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Einleitung

Um das Bildungswesen ist es in den letzten 20 Jahren in der Bundesrepu-
blik Deutschland nicht ruhig geworden. Zu Beginn der 60er Jahre riickte
das bestehende Schulwesen ins Zentrum &6ffentlicher Kritik. Daf} die Teil-
habequoten von Kindern verschiedener sozialer Herkunft — aus Arbeiter-
familien, katholischen Familien oder Landfamilien — vom Anteil dieser
Gruppen an der Gesamtbevolkerung stark abweichen (Peisert 1967),
schien unvereinbar mit dem Postulat der Chancengleichheit. Aus 6kono-
mischen und politischen Griinden wurden bildungspolitische Reformen
gefordert: Ohne eine Erh6hung der Abiturientenzahlen fiele die BRD in
der internationalen wirtschaftlichen Konkurrenz zuriick (Picht 1964);
ohne einen Ausgleich der Bildungschancen zwischen Kindern verschiede-
ner sozialer Herkunft sei die Teilhabe aller Gruppen am politischen Le-
ben, eine Stabilititsbedingung der parlamentarischen Demokratie, nicht
gewihrleistet (Dahrendorf 1967). Die bildungspolitischen Forderungen
miindeten in den Strukturplan des Bildungsrates fiir das Bildungswesen
(Deutscher Bildungsrat 1970), der einen horizontalen, nach Entwick-
lungsstufen geordneten Aufbau anstelle des vertikalen, nach unterschiedli-
chen Bildungszielen geordneten Aufbaus des Bildungswesens forderte.

Die auf eine durchgingige ,Horizontalisierung'‘ gerichteten bildungs-
politischen Pline des Anfangs der 60er Jahre sind bis heute Pline geblie-
ben. Dennoch hat sich das Bildungswesen zwischen 1960 und 1980 mas-

;?_I_\T_gmandelt: die Schiiler- und StudentenzaﬁnMwaltig gesticgcn.)
Der Anteil der Realschiiler und Gymnasiasten am 7. Schuljahrgang stieg
zwischen 1960 und 1974 von 29% auf 48%, der Anteil der Studenten an
der 19-21jahrigen Bevolkerung von 8% auf 20% (Bundesminister fiir Bil-
dung und Wissenschaft 1977). In der Folge dieser Expansion aber —
wenn auch nicht unbedingt als ihre Folge — ist in der Offentlichkeit an
die Stelle der fritheren euphorischen Bejahung bildungspolitischer Refor-
men Skepsis gegeniiber bildungspolitischen Reformen getreten. In Nord-
rhein-Westfalen z.B. wurde 1979 die »Kooperative Schule*, eine Vor-
form der Gesamtschule fiir das 5. und 6. Schuljahr, durch ein Volks-
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begehren abgelehnt. Mehr noch: die gesamte Problematik der — horizonta-
len oder vertikalen — Organisation des Bildungswesens ist in den Hinter-
grund getreten zugunsten psychologischer-Prebleme-des.,,Schulklimas*.
,,Schulangst*und-;;Schulstref‘‘ beschiftigen die Bildungsforscher und be-
unruhigen die Bildungspolitiker. Ja, die schulorganisatorischen Reformen
selbst werden weniger und weniger an ihren urspriinglichen sozialen und
politischen Zielen, mehr und mehr an den Werten des ,,Schulklimas‘ ge-
messen.

Die bildungsreformerische Aufbruchstimmung.zu Beginn der 60er und die
MormenW&e der 70er Jahre sollten aber nicht
nur mit Blick auf das Bildungswesen analysiert werden. Die 6ffentlich pro-
pagierten Reformen im Bildungswesen lassen sich ja letztlich nur durch die
privaten Planungen und Entscheidungen in der Familie realisieren. Die Le-
bensplanung in der Familie, genauer noch: das Verhiltnis privater Planun-
gen und offentlicher Angebote, ist daher ein wichtiger Gesichtspunkt, un-
ter dem der jiingste Stimmungsumschwung in der Bildungspolitik und der
Bildungssoziologie gesehen werden muf. Bis in die 60er Jahre hinein be-

stand- Ubereinstimmung zwischen den Wunschen der Eltern-und -den-An-

ule. Die soziale Herkunft bcst_lgnirl_gg_dic Lebensplanung
der Eltern, und-die Schule setzte die-Pline-der-Eitern-mehr-oder-minder

um: Begabte Kinder unterer sozialer Schichten paSiten sich

__gas_MﬂLRhghc:an.deung.m das im _me&am\um und in “dex Univer-
sitit_geboten wurde; leistungsschwache Kinder oberer Schichten wurden

g T

soweit_wie moglich.mit Zustimmung.der Schule in hoheren Bildungsgan-
gen-gehaltens Die Harmonie zwischen Wiinschen der Eltern und Angebo-

ten des Schulwesens verlor ihre Selbstverstandlichkeit mit der Verbreitung
der bildungsreformerischen, auf Chancengleichheit gerichteten Programme
zu-Beginn-der_60er Jahre.! Zwischen den Wiinschen der Elfern und den
Moglichkeiten des Bildungswesens ergaben sich Diskrepanzen. Zur Auslese
gezwungene Lehrer stehen Eltern aller Schichten gegeniiber, die — gleich-
sam ohne Bedingung — die schulischen Wiinsche fiir ihre Kinder zundchst
einmal hoch ansetzen. Je linger die bildungspolitische Reform nun zur
Realisierung ausstand, desto breiter wurde die soziale Basis fiir elterliche
Anspriiche an das Schulwesen, desto intensiver wurden diese Anspriiche
in allen Schichten. In dieser Situation wachsender Spannungen zwischen
Schule und Eltern kommt eine strukturelle Neuorganisation des Schulwe-
sens einer Verinderung der Spielregeln fiir die Konkurrenz zwischen den
Eltern und die Kooperation zwischen Eltern und Schule gleich. Die ge-
plante Horizontalisierung des Bildungswesens sto8t auf Ablehnung, bevor
sie hinreichende Zeit zur Realisierung hatte. Gleichzeitig taucht der

~
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Druck, den die Eltern auf ihre Kinder um einer méglichst erfolgreichen
Statussicherung willen ausiiben, in der Schule als »wchulangst* und
wSchulstreB“ auf. Mit dem bildungspolitischen Aufschwung zu Beginn der
60er Jahre ist das Problem der Lebensplanung der Eltern fiir ihre Kinder
sichtbar geworden, das zuvor hinter der sozialen Typik der Bildungsginge,
der selbstverstindlichen Harmonie zwischen elterlichen Wiinschen und
schulischen Angeboten verborgen war.

In der vorllegenden Arbeit gehe ich davon aus, dafl dle&chensplanung‘in\

der Familie ein wichtiger Schliissel fiir das Verstindnis der Entwicklung
des Bildungswesens ist. Nahezu alle bildungspolitischen Manahmen —
nicht nur die Horizontalisierung des Sekundarschulwesens — beriihren die
elterliche Lebensplanung. Sie verindern das Bedingungsfeld fiir die Reali-
sierung elterlicher Pline oder verlegen die Grenzen des Einflusses auf die
Kinder zwischen Elternhaus und Schule. Selbst die Einfiihrung neuer Lehr-
methoden, wie z.B. der Neuen Mathematik, die auf den ersten Blick das
Verhiltnis von Elternhaus und Schule kaum zu beriihren scheinen, verin-
dem die Chancen der Eltern, Lemprozesse des Kindes zu kontrollieren.
Die elterliche Lebensplanung bietet einen Gesichtspunkt, unter dem sich
die unterschiedlichsten bildungspolitischen Mainahmen und die hiufig
recht widerspriichlichen und wandelbaren Stellungnahmen der Betroffe-
nen in zusammenhingender Weise analysieren lassen. Sie ist ein einheitli-
cher Hintergrund fiir das Verstindnis des wechselhaften bildungspoliti-
schen Geschehens der letzten 20 Jahre in der BRD — zweifellos nicht der
einzige, aber sicher ein notwendiger und wichtiger.

Die Lebensplanung in der Familie bildet dariiber hinaus einen Ansatz-
punkt fiir die soziologische Analyse der Beziehung zwischen Elternhaus
und Schule. Die Pline der Eltern orientieren sich an den Lebensbedin-
gungen der Familie — nicht nur am sozialen Status, sondern auch an den
kulturellen Traditionen und dem Binnenmilieu der Familie; die Pline der
Eltern orientieren sich aber auch an Bedingungen, die durch das Bildungs-
wesen gesetzt sind — an den angebetenenschulischen Laufbahnen. und

am Profil der Begabung und der Leistung-ihres Kindes. Das Bildungswesen

strukturiert die Lebensplanung, und das Bildungswesen ist das Operations-
feld der Lebensplanung der Eltern.

Welche Faktoren bestimmen die Lebensplanung der Eltern fiir ihre Kin-
der? Ist der Einflufl der Lebensbedingungen der Familie stirker oder der
Einflufi-schulischer Kriterien? Hat, innerhalb der Familie, der soziale-Sta-
tus einen stirkeren EinfluB oder das Binnenmilieu? Ubt iiber den aktuel-
len Status hinaus auch die Statusgeschichte der Eltern einen Einflu aus
auf die Lebensplanung fiir die Kinder? Wie setzt sich schlieSlich die Le-
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bensplanung der Eltern fiir die Kinder um in selbstindige Planungen der
Kinder? Diese Fragen sollen in der vorliegenden Arbeit aufgrund von Be-
ragungen von Eltern und Schiilen _behandelt werden, die sich an den
: __ergan_gsstellcn des Schulwesens befinden. Die Folge von Querschnitt-
untersuchungen zu_verschiedenen Kritischen Zeitpunkten der typischen
' Bildungskarriere soll dabei ein Ersatz fiir Lingsschnittuntersuchungen sein,
fiir die leider kein Datenmaterial vorhanden ist.

Der systematischen Analyse der Planungen und Entscheidungen zur
Schullaufbahn sind einige historische Analysen vorangestellt, die die so-
zial-evolutionire Bedingtheit individueller Lebensplanung im allgemeinen
und des Beziehungsfeldes zwischen Elternhaus und Schule im besonderen
idealtypisch klaren sollen: wie hat sich.das.Problem der Lebensplanung

WMW Gesellschaften herausgebildet
(Kap. 1)? Welche Motive haben die Eltern und welche Einfluichancen

Wdcrﬁtbemp*mng_fm den Schiiler (Kap. 2)? Mit den
Begriffen dieser historischen Analysen sollen dann die Untersuchungsfra-
gen begriindet und die Untersuchungsgruppen vorgestellt werden (Kap. 3).
Den Hauptteil der Untersuchung bilden wertungen Eltem- und
Schiilerbefragungen aus dewre_n@nd um [Kap 4-8).
Aus ihnen werden abschlieBend einige soziologische und sozmlpohtlsche
Folgerungen gezogen (Kap. 9).

. Mit der Wahl des Themas Lebensplanung nehme ich Forschungsansitze

der amerikanischen Soziologie (Sewell/Shah 1967, Sewell/Hauser/Feather-
man 1976) und der deutschen Bildungssoziologie vor 1965 (Schelsky
1961, Kob 1963) auf. Die amerikanischen Ansitze sind in der deutschen
Bildungssoziologie kaum rezipiert worden; sie behandelten vor allem die
Einfliisse ,,mgn_ﬂ"ﬂ&an}g_ ég_derer , Eltern, Lehrer u und peers auf die Aspi-
rationen und Entscheidungen von Schiilern. Die deutschen Ansiitze traten
hinter Forschungen zuriick, die unmittelbar an den zu Beginn der 60er
Jahre aufkommenden Bildungsreformplinen orientiert waren. Die bil-
dungssoziologischen Ansitze Schelskys und Kobs standen zu den Vorstel-
lungen der Bildungsreformer in Widerspruch — zwar nicht notwendig von
der Sache her, aber sicher in der gegenseitigen Wahrnehmung dieser Auto-
ren und der Bildungsreformer. Vor allem Schelsky kritisierte, daf3 die Bil-
dungsreformer sich durch einen unsoziologischen Milieudeterminismus
rechtfertigten und den Willen der Eltern — sei es zum sozialen Aufstieg,
sei es zum Erhalt sozialer Positionen und kultureller Traditionen — als
Einfluf auf Begabung, Leistung und Schullaufbahn de facto iibersihen
und normativ abwerteten. Schelsky sah von diesen Voraussetzungen her
in der Horizontalisierung des Bildungswesens einen Eingriff 6ffentlicher
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Instanzen, der Lehrer, in private Entscheidungsbefugnisse der Eltern und
scheute nicht vor der konsequenten Forderung zuriick, daf die Lehrer
sich den Vorstellungen der Eltern anpassen sollten. Vertreter der Bil-
dungsreformer auf der anderen Seite (z.B. Habermas 1961) betonten da-
gegen die Determination von Leistung und Schullaufbahn durch die so-
ziale Herkunft und die Autonomie schulischer Bildungsprozesse gegeniiber
Anspriichen aus dem Eltermhaus. Ich glaube, dal Schelskys Hinweis auf
die empirische Bedeutung der elterlichen Zielvorstellungen fiir Schullei-
stung und Schullaufbahn des Kindes die vorwiegend mit einem impliziten
Determinismus arbeitende Bildungssoziologie zu Recht kritisierte, daf}
aber seine bildungspolitischen Schlufifolgerungen aus dieser Kritik — die
Zuruckwelsung der Forderstufe, die Einschrinkungen der Autonomie
{ des Lehrers — nicht gerechtfertigt waren. In jedem Falle kénnen die theo-
retlsch‘““Voraussetzungen 1 dieser Kritik — unabhingig von ihrer seiner-
zeitigen politischen Stofirichtung — auch heute noch fiir die Bildungsso-
ziologie fruchtbar sein.
Die vorliegende Arbeit ist am Zentralarchiv-firr empirische-Sezialforschung
entstanden — zum gréfiten Teil als Sekundéranalyse vorliegender Umfra-
_ gen. Ich danke allen Kollegen am Zentralarchiv, die mich unterstiitzt ha-
ben, besonders Ferdinand Béltken fiir kritische Diskussionen, Wilhelm
Wiese und Norbert Marissen fiir Arbeiten an den Dateien und Ruth Rei-
necke fiir die Erstellung des Typoskripts. Die Arbeit wurde vom Fach-
bereich Gesellschaftswissenschaften der Universitat Frankfurt als Habili-
tationsschrift angenommen. Hier gilt mein besonderer Dank Prof. Dr. Ul-
rich Oevermann fiir die wissenschaftliche Férderung. Die Arbeit war im
Frihjahr 1981 abgeschlossen und ist in der vorliegenden Fassung gekiirzt
und geringfiigig iiberarbeitet, aber nicht mehr durch neuere Literatur er-
ganzt worden. Gekiirzt wurden vor allem die Anhinge, die technische
Hinweise zu den Analysen und tabellarische Darstellungen der Abbildun-
gen im Text enthielten. Interessierten Lesern schicke ich die urspriingli-
che Fassung der Anhinge gerne zu. Teile des vierten und fiinften Kapitels
sind in H.J. Hoffmann-Nowotny (Hg.), Gesellschaftliche Berichterstattung
zwischen Theorie und politischer Praxis: Soziale Indikatoren X, 1983,
Teile des sechsten Kapitels in der Zeitschrift fiir Soziologie 8, 1979 und
Teile des achten Kapitels in der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und So-
zialpsychologie 33, 1981 veroffentlicht worden.
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1. Sozial-evolutiondre Voraussetzungen
der Lebensplanung

Dafl individuell begabte oder sozial herausgehobene Menschen ihr Leben
planen, findet sich wohl in jeder Gesellschaft, aber es wird nur fiir einen
bestimmten Gesellschaftstyp strukturell charakteristisch — allein darum
aber kann es in den idealtypischen Analysen der beiden folgenden Kapitel
gehen. Dafl jedermann sein Leben plant und planen muf, ist ein Struktur-
merkmal moderner Gesellschaften. In traditionellen Gesellschaften gibt es
als Breitenphdnomen weder die Notwendigkeit noch die Méglichkeit von
Lebensplanung. Die soziale Zukunft ist durch die soziale Herkunft weitge-
hend vorbestimmt; die Differenzierung sozialer Positionen ist gering, ihre
soziale Erblichkeit hoch. Die Phasen eines typischen Lebenslaufs stehen
gleichwertig nebeneinander (Aries 1978:69-91); keine ist in erster Linie
dazu bestimmt, Vorbereitung und Vorldufer fiir eine andere zu sein. Nur
dort aber, wo die soziale Arbeitsteilung so weit entwickelt ist, dafl eine
Vielzahl von_sozxalcn_Lm.d.hemﬂwhenPoamonen ~allen-offensteht, ist Le-
bensplanung _maglich. Nur dort weiterhin, wo Lebensphasen sozial ver-
bindlich als Vorbereitung, Durchgang oder Ziel aufeinander bezogen sind,
besteht die Notwendigkeit fiir den einzelnen, seine gegenwirtige Lebens-
situation unter zukiinftigen Zielen zu bewerten.

Lebensplanung setzt die ancr
sozialer Positionen und eine funkﬁnnal;lumdnmg.mn.hhg_l_s_g_‘asen
voraus. Beide Bedingungen sind in traditionalen Gesellschaften nicht er-
fiillt; fiir beide Bedingungen gibt es charakteristische institutionelle Rege-
lungen in modernen Gesellschaften: die _Offenheit eines differenzierten
Systems beruflicher Positionen.und der qbligatorische Charakter einer
o?Tc?thch kontrollierten Allgemeinausbildung. Diese beiden institutionel-
len Rege Regelungen haben sich parallel entwickelt und sind funktional aufein-
ander bezogen: ¢ine zunehmende Differenzierung beruflicher Positionen
geht mit einer Ausweitung der Allg Allggemmnaush:lgj_gxng_“usammen, und
berufliche Positionen sind fiir alle die in gleicher Weise offen, die die glei-
che Allgemeinausbildung mitbringen. In den beiden Abschnitten des fol-
genden Kapitels will ich die Bedeutung dieser beiden Merkmale moderner
Gesellschaften fiir das Problem der Lebensplanung herausarbeiten.
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1.1 Arbeitsteilung und Lebensplanung

Dem Ubergang von der traditionalen zur modemen Gesellschaft liegt die
zunehmende Teilung der sozialen Arbeit zugrunde — das ist die Uberzeu-
gung der klassischen soziologischen Theoretiker des 19. Jahrhunderts:
Marx, Spencer und Durkheim. Strukturentwicklungen von Gesellschaften
aber haben Folgen fiir das Leben der Individuen. Je mehr die soziale Ar-
beit sich differenziert, desto mehr Orientierungsleistungen werden von
den Individuen verlangt, die sich einen Platz im System der sozialen Ar-
beit suchen und erwerben miissen. Ich stiitze mich im folgenden auf Durk-
heims Analyse der sozialen Arbeitsteilung und der sozialen Entstehung des
Individualismus und versuche aus ihr Schlufifolgerungen fiir das Problem
der Lebensplanung herauszuarbeiten.

Eines der zentralen Themen der Soziologie Durkheims — nicht nur der
beiden hier im Vordergrund stehenden Werke, der ,,Arbeitsteilung*
(1960) und der ,,Vorlesungen zur Soziologie‘‘ (1950), sondern auch der
Biicher iiber den Selbstmord, die Religionssoziologie und die moralische
Erziehung — ist_das Verhaltnis.zwischen.gesellschaftlicher. Entwicklung
und individueller Freiheit. Durkheim wendet sich gegen naturrechtliche
Theorien, die die individuelle Freiheit an den Anfang der Geschichte set-
zen und die Entstehung von Gesellschaft und Staat als eine Preisgabe indi-
vidueller Freiheit konstruieren. Gegen sie beruft sich Durkheim — in der
»Arbeitsteilung® — auf die Tatsache, da3 mit der historischen Entwick-
lung.dxr_s_o_zmln.Ddierenzlerung zugenommen und gerade die soziale Dif-
ferenzierung die Chancen_individueller Wahlfreiheiten vergrofert habe.
Der Individualismus als philosophische Doktrin sei zwar in den verschie-
densten Epochen aufgetaucht, als reale Moglichkeit aber erst unter der so-
zia]strukturellen Bedingung ciner starken Teilung der Arbeit gegeben. Wo

i~
S ————————

sich alle Arbeiten bewaltlgen miissen sie durch rechtlichen und religisen
Zwang zusammengehalten werden; wo ]eder nur begrcnzte Arbeiten lei-
stet, wird ihn die Abhangigkeit von-der-Arbeit des anderen auch sozial an
den anderen binden: Soziale Solidaritdt kann ohne Uniformierung beste-
hen. Individualismus als reale Mdoglichkeit ist in Gesellschaften mit ,,me-
chanischer Solidaritdt‘‘ nicht, in Gesellschaften mit ,,organischer Solida-
ritat* aber durchaus méglich; die historische Zunahme individueller Frei-
heitschancen ergibt sich aus dem fortschreitenden Ubergewicht der orga-
nischen iiber die mechanische Solidaritit in der Entwicklung von Gesell-
schaften. Die zentrale Aussage der ,Arbeitsteilung‘‘ ist also, daf§ soziale

Entwicklung und individuelle Lebenschancen positiv_miteinander 1 verbun-
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-den sind. Jedoch bleibt diese Aussage im wesentlichen analytisch; sie wird

nicht in einer Darstellung der Epochen, der Triger und der Tendenzen ei-
ner bestimmten historischen Entwicklung konkretisiert, sondem lediglich
illustriert — die ,,mechanische Solidaritit* um des Kontrasts willen vor al-
lem an archaischen Gesellschaften. Etwas spezifischer legt Durkheim die
historische Entstehung des Individualismus in den »»Vorlesungen zur So-
ziologie* (1950:91-109) dar, die im Kern eine Theorie der Entwicklung
moderner westlicher Gesellschaften enthilt.

Der Ubergang von der traditionalen zur modernen Gesellschaft ist mit
der Herausbildung des zentralen Territorialstaates verbunden. Der Staat
hat die biirgerlichen Rechte — die ,,morale civique** — durchgesetzt und
das Individuum aus den Beschrinkungen ,sekundirer Gruppen*, d.h. lo- .

‘kaler und beruflicher Gemeinschaften, und aus den Beschrankungen der

Familie und der Sippe befreit. Durkheim entwickelt eine rudimentire
Theorie des Gleichgewichts zwischen drei Instanzen: dem Individuum,
den sekundiren Gruppen und dem Staat. Solange die iiber den sekundi-
ren Gruppen stehende politische Ebene sich noch nicht vcrsclbstandlgt*’
und organisiert hatte, so lange blieb der einzelne unter der Kontrolle der
sekunddren Gruppen, in die er hineingeboren wird. Sobald sich aber der
Staat — mit dem Aufkommen neuer Verkehrswege, neuer Verwaltungs-
formen, der Durchsetzung des Steuermonopols und des Gewaltmonopols
— iiber den lokalen Gemeinschaften fest organisiert, schwindet die Macht
der sekundaren Gruppen uber die Individuen: sie sind mcht mehr an lo-

nalen Mobilitdt wiachst.

Diese Analysen Durkheims sind zwar allgemein und skizzenhaft, aber
sie stehen mit detaillierten sozialhistorischen Forschungen im Einklang.
Sie kénnen zum Beispiel als die thesenhafte Zusammenfassung der um-
fangreichen Untersuchungen von Elias iiber den ,,Proze der Zivilisation**
(1977) angesehen werden, in denen der historisch schrittweise Aufbau
komplexerer Strukturen der Person auf der Folie der Entwicklung des ab-
solutistischen franzosischen Staates dargestellt wird. Wichtig fiir unseren
Zusammenhang an der Analyse Durkheims ist die Theorie der sozialen
Entwicklung, die sie im Kern enthilt: die Freiheitschancen des Individu-
ums haben sich aus der historischen Verinderung des Gleichgewichts zwi-
schen drei einander untergeordneten Ebenen der sozialen Realitit ent-
wickelt: Individuum, Gemeinschaft und staatlich organisierte Nationalge-

sellschaft; der Individualismus ist in dieser Weise Ergebnis des chrgangs

L ) it

von trathlonalen zZu modemcn Gesellschaften.
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Worin siecht nun Durkheim die mit der Teilung der sozialen Arbeit ge-
wachsenen Freiheitschancen des Individuums? Sie liegen vor allem in ei-
ner bemﬂchM rung. Das Lebens- und Bildungsideal einer hoch
arbc1tst71ﬁ§en Gesellschaft ist nicht der umfassend und allseitig Gebildete,
sondern der spezialisierte Berufsmensch (1960:1-7, 391-406).2 Im Gegen-
satz zur kulturkritischen Abwertung der Spezialisierung als einer Verar-
mung der Personlichkeit sieht Durkheim in der spezialisierten beruflichen
Teilarbeit den Ausgangspunkt fiir die Autonomie der Personlichkeit: in der
Identifikation mit der Berufsarbeit llegcn die Chancen der Individualisie-
rung. Durch das zunehmende Volumen und die zunehmende Dichte der
Gesellschaft, die die Teilung der Arbeit ursichlich vorantreiben, riicken
Menschen in dhnlichen Berufen, die 6rtlich voneinander getrennt sind, né-
her aneinander heran. Es entsteht eine intensivierte und zugleich in ithren
Formen sublimierte Leistungskonkurrenz: Jeder ist gezwungen, seine be-
sW@en und zugleich die des anderen gelten
zu lassen. Die er Konkurrenten in einer Spezialisierung vermehrt
sich, und die Konkurrenz kann nur durch Leistung in dieser Spezialisie-
rung entschieden werden. Arbeitsteilung und Individualisierung stehen in
gegenseitigem Wechselspiel und sind das Ergebnis der gleichen ursichli-
chen Krifte, des wachsenden Volumens und der wachsenden Dichte der
Gesellschaft (1960:248-259).

Die Arbeitsteilung bringt jedoch nur im Normalfall mit der Spezialisie-
rung zugleich die Chance der Individualisierung. Der Normalfall ist unter
zwei Bedingungen gegeben — wie die Analyse der anomischen Fille der
Arbeitsteilung zeigt (1960:343-390): Die Teilarbeiter miissen miteinander

A hmrelchcnd in Verbindung stehen, der Spezialist mufl einen Uberblick ha-
en. Un 1€ agpff_ex_l Bedmgungen der Leistungskonkurrenz zwischen
den Spemahsten miissen gleich sein. Die erste Bedingung ist erfiillt, wenn
der Staat (oder die Berufsorganisation) die Aufgabe der Regulierung des
Wirtschaftslebens erfiillt. Die zweite Bedingung ist erfiillt, wenn die Spe-
zialisten ihre Giiter nach dem Mafstab der in ihr steckenden sozial niitzli-
chen Arbeit austauschen, der durch sozialen Konsens festgelegt ist. Ein
gerechter Tausch — allgemeiner ein gerechter Vertrag — setzt nicht nur die
formal ausdriickliche WillensduBerung beider Partner voraus, sondern ma-
terial die Gleichwertigkeit der getauschten Objekte. Dies gilt nicht allein
fir die Erfiillung der Aufgaben in, sondem auch fiir den Zugang zu spczlel-
/ len Positionen: ahigkeiten der Individ ii
den; nicht Unterschiededer- Macht;-d-h.-des-ererbten-Besitzes (1950: 232-
244). Aus der Analyse der anomischen Formen der Arbeitsteilung leitet
Durkheim die Notwendigkeit von ,,Chancengleichheit* — wie man es heu-
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te nennen wiirde — fiir den Bestand arbeitsteiliger Gesellschaften ab; er
entwickelt das_Idealbild dessen, was heute als eine ,,offene Lelstungsge-
sellschaft* bezeichnet wiirde: In ihr hat jedermann die Chance, eine so-
ziale Position nach seinen Fihigkeiten zu erwerben; da freie Leistungskon-
kurrenz aber nicht aus sich bestehen bleiben kann, miissen ihre Bedingun-
gen durch staatliche MafSinahmen garantiert werden, die die Startchancen
der miteinander konkurrierenden Individuen einander angleichen.

Durkheims Analysen beziehen sich auf gesamtgesellschaftliche Entwick-
lungstendenzen: sie geben eine makrosoziale Erklarung fiir den neuzeitli-
chen Individualismus. Durkheim analysiert die dem einzelnen aus der Ar-
beitsteilung und Spezialisierung entstehenden Handlungsprobleme zwar
nicht, aber sie lassen sich aus seinen Analysen herausarbeiten. Durch die
Teilung der sozialen Arbeit und die Offenheit der differenzierten sozialen
Positionen wird der einzelne gezwungen, zwischen verschiedenen Positio-
nen zu wihlen und zu planen (1960:205). Ob er tatsichlich in der Lage
ist, klug zu wihlen und vorausschauend zu planen, ist nicht entscheidend;
wichtig ist, da8 er objektiv dazu gezwungen ist, wie immer er subjektiv
diesen Zwang wahmehmen und bewiltigen mag. Die Teilung der sozialen
Arbeit stellt dem einzelnen das Problem der Lebensplanung. In der Sicht
auf die Gesellschaft ist die Verteilung sozialer Positionen das Ergebnis ei-
ner freien ‘Leistungskonkurrenz und der sozialen MaSnahmen, die die
Gleichheit dieser Lelstungskonkurrenz sichern. Aus der Sicht der Indivi-
duen aber ist der Erwerb einer sozialen Position Ergebms einer Folge von
Entschc;dunggn dc;,_L;bgmplanung DaB der einzelne derartige Entschei-
dungen treffen muB, ist nur aufgrund einer entwickelten sozialen Arbeits-
teilung denkbar; ob der einzelne aber in der Regel die Entscheidungen,
die ihm abgenétigt werden, in geordneter Folge treffen kann, ist durch die
Entwicklung der Arbeitsteilung allein noch nicht garantiert. Durkheims
Analysen enthiillen die sozialen Voraussetzungen der Lebensplanung, aber
sie enthalten keine Hinweise auf soziale Institutionen, die die Lebenspla-
nung der Individuen strukturieren wiirden.

1.2 Lebensplanung und Bildungswesen

Wenn die fortschreitende Arbeitsteilung in der Gesellschaft das Individu-
um vor die Aufgabe der Lebensplanung stellt, so erhilt die individuelle
Lebensplanung mit dem Aufkommen des Bildungswesens sozial verbind-
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liche Orientierungspunkte. Die Arbeitsteilung verlangt vom Individuum
eine spezifische Berufswahl; das Bildungswesen zeichnet ihm einen Weg
moglicher Entscheidungen vor, die vom Erwerb allgemeiner und grundle-
gender Fertigkeiten bis zum Erlernen spezifischen Fachwissens fiihren.
Die unterschiedlichen-Angebote des Bildungswesens sind Gegenstand von
Entscheidungen der Lebensplanung. Der Aufbau des Blldungswcsens stellt
ein Muster von Lebenslaufen dar, an dem der einzelne seine Lebenspla-
nung orientieren kann. Die Vielzahl méglicher individueller Entscheidun-
gen wird zu einem institutionellen Muster verallgemeinert und zeitlich ge-
ordnet. Die Arbeitsteilung stellt den einzelnen vor nahezu uniiberblickbare
Wahlmaéglichkeiten;-das Bildungswesen reduziert sie auf einige wenige,
aber weitreichende Entscheidungen. Das objektive Problem der Lebens-
planung kann auf diese Weise subjektiv bewiltigt werden oder sogar un-
bemerkt bleiben.
Ein unter offentlicher Kontrolle stehendes Bildungswesen ist — ebenso
wie eine weit fortgeschrittene Arbeitsteilung — ein Merkmal moderner
Gesellschaften. Im folgenden will ich kurz skizzieren, wie die Ausdiffe-
renzierung des offentlichen Bildungswesens als ein gesellschaftlicher Teil-
bereich begnffhch und historisch bestimmt werden kann (Abschnitt 1.2.1)
um dann einige Konsequenzen zu entwickeln, die sich aus den Besonder-
heiten eines offentlichen Bildungswesens fiir die private Lebensplanung
ergeben (Abschmtt 1.2.2). Ich beziehe mich dabei vor allem auf das Pri-
mar- und Sekundarschulwesen; da es mir um eine analytische Klirung
geht, kann ich auf geschichtliche Einzelheiten und nationale Unterschiede
nicht ausfiihrlich eingehen.

