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Uwe H. Bittlingmayer, Ullrich Bauer

Aspirationen ohne Konsequenzen*
Aspirations without Consequences

Bei der Analyse der Reproduktionsmechanismen von Bildungsungleichheiten spie-
len elterliche Bildungsaspirationen sowohl im Kontext von Studien, die dem Ratio-
nal-Choice-Paradigma verpflichtet sind, als auch im Kontext von Studien, die eine
ungleichheitstheoretisch orientierte Bildungsforschung im Anschluss an Pierre Bour-
dieu betreiben, als Erkldrungsfakior eine gewichtige Rolle. Dabei wird in der Regel
ein direkter Zusammenhang zwischen Bildungschancen und Bildungsaspirationen
in der Weise hergestellt, dass bildungsferne Schichten oder Milieus auch nur iiber
wenige Bildungsaspirationen verfiigen. Auf der Grundlage eigener explorativer Daten
versuchen wir zu zeigen, dass diese Grundannahme fiir die aktuelle Reproduktion
von Bildungsungleichheiten briichig ist. Nicht die elterlichen Bildungsaspirationen
scheinen den Unterschied auszumachen, sondern verwertbare Kenntnisse und Wis-
sensformen iiber die Funktionsweise der schulischen Institutionen. Ferner kénnen
wir auf diese Weise explorieren, dass von schulischen Selektions- und Allokations-
prozessen weiterhin ein hohes Maf3 an symbolischer Gewalt ausgeht, da ausgerechnet
die bildungsferne Gruppe der Hauptschuleltern besonders an die schulische Neu-
tralitit und Objektivitit glaubt. In Verbindung mit den hohen Bildungsaspirationen
der bildungsfernen Gruppen schlagen wir vor, von einem aktuellen Formwechsel in
den symbolischen Gewaltverhdltnissen fiir bildungsferne Gruppen zu sprechen.
Schliisselwérter: Bildungsungleichheit, Bildungsaspirationen, symbolische Gewalt,
Bildungsforschung, Schulforschung

Regarding the analysis of the mechanisms of the reproduction of inequality in edu-
cation parental aspirations in education and child’s performance seem to play a
crucial role. Normally, a direct connex is postulated: less educated milieus are sup-
posed to have less educational aspirations. On the basis of our empirical findings,
which are produced by school research, we try to show that this assumption is not
appropriate any more. According to our analysis it is not the lack of parental aspi-
rations that makes the difference but rather relevant knowledge about the function-
ing of educational institutions. Furthermore, we are able to demonstrate that there
is still a lot of symbolic violence in current educational institutions since less edu-
cated milieus are those who believe significantly stronger in the neutrality and objec-
tivity of educational institutions. Having in mind the high educational aspirations
of the less educated parents we suggest to analyse the current educational inequali-
ties against the background of a change in the form of structural symbolic violence.
Keywords: educational inequality, educational aspirations, symbolic violence,
sociology of education, school research

* Wir bedanken uns bei Diana Sahrai fiir die hilfreiche Unterstiitzung und gute Kom-
mentierung.
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Einleitung

In der empirischen Bildungsforschung, die Selektionsprozesse im deutschen
Bildungssystem untersucht, ist die PISA-Studie seit Jahren der erste und bedeu-
tendste Aufhinger. Auch wenn die Einsicht der Bildungsungleichheit in
Deutschland keinesfalls in der PISA-Studie zuerst vollzogen wurde, so doch
mit einer 6ffentlichen Resonanz, die die empirischen Bildungsforscher, die zum
Teil scit Jahrzehnten iiber Bildungsungleichheiten berichten, bis heute
erstaunt. Im Anschluss an den nunmehr wieder recht einstimmig vertretenen
Befund, dass Deutschland — auch im internationalen Maf3stab — als Land mit
einem enormen AusmaB an sozialer Bildungsungleichheit bezeichnet werden
muss, wird dann auf Differenzen gegeniiber fritheren Formen der Bildungs-
ungleichheit verwiesen. Die vermutlich zentralste ist, dass sich in den letzten
fiinf Dekaden die priméren Bezugsgruppen der Bildungsbenachteiligten stark
verschoben haben: vom (katholischen) Arbeitermddchen vom Lande hin zum
leistungsschwachen (in der Regel ménnlichen) Kind mit Migrationshintergrund
(Kronig, 2003; GeifBller, 2005). Insofern ist bei allem Wandel der Bezugsgruppen
die Kontinuitit ungleicher Bildungschancen, die sich in der Selektionsfunk-
tion der Bildungsinstitutionen ausdriickt, die entscheidende Konstante in den
institutionalisierten Bildungsprozessen. Die Konstante Bildungsungleichheit
ist indes weniger beeindruckend als es auf den ersten Blick erscheint, denn bei-
nahe alle soziologischen Bildungs-, Ungleichheits- und Geselischaftstheoreti-
ker sind sich darin einig, dass das Schulsystem (nicht nur in Deutschland) selbst
Bildungsungleichheit verursacht und nicht nur die vorherigen sozialen
Ungleichheiten reproduziert (Bittlingmayer & Grundmann, 2006).

Die Erklirungsansitze fiir eine schulsystemische oder schulinstitutionelle Pro-
duktion von Bildungsungleichheiten sind vielféltig und traditionsreich. Ein wich-
tiger Strang der Erkldrungsansatze liegt zundchst in dem Hinweis, dass die pri-
mire Funktion der Schule in kapitalistischen Gegenwartsgesellschaften weni-
ger in der Vermittlung von Kompetenzen fiir Kinder und Jugendliche, sondern
in der Selektion sozialer Gruppen auf sozial ungleich reizvolle Berufspositio-
nen (oder in der Vorbereitung auf erfolgreiche, briichige oder prekire Erwerbs-
biografien) liegt. Bildungsungleichheiten sind dann im Rahmen des gegen-
wirtigen Schulsystems kein erklarungsbediirftiger Storfall, sondern Folge ,,nor-
malen* Funktionierens. Hier waren sich — bei allen Differenzen etwa iiber die
Frage nach der Relevanz von Leistungskriterien und meritokratischen Prinzi-
pien (Solga, 2005) — die Bildungstheoretiker des Strukturfunktionalismus und
des Marxismus einig, nur in der normativen Bewertung dieses von ihnen iden-
tifizierten gesellschaftlichen Strukturgesetzes gingen die Positionen stark aus-
einander (vgl. aus strukturfunktionalistischer Sicht Davis & Moore, 1949; Par-
sons & Platt, 1973; aus marxistischer Sicht etwa J. Beck, 1977; Reichwein,
1985; McLaren, 2002). Dass das Bildungssystem vor allem eine gesellschaft-
liche Selektionsfunktion iibernimmt, meint auch Ulrich Beck (1986), nur in
Becks Perspektive jenseits von Schicht und Klasse nicht als Konsequenz dif-
ferenter kollektiv-sozialintegrativer Prozesse (Klassen-, Schicht- oder Milieu-
reproduktion), sondern als direkte individualisierte systemische Integration. Und
schlieBlich wird dem Bildungssystem sogar die Produktion und Konstruktion
derjenigen Gruppen zugeschrieben, die dann spiter in statistischen Berech-
nungen als homogenisierte soziale Gruppe erst in Erscheinung treten (Gomol-
la & Radtke, 2002).

