenbildes, des Gesellsebestandnisses und der
daraus resultierenden Beantwortung der Frage, eel&inn und Zweck Bildung
erfullen kann und sollte (einfihrend dazu z.B. Bgarh2007; Dérpinghaus et al.
2009). Im Spannungsfeld von Personlichkeits-, Gsdwhfts- und
Wissenschaftsorientierung wird die Funktion vondBig mal entlang der
gesellschaftlichen Notwendigkeiten gedeutet (Biglurals Schlissel zur
Systemintegration), mal wird Bildung definiert alge Fahigkeit, ein kritisches,
reflektiertes Verhaltnis zu sich selbst und zu dgsellschaftlich tradierten
Deutungsmustern sowie sozialen Strukturen und Musiten zu entwickeln
(Bildung als Schlissel zur Personlichkeitsentwinigluind Selbstentfaltung).

In den einschlagigen quantitativen Erhebungen zilduBgsbeteiligung in
Deutschland, die nachfolgend zur Beschreibung der Chancenvenigil
herangezogen werdewird Bildung formal definiert und mit der Qualifikan fr
die Anforderungsbewaltigung auf dem kapitalististheArbeitsmarkt
gleichgesetzt, die sich tUber den Erwerb bzw. Besitz Bildungszertifikaten oder
die Berufsqualifikation indizieren lasst. Mit denedgiff ,Bildungschance® wird
demnach die Aussicht einer Person oder Persongogripezeichnet, am
Bildungssystem teilzunehmen und ein Bildungszésdtfizu erlangen. Auf der
Grundlage des empirisch nachweisbaren ZusammenhangsSchulabschluss,
Berufsqualifikation sowie Berufsposition einerseitand Lebenschancen
(Lebensbedingungen sowie Entfaltungs- und Partioipemoglichkeiten)
andererseits (Hradil 2005: 148) lassen die so wefen ,Bildungschancen” einer
Person Rickschlisse auf deren potentielle zukinfigziale Platzierung und

deren Perspektiven zu, personliche Lebenszielermuirklichen.

Zu den wichtigen Lebenszielsetzungen der Mitgliesederner Gesellschaften
gehoren etwa materieller Wohlstand, Gesundheithe®ieit, Bildung, Macht,

Prestige sowie gute Wohn-, Arbeits-, Umwelt- undi&eitbedingungen. Sind jene
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gesamtgesellschaftlich als wertvoll erachteten Gétglang sozialstruktureller
Determinanten und nicht aufgrund natirlicher, Zigéf oder individueller
Bestimmungsgrinde regelmafig ungleich auf die Geselftsmitglieder oder
gesellschaftlichen Gruppen verteilt, liegt ,sozidlagleichheit* vor (Definition
nach Hradil 2005: 27-30). Die hierarchischen, jaten“ Dimensionen sozialer
Ungleichheit, insbes. das Bildungsniveau, die Bgyasition und das Einkommen
werden als Indikatoren fir die Schichtstruktur @esellschaft herangezogen und
dienen als Basis fur die Uberprifung der Chanceeileng im Zusammenhang
mit sozial relevanten, den sozialen Raum horizosttalkturierenden Merkmalen
(auch: ,Determinanten“ sozialer Ungleichheit) wigwa dem Alter, dem
Geschlecht, der Religionszugehdrigkeit, der somialderkunft oder dem

Migrationshintergrund.

Bildungschancen und soziale Gerechtigkeit

Die Akzeptanz des Ungleichheitsgefiiges in modef@esellschaften héngt stark
davon ab, inwieweit die Gesellschaftsmitglieder desteilung von Gutern und
Lasten fur gerecht erachten. In der breiten ofielmtin und auch wissenschatftlich-
theoretischen Diskussion um die Frage, was ,sogaeechtigkeit* ausmacht und
inwieweit es in der Bundesrepublik sozial gerechgeht, existiert allerdings
keine einheitliche Interpretation des Gerechtightmsgriffs. Empirische Befunde
zeigen, dass in der Bevdlkerung die Vorstellungt werbreitet ist, jeder solle
gleiche (Start-)Chancen im Wettbewerb um die Dbstion der Giter und Lasten
erhalten. Ergebnisse einer reprasentativen BlUrGfadheng (ohne vorgegebene
Antwortmoglichkeiten) der Bertelsmann Stiftung irusaAmmenarbeit mit der
Heinz-Nixdorf- sowie der Ludwig-Erhard-Stiftung ausem Jahr 2007
verdeutlichen einen Trend hin zu einer starkerenkubsierung dieses
Gerechtigkeitsverstandnisses. Bei der Befragungenv@irger und Burgerinnen
dazu aufgefordert, mit moglichst wenigen Worten Merstadndnis von sozialer
Gerechtigkeit auszudriicken. 32% der Befragten eacboziale Gerechtigkeit in
einen Zusammenhang mit Chancengleichheit bzw. Gmaerechtigkeit. Die
Autoren der Studie lassen allerdings offen, welkbekreten Annahmen sich
hinter den Begrifflichkeiten verbergen. So kann dorderung nach
Chancengleichheit bspw. bereits als erflllt beti@gtchwerden, wenn im

juristischen Sinne keine Diskriminierung beim Zugaru erwerbbaren sozialen
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Positionen entlang zugeschriebener sozialer Merkrfedtgestellt werden kann.
Weiterhin wird die Auffassung vertreten, dass Okuoiseche Hindernisse beim
Zugang zu Bildung zur Herstellung von Chancenglegih bzw.
Chancengerechtigkeit beseitigt werden mussen. &lefglman die Ergebnisse der
Studie mit anderen aktuellen Umfragen (z.B. IfDeilsbach 2013), erhalt man
Hinweise darauf, dass die Mehrheit der Befragterereinoch umfassenderen
Begriff von Chancengleichheit hat. Sie verstehtudgsr namlich aul3erdem die
Abwesenheit von Benachteiligungen aufgrund deradeziHerkunft beim Zugang
zu Bildung und Berufspositionen. Bei Befragungent miorgegebenen
Antwortmoglichkeiten erreicht dieses Gerechtigkatstandnis
Zustimmungswerte von uber 75% (Lippl 2003; IfD-Algbach 2013: mit 9,1 von
10 Punkten auf Platz 1).

Die Forderung nach Leistungsgerechtigkeit als Gagel der Legitimation
sozialer Ungleichheit, die in verschiedenen Umfragmit vorgegebenen
Antwortmoglichkeiten ebenfalls auf eine besondeofig Zustimmung trifft (GUber
90% bei Lippl 2003), wurde im Rahmen der Bertelsmamfrage von nur 17%
der Befragten in einen Zusammenhang mit sozialerechigkeit gebracht.
Vehrkamp und Kleinsteuber (2007: 8) deuten dies Afseichen einer
-Akzeptanzverschiebung®. Denkbar ist allerdings rgudass schlicht die seit
mehreren Jahren andauernde und nach wie vor aktgebellschaftspolitische
Diskussion um die Problematik der ungleichen Chawnegeilung im
Bildungssystem oder etwa die Debatte um das Ausderdriften der sozialen
Verhaltnisse die Assoziation sozialer Gerechtigkaiit Chancengleichheit
verstarkt. Dies korrespondiert mit der Wahrnehmwog 64% der deutschen
Wohnbevolkerung, die soziale Gerechtigkeit, inshdsoe die Verteilungs- und
Chancengerechtigkeit, habe seit einigen Jahrennabgmen (IfD-Allensbach
2013). Neben den Vorstellungen, soziale Gerechtigkdiere sich in Chancen-
und Leistungsgerechtigkeit, stimmen viele Menschagr Forderung nach
Bedarfsgerechtigkeit zu (héufig im Zusammenhang daeit bereits genannten
Gerechtigkeitsvorstellungen), wahrend die ega$itmthe Forderung nach einer
gleichen Verteilung aller Guter und Lasten nur enmer Minderheit unterstitzt
wird (Lippl 2003).

Den zum Teil divergierenden, sich zum Teil erganeer insgesamt komplexen
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Gerechtigkeitsvorstellungen entspricht die Uneieigkn der Frage, wann aus
dem Blickwinkel eines demokratischen Gemeinwesens ie d
gesamtgesellschaftliche Forderung nach Bildungsbégkeit als erfillt
betrachtet werden kann. Diejenigen, die Bildungecka primar mit
individuellem Leistungsvermégen und Leistungsamgw@gen in Verbindung
bringen, im Sinne eines ,von der Person selbstemantwortende[n] Beitrag[s]
zum Ergebnis® (Meulemann 2004: 123), sehen diegedtiVoraussetzungen fir
Bildungsgerechtigkeit dann als gegeben an, wennenjedZugang zum
Bildungssystem gewahrt wird und innerhalb des Bilghsystems fur eine
leistungsgerechte Benotung gesorgt ist (gleicheeNei gleicher Leistung). Die
Forderung nach leistungsgerechter Benotung jedoeleig sich bei naherer
Betrachtung als kaum erfullbar. Die objektive Mesgeit der Leistung ist
insofern infrage zu stellen, als verschiedene $tudidie geringe
Reproduzierbarkeit von Schulnoten belegen. Sordkffen etwa die subjektiven
Einschatzungen ein und derselben Leistung durclersettiedliche Lehrkréfte
erheblich. AuRerdem konnte der Einfluss von Infdioren lber die soziale
Herkunft oder das allgemeine schulische Verhaltenzii bewertenden Schuler
auf die Notengebung empirisch belegt werden (HdlekE). Dariiber hinaus
wurde nachgewiesen, dass die Leistungserwartungemlie Leistungsbewertung
stark an der Vergleichsgruppe (der jeweiligen Sdaske) ausgerichtet werden.
Somit ist die Vergleichbarkeit der Noten insgesaimdr als gering einzuschatzen,
der Forderung nach leistungsgerechter Benotunig ider padagogischen Praxis
kaum nachzukommen (Baeriswyl et al. 2011; Baumedl.e2009; Woolfolk &
Schonpflug 2008; Ingenkamp & Lissmann 2005; Ziegenk 1999).

Ein weiteres, mit dem Konzept von Bildungsgeredtgig als Leistungs-

gerechtigkeit einhergehendes fundamentales Prolidesteht darin, dass im
wissenschatftlichen sowie im offentlichen Diskurshikonsensfahig erscheint,
inwieweit es sich bei den in Bildungsinstitutionam messenden Leistungen um

Kenntnisse und Fertigkeiten handelt, die von gegasailschaftlichem und nicht

! Der Halo-Effekt bezeichnet in der Psychologie eeitrteilsverzerrung. Im Kontext der
schulischen Leistungsbewertung liegt ein Halo-EBffekr, wenn ein Lehrer anhand eines
hervorstechendes Merkmals oder des Gesamteindrdeks,ein Schiler auf ihn macht, auf
andere, nicht direkt beobachtbare Merkmale schligfét so in der Notengebung beeinflusst
wird.
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etwa von gruppenspezifischem Interesse sind. Awsgelvon der Theorie der
kulturellen Passung Bourdieus wird in der ungleatdorientierten

Bildungsforschung auch die Position vertreten, eliarteten Kenntnisse und
Fertigkeiten wirden homolog zu der kulturellen Bsaxler privilegierten

gesellschaftlichen Gruppen definiert, wodurch dieisen grundsatzlichen Vorteil
gegenuber weniger privilegierten Gruppen erland®rundmann et al. 2006;
Lange-Vester 2009).

Ankniupfend an die These, Schilerinnen und SchileresStudierende brachten
aufgrund ihres sozialen Hintergrundes und ihrer ilfalen Pragung
unterschiedliche Voraussetzungen fur die Anfordgsbewaltigung im
Bildungssystem mit, hat sich neben dem Verstandors Bildungsgerechtigkeit
als Leistungsgerechtigkeit auch die Auffassungligtdpbes musse politisch darauf
hingewirkt werden, allen gleiche Chancen bei derstuagsentwicklung zu
ermoglichen, so dass soziale Einflisse auf denuBdderfolg minimiert werden.
Bildungsgerechtigkeit wéare demnach gegeben, wemzigeidie individuelle
Leistung ausschlaggebend fur den Bildungserfolg ewaund aufRerdem
leistungsfremde Merkmale wie die soziookonomische Lage oder die
Bildungsabschliisse der Eltern nicht als Herkurfieké# bei der Entfaltung des
individuellen  Leistungspotentials wirksam wuirden,ndu so zu einer
Benachteiligung oder Privilegierung einzelner Peesgruppen hinsichtlich ihrer
Mdoglichkeiten, personliche Lebensziele zu verwakén, fuhrten (Hradil 2005:
152). Giesinger nennt dieses Konzept das ,Standestindnis von
Bildungsgerechtigkeit* (Giesinger 2007: 373), gegdas er zwei zentrale

Bedenken &uReért Erstens sei nicht nachvollziehbar, wieso durclziade

2 Als leistungsfremde Merkmale* werden nachfolgejetie Eigenschaften einer Person bzw.
Personengruppe Kklassifiziert, die keinen unmittglba Einfluss auf das individuelle
Leistungsvermdgen in Bezug auf den Erwerb von Bigd und Qualifikationsnachweisen
haben (Geschlecht, Alter, Staatsangehérigkeit, apwziHerkunft, sexuelle Orientierung,
Religionszugehorigkeit etc.). Die These, dass etl@a Geschlecht oder die Ethnie keinen
nattrlichen Einfluss auf die Begabung eines Mensdfaben, findet auch heute keine ungeteilte
Zustimmung.

Nachfolgend wird darauf verzichtet, Giesingergumentationsgang im Detail zu diskutieren.
Angemerkt sei, dass seine Schlussfolgerung ,[4 eichulische Benachteiligung, die ,aus dem
Aufwachsen in einer intakten Familie entsteht, dieh in einer sozial und 6konomisch
akzeptablen Lage befindet’, misse ,[...] nicht alsratisch problematisch angesehen werden”
(Giesinger 2007: 375) m.E. fragwurdig ist. Seinengiséatzlichen Bedenken hinsichtlich der
Mdglichkeit der ,Neutralisierung sozial bedingtengleichheiten (ebd.: 373) demgegeniber
erscheinen berechtigt.

w



|18

Einflisse bedingte Nachteile als unmoralisch urtedalegitim gelten, natirlich
bedingte Nachteile jedoch als unproblematisch beted wirden (ebd.). Und
zweitens konne aus ethischen Grinden die Idee dastéllung gleicher
Startchancen nicht auf Kosten der Institution dambie umgesetzt werden,
welche jedoch verantwortlich sei fur die untersdhahen (bildungsrelevanten)
Bedingungen des Aufwachsens (ebd.: 347). Wenn masir@er in dieser
Argumentation folgt und drittens aul3erdem die lher@ngeflihrte Problematik der
ungleichen Leistungsbewertung in die Uberlegungémbezieht, muss man
zwangslaufig zu dem Schluss gelangen, dass sichHdistellung absoluter

(Bildungs-)Chancengleichheit als unmaoglich erweist.

In Anbetracht der Tatsache, dass in einem demskisen Gemeinwesen wie
Deutschland soziale Gerechtigkeit mehrheitlich (Bitart-)Chancengleichheit in
Verbindung gebracht wird und auerdem Art. 3 des,S{@htdiskriminierung”
vorschreibt, kann allerdings m.E. trotz dieser D@sp kaum die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass kein pdlérsdandlungsbedarf besteht,
eine Anndherung an das Postulat der Chancengléichb@erhin anzuvisieren,
wenn auch in dem Wissen, dass es sich um eine &bremde und nimmer
endende Aufgabe handelt. Diese findet ihre Greepsna an der Subjektivitat von
Leistungsbewertung sowie an der Integritat der kamnd dem Recht der Eltern,
ihre Kinder selbst zu erziehemicht zuletzt an den natiirlichen Anlagen eines
Menschen, welche die Ungleichheit der Chancen imerei funktional
differenzierten Gesellschaftsordnung, in welchee dtatuszuweisung nach
meritokratischen Prinzipien erfolgt, mit bedingen.

Eine Schlisselfunktion in dem Bestreben, fir metziade Gerechtigkeit zu

sorgen, kommt dem Bildungssystem zu, was sich audem Wunsch der breiten
Bevolkerungsmehrheit ausdrickt, dass ,alle Kindeiche Chancen auf eine gute
Schulbildung® haben sollten (IfD-Allensbach 2013: Bir die Ausgestaltung des
Bildungssystems, nicht nur, was die Schulbildundpedangt, aber auch der
staatlichen Unterstitzung von Familien in Erzietssngnd Bildungsfragen ist es
von besonderer Bedeutung, einerseits die Schwdleimstandererseits aber auch
die Potentiale der Bildungs- und Foérderangebote idantifizieren. Die

4 Das Recht besteht, solange die Eltern in der Lsigd, ihrem Kind ein zu definierendes
Mindestmali an 6konomischem, sozialem und emotionRéckhalt zu bieten.
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Untersuchung der Bedingungen bildungsbezogener &wémobilitat verspricht,
Erkenntnisse Uber ginstige Umstande, bestenfalistgichungsbedingungen
erfolgreicher Bildungskarrieren von Personen aussik@gruppen“ zu gewinnen,

die statistisch betrachtet vergleichsweise gerBiggingschancen haben.

Auf der Basis einer empirisch fundierten Beschrethuder aktuellen
Bildungschancenverteilung und der beobachtbarerwiBkiingstendenzen ist
beabsichtigt, im Folgenden zunachst zu belegen,s dasergenerationale
Bildungsaufstiege von Personen aus benachteiligt&ssourcenschwachen
sozialen Milieus auch heute noch vergleichsweisealmscheinlich sind, was
eine nicht nur ungleiche, sondern entlang der coegefihrten Maf3stabe auch
ungerechte Verteilung der Bildungs- und Lebenschano Abhangigkeit von

leistungsfremden sozialen Merkmalen impliziert.

1.1.1 Bildungsbeteiligung und soziale Ungleichheit in Betland -
Situationsbeschreibung und Entwicklungstendenzen

Uber das deutsche Bildungssystem konnen aufgrunthersefoderalen
Organisation nur bedingt allgemeingultige Aussagetroffen werden. Da die
Schulpolitik Landersache ist, sind insbesondereodi@nisatorischen Strukturen
des Schulwesens und die Lehrerbildung nach dem t&weiVeltkrieg nicht
einheitlich gestaltet worden. In Westdeutschlandstlasich allerdings eine
signifikante, fur die Bildungsbeteiligung untersatilicher sozialer Milieus
besonders bedeutsame (s.u.) Gemeinsamkeit ausmaci@enlich die im
internationalen Vergleich sehr kurze Grundschulgeit i.d.R. vier (max. sechs)
Jahren und die darauf folgende Selektion der Kindamhand von
Leistungskriterien als Grundlage fur ihre Zuteilumg einer weiterfiihrenden
Schulform in einem zwei- oder dreigliedrigen allgegnbildenden Schulsystem
(Hauptschule, Realschule und Gymnasium). Die veédeimen Schulformen
vergeben am Ende der Schullaufbahn von zehn (Sekstude 1) bzw. zwolf oder
dreizehn Jahren (Sekundarstufe | u. 1l) untersdisieel Schulabschlisse, die den
Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen mehr oder geerbreit gefacherte
Anschlussoptionen er6ffnen (Hradil 2005: 154ffr). ®stdeutschland haben die
zustandigen Landerregierungen nach der Wiedervgueig mehrheitlich auf eine

Umstrukturierung des vormals einheitlichen Systemain zweigliedriges System
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gesetzt (Sekundarschule und Gymnasium). Trotz deerschiede im Detail ist

auch hier eine frihzeitige Selektion nach Leistuntgien vorgesehen (ebd.).
Diese soll dafur sorgen, jedes Kind auf der zugsenen bzw. empfohlenen
Schulform der Sekundarstufe | nach seinen Mdoglitekezu férdern und zu

fordern und so seine Bildungschancen zu optimieabey auch dazu beitragen,
dem gesellschaftlichen Wunsch nach Leistungsgegksit (,Leistung muss sich

lohnen®) systemisch zu entsprechen.

Bildungsbeteiligung

Seit der Bildungsexpansion, die in Deutschland ndem Zweiten Weltkrieg
einsetzte und sich ab der Mitte der 1960er Jahrelide verstarkte, hat der
Erwerb mittlerer und hoherer Bildungsabschlissaifkant zugenommen und
der sekundéare und tertiare Bereich des Bildungssyst wurde erheblich
ausgebaut (GeiRler 2008: 274; Hradil 2005: P5Bjeses Phanomen lasst sich
durch einen Vergleich der Strukturen des Schuldesueu Beginn der
Bildungsexpansion mit aktuellen Zahlen veranscleheh. Im Jahr 1960
besuchten im friheren Bundesgebiet 70% der 13géhriSchilerinnen und
Schiler eine Hauptschule, 11% eine Realschule, éB&Gymnasium und 4%
eine andere Schulform (Statistisches Bundesamt 2890 nach Hradil 2005:
158). Im Jahr 2010 zeigt sich ein vollig gewandeltild. Von 6.004.000
Schilerinnen und Schilern, die eine weiterflihrealligemeinbildende Schule
besuchten, gingen nur noch 13% auf eine HauptsctideQuote der Realschuler
hat sich um das 2,5-fache auf 27% erhéht, die denr@siasten sogar um das 3-
fache auf heute 45%. AufRerdem hat der Anteil deygm die eine andere
allgemeinbildende Schule wie z.B. die Gesamtschader eine Schule mit
mehreren Bildungsgangen besuchen, auf 15% zugenom(Beatistisches

Bundesamt 2011: 19). Das Gymnasium ist als einz&ghulform der

5> Auf eine ausfiihrliche Darstellung der theoretischeklarungen fir diese Entwicklung wird an
dieser Stelle verzichtet. Von den Modernisierungstten, die die Notwendigkeit der
Bildungsexpansion fir die Anforderungsbewaltigungkbomplexen, modernen Gesellschaften
und ihre integrierende Wirkung betonten (z.B. Pagsb970; Treiman 1970), unterscheiden sich
insbesondere die Konflikttheorien, die die Bilduegsansion als Folge eines Statuskampfes
zwischen privilegierten und benachteiligten gesbbdtlichen Gruppen deuten (z.B. Dahrendorf
1965; 1992; Boudon 1974 [frz. 1973]; Bourdieu & $&en 1971 [frz. 1970]). Neben diesen
beiden makroperspektivischen Erklarungsmodellen stiexen weitere Theorien, deren
Ursachenbeschreibung mikroperspektivisch fundgtrtwie z.B. die 6konomische Konsum- und
die Investitionstheorie (vgl. dazu Miller et al 919.
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Sekundarstufe in allen 16 Bundeslandern vorhanded hat Uberall eine

besonders grof3e quantitative Bedeutung (Bellend@tg: 12).

Abb. 1: Bildungsbeteiligung (allgemeinbildende Schuler§@and 2010 im Vergleich

4% o 139
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[Datenbasis:Statistisches Bundesamt 2011]

Der erhebliche Zuwachs an Hochschulzugangsberéehtgpiegelt sich auch im
Anstieg der Studienanfangerquote wider. Diese Qbetxhreibt den Anteil der
Studienanfanger und Studienanfangerinnen im erskachsemester des
entsprechenden Jahrgangs der Wohnbevdlkerung. gmiBder 1950er Jahre lag
sie bei unter 5%, im Jahr 2010 laut StatBA bei #6@ie zahlenmaRige
Entwicklung zeigt, auch wenn es sich keineswegs aimen linearen Prozess
gehandelt hat, dass die Bildungsmobilitat in demgyaegenen Jahrzehnten fur die
Mehrheit der Gesellschaftsmitglieder aufwérts wiasbesondere der hohe Anteil
an jungen Menschen, die mittlerweile den hoéchstdigemeinbildenden
Schulabschluss, das Abitur, erlangen, welcher pielt alle Moglichkeiten der
beruflichen Qualifizierung eré6ffnet, legt vordergdig die Einschatzung nahe,
dass sich die Bildungs- und Lebenschancen der Gelsattsmitglieder insgesamt
vergrol3ert, moglicherweise sogar angenéahert haimehgass sich somit die These

des Fortbestehens nicht-leistungsinduzierter Ndetdks wenig brisant erweist.

Fir eine sachgerechte Interpretation der ZahlerBddungsbeteiligung vor dem

5 Nach einem Ruckgang der Studienanfangerquotechams2003 (39%) und 2006 (36%) ist ein
seitdem ungebrochener, sich neuerdings aber wizrhwachender Aufwartstrend erkennbar.
Von 2010 auf 2011 war ein erheblicher Anstieg um-P@ftikte auf 54% zu verzeichnen, von
2011 auf 2012 konnte die Quote nur noch um 0,7%kfeugesteigert werden. Nicht zuletzt die
geanderten Zugangsbedingungen (Hochschulreform imgeZ des Bologna-Prozesses,
Hochschulzugang fur beruflich qualifizierte Bewarbe ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung laut Beschluss detugministerkonferenz vom 3.6.2009)
haben dazu beigetragen. Im internationalen Vergleit anderen OECD-Landern ist die
Studienanféangerquote im Terti&rbereich A allerdingsh wie vor unterdurchschnittlich (OECD
2012).
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Hintergrund der Frage nach der Verteilung von Lebbancen ist es indes
notwendig zu Uberprufen, inwieweit die hbheren @&idgsabschlisse tatsachlich
in eine hohere berufliche Qualifikation muindetend wb bzw. inwieweit hdhere
berufliche Qualifikationen der 6konomischen Entvuclg der letzten Jahrzehnte
Rechnung trugen und sich letztlich auch in materneHinsicht fur die
Gesellschaftsmitglieder bezahlt machten. So karuieftich eine empirisch
fundierte Aussage daruber getroffen werden, inwiewelas hohere
Bildungsniveau der Bevolkerung tatséchlich derenar@en, personliche

Lebensziele zu erreichen, vergréRert hat.

Okonomischer Strukturwandel und Einkommensentwigklu

Im Zuge des okonomischen Strukturwandels wuchs dgeit 1950er Jahren
insbesondere in  Westdeutschland der Dienstleistehtsr stetig an
(Tertiarisierung). Mittlerweile sind sowohl in Weals auch in Ost Uber 70% der
Erwerbstéatigen im Dienstleistungssektor beschéaftigticher heute den weitaus
grofdten Beitrag zum BIP leistet. Innerhalb desnBlieistungssektors lasst sich
eine stetige Zunahme der unternehmensnahen Dietistigen feststellen (z.B.
Datenverarbeitung, Forschung und Entwicklung, Managnt, Rechnungswesen,
Marktforschung, Verkehr und Nachrichtentbermittlyngas vornehmlich durch
die Fortschritte im Bereich der Informations- undrmfmunikationstechnologie
sowie der Entstehung neuer Téatigkeitsbereiche #léren ist (Statistisches
Bundesamt 2009: 7f.). Diese neuen Tatigkeitsfektéorderten und erfordern
eine Hoherqualifizierung der Bevolkerung, die siclder Gesamttendenz sowohl
fur West als auch fur Ost nachweisen lasst (Gel®)e8: 277f.).

Mit der Bildungsexpansion und dem wachsenden strakén Bedarf an Bildung
ging eine ,Wohlstandsexplosion“ einher, die sichwatam Anstieg des
Volkseinkommens pro Kopf um das Vierfache oder amntikuierlichen
Wachstum der Reallbhne im Zeitraum zwischen 1950d ut©89 fir
Westdeutschland aufzeigen lasst (Geil3ler 2008:).6%etrachtet man die
Entwicklung der verfigbaren Netto-Einkommen, dis abcht gut geeigneter
Indikator fur den Lebensstandard anzusehen sind,Zusammenhang mit
Unterschieden in Bildung und Berufsqualifikationirdvdeutlich, dass sich eine
gute (Aus-)Bildung bezahlt macht. Wahrend die Emkwen von Arbeitern,

ausfiihrenden Dienstleistern sowie insbesondere amd ungelernten
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Erwerbstéatigen unterhalb des Durchschnitts lieg@mnen mittlere und hdhere
Dienstleister sowie Selbststandige ein Uberdurahigtbhes Einkommen erzielen

(Geil3ler 2008: 79ff.). In Ostdeutschland ist diesipee Wohlstandsentwicklung

weniger rasant verlaufen. Vor der Wiedervereiniglia@ sich eine betréachtliche

Wohlstandsschere zwischen West und Ost ausmacieesict seitdem sukzessive
schlief3t. Bis heute allerdings ist die Angleichu®ey Lebensverhaltnisse von Ost
und West nicht abgeschlossen (Geil3ler 2008: 71ff.).

Einkommensverteilung

Das Wohlstandsniveau hat sich in Deutschland fdiginsgesamt erhéht, es
bestehen aber offenbar weiter soziale Disparitaddenmit Unterschieden in den
Lebenschancen verbunden sind. Die These der Nwatlg der nach dem
Zweiten Weltkrieg bestehenden Ungleichheitsverigda im Zuge struktureller
Veranderungen, die bereits in den 1950er Jahreradmut Schelsky formuliert

wurde (Schelsky 1953), ist damit jedoch nicht hiclrend erértert. Zu diesem
Zweck ist eine Betrachtung der Entwicklung der Bimknensverteilung sinnvoll,
die sich bspw. durch den Vergleich von Quintileneoddurch den Gini-

Koeffizienten explizieren lasst. Auf Basis der Dwehebung fur die

Einkommens- und Verbrauchsstichprobe (EYSjlie alle fiunf Jahre vom
Statistischen Bundesamt und den statistischen Isg@inckern gemeinsam
durchgefuhrt wird, zeigt Rainer Geil3ler, dass sleh Einkommen im Zuge der
Bildungsexpansion und ,Wohistandsexplosion* in Westschland bis in die
Mitte der 70er Jahre zunachst angeglichen haben.Gbe-Koeffizient, der die

Ungleichverteilung der Einkommen in einem Wert zhisn O und 1 ausdrickt, ist
von 0.292 im Jahr 1962 auf 0.247 im Jahr 1978 desunDie Verteilung des
verfligbaren Nettoaquivalenzeinkommens auf Bevolgstiinftel im selben

Zeitraum unterstreicht die hier erkennbare Nivaligstendenz. Das Verhaltnis

" Neben der Einkommens- und Verbraucherstichproli# @s in Deutschland und der
Europédischen Union verschiedene regelméaRige Hasbkétagungen zur Einkommens-
entwicklung, z.B. das Soziooekonomische Panel (SO&F DIW Berlin) oder die Erhebung
,LEBEN IN EUROPA". Aufgrund der unterschiedlichenrtiebungsdesigns treten z.T.
Differenzen in den einzelnen Ergebnissen auf, nidier im Hinblick auf die
Entwicklungstrends. Da es in diesem Kontext pridgnum geht, den Trend der Entwicklung der
Einkommensverteilung aufzuzeigen, ist m.E. einekission der Unterschiede sowie Vor- und
Nachteile der Statistiken nicht notwendig. Den rielgenden Aussagen zugrundegelegt sind die
Daten zum aquivalenzgewichteten verfugbaren Einkemaer EVS, um eine Vergleichbarkeit
im Zeitverlauf zu gewahrleisten.
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der Prozentanteile des 5. (reichsten) und degrhs{én) Quintils hat sich von 4,2
auf 3,4 verringert (Geil3ler 2008: 81ff.). Die hddrerBildungsabschliisse einer
zunehmenden Anzahl von Menschen lie3en sich alséchst positiv in einen
Einkommenszuwachs Ubersetzen, und es lasst sich Amgleichung der
Lebenschancen erkennen, zumindest in Bezug aufldgichkeit, Bildung und
materiellen Wohlstand zu erlangen.

Seit dem Ende der 1970er Jahre jedoch lasst sneheendwende ausmachen,
die sich in einem Anstieg des Gini-Koeffizientenduainer Vergrol3erung der
Einkommensschere zwischen dem armsten und reicQstirtil manifestiert. Seit
1993 werden im Rahmen der EVS Daten fur die gesamiéglervereinigte
Bundesrepublik erhoben. In Ostdeutschland, wo eidenstellung der
Zentralverwaltungswirtschaft in ein marktwirtscliaftes System erfolgte,
vergroBerten sich die Einkommensunterschiede, weleformals geringer
ausgepragt waren als in Westdeutschland, auf eimesgesamt hoheren
Einkommensniveau (Gei3ler 2008: 87). Mit leichtenhwdankungen in der
Zwischenzeit zeigt sich seit der Wiedervereinigdiinig Gesamtdeutschland eine
Entwicklung in Richtung Ungleichverteilung. 2008tiog der Gini-Koeffizient
laut EVS 0,31 und das Verhaltnis des 5. zum 1. &mkensquintil 4,9. Deutlich
wird anhand der vorliegenden Daten, dass eine Nwathg der Lebenschancen
trotz des signifikanten Anstiegs mittlerer und h@&neBildungsabschlisse kaum

zu belegen ist, vielmehr sind gegenteilige Entwiokjstendenzen zu beobachten.

Die Ursachen dieser Entwicklung sind Uberaus koriplie im Detail zu
hinterfragen, ist nicht Gegenstand dieser Arbeailivehr gilt es nachfolgend zu
analysieren, ob bzw. inwieweit das Auseinandesmifsozialer Verhaltnisse auf
Unterschiede in der Leistung zurickzufuhren istd udemnach mit dem
gesellschaftlich anerkannten meritokratischen Yednis von sozialer
Gerechtigkeit korrespondiert, oder aber in einesafiimenhang mit vertikalen
Schichtbarrieren und damit mit einer Zuweisung vbaebenschancen auf

Grundlage der sozialen Herkunft gebracht werdemkan

1.1.2 Bildungschancen und Bildungsmobilitéat im Zusammeghait der
sozialen Herkunft

Da das Messen, Vergleichen und Gewichten von Legstich, wie dargelegt, als
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eine nicht zu bewadltigende Aufgabe erweist, inshdesee wenn man den
Anspruch erhebt, die individuellen Leistungen alehulerinnen und Schiler an
allen Schulformen in den breit gefacherten Leissiegeichen objektiv erfassen
zu wollen, kommt in der empirischen Sozialforschuregelmalig das sog.
.proportionale Modell der Chancengleichheit® zur wendung, um die
Entwicklung der Chancengerechtigkeit im Bildungssys zu erforschen. Nach
diesem Modell, welches nachfolgend der Beurteild®ey Chancenstrukturen
zugrundegelegt wird, liegt Bildungsgerechtigkeitrni@al dann vor, wenn
leistungsfremde Einflisse auf Bildungserfolge niatichweisbar sind, die
Bildungsbeteiligung der unterschiedlichen gesed#itibhen Gruppen (Frauen
und Méanner, Migranten und Nichtmigranten etc.) santeilig keine Differenzen
aufweist (Hradil 2005: 153). Auf der Basis des mmjpnalen Modells kdnnen
einerseits ,Chancenabstande", andererseits aucang&mproportionen® im Sinne
.relativer Chancenabstéande” zwischen den Gruppedewtlicht werden (Geil3ler
2008: 283).

Als Indikatoren fir die soziale Herkunft dienen ider empirischen
Sozialforschung zumeist das Bildungsniveau derrikli@.d.R. gemessen am
hochsten Schulabschluss) oder die BerufspositienHbushaltsvorstandes. Von
einer Herkunftsanhangigkeit der Bildungschanceméshnach auszugehen, wenn
sich bei der Untersuchung der Bildungsbeteiliguegtdtellen lasst, dass das
erreichte Bildungsniveau der Kindergeneration dgiggnt mit dem der
Elterngeneration korreliert. Die Bildungsmobilitiivdre demnach gering.
Demgegeniber ist von einer erhthten Aufwarts- bAwartsmobilitat
auszugehen, wenn sich regelméRig Positionswechgstizen der Eltern- und
Kindergeneration in Bezug auf das Bildungsnivealeroden Berufsstatus

nachweisen lassen.

Die Situation zu Beginn der 1960er Jahre und ihméncklung

In den 1960er Jahren, zu Beginn der Bildungsexpansdrehte sich die
bildungspolitische Diskussion um das Problem der hdxgigkeit der
Bildungschancen von der sozialen Herkunft. Zum 8yno fir die mehrfache
Benachteiligung wurde die ,katholische Arbeitertethvom Lande® (Dahrendorf
1966), die aufgrund ihrer Religionszugehoérigketities Geschlechtes und eben

ihrer sozialen Herkunft vergleichsweise geringe ri¢iea auf Bildung, berufliche
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Qualifikation und damit auf eine Verbesserung ihtebensbedingungen sowie
Entfaltungs- und Partizipationsmoglichkeiten hatte. Jahr 1959/60 waren nur
5% der Studierenden in Westdeutschland Arbeitegkin@eil3ler 2008: 283),
obwohl der Anteil der Fabrikarbeiter an der erwgitigen Gesamtbevdlkerung
bei etwa 25% lag(bezogen auf das Jahr 1962; Hradil 2005: 141). Die
JArbeiterkinder” waren deutlich unterproportionatiie ,Akademikerkinder®
hingegen deutlich Uberproportional an den (Fachejidohulen vertreten. Die
soziale Herkunft hatte also einen erheblichen Es#flauf die Bildungschancen
eines jungen Menschen. Damit stagnierte die Entuickder Chancenverteilung
zu Beginn der 60er Jahre bereits seit mehrerezdahien (Geil3ler 2008: 283).
Das Phanomen der Abhangigkeit der Bildungschanoender sozialen Herkunft
lie@ sich allerdings nicht nur fur den Bereich deéftochschulbildung
diagnostizieren, vielmehr ist die beschriebenedditn als eine Fortfihrung und
Verfestigung der bestehenden sozialen Disparitatem Bereich des
allgemeinbildenden Schulwesens zu interpretiereriaSst sich fur das Jahr 1960
feststellen, dass blol3 2% der 14- bis 18-Jahrigdoeiferkinder, aber 40% der
Kinder von leitenden Angestellten und Beamten eiym@asium besuchten
(Schimpl-Neinmanns 2000: 654) — bei einer durchstithen Besuchsquote von
etwa 15%. Je hoher die Berufsposition des Famidiestandes, desto grol3er

waren also die Bildungschancen des Kindes.

Mit dem beschriebenen strukturellen Bedarf an hgjetifizierten Arbeitskraften
ging im Laufe der folgenden Jahrzehnte eine betiidbb Aufwertung der
Bildungszertifikate einher. Sie gewannen wesentlaih Bedeutung fur die
zukunftige berufliche Positionierung und damit flie soziale Platzierung und
Statuszuweisung. Gleichzeitig entwickelte sich deit Vermehrung von mittleren
und hoheren Bildungsabschlissen eine zunehmendusgonkurrenz®, die
»-Qualifikationstuiberschisse” generierte (Geill3ler 0@R79) und letztlich
insbesondere zu einer sukzessiven Entwertung geen Bildungsabschlisse
fuhrte. Die Schulbesuchsquoten an Realschulen uyohn@sien stiegen, die
herkunftsspezifischen Chancenungleichheiten nalsitdnallerdings nur zum Teil
an. Sozialstrukturanalytiker wie Geil3ler, Hradil eod Vester kommen
Ubereinstimmend zu dem Schluss, dass die in defetQ¥ahren bestehenden

vertikalen Schichtbarrieren trotz der zunehmendsriaten Mobilitdt bis heute
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nicht beseitigt wurden (Geil3ler 2005: 285; HradlD&: 172f.; Vester 2001; vgl.
auch: Krais 1996; Henz & Maas 1995). Auf der Ebedes mittleren
Bildungsniveaus konnten Kinder von Arbeitern, Lamthn und ausfiihrenden
Dienstleistern aufholen. Geil3ler kommt zu dem Enggldass in diesem Bereich
in den 70er und 80er Jahren ,Chancen zugunstemeatachteiligten Schichten
umverteilt* worden seien (Geil3ler 2008: 283). Am d@ymnasien, die insgesamt
von immer mehr Schilerinnen und Schilern besuchtdevny seien hingegen
lediglich die ,nichtlandwirtschaftlichen Mittelsattiten® und die ,héherel.]
Dienstleistungsschicht”, die ohnehin bereits besomdPrivilegien genoss, als
Profiteure der Bildungsexpansion zu bezeichnen.(ek8b). Die Chancen der
Arbeiterkinder, ein Gymnasium zu besuchen, hatieim avar insgesamt erhoht,
die Chancenabstande zu den anderen sozialen Sahitingegen hatten sich eher
vergroBert (ebd.; Ubereinstimmend Schimpl-Neima@080: 658f.). Dieselbe
Feststellung konne bzgl. der Hochschulbildung gdmawerden. Geildler
klassifiziert den Chancenzuwachs der Arbeiterkinderdiesem Bereich als
.bescheiden” (ebd.: 286).

Michael Vester, der seine Analyse der gesellsdbbhéh Strukturen an die
Forschungsansatze Pierre Bourdieus und dessen jtender sozialen Akteure
und des sozialen Raumes anlehnt, diagnostizient eiman betréachtlichen Anstieg
der horizontalen sozialen Mobilitat: Berufsgruppdig eine bessere Ausstattung
mit kulturellem Kapital erforderten (Angestelltembfe, ,neuen Berufe), seien in
den vergangenen Jahrzehnten stetig angewachsentendéh traditionelle
Arbeiter- und Bauernberufe” einen Bedeutungsverkditten hatten (Vester
2001: 387f.). Dennoch seien aus schichtspezifiséPenrspektive nur geringe
Chancenzuwachse fir weniger privilegierte gesediitbhe Gruppen zu
verzeichnen, was sich in der Stabilitat der ,rekti Rangabstdnde sozialer
Lagen® (ebd.) ausdricke. Geil3ler fasst dieses alshFahrstuhleffekt* (Beck
1986) bekannte Paradoxon der Bildungsexpansiondemt Worten zusammen:
»Sle [die Bildungsexpansion] hat die Bildungschanedler Schichten verbessert,
ohne gleichzeitig gravierende schichttypische Ubleeiten zu beseitigen®
(Geildler 2008: 286).
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Intergenerationale Bildungsmobilitat aus heutigérts

Der jungst veroffentlichte ,Bildungsbericht 2012€s Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (BMBF 2012) bestatigt diesespektive. Dort heildt es,
dass die zentrale Herausforderung an das Bildungssysterdéin,Verbesserung der
Chancengleichheit im Zugang zu und Erwerb von Bifgufur alle Gruppen
unabhéngig von ihrer sozialen und ethnischen Hdtkdiegt (ebd.: 199). Es
bestiinden weiterhin ,erhebliche Mobilitdtsbarriérdir Kinder, wenn ihre Eltern
keinen Schulabschluss oder lediglich einen Hauptatischluss erlangt hatten (ebd.:
213). Diese Aussage bestatigt sich auch in denedadér Berichterstattung des
Statistischen Bundesamtes 2011 Uber den Bildungbstar Bevolkerung. Auch
hier wurde die Struktur des Besuchs weiterfihremdlgemeinbildender Schulen
im Jahr 2010 im Zusammenhang mit dem Bildungsabsshlund der
Berufsqualifikation der Eltern untersucht. 44,5% d&dtern von Hauptschulern
besitzen demnach ebenfalls lediglich einen Hauptablschluss, und nur 13,5%
konnen einen Fachhochschul- oder Hochschulabschiugsveisen. An
Gymnasien hingegen haben rund 59,7% der Eltern neingach-)
Hochschulabschluss, und nur 8,1% einen Hauptscéehélss (StBA 2011). Es
kann gefolgert werden, dass an allgemeinbildendenul&n eine (nicht
intendierte) Selektion nach Herkunftskriterien titadet.

Die mangelnde Offenheit des Bildungssystems fird&imund Jugendliche aus
bildungsfernen Haushalten kann aufRerdem anhand steeueDaten zu
Mobilitatsstromen verdeutlicht werden. Zwar fallie dAufwartsmobilitdt hoher
aus als die Abwartsmobilitat, und der ,allgemeirrend” deutet zumindest fur
Westdeutschland auf eine Abnahme des Zusammenhangshen sozialer
Herkunft und Bildungserfolg hin (BMBF 2012: 213f.jedoch sind die
Abweichungen von der beobachteten zur erwartetateileng (keine Effekte
bzgl. der Bildungsbeteiligung erkennbar) der Scbiheen und Schiler nach
sozialer Herkunft auf die unterschiedlichen Schuffen, ausgedrickt in
standardisierten Residuen, weiterhin héchst skpgniti (BMBF 2012: Tab.I3-
2web.).

Bildungsaufstiege von Personen aus eher ressogfogashen Milieus, deren
Eltern keinen Schulabschluss oder einen Hauptsobciduss erworben haben,

kommen verhaltnismaRig selten vor. Nur knapp 8% inceRahmen des SOEP
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2008 befragten Kindgeneration gab an, ein (FachtyAlzu besitzen, weitere
14% immerhin erreichten einen (Fach-)Hochschuldissh (ebd.). Letztlich
verdeutlicht aber auch der Blick auf die aktuellatu&ion in der
Hochschulbildung, dass die Chancen nach wie vor uzsign der
soziodkonomisch Privilegierten und zu UngunstenUdigierprivilegierten verteilt
sind. Von den 18- bis 25-Jahrigen Deutschen, d& @nem Elternhaus mit
Hochschulbildung stammen, begannen 77% im Jahr 200%tudium, bei den

Personen aus eher bildungsfernen Haushalten waidediglich 13%.

Abb. 2: Bildungsbeteiligung nach Bildungsherkunft im JaB09

100% A
23
800/0 T 48
0O Hochschulabschluss
60% 1 O (Fach-)Hochschulreife
40% - |:> B Mittlerer Abschluss
O Hauptschulabschluss
20% -
29
0% T 10 1

Zusammensetzung der 18- bis 25- Anteil unter Studienanfiangern
jahrigen Deutschen nach hochstem
Abschlussihrer Eltern

[Datenbasis: BMBF 2012: 293]

Das Bildungssystem in Deutschland ist also nachwkisiicht in der Lage,
Effekte der sozialen Herkunft auf die Bildungschemzu kompensieren und
vertikale Schichtbarrieren abzubauen. Intergermrate Bildungsaufstiege von
Personen aus benachteiligten, ressourcenschwacheales Milieus sind
vergleichsweise unwahrscheinlich, die Verteilung r déildungs- und
Lebenschancen erfolgt in Abhangigkeit von leistiirggsden sozialen

Merkmalen.

Bevor im folgenden Kapitel den Ursachen und Mectraen dieser ungleichen
Chancenverteilung und ihrer Reproduktion nachgegangird sowie der Frage
nach den (Erméglichungs-)Bedingungen unwahrscloginli erfolgreicher
Bildungskarrieren, soll zunachst ein knapper Ausblauf die Bedeutung der
sozialen Merkmale ,Geschlecht® und ,Migrationshingteind“ fur die

Bildungserfolgsaussichten gegeben werden, da aiehals Determinanten
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sozialer Ungleichheit gelten und somit als Einffaksren fur die Untersuchung

relevant sein konnten.

1.1.3 Bildungschancen und Bildungsmobilitdt im Zusammeglrait
dem Geschlecht

Der Einfluss des Geschlechts auf die Bildungschanemes Menschen in
Deutschland ist in den vergangenen Jahrzehnterckayggiangen. Insbesondere
die Chancen der ,katholischen Arbeitertochter vormande®, eine hdohere
Schulbildung zu erlangen und damit die Voraussejenrfir den Erwerb einer
gehobenen Berufsposition zu erflillen, haben sidhderi Emanzipation der Frau
und dem damit einhergehenden Wandel der Geschieehtéltnis seit den 60er
Jahren mal3geblich verbessert (vgl. dazu: Hradil52Q@®0ff.; Geildler 2008:
302ff.). Eine altersgruppenspezifische Betrachtdeg Bildungsbeteiligung von
Madchen und Frauen zeigt, dass altere Frauen eiher egeringe
Bildungsbeteiligung aufweisen. Wahrend bei den lf6-65-jahrigen Frauen nur
10% einen Hochschulabschluss vorweisen kdnnen, esndei den 30- bis 35-
jahrigen heute mit 23% mehr als doppelt so vielBE 2012: 237, Tab. B5-2A).
Damit haben in dieser Altersklasse mittlerweile mEhauen als Manner einen
Hochschulabschluss. Bereits bei der Einschulung Eish zeigen, dass Madchen
gegenuber Jungen nicht nur aufholen, sondern seigen Bildungsvorsprung
gewinnen konnten. Sie werden haufiger vorzeitig useltener verzogert
eingeschult und wiederholen seltener eine Kladsee Lesekompetenzen sind
insgesamt auf einem hoheren Niveau als die der elyngvas positive
Auswirkungen auf den Schulerfolg insgesamt hat .(eBdl0). Frauen machen
mittlerweile haufiger ein Abitur als Manner (47% 28% in der Altersgruppe der
20- bis 25-Jahrigen; ebd.: 236, Tab. B5-1A), erggtdn sich dann allerdings
etwas seltener fur ein Studium (ebd.: 297, Tab4R)L-

Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung bewedrse Entwicklung als
.Erfolgsgeschichte fur die Frauen®, was sich mitcBlauf die Veradnderung der
Chancenstrukturen im allgemeinbildenden Schulsystbewahrheitet. Die
positive Bilanz fir Frauen in der Schulbildung l&i8h allerdings bislang nicht in
eine Verbesserung ihrer Chancen auf dem Arbeitdamdgemessen an
Beteiligungsquoten) Ubersetzen. Auch im Bildungshe2012 wird festgehalten,
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dass ,betrachtliche Unterschiede im Beschaftigstaggs” zwischen Méannern
und Frauen bestehen (BMBF 2012: 211).

Wie sich in den obigen Ausfihrungen andeutet, igit dar Verbesserung der
Bildungschancen fir Madchen und Frauen das Probllen ungleichen
Chancenverteilung in Abhangigkeit vom Geschlechthnigelést worden.
Stattdessen lasst sich eine Verschiebung des Rmskt@ungunsten der Jungen
feststellen. Untersucht man das untere Ende desktr8pes mdglicher
Bildungsabschliisse, ist zu konstatieren, dass &8 Jungen gegeniber 5,3%
der Madchen die Schule ohne Abschluss verlassech Aan den Hauptschulen
sind Jungen deutlich Uber-, an Gymnasien hingegghtl unterreprasentiert
(BMBF 2012: 210).

1.1.4 Bildungschancen und Bildungsmobilitdt im Zusammaegrait
der ethnischen Herkunft

Der Anteil der Menschen mit Migrationshintergrured seit der Grindung der
Bundesrepublik Deutschland, genauer seit der elRRhase der Anwerbung sog.
.Gastarbeiter” in der Mitte der 1950er Jahre, gteihgewachsen und betragt
derzeit etwa 20% der Gesamtbevolkerung (StBA 2012)Anbetracht dieser
Zahlen erkennt die Mehrheit der Deutschen mittldavean, dass die
Bundesrepublik zu einem Einwanderungsland gewoisten

Hinter der Bezeichnung ,mit Migrationshintergrungérbirgt sich eine recht
heterogene Personengruppe, deren Angehdrige sithh mur hinsichtlich ihrer
geographischen, kulturellen und sozialen Herkunterscheiden, sondern auch
bezuglich ihres Rechtsstatus. So umfasst der Bedafit Definition des
Statistischen Bundesamtes, einerseits Menschensaliest nach Deutschland
immigriert sind. Ein Teil von ihnen hat die deutscBtaatsangehoérigkeit und
damit den Rechtsstatus eines deutschen Blrgershemoein bislang gréRRerer
Teil hat die Staatsangehorigkeit seines Herkunftida behalten und gilt somit
juristisch als ,Auslander”, wobei die damit verbenén Rechte und Pflichten,
bspw. was Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt elrgt, an den
Aufenthaltsstatus gekoppelt sind. Andererseits ggh&u den ,Personen mit
Migrationshintergrund® die Kinder von Zugewandertéwuch wenn nur ein
Elternteil eine  Migrationsgeschichte  hat), die leein personliche
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Migrationserfahrung gemacht haben. Da seit der 1Refo des
Staatsbirgerschaftsrechts im Jahr 2000 das Ius uiseslg das
Abstammungsprinzip, nach welchem Kinder bei der uBeb die
Staatsangehdrigkeit ihrer Eltern erhalten hattemlurch das lus soli, das
Geburtsortsprinzip, ersetzt wurde, nach welchem d&der nun die
Staatsangehorigkeit des Geburtslandes erhaltengimststeigender Anteil an
.Deutschen mit Migrationshintergrund“ gegenuber l&agern mit und ohne
personliche Migrationserfahrung zu erwarten.

Derzeit sind gut die Halfte der 16.000.000 Persom& Migrationshintergrund
LJAuslander®, und etwa zwei Drittel haben eigene Mignserfahrungen gemacht
(StBA 2012). Die Mehrheit der Personen mit Migrashintergrund stammt aus
der Turkei (15,8%), gefolgt von Polen (8,3%), Rasdl (6,7%) und Italien
(4,9%). Betrachtet man die regionale Verteilundlt fauf, dass Personen mit
Migrationshintergrund zu 96% in Westdeutschland &edlin leben. AuRerdem
lasst sich die Tendenz erkennen, dass ihre Praddntnit der GrofRe der
Gemeinde wachst (BAMF 2010). Insbesondere im Varigleur Bevoélkerung
ohne Migrationshintergrund weisen die Zugezogengene deutlich hdheren
Anteil an jingeren Menschen und solchen mittlerttard auf. Fast 68% (im Vgl.
zu 47%) sind unter 45 Jahre alt, tber 20% sindrutieJahre alt (im Vgl. zu
10%) — dementsprechend hoch ist mit 28% auch iheeiteger Anteil an
Schilerinnen und Schiilern auf allgemeinbildenddru®n (Mikrozensus 2009).

Allgemeingultige Aussagen uber die Bildungschancesn Zugewanderten
kénnen aufgrund der thematisierten Heterogenitggeadi Personengruppe nur sehr
begrenzt getroffen werden. Fir eine genaue Beduhnmgi ihrer
Bildungsbeteiligung misste z.B. nach dem Migratstaisis, den kulturell
unterschiedlich gepragten Herkunftsregionen oden ddigrationsmotiven
differenziert werden. Aul3erdem ist zu berucksiatigob bzw. inwieweit sich
Effekte der ethnischen und der sozialen Herkunft @ie Bildungschancen
Uberlagern. So sind die nachfolgenden Zahlen van #gntergrund zu deuten,
dass Personen mit Migrationshintergrund Uberprapmat héufig aus eher
ressourcenschwachen Milieus stammen (Sinus Somavi2008). Dem
Mikrozensus 2011 ist zu entnehmen, dass das Bikhungau, die

Berufsqualifikation und die Erwerbsbeteiligung vadvigranten sowie ihren
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Nachkommen nach wie vor deutlich hinter der deulssastammigen
Vergleichsgruppe zurickbleiben, wenngleich es einiterkunftsgruppen gibt,
deren Abiturraten diejenigen der deutschlandstarmigugendlichen sogar
ubertreffed. Von allen Menschen in Deutschland, die keinenu@dschluss

besitzen, haben tberproportional viele, namlich  62%einen

Migrationshintergrund. Anteilig sind fast doppelb sviele Personen mit
Migrationshintergrund wie Personen ohne Migratiomsigrund erwerbslos,
aul3erdem sind sie haufiger geringfligig beschaitgt unter den Arbeitern tber-,
unter den Angestellten und Beamten hingegen ump&sentiert. Als besonders
benachteiligt erweisen sich Auslander mit eigeneigrBtionserfahrung. Die
soziale Lage der Eingeburgerten, die selbst imeigsind, ist etwas positiver,

aber tendenziell ebenfalls als vergleichsweisedrel bezeichnen.

Deutsche mit Migrationshintergrund, die keine emgerMigrationserfahrungen
gemacht haben, also die eingeblrgerten Kinder vaige®anderten, die
mittlerweile zum Teil in der dritten oder sogar e Generation in Deutschland
leben, sind im Vergleich zu den anderen Migrantepgen bessergestellt,
wachsen aber gemessen an der deutschlandstammeyétk@&@ung haufiger in
Okonomischen, sozialen oder bildungsbezogenen dagjkn auf (BMBF 2012:
211). Kinder von Zugewanderten besuchen seltengre evorschulische
Bildungseinrichtungj werden bei der Einschulung haufiger zuriickgestalid

missen Ofter eine Klasse wiederholen (Mikrozensd1R Anhand der

8 Dazu gehoren etwa Jugendliche mit asiatischena- sind nordamerikanischem sowie
osteuropdischen Migrationshintergrund — ausgenomdienJugendliche mit Wurzeln in der
ehemaligen Sowjetunion, die eine vergleichsweisgnge Abiturquote aufweisen. Sehr hohe
Abiturraten sind auflerdem bei den Nachkommen ichris Zuwanderer zu verzeichnen
(Tranhardt & Weiss 2012). Die Ursachen der Bildarfydge dieser Gruppen sind vielfaltig und
komplex und bislang noch nicht umfassend erfordeimerseits ist davon auszugehen, dass eine
gelungene Integration in das deutsche Bildungssysté der Bildungsndhe des Elternhauses in
Verbindung zu bringen ist (Esser 2001). Anderesd@gen nicht fur alle bildungserfolgreichen
Falle schichtspezifische Bildungsvorteile vor. Trardt und Weiss (2012) fassen die Befundlage
dahingehend zusammen, dass die bildungserfolgreidiiéggrantengruppen haufig dichte
Organisationsnetze etablieren konnten, denen algsdsehr heterogene Konzepte und Ziele
zugrundeliegen, unter anderem auch die planmafiggeRing der Bildungskarriere der Kinder.
Sie betonen auch die Bedeutung ,personlicher Zumegdind Vertrauensbildung® (ebd.: 125)
und heben insofern zur Erklarung der hohen Abitarrébesonders auf das soziale Kapital der
Jugendlichen ab.

Der Besuch eines Kindergartens hat belegbaripesituswirkungen auf die Bildungskarriere
eines Kindes, insbesondere wenn es aus einem gdfemen und/oder zugewanderten
Elternhaus stammt (Becker & Tremel 2006; Bertelam@008). Allerdings gibt es ebenso
kritische Stimmen, die anmerken, dass auch im Beréér elementaren Bildung Potentiale von
Kindern aus Risikogruppen nicht hinreichend erkannt gefordert werden (Rabe-Kleberg
2009).

©
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folgenden, auf Mikrozensusdaten basierenden Graghikb. 3) wird eine
ausgepragte  Uberreprasentation von Schillern und ilSgimen  mit
Migrationshintergrund an Hauptschulen und eine Weapgasentation selbiger an

Gymnasien sichtbar.

Abb. 3: Schilerlnnen nach besuchter allgemeinbildenderuachund Migrationshintergrund
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Datenbasis: BMBF 2012

Das Bundesamt fir Migration und Fluchtlinge steiit Bezug auf die
Schulabschliisse einen ,positiven Trend* fest. Imeld der beruflichen Bildung
jedoch sind die sozialen Disparitdten zwischen g@mnlylenschen mit und ohne
Migrationshintergrund weiterhin pragnant, nehmenerabmit steigendem
Bildungsgrad ab. Insbesondere auslandische Jugbedlidie maximal einen
Hauptschulabschluss vorweisen konnen, sind allgsdirgegentber ihren
deutschen Altersgenossen erheblich benachteiligiBB 2012: 212).

Um die Bildungsbeteiligung von Personen mit Migsashintergrund ist es also in
Deutschland insgesamt betrachtet vergleichsweisledd bestellt. Verschiedene
Untersuchungen weisen darauf hin, dass die ethmigcigehdorigkeit auch dann
noch einen, wenn auch vergleichsweise geringerekE#uf die Bildungschancen
hat, wenn man die soziale Herkunft als wesentlicherlussfaktor als Variable

kontrolliert!® (Diefenbach 2007; Hormel 2010).

10 Auch die vorliegende Untersuchung liefert Hinweidarauf, dass bestimmte Aspekte der
habituellen Grundorientierung Jugendlicher, dieeinen negativen Zusammenhang mit der
Schulerfolgswahrscheinlichkeit zu bringen sind, @&twein traditionelles mannliches
Geschlechterrollenbild, h&ufiger bei (mannlichen)ygehdlichen mit einem Migrations-
hintergrund zu beobachten sind. Die entsprechen&sfunde sind in Kapitel 3.6



135

Fazit

Ausgangspunkt der Uberlegungen in diesem Kapiteldie Frage, inwieweit in
der Bundesrepublik Deutschland der gesamtgeseftsicha Wunsch nach
sozialer Gerechtigkeit verwirklicht ist. Ausgehevmh der Feststellung, dass die
Mehrheit der Bevolkerung in diesem ZusammenhangHwgestellung gleicher
Bildungschancen fiur alle Bevdlkerungsgruppen figtrebenswert halt, als Basis
fur die Verwirklichung persoénlicher Lebenszielet éotrtert worden, inwieweit
die Gesellschaft dieser Zielsetzung, trotz der beten, nicht zu beseitigenden
Schwierigkeiten, in den letzten Jahrzehnten nabkogmen ist. Am Ende ist zu
konstatieren, dass die Bildungschancen flr dieasomterprivilegierten Gruppen
in der Gesellschaft insgesamt gestiegen sind. Digitipe Bilanz wird aber
dadurch geschmalert, dass sich die relativen Rat@adbe zwischen den Gruppen
hinsichtlich der Bildungsbeteiligung kaum angen&ihaben. Von dem Anspruch,
gleiche Bildungschancen fur alle gewahrleisten allem, unabhangig von der
sozialen Herkunft, dem Migrationshintergrund odemmd Geschlecht, ist man
hierzulande in der Praxis weit entfernt. Nach Hidgzungen der Autorengruppe
Bildungsberichterstattung war 2008 die Bildungsikservon insgesamt 28% aller
Kinder unter 18 Jahren gemessen an den klassissoemlstrukturellen
Indikatoren mindestens einem Risikofaktor ausgése{Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008: 10). Wahrend siehSituation der ,katholischen
Arbeitertochter vom Lande”“ verbessert hat, ist dérkische Migrantensohn aus
der Stadt” in den letzten Jahren zum Synonym flimerei neuen Typus

bildungsbezogener Mehrfachbenachteiligung gewo(@eil3ler 2005).

zusammengefasst und werden in Kapitel 4 diskutiert.
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1.2 Reproduktionstheoretische Erklarungsmodelle fur
Bildungsbe(nach)teiligung

Die Erforschung der herkunftsabhé@ngigen ungleicl@mancenverteilung im
Bildungssystem beschaftigt die soziale Ungleiclgfi@ischung, die
Bildungssoziologie, die Erziehungswissenschaft amdlere wissenschaftliche
Disziplinen seit nunmehr Uber vierzig Jahren (Ubekbz.B. bei: Berger &
Kahlert 2006; Becker & Lauterbach 2007). Sie hditagtens mit der Publikation
der ersten PISA-Ergebnisse (Baumert et al. 2001) Beginn des neuen
Jahrtausends, die auch das offentliche und pdigidateresse an der Thematik
wieder aufleben liel3, neuen Auftrieb gewonnen. Batus der unterschiedlichen
empirischen Untersuchungen richtet sich nach wie mehrheitlich auf die
Bestimmung der Barrieren, die Bildungserfolge vansenen aus Risikogruppen
erschweren. Gemeinsam ist ihnen also der Anspieittiérungsmodelle fir den
Reproduktionszusammenhang von Herkunftsbedingungad individuellen
Bildungserfolgsaussichten zu finden. Dabei konntamachst sehr rudimentar
klassifizierend, vier wesentliche Bereiche idemtdrt werden, innerhalb derer
Bildungsungleichheit entsteht und sich verfestifirstens im Kontext von
Bildungsubergangen, zweitens innerhalb einer Biggumstitution, drittens
zwischen unterschiedlichen Bildungsinstitutionend uviertens auf3erhalb des
Bildungssystems (Maaz et al. 2009: 12f.).

Wahrend also ein Konsens dariber besteht, dasslesd2isparitdten in der
Bildungsbeteiligung Uberaus vielschichtige, zuml Teierdependente Ursachen
haben, so unterscheiden sich die vorhandenen Hngamodelle, was ihre
theoretische Grundlegung anbelangt, zum Teil ertiebSie konnen grob vier
verschiedenen Paradigmen erziehungs- bzw. bildusgenschaftlicher
Forschung zugeordnet werden, die sich partiell wgigeechen, in vielen Fallen
aber auch erganzen und Uberschneiden. Die Erklgkwaity der
entscheidungstheoretischen sowie gesellschafts-kgturtheoretischen Modelle
wird im Rahmen dieses Kapitels unter parenthetisd®erticksichtigung der
Uberlegungen der institutionen- und organisaticestétischen sowie der
interaktionistischen bzw. ethnographischen Forsghansatze so erortert, dass am
Ende des Kapitels (1.4) eine Grundlage fur die ilnhg von Arbeitshypothesen
beziglich der Frage geschaffen sein sollte, unteiclven Bedingungen
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bildungsbezogene Aufwartsmobilitat stattfindet umelche Barrieren Kinder und
Jugendliche aus eher bildungsfernen Herkunftskoatedtberwinden missen, um
eine erfolgreiche Bildungskarriere zu absolvierBes Weiteren wird am Ende
des Teilkapitels die theoretische Verortung desreg Forschungsvorhabens
plausibilisiert.

Da der wissenschaftliche Diskurs Uber die Entstghurund Reproduktions-
bedingungen von Bildungsbenachteiligung bereits J#irzehnten gefiihrt wird,
ist die Befundlage Uberaus vielfaltig und es ersthenotwendig und
unvermeidbar, sich auf eine Auswahl relevanter tdotghungen zu konzentrieren,
ohne dabei einzelne Erklarungsansatze ganzlich etnaghlassigen. Die
Fokussierung der Forschungsarbeiten, die anknupéndlie Untersuchungen
Boudons im Kontext des Rational-Choice Paradigmasverorten sind sowie
insbesondere der Forschungsarbeiten, die in derditibaslinie der
Bourdieu’schen Kultursoziologie stehen, ist damit lkzegriinden, dass sie den
aktuellen Mainstream der bildungsbezogenen Undheitsforschung abbilden.
AulRerdem erscheint, wie zu zeigen sein wird, diégegehen gerade deshalb
vielversprechend, da sich die Erklarungsansatdet mechselseitig ausschliel3en,
sondern in Beziehung setzen lassen, insofern ré¢ssaits im Sinne des Rational-
Choice Paradigmas davon auszugehen ist, dass eso&lkdbure zumindest
subjektiv rationale, reflektierte Bildungsentschaiden treffen kénnen, die nicht
durch die strukturellen Rahmenbedingungen deteertirsind, und andererseits
im Sinne der Bourdieu’'sche ,Theorie der Praxis“w@arehmen ist, dass der im
Zuge der Sozialisation inkorporierte primare Habitdie Dispositionen zu
bestimmten individuellen und kollektiven sozialeralRiken kennzeichnet, die
auf das Bildungs(wahl)verhalten Einfluss nehmen urigkstimmten
gesellschaftliche Gruppen im Zusammenspiel mit derstitutionellen
Rahmenbedingungen Vor- bzw. Nachteile im Wettbewsnbdie Distribution von

Gutern und Lasten verschaffen.

1.2.1 Bildungsungleichheit aus der Perspektive der Rati@hoice-
Theorie im Anschluss an die Forschungsarbeiten Biaim
Boudons

Unter die ,Theorien der rationalen Entscheidungig{erational choice theorigs

werden verschiedene Ansatze o©Okonomischer bzw. lsogs@nschaftlicher
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Handlungstheorien subsumiert, deren Gemeinsamlagiin doesteht, dass sie
menschlichem Verhalten eine auf die eigenen Prnétere ausgerichtete
Rationalitdt zuschreiben, den Zweck menschlichennddls in der
Nutzenmaximierung verorten und Interaktionen alstAuschprozesse begreifen.
Soziales Handeln wird demnach entlang der stratlegis Orientierungen der
sozialen Akteure gedeutet. Rational Choice Theosetzten analytisch auf der
Mikroebene des menschlichen Miteinanders an, unaksoPhanomene auf der
Makroebene zu beschreiben und zu erklaren. DieaoZDrdnung wird als
Ergebnis individueller Handlungen begriffen und @ésen struktureller Rahmen,
der jedoch im Wesentlichen keiner eigenstandigen alyse als
Vergesellschaftungskontext unterzogen wird (eirgakdr Minch 2007a). Rational
Choice Theorien sind der normativen Theorie de$itdlismus zuzuordnen, die
der Bewertung einer Handlung das Nutzlichkeitsppinzzugrundelegt.
Nachfolgend werden anhand der Werke einiger wiehtiertreter der Rational
Choice Theorie exemplarisch und notwendigerweiserkiveend deren
Grundannahmen erlautert, um anschlieBend die daraufbauenden
bildungssoziologischen Forschungsergebnisse zuliteachen der ungleichen

Chancenverteilung im Bildungssystem zu diskutieren.

Als Begrinder der sozialwissenschaftlichen Ratidiabice Theorie gilt der US-
amerikanische Soziologe George Caspar Homansudgeginn der 1960er Jahre
das ©6konomische Paradigma der Sozialtheorie wietkbte (Homans 1961).
Homans' Arbeiten zeichnen sich durch eine strerdjvidualistische Deutung
aller sozialen Interaktionen als Tauschaktionen, axgsmittels derer Akteure
praferenzorientiert die Befriedigung ihrer BedUsB® forcieren. Dabei suchen sie
Interaktionen, die ihnen Belohnung versprechen, mnaiden Interaktionen, die
eine Bestrafung (Verhinderung der Bedurfnisbefgadg) nach sich ziehen. Auf
der Basis der Verhaltenspsychologie B.F. Skinngstematisiert Homans die
Bausteine menschlichen Verhaltens in finf element&ropositionen. Er
unterscheidet die  Erfolgsproposition, die  Stimulogpsition, die
Wertproposition, die Entbehrungs-Sattigungs-Prdpmrsiund die Agressions-
Anerkennungs-Proposition (Minch 2007a: 19-32). Hwsngeht deduzierend
davon aus, dass sich alle sozialen Phanomene mmiPdurch die Analyse dieser

elementaren Verhaltensformen der Akteure erklaassdn.
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Kritik an seiner Theorie entzindete sich aufgrunkdreri mangelnden
Erklarungskraft fur nicht 6konomisch fundiertes iste's Handeln. So geht etwa
Richard Miinch davon aus, dass es wenigstens dnéraie Bereiche sozialer
Interaktion gibt, die nicht ausschlief3lich entladgs rationalen Strebens nach
Gewinnmaximierung interpretiert werden konnen: Diskund Argumentation,
Gemeinschaft und Solidaritdt sowie Konflikt und MagqMinch 2007a: 55;
erlauternd: 32ff.). So misse bspw. eine eigene giiaaiber Konflikt und Macht*
entwickelt werden, um die ,Durchsetzung von Austhksnditionen® erkléaren zu
kdnnen, oder eine ,Theorie[.] Uber Solidaritat uidkurs®, um eine Deutung der

,pburchsetzung gleicher Austauschkonditionen” zu&ghchen (ebd.: 61).

Peter M. Blau, ebenfalls US-amerikanischer Sozelogler sich aus
mikrosoziologischer Perspektive mit der Untersuchuder institutionellen
Strukturen des Sozialen beschéftigte, folgt Homarseiner These, es gebe eine
Proposition der Belohnung, die er in eine ,Proposides Profits* umdeutet und
als Bezugspunkt des sozialen Austauschs charakter(8lau 1964). Daruber
hinaus allerdings nimmt er an, dass die gesellfadian Makrostrukturen
Einfluss auf die sozialen Beziehungen ausiiben ordhs rationale Streben nach
Profit begrenzen bzw. kontrollieren. Stabile Vetbatmuster seien auf einen
gemeinschaftlichen Konsens angewiesen, der auf igesamen kulturellen
Werten basiere und so das Verhalten legitimieree Dstitutionalisierung der
Verhaltensmuster sei aul3erdem davon abhangig, weitisie von ,machtvolle[n]
Gruppen der Gesellschaft* mitgetragen wirden (BR6&4: 273-280; nach Minch
2007a: 86f.). Die ,Austauschtheorie” Blaus geht ganotz ihrer 6konomischen
Fundierung Uber eine rein 6konomische Interpretasozialen Handelns und

sozialer Beziehungen hinaus.

Als der wohl bekannteste Vertreter der Rational iGhoTheorie kann der
Soziologe James S. Coleman bezeichnet werden, diyawend auf der
wirtschaftstheoretischen Modellvorstellung vom Mdren als ,homo
oeconomicus” alle sozialen Phanomene entlang deschkchen Strebens nach
Nutzenmaximierung analysiert. Grundlegend ist ddieeilrhese, dass der Mensch
egoistisch und 6konomisch rational dariiber entsigieinwieweit eine Handlung
zu einem gewinschten Ergebnis fuhren kann. In éiahlsituation wirde er

demnach diejenige Handlungsweise praferieren fufeden gréf3ten personlichen
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Nutzen verspricht (Coleman 1990: 13-19). Colemarnridiesichtigt die
Verbindung der Mikroebene des sozialen Handelns dait gesellschaftlichen
Makroebene insofern, als er die Bedeutung der kwriaund kulturellen
Strukturen, die sich als pragend fur die Werte @naistellungen der sozialen
Akteure erweisen, fur die Auswabhlsituationen henetet und zudem von einer
Auswirkung der sozialen Handlungen auf die Makroebeausgeht (Makro-
Mikro-Makro Schema, ebd.: 1-23). Coleman hat sigtuth verdient gemacht, das
Wissen Uber die 6konomische Seite verschiedenstieidhe des sozialen Lebens,
etwa der Familie, der Liebe, der Herrschaft, desfilds oder auch der Bildung,
erweitert zu haben (Minch 2007a: 139). Aber auchvied mit dem Vorwurf
konfrontiert, das Modell des ,homo oeconomicus” mr ,allgemeinen Natur
des Menschen® gleichzusetzen und somit das gesaot@le Leben auf

okonomische Gesetzmaligkeiten zu reduzieren (ebd.).

Rationales Kalkul als Bestimmungsfaktor der Bildslagfbahn

Die Frage nach den Ursachen der sozialen UngleicimhdBildungssystem fuhrt
auf der Basis der Rational Choice Theorie zu dag&rin welchen Bereichen und
bei welchen Gelegenheiten innerhalb und auf3erhatb Rlldungssystems mit
einer relativen Regelmaligkeit von bestimmten Resdzw. Personengruppen
rationale Entscheidungen zum Zwecke der Nutzenmarimg getroffen werden,
die im Hinblick auf den weiteren Verlauf einer Biltgskarriere vorteilhafte oder

nachteilige Auswirkungen haben.

In der Bildungsforschung besteht Einigkeit daribedass besonders
Bildungsiubergange als wichtiger, wenn nicht gas@mtidender Faktor fir den
Verlauf der Bildungskarriere zu bewerten sind (ZBBumert et al. 2001; Becker
2007; Muller & Pollack 2007; Ditton 2007). Als ,Bilingstibergange” werden
jene Gelenkstellen des Bildungssystems bezeiclanetienen eine Person einen
Wechsel in einen anderen Bildungsabschnitt volizieDas geschieht in

Deutschland beispielsweise beim Ubergang vom Kgatéen in die

Grundschule, von der Grundschule in eine weitediile Schule, am Ende der
Sekundarstufe | mit der Option, eine duale odeuksthe Berufsausbildung zu
beginnen oder in die Sekundarstufe 1l zu wechsaha, nach der erfolgreichen

Bewaltigung der Sekundarstufe II, welche die Audwaimer Hoch- oder
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Fachhochschule zum Zwecke der beruflichen Quadifimg ermdglicht.

Raymond Boudon beschaftigte sich bereits in der0d®©3dahren mit der Frage,
inwieweit die schulische Leistung eines Kindes sowdie Bildungsaspirationen
seiner Eltern in Abhangigkeit von der Sozialschicigehdrigkeit
Bildungsentscheidungen beeinflussen und damit EoBeparitaten hinsichtlich
der Bildungsbeteiligung generieren (Boudon 1974z.[fr1973]). Seine
Uberlegungen sind fiir die Vertreter der Theorietioraler Entscheidung im
Bereich der Bildungssoziologie nach wie vor grugdled (vgl. Becker &
Lauterbach 2007b; Maaz et al. 2009). In seiner Tigekihrt Boudon im Kern
zwei Ursachenkomplexe an: die primaren und diersgdren Effekte der sozialen
Herkunft. Als primare Herkunftseffekte werden dieustvirkungen der
Sozialisation im Elternhaus auf die kognitiven wuadialen Grundféahigkeiten der
Kinder bezeichnet, welche wiederum die Kompetenziektung und damit die
objektive schulische Leistungsfahigkeit beeinflussmd sich schliel3lich in der
Bildungsbeteiligung bestimmter Personengruppen emgsthlagen. So seien
Personen in Abhangigkeit von ihrer sozialen Herkuafterschiedlich mit
okonomischem, kulturellem und sozialem Kapital @ssattet, was zur Folge
habe, dass sie ungleiche Voraussetzungen fur diwdlBgung schulischer
Leistungsanforderungen mitbrachten (Boudon 1974 [f973]: Chapter 2).
Sekundare Herkunftseffekte hingegen traten in Feom Bildungsaspirationéh
und Bildungsentscheidungen des Elternhauses auchbhéngig vom
tatséchlichen Kompetenzniveau eines Schilers aef.94é¢tzen Boudon und die in
seiner  Traditionslinie  stehenden Befurworter des thodologischen
Individualismus (z.B. Diefenbach & Nauck 1997; Keis 2002) mit der Analyse
des absichtsgeleiteten Handelns der sozialen A&kteam, um das soziale
Phanomen ungleicher Bildungschancen zu erklaren:terrEl wagen
Handlungsalternativen (Welcher Bildungsweg ist deste fur mein Kind?)
entlang der finanziellen, aber auch der sozialersté&o der Bildung, der

erwarteten Bildungsrenditen (z.B. Einkommen, Bestaftus) und der

11 Paulus und Blossfeld (2007: 493f.) schlagen apferid an Lewin eine Unterscheidung von
Jidealistischen* und ,realistischen” Aspirationemrv Die realistischen Bildungsaspirationen
kénnen bzw. sollten nach der Rational Choice Theorine Beziehung zur
Sozialschichtzugehdrigkeit aufweisen, da sie bereidie (von den strukturellen
Rahmenbedingungen abhéngige) Risikobewertung bésnh®ie ,realistischen” Aspirationen
bilden den Ausgangspunkt der nachfolgend dargeidgpeschungsbefunde.
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Erfolgsaussichten ab (Kosten-Nutzen-Analyse) uetfen schliel3lich auf dieser
Basis die Entscheidung fir den weiteren Bildungsikegs Kindes. Boudon geht
davon aus, dass ein hoherer Sozialstatus mit gedl3Bildungsaspirationen
einhergeht. Um den familialen Status in der folgandeneration zu erhalten,
also keine Verluste zu machen, muissten Kinder aker erivilegierten
Elternhdusern einen hohen Bildungsabschluss emandeeshalb falle die
Entscheidung der Eltern haufiger fur einen hoh@&istungsgang aus. Fir Kinder
aus weniger privilegierten Elternhdusern hingegelles auch die Wahl eines
mittleren Bildungswegs den Statuserhalt oder sodia \Verbesserung des
Sozialstatus in Aussicht (Boudon 1974 [frz. 197233). Gleichzeitig wirden die
Kosten und das Risiko des Scheiterns in einem werlighen Bildungsgang als
niedriger eingeschatzt. Dem entsprechend seierBitlengsaspirationen dieser
Eltern insgesamt geringer. lhre rationalen Entsinggen an Bildungsiibergangen
beeinflussten so die Disparitaten in der Bildungmbgung unterschiedlicher
sozialer Schichten.

An die Theorie Boudons anknipfend setzten sichessibdere in den 1990er
Jahren verschiedene Wissenschaftler vertiefend det Frage nach den
Bestimmungsgrinden elterlicher Bildungsentscheidangind ihren sozialen
Folgen auseinander. Erikson und Jonsson (1996)tetdae vor dem Hintergrund
der Wert-Erwartungs-Theorie an der Formalisieruag Boudon'schen Modells.
Ihre Ausfihrungen wurden von Breen und Goldthof@97) sowie Esser (1999)
aufgegriffen, modifiziert und fortgefihrt (Maaz Baumert 2009: 16f.; Stubbe
2009: 40-48). Im Wesentlichen unterscheiden sicte iAnsatze durch die
Gewichtung der o.g. relevanten Parameter des EgitBaigsprozesses (Maaz &
Baumert 2009: 17).

Nach dem Bekanntwerden der fur Deutschland erniiufee@ Ergebnisse der
international vergleichenden SchulleistungsstudiBnSS'?, PISA™ und IGLUY,

die einen verhaltnismaRig niedrigen Kompetenzstawde eine Abhangigkeit des
Kompetenzniveaus sowie der Bildungsbeteiligung glen sozialen Herkunft der
Schiler und Schulerinnen in Deutschland aufzeigtem,de die Wirksamkeit
priméarer und sekundarer Herkunftseffekte beim Udieggvon der Grundschule in

12 Third International Mathematics and Science Stugy. Baumert et al. 2000a; 2000b)
13 Programm for International Student Assessment @alimert et al. 2001)
14 Internationale-Grundschul-Lese-Untersuchung (Bgk et al. 2003)
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die weiterfuhrende Schule zu einem Schwerpunkt etepirischen Forschung
(Maaz & Baumert 2009: 17f.).

Die Bedeutung primarer Herkunftseffekte fur diemithe Bildungsentscheidung

So musste das deutsche PISA-Konsortium im Jahr 2B@0mert et al. 2001)
feststellen, was aus bildungswissenschaftlichespgedtive nicht neu erschien:
Die kognitiven Grundfahigkeiten und lernbezogenesmigetenzen von Kindern
aus sozial benachteiligten, bildungsfernen sozialdiieus entsprachen im
Durchschnitt nicht denen ihrer Altersgenossen awes @rivilegierten sozialen
Verhaltnissen. Vergleicht man dieses Ergebnis kititedlen Erhebungen, sind nur
unwesentliche Veranderungen identifizierbar. Imggten Bildungsbericht (2012:
90-94) etwa wird vermerkt, dass nach wie vor einchisd signifikanter
Zusammenhang zwischen sozio6konomischem StatuKkamgetenzentwicklung
besteht, wenngleich ,Verbesserungen [...] am unterénde des
Leistungsspektrums® nachzuweisen séfenDie schlechteren schulischen
Leistungen, die sowohl im Grundschul- als auch imkuddarschulbereich
diagnostiziert werden konnen, schlagen sich, ausPeespektive des Rational
Choice Ansatzes als Investitionsrisiken, schlidgdlic in den
Schullaufbahnentscheidungen der Eltern nieder (Mred al. 2007; Bos et al.
2004; Ditton 2007; Maaz & Nagy 2009).

Die  Bedeutung sekundarer  Herkunftseffekte  fur  dielterliehe
Bildungsentscheidung

Ubereinstimmend kommen diverse Studien zu dem Bigetlass auch sekundéare
Herkunftseffekte die Bildungsbeteiligung der Kindgeation malgelblich
beeinflussen (z.B. Ditton 2005; 2007; Ditton et28l05; Maaz et al. 2008; Pietsch
2007; Maaz & Nagy 2009). So konnte etwa auf dern@lage der PISA-
Ergebnisse gezeigt werden, dass bei gleichen kegnitGrundfahigkeiten und
gleichen schulischen Leistungen die Chance einggendlichen aus einem
privilegierten Milieu (obere Dienstklasse), ein Qyasium anstelle einer
Realschule zu besuchen, dreimal so hoch ist wieides Jugendlichen aus einer

15 Die Kompetenzen von Schilerinnen und Schulerrdamin den Bereichen ,Deutsch: Lesen,
Hoéren und Orthografie® sowie ,Erste FremdsprachegliSoh: Leseverstehen und Hor-
verstehen” verglichen.
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Arbeiterfamilie (Baumert & Schimer 2001; ahnlickcluArnold et al. 2007; Bos
et al. 2004; Ditton & Krusken 2006). Weitgehend &emsfahig ist, dass die
Laufbahnentscheidungen der Eltern in  Abh&ngigkeiton v ihren
Bildungsmotivationen und ihrer Bewertung des Inwesisrisikos, die
schichtspezifisch variieren, zur Erklarung diesesuBdes beitragéh Auf der
Grundlage eigener Analysen der Paneldaten des &mrest Forschungsprojektes
.Bildungsverlaufe in Arbeiterfamilien® von 1983 Kkstatieren Becker und
Lauterbach, dass die theoretischen Annahmen Boudalis mit den

Modellannahmen Essers (1999) kompatibel sind, imnike bestatigen seien:

-Wenn die Bildungsmotivationen grof3er oder glei@ndnvestitionsrisiken
sind, dann entscheiden sich die Eltern aus dereMitind Oberschichten
eher fur das Gymnasium als fir die Realschule, wolee Hauptschule
offensichtlich keine Alternative darstellt.” (Beak& Lauterbach 2004: 15)

Familien aus den ,Unter- und ,Arbeiterschichten“ndeegen praferierten in
derselben Konstellation eher die Realschule (eb8).. Fur sie seien dabei die
eigene Einschatzung der Investitionsrisiken vorsehiaggebender Bedeutung bei
der Laufbahnentscheidung und nicht ihre Bildungsmatibnen. Die erkennbaren
relativen Schichtunterschiede hinsichtlich der rbtteen Bildungsaspirationen
erweisen sich bei einer Betrachtung im Zeitverlaufch im Kontext der
Bildungsexpansion als weitgehend konstant. Das ifASpnsniveau® der
Arbeiterfamilien bleibt hinter dem der Angehérigéer Mittel- und Oberschicht
zurtck (ebd.: 19f). Zu entsprechenden Ergebnigg#angen auch Ditton und
seine Mitarbeiter in einer relativ aktuellen Unterisung aus dem Jahr 200Sie
bezeichnen die ,Diskrepanzen in den Bildungsagpimah“ in Abhangigkeit vom
Sozialstatus als ,eklatant”. Wahrend nur 15,7% Hkikern aus der Gruppe mit
dem niedrigsten Bildungsstatus, gemessen am Bikhbsghluss sowie ISEI-

Wert, am Ende der dritten Jahrgangsstufe einen @gralbesuch ihres Kindes

16 Der Betrag der Bildungsrendite als Konsequenz Blidtungsentscheidung, der drohende
Statusverlust bei suboptimaler Bildungsentscheidumdj die Kosten der Alternative ergeben
nach dem nutzentheoretischen Modell Essers dieerliehe Bildungsmotivation®, die
Erfolgswahrscheinlichkeit und die erwartete Wahesclichkeit, den drohenden Statusverlust
vermeiden zu kénnen, ergeben das ,Investitionsriqiksser 1999: 266ff.).

17 Die Daten wurden im Rahmen des DFG gefordertefeRisDisparitaten der Bildungsbeteili-

gung und des Schulerfolgshobenund basieren auf einer Stichprobe von 30 Klassen3au
Schulen in Bayern mit 719 Schilern aus dem JahB8.2D& Elternbeteiligung an der schriftli-
chen Befragung zu Kontextmerkmalen betrug 87,1%dBiet al. 2005: 289).
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favorisieren, sind es aus der Gruppe mit dem héohBtldungsstatus mit 64,4%
anteilig etwa viermal so viele (Ditton et al. 200291f.). Bei einer
Differenzierung nach dem Migrationsstatus ist erken, dass Familien mit
einem Migrationshintergrund gréf3ere Bildungsasmirgn aufweisen als die
Vergleichsgruppen, in denen beide Elternteile ddsisimmig sind (ebd.; auch:
Paulus & Blossfeld 2007; Becker 2010).

Der Einfluss der Lehrerempfehlung auf die eltedidildungsentscheidung

Becker (2000) kritisiert auf der Grundlage einerp&mchen Uberprifung der
Modelle, dass der Einfluss der Bildungsinstitutearf das Entscheidungsverhalten
der Eltern insgesamt nur unzureichend Berucksiohtigfinde. Er sieht die
Modellannahmen zwar insgesamt bestatigt und Verdi#@ Ansicht, dass zu
Beginn des Bildungswegs, beim Eintritt in das Prsohulwesen, die elterlichen
Bildungsabsichten entscheidend fiir die Schulwaieinsé8eim Ubergang von der
Grundschule in eine weiterfuhrende Schule jedoclangten zunehmend
Empfehlungen und Einschatzungen des LehrpersonalZusammenhang mit
dem Bildungsniveau der Eltern an Bedeutung fuBiléungskarriere des Kindes.
Auch andere Wissenschaftler sehen die Bedeutund.elererempfehlungen an
der Ubergangssituation bestatigt, messen ihr jedaoh Vergleich zum
Elternwillen einen geringeren Einfluss bei (MaazB&umert 2009; Ditton &
Krisken 2006; Ditton et al. 2005; Arnold et al. ZD0 So wirke die
Grundschulempfehlung ,sozial korrigierend und sbgelektiv zugleich* (Maaz
& Baumert 2009: 20). Krusken und Ditton (2006) Istel in diesem
Zusammenhang fest, dass die Abweichungen zwischeshret- und
Elterneinschatzung sich im Laufe der Grundschulzggrringern. Die
wohlwollende Elterneinschatzung, die insbesondee¢ dozial privilegierten
Familien ausgepragt sei, ndhere sich tendenziellilgesamt realistischeren
Bewertung der Lehrkrafte an. Diese werde jedochhawon anderen
Informationen Uber den Schiler (die ,,Aspirationem Hltern“, die ,Einschéatzung
der elterlichen Unterstitzung®, die ,sozial- und beitsstilbezogenen
Kompetenzen®; Ditton & Krisken 2006: 368) sozial eimdlusst. Die
Ubertrittsempfehlung der Lehrkrafte deswegen alsehléntscheidungen®
einzuordnen, weisen Ditton und Krisken jedoch ae Verkirzung und

unzureichende Beschreibung der Realitat” zurlckl.(eB69). Sie vertreten die
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Ansicht, dass nicht ,Voreingenommenheit* oder ,melnge[.] diagnostische
Kompetenz* ausschlaggebend fur Empfehlungen simgl,vdn der objektiven
Leistung des Kindes abweichen, sondern das Wissan Leéhrer um die
Funktionsweise des Schulsystems sowie ,uneindeuiiglerderungsprofile®,
Bezugnehmend auf Bourdieu und Passeron (197 1¢stelk heraus:

LJAufgrund der gréReren 6konomischen, kulturelled snzialen Ressourcen

hoherer Schichten zur Absicherung des Schulerfislges durchaus ,ratio-

nal“, wenn Lehrkréafte in ihren LaufbahnempfehlungenRahmen des ge-

gebenen Systems solche Voraussetzungen mit alsheidsngskriterien
einbeziehen.” (Ditton & Kriisken 2006: 369)

Das Verhaltnis von primaren und sekundaren Herlsafiitkten

Die Bildungsmotivationen sowie Einschétzungen dasedtitionsrisikos von
Seiten der Eltern im Zusammenhang mit den Empfg@donder Lehrkréafte
nehmen also Einfluss auf die Laufbahnentscheidungenmodellieren somit den
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarscl@dbwierig gestaltet sich
die Bestimmung des Verhaltnisses von primaren undkurgdaren
Herkunftseffekten. Diesbezlglich bemerken Beckett uauterbach (2004: 18),

dietatsachliche Laufbahnentscheiduagalysierend, dass

.bei den Mittel- und Oberschichten [...] eher die wwe#iren
Herkunftseffekte [Uberwiegen], wahrend bei den remeSozialschichten
primare Herkunftseffekte die herausragende Rolledién avisierten und
realisierten Bildungsweg der Kinder spielen.”

Dieser Befund, der sich mit aktuellen (2003-2008)mpirisch fundierten
Einschatzungen Dittons und Kruskens (2006) deckgt Inahe, dass die
Realisation des Ubergangs von der Grundschuleginvditerfiihrende Schule von
einer ,positiven Diskriminierung® der Kinder aus ezxh privilegierten
Elternhdusern gepragt ist und im Zusammenhang erit abjektiv schlechteren
Leistungen der Kinder aus bildungsfernen Haushateden aktuell diskutierten
sozialspezifischeBildungsungleichheiten beitragt.

Maaz und Nagy haben auf der Basis der im Rahmersulglie ,UBERGANG"

18 Den Beschliissen der Kultusministerkonferenz (KK&13, zitiert nach: Ditton & Krisken
2006: 350) zufolge sind neben ,Kenntnisse und gkeiten" auch die ,Eignung®, ,Neigung*
und der ,Wille des Kindes zu geistiger Arbeit insgmt“ sowie ,das jeweilige Umfeld, die
Lernausgangslagen und die Lernmdglichkeiten defil®dhnen und Schiler” als Kriterien fir
die Ubergangsempfehlung zu beriicksichtigen.
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(2007) erhobenen Daten des Berliner Max-Plack4lrstifir Bildungsforschung
ihre Konkretisierung der priméren und sekundarenrkitdtseffekte beim
Ubergang in die Sekundarstufe | empirisch tberprBfibei haben sie die
chronologische Abfolge von Leistungsbeurteilung,ufbahnempfehlung und
realisiertem Ubergang in ihre Untersuchung einbemo@Vlaaz & Nagy 2009:
160ff.), um genau identifizieren zu kdénnen, an \Wwelt Stellen die Entstehung
sozialer Ungleichheit in besonderem Mal3e verstéiktl. Sie dokumentieren
einen Verlauf (ebd.: 173ff.), bei dem zunachst gibjektive Schulleistung” als
primarer Herkunftseffekt fir die Schilerbeurteilumgsschlaggebend erschéint
jedoch bereits bei der ,Empfehlungsvergabe“ dunehLehrkraft gegentiber den
sekundéaren Herkunftseffekten an Bedeutung verl{gdrhaltnis primarer zu
sekundarem  Herkunftseffekt: 49% zu 51%). Beim tkikéhen
,Ubergangsverhalten“ schlieRlich konne eine debdi®ominanz des sekundaren
Herkunftseffektes nachgewiesen werden (41% zu 5%pesamt gehen Maaz
und Nagy davon aus, dass ,der Anteil der primariéekiEe am gesamten sozialen
Herkunftseffekt, der beim Ubergang in die Sekuntdesl wirksam wird“, 41 %
betragt (ebd.: 178). Sie verweisen in diesem Kdrdexk die Entsprechung zu den
Befunden Boudons. Zu einem anderen Ergebnis himgggéangen Ditton und
Krusken. lhre Datenanalyse ergibt, dass trotz dekyndaren \Vorteile fur Kinder
hoherer Schichten” den primaren Effekten die ,Ssbdlrolle* zukommt (Ditton
& Krusken 2006: 368f.).

Zur Einordnung dieser Differenz, die in diesem Koaitnicht im Detail Uberpruft
werden kann, ist anzumerken, dass beide Langstahieitsuchungen
ausdriicklich zur Analyse der EntwicklungsverlaufeduUbertritte in die
weiterfihrenden Schulen im Zusammenhang mit saziBisparitaten konzipiert
wurden. Die Studie von Ditton und seinen Mitarb@itbat eine inhaltlich sehr
umfassende Erhebung zur Grundlage, die soziale umstitutionelle
Rahmenbedingungen der Ubertrittssituation bertibkigic (Ditton et al. 2005:
289ff.; Ditton & Krisken 2006: 361ff.). Ihre Schifslgerungen decken sich
aulBerdem mit denen mehrerer anderer Untersuchurdienallerdings keine
Gultigkeit fur den deutschsprachigen Raum beansgru&onnen (Erikson et al.

19 Das kann zumindest fur die Facher Deutsch und émasik behauptet werden. Im
Unterrichtsfach Sachkunde tberwog in der vorliegen8tudie der sekundare Herkunftseffekt
(Maaz & Naagy 2009: 173).
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2005; Nash 2006). Die Analyse von Maaz und Nagylteauf einer deutlich
geringeren Anzahl potentiell fiir den Ubergang rateer Faktoren (Maaz & Nagy
2009: 166f.), ist dafur aber reprasentativ fur Bendesrepublik. Da sich die
Erhebung Dittons auf das (recht spezifische) balggsSchulsystem beschrankt,
sind die Studien nur sehr eingeschrankt vergleichba

Ubereinstimmend stellen beide Studien im Ergebei, fdass sich Eltern mit
einem privilegierten sozioOkonomischen Status imrh&&nis zu weniger
beginstigten Familien haufiger Gber die Lehreretmpfeg hinwegsetzen, wenn
diese nicht fir den Gymnasialbesuch des Kindesieusin umgekehrter
Perspektive stellen Maaz und Nagy (2009) zudem tests fast ein Drittel der
Kinder aus besonders unterprivilegierten Verh&emstrotz einer entsprechenden
Empfehlung nicht auf dem Gymnasium angemeldet winéhs die These
geringerer Bildungsaspirationen vor dem Hintergrureiner erhdhten

Risikoeinschatzung starkt.

Ausblick auf den weiteren Bildungsverlauf

Aufgrund der faktisch geringen Durchlassigkeit ddésundesdeutschen
Schulsysteme gilt der Wechsel von der Primar- eSkkundarstufe und die damit
verbundene Schulformwahl als entscheidende Detamteén des weiteren
Bildungswegs. Die grol3e Mehrheit der Schilerinneeh 8chiler verbleibt auf der
Schulform, die nach dem Ende der Grundschulzegewa&hlt wurde (Bellenberg
2012). Von allen Schilerinnen und Schilern, die Sthuljahr 2010/11 die
Schulform gewechselt haben, gelangten 58,4% aefm@gdrigere Schulform und
27,4% auf eine hohere (die restlichen 14,2% wesdepUmsteiger* bezeichnet),
wobei deutliche Unterschiede zwischen den einzeBendeléandern erkennbar
sind (Bellenberg 2012: 10). Bundeslander mit meddgigen Schulsystemen, in
denen die Hauptschule in der Vergangenheit eineebichen Bedeutungsverlust
erfahren hat (NRW, Niedersachsen, Hessen), weiseteasonders ungunstiges
Verhaltnis von Aufstiegen zu Abstiegen auf. Bellertp bezeichnet die
Hauptschule hier als ,Vermeidungsschulform®, dienviltern am Ende der
Grundschulzeit nach Mdglichkeit umgangen wird. D#auptschule stinde so
kein ,Aufsteigerpotential® zur Verfiigung, sie gewa aber im Laufe der
Sekundarstufe | eine ,betrachtliche Anzahl an Setwithen und Schulern® hinzu

(ebd.: 14). Gunstigere Verhaltnisse von Auf- zu thdgen sind etwa in Bayern
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und Baden-Wirttemberg auszumachen, wo die Haugeselmm einem deutlich
groBeren Anteil der Schulerinnen und Schiler naodeEder Grundschulzeit
besucht wird. In Bayern jedoch sei das vordergujipdisitive Ergebnis mit einer
grof3en Zahl an Wiederholern in Klasse 5 in Verbimgdau bringen, die so den
Aufstieg in eine Realschule oder das Gymnasiumfiahaollen (ebd.).
Bellenberg stellt im Rahmen ihrer Untersuchung wBricksichtigung weiterer
Forschungsergebnisse (z.B. Block 2006; Dietze 2@id)Frage, inwieweit der
Schulformwechsel ,als nachtragliche Korrektur® e@ineam Ende der
Grundschulzeit (falsch) getroffenen Entscheidung® deuten ist (Bellenberg
2012: 30). Sie kommt zu dem Schluss, dass eineeKmfunktion nicht zu
bestéatigen sei, da diejenigen, die trotz einer mrd&mpfehlung ein Gymnasium
besuchen, mit deutlicher Mehrheit dort verbleibEm umgekehrtes Bild zeigt
sich bezlglich derjenigen Schilerinnen und Schidkeren Eltern eine niedrigere
Schulform als die empfohlene angewahlt haben:

.Nimmt man die Schulformabsteiger als harten Intbkdlr die Differenz

zwischen prognostiziertem und faktischem Leistuegsvgen, dann zeigt

sich [...], dass der uberwiegende Teil der Abstelgaindschulempfehlun-

gen fur die Schulform hatte, an der sie geschedierd [...]. Schulform-

wechsel als nachtragliche Korrektur der am Ende Glemdschulzeit ge-

troffenen Bildungsgangentscheidung zu interpretietésst sich damit aus
der Forschung nicht belegen.” (Bellenberg 2012: 32)

Stubbe analysiert auf der Grundlage einer Auswgrnationaler und internatio-

naler Studien, inwieweit Herkunftseffekte beim ,8dbrmwechsel in der Sekun-

darstufe I* (Stubbe 2010: 69ff.) wirksam werden. dignostiziert, dass gerade
Kinder aus soziotkonomisch unterprivilegierten \&issen haufig das Gymna-
sium vorzeitig verlassen dxop out decision‘seitens der Eltern bzw. der Schule).
Auch im weiteren Verlauf der Bildungskarriere weisgemnach die schulische
Leistung und der Sozialstatus der Eltern einenktBre Zusammenhang zu Ab-

bruchentscheidungen auf (ebd.: 76ff.).