1.2.1 Merkmale des modernen Bildungswesens

Das Bildungswesen, wie wir es heute kennen, ist in den europdischen Na-
tionen wihrend des 19. Jahrhunderts entstanden. Die zunehmende Indu-
strialisierung der Produktion und Biirokratisierung der Herrschaft lieflen
es nicht mehr zu, dafl die Kenntnisse und Haltungen, die fiir das Alltags-
leben notwendig sind, naturwiichsig im Zusammenleben der Familie oder
der lokalen Gemeinschaft oder in nicht primir auf das Lernen, sondern
den Arbeitsvollzug gerichteten Lehrverhdltnissen erworben wurde. Viel-
mehr wurde es erforderlich, Lernenals eine gesonderte soziale Situation

u trennen, spezifische Gegenstinde der Allgemeinausbildung
festzulegen und ihre Vermittlung in einen planbaren Prozef zu fassen, der

22




von beruflichen Spezialisten gelenkt wird. Die Institutionalisierung der
Allgemeinerziehung ist so ein Teil der allgemeinen sozialen Entwicklung,
in der die Traditionsbestimmtheit der Gesellschaft zuriickgeht und die Ra-
tionalitdt im Gesellschaftsaufbau sich durchsetzt (Kob 1963:1-15). An die
Stelle von ,,funktionalen®, in Lebensvollziige eingebettete Bildungsprozes-
se treten ,,intentionale*, aus dem Alltag geloste und nach dem Zweck-Mit-
tel-Schema geplante- und. durchgefiihrte Erziehungsprozesse (Kob 1963:
15-25). An die Stelle der partikularistischen Erziehungsinstanz der lokalen
Gemeinschaft und der Groffamilie tritt die universalistische Erziehungsin-
stanz der Schule An die Stelle spezifischen Handlungswissens treten allge-
meine Kompetenzen, die fiir die unterschiedlichsten Arbeiten genutzt wer-
den kénnen.

Die Wurzeln des modemnen Bildungswesens reichen zwar noch ins Mittelal-
ter (Aries 1978:221-456), seine noch heute giiltigen Kennzeichen aber hat
es erst im 19. Jahrhundert gefunden. Im 19. Jahrhundert hat sich die
staatliche Kontrolle iiber das Bildungswesen durchgesetzt. Sie ruht auf der
staatlichen Finanzierung des Bildungswesens — selbst Privatschulen finan-
zieren sich in den Lindern der Bundesrepublik aus staatlichen Mitteln. Sie
reicht aber auch in die inneren Angelegenheiten des Bildungswesens hin-
ein, in den Aufbau von Schulformen und Schulstufen, die Bestimmung
von Lehrplinen und die Lehrerausbildung. Im Mittelalter unterlag das
Bildungswesen kirchlicher Kontrolle. Schulen waren im wesentlichen Be-
rufsschulen fiir Priester (Archer 1979:90-105, Aries 1978:457, 507). Das
Bildungswesen war einer einzelnen sozialen Institution, der Kirche, unter-
geordnet; erst aus der Auseinandersetzung zwischen dcr Kirche und den
iibrigen sozialen Gruppen, die den Erzmhungsanspruch der Kirche teils —
wie der Adel — unterstiitzten, teils — wie das Biirgertum — in Frage stell-
ten, entwickelte sich die staatliche Kontrolle iiber das Bildungswesen. Die
von der Kontrolle iiber die Bildung ausgeschlossenen . Gruppen Konnten
entweder — wie z.B. in Frankreich — iiber die parlamentarische Gesetzge-
bung das alte Bildungswesen durch ein Bildungswesen ersetzen, das ihren
Vorstellungen entsprach. Oder sie konnten — wie z.B. in England — ein
eigenes Bildungswesen neben das iiberkommene setzen und sich in einem
Verdringungswettbewerb durchsetzen. Beide Entwicklungswege fiihrten
aber letztendlich nicht zum Wechsel der Kontrolle zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppen, sondern zum Ubergang der Kontrolle von sozialen
Gruppen auf den Staat (Archer 1979: 143-215). In Preuien wurde 1787
durch die Errichtung eines ,,Oberschulkollegiums‘‘ der Einfluf} der lutheri-
schen Kirche eingeschrinkt; mit der Grindung eines Unterrichtsministe-
riums 1817 war der Kern eines biirokratischen Kontrollsystems gegeben,
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das bis 1850 das gesamte Bildungswesen umfafite. Die Ausbildung der
Lehrer ging in Preuen vorwiegend in staatlichen Seminaren vonstatten,
und 1826 wurde die Anstellung der Lehrer von staatlichen Zeugnissen ab-
hingig gemacht (Flora 1973:308-310).

Die Durchsetzung der staatlichen Kontrolle iiber das Bildungswesen im
19. Jahrhundert brachte drei Entwicklungen mit sich, die fiir die Lebens-
planung wichtig sind: die Erfassung der gesamten schulpflichtigen Bevél-
kerung eines Altersjahrgangs im Bildungswesen, die Koppelung von_Bil-
dungsabschliissen_mit_sozialen Berechtigungen und die Institutionalisie-
rung des Leistungsprinzips.im.Bildungswesen. Aufgrund der staatlichen
Kontrolle konnte erstens die schon seit dem 18. Jahrhundert bestehende
Schulpflicht de facto durchgesetzt werden. Die Erfassung der gesamten
Bevolkerung eines Altersjahrgangs ist die Voraussetzung dafiir, da das
Bildungswesen Gegenstand der Lebensplanung in allen sozialen Gruppen
werden kann. Aufgrund der staatlichen Kontrolle konnten zweitens

chulabschliisse definiert und mit Berechtigungen des Universititsbesuchs
istiegs in Berufe gekoppelt werden. Damit ist die Vorausset-
zung dafiir geschaffen, daB die Planung einer Schulkarriere in einen weite-
ren Lebensplan eingebunden werden kann. Aufgrund der staatlichen Kon-
trolle konnte drittens das Leistungsprinzip im Bildungswesen institutiona-
lisiert werden. Die Definition allgemeinverbindlicher Leistungsanforderun-
gen und die Einfilhrung von Regeln zu ihrer Uberpriifung ist die Voraus-
setzung dafiir, daB der einzelne seine Pline an sachlichen und sozialen
Mafistiben messen kann. A RO

Aufgrund der staatlichen Kontrolle wurde erstens die gesamte Bevolke-
rung fiir das Bildungswesen mobilisiert. Im Mittelalter war das Bildungs-
wesen auf eine verschwindend kleine Bevélkerungsschicht beschrinkt, den
Klerus und die stidtische Intelligenz. Im Laufe des 19. Jahrhunderts aber
wurde die ganze Bevolkerung durch das Schulwesen erfait, bedingt durch
die wirtschaftlichen und militirischen Interessen der miteinander konkur-
rierenden Nationalstaaten. Zwar wurde die Schulpflicht fiir die 6- bis 14-
jahrigen in PreuBen durch Friedrich den Grofien schon im Jahre 1763 ein-
gefiihrt, aber die Konsequenz einer vollstindigen Alphabetisierung der Be-
vélkerung zeigte sich erst im 19. Jahrhundert. Um 1800 lag die Alphabe-
tismusrate der Bevolkerung in Preufien bei 60%, in England bei 50% und
in Frankreich bei 40%; um 1900 gab es in diesen Landern praktisch keinen
Analphabetismus mehr (Flora 1973: 304-307). Im Jahre 1816 besuchten
in Preufen 60% der schulpflichtigen Kinder eine Schule, im Jahre 1846
82% und im Jahre 1871 92% (Leschinsky/Roeder 1975:137-144). Obwohl
also die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht eine Errungenschaft des
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18. Jahrhunderts war, wurde erst im 19. Jahrhundert der Schulbesuch fiir
die gesamte schulpflichtige Bevélkerung eine Realitit. Die 6ffentliche Er-
ziehung wird nicht mehr umgangen — wie bisher am oberen Ende der Sta-
tusskale —, noch laft sie soziale Gruppen aus — wie bisher am unteren En-
de der Statusskala. Allerdings blieb das Schulwesen fiir die der Schul-
pflicht entwachsene Bevoélkerung nach wie vor unbedeutend. Noch im Jah-
re 1891 besuchten zwar 87% der Bevolkerung zwischen 5 und 14 Jahren
eine Schule, aber kaum iiber 2% der Bevolkerung zwischen 14 und 20 Jah-
ren eine Schule, Hochschule oder Fachschule (Leschinsky/Roeder 1975:
485, Tab. 4). Die Schule war zwar eine Realitit des Lebensalltags gewor-
den, aber nach dem 14. Lebensjahr verlor sie praktisch fiir den gréfiten
Teil der Bevélkerung ihre Bedeutung.

Aufgrund der staatlichen Kontrolle des Bildungswesens wurden zwei-
tens im 19. Jahrhundert Bildungsabschliisse mit sozialen Berechtigungen
gekoppelt. Mit der Durchsetzung der Jahrgangsklassen und obligatorischer
Lehrpline wurden Schulabschliisse zu festen Mafistiben, die auch aufler-
halb des Schulwesens Giiltigkeit hatten: fiir den Zugang zu Beamten- und
Angestelltenberufen. Im Mittelalter war der Zugang zur Universitit an kei-
ne Voraussetzungen gekniipft, der Zugang zu Berufen dagegen durch Stan-
desorganisationen kontrolliert und der Aufstieg in Meisterpositionen nur
im Vaterberuf méglich. Die Einfiihrung der Gewerbefreiheit-in-Preuen im
Jahre 1810 bildete die rechtliche Voraussetzung fir den Ubergang von ei-
ner Stindegesellschaft zu einer Gesellschaft, in der Positionen durch im
Bildungswesen_erworbene-Berechtigungen erworben werden (Miiller 1977:
81-84).

Im PreuBlen des 19. Jahrhunderts wurde das Berechtigungswesen in der
Zusammenarbeit zwischen dem Kultusministerium und den Fachministe-
rien geregelt, die die Laufbahn der Schulabginger kontrollierten. Das
Kultusministerium regelte die Anforderungen fiir jede Klasse; die Fachmi-
nisterien bestimmten die fiir ihre Anspriiche relevanten Abschliisse. Mit
der Vereinheitlichung des Bildungswesens verzichteten die Fachministe-
rien auf ihre Mitsprache und iiberlieBen die Regelung des Berechtigungs-
wesens dem Kultusministerium. Auf diese Weise entstanden sehr detail-
lierte Zusammenstellungen von Schulabschliissen und Berechtigungen des
Berufszugangs, die in modifizierter Form noch heute gelten (Miiller 1977:
65-76). Nicht nur als Zugangsberechtigung-fiir-den-Staatsdienst-wurden
Zeugnisse wichtig, sondern auch fiir die Universitit und fiir den Militir-
dienst. Noch um 1780 war es in Preufien nicht ungew6hnlich, da8 schon
Tertianer die Universitit bezogen. Da dem Abitur ein Monopol fiir die
Zulassung zum Studium zugesprochen werden sollte, stief auf den Wider-
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stand von Eltern und Schillern, die ihre Wabhlfreiheit eingeschrinki
sahen. Erst im Jahre 1834 kamen die Staaten des Deutschen Bundes
iiberein, nur noch Inhaber des Abiturzeugnisses zur Immatrikulation an
den Universititen zuzulassen (Ziegenspeck 1973:4345). Wie das_Abitur-
zeugnis mit dem Privileg des Studiums, so war das Zeugnis der mlttleren

“Reife mit dem Privileg des nur.einjihrigen Militirdienstes verbunden.
1858 wird das sog. Einjahrigenzeugnis in den Lindern des Norddeut-
schen Bundes eingefiihrt (Dohse 1963:20-29).

Aufgrund der staatlichen Kontrolle wurde drittens das Leistungsprin-
zip im Bildungswesen durchgesetzt: Es wurden die Leistungsanforderun-
gen an die Schiiler und die Methoden der Leistungsiiberpriifung von der
staatlichen Schulverwaltung festgelegt. Die Leistungsanforderungen wur-
den fiir Jahrgangsklassen und fiir Schulformen festgelegt und durch Lehr-
pline der Schulverwaltung allgemein verbindlich definiert. Die Leistungs-
iiberpriifung wurde durch Zensuren,-Zeugnisse und Examina geregelt.
Jahrgangsklassen, Schulformen und Lehrpline, Zensuren, Zeugnisse und
Priifungen sind institutionelle Regelungen, die Leistung in der Schule
greifbar und mefibar zu machen. Sie wurden erst im 19. Jahrhundert
durch die Schulverwaltung allgemeinverbindlich eingefiihrt.

Im Mittelalter schon bildete sich mit dem Wachstum der Kollegs eine
Differenzierung in Klassen heraus, die um die Person des Lehrenden kon-
zentriert waren. Die Schulklassen waren aber weder nach ihren Anforde-
rungen noch nach dem Alter der Schiiler homogen; die heute selbstver-
stindliche Vereinheitlichung des Lehrstoffs wie die Altershomogenitit
sind Ergebnis einer langen Entwicklung: Zuerst entstanden nach der Lo-
gik_des _Stoffes hierarchisch geordnete, aber von Schilemn Jedcn Alters
besuchte Schulklassen; ‘erst dann setzte sich die Zuordnung eines be-
stimmten Schwierigkeitsgrades des Stoffes zu einer Altersstufe durch
(Aries 1978:269-348). In Preufien wurde das Jahrgangsklassensystem an
den Gymnasien 1820 eingefiihrt, in dem an jeden Schiiler einer Klasse in
allen Fachern die gleichen Anforderungen gestellt wurden; bis dahin hatte
es noch die Moglichkeit gegeben, dafl ein Schiiler sich in verschiedenen
Fachern auf unterschiedlichen Leistungsstufen befand. 1837 wurde der
Inhalt und die Stundenzahl eines jeden Fachs — das Klassenpensum — in
einem ,Normal-Lehrplan der Gymnasien** durch Ministerialverfiigung
eingefiihrt (Furck 1975:48-69, Miiller 1977:60-65). Wiahrend es frither an
den Gymnasien halbjihrliche Chancen des Klassenwechsels gab, wurde
1880/81 der Beginn aller Jahresklassen auf den Ostertermin gelegt und
damit praktisch die jahrliche Versetzung einheitlich durchgesetzt (Miil-
ler 1977:64). Die urspriinglich einklassigen Volksschulen wurden in Preu-
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Ben 1872 nach Jahrgangsklassen gegliedert (Furck 1975:69). Der erste
fir ganz Preufien giiltige Lehrplan wurde 1854 festgelegt (Furck 1975:
72).

Die drei heute noch vorherrschenden Schulformen sind Schépfungen
des 19. Jahrhunderts. Das Gymnasium in seiner typischen humanistischen
Form wurde durch die Humboldt-Siivernsche Reform von 1810 eingerich-
tet (Groothoff 1960). Bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts umfafite es
prinzipiell alle Schiiler eines Altersjahrgangs; erst in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts wird der Zugang zu den Gymnasien sozial selektiv und
die heutige Prestigehierarchie der Schulform bildet sich heraus (Miiller
1977:37-60). Die Realschule hat sich erst gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts als Schulform konsolidiert (Leschinsky/Roeder 1976:168-209).
Ebenso bildet sich die Volksschule erst in der zweiten Halfte des 19. Jahr-
hunderts als Schule mit differenzierten Jahrgangsklassen aus der urspriing-
lich undifferenzierten Q%niéﬁé"éhmt\heraus (Miiller 1977:58, 244-262).

Im Mittelalter kannte das Bildungswesen keine Zensuren, Zeugnisse und
Priifungen. Die ersten Zensuren tauchten in der sichsischen Schulordnung
im Jahre 1530 auf; aber noch bis ins 19. Jahrhundert bestanden Zeugnisse
aus einer qualitativen Beschreibung gelernter Inhalte, nicht in einer Rang-
ordnung der Schiiler (Ziegenspeck 1973:34-45). Die ersten Zeugnisse im
16. Jahrhundert wurden nur fiir arme Schiiler vergeben, die sich um Sti-
pendien bewarben und deren Leistungsfihigkeit vor dem Stipendiengeber
bezeugt werden muite (Dohse 1963:11-14). Die Quantifizierung und All-
gemeinverbindlichkeit der Zeugnisse ist ein Produkt des 19. Jahrhunderts.
1812 wird in Preuen ein dreistufiges Abiturientenzeugnis eingefiihrt, das
allein fachliche Leistungen bezeugt (Furck 1975:52). 1883 wurde fiir die
Volksschulen ganz Preufiens angeordnet, da Entlassungszeugnisse erteilt
werden sollten mit Noten fiir die Verhaltensweisen und fachlichen Lei-
stungen (Furck 1975:74).

Die Koppelung von Schulabschliissen mit sozialen Berechtigungen und
die Institutionalisierung des Leistungsprinzips lassen sich analytisch tren-
nen, weil das eine sich auf die Zusammenarbeit des Schulwesens mit seiner
Umwelt, das andere sich auf innere Regelungen des Schulwesens bezieht.
Sie sind sachlich eng miteinander verquickt: Jahrgangsklassen, Schulfor-
men und Lehrpline, Zensuren, Zeugnisse und-Priifungen-definieren-erst
die Leistungen, die als Vorbedingung fiir Studien oder Berufstitigkeiten
gelten. Sie definieren weiterhin die spezifische Rolle des Bildungswesens _
in_modernen Industriegesellschaften: Das Bildungswesen teilt soziale Po-
sitionen aufgrund individueller Leistungen zu. Das Bildungswesen ist der
institutionelle Garant dafiir, da Positionen in modernen Industriegesell-
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schaften im Prinzip nicht nach zugeschriebenen, sondern nach erworbenen
Merkmalen verteilt werden.

1.2.2 Konsequenzen fiir die Lebensplanung

Nicht jede Planung lafit sich als Lebensplanung verstehen. Die Wahl eines
Urlaubszieles oder der Kauf eines Autos will geplant sein, aber in beiden
Fillen spricht man nicht von Lebensplanung. Jede Planung bezieht sich
zwar auf Entscheidungen, die ein einzelner fiir sich treffen mu8; von Le-
bensplanung spricht man aber erst dann, wenn die Entscheidungen zwei
Merkmale haben: Sie miissen sich auf Phasen der Lebensgeschichte bezie-
hen, und sie miissen fiir das Individuum selber Iangfnstlg bindend sein.
Lebensplanung setzt also voraus, dal das Individuum sein Leben vor dem
Hintergrund eines normalen Lebenslaufs entwirft und weif, daf in diesem
Entwurf getroffene Entscheidungen sich nur mit Schwierigkeiten revidie-
ren lassen. Sachlich bezieht sich die Lebensplanung daher auf eine be-
grenzte Zahl von Entscheidungen: Schulwahl, Berufswahl, Gattenwahl
und Entscheidungen iiber die Kinderzahl.?

Das Bildungswesen riickt nun in modemnen Gesellschaften ins Zentrum
der Lebensplanung. Es ist zunichst selber Gegenstand von Entscheidun-
gen der Lebensplanung; dariiber hinaus aber iiberschatten Entscheidungen
der Schulwahl auch Entscheidungen der Berufswahl und selbst noch Ent-
scheidungen der Gattenwahl und iiber die Kinderzahl. Nicht, dafl die ge-
samte Lebensplanung sich auf Bildungsentscheidungen reduzieren lieSe,
oder daB — auch heute noch — keine Lebensplanung ohne Bildungsent-

scheidungen m mehr méglich wire; vielmehr sind Bildungsentscheidungen

_.nur_ein begr mbensplmung, und fiir Blldungsabschlusse
gibt es auch heute noch Aquivalente in einem Lebensplan: sei es nun
Hausbesitz oder Besitz von Produktionsmitteln oder ganz einfach das
Vertrauen auf die eigene Phantasie und Schopferkraft. Aber aus dem nor-
malen Lebenslauf, nach dem jedermann seinen personlichen Lebensplan
entwerfen muf, 148t sich der Bereich Bildung nicht mehr wegdenken. Die
genannten Entwicklungen des modernen Bildungswesens, die Allgemein
heit_des Schulbesuchs, die Koppelung von Bildungsabschliissen mit sozia
lenBerechtigungen und die Institutionalisierung des Leistungsprinzips
haben dann in zweierlei Hinsicht Konsequenzen fiir die Lebensplanung.

Als erstes bestimmen sie den Normalfall eines Lebenslaufs, d.h. die ein-

zelnen Lebensphasen und ihre Zuordnung. Durch die Allgemeinheit des
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Schulbesuchs wird die Gliederung des Lebenslaufs in Phasen, die zuvor
Ausnahme privilegierter Lebensliufe war, als soziale Norm verbindlich.
Schulklassen und Schulstufen definieren nicht nur Leistungsgruppen, son-
dern — in gréBerem MafBistab — auch Lebensphasen: Kindheit, Jugend,
Studentenzeit.* Sicher hcgen den Lebensphasen organische Prozesse der
Reifung zugrunde, aber sie werden durch die Schulstufen klar abgegrenzt
und sozial kenntlich gemacht. Schon fiir die Zeit des 17. und 18. Jahr-
hunderts hat Aries (1978:345-348) beschrieben, wie durch das Bildungs-
wesen die Phasen der Kindheit und der Jugend als soziale Kategorisierun-
gen sich durchgesetzt haben, allerdings unter ganz anderen institutionel-
len Bedingungen und ohne soziale Allgemeinheit des Schulbesuchs: Der
Eintritt in das Kolleg — eine Art Gymnasium mit Internat — bestimmte
das Ende der Kindheit; er war allerdings in der Regel méinnlichen Kindern
aus_biirgerlichen Familien vorbehalten. Mit der sozialen Allgemeinver-
bindlichkeit des Schulbesuchs ist die institutionelle Verankerung von Le-
bensphasen in Stufen des Bildungswesens fiir alle sozialen Gruppen ver-
bindlich geworden. Lebensplanung wird dadurch zunichst einmal Pla-
nung einer schulischen Karriere. Das Bildungswesen strukturiert Lebens-
phasen aber auch iiber die Zeit der Schulbildung und des Studiums hin-
aus. Die schulische Allgemeinbildung und die schulische wie universitire
Berufsausbildung fiihrt zu Anspriichen auf berufliche Positionen und wird
unter diesem Gesichtspunkt geplant. Durch die Koppelung von Bildungs-
abschliissen und sozialen Berechtigungen werden ‘Lg_l_)g_;_l_sph_gggn_gjna,nder

" als Zweck und Mittel zugeordnet Es entsteht ein Bild von einer Normal-

karriere, von Konsistenz- Vorstellungen iiber die Abfolge von Lebenspha-
sen und iiber verschiedene Positionen in einer Lebensphase. Die scheinbar
beschrinkte Planung einer schulischen Karriere beruht schon — ausgespro-
chen oder nicht — auf der Vorwegnahme entsprechender sozialer Positio-
nen und der Norm-Vorstellung eines gesamten Lebenslaufs. Auf diese Wei-
se wird durch das moderne Bildungswesen der Lebenslauf in einander zu-
geordnete Phasen gegliedert und ein Muster geschaffen, auf dem die Le-
bensplanung sich bewegen kann.

Durch die genannten Entwicklungen im modernen Bildungswesen wird
aber nicht nur gleichsam das Operationsfeld der Lebensplanung abge-
steckt, sondern — zweitens — auch die Struktur der Sozialbeziehung zwi-
schen Elternhaus und Schule festgelegt, den Instanzen also, die an der
Lebensplanung mitwirken. Durch die Aligemeinheit des S_c_hu_l_lggsuchs in
modemen Gesellschaften wird die Abhingigkeit der Ki:

lichen von der Familie gegeniiber tradit Jgnalen—Geseﬂschaﬁten_uexsxa.:k_
Weit entfernt davon, dal die Durchsetzung des Schulbesuchs fiir alle die
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Familie entwertet hitte, hat sie thren Einflufl auf die Heranwachsenden
verstirkt. Wihrend Jungen im Mittelalter oft schon als 7-10jdhrige ihre
Eltern verlieBen, bleiben sie jetzt mindestens-bis zum-Ende der Schul-
_pflicht zu Hause. Erst dadurch wird die Lebensplanung eigentlich zu ei-
nem Thema fiir die Familie, fiir Eltern und Kinder (Aries 1978:457-466,
Mitterauer/Sieder 1977:118-140). Durch die Koppelung von Bildungsab-
schliissen mit sozialen Berechtigungen wird die Schule zu einem Instru-
nt in der stellvertretenden Lebensplanung der Eltern. Die Eltern sehen -
schulische Abschliisse im breiteren Rahmen eines normalen Lebenslaufs
und planen auf Ziele hin, die in diesem Rahmen gesteckt sind. Die Allge-
meinheit des Schulbesuchs und die Koppelung von Schulabschliissen mit
Statusanspriichen werten also die Eltern als Instanzen der Lebensplanung
/. deutlich auf. Die Imt:tutzgndmmng-das-mmwnnz zips aber grenzt
7 die ie Planungsfreiheit der Eltern wieder ein. In der Lebensplanung fiir das
Kind driickt sich der soziale Wille der Familie aus, aber er trifft auf das
Leistungsurteil der Schule, das eigenen Gesetzen folgt und vom Schiiler
und seiner Familie nicht bestimmt wird. Zwar stehen der soziale Wille des
Schiilers und das Leistungsurteil der Schule unter dauerndem wechselsei-
tigen Einflufl: Der Schiiler ist bereit, das Urteil der Schule in seinen Pli-
nen schon einzukalkulieren, bevor es gefallen ist; die Schule ist bereit, in
bestimmten Grenzen den Leistungswillen des Schiilers unabhingig von sei-
ner Leistung in ihrem Urteil anzuerkennen. Aber auch wenn Anspriiche
des Schiilers und Urteil der Schule nicht schroff gegeneinanderstehen, son-
dern minutiés miteinander zusammenspielen, bleibt die Autonomie der
Lebensplanung durch die Autonomie des Schulwesens eingeschrinkt! Ge-
/rade weil die Schule ein Instrument der Lebensplanung ist, wird die Le-
bensplanung von der Schule abhingig.

Im vorliegenden Kapitel wurde skizziert, wie soziale Entwicklungsten-
denzen — das Wachsen der Arbeitsteilung und die Ausdifferenzierung des
offentlichen Bildungswesens — Probleme der Lebensplanung mit sich brin-
gen. Beide Tendenzen sind zwar miteinander verkniipft, aber ihre Auswir-
kung auf die Lebensplanung kann durchaus zwischen Nationen und im
Laufe der geschichtlichen Entwicklung variieren. In der Bundesrepublik
Deutschland wie in den USA z.B. findet sich eine hoch entwickelte Ar-
beitsteilung und ein 6ffentlich kontrolliertes Bildungssystem, in dem das
Leistungsprinzip institutionell verankert ist. Die Verkniipfung von Bil-
dungsabschliissen mit Statusanspriichen aber ist in den USA geringer als
in Deutschland — u.a. wohl wegen der schwicheren Ausprigung der hier-
archischen Gliederung des 6ffentlichen Dienstes (Kilble 1978, Stupening
1978). Aus diesem Grunde wird in den USA auch die Bedeutung der Bil-
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dung als Instrument der Lebensplanung und die Abhingigkeit der Lebens-
planung vom Bildungswesen geringer sein. In dhnlicher Weise kann man
vermuten, dafl in den letzten 20 Jahren in der Bundesrepublik Deutsch-
land die Bindung der Lebensplanung an das Bildungswesen zugenommen
hat. Die Zunahme von Angestelltenberufen, deren Zugang mit Bildungsab-
schliissen verkniipft ist, und der Riickgang von Selbstindigenberufen wird
eine. Ursache hierfir sein, aber auch die Bildungsexpansion: Je mehr
gleichrangige Absolventen um eine dhnliche berufliche Position konkurrie-
ren, desto unsicherer sind die Statusgarantien des Abschlusses; desto wich-
tiger wird aber trotz allem der Bildungsabschluf als Zugangskriterium. Er-
weiterte Bildungschancen bedeuten verminderte Berufschancen, wenn
schulische Abschliisse nicht im Gleichschritt mit beruflichen Positionen
wachsen. Die Konkurrenz wird schirfer, der Preis geringer. Bildungspaten-
te mogen zwar weniger wert geworden sein, aber gerade deshalb hat ihre
Bedeutung fiir die Lebensplanung nicht ab-, sondem zugenommen (Meu-
lemann 1982).5 B i

Das Wachsen der Arbeitsteilung und die Entwicklung des 6ffentlichen
Bildungswesens kann man als sozial-evolutionire Ausgangsbedingungen
der Lebensplanung ansehen. Sie stellen auf der Ebene makrosozialer
Strukturen den Rahmen dar, der die Lebensplanung im Alltag unbemerkt
eingrenzt. Die typischen Lebensplanungsmotive von Individuen, von El-
tern und Kindemn, ergeben sich aber erst, wenn man ihre Stellung in der
Familie und ihre Beziehung zu den Vertretern des Bildungswesens, den
Lehrern, untersucht. Das soll im folgenden Kapitel geschehen.
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2. Partikularistische Anspriiche

und universalistische Kriterien:
Elternhaus und Schule als Instanzen der
Schullaufbahnplanung

Im letzten Kapitel wurde gezeigt, dal die Lebensplanung iiberhaupt erst
mit dem Wachsen der Arbeitsteilung und dem Aufkommen des &ffentli-
chen Bildungswesens zu einem Problem fiir das Individuum wird. Dieses
Kapitel ist spezifisch auf die Planung der Schullaufbahn gerichtet und soll
“kliren, welche Motive die Eltern und welche Einfluchancen die Schule in
der Lebensplanung des Schiilers haben. Das letzte Kapitel enthielt makro-
soziale Analysen: es ging um die Evolution der Beziehungen zwischen In-
dividuum und Gesellschaft. Dieses Kapitel enthilt mikrosoziale Analysen:
es geht um die soziale Struktur der Beziehungen zwischen Elfernhaus und
Schule. An die Stelle des Individuums tritt die Einheit seines Alltagsle-
bens, dié.Familie; an die Stelle der Gesellschaft tritt die soziale Institu-
tion, die in modernen Gesellschaften als erste die individuelle Lebenspla-
nung steuert, die Schule.

Die Lebensplanung des Schiilers ist zunichst eine Angelegenheit der El-
tern, die Eltern identifizieren sich mit dem Lebensschicksal des Kindes.
So sehr die Eltern in den Plinen fiir ihr Kind auch das Urteil der Schule
und des Lehrers beriicksichtigen, so entwickeln sich die Pline doch zuerst
aus der Besonderheit der Beziehung der Eltern zu ihrem Kind, die durch
die beteiligten Personen und nicht durch allgemeine Mafistibe bestimmt
ist. In der Terminologie von Parsons (Parsons/Shils 1951:76-91): Die Pla-
ne der Familie werden an die Schule als ,,parukulanstlsche“ Angpmche

“herangetragen. Die Schule aber mufi den Anspriichen der Familie nach
,,universalistischen‘* Kriterien gerecht werden: Sie darf nur nach Leistung
deferenzu:ren Mit dem Elternhaus und der Schule stehen sich also parti-
“kularistische Anspriiche und universalistische Kriterien gegeniiber. Im fol-
genden will ich zuerst die Motive der Eltern bei der Lebensplanung des
Schiilers (Abschnitt 2.1) und dann die Kriterien der Schule bei der Beur-
teilung des Schiilers darstellen (Abschnitt 2.2).
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2.1 Privatisierung und Intimisierung: Die Bedeutung des sozialen . . .. .

