


sourcenlage oder der Freizeitgestaltung des Bildungsmilieus 1, nicht ausma-
chen. Das ist auch der Grund dafiir, dass im Bildungsmilieu 2 zwischen All-
tagspraxis, Erziehungsverhalten und Aspirationen Inkonsistenzen auftreten.

Das Bildungsmilieu 3 liefert das Bild eines besonders aktiven, freizeitorien-
tierten und sozial gut integrierten Mittelschichtmilieus. Freizeitaktivititen wer-
den vorzugsweise aufler Haus verfolgt, und es wird hiufig gemeinsam mit Kin-
dern Sport getrieben. Die sozialen Netzwerke dieses Milieus sind relativ breit
gestreut. Neben Nachbarn und Verwandten erhalten auch Schulfreunde oder
Arbeitskollegen eine gegeniiber den beiden vorherigen Milieus héhere Bedeu-
tung. Bei den Variablen zum Bereich der Erziehungspraktiken ist kein beson-
deres Muster zu erkennen. Hier bewegen sich die zentralen Items (Bestrafung,
Uberzeugung usw.) um den Mittelwert, so dass davon ausgegangen werden kann,
dass der Erziehungsstil sowohl verbale als auch non-verbale Elemente
umfasst. Der Bildungszugang ist dichter an akademischen Vorstellungen als in
den darunter liegenden Milieus. So werden als iiberdurchschnittlich haufig Wis-
senserwerb und der Erwerb von moralischen Werten als Bildungsziele benannt,
was bereits eine Lockerung der Festlegung auf ,,praktische Bildungsorientie-
rungen anzeigt. Andererseits ist dieses Milieu in seinen Alltagspraktiken noch
weit entfernt von einem akademischen Lebensstil, etwa weil Theater- oder
Museumsbesuche mit den Kindern in der gemeinsamen Freizeit selten vor-
kommen. Das Bildungsmilieu 3 ist auf der Grundlage fehlender augenfilliger
Diskrepanzen als ein relativ konsistentes Milieu zu begreifen, in dem Alltags-
praktiken und Aspirationen ausgewogen austariert werden.

Das Bildungsmilieu 4 kann als gehobenes und extrem ambitioniertes Mittel-
schichtmilieu gefasst werden, das sich am weitesten in den Einstellungen
als auch in den sozialen Praktiken an dem akademischen Bildungsmilieu 5
orientiert. Eltern des Bildungsmilieus 4 gehen hdufig mit ihren Kindern (bereits
im Alter von 7 Jahren!) in Theater oder Museen und spielen iiberdurchschnittlich
héufig intellektuelle Spiele mit ihren Kindern in der Freizeit. Die sozialen
Netzwerke des Bildungsmilieus 4 sind orientiert an funktionalen Bezie-
hungen. Verwandte oder Nachbarn spielen hier eine marginale Rolle. Statt-
dessen sind die Netzwerke geprigt durch Kollegen, Klubmitglieder und alte
Freunde des Vaters sowie Schulfreunde der Mutter. Die Akkumulation sozia-
len Kapitals ist in diesem Milieu augenscheinlich. Bei den Erziehungsprak-
tiken ergibt sich ein relativ inkonsistentes Bild. Hier liegen nonverbale (Ver-
bote, Wut) genau so wie verbale bzw. ,laissez-faire“-Erziehungspraktiken
(Streiten, ,,wait and see) weit iiber dem Durchschnitt. Der Bildungszugang
des Bildungsmilieus 4 ist vergleichbar mit dem Zugang im akademischen
Milieu. Intellektuelle Aktivititen werden iiberdurchschnittlich praktiziert und
Bildungserfolg wird mit Attributen verbunden (Miindigkeit, Vergniigen), die
aufein Bildungsverstindnis schlieBen lassen, das Bildung als Selbstzweck aner-
kennt. Die Ambitioniertheit dieses Bildungsmilieus ist in den Daten insge-
samt ein besonders auffilliges Merkmal. Nach der Theorie und den empiri-
schen Befunden Pierre Bourdieus ist das wenig verwunderlich, weil die hef-
tigsten Distinktionskdmpfe um Anerkennung zwischen benachbarten sozia-
len Gruppen stattfinden (vgl. Bourdieu, 1982). Insgesamt ist durch die extre-
me Ambitioniertheit dieses Milieus das Passungsverhiltnis zwischen Alltags-
praxis und Aspirationen gestort, was sich u.a. im inkonsistenten Erziehungs-
verhalten niederschiagt.
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Das Bildungsmilieu 5 ist ein klassisch akademisches Bildungsmilieu. Das Frei-
zeitverhalten wird weitgehend durch intellektuelle Tatigkeiten bestimmt. Die
sozialen Netzwerke sind ebenfalls funktional zusammengesetzt; Verwandt-
schafts- oder Nachbarschaftsbeziechungen spielen eine geringe, Klubmitglie-
der und Schulfreunde beider Eltern eine dominante Rolle. Der Erziehungsstil
ist konsequent auf verbale Formen (vor allem Uberzeugung) ausgerichtet, wih-
rend punitive Erziehungspraktiken durchgingig unterdurchschnittlich vor-
kommen. Insgesamt ergibt sich in diesem akademischen Bildungsmilieu 5 das
Bild einer impliziten Padagogik, die nicht eigens die Hervorhebung der hier
selbstverstiandlichen Normen und Werte erfordert, um zu sozialem Statuser-
halt und zu sozialer Vererbung zu gelangen. Der Bildungszugang des Milieus
mit dem formal hochsten Bildungsabschluss ist akademisch bestimmt. Geméas
dem akkumulierten Kulturkapital bestimmen bildungsnahe Praktiken den All-
tag. Bildungserfolg wird hier allgemein an Wissenserwerb, und nicht an der
Erlangung beruflicher Qualifikationen festgemacht. Freizeitpriaferenzen und
Freizeitpraktiken sind tibereinstimmend auf intellektuelle Aktivitdten bezogen.
Insgesamt ergibt sich hier das Bild eines konsistenten Milieus, dessen Erzie-
hungsvorstellungen, Erziehungspraktiken, Freizeitaktivititen und Bildungs-
zugang in einem sozial sinnvollen Zusammenhang stehen.