Zwischenfazit |

Aus der Perspektive des Rational Choice Ansatzefestzuhalten, dass sowohl
primare als auch sekundare Herkunftseffekte dieluBijsentscheidungen und
damit die Bildungschancen von Kindern und Jugehdiicin Deutschland beein-

flussen. Einerseits differieren die objektiven diduinen Leistungen schichtspezi-
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fisch erheblich. Andererseits treffen sowohl Eltata auch Lehrer entlang einer
Kosten-Nutzen-Analyse regelm&Rig Entscheidungee, géigen das Leistungs-
prinzip verstol3en oder dieses nur in unzureicheniiafde bericksichtigen. Fir
die bundesdeutschen Bildungssysteme kann konstateden, dass sich Bou-
dons Grundannahmen hinsichtlich des Zusammenhaogslterlichen Bildungs-
aspirationen und deren Sozialstatus, gemessen @korimen, Beruf und forma-
lem Bildungsniveau im Ganzen betrachtet auch akuelbestatigen scheinen,
auch wenn sich die Praferenzstrukturen deutlicRizhtung einer Bevorzugung
hoherer oder wenigstens mittlerer schulischer Bitgghgdnge verschoben haben.
Wahrend fur Familien aus weniger privilegierteniaten Verhaltnissen die anti-
zipierten Risiken bzw. Kosten der Bildung vor demtergrund objektiv schlech-
terer Leistungen ihrer Kinder ausschlaggebend igirAdiswahl eines niedrigeren
Bildungsganges zu sein scheinen, manifestiert siahs fir Familien mit einem
gehobenen Sozialstatus die Kosten keine oder nerwitergeordnete Rolle spie-
len. Sie setzen ihre Bildungswiinsche fir ihre Krnalé auch ungeachtet maogli-
cher Risiken durch. So ist mit dem Rational Cholgesatz davon auszugehen,
dass Bildungsungleichheiten sich aufgrund des bktdpezifisch unterschiedli-
chen rationalen Entscheidungsverhaltens der Eltdver auch der Lehrer, repro-
duzieren. Die (im internationalen Vergleich unibé&g Differenzierung in mehre-
re Sekundarschulformen und die frihe ZuweisungKleder dorthin, die die
Kompensation oder zumindest Angleichung herkunfidalgiger Leistungsunter-
schiede im Lernkontext der Grundschule erschwenerZusammenhang mit der
geringen Durchlassigkeit der Schulsysteme ,nachm'ghbeagt zur Verfestigung
der Bildungsungleichheiten bei (dazu Geil3ler 2Q®Rf.).

Die Forschungsansatze auf der Basis der Rationaic€Theorie erweisen sich
als geeignet, vertikale und institutionelle Meclsamén der Reproduktion von
Bildungsungleichheiten aufzudecken. Wenig Erklaspagential bieten sie, wenn
es um die Frage geht, warum und unter welchen Bedgen sich ein Teil der
Eltern aus besonders unterprivilegierten sozialerh#ltnissen trotz vermeintlich
grof3er Risiken fur eine gehobene Bildungslaufbaimesi Kindes entscheidet.
Zwar eroffnen sich auf der Grundlage der BefundegiMdbtikeiten der Ableitung

von Arbeitshypothesen. Es lasst sich jedoch nidii&een, warum Eltern bei glei-
chen kognitiven Grundfahigkeiten und schulbezogekempetenzen ihrer Kin-

der und dem selben sozialen Hintergrund zu untegglithen Risikoeinschatzun-
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gen gelangen oder differente Motivationslagen aiggrekonnen. Offenbar ist die
Operationalisierung der strukturellen Rahmenbedigga individueller Hand-
lungsentscheidungen Uber vertikale Ungleichheitedsionen auf horizontaler

Ebene erganzungsbediirfiig

Kritik am Rational Choice Ansatz

Die Rational Choice Theorie zur Erklarung der Eatisng und Verfestigung von
Bildungsungleichheiten ist trotz der relativ eintigen Forschungsbefunde
keineswegs unumstritten. Die zum Teil fundamentatgik bezieht sich, wie
eingangs bereits angemerkt, i.d.R. auf theoreti€tumdannahmen des Ansatzes.
Dieser beinhaltet zwar eine Verbindung von Strukturd Handlungsebene, vor
allem aber die Auffassung, die Auswahl einer bestiem Schulform durch Eltern
oder Lehrer kénne als individuelle und rationaletsEheidung Kklassifiziert
werden, wird aus gesellschaftstheoretischer Petispekuriickgewiesen. Jene
lehnt den individualistischen Zugang zur Erklarisazialer Phanomene ab, der
den Theorien der rationalen Entscheidungen zugtiggieund bemangelt, dass
die Analyse der sozialstrukturellen Beschranktimdividuellen Handelns nicht
hinreichend betrieben wird. Wenn man unter ratemaHandeln ein bewusstes,
(subjektiv) vernlnftiges und an bestimmten Zwec&esgerichtetes Agieren eines
autonomen sozialen Akteurs versteht und diesesAsgangspunkt der Analyse
macht, weist man im Ergebnis individuelle Verantivag zu und verkennt dabei,
dass das Individuum aufgrund seiner Sozialisatiedisiyungen milieuspezifische
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata inteierélhat, die sich auch
im Bildungs(wahl)verhalten widerspiegeln und so Raeproduktion bestehender
Herrschaftsverhaltnisse beitragen (z.B. Bourdie®P@&seron 1971; Hurrelmann
1985; Kramer et al. 2009; Ball et al. 20%3).

In diesem Kontext ist, ausgehend von aktuellen dransgsbefunden der
ungleichheitsorientierten Bildungs- und Sozialisasforschung, auch der

20 schwachen des Rational Choice Ansatzes werden eigigen Wissenschaftlern durchaus
eingerdumt und z.T. auch im Forschungsdesign bsicltigt. Ditton und Krisken (2006:
350f.) etwa weisen darauf hin, dass Bildungsentdaingen nicht blof3 eine Situation, sondern
ein langerer Prozess zugrundeliegt. AuRerdem beehdrsie die ,uneindeutige Spezifikation
der im Einzelnen relevanten Kosten- und Nutzenf&ktdt und beziehen bei der
Operationalisierung des sozialen Status auch deéh&anzahl als Indikator fur das kulturelle
Kapital mit ein.

21 Eine Einordnung dieses Standpunktes und der olgerfd angefuhrten kritischen
Beurteilungen findet im nachsten Teilkapitel statt.



|52

Kritikpunkt zu verorten, dass atheoretische, imf#dizWissensbestande Uber
Schule und Bildung, die sich einer Bewusstmachung damit kritischen

Reflexion weitgehend entziehen, das elterliche d&m®lungsverhalten
beeinflussen, dessen ,Rationalitat* somit in Fragestellen bzw. zu relativieren
ware.

Weiterhin ist der These nachzugehen, dass nichgchlisi3lich die durch die
strukturellen Ausgangslagen bedingten unterscluleeli Kosten der Bildung
differente  Bildungsentscheidungen der verschiedersozialen Schichten
begriinden, sondern dass zudem spezifische sulididtuNertehaltungen die
Bildungsaspirationen beeinflussen.

Nicht zuletzt kann kritisiert werden, dass die Bddag der auf3erfamilialen
Bildungsinstanzen oder die Eigenlogik von SchullsnCGrganisationen in diesem
Ansatz praktisch keine oder allenfalls untergeorddertcksichtigung finden.

Dariber hinaus ist festzuhalten, dass er nicht ggeei erscheint, die
nachgewiesenen primaren Effekte in Form herkunéafischer Leistungs-

unterschiede zu erklaren.

Bittingmayer und Bauer gehen in ihrer Kritik noefeiter und weisen auf der
Basis einer explorativen Analyse der Daten einerali@&ationsstudie zur
~Wirksamkeit von Elternratgebern in der Klasse 20Q6, Schwerpunkt NRW)
den behaupteten starken Zusammenhang von Sozdisalgehoérigkeit und

Bildungsaspirationen generell zurlck. Studien zdduigsaspirationen auf
.aktueller Datenbasis“ seien ein ,dinn besetzt&greich* (Bittlingmayer &

Bauer 2007: 164) und die ,Aspirationshypothese“vee dem Hintergrund der
Ergebnisse der eigenen Untersuchung zu relativi@ged.: 162). Zur genaueren
Einordnung dieses Standpunktes ware notwendig, diasdutoren offenbarten,
mit welchen aktuellen Datenanalysen sie sich bdégsghhaben. Zu bestétigen ist,
dass nicht selten verhaltnismallig alte Daten wieleranalysiert werden, um
Aussagen Uber elterliche Bildungsaspirationen imsafiomenhang mit der
Sozialschichtzugehoérigkeit treffen zu kénnen. Mittveile liegen allerdings, wie
dargelegt, einige aktuelle Datenerhebungen vor,stta ausdricklich auf die
diskutierte Thematik beziehen und m.E. zu komparalitrgebnissen gelangen.
Der Vergleich mit der Datenanalyse Bittlingmayensl BBauers scheint allerdings

nur eingeschrankt maoglich, da sie die Dimensiorldgigsaspirationen” z.T. mit
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groRen Differenzen zu den genannten Studien opagddisieren. Aul3erdem
erfolgte die Befragung der Eltern hier kuxachdem Ubertritt der Kinder in die
weiterfihrende Schule, also nachdem wesentlicheMai flir den Bildungsweg
des Kindes bereits gestellt und Bildungswiinsche Bndlartungen ggf. neuen
objektiven Gegebenheiten angepasst wurden. Bittlaygr und Bauer kdnnen
zeigen, dass Eltern von Hauptschilern auch im ¥eiglmit anderen Eltern ein
ausgepragtes, in Teilen sogar grol3eres Interesslamhischen Werdegang ihrer
Kinder haben. Dass allerdings auf der Grundlage daktuellen
Forschungsbefunde féalschlicherweise die ,zentraleahme der Selbstselektion
bildungsferner Gruppen [...] durch zu geringe elodd Bildungsaspirationen®
(Bittlingmayer & Bauer 2007: 168) vertreten wer#ann vor dem Hintergrund
der oben erlauterten Befunde m.E. nicht oder alémkingeschrankt behauptet
werden. Wie dargelegt, weisen die diskutierten Beéuin der Tendenz eher auf
eine ,positive Selbstselektion* der Privilegiertemor dem Hintergrund
»uberzogener” Bildungswiinsche (als sekundarer Hetkaffekt) hin, als auf eine
nicht mit der objektiven Leistung (als primarer Kanftseffekt) erklarbare
Selbstauslese sozial Unterprivilegierer.

Die generelle Zurickweisung einer Ungleichverteglurder realistischen
Aspirationen, die Bittingmayer und Bauer vornehm@@07: 169), erscheint
Uberdies nicht ohne weiteres nachvollziehbar (vdhzu auch: Buihler-
Niederberger & Konig 2011 Uber die Bedeutung mémerifischer kindlicher
(Berufs-)Ambitionen fur die Reproduktion sozialemdleichheitsverhaltnisse;
Kramer et al. 2009: 135f. Uber die Bildungsasmragn bildungsferner Milieus).
Anzumerken ist, dass die Autoren auf3erdem nichdéchlis3en, dass es sich bei
ihren Ergebnissen um ein Artefakt handelt, da wdbls Antwortverhalten der
bildungsfernen Gruppen durch die ,Antizipation sdei Erwinschtheit*
beeinflusst wurde (ebd.: 173). Die These ,subkeltar Praferenzsstrukturen®

lasst sich vor dem Hintergrund einer aktuellen tntehung deidealistischen

22 Die Autoren verweisen nicht auf die aktuellen \eter dieser ,Annahme*. Als ihr klassischer
Bezugspunkt ist vermutlich der Aufsatz Hymans , Ta&ie system of different classes” (1966)
zu betrachten. Die These der ,Selbsteliminierungt dinterprivilegierten Klassen durch
Verzicht auf héhere Bildung wurde auch von Bourdietireten. Er kritisiert aber ausdriicklich
Erklarungsansétze, die einseitig ,0konomische Kustgrerlorene Begabungsreserven® oder
.mangelnde Motivierung” als Ursachen  ausweisenneohdabei den Einfluss des
Bildungssystems in Wechselwirkung mit dem Klassstesy als Erklarungsprinzip zu
bertcksichtigen (Bourdieu & Passeron 1971: 176f).
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Bildungsaspirationen (vor der Einschulung) auf @undlage der Daten der
BIKS-Studie aus dem Jahr 2006 (Kurz et. al. 200@htrganzlich von der Hand

weisen. Paulus und Blossfeld (2007) zeigen hiess diasgesamt zwar die Eltern
in allen sozialen Klassen das Gymnasium als wéiteeinde Schulform

praferieren wirden und dass die Hauptschule nur eioem verschwindend

geringen Anteil der Eltern bevorzugt wirde. Allengs ist die Tendenz erkennbar,
dass Arbeiter vergleichsweise haufiger die Realschis Wunschschule fur ihr
Kind avisieren. Relativierend ist auch hier kritiscu hinterfragen, inwieweit die
Angaben der Eltern tatsachlich derelealistischeAspirationen widerspiegeln,

die nicht etwa vom elterlichen (Nicht-)Wissen Ubelie verschiedenen

Institutionen gelenkt und damit verfalscht wurden.

Auch Bittlingmayer und Bauer gehen auf ,institugotezogene Wissensformen*
von bildungsfernen Gruppen ein und kommen hier inklang mit anderen

Forschungsbefunden zu dem Ergebnis, dass derexigRrssen* haufig von

Fehleinschatzungen gepragt ist (Bittingmayer & &aw®007: 170), sodass
.Strategisch ausgerichtete schulkompatible Handistrgtegien* nicht oder nur
unzureichend realisiert werden kdénnen (ebd.: 1W¥Ryieweit Unterschiede im

institutionenbezogenen Praxiswissen zur Erklarumg Bildungsungleichheit

beitragen konnen, wird vor dem Hintergrund der aourBieu orientierten

Forschungsansatze im nachfolgenden Teilkapitetetor

1.2.2 Bildungsungleichheit aus der Perspektive der , Theoler
Praxis” im Anschluss an die Forschungsarbeiten Ri&ourdieus

Von der Rational Choice Theorie, die das ratiortdéndeln der Akteure zum
Ausgangspunkt der Analyse sozialer Phdnomene mairid,in grundséatzlicher
Weise die ,Gesellschaftstheorien® zu unterscheiddgnen, wenn man eine
weitgefasste Definition zugrundelegt, verschiedeim! Ansatze begrindeter
Aussagezusammenhadnge Uber die soziale Wirkliclzkgjeordnet werden, deren
Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie die Analyse @esellschaft als
.eigenstandige Ebene der sozialen Wirklichkeit“dskieren (Minch 2007b, 9f.).
Auch einige Gesellschaftstheorien verfligen lbee ej@rundlegung auf der
Ebene der Interaktion und Organisation, die einadeutige theoretische
Verortung mitunter erschwert. Eine Subsumierungpechender Ansatze unter
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die Gesellschaftstheorien lasst sich allerdingbtrealetzt damit begriinden, dass
sie neben dem oben genannten Kriterium aul3erdenvialen Féllen ein
eigenstandiges theoretisches Instrumentarium zgeliSehaftsanalyse entwickelt
haben (Minch 2007b: 10).

Gegenwartig rekurrieren insbesondere im Bereich utgleichheitsorientierten
Bildungs- und Sozialisationsforschung etliche Atbreiauf die gesellschafts- bzw.
kulturtheoretischen Konzepte Pierre Bourdieus (¥d&ster 2004; 2005; Buchner
& Brake 2006; Bittingmayer & Bauer 2007; Bremer0ZQ Kramer et al. 2007;
2013; Kramer 2011; Rosenberg 201die er unter anderem im Kontext seiner
Untersuchungen zur Bedeutung des Bildungssystemsdi# Perpetuierung
bestehender Macht- und Herrschaftsverhaltnisse iekeit hat. Sie sind darauf
ausgerichtet, eine Verbindung zwischen der Eben&dsellschaft und der Ebene
der Handlungspraxis der Akteure zu schaffen, dieigyet erscheint, die
Reproduktion sozialer Ungleichheitsverhaltnisse evesinseitig individualistisch,
noch einseitig kollektivistisch zu erklarénim Folgenden sollen daher ausgehend
von seinen  erkenntnistheoretischen  Reflexionen  di#heoretischen
Grundannahmen und Konzepte Bourdieus vorgestelit diskutiert werden.
Anschlie3end soll erértert werden, inwieweit di¢ seiner ,Theorie der Praxis”
aufbauenden aktuellen Untersuchungen und Befundeherkunftsspezifischen
Ungleichverteilung der Bildungschancen dazu beéinag die partiell
unzureichenden Erklarungsansatze der Entscheichewyst inhaltlich zu
erganzen. Von besonderem Interesse fir die voragérbeit ist natirlich die
Auseinandersetzung mit der Frage, inwiefern dieedrie der Praxis auf3erdem
Potentiale zur Erklarung des Phanomens bildunggjesmes Aufwartsmobilitat

beinhaltet.

Erkenntnistheoretische Reflexionen

In seinem ,Entwurf einer Theorie der Praxis” (Baerd1976 [frz. 1970]) gelangt
Bourdieu auf Basis seiner Studien der kabylischiam@&ogie (vgl. auch Bourdieu
2000 [frz. 1977]), die er im Kontext einer Forschsprofessur in Algerien (1958-
1960) angefertigt hatte, zu der Einsicht — nacldiotysehr verkirzt dargestellt —,

23 Diese Deutung ist keineswegs umstritten und dalaehfolgend noch naher zu begriinden.
Bourdieus Arbeiten wurden vor allem dahingehentiskeirt, die Reproduktionslogik sozialer
Strukturen Uber zu betonen, weswegen sie untemejBeterminismus-Verdacht" (Rieger-
Ladich 2005) gerieten.
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dass es der sozialen Praxis der Kal¥lend der durch das kapitalistische Wirt-
schaftssystem reprasentierten objektiven Ordnurgjnigen Bereichen an Kom-
patibilitat mangelt. Indem Bourdieu als aul3ereissenschaftlicher Betrachter in
der strukturalistischen Logik seine scheinbar ursigken theoretischen Bewer-
tungskategorien und Deutungsmuster zur Anwenduaghibe, mussten ihm be-
stimmte Handlungsweisen der Kabylen vordergrindigofomisch) irrational

erscheinen.

Kritik an objektivistischen Erkenntnisweisen

Bourdieu folgert nach intensiver Auseinandersetzonitgden handlungsleitenden
subjektiven Einstellungen und Wertehaltungen derbyen, es misse ein
»objektivistische[r] Irrtum* (Bourdieu 1976 [frz. 970]: 139) vorliegen: Dieser
Irrtum kame dadurch zustande, dass der in der tbgischen Tradition
stehende Wissenschaffler ,vom individuellen Willen und Bewusstsein
unabhangige objektive Gesetzmalligkeiten* zu ermitseicht (Bourdieu 1987
[frz. 1980]: 51) und dabei falschlich eine Uberéimsnung der objektiven
Strukturen mit den Praxisformen der sozialen Algewannimmt. In der
objektivistischen Lesart vollzieht sich die sozideaxis demnach weitgehend
widerspruchsfrei gemalR bestimmter Regeln, wird ,Alsstiibung begriffen”
(Bourdieu 1976 [frz. 1970]: 157), die so zur Repuktibn der bestehenden
Strukturen beitrdgt (auch: Bourdieu 1987 [frz. 198061f.). Diese
Verabsolutierung der objektiven Strukturen hat gr @eutung Bourdieus zur
Folge, dass es objektivistischen Erkenntnisweisdrteshterdings nicht mdglich
ist, doxische Erfahrungen der sozialen Welt undit&etetlich auch den eigenen

Standpunkt zu reflektieren.

Mit dem Terminusdoxa bezeichnet Bourdieu den (einverleibten) kollektiven
Glauben an die Naturlichkeit, die Selbstverstamitigit der sozialen Ordnung, der
umso groler ist, je vollkommener ,die Koinzidenzisshen objektiver Ordnung
und den subjektiven Organisationsprinzipien [...] (8&ourdieu 1976 [frz. 1970]:
325). Die vollstandige Ubereinstimmung zwischen isen und mentalen

2 Die Kabylen sind ein urspriinglich im Nordosten édgns beheimatetes, traditionelles
Berbervolk.

25 Bourdieu zahlt dazu etwa die Linguistik F. de Sawes, die anthropologische Ethnologie von
C. Lévi-Strauss und den ,Strukturmarxismus” L. Aléisers.
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Strukturen (die insbesondere in archaischen Gebaften moglich erscheint)
charakterisiert Bourdieu als ,Spezialfall* (ebd243. Insbesondere in modernen
Gesellschaften habe sich nadmlich neben den Witlkdicbdeutungen, die als
selbstverstandlich gelten, auch ein Feld der Manwentwickelt, in dem
.konkurrierende Diskurse Uber die Welt* mdglich aifebd.: 331f.). Bourdieu
geht aber davon aus, dass dennoch jede herrsci@mbieing dazu tendiert,
Jhren spezifischen Willkircharakter zu naturalisie’, um so die Anerkennung
der bestehenden Krafteverhaltnisse sicherzustdliee. Reflexion der Relativitat
des kollektiven Sinnsystems vor dem Hintergrundesehistorischen Bedingtheit
werde erst durch Kontingenzerfahrung ermoéglichtufleeu 1987 [frz. 1980]:
331). Bourdieu geht dabei davon aus, dass poldéisaid 6konomische Krisen
oder kulturelle Kontakte dazu fuhren kdénnen, dassid Frage gestellt wird, ,was
ungepruft hingenommen worden war® (Bourdieu 199331)3 Die
Differenzerfahrung ermdglicht danach eine durch ddabitus begrenzte
Eigenanalyse.

Bei den Kabylen war genau jenes doxische Weltvarisdlin jungerer
Vergangenheit nachhaltig erschittert worden: Durden franzdsischen
Kolonialismus und die damit einhergehende Konfrbota mit der
kapitalistischen Okonomie der Kolonialherren wardie vorkapitalistischen
sozialen Verhdltnisse und Strukturen der kabyliscligesellschaft, die dort
geltenden Regelsysteme, relativ plotzlich infragstellt worden. Die Kabylen
waren nunmehr gezwungen, ihre Existenz durch Amp@ssan die neuen
Strukturen zu sichern. Da man jedoch, so die esgbiribegriindete Theorie
Bourdieus, in ein anderes soziales Feld nicht ldypMyillensentscheidung®
eintreten und die dort geltenden Regeln dann andht, wirklich lebert kann,
sondern sie nur ,durch Geburt® oder ,durch einengigierigen Prozess von
Kooptation und Initiation* inkorporieren kann (Balieu 1987 [frz. 1980]: 125),
mussten sie Handlungsstrategien entwickeln, dibremn erméglichten, einerseits
den kulturell gepragten, traditionell gultigen Namund Werten zu entsprechen,
andererseits aber auch den dazu im Widerspruchersdeh praktischen
Notwendigkeiten Geniige zu tun. Bourdieu bemerlgsdhe von ihm beobachtete
Gruppe zum Zwecke der Existenzsicherung, Alltagstégung und

Sozialintegration ,sich selber und den anderen w@hsachlich ihre Praxis
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beherrschenden Faktoren zu verschleiern sucht®. lidten Strategien und
Mechanismen konnte er auch in anderen gesellschafi Zusammenhangen
feststellen, was ihn folgern lasst, dass jede Gasobaft geneigt ist ,[...] durch
die sorgfaltig unterhaltene Zweideutigkeit [...] ihEinheit ideologisch [zu]
begriinde[n]* (Bourdieu 1976 [frz. 1970]: 89).

Folglich kann, um den Gedanken anhand des angefulBeispiels weiter zu
fuhren, einer scheinbar irrationalen Handlung eirrakpscher Sinn
zugrundeliegen, den der in der strukturalistischeadition stehende Beobachter
nicht erschlieBen kann, da er sich der Rekonstmukter sozialen Konstruktionen
der Akteure verweigert. Der Objektivismus, so Beewd Vorwurf, ignoriert die
Beziehung zwischen desrlebtenund demobjektiven Sinnmit der Konsequenz,
dass er sichdie Analyse der Bedingungen [versagt], unter dedenSinn des
sozialen Spielentsteht und fungiert, welches ermdglicht, deden Institutionen
objektivierten Sinn als fraglos gegebenen zu enéf@ourdieu 1987 [frz. 1980]:
52). Indem der in der objektivistischen Traditiotehende Wissenschaftler
versucht, mit Alltagsbegriffen géanzlich zu brecheam sich von der
~Spontansoziologie* (Bourdieu et al. 1991 [frz. 8%6 29; urspringlich
Durkheim; zitiert nach: Rehbein 2006: 52) des Ajftazu distanzieren, die aus
wissenschatftlicher Perspektive insofern problerohtisst, als sie ,von der
Existenz des Wortes auf die Existenz der Sachelie&th(Rehbein 2006: 52),
versaumt er es jedoch, das ist die zentrale Krdiurdieus, seine eigene
Perspektive und damit sein eigenes Eingebundenssoriale Strukturen und die
daraus entstehenden Interdependenzen zu reflektierghnt sich stattdessen
irrttmlich in einer privilegiert distanzierten Beadhterposition (Bourdieu 1987
[frz. 1980]: 52f.).

Kritik an subjektivistischen Erkenntnisweisen

Die Kritik an objektivistischen Erkenntnisweiserssé Bourdieu allerdings nicht
darauf schlieen, dass dann umgekehrt ,die einXMpgse, die Praxis zu
verstehen, die Praxis selbst sei* (Bourdieu 197&. [fl970]: 139) — eine

Deutungsweise, die Bourdieu subjektivistischen tRosin zuordnéf. Diesen

2 Dazu gehort in Bourdieus Lesart die Phanomenelodigr er auch den Interaktionismus und
die Ethnomethodologie zuordnet (Bourdieu 1976 [f&70]: 147).
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halt er vor, in der Beschreibung eben jenes enelsigbjektiven Sinns, der
Alltagserfahrung, verhaftet zu bleiben, so ,die Satheorie des Handelns* der
Subjekte zu tUbernehmen und damit letztlich eine dfoenz von alltaglich-
praktischen und wissenschaftlich-theoretischen mrikessen zu begrinden
(Bourdieu 1976 [frz. 1970]: 150). So erscheint demder subjektivistischen
Tradition stehenden Wissenschaftler die soziale n@mg als blof3e Folge
individueller Handlungsentscheidungen oder intgekilver Beziehungen. Er
Ubersient ,die Deckungsgleichheit der objektivenru8uren mit den
einverleibten* (Bourdieu 1987 [frz. 1980]: 50), didie Mdoglichkeit des
subjektiven Erlebens der Sozialwelt als selbstéaditch und quasi-nattrlich erst
bedingt. Daher bleiben dieser Erkenntnisweise adah Mechanismen im
Verborgenen, die die Reproduktion der strukturelRahmenbedingungen des
Handelns und mit ihr der herrschenden Kréftevenigden bewirken. Mit den

Worten Bourdieus:

.Das der Alltagssprache zugeschriebene konstitierendgen liegt nicht in
ihr selbst begrindet, sondern in der Gruppe, @dieagtorisiert, und die ihr
allererst Autoritat verleiht; erst die offiziellgp&che [...] macht statthaft und
setzt ein, was jene aussagt, und definiert aukdigsise stillschweigend die
Grenzen zwischen dem Denkbaren und dem Undenkbamenit sie ihren
Teil zu Aufrechterhaltung der symbolischen wie derialen Ordnung, von
der sie ihre Autoritét erhalt, beitragt.“ (Bourdi#887[frz. 1980} 150)

Bourdieu betrachtet die Sprache als einen kons#ot Kern der von ihm
sogenannten ,symbolischen HerrschaftsverhaltnisBé. (in einem jeweiligen
Feld) herrschenden gesellschaftlichen Gruppen gerfiliber das Potential zur
Durchsetzung bestimmter (Welt-)Deutungen (z.B. inezlgy auf die
Geschlechterrollenverteilung). Dafiir missen siegbdkeinen direkten Zwang
etwa in Form physischer Gewalt anwenden, sonderrk@inen damit rechnen,
dass die erlernten und erworbenen oder — starkKestaamukorperliche abhebend —
~einverleibten" Dispositionen der sozialen Akteurer Anerkennung und damit
Legitimation und Aufrechterhaltung dieser Deutungdoeitragen. Die
Wechselwirkungen zwischen aul3eren und inneren Zgrénglie sich einer
Bewusstmachung weitgehend entziehen, sind fur Bewrdie Grundlage jeder
Herrschaftsbeziehung und der ,Ursprung politisc@ednung” (Bourdieu 2001
[frz. 1997]: 214ff.). Die Sprache ist dabei ein Wezug ,symbolischer Gewalt",
das nicht nur Grenzen der Artikulation an sich, dgn auch Grenzen des
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Wahrnehmens, Denkens und Handelns setzt:

.Die symbolische Gewalt ist ein Zwang, der ohne diestimmung nicht
zustande kommt, die der Beherrschte dem Herrscheride] nicht
verweigern kann, wenn er [...] zur Reflexion seinezihung zu ihm nur
Uber Erkenntnisinstrumente verfugt, die er mit ipemein hat und die [...]
die Beziehung als natirliche erscheinen lasserur(Beu 2001 [frz. 1997]:
218)

Indem der Subjektivismus von den alltdglichen Pramfahrungen ausgeht und
diese nicht kritisch im Hinblick auf ihre objektiveBedingungen und ihre
Funktionen hinterfragt, sondern sie registriert wegroduziert, lasst er ,eine
Konstruktion gesellschaftlicher Wirklichkeit wissamaftliche werden®. Damit
tragt er selbst zur Legitimation der bestehendensdbaftsverhéltnisse bei und
handelt unwillentlich im Interesse spezifischersajschaftlich privilegierter
Gruppen (Bourdieu 1976 [frz. 1970]: 150).

Die ,Theorie der Praxis”

Die Kritik sowohl am Objektivismus als auch am Sakbivismus veranlasste
Bourdieu nicht dazu, diese Erkenntnisweisen alsdagimzlich zu verwerfen. Er
lehnt den ,die Sozialwissenschaften kinstlich gpgtten]* Dualismus zwischen
Subjektivismus und Objektivismus als ,verderblicab (Bourdieu 1987 [frz.
1980]: 49) und pladiert dafiur, deren sich wechs#dseerganzenden
Einseitigkeiten sowie deren Errungenschaften fime evon ihm so genannte
.praxeologische Erkenntnisweise" nutzbar zu madBzurdieu 1976 [frz. 1970]:
147), die eine Synthese von Struktur- und Handltnegsien umfasst:

.Die praxeologische Erkenntnis annulliert nicht diergebnisse des
objektiven Wissens, sondern bewahrt und Uberselfiraite, indem sie
integriert, was diese Erkenntnis ausschlieRen mulfdte allererst jene zu
erhalten.” (ebd.: 148)

In seiner ,Theorie der Praxis* versucht Bourdienhand seines Konzepts des
Habitus die Wechselwirkungen zwischen den objehktivelationalen Strukturen
des Sozialraums und den Wahrnehmungsweisen, Himgeh und

Handlungsdispositionen der sozialen Akteure thesofetzu verbinden:

Sozialraumlehre, Kapital- und Habitustheorie

Zentral fir die Sozialraumlehre Bourdieus ist —rsadreinfacht — die Annahme,

dass der gesellschaftliche Gesamtzusammenhang digcBeziehungen dreier
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sozialer Klassen zueinander beschrieben werden . kaDifferenzierte
Gesellschaften weisen dariber hinaus ,relativ aarten Spielrdumel[.]* auf, die
Bourdieu als ,Felder” bezeichnet (z.B. Wirtsch&ftlitik, Wissenschatft, Bildung,
Kunst usw.), welche nach jeweils eigenen Logikenkfionieren (Bourdieu &
Wacquant 1996 [frz. 1992]: 37). Die ,objektiven BRibnen“ zwischen den
sozialen Positionen der Akteure innerhalb einesid=l die als ,herrschend®,
~-abhéngig”“ oder ,homolog" klassifiziert werden kdam werden in horizontaler
sowie vertikaler Perspektive durch das Volumen utié Struktur ihrer

Kapitalausstattung bestimmt (ebd.: 127).

Bourdieu unterscheidet zwischen o©konomischem, kellam und sozialem
Kapital. Das 6konomische Kapital ist nach Bourdiea zentraler Bedeutung fur
die soziale Positionierung, da es ,direkt in Getshkertierbar* ist und damit den
hdchsten Tauschwert hat (Bourdieu 1992: 52). kg beispielsweise in Form von
Geldvermogen, Wertpapieren, Produktionsmitteln n@etk o.a. vor.

Das kulturelle Kapital, das auch als Bildungskdpitezeichnet werden konnte,
existiert im ,inkorporierten®, ,objektivierten“ undinstitutionalisierten“ Zustand,
und es lasst sich unter bestimmten Voraussatzungeikonomisches Kapital
umwandeln. Das inkorporierte kulturelle Kapitalldbingsbezogene Einstellungen
und Fahigkeiten) wird vermittels familialer Transsion zu einem festen
Bestandteil des Habitus eines Akteurs und kann rdafieht kurzfristig
weitergegeben werden (ebd.: 54ff.). Das objektigieKulturkapital liegt in
materieller Form vor (z.B. ,Schriften, Gemalde, Retdler, Instrumente” etc.)
und erhalt seinen Nutzen als Bildungskapital eastngd wenn der Besitzer (durch
sein inkorporiertes Kulturkapital) Gber die Fahigkererfigt, sich seinen
.eigentlichen Sinn* zu erschlieBen (ebd.: 59ff.).Is Ainstitutionalisiertes
Kulturkapital bezeichnet Bourdieu Titel, die dasldBngsniveau oder die
Berufsqualifikation ausweisen sollen und so dasipérierte Kulturkapital eines
Akteurs objektivieren. Die Besitzer entsprechendetel werden dadurch
vergleichbar und aufRerdem austauschbar, zudemchaddi der Titel ,die
Konvertibilitdt zwischen kulturellem und 6konomigch Kapital”, etwa mit Blick
auf den Arbeitsmarkt (ebd.: 61ff.).

Unter ,sozialem Kapital* schlie3lich versteht Boigul ein ,dauerhaftes Netz von

mehr oder weniger institutionalisierten Beziehurigem Sinne einer Ressource
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(Anerkennung, Unterstitzung, Hilfeleistung, Wissed)e auf der ,Zugehorigkeit
zu einer Gruppe* beruht (ebd.: 63).

Die Uber die Kapitalausstattung definierte sozRdesition eines Akteurs nimmt
entscheidend Einfluss darauf, ob bzw. inwieweitsdieZugang zu Profiten im

weitesten Sinne erlangen kann.

Da die objektive Strukturierung des sozialen Raalsgabstrakte Darstellung“ zu
verstehen ist, die einen ,Standpunkt oberhalb dandpunkte” der Akteure und
ihrer subjektiven Wahrnehmungen und Deutungen Imeigtil musste Bourdieu
gemal seiner Absicht, den Dualismus von Subjektivgs und Objektivismus
uberwinden zu wollen, dartber hinaus die ,reprasdet soziale Welt* auf der
handlungspraktischen Ebene erfassen (Bourdieu 882 1979]: 277f.). Zu
diesem Zweck hat er neben der objektiven Strukiumig des sozialen Raums die
dazu komplementére, aber nicht identische symbwisStrukturierung entlang
der Lebensstile der Akteure untersucht. Die Leltdas&.B. Praferenzen und
Urteile bzgl. Konsum, Freizeit, Sport, Asthetik uswerden, im Gegensatz zu der
Kapitalausstattung, auf der Ebene der alltaglicResxis konkret wahrnehmbar
und damit zu Distinktionsmerkmalen: Diejenigen Grep von Akteuren, die eine
privilegierte Stellung im sozialen Raum (bzw. einsozialen Feld) einnehmen,
grenzen sich durch ihre symbolische Praxis von gemnprivilegierten Gruppen
ab, um so ihren Status zu festigen und zu bewahlYetien letztgenannte ihren
Status in der sozialen Hierarchie verbessern, sd sie darauf angewiesen,
entweder ihren eigenen Praxisformen Geltung zu chafsen (Kampf um
Anerkennung) oder aber die von der herrschendessKlals legitim erachteten
Praxisformen zu Ubernehmen, sich somit ihrer symbtioén Herrschaft
unterzuordnen (Bourdieu 1982 [frz. 1979]).

Das Bindeglied zwischen den objektiven Strukturemd uder subjektiven
symbolischen Praxis bildet Bourdieus Konzept dekitda. ,Habitus” bezeichnet
demnach das Dispositionssystem eines sozialen Aktelas seine subjektive
Wahrnehmung, sein Denken und sein Handeln strgktutind somit zum
Generierungsprinzip seiner sozialen Praxis wirdr (¢Habitus als ,modus
operandi“ bzw. als ,strukturierende Struktur®). Zeigh reprasentiert der Habitus
(als ,opus operatum* bzw. als ,strukturierte Stwkf die kollektiven,

klassenspezifischen Dispositionen, die vom AkteurAbhangigkeit von seiner
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sozialen Position im Zuge der Sozialisation inkoigrd wurden (Bourdieu 1987

[frz. 1980]: 98ff.). Vester et al. fassen zusammna@r, Habitus bezeichne eine

»allgemeinere Grundhaltung gegenuber der sozialeh, \te die Dimension
des Geschmacks und des Lebensstils, der korperlicined emotionalen
Haltungen, der Muster sozialer Praxis und Beziebongnd ebenso die
Mentalitéat und ideologische Weltsicht zusammenfagsester et al. 2001:
162f.)

Vermittels des Habitus ist es dem Akteur moglicichsroutiniert, einem
.praktischen Sinn“ folgend, in seinem sozialen Ulshfeinzupassen, ohne dass
seinem Handeln ein rationales Kalkil zugrunde legder er sich bestehende
Regelsysteme bewusst machen miusste (Bourdieu 20011997]: 184ff.). Die
von ihm erlernten Praxisformen sind im Herkunftdlexh potentiell
durchsetzungsfahig und finden soziale Anerkennudg. ,Passung“ zwischen
dem Habitus und dem Kontext seiner Entstehung geeiétet somit die soziale
Eingliederung des Akteurs und tragt zur Reprodukder bestehenden Strukturen
bei (,Homogamie-Effekt®). Trifft der Akteur jedoclhuf andere, fur ihn neue,
sozusagen habitusfremde objektive Handlungsbedgegunerweist sich der
Habitus nach Bourdieu vor allem als Grenze der viddellen
Anpassungsfahigkeit (,Hysteresis-Effekt"; Bourdie@87 [frz. 1980]: 116), da
.alle Stimuli und alle konditionierenden Erfahrumgel.] in jedem
Augenblick Uber Kategorien wahrgenommen [werdeng Dereits von

friheren Erfahrungen konstruiert wurden.” (Bouudi& Wacquant 1996
[frz. 1992]: 168)

Weil die Einverleibung der objektiven Lebensbedimgen stets eine individuelle,
eine biographische Komponente der Realitatsveranigibeinhaltet,sind die

Habitus sozialer Akteure, die in gleichen sozialdarhaltnissen aufgewachsen
sind, allerdings nie identisch, sondern bloR3 &hnl{@ourdieu 1989: 406).
Bourdieu schlief3t auch die theoretische Mdoglichkkst Habitustransformation
nicht aus (Bourdieu 1997: 220; Bourdieu & Wacquia@96 [frz. 1992]: 170f.)

und kann so auf der Grundlage des Habituskonzegi$ nur die Reproduktion
bestehender Herrschaftsverhéltnisse, sondern atnoktwselle Veranderungen

erklaren.

Eine inhaltliche Konkretisierung der ,Theorie dera@s“ und ihrer Konzepte
kann anhand des Feldes der Bildung vorgenommen ewerdon dessen

Untersuchung Bourdieu seine theoretischen Erklamrigr die Reproduktion von
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Bildungsungleichheit abgeleitet hat.

Bourdieu tber die ,lllusion der Chancengleichheitt Feld der Bildung

Auf der Grundlage umfassender empirischer Studiem Bildungswesen in
Frankreich in den 1960er Jahren (,Die lllusion @rancengleichheit’; 1971)
entwickelte Bourdieu zusammen mit J.-C. Passeropotiyesen zur Entstehung
von Bildungsungleichheit, die bis heute, wie al®ielUntersuchungen
nachweisen, eine hohe Relevanz besitzen. Bourdnel Rasseron gelingt es
aufzuzeigen, dass sich das Postulat gleicher Chdficaalle Schuler als Illusion
erweist, da das Bildungssystem sich eben nicht, vékauptet, neutral zum
Klassensystem verhalt (scheinbar demokratisierte alvjektivierte Moglichkeit
des Erwerbs von Bildungszertifikaf€y) sondern — im Gegenteil — eine
Komplizenschaft zur herrschenden Kultur eingehtuificeu & Passeron 1971:
15f.; Bourdieu 1976 [frz. 1970]: 238f.). Die ,Konipénschaft* ist dadurch
gekennzeichnet, dass im Bildungssystem, einem HFald spezifischen
Eigenlogiken und einer relativen Autonomie, niché &ulturellen Praktiken die
gleiche Anerkennung erfahren (erlauternd dazu: H&®40). Die priméar
vermittelten Einstellungen und Werteorientierungenje inkorporierten
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata (Bikhadtungen) der
Jugendlichen aus benachteiligten Milieus (bei Bwmud Angehorige der
.Volksklasse*) befinden sich in einem Spannungsaknis zum sekundaren
Habitusentwurf der Schule. Die Leistungsanfordeaamgund Verhaltens-
erwartungen (z.B. hinsichtlich des Sprachgebraucaer der Einhaltung
spezifischer Benimmkodizes), die von Seiten deduBifsinstitutionen an die
Jugendlichen herangetragen werden, bevorzugenridiéiqen Habitusformen der
Angehdrigen der herrschenden Klasse (Theorie daurkilen Passung). Dadurch

wird es den Jugendlichen oder den jungen Erwachsaneder Hochschule, die

27 Wie bereits in Kapitel 1.1 beschrieben, gewanrien Zuge der Tertiarisierung des
Wirtschaftssystems Bildungstitel an Bedeutung.dié@en als (scheinbar) objektiver Nachweis
des Bildungskapitals eines Akteurs und sind sovuaussetzung fir die Austibung beruflicher
Tatigkeiten geworden. Dadurch verdnderte sich deepr&luktionsmodus der
Herrschaftsverhéltnisse von der familialen Weitbmyadkonomischen Kapitals hin zur
Transmission des Kulturkapitals. Mit der zunehmen@&edeutung der Bildungstitel fir die
Statuszuweisung entstand die kollektive Notwendtgkeermehrt am Bildungssystem zu
partizipieren, was eine ,Inflation der Bildungstit€Bourdieu 1982 [frz. 1979]) im Kontext
der Bildungsexpansion zur Folge hatte, die insbeésenniedrigere Bildungstitel, wie etwa den
Hauptschulabschluss, zunehmend entwertete.
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aus der \olksklasse stammen, erheblich erschwerg idstitutionellen
Anforderungen zu bewaltigen. Unter dem verschleiem ,Mantel eines
vollkommenen demokratischen Ausleseverfahrens® wiirdso bestehende
Herrschaftsverhaltnisse reproduziert (Bourdieu &¥eson 1973 [frz. 1970]: 110),
ohne dass die Opfer der von den Angehorigen dersdiegnden Klasse
ausgelbten symbolischen Gewalt sich dessen bewtisden. Die ,lllusion der
Chancengleichheit* ergibt sich nach Bourdieu undSmne seiner ,Theorie der
Praxis® jedoch nicht nur aufgrund der Eliminierunder Angehdorigen
bildungsferner Milieus durch das System, sonderchaaufgrund der in ihrem
Habitus eingepragten Bereitschaft, die herrschemddtur anzuerkennen,
weswegen Bourdieu sogar von einer (unbewussten)tatdischaft” spricht
(Bourdieu & Wacquant 1996 [frz. 1992]: 204hdem gerade Angehoérige
bildungsferner Milieus an die offiziell leistungs-und eben nicht
herkunftsinduzierte soziale Selektion und Statokalion durch die Schule
glauben und daher sich selbst fur ihre prekare Lagmantwortlich machen,
mitunter auch vor dem Hintergrund ihrer subjektiv&@manceneinschatzungen, die
sich an objektiven Gegebenheiten orientiert, sellbsh hoherer Bildung
ausschlielRen (Bourdieu & Passeron 1971: 174fayetn sie zur Legitimation der
Reproduktionsmechanismen der bestehenden Herrsebdféltnisse bei.

Erklarungskraft der Bourdieu'schen Theorie fur ugighe Bildungschancen

Inwieweit erweisen sich Bourdieus theoretische Kmte und Erklarungsansatze
zur Reproduktion bestehender (Bildungs-)Ungleictsverhaltnisse nun als
geeignet, die thematisierten Erklarungsliicken datscheidungstheoretisch

fundierten Forschung zu flllen?

Das erkenntnistheoretische Problem der unzureigreri@ericksichtigung der
sozialstrukturellen Beschranktheit individuellen ndalns im Rational Choice
Ansatz erscheint mit Bourdieus Habituskonzept iesofgelost, als jenes, wie
dargelegt, darauf ausgerichtet ist, die Perspekieresubjektiven sozialen Praxis
und die der objektiven Handlungsbedingungen zu gmgeen. Die

Nutzbarmachung des Habituskonzepts fur die empeiséorschung setzt
dementsprechend voraus, dass seine Operationatigidveide Erkenntnispole

erfasst und vermittelt. Um identifizieren zu kdnpamelche Merkmale des
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Habitus die strukturellen Herkunftsbedingungen wsgdeegeln und welche
demgegentber davon abweichende, biographische Zdge Habitus

reprasentieren, sind neben den praxisgenerierewddgmnehmungs- Denk- und
Handlungsschemata des Akteurs auch das Volumen died Struktur der

Kapitalausstattung seines Herkunftskontextes sowie anderer

Sozialisationsinstanzen zu untersuchen und mitderam Beziehung zu setzen.
So konnten etwa Annahmen uUber den Einfluss des udéidkontextes, der
Bildungsinstitution oder der Peers auf die Entwick] des kollektiven bzw. des
individuellen Habitus abgeleitet werden, oder esnrkén die habituellen
Passungskonstellationen als Selektionsmechanismgenammen und davon
ausgehend potentielle Erfolgsaussichten oder Risidles Scheiterns in der

Bildungsinstitution bestimmt werden.

Als strittig erweist sich allerdings auch im Hirddiauf Bourdieus ,Theorie der
Praxis* die Frage, ob bzw. inwieweit das Habitusdept die strukturellen

Bedingungen als Einflussfaktor auf das menschiMtarnehmen, Denken und
Handeln in einem angemessenen Verhaltnis zu désderduellen und kreativen
Potentialen modelliert. Pfeffer (1985), Liebau §I9 Janning (1991) u.a.
vertreten die Position, die ,Theorie der Praxis‘igeeeiner objektivistischen
Erkenntnisweise zu und gerade der Habitus sei vamndgeu im Wesentlichen als
strukturdeterminiert charakterisiert worden, wékredie Bedingungen der
Habitusentwicklung und der Habitustransformation chhi hinreichend

ausgearbeitet worden seien (vgl. auch Rieger-bad@i05). Diese Interpretation
ist in ihrer Tendenz durchaus nachvollziehbar, abeiE. letztlich doch

verkirzend. Sie verkennt die Potentiale der Bowrdahen Theorie. In der Tat
schreibt Bourdieu den ,urspringlichen Erfahrungent ,besonderes Gewicht®
zu (Bourdieu 1987 [frz. 1980]: 113). Passagen, @meth er den Menschen,
Leibnitz zitierend, als ,Automaten“ bezeichnet, der Dreivierteln seiner

Handlungen fremdbestimmt und nichtintentional agi€Bourdieu 1982 [frz.

1979]: 740), verstarken vordergrindig den Eindruekner umfassenden
Determination menschlichen Handelns. Tatsachlicler afithrt Bourdieu in

unterschiedlichen Zusammenhangen deutlich aus, disslabitus bzw. das im
Habitus eingeschriebene Dispositionssystem zwaMdiglichkeiten und Grenzen

der individuellen Handlungspraxis markiert, dassnd@kteur aber dennoch
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gewisse Spielraume hinsichtlich seiner Anpassuhggf@it an habitusfremde
Bedingungen oder Abgrenzungsmdglichkeiten von deziaten Praxis des
Herkunftsmilieus bleiben (Bourdieu 1987 [frz. 198Q112; erlauternd z.B.
Schwingel 1995: 62ff.; Wigger 2009). In Reaktionf amtsprechende Kritiken

erlautert Bourdieu:

.Der Habitus ist nicht das Schicksal, als das enchanal hingestellt wurde.
Als ein Produkt der Geschichte ist er ein offenéspBsitionssystem, das
standig mit neuen Erfahrungen konfrontiert und damentwegt von ihnen
beeinflusst wird. Er ist dauerhaft, aber nicht uéwelerlich.” (Bourdieu &
Wacquant 1996 [frz. 1992], 167f.; ahnlich auch: Blieu 1987[frz. 1980}
103f.)

Die Betonung der nichtintentionalen Dimensionen scbiichen Agierens und
Reagierens, der Bedeutung impliziter Wissensbestidndiesem Zusammenhang
und die angenommene Tragheit des Habitus konnefemmsauch als Starke der
Bourdieu’schen Ungleichheitstheorie gegenuber der oudBn’schen

Entscheidungstheorie ausgelegt werden.

Von dieser Deutung des Habituskonzepts sind auejerdgen Wissenschaftler
ausgegangen, die Bourdieus empirische Beobachtumggrseine Theorien tber
Erfolg und Versagen in der Bildungskarriere fir &iklarung der momentanen
Bildungssituation in Deutschland fruchtbar gemdetien. Bauer etwa bemangelt
am Beispiel des ,produktiv realitatsverarbeiten&erjekts* (Hurrelmann 1986)
die Strukturvergessenheit des ,sozialisationsthesmteen Mainstream[s]” seit den
80er Jahren, der dem Akteur ,ein hohes Mal3 an idaellen Kompetenzen zur
autonomen Steuerung der Lebensfihrung® zugescimiedabei jedoch die
Bedeutung der strukturellen Bedingungen fur dies®&dichkeitsentwicklung
vernachlassigt hat (Bauer 2011: 89ff.). Bezugnelimanf Bourdieu pladiert
Bauer angesichts der fortdauernden Abhéngigkeit d&ldungs- und
Lebenschancen von der sozialen Herkunft fur eingleichheitsorientierte
Sozialisationsforschung, welche ,das Wechselvemnigilzwischen der sozialen
Strukturierung der Handlungsfahigkeit und ihrer kMimg auf individuelle
Lebensplanung” beriicksichtigt (ebd.: 106ff.). Eemsprechende Argumentation
und Positionierung findet sich auch bei Kramer, ddie Linien der
bundesdeutschen Bourdieu-Rezeption und die Pergpekt
ungleichheitsorientierter  Bildungsforschung im Amsss an Bourdieu
ausfuhrlich darlegt und diskutiert (Kramer 2011¢clauKramer & Helsper 2010).
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Dabei rdumt er ein, dass Bourdieus Theorien oftmilst hinreichend empirisch
belegt sind — ein Vorwurf, der beispielsweise auch Niethammer und Janning
erhoben wird, die die Aussagekraft des Habituskptsz&ir moderne, sich stetig
wandelnde Gesellschaften daher grundsatzlich irgeFrstellen (Niethammer
1990: 91; Janning 1991: 34). Kramer hingegen wdisten den ,Status
begrindeter und plausibler Hypothesen* zu (Kram@tl2 112), die fur die
Konzeption aktueller Untersuchungsgegenstande augémacht und empirisch

weiter analysiert werden sollten.

Diese Ansicht erscheint in Anbetracht der breit edegten und detaillierten
qualitativen sowie quantitativen Untersuchungen rBmuws zur Soziologie des
Bildungswesens (Bourdieu 1971) sowie zu den kuleme
Distinktionsmechanismen zwischen den gesellschihéh Schichten (Bourdieu
1982 [frz. 1979]) in Frankreich in den 60er und r7@&hren nachvollziehbar und
gerechtfertigt. Eine an den Theorien Bourdieus nbieete Erforschung der
Bildungsungleichheit in Deutschland sollte sich hhicvon der in Teilen
nachvollziehbaren Kritik dazu verleiten lassen, déwhaben ganzlich zu
verwerfen, sondern sich der Herausforderung stelldam Anspruch einer
relationalen Verbindung von Struktur, Habitus umexs gerecht zu werden, um
auf dieser Grundlage die Aktualitat der Theorierd ufonzepte Bourdieus zu
Uberprifen, sie zu erweitern und ggf. zu modifieirer Fir die vorliegende
Untersuchung bedeutet das z.B., dass Bourdieus sBakung auf die
reproduktiven Aspekte des Habitus deutlicher um deerspektive der
Bedingungen und Mechanismen erganzt werden mussiden Habituswandel
bzw. eine Habitustransformation initiieren. Dennsgehend von Bourdieus
Passungstheorem ware zu vermuten, dass Bildungsigefs sich trotz des
angenommenen  Hysteresis-Effekts  habituell den hagdpraktischen
Erwartungen der Bildungsinstitution anpassen kamntem ihr Risiko des
Scheiterns zu minimieréh Scherr kritisiert in diesem Zusammenhang zu Recht
Bourdieu biete fur diese statistisch unwahrscheheln Bildungskarrieren keine
konkrete Erklarung an (Scherr 2014).

Ein Vorzug der ,Theorie der Praxis* als Ausgangsdquempirischer Bildungs-

28 Hier sind auRerdem mehrere Alternativhypothesemnkiogr, die innerhalb dieses Teilkapitels
noch genauer verdeutlicht werden.



|69

und Ungleichheitsforschung gegeniber den entscheggiieoretisch fundierten
Ansatzen liegt auRerdem in der mehrdimensionalenz&ption des sozialen
Raums. Indem Bourdieu nicht nur eine vertikale I8trierung entlang des
Kapitalvolumens der Akteure annimmt, sondern auf8arduf horizontaler Ebene
die Mengenverhaltnisse von 6konomischem und kuleumeKapital heranzieht,
um die sozialen Position eines Akteurs im Verhalizu den anderen Akteuren zu
bestimmen, erdffnet er die Mdglichkeit, die oberfigaworfene Frage zu klaren,
warum Eltern bei gleichen kognitiven Grundfahigkaitund schulbezogenen
Kompetenzen ihrer Kinder sowie derselben Soziatbthugehorigkeit zu
unterschiedlichen Risikoeinschatzungen gelangen . bzwdifferente
Motivationslagen bzgl. der Bildungslaufbahnen ihteinder aufweisen: Sie
gehdren zwar derselben Schicht bzw. ,Klasse” amnké jedoch verschiedenen
.Klassenfraktionen zugeordnet werden, die entlamgr Habitusformen bzw.
Lebensstile voneinander abzugrenzen sind und whiedliche Mentalitaten (z.B.
Bildungshaltungen) aufweisen.

Nun ist Bourdieus Modell der franzosischen Soziakdur der 1960er Jahre nicht
umstandslos auf die sozialen Strukturen der BRBeginn des 21. Jahrhunderts
Ubertragbar, sondern es ist zu Uberprifen, inwiewdia die Ergebnisse der
bundesdeutschen Milieuforschung nutzenbringend detn Bourdieu’'schen
Sozialraummodell zu verbinden sind. Diesen Ansatibeh Vester und die
Hannoveraner Arbeitsgruppe interdisziplindrer Seshiakturanalyse (AgiS)
verfolgt, indem sie ein elaboriertes Milieumodalf der Grundlage der Konzepte
Bourdieus und umfangreicher reprasentativer Dakefemgen entworfen haben
(Vester et. al. 2001; vgl. auch Bauer & Vester 200&sters Milieumodell soll
daher neben dem Sinus-Jugendmilieumodell (Calmkaei 2011) nachfolgend
die Basis der sozialstrukturellen Verortung derdBigsaufsteiger bilden. Beide
Modelle werden dementsprechend nachfolgend ausftibrlerlautert.

Dariber hinaus sind die Forschungsbefunde derjenigissenschatftler
vorzustellen, die zur Untersuchung der in unsereiduBgssystem wirksam
werdenden Selektionsmechanismen an die Kulturteed?ierre Bourdieus
ankntpfen, um einerseits eine Grundlage fir einwi@lsierung der Theorie zu
schaffen und andererseits die empirische Basis di@& Ausformulierung
erkenntnisleitender Annahmen in Bezug auf das egeinde Forschungsvorhaben
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zu schaffen.

Aktuelle Bildungsforschung im Anschluss an Bourdieu

Ungleichheitsorientierte Bildungsforschung im Anssls an Bourdieu eroffnet
ein weites Feld mdglicher Untersuchungsperspektfjvgh Kramer 2011: 113ff.).
Mit der zentralen Hypothese, das Passungsverhalamisprimédrem Habitus des
Akteurs und sekundédrem Habitus der Bildungsinsbitut bestimme die
Bildungschancen auch in der Bundesrepublik, verfenigich eine ganze Reihe

weiterer vor- und nachgeordneter Fragestellungen:

- Wie viele und welche kollektiven Habitusformationgimnen entlang der
Sozialstruktur der bundesdeutschen Gesellschafeauscht werden?

- Wie ist die Genese jener Habitusformationen zuéeekl?

- Inwieweit ist die (Uber-)Betonung der Reproduktissite des Habitus
empirisch zu rechtfertigen?

- Inwieweit und wodurch kann eine relativ dauerhaferanderung des
Habitus initiiert werden?

- Welche sekundéaren institutionellen Habitusformagiofassen sich in der
Bundesrepublik identifizieren?

- Welche Bezige (Passungsverhaltnisse) weisen diederzsozialen Praxis
der verschiedenen gesellschaftlichen Milieus auf?

- Konnen durch eine Verdnderung des bildungsbezogehiambitus
Bildungschancen verbessert bzw. verschlechtertemérd

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit jedezelnen dieser Fragen
bendtigte bereits ein hochgradig komplexes Forsgédesign, wollte man den
Anspruch erheben, umfassende, zuverlassige, vdravertund eindeutige
Antworten liefern zu kdnnen. Die Mehrheit der vegenden Studien, zumal sie
haufig qualitativ angelegt sind, erhebt diesen Anslp nicht. Mittlerweile liegt

allerdings eine durchaus beachtliche Zahl an Uuatérsngen vor, deren
Ergebnisse miteinander verglichen und in Beziehgegetzt werden kodnnen.
Nachfolgend werden die Befunde einer Auswahl antagerdKriterien Aktualitat

und Relevanz fur das vorliegende Forschungsvorhabeyestellt.

Primare Habitusformen und die bundesdeutsche Swai&tur

Das bereits mehrfach thematisierte empirisch futeliglilieumodell Vesters und
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seiner Mitarbeiter, das im Zuge umfangreicher regméativer Erhebungen am
Ende der 1980er bzw. zu Beginn der 1990er Jahstamaken ist und danach stetig
neugefasst und weiterentwickelt wurde, eignet sichbesonderem Mal3e zur
Aufklarung der Frage, wie viele verschiedene undliche kollektiven
Habitusformen in der Bundesrepublik derzeit ausalrea sind. Vester et al.
haben ihrem Modell im Gegensatz zu anderen da®ifene) Sozialraumkonzept
Bourdieus zugrundegelegt und Milieus somit als ,pen mit &hnlichem
Habitus® definiert (Vester et al. 2001: 24).Als Erhebungsinstrument der
Reprasentativbefragung zur Untersuchung der koWektHabitusformen sind
u.a. die Sinus-Milieuindikatoren (Sinus 1992) vemaet worden, die zu Beginn
der 1980er Jahre entwickelt und seitdem kontingierlvalidiert wurden. Auf
dieser Basis konnten Daten zu ,GrundeinstellunganAditeure in verschiedenen
Bereichen der alltdglichen Lebensfuhrung” erfasserden (Arbeits- und
Freizeitmotive, Genuss- und Askesepraferenzen, té&lasgen zum
Geschlechterverhéltnis und zur Familie, Einstelemgzum technischen
Fortschritt und zur Politik) (ebd.: 232), die zuergrtung insbesondere auf der
horizontalen, aber auch auf der vertikalen Distoridachse herangezogen
wurden (ebd.: 238). Zur Erfassung der objektivierdezialen Lagen wurden die
»Zugehorigkeiten und \ergemeinschaftungen* entladgr gebrauchlichen
demographischen Merkmale (Alter, Geschlecht, Hdtsfoamen,

Wohnverhéltnisse, Religion etc.) erfasst, sowie digwerbstatigkeit bzw.

2 Die wissenschaftliche Sozialstrukturanalyse hasgésamt in Abhangigkeit von der
Untersuchungsperspektive etwa vier bis funf veesdbme Modellansatze hervorgebracht. Im
19. Jahrhundert wurde der Klassenbegriff in dertelitinkt der Theorien geriickt (Marx). Die
Sozialstruktur wurde hier primar entlang 6konoméchaktoren bestimmt (Besitz/Nichtbesitz
von Produktionsmitteln). Spater wurde das Klassan&pt spezifiziert und erweitert (z.B. im
Rahmen der soziodkonomisch-kulturellen Ansatze Weber, Bourdieu, Vester oder im
Kontext neuerer, nichtmarxistischer Klassenthegridwsgehend von den Uberlegungen und
Modellen Geigers in den frihen 1930er Jahren e#blisich zunachst in Abgrenzung zu den
Klassentheorien der Schichtungsbegriff (z.B. Pagsdiunktionale Deutung sozialer
Ungleichheitsverhaltnisse). Das Schichtmodell Daticgfs (,Hausmodell®) hingegen weist
durch seine konflikttheoretische Fundierung Bezige Marxschen Tradition auf. Weiterhin
ausgehend von den objektiven Lebensbedingungegeteiischaftlichen Gruppen wurden in
den 1980er Jahren mehrdimensionale LagemodellErmeiterung der traditionellen Klassen-
und Schichtanalyse entwickelt. Der Einbezug kulterd’raktiken in die Sozialstrukturanalyse
erfolgte bereits im spaten 19. Jahrhundert. Einengissance” erfuhren sog. Milieu- und
Lebensstilkonzepte jedoch erst seit den 1980eredahkls Gegenpol zur Bourdieu’'schen
Habitustheorie kann die Individualisierungsthesel®ebezeichnet werden, der anknipfend an
die Entstrukturierungs- bzw. Nivellierungsthese €skys trotz des Fortbestehens sozialer
Ungleichheitsverhaltnisse von einer Pluralisierwtey Lebensstile und Aufldsung sozialer
Schichten ausgeht. (vgl. dazu: Weischer 2011: 3&gdilRler 2008: 93ff./Hradil 2005:
48ff./Grol3 2008:; 13ff.).
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Vergesellschaftung” (der Sozialstatus) entlang nolech Bourdieu entwickelten
Indikatoren fur die Ausstattung mit 6konomischemd ukulturellem Kapital
(Schul- und Berufsabschluss, berufliche Tatigkiigttoeinkommen etc.) (ebd.:
239f.).

Das Sozialraumkonzept Vesters beinhaltet eine kadeti Achse, die
.Herrschaftsachse”, sowie eine horizontale Achse, ,®ifferenzierungsachse”.
Vertikal ist der Raum dreigeteilt in die fihrendgesellschaftlichen Milieus (ca.
20% der westdeutschen Bevolkerung), die mittlera@liksmilieus (ca. 68%) sowie
die unterprivilegierten Milieus (ca. 12%) (Vester Bauer 2008: 193f.; Anteile
bezogen auf das Jahr 2003). Die ,Grenze der Disbink die auch ,von unten”
wahrgenommen und unterschiedlich bewertet wird, kiegir die Trennlinie
zwischen den oberen und den mittleren Milieus. Waniger sichtbare ,Grenze
der Respektabilitdt” hingegen trennt die unteren den mittleren Milieus. Die
mittleren Milieus sind durch ihren (weitgehend)h&ren Sozialstatus sowie die
Verinnerlichung einer ,Leistungs- und Pflichtethikjekennzeichnet. Sie werten
die kulturelle Praxis der Angehdrigen unterprivigxter Milieus ab, wéhrend jene
sich haufig an hoheren Milieus orientieren, um alezAnerkennung zu erlangen.
Ihre eigenen \orstellungen, Einstellungen und Héitgn bewerten die
Unterprivilegierten deshalb jedoch trotz mangelnBespekts ,von oben* haufig
positiv (Vester et al. 2001: 26ff., 503ff.). Auf twontaler Ebene unterscheiden
sich die Angehdrigen ein und derselben Schichtuonfgssiurch inre Habitus, die
die Grundlage ihrer Eingruppierung in ein Milieddein. Daflr werden vor allem
die ,Einstellungen zu Autoritat“ herangezogen. Jster links ein Milieu auf der
X-Achse angeordnet ist, desto mehr ist ,Eigenvevartung“ sein ,leitende]r]
Wert®, je weiter rechts sich ein Milieu befindetesio mehr kennzeichnet
.Hierarchiebindung“ den milieutypischen Lebensstid die Mentalitat (ebd.: 29).
Weiterhin steht anknipfend an die Bourdieu'sche ita#theorie und
unterscheidend nach Berufsfeldern die rechte Sgite eine O0konomische
Orientierung, wahrend die linke Seite eine kulterérientierung repréasentiert.

Die Abgrenzungen zwischen den Milieus verlaufeel¥&nd.
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Abb. 4: Das AgiS-Milieumodell
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[Quelle: Bauer & Vester 2008; Konzept: M. Vesterak: D. Gardemin]

Insgesamt werden funf , Traditionslinien sozialediblis” identifiziert, die in sich
weiter unterteilt werden konnen und in den vergaegelahrzehnten historischen
Veranderungen unterlagen: Das ,konservativ-techatahe Milieu” (,KONT*:
Macht und Besitz) sowie das ,liberal-intellektueN&lieu” (,LIBI*: Effizienz,
Progressivitat, Humanismus) sind den ,hegemonididieus” der Oberschicht
zuzuordnen. Neu hinzu kommt hier das sog. ,,Postmmadklilieu” (,POMO": die

Avantgarde), das sich vor allem aus jingeren Mascékrutiert (ebd.: 504ff.).

Die ,Traditionslinie der Facharbeit” (Eigenverantivmg und Gegenseitigkeit),
bestehend aus dem  traditionellen Arbeitermilieu”, TRA*), dem
Jleistungsorientierten Arbeitnehmermilieu* (,LEO“)und dem ,modernen

Arbeitnehmermilieu® (,MOA"), sowie die ,standischidinbirgerliche
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Traditionslinie* (Pflicht und Hierarchie), bestelteaus dem ,kleinbirgerlichen
Arbeitnehmermilieu” (,KLB*) und dem ,modernen klesirgerlichen Milieu®

(,MOBU"), bilden die ,respektablen Volks- und Artieehmermilieus* der
gesellschaftlichen Mitte. Das ,hedonistische Mitigt insofern als Sonderfall zu
betrachten, als es sich um ein besonders junggsndgikulturell gepragtes Milieu
handelt, dessen Angehorige stark individualistisclmad antikonformistischen
Einstellungen zuneigen (ebd.: 510ff.).

Die ,Traditionslinie der Unterprivilegierten“ (,TLO Spontanitat und Anlehnung
an hohere Milieus, Habitus der Notwendigkeit) (elR2ff.), oder anders: das
»1raditionslose Arbeitnehmermilieu® (Bauer & Vest@008: 194), schliellich
setzt sich aus drei Untergruppierungen zusammem, ,d@angepassten”, den
.Respektablen* (oder: ,Statusorientierte[n]*; BaugrVester 2008: 194) sowie
den ,Resignierten®.

Vester et al. diagnostizieren in Bezug auf die @ieg Generationen eine
.Habitus-Metamorphose* in  Richtung ,Modernisierung” (horizontal:
individualistisch-universalistische Tendenz), dikerdings den ,Rahmen der
elterlichen Traditionslinie* nicht Uberschreitetb(e: 363ff.). Diese Form der
horizontalen Mobilitat, die durch eine Vermehrungsdkulturellen Kapitals
(sowohl inkorporiert als auch institutionalisiegg¢kennzeichnet ist, wird als die
.,Hauptbewegungen“ in der bundesdeutschen Soziatsiru beschrieben.
Insgesamt verédndern sich die Milieus nur langsauh iilver gro3ere Zeitrdume,
die vertikalen ,Kulturschranken” blieben dabei telastabil (ebd.: 221ff.; Vester
2004).

Bildungshabits in den Traditionslinien sozialer Milieus

Die Begriffe ,Bildung“ und ,Habitus* werden von Badieu in einem sehr engen
Verhaltnis definiert. Ihre theoretische Nahe liefin isogar erwagen, den
Bildungsbegriff alternativ zum Habitusbegriff zurwenden (vgl. dazu Wigger
2009: 104f1f.). ,Bildung“ ist danach kongruent zunabttusbegriff zu verstehen
als ,System der organischen und mentalen Dispogitiound der unbewussten
Denk- Wahrnehmungs- und Handlungsschemata“ (Bourt®g4 [frz. 1970]: 40),

zitiert nach: Wigger 2009: 104), oder — etwas erggfasst — als Akkumulation

inkorporierten Kulturkapitals (Bourdieu 1992: 5:Bildungsprozesse” sind somit
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in einem aus bildungstheoretischer Perspektive &et gefassten Sinne als
.1ransformation des Prinzips individueller Praxigt deuten (ebd.). Diese
Definition weist eine inhaltliche Nahe zur Begriféstimmung Marotzkis auf, der
Bildungsprozesse als ,Wandel des Selbst- und Wililmisses” (Marotzki 1990:

41ff.) versteht, insofern als die ,individuellenfanrungen und gesellschaftlichen
Bedingungen® von Bildungsprozessen in den Blickagyemen werden (Wigger
2009: 105). Andererseits konnte man hier auch diffefenz zwischen

gegenwartigen bildungs- und habitustheoretischentudgen festmachen, da
erstere Bildung bzw. Bildungsprozesse im Gegensatz der begrifflichen

Bestimmung Bourdieus eher mit einem Zugewinn votoAamie in Verbindung

bringen und dariber hinaus die Mdglichkeit des Végs\bdzw. der Transformation
von Selbst- und Weltverhéltnissen starker hervaehellenen Bourdieu klare
Grenzen gesetzt sieht. Wenn nachfolgend von ,Bidhabitus” die Rede ist, sind
damit, wenn nicht anders ausgewiesen, kulturellgp@sitionen bezeichnet, die
sich zu den institutionalisierten Bildungsangeboteimd den damit

zusammenhangenden Leistungs- und Verhaltensanforgiem in Beziehung
setzen lassen. Eine Diskussion dessen, wie ,Hatansformation” theoretisch zu

fassen ist, erfolgt am Ende des ersten Kapitels.

Hinsichtlich ihres Wissens Uber die Funktionsweissm Bildungsinstitutionen
sowie ihrer bildungsbezogenen Einstellungen unat&gren lassen sich mehr
oder weniger signifikante Unterschiede zwischen eiemelnen Milieus bzw. den
funf Traditionslinien feststellen. Vester deutet ek Differenzen im
Zusammenspiel mit der institutionellen Struktur d&tdungswesens und der
padagogischen Kultur als Mechanismus der Bildurgyesmtion (Vester 2004:
47f.; auch: Grundmann et al. 2006; BittlingmayerB&uer 2006). Die oberen
Milieus verfiigen sozialisationsbedingt Uber ,Formeles Auftretens und
Sprechens, des Umgangs, des Geschmacks oder dgem&inhbildung®,
vermittels derer sie sich im Feld der Bildung img@esatz zu Angehdrigen
weniger privilegierter Milieus gut orientieren unehtsprechend selbstsicher
auftreten konnen (ebd.: 49; fur den Bereich detetéirschung: Hartmann 2002;
Bohnisch 1999).

Ankniupfend an die Bourdieu’sche Habitustheorie dad Milieukonzept Vesters
hat Bremer, Forschungsbefunde der Friedrich-El#tis#®g (Flaig u.a. 1993),
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Vogeles (Vogele et al. 2002), Barz' und Tippeltsu@ & Tippelt 1997; Barz
2000; Barz & Tippelt 2003; Barz & Tippelt 2004a; (@b) und anderer
einbeziehend, eine eigene Untersuchung der Bildlisgssitionen sozialer
Milieus vorgenommen (Bremer 2007; 2004) und dieebBrisse in die AgiS-
Milieutypologie integriert: In der vertikalen Dimsion wird der Zugang der
sozialen Milieus zu (institutioneller) Bildung veschaulicht. Die oberen
birgerlichen  Milieus kennzeichnet demnach ein jabstkognitive[r]
Bildungszugang®, der mit einer intrinsischen Neiguzum ,interessenlosen’
Lernen” in Verbindung steht. Die weiter unten arrgeeten Milieus hingegen
charakterisiert ein eher pragmatischer Zugang zlduBg. Bildung besitzt
demnach keinen Eigenwert, sondern wird vor demdtgntind ihres praktischen
Nutzens beurteilt (Bremer 2007: 179f.). Auf der idontalen korrespondiert mit
der Differenzierungsachse der AgiS-Milieutypoloder Bildungsstil, der von den
Milieus bevorzugt wird. Die Milieus der rechten ®eidie u.a. durch eine
ausgepragte Hierarchiebindung charakterisiert wekd®nen, bevorzugen analog
auch eher direktive, d.h. ,vom Lehrenden struktteieund durch Vorgaben
gepragte” Vermittlungsformen, wéahrend die auf deikdn Seite der Achse
angeordneten Milieus eher partnerschaftlich auchiie Bildungsstile
bevorzugen (ebd.: 180).

Bremer konnte vier Ubergeordnete Bildungstypen @m érbeithehmermilieus
(mittig, unterhalb der Trennlinie der Distinktioajismachen:

a) Die Unsicherer{ebd.: 184-187):

Schwerpunkt im ,TLO®“  geringes formales Bildungs- ndu
Kompetenzniveau; Arbeit wird als Belastung und ymendiges Ubel"
empfunden (positive Einbindung ins Kollegium wirkliesbezuglich
kompensierend); Lebensweg wird als schicksalhafthrgenommen;
geringe und eher spontane Bildungserwartungen;téW@ildung muss
Gemeinschaftserlebnisse ermdglichen und darf raciigezwungen sein
oder disziplinierend wirken; Vorbehalte gegenubédwpforientierten
Inhalten”; personliche Erfahrung, SelbsttatigkenduPartizipation als
Anstol3 von Lernprozessen; der Lehrer bzw. Dozelhteber kumpelhaft
auftreten, lustig sein; ,angepasste Unauffalligkeitier ,provokatives
Verhalten® Gberspielen Unsicherheiten

b) Die Traditionellen(ebd.: 180-184):

Schwerpunkt im ,TRA* und ,LEQ"; altere ArbeitnehmeBildung soll
Nutzen bringen: Information und Wissensgewinn im rdésgrund
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moglicher  (Weiter-)Bildungsanstrengungen;  auf3erdengesellig-
gemeinschaftliche Motive; es werden unterschiedlicRormen der
Wissensvermittlung akzeptiert (Vorbehalte gegentimreren Methoden
wie ,Selbst- und Koérpererfahrungen®); der LehrerwbzDozent soll
kompetent, aber nicht bevormundend agieren; Kongigms von
geringeren Bildungschancen im Kindes- bzw. Jug¢edal

Die leistungsorientierten Pragmatikézbd.: 187-190)

Schwerpunkt im ,LEO® insbes. Facharbeiter und Astglite mit
mittleren Bildungsabschlissen; funktional-rational8ildungszugang;
ausgepragter Realismus und Pragmatismus: KosterehHialkulation;
Effizienz- und Zielorientierung auch im Zusammendpamit (Weiter-)
Bildungsvorhaben; nicht nur materielle Motive; hoBevartung an die
Kompetenzen des Lehrers bzw. des Dozenten; Tend@nAblehnung
ausgepragt kommunikativer und selbstreflexiver Mddn (zu wenig
konkret); selbstbewusste Artikulation von Intessss

Die Selbstbestimmtdebd.: 191-194)

Schwerpunkt im ,MOA", jingere Menschen mit Berufetie hohere
(Aus-)Bildungsstandards, kommunikative Kompetenzenund

Selbststandigkeit erfordern; Erweiterung der Bgrefspektiven als
Hauptmotiv der (Weiter-)Bildung; Interesse auch Bmemen aus dem
nichtberuflichen Bereich; Bevorzugung praxis- umhlerungsorientierter
Wissensvermittlung; Distanz  gegenuber ,betont akasiehen®

Bildungsangeboten; Offenheit flur ,neue Methodenerbindung von
Theorie und Praxis und Partizipationsmdglichkeiteerden bevorzugt;
Zuruckweisung autoritarer Lehrstile; hohe inhattecErwartungen; aktive
Information Uber Bildungsangebote
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Abb. 5: Bildungsdispositionen sozialer Milieus auf der Gdlage des Milieumodells der AGIS
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[Quelle: Bremer 2007]

Bremers Charakterisierung der drei Bildungstypen den mittleren
Arbeitnehmermilieus ist weitgehend kompatibel mer @llgemeinen, also nicht
konkret bildungsbezogenen Beschreibung der Miliedsr ,respektablen
arbeitenden Klassen” bei Vester (Vester et al. 2@1D-522; Bauer & Vester
2008: 195). Hier wir die linke Seite der mittlerbhlieus (,TRA", ,LEO" und
.MOA"), die ,Traditionslinie der Facharbeit, im Ka ebenfalls als
autonomiestrebend, planvoll, und leistungsorientargestellt (ahnlich auch: das
»-ambitioniert[e] und ,aufstiegsorientiert[e]“ sogbildungspragmatische Milieu*
in der ,Traditionslinie des Handwerks® bei Grundmaret al. 2006).
Zusammenhalt und Anerkennung in der Gemeinschdfirsliese Traditionslinie
von besonderer Bedeutung. Menschen werden wenigach nihrem
gesellschaftlichen Rang, als vielmehr anhand ihidferke beurteilt.
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Kennzeichnend fur diese Milieus sei auch ein ,natfides Bildungsstreben® zur
.Emanzipation von Abhangigkeit* (Vester et al. 20(13). Insbesondere das
.Leistungsorientierte  Arbeitnehmermilieu® zeichne ichs durch eine

.meritokratische Leistungsmoral® und durch eine damusammenhangende
Bereitschaft aus, Freizeit und Familie den berb#iic Erfordernissen

unterzuordnen. Die Angehdrigen dieses Milieus \gafu Uber mehr kulturelles
Kapital als die des auf der rechten Seite befihelc ,Kleinblrgerlichen

Arbeitnehmermilieus”. Etwa die Halfte der Angeh@mgdes ,LEO“ (9% der

westdeutschen Gesamtbevdlkerung) beklagt allerdingmangelnde

Aufstiegschancen und beflrchtet eine Untergrabungs dPrinzip der

Leistungsgerechtigkeit (ebd.: 514-516; vgl. auchArdemin 2006: 323ff.).

Der Bildungstyp ,Die Unsicheren® ist aufgrund seneschwerpunkts im
»Traditionslosen Arbeitnehmermilieu” (,Unangepassteind ,Resignierte®)
zumindest teilweise der unterprivilegierten Bevalkeysschicht zuzuordnen,
denen Vester und Mitarbeiter im Kern eine Neigung zEntlastung®,
.Lebensgenuss” und ,weniger Selbstkontrolle® zusdben (ebd.: 523). lhre
.Strategien des Mithaltens” z.B. in Bezug auf Komsnoden oder materielle
Sicherheit wirden primar ,auf3engeleitet, d.h. wgenivon einer personlichen
Leistungsmoral angetrieben, als durch eine anetkegssuchende Anlehnung
bzw. Orientierung an hoheren Milieus (ebd.; auchst¥r 2004). Anstelle von
Leistung sind es hier das Gluck und die (spont@eé¢genheit, die aus der Sicht
der ,Traditionslosen® den Lebensweg bestimmen, was Erfahrungen des
Scheiterns und einer daraus resultierenden Pergipsigkeit in Verbindung
gebracht werden kénne (Vester et al. 2001.: 524Brémers Beschreibung finden
sich dazu Entsprechungen: Wahrgenommene Schickisghiest, Spontanitat und
geringe Erwartungen der ,Traditionslosen®* an Waeéildungsangebote
kennzeichnen den Bildungstyp. Dariiber hinaus kéautd deren Bewertung von
(Weiter-)Bildungsveranstaltung entlang der Frageb dzw. inwieweit
Gemeinschaftserlebnisse erméglicht werden, aldIBlarau ihrer Orientierung an
.Entlastung” (z.B. vom Arbeitsalltag) und ,Lebensgss* (im Sinne einer
Ausrichtung der Weiterbildungsambitionen an der&pafifaktor®) gedeutet
werden. Insgesamt ist das Weiterbildungsverhaltem deringqualifizierten

Milieus aber bislang wenig untersucht worden, si#men auch selten an
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Weiterbildungsveranstaltungen teil (Bremer 20067)2@Grundmann et al. stellen
im Kontext ihrer Untersuchungen zu milieuspezifesciHandlungsbefahigung
heraus, das ,bildungsferne Milieu* wisse durchalass Bildung als Schlissel zu
sozialem Aufstieg diene. Es kénne dieses Wissentattz seines Glaubens, der
individueller (Schul-)Erfolg hdnge primar mit Fledl&isammen, nicht strategisch
far sich nutzen (Grundmann et al. 2006: 244). Agittlingmayer und Bauer
diagnostizieren bezuglich der schulischen Praxeyipge institutionenbezogene
Kenntnisse* bei ,bildungsfernen Gruppen® und einen iVergleich zu
privilegierteren sozialen Gruppen besonders auggépr ,Institutionen-
glaubigkeit®, die sich in der Zuschreibung von (dpatat und Neutralitat (z.B.
dem Vertrauen auf statusunabhangige, leistungdgere8enotung) aullere
(Bittingmayer & Bauer 2007: 170ff.; vgl. dazu audtareau 2011). Alle
genannten aktuellen Untersuchungen beinhalten dgmAaweise darauf, dass
die Hypothese Bourdieus, auch im Feld der Bildungnnzeichne ein
symbolisches Gewaltverhaltnis die Beziehung vomsicbenden und beherrschten

gesellschaftlichen Gruppen, sich nach wie vor kilsedl erweist.

Die Konzentration der Studie Bremers auf die Ammimermilieus der
gesellschaftlichen Mitte ist mit der Forschungspeksive zu begriinden: Es sollte
untersucht werden, welche Teilnehmertypen an walchgewerkschaftlichen
Bildungsangeboten patrtizipieren (Bremer 2007: 1&8mnach wurden fur die
milieugeschichtete Stichprobe von rund einhundestséhen die potentiellen
Adressaten der gewerkschaftlichen Weiterbildungsarusgewahlt. Die oberen
birgerlichen Milieus bevorzugten in Abgrenzung zn dmittleren Milieus im
beruflichen  Bildungsbereich  eher kostspielige , Vestaltungen  flr
Fuhrungskrafte® mit ,eingegrenztem Teilnehmerkreigbd.: 141), fasst Bremer
unter Bezugnahme auf die Untersuchungen Vesterstegivet al. 2001; Vester
2004) und Vogeles (Vogele et al. 2002) zusammenchAudas ,Liberal
Intellektuelle  Milieu”, bestehend aus administratty kulturellen und
freiberuflichen Eliten, neige zu distinktivem Veltem gegeniber den weiter
unten stehenden Milieus, die als ,materialistiskbpnsumorientiert und nicht

authentisch” klassifiziert wiirden (Bremer 2007: 141

Die deutliche Unterreprasentanz bzw. das Fehlepsti@ndisch-kleinburgerlichen
Traditionslinie* in Bremers Bildungstypologie isenmutlich dadurch zu erklaren,
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dass die Angehoérigen dieser Milieus vor allem za geenig bildungsaktiven
Branchen des alten Mittelstandes und der Landvhatitt gehdren (ebd.: 142),
die gewerkschaftliche Weiterbildungsangebote wdiaisdich seltener in
Anspruch nehmen. Bremer erlautert dazu, dass daglakuch im Kontext von
Weiterbildung propagierte ,selbstorganisierte Lefneher an die Dispositionen
hoherer Milieus ankntipft und die Bildungszugange@eippen im mittleren und
unteren Teil des Mittelstandes so tendenziell vamke Die kleinburgerlich-
standische Traditionslinie sei gegentber Weitednitd ,skeptisch und unsicher*
(Bremer 2006: 206).

Vester ordnet dem alteren ,Kleinbirgerlichen Arbefimermilieu® flnf

Berufsgruppen zu, von denen zwei einen anerkannBtatus in der
gesellschaftlichen Hierarchie inne haben (,kleineelbStstandige* und
.industrielle Fachleute) und drei demgegeniberbgterne Positionen” in der
gesellschaftlichen und insbesondere der betriedticidierarchie einnehmen
(.kleinere und mittlere kaufmannische Angestelltekleinere und mittlere

Beamte* sowie ,klassische, schlechtbezahlte undhetide Frauentatigkeiten®
z.B. in der Sozialpflege oder der Hauswirtscha¥@ster et al. 2001: 519). Die
Angehdrigen dieses Milieus seien vor allem am Stahalt interessiert.
.Disziplin, Ordnung und Pflichterfillung* seien #garhandlungsleitenden Werte,
dementsprechend bestehen Ressentiments gegenibkonventionellen

Lebensstilen und gesellschaftlichen RandgruppenarZgibt es auch hier
Gewerkschaftsmitglieder, Vester beschreibt sie ghdals ,eher passiv‘ und
konfliktscheu (ebd.: 520). Im jungeren und bessiuiesteren ,Modernen
kleinburgerlichen Milieu* sei die ,Bildungsbeflisskeit®, ebenfalls aus dem
Bedirfnis nach Sicherheit und Anerkennung reseltidr grol3er. Die
Angehdrigen des Milieus zeigten zudem ,insgesamagtmehr Kompetenzen im
Umgang mit Veranderungen und Modernisierung” (WeethR99: 120, zitiert nach
Vester et al. 2001: 521).

Lebenswelten Jugendlicher und die Traditionslirsemialer Milieus

Neben dem Fehlen einer ausdifferenzierteren Bildtypplogie fir die rechte
Halfte des sozialen Raums bei Bremer ist, die Agslsaft der dargelegten

Befunde einschréankend, festzuhalten, dass die AiiSutypologie fiur das Jahr
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2003 nur fiir Westdeutschland konzipiert widfdéNeiterhin befindet sie sich
nicht mehr auf dem neuesten Stand und sie ist l@manicht ohne weiteres auf
die bildungsrelevanten Mentalitaten und Lebensstilgendlicher Ubertragbar,
obwohl gerade sie fur die Untersuchung der Bedigganbildungsbezogener
Aufwartsmobilitdt von besonderem Interesse since Binus-Milieuforschung,
auf deren Instrumente die Forschergruppe um Vestée, dargelegt, z.T.
zuruckgegriffen hat, kann hier dazu beitragen, adeh neusten Entwicklungen
und Trends forschungspraktisch Rechnung zu trdgas:Sinus-Milieumodell fur
Gesamtdeutschland wurde fur das Jahr 2010 modemni€sinus 2010). Es
beinhaltet weiterhin zehn Milieus. Die Werteachsearden entsprechend der
Veranderungen in der jingeren \ergangenheit a@sdiiziert. Zu diesen
Veranderungen zahlen insbesondere der demographWahdel, der Wandel in
der Arbeitswelt (Zunahme prekarer Beschaftigundsiénisse, geringe
Halbwertszeit von Wissen und Bildung, Erforderrebdnslangen Lernens etc.),
die fortschreitende Globalisierung (Erwartung arexiilitat, interkulturelle
Kompetenzen etc.) und die Digitalisierung. Das 8Saipfen der Mittelschicht
werde auch von der ehemals eher statusoptimistisilie wahrgenommen und
fuhre zu einer Verstarkung der Abgrenzung nach rynéder auch nach oben.
Zwar wachse der Grad an Freiheit und Wahlmdglidekeigleichzeitig sei man
sich aber auch der Lebensrisiken zunehmend beWeisdt: 6f.). Vor allem die
weniger privilegierten Bevolkerungsgruppen wirdamehmend benachteiligt
und Uberfordert. Insgesamt seien Tendenzen zurdéoltgisierung und zur
vermehrten  Orientierung am  Nutzlichkeitsprinzip erkbar. Neue
Wertesynthesen liel3en sich insbesondere in derejangGeneration feststellen,
die scheinbar widersprichliche traditionelle (,idteit, Einordnung, Leistung,
Familie®) und hedonistisch-individualistische Wemateinander kombinieren
(ebd.: 8; Calmbach et al. 2011: 29).

Im Rahmen der Sinus-Jugendstudie U18 (Calmbach @0&l), bei der es sich

um eine qualitative Grundlagenstudie zu den Lebetisw Jugendlicher handelt

30 Es existiert auch eine Typologie sozialer Milidiis Ostdeutschland, die nach der deutschen
Wiedervereinigung in den 1990er Jahren entwickeltde (Vester et al. 2001: 526ff.). Diese
Typologie weist eine ahnliche Grundstruktur auf wie westdeutsche und wie praktisch alle
modernen, hochentwickelten Gesellschaften, es fabfigrund der historisch-politischen
Rahmenbedingungen jedoch ein Grof3teil der modermfferenzierungen in  der
gesellschaftlichen Mitte. Die Wiedervereinigung lgdrade hier eine deutlich erkennbare
Dynamik ausgeldst (ebd.: 527).



|83

(N=72, gleichmallige Verteilung nach Geschlecht, Wdotpy angestrebtem
Schulabschluss u. Besuch einer Halb- bzw. Ganzathgks, wurden die

normativen  Grundorientierungen Jugendlicher genauamtersucht und

systematisiert. Die Studie unterscheidet siebeerdmilieus anhand der sozialen
Lage, der Werte, der Einstellungen sowie der Lebeisen der Jugendlichen:
Konservativ-Birgerliche, Adaptiv-Pragmatische, @t#ologische, Prekare,
Materialistische Hedonisten, Experimentalistischedéhisten und Expeditive
(ebd.: 30f.). Um die Milieus néherungsweise zu dfiaireren, wurde auf

dieselben Daten zurlckgegriffen, die auch die Gagel der o.g. Sinus-
Milieustudien bilder®?

Abb. 6: Verortung der normativen Grundorientierungen Judemer im Sinus-Milieumodell
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T ' 19%
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© Sinus 2011
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12%

* Basis: Milieustruktur der 14- bis 17-Jahrigen Quelle: Verbraucheranalyse 2011, n = 1499

[Quelle: Calmbach 2011: 34]

Vergleicht man die Lebenswelten der 14 bis 17-g@&hnrianhand der Abbildung
mit den Sinus-Milieus fir Deutschland 2011 (Sin&lD) werden insgesamt

ausgepragte Parallelen deutlich. Wesentlich Untézde liegen etwa darin, dass

31 Die Autoren der Jugendstudie haben einen wichtigBeitrag zur Entwicklung
jugendspezifischer Milieuindikatoren geleistet, ktem aber bislang noch keine quantitative
Erhebung auf dieser Grundlage vornehmen (Calmbiaah 2011: 32f.).
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konservativ-burgerliche Einstellungen (,Sicherhe$t Orientierung“) unter
Jugendlichen nur wenig Verbreitung finden. Den irer dAbbildung
zusammengefassten konservativ-burgerlichen Milisugl ndmlich laut Sinus
2011 39% der Gesamtbevolkerung zuzuordnen, abel4#r der Jugendlichen.
Auffallige  quantitative  Abweichungen vom  Sinus-Méde fur die
Gesamtbevoilkerung sind ansonsten nur im rechtereiderder horizontalen
Achse erkennbar. Der Anteil der Jugendlichen, dib diesen Milieus zuordnen
lassen, ist doppelt bis dreimal so hoch wie der@esamtbeviolkerung. Das ist
insofern erklarbar, als es sich bei diesen Miliguder Tendenz generell um
jungere und im soziokulturellen Sinne modernere,Jigendlichere attraktivere
Milieus handelt, die durch Werte wie z.B. Spal}, wtbeaer, Freiheit,
Entertainment, Mut, Ehrgeiz (,Machen und Erlebenbgw. Flexibilitat,
Experimentierfreude, Einzigartigkeit, Spontanit#reativitat, Unabhangigkeit

(,Grenzen uberwinden & Sampling“) gekennzeichnetigebd.: 30ff.).

Abb. 7: Lebensweltenmodell der Sinus-Jugendstudie U18
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Basis: 1499 Félle, 14- bis 17-jahrige Wohnbevdlkerung

[Quelle: Calmbach 2011: 35]

Differenziert man nach dem Geschlecht, fallt aagssdJungen bei den Prekéaren,
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den Materialistischen Hedonisten und den Expeditivdadchen hingegen bei
den Adaptiv-Pragmatischen sowie insbesondere derzialSkologischen

Uberreprasentiert sind (ebd.: 36). Hier ist einafusienhang mit den dargelegten
(Kapitel 1.1.3) Geschlechterdifferenzen bzgl. debuterfolgs zu vermuten, auf

den nachfolgend naher eingegangen wird.

Bildungshabitus Jugendlicher und die Traditiongmisozialer Milieus

Kramer und Helsper (Kramer et al. 2009; Kramer &8dder 2010; Kramer 2011;
Kramer et al. 2013) haben unter theoretischer Beaiuge auf Bourdieu und
Bohnsack vermittels einer qualitativen Langsschhittie (Interviewerhebungen
mit Schilern vom Ende der 4. bis zum Ende der @s&d) untersucht, ob bzw.
inwiefern sich in den Passungskonstellationen wvamgrem und von der Schule
erwartetem Habitus sowie deren Bearbeitung entlaley Schullaufbahn

Mechanismen aufdecken lassen, die Bildungsungleithgerpetuieren (Kramer
2011: 181; Kramer & Helsper 2010). So sollten mags Schwachstellen der
dominierenden  Erklarungsperspektiven  aufgedeckt, er abauch  deren

Anschlussfahigkeit an Bourdieu dargelegt werderafier 2011: 10). Zu diesem
Zweck wurden die sekundaren Habitus fiinf kontragdier Schulen rekonstruiert
und die unterschiedlichen PassungsverhaltnisseeruHhbituskonfigurationen
der Schiler bestimmt (Forschungsdesign: vgl. Kra2@dr: 179ff.; Kramer et al.

2009: 43ff.).

Ubereinstimmend mit Grundmann (Grundmann et al32@004; 2006), Kriiger
(Kruger et al. 2008; Kruger & Deppe 2010), der inee qualitativen Studie die
Bedeutung von Peerkontexten fur die schulischeuglaufbahn untersucht hat,
und der o0.g. Sinus-Jugendstudie (Calmbach et dll)2&tellen die Autoren fest,
dass bereits bei Kindern eine markante VarianBddungshabitus analog zu den
dargestellten Habitusformen der sozialen Milieusgamacht werden kann. Der
Bildungshabitus (bzw. ,Orientierungsrahmen*) wukder anhand der ,Ziel- und
Zugehdrigkeitsperspektive”, der ,Abgrenzungspersipek der ,Strategien und
Ressourcen zur Um- und Durchsetzung der eigenerentimiung” und
.verdrangender bzw. verharmlosender Strategien immgahg mit
Passungsproblemen® operationalisiert (Kramer et28D9: 43ff.), um so auf

schulbezogene implizite handlungsleitende Wissestéhde schliel3en zu kdénnen.
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Hinsichtlich kindlicher Habitusformen (von 10-J&en) unterscheiden die

Autoren im Ergebnis vier Ubergeordnete Habitusforniramer et al. 2009:

130ff.;

Helsper et al. 2007; Kramer & Helsper 201Dje Typenbildung wurde

anhand der Kontrastierung grundlegender bildungsierer Wahrnehmungs-,

Denk-

a)

b)

d)

und Handlungsschemata vorgenommen:

,Habitus der Bildungsexzellenz und Distinktion

Umfassende, hochkulturelle  Bildungsorientierung sfaachsvolle
Zeitungen, Interesse an Architektur), Uberlegesigeistus in Bezug auf
schulisches Lernen, Haltung der Distinktion, Urdederung, sehr gute
Leistungen und bestmdgliche Bildung als Selbstéediichkeit, Eltern
bevorzugen exklusive Schulen (Kramer et al. 2032) 1

»Habitus des Bildungsstrebens":

Schulkonforme  Bildungs- und Leistungsorientierunggymnasiale

Ausrichtung, gute bis sehr gute Noten, hohe Angtragsbereitschaft,
Leistungsabfall ~wird krisenhaft wahrgenommen, Hiter sind

aufstiegsorientiert: es soll etwas nicht Selbstéadiiches erreicht werden
(daher: weniger Sicherheit und Selbstverstandlithk@ramer et al.