Wandels der Familie fiir die elterliche Lebensplanung

Lebensplanung bezieht sich auf den gesamten Lebenslauf. Sie ist eine An-
gelegenheit der Eltern, solange die Kinder unmiindig sind, und wird mit
der sozialen Reifung die alleinige Angelegenheit desjenigen, dessen Leben

rgeplant wird. Die Eltern planen und entscheiden stellvertretend fiir das
Kind, solange es nicht planen und entscheiden kann; sie wirken an Pla-
nungen und Entscheidungen mit, wenn das Kind herangewachsen ist. Das
erscheint uns heute als eine Grundtatsache des Familienlebens: Die Mit-
wirkung der Eltern bei der Lebensplanung ist verfassungsrechtlich durch
das Elternrecht (Artikel 6, Absatz 2 des Grundgesetzes) festgelegt (Dritter
Familienbericht 1979: 80-83); sie wird dariiber hinaus als ein anthropolo-
gisches Datum jenseits aller verfassungsrechtlichen Fixierung empfunden.
Uber diesen Selbstverstindlichkeiten unserer moderen Vorstellung von
der Familie werden die sozialen Wandlungen, denen die mit der Eltern-
schaft verkniipften sozialen Verpflichtungen in den letzten drei Jahrhun-
derten unterworfen waren, leicht vergessen. Aus der Historie der Bezie-
hungen zwischen Eltern und Kindern aber werden die Motive der elterli-
chen Lebensplanung verstindlich.

2.1.1 Sozialer Wandel der Familie

»»Eltern* und ,,Kinder* mogen universelle soziale Kategorien sein; was
aber Eltern als ihre Aufgabe gegeniiber den Kindern ansehen und welche
Erwartungen sie mit dem Heranwachsen der Kinder verbinden, variiert
zwischen Epochen und Kulturen. Seit dem 17. Jahrhundert hat sich in
Europa die ,,Rolle des Kindes** stark gewandelt; mit der ,,Rolle des Kin-
des** sind dabei die Deutungen des Kindseins durch die Erwachsenen und
die Verpflichtungen gemeint, die Eltern aus diesen Deutungen erwachsen.
Das Kind als Gegenstand der Fiirsorge und Liebe der Eltern, die Familie
als vor der Umwelt geschiitzter Ort sind moderne Vorstellungen; Aries
(1978) setzt ihr Aufkommen fiir die Oberschichten in Frankreich in das
18. Jahrhundert, Shorter (1975) fiir die Unterschichten verschiedener
westeuropdischer Linder in das 19. Jahrhundert. Ebenso ist ,,Familie‘
als die von der Verwandtschaft und der Lokalgemeinde abgegrenzte Ge-
meinschaft von Eltern und Kindern eine spezifisch moderne Vorstellung;
erst im 18. Jahrhundert wird das Wort in die deutsche Sprache aus dem
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Franzésischen eingebiirgert, erst im 18. Jahrhundert gewinnt die Bezie-
hung zwischen Eltern und Kindern ihren ausschliefenden, gefiihlsbeton-
ten und beide Seiten verpflichtenden Charakter (Mitterauer/Sieder 1977:
16-23, 84-86; Weber-Kellermann 1974:107-112).

In der mittelalterlichen Gesellschaft gab es keine symbolische Trennung
zwischen Kindern und Erwachsenen. Kinder trugen die gleiche Kleidung
wie Erwachsene. Kinder mischten sich ungeniert unter die Erwachsenen-
gesellschaft. Sie spielten die gleichen Spiele wie die Erwachsenen und nah-
men an den Festen der Erwachsenen voll teil. Kinder hatten zu allen Be-
reichen des Erwachsenenlebens Zugang, auch den heute schamhaft hinter
die Kulissen verlegten: Mittelalterliche Erziehungsfibeln fiir Kinder spre-
chen mit Selbstverstindlichkeit iiber alltigliches und abweichendes Se-
xualverhalten, wie z.B. iiber Prostitution (Aries 1978:175-208, Elias
1977a:230-262).

Aber nicht nur die heute selbstverstindlichen Symbole zur Unterschei-
dung zwischen Kindern und Erwachsenen waren in der mittelalterlichen
Gesellschaft unbekannt; ein ,,Kind* brachte fiir die Eltern auch noch nicht
die moralischen Pflichten mit sich, die heute selbstverstiandlich erscheinen.
Der Tod eines Kindes wurde bei einer hohen Kindersterblichkeit nicht als
auBergewohnlich und kaum als Verlust empfunden (Aries 1978:102-104;
Mitterauer/Sieder 1977:125-127). Im 18. Jahrhundert gaben Miitter aller
sozialen Schichten — mit Ausnahmhé"'d'e'r'Ih’di.lstriéérﬁéiféf?ﬁéﬁ eborene
bei Ammen in Logis, die an weit entfernten Orten wohnten, eine Vielzahl
von Siuglingen aufnahmen und mehr schlecht als recht unterhielten; bis
zu 40% ehelicher Kinder iiberlebten die in der Regel zweijihrige Zeit bei
der Amme nicht (Shorter 1975:175-190). Kleinkinder wurden so straff
gewickelt, daf8 sie vollig unbeweglich waren und keinerlei Interaktion zZwi-
schen Mutter und Kind méglich war (Shorter 1975:196-198).

So wenig wie die Pflege des kleinen Kindes war die Lebensfiirsorge fiir
das iltere Kind die Hauptaufgabe der Familie. Schon mit etwa 7 Jahren
verlieBen Kinder ihr Elternhaus, um in einer fremden Familie in einem
Lehrverhiltnis nicht nur zu arbeiten, sondern auch die Regeln des All-
tagsverhaltens zu erlernen (Aries 1978:502-509; Mitterauer/Sieder 1977:
104-106). Andere Kinder gingen zusammen mit etwas dlteren Kameraden
auf Wanderschaft, um an verschiedenen Orten Schulen aufzusuchen, in
fremden Familien gegen Mithilfe unterzukommen oder sich mit Bettelei
und kleinen Diebstihlen durchzuschlagen; sie blieben iiber Jahre aufier-
halb der Kontrolle ihrer Herkunftsfamilie und waren der Disziplin und
den rohen Bestrafungen durch die ,ilteren mitreisenden Schiiler* unter-
worfen (Aries 1978:349-363). Ob sie nun ein Lehrverhiltnis eingingen
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oder sich einer wandernden Schiilergruppe anschlossen, in beiden Fillen
mufiten Kinder unter 10 Jahren auBerhalb der eigenen Familie leben und
fir sich selber sorgen; sie konnten nicht in der Geborgenheit der Familie
auf ein Leben draufien in der Welt sich vorbereiten, sondern muften in
der Erwachsenenwelt das Leben der Erwachsenenwelt erlernen.

Alle diese Zitate belegen nicht, da8 Eltern ihre Kinder nicht gepflegt,
umsorgt oder geliebt hitten; sie belegen aber, daf bis ins 18. Jahrhundert
hinein der Brennpunkt des Familienlebens nicht die Beziehung zwischen
Eltern und Kindern war. Die Familie — und das gilt fiir die Beziehung zwi-
schen Mann und Frau ebenso wie fiir die Beziehung zwischen Eltern und
Kindern (Shorter 1975:54-78) — ruhte nicht auf affektiven, sondern auf
instrumentellen Beziehungen: es ging um die gemeinsame Arbeit und den
gemeinsamen Lebensunterhalt. Die Familie war dariiber hinaus ohne klare
Grenzen in die Verwandtschaft und in die 6rtliche Gemeinschaft inte-
griert. Der anderen Form der Sozialbeziehungen in der Familie entspra-
chen andere Formen der sozialstrukturellen Einbettung der Familie in die
lokale Gemeinschaft. Es gab keine abgegrenzte, allein der Gattenfamilie
zugehorige Wohnung und keine auf Schlafen, Kochen oder Essen speziali-
sierten Wohnrdume (Aries 1978:537-555). Die Haushalte umfaiten nicht
nur Eltern und Kinder, sondern auch unverheiratete Geschwister der El-
tern, Grofleltern und Diener: die Sozialstruktur des Haushalts war sehr
viel komplexer als heute (Shorter 1975:2243). Die erwachsenen Familien-
mitglieder verbrachten ihre nicht durch Berufsarbeit gebundene Zeit zu-
sammen mit ihren Altersgenossen (Shorter 1975:206-212). Die an den Le-
benszyklus gebundenen grofien Feste waren keine Familienfeste, sondern
Feste der Gemeinde (Shorter 1975:213-218, Aries 1978:201-208,492-
499). Die lokale Gemeinschaft kontrollierte das Familienleben, auch und
gerade in dem Bereich, der heute als privat und intim gilt: Wenn ein Mann
etwa seine Frau schlug, wurde er vor seinem Haus 6ffentlich angeschuldigt
und tagelang mit dem Lirm von Haushaltsgeriten und Musikinstrumenten
verfolgt (Shorter 1975:218-227, iiber die sog. ,,Haberfeldtreiben*).

Aus dem Wandel der Beziehungen in der Familie und der strukturellen
Einbettung der Familie entsteht die moderne Form der Familie. Seit dem
kZe—Jahrhundert finden sich Portrits biirgerlicher F amilien, die um das.
Kind herum aufgebaut sind (Aries 1978:107); es tauchen speziell auf die
Erziehung von Kindern gerichtete Sitten- und Manierenbiicher auf (Aries
1978:189). Das Kind wird nicht mehr als ein kleiner Erwachsener gesehien,
sondern als unschuldig und erziehungsbediirftig: Ohne Erfahrung von der
Erwachsenenwelt, muf es durch Erziehung an die Erwachsenenwelt heran-
gefithrt werden (Aries 1978:192-201). Das Kind wird vorrangig nicht mehr
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als Glied in der Abstammungslinie, sondern als kleine Person gesehen, die
um ihrer selbst willen die Pflege und Fiirsorge der Eltern verlangt. Die Fa-
milie behilt die Kinder iiber das 10. Lebensjahr hinaus zu Hause, die In-
stitution des Lehrverhiltnisses 16st sich auf. Die Familie iiberlat — gegen
Ende des 19. Jahrhunderts — die Erziehung des Kindes nicht linger den
Schiilergruppen oder den an ortlichen Schulen angelehnten Internaten,
sondern beginnt die schulische Erzichung des Kindes selber zu kontrollie-
ren (Aries 1978:399-403). Weit entfernt davon, daf8 die Schule der Fami-
lie Erziehungsaufgaben abnihme, iibernimmt die Familie die Aufgabe der
moralischen Beaufsichtigung der Kinder von der Schule; die Schule erhalt
so als Hauptaufgabe die intellektuelle Ausbildung der Kinder und die Be-
rufsvorbereitung.

Der Wandel der Beziehungsformen ist begleitet von einem Wandel der
Struktur der Familie. Wihrend bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts Mehr-
generationenfamilien und lateral erweiterte Familien neben der Gattenfa-
milie auftreten, ist sie heute in den Lindern Westeuropas der nahezu ein-
zige Familientyp geworden (Shorter 1975:29-39, Konig 1976:60-105).
Wihrend frither durch Wiederverheiratung, Adoption, Ausscheiden alterer
Kinder oder Hinzukommen alleinstehender Alter die Struktur des Haus-
halts sich dauernd verinderte, ist die Familie heute dauerhaft auf der Po-
laritit von Eltern und Kindern aufgebaut (Mitterauer/Sieder 1977:76-86).
Alters- und Geschlechtsgruppen absorbieren so gut wie keine Zeit der er-
wachsenen Familienmitglieder mehr: In der Freizeit beschiftigen sich die
Familien mit sich selbst (Mitterauer/Sieder 1977:107-109; Zweiter Fami-
lienbericht 1975:33). Die lokale Gemeinschaft hat keine institutionalisier-
ten Formen der sozialen Kontrolle iiber die Familie mehr. Mit einem
Wort: es gibt eine klare Grenze zwischen der aus Eltern und Kindern be-
stehenden Kernfamilie und der sozialen Umwelt.

Den sozialen Wandel der Familie kann man durch die Intimisierung der
Familienbeziehung und durch die Privatisierung des Familienlebens kenn-
zeichnen. Privatisierung kennzeichnet die Lésung der Familie aus den Bin-
dungen der Gemeinschaft; der Bezirk des Privaten, der in der Hauptsache
mit dem Familienleben identifiziert wird, wird vom Bezirk des Offentli-
chen getrennt, der weit iiber die alte lokale Gemeinschaft hinausreicht. In-
timisierung kennzeichnet die Bezichung zwischen Mann und Frau und
zwischen Eltern und Kindern; sie werden weniger instrumentell und mehr
affektiv getont, und vor allem wird die affektive Identifikation der Eltern
mit ihren Kindern die Grundlage des Familienlebens. Wie 14t sich dieser
soziale Wandel erkldren?
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Aries (1978:559-562) sieht das Generalthema seiner Untersuchungen
im Ubergang von der ,,Sozialitit* — vom Zusammenleben in lokalen Ge-
meinschaften — zum Privatleben in der Familie. Beide Sozialformen kénn-
ten nicht koexistieren, und deshalb miiite das Aufkommen der einen mit
dem Niedergang der anderen verbunden sein. Aber diese Erklarung fiihrt
wenig liber eine zusammenfassende Interpretation hinaus — mindestens
so lange, als nicht weitere, dritte Entwicklungstendenzen genannt werden.
Sie konnten vor allem im Prozefl der Industrialisierung seit dem Ende des
19. Jahrhunderts oder im Proze der Entstehung des modemnen Staates
im Absolutismus gefunden werden. Die Industrialisierung jedoch hat den
Wandel der Struktur und des Binnenmilieus der Familien zumindest in
den Oberschichten nicht ursachlich bewirkt (Konig 1976:66-75; Mitter-
auer/Sieder 1977:57-59); das Werk von Aries belegt durchgingig, dafl der
,Familiensinn‘’ in den Oberschichten schon im 18. Jahrhundert aufge-
kommen war. Es konnte aber sein, daf fiir die Unterschichten die freie
Konkurrenz um Arbeit im Kapitalismus eine Befreiung von der Kontrolle
der lokalen Gemeinschaft und eine Konzentration auf das Privat- und Fa-
milienleben mit sich gebracht hat (Shorter 1975:255-268). Viel plausibler
aber noch konnen der Anfangs- und der Endpunkt der Entwicklung, die
Auflosung der Gemeinschaft und die Privatisierung der Familie mit dem
Aufkommen des modernen, territorial durchorganisierten Staates in Ver-
bindung gebracht werden (Elias 1977b): mit der Ausbreitung der Geld-
wirtschaft, der wachsenden Moglichkeit regionaler Mobilitidt, der Durch-
setzung des staatlichen Gewaltmonopols und des staatlichen Steuermono-
pols und dem Aufbau einer Zentralverwaltung. Diese Entwicklungen ent-
werteten die lokale Gemeinschaft unmittelbar und férderten die Privati-
sierung des Familienlebens. Sie konnen hier nicht im clnzelnen ana.lysmrt
werden, aber ihre Wirkung kann im Rahmen der Dur e
gewichtstheorie der sozialen Entwicklung verstandllch werden (Durkheim
1950:91-109), die in Abschnitt 1.1 referiert wurde. Wenn man der These

von Aries (1978:558) zustimmt, daf8 die Entwicklungsgeschichte-unserer——

heutigen Sitten nicht zum Individualismus, sondern zum f‘amzlzensmn ge-
* fiihrt_haben, laBt sich die Familie an die Stelle des Individuums in Durk-
heims Schema der drei sozialen Ebenen setzen. Der stetig abnehmende
EinfluB der mittleren Ebene, der Gemeinschaft, durch das Aufkommen
des modernen Staates verlangt dann ein Gegengewicht in der strukturel-

len Verselbstindigung und der emotionalen Aufwertung, in Privatisierung

und Intimisierung der Familie))
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2.1.2 Motive der elterlichen Lebensplanung

Erst in der Zeit zwischen dem ersten und dem zweiten Weltkrieg (Shorter
1975:233) haben sich die beschriebenen Entwicklungen der Familie in al-
len sozialen Schichten und allen Regionen soweit durchgesetzt, dal man
ihre Ergebnisse als Strukturmerkmale modemer Gesellschaften ansehen
kann: Sie sind durch die Ablésung eines privaten, familiiren Lebensbe-
reichs von einem o6ffentlichen, die gesamte Gesellschaft umfassenden Le-
bensbereich und durch den Familientypus der Kernfamilie gekennzeich-
net. Vor diesem Hintergrund mufl man die Motive der elterlichen Lebens-
planung betrachten. Sie ergeben sich nicht aus einer ,,anthropologisch fun-
damentalen Situation** (Kob 1963:31), sondern aus der historischen Ent-
wicklung der Privatisierung und Intimisierung der Familie.

Mit der Privatisierung hat sich die Familie vom Verwandtschaftsverband
und von der lokalen Gemeinschaft gelost und ist unmittelbar der Gesamt-
gesellschaft konfrontiert. Die Macht intermediarer Instanzen — der Ver-
wandtschaft, der Gemeinde, des Berufsstandes —, das Leben im Alltag zu
orientieren und zu kontrollieren, ist sehr stark zuruckgegangen Die Eami-.

lie ist buchstiblich-die-,Keimzelle der Gesellschaft*. Durch Wohnung und

e e W

Haushalt ist eine klare Grenze zwischen Familie und Gesellschaft, zwi-
schen Privat und Offentlich definiert, sozial respektiert und rechtlich ge-
sichert. Offentlichkeit ist aus der Sicht der Familie ein Residualbereich,
dessen konkrete Bedeutung und dessen Gewicht sich nach der Art und der
Intensitdt der Verpflichtungen der Familienmitglieder bestimmt: Man geht
taglich zur Arbeit, hdaufig zum Einkauf, gelegentlich ins Theater oder Kino
und nach dem gesetzlichen Turmnus zur Wahl.

Die Trennung privater und 6ffentlicher Lebensbereiche darf nicht nach
dem Muster der Differenzierung sozialer Aufgaben verstanden werden, von
denen man sich einer widmen kann, ohne je andere ausgefiillt zu haben.
Die Trennung geht vielmehr mitten durch den Alltag: Wir pendeln téglich
— im wortlichen und iibertragenen Sinne — zwischen Familie und Beruf,
zwischen Privatleben und Offentlichkeit hin und her. Zwischen Privatle-
ben und Offentlichkeit gibt es zwar eine klare-Grenze, aber sie. muf tiglich
ghg;gghnncn-—werden Die isolierte Kernfamilie mufi Erfahrungen ihrer
Mitglieder aus 6ffentlichen Lebensbereichen aufnehmen und verarbeiten.
Gerade weil die Familie sich als selbstiandige, keinem anderen sozialen Be-
reich untergeordnete Einheit herausgebildet hat, kann sie nicht daran vor-
bei, ihren Status in der Gesamtgesellschaft zu bestimmen. In einer tradi-
tionalen Gesellschaft, in der die Unterscheidung zwischen Privat und Of-
fentlich gegenstandslos war, hatten der einzelne und seine unmittelbaren
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Angehorigen einen sozialen Status, weil sie als Mitglieder einer gréferen
Familie und Verwandtschaftsgruppe zugleich Mitglieder einer lokalen Ge-
meinde und einer Berufsgruppe waren. In der modernen Gesellschaft da-
gegen fallen familiale Positionen und sozialer Status nicht mehr zusam-
men, und deshalb wird die"Bestimmung des sozialen Status fiir die Familie
zu einem Problem.

Auch in der modernen Gesellschaft ist der Status der Familie in der Ge-
sellschaft natiirlich als Faktum gegeben, das die Lebenschancen der Fami-
lienmitglieder beeinfluit. Problematisch ist nicht der soziale Status als
Faktum, sondern der soziale Status als Gegenstand der Selbstdeutung der
Familie. Das heiit vor allem zweierlei: die Familie kann zunichst aktuell
ihren Status in jedem der 6ffentlichen Bereiche bestimmen, in dem ihre
Mitglieder leben. Sie wird den Status der Familienmitglieder mit dem Sta-
tus Familienexterner vergleichen, die sie als Personen oder als Modell aus
den Medien kennt, und sich an die Wertungen halten, die auch in der Of-
fentlichkeit vorherrschen. Die Familie kann weiterhin aber ihren Status
bestimmen, indem sie auf vergangene Status zuriickgreift und kiinftige
Status entwirft. An die Stelle des synchronen Vergleichs tritt dann die
diachrone Planung; an die Stelle einer gleichsam wissenschaftlichen Be-
trachtung der Gesellschaft die handlungsnahe Betrachtung der eigenen Ge-
schichte. Die Frage nach dem Woher und dem Wohin ist ein ideales Mit-
_tel eine Antwort auf .die Frage nach dem Jetzt zu finden. Mit ihr sind ob-
jektiv breitere Spielriume der Selbstdeutung aufgestofien, als es der syn-
chrone Vergleich erlaubt, der durch aktuelle Erfahrungen und Vorurteile
_eingeschrinkt ist. Gerade weil der aktuelle Status der Selbstdeutung nicht

i ————

jviel Raum Jaﬁl, werden der Status des Grofivaters oder der avisierte Status
der Kinder in der Selbstdeutung der Familie Prominenz gewinnen. Der
aktuelle Status mag die Sicht des friiheren Status bestimmen, aber erst
vom fritheren Status der Familie her gesehen wird der aktuelle Status sein
fiir dxc Selbstdeutung der F a:nllle cntscheldendes Gewmht erhalten. Dxe

: lntgjpretation der F amiliengcscﬂmﬁfe).
~ Mit der Privatisierung entsteht das Problem der sozialen Selbstdeutung

der Familie. Dieser Zusammenhang kann wiederum in Durkheims Gleich-
gewichtsmodell der sozialen Entwicklung dargestellt werden (Durkheim
1950:91-109). Mit der Auflésung der mittleren Ebene der Gemeinschaft
bildet sich auf der einen Seite die staatlich verfaBte Nationalgesellschaft,
auf der anderen Seite das in seiner Familie lebende Individuum als ent-
scheidende Ebenen der sozialen Realitit heraus. Da die zwischen diesen
beiden Ebenen liegenden mittleren Instanzen ihre soziale Kraft verloren
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haben, treten die beiden extremen Ebenen unmittelbar zueinander in Be-
ziehung; es entsteht, wenn man so will, ,,das Problem von Individuum und
Gesellschaft“. Vom Individuum her gesehen, ist ein wichtiger, empirisch
greifbarer Aspekt dieses Problems die Selbstdeutung der Familie in der Ge-
samtgesellschaft. Die soziale Selbstdeutung der Familie aber ist wiederum
/..cm wichtiges Motiv. der Eltern bei- d‘er"ﬁeﬁeifsﬁanﬁﬂg fiir die Kinder.

Mit der Intimisierung hat sich die Familie in ihrer Struktur auf Eltern
und Kinder und in ihren Funktionen auf Gattenliebe und Kinderaufzucht |
beschriankt. Die weitere, laterale und lineare Verwandtschaft gehort nicht l
zur Kleinfamilie; der Lebensunterhalt wird meistens aulerhalb der Familie
erworben, die soziale Sicherung haben &6ffentliche Instanzen iibernommen,
der Familie bleibt als Aufgabe die Regelung der affektiven Beziehungen
M lieder. Anders als in der traditionalen Gesellschaft leben die EI-
tern ausschhcﬁhch und auf Dauer mit den Kindern zusammen. Wihrend
nun die Personlichkeit der erwachsenen Eltern im wesentlichen gleich
bleibt, ist die der heranwachsenden Kinder in dauernder Veranderung.
Die Entwicklung des Kindes zu verfolgen und auf die eigene Person, die
eigenen Fehler und Vorziige zu beziehen, wird das Hauptthema der El-
tern. %ﬁ_ﬂlidentiﬁzieren sich mit dem Kind. Die Eltemn sorgen sich
um das , weil sie sich damit_gleichzeitig-um-sich selber sorgen. Die
Arbeit der Eltern fiir die Kinder, die von aufien gesehen Arbeit und Miihe
bleibt, gewinnt dadurch einen Selbstwert. Die Identifikation mit dem
Kind bildet die affektive Basis fiir die Erfiillung instrumenteller Aufgaben
der Eltern; aus ihr kommt, zugespitzt formuliert, der Lohn fiir kostenlose
Dienstleistungen.

Die Eltern haben nun ihren Kindern gegeniiber eine Reihe von Ver-
pflichtungen, die zum Teil rechtlich — im Grundgesetz und im Biirgerli-
chen Recht — festgelegt, in jedem Falle aber sozial normiert sind (Zweiter
Familienbericht 1975:22-28). Die Eltern miissen fiir das leibliche und gei-
stige Wohl ihrer Kinder sorgen. Die Identifikation der Eltern mit ihrem
Kind, die durch die Privatisierung der Familie erméglicht wurde, garantiert
nun weitgehend unabhingig von sozialen Kontrollen, daf8 die Eltern das
erfilllen, was ihnen normativ zugemutet und an Lasten aufgebiirdet wird.
Die_normativen Verpflichtungen der Eltemschaft wirken erst aufgrund der

. m Eltern mit dem Kind als Motive der Eltern-
ung-fiir-das Kind. ‘Wie stark die Eltern sich mit ihrem
Kind 1d;npfiz1emn beelnﬂuﬁt das soziale Schicksal der Kinder. Die affek-
tive (Jdentlfikatlon der Eltern mit ihrem Kind bestimmt das Ausmaf,-in
dem_dié Eltern Erfolge oder Miierfolge als ihre eigenen empfinden. Sie ist
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— neben der sozialen Selbstdeutung der Familie — ein weiteres Motiv der
Eltern bei der Lebensplanung fiir die Kinder.

Di&.%tisicrung der Familie fiihrt zum Problem derr[w
deutung der Familie, die lzjtlmls_xemnﬁ der Familie zur affektiven Identifi-
kation der Eltern mit den Kindern. Aus den beiden Entwicklungslinien der
Familie entwickeln sich zwei Motive der Eltern bei der Lebensplanung fiir
ihre Kinder. Die Motive der elterlichen Lebensplanung bestimmen nun

auch das Verhiltnis zwischen Familie und Schule. Die soziale Selbstdeu-

tung der Familie hat die Sozldblogapms der Eltern zum Gegenstand; die
affektive Identifikation der Eltern mit dem Kind realisiert sich im Binnen-
milieu der Familie. Beide Motive ergeben sich aus Bedingungen, die nur fiir
die jeweilige Familie gelten. Beide Motive stellen partikularistische Ansprii-
che an die Schule dar. Eltern kénnen in der Lebensplanung gar nicht an-

\

ders, als sich nach den nur fiir sie spezifischen Bedingungen zu richten:

‘denn nur sie_tragen die Verantwortung- fiir die Lebensplanung des Kindes.
Die Schule kann den Eltern Aufgaben der Unterrichtung und der morali-
schen Erziehung abnehmen, aber nicht die Verantwortung fiir die Lebens-
planung der Kinder; denn nur Unterrichtung und Erziehung kénnen ohne
Ansehen des einzelnen allgemeinverbindlich organisiert werden. Die Uber-
tragbarkeit erzieherischer Aufgaben vom Elternhaus auf die Schule hat al-

so eine Grenze: Die Verantwortung fiir Blldungsentscheldungen konnen
die Lehrer den Eltern nicht abnehmen, wie sehr sie auch immer beratend
und unterstiitzend auf die Eltern Einflu nehmen mégen. Nur von den El-
tern konnen die ,,vorpadagogischen* Intentionen fiir. die_Schullaufbahn
ges Kindes kommen, denen das pa&agoglschc ‘Handeln der Lehrer als In-
strument untcrgeordnet ist (Schelsky 1961:48-64, Kob 1963:25-35). Inso-
fern haben die Eltern in der Beziehung zwischen Familie und Schule den
Vorrang.

Der Vorrang der Familie bei der Lebensplanung fiir die Kinder schliet
aber eine Autonomie der Schule bei der Beurteilung von Leistung keines-
wegs aus.® Nach dem Selbstverstindnis des Lehrberufs wie nach den Er-
wartungen der Offentlichkeit soll der Lehrer nur nach Leistung und nicht
nach sachfremden Gesichtspunkten urteilen. Diese Norm hat soziale Ver-
bindlichkeit unabhingig vom tatsichlichen Verhalten des Lehrers, das na-
tirlich entgegenlaufenden Einfliissen ausgesetzt sein kann, und ihr sind
andere normative Orientierungen untergeordnet, wie etwa der Wunsch
zum sozialen Ausgleich. Das zeigt sich deutlich in allen jenen Fillen, in

denen Lehrer nicht nur tatsichlich-gegen die Norm verstiefen, sondern

sie auch als Norm fiir ungultlg oder anderen Normen-untergeordnet erklir-
ten — wi er itit aller der Fille, wo Lehrer offentlich erklar-

g
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ten, Arbeiterkinder durch bessere Benotung férdern zu wollen, also die
No’n; _der Gleichbehandlung der Norm des sozialen Ausgleichs unterzu-
ordnen Solche Episoden bestitigen — glelchsam als negativer Test — die
“Autonomie der schulischen Leistungsbeurteilung. Wenn..die--Eltern-.die
Schulziele -setzen, so-beurteilt der Lehrer-die-Leistungen. Die elterliche
Lebensplanung entwickelt sich zwar im ,vorpiddagogischen Raum*, aber
sie kann an der Schule nicht vorbei. So wenig die Lehrer den Eltern die
Aufgabe der Lebensplanung abnehmen koénnen, so wenig ist die schulische
Leistungsbeurteilung durch die Lebensplanung der Eltern bestimmt. Aus
diesem Grunde ist es wichtig zu wissen, wie giiltig die Lehrer Leistungen
beurteilen und wieweit die Eltern das Leistungsurteil des Lehrers aner-
kennen.

2.2 Leistung: Mafistab des Bildungswesens und Orientierungspunkt der
Eltern

Die Eltern haben die Verantwortung fiir die Lebensplanung des Kindes,
der Lehrer aber ist autonom in der Beurteilung der Leistung des Schiilers.
In der Genese und nach dem kausalen Gewicht rangiert der Elternwille vor
dem Leistungsurteil der Schule, aber der Elternwille mufl sich am Lei-
stungsurteil der Schule orientieren. Diese Form der Beziehung zwischen
Elternhaus und Schule ergibt sich im 19. Jahrhundert, in dem das Lei-
stungsprinzip in der Schule institutionalisiert wurde und das Berechti-
gungswesen im Berufszugang aufgekommen ist (Abschnitt 1.2); erst mit
diesen Entwicklungen gerit die Lebensplanung der Eltern in Abhingigkeit
vom Leistungsurteil des Lehrers. In keiner Gesellschaft kann man zwar
werden, was man will; neu aber ist, dal_es von der Schule abhangt, ob

an_werden kanm; was n der Schule treffen die partikularisti-
chen Anspriiche der Eltern und Kmder auf das universalistische Kriterium
er Leistung. Wie aber gewinnt nun die Schule ein Leistungsurteil? Und
wie kommen Eltern und Schiiler dazu, das Leistungsurteil der Schule sich
zu eigen zu machen?
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2.1.1 Funktionen und Funktionsmangel der schulischen Leistungs-
beurteiluny

Leistungen in der Schule werden in Zensuren beurteilt, die kurzfristig —
fir miindliche Leistungen oder Leistungen in Arbeiten — und langfristig
— in der Form von Zeugnissen und Zertifikaten fiir Abschlufipriifungen
- vergebcn werden. Die schulische Leistungsbeurteilung setzt zweierlei
voraus: eine fiir alle Schiiler verbindliche Festlegung der Anforderungen
und eine Formallslerung des Bewertungsverfahrens. Keine Schulnoten
ohne einen Lehrplan und kein Lehrplan ohne Jahrgangsklassen. Die schu-
lische Leistungsbeurteilung konnte sich nur durchsetzen, weil gleichzeitig
das System der Mngsklassen emge_ﬁ._ahrt wurde mit seinen charakteri-
stischen Merkmalen: der Lrgangswelsen Elnschulung, der jahrlichen Ver-
setzung nach dem Leistungsstand in allen Fichern, dem verbindlichen
Facherkanon, der Festlegung von Wochenstundenzahlen und Stoffver-
teilungen (Ingenkamp 1976:49, Miiller 1977:60-65). Die Differenzierung
der Schiiler nach Leistung kann nur vor dem Hintergrund der Gleichheit
der Leistungsanforderung an alle Schiiler gedacht werden.