ZSE, 27. Jg. 2007, H. 2 161



Wenig vermittelt neben diesen theoretischen Zugéngen steht die Bildungsfor-
schung, die Erkldrungsmodelle im Kontext von Rational-Choice-Annahmen
iiberpriift, um die Reproduktion der Bildungsungleichheiten empirisch zu model-
lieren. In der empirischen Bildungsforschung wird generalisierenden Theore-
men selten Beachtung geschenkt und trotz der mittlerweile deutlich verbes-
serten Datenlage sowie ausgekliigelteren statistischen Verfahren der Daten-
analyse wird noch immer konsensuell beklagt, dass die Bildungsforschung iiber
zu geringe Kenntnisse der konkreten Reproduktionsmechanismen von Bil-
dungsungleichheit verfiigt (Ditton, 2005). Es ist insgesamt kaum iibertrieben,
zwischen bildungs-, ungleichheits- und gesellschaftstheoretischen Zugéngen
zu Bildungsungleichheiten und der Praxis der empirischen Bildungsforschung
eine wechselseitige Ignoranz zu konstatieren.' Doch trotz dieser eher geringen
gegenseitigen Beachtung und Wertschitzung existiert ein gemeinsamer
Bezugsrahmen, der fiir viele theoretische wie empirische Positionen den fun-
damentalen Bezugspunkt fiir die Erklirung von Bildungsungleichheiten lie-
fert: die Familie (Krais, 2004, S. 116f.). Ob als Keimzelle der Klassenrepro-
duktion, als Sozialisationsinstanz, als gemeinsamer Ort kultureller Praktiken
oder als Ausgangspunkt individueller Bildungsprozesse, die Familie bleibt das
zentrale Erklirungsmoment fiir die theoretische und empirische Konzeptiona-
lisierung von Bildungsungleichheiten.

Die vorliegenden Ausfiihrungen kniipfen an den aktuellen Kenntnisstand im
Diskurs iiber Bildungsungleichheiten an und versuchen, Forschungsleerstel-
len zu problematisieren. Diese befinden sich u. E. gerade dort, wo der Fami-
lie eine determinierende Funktion bei der Reproduktion von Bildungsun-
gleichheiten zugeschrieben wird. Vor allem die allgemein akzeptierte Annah-
me, nach der der familiale Einfluss in den unterschiedlichen Bildungsaspira-
tionen begriindet liegt, die durch schichttypische Sozialisationspraktiken in den
Prozess der individuellen Bildungsaneignung eingreifen, wird dabei in Frage
gestellt. Im Ergebnis wird damit ein allgemein verbindendes Erklirungsmo-
ment innerhalb der Bildungsforschung briichig. Hohe Aspirationen kénnen —
wie das empirische Material zeigt — danach sehr wohl mit geringen Bildungs-
chancen korrelieren.

Der zentralen Bedeutung von Bildungsaspirationen im jiingeren Diskurs iiber Bil-
dungsungleichheiten soll einleitend nachgegangen werden. Im Anschluss sollen
die empirischen Befunde einer Untersuchung zur schulformspezifischen Aus-
prigung elterlichen Aspirationsverhaltens vorgestellt werden. Auf die Frage, warum
sich die Beziehung von Bildungsaspirationen und Bildungschancen heute als inver-
ser Zusammenhang darstellt und damit die starke Aspirationshypothese als rela-
tiviert angesehen werden muss, sollen abschlieBend erste Antworten gegeben wer-
den. Hierbei steht im Vordergrund, die empirischen Befunde in ein theoretisches
Geriist der Erklarung von Bildungsungleichheiten zuriickzufiihren.

—

Der Versuch, eine theoretisch orientierte, empirische Bildungsforschung zu betrei-
ben, wird wohl am konsequentesten von Pierre Bourdieu und seinen damaligen Mit-
arbeitern durchgefiihrt, wenn er etwa in der ,,Pddagogischen Aktion“ das Grundmodell
symbolischer Gewalt- und Herrschaftsverhéltnisse identifiziert (Bourdieu & Passe-
ron, 1973). Vgl. als aktuelle Analysen, die in dieser Tradition stehen, Bauer, 2002a;
Bauer, 2002b; Biichner, 2003; Grundmann et al., 2003; Grundmann et al., 2004; Ves-
ter, 2004; Geifiler, 2006.
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1. Aspirationen als Pridiktoren des Bildungserfolgs

Fine der entscheidenden StellgroBen, mit denen Eltern die Bildungschancen
ihrer Kinder unmittelbar oder mittelbar beeinflussen sollen, sind die so genannten
Bildungsaspirationen. Dabei wird der Begriff der Bildungsaspirationen in ganz
unterschiedlichen theoretischen Modellen verwendet. Er spielt sowohl in den
Rational-Choice-Modellen der empirischen Bildungsforschung (Diefenbach &
Nauck, 1997; Kristen, 2002) als auch in der cher ungleichheitstheoretisch orien-
tierten Bildungssoziologie Pierre Bourdieus (Bourdieu & Passeron, 1971; Bour-
dieu, 1982), Rainer GeiBlers (2002, Kap. 13) oder Michael Vesters (2004, 2005)
eine zentrale Rolle und schlieBlich wird ebenfalls im Zusammenhang mit der
Analyse schulinstitutioneller Selektionseffekte auf vom padagogischen Perso-
nal zugeschriebene Bildungsaspirationen der Eltern verwiesen (etwa bei Schu-
macher, 2002).

Obwohl der Aspirationsbegriff im Allgemeinen und der Begriff der Bildungs-
aspirationen im Besonderen zunéchst ein individualpsychologisches Konzept
mit einer sozialpsychologischen Tradition darstellt, wird er argumentationslo-
gisch in zweifacher Weise verwendet. Im Kontext von bildungssoziologischen
Studien, die dem Rational-Choice-Paradigma zugeordnet werden kdnnen, wer-
den Aspirationen als individuelle Entscheidungsregel konzeptionalisiert, die
das Bildungsverhalten mafgeblich steuert. Analytischer Ausgangspunkt ist die
individuelle Entscheidung, die das Bildungsverhalten determiniert. Individuelle
Bildungsaspirationen iibernehmen hiernach also eine direkte sozialisatorische
Erkldrungsfunktion. Sie erscheinen als rational und vor allem als bewusst aus-
gerichtete individuelle Handlungsstrategien, mit denen die Bildungsentschei-
dungen fiir die Kinder von den Eltern begriindet werden. Im Paradigma der
schichtspezifischen und ungleichheitsorientierten Bildungsforschung sind die
individuellen Bildungsaspirationen keine direkt erkldrenden, sondern vielmehr
vermittelte GroBen. Nicht die bewussten Bildungsaspirationen geben den direk-
ten Ausschlag, wie sich das individuelle Bildungsverhalten manifestiert, son-
dern jene sind selbst durch Grofigruppenzugehérigkeiten vorgeprigt. Bil-
dungsaspirationen verweisen auf eine gruppenspezifische Mentalitit, die die
elterlichen Bildungsaspirationen eines Berufsstandes oder einer Schicht
zusammenfasst und auf diese Weise auf eine unbewusste Hintergrundnorm
abhebt und weniger auf bildungsbiografische Individualentscheidungen. Hier
sind in strengem Sinne gruppenspezifische Bildungsaspirationen kein direk-
tes rationales Erklirungsmodell fiir individuelle Bildungsentscheidungen.
SchlieBlich ist die Vorstellung, dass Eltern mit tiirkischem Migrationshinter-
grund ihren Entschluss, den Sohn nicht auf das Gymnasium zu schicken, mit
dem Hinweis darauf begriinden, dass sie nun einmal Tiirken sind, abwegig. Statt-
dessen wird das Argument in der Regel sozialisationstheoretisch gewendet: Das
Aufwachsen in der Unterschicht, der Arbeiterschicht oder in bildungsfernen
Milieus prigt unbewusst familiale Bildungsaspirationen, die konform sind zum
Herkunftsmilieu (Bourdieu & Passeron, 1971; Hurrelmann, 1985; Rolff,
1997).

Aspirationen als Ursache oder Wirkung?

Trotz der Differenzen gibt es in beiden theoretischen Zugéngen und Aus-
gangspunkten eine bedeutsame Ubereinstimmung. Allgemein wird in beiden
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Modellen im Zusammenhang mit elterlichen Bildungsaspirationen stets davon
ausgegangen, dass Eltern mit geringem Bildungsabschluss bzw. wenig kultu-
rellem Kapital auch gering ausgepragte Bildungsaspirationen haben. Diese Aus-
gangsannahme wird in den beiden Theoriemodellen unterschiedlich theorie-
konform begriindet. So streben schulbildungsferne Eltern im Kontext des Ratio-
nal-Choice-Modells auch fiir ihre Kinder nur einen vergleichbaren Abschluss
an, weil damit die Statusreproduktion bereits erfullt und ein héherer Bil-
dungsabschluss ihrer Kinder fiir sie mit {ibermiBigen Opportunititskosten ver-
bunden sein soll (Breen & Golthorpe, 1997; Kristen, 2002).