2009: 132)

1. Habitus der ,exklusiv Strebenden* herausragende schulische
Leistungen, hohe Aktivitat in der und fur die Sa&ulUnterordnung der
Peerbeziehungen, Besuch exklusiver weiterfihren8ehule wird
angestrebt (dort: Fremdheitserfahrung), Lunsicheres
Begabungsselbstkonzept*

2. Habitus des,moderaten Strebens"gute Leistungen, ,Passformigkeit
zur gymnasialen Kultur‘, neben den schulischen tueigen hohe
Bedeutung der Peers

3. Habitus des ,(leidvoll) auferlegten Strebens” (von den Eltern
aufgeblrdete) hohe Anstrengungs- und Leistungdbehaift, Gefahr
der Uberforderung

»Habitus der Bildungskonformitat und —notwendigkei

Wahrnehmung von Schule als ,funktionale[m] Qual#mngsraum®,
Anpassung (nicht auffallen wollen), durchschnittBc Leistungen,
Anvisierung mittlerer Bildungsabschliisse (Abgrerguom Gymnasium),
haufig bildungsferne Milieus (Kramer u.a. 2009: 135

»Habitus der Bildungsfremdheit"

Institutionelle Bildung erscheint bezogen auf IndalLeistungs- und
Verhaltensanforderungen fremd, positive Schulbezdgeeh Peers und
eher informelle Angebote, erleben Abwertung eigefiaistellungen und
Kompetenzen, ,chronischer Misserfolg“, Orientierurapf Gesamt-,
Sekundar- und Hauptschule (Kramer u.a. 2009: 135)
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1. ,Habitus der Spannung zwischen schulischer Bildkog$ormitat und
—fremdheit”: Anpassungsbereitschaft, Integrationsorientierugn
schulischer Bildung bleibt jedoch unklar, Ubergarayé Haupt- und
Realschulen, selten das Gymnasium

2. ,Habitus der schulischen Bildungsferne und angedtart
Opposition® Distanz zu schulischen Inhalten und Regeln, keine
adaquaten Handlungsstrategien, hervorgehobene Bededer Peers

3. ,Habitus der schulischen Bildungsferne und -hilftgit“: Schule
wird als ,hegemonialer Bildungsraum® erlebt (Anarkeng der
institutionellen  Funktionen wie Leistungsbewertungpassivitat,
Fatalismus, ,oberflachliche Anpassung*

Fur die Habitusform der ,Bildungsexzellenz und Diktion* wird eine
Ubereinstimmung mit den von Grundmann et al. cHaraierten Habitus von
Schulerinnen und Schulern des ,akademischen Milieusichtlich, denen eine
.intellektuell-hochkulturelle  Orientierung®, hohe dfpetenzen und
herausragende schulische Leistungen bestétigt weidiese Kinder erleben in
der Schule die Wirksamkeit ihrer eigenen Handlutngssgien. Sie haben ein
kritisches und distinktives Verhaltnis gegentuber 8ehule, den Lehrenden und
dem schulisch vermittelten Wissen ausgebildet, yextoch nicht zu einer
Verweigerungshaltung fuhre, und sie orientiereih sic exzellenter Bildung. lhre
Eltern Uben akademische Berufe aus und verfligem &lme hohes Mald an
Okonomischem, kulturellem und sozialem Kapital (@hmann et al. 2006:
240ff.). Dieses Muster findet sich auch bei Krugeral. wieder (Krtger et al.
2008, 205ff.; Kruger & Deppe 2010). Auch Rohlfs,r deuf der Basis einer
quantitativen Untersuchung der Bildungseinstellungeon Gymnasiasten,
Gesamtschulern und Sekundarschilern in Bremeng@adsstufen 7 und 9) funf
Bildungseinstellungstypen voneinander unterscheidearakterisiert einen Teil
der untersuchten Félle als Subgruppe der besondetuilerfolgreichen
Lntrinsisch motiviert Bildungsbegeisterten* (Rahil2011: 326). In Opposition zu
den genannten Studien kommt Rohlfs allerdings zu &egebnis, dass sich die
insgesamt funf Cluster hinsichtlich der Ausstattudey Herkunftsfamilien mit
kulturellem Kapital? und der soziobkonomischen Status nicht signifikant

voneinander unterscheiden. Der BildungsstandorimBre ist insgesamt durch

%2 Das kulturelle Kapital wurde operationalisiert hand des hochsten elterlichen
Schulabschlusses, der Ausstattung mit Biichern (Ahzdem Leseverhalten und Musizieren
(in Stunden/Woche), den elterlichen Bildungswiinscfig ihr Kind und dem Druck durch
elterliche Erwartungen.
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eine vergleichsweise schwierige sozio6konomischegelLader Haushalte
gekennzeichnet. Beinahe die Hélfte der Falle, dreg&nhg in die Untersuchung
gefunden haben, wiesen einen niedrigen soziookauten Status auf (HISEI
16-38) und weniger als 10% einen hohen (Rohlfs 2AEB). Deutlich wird
anhand dieser Untersuchung, dass auch Jugendlishbemachteiligten sozialen
Lagen vorteilhafte Bildungshaltungen und positieédi8beziige entwickeln sowie
gute schulische Leistungen erbringen konnen. Dieer@pnalisierung des
kulturellen Kapitals lasst indes keine Ruckschligaeuf zu, ob bzw. inwieweit
den ,intrinsisch motiviert Bildungsbegeistertenheihochkulturelle Orientierung
oder distinktives Verhalten zuzuschreiben ist. Katigel zu anderen
Untersuchungen stellt Rohlfs heraus, dass die ipsisch motiviert
Bildungsbegeisterten* vornehmlich weiblichen Geschts sind. Aul3erdem
haben sie Uberproportional haufig einen Migratiamgngrund.

Der von Kramer et al. beschriebene ,Habitus desduBigsstrebens” findet
Entsprechungen in den Bildungshaltungen des ,tschrAbildungsmotivierten
Milieu* nach Grundmann. Deutliche Parallelen werdmziglich der Bildungs-
und Aufstiegsaspirationen der Eltern ersichtlicle, lch in hoher Leistungs- und
Anpassungsbereitschaft der Heranwachsenden widgedpi Die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder wird von Gdaomann et al. als ,teils
belastet® geschildert (familialer Leistungsdruckunjtiv-restriktive elterliche
Konfliktiosungsmuster) (Grundmann et al. 2006: 183Das Milieu orientiere
sich auch in Bezug auf die Bildung der Kinder arad#mischen Milieu. Es setzt
sich primadr aus Angestellten im gehobenen Verwghun und
Dienstleistungsbereich (eher im technischen Faldammen (Grundmann et al.
2006: 242ff.; vgl. auch Muster 2 bei Kriiger et2008: 2071ff.). Bei Rohlfs findet
sich das Pendant zum ,Habitus des Bildungsstrebens* Cluster der
.pragmatisch Leistungsorientierten®, die er alsrimgdisch wie extrinsisch
motiviert und leistungsorientiert beschreibt (Reh2011: 324). Jenem Typus
seien Jugendliche zuzuordnen, die ein grundsaedicimteresse am Lernen
aufwiesen, davon aber nicht unbedingt ,bemerkertslegeistert‘ seien, gute
schulische Leistungen erbrachten und sich so agpktent und autonom erfahren
konnten. Madchen sind auch in diesem Cluster lgitierreprasentiert. Ahnlich
wie Grundmann thematisiert auch Rohlfs elterlicheaistungsdruck, der

allerdings von den Jugendlichen gut verarbeitetiereiknne.
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Die Charakteristika des ,Habitus der Bildungskonigéat und -notwendigkeit”
finden sich nur zum Tell in der Darstellung deddbngspragmatischen Milieus*
bei Grundmann et al. wieder. Die Aufstiegsorientmgy der Eltern wird hier als
.moderat* dargestellt. Sie Uben vor allem Lehrberafis und sind als einfache
Angestellte tatig, konnen somit aber nicht als dbigsfern“ im engeren Sinne
bezeichnet werden. Die Kinder des ,bildungspragschgn Milieus” bleiben im
Bereich der sozialen Kognitiound Leistungsmotivation hinter denen des
»technisch-bildungsmotivierten Milieus” zuriick. Grdmann et al. deuten dies als
.relative kulturelle Benachteiligung” und als Ursacdafiir, dass ihre schulischen
Leistungen haufig nicht den vermuteten Potentialentsprechen. lhre
Handlungsstrategien werden hier nicht als ausgepkagform beschrieben,
sondern eher als selbstbewusst. Die Heranwachsessilem haufig in der Lage,
sich auch bei Diskriminierungserfahrungen in datitation Schule zu behaupten.
Sie erreichten bessere Bildungsabschlisse als a@dmniichs des bildungsfernen
Milieus (Grundmann et al. 2006: 243f.). GroRe Atimkeiten zum ,Habitus der
Bildungskonformitat und —notwendigeit” zeigen sighch in Rohlfs Cluster der
~extrinsisch motiviert Angepassten” (Rohlfs 201253.

Das Pendant zu Kramers Habitustyp der ,Bildungstieeit® kann im oben
bereits kurz thematisierten ,bildungsfernen Milielfei Grundmann et al.
ausgemacht werden. Die Schiler dieses Milieus werdeallen Aspekten der
Handlungsbefahigung als benachteiligt eingeschafaich bei ,positivem
kognitivem Potential® erfahren sie schlechte sdulie Leistungsbewertungen,
was Grundmann et al. auch mit der Wahrnehmung ddralfensmuster durch die
Lehrkréfte in Verbindung bringen. Das ,bildungsferilieu” setzt sich aus
Personen mit ,ungelernten oder wenig prestigetrgent Berufen* zusammen
(Grundmann et al. 2006: 244f.; siehe auch Mustdyeb Kriiger et al. 2008:
213ff.). Rohlfs identifiziert neben den genanntemdihgseinstellungstypen
aulBerdem die ,unzufrieden Gelangweilten® sowie djdesinteressierten
Frustrierten“. Besonders letztgenannte werden éhrmen ,Bildungsfremden* in
Bezug auf schulisches Lernen als resigniert, ftatih, mit geringer
Selbstwirksamkeitserfahrung ausgestattet und lagstschwach beschrieben. Sie
sind haufiger méannlich und haben eher keinen Mignahintergrund (Rohlfs
2011: 324f.). Die ,unzufrieden Gelangweilten* entitten vergleichsweise

unauffallige Schulleistungen, brachten Schule jedogher mit negativen



|90

Emotionen wie Angst und Langeweile in Verbindunghlfen sich eher nicht
dazugehorig und wenig autonom, spirten dagegenkestarelterlichen
Leistungsdruck. Auch die ,unzufrieden Gelangwellteind haufiger méannlich

und zu einem grol3en Teil deutschlandstammig (ebd.).

Im Gegensatz zu den Untersuchungen Kramers, RahtisKrigers beruht die
Studie Grundmanns nicht auf Erhebungen in Deutadhl&Es handelt sich
stattdessen um eine sekundaranalytische Ausweeineg islandischen Kohorten-
und Langsschnittstudie Uber ,Individuelle Entwiakiy und soziale Struktur®
(ausfihrliche Erlauterung: Grundmann et al. 20@3t.2 die Aufschluss dartber
geben soll, inwieweit bildungsbezogene Handlungitiging durch
milieuspezifische Pragung entsteht, und ob bzw. igfesn die daraus
resultierenden unterschiedlichen Handlungsdismrsti im schulischen Kontext
in erfolgsversprechende Handlungsstrategien umgesetden kénnen oder eben
nicht (Passungstheorem). Darlber hinaus wurden aderinderungen der
Handlungsorientierung im Kontext der schulischeni@sation analysiert.
Wahrend die Untersuchung der Hypothese, die miberigisch differierende
kulturelle Passung wirke in Bildungsinstitutionens aMechanismus der
Bildungssegregation, auch am Beispiel Islands alissreiche Befunde und
Anhaltspunkte hinsichtlich der Frage nach den Réysktbonsmechanismen
sozialer Ungleichheit in der Bundesrepublik liefekanrt3, ist bzgl. der
Rekonstruktion milieuspezifischer Bildungshabitushachst davon auszugehen,
dass die Eigenarten der islandischen Bildungsnsilieur begrenzt auf die
bundesrepublikanischen Milieus Ubertragen werdenn&id. Es lassen sich
dennoch etliche Entsprechungen zu der Habitustypologie Kramet al.
ausmachen. Grundmann et al. gehen davon aus, gahkrschiede zwischen
den Bildungsmilieus in Deutschland insgesamt wéisbntausgepragter sein
durften (Grundmann et al. 2006: 28). Die Vermutistgangesichts der héheren
Selektivitat des Bildungssystems und der damit esigéghenden Reproduktion
sozialer Ungleichheitsverhaltnisse naheliegend. Blitk auf die Sinus- und

AgiS-Milieutypologien ist au3erdem zu vermuten, dlasne groflere Anzahl

33 In Island sind milieuspezifische Bildungsungldieiten erkennbar, obwohl hier eine
einheitliche Grundschule etabliert wurde, die varaKindern und Jugendlichen bis zum 15.
Lebensjahr besucht wird. Dem Chancengleichheitsfaistvird eine besondere Bedeutung
zugemessen. Im internationalen Vergleich sind diguBgsungleichheiten als eher gering
einzuschatzen (Grundmann et al. 2006: 26f.).
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voneinander abzugrenzender kindlicher Bildungshabipen vorhanden ist, was
sich in der Typologie Kramers et al. zeigt. Diedlaten dieser Typologie zu der
AgiS-Milieutypologie (sowie auch der Bildungsmiligpologie Bremers) sind
deutlich erkennbar, was auch Kramer und Helspeausstellen. Sie betonen ihr
induktives Vorgehen (Kramer & Helsper 2010: 116ir)) die Unabhangigkeit der
Untersuchungsergebnisse voneinander zu untetstreida sie jedoch selbst
keine indikatorengestiutzte Herkunftsmilieuverortudeg von ihnen untersuchten
Falle vorgenommen haben, kbénnen UUber die sozialerkud# der

Heranwachsenden entlang der aufgezeigten Parallstemur Vermutungen
angestellt werden. Mit Blick auf die nachstehendzazeigende Bedeutung
familialer Pragung kann davon ausgegangen werdeass dvon den

Bildungshabitus der Kinder zumindest partiell aufe dsoziale Herkunft

geschlossen werden kann. Andererseits ist zu mactass die Kinder bei der
erstmaligen Rekonstruktion ihres bildungsbezoger@rientierungsrahmens
bereits zehn Jahre alt waren, weswegen Abweichunvgen den Deutungen,
Einstellungen und Strategien des Herkunftskontexthgch individuelle

Erfahrungen in und auRerhalb der Schule wahrsableisind.

Auch die qualitative Sinus-Jugendstudie U18 prasdrtentrale Befunde zu den
schulbezogenen Einstellungen und Bewertungen Jiigeed — und zwar
jugendmilieuspezifisch (Calmbach et al. 2011: 6Qp-@anach gibt es sowohl
schulbezogene Wahrnehmungs- und Einstellungsmukéeeine grof3e Mehrheit
der Jugendlichen teilt, als auch solche, die dgutin Abhangigkeit von der
sozialen Lage bzw. der Milieuzugehdrigkeit diffeele. Gemeinsam ist den
meisten Schilerinnen und Schilern, hier Jugendiiclige sich in derselben
Alterskohorte befinden, wie die der vorliegendentdssuchung, dass Schule als
Voraussetzung fur die spatere berufliche Karrieieht aber ausschliel3lich als
Lernort, sondern auch als Vergemeinschaftungskonteahrgenommen wird.
Solange die Schiler Erfolge haben, integriert sind nicht das Geflhl haben,
dass Zwang auf sie ausgelbt wird, gehen sie offerdzt gern zur Schule.
Diejenigen hingegen, die vermehrt mit Misserfoldemfrontiert werden, sich
ausgeschlossen oder in ihrer Freiheit beschnittdre, nehmen die Schule
weniger positiv wahr. Das trifft auch nach den Befen dieser Studie haufiger

auf eher bildungsferne Schiler (Prekare) zu. Beerai Teil der ,Prekaren” ist
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kompatibel zu den oben dargestellten Untersuchuggbrissen eine
Lfatalistische Grundhaltung hinsichtlich des Schfalgs® festgestellt worden.

Besonders wichtig fir die Wahrnehmung der Schukeisen die Lehrkréafte zu
sein, die kompetent und empathisch sein und firagigenehmes Lernklima
sorgen sollen. Schilern aus bildungsnahen und mederLebenswelten

(Sozialokologische, Expeditive, auch Adaptiv-Pragsthae) ist dabei die

Kompetenz, bildungsferneren Schilern (Prekare, Néditsgische und

Experimentalistische Hedonisten) eher die Empatineé Anerkennung wichtig.

AulRerdem mochten alle befragten Schiler von ihreehrérn (mehr)

Unterstitzung und individuelle Forderung erfahi@idungsfernen Jugendlichen
erschlie3t es sich laut der Studie und ebenfallsEinklang mit den o.g.

Untersuchungen haufiger nicht, was die Unterriciizite ihnen fir ihren

zukinftigen Lebensweg an Nutzen bringen kdonnterrevid etwa die Adaptiv-

Pragmatischen (mittlere Bildung, Abitur angestredgjade den Nutzen betonen,
aber auch mehr berufliche Praxisbeziige winschenial8kologischen (hohe

Bildung) hingegen haben anscheinend eher ein emest Verstédndnis von
Lernen in ganzheitlicher Perspektive.

Entlang der normativen Grundorientierungen auf zwrialer Ebene fallt vor

allem auf, dass Jugendliche mit traditionellen @werungen (insbes. die
Konservativ-Burgerlichen; ebd.: 110ff.) leistungsatiert sind, Regeln und
Strukturen fur wichtig erachten sowie Experimented uJnterrichtsstorungen
ablehnen (Pflichterfullung), sich analog dazu um gutes Verhaltnis zu den
Lehrkraften bemihen (Anpassungsbereitschaft). Jelemer die normative

Grundorientierung, desto mehr scheint Wert auf Adwtung, Kreativitat und

individuelle Entfaltungsmdéglichkeiten gelegt zu den.

Im Rahmen der Jugendstudie wurden auch geschlpelatische Unterschiede in
Bezug auf die Einstellungen gegentuber der Schudéysiert. Dabei kam heraus,
dass die befragten Madchen unabhédngig vom Schultype stérkere

Erfolgsorientierung zeigten als Jungen. FiUr Jungeheint es ein grof3eres
Problem darzustellen, von ihren Peers potentiedl @ireber identifiziert zu

werden. Dazu passt auch der Befund, dass es ilre@mpeinlich ist, Nachhilfe

oder andere Unterstitzungsleistungen in Anspruclhetunen (Calmbach et al.
2011: 62f.; ahnlich: Phoenix & Frosh 2005). Es zst vermuten, dass die

Internalisierung traditioneller Geschlechterrollgadrn diese Wahrnehmungen
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bzw. Einstellungen mit bedingt bzw. verstarkt, wadu jedoch die
Schulerfolgswahrscheinlichkeit der Jungen gegenufsrer der Madchen
beeintrachtigt wird.

Auch die Sinus-Jugendstudie hat keinen Informatiomar sozialstrukturellen
Verortung des Elternhauses erhoben, so dass awchlddiglich anhand der
aufgezeigten Entsprechungen davon ausgegangenmeade, dass ein direkter
Zusammenhang zwischen der familialen Pragung umd Bilelungshabitus der

Jugendlichen besteht.

Zur Genese milieuspezifischer primarer Habitusfarnu@d der Frage nach den
Grenzen rationalen Bildungs(wahl)verhaltens

Als aktuelle Ansatze der Sozialstruktur- und Ungidieitsforschung bilden die
dargestellten Milieumodelle somit grundséatzlich lau@us sozialisations-
theoretischer Sicht geeignete AnknipfungspunkteUntersuchung der Genese
primarer Habitusformen. Bauer und Vester hebendredass die komplexere und
dynamischere  Milieuperspektive im Gegensatz zu sklas bzw.
schichttheoretischen Strukturmodellen durch dieusslerung milieuspezifischer
Mentalitdten und Lebensstile die ,Bedingungen undoghthkeitsraume
sozialisatorischer Praktiken" aufzeigt (Bauer & té#s2008: 196). Dass die
verschiedenen milieuspezifischen (Bildungs-)Halbittraen deutliche
Ubereinstimmung zu denjenigen von Kindern und Jdbemen aufweisen,
scheint in anschaulicher Weise zu bestétigen, wasler Sozialisations- und
Entwicklungsforschung als nachgewiesen gilt: de&gpnde Einfluss des
Herkunftsmilieus auf die Wahrnehmungs-, Denk- unahtlungsschemata von
Heranwachsenden (vgl. dazu z.B. Bourdieu 1998 fe®24]: 32; Hart & Edelstein
1992; Hart et al. 1997; Edelstein & Hoffmann 19&tundmann & Keller 1999;
Grundmann et al. 2003; 2006), welche, wie nachsttlze zeigen sein wird, sich

in unterschiedlichen sozialen Feldern als unglam$chlussfahig erweisen.

Aufgrund der Komplexitat und der mannigfaltigen Wselwirkungen
unterschiedlichster sozialisierend wirkender Zusamminge sind die Genese des
Habitus und seine Veranderung im Lebensverlaufesiicih nicht vollstandig und
eindeutig rekonstruierbar. Im Rahmen dieses Kapitischeint eine knappe
Auseinandersetzung mit den zu dieser Thematik egelnden, an die Theorie
Bourdieus anschlie3enden Untersuchungen allerdmgggern von Interesse, als
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vor dem Hintergrund des Bourdieu'schen Passungstheo Effekte und
Mechanismen, die eine Verdnderungen des Bildungsisabin Richtung
.verbesserung® des Passungsverhaltnisses initieedst mogliche Bedingung
bildungsbezogener Aufwartsmobilitdit und Ansatzpunkir ein partielles

Aufbrechen der Reproduktionslogik des Systems dgetlaterden kénnen.

Zur Erforschung der ,Transmission von Bildung undltkr im Alltag von

Mehrgenerationenfamilien® haben Bichner und Bralatfddengestitzten
Einzelinterviews, Photobefragungen und intergermrate Familiengesprache
von sechzehn Dreigenerationenfamilien ausgeweBéthner & Brake 2006;
2009). Sie verstehen dabei ,Bildungsforschung alsbitdsforschung“ und
interpretieren im Sinne Bourdieus die Transmisdiaiturellen Kapitals in der
Familie als ,Bildungsinvestition und gleichzeitigdls Mechanismus, der
wesentlich zur Reproduktion sozialer Ungleichhatbéltnisse beitragt (ebd.:
28ff.). Buchner wund Brake haben die Habitusentwicgen aller

Familienmitglieder untersucht, um eine Engfihrungr dPerspektive auf die
Weitergabe von Bildungskapital durch den Erzielreden Zdgling zu vermeiden.
Auch sie kommen zu dem Ergebnis, dass die famili@gdungshaltungen und
Bildungsstrategien klar erkennbare Beziige zu destodsch gewachsenen
Milieustrukturen der Gesellschaft aufweisen (Bichoned Brake 2006: 258;
auch: Helsper et al. 2009: 344ff.; Lareau 2011:ff285Die Weitergabe der
kulturellen Praxis eines Milieus an die folgenden@ation erfolgt, wie auch von
Bourdieu herausgestellt, nach diesen Befunden nidbR geplant, sondern
vermehrt unbewusst als Strategie der Habitus imté&drfamilialer Beziehungen,
Austauschprozesse und Alltagsroutinen (vgl. dazwe®eann et al. 1976;
Oevermann 1979; Laureau 2011). Auch Helsper edtellen anhand ihrer Studie
zu padagogischen Generationsbeziehungen fest,ddassdie Einlagerung von
Vermittlungsbezigen in die diffusen, affektiven urmnotionalen Bezige*
konstitutiv ist (Helsper et al. 2009: 348).

Die Ausbildung milieuspezifischer inkorporierter Wvaehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata resultiert im Kern aus eineataziAnerkennungslogik, die
schon im frihesten Kindesalter (vgl. dazu: Piag&t3l Kohlberg 1974; Keller
1976) dazu beitragt, dass die ,Spielregeln“ desiaggz Kontextes gewahrt
werden (Buchner & Brake 2006: 94f., 107f.; Bourdi@@98 [frz. 1994]).
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Milieuspezifische Handlungsbefahigung ergibt siekcindiesen Erkenntnissen aus
den Erfahrungsinhalten sowie personlichen Deutungeh Bewertungen dieser
Erfahrungen im Kontext des Milieus, die zur Etahlreg charakteristischer
Einschatzungen von Handlungsanforderungen und  utyleschen
Handlungsstrategien beitragen. Diese kénnen in gbeem Kontext, soweit
bewusst zum Einsatz kommend, auch als rational| eeebbar wirksam,
bezeichnet werden (dazu ausfuhrlich: Grundmann. 208©6: 59ff.; sozial- und
entwicklungspsychologisch: Bandura 2000 & 2001;riBe& Grob 2000). Sie
kénnen die intentionalen Bildungsbemuhungen deriliafa.B. Bildungsaufstieg
des Kindes) unterstlitzen, diesen jedoch auch zuliden. Da es ,neben der
ausdrucklichen Norm oder dem rationalen Kalkil nochndere
Erzeugungsprinzipien von Praktiken gibt”, die ein@maktischen Sinn folgen,
vorreflexiv sind und Uber den Hysteresis-Effekt tiebitus zur Reproduktion der
sozialen Verhaltnisse beitragen (Entsprechungeh bec Buhler-Niederberger &
Konig 2011),weisen Buchner und Brake die oben diskutierten Gaannahmen
der rational-choice-fundierten Bildungswahlmodetlemindest teilweise zuriick
(ebd.: 107f.). Soziales Handeln ist danach nichteister Linie als Resultat
bewusster Entscheidungen zu deuten. Auch der divetisSoziologe Stephen J.
Ball, der seine Befunde ebenfalls unter anderentammtder Bourdieu’'schen
Theorie der Praxis interpreti&tt kommt auf der Grundlage seiner umfangreichen
qualitativen sowie quantitativen Untersuchungemenn Ergebnis, dass bezlglich
des Bildungswahlverhaltens allenfalls eingeschrankton rationaler
Entscheidungsfindung auszugehen sei, da in dieseoze$s vorreflexives
institutionenbezogenes Praxiswissen — etwa dieektibgn Wahrnehmung und
Bewertung der Bildungsinstitutionen im Spiegel d#fentlichen Diskurses —
entlang sozialer und kultureller Einflussfaktorenrkeam werde. Er stellt
zusammenfassend fest, ,that choices are ‘madgedraps ‘made up’, within the

relationship between institution (school), attaimtnénabitus and circumstance”,

34 Die Analysen Steven J. Balls sind in der Tradiimie der ,new sociology of education* zu
verorten, die ab den 1960er Jahren vor allem in U8A und GB gegen den Mainstream
strukturfunktionalistisch fundierter bildungssozigischer Forschung etabliert wurde. Die
.new sociology of education“ hat einen gesellsctlaftischen Anspruch und weist implizit
sowie auch explizit Bezlige zu den gesellschaftsdtischen Grundannahmen Bourdieus auf,
insofern etwa als sie Bildungsinstitutionen niclst lledium sozialer Mobilitdt zur Einlésung
des meritokratischen Versprechens der Leistungd-Ghancengerechtigkeit begreift, sondern
deren gesellschaftliche Funktion in der (verscilei® Reproduktion der sozialen
Ungleichheitsverhéltnisse sieht (Uberblick: Kollelke 1994).
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wobei er den Habitus primar als Produkt der Klagggahorigkeit, aber auch des
Geschlechts und der Ethnizitat beurteilt (BallleR@13: 37).

Zu den wichtigsten Forschungsergebnissen der Ssatiahs- und
Bildungsforschung im Anschluss an Bourdieu gehdrtlessen auch, dass
bezuglich familialer kultureller Praxisformen keingTransmission zum
Identischen” stattfindet, sondern dass Differerstetingen zwischen den
Generationen und auf3erhalb der Familie ,Potenzale Durchbrechung von
Routinen” enthalten (Blchner & Brake 2006: 257feldper et al. 2009; Vester et
al. 2001: 365). Wahrend allerdings im Laufe derdfieit, bis zum Beginn der
Pubertat im Alter von etwa zwolf bis vierzehn Jahreunachst die Ubernahme
familialer Deutungen, Einstellungen, Praferenzen unltureller Praktiken im
Vordergrund der habituellen Entwicklung steht, ziimehmend durch den Einfluss
aulBerfamilialer Kontexte erweitert werden, mussh sier Jugendliche in der
Phase der Adoleszenz zu den erworbenen HaltungénQuentierungen, dem
.elterlichen Habituserbe® (Bourdieu et al. 1997z[fr1993]), neu positionieren
(Kramer et al. 2013: 42ff.). Die Individuation imefhaltnis zur Herkunftsfamilie
findet primar in dieser Phase statt. Sie ist dwpbzifische Anforderungen wie
etwa das Finden einer Geschlechtsidentitat, di@f\lslg vom Elternhaus, die
Entwicklung eigener Einstellungen und Ziele etckegazeichnet (Hurrelmann
2012: 27ff.). Wenngleich diverse Studien anhand der Untersuchdeg
komplexen Zusammenspiels von Familie, Schule uretsP&ufschluss Uber die
Bedeutung der Adoleszenz fur die Habitusentwicklgedpen (bspw. Bohnsack
1989; Bohnsack et al. 1995; Nohl 2005; 2006), $dt fes doch nach wie vor an
einer ,empirisch gesattigte[n] Theorie der ontodecben Entfaltung von
habituellen Orientierungen® (Kramer et al. 2013).38ramer et al. kdnnen, wie
voranstehend dargelegt, zeigen, dass bei den ven ibefragten Zehnjdhrigen
die Habitusfigurationen und in diesem Zusammenhatg Schul- und
Bildungsorientierungen klar konturiert sind. Siehmen aber an, dass es sich
nicht um ,vollstéandig inkorporierte und entfaltddabitus” handelt (Kramer et al.

2013: 36)*® Im Zuge der Wechselwirkungen zwischen primaren seklindaren

35 Grundsatzlich gehen Kramer et al. davon aus, dass$iabitus sich auch nach der Phase der
Adoleszenz in einem standigen Wandlungsprozesadedfi Die Wandlungen vollzdgen sich
allerdings langsamer, da in der Phase der Adoleskeisenldsungskompetenzen generiert
wurden, wodurch die Krise spater ihren hohen Stelét verliere (Kramer et al. 2013: 36).
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Sozialisationsprozesse erleben die HeranwachsesteRkturelle Krisen, die
Wandlung initieren (Oevermann 2001; Oevermann 200 ,Kampf um
Anerkennung“ von Deutungen, Kompetenzen und Stiettegonnen somit auch
Verschiebungen von Bewertungssystemen erfolgenhiBarc& Brake 2009: 64ff.;
auch: Helpser et al. 2009: 344ff.). Die Familiedsher nicht als ,Schicksal* zu
deuten, auch wenn sie einen besonders essentidiafluss auf die
Bildungsbiographieverlaufe von Heranwachsenden(dath: Kramer & Helsper
2010: 120; zusammenfassend: Ditton 2009).

Es ist indessen keineswegs der Familie allein zimregben, ob bzw. inwieweit

Heranwachsende Bildungschancen wahrnehmen kéreemicht.

Sekundare schulische Bildungshabitus und Passungktationen

Grundmann et. al erlautern in diesem Zusammenhahgler Grundlage ihrer
Studien, dass die Schule als InstitutidestimmtaVissensformen” vermittelt und
»besonderekindliche und jugendliche Handlungsstrategien“ pessder negativ
sanktioniert (Grundmann et al. 2006: 16; Grundmatnal. 2003). Welche
Wissensformen und Handlungsstrategien Anerkennumdgerfi, wird dabei nicht
systemintern entschieden, sondern es lassen siktlungsexterne Einflisse auf
das Bildungssystem“ ausmachen, die mit gesamtgekaltlich etablierten
kulturellen Anerkennungsmustern (z.B. der 6konohescVerwertungslogik, den
Erfordernissen eines demokratisch verfassten Gewesigns) konform gehen
(Grundmann et al. 2006: 238f.). Dies ist insofeichhweiter Uberraschend oder
neu, als moderne Gesellschaften mit der Etablieruvag Erziehungs- und
Bildungsinstitutionen einen gemeinsamen Handlurgeem definieren, innerhalb
dessen individuelles Verhalten in eine bestimmtehiing gelenkt werden soll,
um die politische und 6konomische Lebensfahigkaess dsemeinwesens zu
erhalten. Bildung und Erziehung sind also immer hawgn Spiegel der
gesellschaftlichen Interessen und die aktuellenhachaltnisse bestimmen, was
ihr Inhalt sein soll. In demokratisch verfasstennt@awesen steht sie dabei in
einem Spannungsfeld zwischen den NotwendigkeiterSgstemintegration, die
die institutionelle Vermittlung spezifischer Normemd Werte erfordert und
zudem den 6konomischen Rahmenbedingungen Rechniagent mus$

3 Die Diskussion um die ,Okonomisierung von Bildurigt Kontext derzeitiger Schulpolitik wird
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(Qualifikation fur die strukturelle Eingliederungufa dem kapitalistischen
Arbeitsmarkt, Selektion und Allokation) und den ddernissen zur
Aufrechterhaltung der Lebensféahigkeit des demaogchgn Systems (selbst- und

mitbestimmungsfahige, kritik- und reflexionsfahigeindige Blrger).

Die Anschlussfahigkeit der im Kontext der primai®ozialisation inkorporierten
milieuspezifischen Bildungshaltungen und -strategier Heranwachsenden, folgt
man der Theorie Bourdieus, an die institutionellémforderungen und
Erwartungen (nachfolgend nach Kramer & Helsper yseldre schulische
Habitus" genannt), ist fir den Erfolg der individlea Bildungskarriere und die
damit zusammenhangenden Mdoglichkeiten der Ergrgifurd Ausgestaltung von
Lebenschancen maf3gebend:

Kramer et al. (2009; 2013; Kramer & Helsper 201@ander 2011) zeigen anhand
der Kontrastierung von vierzehn Fafféndass die Chancen und Risikopotentiale
der Bildungslaufbahn von Schilerinnen und Schulercht nur aufgrund
lerninhaltsbezogen ungleicher Kompetenzprofile edifiren, sondern dass sie
dariiber hinaus mit der Schulpassung ihres Habittsammenhangé?) der
bereits bei Grundschilern die Wahrnehmung der &oiddchaft strukturiert und
daruber hinaus einen herkunftsspezifischen Plamzgssinn aufweist (Kamer et
al. 2009: 140ff.; auch: Grundmann et al. 2003: .372006: 31).Vester stellt
heraus, dass das Sprechen, das Auftreten, der Wngem Geschmack, die
Allgemeinbildung und die (nicht vorhandene) Seliosisrheit der Angehérigen

nachfolgend kurz aufgegriffen, um aktuelle Verandgen in der Logik des Bildungssystems
aufzuzeigen, die nach den hier zugrunde gelegteraldmen gleichzeitig eine Veranderung der
Passungsverhdltnisse zwischen den institutionelabitus und den milieuspezifischen
primaren Habitus der Schiuler bzw. Studenten bewirke(Eckpunkte des
Okonomisierungskonzepts: vgl. Hohne 2012).

37 Das Ausgangssample bestand aus 70 Fallen (zwiswmn und siebzehn Falle pro Schultyp).
Pro Schule wurden drei maximal kontrastierende f&t&' fiir die Interpretationen
ausgewahlt (Kramer et al. 2009: 55ff.).

% Fallbeispiele: Die Falle Rainer und Sauron wurdem Habitus der ,Bildungsexzellenz und —
distinktion* zugeordnet. Beide vollziehen einen ifieen Ubergang an ein exklusives
Gymnasium und kdnnen sich dort auch bis zur sieltEsse (Stand der Untersuchung)
bewahren. Die Félle Isabell und Legolas, die denbitdatyp des ,moderaten Strebens®
zugeordnet wurden, wechseln an das stadtische GyumaDie Ubergangserfahrungen sind
positiv. Ab der 7. Klasse jedoch, vor dem Hintergtugesteigerter Leistungsanforderungen,
relativiert sich das positive Passungsverhaltnisaghgezogener Sekundarstufenschock®).
Michelle und Peter, die einen bildungsfernen Habituunterschiedlichen Varianten aufweisen,
machen zunéchst positive Erfahrungen an der HawgescFritz und Ranja, die dem Habitus
der ,Spannung zwischen Bildungsfremdheit und —konftit“ zugeordnet wurden, machen
erwartet negative Erfahrungen am Gymnasium (Zusarfassender Uberblick: Kramer et al.
2013: 218ff.).
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unterprivilegierter sozialer Milieus als leistungabhangiger sozialer Filter
fungiert und so zu ihrer Abdrdngung von gehobenechulgschen
Bildungsinstitutionen beitragt (Vester 2004: 46ffinder aus mittleren und
oberen sozialen Milieus hingegen kénnten sich lveast die ,Spielregeln des
schulischen Interaktions- und Kommunikationssystemisstellen (Hurrelmann
1985: 63; auchlange-Vester 2009: 280ff.; Bauer 2011: 78ff.; Lare2011:
286ff.). Auch die US-amerikanische Soziologin Areliareau, die im Rahmen
ihrer Feldforschung bezugnehmend auf die Bourdibg'sKapitaltheorie und
Sozialraumlehre elterliche Erziehungspraktiken kguteht hat, stellt fest, dass die
Eltern-Kind-Interaktion in Anhéangigkeit von der Saischichtzugehdrigkeit
differiert und Kompetenzunterschiede im sprachich&usdrucksvermégen,
bezuglich Formen sicheren Auftretens oder kritische bzw.
problemlésungsorientierten Denkens der Kinder gerteEltern von Kindern aus
der oberen Mittelschicht wirkten demnach gezield enfolgreich darauf ein, den
Kindern optimale Startbedingungen im Konkurrenzkbmap Bildungstitel zu
schaffen (vgl. dazu auch Ball 2003; Vincent et28l13), wahrend Eltern aus der
Arbeiterschicht zwar ebenfalls versuchten, die Ibsikbbancen ihrer Kinder
positiv zu beeinflussen, dabei aber, nicht zuletztdem Hintergrund mangelnder
Kenntnisse und Fahigkeiten, weniger strategisclgimgen und ihren Kindern
mehr Freirdume lieBen (,Natural Growth*), was ihnedoch hinsichtlich der
Passung zu bildungsinstitutionellen Anforderungend uErwartungen zum
Nachteil gereiche (Lareau & Conley 2008; Lareaul20Alkemeyer beobachtet
auf der Ebene der korperlichen Praktiken Ahnlictgs. konstatiert, dass nicht
alle Schilerinnen und Schuler gleichermalRen in ldgge sind, schulische
Darstellungserwartungen Zu erfullen (Korperhaltunge Gesten,
Geschicklichkeiten, die ,Synchronisaton der indiugtlen Praxen“ im Rahmen
des temporalisierten Unterrichts), sondern dasemdtund obere soziale Milieus
sozialisationsbedingt habituelle Vorteile gegenubeterprivilegierten Milieus
haben, was sich in unterschiedlichen Lernergebmissel damit Moglichkeiten,
Leistungserwartungen gerecht zu werden, niedergehlalkemeyer 2009; auch:
Alkemeyer & Rieger-Ladich 2008).

Die inkorporierten, impliziten schul- und bildungzmgenen Wissensbestande
und Handlungsstrategien der Schilerinnen und Schaleen demnach deutliche

Auswirkungen auf die Deutung und praktische Ausklag ihrer Schilerrolle
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sowie das Erleben der Schule als Institution (Keanet al. 2009: 124).
Grundmann et al. (2007: 55) stellen heraus, dassnuangelnde schulische
Anerkennung der lebensweltlichen Wissensformen #ahdlungsstrategien,
offenbar nicht selten auch die aktive Diskriminiegu von bildungsfernen
Schilerinnen und Schilern als Birde und Erfolgsmmd zu betrachten ist (zum
Problem der ,Nichtachtung® vgl. auch Lange-Veste002 277ff.; zur
Nichtanerkennung und Diskriminierung von Migrantdarch Lehrkrafte vgl.
Mansel & Spaiser 2010). Auch Kramer et al. kommesich auf
Ubergangsvollziige beziehend, in umgekehrter Petispeku dem Ergebnis, dass
Kontinuitats- und Anerkennungserfahrungen sowohlbddungsfernen als auch
bei bildungsprivilegierten Schilerinnen und Schilleositive Effekte hinsichtlich
der Schulerfolgswahrscheinlichkeit generieren. Ddimagen sie auf einer Linie
mit anderen Befunden, nicht zuletzt jenen der Lsynpologie, wonach das
emotionale Befinden und damit die Lernmotivatiordufie Lernleistung durch
Nichtanerkennung negativ, durch Anerkennung jedpchkitiv beeinflusst wird
(z.B. Pekrun & Schiefele 1996; Pekrun & Jerusal&@®6]l Eder 2004; Hosenfeld
& Helmke 2004; Wild et al. 2006; Heise & Rahm 2007)

Anerkennung, Unterstitzung und Hilfeleistungen &miten der Lehrenden oder
der Familie sind Ressourcen, die weniger als Kkidtpital einzuordnen sind,
sondern sie indizieren das soziale Kapital einesedis. Insbesondere bei
vorhandenen kulturellen Differenzen zwischen demduBigshabitus eines
Schilers und den Erwartungen der Institution sc¢laas soziale Kapital Einfluss
darauf zu nehmen, wie der Schiler auf habitusfreBelingungen reagiert. Die
Bedeutung der  Ausstattung mit  sozialem Kapital furdie
Schulerfolgswahrscheinlichkeit darf also nicht ustbatzt werden, insbesondere

dann, wenn kulturelle Passungsschwierigkeiten tseverliegen.

Die von diesen Befunden abzuleitende Hypothesesdaslische Wohlbefindens
von Kindern aus ressourcenschwacheren Milieus kdmawnifgrund mangelnder
kultureller Passung und damit einhergehender Night@nnung vergleichsweise
gering sein, wird auch von quantitativen Untersungan zur wirtschaftlichen
Armut von Grundschulkindern gestitzt. Im Rahmen @&kKinderpanels konnte
ein Zusammenhang zwischen Armutsintensitat und UWisein in der

Grundschule bestatigt werden (Beisenherz 2007).eDast allerdings zu
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bemerken, dass bei Kindern, die in Dauerarmut awdghsen sind, also keine
Okonomische Veranderung der Haushaltlage miterleddien, das schulische
Wohlbefinden keine signifikanten Unterschiede zmgmigen nicht armer Kinder
aufwies. Weitere indirekte Indizien zeigen allegdinauch fir diese Gruppe
besondere Beeintrachtigungen des Wohlbefindensst3€indern in Dauerarmut
nach diesen Befunden besonders héaufig langweildemSchule, was geringere
Aufmerksamkeit und entsprechend schlechtere Lestolegen bedingen kann.
Darlber hinaus haben sie haufiger als die Verggicippen Angst, in der Schule
»ZU viele Fehler zu machen” (ebd.: 202f.). Von hatltsspezifischen Differenzen
bezuglich der Schulzufriedenheit gehen auch Leved Schneekloth (2007)
sowie Schneider (2005) aus, wéhrend etwa Gisd&d87) oder Harazd und
Schirer (2006) hier keine Unterschiede ausmachent&o.

Die  Schilerschaft insgesamt betrachtend kommen raahiedliche

Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass die Mehrhait Ssthilerinnen und
Schiler gegen Ende ihrer Grundschulzeit die Scipdsitiv bewertet (mit

abnehmender Tendenz in den nachfolgenden Schuijalwed dartber hinaus
auch  schulkonforme  Einstellungen (z.B. Lernberba$; Sorgfalt,

Aufmerksamkeit, Konzentration) gutheif3t (LehmannP&ek 1997; Bichner &
Koch 2001; Zinnecker et al. 2002; Schneider 200®gcli&r 2005; Eder 2007,
Heise & Rahm 2007). Die Befundlage zu den Wechsklwmgen zwischen
schulbezogenen Einstellungsmustern, Schulzufrieglentund tatsachlicher
schulischer Leistung hingegen ist nicht eindeutMfhrend die Studie zu den
Lernausgangslagen von Schilerinnen und SchilerrHamburg (LAU 5;

Lehmann & Peek 1997) keinen Zusammenhang nachweieente, zeigen
mehrere Untersuchungen, etwa die Langsschnittsudigen Bildungsverlaufen
und der psychosozialen Entwicklung von JugendlicliBihlU), signifikante

Korrelationen auf (MPIB; NPI 1995; auch: Wagner &ltih 2003; Harazd &
Schirer 2006; Gisdakis 2007).

,unprofessionelles” Lehrerhandeln und institutioteeDiskriminierung

Diese Forschungsergebnisse werfen die Frage aldhereBeitrag Lehrende zur
Reproduktion sozialer Ungleichheitsverhéltnissstéi und ob bzw. inwieweit die

institutionelle Rahmenbedingungen oder auch didtirellen Dispositionen der
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Lehrenden deren professionelles Lehrerhandeln tsnieken. Helsper et al.
stellen vor dem Hintergrund ihrer Untersuchungen péadagogischen
Arbeitsbindnissen und Lehrerprofessionalitat inetsthiedlichen Schulkulturen
heraus, dass die Ausgestaltungsmoéglichkeiten dekrehden durch die
»Schulkulturellen Entwurfe”, die mit den Habitusfioen bestimmter Milieus
korrespondieren, begrenzt werden (Helsper et #92853). So setzt etwa das
von der Forschergruppe analysierte ,leistungs- umdditionsorientierte®
Gymnasium selbstdiszipliniertes, eigengesteuertesil&rhandeln voraus. Die
Arbeitsbindnisse fokussieren hier die Auseinandeusg mit der inhaltlich
anspruchsvollen Sache, wohingegen die emotionalee $fes padagogischen
Bindnisses eine sehr untergeordnete Rolle spiadtspdr et al. sehen daher
diejenigen Schdiler, die aufgrund ihres familialemtergrundes auf eine eben
solche Ausgestaltung des Arbeitsbiindnisses angegtirden, als benachteiligt
und einem besonderen Selektionsdruck ausgesetdt).(éicht nur fir dieses
Gymnasium, sondern auch fur die untersuchte Gesamitie die Sekundarschule
konnten jeweils milieuspezifische Schulkulturen hgmwviesen werden, die das
individuelle Lehrerhandeln insofern vorgeben ode@mimdest begrenzen, als sie
MoglichkeitsrAume dessen konturieren, was in déwukec(bei der Schulleitung,
den Kollegen, den Eltern usw.) Anerkennung findidgroeben gerade nicht (ebd.:
354f.). Helsper et al. diagnostizieren aufgrund méreuspezifisch differierenden
Passungsverhéltnisse ,Hinweise auf feine instihgile Diskriminierung“ und
stellen universalistische Anspriche von Schule ragé (ebd.: 356; zu der
Bedeutung institutionalisierter Erwartungen der fegidlen an Hochschulen: vgl.
Lange-Vester & Teiwes-Klgler 2004; bzg. auf die dielfung ethnischer
Differenzen vgl. Gomollah & Radtke 2002; GomollaB09; Gogolin 1991; zur
Bedeutung institutioneller Praktiken fur die sozi&elektion, im Speziellen der
Lehrer-Schuler-Interaktion im Kontext ,abweichentidferhaltens vgl. Mehan
1992).

Problematisiert wird hier auch die mangelnde Prifemlitdt des als
.entgrenzend” beschriebenen Handelns einiger Léffikr die ,die
Sachorientierung aus dem Auge verlieren, [...] dentebfitht emotional
aufladen® (Schilern einseitig Verantwortung fur shimgene Interaktionen und
Unterrichtssituationen zuschreiben, sich durch f&&hilRerungen personlich
angegriffen fihlen und wiederum personlich reagiestc.) und so zu einer
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.abergriffshaften, asymmetrischen Beziehungsstmiktoeitragen, in der die

Schilerinnen und Schiler eine heteronome Positioneemen (Helsper et al.
2009: 359). Helsper et al. vermuten diesbezuglichi dJrsachenkomplexe:

Erstens konnten biographisch bedingte Lebensprabletar Lehrkrafte ihr

unprofessionell emotionales Verhalten bedingen,itews konnten Lehrende das
professionelle Handeln berufsbiographisch schinctiit erlernt haben und drittes
konnen auch schulkulturellen Ordnungen unprofesdiem Lehrerhandeln

begiinstigen, wenn sie etwa betont personen- undong&htiert konzipiert sind

oder wenn sie bestimmte Lehrkrafte auf marginatisieund prekare (nicht

anerkannte) Positionen verweisen. Daraus konntendeimfolgen, dass diese sich
im Rahmen des Unterrichts auf unprofessionelle ®/e¢gene Aufwertung

verschaffen (ebd.: 359f.). Kulturelle Diskriminiexgt und Reproduktion kénnen
somit nicht allein als Konsequenz individuellen, professionellen

Lehrerhandelns gedeutet werden, sondern sie sifRéréem hinsichtlich ihrer

institutionellen Dimensionen zu erhellen. Dariberahs geben — analog zu den
oben angefuhrten Differenzen bzgl. der Passungakersse unterschiedlicher
Schilerhabitus — einige Untersuchungen Hinweisaudadass Lehrende entlang
ihrer eigenen soziokulturellen Pragung Erziehuregdiel und Wertvorstellungen in
ihre Beurteilung von Schilerinnen und Schilern sowderen Leistungen

einflieBen lassen, die bestimmte soziale Herkunifggen — insbesondere beim
Ubergang in die Sekundarstufe — benachteiligenof@m® 1970; Fend 1977;

Schuhmacher 2002; Uberblick: Dravenau & Groh-SamB605; zu den sozialen
Herkunftsverhéaltnissen von Lehrern: Haas 2012) hAinadiesem Zusammenhang
sollte allerdings die Eigenlogik institutionelletr&kturen nicht unberiicksichtigt
bleiben, insofern als Lehrende vor dem Hintergruimes Wissens bzw. ihrer
Vermutungen Uber die Erwartungen anschlielendeduBgsgange (z.B. die

weiterflhrende Schule) wund ihrer Antizipation von spikationslagen,

Lernbedingungen und  Unterstitzungsmoglichkeiten  aubchilerseite

,wohlgemeinte* Entscheidungen zu Ungunsten ohnedthon benachteiligter

Schulergruppen treffen (Gomollah & Radtke 2002).

Mittelschichtsorientierung? — Entwicklungen im Fdier Bildung

Aktuelle Entwicklungen im Feld der Bildung, die dhbr bildungspolitische

Reformen angestofRen wurden, werfen indes die Faageob bzw. inwieweit
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Bourdieus Annahme einer Mittelschichtsorientierudgr Schule weiterhin
zeitgemalR erscheint. Zwar kann an dieser Stelle dasbezigliche
wissenschaftliche Diskurs nicht umfassend rekorestraverden, eine pointierte
Auseinandersetzung mit der Thematik erscheint jedasofern notwendig, als
eine Bildungserfolge beginstigende Veranderung theller Passungs-
konstellationen nicht nur ausgehend von den Lemaensiondern auch ausgehend
von den Bildungsinstitution, hier im Speziellen &hule, gedacht werden muss.

Befunde der Schulkulturforschung (Uberblick zu ,Si&oltur® und

Schulkulturforschung gegenwartig und in historisdherspektive: Kluchert 2009;
Helsper 2000), welche sich unter anderem mit derstititionellen

Fuhrungspraktiken, Teilhabemdoglichkeiten, der GQesig des Schullebens, der
Unterrichtsprozesse und der padagogischen Beziehurspwie schulischer
Lerninhalte und Leistungsanforderungen im Wandel deit auseinandersetzt,
zeigen auf, dass gegenwartig bildungspolitisch aihe Abkehr von

.,unterordnungs- und Gehorsamsforderungen® (Helspg&d00) und der
Disziplinierung der Schiler als dominierender Unébitstechnik hingewirkt

wird, die mit einer Fremdsteuerung des Lernenstdden Lehrenden einherging.
Stattdessen wir dem Lehrenden nun eine primar iexgade Rolle im

Unterrichtsgeschehen zugeschrieben (der LehreMalderator” des Unterrichts).
Er soll die Lernenden durch schulerorientierte nbimdifferenzierte Lernangebote
und offene Unterrichtsformen zu einer zunehmendetbs&teuerung ihres
Lernprozesses befahigen (vgl. dazu die Empfehlunged Beschliisse der
Kultusministerkonferenz der vergangenen Jahre, alieh in die aktuellen
Schulgesetze, Richtlinien sowie Rahmen- und Kerpléhe der Bundeslander
Eingang gefunden haben). Die Individualisierung delsulischen Lernens zielt
demnach darauf ab, Lernangebote genauer auf dievamussetzungen der
Schilerinnen und Schuiler abzustimmen, womit einenizdest partielle

Distanzierung vom Bildungskanon und eine Flexildlisng des Lernangebots
einhergehen soll, um positive Effekte hinsichtladr Anschlussfahigkeit an die
institutionalisierten Leistungsanforderungen zu egeen und damit die
Schulerfolgswahrscheinlichkeit sozial benachtegliginder und Jugendlicher zu
erhohen. Kritisch ist in diesem Zusammenhang angkene dass auch

eigenverantwortliches Lernen spezifische bildungkiische Kenntnisse und
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Fahigkeiten voraussetzt, die wiederum, wie dardelemilieuspezifisch

differieren. Ein Zuwachs an Chancengerechtigkeithlindividualisiertes Lernen
in heterogenen Lerngruppen ist also nur dann zuartew, wenn die
padagogischen Strategien adaquat auf eine Kompamsdieser Differenzen
ausgerichtet werden, was neben einem Mentalitdd@éam Kontext bestimmter
schulkultureller Entwirfe (vgl. dazu die Ausfuhremg im vorherigen und
nachfolgenden Abschnitt) aul3erdem Kompetenzen aitérSder Lehrenden im
Bereich der Planung und Organisation offenen Uictels, der padagogischen
Diagnostik, der Lernprozessberatung, der Leistuagitbilung usw. voraussetzt
(vgl. dazu Ohidy 2012; Trautmann & Wischer 2011).ritiker der

bildungspolitischen Forderung nach einer Differenang und Individualisierung
des Lernens befurchten daher, dass vor dem Hintsigeines auf Selektion und
Leistungswettbewerb ausgerichteten Bildungssystenms, dem weiterhin

traditionelle  Organisationsformen vorherrschen unkkine geeigneten
institutionelle Rahmenbedingungen geschaffen wyradrer eine Verscharfung

der ungleichen Chancenverteilung zu erwarten ist.

Dariber hinaus stehen die behaupteten Intentionédunigspolitischer
Reformarbeit im Widerspruch zu einer zunehmendentetrerfung der
Bildungsinstitutionen unter die Imperative des Mask im Kontext der
globalisierten Wirtschaft und der damit zusammengkaden
Internationalisierung von Bildung bzw. Qualifizieiy die seit nunmehr Gber zwei
Jahrzehnten von der Bildungsforschung diagnostizind (Uberblick tiber den
Okonomisierungsdiskurs: Faschingeder 2005; HohnE220Bereits Ende der
90er Jahre stellten Whitty, Power und Halpin anhamer vergleichenden
Analyse des Bildungswesens und der aktuellen Bgdraformen in den OECD-
Staaten England und Wales, Australien, NeuseeldB&d sowie Schweden fest,
dass bei allen Differenzen als gemeinsames Merkeiak zunehmende
EinflUhrung von Marktmechanismen und eine damit@igéhenden Zunahme des
Wettbewerbs und der Leistungsorientierung innerhalod zwischen den
Institutionen des Bildungswesens zu beobachten(\Witty et al. 1998). Sie
konstatieren eine Gleichzeitigkeit von Zentralisiegy und Deregulierung in den
Bildungssystemen, insofern als einerseits schuld uanderibergreifende

Bildungsstandards formuliert wurden, deren Umsejzan den Schulen durch



| 106

externe Kontrolleure unter Verwendung einheitlicRerformanz-Indikatoren im
Hinblick auf Qualitat, Effektivitat und Effizienz bgérprift wird und dass
andererseits in bestimmten Bereichen des Bildungsmge mehr Freiheiten
geschaffen wurden, etwa indem Managementkompetesmzfenntere Ebenen des
Systems verlagert wurden oder den Eltern die Mbged der autonomen
Schulwahl eingeraumt wird, was nach ihren Befundaru beitragt, dass Lehrer

und Schulen zunehmend um immer knapper werdendRegn konkurrieren.

Auch die Untersuchungen der Wissenschaftler um hetepJ. Ball in
Grol3britannien (Ball 19942003; 2008; Ball et al. 2002; 2007; Ball & Nikita
2014; zur theoretischen Einordnung siehe FuRnot&@#hmen zu dem Ergebnis,
dass die Einfuhrung von Marktmechanismen im Bighsystem, die unter
Bericksichtigung globaler 6konomischer Entwicklumgmterpretiert werden,
unter der Regierung Thatcher gegen Ende der 1980ee den Wettbewerbsdruck
auf die Schulen erhoht hat, da diesen die Verantwgrfur die Bildungsqualitat
zugewiesen wurde und gleichzeitig den Eltern dididdpder selbststandigen
Schulwahl eroffnet wurde. Dies habe zu einer Eimbtgy der Schulen in ,gute”
und ,schlechte® im oOffentlichen Diskurs beigetragennd so die
Anschlussfahigkeit der von den Schulen vergebernktumyszertifikate auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt beeinflusst. Insbeye die Eltern der
Mittelschicht versuchten nun, ihren sozialen Stadusch Investitionen in die
Bildung ihrer Kinder zu erhalten bzw. zu verbessdine Strategien seien dabei
denen der Eltern aus der Arbeiterschicht Uberleglensie Uber eine bessere
Ausstattung mit materiellen Ressourcen sowie sexialnd kulturellem Kapital
(insbes. Kenntnisse uber das Schul- und Bildungssysverfligten als die Eltern
der Arbeiterschicht. Die Schulen wiederum bemuhsgzh darum, durch ein
Auswahlsystem Schiuler aus denjenigen Milieus zuigeew, die dazu beitragen,
den offentlichen Ruf der Schule zu starken, was tEchmit Lern- und
Verhaltensschwierigkeiten zusatzlich benachteili@ell et al. gelangen auf der
Grundlage ihrer umfassenden Untersuchungen zu dehusS, dass die
Bildungsreformen so zu einer Verscharfung der $eziaund ethnischen
Segregation beigetragen haben. Anknipfend an Bewsdi These, das
Bildungssystem gehe eine Komplizenschaft zur hkersden Kultur ein, gehen
die Autoren davon aus, dass die Reformen der Ilneigitung staatlichen Handelns

dienen, da sie vordergrindig durch die Schaffung Mandlungsfreiheiten die



|107

Chancen des Einzelnen vergrof3ern, durch eigenerefgging die soziale
Platzierung zu verbessern. Tatsachlich aber seord@uszugehen, dass sie im
wechselseitigen Interesse der Politik und der Abggen der Mittelklasse auf
den Weg gebracht worden seien, da die politischemchthaber mit der
Mittelklasse eine besonders grof3e Wahlergrupperecispn und so ihre Macht
sichern kénnten, wahrend der Mittelklasse durchRildungsreformen Vorteile
gegenuber der Arbeiterklasse im Wettbewerb um Bijgy, Ausbildungs-, Berufs-
und damit Lebenschancen verschafft und Distinktiwiichkeiten eréffnet

worden seien.

Insofern ist nach den dargelegten Befunden troststellbarer Differenzen im
Vergleich einzelner Bildungsinstitutionen in  Abhé#gigit von ihrer
sozialstrukturellen Verortung weiterhin von eineittilschichtsorientierung der
Bildungssysteme auszugehen, die in einer funktean&eziehung zum globalen
Prozess der Liberalisierung, Deregulierung und iBlesierung 6konomischer
Strukturen und der damit einhergehenden Verdndedend\nforderungen an die
Marktgangigkeit der sozialen Akteure stehen. Dasft trauch auf das
bundesdeutsche Bildungswesen zu, fur das, angesthiteh bildungspolitische
Reformen, ebenfalls in der jlingeren Vergangenheitl gegenwartig bei
Unterschieden auf L&nderebene wettbewerbsfordernbendenzen der
Zentralisierung (z.B. Outputsteuerung durch Impletieeung kompetenz-
orientierter  Curricula, Einfihrung des Zentralatstu und zentraler
Lernstandserhebungen, Qualitatsanalyse und Schaktisn usw.) und
Deregulierung (individuelle Profilbildung der Schol Schulprogramm-
entwicklung, ,schulscharfe Ausschreibung” von Lektellen und freie
Schulwahl durch die Eltern in einigen Bundeslandgm) auszumachen sind, die
von Bildungsforschern in einen Zusammenhang mitereifortschreitenden
globalen Okonomisierung der Bildung gebracht werfiagl. z.B. Hoffmann &
Maack-Rheinlander 2001; Faschingeder 2005; Hochn#&tiMangold 2012;
Bernhard 2010).

Habituelle Passung und Schulkultur im mehrgliedni@ehulsystem

Die Einschéatzung von Kai Maaz, Bourdieus pauschAlenahme einer

Mittelschichtsorientierung der Schule sei nichttlhad, sondern es sei vielmehr
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von substanziellen Unterschieden auf Schul- unddrebbene auszugehen (Maaz
et al. 2009), bestatigt sich entlang seiner undesen Forschungsergebnisse fir
deutsche Schulen indessen zumindest vordergrumsig,muss allerdings im
Kontext der im internationalen Vergleich untypisch&lehrgliedrigkeit der
bundesdeutschen Schulsysteme und aul3erdem vor det@rdgrund der oben
erlauterten Verlagerung der Mechanismen sozialegregation interpretiert
werden. Die von Kramer et al. ausgewahlten finftiemtreichen Schuléh
weisen unterschiedliche sekundare Habitusent#firiend dementsprechend
Passungspotential fir unterschiedliche Herkunfismsl auf (Uberschneidungen
mit den Studien zur Schulkultur von Helsper et aD08; 2009). Um
verallgemeinernde Aussagen uber die sekundaren tudalbundesdeutscher
Schulen bzw. Schulformen machen zu kénnen, isteneiEorschung notwendig.
Es lasst sich gleichwohl vermuten, dass es sicddrerekonstruierten sekundaren
Schulhabitus weniger um jeweils individuelle Hab#ntwirfe handelt, sondern
dass diesbezuglich schulformspezifische Regelmafiagk existieren, da sich die
jeweiligen Schulformen vor dem Hintergrund der @stgliten schicht- bzw.
milieuspezifisch variierenden Ubergange in die ®elaustufe auf eine jeweils
unterschiedliche Schilerklientel eingestellt halfegl. dazu die Beschreibung
und Milieuverortung der von Kramer et al. untergechSchulen: Kramer &
Helsper 2010: 109ff.; Kramer et al. 2009: 56).

Dass das Gymnasium insgesamt mehr Raum fiir poSithelerfahrungen bietet
(Sirsch 2000; Koch 2001; 2004), kann auf der Basis Forschungsergebnisse
dieser Studie fur Schuilerinnen und Schiler aus d&hldungsfernen Milieus
jedoch nicht bestatigt werden (vgl. auch Schli®&92b). Vielmehr scheint es so,
als bote fur jene Schulergruppe tendenziell diepgtsahule das passende Profil,
wahrend Gymnasien auch bei guten Ausgangsleistuaigenerhdhte Gefahr der
Fremdheitserfahrung und damit des Scheiterns bdigmmer et al. 2009: 206f.).
Der Ubergang auf eine Hauptschule wird hier als Waes geringsten
Widerstandes (bzw. Transformationsdrucks in Beawigdan primaren Habitus)

gedeutet, in ihm jedoch ist gerade das ProblemR#groduktion bestehender

% Dabei handelt es sich um ein exklusives und @fenes stadtisches Gymnasium, eine
integrierte Gesamtschule, eine Sekundarschule imed-Hauptschule.

40 Als MafRstab fir den Habitusentwurf einer Schutienten die institutionellen
Idealvorstellungen (Schulprogramm, schulinternenriCula usw.), die padagogische Praxis
und die strukturellen Rahmenbedingungen.
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Ungleichheitsverhaltnisse angelegt. Bei den voeietgn Fallen, deren Habitus
sich als ,bildungsfremd® charakterisieren lassellen die Autoren der Studie
fest, dass sowohl die Kinder als auch die ElternUibergang eine eher passive
Haltung  einnehmen  (,keine  eigenaktive  Auseinandeusgy  mit
Anschlussoptionen®, ebd.: 215; vgl. auch: Brend®8 183) und dass die Kinder
nur Uber sehr geringe Enaktierungspotentiale fuhulssche Lern- und
Leistungsanforderungen verfiigen, so dass sich ndem Ubergang die

Bewahrungssituation weiter verscharfen kann.

Eine positive Rolle lasst sich offenbar den Peemetken zuschreiben, die dazu
beitragen kdnnen, dass bildungsferne Schilerinmesh $chiler, die negative
Grundschulerfahrungen gemacht haben, Handlungskeihegewinnen und ein
besseres Verhaltnis zur Schule entwickeln (ebdachNden Forschungsbefunden
Krigers setzen sich Peergroups haufig aus leishangsgenen und dariber
hinaus auch weitgehend schicht- und ethnisch honmesg&indern zusammen
(Kriger & Deppe 2010; auch: Rubin et al. 1998; Hesteal. 2012). Vor diesem
Hintergrund erscheint es stimmig, dass die bildtergen Kinder (die Falle
Michelle und Peter) auf der Hauptschule eher pasiBeererfahrungen machen
konnten, da sie hier vermutlich leichter Kinder mérgleichbaren habituellen
Orientierungen kennenlernen konnten. Auch scheinandlungspraktisch und
lebensweltlich ausgerichtete Lernarrangements an uptdehulen
Fremdheitsmomente durch habituelle Ferne zu rederzigKramer et al. 2009:
215f.; Kramer et al. 2013: 243). Hier werden wieserUbereinstimmungen zu
den Forschungsergebnissen Bremers bzgl. des Wkltergsverhaltens von
Erwachsenen aus eher bildungsfernen Milieus (vgilduBgstyp ,die
Unsicheren®) und zu den Befunden der Sinus-JugedastUl8 deutlich, die
herausstellt, dass die ,Prekéren* und die ,Matestischen Hedonisten®, die
jeweils ein niedriges Bildungsniveau aufweisenhsin der Schule grél3ere
Alltags- und Praxisbeziige winschen (Calmbach @04ll: 66). Daneben werden
positive Schulbezlige offenbar dadurch verstarkés dss Schilern, die negative
Grundschulerfahrungen gemacht haben, in insgesastuhgsschwacheren
Gruppen besser gelingen kann, ihre Fahigkeiten zualehmen und Erfolge fur
sich zu verbuchen. Im weiteren Verlauf der Langsgtimtersuchung relativieren

Kramer et al. jedoch den positiven Ubergangsvollauf die Hauptschule und
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stellen heraus, dass Schwierigkeiten in den Keeitdeen schulischen Lernens
fur diese bildungsfernen Falle auch an der Hauptschveiter bestehen blieben
(Kramer et al. 2013: 220f). Solga und Wagner gebevesentliche
Untersuchungsergebnisse zum Thema zusammenfasaemddenken, dass die
im Kontext der Bildungsexpansion zunehmend sozial auch leistungsbezogen
homogener gewordene Hauptschilerschaft mit ein@itenen Verringerung des
Anspruchsniveaus, der Kompensationsmoglichkeiten eigenen familidren
Benachteiligung durch Mitschiler sowie der Madglielik von positiven
Modelleffekten®, also einer insgesamt wenig vohaften Anregungssituation, in
Verbindung zu bringen sei (Solga & Wagner 2010)s war dem Hintergrund der
geringen  Durchlassigkeit des  Bildungssystems ,nacbben® die

Herkunftsabh&ngigkeit der Bildungschancen weitegndern konnte.

Wahrend also im Herkunftsmilieu die von den Heracivegnden inkorporierten
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata mit jelerils spezifischen
kulturellen Anerkennungsmustern kompatibel sind WBesstatigung erfahren,
konnen die Leistungs- und Anerkennungsmalistabe anderen sozialen
Zusammenhangen wie in der Schule oder im Kontext Méschuler und

Freundschaftsbeziehungen davon mehr oder weniggt abweichen, wodurch
die eigene Handlungswirksamkeit Einschrankungerahetrf und mangelnder
Handlungserfolg (z.B. Schulversagen) als persoeficefizit (,dumm® und

ofaul“ sein) erlebt werden kann (Grundmann et @0& 60f.; Brendel 1998:
204f.; Hurrelmann & Wolff 1986; Flammer 2003). Milem Verweis auf die
formal-rechtliche Gleichstellung aller Schulerinnend Schiler und vermittels
der Zuschreibung individueller Leistungsdefizite rdvidieser Effekt jedoch
verschleiert, wodurch sich das von Bourdieu besbleme ,symbolische
Gewaltverhaltnis“ manifestiert. Bourdieus Thesessdgildungsfremdheit weniger
in eine opponierende Haltung gegeniber der Schuledet, sondern eher mit
einer Unterwerfung unter die ,Imperative der Indidn Schule* (Bourdieu u.a.
1997, zitiert nach Kramer et al. 2009: 137) einbbtgscheint auch fir die von
Kramer et al. untersuchten Falle tendenziell zefign, wenngleich flr einige
Falle auch eine gegenteilige Handlungsstrategiepqoigerende Haltung)
nachgewiesen wurde (auch hier: Ubereinstimmung deit ,Unsicheren* laut

Bremer 2007 sowie den ,Prekaren” laut Calmbach 2011
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Die Ergebnisse der qualitativen Fallstudien zeiggrdings auch, dass sich nicht
in allen Fallen die Ubergange von der Grund- invagterfiihrende Schule geman
der Passung des rekonstruierten kindlichen Bildioalgigsus und des sekundaren
Bildungshabitus der Institution wie erwartet voliem haben. Dasselbe gilt fur
den weiteren Verlauf des Bildungsweges. Jene Fdken eine Wandelbarkeit der
Bildungshabitus von Heranwachsenden vermuten. Diage; inwieweit es

tatsachlich berechtigt ist, von einer umfassendeansformationsfahigkeit des

Habitus auszugehen, wird im nachfolgenden Teillkehpiifgegriffen.

Zwischenfazit Il

Aus der Perspektive der ,Theorie der Praxis® mastiéet sich, dass die Schule
zwar offiziell einen Neutralitdtsanspruch erhebtesdm aber faktisch nicht
gerecht wird. Im Gegenteil: Die scheinbare Neutialier Vergabe von Noten und
Bildungszertifikaten, die gesamtgesellschaftlicls 8Modus der Selektion und
Statuszuweisung legitimiert ist, verschleiert, dassr Leistungsanforderungen
und Verhaltenserwartungen institutionalisiert wurddie zumindest zum Teil als
Ausdruck der hegemonialen Kultur der privilegierMitieus und ihrer Interessen
betrachtet werden kdnnen. Im Rahmen dieser Arligitt es m.E. zu weit, in die
Diskussion Uber die Legitimitdt der Setzung spsefifer Inhalte und Ziele
einzusteigen. Aufgrund des von Schule formuliereemanzipativen Anspruchs,
der sich auch in aktuellen Schulgesetzen, RiclketinLehrplanen und Didaktiken
widerspiegeft!, wiirde ich allerdings nicht soweit gehen, Schudasehal als Ort

der Perpetuierung symbolischer Gewalt- und Herfssherhaltnisse

abzuqualifizieren. Kaum zu bestreiten ist aber rade vor diesem Hintergrund —,
dass Schule die herkunftsspezifische Anschlusdfaitigder vor- und

aul3erschulischen Fahigkeits- und Kompetenzprobigies Wissensbestande von

Kindern an die institutionellen Leistungsanfordegen nicht oder nur

41 Dieser Anspruch findet z.B. Ausdruck in der Zitsmg, Sach-, Methoden-, Urteils- und
Handlungskompetenzen vermitteln zu wollen, die &a@hrnehmung eigener Lebenschancen
und zur mindigen und verantwortungsbewussten Taltzan gesellschaftlichen Leben sowie
an demokratischen Willensbildungs- und Entscheidpragessen beitragen sollen. Dazu
gehdrt z.B. die Férderung der Fahigkeit, seineredeerspektive und Standortgebundenheit zu
reflektieren, sich in andere Perspektiven hineiezsetzen, sich ein eigenstandiges,
begriindetes Urteil zu bilden, seinen individuellsteressen Geltung zu verschaffen usw. Des
Weiteren sind bildungspolitisch Tendenzen in Riagtuer ,Demokratisierung von Schule”
durch die VergroRerung von Partizipationsmoglicteeei der Schiler und Eltern an
Schulentwicklungsprozessen erkennbar.
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unzureichend in ihren Lehr- und Lernkonzepten sowmvétitutionellen Settings
(6rtliche, raumliche und zeitliche Strukturen, Ataging) beriicksichtigt, so dass
die Schulerfolgswahrscheinlichkeiten und damit lrdmhancen und
Teilhabemoglichkeiten mit der sozialen Herkunft rietieren. Der Verweis auf
schichtspezifisch ungleiche objektive Leistungend umerkunftsspezifisch
rationale, individuelle elterliche Wahlentscheidangsowie Lehrerempfehlungen
beim Ubergang in die weiterflhrende Schule reichir £rhellung der

Mechanismen der Reproduktion ungleicher Bildungscha nicht aus.

Der praxeologische Ansatz Bourdieus als Grundlage Hrforschung der
Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit imd uaufRerhalb des
Bildungssystems erweist sich vor dem Hintergrund derterten aktuellen
Forschungsbefunde weiterhin als sinnvoll und zeii@@. Insofern ist es zu
begrifRen, dass entsprechende Forschungsansate# @éemen Aufschwung zu
erleben scheinen. Gleichwohl befinden sie sich sclafgrund des Anspruchs
und der Komplexitat praxeologisch ausgerichteteisélmung in empirischer und
theoretischer Perspektive noch eher am Anfang.Sbgtenwert der Familie, der
Schule und der Peers fiir die Bildungskarrieren Meranwachsenden und damit
die Reproduktion sozialer (Bildungs-)UngleichheadhWiltnisse und ihr
Zusammenspiel ist auf gesellschaftlicher, institogiller und interaktionistischer
Ebene zuklnftig noch detaillierter zu untersuchem die vorhandenen
Forschungsbefunde, Theorien und Modelle auf einegeitdsen Basis

auszudifferenzieren, zu systematisieren und zuaieaén.

Am Ende des Kapitels 1.2 sind wesentliche Mechaamsrder Reproduktion
sozialer Ungleichheitsverhéltnisse beschrieberchesi nicht allumfassend, aber
doch hinreichend ausfihrlich, um die grundlegend&gitdungsbarrieren zu
identifizieren, die die Bildungsaufsteiger tberwendmussten, um eine bis dato
erfolgreiche Bildungskarriere an einem Gymnasiumabksolvieren. Gleichzeitig
sollten auch die Potentiale sowie die Schwachstelteer dominierenden
Erklarungsperspektiven aufgezeigt werden. Meineacliiens konnte dargelegt
werden, dass die Bourdieu'sche ,Theorie der Praxehen insgesamt
umfassenderen, multiperspektivischen Zugang zurtubgusozialer Phdnomene
offeriert. Inwiefern sie Licken hinsichtlich der rkaoeten Moglichkeiten,

(habituelle) Wandlungsprozesse zu erklaren, aufyweisd die individuellen und
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kreativen Potentiale menschlichen Handelns wombglidcht hinreichend

bertcksichtigt, wird im Rahmen des nachfolgendepitéés hinterfragt.
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1.3 Forschungsbefunde zu bildungsbezogener Aufwartsmdiiéat — ein
Uberblick

In den vergangenen Jahrzehnten, seit den 1970erenjathaben sich
unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen mdién Rahmenbedingungen
sowie auch den individuellen und sozialen Konsegeenbildungsbezogener
Aufwartsmobilitdt in Deutschland beschaftigt, wolig€iufig die Probleme der
Bildungsaufsteiger bzw. Bildungsaufsteigerinnendien Fokus des Interesses
geruckt wurden, und weniger die Ermdoglichungsbeadggn ihres Erfolges.
Zunéchst wurden vor allem Bildungsaufstiege von uBra aus der
JArbeiterklasse*? untersucht. Ab den spaten 1990er Jahren schieficrde
zunehmend die Aufwartsmobilitat von — zumeist tistéenmigen (z.B. Pott 2002;
Ofner 2003; Raiser 2007; Tepecik 2011; El-Mafaak0id2) — Migrantinnen und
Migranten zum Gegenstand wissenschaftlichen Irdeses

Alle vorliegenden Forschungsbefunde sind qualititivnd basieren auf der
Auswertung  biographisch-narrativer  Interviews  oderseltener  auf
Leitfadeninterviews mit Erwachsenen unterschiedlichAltersklassen. Eine
Ausnahme bildet die im vorherigen Teilkapitel vatpite qualitative
Langsschnittstudie von Kramer und Helsper zur Btdey der habituellen
Passung fur den Bildungserfolg und zur Frage nachen d
Transformationsmoglichkeiten der Bildungshabitugehdlicher im Kontext ihrer
Bildungslaufbahn. Fur die Fallauswahl wurde in desisten Untersuchungen

neben der sozialen Herkunft entweder das Geschleodier der

42 Entsprechende Untersuchungen operieren haufigdeib Klassen-, aber auch mit dem
Schicht- und Milieubegriff als grundlegender Kategader sozialstrukturellen Verortung der
Bildungsaufsteiger (zu den Modellansatzen der wisseaftlichen Sozialstrukturanalyse vgl.
FuBnote 29). Eine tatsachliche theoretische Verkumigpmit den seinerzeit aktuellen empirisch
fundierten Milieumodellen, die zu einer milieusgeswh differenzierten Beschreibung der
Bedingungen bildungsbezogener Aufwartsmobilitattehdieitragen kénnen, wurde jedoch
insofern nicht vorgenommen, als i.d.R. pauschal yémbeitermilieu die Rede ist, obwohl
bspw. die Sinus-Milieuforschung bereits in den 80&hren zwischen zwei unterschiedlichen
Arbeitermilieus — dem traditionslosen und dem tiadellen — unterschied und schlie3lich das
JArbeitersein“ angesichts der relativen sowie absmt Zunahme von abhangigen
Beschéaftigungsverhaltnissen im Dienstleistungsselite Begriff zur Charakterisierung von
Zugehorigkeiten verwarf (zum Verschwinden von ,Atbe als Strukturkategorie* vgl. auch:
Hoffmann & Rink 2006: 262).

43 Die Untersuchung von Primmer, die sich mit dexgErbefasst, inwiefern die Moglichkeit des
Fernstudiums die Chancengleichheit fur Téchterfbeiterfamilien erhdht (Primmer 1997),
und die Studie Lanfranchis zur Bedeutung familigaezender Betreuung im Vorschulalter fur
den Schulerfolg von Migrantenkindern (LanfranchD2pberuhen z.T. auf quantitativen Daten,
sind aber thematisch bzw. aufgrund der Anlage te&ti& nur eingeschrankt relevant.
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Migrationshintergrund als Kriterium herangezogennd (2008a; b; c¢) und
insbesondere El-Mafaalani (2012) haben den Versudternommen, die
Bedeutung der zentralen Ungleichheitsdimensionerialo und ethnische

Herkunft sowie Geschlecht im Aufstiegsprozess kastiv zu betrachten.

Der jungste an den o.g. Sozialkategorien oriemtiettberblick Uber den
Forschungsstand wurde von El-Mafaalani im RahmeneseDissertation Uber
.Bildungsaufsteigerinnen aus benachteiligten M#ieangefertigt (El-Mafaalani
2012, 44-65f* El-Mafaalani hat, darauf aufbauend, analysiertwidfern
beruflich etablierte Akademiker aus unterpriviletga sozialen Herkunftsmilieus
eine Transformation ihres Habitus durchlebt habels (angenommene
Voraussetzung des sozialen Aufstiegs im Sinne eBewaltigung der Nicht-
Passung), weswegen auch seine Forschungsergelfiiissgiese Arbeit von
besonderem Interesse sind. Darlber hinaus knupférersd weitere
Untersuchungen an die theoretischen Annahmen Bsmusdan (z.B. Schltter
1992b; 1993b; 1999; Rohleder 1993; Rauch 1993; H888; Alheit & Schomer
2009; Schmitt 2010; Grendel 2012). El-Mafaalanaget allerdings m.E. zurecht
zu der Einschatzung, dass der Bezug zu Bourdiedigh@mer oberflachlich
hergestellt wird, und dass selten (z.B. bei Truati*002; Schmitt 2010; El-
Mafaalani 2012) konsequent mit Bourdieu gearbewatde (El-Mafaalani 2012:
63). Schliite®® grenzt sich allerdings ausdriicklich von einer Bapiieforschung
ab, die die soziokonomischen Herkunftsverhaltne@seHintergrund der Genese
individuellen Handlungspotentials nicht berlicksghund sich stattdessen mit
der Rekonstruktion der Unverwechselbarkeit des viddellen Lebenslaufs
begnigt (Schliter 1993b: 128f.).

Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse ist dennoch weschiedenen Grinden

eingeschrankt. Damit ist nicht nur die Tatsacheeapgpchen, dass qualitative

4 Einen guten, aber nicht ganz umfassenden Uberhiide den Forschungsstand mit einem
Fokus auf die ,soziale[n] Ermdglichungsbedingungeom Bildungsaufstiegen gibt auch
Scherr in einem aktuellen Aufsatz (Scherr 2014).

4 Schluter hat vermittels ihrer biographischen ®imd Uber Bildungsaufstiege von
Arbeitertéchtern deren Bildungs- und Sozialisaterfehrungen sowie diesbezigliche
Deutungsmuster und Handlungsstrategien rekonstru{@chliter 1999). Die dreiBig
interviewten Arbeitertéchter aus dem Ruhrgebietemazum Zeitpunkt der Erhebung 1991 und
1992 Studentinnen, Promovierende oder Habilitieeeindden Disziplinen Padagogik, Physik
oder Maschinenbau. Zur Kontrastierung wurden awd$erdochter aus Akademikerfamilien
und Arbeiterséhne befragt (ebd.: 86f.).
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Sozialforschung auf kleinen Fallzahlen, nicht-staddierten Daten und
unterschiedlichen interpretativen und hermeneugisciuswertungsmethoden
basiert. Auch die theoretischen Zugange erweisgnals eher heterogen und die
Akzentuierungen der Fragestellung sind vielfalbgneben ist zu beachten, dass
die Interviewten zumindest zum Teil in unterschiggdn Dekaden und in
unterschiedlichen sozialen Raumen sozialisiert eoindnd dementsprechend mit
differenten strukturellen Ausgangslagen und kultere Praxen konfrontiert
wurden, was sich entsprechend in der habituellenwiEklung und im
biographischen Verlauf des Bildungsaufstiegs nsc@agen durfté® Nicht
zuletzt ist zu beachten, dass die Differenz zwisaler tatsachlichen, der erlebten
und der erzéhlten Geschichte nicht vollstdndig mekwiiert werden kann,
weswegen, zumal bei groRem zeitlichem AbstandhieicAussagen Uber die
Deutungen und Sinnkonstruktionen der Befragten #er die objektiven

(Ermoglichungs-)Bedingungen ihres Bildungsaufstiggsoffen werden kdnnen.

Aufgrund der mittlerweile insgesamt doch beachdithFallzahl untersuchter
Bildungsaufstiege und dem begrenzten Rahmen digbait wird nachfolgend
davon abgesehen, die Qualitdt und Aussagekraft gideelnen Studie im Detall
zu bewerten. Stattdessen wird beabsichtigt, dieemibshen Gemeinsamkeiten,
aber auch die auffallenden Unterschiede in den rSmtbungsergebnissen der

qualitativen Studien herauszuarbeiten

1.3.1 Rahmenbedingungen bildungsbezogener Aufwartsnébilitder
Herkunftskontext
Gemal der oben hergeleiteten Erwartungen wird ahtlanqualitativen Befunde
ersichtlich, dass Bildungsaufsteiger aus Elternb&usstammen, die Uber
vergleichsweise wenig 6konomisches, kulturelles soziales Kapital verfligen,
sich aber dennoch, zumindest patrtiell, in ihredunlgsbezogenen Orientierungen

unterscheiden: Schluter und andere gehen davondass, die Vermittlung von

46 So kann beispielsweise angenommen werden, dassAdbeitertochter”, die als beruflich
etablierte Erwachsene in den 1980er und 1990eeddiefragt wurden, sich in ihrer Kindheit
und Jugend im familialen Kontext und auch in deld@agsinstitution mit vergleichsweise
starren, die individuellen Handlungsspielrdume mgamden Geschlechterrollenbildern
auseinandersetzen mussten und damit im Vergleickderu jingeren, zu einem spateren
Zeitpunkt befragten Frauen tendenziell eine zusdiz] wahrscheinlich zumindest eine
insgesamt hohere Hirde auf dem Weg des sozialestidg$ bewaltigen mussten.
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Sprache in den ,Aufsteigerfamilien” insgesamt bettat nur sehr reduziert
stattfindet, was ein potentielles Integrationshinde (mangelnde Fahigkeit, den
elaborierten Sprachcode zu bedienen) auf dem utistialisierten Bildungsweg
darstellt (Schluter 1999; Haeblerin & Niklaus 19784ff.; Bocker et al. 1998,
162; vgl. dazu auch: Bernstein 1970; Bernsteinl.ei@93; 1979). Die geistige
Anregung und insbesondere die Unterstitzung durieh Fhmilie bei der
Bewaltigung inhaltlicher Anforderungen, die von t8mi der Schule gestellt
werden, beschreiben viele Bildungsaufsteiger alinge(Schluter 1999: 303f.;
Brendel 1998: 210; Grendel 2012: 157; Pott 200Z; ¥ing 2006: 39; Rauch
1993: 155). Auf der Grundlage qualitativer Leitfagderviews mit acht
Studentinnen, vier Akademikertochtern und vier Adagchtern, stellt Rauch
fest, dass die Familien der Bildungsaufsteigerinabgsamt eine Distanziertheit
und Fremdheit gegentber der burgerlichen Kultuwaigen, die sich etwa darin
ausdricke, dass sich die Eltern nicht oder nur setgeschrankt mit Literatur
beschaftigen, Museums- oder Theaterbesuche nichtdgen, und nur
ausnahmsweise ein Interesse am Lesen erkennem |@Raech 1993: 152f.).
Auch Grendel erscheint das Freizeitverhalten deéerklder von ihr befragten
Bildungsaufsteiger als eher ,zweckorientiert* sowigumlich und inhaltlich
begrenzt (Grendel 2012: 157f). Brendel hat demgéger auch
Bildungsaufsteigerinnen befragt, die ihren Elterrummdest in Teilen

»hochkulturelle* Bildungsorientierungen attestiert@rendel 1998).

Unterschiede werden auch hinsichtlich des eltezlickrziehungsverhaltens und
der Bildungs(werte-)haltungen erkennbar. Wahrendspesweise in der
Mehrheit der Falle die Eltern trotz eher geringeigeBinteresses das Kind
bewusst zum Lesen motivierten, entwickelten in aslé-allen die Kinder gegen
elterliche Bewertungsmalistdbe (Lesen als ,Zeithgveadung”) eine
Leseneigung (Rauch 1993: 152f.; Brendel 1998: 18@&fendel 2012: 169ff.).
Diese Differenzen deuten auf unterschiedliche faeil Bildungsmilieus hin.
Brendel zeigt anhand ihrer Rekonstruktionen die déea auf, dass die
Bildungsinteressen derjenigen ,Aufsteigereltern‘ie diber einen formalen
Bildungsabschluss verfligen, eine grof3ere Schulkohiltat aufweisen als die
der Eltern ohne berufsqualifizierenden Abschlused wass diese ,relative

Bildungsnahe” die Aufstiegswahrscheinlichkeit ehdBesonders interessant
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erscheint ihre Feststellung, dass offenbar gerasendtterlichen Qualifikationen
von grol3er Wichtigkeit fur die Bildungslaufbahn déades sind. Sie verweist in
diesem Zusammenhang auch auf eine Studie von EnddHurrelmann (Engel &
Hurrelmann 1989), durchgefiihrt in NRW, nach der dwithsten Anteil an
gymnasialen Schullaufbahnen in Abhéangigkeit vonerktthen Bildungsstatus
nicht etwa die Kinder aufwiesen, deren beide Et&la ein Abitur besitzen,
sondern die Kinder, deren Miitter einen h6éherenuBigabschluss erlangt haben
als die Vater (Brendel 1998: 180ff., 190ff.; vghzdi auch: Alheit & Schémer
2009: 417).

Dariber hinaus konnten, eher von den alteren Studi@r einige Eltern
geschlechterstereotype Einstellungen aufgezeiglleverdie sich - aus der Sicht
der Toéchter — etwa in hoheren bildungsbezogeneraiffingen gegeniber den
Sohnen offenbarten. Dieses Phanomen ist insbesoddeurch zu erklaren, dass
das Arbeitsfeld der Frauen bis vor etwa vierzigrdahm Wesentlichen auf die
hausliche Sphare beschrankt war, was als Ausdratieirsbar naturlicher
Geschlechterverhéltnisse interpretiert wurde. Hrauwearen nach diesem
Verstandnis primar dafur zustdndig, das Familiesmebzu organisieren,
Erziehungsarbeit zu leisten und auRerdem die pettade Geschlechterhierarchie
zu bewahren. Erwerbsarbeit von Frauen wurde alsppBtbelastung” gedeutet
und als Hindernis, der zugeschriebenen familialeslleRgerecht zu werden
(Bublitz 1992, 17f.; Zur (Aus-)Bildung proletarissh Frauen im 19. Jh. vgl.
Friese 1993). Erst die Generation Frauen, die nBe#5 geboren wurde,
formulierte sukzessive eigenstandige bildungs-,skam und freizeitbezogene
Winsche und Bedurfnisse und entwickelte eigenet&tuagen vom guten Leben
und ihrer Rolle in diesem Zusammenhang. Bublitzskainert, dass auf der einen
Seite auch fur die ,Arbeiterfrau® bzw. ,Arbeiterfoer* eine Tendenz zur
Individualisierung vor dem Hintergrund gesellschelfen Struktur- und
Wertewandels festgestellt werden kann, dass jedocteren
Selbstverwirklichungsmdglichkeiten haufig im Widansch zur Alltagsrealitat
standen und z.T. nach wie vor stehen (Bublitz 188,; Metz-Gockel 1992,
54ff.).

Eher traditionelle geschlechtsspezifische Bildumdisimgen der Eltern scheinen
gleichwohl deutlich zurickgegangen zu sein, wasemer Verbesserung der
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Aufstiegsmaoglichkeiten von Madchen und Frauen leagen haben dirfte (vgl.
dazu Kapitel 1.1.4). Auch fir die Bildungsaufsteigend -aufsteigerinnen mit
Migrationshintergrund kann angenommen werden, ahsen Eltern sich fur
Madchen und Jungen gleichermalRen gute Bildungskisseh winschen. Die
vorliegenden Untersuchungen legen allerdings ndags in der privaten Sphare
bei (turkeistdmmigen) Personen mit Migrationshigwend haufiger traditionell
gepragte, patriarchale Familienstrukturen vorhéeasc  die die
Handlungsmaglichkeiten der Kinder, insbesondereMi&ichen, zuhause und in
der Freizeit geschlechtsspezifisch einschrankemfiduch 2002: 274, 284; Ofner
2003: 236; King 2006: 39; Pott 2006: 54ff.; Tepe@Bll: 282; El-Mafaalani
2012: 125ff.).

Welche Faktoren, welche Mechanismen kénnten tradzn wegen) der offenbar
schwierigen Ausgangssituation bildungsbezogene Adgmobilitéat beglnstigen
oder sogar ermdglichen? Borowski glaubt, bei dent aon ihr interviewten

Frauen aus der ,Arbeitskultur, geboren zwische8Qnd 1960, die einen
Bildungsaufstieg vollzogen haben, als Gemeinsanéai ,Gebrochenheit” der
familialen Status- und Milieuverortung ausmachenk#mnen, die eine Suche
nach ldentitdt ausgel6st habe. Unter dieser ,Gélamaloeit” versteht Borowski
dabei eine ,Situation im Zeichen des Mangels*, dliech die soziobkonomischen
Bedingungen in Deutschland nach dem Ende des Zwelt¢eltkrieges

gekennzeichnet sei und sich neben materiellen Bnibgen in einem Mangel an
Vorbildern, Orientierung, Bildung, Sprache, Gefiihleetc. manifestierte
(Borowski 1993: 66f., 86). Die Frauen hatten vergudie Schwierigkeiten der
Identitatsfindung und ihre (geschlechtsspezifisghdtinderwertigkeitsgefuhle

durch Bildungsanstrengungen zu kompensieren.

Eine vergleichbare Lage kann auch fir viele Bildsmgsteiger mit
Migrationshintergrund bzw. deren Familien angenommerden, die vor dem
Hintergrund ihrer Migrationsgeschichte Fremdheits- und

Diskriminierungserfahrungen sowie Erfahrungen vonetdfonomie und
Statusdegradierung (bspw. aufgrund der Nichtanewkeg auslandischer
Berufsqualifikationen) machen mussten. Einige Miggafamilien haben vor
diesem Hintergrund offenbar besonders hohe Bildasgsationen entwickelt,

und ihre Kinder zu ,Hoffnungstragern® in Bezug aufeigene
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Anerkennungswiinsche gemacht (Hummrich 2002: 280t 2002: 157).

Die These, Bildungsaufsteiger kamen aus vergleielsav bildungs-
ambitionierten Haushalten, lasst sich vor dem Hgntend der vorliegenden
Forschungsbefunde weiter aufrechterhalten. DieleRder Mutter oder der
Familie im Allgemeinen wird in der Mehrheit der akls aufstiegsorientiert,
emotional unterstitzend (auch in Bezug auf Hobhiesl Interessen) und
gleichzeitig kontrollierend beschrieben (Schlit®9a: 300, 314ff.; 1992b: 98;
Borowski 1993: 75; Bocker et al. 1998: 157; Brenti@98: 174; Grendel 2012:
160ff.; Pott 2002: 157; Tepecik 2011: 258f.; Raigé07: 93ff.). Es ist daher zu
vermuten, dass Bildungsaufsteiger in besonderemeMat®h ihrer Familie als
sozialer Ressource profitieren, was Uberdies im klBng mit den
Forschungsbefunden der Lernpsychologie und bildoemysyenen sozialen
Ungleichheitsforschung steht, nach denen Anerkegpnumd Unterstltzung die
Schulerfolgswahrscheinlichkeit positiv beeinflusgegl. Kapitel 1.2). Gerade die
Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund betamn dariber hinaus nicht
selten, die Familie Gbe Druck auf sie aus (Tep€kl: 275; King 2006: 37).
Tepecik nimmt an, dass die von ihr interviewten dugserfolgreichen
Migrantinnen einen geschlechtsspezifischen Ematiaipsauftrag von Seiten der
Mutter vermittelt bekommen haben, der sich vor ddimtergrund ihrer eigenen
Lunerfullten  Aufstiegstraume®  erklaren lasse (ebd.)Vvater von
Bildungsaufsteigern und -aufsteigerinnen fiihlen .bfidhlten sich anscheinend
weniger haufig zustandig fur den Bildungsweg ilfarder (Schliter 1999: 318).
Haas, die zwanzig qualitative Leitfadeninterviewsit mArbeiter- und
Akademikerkindern beiderlei Geschlechts, die eitumeissenschaftliches bzw.
medizinisches Studium absolviert haben, durchgetfiid ausgewertet hat, stellt
allerdings fest, dass der Vater dennoch die Karammbitionen der Kinder geweckt
haben kann, insofern als sie hofften, durch Bildenfplge vaterliche
Anerkennung zu erlangen (Haas 1993: 177f.; Haa®:1903ff.; auch: Brendel
1998: 173f.; Tepecik 2011: 269). Die von Brendel teimiewten
Bildungsaufsteigerinnen gaben alle an, ein gutehi@nis zu ihrem Vater zu
haben.

Elterliche Zuwendung und elterliches Interesse ahulsschen Werdegang des
Kindes scheinen demnach wichtige Triebkrafte figr sshulische Motivation und
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Leistungsfahigkeit zu sein. Darlber hinaus benenBedungsaufsteiger auch
Vorbilder in der Familie (Verwandte oder Geschwigtelie ihnen Orientierung
boten und so zu einem relevanten Faktor fur deduBgsaufstieg wurden (Metz-
Gockel 1992: 60). Dies lasst sich haufiger fur Aeitper mit
Migrationshintergrund feststellen (Tepecik 2011:22Raiser 2007: 147; El-
Mafaalani 2012: 291).

Andererseits scheinen gerade Krisensituationen @itegten Sinne, in denen die
eigene Handlungsfahigkeit als eingeschrankt endbd, dazu beizutragen, die
individuelle Anstrengungsbereitschaft zu erhohed Botentiale zur Bewaltigung
der Krise durch Um- und Neuorientierung freizusetzg@orowski schildert auch
Falle, die den Herkunftskontext als Belastung thesigsen, ihn mit
Gewalterfahrungen und mangelnder emotionaler Zuwegdverbinden. Sie
rekonstruiert hier als Mechanismus und Motor deslduBigsaufstiegs
»LAbgrenzungskampfe® (Borowski 1993: 70ff.; vgl. duklheit & Schomer 2009:
418f.).

1.3.2 Rahmenbedingungen bildungsbezogener Aufwartsnéb#itdie
Bildungsinstitutionen

Die breite Mehrheit der untersuchten Falle hat dwém Bildungsweg das
Gymnasium besucht und dort ambivalente Erfahrungemacht. Insgesamt
liefern die Rekonstruktionen wenig Hinweise daraug die Bildungsaufsteiger
ihre Grundschulzeit bewaéltigt haben und welche éi@kt den Ausschlag dafir
gaben, auf ein Gymnasium zu wechseln. Alle von Haadysierten Interviews
mit Arbeiterkindern deuten darauf hin, dass died@&igsaufsteiger in der
Grundschule bereits Gberaus Uberzeugende Leistwerpeacht haben, auf deren
Grundlage die Grundschullehrerinnen die Eltern wimem Gymnasialbesuch
Uberzeugen konnten (und zuweilen auch musstens(H2@9: 136ff.; Haas 1993:
179; vgl. auch: Bocker et al. 1998: 160f.), wohigeye fur Migrantenkinder auch
die Tendenz erkennbar wird, dass Eltern sich zewneilber die Haupt- oder
Realschulempfehlung der Grundschule hinwegsetzen,m u ihre
Bildungsaspirationen zu verwirklichen (Tepecik 202B5). El-Mafaalani fasst
auf der Grundlage seiner Untersuchung in umgekeR#espektive zusammen,
dass die Bildungsaspirationen der ,einheimischemiken“ deutlich geringer
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ausfielen als die der tlrkeistammigen, und dasgkireimischen* teilweise von
der Lehrerempfehlung ,nach unten“ abgewichen siEdMafaalani 2012: 283;
Uber die vergleichsweise hohen Bildungsaspiratiomem Zugewanderten: vgl.
Relikowski et al. 2012).