Sind die allgemeinen verbindlichen Anforderungen definiert, so bleibt
die Formalisierung des Bewertungsverfahrens als der Kern der schulischen
Leistungsbeurteilung. Die Formalisierung des Bewertungsverfahrens liegt
nicht nur in einer verbindlichen Definition einer Notenskala (Dohse 1963:
'44-68), sondern vor allem auch in einer genauen rechtlichen Festlegung
,gr Kompetenz zur Benotung, der Kontrolle der Benotung und der Ein-

( ruchsmoglichkeiten gegen die Benotung (Dohse 1963: 6268, 12-125).

rst gegen Ende des 19. Jahrhunderts hat sich die Autoritit der Schule so
weit gefestigt, dall Zensuren nicht mehr durch schulfremde Instanzen ab-
gewertet werden konnen (Dohse 1963:62). Die Vergabe von Zensuren
und Zeugnissen liegt ausschlielich in der Kompetenz der Lehrer und
wird von der Schulverwaltung kontrolliert. Gegen die im Zeugnis ausge-
sprochenen Wertungen gibt es fiir die Eltern normalerweise keine Ein-
spruchsmoglichkeit, da die zugrundeliegenden Tatbestinde sich weitge-
hend der Anschauung und damit der Uberpriifung durch einen Dritten
entziehen (Dohse 1963:124). Die zunehmende Verrechtlichung der Be-
ziechungen zwischen Elternhaus und Schule hat an der Norm, daf die
Lehrer Noten geben und die Eltern gegen Noten kein Einspruchsrecht
haben, nichts_geindert. Selbst das Schulmitwirkungsgesetz von NRW
1977, das den Eltern und Schiilern weitgehende Mitspracherechte in
schulischen Belangen zugesteht, lait die Benotungskompetenz der Lehrer
unberiihrt (§ 11 SchMG NRW vom 13.12.1977).
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In der padagogischen Theorie wird der schulischen Leistungsbeurteilung
eine Vielzahl von Funktionen zugeschrieben: Sie dient der Kommunika-
tion und der Kontrolle von Leistungen, dem Anreiz und der Disziplinie-
rung von Schiilern und der Zuteilung von Berechtigungen (Dohse 1962:
62-67, Ziegenspeck 1973:52-70, Zielinski 1974:881). Auf einer allgemei-
neren Ebene handelt es sich dabei um eine innerschulische, pﬁdagogischc
Funktion — Bench-&,—léentreller Anreiz,. D;szlphnlerung — und um eine
a Schule zukommt, weil sie Lebenschancen zu-

ilt. Gerade weil die Schule in den ihr duieren Funktlonszusammenhang
| der sozialen Auslese eingebunden ist, wird es wichtig zu wissen, wie gut sie
ihre inneren piadagogischen Funktionen erfiillt. Das schulische Leistungsur-
teil durch Noten miiite, um der sozialen Auslese elmgcrma.Ben effizient
und gerecht zu dienen, zunichst verlailich und giiltig sein: Der gleiche
Lehrer miifite die gleiche Leistung bei wiederholter Benotung gleich ‘beur-

, und die Schulnoten miifiten mit-dureh-Verfahren objektivierten
istungstests hoch korrelieren. Dariiber hinaus aber ergeben sich Anfor-
derungen an das schulische Leistungsurteil aus der Schulorganisation:
Weil beim Ubergang in die weiterfithrenden Schulen Schiiler aus verschie-
denen Grundschulklassen in eine Klasse der weiterfiilhrenden Schule rekru-
tiert werden, miiSten die Schulnoten zwischen Klassen vergleichbar sein.
Weil der Ubergang in weiterfithrende Schulen_frithzeitig angesetzt und
nicht ohne Schwierigkeiten revidierbar ist, miifiten _die Schulnoten lang-
fristige Prognosen erlauben (Ingenkamp 1976:11-44, Zielinski 1974:877-
924) Die empirische padagogische Forschung-hat Schulnoten unter den
Gesichtspunkten —der_ Zuverlassigkeit, Giiltigkeit, der Verglc1chbarke1t
zwischen Klassen und der Prognosekraft untersucht und kommt zu einem
vernichtenden Ergebnis.

Die VerlaBlichkeit der Noten ist nicht-gegeben. Die-gleichen Lehrer be-
urteilen die gleichen Arbeiten zu verschiedenen—Zeitpunkten sehr unter-
~ schiedlichy dies gilt fir sprachliche wie fiir mathematische Leistungen. Die
Korrelation der Benotung einer Mathematikarbeit mit der wiederholten
Benotung der gleichen Arbeit nach drei Monaten betrug nur .21 (Dicker,
in Ingenkamp 1976:173-176). In_die-Beurteilung gehen-subjektive Fakto-
ren, wie Vorkenntnisse, und Nebensichlichkeiten,-wie-Schénschrift; in
starkem Mafle ein (siehe die in Ingenkamp 1976, Kapitel 3, gesammelten '
Arbeiten). Auch die Giiltigkeit von Noten ist gering, wenn Schulleistungs-
tests als Kriterium genommen werden. Zwischen transformierten, um un-
terschiedliches klassenspezifisches Benotungsverhalten der Lehrer bereinig-
ten Schulnoten und Schulleistungstests ergab sich z.B. fiir Englisch im 6.
und 7. Schuljahr eine Korrelation_von .61 (Ingenkamp, in Ingenkamp '1

44




1976:198). Weiterhin variieren die Schulnoten erheblich zwischen Klas-
sen: Die Lehrer nehmen die durchschnittliche Leistungskraft in ihrer Klas-
se als Anker der Benotung und differenzieren unterschiedlich-stark,. je
nach ihren pidagogischen Vorstellungen. Noten-zwischen-Klassen-sind-so
“gut wie nicht vergleichbar. Allerdings ergeben sich innerhalb einer gegebe-—
nen Klasse recht hohe Korrelationen zwischen.-Schulnotenund-Leistungs-
tésts. (snehc die in Ingenkamp 1976, Kapitel 4 gesammelten Arbeiten, so-
wie Zielinski 1974). SchlieBlich-haben.Schulnoten.nur.einen sehr geringen
Prognosewert fiir spateren Schulerfolg; das gilt auf allen Schulstufen und
auch fir den Zusammenhang zwischen Abiturnoten und Studienerfolg
(siehe die in Ingenkamp 1976, Kapitel 6 gesammelten Arbeiten).

Die referierten Forschungsergebnisse konnen sicher — wie jede empiri-
sche Forschung — unter verschiedenen Gesichtspunkten methodisch kriti-
siert, aber kaum in ihrer Grundaussage erschiittert werden: die Schulnote
bietet keine iiber den Klassenverband hinaus giiltige Leistungsaussage; da-
her ist es nicht vertretbar, aufgrund von Schulnoten Lebenschancen zuzu-
teilen. Tatsichlich-aber.sind Schulnoten die Grundlage fiir die Zuweisung

€,

von Plitzen in weiterfiilhrenden Schulen, im Studium und im Berufszu-
gang. Schulnoten werden von den Eltern — vielleicht aus Arglosigkeit —
und von der Schulverwaltung — vielleicht aus Zynismus — fiir bare Miinze
genommen. Die schulische Leistungsbeurteilung durch Noten arbeitet all-
taglich mit Pramissen, die einer wissenschaftlichen Priifung nicht stand-
halten: Eltern und Schiiler, Lehrer und Schulverwaltung halten Noten fiir
ein Indiz von Leistung und fiir ein gerechtes Kriterium der Auslese, ob-
wohl Noten als Leistungsmafstab jenseits der Schulklasse wenig Giiltigkeit
besitzen. Die Pidagogik folgert hieraus, dal die Eltern und die Schulver-
waltung iiber die geringe Giiltigkeit der Schulnoten als Leistungsmaf3stab
aufgeklart und alternative Verfahren der Leistungsbeurteilung, wie Schul-
leistungstests, eingefiihrt werden miissen (Ingenkamp 1976, Zielinski
1974). Die fiir den Soziologen interessante Frage aber ist, wie ein solches
System bestehen konnte und weiter besteht. Warum halten Eltemn die No-
ten des Lehrers fiir ein zutreffendes Urteil iiber die Leistung ihres Kindes,
obwohl Schulnoten im allgemeinen keine giiltigen Aussagen iiber die ak-
tuellen oder zukiinftigen Leistungen von Schiilern sind?
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2.2.2 Alitags- und Systembedeutung des schulischen Leistungsurteils

Allen gegenteiligen wissenschaftlichen Ergebnissen zum Trotz werden die
Schulnoten von den Eltern als gerechte Leistungsbeurteilung anerkannt.’
Das Fortbestehen der schulischen Benotung allein schon legt diesen
Schluff nahe, aber es gibt auch einige empirische Hinweise. In einer Befra-
gung von Gymnasiastenund ihrer.Eltern in Nordrhein-Westfalen im Jahre
@W - Eltern \und immerhin fast-55%. der_Schiiler
Schulnoten fi gerechtes Verfahren der Leistungsbeurteilung (siehe

Tab. 2.1). Das gréfere Mitrauen der Schiiler ist aus ihrer groSeren Be-
troffenheit verstindlich. Die Schiiler sind dem Urteil unterworfen, aber an
die Eltern ist das Urteil als ein Bericht iiber den Schiiler gerichtet. Bei sei-
nen eigentlichen Adressaten wird also das schulische Leistungsurteil kei-
neswegs in Frage gestellt.

Tabelle 2.1 Legitimitit der schulischen Leistungsbeurteilung bei Schiilem
und Eltern

Frage: Wiirden Sie sagen, da Zensuren Leistungen und Wissen der Schiiler iiberhaupt
in gerechter Weise wiedergeben kénnen?

Antworten in %

Vorgaben Schiiler Eltern
‘Ia gl’a'\ 8’3
Ja, gewdhnlich schon . Sl 68,3 -
Nein 46,0 22,7
KA, kommt drauf an 0,3 0,7
Zahl der Befragten 3240 2701

Quelle: Strukturanalyse der Schule. Befragung von Untersekundanern an Gymnasien
in NRW sowie ihrer Eltern, 1969. Zentralarchiv Studien-Nr. 600, Frage 107
(Schiiler) und 639, Frage 41 (Eltern)

Nun kénnte es durchaus sein, daB seit 1969 die Skepsis gegeniiber Schul-
noten durchaus zugenommen hat, nicht zuletzt aufgrund der Verbreitung
empirischer Untersuchungsergebnisse iiber die geringe Zuverldssigkeit von
Schulnoten. Leider lieBen sich keine neueren Daten iiber das Vertrauen in
Schulnoten auffinden. Es spricht jedoch einiges dafiir, dal das Mifitrauen
in Schulnoten nicht zugenommen hat: aus den gleichen Griinden, aus de-
nen die Eltern Schulnoten bisher anerkannt haben, werden sie auch gegen-

46




iiber der Kritik an den Schulnoten immun geblieben sein. Was also sind
mogliche Griinde fiir die Anerkennung der Schulnoten und die Nicht-
achtung der wissenschaftlichen Kritik an den Schulnoten bei den Eltern?
Der entscheidende Grund ist wohl, dafl Schulnoten fiir die Eltern eine
andere Bedeutung haben als Schulnoten in empirisch wissenschaftlichen
Untersuchungen. Fiir die Eltern sind Schulnoten Mittel der.Verstindigung
mit dem Lehrer ihres Kindes iiber ihr Kind. In den wissenschaftlichen Un-
termm ‘Schulnoten gesehen als Medien der Kommunikation
zwischen Einheiten des Bildungssystems und zwischen dem Bildungssy-
stem und seiner Umwelt, zwischen Schulklassen, Schulen und Schulfor-
men und zwischen Schule und Elternhaus. Die Eltern entnehmen aus den
Schulnoten Informationen iiber das Verhalten ihres Kindes in der chga.n
'Ecnhclt und Hlnwelse fir ihr eigenes Verhalten-in.der Zukunft; die Eltern
ragen sich aufgrund der Noten ihres Kindes, ob und wie sie ihm helfen
kénnen, ob sie es auf eine andere Schule schicken miissen usw. In den wis-
senschaftlichen Untersuchungen gelten Schulnoten implizit als MaBstab
fiir die Steuerung von Schiilerstrémen; mit Hilfe der Schulnoten — zumin-
dest mit Hilfe besserer Benotungsverfahren — sollte es méglich sein, so-
ziale Ungerechtigkeiten zu vermeiden, Begabungen optimal.zu-allozieren
usw. Fiir die Eltern gibt es nun keinen Grund, das Benotungsverfahren an-
zuzweifeln. Sie kennen ungefdhr den Leistungsstand ihres Kindes und die
Leistungen seiner Klassenkameraden, sie kennen weiterhin in der Regel
den Lehrer. Aus ihren alltiglichen Erfahrungen mit dem Kind, den Mit-
schilern und dem Lehrer ergeben sich fiir die Eltern wenig Anhaltspunkte
zur Kritik. Das referierte Exgebnis der wissenschaftlichen Untersuchungen,
dal innerhalb einer Klasse die Schulnoten weitgehend mit den tatsichli-
chen Leistungen der Schiiler, gemessen an Schulleistungstests, korrelieren
(Ingenkamp, in Ingenkamp 1976:196, Zielinski 1974:889), entspricht ge-
nau dieser Alltagserfahrung der Eltern. In den wissenschaftlichen Untersu-
chungen aber gibt es genau deshalb gute Griinde, an der Effizienz und Ge-
rechtigkeit des Benotungsverfahrens zu zweifeln, weil sie nicht aus dem
Schulalltag heraus konzipiert sein kénnen, sondem sich auf den Stand-
punkt des Bildungswesens als eines Systems stellen miissen, das mit seiner
Umwelt in Austauschbeziehungen steht und in sich optimale Formen der
Organisation finden mufl. Unter diesem Gesichtspunkt aber fillt das Urteil
iiber die Schulnoten — wie referiert — vernichtend aus.

_Alltags- und Systembedeutung der Schulnoten fallen also auseinander.
Im Alltag tun die Schulnoten gute Dienste, obwohl sie als Medien des Sy-
stems unbrauchbar sind. Solange die Eltern nicht ernsthaft in der alltigli-
chen Auseinandersetzung mit der Schule an den Noten zweifeln miissen,
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wird sie eine Kritik der Unzuldnglichkeit der Schulnoten im Bildungssy-
stem nicht erschiittern, ja nicht einmal erreichen. Da8 aber bis jetzt fir
die Eltern wenig Anlafl zur Kritik an Schulnoten besteht, belegen auch die
wissenschaftlichen Untersuchungen — durch die hohen Korrelationen zwi-
schen Note und Leistungstests innerhalb von Schulklassen.

Alltags- und Systembedeutung der Schulnoten bezeichnen keineswegs
gleichwertige Ebenen der sozialen Beziehung zwischen Elternhaus und
Schule. Die Alltagsbedeutung ist die urspriingliche, die Systembedeutung
erst neuerdings hinzugekommen und zunehmend stirker geworden. Bis
etwa 1960 dienten Schulnoten in erster Linie der Verstindigung zwischen
Eltern und Lehrern. Uber alle wirklich kritischen Selektionen im Schulwe-
sen wurde weitgehend unabhingig von Schulnoten entschieden. Weil die
Schulnoten zunehmend auch als Mittel der sozialen Steuerung in den
Dienst genommen wurden, hat sich das Bildungswesen erst zu einem Bil-
dungssystem gewandelt. Drei empirische Anhaltspunkte fiir diese These
seien genannt.

Erstens wurde im Jahre 1960 die Aufnahmepriifung fiir die Hoheren
Schulen abgeschafft und durch eine Lehrerempfehlung ersetzt, die mit ei-
ner — sozialer Beeinflussung leichter zuginglichen — Schulnote gleichge-
setzt werden kann (Heckel/Seipp 1969:386). Wahrend friiher die aufneh-
mende Schule unabhingig von der Grundschule iiber die Neuzuginge ent-
schied, wurde nun_das-Urteil-des Grundschullehrers zu einem Mittel der

_ Steuerung.im Ubergang zwischen den Schulformen. Tatsichlich zeigt sich,
dafl die Aufnahmepriifung einen héheren Prognosewert fir den Schuler-

folg an Gymnasien hatte als die Schulnoten der Grundschule (Knoche, in
Ingenkamp 1967:283-298). Durch die Abschaffung der Aufnahmepriifung

! wurde also nicht nur die Sy oten erhoht, vielmehr
- wurden g_lgghzclﬁg..diﬁlugktlonsmangel der Schulnoten geschaffen: Im

“~Alltag ist die Verankerung der Bewertung im durchschnittlichen Leistungs-
stand einer Klasse kein Mangel, wohl aber fiir eine gerechte und effiziente
Lenkung von Schilerstrémen zwischen Einheiten des Bildungssystems.
Zweitens wurde im Jahre 1973 der Numerus Clausus im Studienzugang

eingefiilhrt — mit den genau MHWW der

K Aufnahmepriifung. “Wihrend frither die Abiturpriifung ifung unabhingig von No-
ten die allgemeine Hochschulreife bestitigte oder verweigerte, legt die

Durchschnittsnote des Abiturzeugnisses jetzt differentielle Zugangschan-
cen zu den einzelnen Studienfichern fest. Auch hier wurden mit der Sy-
stembedeutung der Schulnoten erst ihre spezifischen Funktionsméngel ins
Leben gerufen: Kein Landerbonus oder -malus kann die Ungleichheiten in
der Benotung zwischen Schulen und Schulklassen ausgleichen. Drittens
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wurde ab 1969 — zunichst als Schulversuch, aber der Tendenz nach doch
als zukiinftige Regelschule — die integrierte Gesamtschule mit einer inne-
ren Leistungsdifferenzierung eingefithrt. Wihrend im Gymnasium oder der
Realschule die Noten nur dann Konsequenzen fiir den zukiinftigen Lebens-
weg des Schiilers hatten, wenn sie dauerhaft in mehreren Fichern ,,unter
dem Strich* lagen, so fithren in der integrierten Gesamtschule Anderungen
an jeder Stelle des Leistunsspektrums in nur einem Fach zu einer Umgrup-
pierung im entsprechenden Fachleistungskurs.8 Anders gesagt: in der Ge-
samtschule ist die schulische Leistungsbeurteilung von Anfang an Mittel
der Systemsteuerung. Sie miiite daher von allen den Funktionsmingeln
frei sein, denen die Schulnoten des traditionellen Bildungswesens unter-
worfen sind, sobald sie zum Mittel der Systemsteuerung erhoben werden:
Sie miiiten verlaBlich, giiltig, zwischen Parallelkursen vergleichbar und
mindestens soweit prognostisch tauglich sein, als der Turnus der Um-
gruppierungen angesetzt ist. Aus Griinden der inneren Organisation muf
die Gesamtschule versuchen, diese Forderungen zu erfiillen. Sie férdert da-
mit die Tendenz zur zunehmenden Systembedeutung des schulischen Lei-
stungsurteils.

Die zunehmende Systembedeutung aber 1at ihrerseits die Alltagsbedeu-
tung des schulischen Leistungsurteils nicht unberiihrt. Auch die Eltern be-
ginnen in den Schulnoten nicht nur ein Mittel zur Verstindigung iiber
schulische Belange, sondern ein Indiz fiir die zukiinftigen Lebenschancen
ihres Kindes zu sehen. Gerade weil der Schulnote allen Mingeln zum
Trotz die Last der Systemsteuerung aufgebiirdet wurde, gewinnt sie auch
im schulischen Alltag an Gewicht und immunisiert die Eltern gegen kriti-
sche Einwinde. Der Funktionszuwachs der schulischen Leistungsbeurtei-
lung ist nicht von einer Veranderung der Formen begleitet worden: die
Schulnoten sind geblieben und bisher nicht durch Testverfahren ersetzt
worden, die Leistungen unabhingig von Klassen oder Schulen erfassen.
Wiéhrend die Schulnoten in der Wissenschaft diskreditiert wurden, miissen
sie — aufgrund der aufgcburdeten Funktion der Systemsteuerung — bei

den Eltern d nnen haben.
Aber selbst wenn die schulische Leistungsbeurteilung in der Form von

Testverfahren die Funktion der Systemsteuerung befriedigend erfiillen
konnte und wenn die Eltern die Testleistung ihres Kindes als Indiz fiir die
Lebenschancen ansehen wiirden, die sich ihm aufgrund seiner Leistung
eroffnen, selbst dann behielten die Schulnoten ihren Orientierungswert
fur die Eltern. Sie giben dann immer noch Auskunft iiber den Stand des
Kindes in Kontexten, in denen sich auch die Eltern auskennen. Von der
péadagogischen Theorie her ist es dann zwar sinnvoller, ganz auf eine Rang-
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differenzierung zwischen den Schiilern zu verzichten und Noten durch Be-
richte iilber das Erreichen von Lernzielen zu ersetzen, die unabhingig von
der Verteilung der Leistung in sozialen Gruppen sind, anders gesagt: eine
,,kntcnumsonentlerte“ an die Stelle einer ,,normorientierten‘ Bewertung
zu setzen (Zielinski 1974:905). Fraglich bleibt allerdings, ob._die Eltern
derartige komplexe Informationen verarbeiten kénnen oder wollen. Ver-
mutlich sind die Eltern doch stark an einer Verdichtung dieser Informatio-
nen zu einer Rangplatz-Ziffer, wie sie die Schulnote darstellt, interessiert
— nicht weil ihnen ein Drang zur sozialen Differenzierung angeboren ist,
sondern weil die Note ein bequemes Mittel zur Verstindigung zwischen
Eltern und Schule ist.

Die Schulnote garantiert eine schnelle und einfache Verstindigung im
schulischen Alltag; noch eine zweite Uberlegung spricht dafiir, daf§ sie ihre
Alltagsbedeutung behilt, selbst wenn Testverfahren ihr die Aufgabe der
sozialen Steuerung abgenommen haben. Die Schulnoten sind Urteile der
Lehrer, die den Eltern in der Regel bekannt sind. Die Testverfahren liegen
jedoch in der Hand von schulfremden Experten. Sicher ist auch die Beno-
tung ein Hoheitsakt der Schule, gegen den die Eltern wenig Einspruchs-
moglichkeiten haben (Dohse 1963:21-125). Aber die Eltern haben die
Mbglichkeit, sich von der Angemessenheit einer Schulnote zu iiberzeugen,
wenn sie ein kritisches Auge auf ihr Kind und seine Mitschiiler werfen oder
mit dem Lehrer sprechen. Die Testwerte dagegen kénnen die Eltern nicht
nur nicht anfechten, sondern nicht einmal durchschauen oder nachpriifen.
Die Mogllcww Schulnoten zukommt und den

_Testverfahren abgeht, ist eine Chance im Alltag, die jederzeit offensteht,

' aber nur im Konfliktfall-wahrgenommen wird. Auf dieser Chance ruht die

' Anerkennung des Benotungsverfahrens durch die Eltern — nicht auf der
Moglichkeit juristischer Uberpriifung, die ja wiederum nur von Fachleuten
wahrgenommen werden kann und die sicher auch fiir Testverfahren beste-
hen wird. Die Leistungsmessung durch Testverfahren wird die Leistungs-
messung durch Schulnoten nicht ersetzen kénnen, weil allein die Schulno-
ten fiir die Eltern alltdglich nachpriifbare Aussagen enthalten.

Schulnoten bieten im Normalfall eine schnelle und einfache Verstindi-
gung des Elternhauses durch die Schule; sie bieten weiterhin prinzipiell die
Maglichkeit einer Uberpriifung, die vor allem im Konfliktfall genutzt wer-
den wird. Beide Merkmale sind fiir den Alltag des Schullebens bedeutsam,
nicht fiir die Steuerung des Bildungswesens. Beide Merkmale erkliren, wa-
rum die Schulnoten im sozialen Alltag ihre Giiltigkeit behalten, obwohl ih-
re Ungiiltigkeit in der Zuweisung von Plitzen im Bildungswesen und im
Beruf nachgewiesen ist. Beide Merkmale erklaren weiterhin, warum Schul-
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noten wahrscheinlich ihre soziale Anerkennung behalten werden, auch
wenn die Funktion der Zuweisung durch Testverfahren besser erfiillt wer-
den wird.
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3. Untersuchungsgang und Untersuchungs-
Fappen

In den beiden vorangegangenen Kapiteln habe ich historische Materialien
und theoretische Instrumente zusammengetragen, mit denen sich Lebens-
planung im sozialen Kontext verstehen und analysieren lifit. In makroso-
zialer Perspektive habe ich dargestellt, wie mit zunehmender Arbeitstei-
lung objektiv wachsende Anforderungen an die Lebensplanung gestellt
und wie durch das Bildungswesen die Vielzahl méglicher Entscheidungen
der Lebensplanung reduziert und in ihrer Folge strukturiert werden. In
mikrosozialer Perspektive bin ich dann auf die konkreten Instanzen einge-
gangen, die die Lebensplanung tragen: das Elternhaus und die Schule; ich
habe die historischen Hintergriinde fiir die Motive der Eltern und die Ein-
fluBchancen der Schule dargestellt und die soziale Struktur der Beziehung
zwischen Elternhaus und Schule analysiert. Die Lebensplanung fiir die
Schiiler ist in erster Linie durch die Eltern bestimmt, durch die soziale
Selbstdeutung der Familie und durch die affektive Identifikation der El-
tern mit dem Kind; die Eltern aber miissen ihre Planungen an den schuli-
schen Kriterien orientieren, deren Handhabung sie selber nicht beeinflus-
sen kénnen. In der Kooperation oder im Konflikt zwischen Elternhaus
und Schule geht es um die Lebensplanung des Schiilers; zwar haben die El-
tern die Verantwortung fiir die Lebensplanung, aber sie konnen nicht ohne
die Schule planen.

3.1 Untersuchungsgang

Die systematischen Analysen in den folgenden Kapiteln sollen den Ein-
fluB der beiden historisch abgeleiteten Motive der elterlichen Lebenspla-
nung auf die Schullaufbahn priifen: Wie bestimmt die soziale Selbstdeu-
tung der Familie, wie die affektive Identifikation der Eltern mit dem Kind
Planungen und Entscheidungen der Eltern iiber die Schullaufbahn des

52




Kindes? Soziale Selbstdeutung der Familie und affektive Identifikation
der Eltern mit dem Kind beziehen sich auf subtile innerfamiliale Prozes-
se, die in standardisierten Befragungen nur mit Indikator-Fragen auf
dem Hintergrund ausgebauter theoretischer Konstruktionen erfafit wer-
den kénnen. Bevor auf diese sachlich subtilen und methodisch nicht
leicht greifbaren Einfliisse eingegangen werden kann, sollen daher Einfliis-
se gepriift werden, die sachlich handfest und methodisch zwar nicht un-
problematisch, aber durch mehr oder minder gingige Forschungsroutinen
greifbar sind: die soziale Position der Eltern und die Leistungskriterien
der Schule. Die folgenden systematischen Analysen teilen sich also in
zwei Gruppen auf: zundchst geht es um den Einflufl der sozialen Posi-
tion der Eltern und der Leistungskriterien der Schule, dann um den Ein-
fluB der sozialen Selbstdeutung und der elterlichen Identifikation auf
die Schullaufbahn des Kindes; die erste Gruppe von Analysen (Kap. 4-6)
behandelt die bekannten Themen der Bildungssoziologie, die zweite
Gruppe (Kap. 7 und 8) soll mit weiterfilhrenden Fragen die alten The-
men in ein neues Licht stellen.

In der ersten Gruppe von Analysen geht es um die globalen Zusammen-
hinge zwischen der sozialen Position des Elternhauses, den Leistungskri-
terien der Schule und der Schullaufbahn des Kindes. Diese Zusammen-
hange sind rein deskriptiv interessant und in der Bildungssoziologie auch
— soweit ich weil — nur deskriptiv behandelt worden. Auch in dieser
Arbeit haben sie zundchst einen rein deskriptiven Wert, sollen aber wei-
terhin auch den Ausgangspunkt bilden fiir die weiterfiihrenden Analysen
der elterlichen Lebensplanung. Aus diesem Grunde verwende ich ein
theoretisches Erklarungsmuster, das schon die globalen Zusammenhinge
zwischen sozialer Position, Schulleistung und Schullaufbahn auf in ithnen
wirkende Prozesse der elterlichen Lebensplanung bezieht. Ich bestimme
soziale Position als eine Kombination von Lebenschancen und Verpflich-
tungen und erklire die Beziehung zwischen sozialer Position und Schul-
laufbahn aus Aufwand und Nutzen, die mit Schulabschliissen fiir Eltern
in bestimmten sozialen Positionen verbunden sind. Eine soziale Position
impliziert eine bestimmte Balance von Aufwand und Nutzen fiir Planun-
gen und Entscheidungen. Das Handeln der Eltern ist durch ihre soziale
Position nicht determiniert, aber in eine bestimmte Richtung gelenkt.
Durch die Bedingungen einer sozialen Position werden normale Ent-
scheidungen und zugleich die Schwierigkeiten, die mit einer abweichen-
den Entscheidung verbunden sind, definiert. Rationales Handeln er-
gibt sich nicht aus der Anpassung an gegebene Umstidnde, aber aus ihrer
realistischen Abwidgung. Die realistische Abwigung der Umstinde aber
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muf} nicht notwendig das bewuf3te Resultat einer punktuellen Kalkulation
sein, sie wird vielmehr in der Regel langfristig aus vielen Erfahrungen ge-
wonnen, die sich unterschwellig zu einem bestimmten Ergebnis zusam-
menfiigen. Lange bevor eine Entscheidung getroffen wird, ist sie schon
gefallen.

Die fiir die gegebene soziale Position spezifischen Aufwand-Nutzen-
Uberlegungen werden die Schullaufbahnentscheidungen der Eltern auch
dann bestimmen, wenn wir die Schulnoten als zusdtzlichen Orientierungs-
punkt der Eltern beriicksichtigen. Je hoher die soziale Position der Eltern,
um so geringer der Aufwand und um so gréfer der Nutzen einer weiter-
filhrenden Schulbildung des Kindes; um so leichter aber ist es auch fiir die
Eltern selbst, gegen schlechte Schulnoten eine weiterfithrende Schullauf-
bahn durchzusetzen. Das schulische Leistungsurteil kann die Balance von
Aufwand und Nutzen bei Eltern in hoheren sozialen Positionen nur
schwer, bei Eltern in niederen sozialen Positionen aber sehr leicht bewe-
gen. Bei gleichem Leistungsstand des Kindes in einer gegebenen Schulstufe
ist es fiir Eltern hoherer sozialer Positionen leichter, weitere schulische
Ziele anzustreben und zu erreichen, als fiir Eltern niederer sozialer Positio-
nen. Aus diesem Grunde muf3 man erwarten, daf3 die soziale Position — die
jeweils typischen Aufwand-Nutzen-Uberlegungen der Eltern — die Schul-
laufbahn des Kindes auch dann noch beeinflut, wenn Unterschiede der
schulischen Leistung zwischen den sozialen Positionen ausgeschaltet sind.