Tabelle 1: Ausgewihlte Aspekte der elterlichen Orientierungsmuster
und Lebensfiihrung nach Bildungsmilieus!!

BM1 BM2 | BM3 | BM4 | BMS5
Elterliche Bildungspriferenzen:
— berufsbezogen + + + - -
— entwicklungsorientiert - - + + +
— als Selbstzweck - - - - +
Lebensfiihrung — Freizeitverhalten:
— aktives Schema - -+ + - -
— intellektuelles Schema - -1+ - + +
Lebensfiihrung Erziehungspraktiken:
— autorititshezogen/punitiv + + -
— entwicklungsbezogen/verbal - - +
— sowohl als auch + +

In Tabelie 1 werden zur Illustration einige Aspekte der Milieuphdnomenolo-
gie noch einmal schematisch zusammengefasst. Fiir unsere weiteren Analysen
sind nun vor allem zwei Aspekte zentral. Zunichst die sozialisationstheoreti-
sche Perspektive, dass die hier vorgestellten milieuspezifischen Differenzen
eigensinnige lebensweltliche Handlungsrationalititen reprisentieren, die zu
unterschiedlichen Kompetenzen und Wissensformen der Heranwachsenden fiih-
ren (Edelstein, 1999; Grundmann et al., 2003). Wenn sich im weiteren Verlauf
entlang der Bildungsmilieus Differenzen in der schulischen Performanz erge-
ben, dann spielen die im vorliegenden Beitrag implizit gehaltenen milieuspe-
zifischen Kompetenzen und Wissensformen ebenfalls eine gewichtige Rolle

11 Die Zeichen + und —beziehen sich darauf, ob und mit welcher Héuﬁgkéit im Gesamt-
durchschnitt die diesen Dimensionen zugeordneten Items jeweils vorkommen.
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fiir Chancen des individuellen schulischen Erfolgs. Weiterhin sind die (In-) Kon-
sistenzen der familialen Sozialisation, das Passungsverhdltnis von Bildungs-
einstellungen und Aspirationen zur gelebten Alltagspraxis von Bedeutung. Die-
ser Zusammenhang soll im nédchsten Abschnitt im Vordergrund stehen. Wie in
Abbildung 1 veranschaulicht, gehen wir davon aus, dass im Falle mangelnder
Passung dieser Faktoren (in unserem Falle wie oben skizziert also bei Bil-
dungsmilieu 2 und 4), sich Verhaltensauffalligkeiten in der schulischen Sozi-
alisation beobachten lassen. Diese Uberlegung versuchen wir im Folgenden zu
veranschaulichen und zu belegen.

Abbildung 1: Erklarungsmodell schulischer Verhaltensauffalligkeiten

Bildungsrelevante
Einstellungen/Aspirationen

T~

Widerspruch/ Verhaltensauffilligkeiten /-
Passung "1 in schulischen Kontexten
Bildungsrelevante

Alltagspraxis

3. Aspekte schulischer Sozialisation

Wir wollen drei zentrale Aspekte der schulischen Sozialisation genauer
betrachten, um die schulische Performanz der Kinder und Adoleszenten aus
den unterschiedlichen Milieus differenziert zu betrachten. Die Schulnoten, die
von den Lehrern beobachteten Konzentrationsprobleme sowie die allgemei-
nen und leistungsbezogenen Kontrolkiberzeugungen der Schiiler sollen Aus-
kunft dariiber geben, inwiefern die Bildungsferne der unteren Bildungsmilieus
einerseits, die Widerspriichlichkeiten in den Passungsverhéltnissen von Ein-
stellungen und Praktiken in den Bildungsmilieus 2 und 4 andererseits die ver-
muteten Entsprechungen in der schulischen Performanz aufweisen.!?

Wir kénnen neben dem Zusammenhang von sozialer Herkunft und schulischer
Sozialisation dariiber hinaus diese auch in Abhéngigkeit von dem allgemeinen
Kompetenzniveau der Schiiler mit 7 Jahren betrachten, um zu untersuchen, wie
sich die schulische Performanz von kompetenten und weniger kompetenten
Schiilern in den einzelnen Milieus unterscheidet. Hier vermuten wir eine bes-
ser gelingende Forderung von weniger kompetenten Kindern aus bildungsna-
hen Milieus.

12 Auf weitere Informationen beziiglich der schulischen Performanz der Kinder,
die ebenfalls vorliegen, kann hier aus Platzgriinden nicht eingegangen werden.
Vgl. aber zur Angstlichkeit und zu sozialem Riickzug bzw. depressiven Auffil-
ligkeiten Schellhas 1993 sowie Hofiann 1991.
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Schulnoten

Die schulische Leistung, gemessen an dem Notendurchschnitt der Hauptfa-
cher (vgl. zum isldndischen Ficherkanon und der Bildung der hier benutzten
Variable Schellhaas, 1993, S. 149ff.), weist im Alter von 15 Jahren ein deut-
lich strukturiertes Bild auf. Es zeigt sich eine klare Abhéngigkeit der schuli-
schen Leistungen vom Herkunftsmilieu in erwartbarer Logik (Tabelle 2). Die
Schule erscheint als Reproduzent lebensweltlicher Ungleichheitsstrukturen,
der differente sozio-kulturelle Ressourcenaustattungen der Herkunftsmilieus
iiber die Zeit in immer deutlicherer Ausprigung in differente Schulerfolge tiber-
setzt.