In der ungleichheitsorientierten und schichtspezifischen Bildungsforschung sind
solche individuellen Kalkulationen, die zu elterlichen Bildungsentscheidun-
gen fiihren, durch kulturelle und lebensweltliche Faktoren bestimmt, die den
elterlichen Entscheidungen immer schon vorausgehen. Die Argumentations-
logik ist hier keine individuelle, sondern eine soziale. Wenn man die Existenz
von sozialen GroBgruppen anerkennt, dann erkennt man ebenfalls an, dass die-
selben Entscheidungen und Handlungen fiir die unterschiedlichen sozialen Grup-
pierungen auch unterschiedliches bedeuten. Die Differenz zum Rational-
Choice-Paradigma wird auch in diesem Punkt insbesondere am Status bewuss-
ter Entscheidungen und Kalkulationen deutlich. Wahrend in den Rational-
Choice-Modellen der empirischen Bildungsforschung die soziale Ungleichheit
des Bildungserfolges durch die eigenen individuell bewussten Entscheidun-
gen und Opportunitétskosten im Rahmen kostenminimierender oder nutzen-
maximierender Handlungsstrategien erklért werden soll, wird im Rahmen der
schichtspezifischen und ungleichheitsorientierten Bildungsforschung das
individuelle Bildungsverhalten der unteren Milieus als Reflex symbolischer
Herrschaftsverhiltnisse einer auf Chancenungleichheit basierenden Gesell-
schaftsstruktur verstanden (Reichwein, 1985). Die hier angedeutete Umkeh-
rung der Erklirungslogik entspricht der Umkehrung von Ursache-Wirkung-
Verkettungen. Danach sind unterschiedliche Aspirationen nicht die Ursache von
Bildungsungleichheiten, sondern immer bereits die Wirkung vorgelagerter sozi-
aler Ungleichheiten, die auf das Bildungsverhalten Einfluss nehmen (Bourdieu,
2005 [1966], S. 20). Die soziale Struktur erhilt also die Préponderanz vor den
individuellen Entscheidungen. Elterliche wie kindliche bildungsbezogene
Auswahlentscheidungen werden durch soziale Antezedenzbedingungen vor-
strukturiert.

2. Aspirationen, Bildungsniihe und schulische symbolische Ge-
walt?

Die These, dass Bildungsaspirationen nach den zur Verfliigung stehenden
Ressourcen variieren, findet allgemein Zustimmung. Dabei wird heute aller-
dings hiufig ,riickwirts* argumentiert, indem von den geringeren Bildungs-
chancen ressourcenschwacher Gruppen auf geringer ausgepragte Bildungsas-
pirationen geschlossen wird. Dieser Riickschluss soll nachfolgend {iberpriift
werden. Die vorzustellenden empirischen Befunde basieren auf einer Befra-
gung zu den Bildungsaspirationen und zum Bildungsverhalten von Eltern, deren
Kinder unterschiedliche Schultypen besuchen. Diese Untersuchung fiillt im deut-
schen Forschungskontext den {iberraschenderweise diinn besetzten Bereich jener
Arbeiten auf, die sich explizit und auf aktueller Datenbasis mit der Auspri-
gung von Bildungsaspirationen befassen.
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Methoden

Die Darstellung basiert auf Daten einer Evaluationsstudie, die die Wirksam-
keit von Elternratgebern in der Klassenstufe fiinf iiberpriifen sollte und an Haupt-
schulen, Real- und Mittelschulen sowie an Gymnasien durchgefiihrt wurde.
Das zugrunde gelegte Forschungsdesign wurde als ergénzte Fallkontrollgrup-
penstudie mit zwei Messzeitpunkten (Pri-, Postbefragung) angelegt.2 Zum ersten
Messzeitpunkt wurden 1062 Eltern aus 50 Schulklassen aus 31 Schulen mit
Schwerpunkt NRW schriftlich befragt. Die Riicklaufquote iiber alle Schulfor-
men betrug 81,4%. Der schulformspezifische Riicklaufrange reichte von 90%
unter den Gymnasialeltern bis 72% unter den Hauptschuleltern.? Das verwen-
dete Befragungsinstrument bestand zum ersten Messzeitpunkt aus einem
15-seitigen Fragebogen mit vorwiegend geschlossenen Items. Eingesetzt wur-
den unter anderem Skalen zur subjektiven Selbstwirksamkeitseinschitzung in
der Elternrolle, zur Bindungsqualitit der Eltern-Kind-Beziehung (beide modi-
fiziert nach dem Parental Stress Index) sowie zu allgemeinen Einstellungen
zur Schule, Konfliktlésungsmustern (Bjornsson, Edelstein & Kreppner, 1977,
Edelstein, Keller & Schrdder, 1990) oder Freizeitpraferenzen (adaptiert nach
Steding, Hermann & Lange, 2004, S. 213) (die Instrumente sind ausfiihrlich
dargestellt in Bittlingmayer, Sahrai & Sirch, 2006).

Die Untersuchungsbereiche (a) der elterlichen Aspirationen sowie (b) der Bil-
dungsnihe, d. h. institutionenbezogene Wissensformen und Institutionenglau- -
bigkeit im Sinne einer unkritischen Ubernahme von Bildungsideologien, wur-
den wie folgt operationalisiert (Tabelle 1).

2 Der erste Messzeitpunkt war Mirz/April 2006, der zweite Messzeitpunkt war Sep-
tember/Oktober 2006. Die Intervention bezog sich auf die integrierte schulische Eltern-
arbeit im Rahmen des auBercurricularen Unterrichtsprogramms ,,Erwachsen werden*
von Lions Quest Deutschland zur Férderung sozialer Kompetenzen und Life Skills
bei Schiilerinnen und Schiilern. Die hier vorgelegten ungleichheitsbezogenen Aus-
wertungen sind Bestandteil des vom BMBF geforderten Forschungsprojektes
,,.BEEP“ (Bielefelder Evaluation von Elternedukationsprogrammen). Fiir weitere Infor-
mationen siehe http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/beep.

3 Esist fiir die folgenden Analysen zu beriicksichtigen, dass vermutlich dasjenige Vier-
tel (etwa 28%) der Hauptschuleltern die Befragung verweigert hat, das mit zur Grup-
pe der Bildungsbenachteiligten im engeren Sinne gehort. Insofern kénnte es sich bei
den Hauptschuleltern, die an der Befragung teilgenommen haben, schon um eine posi-
tiv selektierte Gruppe handeln. Auch wenn tiber 1000 Fille zur Verfligung stehen,
miissen die Daten als explorativ eingeschitzt werden.
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Tabelle 1: Operationalisierung Bildungsaspirationen, institutionenbezogene Wissens-
formen und Ubernahme von Bildungsideologien: Variablen- und Itembereiche

Variablenbereiche Itembatterien / Skalen
(a) Bildungsaspirationen  Zufriedenheit mit Schulleistungen
6 Items « Haiufigkeit der Hausaufgabenhilfe

»  Wertgeschitzte Eigenschaften bei den
Kindern (gute Schulleistungen, Fleif,
Ehrgeiz, Leistungsorientierung)?

(b) Institutionenbezogene « Einfluss Schule vs. Bildung bzgl.

Wissensformen Benehmen, Allgemeinwissen, Moral,

16 Items Fihigkeit, Freunde zu finden, Leis-
tungsbereitschaft

« Kriterien fiir Schulformwahl (Urteil
Klassenlehrer, Eltern, Noten, Sozial-
verhalten, Nidhe zum Schulort,
Schulleitung neuer Schule)

+ Inder Schule lernt man fiir das Leben*

« ,,Wenn ein Kind die richtige Begabung
hat, dann hat es auch Erfolg in der
Schule*

 ,Erfolg in der Schule héngt nur vom
Fleif ab*

» Inder Schule zihlen allein die
tatsichlichen Leistungen des Kindes*

« ,,Die Schule fordert jedes Kind nach
seinen individuellen Talenten und
Fahigkeiten*

(a) Bildungsaspirationen

Die Operationalisierung der Variable Bildungsaspirationen umfasst Items, die
die Zufriedenheit mit den bisherigen Schulleistungen, die subjektiv eingeschétzte
Hiufigkeit der elterlichen Hausaufgabenhilfe sowie die subjektiv wertge-
schitzten Eigenschaften von Kindern umfassen.