Ich stelle das Erklarungsmuster zu Beginn der ersten Gruppe von Analy-
sen kurz dar (Abschnitt 4.1) und verwende es in den beiden folgenden Ka-
piteln nur als Sprache zur Beschreibung von Fragen und Ergebnissen. Als
erstes wird der globale Zusammenhang der sozialen Position des Eltern-
hauses mit schulischen Aspirationen bzw. Entscheidungen von Eltern und
Schiillern untersucht; es geht um folgende Fragen: Wie verdndert sich die
Struktur der sozialen Selektion in der Abfolge der typischen Schullauf-
bahn? Wie haben sich die Teilhabequoten sozialer Schichten am Bildungs-
wesen in den letzten 10 Jahren verdndert (Kapitel 4)? Als zweites werden
dann schulische Kriterien hinzugezogen und mit der sozialen Position des
Elternhauses in ihrer Einflufistirke auf schulische Aspirationen verglichen;
es geht um folgende Fragen: Bleibt der Einfluf der sozialen Position der
Eltern auf die Schullaufbahn bestehen, selbst wenn man die Leistung des
Kindes kontrolliert? Ist der EinfluB des Elternhauses auf die Schullauf-
bahn stiarker, der durch schulische Kriterien vermittelt wird, oder der Ein-
fluB3, der von schulischen Kriterien unabhingig ist (Kapitel 5)?

Die Analysen dieser beiden Kapitel reproduzieren die sozialen Struktur-
zusammenhidnge zwischen der sozialen Position der Eltern, den Kriterien
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der Schule und der Laufbahn des Kindes. Sie ruhen auf einem gemeinsa-
men theoretischen Erklirungsmuster, das aber in keiner Analyse in seinen
zentralen Begriffen erhoben und iiberpriift wird. Es dient lediglich als
Sprache, mit der empirische Beziehungen zwischen Variablen beschrieben
werden; natiirlich kénnte man eine andere Sprache zur Beschreibung der
gleichen Sachverhalte wiéhlen. In Kapitel 6 versuche ich daher, die zentra-
len Begriffe des Erklarungsmusters, das ich Theorie des Entscheidungsfel-
des nenne, zu operationalisieren und in seiner Erklarungskraft fiir Bezie-
hungen zwischen der sozialen Position der Eltern und der Schullaufbahn
des Kindes zu iiberpriifen. Ich versuche in diesem Kapitel, die Erklirung
schulischer Planungen und Entscheidungen der Eltern durch das soziale
Umfeld, in dem sie leben, empirisch zu unterbauen — gegen Erklarungen
durch psychologische Dispositionen wie ,,Bildungsfreudigkeit*, ,,Pla-
nungshorizont* u.a.m. Ich will zeigen, daf die Planung der Schullaufbahn
durch die Eltern auf einer Anpassung an ihre objektiven Méglichkeiten,
auf einer Alltags-Rationalitat der Lebensplanung beruht.

Kapitel 4 und 5 gehen iiber die bekannten bildungssoziologischen Ana-
lysen nur durch die begriffliche Nutzung, Kapitel 6 jedoch auch durch die
empirische Uberpriifung eines neuen Erklirungsmusters hinaus: Kapitel 6
behandelt zum ersten Male substantiell Prozesse der elterlichen Lebenspla-
nung und leitet insofern iiber zu den Analysen der zweiten Gruppe. Aller-
dings kann die Theorie des Entscheidungsfeldes in Kapitel 6 nur einen,
wenn auch den grofieren Teil der Beziehungen zwischen sozialer Position
und Schullaufbahnplanung der Eltern aufkliren. Das kann an Beschrin-
kungen der Operationalisierung, aber auch an Beschrinkungen der Theorie
liegen. Die Theorie des Entscheidungsfeldes ist ein allgemeines Erklarungs-
modell, das fir die unterschiedlichsten Entscheidungssituationen gilt. Auf
die elterliche Lebensplanung angewandst ist sie jedoch in zwei Hinsichten
inhaltlich eingeschrinkt: sie erfaBt erstens nur vereinzelte Bedingungen
der elterlichen Lebensplanung, die zwar sehr wichtig sind und dauerhaft
wie langfristig wirken, die aber nicht in der Lebensgeschichte der Eltern
selber aufeinander bezogen werden miissen. Sie erfalt zweitens nur den
sachlichen, auf die Aufgabe des Lernens bezogenen, nicht aber den affek-
tiven, vom sachlichen Erfolg oder Milerfolg prinzipiell unbeeintriachtigten
Aspekt der Beziehung zwischen Eltern und Schiiler. Sowohl die elterliche
Biographie wie die affektive Beziehung zwischen Eltern und Kindern kén-
nen bedeutsam fiir die Schullaufbahnplanung sein — ganz unabhingig von
den Bedingungen des Entscheidungsfeldes. In beiden Hinsichten fithren die
Analysen der zweiten Gruppe weiter.
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In der zweiten Gruppe von Analysen geht es um differenzierte Zusam-
menhinge zwischen elterlicher Lebensplanung und Schullaufbahn des Kin-
des. Diese Analysen schlieBen sich unmittelbar an die historische Analyse
an und sind auf die Motive der elterlichen Lebensplanung gerichtet: auf
die soziale Selbstdeutung der Eltern und die Identifikation der Eltern mit
dem Lebensschicksal der Kinder. In Kapitel 7 wird untersucht, wieweit die
soziale Selbstdeutung der Familie schulische Aspirationen bzw. Entschei-
dungen der Eltern bestimmt: die soziale Selbstdeutung wird aus der So-
zialbiographie der Familie erschlossen, aus dem Auf- oder Abstieg der El-
tern von der Familie der Grofleltern oder vom eigenen Ausbildungsab-
schluB in die aktuelle soziale Position der Familie. In Kapitel 8 wird unter-
sucht, wieweit die Identifikation der Eltern mit dem Lebensschicksal des
Kindes die schulischen Aspirationen der Eltern bestimmt. In diesem Kapi-
tel werden die schulischen Aspirationen nicht nur der Eltern, sondern
auch der Schiiler behandelt und alle wichtigen Variablen dieser Arbeit in
einer Analyse zusammengebracht: von der sozialen Position der Eltern
iiber die Leistungskriterien der Schule und die Schullaufbahnplanung der
Eltern bis zur Schullaufbahnplanung des Kindes. Ich versuche, die fiir El-
tern und Kinder typischen Motive herauszuarbeiten: fiir die Eltern die
Identifikation mit dem Kinde und fiir die Schiiler die Eigenstindigkeit der
Lebensplanung.

Die Analysen der ersten und der zweiten Gruppe versuchen, in steigen-
dem MafBe der Explizitheit die Lebensplanung der Eltern als einen neuen
Gesichtspunkt in die Bildungssoziologie einfiihren: Wahrend es in der
ersten Gruppe zunichst nur um die Einfiihrung eines neuen Erklirungsmu-
sters und dann um seine empirische Priifung geht, zielt die zweite Gruppe
unmittelbar auf die empirische Priifung von Aspekten der elterlichen Le-
bensplanung, die aus der vorausgegangenen historischen Analyse abgelei-
tet wurden. Die Analysen der ersten Gruppe beriihren weiterhin das sozial-
politische Postulat der Chancengleichheit: in Kapitel 4 und Kapitel 5 wird
jeweils eine gingige Operationalisierung von Chancengleichheit behandelt;
in Kapitel 6 wird gepriift, ob man Einwéanden gegen diese beiden Operatio-
nalisierungen empirisch gerecht werden kann. Beide Gruppen von Analy-
sen zielen also auf soziologische und sozialpolitische Konsequenzen, die
ich im abschlieBenden Kapitel 9 ziehen méchte. In Abschnitt 9.1 méchte
ich zeigen, daB — entgegen einem vorherrschenden impliziten Psychologis-
mus — nicht allein Prozesse des Lemens, sondern auch Prozesse der Le-
bensplanung in den Gegenstandsbereich der Soziologie des Bildungswesens
fallen, und daB durch diese Erweiterung die Soziologie des Bildungswesens
als Anwendungsbereich allgemeiner Theorien des sozialen Handelns gese-
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hen werden kann. In Abschnitt 9.2 will ich Konsequenzen meiner Analy-
sen fiir das sozialpolitische Postulat der Chancengleichheit iiberdenken und
vor allem auf den Widerstreit zwischen sozialpolitischen Zielvorstellungen
und individueller Handlungsrationalitit, zwischen 6ffentlicher Steuerung
des Bildungswesens und privater Lebensplanung eingehen.

3.2 Untersuchungsgruppen, Zuordnung zu den Untersuchungsfragen
Die systematischen Analysen stiitzen sich auf drei Arten von Erhebungen:

1) auf Befragungen von Eltern und psychometrische Tests von Schiilern
vor dem Ubergang ins fiinfte Schuljahr: Hier benutze ich drei Einzeler-
hebungen, die in verschiedenen Bundeslindern alle in den Jahren 1968
bis 1972 durchgefiihrt wurden: in Hessen 1969, in Baden-Wiirttemberg
1968 und in Nordrhein-Westfalen 1971/72. Die Untersuchungen in Hes-
sen wurden vor dem Ubergang in die weiterfilhrende Schule durchge-
fiilhrt; es wurde der tatsichliche Ubergang spiter aus den Schulakten
erhoben. Die Untersuchungen in Baden-Wiirttemberg und in Nordrhein-
Westfalen wurden vor dem Ubergang als Stichproben gezogen, die El-
tern wurden aber erst nach dem Ubergang iiber ihre weiteren schuli-
schen Pline befragt. Alle drei Untersuchungen enthalten also den tat-
sachlichen Ubergang ins 5. Schuljahr, die nordrhein-westfilische ent-
hdlt zusdtzlich noch die weiteren Planungen. Die hessische Stichprobe
wurde auf der Basis von Schulklassen gezogen, die beiden anderen Un-
tersuchungen auf der Basis von einzelnen Familien; entsprechend ent-
hilt nur die hessische Untersuchung Intelligenzwerte, die ja in der Re-
gel als Gruppentests administriert werden. Ich nenne diese drei Unter-
suchungen im folgenden GRUND-HESN, GRUND-BADW, GRUND-
NRW.

2) auf einer Befragung von Eltern und Schiilern des Gymnasiums vor dem
Ubergang in die gymnasiale Oberstufe, die in Nordrhein-Westfalen
ebenfalls im Jahre 1969 durchgefiihrt wurde. Es wurden die Eltern und
die Schiiler gefragt, ob sie das Abitur machen und studieren wollen. Die
Stichprobe wurde auf der Basis von Schulen und Schulklassen gezogen,
Intelligenzwerte wurden als Gruppentests administriert. Ich nenne diese
Untersuchung im folgenden GYM-NRW.
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3) auf einer bundesweit reprasentativen Bevolkerungsumfrage aus dem
Jahre 1979, in der die angestrebten bzw. erreichten Bildungsabschliisse
von Kindern erfragt wurden. Diese Untersuchung dient dazu, Wand-
lungsprozesse in den Motiven zur Bildung in der Bevélkerung aufzu-
decken. Sie bezieht sich, anders als die iibrigen Untersuchungen, nicht
auf eine generationell homogene Bevolkerung; ich werde aber aus ihr
lebenszyklisch homogene Gruppen herausgreifen, um sie mit den ersten
beiden Gruppen von Untersuchungen besser vergleichbar zu machen.
Ich nenne diese Untersuchung im folgenden BEVOELK.

Einzelheiten zu den Stichproben, der Erhebungsmethodik und den Pri-
marpublikationen zu diesen Untersuchungen sind im Anhang A aufge-
fiihrt.

Die beiden ersten Gruppen von Untersuchungen erméglichen es, anhand
einer Folge von Querschnitten an den kritischen Stellen des Bildungswe-
sens die Schullaufbahn nachzuzeichnen und ihre Determinanten zwischen
den Schulstufen zu vergleichen. Die Bevolkerungsumfrage kann bei Aus-
wahl der entsprechenden lebenszyklischen Untergruppen als Vergleichs-
mafistab fiir den sozialen Wandel der Bildungsteilhabe in den letzten 10
Jahren dienen.

Die vorliegenden Untersuchungen kann ich nicht in allen empirischen
Analysen dieser Arbeit in gleicher Weise nutzen. In einigen Analysen niitze
ich die ganze Breite des Datenmaterials aus, andere Analysen kénnen von
der Breite der Datenbasis her nur als explorativ gewertet werden. In Kapi-
tel 4 und 5, die den makrosozialen Strukturzusammenhingen zwischen so-
zialer Position der Eltern, Schulleistungen und Schullaufbahn des Kindes
gewidmet sind, verwende ich alle drei Gruppen von Untersuchungen, in
Kapitel 7, das dem Einflu§ der sozialen Selbstdeutung der Eltern auf die
Schullaufbahn des Kindes gewidmet ist, alle Untersuchungen der ersten
und zweiten Gruppe. Kapitel 4, 5 und 7 stehen daher auf einer breiten
Datenbasis. Eher explorativ sind dagegen Kapitel 6 und 8, die sich allein
auf die Studie GYM-NRW beziehen.

Die folgenden empirischen Analysen beruhen auf technischen Vorarbei-
ten, deren Kenntnis fiir eine kritische Bewertung der Ergebnisse wichtig
ist, deren Darstellung aber die Lektiire haufig erschwert. Dies gilt vor al-
lem fiir die Variablenbildung und die Wahl der Analyseverfahren. Zur Va-
riablenbildung habe ich das Wesentliche im Text zusammengefafit und
Einzelheiten in Anhidngen dargestellt. Zu den Analyseverfahren habe ich
im Text kurze nicht-technische Erklarungen gegeben und auf die statisti-
sche Spezialliteratur verwiesen. In einem Falle aber schien es mir fiir das

58




Verstindnis der Ergebnisse notwendig, im Text die Anwendungsprobleme

statistischer Verfahren fiir meine Untersuchungsfragen zu erliutern (Ab-
schnitt 7.2.3).
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4. Soziale Position des Elternhauses
und Schullaufbahn des Kindes:

Makrosoziale Strukturzusammenhdnge in bivariater
Betrachtung

Gegenstand meiner Untersuchungen ist die Lebensplanung der Eltern fiir
ihre Kinder. Ihre Abhingigkeit von der sozialen Position der Eltern be-
handele ich im ersten Schritt der in den folgenden Kapiteln dargestellten
empirischen Analysen. Die bivariate Beziehung zwischen sozialer Position
der Eltern und Schullaufbahn des Kindes ist der Ausgangspunkt fiir alle
folgenden, konzeptuell und methodisch differenzierten Analysen. Ich will
zunichst erldutern, unter welchen theoretischen Gesichtspunkten ich die
Beziehung zwischen sozialer Position und Schullaufbahn betrachte (Ab-
schnitt 4.1). Danach werde ich Konzepte und Variablen (Abschnitt 4.2)
und schlieBlich Ergebnisse (Abschnitt 4.3) aus verschiedenen Erhebungen
darstellen.

4.1 Theoretische Gesichtspunkte zur Beziechung zwischen sozialer
Position und Schullaufbahn

,,Soziale Position* ist ein abstraktes Konzept. Was bedeutet es fiir Eltern,
die die schulische Laufbahn ihres Kindes planen, eine bestimmte soziale
Position einzunehmen? Zweierlei: Eine bestimmte soziale Position bringt
erstens gewisse ,,Lebenschancen (Max Weber 1964:226) mit sich, die ei-
ne bestimmte Planung realistisch erscheinen lassen. Diese Chancen miissen
von den Eltern nicht bewufit kalkuliert und errechnet werden; sie sind
vielmehr eine selbstverstindliche Realitit des Alltags der Eltern. Sie erge-
ben sich aus bestimmten ,,ursichlichen Komponenten*‘ (Max Weber), aus
finanziellen Mitteln, wie sie durch das Einkommen der Familie bestimmt
sind, und aus Erfahrungen und Informationen, wie sie durch den Beruf des
Haupternihrers der Familie oder den Ausbildungsstand beider Eltern defi-
niert sind. Eine bestimmte soziale Position bringt zweitens eine Verpflich-
tung der Eltern mit sich, dafiir zu sorgen, dafi ihre Kinder eine mindestens
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dhnliche soziale Position in Zukunft einnehmen kénnen. Auch diese Ver-
pflichtung haben sich die Eltern in der Regel nicht bewuft auferlegt; auch
sie ist eine selbstverstindliche Realitat des Alltags der Eltern. Sie ergibt
sich aus den Besonderheiten der Gesellschaft, in der sie leben: In moder-
nen Industriegesellschaften gibt es auf der einen Seite keine dauerhafte
Garantie fiir soziale Positionen, auf der anderen Seite keinen verbindlichen
Lebenssinn auler dem Erfolg im Beruf oder Statusgewinn. Die soziale Po-
sition ist fiir die Eltern, mit einem Wort, eine spezifische Kombination von
Lebenschancen und Verpflichtungen.

Lebenschancen und Verpflichtungen sind der sozialen Position imma-
nent, sie sind keine Eigenschaften der Positionsinhaber. Wer aber in einer
sozialen Position handelt, muf} sich an den Lebenschancen und Verpflich-
tungen dieser Position orientieren. Die Lebenschancen und Verpflichtun-
gen einer sozialen Position determinieren das Handeln nicht, aber sie be-
stimmen gleichsam die Kosten eines bestimmten Handelns. Sie miissen
vom Individuum in seinen Handlungen beachtet werden — gleich ob es
sich dem, was in seiner sozialen Position naheliegt, fiigt oder sich dariiber
hinwegsetzt. Die Rationalitit individuellen Handelns folgt nicht aus der
Anpassung an die sozialen Umstinde, aber aus der Beachtung ihrer imma-
nenten Moglichkeiten und Zwinge — sei es in angepafiten oder nicht ange-
paf3iten Handlungen. Mit einem Satz: soziale Positionen determinieren so-
ziales Handeln nicht, aber sie legen ein bestimmtes Handeln nahe und be-
stimmen die Kosten und Risiken alternativen Handelns.

Die Lebenschancen und Verpflichtungen einer sozialen Position bestim-
men den Aufwand, der fiir individuelles Handeln notwendig ist, und den
Nutzen, der mit individuellem Handeln verbunden sein kann. Spezifisch
fiir die Planungen und Entscheidungen der Eltern iiber die Schullaufbahn
der Kinder lafit sich dieser Satz mit etwas mehr Inhalt fiillen. Die mit der
sozialen Position verbundenen Lebenschancen erlauben es, fiir die Schul-
laufbahn des Schiilers einen bestimmten Aufwand zu treiben, materielle
— Geld und Giiter — und immaterielle — Zeit und Fiirsorge — Mittel fiir
den Schiiler einzusetzen. Die mit der sozialen Position verbundenen Ver-
pflichtungen definieren einen bestimmten Nutzen der Schullaufbahn des
Schiilers fiir die Eltern. Der gleiche Aufwand hat aber fiir die Eltern unter-
schiedlicher sozialer Positionen eine unterschiedliche Bedeutung: er be-
deutet fiir die Eltern niederer sozialer Positionen einen Verzicht auf le-
benswichtigere Alternativen als fiir Eltern hoéherer sozialer Positionen.
Ebenso hat das gleiche Schulziel fiir Eltern unterschiedlicher sozialer Po-
sitionen einen unterschiedlichen Nutzen: In niederen sozialen Positionen
ist es eine Abweichung, ein héheres Schulziel anzustreben, in héheren so-
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zialen Positionen ist es eine Abweichung, kein hohes Schulziel anzustre-
ben; zudem ist die Brauchbarkeit eines hoheren Schulziels fiir Eltern
niederer Positionen jedoch nur aufgrund fremder Informationen kalku-
lierbar. Je hoéher also die soziale Position der Eltern, desto gréfler der
geleistete Aufwand und desto grofier der erwartete Nutzen einer weiter-
filhrenden Schulbildung. Je grofier aber nun der Aufwand und je héher
der Nutzen einer weiterfithrenden Schullaufbahn, desto héher die schu-
lischen Aspirationen und desto anspruchsvoller die schulischen Ent-
scheidungen der Eltern. Die Beziehung zwischen der sozialen Position
der Eltern und den schulischen Planungen und Entscheidungen der El-
tern laBt sich durch die fiir eine soziale Position typischen Lebenschan-
cen und Verpflichtungen erklaren, die fiir die Eltern den erforderlichen
Aufwand und den erwarteten Nutzen einer bestimmten Schullaufbahn
vorzeichnen (Keller/Zavalloni 1964, Boudon 1974:29-31).

Lebenschancen und Verpflichtungen sind nicht notwendig dem Indi-
viduum bewuf3t, das in einer sozialen Position handelt. Aufwand und
Nutzen ergeben sich nicht unbedingt aus einer Buchhaltung, die sich
vor einer Entscheidung abschlielen lieBe und aus der eine bestimmte
Wahl folgen wiirde. Denn in den meisten Fillen fehlen fiir Aufwand und
Nutzen sozial definierte und eindeutig meBbare Gréfen, und nur selten
lassen sich Aufwand und Nutzen in den sozial verbindlichen Maflen Geld
und Zeit messen. Positiv ausgedriickt: die Lebenschancen und Verpflich-
tungen einer sozialen Position setzen sich durch langfristige Lern- und
Sozialisationsprozesse in Aufwand und Nutzen individueller Handlun-
gen um. Wie die Eltern Aufwand und Nutzen von Schullaufbahnen ein-
schitzen, ergibt sich aus ihren alltaglichen Erfahrungen im Berufsleben,
in der Familie, in der Verwandtschaft und in der Nachbarschaft. Solche
Erfahrungen sind natiirlich durch das individuelle Temperament gefarbt;
was aber erfahren wird, hdangt von der sozialen Position ab, die sich nicht
kurzfristig abschiitteln l1a8t. Lange bevor den Eltern vom Schulwesen eine
Entscheidung fiir die eine oder andere Laufbahn abverlangt wird, haben
sie sich daher schon entschieden. Die sedimentierte Erfahrung vieler Jah-
re driickt sich in der aktuellen Entscheidung aus.’

Diese begrifflichen Vorklirungen sind gewiff allgemein und abstrakt.
Ich will sie in den folgenden drei Kapiteln auf zwei Weisen nutzen und
mit Inhalt fiillen. Erstens benutze ich sie, ohne nach empirischen Opera-
tionalisierungen fiir die vermittelnden Konzepte des Aufwands und
Nutzens zu suchen, zur Interpretation der bivariaten Beziehungen zwi-
schen sozialer Position und Schullaufbahn (Kap. 4) und zur Interpreta-
tion der multivariaten Beziehung zwischen sozialer Position und Schul-
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laufbahn bei Kontrolle schulischer Kriterien (Kap. 5). Zweitens werde ich
sie direkt empirisch iiberpriifen, indem ich — exemplarisch in einer Studie
— die vermittelnden Konzepte Aufwand und Nutzen anhand von Indika-
tor-Fragen operationalisiere und die Zusammenhinge zwischen ihnen und
den beiden Ausgangskonzepten soziale Position und Schullaufbahn ab-
schdtze (Kap. 6). Ich versuche also, die theoretische Sprache, die ich in
Kap. 5 und 6 voraussetze, in Kap. 6 unmittelbar zu iiberpriifen.

4.2 Konzepte und Variablen

4.2.1 Soziale Position des Elternhauses: Klassenlagen und Prestigewert10

Man kann — in Anlehnung an Max Weber (1964:226ff., 678ff.) — soziale
Positionen nach zwei Kriterien in eine Rangfolge bringen: nach ,,ursichli-
chen Komponenten von Lebenschancen‘* oder nach ,sozialer Schitzung**;
im ersten Falle spricht man von Klassenlagen, im zweiten Falle von Pre-
stigewerten. Ich werde zunichst Variablen der Klassenlage, dann des Pre-
stiges beschreiben und abschliefend die Strategie erliutern, unter der ich
die Variablen fiir diese Arbeit ausgewihlt habe.

Die Einheit der hier behandelten Studien ist die Familie. Will man die
soziale Position der Familie durch ,,ursichliche Komponenten von Le-
benschancen‘ bestimmen, so sind drei Merkmale entscheidend: der Beruf
des Vaters, die Ausbildung des Vaters und die Ausbildung der Mutter; von
ihnen ist der Beruf des Vaters das wichtigste Merkmal. Beruf und Ausbil-
dung werden jedoch durch qualitative Klassen erfait. Wie kann man nun
diese qualitativen Klassen in eine Rangordnung bringen?

Der Beruf bestimmt Lebenschancen in erster Linie durch seine Stellung
im ProduktionsprozeB. Die Stellung im Produktionsprozef 148t sich vor
allem mit drei Merkmalen beschreiben: der Art der beruflichen Titigkeit,
der rechtlichen Stellung und der mit der Berufsarbeit verbundenen Ent-
scheidungs- und Anweisungsbefugnis. Entsprechend lassen sich die Berufe
danach ordnen, ob es sich um vorwiegend manuelle oder vorwiegend
nichtmanuelle Titigkeiten handelt und ob sie in abhingiger oder selb-
standiger Stellung ausgeiibt werden. In jeder der auf diese Weise gebildeten
4 Klassen kann man dann weiterhin nach der Entscheidungs- und Anwei-
sungsbefugnis Untergruppen bilden. Das Merkmal der Entscheidungs- und
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Anweisungsbefugnis wird dabei in unterschiedlicher Art und Weise erfait:
Wihrend sich die Beamten nach der Laufbahnstufe, die Beamten und An-
gestellten nach der geforderten beruflichen Vorbildung differenzieren, ist
fiir die Selbstidndigen die Grofie des Betriebes mafigebend.

In Industriegesellschaften sind nichtmanuelle Tatigkeiten auf die Orga-
nisation und Planung, manuelle Tatigkeiten auf die Durchfiihrung des
Produktionsprozesses gerichtet. Insofern haben nichtmanuelle Tatigkeiten
ein groferes Gewicht innerhalb des gesamten Produktionsprozesses als
manuelle. Dies gilt auch fiir nichtmanuelle Berufe, die untergeordnete
Routinetitigkeiten ohne eigenen Entscheidungsspielraum umfassen. Die
Zugehorigkeit eines Berufs zum Sektor der Organisation und Planung be-
stimmt seine Klassenlage, auch wenn die konkrete Tiatigkeit nicht die Ent-
scheidung, sondern die Durchfiihrung ist.}! Dariiber hinaus haben in kapi-
talistisch verfaBten Industriegesellschaften selbstindige Titigkeiten so-
wohl einen groferen Initiativeinflufl auf die gesellschaftliche Produktion
wie auch eine groBere Risikoabhingigkeit von der gesellschaftlichen Pro-
duktion. Insofern haben selbstindige Tatigkeiten ein groferes Gewicht in-
nerhalb des gesamten Produktionsprozesses als abhingige. Dies gilt auch,
wenn man Angestellte und Beamte in Fithrungspositionen, die ohne eige-
nes Kapital einen weitreichenden Einflul auf wirtschaftliche und politi-
sche Entscheidungen haben, mit mittleren und groferen Selbstindigen
vergleicht: Weder treffen sie Entscheidungen aufgrund von Kapitalbesitz
noch tragen sie die Risiken von Fehlentscheidungen als Verlust des eige-
nen Kapitals. Die Rangfolge der Klassenlagen ergibt sich also daraus, da8
den nichtmanuellen Berufen ein grofieres Gewicht im Produktionsprozef
zukommt als den manuellen, und den selbstindigen Berufen ein grofleres
Gewicht als den abhingigen Berufen. Zusitzlich werden die Abstufungen
der beruflichen Qualifikation beriicksichtigt.

Die Ausbildung bestimmt Lebenschancen in erster Linie als Zugangs-
voraussetzung fiir Berufe. Die Zugangsvoraussetzung fiir Berufe ist mit den
Stufen des allgemeinbildenden Schulwesens identisch. Daher liegt es nahe,
eine Rangfolge der Ausbildungskategorien zu bilden, die sich an den
Schwellen des Schulwesens orientiert, und alle Abschliisse (oder besser
,»Abbriiche‘‘), die auf dem Wege zwischen zwei wichtigen Schwellen des
Bildungswesens liegen, mit dem jeweils niedrigeren Abschlufi zusammen-
zufassen.

Beruf und Ausbildung lassen sich als Klassenlagen analysieren, wih-
rend Prestigewerte in der sozialwissenschaftlichen Forschungspraxis allein
Berufen zugewiesen werden. Die ,soziale Wertschitzung* von Berufen
in einer Gesellschaft 148t sich dadurch ermitteln, dafl man einen représen-
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tativen Querschnitt der Bevolkerung bittet, eine méglichst reprisentative
Auswahl von Berufen in eine Rangfolge zu bringen. Ich verwende Prestige-
werte nach Kleining/Moore (1968) in GRUND-BADW und nach Treiman
(1977) in allen iibrigen Stichproben. Kleining/Moore haben eine deutsche
Prestigeskala fiir 70 Berufe, Treiman aus Untersuchungen des Berufspresti-
ges in 60 Lindern eine internationale Prestigeskala entwickelt, die fiir un-
gleich mehr Berufe — insgesamt 509 — Werte bietet.

Im Uberblick habe ich folgende Indikatoren fiir die soziale Position der
Familie: fiir ,,Klassenlagen‘* den Beruf des Vaters, die Ausbildung des Va-
ters und die Ausbildung der Mutter, fiir ,,Prestige* Skalenwerte des Berufs
des Vaters. In der Sozialforschung hat es sich nun eingespielt, die Indika-
toren der ,,Klassenlage‘* — Beruf, Ausbildung und u.U. noch das Familien-
nettoeinkommen — zu einem Schichtindex zusammenzufassen — entweder
durch eine qualitative Beurteilung der Ausprigungskombinationen (Oever-
mann u.a. 1976) oder durch eine gewichtete Addition von zuvor ermittel-
ten Punktzahlen fiir die Ausprigung jeder Dimension (Scheuch 1961,
Handl 1977). Ich werde in dieser Arbeit diesem Verfahren nicht folgen,
sondern (1) als Indikator fiir die soziale Position des Vaters allein den
Beruf des Vaters verwenden (Kap. 4 und 5, 6 und 8) und (2) die Kombi-
nation der Indikatoren Beruf und Ausbildung als Indizes fiir die Selbst-
deutung der Sozialbiographie der Familie verwenden (Kap. 7). Fiir diese
Vorgehensweise (s.a. Oevermann u.a. 1976) lassen sich eine Reihe von
Griinden anfiihren.