Tabelle 2: Notendurchschnitt mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungsmilieu und Kom-
petenzniveau (Gruppenmittelwerte, 1 = beste Note; 5 = schlechteste Note)

Bildungsmilieu | Kompetenzen Noten Noten Noten N
9 Jahre | 12 Jahre | 15 Jahre | (114)
BMI 2,02 2,08 2,86 11
niedrig 2,46 2,45 3,25 7
hoch 1,25 1,44 2,17 4
BM2 2,46 2,41 2,84 42
niedrig 2,89 2,92 3,30 26
hoch 1,76 1,57 2,09 16
BM3 2,13 1,97 2,53 36
niedrig 2,78 2,52 3,28 16
hoch 1,62 1,53 1,93 20
BM4 2,07 1,94 2,45 11
niedrig 2,58 2,36 3,05 5
hoch 1,66 1,59 1,95 6
BMS 1,94 1,77 2,15 14
niedrig 2,21 2,44 2,65 4
hoch 1,84 1,50 1,96 10

Die besten Leistungen erzielt das Bildungsmilieu 5, mittlere Noten erhalten
Bildungsmilieu 4 und Bildungsmilieu 3 gleichauf, die schlechtesten Bil-
dungsmilieu 2 und Bildungsmilieu 1. Zieht man die Noten im Alter von 9 und
12 Jahren in die Betrachtung mit ein, um die Effekte schulischer Sozialisation
im Langsschnitt zu verfolgen, zeigt sich, dass mit 9 Jahren Bildungsmilieu 2
zwar schon abgeschlagen ist, die anderen Milieus aber den Anschluss an Bil-
dungsmilieu 5 noch halten. Mit 12 Jahren beginnt dann Bildungsmilieu 5, sich
von den iibrigen Milieus abzusetzen, bis sich dann das erwéhnte Bild mit 15
Jahren ergibt. Interessant ist dabei, dass das bildungsfernste Milieu, Bil-
dungsmilieu 1, im Gegensatz zu Bildungsmilieu 2 mit 9 und 12 Jahren noch
Anschluss an die oberen Milieus hélt und erst im Alter von 15 Jahren zusam-
men mit Bildungsmilieu 2 die schlechtesten Ergebnisse erhalt.

Ein komplexeres Bild beziiglich der lebensweltlichen Ungleichheiten und der
schulischen Selektion ergibt sich allerdings, wenn man Schillermerkmale
beriicksichtigt, die iiber das Herkunftsmilieu hinausgehen. Fiir alle Schiiler lie-
gen Informationen {iber den allgemeinen Entwicklungsstand mit 7 Jahren vor.
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Die weniger kompetenten Schiiler weisen im Vergleich zu den kompetenteren
in allen Milieus und zu allen Messzeitpunkten (mit 9, 12 und 15 Jahren) die
schlechteren Noten auf. Diese Leistungsdifferenz ist allerdings im bildungs-
néichsten Bildungsmilieu 5 geringer als in den anderen Milieus. Die Privile-
gierung dieses Milieus ist also nicht allein eine der insgesamt besseren schu-
lischen Performanz. Fiir Kinder aus diesem Milieu ist offensichtlich auch eine
vergleichsweise niedrige Kompetenzentwicklung im Einschulungsalter als Aus-
druck familialer vorschulischer Primédrsozialisation kein bedeutender Risiko-
faktor. Sie erzielen bessere Schulleistungen als die weniger kompetenten Kin-
der der anderen Milieus und mit 15 Jahren keine schlechteren als die Kompe-
tenten aus Bildungsmilieu 1 und 2.

Die Privilegierung der Schiiler aus bildungsnahen Milieus ist also in erster Linie
eine Privilegierung der weniger kompetenten Schiiler dieser Milieus. Das zeigt
sich auch, wenn wir die kompetenten Kinder der einzelnen Milieus verglei-
chen. Es zeigen sich zwischen den Bildungsmilieu 3, 4 und 5 nahezu keine
Differenzen und nur leicht bessere Noten dieser Gruppe im Vergleich zu den
Bildungsmilieus 1 und 2. Die besseren Noten der bildungsnahen Milieus erkla-
ren sich also vor allem durch die besseren Noten der bildungsnahen gegeniiber
den bildungsfernen weniger Kompetenten.

Fassen wir diese Ergebnisse zusammen, so scheint die Schule vor allem Pro-
bleme zu haben, die weniger kompetenten Schiiler der schulbildungsfernen
Unterschichtsmilieus angemessen zu fordern, wohingegen sie den bildungs-
nahen weniger Kompetenten unterstiitzend zur Seite zu stehen vermag. Die
bildungsnahen Schiiler der oberen Milieus erhalten also nicht einfach nur bes-
sere Schulnoten, sondern diese Milieus scheinen dariiber hinaus bei der Bear-
beitung ,,hausgemachter* vorschulischer Probleme beziiglich des allgemeinen
Entwicklungsniveaus eine besondere Forderung zu erfahren, welche die Dif-
ferenzen der Kompetenzentwicklung hier gar nicht erst grofiere Virulenz ent-
falten ldsst.! Dass diese besondere Form milieuspezifischer kompensatorischer
Erziehung in den bildungsfernen Milieus nicht greift, bedeutet eine Verfesti-
gung, wenn nicht eine Verstirkung vorschulischer lebensweltlicher Ungleich-
heiten durch die schulische Sozialisation und Selektion.