Bei der Zufriedenheit mit den Schulleistungen des Kindes sowie bei der sub-
jektiv wahrgenommenen familialen Unterstiitzung ergibt sich ein iiberraschendes
Bild (Tabelle 2 und 3). Die Verteilungen geben bereits erste wichtige Hinweise
darauf, dass Hauptschuleltern nicht ohne weiteres als wenig bildungsaspirati-
ve Gruppe angesehen werden diirfen. Hauptschuleltern sind wesentlich unzu-
friedener mit den Schulleistungen ihrer Kinder als andere Eltern, am zufrie-
densten sind dementgegen Gymnasialeltern. Von diesen Daten aus lisst sich
eher eine erhdhte Anspruchshaltung und Leistungserwartung unter den Eltern
von Hauptschiilern annehmen. Beriicksichtigt man zudem den Erhebungs-
zeitpunkt, der am Schuljahresbeginn kurz nach dem Ubergang der Kinder in

4 Die Frage nach den wertgeschitzten Eigenschaften von Kindern ist eine Replikation
von Instrumenten aus der sogenannten Island-Studie; vgl. hierzu Bjornsson, Edel-

stein & Kreppner, 1977; Edelstein, Keller & Schroder, 1990; Grundmann et al., 2004;
Grundmann et al., 2006.
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die Sekundarstufe I lag, dann spiegelt sich hier weniger die Beurteilung der
konkreten Noten wider, die im Durchschnitt iiber die Schulformen hinweg kaum
besonders variieren diirften, sondern viel eher die Zufriedenheit mit der Schul-
form, in der das eigene Kind nunmehr beschult wird.

Tabelle 2: Zufriedenheit mit den Schulleistungen des Kindes nach Schulform

Zufriedenheit mit Schul- Hauptschule | Real-/ Gymnasium
leistungen des Kindes Mittelschule

sehr unzufrieden 2,0 % 1,8 % 42 %

cher unzufrieden 30,7 % 16,6 % 6,2 %

eher zufrieden 55,6 % 58,5 % 453 %

sehr zufrieden 11,7% 23,1% 44.3 %

Legende: n = 1049; Chi-Square 136,902; df 6; p < 0,001

Bestitigt wird dies bei den Elternangaben zum konkreten Unterstiitzungsver-
halten im Schulalltag (Tabelle 3). Auch hier ist die schulformspezifische Vari-
anz der Elternangaben keinesfalls theoriekonform. Bereits unter den befrag-
ten Vitern zeigt sich eine Nivellierungstendenz beziiglich der Unterstitzung
bei den Hausaufgaben (was aufgrund des geringeren kulturellen Kapitals von
Hauptschulvitern, der hiufigeren Ausbildung in manuellen Berufen etc.
besonders bemerkenswert ist). Bei den Miittern variiert das angegebene Unter-
stiitzungsverhalten sogar stark schulformabhingig, und zwar mit der Tendenz,
dass Hauptschulmiitter eine deutlich hiufigere Unterstiitzung berichten als Miit-
ter von Kindern, die die Realschule oder ein Gymnasium besuchen. Auch in
diesem Fall sind die Ergebnisse in Hinblick auf die oben vorgestellten theore-
tischen Modelle kontraintuitiv. Es ist nicht zu erkennen, dass die bildungsfer-
ne Gruppe der Hauptschuleltern weniger Aspirationen und weniger Interesse
zeigt als die Vergleichsgruppen. Zudem scheinen fiir Hauptschuleltern auch
dann noch hohe ,,Opportunititskosten‘ zu entstehen, wenn sie sich fiir die Schul-
form Hauptschule ,.entschieden® haben, um Opportunitétskosten zu vermei-
den.

Tabelle 3: Elterliche Hausaufgabenhilfe nach Schulform

Elterliche Hilfe bei den Hauptschule | Real-/ Gymnasium
Hausaufgaben Mittelschule

Viter haufig 9.8 % 7,8 % 8,7 %
Miitter haufig 36,5 % 30,5 % 22,6 %
Viter manchmal 62,8 % 72,9 % 69,6 %
Miitter manchmal 56,7 % 67,4 % 72,4 %

Viter nie 27,3 % 19,3 % 21,6 %
Miitter nie 6,9 % 2,1 % 5,1%

Legende: n= 959 fiir Viter und 1045 fiir Miitter je nach missings; Chi-Square fiir Miit-
ter: 23,751; df 4; p < 0,001
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Werden abschlieBend die Angaben der Eltern hinzugezogen, mit denen sie wich-
tige Eigenschaften von Kindern benennen sollen, dann wird die Annahme gerin-
gerer Bildungsaspirationen unter Hauptschuleltern noch fraglicher. Aus einer
urspriinglichen Itembatterie von 13 Items bilden die vier Items ,,Ehrgeiz®,
,FleiB*, , Leistungsorientierung* sowie ,,gute Schulnoten* (die auf einer vier-
stufigen Skala mit ,.besonders wichtig®, ,,wichtig®, ,,weniger wichtig* und
,unwichtig“ bewertet wurden) eine Subskala zur Messung der elterlichen Leis-
tungsaspirationen.’ Abbildung 1 illustriert die schulformspezifischen Diffe-
renzen in den Mittelwerten der elterlichen Leistungsaspirationen als Unter-
schiede der Summenscores. Der Summenscore kann dabei Werte zwischen 4
(sehr niedrige Aspirationen) und 16 (sehr hohe Aspirationen) annehmen. Die
hochst signifikanten Unterschiede im Summenscore machen abermals deut-
lich, dass Hauptschuleltern entgegen den theoretischen Vorannahmen zumin-
dest nach der Selbstauskunft hohe Aspirationen aufweisen, sie damit schul-
und leistungsaspirativer erscheinen als die Vergleichsgruppe an Real-/Mittel-
schulen und Gymnasien (die hier notwendige Diskussion sozialer Erwiinscht-
heitseffekte wird im Folgenden noch eingeordnet).

Abbildung 1: Differenz der leistungsbezogenen Aspirationen als Summenscoreun-
terschiede nach Schulform (n = 1022)
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Ein erstes Zwischenfazit der vorliegenden Untersuchungsergebnisse muss
immer noch den explorativen Charakter der Daten, die vermutlich positive Selek-
tion der Hauptschuleltern in der Stichprobe und die noch nicht voll abgesi-
cherte Operationalisierung elterlichen Aspirationsverhaltens, in Rechnung stel-
len. Dennoch bleibt der sich abzeichnende Trend diskussionsfihig. Die zen-
trale Annahme der Selbstselektion bildungsferner Gruppen also, die durch zu
geringe elterliche Bildungsaspirationen verursacht wird, muss erheblich rela-
tiviert werden. Fiir geringere Aspirationen existieren auch in den bildungsfer-

5 Der Cronbachs-Alpha-Wert fiir die vier Items liegt bei 0,702. Jedes einzelne Item
weist dabei (zum Teil hohe) signifikante schulformspezifische Differenzen auf. Der
Chi-Square-Wert fiir das Item Ehrgeiz betrigt 13,804; df 6, p = 0,032; der Chi-Square-
Wert fiir das Item Fleil3 betrigt 21,103; df 6; p=0,002; der Chi-Square-Wert fiir das
Item gute Schulleistungen liegt bei 30,735; df 6; p < 0,001 und der Chi-Square-Wert
fiir das Item Leistungsorientierung liegt bei 45,273; df 6; p < 0,001. Die Uberprii-
fung der Signifikanz der zusammengefassten Mittelwerte erfolgte durch eine ein-
faktorielle Anova: F =15,465; df2; p <0,001. Ein Post-hoc-Vergleich (Scheffé-Pro-
zedur) ergab signifikante Mittelwertdifferenzen zwischen allen drei Gruppen auf dem
p < 0,05-Signifikanzniveau.
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nen Gruppen kaum Anzeichen. Im Gegenteil: Mitunter iibertreffen die Aspi-
rationen und Leistungsanspriiche unter Hauptschuleltern das Niveau, das sich
aus den Selbstauskiinften der Eltern von Realschiilern und Gymnasiasten ergibt.