Erstens sind Schichtindizes nur noch als globale — in der Regel linear
wirkende — Einfluvariable interpretierbar, nicht mehr in ihren einzelnen
Auspragungen. Sobald aber einzelne Ausprigungen des Schichtindexes in-
terpretiert werden, wird er auf seine wichtigste Dimension, den Beruf, zu-
rickgefiihrt und der Sinn der Indexbildung damit nachtriglich in Frage
gestellt. Sobald sich z.B. besondere Einfliisse in der ,,Oberen Unter-
schicht* zeigen, fragt man sich, welche Gruppe sich dahinter verbirgt.
Erhdlt man als Antwort ,Facharbeiter oder ,,Abgesunkener ehemals
selbstandiger Mittelstand*, so fragt man sich, warum nicht gleich in die-
sen Kategorien gearbeitet wurde. Zweitens ist der Beruf — stirker als die
Ausbildung — aktuell als Ursache von Lebenschancen erlebbar. Drittens
bildet die zweifache Auswertung der Berufsangaben als »,Klassenlagen**
und als ,,Prestige* die Moglichkeit, den EinfluB unterschiedlicher Aspekte
der Sozialstruktur zu ermessen. ,,Klassenlage* und ,,Prestige*‘ unterschei-
den sich nicht allein begrifflich, sondern auch durch die implizite Gesell-
schaftstheorie, die bei der Messung bzw. Auswertung zugrunde liegt.
s,Klassenlagen* unterstellen eine Gesellschaft heterogener Milieus, die
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sich durch typische Lebenschancen unterscheiden. ,Prestige* unterstellt
eine homogene Gesellschaft, die nicht mehr nach sozialen Chancen in sich
gegliedert ist, sondern nur noch nach dem in einheitlichen Merkmalen
kaum greifbaren, diffusen Kriterium des Prestiges abgestuft ist. Pointiert
gesagt: ,,Klassenlagen® entspricht eine ,,Klassengesellschaft*, ,Prestigewer-
ten** eine ,,nivellierte Mittelstandsgesellschaft‘ (Schelsky 1953). Der Ver-
gleich des Einflusses beider Maie auf Schullaufbahnen gibt einen — natiir-
lich sehr indirekten — Test auf die Giiltigkeit der in den Messungen impli-
zierten Theorien.

Viertens — und fiir die folgenden Analysen entscheidend — nivelliert ein
Schichtindex die Inkonsistenzen zwischen den Dimensionen der sozialen
Position, wihrend mit dem Verzicht auf ihn die Méglichkeit sich eréffnet,
die Beziehungen zwischen ihnen zu analysieren. Man kann davon ausge-
hen, daf die feste Verbindung zwischen den Dimensionen der sozialen
Position sich lockert, dal aber die Vorstellung iiber ihre typische Verbin-
dung iiberlebt. Inkonsistenzen sind dann nicht so sehr auf der Ebene der
makrosozialen Struktur bedeutsam als in der Sicht der individuellen Bio-
graphie. Wenn man trotz einer bestimmten Ausbildung nicht eine berufliche
Position erreicht, die als mit dieser Ausbildung vereinbar gilt, so wird die-
se Diskrepanz fiir den einzelnen und seine Familie zum Problem, das ver-
arbeitet werden muf. Die sozialbiographische Selbstdeutung der Familie
kann aber ein entscheidender Einfluf auf die Schullaufbahnplanung fiir
die Kinder sein. Aus diesem Grunde vor allem habe ich die Dimensionen
der sozialen Position nicht zu einem Schichtindex verbunden, sondern ihre
jeweiligen Kombinationen, ausgehend von der aktuellen beruflichen Posi-
tion und zuriickgehend zum Ausbildungsstatus und zum beruflichen Sta-
tus der GroBvitergeneration, als typische sozialbiographische Muster inter-
pretiert. Die soziale Position der Familie indiziere ich also in den folgen-
den Analysen durchgingig (Kap. 4-8) allein durch den Beruf des Vaters,
um die weiteren Variablen, die in der Regel als Dimensionen des aktuellen
Status verwandt werden, in einer speziellen Analyse (Kap. 7) zur Erfas-
sung der Sozialbiographie verwenden zu kénnen.

4.2.2. Schullaufbahn des Kindes: Entscheidungen und Aspirationen

Die Erhebung der Schullaufbahn unterscheidet sich zwischen den Studien
nach der Reichweite und nach dem Realititsgehalt des Schulziels. In der
Grundschul- und in der Bevélkerungsstichprobe wurde die Ubergangs-
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entscheidung nach dem 4. Schuljahr, in der Gymnasialstichprobe wurden
die Aspirationen fiir die weitere Schullaufbahn erhoben.

In GRUND-HESN wurde die Schullaufbahn anhand des faktischen
Ubergangs ein Dreivierteljahr nach den ibrigen Erhebungen aus den Akten
des Schulamtes erhoben (Variable UEBER). Der Ubergang fand im Herbst
1970 statt. Die Schiiler verteilten sich auf Gymnasien oder Realschulen
oder Hauptschulen bzw. sogenannte Foérderstufen. Hauptschule und For-
derstufe wurden — in unserer Stichprobe — nie im gleichen Schulbezirk
angeboten, so dafl zwischen diesen beiden Schulformen keine Wahl be-
stand und sie als gleichrangig angesehen werden miissen. Die Férderstufe
umfaflt eine zweijihrige Orientierungsstufe, nach deren Abschluff der end-
giiltige Ubergang ins weiterfilhrende Schulwesen vollzogen wird. Sie ent-
hilt also Schiiler, die ohne diese Reform in die Hauptschule gegangen wi-
ren und aufgrund dieser Reform noch eine zweite Chance bekommen. Der
faktische Ubergang nach dem 4. Schuljahr sagt durch die Einfithrung die-
ser Reform also weniger iiber das endgiiltige schulische Schicksal eines
Kindes aus, als er es in einem traditionellen Schulwesen kénnte, in dem
die drei Schulformen schon mit einer gewissen Endgiiltigkeit nach dem
4. Schuljahr voneinander abgeschottet sind. Je weniger aber der faktische
Ubergang iiber das endgiiltige schulische Schicksal des Kindes aussagt, de-
sto mehr sagt er liber die schulischen Aspirationen der Eltern. Durch die
Einfiihrung der Forderstufe ist die Ubergangsentscheidung zwar weniger
folgenreich, aber symbolisch um so bedeutsamer geworden. Eltern, die
trotz der angebotenen zweiten Chance auf dem sofortigen Ubergang in
das Gymnasium oder die Realschule bestehen, werden besonders starke
schulische Aspirationen innerhalb des traditionellen Schulwesens haben. —
In GRUND-BADW und GRUND-NRW wurde die Schullaufbahn durch
den vollzogenen Ubergang in das 5. Schuljahr der Hauptschule, der Real-
schule oder des Gymnasiums erfat (Variable UEBER). In GRUND-
BADW fand der Ubergang im Herbst 1967, die Befragung der Eltern im
Sommer 1968 statt; in GRUND-NRW fand der Ubergang im Herbst 1971
statt. In BEVOELK wurde die Ubergangsentscheidung fiir eine relativ ho-
mogene Unterstichprobe von Eltern mit einem oder mehreren Kindern
zwischen 11 und 21 Jahren erfragt.!?

In GYM—NRW wurde die Schullaufbahn anhand der Aspirationen von
Untersekundanern und ihrer Eltern erhoben. Beide Gruppen wurden ge-
fragt, ob sie ein Abitur (Variable ABI) und nach dem Abitur ein Studium
anstreben wiirden (Variable STUD). Zum Zeitpunkt der Befragung also
stand die erste Entscheidung unmittelbar bevor, die zweite mufite aber
im Zusammenhang mit der ersten schon mitbedacht werden. Beide Male
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miissen Eltern und Schiiler wihlen, ob sie im allgemeinbildenden und wis-
senschaftsorientierten Teil des Bildungswesens verbleiben oder in berufs-
orientierte Ausbildungsginge und das Berufsleben iiberwechseln wollen.
Entsprechend wurden die Vorgaben dieser Fragen zu zwei Codes zusam-
mengefaBt und die Unentschiedenen rangmiaflig zwischen diese beiden
Codes gestellt. Die beiden Fragen wurden weiterhin fiir beide Gruppen zu
einem Index kombiniert — ASPIR und ELASPIR —, in dem die geplanten
Bildungskarrieren nach der Hohe und der Entschiedenheit der Zielsetzung
in eine Rangfolge gebracht wurden.!3

4.3 Zusammenhinge im Vergleich zwischen Stichproben

4.3.1 Die Ergebnisse im Uberblick: Korrelationen

Die Korrelationen!4 zwischen den Variablen der sozialen Position und der
Schullaufbahn sind in Tab. 4.1 dargestellt. Sie gibt einen Uberblick iiber
die folgenden Analysen. Die Korrelationen zwischen sozialer Position und
Ubergangsentscheidung nach der Grundschule, der ersten Gruppe abhidngi-
ger Variablen, sind héher als die Korrelationen zwischen sozialer Position
und Aspirationen in weiterfithrenden Schulen, der zweiten Gruppe abhin-
giger Variablen.

In der zweiten Gruppe handelt es sich um Korrelationen aus sozial selek-
tierten Stichproben, in der ersten Gruppe dagegen um reprisentative
Stichproben. Aus der geringeren Streubreite der sozialen Position ist die
geringere Korrelation in der zweiten Gruppe erklarlich. Ein Teil des Ef-
fekts der sozialen Position hat sich schon im Zugang zu weiterfithrenden
Schulformen durchgesetzt und kann sich nicht mehr im weiteren Verlauf
bemerkbar machen. Diesen Ergebnissen entsprechend werde ich im folgen-
den die Grundschule als repriasentative, das Gymnasium als selektive
Schulform bezeichnen.
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Tabelle 4.1 Alle Stichproben. Korrelationen zwischen sozialer Position
und Schullaufbahn: Kendalls Tau fiir Klassenlagen und Pear-
sons r fiir Prestigewerte

Unabhiéngige Variable

Klassenlage Prestigewerte

Stichprobe und abhingige Variable Jahr (N) Tau C (N) r
(a) Ubergang nach der Grundschule: Entscheidungen

1 GRUND-HESN. UEBER 1969 (336) .24 (336) 33

2 GRUND-BADW. UEBER 1967 (1456) .26 (1456) 39

3 GRUND-NRW. UEBER 1971 (1225) 38 (1225) .33

4 BEVOELK. UEBER 11-21 1979  (401) .36 (408) 40
(b) Abitur und Studium: Aspirationen in weiterfiihrenden Schulformen

5 GYM-NRW. ABI-Eltern 1969 (2592) .16 (2592) 18

6 GYM-NRW. ABI-Schiiler 1969 (3176) 14 (3175) o by

7 GYM-NRW. STUD-Eltern 1969 (2571) .24 (2571) 28

8 GYM-NRW. STUD-Schiiler 1969 - (3151) s (3150) ik

Positive Korrelationen: Hohe Klassenlage mit hoher Aspiration/Entscheidung

4.3.2 Ubergang auf weiterfiihrende'> Schulen: Prozentsatzprofile

Der Ubergang auf weiterfilhrende Schulen nach dem Abschluf8 des 4.
Grundschuljahres bildet die erste wichtige Gabelung der Schullaufbahn. In
Abb. 4.1 sind die Anteile der Hauptschiiler, in Abb. 4.3 die Anteile der
Realschiiler und der Gymnasiasten in nach dem Vaterberuf gebildeten
Klassenlagen fiir die drei linderspezifischen Stichproben und die Bevolke-
rungsstichprobe dargestellt. Ich gehe zuerst auf den Anteil der Hauptschii-
ler, dann auf den Anteil der Realschiiler und Gymnasiasten ein.
GRUND-BADW und GRUND-NRW stellen die am engsten verwandten
Stichproben dar: beide beruhen auf landesweiten, nicht in Schulklassen
,,geklumpten* Stichproben in Lindern, in denen noch keine Forderstufe
eingefiihrt war. Beide Stichproben zeigen, wenn man den durchgéingig ho-
heren Hauptschiileranteil in GRUND-BADW aufler Betracht 1af3t, eine sehr
starke Ahnlichkeit der Verteilung der Hauptschiiler (Abb. 4.1) in den Klas-
senlagen. In beiden Stichproben fillt der Anteil der Hauptschiiler konti-
nuierlich mit der Rangfolge der Klassenlagen mit einer bedeutsamen In-
version: die kleinen und mittleren Selbstindigen schicken ihre Kinder
haufiger in Hauptschulen, als es von der Rangfolge der Klassenlage her er-
wartet wiirde. Die Vererbung der selbstindigen Existenz bildet ein Aqui-
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Abbildung 4.1 Alle Grundschulstichproben und BEVOELK. UEBER-10.
Prozent der Hauptschiiler in Klassenlagen
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Abbildung 4.2 Alle Grundschulstichproben und BEVOELK.UEBER 11-21
Prozent der Realschiiler und Gymnasiasten in Klassenlagen
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valent, das fiir die Lebensplanung der Kinder in der gleichen Weise wie ei-
ne hohe Ausbildung Sicherheit gewdhren kann. Zwischen den beiden
Stichproben ergibt sich nur an einer Stelle eine Diskrepanz, die von dem
durchgingigen Muster héherer Hauptschiileranteile in GRUND-BADW
noch einmal deutlich abweicht: die ,,einfachen Beamten und Angestell-
ten schicken in GRUND-BADW ihre Kinder weitaus haufiger auf die
Hauptschule als in GRUND-NRW. Moéglicherweise riihrt diese Diskrepanz
aus einer unterschiedlichen Zuordnung der Vaterberufe her: Wie ein Blick
auf die relativen Hiufigkeiten der Klassenlagen zeigt, fallt namlich in
GRUND-BADW der grofite Teil der einfachen, mittleren und gehobenen
Angestellten in die Klassenlagen 6 und 8, in GRUND-NRW dagegen in die
Klassenlage 5. Die Diskrepanz des Hauptschulbesuchs wiirde sich dann
daraus erkliren, daf in GRUND-BADW die Klassenlage 5 im Schwerpunkt
sich aus unteren Angestellten- und Beamtenschichten, in GRUND-NRW
aber aus mittleren Angestellten- und Beamtenschichten rekrutiert. Von
dieser Diskrepanz abgesehen, laufen die Kurven fiir beide Stichproben je-
doch weitgehend parallel.

GRUND-HESN, etwa gleichzeitig mit GRUND-BADW und GRUND-
NRW erhoben, ist eine nach Schulklassen ,,geklumpte‘‘ Stichprobe aus ei-
nem ausschlieflich stidtischen Einzugsgebiet, in dem die Forderstufe ein-
gefilhrt war; entsprechend ist fiir diese Stichprobe der Anteil der Forder-
stufenschiiler dargestellt. Die Rangfolge und, wichtiger noch, das Profil
der Prozentanteile von Forderstufenschiilern in den Klassenlagen, ent-
sprechen in der hessischen weitgehend den beiden anderen linderspezifi-
schen Stichproben: auch hier schicken z.B. die kleinen und mittleren
Selbstindigen ihre Kinder hiufiger in die Forderstufe, als es von der
Rangfolge der Klassenlagen her erwartet wiirde. Unabhingig von diesen
Ubereinstimmungen aber zeigt die Férderstufe einen ausgleichenden
Effekt. Die Kurve verliuft weniger steil; es verbleiben auch in den oberen
Klassenlagen viele Kinder in der Forderstufe. Entsprechend ist der Unter-
schied im Anteil der Forderstufenschiiler zwischen den Klassenlagen in
GRUND-—HESN bedeutend geringer als der Unterschied der Hauptschiiler
in GRUND-BADW und GRUND-NRW: er betrigt in GRUND-HESN 35%,
in GRUND-BADW und GRUND-NRW aber 49% bzw. 57%. Die Einfiih-
rung der Forderstufe bewegt also alle Eltern dazu, ihre Entscheidung iiber
die weitere Schullaufbahn zu suspendieren — aber dies gilt fiir Eltern ho-
herer Klassenlagen in besonderem Mafie. Mit einem Satz: die Forderstufe
schiebt tatsichlich die soziale Selektion auf.1¢

Die drei zeitgleichen Replikationen zeigen also eine weitgehende Uber-
einstimmung in den klassenlagenspezifischen Prozentsitzen; die Abwei-
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chungen in GRUND-HESN sind Ergebnis der Forderstufe. Wie hat sich
nun der Zusammenhang zwischen Klassenlage und Ubergangsentscheidung
zwischen 1970 und 1980 veridndert? Vergleichen wir GRUND-BADW und
GRUND-NRW mit BEVOELK. UEBER-10. Der Zeitverlauf kann zwei Ef-
fekte haben: er kann die Prozentanteile generell gesenkt haben, und er
kann den Zusammenhang zwischen Klassenlagen und Ubergangsentschei-
dungen verdndert haben.

Der erste Effekt ist in Abb. 4.1 gut sichtbar: In fast allen Klassenlagen
ist der Anteil der Hauptschiiler niedriger geworden. Der zweite Effekt ist
dagegen nicht einfach zu bewerten. Zunichst hat sich die Rangfolge der
Klassenlagen und ihr Profil des Hauptschiileranteils in den letzten 10 Jah-
ren nicht verindert. Vergleicht man die extremen Klassenlagen 1 und 10-
12, un- und angelernte Arbeiter mit hohen Beamten und Angestellten so-
wie grofien Selbstindigen, so ist die Prozentsatzdifferenz der Hauptschii-
ler in den letzten 10 Jahren nicht zuriickgegangen: sie betrigt in GRUND-
BADW und GRUND-NRW 49% bzw. 57%, in BEVOELK dagegen 60%.
Trotz des generellen Riickgangs des Hauptschiileranteils um etwa 20%,
der sich am rechten Rand von Abb. 4.1 ablesen lift, ist die Differenz des
Hauptschiileranteils zwischen extremen Klassenlagen also nicht zuriickge-
gangen. Aber es wurden nur die extremen Klassenlagen betrachtet und
die iibrigen ignoriert. Vergleicht man nun statt der un- und angelernten
Arbeiter die Facharbeiter oder die einfachen und mittleren Angestellten
mit den oberen Klassenlagen, so ist die Prozentsatzdifferenz in den letz-
ten 10 Jahren durchaus zuriickgegangen; grafisch wird das am stirkeren
ssDurchhingen* des Profils fir BEVOELK im Vergleich zu den Profilen
fir GRUND-BADW und GRUND-NRW sichtbar. Wenn sich auch an der
Distanz zwischen den extremen Klassenlagen nichts geindert hat, so sind
die mittleren Klassenlagen von der unteren ab- und auf die obere zuge-
rickt. Die Bildungsexpansion, die sich im allgemeinen Riickgang der
Hauptschiiler widerspiegelt, wurde also weder von den unteren noch von
den oberen, sondern vor allem von den mittleren Klassenlagen getragen —
wobei schon die Facharbeiter und die einfachen Beamten und Angestell-
ten zu den ,mittleren* Klassenlagen gezihlt werden. Betrachtet man nur
die extremen Klassenlagen, so hat sich der strukturelle Zusammenhang
zwischen sozialer Position und Schullaufbahn nicht geindert. Diese Sicht-
weise ist jedoch verkiirzt: sie iibersieht, da in den letzten 10 Jahren die
Schullaufbahnentscheidungen mittlerer Klassenlagen sich den Schullauf-
bahnentscheidungen oberer Klassenlagen angenihert haben. —

Realschule oder Gymnasium ist die Alternative fiir den, der nicht in die
Hauptschule will. Beide ,,weiterfiihrenden‘ Schulen eréffnen — wenn auch
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in unterschiedlichem MaBle — die Chancen eines Abiturs. Beide sind aber
in ihrem curricularen Schwerpunkt sehr verschieden; in der Realschule
steht die praktisch-technische, im Gymnasium die theoretisch-wissen-
schaftliche Ausbildung im Vordergrund. Auch die typische soziale Rekru-
tierung beider Schulformen ist sehr unterschiedlich; ich gehe wieder zu-
erst auf die zeitgleichen Studien, dann auf den Zeitvergleich ein (Abb.
4.2).

Die Quote des Realschulbesuchs zeigt in den drei Studien von 1970
auf den ersten Blick nur sehr schwache Unterschiede zwischen den Klas-
senlagen. Bei genauerem Hinsehen erweist sich die Realschule jedoch als
die typische Schulform der mittleren Klassenlagen. Die Beziehung zwi-
schen Klassenlagen und Realschulbesuch hat in allen Stichproben die
Form eines umgekehrten U, wenn auch das Maximum der verschiedenen
Stichproben nicht in der gleichen Klassenlage liegt: in GRUND-BADW bei
den mittleren und gehobenen Beamten und Angestellten, in GRUND-
NRW bei den einfachen Beamten und Angestellten und in GRUND-
HESN bei den Facharbeitern. Die Quoten des Gymnasialbesuchs steigen
drastisch mit der Klassenlage — spiegelbildlich zur Quote des Hauptschul-
besuchs. Beim Gymnasialbesuch finden sich die gleichen Besonderheiten
wie beim Hauptschulbesuch — mit umgekehrten Vorzeichen. Die kleinen
und mittleren Selbstindigen z.B. schicken ihre Kinder haufiger in die
Hauptschule und seltener in das Gymnasium als im Rang benachbarte
Klassenlagen.

Wohin sind nun die Kinder mittlerer Klassenlagen, die sich in den letz-
ten 10 Jahren von der Hauptschule abgewendet haben, gegangen? Aus
dem Vergleich der drei Stichproben von 1970 mit der Bevolkerungsstich-
probe 1979 14t sich mit Vorsicht eine Antwort entnehmen. Die Kinder
von Facharbeitern (Klassenlage 2) sind vor allem in das Gymnasium, die
Kinder von Selbstindigen (Klassenlage 7,9) vor allem in die Realschule ge-
gangen. — An der Rangfolge der Klassenlagen im Gymnasialbesuch und
an der Form der Beziehung zwischen Klassenlage und Realschulbesuch
hat sich weiterhin in den letzten 10 Jahren nichts geindert. Auch 1979
finden wir noch eine umgekehrt U-férmige Beziehung zwischen Klassen-
lage und Realschulbesuch.

Die U-formige Beziehung zwischen Klassenlage und Realschulbesuch
wird in der pidagogischen Theorie hiufig durch eine Dreistufigkeit der
modernen Arbeitsorganisation erklirt, in der die Realschule die mittle-
ren, zwischen rein praktischen und rein theoretischen liegenden Qualifi-
kationen produziert und von den entsprechenden sozialen Gruppen be-
vorzugt gewihlt wird (Oehmig 1964). Eine solche Erklirung unterstellt
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eine Parallele zwischen Bildungsidealen in Schulformen und typischen
Lebenshaltungen in Klassenlagen. Ich halte es fiir eine plausiblere Erkla-
rung, Realschule und Gymnasium als Alternativen des ,,weiterfiihrenden‘*
Schulbesuchs mit unterschiedlichen klassenlagenspezifischen Kosten an-
zusehen; Kosten bemessen sich dabei nicht nur in Geld, sondern auch in
dem Aufwand an Zeit, Hilfe und Vorkenntnissen, der den Eltern von Kin-
dern in ,weiterfilhrenden* Schulen unausgesprochen abgefordert wird.
In den unteren Klassenlagen ist jede Form des ,,weiterfilhrenden‘ Schul-
besuchs kostspielig; in den mittleren Klassenlagen wird eine weniger
kostspielige Ausbildung wie die Realschule tragbar, wihrend das Gym-
nasium noch zu viele Opfer verlangt; in den oberen Klassenlagen dagegen
ist das Gymnasium keine Kostenfrage mehr, die Realschule wird daher
zur zweiten Wahl. Diese Erklirung ist zudem leichter mit der Tatsache
unterschiedlicher Maxima des Realschulbesuchs in den verschiedenen
Stichproben vereinbar als die padagogische Theorie, die doch eine Kon-
stanz des schwerpunktmifiigen Schulbesuchs iiber Stichproben unterstel-
len miifite.

4.3.3 Aspirationen in ,,weiterfiihrenden’* Schulformen: Prozentsatzprofile

Der Ubergang in eine weiterfilhrende Schule nach dem 4. Grundschuljahr
ist nicht nur die erste, sondemn auch die entscheidende Gabelung der
Schullaufbahn. Auf dieser Ubergangsentscheidung bauen alle weiteren
Aspirationen auf. Der Prozentsatz der Eltern und der Schiiler verschiede-
ner Klassenlagen, die ein Abitur bzw. ein Studium vorsehen, ist in Abb.
4.3 dargestellt. In nahezu allen Klassenlagen liegen die Aspirationen der
Eltern iiber denen der Schiiler; dies gilt fiir die weiterreichende Aspiration
des Studiums in noch stirkerem Mafie als fiir das Nahziel Abitur. Das Nah-
ziel Abitur ist zudem weniger von den Klassenlagen abhingig als das wei-
terreichende Ziel Studium — wie sich sowohl an den Prozentsatzdifferen-
zen zwischen den extremen Klassenlagen wie an den Korrelationen (siehe
Tab. 4.1, Zeile 5-8) ablesen laf3t.

Auch dieses Ergebnis 1t sich aus den unterschiedlichen klassenlagen-
spezifischen Kosten des Schulbesuchs erkliren. Fiir das Nahziel Abitur ist
der erforderliche Aufwand fiir Eltern und Schiiler iiberschaubar; wenn
Schiiler unterer Klassenlagen bis in die Untersekunda gelangt sind, werden
sie in der Regel ihr weiteres schulisches Schicksal selber in die Hand neh-
men konnen und die Kosten einer weiteren Schullaufbahn werden nicht
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mehr — wie vielleicht noch zu Beginn des Gymnasiums — fiir Eltern unte-
rer Klassenlagen relativ héher sein. Anders beim Fernziel Studium: Die
Kosten und auch der mégliche Nutzen sind hier fiir Eltern und Schiiler un-
terer Klassenlagen nicht mehr so gut zu iiberblicken; die gr68eren Ressour-
cen — an Geld und an Erfahrung mit Bildungseinrichtungen — in héheren
Klassenlagen erleichtern den Entschlufi zum Studium. Je mehr ein Schul-
ziel in die Ferne riickt, desto mehr gehen auch die klassenlagenspezifischen
Kosten fiir ein solches Schulziel auseinander; darum liegt die Korrelation
der Klassenlage mit STUD iiber der entsprechenden Korrelation mit ABI —
bei den Eltern wie bei den Schiilern.

Beeindruckend an Abb. 4.3 ist die fast vollstindige Ubereinstimmung
der Profile — sowohl zwischen den beiden Aspirations-Variablen wie zwi-
schen den beiden Gruppen. In beiderlei Hinsicht ist die Ubereinstimmung
nicht selbstverstindlich; ein Abitur impliziert nicht unbedingt ein Stu-
dium, Eltern und Schiiler wurden unabhingig voneinander befragt. Offen-
bar wurde mit der ,,Klassenlage‘‘ ein Sachverhalt erfafit, der sich in der
gleichen Weise in den Plinen der Eltern und der Schiiler durchsetzt. Hinter
dieser Ubereinstimmung zwischen Eltern und Schiilern steht die Gleichheit
der Kostenkalkulation, die durch die gemeinsamen Lebenschancen gege-
ben ist. — Zwei Besonderheiten der Profile klassenlagenspezifischer Aspi-
rationen verdienen noch Erwdhnung. Auf allen vier Maflen riickt die Ar-
beiterelite weit aus ihren benachbarten Klassenlagen heraus und wird mit
mittleren Beamten und Angestellten vergleichbar. Auf drei der vier Mafle
weiterhin fallen die kleinen Selbstindigen hinter die beiden benachbarten
Klassenlagen zuriick: Auch hier gilt wohl die Erklarung, dafl der Besitz ei-
ner selbstindigen Existenz in gleicher Weise wie hohere Bildungsabschliisse
Sicherheit fiir die Lebensplanung der Kinder bietet oder daff zumindest
dies der Glaube der Eltern ist.

In einer der beiden Gruppen, den Schiilern, wurde nicht nur der Stu-
dienwunsch, sondern auch das gewiinschte Studienfach erfragt — minde-
stens vier Jahre, bevor der Wunsch sich in einer fachspezifischen Immatri-
kulation bestitigen kann. Wenn man den Einflufi der Klassenlage auf die
Wahl eines Studienfaches untersucht, so nimmt man eine weitere soziale
Selektion innerhalb einer schon selegierten Gruppe vorweg. Hohere Klas-
senlagen sind unter Gymnasiasten iiberreprisentiert; sie sind weiterhin un-
ter den Gymnasiasten iiberreprisentiert, die iiberhaupt ein Studium wiin-
schen. Sind nun innerhalb dieser Gruppe studienwilliger Gymnasiasten im-
mer noch héhere soziale Positionen bei der Wahl bestimmter Studienfa-
cher iiber- oder unterrepriasentiert? Zwei Studienfacher will ich untersu-
suchen, deren Wahl in besonderer Weise durch die soziale Position der
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Eltern beeinfluBt werden kann: ,,Klassische Professionen‘‘ (Medizin, Jura,
Theologie) und ,,Lehrberufe** (Philologische Facher an der Universitit und
Ausbildungsginge an Pidagogischen Hochschulen). Die Wahl eines Stu-
dienfaches der ,,Klassischen Professionen‘ eréffnet die Chance des Zu-
gangs zu Fithrungspositionen in Wirtschaft, Verwaltung und Politik oder
die Chance des Aufbaus einer gutsituierten freiberuflichen Existenz. Die
Wahl dieser Ficher miiite daher mit der Klassenlage der Eltern ansteigen.
Die Wahl eines Lehrberufs auf der anderen Seite ist ein typischer Kanal
des sozialen Aufstiegs aus unteren und mittleren Klassenlagen in gesicherte
Positionen des hoheren Beamtentums auflerhalb der zentralen wirtschaftli-
chen und politischen Eliten. Die Wahl entsprechender Ficher miite daher
mit der Klassenlage der Eltern abnehmen. Klassische Professionen und
Lehrberufe kann man sich geradezu als Alternativen der Studienfachwahl
vorstellen: Das Studienfach dient entweder der Sicherung bzw. dem Er-
werb sozialer Fithrungspositionen oder dem gezielten, aber in der Reich-
weite beschrinkten sozialen Aufstieg.

Der Prozentsatz der Untersekundaner in verschiedenen Klassenlagen,
die eine klassische Profession oder den Lehrberuf als zukiinftiges Studien-
fach vorsehen, ist in Abb. 4.4 dargestellt. Trotz der vorgeschalteten dop-
pelten sozialen Selektion bestitigen sich meine Vermutungen: Klassische
Professionen werden mit steigender, Lehrberufe mit fallender Klassenlage
haufiger gewiahlt. Erstaunlich ist dariiber hinaus die Gegenlaufigkeit beider
Wahlen, selbst wenn sie sich nicht in die Rangfolge der Klassenlagen ein-
fiigen. Als ein Beispiel: von Klassenlage 6 (mittlere Beamte und Angestell-
te) zu Klassenlage 7 (kleine Selbstindige) nimmt der Anteil der Lehrberu-
fe ab, der Anteil der klassischen Professionen zu; von Klassenlage 7 zu
Klassenlage 8 (gehobene Beamte und Angestellte) nimmt zwar der Anteil
der Lehrberufe wieder zu, aber der Anteil der klassischen Professionen
auch wieder ab. Diese Gegenlaufigkeit ist kein Produkt der Fragestellung;
es waren weit mehr Studienficher als die in den beiden Oberbegriffen zu-
sammengefaBten vorgegeben. Sie deutet vielmehr darauf, dafl klassische
Professionen und Lehrberufe in der Tat so etwas wie eine Alternative der
Studienfachwahl darstellen.
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4.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Schullaufbahn iiber mehrere Gabelungen ver-
folgt — vom Ubergang in weiterfiihrende Schulen iiber die Pline innerhalb
der ,,weiterfithrenden‘* Schulen bis zur Wahl eines Studienfaches. Nach je-
der dieser Gabelungen betrachtet man eine weniger reprisentative soziale
Gruppe: nach dem Ubergang nur noch die Gymnasiasten oder Realschiiler,
im Gymnasium nur noch die Schiiler, die ein Abitur machen und studieren
wollen, bei der Studienfachwahl nur noch diejenigen, die iiberhaupt stu-
dieren wollen. Jede Gabelung schmilert die soziale Basis der Untersu-
chungsgruppe und fithrt zu einer Uberreprisentation hoherer Klassenlagen.
Dennoch setzt sich nach jeder Gabelung wiederum die Klassenlage der El-
tern als eine wichtige Determinante weiterer Schullaufbahnplanungen
durch. Bildlich gesprochen: Der Einfluff der Klassenlage wird verbraucht
und dennoch immer wieder aufgefrischt. Auch dieser Sachverhalt kann auf
unterschiedlichen klassenlagenspezifischen Kosten der Schullaufbahn be-
ruhen. Nach jeder Gabelung der Schullaufbahn sind die Schiiler zunachst
einmal nach der Klassenlage der Eltern verteilt. Die Klassenlage als Ein-
flufaktor wird daher zunichst hinter anderen Variablen zuriicktreten, vor
allem hinter schulischen Kriterien. Je weiter aber nach einer Gabelung der
Schullaufbahn der Blick auf zukiinftige Entscheidungen gerichtet wird,
desto stirker werden wieder die Unterschiede in den klassenlagenspezifi-
schen Ressourcen als realistischer Rahmenbedingung fiir schulische Pline
wirksam. Es ergibt sich wieder eine deutliche Korrelation zwischen Klas-
senlage und Schullaufbahn. Dieser soziale Prozef steht hinter dem periodi-
schen ,,Auffrischen* des Einflusses der Klassenlage.