Konzentrationsprobleme

Neben den Schulnoten besitzen wir zur Einschitzung der schulischen Perfor-
manz auch Informationen iiber das Klassenraumverhalten. Basierend auf Instru-
menten zur Messung von Schiilerverhalten aus der Perspektive des Lehrers kon-
nen die Konzentrationsprobleme der Schiiler auf milieuspezifische Differenzen
untersucht werden.!4 Von einer linearer Logik folgenden Privilegierung der bil-
dungsnahen Milieus kénnen wir bei Betrachtung dieser Variablen nicht sprechen
(Tabelle 3). Die grofiten Probleme, in der Schule konzentriert zu arbeiten, wei-

13 Allerdings muss an dieser Stelle noch offen bleiben, ob es sich hier tatsdchlich um
einen schulischen Effekt (Kompetenzforderung) oder einen Habitus-Effekt schul-
bildungsnaher Milieus handelt.

14 Vgl. zur Konstruktion des Instruments und der Extraktion einzelner Faktoren Hof-
mann, 1991, S. 115.
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sen aus Sicht der Lehrer im Alter von 15 Jahren die Schiiler aus Bildungsmilieu
2 und 4 auf, gefolgt von Bildungsmilieu 3. Interessanterweise scheint das bil-
dungsferne Bildungsmilieu 1 gemeinsam mit Bildungsmilieu 5 die geringsten
Konzentrationsprobleme aufzuweisen. Dieses auf den ersten Blick erstaunliche
Ergebnis lasst sich gemaB dem in Abbildung 1 dargestellten Modell erklaren.

Wir gehen davon aus, dass die Konzentrationsprobleme der Schiiler aus den
Bildungsmilieus 2 und 4 in der inkonsistenten familialen Sozialisation dieser
Milieus begriindet sind. Wir haben in Abschnitt 2 gesehen, dass in Bildungs-
milieu 2 erstmals schwache Bildungsaspirationen auftauchen, wie sie in Bil-
dungsmilieu 1 noch nicht zu konstatieren sind. Trotzdem bleibt die Alltagspraxis
des Bildungsmilieus 2, wie die des Bildungsmilieus 1, ausgesprochen bil-
dungsfern. Ebenso sind in Bildungsmilieu 4 die Aspirationen zu einem Maf
gesteigert, mit dem die dort gelebte Alitagspraxis, wenn auch deutlich bil-
dungsniher als die von Bildungsmilieu 2, nicht mithalten kann. In diesem Span-
nungsverhiltnis von ,,Anspruch und Wirklichkeit* vermuten wir eine zentra-
le Ursache der im Vergleich auffilligen Konzentrationsprobleme der Bil-
dungsmilieus 2 und 4. Das Bildungsmilieu 3, besonders aber die Bildungsmi-
lieus 1 und 5, scheinen einem in diesem MaBe inkonsistenten familialen Sozi-
alisationskontext nicht ausgesetzt, d.h. wo in Bildungsmilieu 3 nur leichte Dif-
ferenzen zwischen den Einstellungen und Aspirationen sowie der Alltagspra-
xis bestehen, sind in den Bildungsmilieus 1 und 5 die konsistentesten Passun-
gen dieser Faktoren zu konstatieren. In Bildungsmilieu 3 konnen die Alltags-
praktiken mit den im Vergleich zu Bildungsmilieu 4 noch maf3vollen Aspira-
tionen mithalten. In Bildungsmilieu 1 dagegen entspricht der Mangel an all-
tagspraktischen Bildungsressourcen den nicht vorhandenen Aspirationen, so
wie in Bildungsmilieu 5 die hochkulturellen Praktiken den selbstverstindlichen
hochkulturellen Einstellungen.

Tabelle 3: Konzentrationsprobleme mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungsmilieu und
Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 1 = niedrigste; 4 = hochste Auffalligkeit)

Bildungs- Kompetenzen | KonzProb KonzProb | KonzProb | N
milieu 9 Jahre 12 Jahre 15 Jahre (101)
BM1 1,91 2,28 1,79 10
niedrig 2,12 2,95 1,92 7
hoch 1,44 1,45 1,60 3
BM2 2,27 2,44 2,49 38
niedrig 2,70 2,78 2,76 24
hoch 1,54 1,86 2,10 14
BM3 1,78 1,95 2,18 30
niedrig 2,43 2,39 2,65 12
hoch 1,35 1,59 1,76 18
BM4 1,82 1,68 2,49 10
niedrig 2,46 1,91 3,17 5
hoch 1,19 1,45 1,81 5
BMS 2,04 2,03 1,74 13
niedrig 3,67 3,25 2,25 4
hoch 1,31 1,62 1,62 9
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Beziehen wir das allgemeine Entwicklungsniveau und die Konzentrationspro-
bleme mit 9 und 12 Jahren in die Betrachtung mit ein, zeigen sich dhnliche
Zusammenhinge wie schon bei den Schulnoten. Zwischen den kompetenten
Schiilern zeigen sich nur geringe Differenzen. Verantwortlich fiir die Hochst-
werte in Bildungsmilieu 2 und Bildungsmilieu 4 sind vor allem die jeweils weni-
ger kompetenten Kinder, wobei in Bildungsmilieu 4 die gréfte Differenz zwi-
schen weniger Kompetenten und Kompetenten festzustellen ist. Beztiglich der
Entwicklung der Konzentrationsprobleme fallt auf, dass die weniger kompe-
tenten Schiiler aus Bildungsmilieu 5 mit 9 und 12 Jahren die héchsten Werte
aufweisen, um dann mit 15 Jahren unter den weniger kompetenten Schiilern
nach denen aus Bildungsmilieu 1 die niedrigsten Werte zu erreichen. Und auch
die Werte der weniger kompetenten Kinder aus Bildungsmilieu 1 fallen von
einem hohen Niveau mit 12 auf das niedrigste dieser Gruppe mit 15 Jahren.
Damit sind diese beiden Gruppen die einzigen, in denen ein Abbau von Kon-
zentrationsproblemen zu verzeichnen ist.

Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass nicht nur bildungsferne Mi-
lieus eine besondere Benachteiligung in der Schule {iber die Leistungsbewer-
tung erfahren. Ebenso weisen Kinder aus Milieus mit ambivalenter Beziehung
zur schulischen Bildungskultur in besonderem Mafle Verhaltensauffalligkeiten
(hier: Konzentrationsprobleme) auf. Nach den Ergebnissen zum differenten Leis-
tungserfolg kann dann nicht mehr {iberraschen, dass diese Benachteiligung
besonders Kinder mit niedrigem allgemeinen Entwicklungsstand mit 7 Jahren
betrifft. Wo der Schule beziiglich der ,.konsistenten* Bildungsmilieus 1 und 5
eine scheinbar optimale Férderung der weniger kompetenten Schiiler, ein deut-
licher Abbau ihrer Konzentrationsprobleme gelingt, scheitert sie an diesem Pro-
blem vor allem beziiglich der Bildungsmilieus 2 und 4, deren Stress unter dem
Druck hoher Aspirationen und niedriger Ressourcen offenbar zu hoch ist.

Kontrolliiberzeugungen

Zuletzt werfen wir noch einen Blick auf die allgemeine und zusétzlich auf die
leistungsbezogene Kontrolliiberzeugung, um das Verhéltnis von sozialer Her-
kunft und schulischer Sozialisation weiter zu untersuchen.!3

Im Entwicklungsverlauf zeigt sich ein deutlicher Trend zur héheren Interna-
litdt der allgemeinen Kontrolliiberzeugung (Tabelle 4) iiber die Zeit, d.h. die
Schiiler verstehen sich in immer stirkerem Malfle als aktiv gestaltende Sub-
jekte, die Kontrolle iiber die Folgen ihres Tuns ausiiben und sich selbst als wirk-
sam erfahren. Die Differenzen zwischen den Bildungsmilieus nehmen iiber die
Zeit zu und folgen im Alter von 15 Jahren der einfachen linearen Logik: Je
héher das Bildungsmilieu, desto internaler die Kontrolliiberzeugung. Dariiber
hinaus zeigt sich auch fiir die Kontrolliiberzeugungen eine Eigentiimlichkeit
der ,.inkonsistenten“ Bildungsmilieus 2 und 4, die darauf hinweist, dass fiir die
Entwicklung der Kontrolliiberzeugung der Schiiler nicht nur die Bildungsni-

15 Die allgemeine Kontrolliiberzeugung der Schiiler wurde im Alter von 9, 12 und 15
Jahren mit einer Adaption der Skala von Nowicki und Strickland untersucht, aus
der dariiber hinaus Items zur Erhebung leistungsbezogener Kontrolliiberzeugung
(z.B.: ,,Ist es sicher, dass man Erfolg hat, wenn man sich bemiiht?*‘) extrahiert wur-
den (vgl. zum Instrument und der Bildung weiterer bereichspezifischer Subskalen
wie Eltern-Kind, Freund-Feind etc. Mies, 1997; Edelstein et al., 2000).
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Tabelle 4: Allgemeine Kontrolliiberzeugung mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungs-
milieu und Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 0 = internale; 1 = externale Kon-
trolliiberzeugung)

Bildungs- | Kompe- Kontrolliiberz. | Kontrolliiberz. | Kontrolliberz. | N
milieu tenzen 9 Jahre 9 Jahre 9 Jahre (100)
BMI 0,48 0,39 0,35 9
niedrig 0,51 0,42 0,32 5
hoch 0,44 0,36 0,38 4
BM2 0,48 0,39 0,29 36
niedrig 0,53 0,43 0,32 22
hoch 0,40 0,33 0,25 14
BM3 0,47 0,37 0,26 34
niedrig 0,46 041 0,28 16
hoch 0,47 0,33 0,24 18
BM4 0,39 0,31 0,24 10
niedrig 0,44 0,36 0,32 5
hoch 0,34 0,26 0,17 5
BMS 0,43 0,33 0,22 11
niedrig 0,43 0,35 0,22 3
hoch 0,43 0,32 0,22 8

he bzw. -ferne eine bedeutende Rolle spielt, sondern ebenso die Konsistenz
des familialen Sozialisationskontextes. In diesen beiden Milieus sind ndmlich
die Differenzen zwischen den weniger kompetenten und kompetenten Schii-
lern am stidrksten ausgeprigt, so dass wir vermuten diirfen, dass die Wider-
spriichlichkeiten der entsprechenden Lebenswelten gerade fiir die weniger kom-
petenten Kinder besondere Probleme aufwerfen.

Tabelle 5: Kontrolliiberzeugung der eigenen Leistung mit 9, 12 und 15 Jahren nach
Bildungsmilieu und Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 0 = internale; 1 = exter-
nale Kontrolliiberzeugung)