(b) Institutionenbezogene Wissensformen

Wenn allgemeine Aspirationen nicht so verteilt sind, dass sie die sozial unglei-
chen Bildungserfolge von bildungsfernen Gruppen zu erklaren erlauben, wel-
che Erkldrungsfaktoren lassen sich dann fiir die Reproduktion der Bildungs-
ungleichheit bestimmen? Wenn individuell zurechenbare motivationale Hand-
lungsparameter die Reproduktion der Bildungsungleichheit nur unzureichend
erhellen, welche Aspekte koénnen dann in Betracht kommen? Aus der Bil-
dungsforschung sind mindestens vier weitere Momente zu nennen, die zu Bil-
dungsungleichheiten beitragen und in der schulischen Alltagspraxis ver-
schrinkt sind:

» die Alltagspraxis bietet auf der Grundlage von Differenzen des elterlichen
wie auch des gemeinsamen familialen Freizeitverhaltens bei bildungsfernen
Gruppen weniger Bildungsanlisse, die in schulischen Institutionen fiir die
Kinder verwertbar sind (vgl. hierzu mit Befunden fiir Island Grundmann et
al., 2004; Grundmann et al., 2006; dhnlich argumentiert fiir die USA Mehan,
2000);

« die Sozialisationspraktiken von bildungsfernen Milieus sind noch immer in
Differenz zu Mittel- und Oberschichten anders verbal orientiert (Labov, 1972;
aktuell Kaesler, 2005). Eine stetige Orientierung an verbalem Austausch zwi-
schen Eltern und Kindern im Sinne einer direkten und permanenten péada-
gogischen Intervention ist kaum die Regel (klassisch hierzu Bernstein, 1971;
Jager et al., 1973; Oevermann, 1973) und in der Angabe der Eltern nach den
Konfliktlésungsmustern tendieren die Hauptschuleltern deutlich stirker zu
nonverbalen Formen der Konfliktregelung (vgl. auch Grundmann, 1998;
Grundmann & Bittlingmayer, 2006);

« die schulischen Institutionen sind strukturblind gegen Wissensformen und
individuelle Lernprozesse, die auflerhalb der eigenen institutionellen und cur-
ricularen Logik liegen (Hillmert, 2004; Dravenau & Groh-Samberg, 2005;
Berger & Kahlert, 2006);

» das pidagogische Personal der Sekundarstufe I und II rekrutiert sich stark
unterproportional aus den sozial benachteiligten Milieus, sodass fiir die Kin-
der und Jugendlichen dieser Milieus selbstverstindliche Alltagspraktiken oder
auch sprachliche Habitus in der Regel von den Lehrerinnen und Lehrern als
deviant abgewertet werden (Bourdieu & Passeron, 1973; Schumacher,
2002). Das gilt insbesondere fiir Kinder mit Migrationshintergrund aus den
ehemaligen Gastarbeiteranwerbelidndern oder aus dem osteuropdischen
Raum (Gogolin, 1994).

Allen Erklirungsansitzen, die zum Teil noch weiterreichende, hier nicht zu
erdrternde Differenzierungen aufweisen, ist gemein, dass sie im Kern auf die
unzureichende Passung der allgemeinen Praktiken im Herkunftsmilieu mit den
erwarteten Leistungs- und Bewertungsmafstiben in den schulischen Institu-
tionen rekurrieren. Bedeutsam sind in diesem Zusammenhang durchgehend
sozialisatorische Praktiken, die fiir die intergenerationale Vererbung von Wis-
sensformen und Handlungspraktiken entscheidend sind. Dabei ist im Folgen-~
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den nun davon auszugehen, dass die Komplexitit von Sozialisationsprozessen
in allen sozialen Milieus zum einen zwar vergleichbar ist, dass sich also die
Sozialisation in bildungsfernen Gruppen nicht durch eine Differenz in der Kom-
plexitit der Aneignung sozialer Strukturen unterscheidet (Edelstein, 1984;
Grundmann etal., 2003). Zum anderen aber, dass die sozialisatorisch relevanten
Wissensinhalte, Handlungsstrategien und lebensweltlichen Kompetenzen
nach wie vor milieuspezifisch variieren. Die milieuspezifischen Sozialisa-
tionsprozesse unterscheiden sich dann — wie wir annehmen — vor allem danach,
inwieweit zwischen den nahrdumlichen Wissensbestdnden und Handlungs-
kompetenzen und den institutionellen Handlungsrdumen Passungs- oder aber
Distanzverhéltnisse bestehen.

Auf einer deskriptiven Dimension zeigen die vorliegenden Daten, dass bei bil-
dungsfernen Gruppen Aspirationen offenbar nicht notwendig mit entsprechen-
den institutionellen Wissensformen und daraus ableitbaren Handlungsstrategien
verkniipft sind. Differenzen, die zur Reproduktion von Bildungsungleichheiten
unmittelbar beitragen, betreffen insbesondere die elterliche Kenntnis institu-
tioneller Abldufe in der Schule und damit die Fahigkeit, sich innerhalb dieser
schulinstitutionellen Funktionsweisen erfolgreich bewegen zu konnen.

So gehért die Uberschiitzung der schulischen Objektivitit bei der Leistungs-
bewertung wie auch die allgemeinen Mdglichkeiten der Schule, grundlegen-
de Kompetenzen Heranwachsender besser und intensiver zu fordern als das in
der Familie méglich ist, zu einer der vielleicht wichtigsten Fehleinschitzun-
gen, die das Praxiswissen bildungsferner Gruppen am deutlichsten kenn-
zeichnen. Dementsprechend fallen die Unterschiede aus, wenn Eltern gefragt
werden, ob sie der Schule oder der Familie einen héheren Wirkungsgrad bei
der Beeinflussung ihrer Kinder zuschreiben. In den Bereichen Leistungsbe-
reitschaft, Allgemeinwissen, Moral, Benehmen und in der Féhigkeit, Freunde
zu finden, schreiben die Hauptschuleltern im Vergleich zu den beiden anderen

Tabelle 4: Odds Ratios fiir die subjektive Einschitzung priméirer Einflussgrofien fiir
die kindliche Sozialisation nach Schulformen (n = 869-961)

Schule als primire EinflussgroBe der kindlichen Sozialisation (dichotom: Schule statt Familie)

Moral Benehmen | Allgemein- | Fahigkeit, | Leistungs-

wissen Freunde zu | bereitschaft
finden
OR OR OR OR OR

(95% KI) | (95% KI) | (95%KI)} [ (95%KI) |(95%KD)

Nennung ,,Schule® iiber

alle Elterngruppen 42 % 59% 40,3 % 60 % 66,7 %
Gymnasialeltern? 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Real-/Mittelschuleltern 1,630 1,448 1,362 0,978 1,275
Hauptschuleltern 3,476 4,221 2,182 1,569 1,619

(1,619- | (2,230- (1,522- (1,081- (1,098-
7,462) 7,988) 3,128) 2,277) 2,387)

a Referenzgruppe
* signifikant auf dem p < 0,05-Niveau; ** signifikant auf dem p < 0,001-Niveau
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Elterngruppen signifikant hdufiger der Institution Schule gegeniiber der Fami-
lie den groBeren Einfluss zu. Tabelle 4 zeigt die Unterschiede in der Wahr-
scheinlichkeit der Schule anstatt der Familie die bedeutendere Rolle bei der
Ausbildung von Kompetenzen und zentralen Personlichkeitsmerkmalen zuzu-
schreiben. Die WahrscheinlichkeitsmafBe werden als Odds Ratios in 95%-Kon-
fidenzintervallen der Elternaussagen angegeben.