Neben dem inhaltlichen Hinweis auf die trotz aller sozialen Selektion
durchgingigen EinfluBkraft der Klassenlage ergibt sich noch eine methodi-
sche Konsequenz aus den Analysen dieses Kapitels: sie belegen, wie ich
glaube, dal es sinnvoll ist, den Zusammenhang zwischen Klassenlage und
Schullaufbahn nicht allein an globalen Korrelationen, sondern an klassen-
lagespezifischen Prozentwerten darzustellen. Die Profile dieser Prozent-
werte zeigen Ubereinstimmungen zwischen zeitgleichen Studien, die sich
an Korrelationen nicht erkennen lassen — wie z.B. die weitgehende Uber-
einstimmung zwischen GRUND-BADW und GRUND-NRW in der Wahl
der Hauptschule (s. Abb. 4.1). Weiterhin zeigt der Vergleich der Prozent-
sitze zwischen zeitverschobenen Stichproben Entwicklungen, die sich an-
hand von Korrelationskoeffizienten nicht entschliisseln lassen — wie z.B.
die Zunahme des Ubergangs in ,,weiterfilhrende** Schulen gerade in den
mittleren Klassenlagen in den letzten 10 Jahren: Nur das Profil der Pro-
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zentwerte gibt hier Aufschlufl (siche Abb. 4.1), wihrend die Korrelationen
fir beide Zeitpunkte ungefihr gleich stark sind (siehe Tab. 4.1, Zeile 2-4).
Schlieilich erlaubt der Vergleich der Prozentwerte zwischen verschiedenen
Stichproben und Mafien Schliisse iiber besondere Bedingungen in einzelnen
Klassenlagen. Ich will abschlieBend die Besonderheit zweier Klassenlagen
noch einmal herausstellen, die zwar schon bei der Betrachtung einzelner
Abbildungen angesprochen wurde, die aber erst bei einer Ubersicht iiber
alle Abbildungen voll sichtbar sind.

Als erstes hebt sich die Arbeiterelite (Klassenlage 3) in allen Stichpro-
ben, in denen sie sich gesondert erfassen 1d8t, und bei nahezu allen Mafien
von den benachbarten manuellen Klassenlagen ab. Dies gilt — wie eine
nicht dargestellte weitere Aufgliederung der Daten aus Abb. 4.1 zeigt —
fir den Ubergang in weiterfiilhrende Schulen wie fiir die Aspirationen in
ssweiterfilhrenden* Schulformen (siehe Abb. 4.3). Nicht nur von den Bil-
dungsentscheidungen her, sondern auch wohl von ihrer alltiglichen Be-
rufsarbeit ist die ,,Arbeiterelite’ eher den mittleren Beamten und Ange-
stellten als den manuellen Klassenlagen zuzurechnen. Die Berufsarbeit die-
ser Gruppe, die Meister und Vorarbeiter umfafit, besteht zu einem grofien
Teil in Planung und sozialer Kontrolle und in der Uberwachung techni-
scher Anlagen. — Als zweites bleiben die kleinen Selbstindigen (Klassen-
lage 7) in allen Stichproben und auf vielen MaBen hinter benachbarten
Klassenlagen zuriick. Dies gilt fiir den Ubergang in weiterfiihrende Schu-
len (siche Abb. 4.2) wie fiir Aspirationen in ,,weiterfilhrenden‘ Schulfor-
men (siche Abb. 4.3). Die kleinen Selbstindigen sehen offenbar in ihrem
Betrieb eine Sicherung fiir die Lebensplanung der Kinder, die hoheren
Ausbildungsabschliissen gleichwertig ist. — Die Ergebnisse zu diesen beiden
Klassenlagen koénnen sicher auch als Kritik an der Konstruktion der ,,Klas-
senlagen*’ und ihrer ordinalen Anordnung gewertet werden; aber es gibt
hier wohl keine Anordnung, gegen die sich nicht ex post Einwinde erhe-
ben wiirden.
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5. Soziale Position des Elternhauses, schulische
Kriterien und Schullaufbahn des Kindes:

Makrosoziale Strukturzusammenhdinge in multivariater
Betrachtung

Mit der sozialen Position des Elternhauses stiegen die schulischen Aspira-
tionen oder Entscheidungen der Eltern an — nicht nur in der reprédsentati-
ven Schulform der Grundschule, sondern auch in der selektiven Schulform
des Gymnasiums; selbst wenn das soziale Schwergewicht sich im Laufe der
Schullaufbahn immer mehr nach oben verschiebt, driicken sich Unter-
schiede der sozial spezifischen Kosten ,weiterfiihrender* Bildung immer
wieder in weiterreichenden Plinen und anspruchsvolleren Entscheidungen
in héheren sozialen Positionen aus. Die Eltern hoffen, dafl ihr Kind — und
die Schule — den Erwartungen gerecht werden, die sie in sie gesetzt haben,
und sie sind bereit, ihr Méglichstes zu tun, um die eigenen Erwartungen zu
realisieren. Die Bedingungen der sozialen Position, in der die Eltern wie
selbstverstindlich leben, werden an das Schulwesen daher als Anspriiche
herangetragen.

Die Schullaufbahn wird jedoch nicht nur von der Familie, sondern auch
vom Bildungswesen beeinfluit. Das Bildungswesen kann man als ein sozia-
les Teilsystem betrachten, das sich aus der Gesamtgesellschaft ausdifferen-
ziert hat: Seine Besonderheit liegt darin, daf in ihm das in der ganzen Ge-
sellschaft giiltige Prinzip der Leistung organisatorisch verfestigt ist. Den au-
Berschulischen Anspriichen stellt die Schule daher das ihr eigene Kriterium
der schulischen Leistung entgegen. Ja, mehr noch: die auSerschulischen
Anspriiche miissen sich nach den schulischen Kriterien rechtfertigen, wenn
sie effektiv werden wollen. Die Planungen und Entscheidungen der Eltern
zur Schullaufbahn ihres Kindes werden daher auch von den schulischen
Kriterien abhingen. '

Die soziale Position des Elternhauses und schulische Kriterien stehen
sich als zwei Einfliisse auf die Schullaufbahn gegeniiber; partikularistische
Anspriiche aus den Familien treffen auf universalistische Maf8stabe im Bil-
dungswesen, zugeschriebene Merkmale konkurrieren mit erworbenen
Merkmalen bei der Festlegung der Schullaufbahn (Kap. 2). Wahrend ich
im letzten Kapitel den Einfluf8 der sozialen Position dargestellt habe, wer-
de ich in diesem Kapitel den Einflul schulischer Kriterien auf die Schul-
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laufbahn behandeln. Mit den schulischen Kriterien fithre ich eine neue
Variable ein, die nicht nur als unabhingige, sondern auch als vermittelnde
Variable zwischen sozialer Position des Elternhauses und der Schullauf-
bahn betrachtet werden kann: die auBlerschulischen Anspriiche miissen
sich ja an den schulischen Kritierien bewihren. Aus diesem Grunde glie-
dert sich das folgende Kapitel in zwei Abschnitte: Zuerst werde ich den
bivariaten Einflufl schulischer Kriterien auf die Schullaufbahn und die
bivariate Abhingigkeit schulischer Kriterien von der sozialen Position
(Abschnitt 5.1), dann die multivariaten Zusammenhinge zwischen so-
zialer Position der Familie, schulischen Kriterien und Schullaufbahn be-
trachten (Abschnitt 5.2).

5.1 Schulische Kriterien in bivariaten Zusammenhingen

5.1.1 Konzept und Variable: Fihigkeit und Leistung

Leistung ist in modernen Gesellschaften ein universell giiltiges Prinzip der
Bewertung von Handlungen; im gesellschaftlichen Teilbereich Bildung aber
hat sich ein institutionell gesicherter Konsens iiber Leistungsanforderun-
gen und Methoden der Leistungsiiberpriifung herausgebildet (Abschnitt
1.2.1). Leistung ist das zentrale schulische Kriterium. Als Voraussetzung
schulischer Leistung gelten weiterhin Fihigkeiten und Verhaltensweisen
wie Flei, Ausdauer, Lernbereitschaft. Fihigkeiten gelten jedoch als die
eigentlich wirksamen, Verhaltensweisen nur als moralisch erwiinschte Vor-
aussetzungen von Leistung: Wer nichts kann, wird auch bei grofem Fleifl
nicht weiterkommen; wer aufgrund seiner Fihigkeiten etwas leistet,
kommt weiter, auch wenn es ihn keine Anstrengung gekostet hat. Fihig-
keiten und Verhaltensweisen sind also nicht von gleichem Gewicht. Ich
werde allein Fihigkeiten als weiteres schulisches Kriterium neben Lei-
stungen betrachten.

Leistungen und Fihigkeiten werden durch objektivierte Verfahren fest-
gelegt: Leistungen werden in Schulnoten bewertet. Intelligenz wird in
Tests gemessen. Die Schulnoten wurden — zusammen mit dem Leistungs-
kanon der Jahrgangsklasse — im 19. Jahrhundert allgemein durchgesetzt
(Abschnitt 1.2.1), sie konnen die ihnen zugemuteten Aufgaben nur inner-
halb von Schulklassen erfiillen (Abschnitt 2.2.1). Um die Vergleichbarkeit
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herzustellen, habe ich in den Stichproben, die auf Klassenbasis gezogen
wurden, die Schulnoten standardisiert, d.h. Unterschiede zwischen den
Lehrern in der absoluten Bewertungshéhe — Mittelwert — und in der No-
tendifferenzierung — Standardabweichung — fiir alle Schulklassen gleich-
gesetzt. Ich verwende nur Durchschnittsnoten fiir die jeweiligen Haupt-
facher.

Intelligenztests sind erst zu Anfang dieses Jahrhunderts aufgekommen
(Heckhausen 1974). Sie beruhen wie die Schulnoten auf objektivierten
Verfahren, die allerdings nicht durch Verwaltungsregelungen, sondern
durch wissenschaftliche Techniken begriindet sind. Die gemessene Intel-
ligenz unterscheidet sich in einem wichtigen Punkt von den Schulnoten.
Die Schulnoten sind Sachverhalte des sozialen Alltags. Eltern, Schiiler
und Lehrer kennen die Schulnoten eines jeden Schiilers — oder konnen sie
wenigstens kennen, wenn ihnen daran liegt. Fiir Eltern, Schiiler und Leh-
rer sind Schulnoten sozial objektivierte Bezugspunkte ihres Handelns.
Anders die Intelligenz. Zwar hat jedermann im Alltag eine mehr oder
minder ausgesprochene Theorie iiber Intelligenz, iiber ihre typischen For-
men und iiber ihre genetische oder soziale Bedingtheit — ein Ma8 iiber die
Intelligenz einer bestimmten Person hat er jedoch nicht und kann er auch
nicht nach eigenem Gutdiinken bekommen. Weder der Schiiler noch El-
tern oder Lehrer kennen den Intelligenz-Quotienten einzelner Schiiler,
so sehr sie auch glauben, die Intelligenz einzelner Schiiler im Alltag ein-
schitzen zu konnen. Die im Test gemessenen Intelligenz-Quotienten sind
kein sozial objektiviertes MaB wie die Schulnoten. Sie sind erst durch
wissenschaftliche Techniken geschaffen — wenn man will, Objektivatio-
nen zweiter Ordnung. Um den Unterschied zwischen Schulnoten, alltig-
lichen Theorien iiber Intelligenz und alltaglichen Einschidtzungen der In-
telligenz einzelner Personen auf der einen Seite und mit wissenschaftli-
chen Techniken ermittelten Intelligenz-Quotienten auf der anderen Seite
zu verdeutlichen, bezeichne ich die letzteren als ,,gemessene‘‘ Intelligenz.
Ich verwende die Standardwerte fiir die Gesamtleistung der in den jewei-
ligen Studien eingesetzten Intelligenztests.!”

5.1.2 Bivariate Zusammenhinge im Vergleich zwischen Stichproben

Die Schulnoten des Kindes wurden nur in drei Stichproben erhoben: in
GRUND-HESN und GRUND-BADW als reprasentativen Schulformen und

in GYM-NRW als selektiver Schulform. Die Intelligenz wurde nur noch in
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zwei Stichproben gemessen: in GRUND-HESN und in GYM-NRW. Die
Korrelationen der Schulnoten bzw. der gemessenen Intelligenz mit der
Schullaufbahn sind in Tab. 5.1 dargestellt. Sowohl in reprisentativen wie
in selektiven Stichproben finden sich nennenswerte Korrelationen, aber
die Korrelationen der repriasentativen Stichproben liegen deutlich héher.
Die Korrelationen zwischen gemessener Intelligenz und Durchschnitts-
note sind in Tab. 5.2 dargestellt. Auch hier finden wir in der repriasentati-
ven und in der selektiven Stichprobe Korrelationen, und auch hier liegen
die Korrelationen in der repriasentativen Stichprobe deutlich héher. Die
Korrelationen der Schulnoten bzw. der gemessenen Intelligenz des Kindes
mit der sozialen Position des Elternhauses sind in Tab. 5.3 dargestellt. Hier
finden sich nur in den reprisentativen, nicht aber in der selektiven Stich-
probe nennenswerte Korrelationen; aber auch diese Korrelationen liegen
bei etwa .25 und sind nicht besonders stark.

Tabelle 5.1 GRUND-HESN, BRUND-BADW, GRUND-NRW. Korrelatio-
nen der gemessenen Intelligenz und der Durchschnittsnote mit
der Schullaufbahn: Pearsons r

Unabhingige Variable

PSB bzw. IST Durchschnittsnote

Stichprobe und abhangige Variable (N) r (N) r
GRUND-HESN: Ubergang 5. Schuljahr  (331) 49 (347) .62
GRUND-BADW: Ubergang 5. Schuljahr - - (1030) 57
GYM-NRW: Elternaspir. Abitur (2632) .19 (2635) 2R

Schiileraspir. Abitur  (3226) .19 (3224) .24

Elternaspir. Studium (2609) 14 (2611) .18

Schiileraspir. Studium (3201) .19 (3198) .24

Tabelle 5.2 GRUND-HESN und GYM-NRW. Korrelationen zwischen ge-
messener Intelligenz und Durchschnittsnote: Pearsons r

Stichprobe (N) r
GRUND-HESN (387) 57
GYM-NRW (8217) .24
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Tabelle 5.3 GRUND-HESN, GRUND-BADW, GYM-NRW. Korrelationen
der sozialen Position mit gemessener Intelligenz und Durch-
schnittsnote: Kendalls Tau fiir Klassenlagen und Pearsons r fiir

Prestigewerte
Unabhingige Variable

Klassenlage Prestigewerte

Stichprobe und abhingige Variable ~ (N) Tau (N) r
GRUND-HESN: Gesamtintelligenz PSB  (325) 20 (325) .25
Durchschnittsnote (341) 20 (341) .28
GRUND-BADW: Durchschnittsnote (1030) .19 (1030) 27
GYM-NRW: Gesamtintelligenz IST (3170) .01 (3169) .06
Durchschnittsnote (3180) - .01 (3166) .04

Da8 in der selektiven Stichprobe die Korrelationen schwacher sind als in
der reprasentativen, hatte sich schon in Tab. 4.1 fiir die Beziehung zwi-
schen sozialer Position und Schullaufbahn gezeigt. Die geringeren Korrela-
tionen liefen sich dort auf die verminderte Breite der sozialen Position in
selektiven Stichproben zuriickfithren. Der gleiche Einfluf steht auch hinter
dem Verschwinden der Korrelation zwischen sozialer Position und schuli-
schen Kriterien in selektiven Stichproben; er wird aber noch durch einen
zusitzlichen Einflu3 verstirkt. Einmal gehen mehr Schiiler aus hoheren so-
zialen Positionen auf das Gymnasium; dann aber werden beim Ubergang
von der Grundschule in das Gymnasium in niederen sozialen Positionen
vor allem in Intelligenztests und Schulnoten starke Schiiler, in hoheren so-
zialen Positionen aber auch relativ viele schwache Schiiler ausgewihlt. Die
soziale Selektion greift in die Beziehung zwischen sozialer Position und
schulischen Kriterien zweifach ein: sie schmalert die Varianz der unab-
hangigen Variablen und sie verindert den Einfluf der unabhingigen auf
die abhangige Variable. Beides zusammen annulliert die vor der Selektion
giiltige Beziehung zwischen sozialer Position und schulischen Kriterien.
Anders als die Beziehung zwischen sozialer Position und Schullaufbahn
und die Beziehung zwischen sozialer Position und schulischen Kriterien
konnen die Beziehungen zwischen schulischen Kriterien und der Schul-
laufbahn und die Beziehung zwischen den beiden schulischen Kriterien
nicht durch die soziale Selektion im Laufe der Schullaufbahn herabge-
driickt worden sein. Sie enthalten keine Mafle, die — wie die soziale Po-
sition — in ihrer Verteilung unabhingig vom Schulwesen definiert sind. Im
Gegenteil: Schulnoten werden fiir die jeweilige Schiilergruppe festgelegt;
verbessert sich die durchschnittliche Leistung, so verlagert sich auch der
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»»Anker* fiir die Beurteilung der Schiiler.!® DaB der Einflu der schuli-
schen Kriterien also ebenso wie der EinfluB8 der sozialen Position auf die
Schullaufbahn im Laufe der Schullaufbahn zuriickgeht, bedarf einer be-
sonderen Erklirung. Einen Schliissel dazu gibt die sinkende Beziehung zwi-
schen gemessener Intelligenz und Schulnoten.

Im Laufe der Schullaufbahn differenzieren sich die Schiiler mehr und
mehr nach Neigungen, die von der gemessenen Intelligenz relativ unabhin-
gig sind. Als Einfliisse auf die Schulnoten schlagen daher Motive und Ver-
haltensweisen immer mehr zu Buche — neben den Dimensionen der ge-
messenen Intelligenz, wie etwa logisches SchlieBen und geometrisches Vor-
stellungsvermogen, die natiirlich ihre Bedeutung fiir Schulleistungen nicht
verlieren. Aus der zunehmenden Bedeutung psychischer Differenzen zwi-
schen den Schillern erklart sich die sinkende Beziehung zwischen gemesse-
ner Intelligenz und Schulleistung. Aus ihr erklirt sich weiterhin die sin-
kende Beziehung zwischen Schulnoten und Schullaufbahn. Je weiter man
die Schullaufbahn verfolgt, desto mehr miissen neben der sozialen Position
der Eltern und der Leistung des Schiilers andere Faktoren untersucht wer-
den, die aus den Interessen und Wiinschen des Schiilers und Motiven und
Vorstellungen der Eltern sich ergeben; ich will diese Faktoren unter dem
Oberbegriff der Lebensplanung in der Familie untersuchen und in Kapitel
7 und 8 dieser Arbeit einige Analysen berichten.

5.2 Schulische Kriterien als vermittelnde Variable

5.2.1 Hypothesen fiir die multivariate Analyse: Primdrer und sekunddirer
Effekt in reprisentativen und selektiven Schulformen

Fassen wir die Ergebnisse der bivariaten Analysen noch einmal zusammen:
Im vierten Schuljahr der Grundschule beeinfluit die soziale Position des
Elternhauses nicht nur die Schullaufbahn des Schiilers, sondern auch die
Leistungen des Schiilers; weiterhin beeinflussen die schulischen Kriterien
die Schullaufbahn. Zwischen allen drei Konzepten finden sich positive Zu-
sammenhinge. Charakteristisch fiir diese — wie fiir jede reprisentative —
Schulform ist der positive Zusammenhang zwischen sozialer Position des
Elternhauses und schulischen Kriterien. Im 10. Schuljahr des Gymnasiums
beeinfluBt die soziale Position des Elternhauses die Schullaufbahn des
Schiilers, nicht mehr aber die Fahigkeiten und Leistungen des Schiilers;
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wie in der Grundschule beeinflussen die schulischen Kriterien die Schul-
laufbahn. Zwischen den unabhingigen und den abhingigen Konzepten
finden sich also positive Zusammenhinge, nicht mehr aber unter den un-
abhingigen. Charakteristisch fiir diese — wie fiir jede selektive — Schul-
form ist der fehlende Zusammenhang zwischen sozialer Position des El-
ternhauses und schulischen Kriterien.

Wenn die beiden Einfliisse auf die Schullaufbahn, soziale Position der
Eltern und Leistungen des Schiilers zusammenhingen, und wenn man
weiterhin annimmt, daB die soziale Position der Eltern den Leistungen
des Schiilers als eine Ursache der Schullaufbahn vorgeordnet ist, dann las-
sen sich zweil unterschiedliche Arten der Einwirkung der sozialen Position
auf die Schullaufbahn unterscheiden: Erstens hingt die soziale Position
der Eltern mit den Leistungen des Schiilers, diese aber wiederum mit der
Schullaufbahn zusammen; zweitens hingt die soziale Position direkt, un-
abhingig von der Leistung des Schiilers, mit der Schullaufbahn zusammen.
Das erste kann man mit Boudon (1974:29-31) als den primiren, das zwei-
te als den sekundiren Effekt der sozialen Position der Eltern auf die
Schullaufbahn bezeichnen.

Kinder aus Elternhdusern héherer sozialer Positionen sind auf die An-
forderungen des Bildungswesens in der Regel besser vorbereitet. Mit der
sozialen Position steigt der kulturelle Anregungsgehalt des Elternhauses, -
der Besitz und die Lektiire von Biichern und Zeitschriften, die Zahl und
Vielfalt der elterlichen Interessen u.a.m. (siehe z.B. Baur 1972:133-138).
Mit der sozialen Position des Elternhauses steigt entsprechend auch die
Leistung in ausleserelevanten Fachern (sieche z.B. Oevermann u.a. 1976,
Bertram 1977). Kurzum: Kinder aus Elternhdusern hoéherer sozialer Po-
sitionen bringen die besseren Voraussetzungen fiir den Schulerfolg mit
sich, und sie schneiden in der Schule entsprechend besser ab. Aufgrund
ihrer besseren Leistungen werden sie aber auch hdufiger eine weiterfiih-
rende Schule wihlen. Unterschiede der kulturellen Mitgift des Eltern-
hauses bestimmen also den primdren Effekt der sozialen Position auf die
Schullaufbahn.

Aber selbst wenn der primire Effekt ausgeschaltet ist, konnen noch
Einfliisse der sozialen Position auf die Schullaufbahn bestehen bleiben.
Stellen wir uns zwei Schiiler der gleichen Jahrgangsklasse, der gleichen
Schulleistung und der gleichen gemessenen Intelligenz vor, von denen
der eine aus einem Elternhaus hoherer sozialer Position, der andere aus
einem Elternhaus niederer sozialer Position kommt. Wovon werden die
Planungen und Entscheidungen der Eltem iiber die weitere Schullaufbahn
abhingen? Die Eltern werden iiberlegen, welcher Aufwand fiir einen wei-
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teren Schulbesuch notwendig sein wird und was er erbringen wird, welche
Alternativen ihnen offenstehen und wie Aufwand und Nutzen dieser Al-
ternativen aussehen; diese Uberlegungen werden alle Eltern — mehr oder
weniger explizit — in der gleichen Weise anstellen, aber sie werden zu un-
terschiedlichen Ergebnissen kommen, je nach den Bedingungen der sozia-
len Position, in der sie leben. In der niederen sozialen Position wird ein
weiterer Schulbesuch mit einem gréfieren Verzicht — auf Giiter und auf
Zeit — verbunden sein, in der héheren sozialen Position wird ein Verzicht
auf weiteren Schulbesuch gegen Selbstverstindlichkeiten der Tradition
des Elternhauses und der sozialen Umgebung verstofien. Die Anpassung
an unterschiedliche Bedingungen der sozialen Umgebung bewirkt daher,
dafl Eltern aus niederen sozialen Positionen seltener, Eltern aus héheren
sozialen Positionen haufiger eine weiterfilhrende Schule fiir ihr Kind anstre-
ben oder wihlen, selbst wenn keine Unterschiede der schulischen Leistung
und der gemessenen Intelligenz bestehen. Natiirlich ist diese Anpassung
nicht unumginglich. Aber auch nichtangepafite Entscheidungen miissen
mit den Bedingungen der sozialen Umgebung rechnen und werden daher
um so schwieriger, je ungiinstiger die Bedingungen sind. Unterschiede der
sozialen Umgebung des Elternhauses bestimmen also den sekunddren Ef-
fekt der sozialen Position auf die Schullaufbahn.

Beide, primarer und sekundirer Effekt, ergeben sich aus der sozialen
Position des Elternhauses, aber auf unterschiedliche Weise. ,,Primir* sind
langfristige Wirkungen der Anregung und Férderung, die sich in Unter-
schieden der Leistung des Schiilers niederschlagen; ,,sekundir‘‘ sind aktuel-
le Wirkungen der sozialen Umgebung, die sich in Planungen und Entschei-
dungen duflern. Der primidre Effekt der sozialen Position wirkt auf die
Schullaufbahn indirekt, iiber die Vermittlung von Leistungen des Schii-
lers, der sekundire Effekt hingegen direkt, bei Ausschaltung oder Kon-
trolle der Leistungen des Schiilers. Die Gréfie direkter und indirekter Ef-
fekte zwischen Ursache und Wirkung aber hingt davon ab, wie stark die
Ursache mit der zusatzlich eingefiihrten vermittelnden oder kontrollier-
ten Variablen zusammenhingt. In unserem Falle: wie stark soziale Position
und Leistungen des Schiilers zusammenhingen. Die Unterschiede der bi-
variaten Beziehungen fithren also auch zu unterschiedlichen Hypothesen
fir die multivariate Analyse in der reprisentativen und in der selektiven
Schulform.

In der reprisentativen Schulform — der Grundschule — wird der Ein-
fluB der sozialen Position des Elternhauses auf die Schullaufbahn erstens
iiber die unterschiedlichen Leistungen der Schiiler vermittelt; dies ist der
primire Effekt. Er wird sich zweitens an den schulischen Beurteilungen
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vorbei direkt durchsetzen, auch bei Kontrolle der Leistungsunterschiede
zwischen Schiilern unterschiedlicher Elternhiuser; dies ist der sekundire
Effekt. Der sekundire Effekt erfat die Anspriiche der Eltern, die sich
vom Urteil der Schule gleichsam nicht irritieren lassen: trotz schlechter
Leistungen wird an hohen schulischen Zielen festgehalten, aber auch:
trotz guter Leistungen werden keine weiteren schulischen Ziele ange-
strebt. In der selektiven Schulform — dem Gymnasium — wird, weil so-
ziale Position und Leistung nicht mehr korrelieren, der primire Effekt
der sozialen Position auf die Schullaufbahn nicht mehr auffindbar sein.
Der sekundire Effekt wird dagegen anders interpretiert werden miissen:
Er stellt nicht mehr die Anspriiche der Eltern dar, die sich an den schuli-
schen Mafistiben vorbei durchsetzen, sondern die Gesamtheit auflerschu-
lischer Anspriiche an die Schule als einem Mittel der Statussicherung. In
diesem Falle wird es dann wichtig sein, die Einfluistirke auerschulischer
Anspriiche und schulischer Mafistibe miteinander zu vergleichen. Schuli-
sche Beurteilungen greifen nicht mehr in die Durchsetzung elterlicher
Schullaufbahnplanungen und -entscheidungen ein; universalistische Maf3-
stibe und partikularistische Anspriiche sind voneinander unabhingige
Einfliisse.

Kurz gesagt werden sich die multivariaten Beziehungen zwischen bei-
den Schulformen so unterscheiden: In der Grundschule werden wir einen
primiren und einen sekundiren Effekt der sozialen Position des Eltern-
hauses auf die Schullaufbahn des Schiilers finden. In der weiterfithrenden
Schule dagegen wird der primire Effekt annulliert, der sekundire Effekt
aber wird nach wie vor wirksam sein.

5.2.2 Analyseschritte und Analyseverfahren

Wieweit wird der Zusammenhang zwischen sozialer Position des Eltern-
hauses und Schullaufbahn durch schulische Kriterien vermittelt? Wieweit
beeinfluft die soziale Position die Schullaufbahn direkt, auch bei Kon-
trolle schulischer Kriterien? Anders gefragt: wie grof8 ist der primire, wie
groB der sekundire Effekt der sozialen Position des Elternhauses auf die
Schullaufbahn? Um diese Frage geht es zuerst in der folgenden multiva-
riaten Analyse der reprisentativen Grundschulstichproben, in denen die
beiden Pridiktoren der Schullaufbahn, soziale Position des Elternhauses
und schulische Kriterien, miteinander korrelieren. In den selektiven Gym-
nasialstichproben, in denen soziale Position des Elternhauses und schuli-
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sche Kriterien nicht mehr korrelieren, tritt eine zweite an die Stelle dieser
Frage: Wird die weitere Planung der Schullaufbahn in stirkerem Mafie
durch die soziale Position des Elternhauses oder durch schulische Krite-
rien beeinflut? SchlieBlich ergibt sich aus dem Vergleich beider Schul-
formen eine dritte Frage: Wie verandert sich die Stirke des eigenstindi-
gen Einflusses jedes der beiden Pridikatoren im Laufe der Schullauf-
bahn?