Bildungsmilieu | Kompe- | Leistungskontr. | Leistungskontr. | Leistungskontr.| N
tenzen 9 Jahre 12 Jahre 15 Jahre (100)
BM1 0,22 0,13 0,13 9
niedrig | 0,33 0,20 0,13 5
hoch 0,08 0,04 0,13 4
BM2 0,29 0,19 0,23 36
niedrig 0,36 0,18 0,23 22
hoch 0,18 0,21 0,22 14
BM3 0,25 0,20 0,19 34
niedrig 0,27 0,23 0,14 16
hoch 0,22 0,18 0,22 18
BM4 0,18 0,16 0,28 10
niedrig | 0,23 0,10 0,33 5
hoch 0,13 0,21 0,23 5
BMS 0,30 0,22 0,23 11
niedrig | 0,33 0,22 0,22 3
hoch 0,29 0,21 0,23 8
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Im Gegensatz zum allgemeinen Kontrollerleben (wie auch zu den anderen Kon-
trollbereichen) folgt nun der Kontrollbereich Leistung (Tabelle 5) dieser Logik
der héheren Internalitét bei groferer Bildungsnihe nicht, sondern dreht diese
fast exakt um. Die hochste Internalitét in diesem Bereich weisen mit 15 Jah-
ren die Schiiler aus Bildungsmilieu 1 auf, gefolgt von Bildungsmilieu 3, 2 und
5 sowie schlieBlich — mit der hochsten Externalitit — Bildungsmilieu 4. Auch
im Entwicklungsverlauf bildet dieser Bereich eine Ausnahme, da mit Ausnahme
der weniger kompetenten Schiiler aus den Bildungsmilieus | und 3 fiir alle
Gruppen eine Entwicklung zu héherer Externalitit vom zweiten zum dritten
Messzeitpunkt zu konstatieren ist. Offensichtlich reprisentiert fiir die grof3e
Mehrheit der Schiiler der Kontrollbereich Leistung einen (schulischen) Erfah-
rungsraum, in dem die allgemeine Entwicklung zur Erfahrung immer héherer
eigener Wirksamkeit auBer Kraft gesetzt ist. Interpretieren ldsst sich dies als
durchaus realistische Einschitzung der Schule, die als hierarchisch-normie-
rende Institution wahrgenommen und deren Anforderungen und Bewertungs-
logiken in ihrer Intransparenz als heteronome erfahren werden. Dass nun gera-
de Kindern aus eher bildungsfernen Milieus und Problemgruppen mit ver-
gleichsweise niedrigem Schulerfolg diese Einsicht in die Begrenztheit der auto-
nomen Gestaltbarkeit ihrer schulischen Karriere verwehrt bleibt, entbehrt nicht
einer tragischen Ironie. Die ohnehin Benachteiligten schreiben sich ihre Miss-
erfolge auch noch in héherem Mafle selbst zu als die Privilegierten ihre Erfol-
ge. Und wo weniger kompetente Schiiler aus Bildungsmilieu 4 bei allen Pro-
blemen in scheinbar trotzigem Missmut den groften Sprung zur Externalitit
im Leistungskontext vollziehen, um ihr Selbstbewusstsein zu erhalten, schei-
nen sich die weniger kompetenten Schiiler aus den Bildungsmilieus 1 und 3
resigniert in ihr Schicksal zu fiigen, dass es wohl an ihnen liegen miisse.

4. Zur schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten

Wir haben am Beispiel des isldndischen Bildungssystems gezeigt, wie es trotz
eines anndhernd egalitiren Bildungssystems und auf der historischen Basis einer
relativ geschlossenen und homogenen Bildungslandschaft zur Ausdifferenzie-
rung und relativen Schlieung differenzieller Bildungsmilieus kommt, die sich
iiber schulische Selektionsprozesse weitgehend stabil reproduzieren.

Avufeiner makrosoziologischen Ebene lisst sich fiir Island wie fiir andere Gesell-
schaften verfolgen, wie es im Zuge der industriellen Modernisierung und der
Kopplung des Bildungssystems an externe 6konomisch-politische Interessen zu
einer Ausdifferenzierung von Bildungsmilieus entlang sozialer Differenzierungen
des Arbeitsmarkt- und Berufssystems kommt, die sich zunehmend stabil zu repro-
duzieren vermdgen. Entgegen den in den 80er Jahren sich verbreitenden Ein-
schitzungen zunehmender ,,Statusinkonsistenzen® auch zwischen Bildung und
Beruf hat sich dieser Prozess der Konvergenz von sozialen und bildungsspezi-
fischen Differenzierungen noch weiter fortgesetzt. Als ein Ergebnis der Bil-
dungsexpansion bilden die Differenzierungen zwischen den verschiedenen Schul-
formen und Abschliissen das soziale Schichtungsgefiige zunehmend deckungs-
gleicher ab als etwa noch vor 20 Jahren. Dies fiihrt zu einer Verstirkung der
stigmatisierenden Effekte des Hauptschulabschlusses auf dem Arbeitsmarkt (Sol-
ga, 2002; Solga & Wagner, im Druck) und zu seiner Konvergenz mit arbeits-
markt- und berufsspezifischen Ausgrenzungen und Prekarisierungen einfacher
Arbeitermilieus, oder aber zu zunehmenden SchlieBungen in den oberen

140 ZSE, 24. Jg. 2004, H. 2



Dienstklassen iiber ihre akademischen Titel (Miiller et al., 2002). Aus dieser
makrosozialen Perspektive erscheint das Bildungssystem sowohl als Repro-
duktions- wie als Legitimationsinstanz sozialer Ungleichheiten. Die Schule ,,inter-
nalisiert” gleichsam die Strukturen der sozialen Ungleichheit im Arbeitsmarkt-
und Berufssystem und stattet diese zusétzlich mit der hoheren Dignitét von ,,Bega-
bung® und ,,individueller Leistung* aus.

Unsere Analysen zeigen, dass sowohl die Ausdifferenzierung unterschiedlicher
Bildungsmilieus wie die selektiven Effekte der schulischen Sozialisation entlang
von (mindestens) zwei Achsen verlaufen: Neben der allgemeinen Bildungsnéhe
bzw. -ferne, die sich handfest an den akkumulierten Bildungstiteln festmachen
lassen, spielt auch das spezifische Passungsverhiltnis von (auf die schulische Insti-
tution bezogenen) Bildungseinstellungen und (primér lebensweltlichen) bil-
dungsrelevanten Alltagspraktiken eine zentrale Rolle. Im Zeitverlauf zeigen sich
nicht nur zunehmend selektive Effekte der schulischen Entwicklung je nach Bil-
dungsnihe bzw. -ferne des Herkunfismilieus. Auch Milieus, deren Bildungsaspi-
rationen und Idealvorstellungen von Bildung und Erziehung sich in Diskrepanz
oder Spannung zu den lebensweltlich praktizierten Bildungs- und Erziehungs-
prozessen befinden, weisen problematischere schulische Sozialisationsverldufe
auf als solche mit einer konsistenten Passung von Lebenswelt und Schule.