Obwohl nach Erkenntnissen der empirischen Sozialisations- und Schulforschung
der familiale Bezugsrahmen gegeniiber der Schule in allen vorgestellten
Dimensionen (Benehmen, Allgemeinwissen, Moral, Netzwerkbildung und Leis-
tungsbereitschaft) die deutlich entscheidendere BezugsgroBe ist, erfolgt die
Elterneinschétzung hierzu — zumindest bemessen an dem, was Hauptschulel-
tern angeben — in klarem Kontrast. Wenn der Schule hierbei von den Haupt-
schuleltern gegeniiber dem eigenen Einfluss eine so grofle Bedeutung beige-
messen wird, dann, weil die tatsdchlichen institutionenbezogenen Kenntnisse
der schulischen Praxis wenig ausgepriigt sind. Fiir die relative Distanz der bil-
dungsfernen Gruppen zu den Funktionsweisen schulischer Institutionen
spricht auch, wie die befragten Eltern Kriterien fiir die Entscheidung iiber die
Schulformwahl hierarchisieren (Tabelle 5).

Tabelle 5: Schulformspezifische Varianz: Einschétzung der Wichtigkeit spezifischer
Aspekte fiir den Ubergang des Kindes in die Sekundarstufe [

Einschitzung der Wichtigkeit fiir | Hauptschule | Real-/ Gymnasium
Ubergang des Kindes in die Sek. I Mittelschule

Item: Wohnortnihe

besonders wichtig 12,6 % 7 % 6,4 %
wichtig 35,7% 362 % 32,5%
nicht so wichtig 352% 42,6 % 46,2 %
unwichtig 16,5 % 14,3 % 14,9 %
Item:

Schulleitung der neuen Schule

besonders wichtig 22,6 % 89 % 7%
wichtig 39% 37.8% 33,1 %
nicht so wichtig 27,7 % 36,9 % 45,4 %
unwichtig 10,8 % 16,3 % 144 %

Legende: n = 1045 fiir Wohnortnihe, Chi-Square: 12,947; df6; p=0,044 undn= 1033
fiir Schulleitung neue Schule, Chi-Square 50,126; df 6; p < 0,001

Befragt danach, wer oder was bei der Entscheidung Uber die Schulformwahl
beim Ubergang in die Klasse 5 besonders wichtig ist, gibt es keine bedeutsa-
men Abweichungen bei den Antwortmoglichkeiten Klassenlehrer der Grund-
schule, Eltern, Noten oder Sozialverhalten. Bei den {ibrigen Antwortvorgaben
betonen Hauptschuleltern signifikant haufiger die Wichtigkeit der Nghe zum
Schulort und schlieBlich der Schulleitung der neuen Schule. Fast ein Viertel der
Hauptschuleltern glaubt, dass die Schulleitung der neuen Schule besonders wich-
tig ist fiir die Schulwahlentscheidung beim Ubergang in die Klasse 5 (im Ver-
gleich antworten nur 7% der Gymnasialeltern in gleicher Weise), was sich eben-
falls als Indiz fiir geringe institutionenbezogene Kenntnisse interpretieren lésst.
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Die Ergebnisse zu der Bewertung der elterlichen institutionenbezogenen Wis-
sensformen beinhalten zusammenfassend folgende Implikationen: Bisher
konnte gezeigt werden, dass sich die Reproduktion von Bildungsungleichhei-
ten offenbar nicht mehr eindeutig an den allgemeinen Bildungsaspirationen
festmachen ldsst. Von hier aus konnte vermutet werden, dass nicht nur eine
erhdhte Sensibilisierung fiir die Bedeutung schulischer Bildung in bildungs-
fernen Gruppen stattgefunden hat, sondern auch eine genauere Einsicht in die
zugrunde liegenden Funktionsmechanismen. Die Befunde zu den unter-
schiedlichen institutionell verwertbaren Wissensformen konnen diese weiter-
gehende Vermutung jedoch nicht bestitigen. Vielmehr lassen sich offenbar dann
wieder erwartbare schulformtypische Ungleichheiten abbilden, wenn sehr spe-
zifische Wissensformen und Handlungskompetenzen abgefragt werden. Bil-
dungsferne Gruppen verfiigen iiber vergleichsweise weniger institutionenbe-
zogene Kenntnisse, sodass strategisch ausgerichtete schulkompatible Hand-
lungsstrategien erschwert werden.

Bereits friihere Arbeiten zur Analyse von Bildungsungleichheiten haben darauf
verwiesen, dass ausgerechnet diejenigen Gruppen an die scheinbar neutrale Form
der Leistungsgerechtigkeit der Schule glauben, die am wenigsten von ihr pro-
fitieren. Bereits in den 1970er Jahren hat Pierre Bourdieu zusammen mit sei-
nen Mitarbeitern eine Reihe von Untersuchungen vorgelegt, die zu diesem Befund
vordringen (Bourdieu & Passeron, 1971; Bourdieu & Passeron, 1973; vgl. aktuell
Dravenau, 2006). Nachfolgende bildungssoziologische Untersuchungen haben
die Objektivitit in der Notengebung stark in Zweifel gezogen und regelmiBig
auf die unterschiedlichen Bildungschancen und Schulempfehlungen selbst bei
gleicher Benotung der Kinder hingewiesen (Deutsches PISA-Konsortium,
2001). Im kaum hinterfragten Glauben gerade bildungsferner Gruppen an die
Benotungen und Empfehlungen des pddagogischen Personals liegt eine fol-
genschwere symbolische Verkehrung: Gerade diejenigen sozialen Gruppen
bescheinigen der Institution Schule eine Neutralitit und Objektivitit, deren All-
tagspraktiken, Habitus und Mentalititen oder milieuspezifischen Wissensfor-
men und Handlungskompetenzen durch die Schule curricular, schulorganisa-
torisch (still sitzen, zuhdren, diszipliniert aufzeigen etc.) und symbolisch durch
die Anerkennungsmuster des padagogischen Personals abgewertet werden. Die-
se Einschétzung, die zumeist auf alteren Forschungsarbeiten beruht, findet in
den hier vorliegenden Erkenntnissen immer noch Bestitigung. Elterneinstel-
lungen, die das MaB der , Institutionengldubigkeit* bemessen, wurden dabei mit-
hilfe der Aussagen ,,In der Schule lernt mein Kind fiir das Leben®, ,,Wenn ein
Kind die richtige Begabung hat, dann hat es auch Erfolg in der Schule®, ,,Erfolg
in der Schule hidngt nur vom Fleil ab®, ,,In der Schule zihlen allein die tat-
séchlichen Leistungen des Kindes* und ,,Die Schule fordert jedes Kind nach
seinen individuellen Talenten und Fahigkeiten operationalisiert und zu einem
Summenscoreindex zusammengefasst, der Werte zwischen 5 und 20 annehmen
kann.® Der Wert 20 steht dabei fiir die hochste Institutionenglaubigkeit, der Wert
5 fur die niedrigste. Abbildung 2 illustriert die schulformspezifische Verteilung.

6 Der Cronbachs-Alpha-Wert iiber die fiinf Items liegt bei 0,636. Die Uberpriifung der
Signifikanz erfolgte durch eine einfaktorielle Anova: F = 25,089; df 2; p < 0,001.
Ein Post-hoc-Vergleich (Scheffé-Prozedur) ergab signifikante Mittelwertdifferenzen
zwischen allen drei Gruppen auf dem p < 0,05-Signifikanzniveau.
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Abbildung 2: Mittelwertdifferenzen der schulischen Institutionengldubigkeit auf Sum-
menindex nach Schulform (n=991)
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3.Aspirationen ohne Konsequenzen — Diskussion und offene Fragen

Zentral sind zunichst die dargestellten Ergebnisse, die urspriinglich einer Uber-
priifung der Bedeutung des elterlichen Aspirationsverhaltens bei der Reproduk-
tion von Bildungsungleichheiten dienen sollten. Danach ldsst — und hierin liegt
der iiberraschende Befund — das elterliche Aspirationsverhalten keine schul-
formspezifischen Unterschiede erkennen. Das Verhiltnis von Bildungsungleich-
heit und milieu- bzw. klassenspezifischer Motivationsstruktur scheint also kein
komplementires mehr zu sein. Das bedeutet, dass Aspirationen selbst offenbar
nicht mehr direkt das elterliche Bildungsverhalten steuern und damit nicht mehr
als dominanter Einflussfaktor bei der Reproduktion von Bildungsungleichheiten
angenommen werden konnen. Vielmehr muss ein in sich zum Teil widerspriich-
liches Faktorenbiindel aus allgemeinen Bildungsaspirationen (die mitunter invers
zu den realen Bildungschancen zur Ausbildung gelangen), institutionenbezoge-
nen Wissensformen und der Institutionengldubigkeit konstatiert werden.