Pott, der  Handlungsmuster  und Selbstbeschreibumgsfo  von
bildungserfolgreichen Kindern (Abiturienten und @&arende) der turkischen
Arbeitsmigranten untersucht hat, um zu bestimmemwjieweit Ethnizitat und
Raum relevante Kategorien fur die AufstiegsprozesseMigrantenkindern sind,
stellt heraus, dass viele erfolgreiche Bildungskeen der von ihm interviewten
vierzig Migrantenkindeé¥ nicht geradlinig verliefen, sondern mitunter von
Schulwechseln (i.d.R. von einer Real- oder Hauptiechuf ein Gymnasium) und
Klassenwiederholungen (vermehrt auf dem Gymnasigekennzeichnet sind
(Pott 2002: 157).

Da sich die neue Schulwelt der Kinder inhaltlichmd&rfahrungsbereich der
Eltern entzieht, sind die Bildungsaufsteiger hihich der konkreten

Anforderungsbewaltigung zunadchst weitgehend auh satlein gestellt. Den

Lehrenden, die die guten Lernleistungen der Bildawogdsteiger frih identifiziert,

durch Ermunterung und Ermutigung geférdert und learert haben, wird in der
Retrospektive eine mobilisierende Wirkung zugesdien, vor allem dann, wenn
die Bildungsaspirationen der Eltern weniger starkgepragt waren. Auch auf die
Ausbildung fachspezifischer Interessen und Studigjumgen haben Lehrende
anscheinend einen nicht zu unterschatzenden Espfluenn sie von den
Bildungsaufsteigern positiv, im gunstigsten Fals alorbilder wahrgenommen
wurden, und interessanten Unterricht anboten ($&hlfi999: 300, 305, 306,
323ff.; Schluter 1992b: 102ff.; Borowski 1993: 89aeberlin & Niklaus 1978:

160; Bocker et al. 1998: 161; Brendel 1998: 19Fbit 2006: 53; Tepecik 2011:
291).

Nicht wenige Bildungsaufsteiger haben sich jedoch der Schule mit
Nichtanerkennung und Diskriminierung konfrontieresghen, die zu einer
Bewusstwerdung vermeintlicher Andersartigkeit umd éinigen zu Unsicherheit
und zu Selbstentwertung beitragen haben (Schli@aé@:1301f., 306f., 323ff.;

47 Eine sequenzanalytische Fallrekonstruktion auin@lage der Objektiven Hermeneutik und
eine anschlieBende Fallkontrastierung wurde nuadtit Falle vorgenommen.
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Metz-Gockel 1992: 57; Theling 1986; Badawia 20082;1Tepecik 2011: 292).
Zu diesen Erfahrungen gehdren auch geschlechtfisphzi abwertende
Zuschreibungen von Seiten der Lehrenden oder aercRekrs (,Madchen kénnen
kein Physik") (Schliter 1992b: 105; Brendel 19984®2) oder ethnische
Zuschreibungen, Stigmatisierung und Diskriminierungiit denen sich
offensichtlich nahezu alle Personen mit Migrationgdrgrund — soweit fur
Aul3enstehende erkennbar — wéhrend ihrer Schullanfbegendwann einmal
auseinandersetzen mussten (Tepecik 2011: 291ffmrkhich 2002: 279, 288,
314; Pott 2002: 165f.; King 2006: 37). Brendel Isteluf Grundlage ihrer
biographischen Rekonstruktionen heraus, dass sol&mahrungen die
Bildungsaufstiege behindern bzw. erschweren, weetrofene nicht Uber ein
gesundes Selbstbewusstsein, geeignete Handluriggs#ra und ,Ricken-
deckung“ von Vertrauenspersonen (i.d.R. Freunde. lfzeundinnen oder die
Mutter) verfigen (Brendel 1998: 175). Bei einigenldBngsaufsteigern mit
Migrationshintergrund scheint Diskriminierung imstitutionellen Kontext der
Schule zu einer Ruckbesinnung bzw. verstarkten Eivdung zur Herkunftskultur
zu fuohren (Tepecik 2011: 292f.; Hummrich 2002: 29Bine gelungene
Integration in die Klasse und Freundschaftsbezigboninnerhalb der Klasse
kbnnen Unsicherheit und Fremdheitsgefihle zwar grimd Gerade am
Gymnasium jedoch wiirden Bildungsaufsteiger, unapiginon Geschlecht und
ethnischer Zugehdarigkeit, haufig mit einer milierfrden Kultur konfrontiert, die
habituelle Fremdheits- und Desintegrationserfahearigeginstigt (Brendel 1998:
201f., 206f., 234).

1.3.3. Wahrnehmungs-, Deutungsmuster und Handlungssteategier
Bildungsaufsteiger

Welche Konsequenzen haben solche Sozialisationsipauyen fir die
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster sowie Handlumdgsgien der
Bildungsaufsteiger — oder anders: fir deren hal@u&ntwicklung? Die
vorliegenden Forschungsergebnisse legen nahe, ddasgellagen des
Herkunftskontextes den Wunsch nahren, die indivlidne
Entfaltungsmdglichkeiten zu vergré3ern. Gleichgegtber scheinen sie auch dazu

beizutragen, dass sich Bildungsaufsteiger im Veslglezu Personen mit
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gunstigeren Ausgangsbedingungen haufiger mindeigvertd nicht dazugehorig
fuhlen und sich selbst in ihren Handlungsorientigen beschranken, was nach
Borowski beispielsweise an ,kompromissbestimmtenruBentscheidungen
und/oder [.] Verzicht auf Beziehungen und/oder Kirid deutlich werde
(Borowski 1993: 90; 1992: 197ff.; Brendel 1998: 20@21f.; Alheit & Schémer
2009: 423).

Die Bildungsaufsteiger selbst deuten die (6konoh@sd Nachteile rtickblickend
auch als \Vorteil fur die personliche Entwicklungnsofern als sie die
Eigeninitiative und Selbststandigkeit (z.B. sichlbseé etwas Hinzuverdienen
mussen) gefdrdert hatten (Schluter 1992b: 111; H889: 193ff; Grendel 2012:
154; Pott 2002: 158). Mit den geringen 6konomisclssourcen gehen die
Bildungsaufsteiger vermittels einer SparsamkeiiklogAnpassung an die
objektiven Gegebenheiten, Rationalisierung) odeereiSelbststandigkeitslogik
um. lhre kulturellen Teilhabemoglichkeiten werdenls aeingeschrankt
charakterisiert (Schluter 1999: 320f.).

Viele Bildungsaufsteiger und -aufsteigerinnen hasieh den in der Mehrheit der
Falle vorhandenen elterlichen Bildungsauftrag mosiingeeignet und arbeiten
sehr selbststandig an der Umsetzung ihrer Zieledlimeisten der untersuchten
Bildungsaufstiege wurden vermutlich ,pflichterfiilges Lernen“, hohe
Leistungsbereitschaft und Statusstreben zu Detamten der Aufwartsmobilitat
(Schliter 1999: 300f.; Bocker et al. 1998: 158; @®wski 1992: 197; Pott 2002:
159ff.). Schluter bemerkt hier ausdricklich, dassRildungsaufsteiger sich ihre
Erfolge selbst zuschreiben und ihre individuelleeidtung® in diesem
Zusammenhang thematisieren, aber nicht bzw. selberdem Hintergrund der

Herkunftsbedingungen reflektieren:

.Das Muster der Wahrnehmung und Deutung der Arliéitater fir
Mobilitat &Rt sich zusammenfassend als abhangigh wveigenen
Anstrengungen charakterisieren. Sie haben das isamgte Noten- und
Leistungssystem internalisiert, das das Bildundssysihnen als Norm
vermittelt hat. Von daher haben sie ihre eigendzRlaing und soziale
Verortung sich selbst zu verdanken [...]." (Schlit@g9: 332)

Schmitt deutet allerdings auch in Bezug auf dieubsbhen Leistungen an, dass
die Bildungsaufsteiger keine homogene Gruppe bil@en Uberwiegende Teil der
Befragten erbrachte auf dem Gymnasium gute sclaidceistungen, einige

Interviewte ordneten sich aber auch im Mittelfeldn eoder gaben an,
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leistungsbezogene Probleme in der Schule gehalitaben. In der Oberstufe
erfuhren die Befragten in der Regel Leistungsstaiggen und gaben an, bis
dahin adaquate Lernstrategien entwickelt zu haBehnqitt 2012: 184ff.).

Viele Bildungsaufsteiger sind offenbar in der Lameantizipieren, dass Schule,
wenigstens in bestimmten Bereichen, Konformismusvadget und dass
Nonkonformismus mit Nichtanerkennung und Diskriraming einhergehen kann.
In Bezug auf ihre eigene Position im sozialen Uiahleeitsgefiige und die mit ihr
verbundenen Nachteile, auch in ethnischer odemigdusspezifischer Hinsicht,
haben einige Bildungsaufsteiger vor dem Hintergruad Differenzerfahrungen,
die eine Distanznahme zum vermeintlich Naturlich®albstverstandlichen und
Vertrauten ermoglichen, ein hohes Reflexionsvermogetwickelt (ebd.: 304f.;
Bocker et al. 1998: 162; Brendel 1998: 176f.; Bent998: 208f.; Hummrich
2002: 277f., 289; El-Mafaalani 2012: 268ff.), dasischkat als ,entscheidende
biographische  Fahigkeit* identifiziert (Truschkat 0@: 70). Aus
Differenzerfahrungen resultieren, auffallend oft Bédungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit Migrationshintergrund, inoridrast zum Erlebten nicht
selten ein ausgepragtes Gerechtigkeitsempfinden dadiber hinaus das
Bestreben, soziale Begrenzungen und Unterlegeeh@itsungen durch
individuelle Anstrengung zu Uberwinden (Tepecik 20292; Hummrich 2002:
297; Schliter 1999: 304, 306; Pott 2002: 411).

Fur Bildungsaufsteiger mit MigrationshintergruntlEhnizitat im institutionellen
Kontext trotz der Diskriminierungserfahrungen nichwangslaufig negativ
besetzt. Pott zeigt anhand seiner Rekonstrukticaeesss es sowohl Typen gibt, die
Ethnizitat als Teil ihrer Identitat wahrnehmen ymabitiv deuten, indem sie sich
als multikultureller Vermittler (mit Bildungsvortein gegeniber dem
Herkunftsmilieu) konstruieren und in dieser Rolleela motivierende Bestéatigung
finden, als auch Typen, die die Thematisierung istiner Bezlige ablehnen (Pott
2002: 4009ff.).

Die untersuchten Bildungsbiographien weisen danaufdass Bildungsaufsteiger
und insbesondere Bildungsaufsteigerinnen oft ehdle,s unaufféllige und
angepasste Schiler waren. Rauch bezeichnet siguradsheinbare Mitlaufer”
(Rauch 1993: 180; Schluter 1999: 306; Brendel 128®); Schmitt 2012: 185).

Schluter interpretiert das konforme, zuriickhaltend®sweilen unsichere
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Auftreten als ,Ausdruck kultureller Differenzerfalmg” (Schluter 1999: 317).
Neben dem ,Nichtauffallen* als Handlungsstrategissen andere Falle jedoch
auch erkennen, dass ein Teil der Bildungsaufsteiggmehrt offenbar vor dem
Hintergrund von ausgepragten habituellen Differenz- oder
Diskriminierungserfahrungen, in der Schule opposgil aufgetreten ist, um
eigenen Deutungsmustern und Strategien Geltungerschaffen oder um sich
zumindest abzugrenzen (Schliter 1999: 313; Bred®@8: 208f.; Alheit &
Schomer 2009: 422; Schmitt 2012: 186). Metz-Gocketmutet, dass eine
widerstandige Haltung in der Tendenz eher bei ,Ado@chtern” anzutreffen ist,
die aus einer ,Familie mit gewerkschaftlicher Ttamh“ und einem ausgepragten
~Kollektiv-Gefiuihl* stammen, was ,personliche Staftkend ,Kraft zur Gegen-
Identifikation* bewirken kénne (Metz-Gockel 19948).

Auch im Studium scheint die Mehrheit der Studiemmndaus bildungsfernen
Haushalten sich eher zurtickhaltend zu gebardergeeBtudentinnen beschreiben
sich als schuchtern. Keine der von Schliter Beéragflaubt, sich besonders gut
durchsetzen zu kénnen oder besonders ehrgeiziginu Sie bescheinigen sich
dagegen selbst ,Durchhaltevermdgen® (Schliter b9922f.; Rauch 1993: 161,
Ofner 2003: 11). Gegenuber der Institution Hochkghden dort etablierten
Vermittlungsformen, Kommunikationsstilen und Inlealt  erleben
Bildungsaufsteiger haufig eine Fremdheit (Bublit28Q@; 1992; Theling 1986;
Schluter 1992b; Rauch 1993; Schmitt 2010). Studaeti unterschiedlichster
wissenschaftlicher Disziplinen, vermehrt der Natuund Ingenieurs-
wissenschaften, aus bildungsferneren Elternhdugeenzen sich haufig von
oIntellektualitat® ab und assoziieren selbige mittziosem ,Rumschwafeln”
(Schluter 1992b: 111f.; ahnlich auch: Rauch 199380)1 Um sich selbst zu
integrieren, relativierten die befragten Physikd Wtaschinenbaustudentinnen die
Funktion der Sprache als Mittel der Abgrenzung ifdugssystem, indem sie
traditionellen Bildungsvorstellungen die Relevariz thr Fach absprachen und
eher den Geisteswissenschaften zuordneten (ScHl@ésh: 113f.). Aber auch
Studentinnen von Geistes- und Gesellschaftswishaftsn empfinden
anscheinend die universitare Sprache nicht seltenframd und abgehoben,
vermissen den Realitatsbezug der Inhalte und ierés die eingeforderten

Standards wissenschaftlichen Arbeitens (Rauch 1963ff.). Sie geraten in den
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Konflikt, sich gegen ihren eigentlichen Willen bzwhre Interessen der

akademischen Kultur ,unterwerfen® zu muissen, ums &tudium erfolgreich

abschliel3en zu kénnen (ebd.). Den Studienabschiisschteten sie eher entlang
seiner Nutzlichkeit als ,qualifizierten Ausbilduradschluss®, eine weitere
Tatigkeit an der Universitat kommt fir die von Rauefragten weniger in Frage
(ebd.: 168f.). Bei Bildungsaufsteigerinnen mit em#ligrationshintergrund aus
traditionell gepragten Haushalten hat das Studiwanilter hinaus in einigen
Fallen auch insofern einen instrumentellen Charakis es dazu dient, sich der
elterlichen Kontrolle und den elterlichen ErwartangHeirat, Familiengriindung,
Wohnen bei den Eltern etc.) zu entziehen (Tepefkl2262). Vermittels des

Vergleichs der Bildungshaltungen der Arbeitertbchtmit denjenigen der

Akademikertochter kann Rauch Hinweise liefern, daissh Akademikertochter

nicht immer intrinsisch motiviert studieren, audbhm ausnahmslos zufrieden mit
ihrem Studium sind. Sie zeigten aber tendenziedispekt vor der Intellektualitat
und dem Wissenschaftsjargon® und hegten ofter damsah, intellektuellen

Anspriichen zu geniigen. Rauch fuhrt das auf dielitdeniSozialisation zurlck.

Die Akademikereltern vermittelten ihren Kindern, sdaeine ,Verknipfung

zwischen Leistung und personlichem Wert* existielie, dazu fiihre, dass diese
Kinder, strebend nach Anerkennung, im Gegensatdezu Arbeitertochtern im

Abbruch des Studiums selten eine Alternative salmeheine Hochschullaufbahn
als reizvolle Moglichkeit bewerteten, ihren Sozialgs anzuheben bzw. zu
wahren (ebd.: 165ff.).

Geflhle des kulturellen Fremdseins konnen offershenth nach dem beruflichen
Einstieg anhalten. Die von Rohleder interviewten dMmerinnen aus
Arbeiterfamilien attestieren sich zwar selbst hefisbedingt besondere
Fahigkeiten, sich in Patienten aus unterprivilggrerMilieus hineinzuversetzen
und mit ihnen lebensnah zu kommunizieren. Zum ageBerufsstand aber, zu
den Arbeitskollegen, rekonstruiert Rohleder, hake Mehrheit ein mindestens

ambivalentes, manchmal sogar ablehnendes Verh@iRoldeder 1992: 132ff.).

Veranderte Nahe- und Distanzerfahrungen als Konsegales Bildungsaufstiegs

Anhand der bislang zusammengefassten qualitativeiscRungsbefunde wird

ersichtlich, dass viele Bildungsaufsteiger sowahl @ymnasium als auch an der
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Hochschule sowie in ihrem Berufsumfeld aufgrundeihsozialen Herkunft
Fremdheitserfahrungen machen. Sie kodnnen sich demartingen und
Anforderungen der fur sie neuen Handlungsfeldeendfar wenigstens in Teilen
anpassen, ohne jedoch dort habituell ,heimischivauden, entfernen sich aber
gleichzeitig in ihren Wahrnehmungs-, Denk- und Hangsschemata von ihrem
Herkunftskontext. Alheit und Schémer kommen diegamutung gemaf zu dem
Ergebnis, dass von einem ,dauerhaften inneren Avagedsein“ der Aufsteiger
auszugehen ist (Alheit & Schémer 2009: 424ff.; \glch: Schmitt 2010; King
2006). In der Tat stellen alle Untersuchungen, dig die Bedeutung der
Bildungsinstitution fir den Aufstieg eingehen, dtatscheidung bildungsferner
Familien, ihr Kind ein Gymnasium besuchen zu lassda ersten Schritt in
Richtung Entfremdung des Kindes von der Herkunftskular. Rauch etwa stellt
heraus, die von ihr befragten Arbeitertdchter senn,zwei getrennten Welten*
konfrontiert worden — eine Formulierung, die aucm Bildungsaufsteigern selbst
zur Beschreibung ihrer Situation verwendet wirdB(zHummrich 2002: 296;
King 2009: 62). Viele, nicht aber alle Bildungsaafger thematisieren, sich im
biographischen Verlauf von ihrer Herkunftskultustdinziert bzw. sich Gber ihren
Freundeskreis eine ,soziale Enklave* geschaffernaiben (Schluter 1999: 331;
Rauch 1993: 167; Haas 1993: 181; Haeberlin & N&l&078: 158; Bocker et al.
1998: 159, 163; Brendel 1998: 209f.; Leenen u.801966; Pott 2002: 135f.).
El-Mafaalani geht idealtypisch davon aus, dassuesirzem In-Opposition-Treten
zur Familie kommt, wenn Bildungsaufsteiger aufgrumabitueller Differenzen
Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen magchdie reflexiv als
herkunftsbedingt erlebt werden. Dieser Typus wedaen sein Herkunftsmilieu ab
und suche nach neuen sozialen Anschlissen in hoMilieus, deren Kultur als

die legitime wahrgenommen werde (El-Mafaalani 2Q65ff.).

Differenzerfahrungen machen allerdings nicht nerBildungsaufsteiger, sondern
auch das Herkunftsmilieu nimmt habituelle Verandgen als Entfremdung von
der eigenen Kultur wahr. Schmitt rekonstruiert Hde&iglich, dass
Bildungsaufsteiger das Risiko tragen, von dem Haftkmilieu spater als
abgehobener ,Reprasentant eines fremden und hoMitiewus” identifiziert zu
werden (Schmitt 2010: 270).

Dennoch wird in vielen Fallen deutlich, dass einabiddung an die
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Herkunftskultur, zum Teil sogar ein ausgepragtesafumengehdérigkeitsgefuhl,
auch nach dem Bildungsaufstieg fortbestehen kawhliifgr 1999: 305). Dies
scheint bei Bildungsaufsteigern mit Migrationshigtend  haufiger
vorzukommen. Ofner etwa beschreibt das Verhaltras wbn ihm befragten
turkischen Akademikerinnen zur Familie eher posiivd stellt heraus, dass
Distanzierungen im Zuge eines Abloseprozesses omiilvergehenden Charakter
hatten (Ofner 2003: 235; ahnlich: King 2006: 36fD)ese Ergebnisse entsprechen
denen Potts, wonach die Befragten ,weitgehend wogikn in familiale [...]
Lebenszusammenhange eingebunden“ seien (Pott 28%); und zwar trotz
erkennbarer Entfremdungstendenzen (ebd.: 407). ibkglveise verhalten sich
Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund haefigloyal gegeniber ihren
Eltern. Einige versuchen, Konfrontationen zu vedeai oder gehen
Kompromisse ein (Pott 2006: 50ff.; EI-Mafaalani 20287). Dadurch bleibt die
Familie fur sie weiterhin eine wichtige Ressountie,ihnen Riickhalt bieten kann.
Es besteht jedoch auch die Gefahr, von den Bed$dni und Interessen der
Familie fremdbestimmt zu werden. El-Mafaalani komaatdem Ergebnis, dass
die Versuche, die sozialen und kulturellen Unteestd, zum Teil auch
Widerspriuche zwischen den Erwartungen des Eltesdsawnd denen der
.-auleren Sphare“ zu synthetisieren und auszubalarci die Abldsung vom
Elternhaus erschweren konnen (ebd.: 291). Er reékdeg in diesem
Zusammenhang eine ,Basisdifferenz® zwischen , Einfiechen* und
.Turkeistammigen”. Diese bestehe darin, dass dierkdistdmmigen im
Aufstiegsprozess eine ,Sphéarendifferenz® zwischemneh (Familie,
Verwandtschaft, Community) und Aul3en feststellea, die Eltern ,Loyalitat
gegenuber den traditionellen Werten“ erwarteten di, Respekt, Autoritat,
Kollektivitat®), wahrend die als einheitlich wahm@mmene aulRere Sphare aus
der Perspektive der Befragten demgegeniber duratdivitdualitat® und
,Offenheit* gekennzeichnet sei (El-Mafaalani 20282). Im Gegensatz zu den
turkeistammigen Aufsteigern, deren SozialisatiornfglonEl-Mafaalani als relativ

homogen charakterisié?t sei bei den deutschstammigen Aufsteigern von

48 Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die von El-Mkai befragten Aufsteiger der ,2.
Generation“ tirkischer Arbeitsmigranten angehdr&s ist anzunehmen, dass sich auch hier
im weiteren Zeitverlauf Differenzierungen und Pligiarungen nachweisen lassen. (Sinus-
Migranten-Milieus) Das merkt auch El-Mafaalani amjem er, ahnlich wie Raiser (Raiser
2007), konstatiert, dass Jugendlichen aus turkeisigen Familien, die sich bereits von



1130

unterschiedlichen Herkunftsmilieus auszugehen. ®wedrden allerdings nicht im
Sinne einer ,Innen-Aul3en-Differenz” gedeutet, sanddie deutschstammigen
Aufsteiger thematisierten eher eine ,Unten-Oberfddénz”. Daraus folgt nach
El-Mafaalani, dass die Aufsteiger mit Migrationdleirgrund starker mit der
horizontalen Distanzierung im Sinne der adoleszszfischen Ablésung vom
Elternhaus beschéftigt sind, wahrend bei den ,Emlsehen” der Fokus auf der
vertikalen Distanzierung liege. Alle Aufsteiger aiien allerdings demnach an

einer ,doppelten Distanzierung vom Herkunftsmili¢abd.: 283ff.).

Auch die Bildungsaufsteiger mit einem Migrationgkmgrund tragen dabei
Konflikte mit ihrer Familie aus und grenzen sichnedeil deutlich von deren
Erwartungshaltungen und Einstellungen ab (Pott 2@2.; vgl. auch: Typus
Jreflexive Opposition* bei El-Mafaalani 2012: 269ff°

,Zwischen zwei Welten*

Vor dem Hintergrund der diagnostizierten doppel®fferenzerfahrungen, die
anscheinend alle Bildungsaufsteiger in mehr odenigez ausgepragter Form
machen, gelangt Borowski zu dem Fazit, dass so&isigtiege friher oder spater
in eine Identitatskrise munden. Diese kbnne zwamiibnden werden, letztlich
aber stifteten die Bildungsaufsteiger ihre Identigkimar Uber Abgrenzung
(wAnderssein als...”) und behielten, in unterschieldéin Auspragungen und
Erscheinungsformen, Geflhle von Minderwertigkeit, arkante Abwehr-
mechanismen, geringe Selbstliebe und Schwierigkeder Abgrenzung zu
anderen auf der Suche nach Anerkennung als wedentlCharakteristika
dauerhaft bei (Borowski 1992: 204ff.; 1993: 901f). der Tendenz wird ihre

Position von Haeberlin und Niklaus gestltzt, dievast zurickhaltender

traditionellen Wertehaltungen und einer ebensolckelturellen Praxis entfernt haben, die
Ablésung vom Elternhaus leichter fallen dirfte Ekfaalani 2012: 301f.).

4 King hat auf der Grundlage einer sequenzanahgisdRekonstruktion von sechzig narrativen
Interviews (in Auszigen) mit Studierenden, dereterBl kein Abitur hatten, vier zentrale
Muster der Bewaltigung von Differenzerfahrungen zhmrkunftsmilieu ausgemacht (King
2009). Auch Hummrich hat vor dem Hintergrund deade;, wie aufstiegsorientierte junge
Migrantinnen Sozialisations- und Transformationslerfingen in ihrer Subjektkonstruktion
verarbeiten, vermittels einer Fallkontrastierungi diypen gebildet, die sich durch die Art ihrer
Erfahrungsverarbeitung (zwischen Transformation urReproduktion) unterscheiden
(Hummrich 2002: 272ff.). An dieser Stelle wird dafraerzichtet, die Typologien vorzustellen
und zu diskutieren, da der Frage des Umgangs nuh sierdndernden Nahe- und
Distanzerfahrungen auf der theoretischen BasisedieB/pologien im Rahmen dieses
Forschungsvorhabens aufgrund mangelnder Datengmmdiicht nachgegangen werden kann.
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zusammenfassen, Bildungsaufsteiger seien ,anfafig ldentitatskrisen®
(Haeberlin & Niklaus 1978: 166). Auch Vester et kbmmen anhand ihrer
gualitativen Analysen zur Genese neuer sozialertMigiiten zu dem Ergebnis,
dass die Identitdt der Befragten von ,Spannungeischen ihren urspringlich
erworbenen Dispositionen und den Idealen und Weriarer neuen
Milieuzugehorigkeit* gepragt ist (Vester et al. 2025). Haas schliel3t, dass
Bildungsaufsteiger, insbesondere weiblichen Gesblde htheren psychischen
Belastungen ausgesetzt sind als die VergleichsgrdppAkademikerkinder (Haas
1993: 185; Haas 1999: 226; vgl. auch: Pott 200%5).1%ie relativiert diese
Einschatzung jedoch insofern, als sie vor dem Hynted der ,oftmals
langjahrige[n] Ubungsphase [der  Arbeiterkinder] im Umgang mit
Verunsicherungeéndavon ausgeht, dass diese sich ihre Identitathert@n“ und,
wenn sie einen gesellschaftlich anerkannten Statasgt und sich aktiv mit ihrer
Herkunftsgeschichte auseinandergesetzt haben, ysenfall Uber eine bessere
Identitatsausstattung” verfiigen (Haas 1999: 222Hl)Mafaalani befindet, dass
ein ,Fehlen von Zugehorigkeiten* auch nach dem mgdmen Bildungsaufstieg
fortbestehen kann, was er bei Personen mit einegnationshintergrund auch auf
die Wahrnehmung der Mehrheitsgesellschaft zurtekflhirkeistammige seien
~Fremde”. Grundséatzlich gelinge die Etablierung Bddungsaufstiegs im Muster
der ,reflexiven Opposition” aber sehr gut (EI-Mata@ 2012: 298).

Habitustransformation?

In den voranstehenden Teilkapiteln wurde die Hyps¢gh begriindet, ein
Bildungsaufstieg kdénne ohne eine Anpassung des apeimn Habitus an den
institutionell erwarteten Habitus nicht oder nurtem widrigen Umstanden
gelingen. Gleichzeitig wurde entlang der Bourdien&n Habitustheorie
zugrundegelegt, dass der Habitus in milieufremdandtungsfeldern eher trage
reagiert, also nicht unmittelbar und insgesamt liggpt nur begrenzt wandlungs-
und damit anpassungsfahig ist. Die vorliegendenuildd erharten beide
Annahmen. Zwar lassen sich unterschiedliche MwdgeBewaltigung habitueller
Differenzerfahrungen ausmachen, letztlich aber isthes so, als liel3en sich
habituell bedingte Fremdheitsgefiuhle in der Ubegerelen Mehrheit der Falle nie

vollstandig Uberwinden.
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Ob bzw. inwiefern habituelle Veranderungen indessais ,Habitus-
transformation® bewertet werden koénnen, hangt voer dnhaltlichen
Begriffsbestimmung ab. Scherr distanziert sich diddich von seiner
Verwendung, da sie dazu fuhre, dass die Spezifik Habitusbegriffs verloren
gehe (Scherr 2014: 301). El-Mafaalani hingegen Hredlat die von ihm
beobachteten habituellen Verdnderungen ausdruclgehTransformationen®. Er
geht davon aus, dass alle Bildungsaufstiege mierekabitustransformation
einhergehen, die in unterschiedlichen  Mustern u#gla kann.
Habitustransformation im Modus der ,reflexiven Opjpion“ erfolge danach
sprunghaft, was sich an mehrdimensionalen Veranderu der Denk- und
Handlungsmuster durch evaluative Bearbeitung iralbrieines relativ kurzen
Zeitraums festmachen lasse (El-Mafaalani 2012: {27 Habitustransformation
im Modus der ,empraktischen Synthesen® hingegerakseevolutionarer Prozess
zu deuten, der ebenfalls durch Differenzerfahrungiegestol3en werde, die aber
situativ. und weniger reflexiv wahrgenommen wirdebBie durch die
Differenzerfahrung hervorgerufene Irritation wenden diesem Typus vermittels
eines ,In-Beziehung-Setzen[s] von unterschiedlichdandlungslogiken und
unterschiedlichen sozialen Kontexten* bewaltigt. w$rden Schritt flr Schritt
neue  biographische  Handlungsmuster  synthetisiertp slass die
Habitustransformation sukzessive und wenig reflexriauft (ebd.: 208f.).
El-Mafaalani kntpft ausdricklich an die bildungsitetsische Position Marotzkis
an (Marotzki 1990), indem er Habitustransformatala Bildungsprozess fasst,
der durch den Wandel der Selbst- und Weltverh&@énigines Individuums
gekennzeichnet ist. Marotzki geht allerdings daritieaus davon aus, Bildung
konne ,lber den Grad der Reflexivitat" definiertrden, ,den jemand erwirbt"
(Marotzki 1997: 83). Folgt man dieser Begriffsbestiung, die allerdings recht
weit von dem entfernt ist, was Bourdieu unter ,Bidg” versteht, namlich die
Akkumulation inkorporierten Kulturkapitals (sieheugfihrungen S. 72f.), so
erscheint zweifelhaft, inwieweit die BewaltigungrnvbDifferenzerfahrungen durch

~empraktische Synthesen* tatsachlich als , Transtatiom* auszulegen iS¢.

50 Aktuell werden verschiedentliche Bemiihungen erkannlnkniipfend an Bourdieu eine
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zwenién. Auch Koller etwa pladiert dafir,
die ,Transformation des jeweiligen Habitus" als d8ihg zu begreifen, wobei er unter
~Transformation“ die Entstehung ,heue[r]* Wahrnehmgs-, Denk- und Handlungsschemata
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Die Charakterisierung der Habitustransformation Modus der ,reflexiven
Opposition“ hingegen wirft die Frage auf, ob enteedourdieu, der die
Inkorporierung neuer Wahrnehmungs-, Denk- und Hargischemata als
slangwierigen Prozess" darstellt (Bourdieu 1987z [fL980]: 125; siehe Kapitel
1.2.2), die Tragheit des Habitus Uberschatzt har @i die Rekonstruktionen
anhand der retrospektiven Erzahlungen der Aufsteiggschleiern, dass die
tatsachliche ,Einverleibung” langer gedauert hatv.bmie in Ganze vollzogen
werden konnte. Es erscheint mit Blick auf die Readtarktionen von
Bildungsaufstiegen insgesamt durchaus wahrschijnlidass ein Teil der
Bildungsaufsteiger sich im Modus der reflexiven We#hmung von Differenz
bewusst entscheidet, eigene Einstellungen und idagdpraktiken zu verandern.
Auch Bourdieu geht davon aus, dass ein ,Bewusstweysprozess® dazu
beitragen kann, habituelle Dispositionen ,unter #olte zu bringen“ (Bourdieu
& Wacquant 1996 [frz. 1992]: 167f.) Dass durch Beitbn und bewusste
Entscheidung eine kurzfristig angelegte Verandedergndividuellen kulturellen
Praxis moglich ist, sagt jedoch noch nichts daridngs, inwieweit sich diese
intuitiv als Strategie des Habitus vollziehen kaoter aber nach wie vor auf eine
situative Bewusstmachung und damit einhergehendébling angewiesen ist.
Die dargestellten Forschungsbefunde legen ehetgétannte Prozessstruktur
einer habituellen Veranderung nahe. Da El-Mafaatien Schwerpunkt seiner
Untersuchung auf das Verhéltnis zwischen den Aigsie und ihrem
Herkunftsmilieu gelegt hat, finden die beschrielmen8chwierigkeiten der
Aufsteiger, sich in herkunftsmilieufremden Handlsfggdern ,heimisch® zu
fuhlen, in seiner Untersuchung wenig Berlcksichigguwor diesem Hintergrund
erscheint fragwurdig bzw. klarungsbeduirftig, ob bzmwieweit die Annahme
einer sprunghaften Habitustransformation tatsdehlanreichend empirisch
fundiert ist. Dass eine rasche Verdnderung dewiehaellen kulturellen Praxis,

versteht (Koller 2009: 28). Zumindest fragwirdigsdareint, inwieweit damit dem
Bourdieuschen Bildungsbegriff Rechnung getragen wior allem dann, wenn Reflexivitat zu
einem definierenden Kriterium von Bildung erhobeirdw M.E. misste, ausgehend von
Bourdieu, eine Habitustransformation eher aus sirakstischer Perspektive als
sozialisatorischer Prozess gedeutet werden, was reftexive Wahrnehmung und bewusste
Verhaltensanderung allerdings keineswegs aussthiefmer et al. kritisieren dariiber hinaus
grundséatzlich, dass die Transformation von Orientigen als Bildung charakterisiert wird, da
sie darin eine normative Hierarchisierung von ,d@dten und nicht gebildeten
Habitusvarianten" sehen (vgl. dazu auch Fuchs 204&nhn Bildung die Transformation von
Selbst- und Weltverhéltnissen voraussetzt, dannseniiée reproduzierende Ubernahme von
elterlichen Habitus als ,ungebildet gelten (Kranetial. 2013: 37).
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wenn sie Uber einen langeren Zeitraum durchgehalted, eine ,echte”
Veranderung von habituellen Dispositionen bewirkeamn, erscheint auf der
Grundlage der vorliegenden Befunde hingegen plausib

Rosenberg unterscheidet im Rahmen seiner biog@pnsRekonstruktionen und
darauf aufbauenden bildungstheoretischen Refleriobegrifflich zwischen
.Habituswandel“ und ,Habitustransformation“ (Rosenp 2011). Auch seine
Fallanalysen zeigen, dass habituelle Veranderungerdurch
Passungsschwierigkeiten zwischen Habitus und Ranitieit werden, die
Reflexion ermdglichen und die Suche nach neuen, sfiasigen
Handlungsstrategien begunstigen. ,Habituswandéliash Rosenberg durch eine
mehrphasige, eindimensionale Veranderung des Halgakennzeichnet (ebd.:
117). EIf der vierzehn Falle werden diesem Mustergeordnet. Eine
Transformation des Habitus ist dagegen als vieldsimmale Veranderung der
»Relation unterschiedlicher Logiken der Praxis” kgmert (ebd.: 285). Rosenberg
vertritt die Ansicht, es entstehe so ,ein neuer itdah, allerdings ,ohne dass
[dieser] sich dabei von seiner Sozialisationsgeschichtéstépidig I16sen wirde*”
(ebd.: 286). Vor dem Hintergrund dieser doch maBgdbn Einschrankung von
einem ,neuen“ Habitus zu sprechen, erscheint misswarstandlich. Eine
vollstandige Loslosung des Habitus von den Bediggunseiner Entstehung ist
nicht nur entlang der Bourdieu’schen Theorie unté@nksondern wird m.E. auch

nicht von den vorliegenden Forschungsbefunden ¢dec

Die Mehrzahl der empirischen und theoretischen kehezum Thema verwendet
den Begriff der Transformation letztlich mehr ogeniger Synonym zu Wandel,
Veranderung oder auch Metamorphose. Auch wenn dfer& o.g. Bedenken
grundsatzlich teile, ist in historischer Perspektikeicht einsehbar, das sich
~empirisch [...] tausend Belege daffiimden], dass es diese Transformatiaie$
Habitug geben muss* (Kramer et al. 2012: 29; vgl. dazchadester et al. 2001
324f1t.).

Fazit: Gibt es den ,typischen Bildungsaufsteiger?

In diesem Teilkapitel wurde der Versuch unternompeantrale Charakteristika
bildungsbezogener Aufwartsmobilitat zu verdeutlitheott bemerkt zurecht, dass

das Bemuhen, die Komplexitdt des Untersuchungsgémahes moglichst genau
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zu rekonstruieren, zu sehr ,facettenreichen Intggtionsergebnissen® fuhrt, so
dass eine zusammenfassende Darstellung ,mehr odergey problematische
Verkldrzungen“ beinhalten muss (Pott 2002: 413). PAudur dieses
Forschungsvorhaben wurden Verdichtungen und Zuspyen, soweit sie von der
Befundlage gedeckt werden konnten, bewusst vorgerem um eine fur die
guantitative Datenanalyse geeignete Systematigleran ermoglichen. Ein
einheitlicher Typus des Bildungsaufsteigers komaeei jedoch nicht ausgemacht
werden. Dies liegt zum einen daran, dass die KaegBildungsaufsteiger nicht
eindeutig  definiert ist und somit verschiedene Farm von
Bildungsaufwartsmobilitdt mit derselben Etikettdelgg worden sind. Aul3erdem
wurden Befunde fur unterschiedliche Geburtenkolmorteorgestellt, deren
Bildungsaufstiege sich entlang unterschiedlicheliader Bedingungen vollzogen
haben, was die Vergleichbarkeit und Aktualitat dererschiedenen
Forschungsergebnisse, wie dargelegt, insgesamtheérkt (vgl. dazu Ful3note
46). Des Weiteren scheinen das Geschlecht und tim@ziat Einflussgrofien im
Kontext von Bildungsaufstiegen zu sein, die ein omlegenes Bild der
Charakteristika bildungsbezogener Aufwartsmobiliétingen, genauso wie das
Aufwachsen der Bildungsaufsteiger in differentenziglen Milieus in
Wechselwirkung mit den uneinheitlichen Erfahrungevelche sie mit den
sozialen Praktiken innerhalb der Bildungsinstitnéo gemacht haben.

Dennoch lassen sich auch wiederkehrende Muster rdowmsichtlich der
strukturellen Rahmenbedingungen von Bildungsalgstie im Kontext der
Familie und der Schule als auch der habituellen wiEktungen der
Bildungsaufsteiger identifizieren, die typisch Aufstiege zu sein scheinen und
die im Einklang mit den Forschungsbefunden derobislungstheoretisch und

der praxeologisch fundierten Bildungsforschungeiteh

Im folgenden Teilkapitel werden im Zuge einer Zusanfassung dieser Befunde
die Desiderata der gegenwartigen Forschung aufgezéerknipfend werden
unter Einbezug der Untersuchungsergebnisse dechemtsingstheoretisch und
insbesondere der praxeologisch fundierten Bildwrgshung bezuglich
bestehender Bildungsbarrieren fir Jugendliche assourcenschwachen Milieus
erkenntnisleitende  Annahmen  (,Arbeitshypothesen®) insichtlich  der

Charakteristika und Modi bildungsbezogener Aufwadbilitat fur die
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vorliegende quantitative Untersuchung herausget@tbei
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1.4 Ableitung erkenntnisleitender Annahmen (,Arbeitshypothesen®) fur

die quantitative Untersuchung bildungsbezogener Awfartsmobilitat

Ausgehend von den dargestellten und diskutiertésckaidungstheoretisch und
praxeologisch  fundierten Forschungsbefunden sowien dqualitativen
Untersuchungsergebnissen zu Bildungsaufwéartsmébilgt anzunehmen, dass
Jugendliche aus sozial benachteiligten, bildungsfeMilieus, die den Ubergang
auf ein Gymnasium realisiert und dort erfolgreioh 8ekundarstufe | durchlaufen
haben, mehrheitlich schon in der Primarstufe Uberdichnittliche Leistungen
erbringen konnten, die die Lehrer ungeachtet od#r tder sozialen Herkunft
dazu bewogen haben, eine entsprechende Ubergarfgbéumg zu erteilen. Die
Eltern sind dieser Ubergangsempfehlung gefolgtsidavahrscheinlich aufgrund
der Leistungen ihres Kindes das Investitionsrisit® eher gering eingeschatzt
haben. Vor allem aber ist davon auszugehen, daseg diltern bereits im Vorfeld
eine gro3e Bildungsmotivation hatten, die sie besivader intuitiv positiv in die
Forderung der kognitiven Grundféhigkeiten und slbembgenen Kompetenzen
der Kinder udbersetzen konnten. Denkbar wéare auchss ddie hohen
Bildungsaspirationen der Eltern erst mit den gutenstungen ihrer Kinder
geweckt wurden. Aber auch flur diesen Fall kann wemwerden, dass jene
Kinder, im Vergleich zur Bezugsgruppe mit &hnlich&uzialstatus, in einem
besonders — gemessen an den institutionellen Aefongen und Erwartungen —
lernforderlichen Umfeld aufgewachsen sind (gunstidaisstattung des
Elternhauses mit sozialem und kulturellem Kapitsje oben dargelegt, bleibt
dies als potentiell relevanter Faktor zur Erklarunder elterlichen
Bildungsentscheidung  von der  entscheidungstheohetis angelegten
Bildungsforschung weitgehend unberiicksichtigt.

Den erlauterten Stellenwert milieuspezifischer haier Dispositionen und ihrer
institutionellen Passung zugrundelegend ist dahiérden Befunde der in der
Traditionslinie Bourdieus stehenden Bildungsforsghulavon auszugehen, dass
gymnasiale Bildungsaufsteiger Uber ein vergleichssve schulkompatibles
Praxiswissen verfiigen, das sie nicht erst mit Bediner Schullaufbahn, sondern
zu einem grofReren Teil bereits im Kontext des Heitismilieus erworben haben.

Geht man, auch wenn dieses Konstrukt modifizierbadgrftig zu sein scheint,
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weiterhin von einem relativ trdgen Habitus aus, @stunwahrscheinlich, dass
unter den Bildungsaufsteigern viele Schilerinnend u8Schuler aus den
unterprivilegierten Volksmilieus unterhalb der Tindénie der Respektabilitat
stammen, da deren bildungsbezogene Einstellungeh Mantalititen kaum
anschlussfahig an die gymnasiale Schulkultur zo seheinen. Das bedeutet, dass
die Bildungsaufsteiger mehrheitlich zwar gemessen den anderen
Gymnasialschulern  als  ressourcenschwach  (verglesihe  geringe
Kapitalausstattung), nicht aber als bildungsferneingeren Sinne zu bezeichnen

sind.

Da im ,Traditionellen Arbeitnehmermilieu* vermehréltere Arbeitnehmer
anzutreffen sind, kann eher vermutet werden, dassde Bildungsaufsteiger sich
aus Elternhdusern rekrutieren, die dem .Leistungaterten
Arbeitnehmermilieu” oder dem ,Traditionellen kleiimgerlichen Arbeitnehmer-
milieu” angehoreft. Aufgrund mangelnder Indikatorenkompatibilitat &thand
des fur das vorliegende Forschungsvorhaben zu siesynden Datensatzes der
Reprasentativstudie im Rahmen des HaBil-Projekie exakte Einordnung der
Herkunftsmilieus in die AgiS- oder Sinus-Milieutypgie nicht mdglich. Die
ISEl-Klassifizierung der elterlichen Berufe und dieHabitus der
Bildungsaufsteiger konnen aber diesbezigliche Varngen begrinden,
wenngleich dabei zu beachten ist, dass es sich emandachsende in der Phase
der Adoleszenz handelt, die sich vermehrt von ihEdtarnhaus abgrenzen und

womoglich auch eher jugendspezifischen hedonistis&tinstellungen zuneigen.

Bildungsaufsteiger, die aus dem ,LEO“ stammen, habkermutlich leistungs-
und aufstiegsorientierte Eltern, die Uber eine kegrhsweise gute Ausstattung mit
kulturellem Kapital verfigen (zur mobilitatsreletan Wirkung kulturellen
Kapitals insbes. in unteren Klassenfraktionen in llease des Bildungserwerbs
vgl. Georg 2006). Da das Milieu als emanzipativ setbstbewusst beschrieben
wird, konnten sich auch diese Einstellungen bei diBigsaufsteigern
wiederfinden. Dies kdnnte allerdings partiell im d&fispruch zu der Annahme

stehen, sie erbrachten besondere schulische Anpggdsistungen, wenn man

51 GemaR der Absicht, Bildungsaufstiege untersuchemwollen, werden aus diesem Milieus,
insbes. dem ,LEO" nur diejenigen elterlichen Berufir die Auswahl Beriicksichtigung
finden, die man mit einem Hauptschulabschluss odaximal der Mittleren Reife erlernen
kann, und die einen Berufsprestigewert von 37 geeinger haben (vgl. Kapitel 2.3).
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Anpassung als Unterordnung unter die schulischgretative deutet. Womdoglich
kann bei einem Teil der Bildungsaufsteiger aufgrded sozialen Herkunft eine
Neigung zu einer selbstsicheren oppositionelleriudgl festgestellt werden. Auch
bei Bildungsaufsteigern aus dem ,KLB" sind gemalfaigtstiegsorientierte Eltern
im Hintergrund zu vermuten, die allerdings Uberasweniger kulturelles Kapital
verfiugen, dafir eine gréRere Anpassungsbereitschedtl Tendenz zur
Pflichterfillung aufweisen durften. Recht wahrsdhieh ist, dass neben den
».moderaten Bildungsstrebern“ auch solche Schilennand Schiler ihren Weg
ins Gymnasium gefunden haben, denen das Bilduegsstrprimér von ihren
Eltern ,leidvoll auferlegt” wurde. Fur Bildungsatdégger aus beiden Milieus ist
gemald der Theorie symbolischer Herrschaftsverlsgnzu vermuten, dass sie
sich ihre schulischen Erfolge selbst zuschreibend umeritokratische
Wertehaltungen (,Jeder ist seines Gliickes Schmjigd/ér sich anstrengt, bringt

es auch zu etwas.") teilen.

Auch die schulkulturellen Entwirfe und Handlunggpiken im institutionellen
Kontext der Grundschulen, die die Bildungsaufstelggsucht haben, kdnnten zur
Ermoglichung der Bildungsaufstiege beigetragen halide Daten der HaBil-
Studie liefern jedoch keine Informationen zur Prischulzeit der
Bildungsaufsteiger, so dass die diesbezuglich atéfeen Thesen
Forschungsdesiderata bleiben. Insbesondere dee,Fmgieweit Grundschulen
als sekundare Sozialisationsinstanzen in Abhangigien den institutionellen
Rahmenbedingungen und der innerschulischen Hansiwags Kindern aus
bildungsfernen Elternhausern erfolgreiche Bildurgskren erdffnen kénnen, ist
explizit noch nicht nachgegangen worden. Es lieggrdings Untersuchungen
fur die Primarstufe vor, die sich mit dem Zusamnpéls verschiedener
schulerfolgsrelevanter Faktoren befassen (z.B. &1@013).

Bezuglich des weiteren Bildungsverlaufs in der Swlaustufe ist die Rational
Choice Theorie als theoretische Grundlage der Wuatdung der
Rahmenbedingungen von Bildungsaufstiegen nur daeigget, wenn konkrete
schul- bzw. bildungsrelevante Entscheidungen egtlamer Kosten-Nutzen-
Analyse erklart werden sollen, wie zum Beispiel dimtscheidung eines

Jugendlichen, fur eine Klassenarbeit zu lernen hNéfe in Anspruch zu nehmen
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oder sich am Unterricht zu beteiligdnAuch dieser Zugang erweist sich als
Forschungsdesiderat. Vor dem Hintergrund der betptiém Kritik an der
Entscheidungstheorie sollte jedoch m.E. ein solchegschungsvorhaben
verstarkt mit einbeziehen, ob bzw. inwieweit bei ldBhgsaufsteigern
herkunftsspezifische, schicht- bzw. milieutypisdBiégdungshaltungen erkennbar
werden, die in schul- und bildungsbezogenen Preresswie (Entscheidungs-)
Situationen wirksam werden. Zu diesem Zweck kondenDaten, die zu den
Copingstrategien der jugendlichen Bildungsaufsteigerliegen, mit deren

habituellen Grundorientierungen in Beziehung gese¢ézden.

Ankniupfend an die Typologie kindlicher Bildungshabi ist anzunehmen, dass
Bildungsaufsteiger mehrheitlich als ,moderate Bildsstreber klassifiziert
werden konnen, da diesen, wie dargelegt, eine blessngute Passung zur
gymnasialen Kultur zuzuschreiben ist. Demnach esoltfiese Schilerinnen und
Schiler eine vergleichsweise hohe Leistungsoriemige und in  Teilen
Anpassungsneigung (mdoglicherweise auch an Mert@ilitdnd Lebensstile ihrer
Mitschuler) aufweisen. Ihre Bereitschatft, fir dieh8le zu lernen, ist hingegen
vermutlich weniger intrinsisch motoviert, sondernrw&chst aus eher
pragmatischen Nitzlichkeitserwagungen. Vor dem eéfdgrund der Annahme,
dass die Bildungsaufsteiger in der Lage sind, $sthwn Anforderungen zu
genugen und in der Schule, im Speziellen am Gyranassowohl bei den
Lehrkraften als auch bei den Mitschilern Anerkemgnpn finden, ist zu erwarten,
dass sie nicht nur eine wenigstens hinreichendeotBag ihrer Lernergebnisse
erzielen, sondern, damit eng zusammenhangend, \&rgieichsweise positive
Schulbeziige, eine groRere Motivation und mdglickes® auch
Anstrengungsbereitschaft aufweisen. Als forschuyrg&tisches Problem bei der
ausstehenden Uberprifung der Annahme konnte sieh driveisen, dass sich
positive Schulbezlige entlang der Theorie der kellem Passung und der These,
die Schulformen hatten sich auf eine jeweils uwctaeslliche Schuilerklientel
eingestellt, auch bei den Kontrollgruppen der Hscipiler aus

ressourcenschwachen Milieus und den ,etabliertegrh@asiasten aus mittleren

52 Dieses Beispiel wiederum erscheint geeignet, ufauaeigen, dass sich eine Differenzierung
zwischen rationalem Handeln und vorbewusstem, tfitsspezifisch emotional und
motivational gepragtem Verhalten mitunter als sehigierweist. Die Rational Choice Theorie
jedoch muss methodologisch davon ausgehen, dendiigee habe sich aus guten Grinden
entschieden, dem Unterricht (nicht) aktiv zu folgen
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und gehobenen sozialen Milieus feststellen lassen.

Relativierend ist aullerdem festzuhalten, dass rentlaler qualitativen
Forschungsbefunde zu Bildungsaufstiegen nicht agbdessen werden kann,
dass Habitus-Struktur-Konflikte als standiger Béglesozialer Aufwartsmobilitat
in Erscheinung treten. Der Habitus erweist sichrzals wandelbar, mitunter auch
als weniger trage, als von Bourdieu angenommedeegen sich jedoch in vielen
Fallen auch die Grenzen der Anpassungsfahigkeit miieufremde
Handlungsfelder an. Es konnte gezeigt werden, diaés Bildungsaufsteiger an
Gymnasien nicht nur gute, sondern sehr ambivalErtghrungen machen, was
die Annahme, sie hatten mehrheitlich vergleichsav@issitive Bezlige zur Schule
entwickelt, infrage stellt. Vielmehr ist nicht unkaracheinlich, dass zumindest ein
Teil der Bildungsaufsteiger Fremdheits- und Disknii@rungserfahrungen am
Gymnasium macht, was zur Folge haben kdnnte, dasSathulbezlige insgesamt
weniger positiv ausfallen als in den Vergleichsgem was sich wiederum auch
in den Noten niederschlagen konnte.

Schliel3lich ist herauszustellen, dass sich ein rengesammenhang von
Transformation und Irritation bzw. Krise manifestiehat (vgl. dazu auch
Oevermann 2004: 59), insofern als Differenzerfagamhabituelle Routinen auf
eine Bewahrungsprobe stellen, Reflexion ermdgliched sowohl bewusste als
auch unwillkirliche Veranderungen der Wahrnehmung€enk- und
Handlungsschemata anregen. Zu vermuten ist, daddungsbezogene
Aufwartsmobilitdt nur oder vor allem dann verwidtit werden kann, wenn
gleichzeitig die Verbesserung des Passungsverssdimidurch die Familie, die
Lehrkréfte, die Peers oder sonstige Bezugspersominstiitz wird. Dabei scheint
der emotionalen Unterstitzung (Interesse, AnerkegnuErmutigung) ein

wenigstens genauso hoher Stellenwert zuzukommendavikognitiven.

Inwieweit das Geschlecht und der Migrationsstats€aflussgrof3en im Kontext
bildungsbezogener Aufwartsmobilitat wirksam werdgisst sich auf der Basis
der skizzierten Befunde nicht eindeutig bestimmis. kann jedoch vermutet
werden, dass Jugendliche weiblichen Geschlecher wiein Bildungsaufsteigern
an Gymnasien uberproportional haufig vertreten ,sidd sie die besseren
objektiven schulischen Leistungen im Vergleich zungken erbringen und

aul3erdem tendenziell Gber schulkompatiblere Eilstg$- und Handlungsmuster
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verflgen, daher mit  einer groReren  Wahrscheinlithke eine
Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium erhalten. glieghe Annahme gilt
aufgrund der hoheren Bildungsaspirationen ihregrEltir Jugendliche mit einem
Migrationshintergrund. Es wurden in diesem Konteatlerdings einige
ethnizitatsspezifische Merkmale und Problemlagdererbar. Dazu gehort etwa,
dass in turkeistammigen Familien eher traditionellé/erte (z.B.
Loyalitatserwartungen) und damit einhergehende deskterrollenbilder
gepflegt werden. El-Mafaalanis Einschatzung, ,dishEimischen” miussten
.weder Loyalitats- noch Erfolgserwartungen erfuti¢gl-Mafaalani 2012: 310),
erscheint allerdings kaum haltbar.

Insgesamt wir deutlich, dass eine empirische Unténsng der (Ermoglichungs-)
Bedingungen unwahrscheinlicher Bildungskarrierenneei Vielzahl inter-

dependenter Faktoren bertcksichtigen muss, umatikrgten Mechanismen, die
in diesem Prozess wirksam werden, umfassend zulerhénwieweit dem im

Rahmen der vorliegenden Untersuchung entsprochemewekann, wird im

anschlieBenden Kapitel erlautert und begriindet. z&listrale erkenntnisleitende
Annahme sollte dabei Berucksichtigung finden, dasgr nicht von einem
einheitlichen Typus des jugendlichen ,Bildungsaeifgtrs® auszugehen ist,
sondern dass milieuspezifische primare Sozialisatiume im Zusammenspiel
mit unterschiedlichen schulkulturellen Entwirfen raghiedene habituelle
Passungskonstellationen hervorbringen, die im Kdntbildungsbezogener
Aufwartsmobilitat Chancen er6ffnen und in bestimmt&allen habituelle

Wandlungsprozesse initiieren kdnnen, aber fur eirBjldungsaufsteiger auch
eine erhohte Gefahr des Scheiterns im bildungsapigschen Verlauf

implizieren.
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2. Forschungsdesign
2.1Zielsetzung und Zusammenfassung der Arbeitshypothes

Das vorliegende Forschungsvorhaben zielt darauf dap, strukturellen und
habituellen Bedingungsfaktoren schulischer Erfodggkren von Jugendlichen
aus ressourcenschwachen Milieus quantitativ zursutben, zu beschreiben und
die qualitativ fundierten Arbeitshypothesen (vgl.apgftel 1.4) Uber die
Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen emzdhaktoren auf eine
breitere empirische Basis zu stellen und ggf. zdifimeeren. Die Untersuchung
ist demnach semi-explorativ angelegt. Es entspmnattit der Zielsetzung dieser
Arbeit, die Arbeitshypothesen zu testen. Sie silimehr als erkenntnisleitende

Annahmen zu interpretieren.

Entlang der Bourdieu'schen Theorie der Praxis uaddargelegten Forschungs-
befunde wird davon ausgegangen, dass fur die schein Erfolgsaussichten von
Jugendlichen neben den kognitiven Grundfahigkeitemd schulbezogenen
Kompetenzen im Wesentlichen das Passungsverhatwischen primaren
(Bildungs-)Habitus und dem von der Bildungsinsitnt erwarteten Habitus
bestimmend ist. Weiter wird zugrundegelegt, dass piimar vermittelten
Einstellungen und Werteorientierungen, die inkogreen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata der Jugendlichen axabiligten Milieus sich
tendenziell in einem Spannungsverhaltnis zum sekuemd Habitusentwurf der
Schule  befinden, weswegen ihre  Aussichten, einen holgmen

Bildungsabschlus$ zu erlangen, verhaltnismaRig gering sind.

Die zentrale Arbeitshypothese lautet daher:

Die (Bildungs-)Habitus der bildungserfolgreichen h8ker aus ressourcen-
schwachen Milieus weisen eine hohere Schulkomptiauf als diejenigen der
Vergleichsgruppe weniger bildungserfolgreicher 3ehi aus &hnlichen
Herkunftskontexten.

Da der Habitus kollektive milieuspezifische Dispgmsien widerspiegelt, die der
Akteur in Abhangigkeit von seiner sozialen Positiokorporiert hat, sind dartber
hinaus, soweit mdglich, die strukturellen Rahmemgaehgen der Habitusgenese
zu analysieren. Dabei riickt die Familie als prim&8ozialisationsinstanz in den

53 Als ,gehobener Bildungsabschluss* gilt nachfolgeiie (Fach-)Hochschulreife.
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Fokus der Untersuchung. Nach Bourdieu ist derenaloZosition Uber das
Volumen und die Struktur ihrer Kapitalausstattumgdirdert. Die Ausstattung mit
O0konomischem und — schulbezogen — insbesonderar&il#tm Kapital nimmt
entscheidend Einfluss darauf, ob bzw. inwieweit &kteur Zugang zu Profiten
erlangen kann. AuRerdem kann die Familie aus derspBktive des
Bildungsaufsteigers eine wichtige soziale Ressoudegstellen, die durch
emotionale  Unterstitzung, Interesse  und  Anerkennuniulturelle

Differenzenzerfahrungen maoglicherweise zumindedigldbkompensieren kann.
Eine zweite Arbeitshypothese lautet daher:

Die Bildungsaufsteiger verfigen im Vergleich zu deweniger
bildungserfolgreichen Schilern aus &hnlichen Heftakontexten Uber ein
hoheres Mald an sozialem Kapital in der Familie, dabulbezogen mobilisiert

werden kann.
Eine dritte Arbeitshypothese lautet:

Die Familien der Bildungsaufsteiger verfiigen Ubenig 6konomisches Kapital.
Die Ausstattung mit kulturellem Kapital hingegernt i1 Vergleich zu den
Familien der weniger bildungserfolgreichen Schileaus ahnlichen

Herkunftskontexten vorteilhafter.

Trotz der vermutlich glnstigeren Ausgangsbedingaonige zumindest fur einen
Teil der Bildungsaufsteiger davon auszugehen, itmskulturelle Praxis weniger
schulkompatibel ist als etwa die der etablierterm@gsiastetf. Der Hysteresis-
Effekt des Habitus lasst darauf schlieRen, dasstusdle Anpassungsprozesse
langsam verlaufen und dass die habituelle Anpassahigkeit insgesamt
begrenzt ist. Inshesondere bei Jugendlichen isbrdaauszugehen, dass eine

mehrdimensionale Habitustransformation eher im Absmefall festzustellen ist.
Eine vierte Arbeitshypothese lautet daher:

Die Bildungsaufsteiger machen in der Schule ambival Erfahrungen. Wahrend
ein Teil sich anerkannt und geférdert fuhlt (dientenden als soziale Ressource),
sieht sich ein im Vergleich zu den etablierten Ggsmasten grél3erer Teil mit

Nichtanerkennung und Diskriminierung konfrontiert.

5 Als ,etablierte Gymnasiasten“ werden diejenigemi@er bezeichnet, deren Gymnasialbesuch
gemessen an der sozialen Herkunft als statistisg¢benalfall zu bezeichnen ist.
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Neben der Bedeutung des Herkunftskontextes undd@ungsinstitutionen fir
die habituelle Entwicklung und die Zuweisung vonldBngschancen ist
auBerdem, wenn auch nur untergeordnet, herausgearbgorden, dass
Beziehungen zu Gleichaltrigen in und aul3erhalb Sehnule Einfluss auf die
Wahrnehmung von und Einstellungen gegeniber Schulehmen.
Schulkompatible habituelle Dispositionen der Bilgsaufsteiger werden
demnach vermutlich auch durch Peerbeziehungendggtdund gefestigt.

Die fiinfte Arbeitshypothese lautet daher:

Fur schulkompatible Wahrnehmungs-, Denk- und Hamglschemata finden die
Bildungsaufsteiger mehr Anerkennung bei ihren Pedssdie Hauptschiler aus
ahnlichen Herkunftskontexten.

Mit den gegenwartig vorliegenden Forschungsbefumdebildungsbezogener
Aufwartsmobilitdt wird davon ausgegangen, dass Ati@ahmen nicht fur alle
Bildungsaufsteiger gleichermal3en zutreffen, sondetass entlang der
Passungskonstellation zwischen priméren und sekenddstitutionellen Habitus
verschiedene ,Aufsteigertypen” existieren, die imhRien dieser Studie genauer
beschrieben werden sollen. Im Anschluss an die Mxgn der
Forschungsbefunde werden die Arbeitshypothesenr dainediesem Hintergrund
theoriegeleitet diskutiert. Nachfolgend wird zursicllie Datengrundlage der
semi-explorativen Sekundaranalyse erlautert unddibung der Stichprobe wird
begriindet. Schlie3lich werden die Operationalisigruder theoretischen
Konstrukte und die Analyseverfahren expliziert, drevdie Ergebnisse der
Untersuchung vorgestellt werden.
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2.2 Datengrundlage der Sekundaranalyse: Die Reprasentastudie im
Forschungsprojekt ,HaBil*

Die Daten, die zur Analyse der Bedingungen bildbegsgener
Aufwartsmobilitat herangezogen werden, stammenemey Reprasentativstudie,
die im Rahmen des Teilforschungsprojektes ,Handiung und
Bildungskompetenzen funktionaler Analphabeten*® (HaB des
Forschungsverbundes ,Chancen erarbeiten* durchgefiibrde. Das gesamte
Projekt wurde vom Bundesministerium fur Bildung upgrschung mit dem Ziel
gefordert, die Eingliederung Geringqualifizierter den ersten Arbeitsmarkt zu
erleichtern und  diesbezigliche  Konzepte fir Untenmen  und
Weiterbildungstrager zu entwickeln (Bauer et all207). Die HaBil-Studie selbst
befasst sich mit der Untersuchung der Kompetenzeh Handlungsstrategien
funktionaler  Analphabeten und bildet als sozialemschaftliche
Grundlagenforschung die empirische Basis fur detdiung der Forderkonzepte.
Neben Indikatoren zur Messung der sozialen LagedewrDaten zu den
subjektiven Bedurfnissen, den Selbstbeschreibungiéungsferner Personen
sowie ihren Bildungsinteressen und -strategien l¥hp um individuelle und
strukturelle Hindernisse beim Zugang zu institugiter Bildung identifizieren zu
kénnen (Osipov et al. 2011: 9f.). Das heil3t im Elnen,

- dass die Befragung einen jugendspezifisch Ubetatbai Sinus-
Milieuindikator beinhaltet (Becker et al. 1992; iglaet al. 1993;
Heitmeyer et al. 2005), anhand dessen Rlckschhissdie Mentalitaten
und Handlungsdispositionen der Jugendlichen gezagemen kdnnen,
die wiederum auf deren sozialstrukturelle Verortuing Geflige der

sozialen Milieus verweisen (Osipov et al. 2011:.21)

- dass Einstellungen zu Schule, Schulmotivation ucttufgrfahrungen der
Jugendlichen abgefragt wurden, so dass Aussagendibd®assung der
Bildungshaltungen zu institutionellen Lernangebotdgeleitet werden
kénnen (ebd.: 21f.).

- dass darlber hinaus die Erfahrungen der JugendlititelLehrkraften und
deren Unterrichtsstilen erhoben wurden, um diedRadlr Lehrerinnen und
Lehrer bei der Herstellung und Perpetuierung uobtsi Bildungschancen
zu erhellen (ebd.: 22).
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- dass Strategien der Stressbewaéltigung im schulisétmntext abgefragt
wurden, so dass Rickschlisse auf Handlungskompeteinz Umgang
mit schulischen Problemen gezogen werden kénneh)(eb

- dass erhoben wurde, fir welche Einstellungs- undhdhigmgsmuster
Jugendliche Anerkennung erfahren, um mdgliche Adawigen auf
schulisches Wohlbefinden und schulische Lernmabtwatintersuchen zu
konnen (ebd.: 21).

- dass die Jugendlichen Angaben zu den familialeduBgsaspirationen
machen sollten, um auf diesbezlgliche herkunftsBpelze Differenzen
und deren Bedeutung fur die Ungleichverteilung \RBitdungschancen

schlieBen zu kdnnen (ebd.: 22f.).

Erhebungsdesign

Zielpersonen der Befragungen waren SchilerinnenSamdiler der Klassen 9 und
10 an Forderschulen (FS), Hauptschulen (HS) untk-Vergleichsgruppe — an
Gymnasien (GYM). Die Datenerhebung erfolgte in f@undeslandern (Baden-
Wairttemberg, Berlin, Bremen, Nordrhein-Westfalen duhdringen). Die
Schulklassen wurden, mit Ausnahme derjenigen inilBan einem mehrstufigen
Zufallsverfahren rekrutiert (geklumpte Stichprobepbei zunachst die Region,
anschlieBend die Schulen und schliellich die emereSchulklassen ausgewahlt
wurden. Die Datenerhebung erfolgte Ende 2009/Anf2080 im Rahmen einer
»Classroom-Befragung“ durch das Institut fur angedta Sozialwissenschaft
GmbH (,infas”, Bonn). In Abhé&ngigkeit vom Schultypurde die Befragung
entweder von einem Interviewer durchgefihrt (F&deulen) oder von den
Lehrkraften (Hauptschulen und Gymnasien).

Die Einsatzstichprobe umfasst n=55 ForderschuleB3rHauptschulen und n=14
Gymnasien. Lediglich an einer Férderschule konmeStichprobe nicht realisiert
werden. Insgesamt konnten an 101 Schulen 4.367 ndligee aus 330
verschiedenen Klassen befragt werden, wobei im Batmitt 13 Schilerinnen
und Schiler pro Klasse bertcksichtigt wurden. Degelmigte Anzahl betragt
4.350 Falle (Osipov et al. 2011: 25ff.):



Tab. 1: Realisierung der Stichprobe fiir die HaBil-StudieWberblick
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Férderschulen Hauptschulen Gymnasium Gesamt
Anzahl realisierte 54 33 14 101
Schulen
Anzahl realisierte 147 104 79 330
Klassen
Anzahl realisierte 1.156 1.505 1.706 4.367

Falle

[Quelle: Osipov et al. 2011: 27]

Fur das vorliegende Forschungsvorhaben ist niclet gesamte realisierte

Stichprobe von Interesse. Daher wird im Folgendeautert, anhand welcher

Kriterien die Bildungsaufsteiger und die Vergleighgopen identifiziert und

herausgefiltert wurden.
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2.3 Stichprobenziehung (Bildungsaufsteiger und Vergletesgruppen)

Empirische Befunde zu den Bedingungen bildungsbazergAufwartsmobilitat
konnen nur dann sinnvoll interpretiert werden, weneben einer die
Bildungsaufsteiger reprasentierenden Stichprobeeraefh weitere Stichproben
zur Gewinnung von Vergleichswerten herangezogerdever Die Prifung der
Annahme, Bildungsaufsteiger ndhmen in unterschibdh Aspekten (bspw. den
Bildungshabitus oder die Kapitalausstattung betrefj sozusagen eine Position
zwischen dem Herkunfts- und dem Aufstiegskontexn, esetzt zwei
Vergleichsgruppen voraus. Diese bestehen aus Sginda und Schilern, die
einen gemessen an der sozialen Herkunft statisbsttachtet wahrscheinlichen
Bildungsweg eingeschlagen haben (vgl. Kapitel },1der gemal der oben
diskutierten Forschungsergebnisse mit dem geringBtansformationsdruck auf
den priméaren Habitus einhergeht und damit dieshetiign maximalen Kontrast
zu den Bildungsaufsteigern steht. Das trifft eie#ss auf Schilerinnen und
Schuiler zu, die aus ahnlichen sozioGkonomischentdgben stammen wie die
Bildungsaufsteiger und die nach der Primarstufeesng Hauptschule gewechselt
sind, und andererseits auf Schulerinnen und Schéles privilegierteren

soziobkonomischen Verhéltnissen, die ein Gymnadiasuchen.

Die Bildungsaufsteiger

Als Bildungsaufsteiger werden in dieser UntersuchufPersonen aus
unterprivilegierten, eher bildungsfernen Milieuszéehnet, die es trotz des
ausgepragten statistischen Zusammenhangs von e&oziderkunft und

Bildungschancen geschafft haben, die Sekundarstafeeinem Gymnasium zu
bewaltigen. Als Indikator fir die soziale Herkudér Bildungsaufsteiger wird der
von Ganzeboom et al. entwickelte Index des sozindkoschen Status ISEI
(International Socio-Economic Index of Occupation8tatus) verwendet
(Ganzeboom et al. 1992). Er basiert auf internatem Erhebungen zu
Einkommen und Bildungsniveau unterschiedlicher Bemuppen, die nach der
internationalen Standardklassifikation der BerufSCO-08° von Osipov

umcodiert und schlie3lich in ISEI-Werte umgewandeiirden (Osipov et al.

% Die I1SC0O-08 wurde ab dem Jahr 2011 weltweit eiilgef und lost die noch glltigen
Vorgéngerversionen von 1988 ab (Ganzeboom 2010).
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2011: 24). Der ISEl kann Werte zwischen 10 (niesteg sozioOkonomischer
Status) und 90 (hdchster sozio6konomischer Statusghmen.

Statt die soziale Herkunft der Bildungsaufsteigeeriden beruflichen Status des
Vaters zu bestimmen, wie es lange Zeit Ublich wad @uch nach wie vor
praktiziert wird, ist in dieser Studie detighestISEI (HISEI) zu diesem Zweck
herangezogen worden. Das heil3t, dass nur der gewdithste ISEI-Wert
Berucksichtigung gefunden hat, und zwar unabhang@yon, ob er der
beruflichen Qualifikation des Vaters oder der deuttdr zuzuordnen ist. Dieses
Vorgehen begriindet sich einerseits mit dem steigei@ualifikationsniveau von
Frauen. Diese verzichten zwar immer noch mehrbkittiumindest zeitweise auf
die Ausibung ihres Berufes zugunsten der Kindezbtrig, so dass der
Okonomische Status Uber den Beruf des Vaters igeRauer bestimmt werden
kann. Andererseits sind die Miutter diejenigen, diech ihre erzieherische
Tatigkeit maf3geblich fur die Weitergabe des kultare Kapitals verantwortlich
sind. lhre besondere Rolle spiegelt sich auch im deefunden zu
bildungsbezogener Aufwartsmobilitat wider (KapiteB), weswegen die Nutzung
des Highest-ISEI anstelle eines auf der Berufsjpositles Vaters basierenden

ISEI-Werts fUr sinnvoll erachtet wird.

Die Abgrenzung der Bildungsaufsteiger von den édleih Gymnasiasten beruht
auf einer Setzung und ist somit konstruiert. Alkl8ngsaufsteiger gelten danach
diejenigen Gymnasiasten, denen ein HISEI-W&#ftzuzuordnen ist. Das trifft auf
etwa 1/6 aller Gymnasiasten in der Stichprobe muHESEK37 steht fir un- und
angelernte Hilfskrafte, Anlagen- und Maschinenbeeie Fachkrafte in der
Landwirtschaft und Fischerei, personenbezogene dbestungsberufe in der
Hauswirtschaft, Pflege und in Gaststatten u.a., @ertaus grof3ten Teil aller
Handwerks- und handwerksverwandten Berufe sowi&avder. Ein HISE+38
steht fur alle anderen Berufsgruppen, angefangen kaiufménnischen
Angestellten bis hin zu Fdhrungskraften und Wisskaitlern. 5/6 der
Gymnasiasten oder genauer der Gymnasialeltern rirStiehprobe haben einen
HISE>38.

Die befragten Neunt- und Zehntklassler stehen ggmommen erst kurz vor
dem Abschluss der Mittelstufe. Da jedoch insbesmndier Ubergang von der

Primarstufe in die Sekundarstufe als entscheideft&tuspassage in der
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Schulkarriere gilt und nach den Untersuchungen keraret al. dariiber hinaus die
Klasse 7 als ,heimliche Statuspassage” anzunehsiefiKramer et al. 2013),
kann man davon ausgehen, dass die Mehrheit detesicimén und Schiler zum
Zeitpunkt der Befragung bereits geeignete Handlstngtegien entwickeln
konnte, um eine Qualifikation fir die gymnasialee@tufe zu erlangen. Nach
Erhebungen der OECD hatte im Jahr 2008 jeder fudfelahrige bereits
mindestens einmal eine Klasse wiederholt, wobei dieederholerquote an
Hauptschulen am hdchsten, an Gymnasien hingegemearigsten liegt (OECD
2009). Vergleichbare Daten fur Abiturienten in Gasgeutschland sind nicht

vorhanden.

Andererseits ist zu beachten, dass sich Schilerinmed Schiler dieser
Altersklasse vermehrt mit adoleszenzspezifischevblBmen auseinandersetzen
mussen, was ein Abfallen der schulischen Leistungerdieser Schulstufe
begiinstigen konnte. Vor diesem Hintergrund wurdeyealmgen, ob bzw.
inwiefern es fur die Identifikation von Bildungsatgigern sinnvoll sein kénnte,
fur die Fallauswahl zuséatzlich die letzten Zeugaisn in den Fachern
Mathematik und Deutsch heranzuziehen, um die Whhmslichkeit zu
minimieren, dass die bericksichtigten Personenespétheitern und somit
womoglich nicht mehr zu den Bildungsaufsteigernzbirurechnen waren. Die
Entscheidung ist letztlich gegen dieses Vorgehefallga, da eine weitere
Auswahl die Stichprobe verzerren und die Valididgr Studie insgesamt
herabsenken wirde. Insbesondere ist zu vermutess eim Herausfiltern der
.Problemféalle” mogliche Befunde zu Schwierigkeiteerwassert, mit denen sich

im Speziellen Bildungsaufsteiger auseinandersetzrggsen (vgl. Kapitel 1.3).

Vergleichsgruppe I: Statistischer ,Normalfall* eisdHauptschiilers

Darlber, was genau den statistischen ,Normalfaliee Hauptschilers ausmacht,
kann sicherlich trefflich gestritten werden. Ununttn ist allerdings, dass die
Wahrscheinlichkeit, nach der Primarschulzeit anedHauptschule zu wechseln,
zunimmt, je niedriger der soziobkonomische Statess Hiternhauses ist. Dieser
Zusammenhang wird auch auf der Grundlage der DigeiaBil-Studie deutlich
erkennbar. Um eine gro3tmdgliche Vergleichbarkeit Herkunftskontexte von
Bildungsaufsteigern und Hauptschilern in vertikaldPerspektive zu

gewahrleisten, werden fur die Vergleichsgruppe éndblls diejenigen Félle aus
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dem Sample ,Hauptschiler* gefiltert, die einen HISE aufweisen. Das betrifft
knapp die Halfte aller Hauptschuler. An Hauptschusnd Schilerinnen und
Schiler mit einem HISEB7 also anteilig dreimal h&aufiger vertreten als an

Gymnasien.

Vergleichsgruppe II: Statistischer ,Normalfall* eas Gymnasiasten

Auch der ,statistische Normalfall eines Gymnasiastst natirlich ein Konstrukt.

Um die fur Gymnasiasten reprasentative Datengrgedtacht zu verfalschen und
maoglichst aussagekraftige Ergebnisse zu gewinnéml, fiir alle Gymnasiasten
mit einem HISEI-We#t38 angenommen, dass der Gymnasialbesuch den
wahrscheinlichsten Bildungsweg darstellt. Dafuridgr zudem inhaltlich, dass
der Anteil an Gymnasiasten in den letzten Jahreehstietig gestiegen ist, so dass
vermehrt Kinder auf Gymnasien wechseln konntengmieEltern selbst kein

Abitur besitzen.

Diesen Uberlegungen gemaf wurden folgende Teifstidien aus dem Datenpool
der HaBil-Studie gefiltert, nachdem er um diejenid&ille bereinigt worden war,

fur die kein ISEI-Wert ausgewiesen werden konnte:

Tab. 2: Ubersicht Stichprobe ,Bildungsaufsteiger und Veighsgruppen®

Anzahl
Hauptschiiler (HISEI<37) 540
Bildungsaufsteiger (HISEI <37) 220
Gymnasiasten (HISEI>38) 1263
Gesamt 2023
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2.4 Operationalisierung theoretischer Konstrukte und Aralyseverfahren

Die zu Anfang des zweiten Kapitels benannten, im debeitshypothesen
enthaltenen theoretischen Konstrukte werden imdrmgn operationalisiert. Des
Weiteren werden die statistischen Verfahren vosedgstlie zur Auswertung der

Daten herangezogen wurden.

Analyseverfahren

Der fiur die HaBil-Studie konzipierte Fragebogen téks neben sozio-
demographischen Variablen vor allem aus Statemeatdenen sich die Befragten
anhand eines 4er Antwortschemas (,trifft genau hbis' ,trifft gar nicht zu®)
positionieren sollten. Die Statements sind geeigndtentalititen und
Handlungsdispositionen zu indizieren. Nach der ti#dethode kdnnen aus der
Kombination mehrerer Statements (ltems), die awfselbe Zieldimension
(latentes Konstrukt) verweisen, Skalen gebildet deer Die Skalen liefern,
insofern sie einem Reliabilitatstest unterzogen dear eine zuverlassigere
Messung der Zieldimension als die Verwendung vareéiragen (vgl. dazu z.B.
Diekmann 2002: 183ff.). Fur die vorliegende Untetsing wurde die
Skalenbildung wie auch die Auswertung der gewonnedaten insgesamt
mithilfe von SPSS vorgenommen. Zunachst wurde uB&niicksichtigung des
Kaiser-Meyer-Olkin  Kriteriums zur Uberprifung derticBprobeneignung
(KMO>0,6) eine Hauptkomponentenanalyse durchgefifugl. dazu z.B.
Kubinger et al. 2011: 529ff.; Buhl 2012: 589ff. (itel 19)). Insofern es sich um
eine Itembatterie mit zwei oder mehr antizipierk@mponenten handelte, wurde
die Varimax Rotation verwendet, um die Zuordnung bwiktatoren zu den
Konstrukten zu erleichtern. Anhand der Kommunaditatdie den Anteil an der
Gesamtvarianz einer Variablen angeben, der durch xi allgemeinen
Hauptkomponenten erklart wird, der Faktorladungesr dtems sowie des
Trennschéarfekoeffizienten, nicht zuletzt auch adhanhaltlicher Argumente
wurde Uber die Verwendung einzelner Items entsemedabei wurde davon
ausgegangen und bericksichtigt, dass die Laduriggggleich 0,5 sein sollte.

AnschlieRend wurde ein Reliabilitatstest vorgenomme um  die
Eindimensionalitdt der Konstrukte sicherzustelletir Crohnbachs Alpha wird

gemeinhin ein Mindestwert vai>=0,7 fur eine akzeptable, var»=0,8 flr eine
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gute Reliabilitat postuliert (Nunally 1978: 245)itivhter wird auch dafir pladiert,
fur Konstrukte mit nur zwei oder drei Indikatoremnen niedrigeren Wert
zuzulassen (Peter 1997: 180). Fur die vorliegenagerduchung wurden in
Ausnahmeféllen auch Skalen mit wenigen Variablamveadet, deren Reliabilitat
oberhalb vono=0,65 liegt, da die vorliegende Untersuchung eipl@atives

Design hat und auf Gruppenvergleiche, nicht auividdaldiagnosen abzielt.

Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass die Variabdie auf eine

Einstellungsmessung abzielen, Ordinalskalenniveasitzen, da der Abstand
zwischen den Kategorien nicht als gleich groR3 dafg werden kann (vgl. dazu
z.B. Jamieson 2004). Dafir spricht insbesondere Th¢sache, dass die
vorliegenden Statements zur Einstellungsmessung ver Antwortoptionen

beinhalten, also eine Entscheidung (Zustimmung/Minlieg) der Befragten
erzwingen. Daher wurde aus den Items, die jeweifs latentes Konstrukt
indizieren, anhand der Summenscores die gesuctaetdaVariable berechnet.
Fehlende Werte wurden dabei durch den fallbezdgkalenmittelwertersetzt

(vgl. dazu Graham et al. 2003), wenn das Konstaud mehr als drei Iltems
besteht und mindestens zwei Drittel der zugehéri§ésmtements beantwortet
wurden. Andernfalls wurde der Fall von der Analymgésgeschlossen. Fur die
Clusteranalyse (s.u.) wurde auf der Grundlage demrSenscores eine

Dichotomisierung der Variablen (Zustimmung/Ablehgumorgenommen.

Die explorative Clusteranalyse wurde durchgefilrt) méglichst homogene
Gruppen mit d&hnlichen Einstellungsmustern (mili@zsiische habituelle
Dispositionen) aus der Gesamtheit der Falle zuehildim auf dieser Grundlage
verschiedene Typen jugendlicher Bildungsaufsteiger identifizieren. Als
statistisches Verfahren wurde die Two-Step-Clustsese fir gro3e Datensatze
und kategoriale Variablen gewahlt. Im Rahmen desfalileens wird eine
deterministische Zuordnung der Objekte auf der @lage eines
Wahrscheinlichkeitsmodells vorgenommen. Im erstehri@ wird ein CF-Baum
gebildet, der die Daten in kleinere Unterclustertalt. Anschlie3end werden
diese Untercluster Gber einen agglomerativen hehrschen Clusteralgorithmus
zusammengefasst. Die Two-Step-Clusteranalyse basidr der sog. BIRCH-
Methode (Balanced Iterative Reducing and Clustetusgng Hierarchies) zum

Clustern stetiger Daten. Der Unterschied zu dem &®SS angebotenen
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Verfahren liegt darin, dass jenes stetige und kaialg Daten gleichzeitig
verarbeiten kann. Das Distanzmald fir den Algorithmuird von der Log-
Likelihood-Funktion abgeleitet. SPSS bestimmt ditirnale Anzahl der Cluster
unter Verwendung des Bayes'schen Informationskuites (BIC) bei dieser
Prozedur automatisch (vgl. dazu z.B. Buhl 2012:fi65®acher et al. 2010:
446ff). Das Ergebnis wurde auf Qualitat und inhetieé Plausibilitat gepruft. Auf
der Grundlage der Two-Step-Clusteranalyse wurde €lastervariable gebildet.

Schlief3lich wurde unter Verwendung nichtparametescstatistischer Verfahren
untersucht, ob bzw. inwieweit sich die Teilstichpea hinsichtlich der Verteilung
von Merkmalsausprdgungen unterscheiden. Dabei wurdgfekte und
Interaktionseffekte der Geschlechtszugehorigkeies dMiigrationsstatus, der
soziookonomischen Herkunft (HISEI) und der Schulfpugehdorigkeit gepruft.
Die eingangs formulierten erkenntnisleitenden Ammeah sind vor dem
Hintergrund der verwendeten Analyseverfahren alserAativhypothesen zu
interpretieren, da die angewendeten Tests von déhyothese ausgehen, die zu
vergleichenden Gruppen entstammten derselben Gesadgheit. Einx’-Test
bzw. einMann-Whitney-U- oder Kruskal-Wallis-Test auf deng&fikanzniveau
a=0,05 (zweiseitig) gibt demnach an, dass Untersiehie der zentralen Tendenz
zwischen den Gruppen bezlglich einer abhangigeaiarbestehen, von denen
angenommen werden kann, dass sie Uberzufallig BiedStarke des statistischen
Zusammenhangs wurde mithilfe des Kontingenzkoeifitean Cramers V
bestimmt. Variablen zur Einstellungsmessung wurdtabei dichotomisiert
(Zustimmung/Ablehnung). Fur die Uberpriifung desistiachen Zusammenhangs
zwischen zwei ordinalskalierten Variablen wurde Bangkorrelationskoeffizient
nach Spearman verwendet. Die Beurteilung der Effakte wurde orientiert an
der Klassifikation von Cohen vorgenommen (Cohen8l9®em entsprechend
wird von folgenden Konventionen fur die Grol3e eik#fekts ausgegangen: 0,1 -
0,29 = schwach; 0,3 - 0,49 = mittel; > 0,5 = stark.

Operationalisierung theoretischer Konstrukte

a) Der Schulerfolg der Bildungsaufsteiger

In der vorliegenden Untersuchung wird zugrundedeleglass die

Bildungsaufsteiger schon insofern bildungserfolgiier als die Mehrheit der
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Jugendlichen aus vergleichbaren sozio6konomiscleenditnissen sind, als sie es
in die neunte bzw. zehnte Klasse eines Gymnasiwgashgfft haben. Da jedoch
dariber hinaus angenommen wird, dass sich zumindast Teil der
Bildungsaufsteiger aufgrund der Tragheit des prénar Habitus mit
Passungsproblemen und damit einhergehend wahrichesuch schulischen
Leistungsproblemen konfrontiert sieht, wird einéedenziertere Erfassung des
Schulerfolgs notwendig. Diesbezugliche Daten wurdenRahmen der HaBil-
Studie in zweierlei Hinsicht erhoben. Einerseitsraen die Jugendlichen nach
ihrer letzten Note in den Fachern Mathematik unditBeh gefragt, andererseits
sollten sie Auskunft dariiber geben, ob sie sichugkkzh ihres weiteren
schulischen Werdegangs sorgten (vgl. Tab. 3).

Tab. 3:,Schulische Probleme" — Ergebnis der Faktorenanalys

Schulerfolg K L o
Schulische Probleme
Ich bin bedruckt, weil ich momentan in der Schule einfach nicht klarkomme ,738 ] ,859 ] ,814
Ich mache mir Sorgen wegen der Dinge, die auf mich in der Schule noch zukommen ,582 | ,763
Ich befiirchte, dass mir meine Probleme (iber den Kopf wachsen ,640 | ,800
In letzter Zeit ist in der Schule alles schief gelaufen ,620 | ,787

Dies ist insofern relevant, als auf der Grundlage denannten Noten kein
umfassendes Bild vom Schulerfolg der Bildungsaigstegeneriert werden kann.
Eine mangelhafte Note in einem anderen Hauptfacbn{fisprachen) und/oder
zwei oder mehreren sog. Nebenfachern etwa wirdefalse auf schulische

Probleme hinweisen und daher vermutlich in der Meitrder Falle dazu fuhren,
dass die schulische Situation als problematischesichatzt wirde, auch wenn die
Noten in den Fachern Mathematik und Deutsch ausaicDes Weiteren wird als
Indikator fiir den bisherigen Schulerfolg die Infation dariber herangezogen,

ob bereits eine oder mehrere Klassen wiederholde&rur

b) Die Habitus der Bildungsaufsteiger

Der Habitus als Dispositionssystem eines sozialeteus und Spiegelbild seines
inkorporierten Kulturkapitals wird in der vorlieggen Untersuchung durch eine
Clusteranalyse  modelliert, in die neun dichotonnisie Skalen

(Zustimmung/Ablehnung) einbezogen werden, die dbfiee Wertehaltungen,
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Einstellungs- und HandlungsmusteGgundorientierunget) reprasentieren und
zum Teil eine jugendspezifische Uberarbeitung dérusSMilieuindikatoren
beinhalten. Auf den folgenden beiden Seiten firgieh eine Ubersicht tiber die
verwendeten Skalen.

Tab. 4: Dimensionen milieuspezifischer Habitus — ErgeldeisFaktorenanalyse
(9 Faktoren; Varianzaufklarung 59%; KMO: 0,877)

Faktor 1: K L a
Chauvinistische Grundorientierung (Geschlechterroll enbild)
In einer Ehe sollte der Mann arbeiten gehen und die Frau zuhause bleiben ,577 | ,697 ,89
Zuhause sollte der Mann das letzte Wort haben ,653 | ,788
Flr Jungen ist es wichtiger einen guten Ausbildungsplatz zu bekommen als fur ,621 | ,764
Médchen
Maénner eignen sich besser fiir h6here Positionen als Frauen 634 | sos
Beruflich erfolgreiche Frauen sind oft abstoBend ,475 | ,643

Es fallt mir schwerer Anweisungen von einer Frau zu befolgen als von einem Mann | ,522 | ,692
Frauen sollten nicht auf dem Bau arbeiten - das kbnnen Manner einfach besser ,602 | 571
Manner sollten nicht in Pflegeberufen arbeiten - das kénnen Frauen einfach besser | ,607 | 641

Bei hoher Arbeitslosigkeit sollten Manner zuerst die Arbeitspldtze bekommen und | ,606 | ,766
dann erst die Frauen

Faktor 2:

Kdrperbetonende Grundorientierung (,Kérper vor Geis t) « . *
Ich finde gutes Aussehen wichtiger als gute Noten ,673 | ,778 ,77
Ich strenge mich beim Sport mehr an als in der Schule ,450 | ,579
Bei der Arbeit zupacken zu kdnnen, ist wichtiger als gute Noten ,406 | ,549
Ich habe nur meinen Kérper, um zu bestehen ,521 1 ,561
Dass ich attraktiv bin, ist wichtiger als gute Noten ,710 | ,805

Faktor 3: K L a

Hedonistische Grundorientierung (Spall & Spontanitét)

Ich bin immer bereit, ein Risiko einzugehen ,571 ] ,688 | ,66

Sicherheit im Leben ist mir egal, ich mochte vor allem ein aufregendes Leben ,563 | ,678

fuhren

Ich mochte vor allem SpaB im Leben haben ,422 | ,568

Ich tue Dinge haufig ganz spontan ,503 | ,682
JFaktor 4:

Zielstrebige Grundorientierung « . *
Wenn ich etwas Neues lerne, Ube ich dafiir regelmaRig ,454 1 615 | ,70
Bei allem, was ich tue, strenge ich mich sehr an ,673 1 ,811
Auch wenn ich allein bin, versuche ich, meine Arbeiten gut zu erledigen ,581 | ,727

Ich bin sehr ehrgeizig ,540 | ,666
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|Faktor 5:
) o K L a

Soziale Grundorientierung

Es ist wichtig, fir Frieden in der Welt einzutreten ,724 1 ,832 ,80

Es ist wichtig, Schwachen zu helfen ,721 1 ,822

Man sollte sich dafiir einsetzen, dass es weniger Unterdriickung und Ausbeutung ,694 1 ,840

auf der Welt gibt

Faktor 6: _ o K L o
Planlos-passive Grundorientierung

Flr die Zukunft zu planen, halte ich flr sinnlos: Es kommt doch alles ganz anders ,632 | ,744 ,82

Ich lebe hier und jetzt und méchte nicht an spater denken ,623 1 ,753

Im Grunde ist das Leben ganz einfach: Man kommt immer irgendwie durch ,614 | ,674
Faktc.>r 7 o K L o
Fatalistische Grundorientierung

Fur mich gibt es wenig Chancen, etwas zu erreichen ,537 | ,637 ,67

Meine Aussichten fir die Zukunft sind so schlecht, dass es keinen Sinn macht, mich | ,587 | ,735
anzustrengen

Meine Zukunft ist so unsicher, da lohnt sich eine Planung nicht ,577 | ,655

JFaktor 8:
IAngepasste Grundorientierung (Regelkonformitét)

Man sollte sich einfligen und anpassen ,733 1 ,829 ,65

Ich finde, man sollte sich an die Regeln halten und tun, was von einem verlangt ,664 1 ,738

wird
|Faktor 9: K L o
Meritokratische Grundorientierung (Leistungsideolog ie)

Jemand, der es zu nichts bringt, ist selber schuld ,626 | ,756 ,65
IEs sind immer die Faulen, die Probleme bekommen. ,657 1 ,761

Da sich auf der Grundlage der vorhandenen DaterHdbitus im Spektrum von
traditionellen bis postmodernen Orientierungen thisb differenziert erfassen
lasst, wie es etwa im Rahmen der im Theorieteil gestellten

Milieuforschungsansatze (AGIS-Milieus, Sinus-Milgupraktiziert wurde, wird

in einem zweiten Schritt die Befragung der Jugehéin beziglich ihrer selbst-
und fremdzugeschriebenen Starken so ausgewerts, gieh die Beschreibung
habitueller Dispositionen clusterspezifisch nochiteve verdichten lasst. Die
Faktoren ,zielstrebige®, ,planlos-passive” und dhstische Grundorientierung”
indizieren im Besonderen die Schulkompatibilitas déabitus, was im Rahmen

der Ergebnisprasentation naher expliziert wird.
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Selbstkonzept und Anerkennungszusammenhénge

Die Statements (,Andere finden mich gut, weil...“je dauf die Starken oder
Kompetenzen, evtl. auch Interessen der befragtgendlichen verweisen, also
Teile ihres Selbstkonzeptes indizieren kénnen, smtbrmuliert worden, dass sie
gleichzeitig Rulckschlisse auf gesellschaftliche rkeenungszusammenhange
und Zugehdrigkeitskontexte zulassen. Unklar ist, dd Befragten mit jenen
»LAnderen®, von denen sie Anerkennung erfahren, ehex Peers, ihre Familie
oder sonstige Personen aus dem engeren und weitsealen Umfeld
assoziieren (z.B. Lehrer, Trainer, Sportskamera@ameindemitglieder usw.).
Es kann zwar vor dem Hintergrund der dargelegterelzonenden Bedeutung von
Peerbeziehungen im Kontext der Pubertat vermutetleme dass die Befragten
insbesondere der Wertschatzung und Achtung durehici@ltrige einen hohen
Stellenwert beimessen, die Annahme bleibt jedotzlieh spekulativ. Es ist also
allgemeiner davon auszugehen, dass anhand derremitepden Statements
zusatzlich Informationen Uber das soziale Kapitat dugendlichen gewonnen
werden konnen, welches auf den Zugehorigkegiers Akteurs zu verschiedenen
Gruppen beruht, die sich durch materielle und syistiee Austauschbeziehung
konstituieren. Alle Beziehungen, die den Befragtats Ressource flr
Anerkennung, Respekt, Freundschaft, Solidaritatetstiitzung usw. dienen, sind
nach Bourdieu dem sozialen Kapital hinzuzurechnvgh dazu Bourdieu 1983:
191ff.). Die Skalen, die aus den Statements getorideden, die die Dimensionen
anerkannter jugendspezifischer Selbstkonzepte bmbelm sollen, werden
nachfolgend abgebildet.

Tab. 5: Dimensionen anerkannter jugendspezifischer Salhgtdpte - Ergebnis der
Faktorenanalyse

(8 Faktoren; Varianzaufklarung 60%; KMO: 0,908)

IFaktor 1: K L a
Schule: hohe Aspirationen/gute Leistungen
Andere finden mich gut, weil...
...die Lehrer mich mégen. ,460 | ,557 | ,82
...ich meine berufliche Zukunft plane. ,533 | ,612
...ich fleiBig in der Schule bin. ,719 | ,820
... ich vermutlich einen guten Schulabschluss machen werde. ,629 | ,715
...ich gute Noten habe. ,688 | ,798
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IFaktor 2:
K L a

Sprachkompetenzen

Andere finden mich gut, weil...

...ich mehr als eine Sprache spreche. ,633 ] ,703 | ,68

...ich gut deutsch kann. ,690 | ,706
Fak.tor 3: . K L o
Delinquenter Nonkonformismus

/Andere finden mich gut, weil...

...ich schon mal was Verbotenes gemacht habe. ,540 | ,506 | ,81
... ich einfach mal klaue. ,406 | ,625

...ich mich auch mal priigele. ,555 1,619

...ich die Schule nicht so wichtig nehme. ,504 | ,531

...ich schon mal Pornovideos auf meinem Handy zeigen konnte. ,493 | ,647

... ich auch mal blau mache. ,493 | ,650

..ich in der Klasse der Obermacker bin. ,515 | ,649

... ich schon mal Priigeleien mit meinem Handy aufgenommen habe. ,579 | ,726
|Faktor 4: . . K L o
Szenetauglichkeit (Jugendkultur)

Andere finden mich gut, weil...

...ich tolle Partys gebe. ,623 1,738 ] ,85

... ich immer die neueste Musik habe. ,593 | ,700

...ich die wichtigen Leute in der Stadt kenne. ,585 | ,670

...ich angesagte Klamotten trage. ,651 | ,697

...ich mich super stylen kann. ,626 | ,666

... ich viel auf Partys bin. ,628 | ,701
|Faktor 5: K L o
Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermégen

/Andere finden mich gut, weil...

...ich den Lehrern meine Meinung sage. ,613 | ,615] ,70

... ich selbstbewusst bin. ,645 | ,674

...ich mich unter Gleichaltrigen durchsetzen kann. ,662 | ,668
Faktor 6: . K L o
Informatik-/Technikkompetenzen

[Andere finden mich gut, weil...

...ich mich mit Computern gut auskenne. ,727 | ,767 | ,84

... ich gut Dinge reparieren kann. ,736 1,816

...ich technische Probleme I6sen kann. ,845 | ,883
|Faktor 7: . K L o
Gesundheitsbewusstes Verhalten

Andere finden mich gut, weil...
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...ich sportlich bin. ,505 | ,558 | ,72
...ich auf meine Gesundheit achte. ,762 | ,786
..ich mich gut ernéhre. ,736 | ,787
|Faktor 8: K L a

Starke familiale Bindung

Andere finden mich gut, weil...