Die hier fiir Island dargestellten Effekte diirften im internationalen Vergleich
und speziell mit Deutschland verglichen noch erheblich stirker ausfallen. Wah-
rend in der PISA-Studie Deutschland den ersten Rang in Bezug auf die sozia-
le Ungleichheit der Lesekompetenzen belegt, steht Island am entgegen gesetz-
ten Ende dieser Rangskala: Die Unterschiede der Lesekompetenz bei Kindern
des oberen und des unteren Quartils der Sozialstruktur sind nur noch in Japan
und Korea geringer als in Island (Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 3844t.).
Dabei liegt das mittlere Niveau der Lesekompetenz in Island signifikant iiber
dem deutschen Wert (ebenda, S. 107, 111). Dieses schlechtere Abschneiden
der deutschen Schiilerlnnen geht — wie im internationalen Vergleich auch —
ausschlieBlich auf das Konto der Kinder aus unteren sozialen Schichten, lie-
gen doch die Testwerte der deutschen SchiilerInnen aus den oberen Schichten
sogar noch knapp iiber denen aus Island und dem OECD-Durchschnitt.

Deutschland ist jedoch nicht nur Spitzenreiter in der generellen Durch-
schlagskraft sozialer Herkunftsunterschiede auf die literarischen, naturwis-
senschaftlichen und mathematischen Kompetenzen von SchiilerInnen. Vielmehr
verteilt das dreigliedrige Schulsystem auch SchiilerInnen mit gleichem Kom-
petenzniveau sozial selektiv auf die unterschiedlichen Schulformen. Nach
Berechnungen der PISA-Studie sind diese ,,sekundédren* sozialen Ungleich-
heiten des Bildungserfolges, die sich nicht auf kognitive Differenzunterschie-
de stiitzen kénnen, in Deutschland sogar grofer als die ,,priméren* sozialen
Bildungsungleichheiten, die sich dem Umstand verdanken, dass Kinder aus
hoheren sozialen Milieus tatséchlich ein hdheres Niveau kognitiver Kompe-
tenzen entwickeln (ebenda, S. 357).

Wir hatten bereits einleitend betont, dass die Frage nach dem Verhéltnis von
sozialen Herkunftseffekten und genuin schulischen Effekten der Selektions-
dynamik im Bildungssystem nicht umstandslos beantwortet werden kann. Den-
noch kdnnen wir versuchen, Mechanismen der reinen schulischen Reproduk-
tion vorausgesetzter sozialer Unterschiede von denjenigen Effekten der schu-
lischen Sozialisation zu unterscheiden, die diese vorausgesetzten Unterschie-
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de entweder ,,kompensatorisch* reduzieren oder ,,selektiv* verstarken. Diesem
Zweck diente in der Island-Studie die Lehrer-Einschitzung des allgemeinen
Entwicklungsstandes der Schiilerinnen. Wie im vorigen Abschnitt gezeigt, wer-
den im schulischen Sozialisationsverlauf Entwicklungsunterschiede, die aus
der familialen Sozialisation herrithren, nicht bruchlos reproduziert, sondern
auf komplexe Weise modifiziert. Unsere Ergebnisse deuten in eine klare Rich-
tung: Die Schule vermag durchaus, Kinder mit geringerem Entwicklungsni-
veau gegeniiber solchen mit héherem kompensatorisch zu fordern, allerdings
nur in solchen Milieus, die zum einen ohnehin eine grofere Bildungsnihe und
zum anderen eine Ubereinstimmung zwischen Aspirationen und Praktiken bzw.
zwischen schulischen und lebensweltlichen Bildungsprozessen aufweisen. Die
Unterschiede zwischen diesen Milieus vermag die Schule jedoch nicht zu redu-
zieren. Im Gegenteil: Hier zeigt sich vielmehr, dass selbst Kinder mit hohem
Entwicklungsstand im Verlauf der schulischen Sozialisation zuriickfallen, wenn
sie aus bildungsfernen Milieus stammen.

Diese komplexen Sozialisations- und Selektionseffekte!6 der Schule bediirfen einer
vertiefenden Analyse, die — soviel diirfte deutlich geworden sein — insbesondere
die lebensweltlichen Bildungsprozesse und ihre Passungsverhiltnisse zur Schu-
le in den Blick nehmen muss. Sowoh! unsere Befunde wie auch die der PISA-
Studie machen jedoch deutlich, dass sich die Reproduktion sozialer Ungleich-
heiten durch die Schule keineswegs allein — wie es die schichtspezifische Sozia-
lisationsforschung oft postulierte — auf die schulextern gegebenen unterschied-
lichen Kompetenzentwicklungen der Kinder zuriickfiihren lassen. Insofern grei-
fen die bildungsreformerischen Ansétze der , kompensatorischen Erziehung® zu
kurz. Die Moglichkeiten kompensatorischer Forderung scheinen vielmehr selbst
sozial selektiv wirksam zu werden und vor allem den bildungsnéheren bzw. den
gut an die Schule angepassten Milieus zu Gute zu kommen. Demgegeniiber scheint
die Schule auch Effekte der Benachteiligung zu erzeugen, die weniger iiber das
kognitive Leistungsvermogen als vielmehr tiber kulturelle Mechanismen zu ver-
laufen scheint. Insbesondere bei den bildungsfernen Milieus stiitzen sich die schu-
lischen Leistungsbewertungen oft weniger auf das faktische schulische Leistungs-
und Kompetenzniveau, als vielmehr auf'einen spezifischen kulturellen Code (Bern-
stein) oder Habitus (Bourdieu). In gewisser Weise handelt es sich hier um eine
spezifische Form der ,,direkten” sozialen Selektion, weil weniger die schulisch
erlernbaren Leistungen und Kompetenzen den Ausschlag fiir die Bildungslauf-
bahn geben als vielmehr die Vertrautheit mit der ,,legitimen Kultur. Die Schule
bewertet mit anderen Worten gerade solche Kompetenzen, die sie selbst gar nicht
vermittelt, weil ihre Vermittlung durch die Familien der privilegierten Bildungs-
milieus monopolisiert wird. Aus diesem Umstand bezieht die bildungspolitische
Programmatik der ,,rationalen Paddagogik* ihren Gehalt (vgl. Bourdieu & Passe-
ron, 1971; Bottcher, 2002). Sie zielt im Kern darauf, die wie ein Familiengeheimnis
gehiiteten Techniken des Erwerbs ,,schulischer Exzellenz* zu entmythologisieren
und in der Schule selbst auf transparente Weise zu vermitteln. Geschieht dies, und
bewertete die Schule tatséchlich nur die Kompetenzen, die sie auch als erlernba-