Wir wollen abschlieBend die Ergebnisse vor dem Hintergrund bildungs- und
ungleichheitstheoretischer Zugiinge diskutieren. Obwohl die Datengrundlage,
wie mehrfach erwihnt, explorativ ist, soll versucht werden, Hypothesen dazu
zu entwickeln, wie die Erkldrung der nicht erwarteten Ergebnisse zum elter-
lichen Aspirationsverhalten erfolgen kann und welche Konsequenzen damit fiir
cine weiterfiihrende Erorterung zur Analyse von bildungsvermittelter sozialer
Ungleichheit verbunden sind.

Nivellierte Aspirationen?

Die in den Daten abgebildeten besonders hohen Aspirationen von Haupt-
schuleltern gegeniiber den Referenzgruppen konnen auf unterschiedliche
Ursachen zuriickgefiihrt werden. Ganz allgemein kann es sich um einen Arte-
fakt handeln, der wiederum selbst auf zwei mogliche Ursachen zuriickzufiih-
ren ist. Zum einen sind hiermit Probleme bei der Messung des Aspirations-
verhaltens im Zeitverlauf angesprochen. Die These eines Anstiegs der Bil-
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dungsaspirationen auch in den bildungsfernen Gruppen geht bisher davon aus,
dass Aspirationen vormals niedriger ausgeprigt waren. Erkenntnisse der
Migrationsforschung aus den 1970er und 1980er Jahren, mit denen deutlich
wird, dass Aspirationen unter bestimmten Migrantengruppen besonders hoch
ausgeprigt waren, kénnen hierzu aber schon im Kontrast gelesen werden (Boos-
Niinning, 1976; Hopf, 1987). Es ist damit nicht auszuschlieBen, dass der Aspi-
rationsanstieg keine aktuelle Entwicklung bezeichnet. Zum anderen kann argu-
mentiert werden, dass das Antworthalten der bildungsfernen Gruppen mit Unsi-
cherheit behaftet ist. Dieser Unsicherheit kann beim Antwortverhalten die Anti-
zipation sozialer Erwiinschtheit zugrunde liegen. Die hohen Aspirationen der
bildungsfernen Gruppen konnen damit im engeren Sinne als Erwiinschtheits-
effekt diskutiert werden. Hier wiire dennoch offen, warum diese Gruppen dann
besondere Aspirationen auf diese Weise herausstellen? Aus unserer Perspekti-
ve ist gerade im Kontext von Bildungsungleichheiten sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten bildungsferner Gruppen selbst noch einmal zu reflektieren.
Warum also sollte der soziale Druck, eigene Aspirationen zu dokumentieren,
so grof sein? Hier ist ohne den Rekurs auf den zeitgemifBen symbolisch-kul-
turellen Hintergrund kaum ein weitergehendes Verstindnis von sozialer
Erwiinschtheit zu gewinnen. Soziale Erwiinschtheit in Hinblick auf Bildungs-
aspirationen kann dann auch als ein symbolisches Gewaltverhiltnis (Kraemer
& Bittlingmayer, 2001) begriffen werden, das die besonders prekire Lage von
bildungsfernen Gruppen in ,,Wissensgesellschaften* zum Ausdruck bringt (dazu
unten ausfiihrlicher).

Abseits der Begriindung, dass es sich hierbei um einen Artefakt handelt, kon-
nen erhohte Aspirationen in den bildungsfernen Gruppen durchaus inhaltlich,
also als reales Phdnomen interpretiert werden. Steigende Aspirationen kdnnen
dabei erstens als Folgeerscheinung der Bildungsexpansion der 1960er und
1970er Jahre angesehen werden. Die jetzige Kohorte der Eltern schulpflichti-
ger Kinder ist danach in der eigenen Biografie viel stirker als iibrige Kohor-
ten unmittelbar mit der Realitét eines mdglichen und vor allem eines offiziell
gesellschaftlich erwiinschten Bildungsaufstiegs konfrontiert (Rohleder,
1997). Dabei spielt eine Hauptrolle, dass genau fiir diese Generation Zugangs-
beschriankungen herabgesetzt sowie Férder- und Kompensationsmoglichkei-
ten geschaffen wurden. Selbst wenn die Gruppe der Eltern, deren Kinder heu-
te Hauptschulen besuchen, nicht zu den unmittelbaren ,,Gewinnern der Bil-
dungsexpansion gehdrt, so ist dennoch zu erwarten, dass Erwartungen an die
Durchléssigkeit des Bildungssystems — wie realistisch diese heute auch immer
sind - in dieser Elterngeneration immer noch am deutlichsten vorhanden sind.
Zweitens sind steigende Aspirationen der Schiilereltern als Reaktion auf ver-
dnderte Arbeitsmarktstrukturen interpretierbar. Hiernach diffundieren gewan-
delte Qualifikationsanforderungen im Kontext betrieblicher Umstrukturierun-
gen bis in die Milieus der fritheren manueilen T4tigkeiten hinein (siehe unten).
Es kommt zu einer Hierarchisierung von Wissensformen, die Reflex des Bedeu-
tungsanstiegs produktionsbezogener Dienstleistungen ist. Dieser Wandel
schlédgt sich in den Erfahrungswelten bildungsferner Milieus in der Weise nie-
der, dass die Gewihrleistungen berufebiografischer Sicherheit vor allem an ver-
langerte Ausbildungswege, Zertifikate und Bildungspatente gekoppelt ist. Die-

se Erfahrung ist ein starker Motor fiir die Ausbildung von Bildungsaspiratio-
nen.
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Von der Selbst- zuriick zur Fremdeliminierung

Eines der Grundmotive in der Uberzeugung, dass sich bildungsferne Gruppen
durch die geringere Ausprigung von Bildungsaspirationen von vorneherein
selbst eliminieren, liegt vor allem darin, dass die weniger bildungsaspirativen
Handlungsstrategien auch als eine Form der kulturellen Distanz gegen die schu-
lischen Institutionen interpretiert werden kénnen (Willis, 1979; Dravenau &
Groh-Samberg, 2005). In den Studien von Pierre Bourdieu lésst sich dieses
Motiv wiederfinden, etwa in der sich bewusst absetzenden Handlungsstrate-
gie des ,,Das ist nichts fiir uns!“, die bei Bourdieu fiir die Volksklassen reser-
viertist (Bourdieu, 1982, Kap. 7). Werden dennoch in den bildungsfernen Grup-
pen bei Einzelnen Bildungsaspirationen virulent, so werden sie durch einen
Konformititsdruck in der Regel wieder zur Raison gerufen. ,,Die Ambitionen
der Eltern [von Kindern aus den Volksklassen; die Verf.], falls sie existiert, wird
oft durch den Druck des Milieus entmutigt. (Bourdieu, 2005 [1966], S. 22)
Die Ausbildung von geringeren Bildungsaspirationen scheint insgesamt noch
die Einsicht unmittelbar zu transportieren, dass die Bildungsinstitutionen immer
auch kulturell selektiv und dadurch willkiirlich in ihren Anerkennungsstruk-
turen funktionieren. Dadurch konnen bildungsferne Gruppen, unabhéngig
davon, ob nun bewusst oder unbewusst, ob als individuelles Kalkiil oder als
gruppenspezifisches Denkmuster, die schulischen Institutionen noch als par-
teiische Institutionen im Dienste der Reproduktion von Herrschaftsstrukturen,
die sie selbst benachteiligen, begreifen. Setzt sich aber nunmehr ein Glaube an
die Neutralitit und Objektivitit der schulischen Institution auch bei den bil-
dungsfernen Gruppen durch, so wird das Fundament fiir die klassische sym-
bolische Abwehrhaltung gegeniiber den Bildungsanstalten briichig.