...ich viel Zeit fur meine Familie habe. ,751 | ,867 | ,67

... ich Probleme meiner Eltern und Geschwister |6sen kann. ,742 | ,823

Copingstrategien

Um die Charakterisierung der habituellen Disposgio der Bildungsaufsteiger im
Vergleich zu denjenigen der Hauptschiler aus dhaficsoziobkonomischen
Verhdltnissen und denjenigen der anderen Gymnasiaaus Familien mit
mittlerem bzw. gehobenen Sozialstatus bildungsb&zoguszudifferenzieren,
werden schlie3lich die im Rahmen der HaBil-Untehsung erhobenen
Informationen zu Copingstrategien der Jugendliclieslysiert, die nach eigenen
Angaben bei schulbezogenen Problemen zum Einsdtzagde werden. So
kbnnen Aussagen Uber (milieuspezifische) bildungsgene Handlungsmuster
getroffen werden. Der fir die HaBil-Studie verwetgd&ragebogen beinhaltet
dreizehn Statements zu Copingstrategien, die zaah nlem Grad der Aktivitéat
bzw. Passivitat, der vermuteten Eignung zur Probwéltigung 0.a. unterteilt
werden konnen (die Faktorenanalyse ergibt funf Harpponenten), die sich
aber aufgrund mangelnder interner Konsistenz umdiiffiensionalitat nicht gut
zur Bildung einer bzw. mehrerer Skalen eigenen. Natberpriufung der
inhaltlichen Plausibilitat signifikanter Korrelatien zwischen den Variablen
wurde entschieden, die Einzelvariablen fur dieddsuchung zu verwenden. Sie
werden an dieser Stelle nicht aufgelistet, sondmriErgebnisteil vorgestellt und

inhaltlich interpretiert.

c) Schulkompatibilitdt des Habitus

Gemal dem formulierten Erkenntnisinteresse istvdrgleichende Beschreibung
habitueller Dispositionen notwendig, aber nicht reichend, um fundierte
Aussagen uber Passungskonstellationen zwischerissdtan Erwartungen und
milieuspezifischen Habitus tatigen zu konnen. Dah@rd im Rahmen der
Ergebnisdarstellung  aul3erdem  eine inhaltliche  pmé&tation  der
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Grundorientierungen, Selbstkonzepte und bildungsipmzen Copingstrategien
hinsichtlich ihrer Schulkompatibilitdt vorgenommexeben den Indikatoren fur
den Schulerfolg der Bildungsaufsteiger kénnen zvgkalen herangezogen
werden, um die Plausibilitét der Interpretationrgiiegend zu Uberprifen. Dabei
wird vor dem Hintergrund der im Theorieteil der Ersuchung dargelegten
Forschungsbefunde davon ausgegangen, dass die Skethalentfremdung”
positiv mit schulischen Problemen bzw. schlechteteN und schulinkompatiblen
habituellen Dispositionen korreliert, die Skala h8Breude” hingegen negativ.
Umgekehrt sollte die Skala ,,Schulfreude” im Sinmeg Arbeitshypothesen positiv
mit guten schulischen Leistungen und schulkonformaituellen Dispositionen
korrelieren, die Skala ,Schulentfremdung” dagegesgativ. Da gemald der
diskutierten aktuellen Untersuchungsergebnisse mawszugehen ist, dass die
Bandbreite mdglicher Haltungen gegentber der Schitelestens um die eher
nichterneWahrnehmung von Schule als ,funktionalem Qualifizirgsraum®
erganzt werden muss, wurde zur Untersuchung dele,Fdie weder der
~Schulentfremdung” noch der ,Schulfreude” zugestimnaben, eine Dummy-

Variable ,Sonstige Wahrnehmung von Schule® gebildet

Tab. 6: Schulbezogene habituelle Dispositionen — Ergebrissé-aktorenanalyse

|Faktor 1:

Schulentfremdung “ . *
Ich bin von Schule total genervt ,502 | ,709 | ,84
Ich gehe nur zur Schule, weil ich muss ,541 | ,735
Lernen ist nichts fur mich ,502 | ,708
Ich weil nicht, was ich in der Schule soll ,559 | ,748
Ich bin eher fiir andere Sachen als Schule gemacht ,638 | ,799
Aus der Schule will ich so schnell wie moglich raus ,567 | ,753

IFaktor 2:

Schulfreude ‘ . *
Schule macht mir richtig SpaR ,710 | ,842) ,72
Ich freue mich auf das, was in der Schule noch kommt ,668 | ,817
Ich fihle mich wohl in der Schule ,547 | ,740
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d) Der Herkunftskontext der Bildungsaufsteiger

Der Herkunftskontext der Bildungsaufsteiger wirddieser Untersuchung durch
das ,Zuhause” reprasentiert, bei dem es sich méhcheum die Familie der
Befragten handeln durfte. Zu ihrem ,Zuhause* habeie Jugendlichen
verschiedene Angaben gemacht, die RulckschlissediauKapitalausstattung
zulassen. Die eingangs formulierten Hypothesenebern sich einerseits auf die
Frage nach Unterschieden zwischen den Teilsticlgorolminsichtlich der
Ausstattung des Zuhauses mit 6konomischem und rkilémm Kapital und
andererseits auf die Frage, inwieweit das ,Zuhauss” soziales Kapital der

Jugendlichen schulbezogen mobilisiert werden kann.

Soziales Kapital

Das soziale Kapital in der Familie wird in der wvegenden Untersuchung anhand
zweier Skalen operationalisiert. Die erste SKakb. 7)beinhaltet Items, die den
Umgang der Familie mit dem Schulbesuch des Kindes dessen Perspektive
indizieren und Auskunft dariber geben, inwieweit @s der Familie
Aufmerksamkeit, Unterstitzung und Rickhalt bekommt:

Tab. 7: Soziales Kapital 1 (emotionale Hilfestellung dudie Familie: Aufmerk-
samkeit, Unterstutzung, Ruckhalt) — Ergebnis déitéi@nanalyse

Soziales Kapital 1 (Aufmerksamkeit, Unterstlitzung, Rickhalt durch die Familie) K L

litems: (Wie wird bei dir Zuhause mit der Schule umgegangen?)

Meine Familie ist sehr daran interessiert, wie es mir in der Schule geht ,6661 ,816 ,72
Ich bekomme zuhause jede mogliche Unterstiitzung, damit ich gut durch die Schule ,738 | ,859
komme

Meine Familie steht in jedem Fall voll hinter mir ,5191 ,721

Davon unterschieden wird in dieser Untersuchungkdigkrete Hilfeleistung des
Zuhauses bezogen auf Lerninhalte, da davon ausengst) dass hier Differenzen
zwischen den Teilstichproben zuungunsten der Bddaofsteiger erkennbar

werden:
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Tab. 8: Soziales Kapital 2 (inhaltliche Hilfestellung durdke Familie) — Ergebnis
der Faktorenanalyse

Soziales Kapital 2 (inhaltliche Hilfeleistung durch die Familie) K L a
litems: (Wie wird bei dir Zuhause mit der Schule umgegangen?)
Zuhause kann ich gut Giber den Unterrichtsstoff reden ,739] ,860 ] ,64
Meine Familie kann mir bei den Hausaufgaben helfen ,739] ,860

Die Befragung beinhaltet nur zwei Items, die auin déaktor ,inhaltliche
Hilfeleistung® verweisen. Die Skala ist mit einemWert von 0,644 streng
genommen nicht reliabel. Kombiniert man aber demk der ersten Skala mit
denen der zweiten und fihrt anschliel3end eineraBibléatstest durch, so ergibt
sich en oaWert von 0,761 fir eine Skala ,schulbezogene
Unterstltzungsleistungen®, in die die ltems derl&kahaltliche Hilfeleistung”
mit einer Ladung von 0,735 bzw. 0,667 eingebunded. Der fur beide Skalen
relativ niedrige a-Wert lasst sich vor diesem Hintergrund relativiereEs
Uberwiegt m.E. der Nutzen einer getrennten Betwaaht fir dieses
Forschungsvorhaben. Dartber hinaus wurden secleelizamiablen verwendet,
die den elterlichen Einsatz fur schulische Belangees Kindes, familiale

Probleme, Leistungsdruck und elterliches Desinseresmzeigen sollen.

Kulturelles und 6konomisches Kapital

Das kulturelle Kapital des Herkunftskontextes lieigt institutionalisierter,
objektivierter und inkorporierter Form vor. Auf da#stitutionalisierte
Kulturkapital (Schul- und Berufsabschluss) sowies @&onomische Kapital des
Herkunftskontextes kann anhand des ISEI-Wertes higssen werden. Die
Gultigkeit der Messung der oOkonomischen Lage karammittels weiterer
Indikatoren (Selbsteinschatzung der finanziellege.gowie der Wohnsituation,
Anzahl der Autos im Familienbesitz, Anzahl der Wba in den letzten 12
Monaten) hinterfragt werden. Angaben zum objektteie Kulturkapital liegen
nur insofern vor, als die Befragten Auskinfte Ublér Anzahl der im Hause
vorhandenen Bucher geben sollten. Die Bucherzaldi@n sagt nichts dartber
aus, inwieweit es sich um Literatur handelt, diéd&ngswissen vermittel, das

schulbezogen nutzbar gemacht werden kann. Allesdikgnn anhand des
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Blcherbesitzes in den Teilstichproben im Verglaielmauf geschlossen werden,
inwieweit in den Familien ein generelles Interease Lesen vorhanden ist. Die
Fahigkeit, ,geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und 8be zu
reflektieren, wird von der OECD als Kernkompetenmd Voraussetzung
interpretiert, ,um eigene Ziele zu erreichen, dageme Wissen und Potential
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Letelzunehmen” (Baumert et
al. 2001: 23). Reprasentativstudien wie die Shelehdstudie (Hurrelmann et al.
2006), die TIMMS-Studie (Baumert et al. 2000) oder IGLU-Studie (Bos et al.
2003; 2006) erheben die Bicheranzahl als Indikfiiordas kulturelle Kapital.
Alle genannten Untersuchungen zeigen im Ergebme &orrelation zwischen
dem soziobkonomischen Status, der im Hause vorimamdBuicherzahl und dem
Schulerfolg. Die Validitat der ,Blcherfrage” ersattemittlerweile konsensfahig,
die Reliabilitat wurde von Paulus anhand einer -Retest-Untersuchung an
Grundschulen Uberprift und als ,vertretbar” eingéiszt (die Antworten beider
Messungen im Abstand von sechs Tagen korreliertén ra®,81; n=8.576,
p>0.00) (Paulus 2009: 6). Aussagen Uber das inkiem® Kulturkapital des
Herkunftskontextes koénnen anhand der Daten der IF&iBdie allenfalls
mittelbar getroffen werden, insofern als davon agsgangen wird, dass sich in
den Habitus der Befragten das Kulturkapital deskhigftskontextes wenigstens

teilweise manifestiert.

e) Die Lehrer der Bildungsaufsteiger

Auch die Lehrer werden in der vorliegenden Untensing als Teil des sozialen
Kapitals der Bildungsaufsteiger definiert. Sie sindbesonderem Malfle fur die
fachliche Unterstitzung verantwortlich, aber audir tie Férderung der
schulbezogenen Entwicklung im Allgemeinen etwa Hurdvotivation,
Anerkennung und Wertschatzung der Fahigkeiten uredtigkeiten ihrer
Schulerinnen und Schiler oder durch Beratung irulscbzw. bildungs- und
qualifikationsbezogenen Angelegenheiten. Die Edagen der
Bildungsaufsteiger mit ihren Lehrern werden ebésfainhand zweier Skalen
sowie einiger Einzelindikatoren operationalisiédte erste Skala beinhaltet acht
Items, die auf die Zieldimension ,positive Lehréadrung“ verweisen und

indizieren, ob bzw. inwieweit die Befragten sichnvibhren Lehrern anerkannt,



| 166

motiviert und geférdert fuhlen:

Tab. 9: Soziales Kapital 3 (positive Erfahrungen mit Lemehnerkennung, Moti-
vation, individuelle Forderung) — Ergebnis der Failkdnanalyse

Soziales Kapital 3 (positive Erfahrungen mit Lehrern: Anerkennung, Motivation, indivi- K L a
duelle Forderung)
Jitems:
Wie denkst du im Allgemeinen liber Lehrer? Mit Lehrern kann man Uber alles reden ,4571 ,676] ,84
Wie denkst du im Allgemeinen lber Lehrer? Lehrer loben, wenn sich ein Schiler ,454 1 ,674
verbessert
Wie denkst du im Allgemeinen tiber Lehrer? Lehrer nehmen auf die Wiinsche von ,5291 ,727
Schilern Ricksicht
Wie denkst du im Allgemeinen tber Lehrer? Lehrer schaffen es, dass Lernen Spal 4991 ,707
macht
Wie denkst du im Allgemeinen tiber Lehrer? Lehrern fillt auf, wenn ich mich ,397 1 ,630
verbessere oder verschlechtere
Wie denkst du im Allgemeinen lber Lehrer? Meine Lehrer erkldren so lange, bis auch 470 | ,685
schwachere Schiiler es verstehen
Unsere Lehrer unterstiitzen mich 2431737
Ich habe das Gefiihl, ich werde in der Schule gut geférdert A83 1,695

Da hypothetisch davon ausgegangen wird, dass geBddengsaufsteiger an
Gymnasien vor dem Hintergrund von habituellen Pagsproblemen
vergleichsweise haufig ,negative Lehrererfahrungemédchen, soll eine zweite
Skala auf eben jene Zieldimension verweisen:

Tab. 10: Soziales Kapital 4 (negative Erfahrungen mit Lehrégngleich-
behandlung, Nichtanerkennung, Konflikte ) — Ergelatgr Faktorenanalyse

Soziales Kapital 4 (negative Erfahrungen mit Lehrern: Ungleichbehandlung, Nichtaner- K L a
kennung, Konflikte)
litems:
Mit den Lehrern habe ich viel Streit ,6421 ,801] ,69
Mit anderen Lehrern waére ich besser in der Schule ,5431 ,737
Ich werde in der Schule schlechter behandelt als die anderen ,6771 ,823

Das theoretische Konstrukt negativer Lehrererfafpean wird durch die
vorliegenden Items nicht umfassend abgebildet. degalehrererfahrungen
kénnen etwa auch aus einem als inadaquat empfundemearrangement, einem
ungunstigen Unterrichtsklima 0.4. resultieren. Bi€kala steht eher fir eine
gefuhlte Ungleichbehandlung durch Lehrer und daesmwschsende Konflikte mit

selbigen. Sie weist eine vergleichsweise geringkaBibtat auf. Das kann etwa
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damit zusammenhéangen, dass Schiler, die sich iBaarle diskriminiert fihlen,

nicht unbedingt die aktive Auseinandersetzung {{$tmit dem Lehrer suchen
oder dass Schuler aus anderen Grinden in einenilkkomiit Lehrern geraten.

Wer generell dem Schulischen nicht zugeneigt ish@&ntfremdung) und daher
negative Erfahrungen mit Lehrkraften macht, musshtniunbedingt zu dem
Schluss gelangen, dass andere Lehrer die Situagobessern wirden. Vor
diesem Hintergrund und in Anbetracht der Tatsadass in die Skalenbildung
nur drei Items einbezogen wurden, kann @wWert von 0,688 als hinnehmbar
gewertet werden. Inhaltlich spricht dafir, dass Siala tendenziell einen ganz
bestimmten Typus des Bildungsaufsteigers repréasentiamlich den, der sich
nicht besonders angepasst verhalt, sondern vor dd¢imtergrund von

Diskriminierungserfahrungen oppositionell auftrifvgl. Kapitel 1.4). Die

Verwendung der Skala kann also Hinweise darauérdiefob diese Dimension
negativer Erfahrungen mit Lehrern bei Bildungsarifgrn tatsachlich haufiger zu

messen ist.

Im Theorieteil dieser Arbeit wurden qualitative scmungsbefunde vorgestellt
(Helsper et al. 2008; 2009; Kramer et al. 2009; Mat al. 2009), die darauf
hinweisen, dass auf der Organisationsebene nicht mon einer

Schulformspezifitat der schulischen Erwartungendan primaren Habitus der
Schilerinnen und Schiler ausgegangen werden kamdemsh dass es auch
substanzielle Unterschiede zwischen den Schullartwinzelner Schulen gibt,
die wiederum ein breiteres Spektrum moglicher Ragsionstellationen

zwischen primarem Habitus und sekundarem, von deul® erwarteten Habitus
implizieren wirden. Aufgrund der geringen Fallzahfgo Schule, insbesondere
in der Teilstichprobe der Bildungsaufsteiger, ise datengrundlage dieser
Untersuchung nicht verlasslich genug, um der Frageh den Schulkulturen

einzelner Schulen nachzugehen.



|168

3. Ergebnisse
3.1 Soziodemographische Merkmale der Befragten
a) Alter

Etwa 70% aller befragten Jugendlichen wurde in gemrgangen 1993 und 1994
geboren. Sie waren demnach zum Zeitpunkt der Befigagnehrheitlich zwischen
funfzehn und sechzehn bzw. siebzehn Jahren altek®dinapp 18% stammen aus
dem Geburtsjahrgang 1995, rund 10% aus dem Jaht28®) und gut 2% aus
dem Jahrgang 1991. Die Hauptschuler und die Bildanfgteiger sind im
Gesamten betrachtet etwas éalter, was darauf hihwdéss sie haufiger eine

Klasse wiederholen mussten.
b) Geschlecht

Die Tabelle 11 gibt Aufschluss Uber die Verteiludey Geschlechter innerhalb der
drei Teilstichproben. Wahrend unter den Hauptschilmit einem HISEI-
Wert<37 Jungen leicht Gberreprésentiert sind, offerdiarn bei den Gymnasiasten
insgesamt ein eher umgekehrtes Bild. Der Unterdcisiestatistisch signifikant.
Die Teilstichproben zeigen somit denselben Trend der auch im Rahmen
anderer Reprasentativstudien aufgedeckt wurde (agpitel 1.1.3): Madchen
konnten in den vergangenen Jahrzehnten bezogetiea®chulbildung nicht nur
gegeniber den Jungen aufholen, sondern diese @ogaunden. Im Vergleich der
Hauptschiler mit den Bildungsaufsteigern, die, wergelegt, aus ahnlichen
Herkunftskontexten stammen, zeigt sich, dass Maddiienbar etwas haufiger

der Bildungsaufstieg gelingt.

Tab. 11: Geschlechterstruktur in den Teilstichproben

% mannlich % weiblich
Hauptschiiler (HISEI<37) 56,1 43,9
Bildungsaufsteiger (HISEI<37) 46,6 53,4

Gymnasiasten (HISEI>38) 46,9 53,1
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c) Migrationshintergrund

Ob ein Migrationshintergrund vorliegt, wurde UbeasdKriterium ,zuhause

gesprochene Sprache* indiziert. Danach haben digen die zuhause

ausschlief3lich deutsch sprechen, keinen Migratiotsigrund. Wer hingegen
eine oder mehrere andere Sprachen zuhause zundgatdgszwecken nutzt, gilt
als Person mit Zuwanderungsgeschichte. Osipov etmarken zu dieser

Vorgehensweise an, dass eine Verzerrung der Stibbgiurch Allochthone, die in
der Familie nur auf Deutsch kommunizieren, nicherwarten sei, da es sich um
eine verschwindend geringe Anzahl handele (Osipbwale 2011: 30). Das

Statistische Bundesamt definiert den Migrationgrgiund so, dass
Abkémmlinge von Zugewanderten in der 3. Generatiait mehr als ,Person

mit  Migrationshintergrund” gelten, wenn beide Hiieile deutsche

Staatsangehorige sind. Da es allerdings nicht ursghbinlich ist, dass auch in
diesen Familien nicht ausschliel3lich deutsch ges@o wird, ist zu erwarten,

dass der Anteil der Personen mit einem Migratiamsigrund in der vorliegenden
Studie leicht erhdht ist.

Die Tabelle 12 zeigt, dass die Auspragung des Mal&pMigrationshintergrund*

in den Gruppen unterschiedlich verteilt ist. Dietgdung in der Teilstichprobe
der Gymnasiasten (inkl. der Bildungsaufsteigerynsit weitgehend mit den
Mikrozensusdaten aus dem Jahr 2011 Uberein (vglitélal.1.4). Danach hat ein
Anteil von 77% der Schilerinnen und Schiler an Gasien keinen

Migrationshintergrund. In der vorliegenden Stichpesind es 70%. Es wird also,
wie erwartet, eine leichte Verzerrung der Stichprddeziglich des Anteils an
Personen mit Zuwanderungsgeschichte ersichificmsgesamt zeichnet sich
unabhangig davon der allgemeine Trend der Uberseptation von Schiilern und
Schilerinnen mit Migrationshintergrund an Hauptsehuund der (weniger

ausgepragten) Unterreprasentation selbiger an Gsiemaal>’ Vor diesem

5 Der Vergleich der ungefilterten Teilstichprobeajitbtschuler* aus dem HaBil-Datensatz mit
den Mikrozensusdaten zeigt eine ahnliche Tender@hrénd laut Mikrozensus (2011) 57% der
Hauptschuler keinen Migrationshintergrund habemd sis anhand der HaBil-Daten 51%.

5 Die Mikrozensusdaten (2011) zeigen, dass vonnal@chilerinnen und Schilern in
Deutschland rund 72% keinen Migrationshintergrualdem. Von einer Unterrepréasentation der
Personen mit Migrationshintergrund an Gymnasieraadtder vorliegenden Stichprobe kann
insbesondere dann gesprochen werden, wenn man ieninh Vergleich zu anderen
Reprasentativstudien leicht erhthten Anteil an & mit Zuwanderungsgeschichte
berucksichtigt.
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Hintergrund sticht die Gruppe der Bildungsaufsteigesonders hervor. Personen
mit Zuwanderungsgeschichte erscheinen auf den ner@kck unter den
Bildungsaufsteigern deutlich Uberreprasentiert. alReerend ist aber zu
bemerken, dass einerseits ein leicht erhohter Amteder Stichprobe vorhanden
ist und dass andererseits Allochthone weitaus géufin unterprivilegierten
sozialen Verhaltnissen leben, so dass beziiglich\Vdeeilung vor allem der
beschriebene Herkunftseffekt deutlich wird. Gemessedem fur die Bildung der
Teilstichproben ausschlaggebenden ISEI-Wert vonal87 Obergrenze mussten
etwa 50% der Falle innerhalb der Teilstichprobenayptschiler* und
.Bildungsaufsteiger” einen Migrationshintergrundfmeisen, wenn ihr Anteil
proportional zum Anteil dieser Personengruppe arGissamtbevélkerung lage.
Es wird also ersichtlich, dass Jugendliche mit reidawanderungsgeschichte
unter den Bildungsaufsteigern auch dann leichtrépegisentiert sind, wenn man
den Effekt der sozialen Herkunft kontrolliert. DeesBefund ist vor dem
Hintergrund der dargestellten aktuellen bildungsesmschaftlichen Diskussion
um die Mehrfachbenachteiligung von Kindern und duaiehen mit einem

Migrationshintergrund im deutschen Schulsystemégiidt

Tab. 12: Auspragung des Merkmals ,Migrationshintergrund“den Teilstichproben

% ohne % mit

Migrationshintergrund Migrationshintergrund

Hauptschiiler (HISEI<37) 52,4 47,6
Bildungsaufsteiger (HISEI<37) 40,0 60,0
Gymnasiasten (HISEI238) 75,5 24,5

Von den insgesamt 696 Schulerinnen und SchilernMigtationshintergrund
wurden 82% in Deutschland geboren. 90,5% aller Baiminen und Schaler mit
Migrationshintergrund sprechen in der Familie deluts30% sprechen tirkisch,
15% russisch, 8,2% polnisch, 7,3% arabisch, 6% i&cind 5,5%
serbisch/kroatisch, 5,3% italienisch, 4,2% spanis2tP% albanisch, 2,4%
portugiesisch, 2,4% rumaénisch, 2,3% griechisch 3h&% sprechen eine andere

%8 Ein ISEI-Wert von 37 entsprach laut PISA im J&®00 dem Durchschnittswert aller in
Deutschland lebenden Personen mit einem Migratiatesigrund (Baumert & Schimer 2001,
344f1.).
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als die genannten Sprachen (jeweils mit einem Ant@n unter 2%;

Mehrfachnennungen waren maéglich).

Auch unter den Bildungsaufsteigern mit Zuwandergegshichte sind anteilig
etwas mehr Madchen als Jungen vorhanden (54% zU.488 nachfolgende
Tabelle zeigt die Stichprobe der Bildungsaufsteighfferenziert nach den
soziodemographischen Merkmalen Migrationshintergrumd Geschlecht.

Tab. 13: Teilstichprobe ,Bildungsaufsteiger” differenzieraoh soziodemographischen
Merkmalen (Angaben in absoluten Zahlen und in Rrze

Mannlich, mit Migrationshintergrund 61 27,7%
Mannlich, ohne Migrationshintergrund 41 18,5%
Weiblich, mit Migrationshintergrund 71 32,3%
Weiblich, ohne Migrationshintergrund 46 20,9%

d) Soziale Herkunft

Zieht man den HISEI-Wert zur Bestimmung der sonidherkunft in vertikaler
Perspektive heran, so lasst sich fur die vorliegant@eilstichproben feststellen,
dass der Mediad der HISEI-Verteilung bei den Hauptschilern und den
Bildungsaufsteigern identisch ist. Die Streuung ##SEI-Werte anhand des
Abstands vom 1. zum 3. Quartil gibt ebenfalls keMmhaltspunkte dafir, dass
nennenswerte Unterschiede zwischen den beiden &nuwagrhanden sind. Somit
ist die Vergleichbarkeit der sozialen Herkunft vetablierten Hauptschilern und
Bildungsaufsteigern anhand der vertikalen Dimersmonder objektivierten
sozialen Lagen hod.Die HISEI-Verteilung bei den etablierten Gymnatdas

zeigt keine Auffalligkeiten. GemaR den Kriterierr fiie Fallauswahl wird der

% Der ISEI wird haufig als metrische Skala intetige. Da dies aus rein mathematischer
Perspektive nicht logisch erscheint, wird nachfolyenethodisch von einer ordinalskalierten
Variable ausgegangen, fur die sich sinnvoll keitéfivert bilden lasst.

8 Das wird nachfolgend noch differenzierter bettathda die vorliegende Verteilung auf den
ersten Blick gegen die Hypothese spricht, dass uBddaufsteiger sich eher nicht aus
bildungsfernen Haushalten rekrutieren, die untértdér Trennlinie der Respektabilitdt zu
verorten sind.
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vergleichsweise privilegierte Sozialstatus der @ruprsichtlich. Der Median der
HISEI-Verteilung fur die Gymnasiasten insgesamtdg#t55 und entspricht damit
den diesbezuglichen Erhebungen des Mikrozensus)260

Tab. 14: Streuung der HISEI-Werte in den Teilstichproben

1. Quartil Median HISEI 3. Quartil
Hauptschiiler (HISEI<37) 26 31 36
Bildungsaufsteiger (HISEI<37) 27 31 36
Gymnasiasten (HISEI>38) 48 59 71

Insgesamt zeigen die Strukturmerkmale der Teilptcben im Vergleich hohe
Ubereinstimmungen mit den KenngréBen anderer, doreiangelegter
Reprasentativerhebungen. Fir die Bildungsaufstelgam zusammenfassend
festgehalten werden, dass sie etwas haufiger wkibkind, eher eine
Zuwanderungsgeschichte haben und offenbar verglemise oOfter Klassen

wiederholen missen.

61 Nold hat auf der Grundlage der Daten des Mikremsr2008 den sozio6konomischen Status
von Schulerinnen und Schilern mithilfe des HISEs$timemt. Da sie den ISEI als metrische
Skala definiert, hat sie die schulformspezifischH8SEI-Mittelwerte berechnet. Der gemittelte
HISEI von Gymnasiasten liegt danach bei 55,1 (N2@LO: 147). In der vorliegenden
Untersuchung betrdgt der entsprechende MittelweB48& und ist somit nahezu

deckungsgleich.
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3.2 Habituelle Dispositionen der Bildungsaufsteiger
3.2.1 Habituelle Grundorientierungen

In diesem Teilkapitel werden nachfolgend zunéachsie dhabituellen
Grundorientierungen (vgl. Abb. 8) der Bildungsaeigér im Vergleich zu denen
der Hauptschiler mit dhnlichem Sozialstatus undedetler Gymnasiasten aus
Familien mit einem mittleren bzw. gehobenen Sow#ls beschrieben.
Aullerdem wird jede einzelne Grundorientierung loimdich ihrer
Schulkompatibilitat interpretiert. Die Ergebnisseerden anschlieRend mithilfe

einer Clusteranalyse verdichtet.

Abb. 8: Habituelle Grundorientierungen (Zustimmungsqguoten)
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LAnpassungsbereitschaft® an etablierte Normen unduk8ren kann im
Allgemeinen und im Besonderen im Kontext der logtin Schule vorteilhaft
sein. Sie ist eine notwendige Voraussetzung fur ldiegration in bestehende

Systeme, dient der Vermeidung von Konflikten undnrkaim Dienste der
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Maximierung personlicher oder gruppenspezifischeofit@ stehen. In der
Institution Schule ist ein Mindestmald an Anpassairgerseits erforderlich, um
die institutionsspezifischen Ablaufe nicht zu untgmeren, andererseits gilt es,
wie im Theorieteil ausgefihrt, konkreten formaiseén Leistungsanforderungen
und Darstellungserwartungen zu entsprechen. Madgélnpassungsbereitschaft
kann die  Schulerfolgsaussichten  beeintrachtigen. mdaenald  kann
~Anpassungsbereitschaft® als eine schulkompatiblabitaelle Disposition
angesehen werden. Zu beachten ist, dass vor denergtund symbolischer
Gewaltverhaltnisse von der Anpassungsbereitschelfit mhne weiteres auf die
Anpassungsfahigkeit geschlossen werden kann, weswsigh die Zustimmung
auf der Skala ,Anpassung” nicht im Schulerfolg mesthlagen muss.
Gleichzeitig muss auch eine Ablehnung der entsgreddn Statements nicht auf
eine schulinkompatible Einstellung hinweisen. Das1 nicht die Meinung teilt,
man solle sich an bestehende Regeln halten, siclongefundene Strukturen
einfigen und tun, was von einem verlangt wird, mus®ine
fundamentaloppositionelle Haltung bedeuten, sonddtann auf einen
gesellschaftskritischen, reflektierenden Geist Ieisen, der in der Schule

durchaus erwinscht ist und fiir den man dort Anerieg erlangen kann.

Die Ansicht, man solle sich anpassen, teilen diemE@siasten insgesamt zu etwa
50% und damit deutlich seltener als die Hauptschilié niedrigem Sozialstatus
(Zustimmung: 75%). Der Unterschied zwischen demdggén Hauptschilern und
den Bildungsaufsteigern ist statistisch als hoagifikant zu bezeichnen, der
Unterschied zwischen den Bildungsaufsteigern umdasheleren Gymnasiasten ist
hingegen statistisch nicht bedeutsam. Das Antwdraleen weist keine
nennenswerten geschlechtsspezifischen Unterschigidedugendliche mit einem
Migrationshintergrund sind etwas haufiger der Magyuman solle sich anpassen
(60% im Vgl. zu 52%). Die Analyse des Zusammenharggs sozialer Herkunft
und Zustimmung bzw. Ablehnung der habituellen Guoiehtierung
LAnpassung“ weist im Vergleich die grof3te Effektk& auf: Je niedriger der
Sozialstatus, desto eher wird der Forderung nachepmasstem Verhalten
zugestimmt (p<0,000; V=0,273). Dies ist insofernr filie vorliegende
Untersuchung interessant, als die Bildungsaufstesgenit im Vergleich zu den

Hauptschilern mit ahnlichem Sozialstatus in derdéez aus diesem Muster
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ausbrechen. Eine Ausnahme bilden die weiblicheduBijsaufsteiger mit einem
Migrationshintergrund, die mit einer Zustimmungstgueon 65% vergleichsweise

haufig meinen, man solle sich anpassen.

Meritokratie

In der Zustimmung auf der Skala ,meritokratischeu@orientierung” offenbart
sich der Glaube an die Gultigkeit meritokratiscReanzipien, daran also, dass der
Einzelne in Abhéangigkeit von individueller Leistunghd Einsatz mehr oder
weniger Zugang zu Gutern bzw. Macht und Prestigéangen kann
(Leistungsideologie). Dies kann schulkonforme Végmsmuster wie
Anstrengungsbereitschaft und personliches Engagemseyglnstigen und
aul3erdem insofern schulintern Anerkennung findesnmeritokratische Prinzipien
gesamtgesellschaftlich als Mechanismus der Vertgilwon Gutern und Lasten
legitimiert sind und daher auch die formale Grugdlaschulischer Selektion
bilden. Dass man an die Gultigkeit meritokratiscl®eizipien glaubt, muss
jedoch nicht unbedingt hei3en, dass man gleiclgzdie Ambitionen entwickelt
und erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeitenitagsseinen Status in der
vermeintlichen Leistungshierarchie zu verbessera. Ablehnung der Statements,
wer es zu nichts bringe, sei selber schuld undeemnsmmer die Faulen, die
Probleme bekdmen, muss aul3erdem nicht auf eindirdaimpatible habituelle
Disposition deuten, sondern kann aus personliclm&hiingen resultieren, die zu
den Statements im Widerspruch stehen und eineneRefisprozess initiiert

haben.

Die Zustimmung zur Skala ,meritokratische Grundetierung® ist unter den
befragten Jugendlichen recht verbreitet (68%). Wf@thr sich das
Antwortverhalten von Bildungsaufsteigern und Hadptdern mit ahnlichem
Sozialstatus kaum unterscheidet (Zustimmung: 73%. bz5%), zeigt der
Vergleich mit den Gymnasiasten aus privilegiertérernaltnissen, die seltener an
die Gultigkeit meritokratischer Prinzipien glaub€dustimmung: 64%), einen
statistisch signifikanten Unterschied bei geringéfektstarke. Ahnliches gilt fr
die geschlechtsspezifische Betrachtung (Jungemsgimeher zu) sowie flr die
migrationsspezifische Auswertung (Jugendliche nmem Migrationshintergrund

stimmen eher zu). Auch bei diesem Faktor spieltSterialstatus die bedeutendste
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Rolle bei relativ geringer Effektstarke: Je niedrigler Sozialstatus, desto eher
glauben die Befragten an die Bedeutung der indaetldn Leistung fiir den Erfolg
(p<0,000; V=0,241). Die Verortung der Bildungsaeaigéer im Spektrum von
Zustimmung und Ablehnung entspricht diesem Befiide Ausnahme bilden die
weiblichen Bildungsaufsteiger, die keinen Migrasbmtergrund haben. Der
Zustimmungswert von 56% liegt bei einer Differemaigy des Antwortverhaltens

nach soziodemographischen Merkmalen insgesamt edniggten.

Hedonismus

Hedonistische Grundorientierungen sind, wie dagjelenter Jugendlichen und
jungen Erwachsenen besonders verbreitet (Calmbaalh2011; Sinus 2010). Sie
wollen ,vor allem Spal3 im Leben“ haben und ihr Dasm der Gegenwart
gestalten, ohne dabei an die Zukunft denken unddilnige planen zu missen. Im
Kontext der Schule sind hedonistische Einstellungeamd an spontanem
Lustgewinn ausgerichtete Handlungsmuster kaum esehin Dementsprechend
sind sie eher als schulinkompatibel zu bewerten.abexdings gerade fir die
aktuelle Generation junger Menschen festgestelitdejudass sie verschiedene,
vordergrindig inkompatible Wertehaltungen syntheten, etwa neben einer
hedonistischen gleichzeitig eine angepasste und/oléstungsorientierte
Einstellung vertreten, kann nicht notwendigerweige einer Zustimmung auf der

Hedonismus-Skala auf schulische Probleme gescimaegsaien.

Ein hedonistisches, an einem spontanen, vergnigglicheben im Hier und Jetzt"
orientiertes Einstellungsmuster ist unter den lgérm Hauptschilern aus
unterprivilegierten sozialen Verhaltnissen etwasfig@&r anzutreffen (62%) als
unter den Gymnasiasten (inkl. der Bildungsaufsteig&%). Der Unterschied
zwischen diesen beiden Gruppen ist statistisch diGhnifikant, die Starke des
Zusammenhangs ist  allerdings klein. Die  geschlechtssowie
migrationsspezifische Auswertung generiert ahnligrgebnisse. Jungen und
Befragte mit einem Migrationshintergrund tendieamach etwas haufiger zu
einer hedonistischen Grundorientierung. Der Efidé$ Migrationshintergrundes
erweist sich jedoch als verschwindend gering. Bristuwer Zusammenhang von
Einstellung und sozialer Herkunft, wenngleich scthivadoch am bedeutsamsten

(Je niedriger der Sozialstatus, desto wahrschdialiadie Zustimmung: p<0,05;
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V=0,207). Dem entsprechend lasst sich bei den Bddaufsteigern eine davon
leicht abweichende Tendenz ausmachen. WeiblichduBgsaufsteiger weisen
insgesamt betrachtet am seltensten eine hedohisti&rundorientierung auf
(~40%).

Solidaritat und Verantwortung

Die Zustimmung auf der Skala ,soziale Grundorientig” verweist auf eine
grundlegende mitmenschliche Solidaritat und ein Bs&stsein flr gegenseitige
Verantwortung und daraus resultierende Verpflicgtumum Beistand. Die
Grundorientierung steht somit im Einklang mit zatén Verfassungswerten des
Grundgesetzes, aus denen sich wesentliche Erzishietg staatlicher
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen ableiten. Sist insofern als
schulkompatibel zu bezeichnen, ohne dass ihr e#seralere Bedeutung fur die
Schulerfolgswahrscheinlichkeit zuzumessen warekadts allerdings begrindet
vermutet werden, dass eine rigorose Ablehnung levziginstellungs- und
Handlungsmuster, insofern sie im Kontext der Schal€&rscheinung tritt, auf
Zuruckweisung insbesondere durch die Lehrkraft®tstind somit tendenziell
Konfliktpotential birgt. Sie kann zudem bundeslgmeisfisch in einigen
Schulfachern  konkret  bewertungsrelevant sein, etwaenn eine
Leistungsanforderung darin besteht, ein Wertuizailbegriinden, dass auf den

Wertvorstellungen des Grundgesetzes basiert.

Solidaritat mit den Schwachen, Engagement fir Enedind Einsatz gegen
Unterdriickung und Ausbeutung halt die breite Meitrlaler Jugendlichen
(~90%) unabhangig von sozialer Herkunft, Migratimnsergrund und besuchter
Schulform fur erstrebenswert. Der Unterschied zinescden Hauptschilern und
den Bildungsaufsteigern aus vergleichbaren soziedkaschen Verhéltnissen ist
zwar statistisch signifikant, aber die Starke desatnmenhangs ist sehr gering.
Eine etwas groRRere, insgesamt aber auch schwaclikeuBeg fir das
Antwortverhalten hat das Geschlecht (84% der Jungervgl. zu 94% der
Madchen stimmen der Forderung nach Solidaritat Medantwortung zu;
p<0,000; V=0,149). Vor diesem Hintergrund relativiesich die Differenz
zwischen den befragten Hauptschilern (Uberpropwtiviele Jungen) und den

Bildungsaufsteigern (Uberproportional viele Maddoheruffallig ist, dass
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mannliche Bildungsaufsteiger mit einem Migratioms@rgrund mit einer
vergleichsweise  hohen  Zustimmungsquote von  92% tnicldem
geschlechtsspezifischen Muster entsprechen.

Geschlechterrollen

Die Gleichheit der Geschlechter gehort ebenfalldden Verfassungswerten der
Bundesrepublik und ihre Anerkennung und Verwirklinh daraus resultierend
zum Erziehungsauftrag von Schule. Zustimmung aufSkala ,chauvinistische
Grundorientierung” indiziert eine gegenteilige, hiic verfassungsgemalile
Wertehaltung, namlich ein traditionelles Geschledillenbild, das von
Vorrechten des Mannes ausgeht und die Frau auf eiaegginalisierten Position
verortet. Dementsprechend kann angenommen werdess, €ine unverblimte
Thematisierung entsprechender Ansichten im  Kontexer Schule
Abwehrreaktionen hervorrufen, somit Desintegratiddrdern und unter
Umstanden die Schulerfolgswahrscheinlichkeit hezaken kann. Die Ablehnung
chauvinistischer Grundorientierungen hingegen eoitt der Schule deutlich

mehrheitsfahig und damit schulkompatibel sein.

Eine strikte traditionelle Geschlechterrollenvdtieg halten insgesamt nur
wenige der befragten Jugendlichen fur wiinschensix&f1%). Mit entscheidend
fur die Zustimmung ist nicht die Zugehdrigkeit zanex der drei Teilstichproben,
wobei sich  diesbezlglich ein  signifikanter Unteredh zwischen
Bildungsaufsteigern und den anderen Gymnasiastengdringer Effektstarke
ausmachen lasst, sondern das Geschlecht. Wahrerig48a aller Madchen eine
traditionelle Geschlechterrollenverteilung prafezie wirden, sind es bei den
Jungen 19,5%. Die Differenz ist statistisch alshsbcignifikant und die Starke
des Zusammenhangs als mittelmafig einzuschatzénO@s; V=0,300). Hochst
signifikant sind auf3erdem die Unterschiede im Amtwerhalten zwischen
Jugendlichen mit und solchen ohne einen Migrationtieigrund (MH: 15,3%
Zustimmung; ohne MH: 7,7%), hier ist die Effekt&girjedoch geringer.
Ahnliches gilt fur den Einfluss der sozialen Herkunje niedriger der
Sozialstatus, desto eher wird zugestimmt. Unter destimmenden mit einem
Migrationsstatus sind turkeistammige Jugendlicheyssbésondere solche

mannlichen Geschlechts, deutlich Uberproportioeairgten.
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Eine differenziertere Betrachtung ergibt demgend#ss unter den mannlichen
Personen mit einem Migrationshintergrund und einégdrigen Sozialstatus jeder
Dritte eine traditionelle Geschlechterrollenverad fir erstrebenswert halt.
Dabei ist kein Unterschied zwischen den befragteaugtschilern und den
Bildungsaufsteigern erkennbar. Unter den mannlicBgmnasiasten mit einem
Migrationshintergrund aus privilegierteren Verh&sen spricht sich jeder Finfte
fur eine traditionelle Geschlechterrollenverteiluangs, bei denjenigen ohne einen
Migrationshintergrund jeder Zehnte. Bei den Madchargegen ist der Einfluss
von Sozialstatus und Migrationshintergrund geringétine traditionelle
Geschlechterrollenverteilung sto3t praktisch duefpwauf Ablehnung. Ein
Unterschied in der Einstellung ist zwischen den @Ggsmalschilerinnen trotz
differierender sozialer und kultureller Herkunftchi erkennbar. Die hochste
Zustimmung zu einer traditionellen Geschlechteerolerteilung ist mit einem
Anteil von 5,2% unter den Hauptschilerinnen mitgitionshintergrund und

niedrigem sozioGkonomischen Status vorhanden.

Korper versus Geist

Eine , korperbetonende Grundorientierung® bezeichnebrliegend die
Akzentuierung positiv besetzter korperlicher Eigdradten wie Attraktivitat und
physische Stéarke sowie die hdhere Wertschatzunigigsel im Vergleich zu
(vermeintlich) geistigen Féahigkeiten, ausgedriok&chulnoten. Zustimmung auf
der Skala wird als eher schulinkompatible habiai@lisposition bewertet, da die
schulische Selektion und die damit einhergehendatu&tuweisung im
Wesentlichen auf der Bewertung der kognitiven lueigen beruhen. Kérperlichen
Eigenschaften kommt hingegen allenfalls im Spoduitht ein zentraler
Stellenwert zu. Eine korperbetonende habituelle n@Gouentierung kann als
Fehleinschatzung der Bedeutung von Bildungstitein einer tertiarisierten
Okonomie interpretiert werden und/oder als Ausdreicler resignativen Haltung
in Bezug auf die aktuelle schulische Situation diedeigenen Zukunftsaussichten
(Item: ,Ich habe nur meinen Kérper, um zu bestéhemariber hinaus ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass gerade Jugdmallinicht zu Unrecht) einen
Zusammenhang zwischen kdrperlicher Attraktivitad sozialem Erfolg erwarten,

z.B. bei der Partnerwahl, und auch deswegen besamd&ert auf inr AuReres
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legen (Fend 2003: 239ff.), ohne damit ihren Scliolgrzu beeintrachtigen.
Hinter einem ablehnenden Antwortverhalten auf dkal&® ,korperbetonende
Grundorientierung” hingegen kann tendenziell eiiddre Schulkompatibilitat

des Habitus vermutet werden.

25% der befragten Jugendlichen stimmen auf deraSkal Dabei erweist sich die
.Korperbetonende Grundorientierung* &hnlich wie @eschlechterrollenbilder
weit weniger als Resultat der Zugehdorigkeit zu eder drei Teilstichproben oder
des Sozialstatus bzw. Migrationshintergrundes, sondwiederum als stark
geschlechtsspezifisch beeinflusste Einschatzundnr&vid 38,8% der Jungen ihre
korperlichen Eigenschaften fur wichtig(er) haltemd es bei den Madchen blof3
14% (p<0,000; V=0,282). Auch die UntersuchungenZlesammenhangs mit der
sozialen Herkunft (je niedriger, desto haufiger dvizugestimmt) und dem
Migrationshintergrund (Jugendliche mit einem Migyashintergrund stimmen
eher zu) ergeben statistisch signifikante Unteestdi die Effekte sind jedoch
jeweils gering.

Bei den mannlichen Jugendlichen mit einem Migrafontergrund misst etwa
jeder zweite seinen koérperlichen Eigenschaften basondere Bedeutung zu, bei
den méannlichen Jugendlichen ohne Migrationshintergitrifft dies auf gut jeden
Dritten zu. Auffallig ist, dass etwa jede flunfte Wdschilerin aus weniger
privilegierten sozialen Verhaltnissen sowie jedaftéi Gymnasiastin mit einem
Migrationshintergrund aus mittleren bzw. gehobesenialen Verhéltnissen ihre
Kdrperlichkeit betonen, wahrend es bei den Bildundsteigerinnen mit einem
Migrationshintergrund und den  Gymnasialschilerinnenhne  einen
Migrationshintergrund aus mittleren bzw. gehobersozialen Verhaltnissen

anteilig nur halb so viele (10%) sind.

Zielstrebigkeit

Zustimmung auf der Skala ,zielstrebige Grundoreming” verweist auf
personliche Anstrengungsbereitschaft, Ehrgeiz unée drahigkeit zur
Selbstmotivation. Dieses Einstellungsmuster ist kldsonders schulkompatibel
einzuschatzen, da es der Bewaltigung von Anfordggssituationen in der Schule
zutraglich sein dirfte und dort aul3erdem als Tugamgesehen und allgemein

anerkannt und gefordert wird. Zielstrebigkeit musisht zwangslaufig mit
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Schulerfolg einhergehen, erhoht jedoch die Schulgstvahrscheinlichkeit.
Jugendliche, die sich eher nicht als zielstrebigs&hatzen, muissen nicht
zwangslaufig eine geringere Schulkompatibilitatvwaisen, bekommen jedoch,

falls sie Leistungsanforderungen nicht entsprechker Probleme.

Knapp zwei von drei der befragten Jugendlichen geba, ehrgeizig und
anstrengungsbereit zu sein. Die Gymnasiasten whiden sich in ihrem
Antwortverhalten kaum (Zustimmung -~55%), die Haaptder hingegen
stimmen der Grundorientierung ,Zielstrebigkeit* hegnifikantofter zu (~74%).
Dabei spielen fur die Zustimmung bzw. Ablehnung gredas Geschlecht noch
der Migrationshintergrund eine Rolle. Auch der Effdes Sozialstatus ist gering.
Das Antwortverhalten der Bildungsaufsteiger entdgri dem  der
Gymnasialschiler unabhangig von Geschlecht und adarshintergrund.
Lediglich die méannlichen Bildungsaufsteiger ohneeeai Migrationshintergrund

schatzen sich statistisch signifikant seltenez@istrebig ein (~39%).

Planlosigkeit und Passivitat

Im Gegensatz zu einer zielstrebigen Grundoriemigrsieht die ,planlos-passive
Grundorientierung” fir einen Habitus, der vorause®ndes Handeln und Planen
fur die Zukunft ablehnt und fir Gberflissig haltasvauf eine eher geringe
Schulkompatibilitdt schlieBen lasst. Bei hinreiathem kognitiven und
organisatorischen Grundfahigkeiten muss diese G@migmtierung nicht mit
schulischen Problemen einhergehen, es ist jedoabndauszugehen, dass sie das

Auftreten von Problemlagen forciert.

Die Vorstellung, man komme immer irgendwie durcld es lohne sich daher
nicht, etwas zu planen, teilen etwa 15% der BedragDas Antwortverhalten der
Bildungsaufsteiger (Zustimmung: 18%) weist im Vergh zu dem der
Gymnasiasten mit mittlerem bzw. hohem Sozialstéfustimmung: 11%) eine
statistisch hoch signifikante Differenz auf, ders@ammenhang ist allerdings sehr
schwach ausgepragt. Die befragten Hauptschiler diedBildungsaufsteiger
stimmen der o0.g. Einstellung etwa gleich haufig zWahrend der
Migrationshintergrund fur das Antwortverhalten leiRolle spielt, ist bzgl. des
Geschlechts (Jungen stimmen etwas eher zu) undadalstatus (je niedriger,

desto eher wird zugestimmt) ein statistisch sigaifier, sehr geringer Effekt



|182

erkennbar. Mannliche Hauptschiler sowie mannlichieluBgsaufsteiger sind
dementsprechend besonders haufig ,planlos-passi20%), Gymnasiasten aus
privilegierteren soziobkonomischen VerhéaltnissewigsoBildungsaufsteigerinnen

mit einem Migrationshintergrund hingegen anteilig halb so oft (~10%).

Fatalismus

Zustimmung auf der Skala fatalistische Grundoieming” indiziert die
Wahrnehmung, man habe keine guten Zukunftsauseickd@ne diese auch nicht
durch eigenes Handeln positiv beeinflussen und rdetime es sich nicht, sich
anzustrengen oder etwas zu planen. Es ist davaugeisen, dass die fatalistische
Haltung anders als bei den planlos-passiven Juighedl, die eher die Erfahrung
gemacht haben bzw. davon ausgehen, dass sichcletatles zu den eigenen
Gunsten flgt, durch schulische Probleme hervorgerofler zumindest verstarkt
wurde, die nicht durch eigene Bemihungen beseitgglen konnten, was eine
Reduzierung der Selbstwirksamkeitserwartungen naidih gezogen haben
kbnnte. Eine  fatalistische  Grundorientierung® istals besonders

schulinkompatibel einzuschatzen.

Die wenigsten befragten Jugendlichen sind der Amslaum Chancen zu haben
und keinen Einfluss auf den eigenen biographiscMardegang nehmen zu
kbnnen (~2,5%). Die Hauptschiler aus weniger m@mgrdrten sozialen
Verhaltnissen gehen anteilig drei Mal so oft daamis (Zustimmung: 5%), einer
negativen schicksalhaften Entwicklung ausgesetzetn, wie die Gymnasiasten
aus eher privilegierten Verhaltnissen (1,4%). Dielihgsaufsteiger nehmen bzgl.
ihres Antwortverhaltens mit einer Zustimmung voii%,eine Position zwischen
diesen beiden Teilstichproben ein. Der Unterschigidchen den drei Gruppen ist
statistisch signifikant, der Zusammenhang jedoch sshwach (p<0,000;
V=0,101). Genauso verhalt es sich mit der Bedeuts®s) Geschlechts (Jungen
stimmen etwas eher zu), des Migrationshintergrundegendliche mit einem
Migrationshintergrund stimmen eher zu) sowie desidgstatus (je niedriger der
Sozialstatus, desto eher wird zugestimmt). Daralgt,fdass die mannlichen
Hauptschiler mit einem Migrationshintergrund ausniger privilegierten
Haushalten am haufigsten eine fatalistische Eilstgl teilen (7,9%), die

weiblichen Gymnasiasten mit mittlerem oder hohemi&@status und ohne einen



1183

Migrationshintergrund am seltensten (0,4%). Das wantverhalten der
Bildungsaufsteiger weist bei Differenzierung naclozisdemographischen
Merkmalen keine Unterschiede auf. Méannliche Bildeagsteiger mit einem
Migrationshintergrund  brechen dementsprechend tenelé aus dem

beschriebenen Muster aus (Zustimmung: 3,3%).

Ergebnisse der Clusteranalyse

Die Two-Step-Clusteranalyse zur Aufdeckung von AdiMeitsstrukturen im
Antwortverhalten der Jugendlichen bezuglich ihrer abituellen
Grundorientierungen und der darauf aufbauenden diworgy selbiger zu
maoglichst homogenen Gruppen hat eine 5-Clustersi@son mittlerer Qualitat
ergeben, die sich entlang der z.T. nicht optimal&€rennschéarfe der

Merkmalsauspragungen zwischen den Gruppen erkigssh

Abb. 9: Verteilung der Teilstichproben auf die Cluster

OGYM (HISEI=38)
B BA (GYM HISEI<37)
D HS (HISEI<37)
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Verteilung BA im Vgl. mit GYM: p<0,05; differenziemach Clustern: PpH(3) und ZNK(4):
p<0,000; MUB(1), NKM(2) und EA(5): nicht signifikan

Verteilung BA im Vgl. mit HS: p<0,000; differenziegrach Clustern: PpH(3): p<0,05; fur alle
anderen Cluster: p<0,000

Verteilung nach Schultyp: p<0,000
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Cluster 1: Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandig&@1,6%)

Charakteristisch fur die dem Cluster der ,Moderherauffallig-Bodenstandigen®
zugeordneten Jugendlichen ist, dass sie sich altesader als chancenlos noch
als planlos-passiv oder als zielstrebig bezeichDas. kann als Hinweis auf eine
Gruppe eher unauffalliger Jugendlicher interpretigerden, die in der Schule
weder durch Nichtstun negativ noch durch besondElegeiz positiv auffallen.
Weiterhin halten es fast alle Jugendlichen in dre€gluster fir unangemessen,
physische Starke oder Attraktivitat eine gro3erdeBgung beizumessen als dem
Schulerfolg (97%), womit sie recht deutlich Uber ndediesbezlglichen
Durchschnitt (74%) aller befragten Jugendlichegdie Dies kdnnte dahingehend
gedeutet werden, dass die ,Modernen Unauffalligémtiéndigen” trotz
mangelnder Zielstrebigkeit die Schule nicht verhé@ssigen und sich der
Selektions- und Allokationsfunktion von Schule ant kognitiver Fahigkeiten
bewusst sind. Die ,Modernen Unauffallig-Bodenst@edi® Ilehnen eine
traditionelle  Geschlechterrollenverteilung  durchwegb, kdénnen also
diesbeztiglich als modern eingeordnet werden. Hstlmisind mit einem Anteil
von 34% in diesem Cluster deutlich unterproportionertreten, was fur eine
relative Bodenstandigkeit und Tendenz zur Weitsigticht. Alle ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen” sind sozial eingestelfin angepasstes Verhalten
halten sie mit einem Anteil von 45% etwas wenig&ufly fir angebracht als die
Gesamtstichprobe, was als schwach ausgepréagte nerme sozialkritischen,
reflektierenden Deutungsmustern interpretiert werkignnte. Dafir spricht auch,
dass nur 61% der ,Modernen Unauffallig-Bodenstaafigm Vergleich zu 68%

aller Befragten an die Gultigkeit meritokratisclRemzipien glauben.

Die Auswertung des Clusters nach soziodemograpésbterkmalen ergibt, dass
die Mehrheit der ,Modernen Unauffallig-Bodenstaretij weiblich ist (58%).

Der Median des HISEI betragt 49, der Modus 70. Gsrasten mit einem
mittleren oder hohen Sozialstatus sind Gberprogoati vertreten, Jugendliche mit
einem Migrationshintergrund leicht unterproportibrigine Ausnahme bilden da
die weiblichen Bildungsaufsteiger mit einem Migoashintergrund, die zu 30%
und damit Uberproportional haufig den ,Modernen uffilig-Bodenstandigen*

zuzuordnen sind, genau wie die mannlichen Bilduaig$aiger ohne einen

Migrationshintergrund, die sich ebenfalls zu 30%liesem Cluster wiederfinden.
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Insgesamt ist jeder vierte Gymnasiast unabhéngmder sozialen Herkunft ein

~-Moderner Unauffallig-Bodenstandiger”, aber nurgetieunte Hauptschler.

Cluster 2: Die ,Neokonservativen Materialisten* (B86)

Gut jeder vierte der befragten Jugendlichen ist debtuster der
.Neokonservativen Materialisten* zuzuordnen. Diésden mit den ,Modernen
Unauffallig- Bodenstandigen“ am ehesten gemeins gassich fast ausschlief3lich
als nicht planlos-passiv (97%) und ebenso nichtldscenlos (98%) bezeichnen
wirden. Sie halten sich deutlich haufiger fur zrelsig als die Jugendlichen im
Cluster 1 und liegen mit einem Zustimmungswert 8480 diesbeziglich genau
im Durchschnitt aller Befragten. Durchschnittligt auch der Anteil derjenigen,
die Anpassung an bestehende Regeln und Struktuinerarfgemessen halten
(55%). Charakteristisch fur diese Gruppe und auaggebend daflr, sie als
.Neokonservative Materialisten“ zu bezeichnengiserseits die Uberproportional
hohe Zustimmung zu einer traditionellen Geschlecbllenverteilung (31% im
Vergleich zu 10% der Gesamtstichprobe). Aul3erdemd siie Jugendlichen in
diesem Cluster mit einem Zustimmungswert von 70%eikg fast dreimal so
haufig der Meinung, physische Starke oder Attraktivsei wichtiger als der
Schulerfolg als die Befragten insgesamt. Der Sehlusn der ,Betonung
korperlicher Attraktivitat® auf eine materialistise Grundorientierung ist eher
gewagt und wird vielmehr von Befunden der Jugenéofibrschung nahegelegt
(z.B. Calmbach et al. 2011: 30, 212) als von denliagenden Daten. Im
folgenden Teilkapitel wird darauf eingegangen, efein auch die Ergebnisse
dieser Untersuchung die Vermutung erharten. Die oKéeservativen
Materialisten* sind signifikant seltener sozial ungerantwortungsbewusst
eingestellt als andere Jugendliche (64% im Vgl89¥% insgesamt). Dazu passt,
dass sie dartber hinaus etwas haufiger der Meisunay wer es zu nichts bringe,
sei selber Schuld (74% im Vgl. zu 68% insgesamtpe [Neokonservativen
Materialisten” leben mit einem Zustimmungswert v8b5% (im Vgl. zu 51%
Jugendlicher mit ,hedonistischer Grundorientierungisgesamt) recht gern
vergnuglich im ,Hier und Jetzt“. Insgesamt ist ant der habituellen
Grundorientierungen, die zumindest zum Teil als igen schulkompatibel

einzuschatzen sind (s.0.), zu vermuten, dass Biold sie sich mehrheitlich als
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zZielstrebig beschreiben, haufiger Probleme in i haben als die ,Modernen

Unauffallig-Bodenstandigen®.

Die Auswertung des Clusters nach soziodemograpésbterkmalen ergibt, dass
mannliche Jugendliche mit einem Anteil von 72% tetiberproportional unter
den ,Neokonservativen Materialisten* vertreten sirider Sozialstatus der
.Neokonservativen Materialisten“ ist in der Tendeater niedrig (HISEI: Median
42; Modus 36), was nicht dartiber hinwegtauschetiesalass mehr als jeder
dritte mannliche Gymnasiast aus eher privilegiertenziobkonomischen
Verhaltnissen ebenfalls hier vertreten ist. Marnidauptschiler mit niedrigem
Sozialstatus reprasentieren die Mehrheit der Anggéo dieses Clusters,
wéahrend weibliche Gymnasiasten — unabhéngig vamhsozialstatus — hier am
seltensten zuzuordnen sind. Die weiblichen Bildandsteiger gehoren
demgemal deutlich unterproportional zu den ,Neo&orsiven Materialisten”
(unter 10%), bei den mannlichen Bildungsaufsteigdrimgegen sind es
Uberproportional viele (30% derjenigen ohne und 4@étjenigen mit einem

Migrationshintergrund).

Cluster 3: Die ,Planlos-passiven Hedonisten“ (14%)

Dem Cluster der ,Planlos-passiven Hedonisten* warngighezu alle Befragten der
Gesamtstichprobe zugeordnet, denen eine ,planissig Grundorientierung
zugeschieben werden kann. Fir ihr spal3orientigtielsen im Hier und Jetzt"
sprich Uberdies, dass 80% (im Vergleich zu 51% @esamtstichprobe) eine
hedonistische Mentalitat teilen. Dazu steht im Wageuch, dass immerhin 56%
der ,Planlos-passiven Hedonisten“ sich gleichzetftig zielstrebig halten, was
darauf hindeuten kdnnte, dass dieser Teil versustischen den Erfordernissen
der Schule und den eigenen, dazu eher inkompatlbteressen die Balance zu
halten. Denkbar ware auch, dass sich die behauptetsrebigkeit im Gegentell
eher auf auRerschulische, interessenkompatiblevigéten bezieht. Ahnlich wie
in Cluster 2, aber weniger deutlich ausgepragt sindh unter den ,Planlos-
passiven Hedonisten“ verhaltnismaRig viele Jugehdli die ihre physische
Starke und Attraktivitat fur besonders wichtig dr@n (47% im Vgl. zu 26%
insgesamt), wahrend das Geschlechterrollenbild kexiten Mehrheit der

.Planlos-passiven Hedonisten“ eher modern ist (832¥gl. zu 90% insgesamt).
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AulRerdem sind fast alle ,Planlos-passiven Hedonistozial eingestellt. Die
Meinung, dass man sich anpassen sollte, teilt krdippHalfte der ,Planlos-
passiven Hedonisten“. Damit liegen sie leicht umaély der durchschnittlichen
Zustimmungsquote. Der Unterschied ist statistisghifkant, der Effekt jedoch
sehr schwach. Der Anteil der Meritokraten ist untlen ,Planlos-passiven
Hedonisten* — vordergrindig Uberraschend — im Mémigizum Durchschnitt der
Befragten sogar leicht erhoht (73% im Vgl. zu 6886gesamt), was auf ein
gewisses Reflexionsvermdgen in Bezug auf die pietégrt Konsequenzen eines
allzu sehr am vergnuglichen ,Hier und Jetzt* onierten Lebensstil deuten
kénnte. Besonders auffallig fur dieses Clusterdags es (beinahe) all diejenigen
Jugendlichen beinhaltet, die sich selbst fur chalosehalten (,13% im Vgl. zu
2,5% insgesamt). Die Schulkompatibilitat der haddlen Dispositionen der
.Planlos-passiven Hedonisten" ist als eher malfiguwschatzen. Im Vergleich zu
den ,Neokonservativen Materialisten erweisen si@ #n soziokulturellen Sinne
als moderner und auferdem solidarischer und insoéeshulkonformer, als
weniger schulkompatibel hingegen sind sie in Beaubihre hedonistischen und

— zu einem geringen Anteil — fatalistischen Halemginzuschéatzen.

Die Auswertung des Clusters nach soziodemograpésbterkmalen ergibt, dass
das Geschlechterverhaltnis relativ ausgegliche(b&¥ Jungen). Im Vergleich zu
den anderen Clustern haben die ,Planlos-passivatoigten” den niedrigsten
mittleren Sozialstatus (HISEI: Median 37; Modus.38pwohl die Hauptschuler
aus unterprivilegierten \erhéltnissen als auch @#dungsaufsteiger sind

Uberproportional vertreten. Etwa jeder funfte Biidaaufsteiger kann als ,Planlos
passiver Hedonist“ charakterisiert werden. Lediglkite Bildungsaufsteigerinnen
mit einem Migrationshintergrund entsprechen diedduomster nicht. Nur jede

zehnte gehort dem Cluster 3 an.

Cluster 4: Die ,Zielstrebigen Nonkonformisten® (185)

Die ,Zielstrebigen Nonkonformisten* zeichnen sicddrch aus, dass sie allesamt
angeben, nicht planlos-passiv, sondern ehrgeizebanstrengungsbereit zu sein.
Weiterhin ist ein besonderes Kennzeichnen, dassekeler Angehdrigen dieses
Clusters — daher der Name — die Ansicht teilt, sale sich an Regeln halten und

in bestehende Strukturen einfiigen, was nicht umgédiuf eine oppositionelle
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Haltung hindeuten muss, sondern stattdessen odBerdam auch einen
reflektierten, kritischen Geist implizieren kann.eiker der ,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ ist der Meinung, korperliche S#rknd Attraktivitat seien
wichtiger als die Schulnoten, was als Ausdruck €imesonderen Vertrauens in die
eigene schulbezogene Leistungsfahigkeit und/odenesei ausgepragten
Reflexionsvermogens in Bezug auf die Funktion vaehute interpretiert werden
konnte. Alle Jugendlichen in diesem Cluster teile®in modernes
Geschlechterrollenbild und sind sozial eingestéttt.Vergleich zu den Befragten
insgesamt neigen die ,Zielstrebigen NonkonformiStestwas seltener zu
hedonistischen Orientierungen (42% im Vgl. zu 51%4)ch der Glaube an die
Gultigkeit meritokratischer Prinzipien ist hier eugnig geringer ausgepragt (61%
im Vgl. zu 68%). Keiner der ,Zielstrebigen Nonkonfasten“ halt sich fur
chancenlos. Die Schulkompatibilitat der habituell@&mundorientierungen der
»Zlelstrebigen Nonkonformisten® ist als hoch eincii&tzen, wenn keine

fundamentaloppositionelle Haltung vorliegt.

Die Auswertung des Clusters nach soziodemograpéisbterkmalen ergibt, dass
Madchen uUberproportional haufig unter den ,Zielsigen Nonkonformisten®
vertreten sind (69%). Im Vergleich zu den anderérst€rn hat das Cluster 4 den
hdchsten mittleren Sozialstatus (HISEIl: Median M2gdus 71). Gymnasiastinnen
aus privilegierteren Verhaltnissen mit und insbelsse ohne einen
Migrationshintergrund sind deutlich Gberproportionartreten. Jede vierte von
thnen ist als ,Zielstrebige Nonkonformistin® zu Ileézhnen. Mannliche
Hauptschuler mit niedrigem Sozialstatus hingegew & diesem Cluster kaum
anzutreffen (nur jeder 27.). Weibliche Hauptschileind ebenfalls
unterproportional vertreten, aber immerhin jedentehkann als ,Zielstrebige
Nonkonformistin® eingeordnet werden. Wéahrend deteirder sich in Cluster 4
befindlichen mannlichen Bildungsaufsteiger mit 7%bemfalls deutlich
unterproportional ausféllt, sind es bei den weli#ic Bildungsaufsteigern mit
einem Migrationshintergrund mit 14% durchschnittlicgemessen an ihrem
Sozialstatus sogar Uberdurchschnittlich viele ,grelbige Nonkonformistinnen®.
Unter den Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Mignahintergrund ist sogar

mehr als jede 5. (21,7%) diesem Cluster zuzuordnen.
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Cluster 5: Die ,Ehrgeizigen Angepassten* (22,8%)

Die ,Ehrgeizigen Angepassten“ ahneln den ,Zielsgeh Nonkonformisten®
hinsichtlich ihrer Grundorientierung in vielen Agpen. Auch sie alle sind
ehrgeizig und nicht planlos-passiv oder fatalistisSie sind zu 100% sozial und
verantwortungsbewusst eingestellt und teilen eindemoes Geschlechter-
rollenbild, bewerten dartber hinaus korperlicherk&@ durchweg nicht als
wichtiger im Vergleich zu schulischen Erfolgen. %63haben eine hedonistische
Mentalitat, die somit bei den ,Ehrgeizigen Angepas$anteilig deutlich haufiger
anzutreffen ist als bei den ,Zielstrebigen Nonkonigten“ und dartber hinaus
leicht tber dem Durchschnitt aller befragten Jutjehein von 51% liegt. Zwei
von drei Angehorigen dieses Clusters glauben arGdigigkeit meritokratischer
Prinzipien, was dem Durchschnitt aller Befragtetspricht. Neben dem erhéhten
Anteil an Personen mit hedonistischer Grundorientig liegt der entscheidende
Unterschied zu den ,Zielstrebigen Nonkonformisterdarin, dass alle
.Ehrgeizigen Angepassten” genau im Gegensatz ztAdgehorigen des Clusters
4 der Meinung sind, man solle sich an bestehendgelRehalten und in
vorhandene Strukturen einfiigen. Den habituellen n@otientierungen der
.Ehrgeizig-Angepassten” ist im Ganzen ebenfalls eeirecht ausgepréagte
Schulkompatibilitéat zuzuschreiben.

Die Auswertung des Clusters nach soziodemograpéisbterkmalen ergibt, dass
mehr Madchen als Jungen unter den ,Ehrgeizigen paggen” zu finden sind
(60%). Angehdrige des 5. Clusters kommen aus &lenalschichten, wobei der
Anteil der Jugendlichen mit einem eher niedrigezi8status leicht erhdht ist
(HISEl: Median 42; Modus 36). Der Anteil der Person mit einem

Migrationshintergrund liegt proportional zum Anteih allen Befragten. 40% der
befragten Hauptschilerinnen mit einem Migrationshigrund sowie 35%

Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationshintergd gehéren zu den
.Ehrgeizigen Angepassten“. Mannliche Bildungsauége findet man hier

hingegen anteilig am seltensten. Nur etwa jeder Kidhnte diesem Cluster

zugeordnet werden.
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Tab. 15: Verteilung der Teilstichproben auf die Cluster natiziodemographischen Merkmalen;
Angaben in Prozent, gerundet (B3/GYM)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5
(21,6%) (26,6%) (14%) (15,1%) (22,8%)

Mannl., ohne MH 9/30/23 44/30/35 22/20/10 4/8/13 21/12/19

Mannl., mit MH 11/15/19 45/46/39 21/21/14 4/6/12 19/10/17

Weibl., ohne MH 14/26/29 20/8/11 18/19/11 13/21/26 36/23/23

Weibl., mit MH 13/31/26 20/10/22 17/10/10 11/14/21 40/34/22

Teilstichproben 11/21/25 34/26/24 20/14/11 7/15/19 28/22/21
MH = Migrationshintergrund

Verteilung BA nach Geschlecht und Migrationshintengl: p<0,000 (V=0,27)
Verteilung BA nach Geschlecht: p<0,000 (V=0,42)

Verteilung BA nach Migrationshintergrund: nicht sifijkant

Verteilung mannliche BA nach MH: nicht signifikant

Verteilung weibliche BA nach MH: nicht signifikant

Verteilung BA mit Migrationshintergrund nach Geschlecht: p<0,000 (V=0,50)
Verteilung BA ohne Migrationshintergrund nach Gescht: p<0,05 (V=0,37)

Verteilung HS nach Geschlecht und Migrationshintengl: p<0,000 (V=0,32)
Verteilung HS nach Geschlecht: p<0,000 (V=0,31)

Verteilung HS nach Migrationshintergrund: nicht sifikant

Verteilung mannliche HS nach MH: nicht signifikant

Verteilung weibliche HS nach MH: nicht signifikant

Verteilung HS mit Migrationshintergrund nach Gegutit: p<0,000 (V=0,33)
Verteilung HS ohne Migrationshintergrund nach Géscht: p<0,000 (V=0,31)

Verteilung GYM nach Geschlecht und Migrationshigiend: p<0,000 (V=0,17)
Verteilung GYM nach Geschlecht: p<0,000 (V=0,27)

Verteilung GYM nach Migrationshintergrund: p<0,08=0,09)

Verteilung mannliche GYM nach MH: nicht signifikant

Verteilung weibliche GYM nach MH: p<0,05 (V=0,1%4)

Verteilung GYM mit Migrationshintergrund nach Gesadht: p<0,01 (V=0,22)
Verteilung GYM ohne Migrationshintergrund nach Gedecht: p<0,000 (V=0,30)

62 Gymnasiastinnen aus privilegierteren Verhaltnisseih MH sind signifikant haufiger den
.Neokonservativen Materialisten“ zuzuordnen.
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Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle kmmsetat dass die Auswertung
der Daten hinsichtlich der habituellen Grundorientngen der Bildungsaufsteiger
deutlich macht, dass es einen ,aufsteigertypisctantus® nicht gibt. Neben der
sozialen Herkunft scheinen in besonderem MaRe daschBcht, aber
nachgeordnet auch die Schulformzugehdrigkeit und d&grationsstatus
sozialisationsbedingt mittelbar Einfluss auf diebihzellen Dispositionen der
Jugendlichen zu nehmen. Entlang dieser Merkmalelevemllerdings gewisse
Muster erkennbar, auf die vor dem Hintergrund weit&ntersuchungsergebnisse
im Diskussionsteil dieser Arbeit ausfiihrlich eingegen wird. Die Verteilung der
Bildungsaufsteiger auf die Cluster differiert dentspnechend deutlich entlang
soziodemographischer Merkmale (vgl. Tab. 15) undvisder kongruent zu der
Verteilung der Hauptschiler aus ahnlichen Herkweftséltnissen noch zu der
Verteilung der anderen Gymnasialschiler aus Famitid einem mittleren oder
gehobenen Sozialstatus. Auffallig ist, dass in deeilstichprobe der
Bildungsaufsteiger die Geschlechtszugehorigkeite eim Vergleich mit den
anderen Teilstichproben groR3ere Bedeutung fur di@thelle Grundorientierung
zu haben scheint. Dieses Phénomen tritt bei desuBgsaufsteigern mit einem
Migrationshintergrund noch deutlicher zutage als thenjenigen ohne einen
Migrationsstatus. Bei den Gymnasiasten aus soziwdikesch privilegierteren
Verhéltnissen ist die Bedeutung der Merkmale Gesthl und
Migrationshintergrund fur die habituelle Grundotierung im Gruppenvergleich

am geringsten ausgepragt.
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3.2.2  Dimensionen anerkannter jugendspezifischbrsgonzepte

Nachfolgend  werden  verschiedene  Dimensionen  jugmifsscher
Selbstkonzepte (vgl. Abb. 10) vergleichend besbterne fir die die
Bildungsaufsteiger nach eigener Einschétzung vordefan Anerkennung
erlangen. Sie werden zudem in Bezug auf ihre Somytiatibilitat hinterfragt.
AuBBerdem werden die Beziehungen zwischen den &elitpten der
Jugendlichen und ihren milieuspezifischen habi&rellGrundorientierungen
(Clusteranalyse) untersucht, um im Diskussionstigiser Arbeit die Annahmen

bezuglich der Verortung selbiger im Spektrum desiaden Milieus zu fundieren.

Abb. 10: Dimensionen anerkannter jugendspezifischer Selbzdqie (Zustimmungsquoten)
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Zum anerkannten Selbstkonzept etwa jedes funfteinadgien Jugendlichen
(21,4%) gehdren schulkompatible Starken wie FISif$ulerfolg und Beliebtheit
bei den Lehrern. Differenziert nach Schulformen dwierkennbar, dass

Hauptschuler dieses Selbstkonzept haufiger teilenGgmnasiasten (28,8% zu
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18,6%; p<0,000), der Effekt ist allerdings schw#¢k0,108). Der Einfluss von
sozialer Herkunft, Geschlecht und Migrationshintengl ist vernachlassigbar.
Bildungsaufsteiger beiderlei Geschlechts mit eildigrationshintergrund liegen
hinsichtlich ihrer anteiligen Zustimmungswerte inurbhschnitt der Befragten,
bei denjenigen ohne einen Migrationshintergrunachisti nur jeder siebte zu.

Die clusterbezogene Auswertung ergibt, dass gtatist hochstsignifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen existieren (f©€0,0V=0,213).
Uberproportional haufig nehmen die ,Ehrgeizigen Apassten® hohe
Bildungsaspirationen und gute Leistungen als eig8téken wahr, die von
anderen anerkannt werden (34,4%). Auch die ,Zietsgen Nonkonformisten®
liegen mit einem Zustimmungswert von 26,5% obertddb Durchschnitts aller
Befragten. Wahrend die ,Neokonservativen Matetiatis sich in ihrem
Antwortverhalten nicht vom Durchschnitt aller Beftan unterscheiden, sind die
.Planlos-passiven Hedonisten* etwas weniger hé&uflgr Ansicht, hohe
Bildungsaspirationen und gute Leistungen gehdrtenhren Starken (16,3%).
Gleiches gilt fur die ,Modernen Unauffallig-Bode#astligen®, die anteilig nur
halb so oft zustimmen wie die befragten Jugendiichesgesamt (9,8%). Die
Befunde unterstreichen die clusterspezifische Begmling der habituellen
Grundorientierungen und erhéarten die Interpretationhinsichtlich ihrer

Schulkompatibilitat.

Sprachkompetenzen

Bi- bzw. multilinguale Sprachkompetenzen auf hohéiveau sind dem
Schulerfolg vermutlich tendenziell zutraglich. 4% &ller Befragten schéatzen sie
als eine ihrer Starken ein, die auf Anerkennungeeardst6f3t. Die diesbeziigliche
Differenz zwischen den Teilstichproben ist staidti signifikant und lasst sich
insbesondere entlang der Verteilung der Jugendiichenit einem
Migrationshintergrund  erklaren sowie der Schulfougehorigkeit der
Jugendlichen ohne einen Migrationshintergrund (&fauptschiler stimmen
seltener zu). Jugendliche mit einem Migrationshgriend identifizieren sich
anteilig betrachtet deutlich haufiger mit Sprachketenzen (61,2% im Vgl. zu
35,4%; p<0,000; V=0,247). Vor dem Hintergrund, ddss Migrationsstatus uber

das Kriterium ,zuhause gesprochene Sprache” erhohede, ist auffallig, dass
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fast 40% der Jugendlichen mit einem Migrationshigriend die eigene Bi- bzw.
Multilingualitat nicht als Kompetenz wahrnehmenggafalls nicht als eine
Kompetenz, die Anerkennung von anderen findet. Basammenhang von
Geschlecht bzw. Sozialstatus und Bewertung der cBpoampetenzen ist
statistisch nicht von Bedeutung bzw. sehr schwardyepragt. Diesen Befunden
entsprechend liegt die Zustimmungsquote zum Faktonter den

Bildungsaufsteigern mit einem Migrationshintergrundnabhangig vom

Geschlecht bei 60%. Bei denjenigen ohne einen Marshintergrund liegt sie
bei 45% bei den Madchen bzw. 35% bei den JungenBidiungsaufsteigerinnen
stimmen dem Faktor ,Sprachkompetenzen“ damit agtem haufigsten von

allen befragten Jugendlichen ohne Migrationsstatus

Die clusterspezifische Auswertung zeigt eine relatisgeglichene Verteilung der
Zustimmungsquoten. Signifikante Unterschiede hhtach der zentralen

Tendenz sind nur bei den ,Ehrgeizigen Angepasstenkennbar, deren
Zustimmungsquote leicht erhoht ist (49,3%), sowiei en ,Modernen

Unauffallig-Bodenstandigen®, die anteilig etwasaeér zustimmen (37,9%).

Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermogen

Zum anerkannten Selbstkonzept von gut der Halfer defragten Jugendlichen
(56%) zahlen Selbstbewusstsein und Durchsetzungégmn. Ein profiliertes
Selbstbewusstsein kann in der Schule vorteilhaft, sesofern als schulische und
insbesondere unterrichtliche Ablaufe von Kommundwasowie Kooperation mit
Gleichaltrigen und Lehrern gepragt sind. Auftresevie Sprechen vor grof3eren
Gruppen gehdren genauso wie das \ertreten -eigehgéin Positionen zu
unterrichtlichen Themen bzw. Problemstellungen 2m thewertungsrelevanten
Anforderungen. Wer selbstbewusst und durchsetztarggsist, hat zudem gro3ere
Chancen, der eigenen symbolischen Praxis Geltung@chaffen. Ein UbermaR
an Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermodgen Rengegen nachteilige
Auswirkungen auf die Schulerfolgswahrscheinlichkeben, wenn es sich etwa
in dominantem und unkooperativen Verhalten (gerir®mzialkompetenzen),
mangelnder Regelkonformitat oder dem Unwillen, eeeAnsichten zu
reflektieren oder faktenbasiert und kriteriengeleizu Uberprifen (geringe

Urteilskompetenz), niederschlagt. Das Zustimmungeaileen der Jugendlichen zu
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diesem Faktor differiert statistisch hdchstsigrafik bei schwacher Effektstarke
entlang der Geschlechtszugehdrigkeit und des Magrsstatus. Die soziale
Herkunft spielt keine nennenswerte Rolle. Jungelehasich etwas ofter fur
anerkannt selbstbewusst und durchsetzungsfahigladehen (61,7% im Vgl. zu
50,6%; p<0,000; V=0,112), Jugendliche mit einem ndipnshintergrund ofter
als diejenigen ohne (65,4% im Vgl. zu 51,1%; p<0;08=0,137). Hauptschuler
sowie Bildungsaufsteiger, die einen Migrationshigitend haben und méannlichen
Geschlechts sind, geben am haufigsten an, Anerlkegnitu ihr Selbstbewusstsein
und ihr Durchsetzungsvermégen zu erfahren (~72%, Rlldungsaufsteiger
beiderlei Geschlechts ohne einen Migrationshinterdr hingegen anteilig am
seltensten (~43%). Somit identifizieren sich insimelere die méannlichen
Bildungsaufsteiger ohne einen Migrationshintergruvehiger haufig mit Starke
und Durchsetzungsvermogen als ihre  Geschlechtsgemos Die
Zustimmungsquote der Bildungsaufsteigerinnen nmémi Migrationshintergrund
von 59% ist unter den Madchen signifikant erhoht.

Die clusterspezifische Analyse offenbart, dass djNeokonservativen
Materialisten* sowie die ,Planlos-passiven Hedamst Selbstbewusstsein und
Durchsetzungsvermégen hochstsignifikant ofter inmrgdech zu den anderen
Gruppen zu ihren Starken zahlen, was zu den Babamgen ihrer habituellen
Grundorientierungen passt. Der Zusammenhang iativeschwach, bleibt bei
Kontrolle der Variablen Geschlecht und Migratiomsérgrund bestehen. Die
.Zielstrebigen Nonkonformisten“ liegen im Durchsdhnder Befragten, die
.Ehrgeizigen Angepassten“ weichen leicht nach urlenAm geringsten fallt die
Zustimmungsquote bei den ,Modernen Unaufféallig-Bugténdigen aus, die sich

nur zu 40% flr anerkannt selbstbewusst und durzhsgsfahig halten.

Starke familiale Bindung

Zeit fur die Familie aufzuwenden und deren Problddsen zu kénnen, halten
44,4% der befragten Jugendlichen fir eine ihrerkamaten Starken. Der Faktor
verweist auf eine ausgepragte familiale Bindungr \&& gutes Verhdltnis zu
seiner Familie hat, verfugt wahrscheinlich in eingrdReren Ausmal} als andere
Uber soziales Kapital, das fur Unterstitzungslegém und Anerkennung auch

schulbezogen mobilisiert werden kann. Dies musserditigs nicht
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notwendigerweise eine positive Wirkung hinsichtlicder Schulerfolgs-
wahrscheinlichkeit entfalten, insbesondere dannhtpiovenn dadurch der
adoleszenzspezifische Loslésungsprozess vom Eétesnlind damit potentiell
einhergehende Wandlungsprozesse des Habitus Eefitgt werden, die in
einigen Fallen die Schulerfolgswahrscheinlichkeibrdern konnten. Die
Unterschiede zwischen den Teilstichproben sindssith hdchstsignifikant, der
Zusammenhang ist eher schwach ausgepragt. Weibliggendliche, und zwar
diejenigen mit einem Migrationshintergrund und e€egen aus weniger
privilegierten soziobkonomischen Verhéltnissen raesder Familie tendenziell
eine hohere Bedeutung bei. Auch bei Kontrolle diegariablen bleibt ein
schwacher Schulformeffekt bestehen. Am haufigstetentifizieren sich
demgemal die befragten Hauptschilerinnen mit eMerationshintergrund mit
einer starken familialen  Bindung (67,2%), gefolgt onv den
Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationshintargl (60,6%). Anteilig nur
halb so oft stimmen mannliche Gymnasiasten mit lengm bzw. hohem
Sozialstatus ohne einen Migrationshintergrund @&),3owie die mannlichen
Bildungsaufsteiger ohne einen Migrationshintergrdedh Faktor zu (27,5%). Die
letztgenannte Quote weicht recht auffallig nactenorab.

Die clusterspezifische Auswertung ergibt hochsifiigante Gruppenunterschiede
bei schwacher Effektstarke (p<0,000; V=0,149). \éaldrdie Zustimmungsquote
der ,Planlos-passiven Hedonisten* zum Faktor ,stafamiliale Bindung® im
Durchschnitt liegt, fallen die Zustimmungsquoterr gelodernen Unauffallig-
Bodenstandigen® und die der ,Neokonservativen Malisten® leicht
unterdurchschnittlich  aus, die Zustimmungsquote deFielstrebigen
Nonkonformisten® leicht Uberdurchschnittlich. Amuifi@sten identifizieren sich
die ,Ehrgeizigen Angepassten” mit einer starkeniliaen Bindung. Mit den
Ergebnissen der Sinus-Jugendstudie U18 zur Bedguton Familie in den
verschiedenen Jugendmilieus decken sich diese Befumenn man von den im
Diskussionsteil der Arbeit explizierten Milieuvetangen der Cluster ausgeht, nur
zum Teil. Zur Einordnung und Erklarung der Diffezen ist einerseits zu
bertcksichtigen, dass es sich bei der Sinus-Jugehdsum eine qualitative
Studie handelt. Ausschlaggebender erscheint jeddelss im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung die Dimension der Anerkeg fir die

selbstwahrgenommenen personlichen Starken mit serfagurde. So st
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anzunehmen, dass die Jugendlichen insbesondefmekennung von Seiten der
Peers eine grol3e Bedeutung beimessen, welche jattecbgemal eher seltener
eine starke Familienorientierung beflurworten dixft&/or allem aber ist zu
beachten, dass in den Faktor nur zwei Items eingidu sind, die darauf
verweisen, dass die Familie im Leben der Jugenelichuch quantitativ viel
Raum einnimmt. Die Familie allerdings kann durchaausch den zentralen
Bezugspunkt der Jugendlichen ausmachen, ohne ddsgeit mit ihr verbracht

werden musste.

Informatik-/Technikkompetenzen

Sich mit Computern gut auszukennen, technische |&rab [6sen und Dinge
reparieren zu konnen, sind personliche Kompetentén,die 27,4% aller
befragten Jugendlichen Anerkennung bei anderenefindinformatik- und
Technikkompetenzen erscheinen vordergrindig alsllscimpatible Starken, da
sie einerseits auf Leistungsvorteile in entspredban Schulfachern und
andererseits auf eine gute Anschlussfahigkeit fluerzeit besonders
zukunftstrachtige Berufsausbildungen und Studidmpl&erweisen kdnnten. Die
Befunde der Sinus-Jugendstudie U18 legen eher wmi@ss, eine ausgesprochene
Informatik- und Technikaffinitat und Selbstideritdition mit dieser haufiger bei
Jugendlichen  vorkommt, deren Freizeitgestaltung sobders  durch
Computernutzung gepragt ist und die dem Schulisciert besonders zugeneigt
sind, etwa bei den ,Materialistischen Hedonistedalmbach et al. 2011: 221).
Hochstsignifikant bei  mittlerer Effektstarke ist rdeZusammenhang von
Zustimmungsverhalten und Geschlechtszugehoériggeid,000; V=0,368). 43,9%
aller Jungen, jedoch nur 11,2% aller Madchen halteformatik- und
Technikkompetenzen fir eine ihrer anerkannten 8térber Effekt des Sozial-
und Migrationsstatus erweist sich als vernachl@ssigiering, wenngleich sich
auch diesbeziglich signifikante Differenzen zwischieen Jugendlichen zeigen;
der Effekt der Schulformzugehorigkeit ist etwas(3gt) aber ebenfalls schwach.
Bei den weiblichen Befragten ist das Antwortveraltdifferenziert nach
soziodemographischen Merkmalen insgesamt relatisgeglichen, von den
Gymnasiastinnen mit mittlerem oder hohem Soziatsehgesehen, die besonders

selten computer- oder technikaffin zu sein schei®e2f6). Unter den mannlichen
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Befragten erreichen die mannlichen Hauptschiler w&asiger privilegierten
soziobkonomischen Verhaltnissen anteilig betractest Spitzenwert. Mehr als
jeder zweite schatzt seine Informatik- und Techeikiknisse und die
AulRenwahrnehmung selbiger als gut ein. Bei den ticiam Bildungsaufsteigern
trifft das auf jeden dritten zu. Das Antwortverealtist eher unauffallig, der
Zustimmungswert  der  mannlichen Bildungsaufsteiger it meinem
Migrationshintergrund ist vergleichsweise gering.

Die clusterspezifische Analyse ergibt statistis@ithstsignifikante Differenzen
zwischen den Gruppen bei relativ geringer Effekkgt§p<0,000; V=0,210). Die
.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® identifizieresich genau wie die
.Zielstrebigen  Nonkonformisten® weniger héaufig mitComputer- und
Technikkompetenzen. Die ,Ehrgeizigen Angepasstagein im Durchschnitt der
Befragten. Uberdurchschnittlich haufig finden sighter den ,Planlos-passiven
Hedonisten® sowie insbesondere den ,Neokonservativi®laterialisten®
Jugendliche, die Computer- und Technikkenntnissénmn anerkannten Starken
zahlen, was die Milieuverortung dieser Cluster argl der Befunde der Sinus-
Jugendstudie U18 (siehe Kapitel 4) bekréaftigt.

Gesundheitshewusstes Verhalten

Gesundheitsbewusstes Verhalten bezogen auf SpdriEumahrung identifiziert
knapp die Halfte aller Jugendlichen als eine ihmeerkannten Starken. Eine
direkte Beziehung zwischen Gesundheitsbewusstseimd Bchulerfolgs-
wahrscheinlichkeit ist nicht zu vermuten (allerdallbezogen auf das
Leistungsvermbgen im Sportunterricht). Allerdingst ibelegt, dass ein
Zusammenhang zwischen SozialschichtzugehorigkewiesoGeschlecht und
Gesundheitschancen existiert, der zwar nicht alistich, aber in Teilen auf
schicht- bzw. geschlechtsspezifisch differierendesubhdheitsverhaltensmuster
zuruckzufiahren ist. Wer in sozio6konomisch untetifggierten Verhaltnissen lebt
und aufgewachsen ist und/oder mannlich ist, versi@h danach statistisch
betrachtet haufiger wenig gesundheitszutraglichs@ial bedingter Ungleichheit
von Gesundheitschancen: vgl. Bauer et al. 2007]cKi2005). Mittelbar ist vor
diesem Hintergrund davon auszugehen, wenn Effektialer Erwiinschtheit oder

Fehleinschatzungen sich nicht zu deutlich im Antwerhalten der Jugendlichen



1199

niederschlagen, dass von mannlichen JugendlichenHaukunftskontexten mit
einem niedrigen Sozialstatus und geringeren Bildahgncen
Gesundheitsbewusstsein seltener als eigene Statkg@nommen wird.

Nach den vorliegenden Befunden ist der Unterschiegdischen den
Teilstichproben zwar signifikant, der Effekt allergs ist zu vernachlassigen.
Auch der Zusammenhang von GeschlechtszugehdrigWggfrationsstatus oder
sozialer Herkunft und Antwortverhalten ist signdik, aber sehr schwach
ausgepragt. Lediglich die mannlichen Bildungsaidste ohne einen
Migrationshintergrund  sind anhand ihres vergleiokisey geringen
Zustimmungswert von 32,5% recht deutlich von derdeaen Befragten
abzugrenzen.

Differenziert nach den Clustern ergeben sich dwtwhistliche Zustimmungswerte
fur die ,Neokonservativen Materialisten* und dielgRlos-passiven Hedonisten*.
Haufiger halten die ,Zielstrebigen Nonkonformisterjesundheitsbewusstes
Verhalten fur eine ihrer anerkannten Starken. Dergleichsweise grofdte Anteil
Zustimmender ist mit 58,5% unter den ,Ehrgeizigarg@passten” zu finden, der
geringste mit 36,6% unter den ,Modernen UnauffaBigdenstandigen®. Die
Clusterunterschiede sind statistisch hochstsigmitikbei schwacher Effektstarke
(p<0,000; V=0,161) und offenbaren in der Tendenz dantizipierten
Gruppenunterschiede, die jedoch entlang der o.dunBe deutlicher hatten
ausfallen mussen. Zu vermuten ist, dass vor demtekjrund der hohen
Bedeutung, die Jungen aus weniger privilegiertemhd&nissen der eigenen
korperlichen Attraktivitat und Starke beimessenl.(vgsbes. ,Neokonservative
Materialisten”), auch Sportlichkeit oder eine bestasErnahrung fir wichtig
erachtet wird. Dies legen auch die Befunde der Silugendstudie U18 nahe, die
etwa Uber die ,Materialistischen Hedonisten* augssig interessierten sich fur
Mannschaftssport und ,,Body-Tuning“ (Calmbach etaill: 218).

Delinquenter Nonkonformismus

Nur eine sehr geringe Minderheit der befragten ddighen (3,6%) halt
delinquente, schulinkompatible Verhaltensweiseta{j&n®, ,sich prigeln®, ,blau
machen*, ,Pornovideos zeigen“ etc.) fur eine ih&térken, die bei anderen

Anerkennung findet. Der ausgepragteste Zusammenbestght dabei zwischen
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der Geschlechtszugehdrigkeit und dem Zustimmunbsiten (p<0,000;

V=0,133), aber auch der Migrationsstatus erscheioht géanzlich irrelevant.
6,1% der Jungen, aber nur 1,2% der MAadchen stimowm Faktor zu.

Differenziert nach soziodemographischen Merkmaleei@ét der Faktor unter
mannlichen Gymnasiasten mit einem Migrationshimterd aus privilegierteren
Verhéltnissen den hochsten Zustimmungswert (9,28@ht gefolgt von den
mannlichen Hauptschilern und den mannlichen Bildanfsteigern mit einem
Migrationshintergrund (jeweils ~8%). Kein einzigeler anderen befragten
Bildungsaufsteiger identifiziert sich mit einemidguenten Nonkonformismus.

Die clusterspezifische Auswertung hat héchstsigaifte Differenzen zwischen
den funf Clustern bei relativ schwacher Effektstdekgeben (p<0,000; V=0,207).
Wahrend unter den ,Zielstrebigen Nonkonformisteniduden ,Ehrgeizigen
Angepassten“ niemand Anerkennung fur delinquentbalensweisen findet und
auch die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen* milem Wert von 0,9% nur
ausnahmsweise zustimmen, finden sich praktisch Bdtgirworter delinquenter
Verhaltensweisen in den Clustern der ,NeokonsereatiMaterialisten* und der
.Planlos-passiven Hedonisten* (8,3% bzw. 8,2% 4unstung). Dieser Befund
deckt sich mit den Ergebnissen der Sinus-Jugendstadch denen sich alle
Jugendmilieus an den gultigen Regeln orientiererd dediglich fur die

.Prekaren”, die ,Materialistischen Hedonisten“ uiie ,Experimatalistischen
Hedonisten® partielle Neigungen zu delinquentenhgitensweisen festgestellt

werden konnten (Calmbach et al. 2011).

Szenetauglichkeit (Jugendkultur)

Szenetauglichkeit in der Jugendkultur (tolle Pargben, die neueste Musik
haben, die wichtigsten Leute kennen, angesagte dttam tragen, sich super
stylen kdnnen) z&hlt jeder finfte der befragtenedadjchen zu seinem positiven
Selbstkonzept. Fur den Schulerfolg dirfte ,Szerglelkeit* an sich keine
unmittelbare Relevanz besitzen. Insofern das Salbgept mit einer
materialistisch- bzw. experimentalistisch-hedos@@ten Grundorientierung in
Verbindung zu bringen ist, was von den Statemelsin den Faktor einbezogen
wurden im Kontext der Befunde der Sinus-Jugendstutil8 und den
Untersuchungsergebnissen zu den Musikgeschméclarnugendlichen (s.u.)

nahegelegt wird, kann potentiell von einer wenigausgepragten
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Schulkompatibilitat der habituellen Dispositionear dugendlichen, die diesem
Faktor zustimmen, ausgegangen werden.

Sowohl die Schulformzugehorigkeit als auch der 8estatus, das Geschlecht und
der Migrationshintergrund weisen einen jeweils sativen Zusammenhang zum
Antwortverhalten auf (p<0,000). Dazu passend dnteder Faktor unter den
mannlichen Hauptschilern aus weniger privilegierteemhaltnissen mit einem
Migrationshintergrund die héchste  Zustimmungsquoi@5,7%), unter
Gymnasiastinnen ohne einen Migrationshintergrunsl Ramilien mit mittlerem
oder gehobenem Sozialstatus die zweitniedrigste9¥y} Am seltensten halten
Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Migrationshgnend Szenetauglichkeit in
der Jugendkultur fir eine ihrer Starken. Nur jedlkrze dul3ert sich entsprechend.
Die anderen Bildungsaufsteiger bewegen sich  hitdgbh ihres
Zustimmungsverhaltens eher unauffallig im gymnasiaDurchschnitt, von dem
nur die mannlichen Jugendlichen mit einem Migraghlantergrund leicht nach
oben abweichen.

Die clusterspezifische Auswertung zeigt héchstsikgamte Gruppenunterschiede
(p<0,000; V=0,262). Wahrend unter den ,Modernen Wiadlig-
Bodenstéandigen®, den ,Zielstrebigen NonkonformiSteand den ,Ehrgeizigen
Angepassten” jeweils nur etwa jeder zehnte Jugemell5zenetauglichkeit in der
Jugendkultur zu einer seiner anerkannten Starkénft, ztiifft dies unter den
.Neokonservativen Materialisten* und den ,Planl@sgiven Hedonisten" auf
etwa jeden dritten zu. Auch dieses Untersuchungkatdindet Entsprechungen
in den Befunden der Sinus-Jugendstudie U18 firedevanten Bezugsmilieus.