16 Genau genommen ist an dieser Stelle eher von Mustern als von Effekten zu spre-
chen. Um die hier zunichst explorativ und konfigurativ herausgearbeiteten Befun-
de mit Hilfe kausalanalytischer Modelle rekonstruieren zu kénnen, ist es noch ein
weiter Weg,
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re vermittelt, so wire eine erhebliche Reduktion der Bildungsungleichheiten und
eine Erschiitterung des Phinomens ,kulturelle Hegemonie“ einschlie8lich der
,Begabungsideologie® zu erwarten.
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Anhang: Gruppenmittelwerte familialer Sozialisation

Bildungsmilieu (BM): - | BM1 | BM2 | BM3 | BM4 | BMS | Gesamt
N 11 42 53 11 14 114
Einstellungen/Orientierungen
Bildungsziele (O=nicht genannt; 1=ein Elternteil; 2=beide Eltern)
Flei 0,18 0,31 0,22 0,09 0,14 0,23
Wissen 0 0,26 0,39 0,27 0,86 0,33
Chancen 1,09 0,52 0,64 0,45 0,50 0,60
Freude, Gefallen an Bildung 0,09 0,12 0,39 0,45 0,36 0,26
Charakterliche Reife 0,18 0,36 | 0,47 0,91 0,57 0,45
 Tugenden 0 [0 oli | 0o o014 o013
Moralische Werte 0 0,05 0,11 0 0,29 0,09
Freizeitpriferenz Eltern (O=nicht genannt; 1=ein Elternteil; 2=beide Eltern)
Aktivititen aufler Haus 1,33 1,33 1,79 1,80 1,14 1,50
Aktivititen im Haus 0,44 0,43 0,41 0,80 0,57 0,48
Intellektuelle Aktivititen 033 | 048 | 0,68 | 0,80 | 1,29 0,66
Amil 0 0,33 0,41 0,40 0,57 0,37
Soziale und kulturelle Praktiken
Lisung von Erziehungskonflikten (O=nicht genannt; 1=ein Elternteil; 2=beide Eltern)
Klare Gebote und Verbote 0,82 0,71 0,60 1,18 0,57 0,72
ugen 0,91 1,10 0,89 1,09 1,36 1,04
| Begrindende Argumentation 1,00 1,29 1,34 1,73 1,29 1,32
Kompromisse 1,00 1,07 0,91 1,09 1,21 1,04
“Wait and see” 0,18 0,43 0,29 0,55 0,79 0,42
Schimpfen 1,45 1,12 1,29 1,55 1,29 1,27
Enttduschung signalisieren 0,73 0,36 0,34 0,27 0,21 0,36
Bestrafungen 1 0,55 0,74 0,64 0,36 0,64
Soziale Netzwerke (O=nicht genannt; 1=wichtig; 2=sehr wichtig)
Verwandte (Vater) 0,67 0,76 0,76 0,45 0,79 0,72
Verwandte (Mutter) 1,00 | 1,i0 | 0,83 | 0,64 | 0,71 0,51
Kollegen (Vater) 0,44 0,36 0,38 0,82 0,29 0,42
Schulfreunde (Vater) 0 0,21 0,26 0,27 0,64 0,28
Schuifreunde (Mutter) 0,18 0,36 0,47 0,73 0,86 0,47
Klubmitglieder (Vater) 0,11 0,30 0,38 0,64 0,57 0,39
alte Freunde (Vater) 0,11 | 0,39 | 0,38 | 0,55 | 0,50 0,40
alte Freunde (Mutter) 0,18 0,40 0,47 0,36 0,43 0,40
Nachbarn (Vater) ) 0,11 0,12 0,06 0 0 0,07
Nachbarn (Mutter) 0,09 0,10 0,03 0 -0 0,05
Freizeit mit Kind (0=nicht genannt; 1=genannt)
Freizeit mit Kind: Sport 0,50 0,64 0,67 0,36 0,50 0,59
Freizeit mit Kind: Lesen 0,64 0,67 0,64 0,55 0,57 0,63
Freizeit mit Kind: Theater, Konzerte 0,18 0,62 | 0,58 0,82 0,71 0,60
Freizeit mit Kind: intellektuelle Spiele 0,09 0,14 0,08 0,27 0,14 0,13
Unabhingigkeit der Spielentscheidung 0,55 0,93 0,85 0,91 1,00 0,87
Freizeitverhalten Eltern (O=nicht genannt; 1=genannt)
Freizeitverhalten: Intellektuelle Aktivitiiten 0,13 0,26 | 0,25 0,40 0,54 0,30
Freizeitverhalten: Soziale Aktivititen 0,13 0 0,28 | 0,10 | 0,08 0,13
Freizeitverhalten: Aktivititen im Haus 0,50 0,19 0,25 0,40 0,38 0,29
Freizeitverhalten: Aktivititen aufler Haus 0,13 0,19 0,34 0,10 0,23 0,23
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