Wenn unsere explorativen Befunde stimmen, dass sich die allgemeinen Bil-
dungsaspirationen angeglichen haben, aber die elterlichen Handlungskompe-
tenzen zur Erreichung des Bildungserfolgs nach wie vor sozial ungleich ver-
teilt sind, dann liegt die Vermutung nahe, dass es weniger Prozesse der Selbst-
eliminierung sind, die als bildungsspezifischer Ausdruck des Notwendigkeits-
geschmacks zu schichtspezifischen Erfolgsquoten fiihren, sondern direktere
materielle Formen der Bildungsungleichheit. Dabei wird in der aktuellen Bil-
dungspolitik die bekannte Abwertung schulbildungsferner Wissensformen und
Interaktionsmuster mittlerweile auch institutionell begleitet. Die Etablierung von
verhaltensbezogenen Noten bis hin zur Wiedereinfiihrung von Studiengebiih-
ren sind Beispiele fiir eine Reanimierung von institutionellen Zugangsschran-
ken, die mdglicherweise erst darum notig wurden, weil auch die bildungsfer-
nen Schichten nachhaltige Bildungsaspirationen ausgebildet haben. Diese Ent-
wicklungen miissten Konsequenzen fiir die bildungsbezogenen symbolischen
Gewaltverhiltnisse beinhalten, die wir abschlieBend erértern wollen.

Formwandel der symbolischen Gewalt

Der Glaube an die Neutralitit der schulischen Institution speist sich unseres
Erachtens gerade aus den fehlenden elterlichen Kenntnissen iiber die schulin-
stitutionelle Funktionsweise. Bildungsferne Gruppen sind in gewisser Hinsicht
auch darauf angewiesen, der Schule Objektivitit zuzuschreiben, weil ihnen fiir
aufkommende Zweifel Handlungsstrategien fehlen, wie etwa diejenige, sich
mit dem padagogischen Personal verbal auseinanderzusetzen. Nach unserer Ein-
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schitzung sind spétestens seit den 1990er Jahren als Folge des massenmedial
begleiteten ,,Wandels in der Okonomie®, das heif3t einer stetigen Verschiebung
von manuellen Titigkeiten zu bildungsabhéngigen Téatigkeitsprofilen, einer Ter-
tiarisierung und Informatisierung der Arbeitswelt, die allgemeinen Bildungs-
aspirationen auch in den bildungsfernen Schichten angestiegen. Diese allge-
meinen Bildungsaspirationen werden in den bildungsfernen Gruppen aber weder
von der lebensweltlichen Alltagspraxis unterstiitzt, noch sind sie mit einer rea-
listischen Einschitzung der schulischen Institution selbst verbunden, in der Leis-
tung nicht das einzige, vielleicht nicht einmal das vorrangige Kriterium des
Schulerfolgs darstellt (Iesenswert die Synopse bei GeiBler, 2006).

Von einem Formwandel der symbolischen Gewaltverhdltnisse ist dann sinn-
voll zu sprechen, wenn in den friheren Praktiken der Selbsteliminierung und
der Selbstzuschreibung des geringen Bildungserfolgs noch nicht die vollstin-
dige Abwertung eigener schulbildungsferner Lebenswelten mit eingeschlos-
sen ist. Erst wenn die schulbildungsfernen lebensweltlichen Alltagspraktiken
von den bildungsfernen Gruppen selbst symbolisch abgewertet werden und ihre
eigenen milieuspezifischen Wissensformen aus der Perspektive der Schule als
sinnlos oder wenig wertvoll betrachtet werden, aber ausgerechnet die Schule
den symbolischen Referenzrahmen darstellt, ist die symbolische Beherr-
schung der bildungsfernen Schichten komplett. Denn von der Zuschreibung
schulischer Objektivitit bis zur Selbstzuschreibung des Schulversagens ist es
nur ein kleiner Schritt (vgl. auch Hurrelmann & Wolf, 1986).

Die mégliche Formverschiebung beinhaltet durchaus ein tragisches Moment.
Denn der soziale Raum, der sich in den siebziger und achtziger Jahren infol-
ge sozialer Kdmpfe getffnet und Aufstiegskanile fiir spezifische soziale Grup-
pen ermdglicht hat, ist seit mehr als einem Jahrzehnt wieder stirker geschlos-
sen (Vester et al., 2001). Diese Interpretation wiirde bedeuten, dass die bil-
dungsfernen Gruppen in einem Augenblick stirkere Bildungsaspirationen aus-
gebildet haben, in dem die Chancen fiir Bildungsaufstieg und fiir sozialen Auf-
stieg insgesamt sich wieder erheblich verschlechtert haben. Allerdings ist der
Zirkel nicht so komplett wie er auf den ersten Blick erscheint. Denn genau in
dem Augenblick, in dem die Formen der Selbsteliminierung durch erweiterte
Aspirationen unterminiert werden und wieder energischer ,harte” Faktoren
offensichtlicherer Fremdeliminierung zutage treten, sind Protestpotenziale
zumindest denkbar, die sich durch das Spannungsverhiltnis verstirkter Aspi-
rationen ohne sichtbare Konsequenzen entziinden. Das heifit auch, dass sich
eine quantitative Bestimmung oder qualitative Abschitzung des Umfangs sym-
bolischer Gewalt verbietet, die etwa diagnostisch eine Zunahme oder Abnah-
me symbolischer Gewaltverhéltnisse konstatiert.

Das Motiv der Selbstzuschreibung des Schulversagens wird auch von Bourdieu
bereits ganz eindeutig benannt: ,,Von unten bis nach ganz oben funktioniert das
Schulsystem, als bestdnde seine Funktion nicht darin, auszubilden, sondern zu
eliminieren. Besser: in dem Maf, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer
davon zu iiberzeugen, dass sie selbst fiir ihre Eliminierung verantwortlich sind.
(Bourdieu, 2005 [1966], S. 21) Allerdings wird diese Form der Selbsteliminie-
rung noch mit der subjektiven Uberzeugung verbunden, dass die Bildungsinsti-
tutionen ohnehin nicht fiir die eigene bildungsferne Gruppe konstruiert worden
sind. Die Kombination aus Massenarbeitslosigkeit und ,,administrativem Stal-

176 ZSE, 27. Jg. 2007, H. 2



king* (Gerdes, 2006, der damit den erweiterten staatlichen Zugriff in einer immer
restriktiveren Sozialgesetzgebung bezeichnet) zwingt prinzipiell auch bildungs-
ferne soziale Milieus auf den Erwerb von kulturellem Kapital umzustellen.

Um die aktuellen Bildungsungleichheiten zu erfassen, die aus dem Geflecht
erhohter Aspirationen und verstérkter institutioneller Ausgrenzung resultieren,
ist fiir die Bildungssoziologie zu fordern, dass sie wieder konsequenter
gesamtgesellschaftliche Herrschaftsverhéltnisse, die Zunahme sozialer Pola-
risierung und die Akzeptanz einer sozialdisziplinierenden Sozialpolitik, die hdu-
fig genug gegen die Menschenwiirde verstoft, mit analysiert, wenn es um die
Beschreibung, Erklirung und prospektive Beseitigung von Bildungsungleich-
heiten geht (Bauer & Bittlingmayer, 2005; Bittlingmayer & Bauer, 2006). Der
Mangel an einer solchen Perspektive ist von Wolfgang Edelstein schon deut-
lich formuliert worden: ,,Die Erfolglosigkeit der soziologischen Sozialisa-
tionsforschung hat dazu gefiihrt, die mit den makrosozialen Strukturkategorien
thematisierten Fragen nach den Funktions- und Herrschaftsweisen des Systems
sozialer Ungleichheit und der gleichzeitigen Durchsetzung und Verschleierung
der Ungleichheit in Leben und in den Kopfen der von ihr betroffenen, ja unter-
worfenen Individuen mehr oder weniger aufzugeben.” (Edelstein, 1999, S. 37)
Eine erneute Anstrengung in Richtung der Vermittlung von gesellschaftstheo-
retischen, bildungs-, herrschafts- und ungleichheitssoziologischen sowie sozi-
alpolitischen Fragestellungen wire nach unserer Ansicht darum im Augenblick
zeitgemas.
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