Exkurs: (Jugend-)Kulturelle Orientierungen (Musikgemack)

Im Rahmen der HaBil-Studie wurden auch Daten Ubeen d
Musikgeschmack der Jugendlichen erhoben, anhan@r demerseits
Annahmen darUber getroffen werden kdnnen, in welghgendkulturellen
Szenen die ,Szenetauglichkeit* eine gehobene Bedguspielt, und die
aul3erdem ebenfalls zur Milieuverortung der Clusierangezogen werden
konnen. Die Mehrheit der befragten Jugendlichen%bnort aktuelle
Popmusik (Charts). Hohe Zustimmungsquoten erlaag®erdem Hip Hop/
Rap (50%), R&B/Soul (43%), Rock/Metal (42%) sowiechino/Gabber
(42%). Reggae/Dancehall (22%), Punk/Independeb]iéd Gothik/Emo
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(7%) werden nur von einer Minderheit der befragieigendlichen gerne
gehdort. Ob ihnen klassische Musik gefallt, wurdienngcht gefragt.
Signifikant positiv bei schwacher bis mittlerer &ftstarke korrelieren die
Geschmacker Rock/Metal, Punk/Independent, Gothik/Ensowie
Reggae/Dancehall, die eher auf Zugehdrigkeiten Zternativen
Jugendsubkulturen verweisen, die sich vor allemignHoppern/Rappern
abgrenzen. Diese wiederum hdren haufig neben HipfREp gerne
R&B/Soul, aber auch Gabber/Elektro und grenzen si@dch den
vorliegenden Daten ihrerseits vor allen Dingen ®utkern/Metallern und
Punkern/Indie-Horern ab. Es bestehen demnach wiseligge
Abneigungen. Betreffs der Popmusik (Charts), dien dektuellen
Mainstream indiziert, kann ausschlief3lich zu So&BRMusik eine positive
und zu Punk/Independent eine negative Korrelatstgestellt werden.
Punk und Independent sowie Rock und Heavy Metaldarernach den
vorliegenden Befunden in der Tendenz héaufiger vageddlichen aus
mittleren bzw. gehobenen sozialen Verhaltnisserdigehlip Hop und Rap
eher von Jugendlichen aus sozio6konomisch  benégteai
Herkunftskontexten (jeweils statistisch hochstdigante Korrelation mit
dem HISEI bei schwacher Effektstarke). Fur die amaeéviusikrichtungen
sind keine signifikanten Zusammenhénge zum Soatalsterkennbar.
Clusterbezogen fallen die Musikgeschmacker unterdtibh aus (p<0,000
fur alle Musikrichtungen). Es werden nur hoch digante Abweichungen
von der durchschnittlichen Zustimmungsquote beeichDie ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen®, fur die ,Szenetaugkeht® eher nicht von
Bedeutung ist, hoéren etwas haufiger als andere /Rmtkl sowie
Punk/Independent und etwas seltener Hip-Hop/Rapes&4&B/Soul. Das
trifft auch auf die ,Zielstrebigen Nonkonformisteru, bei denen die
Zustimmung zu Rockmusik und Heavy Metal sowie Puné Indie und die
Abgrenzung von Hip Hop/Rap vergleichsweise ausggeradist. Die
.Ehrgeizigen Angepassten”, die Szenetauglichke#gnédlls nur selten zu
thren anerkannten Starken zahlen, sind dem Maarstrebesonders
zugeneigt, horen also besonders gerne Popmusik&haber auch
R&B/Soul, liegen beziglich ihrer Zustimmung zu Higop/Rap im

Durchschnitt der Befragten und hoéren weniger héauwdlg andere die
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verbleibenden eher alternativen Musikstile.

Die ,Neokonservativen Materialisten”, die der Szenglichkeit eine

grolBere Bedeutung beimessen als andere Jugendhéien besonders
haufig Hip-Hop/Rap sowie Techno/Gabber, die andemg@nannten

Musikrichtungen, insbesondere Gothik und Emo, hgege seltener. Die
Befunde bzgl. des Musikgeschmacks der ,PlanloshpassHedonisten”,

bei denen ebenfalls Szenetauglichkeit eher alsabderen Jugendlichen
zum positiven Selbstkonzept gehort, spiegeln dabl®m wider, dass hier
vermutlich Jugendliche aus zwei differenten soniadMilieus subsumiert
wurden und erharten gleichzeitig die Annahmen bdgt. Milieuverortung

(vgl. Kapitel 4): Uberdurchschnittliche Zustimmungsquoten erreichier

namlich sowohl Hip-Hop/Rap als auch Punk/Indepethdesowie

Gothik/Emo, wahrend Charts nur unterdurchschniittlicdufig genannt

wurden.

Den Ergebnissen der clusteranalytischen Auswertudgr habituellen

Grundorientierungen entsprechend manifestiert aioth auf der Grundlage der
Untersuchung der jugendspezifischen SelbstkonaepteZugehdérigkeitskontexte
sowie der Musikgeschmacker ein eher heterogenes d&f Bildungsaufsteiger,
das entlang der Geschlechtszugehorigkeit, aber aleh Migrationsstatus
differiert. Was die Frage nach der Schulkompatddili habitueller

Grundorientierungen und Selbstkonzepte angeht, kader Tendenz festgestellt
werden, dass sich die ,Zielstrebigen NonkonfornmStand insbesondere die
.Ehrgeizigen Angepassten“ eher mit schulkompatibletdrken identifizieren,

wahrend die ,Neokonservativen Materialisten® unde djPlanlos-passiven
Hedonisten* haufiger Selbstkonzepte teilen, dergmtkonformitat anzuzweifeln
ist. Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen* &l durch ausnahmslos

unterdurchschnittliche Zustimmungsquoten auf.
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3.2.3  Copingstrategien bei schulischen Problemen

In diesem Teilkapitel werden verschiedene Stratedexr Bewaltigung schulischer
Probleme daraufhin untersucht, ob bzw. inwieweie sentlang sozio-
demographischer Merkmale und habitueller Grundtieesmgen der
Jugendlichen differieren. Es wird dabei untersoliegwischen aktiven Strategien
der Problembewaltigung und passiven StrategienRiiekzug und Ablenkung.
Der Fokus der Analyse liegt auf der Verortung daldhgsaufsteiger im
Spektrum maoglicher Copingstrategien im Vergleichd wggf. in Abgrenzung zu

den anderen Jugendlichen.

Aktive Copingstrategien

Die Bandbreite aktiver Copingstrategien ist relagxol3 und es lassen sich
begriindete Vermutungen dariber anstellen, welchate§ten im Sinne der
Problembewaltigung tendenziell erfolgversprechendnd s und welche

demgegentber wahrscheinlich eher seltener den gehiem Effekt erzielen. Als
sinnvoll werden diejenigen Copingstrategien bewerthe auf Klarung des
Problems durch Gesprache, das Suchen und AnnehmenHife und die

selbsttatige Problembewaltigung durch Erhéhung sigmilischen Engagements
ausgerichtet sind. Vor dem Hintergrund der schbéscErwartungen beztglich
der schulinternen Gesprachskultur und der Kommuioiksfahigkeit der

Jugendlichen wird angenommen, dass bloRes ,Fristhsaen” und ,dem Arger
laut Luft machen* i.d.R. weniger zur Problembevgiltig beitragen, aber insofern
als aktive Copingstrategien einzuordnen sind, als snter Umstanden
Aufmerksamkeit auf das Problem lenken.
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Abb. 11: Aktive Copingstrategien (Zustimmungsquoten) — ,YgsDu, wenn Du ein Problem in
der Schule hast?*
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Knapp die Halfte der Jugendlichen (47,9%) gibtlm@sonders viel zu lernen, falls
Probleme in der Schule auftreten. Die Hauptschiitet die Gymnasiasten aus
privilegierteren Verhaltnissen unterscheiden sich iirem Antwortverhalten
insofern, als letztgenannte anteilig haufiger rosten (52,8%), erstgenannte
jedoch seltener (38,9%). Der Unterschied ist giatis hochstsignifikant, die
Effektstarke jedoch gering. Die Zustimmungsquoter dildungsaufsteiger
unterscheidet sich kaum von derjenigen der Hauptschaus vergleichbaren
soziobkonomischen Verhdltnissen, sie entscheideh also seltener fir eine
Intensivierung des Lernens als ihre gymnasialersdiiler. Der Zusammenhang
zwischen der sozialen Herkunft (HISEI) und dem Aartwerhalten ist statistisch
hdchstsignifikant bei geringer Effektstarke (p<0Q,8E0,221), gleiches gilt fur
die Bedeutung der Geschlechtszugehorigkeit. Madchentzen die
Copingstrategie ,Lernen“ haufiger als Jungen (55,6% 39,8%; p<0,000;
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V=0,158). Der Migrationsstatus steht in keineristestch relevanten Beziehung
zum Antwortverhalten. Bei Differenzierung nach saEmographischen
Merkmalen ergibt sich fur die Bildungsaufsteigen eecht heterogenes Bild.
Mannliche Bildungsaufsteiger mit einem Migratiomgkrgrund nutzen das
.Lernen” als Problembewaltigungsstrategie am sstmvon allen Befragten (zu
27,9%), Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrasibimtergrund hingegen
liegen mit einer Zustimmungsquote von 55,7% an d&pitze der

Bildungsaufsteiger und sogar leicht oberhalb derstilumungsquote der
Gymnasiasten aus privilegierteren VerhaltnissentetJden Bildungsaufsteigern
beiderlei Geschlechts ohne einen Migrationshinterdrerhoht nur jeder Dritte
sein schulisches Engagement bei Problemen. Insbesoriir die Madchen ist
dieser Wert deutlich unterproportional.

Differenziert nach Clustern wird erkennbar (p<0,0080,199), dass unter den
.Neokonservativen Materialisten* und den ,Planl@sgiven Hedonisten* mit
einer Zustimmungsquote von 38% das Lernen seltséCopingstrategie genutzt
wird, wahrend die ,Modernen Unauffallig-Bodenstayeh” etwa im Durchschnitt
der Befragten liegen. Die ,Ehrgeizigen Angepasstent die ,Zielstrebigen

Nonkonformisten® lernen bei Problemen anteilig aeltet haufiger als andere
Jugendliche (zu 57,3% bzw. 64,0%).

Unterstitzung suchen

Hilfe bei Freunden oder Eltern zu suchen, ist fiégr dehrheit der Befragten eine
Copingoption. Gut die Halfte der Jugendlichen dygrimit ihren Eltern tber
schulische Probleme (56%), drei von vieren bitfeaunde um Unterstltzung
(78%). Fur Bildungsaufsteiger ist das Gesprach deh Eltern seltener die
Strategie der Wahl als fir die anderen Befragte3®a4 Der Unterschied ist
statistisch signifikant, die Beziehung schwach apsdgt. Der Migrationsstatus
und die soziale Herkunft stehen in keiner stathes Beziehung zum
Antwortverhalten, wohl aber das Geschlecht. Madchezhen sich eher Hilfe als
Jungen. Auch das Antwortverhalten der Bildungsaigst entspricht diesem
Muster.

Die clusterspezifische Auswertung ergibt, dass st ,Neokonservativen

Materialisten” und die ,Planlos-passiven Hedoni$tedichst signifikant seltener
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als die anderen Befragten, die ,Ehrgeizigen Angsieas sowie die
.Zielstrebigen Nonkonformisten® jedoch haufiger ©rdtitzung suchen. Die
-Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® liegen mitreh Zustimmungsquote

jeweils im Durchschnitt der Befragten.

Problemverursacher ansprechen

Wenn sie Probleme mit Lehrern haben, sprechen 50B4r &efragten
Jugendlichen diese nach eigenen Angaben direkuflara bei Problemen mit
Mitschilern erhoht sich die Quote auf 75%. Gymrssia aus mittleren und
gehobenen soziodkonomischen Verhdltnissen nutzenBdivéltigungsstrategie
der direkten Ansprache eines Lehrers statistisanifdiant seltener als
Hauptschiler mit einem niedrigen sozio6konomiscl8tatus. Bezlglich der
Ansprache von Mitschilern sind keine Unterschiedasehen diesen beiden
Gruppen erkennbar. Die Bildungsaufsteiger theneatsi Probleme gegeniber
Lehrern anteilig genauso oft wie der Durchschndt Befragten, Probleme mit
Mitschilern sprechen sie etwas haufiger direktVeahrend das Geschlecht und
die soziale Herkunft gemessen am HISEI keinen agian Einfluss auf das
Antwortverhalten haben, lasst sich beziglich degrionsstatus feststellen, dass
Jugendliche mit einem Migrationshintergrund Proldeamteilig betrachtet etwas
Ofter direkt thematisieren. Unter den Bildungsaeifgr sind es dennoch die
mannlichen Bildungsaufsteiger ohne Migrationsstatusei denen diese
Copingstrategie die hochste Zustimmungsquote értreic

Differenziert nach Clustern erweisen sich die ,Namadervativen Materialisten®,
die ,Planlos-passiven Hedonisten* und die ,Ehrggen Angepassten” gemessen
an der durchschnittichen Zustimmungsquote als fii#iig. Unter den
.Modernen unauffalligen Bodenstandigen® ist die @uderjenigen, die Probleme
direkt ansprechen, geringer (38,8%), unter denls#tigbigen Nonkonformisten®
fallt sie am hochsten aus (60%).

Frust herauslassen

Gut jeder vierte Befragte gibt an, bei Problemender Schule seinen Frust
herauszulassen. Dies kommt unter den Hauptschétesas haufiger vor als unter
den Gymnasiasten (p<0,000), unabh&ngig von soztiekunft, Geschlecht und
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Migrationsstatus. Differenziert nach soziodemogrsgiten Merkmalen ergeben
sich daher keine relevanten Unterschiede zwisclemn Teilstichproben. Einzig
fallt auf, dass die Bildungsaufsteigerinnen ohngeeiMigrationsstatus anteilig
etwas seltener als alle anderen Befragten ihrest Fenu anderen auslassen (jede
Funfte), wahrend die Hauptschilerinnen aus &ahnlicilseziobkonomischen
Verhéltnissen ohne einen Migrationsstatus diesleetgsweise haufig tun (jede
Dritte).

Bei Differenzierung nach Clustern (p<0,000; V=0,p0f&igt sich, dass die
.Neokonservativen Materialisten“ und die ,Planlagspiven Hedonisten* eher
dazu neigen, ihren Frust an anderen auszulasseddr3.) und ihrem Arger laut
Luft zu machen (~ jeder 2.). Die ,Modernen UnalifaBodenstandigen” liegen
wiederum im bzw. unterhalb der durchschnittlichensttnmungsquote der
befragten Jugendlichen. Genau wie die ,Ehrgeizi§egepassten” lassen die
»Zielstrebigen Nonkonformisten® ihren Frust verimi¢gimaRig selten an anderen
aus (zu 15% bzw. 18%). Erstgenannte machen auemikrger anteilig weniger
haufig laut Luft. Die ,Zielstrebigen Nonkonformiste liegen hier im
Durchschnitt.

Insgesamt wird ersichtlich, dass die Bildungsaitgstein der Tendenz seltener als
ihre gymnasialen Mitschiuler Strategien der aktiv@moblembewaltigung
einsetzten. Entlang der habituellen Grundorientigem wird deutlich, dass die
.Ehrgeizigen Angepassten” und die ,Zielstrebigemkianformisten” haufiger als
andere Jugendliche zielfihrende aktive Copinggiate nutzen, wahrend die
.Neokonservativen Materialisten* und die ,Planlosspiven Hedonisten® ofter
ihrem Arger Luft machen, aber weniger haufig dageestandige Lernen
intensivieren oder Hilfe suchen. Die ,Modernen Uifilig-Bodenstandigen®

liegen hinsichtlich ihres Antwortverhaltens im Dischnitt der Befragten.

Passive Copingstrategien

Als passive bzw. affektive Copingstrategien (vgl.bbA 12) werden

Problembewaltigungsversuche eingeordnet, die nizbt Beseitigung des
Problems selbst, sondern eher zur Linderung prabtmierter Symptome wie
Sorgen, Frust, Konflikten, Schulangst oder Vermindg des Selbstwertgefihls
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beitragen kdnnen.

Abb. 12: Passive Copingstrategien — ,Was tust Du, wenn DuR¥oblem in der Schule hast?*

Zeigen, was man gut
kann
Ablenken mit etwas
Schonem

So tun, als ob alles
okay wire D HS (HISEI<37)

i | | W BA (GYM HISEI<37)

L OGYM (HISEI=38)
Alles in sich
hineinfressen

Schule schwinzen

Sich selbst wehtun

(=]

50 100

Prozent

Ablenkung

Uber die Halfte der befragten Jugendlichen versusich bei schulischen
Problemen abzulenken, indem sie etwas Schones nfEB&&%) oder sich und
anderen zeigt, was sie gut kann (50,8%). Ob etwadsris zur Ablenkung
unternommen wird oder nicht, hangt weder mit desiaden Herkunft noch dem
Geschlecht, dem Migrationsstatus oder der besuc®tbunlform zusammen; das
Antwortverhalten differiert zudem nicht nennensweritlang der habituellen
Grundorientierungen (Clusterzugehorigkeit). Glegheayilt auch fir das
Antwortverhalten beziglich der Frage, ob es zualganen Strategien gehdre, bei
Problemen sich und anderen die eigenen StarkeAugen zu fuhren. Lediglich
die ,Modernen unauffalligen Bodenstandigen® weichémer etwas vom
durchschnittlichen Antwortverhalten nach unten waihrend die ,Ehrgeizigen
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Angepassten“ anteilig etwas haufiger zustimmen O0(@80). Aul3erdem ist zu
erkennen, dass Bildungsaufsteiger signifikant wen@ft als andere Schuler die
Copingstrategie ,Starken zeigen“ fur sich nutzees@ders selten ist dies bei

Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationshintargl der Fall (zu 34,8%).

Vortauschung

Nach auf3en vorzutduschen, dass alles in Ordnungisginach eigenen Angaben
von knapp der Halfte (48%) der befragten Jugendiictbei schulischen
Problemen praktiziert. Die Unterschiede zwischem deilstichproben sind
statistisch signifikant, die Effektstarke allerdénigt sehr gering. Hauptschler tun
etwas haufiger als Gymnasiasten so, als sei ale®rdnung, Personen mit
Migrationshintergrund etwas haufiger als diejenigéme Migrationsstatus. Das
Geschlecht steht in keinem statistisch relevanteasadhmenhang zum
Antwortverhalten, auch der Einfluss der sozialenrkdeft (HISEI) ist zu
vernachlassigen. Die ,Neokonservativen MateriatiStend die ,Planlos-passiven
Hedonisten® tauschen anteilig betrachtet ein weifigr als andere Jugendliche
bei Problemen falsche Tatsachen vor (zu ~55%). ,Medernen Unauffallig-
Bodensténdigen” liegen hingegen im Durchschnitthneéd die ,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ und die ,Ehrgeizigen Angepasstenfias seltener auf diese
Copingstrategie zurtickgreifen (zu 43,7% bzw. 40,7%)

Ruckzug

Ein Viertel der befragten Jugendlichen gibt an,usisbhe Probleme ,in sich
hineinzufressen®. Die Unterschiede zwischen detsfleihproben sind statistisch
nicht signifikant, der Einfluss von Sozialstatus dursoziobkonomischem
Hintergrund ist zu vernachlassigen. Madchen beleaupéufiger als Jungen von
sich, alles in sich hineinzufressen (31% im Vgl.20%; p<0,000; V=0,132). Die
Bildungsaufsteiger unterscheiden sich auch bei ebsfizierung nach
soziodemographischen Merkmalen kaum von andereandilighen. Unter den
mannlichen Bildungsaufsteiger ohne einen Migratiomergrund allerdings ist
der Anteil der Zustimmenden gemessen an der Getithirigehorigkeit mit
27% leicht erhoht.

Dartber hinaus differiert das Antwortverhalten vdem Hintergrund der
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lebensweltlichen Grundorientierungen. Unter derapRis-passiven Hedonisten*
liegt die Zustimmungsquote mit 33,3% oberhalb dascbschnitts der Befragten,
die ,Ehrgeizigen Angepassten“ hingegen fressen IBnod etwas seltener als

andere Jugendliche in sich hinein (zu 21%).

Knapp jeder achte der befragten Jugendlichen sctiwBei Problemen die
Schule, Hauptschiler mit niedrigem Sozialstatus astwhaufiger als
Bildungsaufsteiger und die wiederum etwas ofter dils Gymnasiasten aus
privilegierteren soziodkonomischen VerhaltnisserxQ(p1). Ausschlaggebend
dafir ist allerdings nicht der soziale Hintergrundoder die
Schulformzugehorigkeit, sondern vielmehr die lebeidiche Grundorientierung
(Clusterzugehdrigkeit) und das Geschlecht, die reisatistisch signifikanten
Gruppenunterschied ausmachen. Jungen schwanzeohdetwas haufiger bei
Problemen die Schule als Madchen (15,5% im Vgll@3%). Differenziert nach
soziodemographischen Merkmalen ergibt sich einesamt recht heterogenes
Bild. Wahrend unter den mannlichen Bildungsaufgigig mit einem
Migrationshintergrund knapp jeder vierte bei Proid& die Schule schwanzt,
liegen die mannlichen Bildungsaufsteigern ohne reikkgrationsstatus und die
Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationsstaargeilig im Durchschnitt.
Unter den Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Mignahintergrund schwénzt
nur jede finfzehnte bei Problemen die Schule.

Von den ,Neokonservativen Materialisten* schwanetlgr funfte, von den
~Planlos-passiven Hedonisten* sogar jeder viertéi&s bei Problemen den
Unterricht. Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandaje liegen mit ihrer
Zustimmungsquote im Durchschnitt der Befragten,eunden ,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ und den ,Ehrgeizigen Angepasstgméift nur etwa jeder

zwanzigste auf die Copingstrategie ,,Schwanzen” aufp<0,000; V=0,223).

Autoaggression

Jeder 13. Jugendliche (7,6%) gibt an, sich beilstdhen Problemen selbst weh
zu tun. Die Unterschiede zwischen den Teilstichprofallen sehr schwach aus.
Es wird erkennbar, dass die Hauptschiler aus wepmgelegierten Verhaltnissen
bei Schulproblemen etwas haufiger als Gymnasiaaténaggressiv sind. Der

soziookonomische Status, das Geschlecht und auctMadgationsstatus sind
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nicht in einen statistisch relevanten Zusammenkmandieser Copingstrategie zu
bringen, die lebensweltlichen Grundorientierungelugterzugehorigkeit)
hingegen schon. Anteilig mehr als doppelt so ofe wler Durchschnitt der
befragten Jugendlichen geben die ,Planlos-passittdonisten® an, bei
Schulproblemen autoaggressiv. zu werden (zu 17,1%Wuch die
.Neokonservativen Materialisten” tun sich bei Sgrablemen haufiger selbst
weh als andere Jugendliche (zu 11%). Die Zustimmeguote innerhalb der
verbleibenden Cluster fallt jeweils leicht unterchschnittlich aus. Die
Clusterunterschiede sind hochst signifikant beiinggr Effektstarke (p<0,000;
V=0,184).

Differenziert nach soziodemographischen Merkmaleerigtz sich, dass
Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Migrationshgrand anteilig nur halb so oft
wie die Befragten insgesamt Autoaggressionen algingetrategien anwenden.
Die Bildungsaufsteiger beiderlei Geschlechts mitesi Migrationsstatus liegen
hinsichtlich ihrer Zustimmungsquote im Durchschnitinter den mannlichen
Bildungsaufsteigern ohne einen Migrationshintergrudemgegentber geben

vergleichsweise viele an (12,5%), sich bei Problesebst weh zu tun.

Im Ganzen betrachtet werden passive Copingstratedp@ufiger von den
.Neokonservativen Materialisten“ sowie den ,Planf@ssiven Hedonisten” und
seltener von den ,Zielstrebigen Nonkonformisten“dumen ,Ehrgeizigen
Angepassten“ angewendet. Auch hier bewegen sichMicelernen Unauffallig-
Bodenstandigen* eher im Durchschnitt der Befragt&hnliches gilt fur die
Bildungsaufsteiger, unter denen die Madchen inTéedenz weniger oft passive
Problembewaltigungsstrategien wabhlen. Unter den niciren
Bildungsaufsteigern ohne einen Migrationshintergrunngegen ist die Quote

derjenigen erhoht, die Probleme mit sich selbstaghen.
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3.2.4  Wahrnehmungen von Schule als Lernort

Die Wahrnehmung von Schule als Lernort (vgl. Tad). differiert innerhalb und
zwischen den Teilstichproben. Das Antwortverhali@er Hauptschuler aus
weniger privilegierten soziobkonomischen Verhdkeis und das der
Gymnasiasten aus mittleren und gehobenen soziodksnben Verhaltnissen
weist keine statistisch signifikanten Unterschiedé (mit Ausnahme des unter
den Hauptschilern erhdhten Anteils an Befragtemerdé\ntwortverhalten als
inkonsistent zu bezeichnen ist). Jeweils knappHthdfte der Jugendlichen aus
diesen beiden Teilstichproben hat eher Spal irSdkule, fuhlt sich eher wohl
und freut sich auf das, was sie dort zukiinftig neckartet. Etwa jeder Funfte ist
hingegen von Schulentfremdung betroffen, ist atser ggenervt” von der Schule,
nimmt die Schulpflicht als Burde wahr, glaubt vachs lernen sei eher nichts fur
ihn, und gibt an, eher nicht zu wissen, was erdn $ichule soll. Bei fast einem
Drittel ist weder Schulfreude noch Schulentfremdufegtstellbar, was so
interpretiert werden konnte, dass sich fir dieskifcinnen und Schilern der
Schulbesuch als durchaus sinnhaft darstellt und si@sauf3erdem das Lernen als
eine Notwendigkeit und Aufgabe identifiziert habeire sie bewaltigen kénnen.
Ein geringer Anteil der Befragten aus diesen bei@eistichproben (5,7% HS;
2,9% GYM) gibt an, sowohl Schulfreude als auch S$aftfremdung zu
empfinden, was als inkonsistentes, nicht logischchmavollziehendes

Antwortverhalten zu deuten ist.

Tab. 16: Wahrnehmung von Schule

Schulfreude Schul- Sonstiges Inkonsistenz
entfremdung
Hauptschiiler HISEI<=37 45,9% 21,1% 27,2% 5,7%
Bildungsaufsteiger 35,0%* 23,6% 38,6%* 2,7%**
Gymnasiasten HISEI>=38 45,4% 19,3% 32,4% 2,9%**
Gesamt 44,4% 20,3% 31,4% 3,6%

*Bildungsaufsteiger im Vgl. zu HS und GYM: p<0,01

** Gymnasiasten im Vgl. zu HS: p<0,000

Die Bildungsaufsteiger geben im Vergleich zu dedesien beiden Teilstichproben
seltener an, Freude am Schulbesuch zu haben (35%gimzu ~45%). Die

diesbeziiglichen Unterschiede sind statistisch hoskgnifikant bei geringer
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Effektstarke. Der leicht erhdhte Anteil derjenig&ildungsaufsteiger, die als
schulentfremdet zu bezeichnen sind, ist statistisebht von Bedeutung.
Bildungsaufsteiger mit ,sonstigen® Wahrnehmungem v8chule als Lernort
kommen anteilig haufiger vor als in den anderemédmiTeilstichproben (38,6%
im Vgl. zu 32,4% (GYM) bzw. 27,2% (HS); p<0,01).

Differenzierung nach soziodemographischen Merkmalen

Die Untersuchung der Gruppenunterschiede diffeeghzinach sozio-
demographischen Merkmalen ergibt, dass der Migrasitatus und der soziodko-
nomische Hintergrund der Befragten gemessen am IHiBElas Antwortverhal-
ten eine zu vernachlassigende bzw. keine Rolldespievahrend der Zusammen-
hang von Geschlechtszugehdrigkeit und Antwortvéehadtatistisch héchst signi-
fikant, aber schwach ausgepréagt ist. Madchen fiukieh haufiger wohl in der
Schule (51,9% im Vgl. zu 39,9%; p<0,000) und sirditich seltener schulent-
fremdet (15,3% im Vgl. zu 27,2%; p<0,000).

Den hochsten anteiligen Zustimmungswert fur ,Saleulfie” findet man unter
den Hauptschulerinnen aus weniger privilegierteniagikonomischen Verhaltnis-
sen mit einem Migrationshintergrund (62,9%), deadngsten unter den Bil-
dungsaufsteigerinnen ohne einen Migrationsstatd$¢8). Diese bleiben damit
sogar hinter dem durchschnittlichen Zustimmungswertmannlichen Befragten
zurick. Die Bildungsaufsteigerinnen mit einem Mtgrashintergrund hingegen
unterscheiden sich in ihrem Antwortverhalten (47,9%stimmung) nicht vom
Durchschnitt der weiblichen Befragten, aber posion dem der anderen Bil-
dungsaufsteiger. Bei den mannlichen Bildungsaugstei liegt der Anteil Zu-
stimmender unabhangig vom Migrationsstatus beirdatehschnittlichen ~27%.
Sie fuhlen sich damit insgesamt am seltensten wadhkr Schule.

Die hochste Zustimmungsquote auf der Skala ,Schinéeendung im Vergleich

aller befragten Jugendlichen findet man dazu passeh ~29% in eben dieser
Gruppe, deren Antwortverhalten in diesem Fall afieht statistisch signifikant
von dem der anderen Jungen abweicht. Das Antwdiditen der weiblichen Be-
fragten fallt ebenfalls weitgehend einheitlich aNar die Bildungsaufsteigerinnen

ohne einen Migrationshintergrund brechen insofeitht aus dem Muster aus, als
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sie Uberdurchschnittlich haufig, aber etwas wenafeals die méannlichen Befrag-

ten angeben, schulentfremdet zu sein (23,9%).

Wahrnehmung von Schule als Lernort vor dem Hintardrhabitueller Grundori-

entierungen und zugeschriebener Starken

Mit Hilfe von Korrelationsanalysen (nichtparamethtie Verfahren fur ordinalska-
lierte Variablen) wurde ermittelt, ob bzw. inwiewdie Wahrnehmung von Schu-
le als Lernort mit den verschiedenen Dimensionarhdbéituellen Grundorientie-
rungen und den zugeschriebenen personlichen Stdetedugendlichen in einem
statistischen Zusammenhang steht. Auf diese Wesseh sich die Annahmen
Uber deren Schulkompatibilitdt (Stichwort: Passupg)fen, was insofern not-
wendig erscheint, als vor dem Hintergrund der inedrieteil dieser Arbeit disku-

tierten Forschungsbefunde davon auszugehen ist, wlasiger schulkompatible
Habitus eher mit Schulentfremdung, schulkonformigithalle Dispositionen hin-

gegen eher mit Schulfreude einhergelt&ille mit inkompatiblem Antwortverhal-

ten bzgl. der Wahrnehmung von Schule (s.o0.) wurterausgefiltert und einer

eigenstandigen Analyse unterzogen.

Schulfreude und habituelle Grundorientierungen

Statistisch hdchst signifikante Zusammenhénge banger Effektstarke lassen
sich zwischen der Schulfreude von Jugendlichen ded lebensweltlichen
Grundorientierungen ,Zielstrebigkeit* und ,Fatalisst feststellen. Wéahrend
»Zielstrebigkeit* positiv mit der Schulfreude kohert (p<0,000; &0,126), ist die
Beziehung zwischen Schulfreude und einer fatatiséa Grundorientierung nega-
tiv (p<0,01; V=0,101). Von den fatalistisch einggéen Jugendlichen, von denen
man begrindet vermuten kann, sie empfanden besosdiken Freude am Schul-
besuch, gibt immerhin noch jeder vierte (im Verghezu 45% Zustimmung im
Durchschnitt) an, er fiihle sich wohl in der Schidazu ist anzumerken, dass au-
Rerdem jeder funfte ,Fatalist* zu denjenigen gehd aufgrund inkonsistenten
Antwortverhaltens von dieser Korrelationsanalyssgaschlossen wurden. Unter
den Zielstrebigen geht gut die Halfte der Jugehélic (55%) gern zur Schule.
Unter denjenigen Jugendlichen, die nicht als zielét) eingeordnet werden konn-
ten, fuhlt sich dort nur knapp jeder dritte wohl.
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Auch die (Uber-)Betonung physischer Starke bzwaktivitat ist mit der Schul-

freude in einen Zusammenhang zu bringen (p<0,@5%)jatloch wegen zu gerin-
ger Effektstarke zu vernachlassigen ist. Nur jedente Jugendliche, der korperli-
che Eigenschaften fur wichtiger als geistige emtchiihlt sich in der Schule
wohl. Auch wer nicht sozial eingestellt ist, ishdenziell weniger haufig positiv

auf die Schule zu sprechen, die Effektstarke ist aloch hier sehr gering.

Schulfreude und zugeschriebene Stérken

Von den gemessenen selbst- sowie fremdzugescherltigtérken korrelieren die
.hohen Ambitionen und guten Leistungen®, das ,Sedbwusstsein”, das ,Ge-
sundheitsbewusstsein®, die ,starke familiale Bingtusowie die ,Szenetauglich-
keit (Jugendpopkultur)* hdchstsignifikant positivrrder Schulfreude bei geringer
Effektstarke. Nicht selbstbewusste, nicht gesuridhewusste, nicht familienori-
entierte sowie der Jugendpopkultur besonders ziggendugendliche empfinden
weniger haufig Freude am Schulbesuch als die andé@86 derjenigen hingegen,
die Ehrgeiz und gute Noten zu ihren Starken zamhecht die Schule Spal3. Unter
den Jugendlichen, die Ehrgeiz und gute Note nigheine ihrer Starken halten,
geht nur jeder Dritte gerne zur Schule. Auch weh $iir besonders sprachkompe-

tent halt, hat in der Tendenz offenbar haufigefSpader Schule als andere.

Schulentfremdung und habituelle Grundorientierungen

Jeder fuinfte Jugendliche ist von Schulentfremdugigoffen. Sie geht oft einher
mit Planlosigkeit (p<0,000;s¥0,333) und Fatalismus (p<0,00@:0,321) sowie
der (Uber-)Betonung korperlicher Starken (p<0,0060,511), selten hingegen
mit Zielstrebigkeit (p<0,000;st -0,272). Die statistischen Zusammenhénge sind
hier hochst signifikant bei mittlerer Effektstarkanlos-passive Jugendliche sind
anteilig betrachtet mehr als doppelt so haufig 42@), fatalistisch eingestellte
dreimal so haufig (zu 59%) schulentfremdet wieeahejen, auf die dies nicht zu-
trifft. Wer physische Stéarken fir wichtiger als gibche Leistungen halt, ist sogar
mehr als dreimal so oft wie die anderen Befragtdmlentfremdet (45% im Vgl.
zu 13%). Zielstrebige hingegen betrifft Schulentfdeing nur halb so oft wie die
Nicht-Zielstrebigen.
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Positive, statistische héchst signifikante Bezigjam bei geringer Effektstarke
lassen sich aufl3erdem zwischen SchulentfremdungHeddnismus sowie Tradi-
tionalismus (Geschlechterrollenbilder) feststelleavggative dagegen zwischen

Schulentfremdung sowie angepassten und sozialesteélimgsmustern.

Schulentfremdung und zugeschriebene Starken

Die bedeutsamsten statistischen Zusammenhange meitaler zugeschriebenen
Starken lassen sich zwischen Schulentfremdung nakannt deviantem Verhal-
ten (p<0,000; ¢=0,428) sowie zwischen Schulentfremdung und deitiges
Selbsteinschatzung bezogen auf ,hohen Ambitioned goten Leistungen®
(p<0,000; & -0,361) identifizieren. Wahrend anerkannt dewadtigendliche
dreimal haufiger unter Schulentfremdung leidenaaddere (zu 60,7%), sind die

anerkannt ambitionierten und guten Schuler dresatiener betroffen (zu 7,9%).

Statistisch hochstsignifikante positive Beziehungengeringer Effektstarke sind
zwischen der Schulentfremdung und der Szenetakglickdugendpopkultur) als
anerkannter personlicher Starke auszumachen, wedaithgegen zwischen der
Schulentfremdung und der Familienorientierung, Slprachkompetenz und dem
Gesundheitsbewusstsein.

Sonstige Wahrnehmung von Schule

Die Jugendlichen, die weder als schulentfremdehrads schulfreudig einzuord-
nen sind und ein konsistentes Antwortverhalten aigen (jeder Dritte), sind in
der Kategorie ,sonstige Wahrnehmungen von Schuldgsgmiert worden. Die
lebensweltlichen Grundorientierungen dieser Jugeimeth wie auch ihre zuge-
schriebenen Starken erweisen sich im Kontext ilvahrnehmung von Schule
insgesamt als statistisch unauffallig. Zwar lasseh signifikant positive bzw.
negative Zusammenhange feststellen, die Effektstégind aber jeweils so ge-

ring, dass den Beziehungen statistisch keine Refelbaizumessen ist.

Inkonsistentes Antwortverhalten

Unter den Jugendlichen, deren Antwortverhalterirddsnsistent bezeichnen wer-
den kann (3,6%), ist jeweils ein gemessen am Daluti statistisch signifikant

erhohter Anteil an fatalistischen, planlos-passiveaditionellen (Geschlechterrol-
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lenbild) und kérperbetonenden Befragten zu verzeioh die aul3erdem Uberpro-
portional haufig deviante Verhaltensweisen und 8taarglichkeit in der Jugend-
popkultur als ihre Starken identifizieren.

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen bestaimgggesamt die angenommenen
Zusammenhange zwischen den habituellen Grundarentyen bzw. anerkannten
Selbstkonzepten der Jugendlichen und ihrer Wahroeggmon Schule. Ein dazu
im Widerspruch stehender Befund liegt hingegen tniar. Vor diesem Hinter-
grund kann davon ausgegangen werden, dass auéhndiehatzungen bezuglich
der Schulkompatibilitat der milieuspezifischen Hiabllen Grundorientierungen

tragfahig sind.

Wahrnehmung von Schule als Lernort und Clusterzirggeit

Die clusterspezifische Auswertung der Wahrnehmuaoig 8chule durch die Ju-
gendlichen féllt kongruent zu diesen Untersuchurggemissen aus. Ein Kruskal-
Wallis-Test zeigt, dass die Differenzen zwischen @dustern bezogen auf die
Skala ,Schulentfremdung” gréRRer sind als diejenidezogen auf die Skala
~Schulfreude” (jeweils: p<0,000).

Die ,Ehrgeizigen Angepassten” erreichen die Sceulfle betreffend den niedrigs-
ten mittleren Rangplatz, sie nehmen Schule alseilham haufigsten als einen
Ort wahr, an dem man sich wohlfuhlen und Spald h&ben, dicht gefolgt von
den ,Zielstrebigen Nonkonformisten“. Die ,Planloagsiven Hedonisten* zeigen
ein eher unentschlossenes Antwortverhalten undrfddei Dichotomisierung der
Skala (Zustimmung/Ablehnung) deutlicher hinter die®eiden Clustern zurlck,
unterscheiden sich mit einem Zustimmungsanteil 6% nicht mehr signifikant
von den ,Neokonservativen Materialisten® und denogdrnen Unauffallig-
Bodenstéandigen®. In den Clustern der ,Ehrgeizigegépassten” und der ,Ziel-
strebigen Nonkonformisten® liegt der Zustimmungs#ntmit jeweils Gber 60%
deutlich hoher.,

Die getrennte Betrachtung der Teilstichproben egtléarer Clusterzugehdrigkeit
generiert ein etwas anderes Bild und lasst schabpezifisch differierende kultu-
relle Anerkennungszusammenhange vermuten. UnteHaemptschilern aus Fa-
milien mit einem niedrigen sozio6konomischen Stdtaken neben den ,Ehrgei-

zigen Angepassten® vor allem die ,Planlos-passidedonisten” haufiger Freude
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am Schulbesuch als die anderen befragten Jugeedlitinter den Bildungsauf-
steigern geben neben den in diese beiden Clustge@idneten Fallen auRerdem
die ,Zielstrebigen Nonkonformisten“ haufiger al® dierbleibenden Befragten an,
gerne zur Schule zu gehen. Unter den Gymnasiastemidtleren bzw. gehobenen
sozialen Verhéltnissen sind es die ,Ehrgeizigenepagsten und die ,Zielstrebi-
gen Nonkonformisten®, die sich am ehesten in démucwohlfiuhlen, die ,Plan-
los-passiven Hedonisten® bilden hier jedoch daduSslicht.

Bei Betrachtung der ,Schulentfremdung” wird ersiici, dass sich unter den
.Planlos-passiven Hedonisten* die meisten Jugehdhdefinden, die von Schule
~genervt sind und am liebsten die Schule verlassérden. Es sind anteilig mit
44% doppelt so viele wie im Durchschnitt der Befesig Auch die ,Neokonserva-
tiven Materialisten gehen haufig nur ungern zuhde (zu 40%). Die ,Moder-

nen Unauffallig-Bodenstandigen* dagegen sind agteitwas weniger oft schul-
entfremdet als der Durchschnitt (zu 18%), wahrememden ,Ehrgeizigen Ange-
passten“ nur jeder Zehnte, unter den ,Zielstrebijemkonformisten* sogar nur
jeder Funfzehnte von Schulentfremdung betroffen kier zeigt die getrennte
Analyse der Teilstichproben entlang ihrer Clustgehérigkeit keine Differenzen

zu den genannten Befunden auf.

Die Jugendlichen, denen aufgrund ihres Antwortvézha eine von diesen beiden
Wahrnehmungsschemata abweichende Haltung gegedéib8chule zu unterstel-
len ist (,Sonstige*), fur die sich der Schulbeswelnmutlich als durchaus sinnhatft,
aber eben nicht besonders vergnuglich darstetid, shter den ,Modernen Unauf-
fallig-Bodenstandigen“ Uberproportional haufig vetéen (42,5% im Vgl. zu

31,7% insgesamt). In den anderen Clustern liegadézil derjenigen mit ,sons-

tigen Wahrnehmungen von Schule” etwa im Durchsthumtter den ,Planlos pas-
siven Hedonisten® ist er mit 26,1% etwas niedri@@e Gruppenunterschiede sind

statistisch héchst signifikant bei geringer Effékike.

Inkonsistent geantwortet haben tberdurchschnitti@hfig die ,Planlos-passiven
Hedonisten® (6,9% im Vgl. zu 3,6%) und die ,Neokenstiven Materialisten*®
(5,7%). Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigemidudie ,Ehrgeizigen An-
gepassten” liegen hier unterhalb des Durchschritts seltensten konnte bei den
.Zlelstrebigen Nonkonformisten® ein inkonsistentésitwortverhalten ausge-
macht werden (0,9%).



| 220
3.3 Der Herkunftskontext als Kapitalquelle

3.3.1 Okonomisches Kapital
Da die Ausstattung des Herkunftskontextes mit dkwsohem Kapital anhand
gangiger Indikatoren wie dem Einkommen oder VermOgieht erhoben wurde,
konnen, wie dargelegt, diesbezuglich nur begrindé&enutungen angestellt
werden. Ein Vergleich der héchsten familialen Bgpafitionen anhand der ISEI-
Werte lasst darauf schlief3en, dass die Bildungssgés sich in einer sehr
ahnlichen ©6konomischen Situation befinden wie dieauptschiler aus
benachteiligten Milieus (siehe Kapitel 3.1). Sighahte Unterschiede sind hier
nicht erkennbar.
Die Selbsteinschatzung der ©6konomischen Situatiamchd die befragten
Jugendlichen weicht zum Teil von diesem Befundib. Hauptschiler schatzen
die finanzielle Lage ihrer Familie insgesamt opstischer ein als die
Bildungsaufsteiger. 50% der Hauptschuler glauben. bellen suggerieren, die
finanzielle Lage ihrer Familie sei gut oder seht. dei den Bildungsaufsteigern
sind es 38%. Die Gymnasiasten aus durchschnittlicbder privilegierten
sozialen Verhéltnissen gemessen am HISEI gehem%u davon aus, dass die
finanzielle Lage ihrer Familie gut oder sehr gut imsgesamt erscheinen die
Selbsteinschatzungen der Gymnasialschiler vergleieise realistischer. Ein
ahnliches Bild ergibt sich mit Blick auf das Antwxerhalten beztglich der Frage
nach dem Wohlstandsniveau der Nachbarschaft: Wdhdd®o der befragten
Hauptschiler behaupten, in einer wohlhabenden Gegerwohnen, sind es bei
den Bildungsaufsteigern nur 32%. Die anderen Gymastn teilen diese
Einschatzung zu 47%.
Die Vermutung, dass die Hauptschtler die 6kononeidchge ihrer Familie nicht
richtig einschatzen (bzw. falsch angeben) wird dueinen Vergleich des
Antwortverhaltens auf die Fragen nach der Anzahl Aletos im Besitz der
Familie und den Urlaubsfahrten in den letzten 12nMen untermauert. Hier
namlich erweisen sich die Unterschiede zwischen pksahilern und
Bildungsaufsteigern als nicht signifikant, diejeariy  zwischen
Bildungsaufsteigern und Gymnasiasten aus privitegien Verhaltnissen
hingegen als hochst signifikant. Wahrend 32% déduBigsaufsteiger und 38%
der Hauptschtler angeben, ihre Familie besal3e adexi mehr Autos, sind es bei
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den Gymnasiasten aus privilegierteren Verhaltnissé¥. Ebenfalls 57% der
Befragten dieser Teilstichprobe geben an, mindestereimal in Urlaub gefahren
zu sein, wéhrend es bei den Bildungsaufsteigern taiptschilern aus
benachteiligen Verhaltnissen nur 30% bzw. 28% simdle schlechtere
okonomische Situation dieser beiden Teilstichprobpiegelt sich auch in der
Tatsache wider, dass jeder vierte Bildungsaufstdige. jeder dritte Hauptschuler
aus benachteiligten sozialen Verhaltnissen anfghartnicht in Urlaub gefahren zu
sein. Bei den Gymnasiasten aus durchschnittliched gehobenen sozialen

Verhaltnissen trifft dies nur auf jeden zehnten zu.
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3.3.2 Kulturelles Kapital

Institutionalisiertes Kulturkapital

Auf das institutionalisierte Kulturkapital (Schulbnd Berufsabschluss) des
Herkunftskontextes kann ebenfalls anhand des IS&te4 geschlossen werden.
Gesonderte Angaben zu den Schulabschlissen den Riteden im Rahmen der
HaBil-Studie nicht erhoben. Da der HISEI dem Erkerginteresse dieser
Untersuchung gemall zur Einordnung der Félle in dmlstichproben
herangezogen wurde, ist entsprechend festzuhakss,die Hauptschiler und die
Bildungsaufsteiger sich hinsichtlich ihrer Ausatati mit institutionalisiertem
Kulturkapital nicht signifikant voneinander unteneaden. Ein HISE{37 verweist
auf eine vergleichsweise geringe Ausstattung mitstititionalisiertem
Kulturkapital. Der Anteil derjenigen Familien, ineden kein Elternteil einen
Beruf austibt, fir den eine abgeschlossene Berdufgdusg bendtigt wird, ist bei
den Bildungsaufsteigern etwas geringer als unter Hauptschulern. In der
Teilstichprobe der etablierten Gymnasiasten kannamalytischen Zwecken
zwischen denjenigen Befragten unterschieden werdergn Eltern Uber eine
durchschnittliche berufliche Qualifikation verfugefHISEI 38-65) und
denjenigen, die als Akademiker eine hohe berufli€¢hgalifikation erworben
haben (HISEt66). Entlang dieser Einteilung ist das instituticsiarte
Kulturkapital bei 52% der Gymnasiasten als durchgtitch, bei 33% hingegen

als hoch einzuschéatzen.

Objektiviertes Kulturkapital

Informationen zum objektivierten Kulturkapital dderkunftsfamilien lassen sich
anhand der Anzahl der im Hause verfugbaren Buceetnmen. Diese korreliert
in der vorliegenden Untersuchung statistisch hoskgtifikant mit dem HISEI
aller Befragten bei relativ gro3er Effektstarke @B00; £=0,503). Je hoher der
HISEI, desto mehr Biicher befinden sich tendenmelHaushalt. Vergleicht man
die Teilstichproben miteinander, wird ersichtlialgss trotz der sehr ahnlichen
soziobkonomischen Situation der Hauptschiler und Be&dungsaufsteiger
dennoch auch hier statistisch hochst signifikantiéef2nzen bezuglich des
Blcherbesitzes bestehen. Die befragten HauptschéilEigen demnach tber die

insgesamt geringste Anzahl an Biuchern in ihrem ki@tusWahrend 17,7% von
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ihnen nach eigenen Angaben maximal zehn Bicherusghbaben, sind es bei
den Bildungsaufsteigern nur 6,1% und bei den etgbln Gymnasiasten sogar
lediglich 1%. Uber mehr als zweihundert Biicher imubhalt verfiigen hingegen
nur 13% der Hauptschuler. Unter den Bildungsaujstai sind es mit 28%
anteilig mehr als doppelt so viele. Unter den eétaten Gymnasiasten gibt mehr
als jeder zweite (57%) an, Uber 200 Bucher im Hauskaben. Das objektivierte
Kulturkapital der Bildungsaufsteiger ist demnachli3gr als das der Hauptschuler
aus ahnlich ressourcenschwachen Milieus, jedochliclkeweringer als das der
anderen Gymnasiasten. Im Vergleich mit den Ergsknisler IGLU-Studie 2006
(Bos et al. 2007) lasst sich feststellen, dassBili@ungsaufsteiger trotz ihres
unterdurchschnittlichen sozio6konomischen Statugidglech des Bicherbesitzes
etwa im Mittelfeld aller Schilerinnen und Schilexgen (dort: 5% hochstens

zehn, 31,7% uber zweihundert Bicher).

Abb. 13 Anzahl im Haushalt befindlichen Biicher
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Neben dem soziobkonomischen Status spielt aucMagationshintergrund eine
(untergeordnete) Rolle hinsichtlich der Anzahl daehause befindlichen Blcher.
Schilerinnen und Schiler ohne eine Zuwanderungsigbse verfligen demnach
in der Tendenz Uber mehr Blcher als diejenigeremgm Migrationshintergrund
(p<0,000; r=0,247). Der Effekt des Migrationshigtemdes ist allerdings
vergleichsweise schwach und innerhalb der Teilptiwbe der Bildungsaufsteiger
noch geringer (p<0,001; r=0,193).
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Die Untersuchung der Bicherzahl vor dem Hintergruder habituellen
Grundorientierungen der befragten Jugendlichens€y mithilfe eines Kruskal-
Wallis-Tests offenbart statistisch hochstsignifiteaifferenzen. Der niedrigste
mittlere Rangplatz, der auf die vergleichsweiselesttieste Ausstattung mit
objektiviertem Kulturkapital verweist, wird von den,Planlos-passiven
Hedonisten® eingenommen, gefolgt von den ,Neokoreteren Materialisten”
und den ,Ehrgeizigen Angepassten“. Die Differenzamischen diesen drei
Gruppen sind statistisch nicht signifikant, woriichs die ausschlaggebende
Bedeutung des soziotkonomischen Status flr den eBliekitz offenbart. Die
.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ verfigen iner§leich zu diesen drei
Gruppen uber eine héhere Anzahl an Buchern (p<(,0fié meisten Bucher
besitzen die ,Zielstrebigen Nonkonformisten“ (p<Djth Vgl. zu den ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen*). Betrachtet man dieidFeilstichproben getrennt
voneinander entlang ihrer Clusterzugehorigkeitd siiie Differenzen zwischen
den Clustern statistisch nicht signifikant. Eindfedenziertere Analyse der
Clusterunterschiede (Mann-Whitney-U-Tests) zeiderdings sowohl fur die
Bildungsaufsteiger als auch fur die Hauptschiler t m@hnlichem
soziobkonomischem Status, dass hier die ,Ehrgewziyegepassten“ sowie die
.Zielstrebigen Nonkonformisten“ Uber eine signifitahdhere Blcheranzahl

verfligen als die Befragten in den anderen dreit€itns

Inkorporiertes Kulturkapital

Wie bereits erlautert, sind den Schilerinnen unalitgen im Rahmen der HaBil-
Studie keine Fragen zu den Deutungs- und Einstgimustern sowie kulturellen
Praktiken ihres Herkunftskontextes gestellt wordéfmnahmen Gber das
inkorporierte Kulturkapital der Bildungsaufsteiggerden auf der Grundlage der
Untersuchung habitueller Dispositionen (Kap. 3r@)Kontext der Diskussion der

Arbeitshypothesen nachfolgend formuliert.
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3.3.3  Soziales Kapital

Okonomisches und kulturelles Kapital muss schulgero keine Wirkung
entfalten, wenn die Schilerinnen und Schiler ngleichzeitig Uber soziales
Kapital verfigen. Das ,Zuhause”, die Familie aleeewichtige Quelle sozialen
Kapitals, kann durch Unterstitzungsleistungen undrkennung (vgl. Abb. 14)

zum Gelingen der Schulkarriere beitragen.

Abb. 14: Das Zuhause als Quelle sozialen Kapitals (Zustingagnoten)
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Unterstltzung

Die breite Mehrheit der befragten Schilerinnen Gatitler (jeweils Uber 80%)

gibt an, zuhause interessiere man sich fur schndi®elange, leiste schulbezogen
Unterstitzung und biete jedweden Ruckhalt. In demp@e der Bildungsaufsteiger
fallt die Zustimmungsquote zu familialen Unterstiitgsleistungen statistisch

signifikant geringer aus als in den anderen bei®istichproben. Dieser Befund
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lasst sich anhand des Antwortverhaltens auf diegdfranach inhaltlicher,
fachbezogener Hilfe erhellen. Hier wird erkennbdass die Hauptschiler aus
weniger privilegierten sozio6konomischen Verhakeis und die Gymnasiasten
aus Familien mit mittlerem oder gehobenem Sozi@istau etwa gleichen Teilen
(je ~60-65%) mehrheitlich auch inhaltlich auf dienterstitzung durch ihr
Zuhause zahlen konnen, wenngleich die Zustimmungewedeutlich hinter
denjenigen fur allgemeine Unterstltzungsleistungkmeresse und Ruckhalt
zurtckbleiben. Die Bildungsaufsteiger unterdessescheinen hier benachteiligt
(p<0,000). Nur 44,8% sind der Ansicht, die Famii@ne bei den Hausaufgaben
helfen, und 48,9% geben an, zuhause Uber den  jfibftesstoff* reden zu
konnen. Ein Zusammenhang zwischen Geschlecht uhdoktverhalten ist nicht
erkennbar. Wer einen Migrationshintergrund aufwediatn in der Tendenz etwas
weniger héaufig auf Unterstitzung durch sein Zuhawaféen, insbesondere wenn
es um die Hausaufgabenhilfe geht. Der Effekt istrdings sehr schwach.
Statistisch von geringfligig groRerer Bedeutung sohid lebensweltlichen
Grundorientierungen der befragten Jugendlichen,adieMilieuzugehdrigkeiten
verweisen. Die Zustimmungsquoten der ,Planlos-passHedonisten” und die
der ,Neokonservativen Materialisten liegen jeweilsicht unterhalb der
Zustimmungsquoten aller Befragten; sie konnen agsh eigenen Angaben etwas
weniger haufig auf emotionale und fachliche Untgming durch ihre Familien
zahlen. Die ,Zielstrebigen Nonkonformisten* sindmgegentber die einzigen,
die durchgehend Uberproportionale Zustimmungsqueteaichen, sie kénnen
demnach haufiger als andere Jugendliche auf dierktitzung durch ihr Zuhause
bauen.

Differenziert nach soziodemographischen Merkmalearden innerhalb der
Teilstichprobe der Bildungsaufsteiger bezogen asf ldteresse und den Ruckhalt
des Zuhauses keine Unterschiede ersichtlich. Aligeen Unterstitzungs-
leistungen betreffend fallt auf, dass die Zustimgaguoten der weiblichen
Bildungsaufsteiger (mit Migrationshintergrund: 7A%6 ohne: 69,6%) geringer
ausfallen als die der méannlichen. Méannliche Bildsmgsteiger ohne einen
Migrationshintergrund geben oOfter als die anderelduBgsaufsteiger an, dass
zuhause bei der Bewaéltigung der Hausaufgaben geholferden kénne (zu
57,5% im Vgl. zu ~42% bei den anderen Bildungsaigstn). Weibliche

Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergruk@innen anteilig betrachtet
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ofter als die anderen Bildungsaufsteiger zuhause dbn Unterrichtsstoff reden
(59%).

Kontakt zu Lehrern

Knapp die Halfte aller befragten Jugendlichen @bt dass ihre Eltern in die
Schule gehen, um Gesprache mit den Lehrern zu rdihv®ahrend die
Zustimmungsquoten der Hauptschiler aus wenigerilggierten und die der
Gymnasiasten aus privilegierteren Verhaltnissenenahidentisch sind, stimmt
unter den Bildungsaufsteigern nur gut jeder drite(p<0,000; V=0,102). Die
Eltern von mannlichen Befragten sprechen anteiigas haufiger mit den
Lehrkréaften als die der weiblichen (51,9% im Vgl. 44,1%; p<0,000), die Eltern
mit Migrationsstatus geringfigig haufiger als diene (51% im Vgl. zu 46%;
p<0,05), wobei die Effekistarke statistisch zu waemassigen ist. Der
soziobkonomische Status spielt fir diesen Zusamarenbtatistisch keine Rolle.
Differenziert nach habituellen Grundorientierungegi€lusterzugehorigkeit)
werden ebenfalls keine signifikanten Unterschiedkernbar, von den
»Zielstrebigen Nonkonformisten* abgesehen, dereerilanteilig etwas seltener
Kontakt zu Lehrern zu suchen scheinen (40,9%). ebsfiziert nach
soziodemographischen Merkmalen wird ersichtlich,ssdadie Eltern der
Bildungsaufsteigerinnen anteilig betrachtet im Veidh zu allen anderen

Befragten am seltensten Lehrergesprache fihrend@w).

Kritik

Von allen befragten Jugendlichen flhlen sich 28884 ihren Eltern zu viel

kritisiert. Bildungsaufsteiger sind etwas haufigeetroffen als die Ubrigen
Schilerinnen und Schiler (zu 36,2%; p<0,01). Sowvdals Geschlecht als auch
der Migrationsstatus und die lebensweltlichen Gaouightierungen stehen in
einem statistischen Zusammenhang zum Antwortveshaltbei geringer

Effektstarke, der soziobkonomische Hintergrund agen nicht. Mannliche

Jugendliche fuhlen sich etwas haufiger zu vielidegtt als weibliche (33,2% im
Vgl. zu 26%; p<0,000; V=0,106), die mit einem Migoasstatus anteilig ofter als
diejenigen ohne (35,7% im Vgl. zu 24,5%; p<0,000:0\118). Unter den

.Neokonservativen Materialisten* (Zustimmung zu 58) und den ,Planlos-
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passiven Hedonisten* (37,6%) sind die Zustimmungtgu leicht
tberdurchschnittlich, die der ,Modernen Unauff&BBgdenstandigen® liegen im
Durchschnitt. Unter den ,Zielstrebigen Nonkonforters' fuhlt sich knapp jeder
vierte, unter den ,Ehrgeizigen Angepassten” jedefté zu viel von seinen Eltern
kritisiert, womit die Zustimmungsquote in diesende® Cluster unterhalb der
durchschnittlichen Quote bleibt.

Differenziert nach soziodemographischen Merkmaleigtzsich, dass méannliche
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergrumah Vergleich zu allen
anderen Befragten besonders haufig den Eindruckrhalre Eltern Gbten zu viel
Kritik (zu 51%). Fiur mannliche Bildungsaufsteigenne Migrationsstatus gilt
ahnliches (Zustimmungsquote: 45%). Die Bildungsaugerinnen hingegen

unterschieden sich in ihrem Antwortverhalten natrt den anderen Madchen.

UbermaRiges Interesse an Noten

Knapp jeder sechste der befragten Jugendlichen2%d)7,meint, zuhause
interessiere man sich mehr fur die Noten als fie @erson und deren
Befindlichkeiten. Die  Gymnasiasten mit  mittlerem dun hohem
soziobkonomischen Status stimmen dem etwas selnais die Hauptschuler
aus sozialschwécheren Familien (15% im Vgl. zu 19@er Unterschied ist
statistisch jedoch zu vernachlassigen. Signifikdrdufiger hingegen sind
Bildungsaufsteiger der Meinung, zuhause interessiean sich (zu) viel fur die
Noten (zu 24%). Fir das Antwortverhalten sind wiade die
Geschlechtszugehoérigkeit, mehr noch aber der Magrsstatus und die habituelle
Grundorientierung (Clusterzugehdrigkeit) statigtison Bedeutung. Mannliche
Jugendliche stimmen hdchst signifikant haufigeralgiweibliche, die mit einem
Migrationshintergrund anteilig fast doppelt so hdwiie diejenigen ohne (25,1%
im Vgl. zu 13%). Mehr als jeder vierte ,Planlos-pae Hedonist* und knapp
jeder vierte ,Neokonservative Materialist” findetlhause interessiere man sich
mehr flur die Noten als fir die eigene Person. Distidnmungsquote der
.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ und der ,Ehlizigen Angepassten”
liegt leicht unterhalb jener der Befragten insgesadie der ,Zielstrebigen
Nonkonformisten* mit 7,8% deutlich darunter (p<@O¥=0,173).

Differenziert nach soziodemographischen Merkmategieht das Statement unter
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den mannlichen Bildungsaufsteigern die mit Abstgnil3te Zustimmungsquote,
die mit 35,6% anteilig doppelt so hoch ist wie dier Befragten insgesamt,
wahrend vergleichsweise geringe 15% der Bildunggaigferinnen ohne einen
Migrationsstatus ebenfalls die Ansicht teilen, daseresse der Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten an den Noten Uberwiege wi@sekse an der eigenen

Person.

Desinteresse

Nur 6,9% aller befragten Jugendlichen meinen, zséauateressiere man sich
nicht fur die Schulleistungen. Hauptschiler singamaanteilig etwa doppelt so
haufig betroffen wie Gymnasiasten (11,4% im Vgl. £@%). Der Unterschied
zwischen den Bildungsaufsteigern und den anderenn@gialschilern hingegen
ist nicht statistisch signifikant. Jungen geben figén als Madchen und
Jugendliche mit einem Migrationshintergrund haufigés solche ohne an, die
Eltern interessierten sich nicht fur die SchuleQ000; jeweils schwacher Effekt).
Unter den ,Planlos-passiven Hedonisten® ist dietwiusiungsquote mit 12,5%
deutlich erhdht, &hnliches kann fur die ,Neokona#@men Materialisten®

festgestellt werden (10,4%). In den verbleibenden Glustern liegt sie mit ~4%
unterhalb des Durchschnitts der Befragten (p<0,08@;,139).

Bezogen auf die Bildungsaufsteiger lasst sich ladiesen, dass nur die
Zustimmungsquote von 9,8% unter den mannlichen nhlghen mit einem

Migrationshintergrund einen Ausreil3er aus der dsgbhittichen gymnasialen
Zustimmungsquote darstellt. Der vordergrindig hdWert relativiert sich mit

Blick auf die anderen mannlichen Personen mit eiMigrationshintergrund, die
zu gut 15% angeben, die Eltern bzw. Erziehungshégten interessierten sich

nicht fir die Schulleistungen.

Probleme in der Familie

Jeder funfte der befragten Jugendlichen gibt arn, &ir Probleme in der Familie
schon einmal geschamt zu haben. Die Bildungsagtstainterscheiden sich in
ihrem Zustimmungsverhalten nicht signifikant vomdéauptschiilern, aber von
den anderen Gymnasiasten, die seltener zustimneeler(jsechste im vgl. zu
jedem vierten). Das Geschlecht hat keinen Einflussuf das
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Zustimmungsverhalten, der Sozialstatus und der &iigmsstatus einen jeweils
geringen (p<0,000). Jugendliche mit einem Migraggiatus und Jugendliche aus
weniger privilegierten soziobkonomischen Verhakeis haben sich danach etwas
haufiger schon einmal fir Probleme in ihrer Famgeschamt. Die mit Abstand
hdchsten Zustimmungsquoten zu dem Statement werder den mannlichen
Hauptschilern mit einem Migrationshintergrund undend weiblichen
Bildungsaufsteigern ohne einen Migrationsstatusekrg39,3% bzw. 37%). Sie
sind anteilig betrachtet fast doppelt so hoch wige dler anderen
Bildungsaufsteiger, die jeweils bei etwa 20% liegemd auch deutlich héher als
die der anderen Hauptschiler. Die clusterspez#is@bswertung zeigt keine
Differenzen zwischen Jugendlichen mit unterschod@in habituellen
Grundorientierungen. Lediglich die Zustimmungsquateter den ,Planlos-

passiven Hedonisten® ist mit 30% signifikant erhoht

Fur die Bildungsaufsteiger ist zusammenfassendustllen, dass sie seltener als
andere Schuler schulbezogen auf die Unterstitzumghdihre Familie z&hlen

kénnen, insbesondere was fachliche Hilfeleisturagdmelangt, seltener elterliches
Desinteresse wahrnehmen, aber haufiger das Geélildnih es werde zuhause zu

viel Druck auf sie ausgeubt.
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3.4 Die Lehrer als Quelle sozialen Kapitals

Auch die Lehrer, wie bereits verdeutlicht, konnarafern als Teil des sozialen
Kapitals der Bildungsaufsteiger betrachtet werdals, sie fur die fachliche
Unterstitzung und die Forderung der schulbezogemarmiwicklung im

Allgemeinen eine besondere Verantwortung tragenwiess davon ausgegangen,
dass Schulerinnen und Schiler, die angeben, padtiifahrungen mit Lehrern zu
machen (Unterstltzung, Anerkennung, AufmerksamHKdibtivation), Uber ein

hoheres Mal3 an schulerfolgswirksamem sozialem HKapierfligen als die
anderen Schulerinnen und Schiler. Insbesondereendjen, die angeben,
schlechte Erfahrungen mit Lehrern gemacht zu hab@fonflikte,

Ungleichbehandlung) durften vergleichsweise beralogit sein. Aul3erdem wird
ein Zusammenhang zwischen den habituellen Grund@rengen der befragten

Jugendlichen und ihrer Lehrererfahrung vermutatpdehfolgend geprift wird.

Abb. 15: Positive und negative Erfahrungen mit Lehrkraftéagtimmungsquoten)
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Gute Erfahrungen mit Lehrern

Gut jeder funfte der befragten Jugendlichen giht @ositive Erfahrungen mit
Lehrern gemacht zu haben. Der Unterschied zwisd®en Bildungsaufsteigern
und den anderen Gymnasiasten ist statistisch miigjmifikant, wohl aber der
zwischen den Gymnasiasten insgesamt und den Hailifgse (p<0,000,
V=0,343). Danach haben die befragten Hauptschieeiley betrachtet fast
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viermal haufiger positive Lehrererfahrungen gemadtitdie Gymnasiasten (45%
im Vgl. zu 12%). Das Geschlecht steht in keinetigiachen Beziehung zur Skala
»positive Lehrererfahrungen®, der Migrationsstatnsofern, als Jugendliche mit
einem Migrationshintergrund sich etwas haufigertimumend geaul3ert haben
(27,6% im Vgl. zu 18,5%; p<0,000; V=0,105). Jerseitder
Schulformzugehorigkeit sind die Differenzen zwistlteen Jugendlichen entlang
soziodemographischer Merkmale unauffallig. Nur giénnlichen Hauptschuler
mit einem Migrationshintergrund geben besonders fitpduan, gute
Lehrererfahrungen gemacht zu haben (57,8%), diérdomingsquote unter den
Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Migrationshgriend hingegen bleibt
deutlich hinter denen der Ubrigen Befragten zuli@ck%o).

Entlang der habituellen Grundorientierungen (Clgstezeigen sich
hdchstsignifikante Unterschiede im Zustimmungsviéeha(p<0,000; V=0,172).
Die ,Ehrgeizigen Angepassten“ machen nach eigenmegaBBen anteilig betrachtet
besonders haufig positive Erfahrungen mit Lehr&®,1%), in abgeschwachter
Form gilt das auch fur die ,Planlos-passiven Hes@m* (26,5%). Die
»Zielstrebigen Nonkonformisten® liegen knapp untdih des Durchschnitts der
Befragten (19,1%), genau wie die ,NeokonservativVaterialisten“ (18,0%). Die
-Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® geben vergbsiweise selten an,
positive Lehrererfahrungen gemacht zu haben (13,4B%jferenziert nach
Schulform und Clusterzugehdrigkeit wird erkennllass an den Hauptschulen
unter den ,Ehrgeizigen Angepassten und den ,Pkplassiven Hedonisten®
jeder Zweite zugestimmt hat, in den verbleibenden Glustern jeweils gut jeder
Dritte. An den Gymnasien hingegen erreicht die &kabter den ,Ehrgeizigen
Angepassten“ und den ,Zielstrebigen Nonkonfornm$téberdurchschnittliche
Zustimmungsquoten, wahrend die ,Planlos-passiverdoHisten” in ihrem
Zustimmungsverhalten dem gymnasialen Durchschnittspeechen. Leicht
unterproportional gemessen an allen Gymnasiasténdi@ Zustimmung unter
den ,Modernen unauffalligen Bodenstandigen“ ause ¢Neokonservativen

Materialisten” bilden mit einer Zustimmungsquoten\&% das Schlusslicht.

Gute Lehrererfahrungen korrelieren positiv. mit Zisdbigkeit (p<0,000;
r<=0,279) sowie Schulfreude (p<0,00Q;0,216) und negativ mit schulischen
Problemen (p<0,000;%0,172) sowie Schulentfremdung (p<0,0080r312). Die
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Beziehungen zwischen einer fatalistischen bzw. rein@anlos-passiven
Grundorientierung und positiven Lehrererfahrunger sehr gering ausgepragt
und daher statistisch zu vernachlassigen.

Schlechte Erfahrungen mit Lehrern

Rund 12% aller befragten Jugendlichen haben sdedetiahrungen mit Lehrern
gemacht. Die Skala indiziert Konflikte mit Lehrerrund gefuhlte
Ungleichbehandlung. Die Differenzen zwischen dafsiiehproben erweisen sich
als statistisch nicht signifikant, es wird aber @&m Vergleich leicht erhdhter
Zustimmungswert unter den Bildungsaufsteigern arkan Jungen haben anteilig
betrachtet doppelt so haufig ein negatives Lellcerbie Madchen (16,1% im
Vgl. zu 8,2%; p<0,000; V=0,120), Jugendliche mitean Migrationshintergrund
deutlich ofter als diejenigen ohne (16,8% im Vgl. 2,7%; p<0,000; V=0,104).
Unter allen ménnlichen Befragten mit einem Migrasbintergrund hat danach
unabhangig von der besuchten Schulform gut jedaft€&chlechte Erfahrungen
mit Lehrern gemacht. Differenziert nach soziodemapbrschen Merkmalen liegt
die hochste Zustimmungsquote unter den mannlichikgumiBysaufsteigern mit
einem  Migrationsstatus  vor  (27,9%), die niedrigsteinter den
Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Migrationshgmand (6,5%).

Die Auswertung des Antwortverhaltens vor dem Higtend der
Clusterzugehorigkeiten ergibt, dass die ,Neokorargn Materialisten® anteilig
betrachtet am haufigsten negative Erfahrungen nairérn gemacht haben
(22,3%). Auch die Zustimmungsquote unter den ,Rlsiglassiven Hedonisten®
ist im Vergleich zum Durchschnitt erhoht (18,8%).ieD,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ und die ,Modernen Unauffallig-Bodg&ndigen® machen
weniger haufig schlechte Erfahrungen mit Lehremaaddere Schiler (~7%). Am
seltensten stimmen die ,Ehrgeizigen Angepassteh‘dau Skala zu (4,4%). Die
Differenzen sind statistisch hochst signifikant,r d&fekt ist relativ schwach
(V=0,229). Wahrend sich dieses Muster differenziedgch Schulformen an
Gymnasien bestatigt, wird fur die Hauptschulen iergleich dazu ersichtlich,
dass hier die ,Planlos-passiven Hedonisten® etwasufiper, die
.Neokonservativen Materialisten* etwas seltenertinusien. In beiden Clustern

ist die Zustimmungsquote aber auch hier deutliclerdirchschnittlich. Die
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.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ haben an Hacipulen &hnlich wie an
Gymnasien zu 6,7% schlechte Erfahrungen mit Lehggmacht, unter den
»Zielstrebigen Nonkonformisten® und den ,Ehrgeiaig@&ngepassten“ kommen
schlechte Lehrererfahrungen mit Zustimmungsquoten unter 3% nur sehr

selten vor.

Schlechte Lehrererfahrungen korrelieren hochstiskgmit  positiv. - mit
Schulproblemen (V=0,324), Schulentfremdung (V=0)442Planlosigkeit
(V=0,166) und Fatalismus (V=0,161), negativ hingeget Zielstrebigkeit (V=
-0,198) und Schulfreude (V=-0,125).

Insgesamt wird ersichtlich, dass die Lehrererfabein vor allem von der
besuchten Schulform, aber auch von den habitue(Bondorientierungen
abhangen. Die Bildungsaufsteiger unterscheiden isighrem Antwortverhalten
kaum von den anderen Gymnasiasten. Nur die Bildaufgteigerinnen ohne
Migrationsstatus heben sich insofern vom Antwoitedten aller befragten
Jugendlichen ab, als sie anscheinend sowohl besogd#en positive als auch
besonders selten negative Lehrererfahrungen gentedtgn. Die mannlichen
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergruridngegen fiihlen sich

besonders haufig nicht anerkannt oder ungleichrimia
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3.5 Der Schulerfolg der Bildungsaufsteiger

Die nachstehende Abbildung gibt einen Uberblick ribie letzten Noten der
Bildungsaufsteiger in den Fachern Mathematik unditBeh sowie Uber ihr
Antwortverhalten auf die Fragen nach schulbezog&wgen (Skala: ,schulische
Probleme®) differenziert nach sozio-demographiscMarkmalen im Vergleich
zu den Hauptschilern aus &hnlichen sozio6konomistleehaltnissen und den
Gymnasiasten aus Elternhausern mit mittlerem uhdlgenem Sozialstatus.

Tab. 17: Der Schulerfolg anhand der Mathematik- und Deutstl sowie der Selbsteinschatzung
der schulischen Situation

Bildungsaufsteiger Letzte Note Letzte Note Schulische
Mathe Deutsch Probleme

ménnlich, ohne MH 37%/61%/2% 29%/70%/1% 24,4%

mannlich, mit MH 33%/61%/6% 15%/80%/5% 34,4%

weiblich, ohne MH 28%/70%/2% 70%/30%/0% 26,1%

weiblich, mit MH 20%/69%/11% 37%/62%/1% 28,6%

Bildungsaufsteiger 28%/65%/6% 36%/62%/2% 29,2%

gesamt

Hauptschiiler (HISEI 25%/67%/8% 24%/73% /3% 25,1%

<37) gesamt

Gymnasiasten (HISEI | 4794 15404 /19, 53%/45%/2% 18,3%

>38) gesamt

Gesamtstichprobe 36%/58%/6% 43%/55%/2% 21,3%

MH=Migrationshintergrund; Noten Mathe/Deutsch: gli{®)/mittel(3-4)/schlecht(5-6) in %

Mathematik- und Deutschnoten

Die Mathematiknote betreffend fallt beim Vergleider Bildungsaufsteiger mit
den anderen Gymnasiasten auf, dass erstgenannigewb@aufig gute bzw. sehr
gute Leistungen erbringen (U-Test: p<0,000; Z=)4Bézuglich der Deutschnote
ist dieser Unterschied noch ausgepragter (U-TesD,000; Z= -5.4). Die
Unterschiede bleiben auch bei Kontrolle der Dritisdalen Migrationshintergrund
bestehen und héngen statistisch signifikant mit@&eschlechtszugehdrigkeit und

der sozialen Herkunft zusammen.
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Der Vergleich der Mathematiknoten der Bildungsaeifgr mit denen der
Hauptschiler offenbart keine statistisch bedeutsamBifferenzen. Im
Unterrichtsfach Deutsch hingegen erreichen dieuitgbaufsteiger dfter gute oder
sehr gute Noten als die Hauptschiler (U-Test: ix@& -2.4). Der Effekt bleibt
ebenfalls bei Kontrolle der Drittvariablen Migratghintergrund bestehen. Die
Bildungsaufsteiger sind im Unterrichtsfach Deutatdo tendenziell erfolgreicher
als andere Jugendliche aus &hnlichen sozio6konbemsd/erhaltnissen und
weniger erfolgreich als die Jugendlichen aus Familnit einem mittleren bzw.
gehobenen Sozialstatus. Zu beachten ist dabeilichtidass die Noten schon
aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen in deiden Schulformen nicht
dasselbe Kompetenzniveau anzeigen.

Differenziert nach soziodemographischen Merkmaleind wersichtlich, dass
mannliche Bildungsaufsteiger in der Tendenz etwadufiper gute
Mathematiknoten erzielen als weibliche. Ein Krusialllis-Test zeigt allerdings,
dass die Gruppenunterschiede statistisch nichifikignt sind. Anders fallt das
Ergebnis beim Vergleich der Gruppen hinsichtlich Beutschnoten aus (H-Test:
p<0,000). Hier wird erkennbar, dass mannliche Bifghaufsteiger mit einem
Migrationshintergrund deutlich seltener gute oadrgute, jedoch etwas haufiger
schlechte Deutschnoten erzielen, wahrend Bildurfgtagerinnen ohne einen
Migrationshintergrund, nicht nur im Vergleich der ildBingsaufsteiger
untereinander, sondern auch insgesamt betractdstnters oft gute oder sehr

gute Noten im Unterrichtsfach Deutsch erlangen.

Der Zusammenhang von Schulerfolg (vgl. Tab. 18) egsan an den Mathematik-
sowie Deutschnoten und den habituellen Grundogemtigen (Cluster) ist
statistisch héchstsignifikant, aber eher schwactgepragt (H-Tests: p<0,000).
Die Noten der ,Ehrgeizigen Angepassten® und der elgrebigen
Nonkonformisten” sind in der Tendenz besser alsdéieanderen Befragten. Die
Differenz ist in Deutsch ausgepragter als in Mathigkn Die ,Neokonservativen
Materialisten* und die ,Planlos-passiven Hedonistbaben anteilig betrachtet
etwas haufiger schlechte Noten als die Vergleichgmen. Die grofldten
Differenzen hinsichtlich des Schulerfolgs bestehemischen den ,Planlos-
passiven Hedonisten" und den ,Zielstrebigen Non&omisten“ (U-Tests: Mathe
p<0,000; Z= -4.5/Deutsch p<0,000; Z= -8.7).
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Ein Zusammenhang zwischen familialer Unterstiitzund Mathematiknote ist
nicht erkennbar. Die Deutschnote korreliert hoagetBkant mit der familialen

Unterstitzungsleistung bei sehr schwacher Effekistip<0,000; ¢=0,110).

Etwas deutlicher fallt die Korrelation zwischen dewuhause befindlichen
Bilcherzahl und den Schulnoten, insbesondere dets€eote aus (p<0,000;
Mathematik: &0,175; Deutschst0,266).

Positive Lehrererfahrungen der Jugendlichen kameh nicht mit den Noten in
Mathematik und Deutsch. Schlechte Erfahrungen mitrérn (Nichtanerkennung,
Diskriminierung) korrelieren hdchstsignifikant néigamit der Deutschnote bei
schwacher Effektstarke (p<0,00650.138).

Ob die Jugendlichen Spal3 in der Schule haben, aclh en vorliegenden
Befunden mit den Noten in Mathematik und Deutsclchisi zu tun.
Schulentfremdung korreliert hingegen negativ mit 8ten. Wer eher schlechte
Noten hat, ist demnach in der Tendenz haufiger Sculentfremdung betroffen
(p<0,000; Mathematiksx0,142; Deutschisx0,219).

Tab. 18: Schulerfolg der Bildungsaufsteiger und habituelkei@lorientierungen

Cluster Letzte Note Letzte Note Schulische
Mathe Deutsch Probleme

»Moderne unauffillige 33%/62%/5% 42%/56%/2% 22,0%

Bodenstdndige”

»Neokonservative 31%/61%/8% 31%/65%/4% 25,6%

Materialisten”

»Planlos-passive 30%/63%/7% 29%/68%/3% 37,3%

Hedonisten”

»Zielstrebige 46%/50%/4% 63%/36%/1% 10,4%

Nonkonformisten”

»Ehrgeizige 41%/55%/4% 54%/46%/0% 12,5%

Angepasste”

Gesamtstichprobe 36%/58%/6% 43%/55%/2% 21,3%

Noten Mathe/Deutsch: gut(1-2)/mittel(3-4)/schleBHi] in %

Probleme in der Schule

Die eigene schulische Situation wird von etwa jedéamften befragten
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Jugendlichen als problematisch eingeschéatzt. Belintierpretation der Ergebnisse
ist zu beachten, dass es grundséatzlich auch denisbardass sich einige
Jugendliche Sorgen machen, obwohl ihre Leistungegeisamt ausreichen, etwa
weil sie ihre selbst gesetzten oder von auf3en hifdeten Ziele nicht erreichen
konnten oder weil sie Schwierigkeiten mit Mitschiileoder Lehrern haben.
Hauptschtler aus weniger privilegierten soziotkoisoihren Verhaltnissen geben
dabei anteilig betrachtet etwas Ofter als die Gysrasten aus privilegierteren
Verhaltnissen an, wegen ihrer schulischen Situdigsorgt oder bedrtickt zu sein;
am haufigsten wurde den entsprechenden Statemeots Seiten der
Bildungsaufsteiger zugestimmt. Statistisch sind &#ferenzen jedoch sehr
schwach ausgepragt (p<0,000; V=0.098).

Bei der Betrachtung der Bildungsaufsteiger diffefert  nach
soziodemographischen Merkmalen wird die Tendenererkar, dass mannliche
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergrunsignifikant haufiger
schulische Schwierigkeiten haben. Die Unterschiedgéschen den anderen
Bildungsaufsteigern sind statistisch hingegen rigtteutsam.

Zwischen den Gruppen mit unterschiedlichen hab@oelsrundorientierungen
bestehen hochstsignifikante Unterschiede (p<0,0660,214). Passend zu den
0.g. Befunden sind es die ,Zielstrebigen Nonkonfetem“ und die ,Ehrgeizigen
Angepassten®, die am seltensten Schulprobleme hd&Bastimmungsquoten:
10,4% bzw. 12,5%). Anteilig mehr als dreimal sog#gben die ,Planlos-passiven
Hedonisten® an, in schulischen Schwierigkeiten taclsen (p<0,000; V=0,318).
In den Teilstichproben der Gymnasiasten aus nettleund gehobenen
soziookonomischen Verhaltnissen und der Hauptschigs weniger
privilegierten Verhaltnissen féallt das Zustimmungdalten auf der Skala
~Schulprobleme® vor dem Hintergrund der milieusfisehen Habitus ahnlich
aus. Bei den Bildungsaufsteigern sind die Zustimgsgooten unter den
.Modernen  Unaufféallig-Bodenstandigen® und den ,Neokervativen
Materialisten* im Vergleich dazu signifikant erhohMehr als jeder dritte
Bildungsaufsteiger (~38%) mit diesen habituelleur@giorientierungen hat nach
eigener Einschatzung schulische Schwierigkeiten.chAudie ,ehrgeizigen
angepassten” Bildungsaufsteiger haben anteilicgabletet etwa doppelt so haufig
Schulprobleme wie die anderen Gymnasiasten mit iéienl habitueller

Grundorientierung. Jeder funfte Bildungsaufsteigerter den ,Ehrgeizigen
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Angepassten” ist betroffen. Die Zustimmungsquote Biklungsaufsteiger unter
den ,Planlos-passiven Hedonisten“ fallt etwas nggir aus (29,7%), die der
.Zielstrebigen  Nonkonformisten® ist nahezu identisc mit den

Zustimmungsquoten in den anderen Teilstichproben.

Die Skala ,Schulprobleme® korreliert negativ mit Iggmeinen sowie
fachbezogenen, inhaltlichen familialen Unterstigaleistungen (p<0,000;
allgemein: §0,171; fachbezogen: s90,185). In der Teilstichprobe der
Bildungsaufsteiger ist der Zusammenhang ausgeprafgtéen den anderen beiden
Teilstichproben (p<0,000; fachbezogeg:0;281). Wer Probleme in der Schule
hat, fuhlt sich in der Tendenz eher von seiner karau viel kritisiert (p<0,000;
r=0.284) oder nimmt das Zuhause eher als desinteressar (p<0,000;
r<=0.198).

Schulische Probleme der Jugendlichen korrelierenribds  hinaus
hdchstsignifikant mit der Lehrererfahrung (p<0,0Q8psitive Erfahrung: <=
-0,172; negative Erfahrung:=0,324). Bei den Hauptschilern sind die Effekte

jeweils etwas deutlicher ausgepragt.

Das Zustimmungsverhalten auf der Skala ,schuligtiobleme* ist aul3erdem mit
dem auf der Skala ,Schulentfremdung” in einen Zusamhang zu bringen. Wer
Probleme hat, ist danach haufiger schulentfrempke®.000; &0,363). Bei den

Bildungsaufsteigern ist der Zusammenhang schwaehmgepragt (p<0,000;
r<=0,304). Die Skala ,Schulfreude” hingegen steht éen Hauptschilern aus
weniger privilegierten Verhéltnissen und den Gynmsten mit mittlerem bzw.

gehobenem Sozialstatus in keiner nennenswerterstisteiten Beziehung zu
schulischen Problemen. In der Teilstichprobe delduBigsaufsteiger ist
diesbeztiglich eine héchstsignifikante negative &latron festzustellen (p<0,000;
r<= -0.248).

Klassenwiederholung

Ein Vergleich der drei Teilstichproben hinsichtlicder Haufigkeit von
Klassenwiederholungen zeigt vordergrindig deutlicbdferenzen sowohl
zwischen den Bildungsaufsteigern und den Hauptschidls auch zwischen den
Bildungsaufsteigern und den anderen Gymnasiaste@hrédd nur jeder 13.

Gymnasiast aus privilegierteren Verhaltnissen bereine Klasse wiederholen
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musste, ist unter den Bildungsaufsteigern jedehstecJugendliche betroffen,
unter den befragten Hautschilern sogar mehr a¢s phitte (p<0,000; V=0,227).

Bei Differenzierung nach soziodemographischen Maillkem allerdings wird

ersichtlich, dass alle Bildungsaufsteiger mit Adsna derjenigen mannlichen
Geschlechts mit einem Migrationshintergrund anbeifd®gen im gymnasialen
Durchschnitt der Klassenwiederholungen liegen. Diefragten mannlichen
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergruhdben hingegen anteilig
dreimal so oft eine Klasse wiederholt (p<0,01; \281), 95% von ihnen,
nachdem sie bereits von der Grundschule auf dasn@giomm gewechselt waren.
Knapp die Hélfte von ihnen musste die achte Klagselerholen. In keiner der
beiden Vergleichsgruppen sind derart ausgepragteschtgrchts- oder

migrationsspezifische Unterschiede vorhanden.

Tab. 19: Klassenwiederholungen unter Berticksichtigung seziamraphischer Merkmale

Bildungsaufsteiger Eine Klasse Mehrere Klassen | Keine Klasse
wiederholt wiederholt wiederholt

mannlich, ohne MH 9,8% 2,4% 87,8%

mannlich, mit MH 28,3% 3,3% 68,3%

weiblich, ohne MH 8,7% 0,0% 91,3%

weiblich, mit MH 8,7% 0,0% 91,3%

Bildungsaufsteiger 14,7% 1,4% 83,0%

gesamt

Hauptschiiler (HISEI 32,8% 3% 64,2%

<37)

Gymnasiasten (HISEI 7.6% 0,6% 91,8%

238)

Gesamtstichprobe 15,1% 1,3% 83,6%

An den Hauptschulen hat die habituelle Grundorggntig keine statistisch
signifikante Bedeutung fir die Wiederholungswahesglchkeit von Schilern
mit niedrigem sozioOkonomischem Status. Lediglich odernen Unauffallig-
Bodenstandigen® mussten anteilig betrachtet etwatiereer eine Klasse

wiederholen. An den Gymnasien besteht fur die Schélus mittleren und
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gehobenen soziotkonomischen Verhaltnissen ein tgighdikanter, aber sehr
schwach ausgepragter Zusammenhang zwischen Klagskmholungen und

habitueller Grundorientierung (p<0,000; V=0,119).ie D,Neokonservativen

Materialisten® mussten hier — alle Schiler betraott — am haufigsten
mindestens einmal eine Klasse wiederholen (15,1%§ ,Zielstrebigen

Nonkonformisten“ hingegen fast drei Mal seltener,4¢5). Bei den

Bildungsaufsteigern manifestiert sich eine gegenilem anderen Gymnasiasten
in allen Clustern erhohte Klassenwiederholungsquotdie fir die

.Neokonservativen Materialisten* und die ,EhrgeigAngepassten” signifikant
ausfallt (vgl. Tab. 20).

Tab. 20: Klassenwiederholung und habituelle Grundorientiegen

Mindestens eine Klasse wiederholt

Cluster HS BA GYM Gesamt
»Moderne unaufféllige 23.4% 10.9% 6.7% 9.6%
Bodenstdndige”

»Neokonservative 37.9% 26.0% 13.2% 22.6%
Materialisten”

»Planlos-passive 36.7% 13.9% 8.3% 19.6%
Hedonisten”

»Zielstrebige 40.5% 7.4% 5.2% 9.8%
Nonkonformisten”

»Ehrgeizige 36.8% 17.1% 6.7% 17.5%
Angepasste”

Gesamtstichprobe 35.8% 14.4% 8.2% 16.4%

Insgesamt zeichnet sich auf der Grundlage der Bayigs Analyseergebnisse ab,
dass Bildungsaufsteiger etwas haufiger mit schiodisc Schwierigkeiten
konfrontiert sind als die anderen Gymnasiasten dasb sie etwas seltener gute
oder sehr gute Leistungen, indiziert durch die NateMathematik und Deutsch,
erbringen. Besonders benachteiligt gemessen an aflevendeten Indikatoren,
die Mathematiknoten bilden hier eine Ausnahme,lerisen dabei die mannlichen
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergrukdr Bildungsaufsteigerinnen
ohne einen Migrationshintergrund demgegeniber kemmmutet werde, dass sie

aufgrund der anteilig Uberdurchschnittlich haufagkommenden guten oder sehr
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guten Deutschnoten auch in anderen sprachlichen liemmeneutischen Fachern
eher gute Leistungen erbringen. Schulprobleme whdi&ntfremdung hangen bei
den Bildungsaufsteigern weniger stark zusammemeilslen anderen Befragten,
die Beziehung zwischen einer positiven Wahrnehmuog Schule und der
Einschatzung der eigenen schulischen Leistungssitua hingegen st
ausgepragter als bei den anderen Schulern.

Im Wesentlichen bestatigen die vorliegenden BefudideAnnahmen beziglich
der Schulkompatibilitat der milieuspezifischen Hiabllen Grundorientierungen
und der damit zusammenhangenden Schulerfolgsatessidbr Jugendlichen. Fur
die Habitus der ,Zielstrebigen Nonkonformisten® under ,Ehrgeizigen
Angepassten“ wurde eine relativ hohe Schulkomgdaébivermutet, fur die
Habitus der ,Planlos-passiven Hedonisten® und dddegkonservativen
Materialisten* eine vergleichsweise geringe. Die gd¢rnen Unauffallig-
Bodenstandigen® wurden diesbeziiglich im Mittelfglerortet. Eine ausfihrliche
Diskussion der Forschungsergebnisse erfolgt im stéohKapitel entlang der

aufgestellten Arbeitshypothesen.
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3.6 Zusammenfassung der Befunde

Die vorliegenden Befunde zeigen deutlich, dass esn d,typischen
Bildungsaufsteiger* nicht gibt. Neben der sozialdderkunft scheinen
insbesondere das Geschlecht, aber auch der Migsatettus sozialisationsbedingt
mittelbar Einfluss auf die habituellen Dispositianger Jugendlichen zu nehmen.
AuBBerdem legen die Untersuchungsergebnisse nakg,dila Bildungsaufsteiger
aus verschiedenen sozialen Milieus kommen, derdturkiles Kapital bezogen
auf das schulische Anforderungsprofil ungleich &hsssfahig erscheint.
Nachfolgend werden zunéchst die Befunde zusammassjef die fur alle
Bildungsaufsteiger Gultigkeit beanspruchen kénnemschlieRend erfolgt eine
Differenzierung der Beschreibung entlang der samoagraphischen Merkmale

».Geschlecht” und ,Migrationsstatus*.

Bildungsaufsteiger an Gymnasien sind etwas haufiggblichen als mannlichen
Geschlechts und sie haben mehrheitlich einen Mamshintergrund. In der
Schule sehen sie sich ofter mit Schwierigkeitenflartiert als die Gymnasiasten
aus Familien mit einem mittleren oder gehobenen iaBiatus. Hohe
Bildungsaspirationen und gute schulische Leisturg#grien sie seltener zu ihren
personlichen Starken. Zielstrebigkeit gehort nagereer Einschatzung nicht ofter
zu ihren habituellen Grundorientierungen als ben @mderen Gymnasiasten,
verglichen mit den Hauptschilern aus ahnlichen tigtkkontexten fallen sie
hier deutlich zurtck. Bildungsaufsteiger haben rudseltener Freude am
Schulbesuch, betrachten diesen haufiger als Notgkeidd \Wenn
Bildungsaufsteiger Probleme in der Schule habememgeliese seltener als bei den
anderen Befragten mit Schulentfremdung einher. \#&ktiStrategien zur
Bewaltigung von schulischen Problemen wie etwaldensivieren des Lernens
oder das Suchen von Unterstitzung bei den Eltemenisie weniger haufig.

Dass die Eltern in Problemsituationen nicht deteefsisprechpartner sind, héngt
vermutlich damit zusammen, dass diese aus der 8arhBildungsaufsteiger bei
fachlichen Problemen o6fter nicht helfen kbnnen. @&efligen zudem zuhause
uber weniger Bucher als die anderen Gymnasiastéduri§saufsteiger haben
etwas haufiger als die etablierten GymnasiastenGid&hl, die Eltern tGbten zu
viel Druck auf sie aus und interessierten sichetu §ir die Noten. Diesbezuglich

konnte ein Zusammenhang zu den (tendenziell sdeemh) schulischen
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Leistungen der Bildungsaufsteiger ausgemacht werBarniber hinaus schatzen
die Bildungsaufsteiger ihre Eltern etwas selterlerd@sinteressiert ein als die
Hauptschiler aus ahnlichen sozio6konomischen Maik&en. Von Desinteresse
der Eltern ist insgesamt Uberhaupt nur ein sehringer Teil der
Bildungsaufsteiger betroffen. Trotz des offenbasgapragten Interesses der
Eltern an der schulischen Situation des Kindes esuahiese etwas seltener den
Kontakt zu Lehrkréften. Mit den Lehrkréften machibe Bildungsaufsteiger nach
eigenen Angaben genauso haufig gute Erfahrungen die anderen
Gymnasiasten.

Alle Bildungsaufsteiger, mit Ausnahme der Madchenhne® einen
Migrationshintergrund, glauben deutlich haufiges alie anderen Befragten,
insbesondere haufiger als die anderen Gymnasiaddean, dass jemand, der es

zu nichts bringt, dafur selbst verantwortlich ist.

Bildungsaufsteigerinnen

Gemessen an ihrem sozioOkonomischen HintergruntéenteBildungsauf-

steigerinnen weniger haufig die Meinung, man ssidd einfliigen und anpassen.
Sie nehmen sich genauso oft wie die anderen Gymawstasi als ehrgeizig und
anstrengungsbereit wahr und sind etwas wenigeridhéietlonistisch eingestellt.
Praktisch alle Bildungsaufsteigerinnen teilen einodernes Geschlechter-
rollenverstandnis. Neun von zehn Bildungsaufstaigpen halten koérperliche
Attraktivitdt und Starke nicht far wichtiger als tguschulische Leistungen.
Praktisch alle Bildungsaufsteigerinnen sind sol&tdr mit den Schwachen und
teilen die Ansicht, es sei notwendig, gegen Unterkilng und Ausbeutung
vorzugehen sowie den Frieden zu sichern. Den héchsliesbeziglichen
Zustimmungswert unter den Befragten insgesamt obreei hier

Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationshintargl.

Fir diese lasst sich zusammenfassend konstatigéass, sie im Vergleich zu den
anderen Gymnasiasten etwas Ofter als unauffallig angepasst beschrieben
werden konnen. Sie konnten auf der Grundlage destarianalytischen
Auswertung der habituellen Grundorientierungen gpimgrortional haufig den
~-Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ sowie den r§#izigen Angepassten®

zugeordnet werden. Aber auch in der quantitativigearbedeutsamen Gruppe der



|245

»Zielstrebigen Nonkonformisten® sind sie proportzum Anteil aller Befragten
vorzufinden. Zu den ,Planlos-passiven Hedonistestitgen sie etwas seltener als
die anderen Gymnasiasten. Anteilig nur halb so kéinnten sie als
.Neokonservative Materialisten“ verortet werden.

Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationshintargl identifizieren sich
etwas haufiger als die anderen Gymnasiasten meng8prachkompetenzen und
sie finden fur diese auch Anerkennung. Zudem zakleneine enge familiale
Bindung haufiger zu ihrem positiven Selbstkonzegie nehmen sich eher als
anerkannt selbstbewusst und durchsetzungsfahig. wakine der befragten
Bildungsaufsteigerinnen mit einem Migrationsstatasn sich mit delinquenten
Verhaltensweisen identifizieren.

Wenn sie Probleme in der Schule haben, verstarieeh&ifiger als die anderen
Bildungsaufsteiger und sogar etwas haufiger alssthblierten Gymnasiasten ihr
Lernengagement. Auch haben sie ofter Freude am li$&guch und
kommunizieren zuhause etwas haufiger als die andBildungsaufsteiger tber

Unterrichtsinhalte.

Die Bildungsaufsteigerinnen ohne einen Migratioatsst sind Uberproportional
haufig unter den ,Zielstrebigen Nonkonformisten“rtveten. Auch unter den
.Planlos-passiven Hedonisten* sind sie etwas haufigls die anderen
Gymnasiasten vorzufinden. Sie koénnen hier allesliritpbituell eher den
~EXperimentalistischen Hedonisten“ als den ,Prek&r@Calmbach et al. 2011,
vgl. Milieuverortung in Kapitel 4) zugeordnet werdeund sie sind nicht

fatalistisch eingestellt. Seltener als die andeBgmnasiasten finden sie, man
solle sich an bestehende Regeln halten. AuRerdenalderisieren sie sich etwas
haufiger als die anderen Gymnasiasten als plardesiyy was die

Clusterzuordnung widerspiegelt. Unter den ,Ehrggni Angepassten” und den
~-Modernen Unaufféallig-Bodenstandigen“ sind die Rifdysaufsteigerinnen ohne
Migrationsstatus etwa proportional zum Anteil alRefragten wiederzufinden.
Besonders selten sind auch sie unter den ,Neokestbexn Materialisten®

vertreten.

Delinquente Verhaltensweisen gehoren nicht zumtipesi Selbstkonzept der
Bildungsaufsteigerinnen ohne Migrationsstatus. 8tarmglichkeit in der

Jugendkultur zahlen sie besonders selten zu ind@ke®. Etwas weniger haufig
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als alle anderen Befragten glauben sie von sicks tlahe Bildungsaspirationen
und gute Leistungen zu ihren anerkannten Starkembrga, was insofern
Uberrascht, als der mit Abstand grof3te Anteil déduBigsaufsteigerinnen ohne
Migrationsstatus im Vergleich zu den anderen Gynasésn gute oder sehr gute
Deutschnoten vorweisen kann. Bei schulischen Sclgkieiten zu lernen, ist
mehrheitlich nicht die Sache der Bildungsaufstemgyen ohne Migrationsstatus —
insbesondere verglichen mit den anderen Madcher, alrh verglichen mit den
Jungen fallt die Zustimmungsquote niedrig aus. Apelsive Copingstrategien
wahlen sie vergleichsweise seltener. Sie schwabesonders selten die Schule,
lassen ihren Frust eher nicht an anderen aus und sur sehr selten
autoaggressiv. Im Vergleich zu den anderen befrnagi#idchen sind die
Bildungsaufsteigerinnen ~ ohne  Migrationshintergrundetwas  haufiger
schulentfremdet, empfinden zudem seltener Freud8amlbesuch. Im Vergleich
zu allen anderen Befragten machen sie besondeten spbsitive, aber auch
seltener negative Erfahrungen mit ihren Lehrern.

Deutlich haufiger als alle anderen Befragten gethenBildungsaufsteigerinnen
ohne Migrationsstatus an, sich fur Probleme zuhacken einmal geschamt zu

haben. Insgesamt erscheint mehr als jede drittehram betroffen.

Bildungsaufsteiger

Das Bild der méannlichen Bildungsaufsteiger weicanhdieser Beschreibung in
Teilen deutlich ab. Was die Anpassungsbereitscaafieht, lassen sich keine
signifikanten Unterschiede zu den Bildungsaufstaigen oder den anderen
Gymnasiasten ausmachen. Gleiches gilt fur Sellstie#izung der eigenen
Zielstrebigkeit.  Lediglich die  mannlichen  Bildungésteiger  ohne
Migrationsstatus beschreiben sich etwas seltenes ehrgeizig und
anstrengungsbereit. Mannliche Bildungsaufsteigend sitendenziell Ofter
hedonistisch eingestellt als weibliche, aber nmighifikant haufiger als andere
mannliche Gymnasiasten. Verglichen mit den manahchHauptschilern aus
ahnlichen soziookonomischen Verhéltnissen gehéren seltener zu den
Hedonisten. Mannliche Bildungsaufsteiger weiseneiagt doppelt so héaufig
planlos-passive Verhaltensweisen auf wie die Gymsten aus mittleren und
gehobenen soziobkonomischen Verhéaltnissen, sieisidéeser Hinsicht eher mit

den befragten méannlichen Hauptschilern zu vergbeich
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Mannliche Bildungsaufsteiger mit einem Migrationgkrgrund teilen ganz im
Gegensatz zu allen befragten Madchen, aber audliclean mit den anderen
befragten Jungen (mit Ausnahme der méannlichen Habfiter mit einem
Migrationshintergrund) deutlich haufiger traditidiee Geschlechterrollenbilder,
die gemessen an den zu dem entsprechenden Fakibregden Items den
Verfassungswerten des Grundgesetzes (Gleichbegaaigtivon Mann und Frau)
widersprechen. Jeder dritte ist bezlglich seinersteédlungen von einer
erstrebenswerten Geschlechterrollenverteilung adslifionalist zu bezeichnen.
Mit einem traditionellen Geschlechterrollenbild gehaufig die Vorstellung
einher, korperliche Attraktivitdt und Starke seichtiger als Schulerfolg. Jeder
zweite mannliche Bildungsaufsteiger mit einem Mignashintergrund teilt diese
Vorstellung. Sie liegen damit Gber dem Durchschaligtr ménnlichen Befragten
und wiederum auf einer Linie mit den mannlichen ptachilern, die einen
Migrationshintergrund haben und aus ahnlichen $t@oomischen Verhaltnissen
stammen. Haufiger als alle anderen mannlichen B&fra halten die
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergrung8olidaritdt mit den
Schwachen fur winschenswert.

Fast doppelt so haufig wie alle anderen Befragted die Bildungsaufsteiger mit
Migrationsstatus den ,Neokonservativen MateriafiSteuzuordnen. Beinahe
jeder zweite konnte in diesem Cluster verortet werd_eicht Uberproportional
sind sie zudem unter den ,Planlos-passiven Hedmmiistanzutreffen.
Vergleichsweise selten hingegen sind sie als ,MoeerUnauffallig-
Bodenstandige®, ,Ehrgeizige Angepasste* oder ,4relsige Nonkonformisten®
zu bezeichnen.

Besonders haufig gehdren Selbstbewusstsein undhBetmingsvermdgen zum
positiven Selbstkonzept der Bildungsaufsteiger khigrationsstatus — ganz im
Gegensatz zu den maéannlichen Bildungsaufsteigerre dfiigrationsstatus. Zu
einem insgesamt betrachtet sehr geringen, aberickag mit den anderen
Bildungsaufsteigern deutlich erhéhten Anteil findéie Bildungsaufsteiger mit
Migrationsstatus Anerkennung fir delinquente Vedraweisen.

Bei Problemen in der Schule intensivieren sie dasiéngagement am seltensten
von allen befragten Jugendlichen. Jeder vierte aokatvdann die Schule, womit
sie auch unter den mannlichen Befragten recht idbutiach oben abweichen. In

der Schule fuhlen sie sich besonders selten wahlisiad jedoch nicht haufiger
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schulentfremdet als die anderen mannlichen Befnagten den Lehrern fuhlen
sich die Bildungsaufsteiger mit Migrationsstatusifiger nicht anerkannt oder
ungleich behandelt. Sie haben den vergleichswessmggsten Schulerfolg von
allen Gymnasiasten, mussten mit deutlichem Abstand haufigsten bereits
mindestens eine Klasse wiederholen — in aller Regetler weiterfihrenden

Schule — und haben weniger haufig gute und etwafdei schlechte Noten im

Unterrichtsfach Deutsch.

Jeder zehnte ménnliche Bildungsaufsteiger mit eidMigrationshintergrund hat

das Gefuhl, die Eltern interessierten sich nichtsithulische Belange. Der Antell
ist gering, jedoch hoher als bei allen anderenuBigisaufsteigern. Doppelt so oft
wie alle anderen Befragten geben sie auferdem ian, sshon einmal fir

Probleme in der Familie geschamt zu haben.

Mannliche Bildungsaufsteiger ohne einen Migratioags teilen seltener als die
anderen Befragten mannlichen Geschlechts ein ivadites
Geschlechterrollenbild. Auch sind sie etwas sefteser Ansicht, korperlicher
Starke und Attraktivitat sei eine hohere Bedeutbegzumessen als schulischen
Leistungen. Uberproportional haufig gehoren sieden ,Modernen Unauffallig-
Bodenstandigen® und den ,Planlos-passiven HedarlisteUnter den
.Neokonservativen Materialisten“ sind sie durchstthah oft anzutreffen, unter
den ,Zielstrebigen Nonkonformisten und den ,Ehmjgen Angepassten®
hingegen vergleichsweise selten.

Dazu passend gibt nur eine kleine Minderheit varerhan, flir hohe Aspirationen
und gute schulische Leistungen Anerkennung zu emfahZwar héalt sich
immerhin  knapp die Halfte der mannlichen Bildundstiger ohne
Migrationshintergrund fir anerkannt selbstbewusst durchsetzungsféahig, damit
bleiben sie jedoch deutlich hinter der Zustimmungdég der anderen ménnlichen
Befragten und sogar hinter der der weiblichen Bgéa zurtick. Keiner der
mannlichen Bildungsaufsteiger ohne Migrationshgmend zahlt delinquente
Verhaltensweisen zu den eigenen Starken. Verghise selten gehort eine enge
familiale Bindung zu ihrem Selbstkonzept, sie kdnaber nach eigenen Angaben
etwas haufiger als die anderen Bildungsaufsteigech amit inhaltlichen
schulbezogenen Unterstitzungsleistungen durchli@rmBaus rechnen.

Bei Problemen in der Schule lernen die méannlichéduBgsaufsteiger ohne
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Migrationsstatus seltener als die anderen Gymnasiasd auch im Vergleich mit
den Geschlechtsgenossen bleibt ein signifikanteterdohied erkennbar. Im
Vergleich zu anderen Jungen machen sie Problenfegaémit sich aus und sind
zwar insgesamt betrachtet selten, jedoch doppelhd&dig wie die anderen
Befragten autoaggressiv.

Im Vergleich zu allen anderen Befragten (die mat@n Bildungsaufsteiger mit
einem Migrationsstatus bilden hier die Ausnahme)hldi sich die

Bildungsaufsteiger ohne Migrationsstatus am seieng/ohl in der Schule, sind

aber nicht haufiger schulentfremdet als die anderéannlichen Befragten.



| 250
4. Theoriegeleitete Diskussion der Befunde

Die Kernhypothese des Forschungsvorhabens, dieduiiis-)Habitus der
bildungserfolgreichen Schiler aus ressourcenscltemadililieus wiesen eine
hohere Schulkompatibilitat auf als diejenigen deerdfeichsgruppe weniger
bildungserfolgreicher Schiler aus ahnlichen Hergkaointexten, wurde

ausgehend von der nach wie vor aktuellen, empirfaadierten Annahme des
Kultursoziologen Pierre Bourdieu entwickelt, dasdBngssystem verhalte sich
nicht neutral zum Klassensystem, sondern es begerziie Praxisformen der
hegemonialen und mittleren sozialen Milieus, wabremsbesondere die
Praxisformen der Unterprivilegierten dort wenig olleine Anerkennung fanden.
Das scheinbar demokratische schulische Selektioiabwen entlang der
individuellen Leistung sei so geeignet, Herrschadtsaltnisse zu reproduzieren.
Die Angehorigen der weniger privilegierten Miliek8nnten sich dessen jedoch
nicht oder nur bedingt bewusst werden, da die Beeaft, die Weltdeutung und
Praxisformen der hegemonialen Milieus anzuerkenseaijalisationsbedingt in
ihrem Habitus eingeschrieben sei. Gerade in Delatsdh hangt die

Schulerfolgswahrscheinlichkeit eng mit der sozialderkunft zusammen und
auch in der entscheidungstheoretisch fundiertemuBgjsforschung erscheint
konsensfahig, dass nicht nur primare, sondern aektndare Herkunftseffekte in
Form von  Bildungsaspirationen und  Bildungsentsalnegén  die

Bildungslaufbahnen so beeinflussen, dass im Ergebm Zusammenhang von
Sozialstatus und erreichtem Bildungs- bzw. Quaiitnsniveau festzustellen ist.
Aus gesellschaftstheoretischer Perspektive lassem @ngleiche individuelle

Handlungsmuster, aber auch Wahrnehmungs- und Deehksta entlang
differentieller Sozialisationsbedingungen erklarém.diesem Lichte erscheinen
vermeintlich individuelle Verhaltensweisen als stiti oder milieuspezifisch.
Uber familiale Transmission wird das milieuspexzifis Kulturkapital zum

Bestandteil des Habitus eines sozialen Akteurs. Babitus ist somit das
Bindeglied zwischen objektiven Strukturen und slezi&@raxis und gewahrleistet
ein optimales Passungsverhaltnis. In milieufremientexten hingegen kdnnen
Widerspriche zwischen den objektiven Strukturen umadividuellen

Praxisformen auftreten, die mangelnde Anerkennungd wAul3erstenfalls

Exklusion nach sich ziehen kénnen. Vorliegend wultdber angenommen, dass
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die bildungserfolgreichen Schiiler aus ressourcevesciien Milieus bereits in
ihrem Herkunftskontext und/oder im Verlauf ihressherigen Bildungskarriere
zumindest teilweise schulkompatible habituelle B&ponen entwickelt haben,
die einen positiven Effekt hinsichtlich der Schidégswahrscheinlichkeit

generieren.

Zum Zwecke der vergleichenden Betrachtung wurdeei dreilstichproben
gebildet, von denen zwei vor dem Hintergrund degleichen Chancenverteilung
eine gemessen am Sozialstatus wahrscheinliche rigjdhiographie aufweisen:
die ,etablierten Gymnasiasten* (Gymnasiasten auttlam@n und gehobenen
sozialen Milieus) und die ,etablierten Hauptschll@fauptschiler aus eher
ressourcenschwachen Milieus). Eine Teilstichprobhagdgen ist aus den
.Bildungsaufsteigern*  gebildet = worden (Gymnasiastenaus  eher
ressourcenschwachen Milieus), deren Bildungsbidueap bislang
unwahrscheinlich erfolgreich verlaufen ist, gemasdaran, dass sie die neunte
bzw. zehnte Klasse eines Gymnasiums besuchen. RDiste@nalytische
Auswertung von neun Dimensionen habitueller Gruigthbierungen der
Jugendlichen, die im Ergebnisteil im Hinblick auire Schulkompatibilitat
interpretiert wurden, ergab funf Gruppen, die sidhnsichtlich ihrer
Anpassungsbereitschaft an bestehende Regeln, iBtaoben an die Giltigkeit
meritokratischer Prinzipien, ihrer Bewertung hedtiacher Lebenseinstellungen,
ihrer Positionierung zu Forderungen nach Solidadté& Verantwortung, ihrem
Geschlechterrollenbild und ihrer Beurteilung geesti im Vergleich zu
korperlichen Eigenschaften bzw. Fahigkeiten untesten. Dariber hinaus
wurde aufRerdem erfasst und im Rahmen der Clustgsanaertcksichtigt, ob
sich die jeweilige habituelle Grundorientierung rehés zielstrebig, als planlos-
passiv oder als fatalistisch charakterisieren las&hschlieBend wurden
clusterspezifische Differenzen in Bezug auf versdbne Dimensionen
jugendspezifischer Selbstkonzepte, Strategien dewaBigung schulischer
Probleme und die Wahrnehmung von Schule untersudbgchlielend wurde
gepruft, inwieweit sich die Annahmen bezuglich d8chulkompatibilitat
habitueller Grundorientierungen im Schulerfolg niestieren.
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Bildungsaufsteiger als ,Zielstrebige Nonkonformisi@2,5%)

Die héchste Schulkompatibilitat, insbesondere ireuge auf die gymnasiale
Schulkultur, wurde fir die ,Zielstrebigen Nonkonusten* (insgesamt 15,1%)
angenommen. Diese koénnen als emanzipiert und seslitia ehrgeizig und
anstrengungsbereit, aber nicht als angepasst lefsehrwerden. Weniger haufig
als die anderen Befragten teilen sie eine hedsaolsi Lebenseinstellung und sie
glauben etwas seltener an die Gultigkeit meritagcaer Prinzipien. Auf die
Bildungsaufsteiger unter den ,Zielstrebigen Nonkwnfisten® trifft das sogar in
besonderem Malle zu. Etwas haufiger als die andBefragten hingegen
identifizieren sich die ,Zielstrebigen Nonkonfort@s* mit hohen
Bildungsaspirationen und guten schulischen Leisgtandwul3erdem gehdren eine
enge familiale Bindung und gesundheitsbewussteshalten ofter zu ihrem
Selbstkonzept, fir das sie von anderen Anerkenrentngen. ,Zielstrebige
Nonkonformisten“ grenzen sich deutlich von deviantéerhaltensweisen ab.
Szenetauglichkeit in der Jugendkultur gehort nmhtinrem Selbstkonzept. Sie
horen haufiger als die anderen Befragten alteredthusikrichtungen wie Rock
bzw. Heavy Metal sowie Punk und Indie, selten jédidgp Hop bzw. Rap.

Die ,Zielstrebigen Nonkonformisten“ verfigen im starvergleich Uber die
meisten Bicher im Haushalt. Wie in allen andererustein fallen die
Bildungsaufsteiger bezuglich des Bicherbesitzestehinden etablierten
Gymnasiasten zurtick, die Differenz ist in diesenus@r aber weniger stark
ausgepragt. Bei den Hauptschilern sind keine chsteifischen Differenzen zu
erkennen. Sie verfigen demnach grundsatzlich Ubetlich weniger Bulcher
zuhause — auch im Vergleich zu den Bildungsaufstaig

Die ,Zielstrebigen Nonkonformisten® fihlen sich draufigsten von ihren Eltern
schulbezogen unterstlitzt und etwas weniger oftli@landeren Befragten zu viel
kritisiert. FUr die Bildungsaufsteiger unter denegl&trebigen Nonkonformisten*
trifft dies allerdings nicht zu. Sie fuhlen sich tmleeitlich und im clustervergleich
sogar am haufigsten zu viel von ihren Eltern kigtis Auch geben sie anteilig
betrachtet doppelt so haufig wie ihre gymnasialatsdiler aus privilegierteren
Verhdltnissen und etwas héaufiger als die Hauptschi@dus vergleichbaren
soziobkonomischen Verhaltnissen an, sich schon &@iritm Probleme zuhause

geschamt zu haben. Knapp jeder dritte Bildungseigist unter den
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.Zielstrebigen Nonkonformisten® ist betroffen. Desteren konnen die
Bildungsaufsteiger weniger haufig als die anderegeddlichen in diesem Cluster
auch auf die fachliche Unterstitzung durch ihre ikamzahlen. Im
clustervergleich ist diese Differenz allerdings ageringsten ausgepragt. Jeder
dreizehnte Bildungsaufsteiger unter den ,Zielsgehi Nonkonformisten® hat den
Eindruck, die Eltern interessierten sich nicht $6hulische Angelegenheiten. Die
Quote ist zwar insgesamt gering, aber dreimal hdlerbei den etablierten
Gymnasiasten und die zweithéchste unter den Bilsamigteigern im
Clustervergleich.

Die Bildungshabitus der ,Zielstrebigen Nonkonfortais' weisen Ahnlichkeiten
mit dem von Kramer et al. (2009) erarbeiteten Typidss ,Moderaten
Bildungsstrebers® bzw. des von Rohlfs (2011) chimagierten ,pragmatisch
Leistungsorientierten auf. Ein  kleinerer Teil der,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ konnte auch als ,intrinsisch mait bildungsbegeistert®
beschrieben werden (ebd.). Die breite Mehrheit dgfielstrebigen
Nonkonformisten® fuhlt sich wohl in der Schule, reine sehr kleine Minderheit
ist demgegenuber als schulentfremdet zu bezeichbas. trifft auch auf die
Bildungsaufsteiger zu. Wenn Probleme auftreten,zetutdie ,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ aktive Copingstrategien. Sie irsigieren im Clustervergleich
am haufigsten das Lernengagement, auch sucheicisib&ufiger als die anderen
Befragten Unterstitzung und thematisieren mehrtieitl Probleme mit
Mitschilern oder Lehrern direkt. Sie schwanzenihgteetrachtet so gut wie nie
die Schule und lassen ihren Frust nur selten aarandaus. Die schulkompatiblen
Einstellungs- und Handlungsmuster der ,Zielstrebig®&lonkonformisten®
spiegeln sich in ihrem Schulerfolg wider: Sie halsemvohl in Mathematik als
auch in Deutsch am haufigsten gute oder sehr quddasonders selten schlechte
Noten. Zudem geben sie am seltensten an, ProblemeriSchule zu haben oder
bereits eine Klasse wiederholt zu haben.

Positive Erfahrungen mit Lehrern (Anerkennung, Ustigzung, Rickhalt,
Motivation) machen die ,Zielstrebigen Nonkonforneist genau wie alle anderen
Befragten haufiger an Hauptschulen. Jeder dritteupktzhiler unter den
»Zielstrebigen Nonkonformisten® stimmt dem Faktqrositive Lehrererfahrung®
zu. Der Wert ist geringfligig unterdurchschnittligkn Gymnasien geben anteilig

betrachtet nur halb so viele ,Zielstrebige Nonkonfisten® an, positive



| 254

Lehrererfahrungen gemacht zu haben. Hier liegQiete jedoch leicht Glber dem
Durchschnitt. Unter den Bildungsaufsteigern erreichdie ,Zielstrebigen
Nonkonformisten® mit der Zustimmungsquote von 18,5%n Spitzenwert.
Negative Lehrererfahrungen machen die ,Zielstrabifjwnkonformisten* sehr
selten — an beiden Schulformen seltener als dierandBefragten. Dies trifft
jedoch nicht fir die Bildungsaufsteiger zu. Mehrs aljeder fiinfte
Bildungsaufsteiger unter den ,Zielstrebigen Nonkwonfisten“ hat den Eindruck,
von Lehrern ungleich behandelt und unterschéataiverden. Derart ausgepragte
Differenzen zwischen den Teilstichproben sind bemoguf den Faktor ,negative

Lehrererfahrungen® in keinem anderen Cluster erkann

In der Bandbreite der Jugendmilieus finden die lgfZrebigen Nonkonformisten*
am ehesten eine Entsprechung im ,Sozialokologiscihditieu, das als
»nachhaltigkeits- und gemeinwohlorientiertes” Miliemit ,sozialkritischer
Grundhaltung und Offenheit fur alternative Lebemaginfe* beschrieben wird,
das sich von materialistischen Werten distanz{€@almbach et al. 2011: 286ff.).
Die ,Sozialokologischen* werden insofern als ,bitdysaffin“ charakterisiert, als
sie die Leistungsanforderungen ,gewissenhaft ufekef* bewaltigen und gute
Noten haben. Bei besonderem Interesse fur ein Thematen sie auch eine
intrinsische  Bildungsmotivation entwickeln. Die &de Herkunft der
»Zielstrebigen Nonkonformisten® ist in Mal3stdbenr d&giS-Milieutypologie
(Vester et al. 2001) mehrheitlich im | Liberal-inektuellen Milieu®
(Bildungsburgertum, gehobenes Dienstleistungsnjiliew vermuten. Ein Tell,
etwa die Bildungsaufsteiger, durfte aul3erdem aus Aebeitnehmermilieus
unterhalb der Trennlinie der Distinktion, genauess aer Traditionslinie der
Facharbeit stammen. Die ,Zielstrebigen Nonkonfoteni$ verfiigen im
Clustervergleich tUber den héchsten mittleren Sstatls (HISEIl: Median 52;
Modus 71).

Die Bildungsaufsteiger sind mit einer Quote von5%2,anteilig betrachtet fast
doppelt so haufig unter den ,Zielstrebigen Nonkemfisten anzutreffen wie die
Hauptschiler aus soziodkonomisch vergleichbarerkihdiskontexten, jedoch
seltener als die Gymnasiasten, von denen knapp jaédée als ,Zielstrebiger
Nonkonformist* bezeichnet werden kann. Die weildictBildungsaufsteiger, vor

allem diejenigen ohne einen Migrationsstatus, siled deutlich 6fter anzutreffen
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als die méannlichen. Insgesamt liegt die Frauenquoter den ,Zielstrebigen

Nonkonformisten“ bei 69%.

Die Untersuchungsergebnisse stitzen einige Befurdkr qualitativen
Forschungsbemihungen zum Thema Bildungsaufstiege die auf dieser
Grundlage erarbeiteten Arbeitshypothesen. Bei ditluBgsaufsteigern unter den
LZielstrebigen Nonkonformisten® scheint es sich @me Gruppe Jugendlicher
aus eher ressourcenschwachen, nicht aber bildungsfeMilieus im engeren
Sinne zu handeln, deren Bildungsaufstieg sich  benglaichen
Ausgangsbedingungen im Elternhaus primar im Mustlr reflexiven
Opposition® (El-Mafaalani 2012) vollzieht. Die Eite  bzw.
Erziehungsberechtigten scheinen mehrheitlich bessnadufstiegsorientiert zu
sein. Sie Uben Druck aus, obwohl die Noten ihrerder dazu in aller Regel kaum
konkreten Anlass bieten durften. Im Vergleich zun deltern der anderen
Bildungsaufsteiger leisten sie haufiger auch iichltUnterstlitzung, wenn auch
nicht genauso haufig wie die Eltern der etabliertelauptschuler und
Gymnasiasten. Sie verfugen Uber vergleichsweideobjektiviertes Kulturkapital
im Haushalt. Die Jugendlichen scheinen das Statlst insofern internalisiert
zu haben, als sie sich durchweg als ehrgeizig umdtrengungsbereit
charakterisieren. Sie sind zudem bildungserfolgreimachen demnach in der
Schule haufiger als andere Selbstwirksamkeitsarfajen. Das Besondere an den
Bildungsaufsteigern unter den ,Zielstrebigen Norfeomisten* ist, dass ihr
Handlungserfolg mehrheitlich nicht zur Etablierudgr Sichtweise beigetragen
hat, soziale Akteure hatten die eigene geselldattadt Platzierung individuellen
Bemihungen zu verdanken. Das kann als Hinweis tigedeutet werden, dass
diese Bildungsaufsteiger ein ausgepragtes Reflexamrmogen in Bezug auf den
eigenen Status in der gesellschaftliche Hierarchied die Mechanismen
entwickelt haben, die bei der Statuszuweisung &irksverden. Die Annahme
wird dadurch erhartet, dass die Bildungsaufsteigeter den ,Zielstrebigen
Nonkonformisten“ ausnahmslos nicht der Meinung sinthn solle sich an
geltende Regeln halten und in bestehende Struktedefiigen. Zu dieser
Einschatzung kann man nur gelangen, wenn man dahifing gemacht bzw.
Informationen dartber erlangt hat, dass diese firek bzw. Regeln in

irgendeiner Weise suboptimal (z.B. ungerecht, dirétkend, ineffektiv 0.4.)
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sind. Die vorliegenden qualitativen Befunde undhadie Bourdieu’'sche Theorie
der Praxis legen nahe, dass Differenzerfahrungder lkrisen Reflexionsprozesse
auslosen. Bei den ,zielstrebigen nonkonformen* @&ilgsaufsteigern, die sich zu
viel kritisiert fuhlen, Probleme im Elternhaus habeder das Elternhaus als
desinteressiert wahrnehmen, kann der Vergleichderit hauslichen Situationen
der Peers diese Differenzerfahrung ausmachen, diehlieBlich
Abgrenzungskampfe forciert und so zum Motor dessAefs wird. Moglich
erscheint aber auch, dass sich bei einigen in dégarigsstreben ein Kampf um
Anerkennung im Elternhaus manifestiert. Hinzu komnfér einen Teil der
Bildungsaufsteiger Konflikte mit Lehrkréaften, diaisa Diskriminierungs- bzw.
Missachtungserfahrungen resultieren. Dass uberhaftgnie Konfliktsituationen
mit Lehrkraften entstehen, weist darauf hin, dass Bildungsaufsteiger als
»Zielstrebige Nonkonformisten“ aktiv darauf hinzuken versuchen, ihren
Deutungen, Einstellungen oder Handlungsmustern kemerung zu verschaffen.
Sie unterwerfen sich demnach eher nicht den ,Intpera der Institution®
(Bourdieu et al 1997). Nicht unwahrscheinlich eesnhzudem, dass sich der Teil
der Bildungsaufsteiger unter den ,Zielstrebigen Kmformisten”, der das
Elternhaus als unterstitzend und fordernd wahrnjmaotrch das elterliche
Statusstreben und durch habituelle Differenzerfiadpen im Kontext der Schule
des eigenen vergleichsweise niedrigen Sozialstagweusst geworden ist. Die
vorliegenden Befunde erhellen allerdings nicht dieage danach, welche
Mechanismen konkret eine evaluative Bearbeitung O#ferenzerfahrung
auslosen. Unklar bleibt zudem, ob bzw. inwieweitchsi bei den
Bildungsaufsteigern unter den ,Zielstrebigen Norfkomisten® ein
Habituswandel vollzogen hat. Wahrend es fir digjenj die Probleme zuhause
haben und/oder die ihre Eltern als desinteressigntnehmen, wahrscheinlich ist,
dass sie hausliche Praxisformen infrage stellen diedeigene Praxis auf der
Grundlage reflektieren und ggf. zu modifizierenstmhen, ist fur diejenigen mit
positiven Bezligen zum Elternhaus eher anzunehmess sdie bereits dort zu
Eigenverantwortung und kritischer Distanznahme zestéhenden sozialen

Strukturen erzogen wurden.
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Bildungsaufsteiger als ,Ehrgeizige Angepasste“(24)3

Eine ebenfalls recht hohe Schulkompatibilitat wurdi@ die habituelle
Grundorientierung der ,Ehrgeizigen Angepassten“ sdasamt 22,8%)
angenommen. Diese sind allesamt genau wie die siZeddigen
Nonkonformisten“ weder planlos-passiv noch fataidt eingestellt, sind als
ehrgeizig und anstrengungsbereit zu charakterisieteilen ein modernes
Geschlechterrollenverstandnis und setzten auf il@erst, sind aber ganz im
Gegensatz zu den ,Zielstrebigen Nonkonformisten“sonelers angepasst.
Mehrheitlich teilen sie eine hedonistische Lebemsteilung. Zwei von drei
.Ehrgeizigen Angepassten® glauben an die Gultigkegritokratischer Prinzipien.
Bei den Bildungsaufsteigern unter den ,Ehrgeizig@gepassten” sind es sogar
77%. Noch ausgepragter als bei den ,Zielstrebigemkdnformisten* gehdren
hohe Bildungsaspirationen und gute schulische Wweggn, eine enge familiale
Bindung und gesundheitsbewusstes \Verhalten zu ihrpositiven
Selbstwahrnehmung. Haufiger als andere geben s@enzuan, fir hohe
Sprachkompetenzen Anerkennung zu erlangen. Desgidvidehalten ist fir sie
tabu, Szenetauglichkeit zahlen sie ebenfalls eharnt reu ihren Starken. Die
.Ehrgeizigen Angepassten” hdoren mehrheitlich geaktuelle Popmusik bzw.
Charts (Mainstream).

Bezuglich ihrer Blicherausstattung bewegen sich,Eegeizigen Angepassten”
im Mittelfeld der funf Cluster. Ein signifikanter rterschied zu der
vergleichsweise  schlechteren  Blcherausstattung d@tlanlos-passiven
Hedonisten* und der ,Neokonservativen MaterialiSteasteht allerdings nur fur
die Hauptschuler und die Bildungsaufsteiger, digegéiber den etablierten
Gymnasiasten Uber deutlich weniger objektives Ku#pital im Haushalt
verfigen. Was die Angaben zu elterlicher Untersiiigy und elterlichem Interesse
an der schulischen Situation anbelangt, sind far &hrgeizigen Angepassten”
keine Unterschiede zum durchschnittlichen Antwattaéien der Befragten
auszumachen. Das heil3t, dass die breite Mehrheisbeztuglich positive
Erfahrungen macht. Die Bildungsaufsteiger unter dehrgeizigen Angepassten®
konnen im Vergleich zu den Hauptschilern aus dhaficsoziobkonomischen
Verhaltnissen und im Vergleich zu ihren gymnasial#éitschilern aus Familien

mit mittlerem bzw. gehobenen Sozialstatus deutla@niger oft auf fachliche



|258

Unterstitzung wie etwa Hilfe bei den Hausaufgabercid inr Elternhaus zahlen.
Sie fuhlen sich aber im Gegensatz zu den ,Zielggsgb Nonkonformisten®
besonders selten (zu 15%), sogar seltener alsmdieren Befragten in diesem
Cluster, von ihren Eltern zu viel kritisiert. Kemder ,ehrgeizigen angepassten®
Bildungsaufsteiger nimmt sein Zuhause als desissgggt wahr. Gut jeder sechste
.Ehrgeizige Angepasste” gibt an, sich fir Problemeéhause schon einmal
geschamt zu haben.

Die Bildungshabitus der ,Ehrgeizigen Angepasstettiien in Anlehnung an
Kramers (2009) Typisierung als ,moderat bildungdsséeam” oder entlang der
Klassifikation von Rohlfs (2011) als ,pragmatisaistungsorientiert”, in Teilen
maoglicherweise als ,extrinsisch-motiviert angepasszeichnet werden. Genau
wie die ,Zielstrebigen Nonkonformisten filihlen siclldie ,Ehrgeizigen
Angepassten“ mehrheitlich wohl in der Schule, waé die Bildungsaufsteiger
etwas seltener zutrifft. Der Anteil derjenigen, d@ Schulentfremdung betroffen
sind, ist mit 10% gering, aber etwas hoher alsAgeeil unter den ,Zielstrebigen
Nonkonformisten®. Wenn die ,Ehrgeizigen Angepassterobleme in der Schule
haben, intensiviert die Mehrheit von ihnen das eagagement, sie bleiben hier
jedoch anteilig leicht hinter den ,Zielstrebigen m‘onformisten* zurick.
Ahnlich haufig suchen sie Unterstiitzung bei ander@mobleme direkt
anzusprechen, wird von ihnen hingegen etwas seltaie Copingstrategie
genutzt. Bei Problemen die Schule zu schwanzerfiistie keine Option, sie
lassen in aller Regel ihren Frust auch nicht aneesrd aus. Die ,Ehrgeizigen
Angepassten” sind das Cluster mit dem zweitgréf@ehulerfolg gemessen an
den Noten in Mathematik und Deutsch sowie der S$aitschatzung der
schulischen Situation. Das gilt auch fur die Bilgsaufsteiger, bei denen die
Quote derjenigen, die angeben, schulische Schwesten zu haben, mit 22%
jedoch signifikant erhoht ist. Unter den ,EhrgeeigAngepassten” sind anteilig
betrachtet mit 17,5% fast doppelt so viele Jugehdlianzutreffen, die bereits
einmal eine Klasse wiederholen mussten, wie unten dZielstrebigen
Nonkonformisten®.

Positive Erfahrungen mit Lehrern hat an den Halpten jeder zweite
.Ehrgeizige Angepasste“ gemacht. Dieser Wert liggiringfiigig Uber der
durchschnittlichen Zustimmungsquote zum Faktor.rAan Gymnasien ist dieses

Muster auf niedrigerem Niveau zu beobachten. Hibt gnapp jeder vierte
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.Ehrgeizige Angepasste” an, von den Lehrern Uniézsing, Anerkennung,
Motivation usw. zu erfahren. Unter den Bildungsgifgern stimmt dem Faktor
jedoch nur jeder neunte zu. Negative Lehrererfad@nommussten die ,Ehrgeizigen
Angepassten“ nur in Ausnahmefallen machen. Das gilich fir die

Bildungsaufsteiger.

Das Cluster der ,Ehrgeizigen Angepassten“ verwaigtein im soziokulturellen

Sinne relativ. modernes, aufstiegsorientiertes Mijliedessen habituelle
Orientierung im Kern aber von einer deutlichen Hiehiebindung gepragt ist.
Eine exakte Einordnung der ,Ehrgeizigen Angepasstam die Sinus-

Jugendmilieutypologie erscheint nicht moglich. Véaheinlich ist, dass die
Mehrheit der ,Ehrgeizigen Angepassten®, was ihreiae Herkunft anbelangt,
bezogen auf die AgiS-Milieutypologie in der ,stasch-kleinbirgerlichen

Traditionslinie®, genauer im ,Kleinburgerlichen Agibnehmermilieu” zu verorten
ist. Ein kleinerer Teil konnte auRerdem dem ,Moe@errblrgerlichen Milieu”

angehoren (Vester et al. 2001). Das ,Kleinblrgkdiérbeitnehnmermilieu* wird

als status- und gemafigt aufstiegsorientiert beswdm mit einer ,Mentalitat der
Pflichterfillung® und einer hohen Anpassungsbecbisdt. Untypisch bzw.

jugendtypisch erscheint die mehrheitlich hedorobiées Orientierung der
.Ehrgeizigen Angepassten®. Im Clustervergleich habdie ,Ehrgeizigen

Angepassten“ einen eher niedrigen, zusammen mit ddgokonservativen

Materialisten insgesamt den zweitniedrigsten mgh Sozialstatus (HISEL:
Median 42; Modus 36).

Die Bildungsaufsteiger sind mit einer Quote von 248teilig betrachtet genauso
haufig wie die anderen Gymnasiasten den ,Ehrgeaiziggngepassten

zuzuordnen. Die Hauptschiler aus weniger privilégre Verhaltnissen hingegen
sind mit einer Quote von 28% etwas haufiger vestreBildungsaufsteigerinnen
mit einem Migrationshintergrund gehoren Uberprapodl oft zu den

.Ehrgeizigen  Angepassten“, mannliche Bildungsaugste hingegen

vergleichsweise selten. Auch unter den ,Ehrgeizigemgepassten® bilden die

Madchen mit einem Anteil von 60% die Mehrheit.

Die Bildungsaufsteiger unter den ,Ehrgeizigen Argggien” reprasentieren eine
Gruppe Jugendlicher aus ressourcenschwachen, ladefialls nicht unbedingt im

engeren Sinne bildungsfernen sozialen Milieus, dieerseits eine hohe



|260

Leistungsorientierung, andererseits eine ausgepraginpassungsneigung
aufweisen. Im Gegensatz zu den ,Zielstrebigen Naofdanisten® haben die
.Ehrgeizigen Angepassten“ den Glauben an die Ilegdinduzierte soziale
Selektion durch Schule verinnerlicht. lhren Scholgr haben sie demnach sich
selbst zu verdanken, wer weniger erfolgreich isigtt dafir ebenso allein die
Verantwortung. Diese Wahrnehmung wird sicher dadugeférdert, dass die
Bildungsaufsteiger sich tatséchlich vergleichsweisiken von ihren Eltern oder
Lehrern fachlich unterstitzt fihlen, sich insofénnen Schulerfolg eher selbst
zuschreiben kénnen. Die Anerkennung der symbolisd¢terrschaftsverhaltnisse
spiegelt sich auch in der Ansicht wider, man selth in bestehende Strukturen
einfigen und an Regeln halten. Die ,Ehrgeizigen épagsten” neigen demnach
dazu, die legitimen Praxisformen der privilegiegteMilieus zu ibernehmen, was
ihnen anscheinend recht gut gelingt. Anders als difelstrebigen
Nonkonformisten* haben sie — vermutlich aufgrunceghangepassten Verhaltens
— fast ausnahmslos nicht die Erfahrung gemacht,batmern ungleich behandelt
oder nicht anerkannt zu werden. Trotzdem sindrsgasamt betrachtet weniger
bildungserfolgreich als die ,Zielstrebigen Nonkomfasten“. Einerseits kdnnte
diese Tatsache dahingehend interpretiert werdenss ddie kognitiven
Grundfahigkeiten der ,Ehrgeizigen Angepassten“drmenen der ,Zielstrebigen
Nonkonformisten* zuriickbleiben. Dazu kann auf deur@éllage der Daten der
HaBil-Untersuchung jedoch keine gesicherte Aussggtoffen werden. Als
einziger diesbezuglicher Hinweis kann die geringarsstattung der ,Ehrgeizigen
Angepassten“ mit objektiviertem Kulturkapital inpeetiert werden. In der
konkreten Handlungspraxis der ,Ehrgeizigen Angejgsss vorliegend erfasst
durch die Fragen nach Copingstrategien bei schndisdroblemen, lassen sich
jedoch Anhaltspunkte fiur eine etwas geringere Sdmpatibilitdt ihrer
Bildungshabitus finden, insofern als aktive, pesblosungsgeeignete
Copingstrategien seltener zum Einsatz gebrachtemejuch der grol3ere Anteil
an Hedonisten, fur die ein vergntigliches Leben ier Hnd Jetzt wichtig ist, kann
als Hinweis auf eine geringere Schulkompatibilitdder habituellen
Grundorientierung gedeutet werden. In der Selbstedimung der ,Ehrgeizigen
Angepassten“ findet dies jedoch keinen Niederschldg soziales Umfeld
vermittelt und fordert in besonderer Weise ein s Selbstkonzept in Bezug

auf die schulische Leistungsbereitschaft und -fé&itg Im Herkunftskontext
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werden die ,Ehrgeizigen Angepassten“ nach eigereiméhmung nicht bzw. nur
zu sehr geringen Anteilen mit Druck und Kritik kooritiert. Es ist davon

auszugehen, dass schulkompatible Verhaltensmuster ¢Ehrgeizigen

Angepassten“ dort eher durch emotionale Unterstigtzzund Interesse positiv
verstarkt werden.

Auffallig, aber im Sinne der Bourdieu'schen Analysesozialer

Herrschaftsverhéltnisse nicht Gberraschend ists daster den ,Ehrgeizigen
Angepassten” viele Jugendliche mit Migrationsstatimgl, an die die Forderung
nach Anpassung bzw. ,Integration“ in besonderers@/eron der sogenannten
Mehrheitsgesellschaft herangetragen wird. Mehibkitscheinen sie sich den
symbolischen Herrschaftsverhaltnissen zu untenmeass sie Erfahrungen von
Unterlegenheit durch Bildungsanstrengungen zu koipeen versuchen
(Tepecik 2011; Hummrich 2002; Pott 2002; Schlut&09), legen auch die
vorliegenden Befunde zumindest fur einen Teil dargehdlichen mit

Migrationshintergrund nahe. Im Vergleich zu den igen privilegierten

Jugendlichen ohne Migrationsstatus sind insbesendeie weiblichen

Jugendlichen mit Migrationshintergrund ehrgeizigerd anstrengungs- sowie
anpassungsbereiter.

Eine differenziertere Betrachtung der Situation Bddungsaufsteigerinnen mit
Migrationsstatus, von denen sich jede dritte irsele Cluster befindet, weist in
diese Richtung. Die qualitativen Studien zu bildslvezogener Aufwartsmobilitat
thematisieren Uberwiegend, dass die Bildungsagkstei mit einem

Migrationshintergrund haufig aus eher traditiongdipragten, patriarchalischen
Familienstrukturen stammen, die insbesondere diendidagsoptionen der
Madchen einschranken (Hummrich 2002; Ofner 20031gK2006; Pott 2006;

Tepecik 2011; El-Mafaalani 2012). Die ,ehrgeizigerangepassten®

Bildungsaufsteiger jedoch teilen allesamt ein modsr

Geschlechterrollenverstandnis — und zwar ganz ige@®atz zu der Mehrheit der
mannlichen Bildungsaufsteiger mit Migrationsstatusf die nachstehend
eingegangen wird. So erscheint es plausibel, dasBildlungsaufsteigerinnen mit
einem Migrationsstatus in Teilen familial vermiteel geschlechtsspezifische
Minderwertigkeitsgefiihle durch Bildungsanstrengungeu kompensieren
versuchen. Insofern bietet die Schule mit den deltenden Normen und Werten

fur sie ldentifikationsmdoglichkeiten und eréffneinerseits Perspektiven der
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Abgrenzung vom Elternhaus, andererseits aber aigclGdlegenheiten, sowohl
dort als auch in der Mehrheitsgesellschaft (ber d&chulerfolg mehr
Anerkennung zu erlangen. Fr viele Bildungsaufst@émnen mit Migrationsstatus
gilt vermutlich, dass sie sich mit doppelten Diéfezerfahrungen konfrontiert
sehen, die sie durch die scheinbar widersprichli@ieichzeitigkeit von
Anpassung und Emanzipation zu Uberwinden versudbettang der Typisierung
El-Mafaalanis (2012) kann angenommen werden, dads kei ihnen ein
Habituswandel im Modus der ,empraktischen Synthtselizieht, der den
Aufstieg durch Bildung begtinstigt.

Bildungsaufsteiger als ,Moderne Unauffallig-Bodeinstige” (25,5%)

Eine mittelmaRige Passformigkeit zur (gymnasial&chulkultur wurde den
~-Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® (insgesamt624) unterstellt, die sich
selbst allesamt einerseits nicht als planlos-paeder fatalistisch, andererseits
jedoch auch nicht als zielstrebig einordnen. Sidlerte ein modernes
Geschlechterrollenbild und sind als solidarischyaméwvortungsbewusst und
realistisch zu bezeichnen. Fast keiner der ,Modern&nauffallig-
Bodenstéandigen” glaubt, korperlichen Eigenschafieineine grofRere Bedeutung
beizumessen als geistigen. Hedonisten sind hiettlicdeuunterproportional
vertreten. Wahrend die Halfte der etablierten Gysrasien unter den ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen” an die Gultigkeit mekitatischer Prinzipien glaubt,
sind es unter den Bildungsaufsteigern und den Habfitern mit vergleichbar
niedrigem Sozialstatus drei von vier Befragten. Berderung nach Anpassung an
bestehende Strukturen und Regeln stimmen jedertevBddungsaufsteiger und
wiederum Dreiviertel der Hauptschuler zu. Unter d&ablierten Gymnasiasten ist
die Quote mit 39% geringer. Die ,Modernen UnauitaBodenstandigen”
verhalten sich nicht deviant. Szenetauglichkeidén Jugendkultur gehort ebenso
nicht zu ihrem Selbstkonzept. Sie hdren gerne dktiBopmusik, etwas haufiger
als die anderen Befragten zudem Rock bzw. Metahiyée haufig als die anderen
Befragten zahlen sie hohe Bildungsaspirationen gurtd schulische Leistungen
zu ihren Starken. Auch halten sie sich etwas wenlgiufig fur anerkannt
selbstbewusst und durchsetzungsfahig. Dies gilbesonderem Mal3e fur die
mannlichen Bildungsaufsteiger.
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Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen*” sind d@saster mit der zweitbesten
Blcherausstattung. Dies gilt jedoch nicht fur dieuptschiler und ebenso nicht
fur die Bildungsaufsteiger, deren objektiviertes ltikapital im Haushalt
vergleichsweise gering ist und sich kaum von dem g&anlos-passiven
Hedonisten" und der ,Neokonservativen Materialistenterscheidet. Bezogen
auf die Fragen nach emotionalen elterlichen Uni&rshgsleistungen und
elterlichem Interesse entspricht das Antwortvedmatter ,Modernen Unauffallig-
Bodensténdigen” dem Durchschnitt der Befragtenhkawe Hilfe von den Eltern
konnen die Bildungsaufsteiger jedoch seltener demarUnter den ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen® fuhlt sich gut jedeese Jugendliche zu viel von
seinen Eltern kritisiert, 5% haben den Eindrucls Bfernhaus sei desinteressiert
an der schulischen Situation. Unter den Bildungsaidern sind praktisch
ausschlieBlich die mannlichen Jugendlichen mit raingligrationsstatus von
gefuhlter UbermaRiger Kritik betroffen — sie halenVergleich mit den anderen
.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ auch die schktesten Noten und
groéfiten Schwierigkeiten in der Schule. Fast jeditedBildungsaufsteiger unter
den ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® gibt aich fur Probleme im
Elternhaus schon einmal geschamt zu haben. DieeQabtbeinahe doppelt so
hoch wie die der etablierten Gymnasiasten unter Méodernen Unauffallig-
Bodenstéandigen®, niedriger aber als die der Hangigc.

Der Bildungshabitus der ,Modernen Unauffallig-Bod&mndigen“ kann in
Anlehnung an Kramer et al. (2009) als ,Habitus @&sahulkonformitat und
Notwendigkeit“ oder entlang der Beschreibungen ROI2011) als ,extrinsisch-
motiviert angepasst” charakterisiert werden. Nudeje dritte ,Moderne
Unauffallig-Bodenstandige” hat Freude am Schulblestior knapp jeden zweiten
hingegen stellt sich der Schulbesuch zwar als sittpjedoch nicht als besonders
vergnuglich dar. Tendenzen zur Schulentfremdungl sim diesem Cluster
ausgepragter als unter den ,Zielstrebigen Nonkonigten® und den
.Ehrgeizigen Angepassten”. Jeder sechste erscloatrbffen. Bei schulischen
Problemen intensiviert knapp die Halfte der ,Modarn Unauffallig-
Bodenstandigen* das Lernengagement, sie bleibesbelréiglich also hinter den
»Zielstrebigen Nonkonformisten® und den ,Ehrgeiaigdngepassten” zurtick.
Mehr als jeder zweite sucht sich UnterstitzungHB&rn oder Freunden, womit

sie im Durchschnitt der Befragten liegen. Etwas igenhaufig als die anderen
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Jugendlichen sprechen sie Probleme mit Lehrern dtieschilern direkt an.
Knapp jeder achte schwanzt bei Problemen die Schule

Bezuglich des Schulerfolgs liegen die ,Modernen wffélig-Bodenstandigen”
clusterbezogen im Mittelfeld, wobei die Noten d&bdéierten Gymnasiasten vom
Durchschnittswert nach oben, die der Hauptschilegdgen nach unten
abweichen. Jeder dritte ,Moderne Unauffallig-Bodéndige* hat gute oder sehr
gute Noten in Mathematik. Damit liegen sie auf eingnie mit den
.Neokonservativen Materialisten* und den ,Planl@sgiven Hedonisten®, die in
diesem Fach allerdings haufiger schlechte Leistangeoringen. In Deutsch
erzielen sie ofter gute oder sehr gute Leistungendae ,Neokonservativen
Materialisten* oder die ,Planlos-passiven Hedomteseltener jedoch als die
»Zielstrebigen Nonkonformisten“ oder die ,EhrgeiegigAngepassten”. Die Quote
derjenigen, die angeben, Probleme in der Schulehapen, ist unter den
~-Modernen Unauffallig-Bodenstandigen“ doppelt soclhowie in den beiden
letztgenannten Gruppen. Bei den Bildungsaufsteigenter den ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen” erreicht sie im clustgleich mit 38% den
Spitzenwert. Die Quote der Wiederholer ist hingegeitht héher. An
Hauptschulen ist sie sogar — auf hohem Niveau gl@ehsweise niedrig.

Die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® geben imlustervergleich
insgesamt am seltensten an, positive Lehrererfglerugemacht zu haben, wobei
die Unterschiede zwischen den Clustern nicht bemsndusgepragt sind. Die
Bildungsaufsteiger unter den ,Modernen UnauffaBigdenstandigen® haben
hingegen zusammen mit den ,Zielstrebigen Nonkonisten* am haufigsten ein
positives Lehrerbild, dennoch ist die Zustimmungggumit 16% als niedrig zu
bezeichnen. Negative Lehrererfahrungen machen Miedgrnen Unauffallig-
Bodensténdigen® etwas seltener als der Durchschaett Befragten. Jeder
vierzehnte hat auf der entsprechenden Skala zuogestidarunter keiner der

mannlichen Bildungsaufsteiger mit Migrationsstatus.

Das Cluster der ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigeeprasentiert ein im
soziokulturellen Sinne modernes burgerliches Mililew gesellschaftlichen Mitte.
Die habituelle Grundorientierung der ,Modernen Ufilig-Bodenstandigen®
weist eine inhaltliche Nahe zur Charakterisierumg gidaptiv-Pragmatischen”
auf (Calmbach et al. 2011: 130ff.). Nach den Be&mder qualitativen Sinus-
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Jugendstudie U18 suchen diese einen ,Platz in dee Mer Gesellschaft, sind
realistisch, anpassungsfahig und kompromissbetendeln vorausschauend,
verstehen sich als solide, bejahen die gesellddm#tOrdnung, legen Wert auf
Rucksicht und Verantwortung, sind aber auch hedisnieen Werten gegentber
nicht abgeneigt. Sie halten gute Noten zwar furhtigcund lernen auch fur die
Schule, betrachten den Schulbesuch aber eher algeNdigkeit und mdchten auf
keinen Fall als Streber identifiziert werden (ebd52ff.). Den ,Adaptiv-
Pragmatischen” wird schulbezogen auch zugeschrjebierwollten ,immer gut
vorbereitet® sein (ebd.. 156), was nicht unbedimgit den beschriebenen
Charakteristika der ,Modernen Unauffallig-Bodensti&en* zusammenpasst. Im
AgiS-Milieumodell (Vester et al. 2001) sind die ,Mernen Unauffallig-
Bodenstéandigen® am ehesten mehrheitlich in derngitth-kleinblrgerlichen
Traditionslinie® zu verorten, aber auch Angehorider ,Traditionslinie der
Facharbeit* sind unter den ,Modernen Unauffallige®@astandigen“ zu vermuten.
Der mittlere Sozialstatus des Clusters ist der théiehste (HISEI: Median 49;
Modus 70).

Jeder vierte Bildungsaufsteiger konnte den ,ModerndJnauffallig-
Bodenstandigen® zugeordnet werden. Damit entspdantQuote derjenigen der
etablierten Gymnasiasten. Hauptschiler sind agtéiditrachtet nur halb so oft
vertreten. Mannliche Bildungsaufsteiger ohne Migradstatus und weibliche mit
einem  Migrationsstatus  gehdren leicht  Uberpropodiio mannliche
Bildungsaufsteiger mit einem Migrationshintergruntlingegen deutlich
unterproportional zu den ,Modernen Unaufféllig-Bad&ndigen®. Insgesamt
sind 58% der ,Modernen Unaufféllig-Bodenstandigewiblichen Geschlechts.

Auch fur die Bildungsaufsteiger in diesem Clustdl; gass sie aus Elternhausern
mit relativer Bildungsnahe stammen, insofern aks lalieite Mehrheit der Eltern
Uber eine qualifizierte Berufsausbildung verfigtim IVergleich zu den

»Zielstrebigen Nonkonformisten® und den ,Ehrgeiaigéngepassten” kann fir
die ,modernen unauffallig-bodenstandigen” Bildungsteiger kein besonders
ausgepragter Hang zum Statusstreben festgestetlieweDer aktive Einsatz fur
den Schulerfolg scheint vielmehr stark von einem st€n-Nutzen-Kalkul

abhangig zu sein. Solange mittlere Noten erreickrden, stellt sich eine

Intensivierung des schulbezogenen Engagements retigr als notwendig dar.
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Die Eltern, die Druck auf ihre Kinder ausuiben, hmabreder Tendenz Grund dazu,
da sie das Erreichen des Klassenziels gefahrdens&br dem Hintergrund des
hohen Anteils an Bildungsaufsteigern, die ihre $ishhe Situation als schwierig
einschatzen, weist die verhaltnismafiig geringe Wisaerquote allerdings
darauf hin, dass kognitiv. und habituell geniligend te®@l zur
Problembewaltigung vorhanden ist, welches in degeReechtzeitig mobilisiert
werden kann. Dass sie um ihre geistigen Fahigkeiesen und sich auf diese
verlassen konnen, ist vor dem Hintergrund der gusggen Ablehnung der
Uberbewertung korperlicher vor geistigen Eigensgmatu vermuten. So ergeben
sich fur diese Bildungsaufsteiger wahrscheinlickhanicht viele Anléasse, ihren
ausgepragten Glauben an die Gultigkeit meritokehés Prinzipien zu
hinterfragen. Vermutlich gebérden sie sich in dehue eher zuriickhaltend,
gehdren jedenfalls nach den vorliegenden Befunddresiberwiegend nicht zu
den permanent aktiven Mitgestaltern des Unterrjchéswegen ihnen ihre haufig
mittelmafigen Noten durchaus verdient erscheinefteaiii

Was genau den Bildungsaufstieg der ,Modernen UgadigifBodenstandigen®
begiinstigt und verstetigt haben konnte, lasst sdf der Grundlage der
vorliegenden Befunde nicht erschlieRen. Moglicheéseeist den habituellen
Dispositionen in diesem Fall keine besondere Beoeubeizumessen, sondern
vielmehr den kognitiven Grundféahigkeiten und factdmeenen Kompetenzen. Die
Habitus der Bildungsaufsteiger unter den ,Modernednauffallig-
Bodenstandigen® verweisen insofern nach wie vohtreleutlich auf ihre soziale
Herkunft, als sie mehrheitlich von einer im Vergleizu den Gymnasiasten aus
privilegierteren Verhaltnissen recht ausgepragtenstitutionenglaubigkeit
gekennzeichnet sind. Daruber, inwieweit die Bildsagfsteiger in der Schule
habituell bedingte Differenzerfahrungen machen, nkeewuf der Basis der
vorliegenden Befunde ebenfalls blof3 spekuliert werdAuffallig ist, dass sich
gerade die mannlichen Bildungsaufsteiger besorshdten als selbstbewusst und
durchsetzungsfahig einschatzen, was durch mangekmkrkennungs- und
Selbstwirksamkeitserfahrungen oder schlicht durdfei2nzerfahrungen forciert
worden sein konnte. Insgesamt kann fur die ,modernenauffallig-
bodenstandigen” Bildungsaufsteiger angenommen wemdss sich ihre Habitus
aufgrund vergleichsweise geringer Anreize zur Réfle und Distanznahme als

eher trage erweisen. In jedem Fall ist mit den ,EBlo@én Unauffallig-



|267

Bodenstandigen” der Typus Bildungsaufsteiger abidetider von verschiedenen
qualitative Studien als eher still und unauffaligschrieben wird (z.B. Schmitt
2012; Ofner 2003; Schluter 1999; Brendel 1998; Rdl#93).

Bildungsaufsteiger als ,Planlos-passive Hedonist¢h7,1%)

Fur die habituelle Grundorientierung der ,Planl@esgiven Hedonisten®
(insgesamt  14%) wurde aufgrund der Ablehnung vorausschauenden,
zukunftsbezogenen Handelns und der Bejahung hechaiier
Lebenseinstellungen  eine  vergleichsweise  geringe hulBampatibilitat
angenommen. Fur diese Einschatzung spricht auss, dle Halfte der ,Planlos-
passiven Hedonisten* korperlicher Starke und Ativatidt eine grofRere
Bedeutung beimisst als dem schulischen Erfolg. KWnpgaler achte ,Planlos-
passive Hedonist" ist dariber hinaus ein Fatalisf.der anderen Seite stehen die
»Planlos-passiven Hedonisten“ allerdings auch faderne, eher schulkompatible
Einstellungen. So lehnen sie etwa mehrheitlich eireaditionelle
Geschlechterrollenverteilung ab und sie sind sdbdh  und
verantwortungsbewusst. Dreiviertel der ,Planlosspas Hedonisten" glauben
an die Gultigkeit meritokratischer Prinzipien. Jedeeite meint, man solle sich
~einfugen und anpassen®. Diese Einschatzung witdruten Bildungsaufsteigern
in diesem Cluster jedoch nur von jedem vierten ddijighen geteilt, unter den
Hauptschuler hingegen von 76% der Befragten. Diabs49% der Gymnasiasten
unter den ,Planlos-passiven Hedonisten® und 80% #=&uptschiler als
zielstrebig charakterisieren, wurde dahingehenceged, dass diese behauptete
Zielstrebigkeit sich womdglich eher auf auRersculie Aktivitaten bezieht. Die
.Planlos-passiven Hedonisten* halten sich im clugrleich haufiger far
selbstbewusst und durchsetzungsstark. Auch istAdégil der computer- und
technikaffinen Jugendlichen und derjenigen, die nSimglichkeit in der
Jugendkultur fur wichtig erachten, leicht erhéhin Eeil der ,Planlos-passiven
Hedonisten* bevorzugt eher Hip Hop und Rap, ein easd Teil hort
vergleichsweise gerne alternative Musikrichtungeile Wunk und Independent
oder Gothik und Emo. Unter den ,Planlos-passivenidféten ist der Antell
derjenigen Jugendlichen, die Anerkennung fir ddgiaNVerhaltensweisen

erlangen, insgesamt betrachtet mit einer Zustimreguote von 8% zwar gering,
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im clustervergleich ist er allerdings signifikamhéht. Hohe Bildungsaspirationen
und gute schulische Leistungen halten die ,Plapkssiven Hedonisten® seltener
als die ,Zielstrebigen Nonkonformisten* und die jB&izigen Angepassten® fur
eine ihrer anerkannten Starken, sie stimmen didsator jedoch ofter zu als die
.Modernen Unauffallig-Bodenstandigen®.

Die hausliche Bulcherausstattung der ,Planlos-passifHedonisten” ist im

clustervergleich die schlechteste. Weniger héaufig der Durchschnitt der

Befragten fuhlen sie sich von den Eltern schulbemognterstitzt, daftr aber
etwas Ofter zu viel kritisiert. Das trifft in besigrem MalRe auf die

Bildungsaufsteiger zu, von denen jeder zweite dedrick hat, die Eltern tGbten
zu viel Kritik. Gleichzeitig kénnen die Bildungsatiger im clustervergleich am
seltensten mit ihren Eltern Gber Unterrichtsinh&benmunizieren oder zuhause
auf Hilfe bei den Hausaufgaben zéhlen. Neben dereokNnservativen

Materialisten* haben die ,Planlos-passiven Hedamstofter als die anderen
Jugendlichen das Geflhl, die Eltern seien an ilscdulischen Leistungen nicht
interessiert. Jeder achte im Vergleich zu jedemfufisizwanzigsten in den

verbleibenden drei Clustern ist betroffen, die Bildsaufsteiger unter den
~Planlose-Passiven Hedonisten“ hingegen sind davoht tangiert. Jeder dritte
~Planlos-passive Hedonist* hat sich im Vergleichjedem flnften Jugendlichen
insgesamt schon mal fir Probleme zuhause geschamt.

Der Bildungshabitus der ,Planlos-passiven Hedonfst&ann entlang der

Typisierung Kramers et al. (2009) als ,Habitus d&ldungskonformitat und

Notwendigkeit* bezeichnet werden. Ein kleinerer | Tder ,Planlos-passiven

Hedonisten" erweist sich als ,bildungsfremd* bzwn iDimensionen der

Typisierung Rohlfs (2011) als ,desinteressiert fiest®. Bei schulischen

Problemen intensivieren die ,Planlos-passiven Heden® genau wie die

.Neokonservativen Materialisten” seltener als debleibenden Befragten das
Lernengagement. Gleiches gilt fur die Suche nacld #mnahme von

Unterstitzungsleistungen. Die Bildungsaufsteigechen im clustervergleich

besonders selten Hilfe bei den Eltern. Haufigerdedsanderen Befragten nutzen
die ,Planlos-passiven Hedonisten eher wenig prodsungsgeeignete
Copingstrategien: Jeder vierte schwanzt die Scleder Dritte lasst seinen Frust
an anderen aus. Uber die Halfte tauscht vor, eallgsi in Ordnung. Auch ist der

Anteil derjenigen, die ,alles in sich hineinfressgjeder Dritte) und die bei
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Problemen autoaggressiv reagieren (jeder Secleste)l$ signifikant erhoht. Die
Wahrnehmung von Schule differiert unter den ,Plarnpassiven Hedonisten* mit
der besuchten Schulform. An den Hauptschulen fusikersich tendenziell wohler
als an den Gymnasien. Insgesamt gibt gut jedetedhit, sich in der Schule wohl
zu fuhlen. Jeder vierte nimmt den Schulbesuch mishaft, jedoch nicht als
vergnuglich wahr, fast die Halfte der ,Planlos-pass Hedonisten® weist
hingegen Tendenzen zur Schulentfremdung auf.

Ein knappes Drittel der ,Planlos-passiven Hedonisteat gute oder sehr gute
Noten in Mathematik und Deutsch. Die Quote derjenjgdie in diesen Fachern
schlechte Noten haben, ist im Vergleich zu den gElmigen Angepassten* und
den ,Zielstrebigen Nonkonformisten* signifikant éHt. Im Fach Mathematik
trifft das auch im Vergleich mit den ,Modernen Ufféllig-Bodenstandigen” zu.

Die ,Planlos-passiven Hedonisten“ geben am hawigsin, Probleme in der
Schule zu haben (37%). Die Zustimmungsquote defuBgisaufsteiger fallt mit
28% allerdings geringer aus, womit sie im clustegkech die einzigen

Bildungsaufsteiger sind, die seltener schulischéwsarigkeiten haben bzw.
wahrnehmen als die etablierten Gymnasiasten migleiehbarer habitueller
Grundorientierung. Die Wiederholerquote der ,Plaapassiven Hedonisten”
unterscheidet sich mit knapp 20% nicht signifikaion der der

.Neokonservativen Materialisten* und der ,Ehrge&igAngepassten”. Wie in
allen Clustern ist sie an den Hauptschulen wesénthéher als an den
Gymnasien.

Die ,Planlos-passiven Hedonisten® machen an Habptsa vergleichsweise
haufig gute Lehrererfahrungen. Jeder zweite giét &an, ein positives Lehrerbild
zu haben. An Gymnasien liegen sie mit ihrer Zustimgsquote zum Faktor im
Durchschnitt der befragten Jugendlichen, die Zustimgsquote unter den
Bildungsaufsteigern fallt wiederum geringer aushl&chte Lehrererfahrungen
machen die ,Planlos-passiven Hedonisten® im Clustigleich am

zweithaufigsten, namlich fast so haufig wie die gdenservativen Materialisten*
und deutlich haufiger als die Befragten in den gdami drei Clustern. Mehr als
jeder funfte ist betroffen. Die Bildungsaufsteigemter den ,Planlos-passiven
Hedonisten" hingegen sind im clustervergleich diezigen, die weniger héufig
als die etablierten Gymnasiasten, namlich nur 2A4,16in negatives Lehrerbild

teilen.
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Die genaue Verortung des Clusters im Spektrum dseltschaftlichen Milieus
erweist sich insofern als eher schwierig, als daaoszugehen ist, dass hier auf
horizontaler Ebene Jugendliche aus zwei untershtieth Herkunftskontexten
subsumiert wurden, die mehrheitlich aus der untdfételschicht, z.T. auch aus
der Unterschicht stammen durften. Einerseits sintdveise auf einen kleineren
Teil Jugendlicher aus prekaren sozio6konomischehalmissen zu finden, wenn
man in die Beurteilung die Selbstkonzepte und Myssichmacker der ,Planlos-
passiven Hedonisten“ einbezieht. Es handelt sitieida der Tendenz, aber nicht
ausschlieBlich um diejenigen Falle, die eine ,fateche Grundorientierung®
aufweisen. Die ,Prekaren” (Calmbach et al. 20112flp werden als diejenige
Gruppe mit den schwierigsten Startvoraussetzungeschoieben, die sich als
relativ chancenlos wahrnimmt und mit angespannt@mikenverhaltnissen
umgehen muss. Das Freizeitverhalten der ,Prekaimwegt sich nach den
Befunden der Sinus-Jugendstudie U18 nicht selten Rande der Legalitat”.
Schulbezogen werden sie als tendenziell Uberfordettschulfern charakterisiert.
Sie konnen zuhause kaum auf Bicher zurtckgreifee. ,Prekaren® horen
besonders gerne Hip Hop und Rap.

Andererseits ist neben den ,Prekaren“ im Cluster delanlos-passiven
Hedonisten* aufl3erdem ein groRBerer Teil ,Experimestischer Hedonisten®
(Calmbach et al. 2011: 248ff.) anzunehmen, die ,daken in vollen Zigen
geniel3en”, nicht fur die Zukunft planen moéchten wich vom Mainstream
distanzieren. Nach den Befunden der Sinus-JugetidstUl8 mdchten sie
Grenzen austesten und zeigen haufig Interesse gendsubkulturen. Diese
Neigung wird im Clustervergleich auch bei den ,Rdarpassiven Hedonisten*
deutlich, wenn man die Musikgeschmacker betrachtetperimentalistischen
Hedonisten® bevorzugen ,subkulturelle Nischen®* mBzenebezug und
.,undergroundiges® und grenzen sich von Kommerz uMainstream ab
(Calmbach et al. 2011: 182, 250f.). Schulische Wilglhat fur diese Jugendlichen
einen untergeordneten Stellenwert, schulischerIderist ihnen aber durchaus
wichtig. Diejenigen unter den ,Planlos-passiven #&taedten, die im
beschriebenen Zusammenhang als ,experimentalistizah bezeichnen sind,
verfigen Uber ein hoheres Mal3 an kulturellem Kapits die ,Prekaren” sowie
auch im Vergleich zu den ,Neokonservativen Mateiah“. Im AgiS-

Milieumodell (Vester et al. 2001) sind die ,Plardeassiven Hedonisten* zu
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kleineren Teilen am ehesten den ,Resignierten* ogénangepassten* des
»1raditionslosen Arbeitnehmermilieus” zuzuordnen.iel¢ ,Planlos-passive
Hedonisten® stammen zudem aus den , respektablen ks\ol und
Arbeitnehmermilieus” der gesellschaftlichen Mitteine exaktere Einordnung
erscheint eher gewagt, allerdings ist die soziatekthft der Bildungsaufsteiger
eher in der ,Kleinblrgerlichen Traditionslinie® atermuten, da das kulturelle
Kapital ihrer Eltern gemessen an der Bicherauss@gtund den vertretenen
Berufsgruppen eher begrenzt erscheint. Das Cludt@r ,Planlos-passiven
Hedonisten" ist dasjenige mit dem niedrigsten mriéth Sozialstatus (HISEI:
Median 37; Modus 36).

Bildungsaufsteiger sowie Hauptschiler sind untem dgPlanlos-passiven
Hedonisten" anteilig betrachtet etwa doppelt so figduanzutreffen wie
Gymnasiasten aus Familien mit einem mittleren lgahobenen Sozialstatus. Nur
auf die weiblichen Bildungsaufsteiger ohne Migrasistatus trifft dies nicht zu.
Sie gehdren genauso selten wie die etablierten @gmasten zu den ,Planlos-
passiven Hedonisten". Das Geschlechterverhalthibas den ,Planlos-passiven

Hedonisten" mit 54% Jungen zu 46% Madchen relatsgaglichen.

Die Bildungsaufsteiger unter den ,Planlos-passiMedonisten” scheinen anders
als die ,Modernen Unauffallig-Bodenstandigen® mehtlich aus gemafigt
aufstiegsorientierten Familien zu stammen, insofats sie ihre Eltern als
interessiert einschatzen und sich haufiger als afideren ,Planlos-passiven
Hedonisten® zu viel kritisiert fuhlen, ohne dass isn Vergleich schlechtere Noten
hatten. Gemessen an der Selbsteinschatzung ddrssblea Situation durch die
Jugendlichen bestiinde fur die Eltern der Bilduntgaiger unter den ,Planlos-
passiven Hedonisten“ sogar weniger haufig Anlaszitik als fur die Eltern der
Hauptschiler und der etablierten Gymnasiasten. Imterdchied zu den
»Zlelstrebig nonkonformen* Bildungsaufsteigern, dieh noch haufiger zu viel
kritisiert fuhlen, kénnen die ,planlos-passivenieatiings besonders selten auf
fachliche Unterstitzung durch ihr Elternhaus zahl2ie Quote derjenigen, die
sich schon einmal fur Probleme im Elternhaus gesthméaben, ist ahnlich hoch.
Insgesamt haben die Bildungsaufsteiger unter déam|®s-passiven Hedonisten*
also vergleichsweise wenig soziales Kapital in Bamilie, das schulbezogen

mobilisiert werden konnte. Dartber hinaus sindvaghaltnismalRig schlecht mit
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objektiviertem Kulturkapital im Haushalt ausgesatiSie sind demnach bei der
Bewaltigung schulischer Anforderungen und Erfullueigerlicher Erwartungen
eher auf sich allein gestellt bzw. in besonderenff®auf die Hilfe von Peers oder
Lehrern angewiesen. Letztgenannte scheinen jedochfim eine sehr kleine
Minderheit — diejenigen mit den positiven Lehreabrungen - als
Ansprechpartner zu fungieren. Trotz einer bei deplanlos-passiven®
Hauptschulern ausgepragten, bei den Bildungsagésteiweniger ausgepragten
Anpassungsneigung und der breiten Zustimmung zeremeritokratischen
Leistungsmoral gelingt es den ,Planlos-passiven adeden* nur méaRig, die
Leistungs- und Verhaltenserwartungen der Instituza erfullen. Vermutlich ist
die hohe Quote derjenigen, die Tendenzen zur Sactitdendung aufweisen,
durch zumindest partielle Uberforderung und damithergehend geringe
Selbstwirksamkeits- und Anerkennungserfahrungeerkliaren, die wiederum die
Lernmotivation beeintrachtigen. So erscheint plaelsi ohne dass diese
Einschatzung anhand der Befunde belegt werden &pmiatss die ausgepragte
Orientierung an freizeitlichem Vergnigen und spoetaAktivitdten sowie die
ablehnende  Haltung  gegentber jeglicher  Zukunftgplgn durch
Misserfolgserfahrungen in der Schule begunstigeu¥xor dem Hintergrund der
elterlichen Berufspositionen und ihrer vermutetelduhgsaspirationen ist fur die
Mehrheit der Bildungsaufsteiger unwahrscheinlicasgd ihre ,planlos-passive”
habituelle Grundorientierung familial vermittelt vae. Mangelnde Unterstiitzung
im Elternhaus und Schwierigkeiten in der Schuleritén bei einigen ,planlos-
passiven* Bildungsaufsteigern, insbesondere mamatic Geschlechts, eine
starkere Hinwendung zu und Orientierung an Gletdlgein geférdert haben. Es
ist jedenfalls zu vermuten, dass die Anerkennumd@fimputerkenntnisse, gerade
wenn diese mit einer Affinitat fir Computerspielalergehen, und insbesondere
die Anerkennung fir deviante Verhaltensweisen, diae Minderheit der
Bildungsaufsteiger unter den ,Planlos-passiven Heden* bekommt, nicht von
den Eltern, sondern eher von den Peers ausgehig$tems ein Teil der ,planlos-
passiven* Bildungsaufsteiger bewegt sich also innt€gten, in denen die
Entwicklung bzw. Festigung schulkompatibler Bildshgbitus moglicherweise
sogar konterkariert wird. Sie konnen sich dort @dals autonom erfahren,
wodurch die im clustervergleich geringe Zustimmumgn Faktor ,Anpassung”

und die eher hohe Zustimmung zum Faktor ,Selbstlsstgein und
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Durchsetzungsvermégen® erklart werden kdnnte.

Fur die Bildungsaufsteiger unter den ,Planlos-passi Hedonisten®, die als
schulerfolgreich bezeichnet werden kénnen, kantiéthwie fur die ,modernen
unauffallig-bodenstandigen” Bildungsaufsteiger arggemen werden, dass sie
einerseits Uber besonders gute kognitive Grundkéitgn und fachbezogene
Kompetenzen verfigen und andererseits auch reatdugabschatzen koénnen,
wann und in welchem Mal3e eine Erhéhung des Engagsniér die Schule
notwendig erscheint, um die eigenen und/oder vatedaer Eltern gesetzten
Ziele zu erreichen. Die schulerfolgreichen Bildusgfsteiger unter den ,Planlos-
passiven Hedonisten® verfigen Uber mehr objektigger Kulturkapital im
Haushalt als die weniger erfolgreichen. Auch siangn sich als autonom und
durchsetzungsfahig erleben — und zwar nicht nurPeer- sondern auch in
Schulkontexten. lhre verhaltnisméalRig geringe Anpagsneigung kénnte dazu
beitragen, ihren Deutungen im Schulraum wenigstpastiell Geltung zu
verschaffen. Interessanterweise korreliert nur ier dleilstichprobe der
Bildungsaufsteiger die Anpassungsneigung mit dart§&note — nicht hingegen
mit dem Bucherbesitz —, und zwar signifikant negati mittlerer Effektstarke.
Es besteht daher Anlass anzunehmen, dass in déee die ,planlos-passiven®
Bildungsaufsteiger mit der geringeren Anpassungsmg eher Erfolg in der
Schule haben.

Uber Bildungsaufsteiger, die eine fatalistische r@arientierung aufweisen, sich
also fur handlungsunfahig und chancenlos haltenn&d auf der Grundlage der
vorliegenden Daten keine gesonderten Aussagenfigeirwerden, da es sich um
insgesamt nur funf Personen handelt.

Der Bildungsaufsteiger als ,Planlos-passiver Hesidniwurde von der
gualitativen Forschung zu sozialer Aufwartsmohilitéslang kaum beschrieben,
was daran liegen drfte, dass diese sich im Weskeatl mit Erwachsenen befasst
hat, die ihren Bildungserfolg bereits durch einokyfeiches Studium oder
zumindest das Erlangen der Hochschulreife bestdaigen. Ein Teil der ,Planlos-
passiven Hedonisten* wird wahrscheinlich die gynmdasLaufbahn abbrechen.
Fir den anderen Teil ist anzunehmen, dass sich ,gdlanlos-passive
hedonistische” Orientierung als adoleszenztypiseleist und zu einem spateren
Zeitpunkt aufgrund habitueller Wandlungsprozessehtnimehr in dieser

Auspragung festzustellen ist.
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Bildungsaufsteiger als ,Neokonservative Materiaist(23,6%)

Die Schulkompatibilitat der habituellen Grundoriening der ,Neokonservativen
Materialisten” (insgesamt 26,6%st im Clustervergleich ebenfalls als eher mafig
einzuschatzen, obwohl sich die Mehrheit von ihnds ehrgeizig und
anstrengungsbereit, nicht aber als planlos-pas$gr atalistisch charakterisiert.
Mit einer Quote von 70% glauben die ,NeokonsenetivMaterialisten®
wesentlich haufiger als alle anderen Befragtenpddiche Eigenschaften wie
Starke und Attraktivitdit seien wichtiger als guteot&h. Jeder dritte
.Neokonservative Materialist* hat ein traditionalenicht verfassungskonformes
Geschlechterrollenverstandnis. Bei den Bildunggaigfern trifft das sogar auf
knapp jeden zweiten Jugendlichen, bei den manmid&iklungsaufsteigern mit
einem Migrationshintergrund in diesem Cluster s@drneun von zehn Befragte
zu. Madchen teilen ein traditionelles Geschlecbtiembild hingegen nur sehr
selten. Zwar ist die Mehrheit der ,Neokonservatiwdaterialisten* solidarisch
und verantwortungsbewusst eingestellt, die Zustimgsguote bleibt allerdings
weit hinter der der anderen Gruppen zurick. Die okoaservativ
materialistischen* Madchen sind im clustervergledie einzigen, die weniger
haufig solidarisch eingestellt sind als die Jungeheiner ahnlichen habituellen
Grundorientierung. Zwei von drei ,Neokonservativiglaterialisten” teilen eine
hedonistische Einstellung. Die Quote derjenigeng din die Gultigkeit
meritokratischer Prinzipien glaubt, ist im Clustengleich leicht erhdht und liegt
bei 75%. Mehrheitlich meinen die ,Neokonservatidaterialisten“, man solle
sich in bestehende Strukturen einfligen und an rgitdRegeln anpassen. Die
selbstwahrgenommenen personlichen Starken, fur Neokonservativen
Materialisten* Anerkennung von anderen erfahremedih in den Tendenzen
denen der ,Planlos-passiven Hedonisten®. Sie z&thdemnach haufiger als andere
Befragte Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvemmodgeomputer- und
Technikkenntnisse sowie Szenetauglichkeit in deyeddpopkultur (,angesagte
Klamotten tragen®, ,sich super stylen kénnen®, ,digchtigen Leute kennen*
usw.) zu ihrem positiven Selbstkonzept. Die ,Nedemwativen Materialisten®
horen mehrheitlich gerne Hip Hop und Rap sowie meclind Gabber, die
anderen genannten Musikrichtungen, insbesonder@ikGand Emo, hingegen

seltener. Genau wie bei den ,Planlos-passiven Hsthni ist die Quote



|275

derjenigen, die Anerkennung fur deviante Verhaltexisen erfahren, gering, aber
im clustervergleich signifikant erhoht.

Die ,Neokonservativen Materialisten® verfigen Ubdie zweitschlechteste
Blcherausstattung im Haushalt. Sie fuhlen sich ®twaniger haufig als der
Durchschnitt der Befragten von den Eltern schulbemounterstitzt, daftir aber
etwas Ofter zu viel kritisiert. Bei den Bildungssigigern unter den
.Neokonservativen Materialisten® ist das fur Bildysaufsteiger typische Muster
erkennbar, dass die Eltern insbesondere wenigdightachliche Hilfe anbieten
konnen als die Eltern der anderen JugendlicheneiNalen ,Planlos-passiven
Hedonisten* haben die ,Neokonservativen Materiafisthaufiger als die anderen
Jugendlichen das Gefuhl, die Eltern seien desisgé@d an ihren schulischen
Leistungen. Die Bildungsaufsteiger unter den ,Newavativen Materialisten®
erreichen hier ganz in Gegenteil zu denjenigen ruden ,Planlos-passiven
Hedonisten® mit einer Zustimmungsquote von 14% dg&pitzenwert. Jeder
sechste ,Neokonservative Materialist* hat sich scemmal fir Probleme in der
Familie geschamt, was etwa dem Durchschnitt deragegn entspricht.

Der Bildungshabitus der ,Neokonservativen Matesigin“ kann ganz ahnlich wie
bei den ,Planlos-passiven Hedonisten* entlang dgrislerung Kramers et al.
(2009) mehrheitlich als ,Habitus der Bildungskomfai&t und Notwendigkeit*
bezeichnet werden. Ein Teil erweist sich als ,higsfremd* bzw. in
Dimensionen der Typisierung Rohlfs (2011) als ,desiessiert frustriert”.
Insbesondere bei den Gymnasiasten unter den ,Nsekeativen Materialisten®
konnten sich auch Jugendliche befinden, denen ddsirgsstreben von ihren
Eltern ,leidvoll auferlegt® (Kramer et al. 2009) wde. Ein Drittel der
.Neokonservativen Materialisten* fuhlt sich in d&chule wohl, unter den
Bildungsaufsteigern allerdings hat nur jeder sexiSald in der Schule. Fir ein
weiteres knappes Drittel stellt sich der Schulbbsalks sinnhaft, aber nicht als
vergnuglich dar, bei den Bildungsaufsteigern ist Quote leicht erhoht. Bei
knapp 40% der ,Neokonservativen Materialisten* kémrhingegen Neigungen
zur Schulentfremdung festgestellt werden. lhre Rrabewaltigungsstrategien
ahneln in den Tendenzen denen der ,Planlos-passiedonisten, wobeli
Differenzen vor allem zwischen den Bildungsaufseig in diesen beiden
Clustern festzustellen sind. Insgesamt betrachiagén die ,Neokonservativen

Materialisten” seltener als die Befragten in derblebenden drei Clustern
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aktive, problemlésungsorientierte Strategien zuns&iz, haufiger jedoch passive
bzw. affektive Strategien, die zum Teil die Schvgkeiten weiter verstarken
konnten. Im Vergleich zu den ,Planlos-passiven Hmesten“ schwanzen die
.Neokonservativen Materialisten* etwas seltener Pxablemen die Schule (jeder
funfte), auch machen sie Probleme etwas wenigeighént sich alleine aus und
sind in dieser Situation etwas seltener autoaggrégsier neunte). Jeder dritte
,Neokonservative Materialist* lasst bei Problememdrrust an anderen aus. Bei
den Bildungsaufsteigern liegt die Quote etwas hé@erade die ,neokonservativ
materialistischen* Bildungsaufsteiger nutzen insgefs betrachtet und auch im
Vergleich zu den ,Planlos-passiven Hedonisten“ esgt problemlésungs-
geeignete Copingstrategien. So intensiviert nuenddnfte Bildungsaufsteiger in
diesem Cluster bei Problemen das Lernengagemenwémgleich zu 40% der
verbleibenden ,Neokonservativen Materialisten“)edfrde sind ebenfalls etwas
seltener, Eltern hingegen etwas haufiger poteatfglisprechpartner.

Auch bezuglich des Schulerfolgs sind die ,Neokovnawven Materialisten* mit
den ,Planlos-passiven Hedonisten® vergleichbar. Baben demnach etwas
seltener gute und etwas haufiger schlechte Notendal Durchschnitt der
Befragten. Im Fach Deutsch fallen die Bildungsaiggr mannlichen
Geschlechts hinter den anderen ,Neokonservativetemadisten* zurtick. Die
Deutschnote korreliert zudem signifikant negativt ng@iner korper(tber-)
betonenden Einstellung sowie einem traditionelleeschlechterrollenbild und
signifikant positiv mit Zielstrebigkeit bei gering&ffektstarke. Bezogen auf die
Skala ,schulische Probleme* fallt der Zusammenhamgekehrt aus. Untersucht
man nur die ,neokonservativ materialistischen“ Bildsaufsteiger, fallt der
Effekt mittelgro? aus, untersucht man nur die Hscipiler, ist kein Effekt
erkennbar. Jeder vierte ,Neokonservative Matestialm Vergleich zu mehr als
jedem dritten ,Planlos-passiven Hedonisten® gibt Rrobleme in der Schule zu
haben. Betrachtet man nur die Bildungsaufsteiger digsen beiden Clustern,
stellt sich die Situation jedoch umgekehrt dar.

Die Quote derjenigen, die schon einmal eine Klas®elerholen mussten, liegt
bei den ,Neokonservativen Materialisten* bei 22,68. Gymnasien erreicht die
Wiederholerquote mit 15% den Spitzenwert, der égtbetrachtet fast doppelt so
hoch liegt wie die Wiederholerquote am Gymnasiusg@samt. Die Situation der

.neokonservativ materialistischen” Bildungsaufsegigerweist sich als noch
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problematischer. Die Wiederholerquote von 26% isténernd doppelt so hoch
wie bei den Bildungsaufsteigern unter den ,Plamassiven Hedonisten“. Somit
sind die ,neokonservativ-materialistischen® Bildsagfsteiger diejenigen mit den
grof3ten schulischen Schwierigkeiten.

Positive Lehrererfahrungen machen die ,NeokonsemmtMaterialisten* etwas
weniger héaufig als der Durchschnitt der Befragem.Gymnasien bilden sie mit
einer Zustimmungsquote zum Faktor von 7% das Ssldhs Negative
Lehrererfahrungen machen sie hingegen an beiderulfSchen anteilig
betrachtet mehr als doppelt so oft wie der Durchigclder Befragten bzw. drei-
bis funfmal so oft wie die ,Modernen Unaufféllig-Benstandigen* und die
LZielstrebigen Nonkonformisten“ bzw. die ,Ehrgeieig Angepassten®. Unter den
.neokonservativ-materialistischen“ Bildungsaufsegig' gibt fast jeder dritte an,
Konflikte mit Lehrern zu haben und sich ungleicthéedelt zu flihlen, wobei
keines der Madchen mit Migrationsstatus betroff&nim Vergleich zu 40% der

Jungen mit einem Migrationshintergrund.

Das Cluster der ,Neokonservativen Materialisten'‘twast auf ein soziales
Milieu, das zwischen Tradition und Moderne und tnmell in der unteren
Mittelschicht zu verorten ist. Die Clusterbeschosig findet am ehesten eine
Entsprechung in den lebensweltlichen Grundoriemtigen der ,Materialistischen
Hedonisten" (Calmbach et al. 2011, 212), die et da&n Sinus-Jugendstudie U18
als eigene Starke bezeichnen, ,mit AuRerlichkeEerdruck zu hinterlassen, die
konsum- und markenorientiert sind, sich musikaliaom Mainstream orientieren
(aktueller Pop, Hip Hop, R&B), ein ,gechilltes Lateftihren wollen und haufig
niedrige Bildungsabschlisse erzielen. Sie bevorzuggn traditionelles
Familienmodell, stimmen traditionellen Werten zudumaben haufig stereotype
Geschlechterrollenvorstellungen. Fir Jugendlichet reinem Migrations-
hintergrund wurde eine ausgepragte Identifikationt oer Herkunftskultur
festgestellt. Schulbezogen wird konstatiert, dage ¢Noten fir ,Materialistische
Hedonisten" eine wichtige Motivation zum Lernenstalien, dass es ihnen aber
oft an Lerndisziplin fehle. Im AgiS-Milieumodell reil die ,Neokonservativen
Materialisten® nicht eindeutig einzuordnen. Am dbas kann ihre soziale
Herkunft im ,Traditionellen kleinbtrgerlichen Arlipehmermilieu” vermutet

werden, insofern davon auszugehen ist, dass digeptigte hedonistische
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Orientierung als jugendspezifisch bewertet werdennk Das kulturelle Kapital
der ,Neokonservativen Materialisten® erscheint ehdoegrenzt. Im

Clustervergleich haben sie einen eher niedrigesarmmen mit den ,Ehrgeizigen
Angepassten“ den insgesamt zweitniedrigsten netileGozialstatus (HISEI:
Median 42; Modus 36).

Gut jeder dritte Hauptschiler, aber nur jeder eidildungsaufsteiger und jeder
vierte Gymnasiast aus privilegierteren soziotkorsaimen Verhaltnissen ist unter
den ,Neokonservativen Materialisten* anzutrefferei Ben Bildungsaufsteigern
sind es die mannlichen Jugendlichen, insbesondeésgendyen mit einem

Migrationshintergrund (46,7%), die Uberproportionaéufig vertreten sind.

Bildungsaufsteigerinnen  hingegen gehéren besondseten zu den

.Neokonservativen Materialisten* (knapp jede 10Die ,Neokonservativen

Materialisten” sind zu 74% mannlichen Geschlechts.

Die beschriebenen Wahrnehmungs-, Denk- und Handhohgmata der

.Neokonservativen Materialisten®, insbesondere ménnlichen ,neokonservativ
materialistischen* Bildungsaufsteiger, verweisen i@lustervergleich am

deutlichsten auf primér vermittelte habituelle [ispionen, die ein insgesamt
eher geringes Potential zur Bewaltigung schulischégrhaltens- und

Leistungsanforderungen aufweisen. Die materiatisgés die hedonistische, zum
Teil unsolidarische und insbesondere die chauvagisé Orientierung, die in den
Praxisformen der Jugendlichen evident wird, stelginem Spannungsverhaltnis
zu den objektiven institutionellen Strukturen undmd Erziehungsauftrag von
Schule in Deutschland. Vermutlich bringen die etmbstbewussten méannlichen
Jugendlichen auch in institutionellen Kontextereileltdeutungen vernehmlich
zum Ausdruck und fordern so, nicht unbedingt inteval, eher den Widerstand
von Seiten der Lehrkrafte oder auch der Mitschiteraus. Der bei den
Bildungsaufsteigern im direkten Vergleich starkeisgepragte Zusammenhang
von schulinkompatiblen habituellen Orientierungenl mmangelndem Schulerfolg
konnte darauf hinweisen, dass es den Bildungsagésie weniger gut gelingt,

ihre Praxisformen wenigstens vordergrindig denitutginellen Erwartungen

anzupassen als den etablierten Gymnasiasten. AnHdeptschulen hingegen
erlangen eher schulinkompatible Einstellungsmustgiglicherweise deshalb

keine bzw. — insgesamt betrachtet — weniger Bedegutiir den Schulerfolg, well
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diese Schulform sich den Arbeitshypothesen gemé&gebauf ein entsprechendes
Schulerklientel eingestellt hat oder weil es doreltener zu den
bewertungsrelevanten Anforderungen gehért, ein nege begrindetes,
verfassungskonformes Werturteil zu falfén.

Das doxische Selbst- und Weltverhaltnis der ,Neskowativen Materialisten®,
etwa der unter den mannlichen Jugendlichen mitneifigrationshintergrund
besonders verbreitete Glaube an ein naturliche Bagderrollenverteilung, die
die Frau auf einer marginalisierten Position vetrist zwar wahrscheinlich
durch Differenzerfahrungen bereits erschittert word so dass ein
Transformationsdruck auf den primaren Habitus antgn ist,
Wandlungsprozesse des Habitus sind dadurch jedobh ader allenfalls partiell
ausgelost worden.

Die zum Teil wenig schulkompatiblen Copingstrategideuten vor dem
Hintergrund der eher von Schwierigkeiten gepragsamulischen Situation
daruber hinaus auf mangelndes institutionenkomiestiPraxiswissen und eine
daraus resultierende Hilflosigkeit hin, zumal geramlich die ,neokonservativ
materialistischen* Bildungsaufsteiger Gber wenigiales und kulturelles Kapital
in der Familie verfiigen, das schulbezogen von Nutsein kdnnte. Die
Widerspruche im Antwortverhalten der ,Neokonsemeti Materialisten®, etwa
die mehrheitlich behauptete Anstrengungsbereits@maferbindung mit den dazu
inkompatiblen passiven und affektiven, nicht abeobfemldsungsgeeigneten
Bewaltigungsstrategien, konnten als Ausdruck didddftosigkeit interpretiert
werden. Diejenigen  Bildungsaufsteiger, die trotz fféenz- und
Misserfolgserfahrungen die Ansicht teilen, manesgich einfligen und anpassen
und jeder sei letztlich selbst fiir seine soziaketzérung verantwortlich, sind in
besonderer Weise als Opfer der symbolischen Geevaliltnisse zu betrachten,
da sie offenbar nicht in der Lage sind, diese Degen vor dem Hintergrund ihrer

83 So heilRt es etwa in den Vorgaben des NRW-Schigtaitums fuir das Zentralabitur, dass die
Schuler im Anforderungsbereich Il (Reflexion undoBlemlésung) im Fach Geschichte ein
Werturteil fallen missen, dass ,auf den Wertvohstelen des Grundgesetzes basiert”. Im Fach
Sozialwissenschaften gehért es zu den Anforderyngem Werturteil zu begrinden, das
+Pluralitdt gewahrleistet* und in Deutsch soller @igenen WertmalR3stabe ,aus ausgewiesenen
Normen und Werten hergeleitet werden (www.stansliaiterung.schulministerium.nrw.de/
abitur/abitur-gymnasiale-oberstufe; Zugriff: 28®12). Auch die Kernlehrplane fir die
Sekundarstufe | (G8, NRW) fiir gesellschafts- soaieh geisteswissenschaftliche Facher
geben vor, dass Schiller die Kompetenz erwerbenemji¥gerturteile multiperspektivisch zu
reflektieren und zu begriinden.
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eigenen verhaltnismaRig prekaren Situation kritiseth reflektieren. lhre
Hinwendung zu korperlichen Starken und damit eigbleend ihre
Fehleinschatzung, vielleicht auch Verleugnung deddiitung der schulischen
Leistungen fir die eigenen Lebenschancen, kann r&aokdihrer Suche nach
Anerkennung sein. Zu beachten ist dabei, dass dmgepassten
.Neokonservativen Materialisten* weniger haufig 8ignobleme haben als die
unangepassten. Der weniger angepasste Teil der kgservativen
Materialisten* neigt hingegen dazu, sich Anerkemun Peerkontexten zu
verschaffen, misst mitunter der Szenetauglichkei grol3ere Bedeutung bei und
ist eher deviant. Moglicherweise, das ist allerdingcht auf Grundlage der
vorliegenden Untersuchungsergebnisse zu belegemd Vei mannlichen
Jugendlichen mit einem Migrationshintergrund durdWisserfolge und
Diskriminierung eine Hinwendung zur Herkunftskultueiter forciert, in der etwa
ihre Vorstellungen einer angemessenen Geschlecléaverteilung oder ihre
Deutung von Mannlichkeit auf mehr Zuspruch stof3en.

Nicht unbeachtet bleiben sollte zuletzt auch, datie Mehrheit der
.Neokonservativen Materialisten”, auch der Bilduagfsteiger unter ihnen, den
schulischen Anforderungen mindestens geniigt, mieinige erbringen sogar gute
schulische Leistungen. Einerseits handelt es satieidin der Tendenz zwar um
diejenigen ,Neokonservativen Materialisten”, bei nde schulinkompatible
Orientierungen weniger ausgepragt sind, andersrgeigt sich hier vermutlich
erneut die Bedeutung der konkret bewertungsrelemantkognitiven
Grundfahigkeiten und lerninhaltsbezogenen Kompeternzvor allem wenn man
bedenkt, dass etwa 80% der Bildungsaufsteiger uméer ,Neokonservativen
Materialisten* den Schulbesuch als wenig vergniglidNotwendigkeit oder gar
als Burde wahrnehmen und dementsprechend nichtedarid motiviert sein
durften. Im Vergleich zu den anderen Bildungsaugst® lasst sich allerdings
kein Indiz fur eine vorteilhaftere Ausstattung nsibzialem oder kulturellem
Kapital in der Familie feststellen. Eher das Geggnst der Fall, wenn man
beriicksichtigt, dass jeder siebte Bildungsaufstaigeer den ,Neokonservativen
Materialisten® meint, sein Elternhaus sei desirgsiert an der schulischen
Situation. Konkrete Aussagen darlber, welche Bediggn den Bildungsaufstieg
der ,Neokonservativen Materialisten" begunstigt @b lassen sich auf der

Grundlage der vorhandenen Daten nicht treffen. ihnwie den ,planlos-
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passiven® ist auch den ,neokonservativ-materiaigsten” Bildungsaufsteigern
von der qualitativen Forschung bislang eher weregdditung geschenkt worden.
Das kann einerseits ebenso darin begrindet liedgss die ,Neokonservativen
Materialisten seltener als andere Bildungsaufsteighren Bildungsaufstieg
erfolgreich abschlieen oder es kann dadurch zdstkommen, dass in einer
spateren biographischen Phase auch bei einigen atheNeokonservativen

Materialisten* deutlichere Wandlungsprozesse deditha eingesetzt haben.
Nicht unwahrscheinlich erscheint zudem, dass diet&lde der Forschenden
seltener in entsprechende Milieus reichen oder deséuskinfte der Befragten
durch die weniger anonymen Interviewsituationemkstdvom Einfluss sozialer
Erwlnschtheit geprdgt sind, was die IdentifikatiofNeokonservativer

Materialisten“ erschweren durfte.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass das \helfameschriebene

Pflichtbewusstsein, die hohe Leistungsbereitschaftd das ausgepragte
Statusstreben (z.B. Pott 2002; Schluter 1999; Boekal. 1998; Borowski 1992)

quantitativ betrachtet nur bei etwa der Halfte @#dungsaufsteiger an den
Gymnasien auszumachen ist. Diesen gelingt es wiedetur zum Teil, ihren

Ehrgeiz und ihre Anstrengungsbereitschaft auchute gder sehr gute schulische
Leistungen zu Ubersetzen. In der Tendenz sindlsrgiags schulerfolgreicher als
diejenigen Bildungsaufsteiger, die sich schulbemogagicht als engagiert

charakterisieren. Desgleichen konnte der ebenfdiufig thematisierte

Bildungsaufsteiger als ,unscheinbarer Mitlaufer‘cligitt 2012; Ofner 2003;

Schluter 1999; Brendel 1998; Rauch 1993) ausgemaetibch nicht exakt

quantifiziert werden, da anzunehmen ist, dass @ miur unter den ,Modernen
Unauffallig-Bodenstandigen”, sondern auch unter degRlanlos-passiven

Hedonisten* und den ,Neokonservativen Materialisteatht viele Jugendliche

gibt, die sich vor allem im Unterricht eher zurtiakbnd gebarden.

Im Vergleich zu den Hauptschuilern aus ressourcevestiien Herkunftskontexten
weisen die (Bildungs-)Habitus der Bildungsaufsteigesgesamt eine hohere
Schulkompatibilitat auf, im Vergleich zu den ander&ymnasiasten aus
privilegierteren soziobkonomischen Verhaltnisserdie Schulkompatibilitat ihrer

Habitus jedoch etwas geringer. Das lasst sich sbvenii der Basis einer

vergleichenden Einzelbetrachtung der verschiedeneiikatoren belegen, als



|282

auch insbesondere anhand der Verteilung der distiteproben auf die Cluster.
So sind die etablierten Hauptschuler Gberpropoatidvéufig unter den weniger
schulerfolgreichen ,Planlos-passiven Hedonistent wen ,Neokonservativen
Materialisten” vertreten. Zwar schreiben sie siceuttich haufiger als die
Gymnasiasten Zielstrebigkeit und Anpassungsbet&ifsezu, weswegen sie auch
unter den ,Ehrgeizigen Angepassten“ anteilig béit@icofter vertreten sind, dies
scheint ihrem Schulerfolg jedoch nicht besonderetraglich zu sein. Die
Hauptschiler aus ressourcenschwachen Milieus koninea Aspirationen
demnach deutlich schlechter verwirklichen, nichtetzt aufgrund mangelnden
Wissens Uber die institutionellen Leistungsanfandgr und Verhaltens-
erwartungen bzw. mangelnder praktischer Fahigkeithesen zu entsprechen.
AulRerdem ist das Antwortverhalten der Hauptschtikaufiger widerspruchlich
und es scheint in einigen Aspekten von einer veieeiSelbstwahrnehmung oder
von Effekten sozialer Erwinschtheit beeinflusst deor zu sein, weswegen nicht
ausgeschlossen werden kann, dass Ergebnisse degenden Untersuchung
partiell Forschungsartefakte beinhalten. Insgedamnte jedoch gezeigt werden,
dass ein bestimmter Typus des schulischen Bildwigigagers reflektierter,
emanzipierter und Kkritischer ist als die Hauptsehihus sozio6konomisch
vergleichbaren Herkunftskontexten, dabei gleicligesthulerfolgreich, und dass
auch die angepassten und strebsamen Bildungsasgistesgesamt besser in der
Lage sind als ebensolche Hauptschiler, ihre Bildmiete zu erreichen. Die
habituellen Grundorientierungen der Bildungsaufgei gleichen im Ganzen
betrachtet eher denen der etablierten Gymnasiadsedenen der Hauptschuler.
Sie sind allerdings etwas haufiger als die etatgirerGymnasiasten unter den
.Planlos-passiven Hedonisten* und etwas selteneteruden ,Zielstrebigen

Nonkonformisten® vertreten.

Die Geschlechtszugehdrigkeit und nachgeordnet alerhMigrationsstatus in
Abhangigkeit von der sozialen Herkunft haben sishbesonders bedeutsam fir
die Schulkompatibilitdit des Habitus erwiesen. Emsesfiihrliche Beschreibung
geschlechts- und migrationsspezifischer Besondernéndet sich in Kapitel 3.6.
Die Habitus der weiblichen Bildungsaufsteiger kdmma Ganzen betrachtet als
deutlich schulkompatibler bezeichnet werden. In Bemdenz kann fur sie eher

eine Neigung zur produktiven Verarbeitung von D#fezerfahrungen festgestellt
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werden (Reflexion, Emanzipation, Anpassung). Derbitda der mannlichen
Bildungsaufsteiger hingegen ist haufiger mangelf@ssung zu institutionali-
sierten Verhaltenserwartungen und Leistungsanfardgm zuzuschreiben. Es
konnten zudem Indizien dafiir ausgemacht werders dhwe Habitus trager auf
Differenzerfahrungen reagieren. Dies trifft inshadere fir einen Teil der

mannlichen Bildungsaufsteiger mit einem Migratidagss zu.

Auf die naheliegenden Fragen, warum die Bildunggeiger auch bei sehr
ahnlichen habituellen Grundorientierungen wenigdrugerfolgreich sind als die
etablierten Gymnasiasten oder warum die Differermeischen den Gruppen von
Jugendlichen mit verschiedenen habituellen Gruedtigrungen bezuglich des
Schulerfolgs nicht starker ausgepragt sind, kanh der Grundlage der
vorliegenden Untersuchungsergebnisse keine getéchAussage getroffen
werden, es erscheinen jedoch mehrere Erklarungzensi@usibel: Erstens ist der
Habitus als alleiniger Indikator fur die Schulegsivahrscheinlichkeit ungeeignet,
da er keine direkten Ruckschlisse auf die kogmtiv&rundfahigkeiten und
lernbezogenen Kompetenzen zulasst, auch wenn diaskweislich in einen
Zusammenhang mit der sozialen Herkunft gebrachtdeverkénnen. Der
vorliegenden Untersuchung mangelt es an diesbehigli Indikatoren, die die
genannten Unterschiede vermutlich weitgehend hé&digklaren kdénnen. Des
Weiteren ist eine von der sozialen Herkunft unablige Intelligenzanlage
anzunehmen, die hinsichtlich der Schulerfolgswaiesdichkeit Wirkung
entfaltet und Uber die ebenfalls keine Informationerliegen. Es sei in diesem
Zusammenhang ausdrtcklich darauf hingewiesen, éadseine Anhaltspunkte
daflr gibt, dass die Intelligenzausstattung scepértifisch variiert. Es ist mithin
jedoch nicht unwahrscheinlich, dass vor dem Himterd der dargelegten sozial
bedingten Bildungschancenverteilung gerade dieuBdgaufsteiger haufiger tber
eher vorteilhafte natirliche Intelligenzanlagenfirgen. Grundsatzlich geht nicht
nur mit einer Uberbetonung, sondern auch mit egodlichten Thematisierung
des Konzeptes ,natirlicher Begabung“ stets die KBefder Verschleierung
sozialer Ungleichheiten einher, was an dieser etdusdricklich nicht
beabsichtigt ist.

Nicht zuletzt ist insbesondere zu beachten, dassttisoretische Konstrukt des

Habitus ein sehr komplexes ist, das auf der Grgedider vorliegenden Daten
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nicht bestmdglich operationalisiert werden konrEeige der jugendspezifisch
modifizierten Milieuindikatoren wiesen eine so gere Reliabilitat auf, dass sie
fur die Untersuchung nicht guten Gewissens heraggr werden konnten. Das
Ergebnis der Clusteranalyse ist dariber hinausvoar mittlerer Qualitat, die
Typenbildung ist demnach optimierungsbedurftig.igsalso méglich, dass eine
konkret im Hinblick auf die Fragestellung angelefatenerhebung und eine
Verbesserung des Forschungsdesigns die erwartattareDzen zwischen den

Clustern noch starker hervortreten liefe.

Bezuglich der Kapitalausstattung im Elternhaus wuii die Bildungsaufsteiger
entlang der qualitativen Forschungsbefunde vermdiets sie im Vergleich zu
den weniger bildungserfolgreichen Schilern aus iémeh Herkunftskontexten
Uber ein hoheres Mall an sozialem Kapital in der ikanverfigen, das

schulbezogen mobilisiert werden kann. Diese Arhgpsthese ist auf der
Grundlage der vorliegenden Befunde zu modifizierg¥las die emotionale
Unterstitzung im Elternhaus anbelangt, konnten ekeinennenswerten
Unterschiede zwischen den Teilstichproben ausgemaetrden. Auf die

fachliche Unterstitzung durch ihr Zuhause kdnnen Bildungsaufsteiger sich
hingegen signifikant seltener verlassen, was waleiatich damit zu erklaren ist,
dass ihre Eltern im Gegensatz zu den Eltern ddslieteen Hauptschiler und
Gymnasiasten selbst eher nicht Gber das fir deduBgisgang der Kinder
erforderliche Qualifikationsniveau verfigen (geeng Ausstattung mit
schulkompatiblem inkorporiertem Kulturkapital). Die Eltern der

Bildungsaufsteiger suchen zudem etwas seltenerKaentakt zu Lehrkréften,

obwohl der Leistungsstand ihrer Kinder im Vergleidu den anderen
Gymnasiasten dies haufiger sinnvoll bzw. erfordéarlierscheinen lasst.
Moglicherweise offenbart sich hier eine gewisse ithrerheit einiger Eltern im
Umgang mit der fir sie eher fremden Bildungsingibtu An Interesse mangelt es
der breiten Mehrheit der Aufsteigereltern jedesfalicht. Es wurde im Gegenteil
auf der Befundlage die Vermutung begrtindet, dassrest ein Teil der Eltern
besonders bildungsambitioniert bzw. statusstrebgstnund die Kinder auch
hinsichtlich der schulischen Leistungen kontrotliemd unter Druck setzt,
worilber auch im Rahmen qualitativer Untersuchungehrfach berichtet wurde
(z.B. Tepecik 2011; Raiser 2007; King 2006; Pott020 Schliter 1999).



|285

Diesbeziglich ist in der Tendenz ein Unterschiedlen Eltern der Hauptschler
erkennbar. Auch wurde ersichtlich, dass geraddécttegn der Bildungsaufsteiger
mit einem Migrationshintergrund bildungsambitioniesind. Die These El-
Mafaalanis, ,die Einheimischen” missten demgegenjiseder Loyalitats- noch
Erfolgserwartungen erfiullen* (El-Mafaalani 2012:03,Lerweist sich jedoch auf
der Basis der Ergebnisse dieser Untersuchung atét nhaltbar. Seine
Einschatzung, es sei von einer Basisdifferenz zweisc,Einheimischen* und
»Turkeistammigen” auszugehen, die sich dahingehandlert, dass die
»Turkeistammigen” starker mit einer horizontalers@@nzierung vom Elternhaus
beschéftigt seien (Innen-Aul3en-Differenz) und dignheimischen” eher mit der
vertikalen Distanzierung (Oben-Unten-Differenz), nkte hingegen weiter
gestutzt werden.

Auch wurde festgestellt, dass die Ausstattung deshadses der
Bildungsaufsteiger mit objektiviertem Kulturkapitabrteilhafter ist als die der
Hauptschler aus &hnlichen soziodkonomischen Vimikaen. Wenn auch kein
direkter Ruckschluss von der Anzahl der im Besgfrullichen Bilicher auf die
Lesefreude maoglich ist und zudem unklar geblielserum welche Blcher es sich
Uberhaupt handelt, so konnte doch ein hochsigmiféta Zusammenhang von
Blcherausstattung und Schulerfolgswahrscheinlithkaisgemacht werden.
Moglicherweise haben die Eltern der Bildungsaufgeiihre Kinder eher zum
Lesen angeregt oder sie haben sich durch das Lssest Kenntnisse oder
Fahigkeiten angeeignet, die einen positiven Effekinsichtlich der
Schulerfolgswahrscheinlichkeit der Kinder geneeprt

Da der Datensatz der HaBil-Studie insgesamt nuligeekonkrete Informationen
Uber die bildungsbezogenen Einstellungen und Rektdes Elternhauses der
Bildungsaufsteiger liefert und diese aul3erdem an$dhatzungen der befragten
Jugendlichen basieren, war es im Rahmen der veriggn Untersuchung nicht
maoglich, den Stellenwert des Elternhauses fur disbldung schulkompatibler
habitueller Dispositionen auf Seiten der Jugendiichunter Verwendung
multivariater  Analyseverfahren typenspezifisch zuuamtifizieren. Die
vorliegenden Befunde legen nahe, dass dem printdoeralisationskontext eine
besondere Bedeutung im Prozess bildungsbezogeme&iAsmobilitat zukommt,
aber dass ihm mitnichten immer dieselbe Rolle zttmasben ist. Eine weitere

Erforschung der Frage, ob die Mehrheit der Bildandsteiger trotz der relativen
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Bildungsferne des Elternhauses bereits vor ihremstkBntakt mir staatlichen
Bildungsinstitutionen Uber eher vorteilhafte Ausgstmedingungen fir den
schulischen Bildungserfolg verfugte, ist notwendigsbesondere aufgrund der
Tatsache, dass von den habituellen Dispositionen Jgendlichen nicht
unmittelbar auf deren soziale Herkunft geschlossesrden kann und eine
eindeutige Verortung des Elternhauses im Spektremsdzialen Milieus nicht
moglich war. Nur auf dieser Grundlage allerdingswk@ untersucht werden,
inwieweit ein durch Differenzerfahrung initiierterHabituswandel den

Bildungsaufstieg begleitet hat.

Die Lehrer der Bildungsaufsteiger konnten aus derspektive der Befragten
jedenfalls eher nicht als wichtige oder gar entsldmele Ressource im Kontext
des Bildungsaufstieges identifiziert werden. Nuneeikleine Minderheit der
Bildungsaufsteiger fiihlt sich von den Lehrern geé&it, ahnlich klein ist
allerdings auch der Anteil derjenigen, die negatiwhrererfanrungen machen
mussten. Von Konflikten mit den Lehrern oder gefiéhlUngleichbehandlung
berichten den Arbeitshypothesen entsprechend ehejenajen Bildungs-
aufsteiger, bei denen das Passungsverhdltnis vemamm Habitus und
schulischen Erwartungen als vergleichsweise ungjiestgeschatzt wurde. Das
Lehrerbild der Bildungsaufsteiger ist jedoch ingges weniger vor dem
Hintergrund ihrer sozialen Herkunft zu erklarens alielmehr entlang der
besuchten Schulform. Es féllt auf, dass die bedragtauptschiler insgesamt trotz
relativer Bildungsferne deutlich positivere Schulbge und ein positiveres
Lehrerbild entwickeln konnten als die Gymnasiastemas die These
schulformspezifischer Schulkulturen weiter staMelche Bedeutung fir die
Bildungsaufwartsmobilitdit den Lehrern zukommt, diee Bildungsaufsteiger
durch ihre Grundschulzeit begleiteten, bleibt eansEhungsdesiderat.

Es ist deutlich geworden, dass kritisches Denkend usine geringe
Anpassungsneigung auch am  Gymnasium  nicht  unbedingtit
Schulschwierigkeiten einhergehen missen, was zu d@&sfunden der
Schulkulturforschung kompatibel erscheint, dassr hie den vergangenen
Jahrzehnten Wandlungen stattgefunden haben, diendast partiell eine Abkehr
von Disziplin und (Unter-)Ordnung als Leitmaximenerd Schul- und

Unterrichtskultur beinhalteten und mehr Raum fiurflekgiert kritische
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Perspektiven und alternative Deutungsmuster undehsintwirfe geschaffen
haben. Dennoch scheinen viele Gymnasien der gegegwaildungspolitisch

geforderten Verbesserung individueller Lernangeboted Fo6rderung von

Schilern aus benachteiligten sozialen Verhéltnissent gerecht zu werden bzw.
vor dem Hintergrund der strukturellen Rahmenbediggm nicht gerecht werden
zu koénnen, wenn man den Uberproportional hohenilAateBildungsaufsteigern

unter den Gymnasiasten mit Leistungsdefiziten atbkhtor zugrundelegt. Hier
scheint sich eher zu manifestieren, dass Gymnasienauf der Grundlage der
Forschungen von Kramer und Helsper vermutet, flduBigsaufsteiger eine
erhohte Gefahr der Fremdheitserfahrung und desitSome bergen. Auch in

diesem Bereich ist weitere Forschung notig. Inshése konnte in Ermangelung
geeigneter Daten und vor allem wegen der zum Tedjeringen Fallzahlen pro
Schule keinerlei Aussage dahingehend begriindetemnelidwieweit spezifische
sekundare Schulhabitus von Gymnasien Bildungsagksteher begiinstigen bzw.
erschweren. Daneben bleibt auch bislang ungekddatche Unterrichtspraktiken
von den Bildungsaufsteigern subjektiv als entwiokisférderlich wahrgenommen
werden und welche objektiv die schulische Leistigiggkeit verbessern

kdnnten.

Auch Uber die Bedeutung der Peers fur den Bildwngiag kann auf der
Grundlage der vorliegenden Untersuchungsergebtisse gesicherte Aussage
getroffen werden, zumal die genutzten Skalen, dimerseits auf
selbstwahrgenommene Starken, Interessen und Konzagteandererseits auf die
Anerkennungszusammenhange, in die die Jugendliokiegebunden sind,
verweisen (,Andere finden mich gut, weil...”), nickd formuliert wurden, dass
unzweifelhaft davon auszugehen ware, dass die @eframit jenen ,,Anderen*
ihre Peergroup assoziierten. Als gesichert karerdiigs gelten, dass die breite
Mehrheit der Bildungsaufsteiger Hilfe bei Freundercht, wenn sie Probleme in
der Schule hat. Die Freunde sind fur die Bildunf§saiger sogar deutlich
haufiger Ansprechpartner als die Eltern. Es simtbgh auch Hinweise darauf
erkennbar geworden, dass die Zugehorigkeitskonteete Bildungsaufsteiger
durchaus heterogen sind und dem Schulerfolg nighfdrderlich, sondern auch

abtraglich sein kdénnen.
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Insgesamt betrachtet erscheinen viele Bildungseigtst den erkenntnisleitenden
Annahmen gemal} jenseits von emotionaler Untersigthei der Bewaltigung
schulischer Leistungsanforderungen weitgehend aif allein gestellt. Trotz
gunstiger Prognosen von Seiten der Grundschulletii®mach den Befunden der
entscheidungstheoretisch fundierten Bildungsforsghtiir die breite Mehrheit
der Bildungsaufsteiger vorliegen durften, haberevi®n ihnen im Verlauf ihres
Bildungsweges in der Sekundarstufe grof3ere Sclgkigiten mit der
Anforderungsbewaltigung als ihre  Mitschiler aus vipggierteren
soziookonomischen Verhéaltnissen. Fir die weiteretetsnchungen der
Ermoglichungbedingungen bildungsbezogener Aufwartsmobilitat \Kindern
und Jugendlichen aus ressourcenschwachen Milienst&bes daher hilfreich
sein, sich ankntpfend an die Typenbildung, die imhiRen dieser Studie
vorgenommen wurde, auf diejenigen Bildungsaufsteiye konzentrieren, bei
denen der erfolgreiche Abschluss des gymnasialddu@ysganges mit dem
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung vor dentekgjrund ihrer Noten
gesichert erscheint. Dies trifft in besonderem Madig die ,Zielstrebigen
Nonkonformisten®, die ,Ehrgeizigen Angepassten® sowdie ,Modernen

Unauffallig-Bodenstandigen® zu.
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5. Folgerungen und Fazit

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war Fdege danach, unter
welchen Umstanden es Jugendlichen aus eher resssulwvachen
Herkunftskontexten trotz des in Deutschland ausigpn Zusammenhangs von
Herkunftsbedingungen und Schulerfolg gelingt, Bilgsbarrieren zu tberwinden
und die Anforderungen in gehobenen Bildungsinstingn, hier dem
Gymnasium, zu bewadltigen. Im Ergebnis hat die qtative empirische Studie
Anhaltspunkte fur die weitere Erforschung von (Eghghungs-)Bedingungen
unwahrscheinlicher  Bildungskarrieren geliefert undabei insbesondere
verdeutlicht, dass hinsichtlich der habituellen @&orientierungen nicht von
einem einheitlichen Typus des Bildungsaufsteigeszagehen ist und dass damit
einhergehend die Mechanismen typenspezifisofieren, die im Zusammenspiel
von  Sozialisationsbedingungen im  Elternhaus, der korjporierung
milieuspezifischer Wahrnehmungs-, Denk- und Hangschemata und den

bildungsinstitutionellen Anforderungen und Erwadan wirksam werden.

Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass die Umbstdonter denen sich
Bildungsaufstiege vollziehen, nicht selten verdieigeise widrig sind und ein
hohes Risiko des Scheiterns implizieren. Wahrendreil der Bildungsaufsteiger
tatsachlich besonders schulerfolgreich ist und gasitive Wahrnehmung von
Schule als Lernort und Lebensumfeld hat, gelingt des Mehrheit der
Bildungsaufsteiger zwar, den institutionellen Lemjserwartungen hinreichend
zu entsprechen, den Schulbesuch jedoch erduldenedéeden sie eher, als dass
er ihnen Freude bereitete. Fast jeder dritte Biganfsteiger im Jugendalter sieht
sich selbst mit schulbezogenen Problemen konfrdntiend nimmt den
Schulbesuch als bedrickende Bewéahrungssituationr. waffekte sozialer
Selektivitat ~ des Bildungssystems  entfalten demnachuch im
Sekundarschulbereich weiterhin Wirkung. Dabei iistemnger Zusammenhang von
herkunftsspezifisch  divergierenden  kognitiven  Gié@hdykeiten  und
lernbezogenen Kompetenzen einerseits und den l#eituDispositionen der
Jugendlichen andererseits anzunehmen. Die vorigegentersuchung zeigt, dass
die (Bildungs-)Habitus der  Aufsteiger insbesonderemit  der
Geschlechtszugehorigkeit, untergeordnet auch degnatibnsstatus in Beziehung

zu setzten sind. In Abhangigkeit von den sozialediBgungen des Aufwachsens
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haben die Jugendlichen divergierende Selbstkonzeptel Rollenbilder

internalisiert, die sich entlang der Bourdieu'sch&assungshypothese im
institutionellen Raum der Schule als ungleich ahsdiahig erweisen. Dabei
scheinen die soziale und auch die ethnische Herkiinf den Grad der

Auspragung geschlechtsspezifischer habituellerebgfizen bestimmend zu sein.
Kongruent zu den Befunden der Bildungsforschung,iniKapitel 1.1.3 erlautert
wurden, konnte auch fir die Bildungsaufsteigergestellt werden, dass Madchen
nicht nur etwas haufiger den Ubergang von der Reahale an ein Gymnasium
vollziehen, sondern dass es ihnen dort unabhangig Migrationsstatus zudem
besser gelingt, die Leistungsanforderungen und aWehserwartungen zu
erfullen. Auch die vielfach beschriebene Mehrfactdmhteiligung mannlicher

Jugendlicher mit einem Migrationshintergrund ausialo unterprivilegierten

Verhaltnissen ist in den vorliegenden Befunden lddgugeworden. Es konnte aber
auch gezeigt werden, dass fur diese Gruppe nichsgbal von besonders
unginstigen Voraussetzungen fiur eine erfolgreicth@uBgskarriere auszugehen
ist und dass sich keineswegs alle méannlichen Bgdanfsteiger mit einem
Migrationshintergrund an Schulen mit Nichtanerkemmwoder Diskriminierung

konfrontiert sehen. In der Tendenz konnten firstdieulerfolgreichen méannlichen
Bildungsaufsteiger aus Migrantenfamilien schulkotigare Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata festgestellt werderdi@iweniger erfolgreichen
mannlichen Bildungsaufsteiger mit einem Migratiansérgrund hingegen eine
Neigung zu eher traditionellen Einstellungsmustersowie weniger

schulkompatible Deutungs- und Handlungsmuster.

FUr einen Teil der untersuchten Falle wurde angenem) dass Distanzierungs-
und Abloseprozesse vom Elternhaus und damit pelenginhergehende
habituelle Wandlungsprozesse die Schulerfolgswélkistichkeit erhdéhen
kénnen und dass das Ausmald des Motivations- undifitationspotential, das
Schule diesen Bildungsaufsteigern bietet, eine peatdende Entwicklung
beginstigt. Letztlich aber ist die Bedeutung demika, vor allem ihre
Ausstattung mit Kulturkapital, fur die Bildungseldeaussichten der Jugendlichen
als groRRer einzuschatzen. Daher stellt sich vor é#mtergrund der Forderung
nach einer Erhéhung der Chancengleichheit im Bdgdsgstem auch die Frage,

inwieweit bildungspolitische MalRRnahmen trotz odeeragle wegen des
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Erziehungsrechts der Eltern starker in innerfameifia Kontexten ansetzten
konnten, um die Bildungserfolgsaussichten von Kindeaus weniger
privilegierten soziobkonomischen Verhéaltnissen sctior deren Erstkontakt mit
staatlichen Bildungsinstitutionen zu verbessern.bddasollten nach den
vorliegenden Befunden allerdings nicht bevormuneeauhgriffe in die elterliche
Erziehungstatigkeit avisiert werden, denn nicht nfir die Eltern der
Bildungsaufsteiger, sondern auch fiur die Eltern #uptschiler aus eher
ressourcenschwachen Herkunftskontexten kann alsxdBosaussetzung einer
maoglichen Kooperation mit qualifizierten pédagobse Fachkraften ein
ausgepragtes Interesse am Schulerfolg ihrer Kibdbauptet werden. Vielmehr
scheint Bedarf hinsichtlich der Aufklarung und Bergy tiber die Funktionsweise
der Bildungsinstitutionen und ihrer AnforderungerdErwartungen zu bestehen,
wodurch die Grundlage fur eine Reflexion des eigeeeieherischen Handelns
geschaffen oder erweitert werden kdnnte. Fur dterklder Bildungsaufsteiger
wurde die Vermutung begrtindet, dass sie wenigstans Teil den personlichen
Kontakt mit der Bildungseinrichtung, die ihr Kinéducht, meiden, obwohl sie als
bildungsambitioniert einzuschatzen sind. Auch higdnnte die konkrete
Ansprache und Hinweise auf Unterstitzungsangeliotdié Eltern dabei helfen,

Fremdheitsmomente zu Uberwinden.

Von der Bildungsforschung vielfach thematisiert dairauch die Rolle der
Lehrkréafte bei der Perpetuierung sozial ungleichi&tdungschancen. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung lassen, wie datgelegr nicht pauschal darauf
schliel3en, dass den Lehrern an weiterfihrendenuBjysinstitutionen fur die

Schulerfolgsaussichten ~ von  Jugendlichen aus ressioschwachen
Herkunftskontexten eine herausragende Relevanznmika weder in positiver
noch in negativer Hinsicht. Zwar wurden ausgepragt@ulformspezifische
Differenzen bezlglich der Wahrnehmung der Lehrkrdfarch die Jugendlichen
festgestellt, die zuungunsten der Gymnasiallehti&rébzw. zugunsten der
Hauptschullehrkréfte ausfallen, die Bildungsaufgei und die etablierten
Gymnasiasten teilen in der Tendenz jedoch ein émedi Lehrerbild, das starker
als bei den Hauptschilern entlang der Schulkomiptitbinrer Habitus variiert.

Die Schulformspezifik legt nahe, dass der vergiise unglnstigeren

Wahrnehmung des Lehrerhandelns, was individuelleldfing, Anerkennung



|292

und Motivation von Schulerinnen und Schilern angeint strukturelles Problem
zugrundeliegt, dass die diesbezlglichen Handlumgjsapme der Lehrkréfte
einschrankt. Die Rahmenbedingungen pédagogisché&eitAran Gymnasien
konnen demnach nicht nur aus der Perspektive d&tumjsaufsteiger als
optimierungsbedurftig  eingeschatzt werden. Zur ¥sserung der
Erfolgsaussichten der Bildungsaufsteiger erschieiioch in besonderem Malie
eine Fortentwicklung der Angebote lerninhaltsbenege Unterstiitzung und
individueller Férderung notwendig, und zwar nicbt durch eine vordergrindige
Implementation entsprechender Vorgaben in den Riam und Lehrplanen,
sondern durch  eine  strukturelle  Umgestaltung der masien.
Lerninhaltsbezogene individuelle Férderung kanrogddauch bei vorteilhaften
strukturellen Rahmenbedingungen nur gelingen, waroh das Lehrpersonal im
Umgang mit Jugendlichen geschult ist, deren Bildyngxis von — an dieser
Stelle bewusst Uberspitzt unterstellten — gymnesidonstrukten zielstrebiger,
handlungsfahiger, bestenfalls gar intrinsisch metter ,selbststandiger Lerner*
abweicht. Dazu gehort, institutionelle Mechanisnaar Diskriminierung von
Schilerinnen und Schilern aus benachteiligten é&aimomischen Verhaltnissen
zu kennen, zu verstehen und vor allem auch dieneiggidagogische Praxis im
Hinblick darauf reflektieren und modifizieren zurkien. Dies impliziert auch die
Professionalisierung padagogischer Kommunikation #&bgrenzung zu
unbewussten, habituell realisierten Kommunikatiogisen, die negative
Differenzerfahrungen von Jugendlichen aus bildwegsren Milieus an
Gymnasien forcieren durften. Dartber hinaus ersameidie Vermittlung von
Lern- und allgemein problembezogenen Bewaltigumgsgien sowie die
unterrichtliche Ankntpfung an alltagsweltliche HEnfangshorizonte unerlasslich,
da sie nicht nur fur Bildungsaufsteiger eine wigatBasis fur die Ermoglichung
von Anerkennungs- und Selbstwirksamkeitserfahrurgieien.

Angemerkt sei dazu, dass die genannten Aspektehmera Eingang in die
Lehrerbildung finden und bereits gefunden haben umsbfern keine neuen
Erkenntnisse bzw. Vorschlage darstellen. Sie sdédiglich die Notwendigkeit
unterstreichen, weiterhin Anstrengungen in diesghi®ngen zu unternehmen, da
nach wie vor von Defiziten in der praktischen R&ahung auszugehen ist. Diese
durften, wie gesagt, nicht zuletzt auch in den Oiggtionsstrukturen und

kulturellen Entwirfen von Schule und von GymnasienSpeziellen begrindet
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liegen, vor deren Hintergrund der Lehrerschaft dien Teil divergierenden
Erwartungen und Forderungen von Seiten der Wiskaftscder Politik, der
Wirtschaft und der Gesellschaft abgehoben undidhiés erscheinen missen —
zumal wenn man gleichzeitig beriicksichtigt, dassEféektivitat paAdagogischer
Intervention nicht zuletzt aufgrund des diskutierid¢ysteresiseffekt des priméren

Habitus gewisse Grenzen gesetzt sind.

Schliel3lich ist daran ankntpfend die Frage zuestigkntlang welcher Pramissen
tatsachlich generalisierend von einer ,problembagsc Gewaltférmigkeit*
(Kramer 2011: 342) die Rede sein kann, wenn ,prentdabitusformationen” von
Kindern und Jugendlichen im Kontext staatlicher dBiigseinrichtungen
.abgewertet und zurickgewiesen werden“ (ebd.). Ales Perspektive der
Bourdieu’schen ,Theorie der Praxis" erscheinen ldiglte schulischen Lernens
und die Bedingungen ihrer Vermittlung willkirliclelsgiert, insofern als sie im
Dienste der Legitimation und der Aufrechterhaltaleg jeweils aktuellen sozialen
Ordnung stehen. Aul3erdem ist nicht von der Handieigen, das zeigen auch die
vorliegenden Befunde, dass es den Machthabenderfigh&elingt, die
symbolische Gewaltverhaltnisse so zu verschlegass sich die Angehdrigen der
weniger privilegierten Milieus ihre Misserfolge inBildungssystem selbst
zuschreiben und damit die Mechanismen, die sotialgleichheit perpetuieren,
anerkennen, ohne sich dessen bewusst zu sein.nBodka , Theorie der Praxis*
eine hohe Erklarungskraft hinsichtlich der Reprdohisiogik sozialer
Ungleichheit zugeschrieben werden. Im ersten Tedabitt dieser Arbeit wurde
dargelegt, dass ungleiche Bildungs- und damit egdieend Lebenschancen
gerade in einem demokratisch verfassten Gemeinweden problematisch
aufzufassen sind, weil sie den gemeinschaftliceilget Grundwerten und damit
einhergehend potentiell auch der Systemintegratiomiderlaufen. Die Rede von
einer ,Problematik® wirft jedoch die Frage nach e&hativen auf, derer sich im
vorliegenden Kontext zwei naheliegende ergeben:dibnBildungschancen von
Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen Milieus verbessern, kann
entweder an der Passung ihres primaren Habitus en dekundaren
institutionellen Erwartungen angesetzt werden, dierch padagogische
Intervention und einen bestenfalls daraus resaligen Habituswandel zu

bearbeiten ist — die oben explizierten Vorschlagzidhen sich auf diese
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Moglichkeit. Oder die Bildungsinstitutionen mussterden  weniger

schulkompatiblen primaren Habitus mehr Anerkennzungil werden lassen, und
zwar nicht nur in Form von Toleranz und Wohlwollsondern in einer Weise,
die sich in optimierte, bestenfalls gleiche Chancear Verwirklichung

personlicher Lebensziele (bersetzen lieRBe. Nurheirst diese Uberlegung, wenn
es etwa um Diskussionen bezuglich des legitimerci@eacks, Stils, Sprachcodes
oder auch den Bildungskanon geht, vergleichswemsernfénglich, eine starkere
Wirdigung und Bericksichtigung kultureller Differam erscheint diesbeziglich
sogar angebracht. Mit Blick auf gegenwartige 6koisahe Zwange, mehr noch
aber die normative Verfasstheit der bundesdeutsGesellschaftsordnung, sind
der Anerkennungsfahigkeit kultureller Differenzebern klare Grenzen gesetzt.
Unter den Bildungsaufsteigern haben tendenzielljedigen am ehesten
schulische Schwierigkeiten, die einen traditiorrellenannlichen Habitus
aufweisen, der die Vorstellung von natirlichen ‘¥ohten des Mannes im
Verhéaltnis zur Frau impliziert, wahrend die sozidlgchen, reflektierenden,
emanzipierten Bildungsaufsteiger gegeniber den ehegepassten nicht
benachteiligt, sondern tendenziell sogar im Vortal sein scheinen.
Konkurrierende Diskurse uber Weltdeutungen erwesieh demnach auch im
Schulraum nicht nur als moglich, sondern gemalptiealen, demokratischen
Strukturen des Gemeinwesens tendenziell auch aléinscht, sie finden ihre
Grenzen jedoch — nicht nur — aber vor allem dod,die Freiheitsrechte Dritter
tangiert werden. Aus der Perspektive der traditlonerientierten

Bildungsaufsteiger mag die Nichtanerkennung ihreésngren Habitus eine
gewaltférmige Komponente aufweisen, daraus kanacjedn diesem Fall kaum
gefolgert werden, dass ihren Deutungen deshalb iohul&um mehr

Anerkennung zuteil werden sollte. Die moderne, rhbe gepragte

Gesellschaftsordnung liefe so Gefahr, sich mitrireggenen Waffen zu schlagen.
Vielmehr erscheint es sinnvoll, die Differenzeriafgen, mit denen sich ein Teill
der Schiler, aber auch der Schilerinnen im Konwes$ Bildungssystems
konfrontiert sieht, als Chance zur Eigenanalysezbart zu machen, die das
Erkennen der Relativitdt des personlichen, koNekfiepragten Sinnsystems
ermoglichen kann. Gleichzeitig ist es Aufgabe deida&yogik, alternative
Identifikations- und Rollenangebote zu machen uitdder positiven Verstarkung

vorhandener Potentiale zu einer Verbesserung desiRgsverhaltnisses zwischen
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institutionellen Leitungs- und Verhaltenserwartumgeind den habituellen
Dispositionen beizutragen. So kodnnten Bildungscbancgefordert und
Perspektiven auf gesellschaftliche Teilhabe erdfiverden.



1296

Literatur

Alt, C. (Hg.), (2005): Kindererleben. Bd. 2: Aufween zwischen Freunden und
Institutionen. Wiesbaden.

Alheit, P./Schémer, F. (2009): Der Aufsteiger. Aittgraphische Zeugnisse zu einem
Prototypen der Moderne von 1800 bis heute. Frahkfit.

Alkemeyer, T. (2009): Lernen und seine Korper. ldagformung und —umformung in
Bildungspraktiken. In: Friebertshauser et al. (Hy1)9-140.

Alkemeyer, T./Rieger-Ladich, M. (2008): SymboliscBewalt im padagogischen Feld:
Uberlegungen zu einer Forschungsheuristik. In: $dtmR./Woltersdorff, V. (Hg.):
Symbolische Gewalt. Herrschaftsanalyse nach PiBoerdieu. Konstanz, 103-
124.

Arnold, K.-H./Bos, W./Richert, P./Stubbe, T.C. (200 Schullaufbahnpraferenzen am
Ende der vierten Klassenstufe. In: Bos, W./Hornpe&dArnold, K.-H./Faust,
G./Fried, L./Lankes, E. M./Schwippert, K./\Valtin,.R(Hg.): IGLU 2006.
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutsdhlan internationalen
Vergleich. Minster, 271-297.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), @01Bildung in Deutschland 2012.
Ein indikatorengestutzter Bericht mit einer Analysg kulturellen Bildung im
Lebenslauf. Bielefeld.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), @0®ildung in Deutschland 2008.
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyge Ubergdngen im Anschluss
an den Sekundarbereich II. Bielefeld.

Bacher, J./P6ge, A./Wenzig, K. (2010): ClusterasalyAnwendungsorientierte Einfuh-
rung in Klassifikationsverfahren. Minchen.

Baeriswyl,F./Wandeler, C./ Trautwein, U. (2011):ufAeiner anderen Schule oder bei
einer anderen Lehrkraft hatte es fur's Gymnasiumeigbt”: Eine Untersuchung
zur Bedeutung von Schulen und Lehrkraften fur deefirittsempfehlung. In: Zeit-
schrift fir padagogische Psychologie, 25, 39-47.

Badawia, T. (2003): “Der dritte Stuhl” — Eine Gralad Theory-Studie zum kreativen

Umgang bildungserfolgreicher Immigrantenjugendlichvét kultureller Differenz.
Frankfurt a. M.

Ball, S. J. (1994): Education Reform. A criticaldapost-structural approach. Bucking-
ham and Philadelphia.

Ball, S. J. (2003): Class Strategies and the Edwucailarket. The middle classes and
social advantage. London.

Ball, S. J. (2008): The education debate. Bristol.

Ball, S. J./Nikita, D. P. (2014): The global midalass and school choice: a cosmopolitan
sociology. In: Zeitschrift fir Erziehungswissensitha7, 81-93.

Ball, S. J./Davies, J./David, M./Reay, D. (200Z}ldssification’ and ‘Judgement’: Social



|297

Class and the ‘Cognitive Structures’ of Choice afhér Education. In: British
Journal of Sociology of Education,23, 51-71.

Ball, S. J./Goodson, |. F./Maguire, M. (Hg.), (200Education, Globalisation and New
Times. New York.

Bandura, A. (2000): Self-efficacy: The foundatiohagency. In: Perrig & Grob (Eds.),
17-33.

Bandura, A. (2001): Social cognitive theory: An aie perspective. In: Annual Review
of Psychology, 52, 1-26.

Barz, H. (2000): Weiterbildung und soziale Milieb&uwied-Kriftl.

Barz, H./Tippelt, R. (1997): Zum Wandel von Nachkgatrukturen — ,Bildung“ und
+Volkshochschule* aus der Sicht sozialer Milieus. Schuchart, A./Hohmann, R.
(Hg.): Kirchliche Erwachsenenbildung von ,innen* dunauf3en” betrachtet.
Wirzburg, 61-67.

Barz, H./Tippelt, R. (2003): Bildung und soziale ligws. Determinanten des
lebenslangen Lernens in einer Metropole. In: Zhiificfir Padagogik, 3, 323-340.

Barz, H./Tippelt, R. (2004a): Weiterbildung und is¢z Milieus in Deutschland. Band 1:
Praxishandbuch Milieumarketing. Bielefeld.

Barz, H./Tippelt, R. (2004b): Weiterbildung und &bz Milieus in Deutschland. Band 2:
Adressaten- und Milieuforschung zu Weiterbildungkaéien und -interessen.
Bielefeld.

Bauer, U. (2004): Keine Gesinnungsfrage. Der Subgkiff in der
Sozialisationsforschung. In: Geulen, D./\eith, HHg(): Sozialisationstheorie
interdisziplinar. Stuttgart, 61-91.

Bauer, U. (2011): Sozialisation und UngleichheiheEHinfiihrung. Wiesbaden.

Bauer, U./Bittingmayer, U. H./Drucks, S./GerdegHastaoglu, T./Osipov, |./Quenzel,
G./Sahrai, D./Tuncer, H. (2012): Handlungs- und d&igskompetenzen
funktionaler Analphabeten. Schlussbericht. Essan u.

Bauer, U./Bittingmayer, U.H./Richter, M. (Hg.), @Q@7): Health Inequalities.
Determinanten und Mechanismen gesundheitlicher eicigheit. Wiesbaden.

Bauer, U./Bittlingmayer, U.H/Scherr, A. (Hg), (20i2Handbuch Bildungs- und
Erziehungssoziologie. Wiesbaden.

Bauer, U.\Mester, M. (2008): Soziale Ungleichheindu soziale Milieus als
Sozialisationskontexte. In: Hurrelmann, K./GrundmarM./Walper, S. (Hg.):
Handbuch Sozialisationsforschung. Weinheim und Basd-202.

Baumert, J./Artelt, C./Klieme, E./Neubrand, J.fizxed, M./Schiefele, U./Schneider,
W./Tillman, K.-J., Weil3, M. (Hg.), (2003): PISA 200Ein differenzierter Blick auf
die Lander der Bundesrepublik Deutschland. Opladen

Baumert, J./Bos, W./Lehmann, R. (Hg.), (2000a): WM®!II. Dritte internationale
Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie  — Mathescizd und



|298

naturwissenschaftliche Bildung am Ende der Schillun: Bd. 1. Mathematische
und naturwissenschaftliche Grundbildung am EndéPflaahtschulzeit. Opladen.

Baumert, J./Bos, W./Lehmann, R. (Hg.), (2000b): ™MB¥III. Dritte internationale
Mathematik- und  Naturwissenschaftsstudie -  Mathsciae  und
naturwissenschaftliche Bildung am Ende der Schildlun: Bd. 2. Mathematische
und physikalische Kompetenzen am Ende der gymmras@berstufe. Opladen.

Baumert, J./Klieme, E./Neubrand, M./Prenzel, M.i8f#He, U./Schneider, W./Stanat,
P./Tillmann, K.-J./Weil3, M. (Hg.), (2001): PISA 2m0Basiskompetenzen von
Schilerinnen und Schilern im internationalen Vechle Deutsches PISA-
Konsortium. Opladen.

Baumert, J/Maaz, K./Trautwein, U. (Hg.), (2009)Id8ingsentscheidungen. Zeitschrift
fur Erziehungswissenschaft. Sonderheft 12. Wieshade

Baumert, J./Schimer, G. (2001): Familiare Lebersiarisse, Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb. In: Baumert et al. (2001), 323-407

Baumgart, F. (2007): Erziehungs- und BildungsthexorBad Heilbrunn.

Beck, U. (1986): Risikogesellschaft. Auf dem Wegeine andere Moderne. Frankfurt a.
M.

Becker, B. (2010): Bildungsaspirationen von MigemtDeterminanten und Umsetzung
in Bildungsergebnisse. Mannheimer Zentrum fir ed@isghe Sozialforschung —
Working Papers Nr. 137.

Becker, R./ Tremel, P. (2006): Auswirkungen vordigeher Kinderbetreuung auf die
Bildungschancen von Migrantenkindern. In: Sozialdty\67, 397-418.

Becker, R. (2000): Klassenlage und Bildungsentsithwjen. Eine empirische
Anwendung der Wert-Erwartungs-Theorie. In: KdlnegitZchrift flir Soziologie
und Sozialpsychologie, 60, 3-29.

Becker, R. (2007): Soziale Ungleichheit von Bildsdgancen und Chancengerechtigkeit.
In: Becker & Lauterbach (Hg.), 157-185.

Becker, R./Lauterbach, W. (2004): Dauerhafte Bifghungleichheiten — Ursachen,
Mechanismen, Prozesse und Wirkungen. In: dies)(9del0.

Becker, R./ Lauterbach, W. (Hg.), (2010): Bildurg Rrivileg. Erklarungen und Befunde
zu den Ursachen der Bildungsungleichheit. 4., dkfudl. Wiesbaden.

Becker, U./Becker, H./Ruhland, W. (1992): Zwisché&mgst und Aufbruch. Das
Lebensgefuhl der Deutschen in Ost und West nach Wiedervereinigung.
Dusseldorf.

Beisenherz, G. H. (2007): Wohlbefinden und Schstileig von Kindern armer Familien.
Auswirkung der Dauer der Armut auf Grundschulkinder Alt, Christian (Hg.):
Kinderleben — Start in die Grundschule. Bd. 3: Brgsse aus der zweiten Welle.
Wiesbaden, 189-210.

Bellenberg, G. (2012): Schulformwechsel in Deutantl Durchlassigkeit und Selektion
in den 16 Schulsystemen der Bundeslander innertdatbSekundarstufe 1. Im



1299

Auftrag der Bertelsmann Stiftung. Gutersloh.

Berger, P. A. (Hg.), (2004): Welche Gleichheit, e Ungleichheit? Grundlagen der
Ungleichheitsforschung. Wiesbaden.

Berger, P. A./Kahlert, H. (Hg.), (2005): Institutiisierte Ungleichheiten. Wie das
Bildungswesen Chancen blockiert. Weinheim und Ménch

Bernhard, A. (2010): Bildung als Ware. Einsprichegan die vorherrschende
Bildungspolitik. Kritische Beitrdge zur Bildungswenschaft. Bd. 2. Hannover.

Bernstein, B. (1970): Sozio-kulturelle Determinantdes Lernens. Mit besonderer
Berticksichtigung der Rolle der Sprache. In: HeirRz,(Hg.): Soziologie der
Schule. Sonderheft 4 der Kdlner Zeitschrift fur ®tmgie und Sozialpsychologie.
K&In und Opladen, 52-79.

Bernstein, B./Brandis, W./Henderson, D. (1973): i8lez Schicht, Sprache und
Kommunikation. Diisseldorf.

Bernstein, B./Grauer, G./Holzkamp, C. (1979): Famngrziehung, Sozialschicht und
Schulerfolg. Weinheim.

Bertelsmann-Stiftung (2008): VolkswirtschaftlicHéuatzen von frihkindlicher Bildung in
Deutschland. Gutersloh.

Bittlingmayer,U./Bauer, U. (2006): Ungleichheit -Hd&ing — Herrschaft. Zur politischen
Soziologie der Milieutheorie Michael Vesters. InteBier & Lange-Vester (Hg.),
212-234.

Bittingmayer,U./Bauer, U. (2007): Aspirationen @Konsequenzen. In: Zeitschrift fur
Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 27,-180.

Blau, P. M. (1964): Exchange and Power in Socifd.LNew York.

Block, R. (2006): Grundschulempfehlung, elterliche Bildung#agion und Schullauf-
bahn. In: Die Deutsche Schule, 2, 149-161.

Bdcker, H./Neuendorff, H./RuRler, H. (1998): ,Horddilieu”. Deutungsmusteranalysen
als Zugang zur Rekonstruktion intermediarer Sozigtsuren — an Fallen. In:
Matthiesen, U. (Hg.): Die Raume der Milieus. Newndenzen in der sozial- und
raumwissenschatftlichen Milieuforschung, in der $tashd Raumplanung. Berlin,
151-178.

Bohnisch, T. (1999): Gattinnen. Die Frauen dereENMnster.

Bohnsack, R. (1989): Generation, Milieu und Gegtitle — Ergebnisse aus
Gruppendiskussionen mit Jugendlichen. Opladen.

Bohnsack, R./Loos, P./Schaeffer, B./Stadtler, KldWiB. (1995): Die Such nach
Gemeinsamkeiten und die Gewalt der Gruppe. Hodligaiusikgruppen und
andere Cliquen. Opladen.

Bolder, A./Heid, H./Heinz, W. R./Kutscha, G./Krugdi./Meier, A./Rodax, K. (Hg.),
(1996): Die Wiederentdeckung der Ungleichheit. Ali® Tendenzen in Bildung
fur Arbeit. Jahrbuch Bildung und Arbeit. Opladen.



1300

Borowski, B. (1992): Ausbruch und Aufbruch durchlddng aus Milieu- und
Geschlechterrollen-Begrenzungen. Nachdenken Uber n deNorkshop
»Arbeitertochter und ihr sozialer Aufstieg”. In: ldter (Hg.), 195-208.

Borowski, B. (1993): “Madame Butterfly, Nonne odé&eministin...”. ,Klasse”,
»Geschlecht” und Sozialaufbruch durch Bildung. $thluter (Hg.): 65-104.

Bos, W./Lankes, E.-M./Prenzel, M./Schwippert, K.IiWar, G./Valtin, R. (Hg.), (2003):
Erste Ergebnisse aus IGLU. Schilerleistung am Eedeierten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich. Minster.

Bos, W./Schwippert, K./Stubbe, T. C. (2007): Diepigtung von sozialer Herkunft und
Schiilerleistung im internationalen Vergleich. ImmsBW. et al. (Hg.): IGLU 2006.
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutsdhlan internationalen
Vergleich. Minster u. a., 225-247.

Bos, W./\oss, A.Lankes, E.-M./Schwippert, K./ThielO./Valtin, R. (2004):
Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkraften fuir Kinden Ende der vierten
Jahrgangsstufe. In: Bos, W.Lankes, E.-M./PrenzelSchwippert, K./Valtin,
R./Walther, G. (Hg.): IGLU. Einige Lander der Busdepublik Deutschland im
nationalen und internationalen Vergleich. Miinstéd.-220.

Boudon, R. (1974) [franz. 1973]: Education, Oppeituand Social Inequality. Changing
Prospects in Western Society. New York.

Bourdieu, P. (1974) [franz. 1970]: Zur Soziologier dymbolischen Formen. Frankfurt
a.M.

Bourdieu, Pierre (1976) [franz. 1972]: Entwurf e@in€heorie der Praxis auf der
ethnologischen Grundlage der kabylischen Geselfsdfrankfurt a. M.

Bourdieu, P. (1982) [franz. 1979]: Die feinen Ustthiede. Kritik der gesellschaftlichen
Urteilskraft. Frankfurt a. M.

Bourdieu, P. (1983): Okonomisches Kapital, kult@®|Kapital, soziales Kapital. In:
Kreckel, R. (Hg.): Soziale Ungleichheiten. In: Sdei Welt, Sonderband 2.
Gottingen, 183-198.

Bourdieu, P. (1987) [franz. 1980]: Sozialer SinmitiK der theoretischen Vernunft.
Frankfurt a. M.

Bourdieu, P. (1989): Antworten auf einige Einwantte. Eder, K. (Hg.): Klassenlage,
Lebensstil und kulturelle Praxis. Theoretische usmhpirische Beitrdge zur
Auseinandersetzung mit Pierre Bourdieus Klassenthebrankfurt a. M., 345-
410.

Bourdieu, P. (1992): Die verborgenen MechanismeriviEht. Hamburg.

Bourdieu, P. (1998) [franz. 1994]. Praktische Vefiu Zur Theorie des Handelns.
Frankfurt a. M.

Bourdieu, P. (2000) [franz. 1977]: Die zwei Gesichtler Arbeit: Interdependenzen von
Zeit- und Wirtschaftsstrukturen am Beispiel einehriblogie der algerischen
Ubergangsgesellschaft. Konstanz.



|301

Bourdieu, P. (2001) [franz. 1997]: Meditationenr Xritik der scholastischen Vernunft.
Frankfurt a. M.

Bourdieu, P./Accardo, A./Balazs, G./Beaud, S./BaudE./Broccolichi, S./Champagne,
P./Christin, R./Faguer, J.-P./Garcia, S./LenoivfORuvrard, F./Pialoux, M./Pinto,
L./Poalydes, D./Sayad, A./Soulié, C./Wacquant,1997) [franz. 1993]: Das Elend
der Welt. Zeugnisse und Diagnosen alltaglichen éms$din der Gesellschaft.
Konstanz.

Bourdieu, P./Chamboredon, J.-C./Passeron, J.-@1}18ranz. 1968] : Soziologie als
Beruf: Wissenschaftstheoretische Voraussetzungeriolegischer Erkenntnis.
Berlin.

Bourdieu, P./Passeron, J.-C. (1971): Die lllusien @hancengleichheit. Untersuchungen
zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Feaolks. Stuttgart.

Bourdieu, P./Passeron, J.-C. (1973) [franz. 197Btundlagen einer Theorie der
symbolischen Gewalt. Kulturelle Reproduktion undziale Reproduktion.
Frankfurt a. M.

Bourdieu, P./Wacquant, L. J. D. (1996) [franz. 1]98flexive Anthropologie. Frankfurt
a. M.

Breen, R./Goldthorpe, J. H. (1997): Explaining eational differentials: Towards a
formal rational action theory. In: Rationality aBdciety, 9, 275-305.

Bremer, H. (2004): Der Mythos vom autonom lernen8ebjekt. Zur sozialen Verortung
aktueller Konzepte des Selbstlernens und zur Bgdprexis unterschiedlicher
sozialer Milieus. In: Engler & Krais (Hg.), 189-213

Bremer, H. (2006): Die Transformation sozialer Belétat. Soziale Milieus und
Traditionslinien der Weiterbildungsteilnahme. InreBier, H./Lange-Vester, A.
(Hg.), 186-211.

Bremer, H. (2007): Soziale Milieus, Habitus und ear. Zur sozialen Selektivitat des
Bildungswesens am Beispiel der Weiterbildung. WeimntiMuinchen.

Bremer, H./Lange-Vester, A. (Hg.) (2006): Sozialeilidis und Wandel der
Sozialstruktur. Die gesellschaftlichen Herausfoudgen und die Strategien der
sozialen Gruppen. Wiesbaden.

Brendel, S. (1998): Arbeitertbchter beiRen sich ctur Bildungsbiographien und
Sozialisationsbedingungen junger Frauen aus degiterschicht. Weinheim.

Bublitz, H. (1980): ,Ich gehorte irgendwie so ningls hin“. Arbeitertochter an der
Hochschule. Giel3en.

Bublitz, H. (1992): Uberlebensarbeit und Geschlestrhaltnisse. ArbeiterFrauen und —
Tochter im intergenerativen Vergleich: Chancenribiedividualisierung” vor dem
Hintergrund gesellschaftlichen Strukturwandels.Sohliter 1999 (Hg.), 16-35.

Buchner, P./Brake, A. (2006): Bildungsort Familieansmission von Bildung und Kultur
im Alltag von Mehrgenerationenfamilien. Wiesbaden.



1302

Blchner, P./Brake, A. (2009): Dem familialen Habiauf der Spur. Bildungsstrategien in
Mehrgenerationenfamilien. In: Friebertshauser efHyg.), 59-80.

BUchn_er, P./Koch, K. (2001): Von der Grundschuledia Sekundarstufe. Bd. 1: Der
Ubergang aus Kinder- und Elternsicht. Opladen.

Buhl, A. (2012): SPSS 20. Einfuhrung in die moddbagenanalyse. Minchen.

Buhler-Niederberger, D./Konig, A. (2011): Childhoad a resource an laboratory for the
self-project. Online published by SAGE on 11.4.2011

Budde, J./Willems, K. (Hg.), (2009): Bildung alszider Prozess. Heterogenitaten,
Interaktionen, Ungleichheiten. Weinheim und Miinchen

Bundesamt fur Migration und Fluchtlinge (Hg.): Magionsbericht 2010. Stand: Februar
2012. Berlin.

Calmbach, M./Thomas, P. M./ Borchard, |./Flaig, (B011): Wie ticken Jugendliche?
2012. Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von Hi4 17 Jahren in
Deutschland. Berlin.

Cohen, J. (1988): Statistical power analysis fertiehavioral science. Hillsdale.
Coleman, J. S. (1990): Foundations of Social The@aynbridge.

Dahrendorf, R (1966): Bildung ist Burgerrecht. Hamtp

Dahrendorf, R. (1992): Der moderne soziale Konflgtuttgart.

Diefenbach, H. (2007): Bildungschancen und Bildgmgss)erfolg von auslandischen
Schilern und Schuler aus Migrantenfamilien im Syssehulischer Bildung. In:
Becker & Lauterbach (Hg.), 217-241.

Diefenbach, H./Nauck, B. (1997): Bildungsverhalt#s ,strategische Praxis": Ein Mo-
dell zur Erklarung der Reproduktion von HumankdgitaMigrantenfamilien. In:
Pries, L. (Hg.): Transnationale Migration. BaderdBa. 277-291.

Diekmann, A. (2003): Empirische Sozialforschungui@ilagen, Methoden, Anwendun-
gen. Reinbek bei Hamburg.

Dietze, T.(2011): Der Ubertritt auf die weiterfiihrenden Semuin Bayern. Analysen aus
der Schulstatistik. In: SchulVerwaltung. AusgabeB24ern 2, 61-63.

Ditton, H. (2005): Der Beitrag von Familie und Skhuzur Reproduktion von
Bildungsungleichheit. In: Holtappels, H.G./H6hmaith,(Hg.): Schulentwicklung
und Schulwirksamkeit. Systemsteuerung, Bildungscharnund Entwicklung der
Schule. 30 Jahre Institut fir Schulentwicklungstbrsig. Weinheim, 121-130.

Ditton, H. (2007): Kompetenzaufbau und LaufbahrmanSchulsystem. Ergebnisse einer
Langsschnittuntersuchung an Grundschulen. Minster.

Ditton, H. (2009): Familie und Schule - eine Bedsaufnahme der
bildungssoziologischen Schuleffektforschung von e&i®. Coleman bis heute. In:
Becker, R. (Hg.): Lehrbuch der Bildungssoziologiéesbaden, 237-256.



1303

Ditton, H./Kriisken, J(2006): Der Ubergang von der Grundschule in dieudarstufe I.
In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 9, 3.

Ditton, H./Krisken, J. (2006b): Sozialer Kontextdurschulische Leistung — zur
Bildungsrelevanz segregierter Armut. In: Zeitsdhiiir Soziologie der Erziehung
und Sozialisation, 26, 135-157.

Ditton, H./Krisken, J./Schauenberg, M. (2005): Bildsungleichheit — der Beitrag von
Familie und Schule. In: Zeitschrift fur Erziehungssenschaft, 8, 285-303.

Dorpinhaus, A. /Poenitsch, A./Wigger, L. (2009)ntaihrung in die Theorie der Bildung.
Darmstadt.

Dravenau, D./Groh-Samberg, O. (2005): Bildungsbletegiaggung als Institutioneneffekt.
Zur Verschrankung kultureller und institutionellBiskriminierung. In: Berger &
Kahlert (Hg.), 103-129.

Eder, F. (2004): Der Einfluss einzelner Lehrpersoaef das Befinden von Schilerinnen
und Schdlern. In: Hascher (Hg.), 91-112.

Eder, F. (2007): Das Befinden von Kindern und Jd@iehen in der Osterreichischen
Schule. Befragung 2005. Insbruck u.a.

El-Mafaalani, A. (2012): Bildungsaufsteigerinnen saubenachteiligten Milieus.
Habitustransformation und soziale Mobilitdt bei ®E8mmischen und
Turkeistammigen. Wiesbaden.

Engel, U./Hurrelmann, K. (1989): Familie und Bildigchancen. Zum Verhdltnis von
Familie, Schule und Berufsausbildung. In: Nave-Hd®zZ/Markefka, M. (Hg.):
Handbuch der Familien- und Jugendforschung. Bileliwied, 475-489.

Engler, S./Krais, B. (2004) (Hg.): Das kulturelleapital und die Macht der
Klassenstrukturen. Sozialstrukturelle Verschiebmnged Wandlungsprozesse des
Habitus. Weinheim und Minchen.

Erikson, R./Jonsson, J.0. (1996): Explaining clasgjuality in education: The Swedish
test case. In: Dies. (Hg.): Can education be ere@df The Swedish case in
comparative perspective. Boulder, 1-63.

Erikson, R./Goldthorpe, J. H./Jackson, M./Yaish/@éx, D. R. (2005): On class differ-
entials in educational attainment. In: The NatioAahdemy of Sciences of the
USA, 102, 9730-9733.

Esser, H. (1999): Soziologie. Spezielle Grundld®pnd 1. Situationslogik und Handeln.
Frankfurt a. M.

Esser, H. (2001): Integration und ethnische SchiahtMannheim.

Faschingeder, G. (2005): Okonomisierung der Bildufiigndenzen, Strategien,
Alternativen. Wien.

Fend, H. (1977): Schulklima: Soziale Einflusspreeesn der Schule. Soziologie der
Schule 11l 1. Weinheim und Basel.

Fend, H. (2003): Entwicklungspsychologie des Jughars. 3., durchgesehene Auflage.



|304

Wiesbaden.
Flaig, B. B./Meyer, T./Ueltzhoffer, J. (1993): Adljsasthetik und politische Kultur. Bonn.

Flammer, (2003): Entwicklungstheorien. PsycholdgiscTheorien der menschlichen
Entwicklung. Bern.

Friebertshduser, B./Rieger-Ladich, M./Wigger, L. 0§Q) (Hg.): Reflexive
Erziehungswissenschaft. Forschungsperspektiven msciluss an Bourdieu. 2.,
durchgesehene und erweiterte Auflage. Wiesbaden.

Friese, M. (1993): Weibliches Proletariat im Bildsprozel3 der Moderne. Zur
Rekonstruktion eines kritischen  Bildungsbegriffs, argestellt  an  der
Bildungssituation von bremischen Mé&gden und prakthen Tochtern im 19.
Jahrhundert. In: Schluter (Hg.), 13-32.

Fuchs, T. (2011): Bildung und Biographie. Eine Refolierung der bildungstheoretisch
orientierten Biographieforschung. Bielefeld.

Fuchs-Heinritz, W./Konig, A. (2011): Pierre BourdieEine Einfliihrung. Konstanz und
Munchen.

Ganzeboom, H. B. G./Graaf, P. M./ Treiman, D. 99¢): A Standard International Socio
Economic Index of Occupational Status. In: Soc@éfce Research, 21, |-56.

Ganzeboom, H. B. G. (2010): A new International i&&tconomic Index (ISEI) of
Occupational Status for the International Standatassification of Occupation
2008 [ISCO-08] constructed with data from the 1S8B2-2007. With an analysis
of quality of occupational measurement in ISSP. ePamesented at Annual
Conference of International Social Survey Prograriosbon.

Gardemin, D. (2006): Mittlere ArbeitnehmermilieusduStrategien der Respektabilitat.
In: Bremer & Lange-Vester (Hg.), 308-331.

Geildler, R. (2005): Die Metamorphose der Arbeitghiter zum Migrantensohn. Zum
Wandel der Chancenstruktur im Bildungssystem nadtict, Geschlecht, Ethnie
und deren Verkntpfungen. In: Berger & Kahlert (Kg@J-100.

Geildler, R. (2008): Die Sozialstruktur Deutschlarifle gesellschaftlichen Entwicklung
mit einer Bilanz zur Vereinigung. 5., durchgeseh&uftage. Wiesbaden.

Georg, W. (2006): Kulturelles Kapital und Statugrbung. In: Ders. (Hg.): Soziale
Ungleichheit im Bildungssystem. Eine empirisch-tle¢ische Bestandsaufnahme.
Konstanz.

Giesinger, J. (2007): Was heif3t Bildungsgerechti@kia: Zeitschrift fir Padagogik, 53,
362-381.

Gogolin, I. (1991): Der monolinguale Habitus derltiingualen Schule. Minster.

Gomollah, M./Radtke, F.-O. (2002): Institutionelliskriminierung. Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen.

Gomollah, M. (2009): Fordern und Fordern allein iggn nicht! Mechanismen
institutioneller Diskriminierung von Migrantenkinde und —jugendlichen im



|305

deutschen Schulsystem. In: Auernheimer, G. (Hg.)chigSlagen im
Bildungssystem. Die Benachteiligung der Migrantedkir. Wiesbaden.

Graham, J. W./Cumsille, P. E./Elek-Fisk, E. (2008gthods for handling missing data.
In: Schinka, J. A./Velicer, W. F. (Eds.): Handbaaflpsychology: Vol. 2. Research
methods in psychology. New York, 87-114.

Grendel, T. (2012): Bezugsgruppenwechsel und Bddanfstieg. Zur Veranderung
herkunftsspezifischer Bildungswerte. Wiesbaden.

Groh-Samberg, O. (2006): Arbeitermilieus in der Atar Deindustrialisierung. Alte
Benachteiligungen, gebrochene Flugbahnen, neuerdnzgngen. In: Bremer &
Lange-Vester (Hg.), 237-261.

Grundmann, M./Bittingmayer, U.H./Dravenau, D./Gi®amberg, O. (2004): Bildung als
Privileg und Fluch — zum Zusammenhang zwischen nigbeltlichen und
institutionalisierten Bildungsprozessen. In: BecKerLauterbach (2004a) (Hg.),
41-68.

Grundmann, M./Dravenau, D./Bittingmeyer, U. H./lsdein, W. (2006):
Handlungsbeféahigung und Milieu. Zur Analyse miipazifischer
Alltagspraktiken und ihrer Ungleichheitsrelevanzimdter.

Grundmann, M./Groh-Samberg, O./Bittingmayer, U. /Bduer, U. (2003):
Milieuspezifische Bildungsstrategien in Familie umleichaltrigengruppe. In:
Zeitschrift fur Erziehungswissenschatft, 6, 25-45.

Grundmann, M./Keller, M.(1999): Perspektivitat, bz Kognition und die (Re-)
Konstruktion sozialrelevanter Handlungsstrukturém. Grundmann, M. (Hg.):
Konstruktivistische Sozialisationsforschung. Lelvesifliche Erfahrungskontexte,
individuelle Handlungskompetenzen und die Konstawktsozialer Strukturen.
Frankfurt a. M., 118-148.

Haas, E. (1993): Plétzlich mit grinen Haaren undtihand in der Vorlesung stehen, um
Zu zeigen, dalR es um Probleme geht? Oder: Einblickiee spezifische Situation
von Arbeitertéchtern und Arbeitersbhnen an der ®rsitat. In: Schluter (Hg.),
173-187.

Haas, E. (1999): Arbeiter- und Akademikerkinderdam Universitat. Eine geschlechts-
und schichtspezifische Analyse. Frankfurt a.M.

Haas, T. (2012): Soziale Herkunftsverhaltnisse \ahrern. Vom Zugang in ein
uneinheitliches Akademikerfeld.

Harazd, B./Schirer, S. (2006): Veranderung der [&etmgde von der Grundschule zur
weiterfihrenden Schule. In: Schriinder-Lenzen, Ay.JHRisikofaktoren kindlicher
Entwicklung: Migration — Schulleistung — Emotionati Wiesbaden, 208-222.

Hart, D./Edelstein, W. (1992): The relationship s#lf-understanding in childhood to
social class, community type and teacher-relatetell@ctual and social
competence. In: Journal of cross-cultural psychglag, 253-365.

Hart, D./ Hofmann, V. et al. (1997): The relatiofi childhood peronality typest o
andolescent behaviour and developement: A longiaddistudy of Icelandic
children. In: Development Psychology, 3, 195-205.



|306

Hartmann, M. (2002): Der Mythos von den Leistunigsel Frankfurt a. M.

Haeberlin, U./Niklaus, E. (1978): Identitatskris@ieorie und Anwendung am Beispiel
des sozialen Aufstiegs durch Bildung. Bern.

Hascher, T. (Hg.): Schule positiv erleben. Ergedmisund Erkenntnisse zum
Wohlbefinden von Schulerinnen und Schilern. Bean u.

Heise, E./Rahm, T. (2007): Schulzufriedenheit. Emmpirische Untersuchung an
Schilerinnen und Schilern zweier Gymnasien. Incirgpgie in Erziehung und
Unterricht, 54, 15-29.

Helsper, ,W. (2000): Wandel der Schulkultur. In:it8ehrift fir Erziehungswissenschatt,
3, 35-60.

Helsper W. (2008): Schulkulturen als symbolischen8rdnungen und ihre Bedeutung fur
die padagogische Professionalitat. In: Helsper, BuWése, S./Hummrich,
M./Kramer, R.-T. (Hg.): Padagogische Professioatlin Organisationen. Neue
Verhaltnisbestimmungen am Beipiel der Schule. -ditw zur Schul- und
Bildungsforschung. Bd. 23. Wiesbaden, 115-145.

Helsper, W. (2009): Schulkultur und Milieu. Schuleds symbolische Ordnungen
padagogischen Sinns. In: Melzer & Tippelt (Hg.)5156.

Helsper, W.Kramer, R.-T./Brademann, S. /Ziems, (2007): Der individuelle
Orientierungsrahmen von Kindern und der UbergandienSekundarstufe. Erste
Ergebnisse eines qualitativen Langsschnitts. lits&erift fir Padagogik, 53, 477-
490.

Helsper, W./Kramer, R..T./Hummrich, M./Busse, 20@): Jugend zwischen Familie und
Schule. Eine Studie zu padagogischen Generatioieshemen. Wiesbaden.

Henz, U./Maas, |. (1995): Chancengleichheit duriehBildungsexpansion. In: Sahner &
Schwendtner (Hg.), 389-393.

Hepp, R.-D. (2009): Das Feld der Bildung in der iSlagie Pierre Bourdieus.
Systematische Voruberlegungen. In: Friebertshéetsalr (Hg.), 21-40.

Heitmeyer, W./Mdller, R./Babka von Gostomski, CiBr J./Wiebke, G. (2005):
Forschungsprojekt ,Integration, Interaktion sowieie d Entwicklung von
Feindbildern und Gewaltbereitschaft bei Jugendhclkeutscher und tlrkischer
Herkunft sowie bei Aussiedler-Jugendlichen untesdbelerer Berlicksichtigung
ethnisch-kultureller Konfliktkonstellationen (Larsghnittstudie)” Zwischenbericht
. Bielefeld.

Heyer, R./Palentien, C./Gurlevik, A. (2012): PeémsBauer et al. (Hg.), 983-999.

Hildebrand, K./Stein, R. H. (1992): ,Ttéchter demaiterklasse”. Hochschulstudium und
—beruf von Frauen in der DDR. In: Schluter 1992.JHt44-127.

Hochmuth, U./Mangold, M. (Hg.), (2012): Bildung ueigh Humankapital. Symposium
uber die Okonomisierung im Bildungssystem. Paderbor

Hoffmann, D./Maack-Rheinlander, K. (Hg.), (2001)kddomisierung der Bildung.



1307

Padagogik unter den Zwangen des ,Marktes"“. BasgMieinheim.

Hoffmann, M./Rink, D. (2006): Vom Arbeiterstaat zule-klassierten Gesellschaft?
Ostdeutsche Arbeitermilieus zwischen Auflésung @wdimipfigkeit. In: Bremer
& Lange-Vester (Hg.), 262-284.

Hohne, T. (2012): Okonomisierung von Bildung. lraugr et al. (Hg.), 797-812.
Homans, G. C. (1961): Social Behavior: Its ElemgnEorms. London.

Hormel, U. (2010): Diskriminierung von Kindern urligendlichen mit Migrations-
hintergrund im Bildungssystem. In: Hormel, U./Sché: (Hg.): Diskriminierung.
Grundlagen und Forschungsergebnisse. Wiesbade1,96/3

Hosenfeld, I./Helmke, A. (2004): Leistung und Wadfihden — unvereinbare Ziele. In:
Hascher (Hg.), 113-132.

Hradil, S. (2005): Soziale Ungleichheiten in Dehtaod. Wiesbaden.

Hradil, S./Immerfall, S. (Hg.), (1997): Die westepéischen Gesellschaften im Vergleich.
Opladen.

Hummrich, M. (2002): Bildungserfolg und MigratioBiographien junger Frauen in der
Einwanderungsgesellschaft. Opladen.

Hurrelmann, K. (1985): Soziale Ungleichheit und eRébn im Erziehungssystem.
Ergebnisse und Implikationen aus der sozialstragiem Sozialisationsforschung.
In: Strasser, H./Goldthorpe, J. H. (Hg.): Die Arsaysozialer Ungleichheit.
Kontinuitat, Erneuerung, Innovation. Opladen, 48-69

Hurrelmann, K. (1986): Einfilhrung in die Sozialieastheorie. Uber den
Zusammenhang von Sozialstruktur und Personlichiétnheim.

Hurrelmann, K./ Albert, M./TNS Infratest Sozialfotaing (2006): 15. Shell
Jugendstudie. Jugend 2006. Frankfurt.

Hurrelmann, K./Wolff, H. K. (1986): Schulerfolg unfichulversagen im Jugendalter.
Weinheim.

Hyman, H.H. (1966): The value system of differelaisses. In: Lipset, S.M./Bendix, R.
(Hg.): Class, status and power. London, 488-499.

Ingenkamp, K./Lissmann, U. (2005): Lehrbuch derggigjischen Diagnostik. Weinheim
und Basel.

Institut fur Demoskopie Allensbach (2013): Wasgstecht? Gerechtigkeitsbegriff und
Wahrnehmung der Burger. Allensbach am Bodensee.

Jacobsen, T./Edelstein, W. /Hoffmann, V. (1994)oAgitudinal study oft he relationship
between representations of attachment in childherodi cognitive functioning in
childhood and adolescence. In: Developmental P$ggko30, 112-124.

Jamieson, S. (2004): Likert scales: how to (ab}hsen. Medical Education, 38, 1212-
1218.



|308

Janning, F. (1991): Pierre Bourdieus Theorie daxiBr Analyse und Kritik der konzepti-
onellen Grundlegung einer praxeologischen Sozielogpladen.

Keller, M. (1976): Kognitive Entwicklung und sozaKompetenz. Stuttgart.

King, V. (2006): Ungleiche Karrieren. Bildungsaidst und Adoleszenzverlaufe bei jun-
gen Mannern und Frauen aus Migrantenfamilien. ingk& Koller (Hg.), 27-46.

King, V. (2009): ,Weil ich mich sehr lange Zeit @ith Geflhlt hab* mit meiner Bil-
dung...“. Bildungserfolg und soziale Ungleichheit emiBeriicksichtigung von
class, gender, ethnicity. In: Budde & Willems (Hé3-72.

King, V./Koller, H.-C. (Hg.), (2006): AdoleszenzMigration — Bildung. Bildungsprozes-
se Jugendlicher und junger Erwachsener mit Mignatimtergrund. Wiesbaden.

Kluchert, G. (2009): Schulkultur(en) in historischHeerspektive. Einfihrung in das The-
ma. In: Zeitschrift fur Padagogik, 55, 326-333.

KMK (2013) = Sekretariat der Standigen Konferene Kieltusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (2003): Ubergang vonG@emdschule in die Schu-
len des Sekundarbereichs I. InformationsunterladeA 1/Fu — 2411 — Bonn.

Koch, K. (2001): Von der Grundschule in die Sekustide. Bd. 2. Der Ubergang aus der
Sicht der Lehrerinnen und Lehrer. Opladen.

Koch, K. (2004): Von der Grundschule in die Sekuadaule. In: Helsper, W./B6hme, J.
(Hg.): Handbuch der Schulforschung. Wiesbaden, 5B8-

Kohlberg, L. (1974): Zur kognitiven Entwicklung démdes. Frankfurt a.M.

Kolbe, F.-U./Sunker, H./Timmermann, D. (1994): Neuiklungssoziologische Beitrage
zur Theorie institutionalisierter Bildung — Markiggen zur Theorieentwicklung.
In: Sunker, H. (Hg.): Bildung, Gesellschaft, sogidlngleichheit: internationale
Beitrage zur Bildungssoziologie und Bildungsthedfieankfurt a. M., 11-33.

Koller, H. C. (2009): Bildung als Habituswandel? rZuBedeutung der
Sozialisationstheorie  Bourdieus fur ein  Konzept nsfarmatorischer
Bildungsprozesse. In: Budde & Willems (Hg.), 19.-34

Krais, B. (1996): Bildungsexpansion und soziale Mimfpheit in der Bundesrepublik
Deutschland. In: Bolder, A.et al. (Hg.), 118-146.

Kramer, R.-T. (2011): Abschied von Bourdieu? Pektipen ungleichheitsbezognener
Bildungsfoschung. Wiesbaden.

Kramer, R.-T./Helsper, W. (2010): Kulturelle Pasgumind Bildungsungleichheit.
Potentiale einer an Bourdieu orientierten Analyge Bildungsungleichheit, In:
Kriger et al. (Hg.), 103-125.

Kramer, R.-T./Helsper, W./Thiersch S./Ziems C. @00Selektion und Schulkarriere.
Kindliche Orientierungsranmen beim Ubergang inSk&undarstufe I. Wiesbaden.

Kramer, R.-T./Helsper, W./Thiersch S./Ziems C. @0Das 7. Schuljahr. Wandlung des
Bildungshabitus in der Schulkarriere? Wiesbaden.



1309

Kristen, C. (2002): Hauptschule, Realschule odem@sium? Ethnische Unterschiede
am ersten Bildungstbergang. In: Kélner ZeitscHiift Soziologie und Sozialpsy-
chologie. 52, 533-552.

Kriger, H.-H./Deppe, U. (2010): Mikroprozesse slezi@ngleichheit an der Schnittstelle
von schulischen Bildungsbiographien und Peerogemtig. In: Kriger et al. (Hg.),
185-201.

Krager, H.-H./Kdhler, S.-M./Zschach, M./Pfaff, NHdg.), (2008): Kinder und ihre Peers.
Freundschaftsbeziehungen und schulische Bildungsipbien. Opladen/
Farmington Hills.

Kruger, H.-H./Rabe-Kleberg, U./Kramer, R.-T./BuddeJ. (Hg.), (2010):
Bildungsungleichheit revisited. Bildung und sozial&Jngleichheit vom
Kindergarten bis zur Hochschule. Wiesbaden.

Kubinger, K. D./Rasch, D./Yanagida, T. (2011): Btdt in der Psychologie. Vom Ein-
fuhrungskurs bis zur Dissertation. Gottingen.

Kurz, K./Kratzmann, J./von Maurice, J. (2007): B&S-Studie. Methodenbericht zur
Stichprobenziehung. Unverdffentlichtes Manuskript.

Lanfranchi, A. (2002): Schulerfolg von Migrationskliern: Die Bedeutung
familienerganzender Betreuung im Vorschulalter.adph.

Lange-Vester, A./Teiwes-Kigler, C. (2004): Sozidieggleichheiten und Konfliktlinien im
studentischen Feld. In: Engler & Krais, 159-187.

Lange-Vester, A. (2009): BildungsauRenseiter. Sozgnosen in der “Gesellschaft mit
begrenzter Haftung”. In: Friebertshauser et al.JHH7-285.

Lareau, A. (2011): Unequal Childhoods. Class, Raoel, Family Life. Second Edition
with an Update a Decade later. Berkeley and Lossfewy

Lareau, A./Conley, D. (2008): Social class: howglibevork? New York.

Laumann, E. O. (Hg.), (1970): Social StratificatiéGtesearch and Theory for the 1970
Indianapolis and New York.

Leenen, W./Rainer, H./Kreidt, U. (1990): Bildungssténdnis, Platzierungverhalten und
Generationenkonflikt in tirkischen Migrantenfamilie Ergebnisse qualitativer
Intervies mit ,bildungserfolgreichen* Migranten detweiten Generation. In:
Zeitschrift fir Padagogik, 36, 753-771.

Lehmann, R.H./Peek, R. (1997): LAU 5. Aspekte dearnausgangslage und der
Lernentwicklung. Bericht tber die Erhebung im Segier 1996. Hamburg.

Leven, I./Schneekloth, U. (2007): Die Schule — &fergabe von Lebenschancen. In:
Hurrelmann, K./Andresen, S. (Hg.): Kinder 2007 World Vision Kinderstudie.
Frankfurt a.M., 111-142.

Liebau, E.(1987): Gesellschaftliches Subjekt undzidfung. Zur padagogischen
Bedeutung der Sozialisationstheorien von Pierrer@eu und Ulrich Oevermann.
Weinheim und Minchen.



1310

Lippl, B. (2003): Soziale Gerechtigkeit aus der hBider deutschen Bevdlkerung.
Ergebnisse der empirisch-sozialwissenschaftlicherereGhtigkeitsforschung.
Arbeitsbericht Nr. 95. Berlin.

Maaz, K./Baumert, J. (2009): Differenzielle Ubergénin das Sekundarschulsystem:
Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund kultareDisparitaten. In: Melzer
& Tippelt (Hg.), 361-369.

Maaz, K./Baumert, J./Trautwein, U. (2009): Geneseziader Ungleichheit im
institutionellen Kontext der Schule: Wo entstehtd umergréBert sich soziale
Ungleichheit? In: Baumert et al. (Hg.), 11-46.

Maaz, K./Nagy, G. (2009): Der Ubergang von der @aatule in die weiterfiihrenden
Schulen des Sekundarschulsystems: Definition, 8kazon und Quantifizierung
primarer und sekundarer Herkunftseffekte. In: Batraeal. (Hg.), 153-182.

Maaz, K./Neumann, M./Trautwein, U./Wendt, W./LehmaR./Baumert, J. (2008): Der
Ubergang von der Grundschule in die weiterfilhreStdule: Die Rolle von
Schiller- und Klassenmerkmalen beim Einschatzen dedividuellen
Lernkompetenz durch die Lehrkrafte. In: Schweizdres Zeitschrift fur
Bildungswissenschaft, 30, 519-548.

Mansel, J./Spaiser, V. (2010): Hintergriinde vond@&igserfolgen und —misserfolgen
junger Migrant/innen. In: Diskurs Kindheits- undgéndforschung, 2, 209-255.

Marotzki, W. (1990): Entwurf einer strukturalen diingstheorie. Biographietheoretische
Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexeseBhaften. Weinheim.

Marotzki, W. (1997): Morphologie eines Bildungspesges. Eine mikrologische Studie.
In: Nittel, D./Marotzki, W. (Hg.): Berufslaufbahnenund biographische
Lernstrategien. Eine Fallstudie Uber Padagogen &r drivatwirtschaft.
Baltmannsweiler, 83-117.

Mehan, Hugh (1992): Understanding Inequality in &xds: The Contribution of
Interpretative Studies. In: Sociology of Educati6, 1-20.

Melzer, W./Tippelt, R. (Hg.), (2009): Kulturen dBildung. Beitrage zum 21. Kongress
der Deutschen Gesellschatt fir Erziehungswisseftschaladen.

Metz-Gockel, S. (1992): Bildung, Lebensverlauf un&elbstkonzepte von
LArbeitertochtern®. Ein Beitrag zur sozialen Mol und Individualisierung von
Frauen aus bildungsfernen Schichten. In: Schlii@9Z), 36-65.

Meulemann, H. (2004): Sozialstruktur, soziale Urdlkeit und die Bewertung der
ungleichen Verteilung von Ressourcen. In: Bergay.(HL15-136.

Mielck, A. (2005): Soziale Ungleichheit und Gesueih Einfihrung in die aktuelle
Diskussion. Bern.

MPIB/IPN (1995) = Max Planck Institut fur Bildungstchung/Institut fir die Padagogik
der Naturwissenschaften (Hg.), (1995): Bildungsugie und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter (BIJU). Kurzbericht. Berund Kiel.

Mdller, R. (2013): Bedingungsfaktoren schulischegistungen in der Grundschule.
(Womit) Kann Schulerfolg prognostiziert werden? €eirdngsschnittuntersuchung



|311

an Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe Bdgern und Sachsen.
Munchen.

Muller, W./Pollack, R. (2007): Weshalb gibt es senige Arbeiterkinder an deutschen
Universitaten? In: Becker & Lauterbach (Hg.), 323

Muller, W./Steinmann, S./Schneider, R. (1997): Birld in Europa. In: Hradil &
Immerfall, 177-246.

Munch, R. (2007a): Soziologische Theorie. Band @&xd¢lungstheorie. Frankfurt a. M.
Minch, R. (2007b): Soziologische Theorie. Band 8s&ischaftstheorie. Frankfurt a. M.

Nash, R. (2006): Boudon. Realism and the cognhieitus: Why an explanation of ine-
quality/difference cannot be limited to a modeketondary effects. In: Interchan-
ge, 36, 275-293.

Niethammer, L. (1990): Kommentar zu Pierre Bourdigie biographische lllusion. In:
BIOS. In: Zeitschrift fur Biographieforschung undaDHistory, 1, 91-93.

Nohl, A.-M. (2005): Bildung, Migration und die Em¢hiung neuer Milieus in der
mannlichen Adoleszenz. In: King, V./Flaake, K. (JigMéannliche Adoleszenz.
Frankfurt a.M., 77-99.

Nohl, A.-M. (2006): Bildung und Spontaneitat. Phasebiographischer
Wandlungsprozesse in drei Lebensaltern. Empiris€tekonstruktionen und
pragmatische Reflexionen. Opladen.

Nold, D (2010): Soziotkonomischer Status von Safirihen und Schilern 2008.
Ergebnisse des Mikrozensus. In: Statistisches Bsarde Wirtschaft und Statistik
2/2010. Wiesbaden, 138-149.

Nunally, J. C. (1978): Psychometric Theory. 2nd.New York.

OECD (2009): PISA im Focus 6 — Wenn Schuler Klass@derholen oder die Schule
wechseln mussen: Was bedeutet das fur die Bildystgsae? Paris.

OECD (2012): Bildung auf einen Blick. OECD-Indikega 2012.

Oevermann, U. (1979): Sozialisationstheorie. Arsatzu einer soziologischen
Sozialisationstheorie und ihre Konsequenzen fir allgemeine soziologische
Analyse. In: Kdélner Zeitschrift fir Soziologie u&bzialpsychologie, 21, 143-186.

Oevermann, U./Allert, T./Gripp, H./Konau, E./Krandge J./Schroeder-Caesar,
E./Schitze, Y. (1976): Beobachtungen zur Struktur der sozialissthen
Interaktion. In: Lepsius, M. R. (Hg.): Zwischenlila der Soziologie. Stuttgart,
274-295.

Oevermann, U. (2001): Die Soziologie der Generatineziehungen und der
historischen Generationen aus strukturalistischent $ind ihre Bedeutung fur die
Schulpadagogik. In: Kramer, R.-T./Helsper, W./BysSe (Hg.): Padagogische
Generationsbeziehungen. Jugendliche im Spannudgsfel Schule und Familie.
Opladen, 78-128.

Oevermann, U. (2004): Sozialisation als Prozess Kt&senbewadltigung. In: Geulen,



1312

D./\Veith, H. (Hg.): Sozialisationstheorie interdi@inar. Aktuelle Perspektiven.
Stuttgart, 155-181.

Ofner, U. S. (2003): Akademikerinnen turkischer Kimift. Narrative Interviews mit
Tochtern aus zugewanderten Familien. Berlin.

Ohidy, A. (Hg.), (2012): Heterogenitast und Lehretti@in im Spiegel
erziehungswissenschaftlicher Fallstudien. Hoheragehr

Osipov, I./ Drucks, S./ Bauer, U. (2011): Handlungshd Bildungskompetenzen
funktionaler Analphabeten. Ergebnisse einer fragehgestutzten
Langsschnittbefragung von Schiler/innen der Jalggsiofen 9 und 10 an
Forderschulen, Hauptschulen und Gymnasien. EndtieEssen.

Parsons, T. (1970): Equality and Inequality in Mwod&ociety, or Social Stratification
Revisited. In: Laumann (Hg.), 13-72.

Paulus, C. (2009): Die ,Bucheraufgabe“ zur Bestimmules kulturellen Kapitals bei
Grundschilern. In: PsyDok. Volltextserver der \étten Fachbibliothek Psycholo-
gie. Universitat des Saarlandes. http://psydok.anlksaarland.
de/volltexte/2009/2368/ (Stand: 2/2015).

Paulus, W./Blossfeld, H. P. (2007): Schichtspeciifes Préferenzen oder soziobkonomi-
sches Entscheidungskalkiil? Zur Rolle elterlichelduigsaspirationen im Ent-
scheidungsprozess beim Ubergang von der Grundsohdie Sekundarstufe. In:
Zeitschrift fir Padagogik, 53, 491-508.

Pekrun, R.Jerusalem, M. (1996): LeistungsbezogeDesken und Fuhlen: Eine
Ubersicht zur psychologischen Forschung. In: M@lldt/Kdller, O (Hg.):
Emotionen, Kognitionen und Schulleistung. Weinhe3a21.

Pekrun, R./Schiefele, U (1996): Emotions- und nadtonspsychologische Bedingungen
der Lernleistung. In: Weinert, F. E. (Hg.): Psydg des Lernens und der
Instruktion. Gottingen, 153-179.

Perrig, W. J. /Grob, A. (2000) (Eds.): Control afnman behavior, mental processes, and
consciousness: essays in honor of th& ieiethday of August Flammer. Mahwah,
New York.

Peter, S. I. (1997): Kundenbindung als Marketinigzidentifikation und Analyse
zentraler Determinanten. Wiesbaden.

Pfeffer, G. (1985): Das fehlende Positive. Sozi@duinistische Aspekte bei Pierre
Bourdieu und ihr mdglicher ,Aufklarungswert®. In:eNe Sammlung, 25, 279-297.

Phoenix, A./Frosh, S. (2005): Hegemoniale Mannkgtgn. Mannlichkeitsvorstellungen
und Ideale in der Adoleszenz. In: King, V./Flaak€, (Hg.): Mannliche
Adoleszenz. Frankfurt a. M., 19-36.

Piaget, J. (1973): Das moralische Urteil beim Kinglankfurt a.M.
Pietsch, M. (2007):Schulformwahl in Hamburger Senfdmilien und die Konsequenzen

fur die Sekundarstufe I. In: Bos, W./Grohlich, GetBch, M. (Hg.): KESS 4 —
Lehr- und Lernbedingungen in Hamburger Grundschuein 2. Miinster, 127-165.



1313

Primmer, C. von (1997): Frauen im Fernstudium. Bitghaufstieg fur Tochter aus
Arbeiterfamilien. Frankfurt a.M. und New York.

Pott, A. (2002): Ethnizitdt und Raum im Aufstiegspess. Eine Untersuchung zum
Bildungsaufstieg in der zweiten tirkischen Migraugeneration. Opladen.

Pott, A. (2006): Tochter und Studentin — Beobaatumzum Bildungsaufstieg in der
zweiten tirkischen Migrantengeneration. In: Kind<&ller (Hg.), 47-66.

Rabe-Kleberg, U. (2009): Bildungsarmut von Anfaag? Uber den Beitrag des
Kindergartens im Prozess der Reproduktion sozialéngleichheit. In:
Friebertshauser et al. (Hg.), 45-54.

Raiser, U. (2007): Erfolgreiche Migranten im debtst Bildungssystem — es gibt sie
doch. Lebenslaufe von Bildungsaufsteigern turkisalred griechischer Herkunft.
Berlin.

Rauch, A. (1993): ,...und was ist mit den Akademikehtern?" Ergebnisse einer
vergleichenden Untersuchung zum Studienverhalten Adbeitertéchtern und
Akademikertéchtern. In: Schiter (Hg.), 148-172.

Rehbein, B. (2006): Die Soziologie Pierre Bourdid{mnstanz.

Relikowski, I./Yilmaz, E./Blossfeld, H.-P. (2012)Wie lassen sich die hohen
Bildungsaspirationen von Migranten erklaren? Ein&xdd-Methods-Studie zur
Rolle von strukturellen Aufstiegschancen und indiisller Bildungserfahrung. In:
Kdlner Zeitschrift fir Soziologie und Sozialpsychgie. Sonderheft 52, 111-136.

Rieger-Ladich, M. (2005): Weder Determinismus, ndedtalismus: Pierre Bourdieus
Habitustheorie im Lichte neuerer Arbeiten. In: Zeitrift fur Soziologie fur
Erziehung und Sozialisation, 25, 281-296.

Rohleder, C. (1992): Aus den Sperrspitzen in dieehén Range der Gesellschaft? Zum
Prozess der Studienfachwahl von Medizinerinnen Auseiterfamilien und
Momenten ihrer aktuellen beruflichen Verortung. Schliter (Hg.), 124-143.

Rohlfs, C. (2011): Bildungseinstellungen. Schuled uformale Bildung aus der
Perspektive von Schillerinnen und Schilern. Wieshade

Rosenberg, Florian von (2011): Bildung und Habraustformation. Empirische
Rekonstruktionen und bildungstheoretische Reflexiomielefeld.

Rubin, K. H./Bukowski, W./Parker, J. G. (1998): Péateractions, relationships and
groups. In: Eischberg, M. (Ed.): Social, emotionall personality development.
New York, 619-700.

Sahner, H./Schwendtner, S. (Hg.), (1995): 27. Kesgrder Deutschen Gesellschaft fur
Soziologie. Halle an der Saale 1995. Kongressbiar@pladen.

Schelsky, H. (1953): Wandungen der deutschen Famildler Gegenwart. Dortmund.

Scherr, A. (2014): Unwahrscheinliche Bildungspreees Uber die Grenzen
reproduktionstheoretischer  Erklarungsansatze undn dErkenntnisgewinn
soziologischer Subjekttheorien in der ungleichiheiztdgenen Bildungsforschung.
In: Bauer, U./Bolder, A./ Bremer, H./Dobischat, Rutscha, G. (Hg.): Expansive



|314

Bildungspolitik — Expansive Bildung? Wiesbaden, -38D.

Schimpl-Neimanns, B. (2000): Soziale Herkunft unddéhgsbeteiligung. In: Kdlner
Zeitschrift fur Soziologie und Sozialpsychologi@, $36-669.

Schliter, A. (Hg.), (1992): Arbeitertdchter und #ozialer Aufstieg. Zum Verhaltnis von
Klasse, Geschlecht und sozialer Mobilitat. Weinheim

Schliter, A. (1992b):Arbeitertdchter des Ruhrgebign Studium. Naturwissenschafts-
und Technikkompetenzen und sozialer Aufstieg —:og@bwohl Papa Schlosser
war, haben wir Kinder studiert!* Eine Exploratidn: Schliter 1992 (Hg.), 82-123.

Schluter, A. (1993) (Hg.): Bildungsmobilitat. Stedi zur Individualisierung von
Arbeitertochtern in der Moderne. Weinheim.

Schliter, A. (1993b): Mobilitatserfahrung und Indivalisierung von Arbeitertdchtern.
Oder: Studium als Freiheit von der sozialen Hert@hf: Schluter (Hg.), 126-147.

Schluter, A. (1999): Bildungserfolge. Eine Analysger Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster und der Mechanismen fur Mobilitat Bidungsbiographien.
Opladen.

Schmitt, L. (2010): Bestellt und nicht abgeholt.ziate Ungleichheit und Habitus-
Struktur Konflikte. Wiesbaden.

Schneider, S. (2005): Lernfreude und Schulangst. 8%i8- bis 9-jahrigen Kindern in der
Grundschule geht. In: Alt (Hg.), 199-230.

Schwingel, M. (1995): Bourdieu zur Einfuhrung. Haurdp

Schuhmacher, E. (2002): Die soziale Ungleichheitlaghrer/innen — oder: Gibt es eine
Milieuspezifitdt padagogischen Handelns? In: Magaef J./Schuhmacher, E.
(Hg.): Padagogik und soziale Ungleichheit. AktuelBeitrage - neue
Herausforderungen. Bad Heilbrunn, 253-270.

Sinus Lebensweltforschung (1992): Lebensweltforsghund soziale Milieus in West-
und Ostdeutschland. Heidelberg.

Sinus Sociovision = Sinus Markt- und SozialforsuhpuGmbH. Heidelberg: sinus-
institut.de

Sinus (2010): Update. Hintergrinde und Fakten zuewen Sinus-Milieumodell.
Heidelberg, Berlin, Zirich.

Sinus (2011): Informationen zu den Sinus-Milieud2Meidelberg, Berlin, Zurich.

Sirsch, U. (2000): Probleme beim Schulwechsel: digjektive Bedeutung des
bevorstehenden Wechsels von der Grundschule inwgigerfiihrende Schule.
Munster.

Solga, H./Wagner, S. (2010): Die Zurickgelassenemlie- soziale Verarmung der
Lernumwelt von Hauptschulerinnen und HauptschilernBecker & Lauterbach
(Hg.),191-2109.

Sprondel, W. M. (1970): Bildung, Ungleichheit unbfessionalisierte Lehrerschaft. In:



1315

Soziale Welt 21 (1), 73-89.

Stecher, L. (2005): Schule als Familienproblem? Blern und Kinder die Grundschule
sehen. In: Alt (Hg.), 183-197.

Statistisches Bundesamt (2012): Bevélkerung mit ritignshintergrund 2011 um
216000 Personen gestiegen. Pressemitteilung Niv@2619.09.2012. Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt (2011): Mikrozensus. Witssia
Statistisches Bundesamt (2011): Bildungsstand éedRerung. Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt (2009): Der Dienstleistseiger. Wirtschaftsmotor in
Deutschland. Ausgewahlte Ergebnisse von 2003 l88.20iesbaden.

Stubbe, T. C. (2009): Bildungsentscheidungen uhdrs#ire Herkunftseffekte. Soziale
Disparitaten bei Hamburger Schilerinnen und Schiléer Sekundarstufe |I.
Munster.

Tepecik, E. (2011): Bildungserfolge mit Migratiomgiergrund. Biographien
bildungserfolgreicher Migrantinnen tirkischer HarkuWiesbaden.

Theling, G. (1986): “Vielleicht ware ich als Verka&un glucklicher” geworden.
Arbeitertdchter & Hochschule. Miinster.

Tranhardt, D./Weiss, K. (2012): “Bildungserfolgres® Migrantinnen und Migranten. In:
Matzner, M. (Hg.): Handbuch Migration und Bildugeinheim und Basel.

Treiman, D. J. (1970): Industrialization and Socstatification. In: Laumann (Edt.),
207-234.

Trautmann, M./Wischer, B. (2011): Heterogenitat der Schule. Eine kritische
EinfUhrung. Wiesbaden.

Truschkat, 1. (2002): ,Meine Eltern sind beide Ilein Akademiker”.
Herkunftsbedingungen und habituelle Logiken von dikenden als
Reproduktionsfaktoren  sozialer Ungleichheit. Eineiogtaphieanalytische
Untersuchung. Géttingen.

Vester, M. (2004): Die lllusion der Bildungsexpamsi Bildungsoffnung und soziale
Segregation in der Bundesrepublik DeutschlancEhgler & Krais (Hg.), 13-53.

Vester, M. (2005): Die selektive BildungsexpansibDie standische Regulierung der Bil-
dungschancen in Deutschland. In: Berger & Kahlgg.), 39-70.

Vester, M. (2006): Die standische Kanalisierung @&#dungschancen. Bildung und
soziale Ungleichheit zwischen Boudon und BourdieuGeorg, W. (Hg.): Soziale
Ungleichheit im Bildungssystem. Eine empirisch-tie#éische Bestandsaufnahme.
Konstanz, 13-54.

Vester, M./Gardemin, D. (2001): Milieu und Klassteaktur. Auflosung, Kontinuitat oder
Wandel der Klassengesellschaft? In: RademachenVi€chens, P. (Hg.):
Geschlecht-Ethnizitat — Klasse. Zur sozialen Karkion von Hierarchie und
Differenz. Opladen, 219-274.



1316

Vester, M./von Oertzen, P./Geiling, H./Hermann,/Wiiller, D. (2001): Soziale Milieus
im gesellschaftlichen Strukturwandel. Zwischen dm&tion und Ausgrenzung.
Frankfurt a.M.

Vincent, C./Rollock, N./Ball, S./Gillborn, D. (20)%3 Raising Middle-class Black
Children: Parenting Priorities, Actions and Strédegln: Sociology, 47, 427-442.

Wagner, C./Valtin, R. (2003): Noten oder Verballteimng? Die Wirkung
unterschiedlicher Bewertungsformen auf die schiscEntwicklung von
Grundschulkindern. In: Zeitschrift fur Entwicklurgsychologie und Padagogische
Psychologie. 45, 27-36.

Weischer, C. (2011): Sozialstrukturanalyse. Grupettaund Modelle. Wiesbaden.

Whitty, G./Power, S./Halpin, D. (1998): Devolutiand Choice in Education. The School,
the State and the Market. Buckingham and Philadkelph

Wiebke, G. (1999): Ergebnisse des quantitativeretsnchungsteils. In: Vigele & Vester,
(Hg.), 89-205.

Wigger, L. (2006): Habitus und Bildung. Einige Ulegungen zum Zusammenhang von
Habitustransformation und Bildungsprozessen. Ineldartshauser et. al. (Hg.),
101-118.

Wild, E./Hofer, M./Pekrun, R. (2006): Psychologieesd Lernens. In: Krapp,
A./Weidemann, B. (Hg.): Padagogische PsychologieinthAéim und Basel, 279-
317.

Woolfolk, A./Schénpflug, U. (2008): Padagogischeydbwlogie. 10. aktualisierte
Auflage. Minchen.

Vdgele, W./Bremer, H./\ester, M. (Hg.), (2002): &bz Milieus und Kirche. Wirzburg.

Vogele, W./\Vester, M. (Hg.), (1999): Kirche und Mils der Gesellschaft. Bd. I:
Vorlaufiger Abschlussbericht der Studie. Loccum.

Ziegenspeck, J. (1999): Handbuch Zensur und Zeugnider Schule. Historischer
Ruckblick, allgemeine Problematik, empirische Befenund bildungspolitische
Implikationen. Ein Studien- und Arbeitsbuch. Badlbteinn.

Zinnecker, J. (2002): Null Zoff & voll busy. Die ste Jugendgeneration des neuen
Jahrhunderts. Ein Selbstbild. Opladen.