Ich werde diese Fragen anhand von Regressions- und Pfadanalysen un-
tersuchen und will eine kurze Erlauterung zu beiden Verfahren geben
(ausfiihrliche deutsche Darstellungen finden sich in Opp/Schmidt (1976)
und Urban (1982)). Die multiple Regressionsrechnung gibt zwei Maf3zah-
len: Sie errechnet erstens fiir mehrere unabhingige Variablen, die unter-
einander zusammenhingen, den eigenstindigen Einfluf jeder einzelnen
Variablen, d.h. den Einflufl, der unabhingig vom Einflul der anderen
Variablen ist; die entsprechende Mafizahl ist der partialisierte Regressions-
koeffizient, der fiir standardisierte und unstandardisierte Variablen berech-
net werden kann. Sie errechnet zweitens den Anteil der Varianz der ab-
hiangigen Variablen, der durch die Gesamtheit der unabhingigen Variab-
len erklirt wird: R2. Da ich mit standardisierten Variablen rechne (siche
Abschnitt 4.3.1) und die Varianz standardisierter Variablen gleich 1 ist,
ergibt sich aus dieser Mafizahl zugleich der Anteil der unerkldrten Varianz
der abhingigen Variablen: 1-R2. R2 und 1-RZ sind MaBstibe fiir die
Brauchbarkeit der gewihlten unabhingigen Variablen als Pradiktoren der
abhangigen Variablen; anhand dieses Mafes lif3t sich die Giite verschiede-
ner Sitze von Priadiktoren miteinander vergleichen.!? ;

Die Pfadanalyse ist kein eigenes Verfahren; sie beruht auf einer Reihe
hintereinander geschalteter Regressionen: Ein oder mehrere Pridiktoren
aus der ersten Regression werden ihrerseits zu abhingigen Variablen einer
zweiten Regression und durch weitere Pradiktoren vorausgesagt; das kann
mehrfach wiederholt werden. Die Pfadanalyse geht aber in zwei Hinsich-
ten iiber die zugrundeliegenden Regressionen hinaus: Sie verlangt erstens,
dal der Anwender eine mehr als zweistufige kausale Hierarchie der Va-
riablen begriindet, und bietet ihm zweitens die Moglichkeit, dieser kausa-
len Hierarchie entsprechend Korrelationen in kausale Effekte zu zerlegen.
Die kausale Hierarchie der Variablen kann in einem sog. Pfaddiagramm
verdeutlicht werden, indem die kausale Abfolge der Variablen und die zu-
gelassenen Einfliisse zwischen den Variablen durch Pfeile dargestellt sind.
Im Pfaddiagramm lassen sich gleichzeitig auch die Ergebnisse der zugrun-
deliegenden multiplen Regressionen darstellen: zu jedem Pfad werden die
partialisierten Regressionskoeffizienten aus entsprechenden Regressionen
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gesetzt. Jeder Pfad, der zwischen zwei kausal benachbarten Variablen
liegt, kann als Teil eines lingeren Pfades angesehen werden, der kausal
weiter voneinander entfernte Variablen verbindet; die Stiarke eines derart
zusammengesetzten Pfades ergibt sich aus der Multiplikation der entspre-
chenden Regressionskoeffizienten. Die Gesamtheit aller — direkten oder
zusammengesetzten — Pfade zwischen zwei Variablen summiert sich nach
dem sog. Grundtheorem der Pfadanalyse zur Hohe der urspriinglichen Kor-
relationen zwischen diesen beiden Variablen auf. Die Korrelation zwischen
zweil Variablen kann dann der kausalen Hierarchie entsprechend in Effekte
zerlegt werden, die den direkten Einflul und die iiber verschiedene Variab-
len vermittelten Einfliisse der kausal vorrangigen auf die kausal nachgeord-
neten Variablen darstellen.

Ich werde im folgenden beide Besonderheiten der pfadanalytischen Dar-
stellung der Regression nutzen: Ich werde erstens die kausale Hierarchie,
die zugelassenen Beziehungen und die Regressionskoeffizienten zwischen
den Variablen in Pfaddiagrammen darstellen und zweitens die Gesamtkor-
relationen zwischen den Variablen anhand einer Tabelle in Effekte zerle-
gen. Beide Darstellungsweisen beziehen sich jeweils auf die gleichen Analy-
sen, aber jede stellt besondere Aspekte heraus: Im Pfaddiagramm wird die
gesamte kausale Struktur und der Einfluff unmittelbar kausal benachbarter
Variablen aufeinander sichtbar, aus den Tabellen kénnen auch die zusam-
mengesetzten Pfade enthommen werden, deren Werte im Pfaddiagramm
nicht dargestellt sind, sich aber durch entsprechende Multiplikationen er-
rechnen lassen. Bevor ich die Ergebnisse im einzelnen darstelle, will ich
kurz die kausale Hierarchie begriinden, die allen folgenden Analysen zu-
grundeliegt.

Ich analysiere den Zusammenhang zwischen maximal vier Variablen:
der sozialen Position des Elternhauses, der gemessenen Intelligenz, den
Schulnoten und der Schullaufbahn des Schiilers. Die Schullaufbahn wird
durch die drei iibrigen Variablen beeinflufit; weiterhin werden die gemesse-
ne Intelligenz und die Schulnoten des Schiilers durch die soziale Position
des Elternhauses beeinflufit. Soweit ergibt sich die kausale Anordnung
zwanglos; lediglich die Ordnung der gemessenen Intelligenz und der
Schulnoten ist strittig. Intelligenz ist sicher eine Voraussetzung fiir Schul-
leistungen, aber die Schulnoten stellen auch Belohnungen oder Strafen
dar, die die Entwicklung intellektueller Fahigkeiten stimulieren oder hem-
men konnen. Trotzdem habe ich mich entschlossen, allein den Kausalein-
fluB der gemessenen Intelligenz auf die Schulnoten zu betrachten. Die ge-
messene Intelligenz ist kein Teil des sozialen Alltags in der Schule, wohl
aber die Schulnoten; dariiber hinaus ist die gemessene Intelligenz iiber
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langere Fristen konstanter als die Schulleistung. Einfliisse von latenten
und relativ konstanten Variablen auf alltiglich sichtbare und kurzfristig
verianderbare Variablen werden aber stirker sein als mogliche Einfliisse
in der entgegengesetzten Richtung. Insgesamt ordne ich also die vier
Variablen in folgender kausaler Hierarchie: soziale Position des Eltern-
hauses, gemessene Intelligenz des Schiilers, Schulnoten des Schiilers,
Schullaufbahn des Schiilers.

5.2.3 Primarer und sekunddrer Effekt: Vergleich zwischen zwe:
Grundstichproben

Wie stark ist der primdre und der sekundire Effekt des Elternhauses?
Diese erste Frage der multivariaten Analyse ist vor allem auf die Schul-
laufbahn gerichtet, aber auch in bezug auf die Schulnoten laf3t sich zwi-
schen einem primiren und einem sekundiren Effekt des Elternhauses
unterscheiden. Der primire Effekt der sozialen Position des Elternhauses
auf die Schulnoten ist durch die gemessene Intelligenz vermittelt, der se-
kundire Effekt setzt sich unabhingig von der gemessenen Intelligenz
durch. Vor den Effekten auf die Schullaufbahn sollen daher kurz die Ef-
fekte auf die Schulnoten analysiert werden — anhand von GRUND-
HESN, der einzigen Grundschulstichprobe, in der sowohl die gemessene
Intelligenz als auch die Schulleistung erhoben wurde.

In der rechten Hilfte der Abbildung 5.1 (die fiir beide Modelle gleich
ist) und den ersten drei Zeilen der Tab. 5.4 liit sich der primire und se-
kundire Effekt der sozialen Position auf die Durchschnittsnote des Schii-
lers abschitzen. Der primire Effekt ergibt sich aus dem Produkt der Ko-
effizienten aus der Regression von DNOTE auf P-S-B und von P-S-B auf
KLASSE: (.533) (.256). Der sekundire Effekt ist gleich dem Regressions-
koeffizienten von DNOTE auf KLASSE. Mit .135 ist der primire Effekt
geringfiigig stirker als der sekundire mit .122. Selbst wenn also die mit
der sozialen Position des Elternhauses korrelierende gemessene Intelligenz
kontrolliert ist, bleibt die Korrelation zwischen sozialer Position und
Schulnote noch fast mit der Halfte ihrer urspriinglichen Stirke bestehen.
Offen ist, was hinter dem intelligenzunabhingigen Einflul der sozialen
Position auf die Schulleistung stehen mag: es konnten grofierer Fleif, gro-
Bere Leistungsbereitschaft oder grofiere Ausdauer der Kinder in héheren
Klassenlagen sein; es konnte aber auch eine giinstige Beurteilung dieser
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Kinder durch die Lehrer sein; wahrscheinlich ist eine Kombination beider
Faktoren.

Will man nun den primidren und den sekundiren Effekt des Elternhau-
ses auf die Ubergangsentscheidung analysieren, so muff man vier Variablen
gleichzeitig betrachten: In Abb. 5.1 mufl man einen Schritt weiter nach
rechts gehen, in Tab. 5.4 die Zeilen 4-6 hinzuziehen. Der primire Effekt
der sozialen Position auf die Ubergangsentscheidung ergibt sich hier aus
der Summe von drei Produkten von Regressionskoeffizienten oder — kiir-
zer — aus drei Pfaden: dem Pfad von KLASSE iiber P-S-B nach UEBER,
dem Pfad von KLASSE iiber DNOTE nach UEBER und dem Pfad von
KLASSE iiber P-S-B und DNOTE nach UEBER. Der sekundire Effekt der
sozialen Position auf die Ubergangsentscheidung ergibt sich aus dem di-

Abbildung 5.1 GRUND-HESN. Pfadmodelle fiir den Zusammenhang zwi-
schen Klassenlage, Durchschnittsnote, gemessener Intelli-
genz und Ubergangsentscheidung (N=315)
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rekten Pfad von KLASSE nach UEBER. Ich will die Stirke des sekunda-
ren Effekts auf zwei Weisen priifen: indem ich alle Pfade des primiren und
des sekundiren Effekts zulasse und den Gesamteinfluf des primédren mit
dem EinfluB des sekundiren Effekts vergleiche — Modell a — und indem
ich den sekundiren Effekt im Pfadmodell nicht zulasse, ihn aber an der
Stirke der nichtkausalen Effekte ermesse — Modell b. Ich gehe zuerst auf
die Stirke des primiren und sekundiren Effekts in beiden Modellen ein,
dann auf die relative Bedeutung der beiden Variablen des priméren Effek-
tes, gemessene Intelligenz und Schulnoten.

In Modell a wird die Korrelation zwischen KLASSE und UEBER in der
Héhe von .30 in primire, indirekte Effekte in der Hohe von .17 und in
sekundire, direkte Effekte in Hohe von .13 aufgeteilt. In Modell b kann
die Korrelation zwischen KLASSE und UEBER nur in der Hohe von .19
erklirt werden; etwa 40% der Korrelation bleiben unerklart. Selbst wenn
man also zwei vermittelnde Variablen zwischen soziale Position und
Ubergangsentscheidung setzt, bleibt ein betrachtlicher direkter Einfluf
der sozialen Position auf die Ubergangsentscheidung bestehen. Wird er
ins Modell aufgenommen — Modell a —, so zeigt er sich als der grofite ein-
zelne Pfad; wird er im Modell nicht beriicksichtigt — Modell b —, so zeigt
er sich als nichtkausaler Effekt, der iiber der konventionellen Toleranz-
grenze von .10 liegt. Die soziale Position iibt also unabhingig von schuli-
schen Kriterien einen EinfluB auf die Ubergangsentscheidung aus. Wie
schon bei der Analyse des globalen Zusammenhangs zwischen sozialer
Position und Ubergangsentscheidung (Abschnitt 4.3), vermute ich auch
hinter diesem spezifischen Einflu der sozialen Position klassenlagenspe-
zifische Kosten-Nutzen-Uberlegungen der Eltern. Der Besuch einer Real-
schule oder eines Gymnasiums bedeutet in oberen Klassenlagen fiir die
Eltern geringere materielle und persénliche Opfer; gleichzeitig ist der Be-
such dieser Schulen in den oberen Klassen um der Konformitdt mit dem
sozialen Milieu und um des Statuserhalts willen viel stirker erfordert.
Wenn daher zwei Kinder unterschiedlicher Klassenlage auf allen schuli-
schen Kriterien gleich stehen, dann werden die geringeren Kosten und
der groBere erwartete Nutzen einer weiterfihrenden Schulbildung in den
oberen Klassenlagen die Eltern hiufiger dazu bringen, ihr Kind auf eine
,,weiterfilhrende** Schule zu schicken. Die Unterschiede der Lebenschan-
cen zwischen sozialen Positionen kommen gerade dann zur Wirkung,
wenn schulische Kriterien ausgeschaltet sind; dieser Sachverhalt wird
durch den direkten Pfad zwischen KLASSE und UEBER (Modell a) bzw.
durch den nichtkausalen Effekt hinter dieser Korrelation (Modell b) dar-
gestellt.
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Der primire, indirekte Effekt wird durch die gemessene Intelligenz
und die Schulnoten vermittelt. Empirisch ist er ganz iiberwiegend ein
Effekt der Schulnoten: der iiber die Noten laufende Pfad betrigt .06,
der iiber Intelligenz und Noten laufende Pfad .07; aber der allein iiber
die Intelligenz laufende Pfad nur .04. Dieses Ergebnis kann auf den un-
terschiedlichen Status beider Konzepte im sozialen Alltag zuriickgefiihrt
werden. Die in Tests gemessene Intelligenz ist im Alltag unbekannt; die
Schulnoten aber sind Orientierungspunkte fiir die Entscheidungen der
Eltern, Lehrer und Schiiler. Da aber die Schulnoten mit der gemessenen
Intelligenz zusammenhiangen (siehe Tab. 4.1), wird die gemessene Intelli-
genz von den Schulnoten als Vermittlungsfaktor zwischen sozialer Posi-
tion und Ubergangsentscheidung gleichsam mitgetragen, ohne einen eige-
nen orientierenden Wert im EntscheidungsprozeB der Eltern zu haben.
Dies unterstellt, 148t sich das Modell auf drei Variablen vereinfachen.

In Abb. 5.2 und in Tab. 5.5 ist fir Grund-HESN und GRUND-BADW
ein Modell dargestellt, in dem allein die Schulnoten als vermittelnde Va-
riablen zwischen die soziale Position und die Ubergangsentscheidung tre-
ten. Vergleicht man fiir Grund-HESN die erklarte Varianz der Ubergangs-
entscheidung im Modell aus Abb. 5.1 und Tab. 5.4 mit der erklirten Va-
rianz der Ubergangsentscheidung im Modell aus Abb. 5.2 und Tab. 5.5,
so bringt der Verzicht auf die gemessene Intelligenz nur einen geringen
Verlust: die erklirte Varianz der Ubergangsentscheidung fillt von 45,5%
auf 43,9%. Auch empirisch kann man also auf die gemessene Intelligenz
als Pradiktor der Schullaufbahnentscheidung verzichten.

Eine multivariate Analyse der Variablen soziale Position, schulische
Kriterien und Schullaufbahnentscheidung ist nicht nur in GRUND-
HESN, sondern auch in GRUND-BADW méglich. Die Ausgangskorrela-
tionen beider Studien (Tab. 5.5, Spalte 1) unterscheiden sich an zwei
Stellen: Wiahrend die Korrelation KLASSE-UEBER in GRUND-HESN
niedriger ist als in GRUND-BADW, ist die Korrelation DNOTE-UEBER
in GRUND-HESN héher als in GRUND-BADW.20 Schon in Abschnitt
4.3.2 wurde gezeigt, dal die Einfilhrung der Foérderstufe in Hessen die
soziale Selektion aufgeschoben hatte; hier zeigt sich nun, daf in Hessen
mit dem Riickgang des globalen Einflusses der sozialen Position auch
der globale EinfluB schulischer Kriterien auf die Ubergangsentscheidung
gewachsen ist. Der globale Zusammenhang zwischen den beiden Pradik-
toren, sozialer Position und Schulleistung, ist aber gleich geblieben. In
einer multivariaten Betrachtung muB8 dann gefragt werden, ob durch die
Einfihrung der Forderstufe der EinfluB des Elternhauses auf die Uber-
gangsentscheidung nicht auch stirker durch schulische Kriterien vermit-
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Abbildung 5.2 GRUND-HESN und GRUND-BADW. Pfadmodelle fiir den
Zusammenhang zwischen Klassenlage, Durchschnittsnote

und Ubergangsentscheidung

GRUND-HESN (N=315), R° fir UEBER: .439

KLASSE - DNOTE 4———-— 967

\/

UEBER % .749

GRUND-BADW (N=1030), R2 fir UEBER: .374

KLASSE — DNOTE @—— .963
\ /502
UEBER -#— .T791

Abbildung 5.3 GYM-NRW. Pfadmodell fiir den Zusammenhang zwischen
Klassenlage, Durchschnittsnote und Schullaufbahnaspira-
tionen der Eltern (ELASPIR, N=2598) und Schiiler
(ASPIR, N=3135)
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.;;?\\\~ “///’ﬁjgs
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Tabelle 5.5 GRUND-HESN und GRUND-NRW. Pfadanalyse fiir den Zu-

sammenhang zwischen Klassenlage, Durchschnittsnote und
Ubergangsentscheidung: Zerlegung der Effekte (zu Abb. 5.2)

Kausaler Effekt Nichtkausaler Effekt
Erklirte

Variablenpaar r Direkt Indirekt Gesamt abs. in% Varianz R

(1) (2) (3) (4) 5) (6) (7)
GRUND-HESN (N=315)
1 KLASSE, DNOTE .256 .256 - .256 - - 066
2 KLASSE, UEBER  .304 .148 .156 .304 - - —
3 DNOTE, UEBER .647 .609 — .609 G638 59 - 4539
GRUND-BADW (N=1030)
1 KLASSE, DNOTE .272 .272 - P b4 — - .071
2 KLASSE, UEBER  .375 .238 137 R i - ~ -
3 DNOTE, UEBER .567 .502 - 502 065 115 874

Tabelle 5.6 GYM-NRW. Pfadanalyse fiir den Zusammenhang zwischen Klas-
senlage, Durchschnittsnote und Schullaufbahnanspirationen
der Eltern (ELASPIR, N=2598) und Schiiler (ASPIR, N=3135):
Zerlegung der Effekte (zu Abb. 5.3)

Kausaler Effekt Nichtkausaler Effekt
Erklirte
Variablenpaar o Direkt Indirekt Gesamt abs. in% Varianz R
(1) (2 (3) (4) R
1 KLASSE, DNOTE .022 .
2 KLASSE, ELASPIR .280 .276 — .276 .004 -
3 DNOTE, ELASPIR .192 .186 i .186 .006 - 113
1 KLASSE, DNOTE .019
2 KLASSE, ASPIR .271..266 - .266 .005 —
3 DNOTE, ASPIR .254 .249 — .249 .005 - .135
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telt wurde oder ob er sich nach wie vor unabhingig von schulischen Kri-
terien durchsetzt. Anders gefragt: Wurde — im Vergleich von GRUND-
HESN mit GRUND-BADW — der primire Effekt des Elternhauses auf
die Ubergangsentscheidung zu Lasten des sekundaren Effekts verstarkt?

' Die Antwort auf diese Frage ist in Abb. 5.2 und Tab. 5.5, Zeile 2,
Spalte 2 und 3 enthalten. Wihrend die Korrelation KLASSE-UEBER in
GRUND-HESN zu etwa gleichen Teilen sich auf den primiren und se-
kundiren Effekt aufteilt, fillt in GRUND-BADW nur etwa ein Drittel
dieser Korrelation auf den primiren, zwei Drittel auf den sekundaren
Effekt. Vergleicht man die Effekte zwischen den Studien, so ist der pri-
mire Effekt in beiden Studien ungefihr gleich, wihrend der sekundire
Effekt in GRUND-HESN nur etwa halb so groff ist wie in GRUND-
BADW. Die Ausgangskorrelation KLASSE-UEBER ist zwar in GRUND-
HESN schwicher, aber die geringe Hohe dieser Korrelation beruht vor
allem auf dem geringeren sekundéiren Effekt. Mit anderen Worten: Durch
die Einfilhrung der Férderstufe in Hessen ist nicht nur die soziale Selek-
tion entschirft, sondern auch in ihrer Struktur verindert worden. Die
zwar abgeschwichten, aber nach wie vor noch bestehenden Einfliisse
der sozialen Position auf die Schullaufbahn werden stirker durch schuli-
sche Kriterien vermittelt.

5.2.4 Augerschulische Anspriiche und schulische Kriterien: Vergleich
einer Grundschul- mit einer Gymnasialstichprobe

Wird die weitere Planung der Schullaufbahn in stirkerem Mafe durch die
soziale Position des Elternhauses oder durch schulische Kriterien beein-
fluft? Eine Antwort auf diese zweite Frage der multivariaten Analyse
gibt Abb. 5.3 und Tab. 5.6, in denen die Ergebnisse einer Regression der
Aspirationen von Eltern und Schiilern, kombiniert fiir Abitur und Stu-
dium (ELASPIR und ASPIR), auf die Klassenlage der Familie und die
Durchschnittsnote des Schiilers dargestellt sind.2! Bei den Eltern iiber-
wiegt der Einflu von KLASSE deutlich den EinfluB von DNOTE aut
die Aspirationen. Nun liee sich einwenden, daf8 die Eltern ihre Aspira-
tionen ja aufgrund ihrer Stellung in der Familie stérker an der sozialen
Position als an den Noten ihres Kindes orientieren miissen. Betrachten
wir daher die Aspirationen des Schiilers, dem seine Schulnoten naherste-
hen als die soziale Position seiner Familie: Auch hier hat — wenn iiber-
haupt eine Variable — KLASSE einen starkeren Einfluff auf die Aspira-
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tionen als DNOTE. Welche Gruppe wir auch betrachten, in jedem Falle ha-
ben schulische Kriterien auf Aspirationen keinen stirkeren Einfluf} als au-
Berschulische, mit der sozialen Position gesetzte Anspriiche und Erwartun-
gen an das Bildungswesen.

Wie verindert sich nun die Struktur der Einfliisse auf die Schullaufbahn,
wenn man beide Schulformen miteinander vergleicht? Zur Beantwortung
dieser dritten Frage der multivariaten Analyse will ich allein die baden-
wiirttembergische Grundschuluntersuchung heranziehen, da in Hessen —
wie gezeigt — durch die Einfiilhrung der Férderstufe die Struktur der schu-
lischen Selektion schon verindert worden ist. Vergleicht man also
GRUND-BADW mit GYM-NRW, so bleibt die Beziehung zwischen Klas-
senlage und Schullaufbahn ungefihr gleich, die Beziehung zwischen
Durchschnittsnote und Schullaufbahn verdndert sich jedoch betrichtlich.
Wihrend die Schullaufbahn in ihrem Verlauf also etwa gleich stark von
auBerschulischen Anspriichen bestimmt wird, nimmt der Einfluf der
schulischen Beurteilung im Laufe der Schulkarriere ab. Grundschule und
Gymnasium, repriasentatives und selektives Schulwesen, unterscheiden
sich deutlich hinsichtlich des Krifteverhiltnisses zwischen den beiden Ein-
fluB faktoren auf die Schullaufbahn.22

5.3 AbschlieBende Bemerkungen zur Analyse makrosozialer Struktur-
zusammenhinge: Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit

In den beiden vorausgegangenen Kapiteln habe ich gezeigt, dafl die soziale
Position der Eltern die Schullaufbahn der Kinder recht deutlich beeinflufit
und daf der Zusammenhang zwischen sozialer Position und Schullaufbahn
auch bei Kontrolle schulischer Kriterien substantiell beachtlich bleibt. Die
Analysen belegen eine Ungleichheit im Bildungswesen, die unter dem so-
zialpolitischen Postulat der Chancengleichheit bewertet werden mufl. Ob
sich hinter der empirisch gemessenen Ungleichheit eine Chancenungleich-
heit verbirgt, ist eine Interpretationsfrage, die nur von politischen Uber-
zeugungen her und mit politischen Argumenten entschieden werden kann.
Eine solche Debatte fithrt mitten in die Legitimationsproblematik moder-
ner Industriegesellschaften: soziale Ungleichheit kann bei rechtlicher
Gleichheit nur durch unterschiedliche Leistung gerechtfertigt werden.
Eine solche Debatte ist zudem ungleich differenzierter als die empirischen
Operationen, mit denen sich Sachinformationen zu ihrer Kldrung gewin-

101



nen lassen. Ich habe an anderer Stelle (Meulemann 1979: Kap. 1, 6 und
10) versucht, mir wichtig erscheinende Argumente aus der sozialphiloso-
phischen Literatur (Rawls 1979, Young 1961) zusammenzufassen. Ich
will an dieser Stelle nur darlegen, in welchem Sinne die vorausgegangenen
Analysen auf die Norm der Chancengleichheit bezogen werden kénnen
und welche Folgerungen sich aus ihnen fiir diese Norm ergeben.

In den Analysen der beiden letzten Kapitel wurden implizit zwei Ope-
rationalisierungen von Chancengleichheit behandelt: Chancengleichheit
als proportionale Reprisentation und Chancengleichheit als Chancenge-
rechtigkeit. Wenn Chancengleichheit als proportionale Reprisentation
verwirklicht ist, so sind Kinder verschiedener sozialer Gruppen dem An-
teil dieser Gruppen an der Gesamtbevélkerung entsprechend bei einem
bestimmten Schulabschluf3 vertreten. Gegen diese Operationalisierung
kann eingewandt werden, dafl sie die Leistungsmafistibe des Bildungswe-
sens ignoriert. Wenn Kinder aus hoéheren sozialen Positionen bessere
Schulleistungen erbringen, miissen sie auch bei den weiterreichenden
Schulabschliissen stirker vertreten sein; es wire ungerecht, sie zuriickzu-
weisen, nur um eine proportionale Reprisentation zu erreichen. Diesen
Einwand beriicksichtigt die zweite Operationalisierung von Chancengleich-
heit, die die proportionale Reprisentation mit der Gerechtigkeit gegen-
iber schulischen Leistungskriterien verbindet und auf die ich deshalb den
haufig unklar gebrauchten Ausdruck der Chancengerechtigkeit anwende.
Wenn Chancengleichheit als Chancengerechtigkeit verwirklicht ist, so sind
die gleich leistungsstarken Kinder verschiedener sozialer Gruppen dem
Anteil dieser Gruppen an der Gesamtbevolkerung entsprechend bei einem
bestimmten Schulabschluf3 vertreten. Auch Chancengerechtigkeit impli-
ziert also proportionale Repridsentation, aber es werden die Einfliisse kon-
trolliert, die Ungleichheit rechtfertigen koénnen. Jede differenzierte Ope-
rationalisierung von Chancengleichheit beruht in dieser Weise auf der
Vorstellung der proportionalen Reprisentation, die Differenzierung ergibt
sich durch die Einfilhrung von Kontrollen. Statistisch ausgedriickt: jede
Operationalisierung legt als Norm eine Nullkorrelation zwischen sozialer
Herkunft und Schullaufbahn fest — sei diese Nullkorrelation nun nullter
oder erster (und evtl. hoherer) Ordnung. Die Analysen des Kapitels 4 be-
ziehen sich auf die erste, die Analysen des Kapitels 5 auf die zweite Ope-
rationalisierung von Chancengleichheit.

Vor allem zwei Folgerungen lassen sich aus den Analysen der beiden
vorausgegangenen Kapitel fiir eine Debatte um Chancengleichheit im
Bildungswesen ziehen. Erstens ist die Korrelation zwischen der sozialen
Position der Eltern und der Schullaufbahn des Kindes, betrachtet iiber
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verschiedenen Stichproben zu verschiedenen Schulformen, insgesamt
nicht sehr stark (siehe Tab. 4.1). Erstaunlich ist dagegen die weitgehende
Ubereinstimmung klassenlagenspezifischer Schulbesuchsquoten zwischen
gleichartigen Stichproben und die iiber Stichproben und Schulformen
hinweg durchgingige Sonderstellung der Schulbesuchsquoten in einzelnen
Klassenlagen, wie der Arbeiterelite und den kleinen Selbstandigen. Offen-
bar sind es mehr die spezifischen Lebensbedingungen in einzelnen Klassen-
lagen, die Chancen des Schulbesuchs verbessern oder verschlechtern, und
weniger ein lineares (oder doch wenigstens monotones) Ansteigen von Le-
benschancen in einer in sich nicht gegliederten sozialen Hierarchie. Fiir die
Beurteilung von Chancengleichheit sind klassenlagenspezifische Schulbe-
suchsquoten viel informativer als globale Korrelationswerte.

Zweitens ist die Aufspaltung der Korrelation zwischen der sozialen Po-
sition der Eltern und der Schullaufbahn des Kindes in einzelne Effekte
wichtiger als ihre absolute Hohe. Die generell niedrige Korrelation ist nur
zu einem Teil durch schulische Kriterien vermittelt und geht immer noch
wenigstens zur Hilfte auf einen direkten Einflufl des Elternhauses zuriick.
Aber nur von der Schule kann man einen Einflu in Richtung auf eine
Vergrofierung von Chancengleichheit erwarten — nicht von den Eltern,
die natiirlich am Schicksal ihres Kindes interessiert sind und sich nicht an
globalen Zusammenhingen orientieren. Die Schule kann Chancengleich-
heit nicht gegen den Willen der Eltern erreichen, aber schulische Kriterien
miissen ein wichtiger Orientierungspunkt fiir die Planungen und Entschei-
dungen der Eltern werden, wenn Chancengleichheit realisiert werden soll.
Die Ergebnisse der letzten Kapitel zeigen, dafl dies nur in einem gewissen
Mafie der Fall ist.

Wie kann nun der direkte Einflufl der Klassenlage auf die Schullaufbahn
interpretiert werden, der trotz einer Kontrolle der Schulleistung verbleibt?
Ich habe ihn in diesem und im vorausgehenden Kapitel als ein Indiz fiir die
klassenlagenspezifische Balance zwischen dem Aufwand und dem Nutzen
einer ,,weiterfilhrenden‘* Schulbildung angesehen (sieche Abschnitt 4.1 und
5.2.1). Ebensosehr aber kann er als ein Indiz fiir soziale Barrieren im Zu-
gang zu ,,weiterfilhrender** Bildung gesehen werden. Die erste Interpreta-
tion ergibt sich, wenn man sich in die Perspektive der handelnden und ent-
scheidenden Eltern hineinversetzt. Die zweite Interpretation ergibt sich,
wenn man auf das Bildungswesen als Ganzes blickt und Abweichungen
von der sozialpolitisch gewiinschten proportionalen Reprisentation unter
dem Postulat der Chancengleichheit bewertet. ,,Handlungs-*“ und ,,system-
theoretische‘‘ Perspektiven schlieffen sich natiirlich nicht aus; sie sind zwei
Seiten einer Medaille. Aber gerade darum ist es schwer, sie als unterschied-
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liche Sachverhalte empirisch dingfest zu machen. Eine Moglichkeit, beide
Perspektiven zu trennen, besteht darin, zumindest fiir eine von ihnen em-
pirische Indikatoren als vermittelnde Variable in die Beziehung zwischen
sozialer Position und Schullaufbahn einzusetzen und verbleibende Einfliis-
se der anderen zuzuschreiben. Wenn man die Balance von Aufwand und
Nutzen nicht nur als Interpretationsschema verwendet, sondern selber
unmittelbar erhebt, kann man den Teil des Zusammenhangs zwischen so-
zialer Position und Schullaufbahn, der auf die individuelle Nutzenkalkula-
tion zuriickgefiihrt werden mu8, isolieren und den verbleibenden Einflufl
— nun auch mit einer gewissen empirischen Berechtigung — als Wirkung
sozialer Barrieren interpretieren.

Die empirische Priifung des theoretischen Erklarungsschemas hat nun
Folgen fiir die Bewertung des Bildungswesens unter dem Gesichtspunkt
der Chancengleichheit. Jede Operationalisierung von Chancengleichheit
geht — wie gesagt — von einer proportionalen Reprisentation oder einer
Nullkorrelation aus. Abweichungen von dieser Norm werden in der bil-
dungspolitischen Diskussion so gut wie ausschlieflich als Indiz fiir soziale
Barrieren im Bildungswesen interpretiert. Sie konnen aber ebensogut als
ein Indiz fiir die sozial spezifischen Lebensplanungen gesehen werden. Oh-
ne weiteres ist keine der beiden Interpretationen zulassig. Sind z.B. Kin-
der un- und angelernter Arbeiter in ,,weiterfilhrenden* Schulen unterre-
prisentiert, weil sie (bzw. ihre Eltern) nicht kénnen oder weil sie nicht
wollen? Eine Antwort auf diese Frage hingt von Informationen iiber die
Perspektive der Handelnden ab. Lift sich die Beziehung zwischen sozialer
Position und Schullaufbahn durch solche Informationen voll erkliren,
dann sind offenbar keine sozialen Barrieren wirksam. Chancengleichheit
bestiinde trotz einer Korrelation zwischen sozialer Position und Schul-
laufbahn. Bleibt jedoch eine Beziehung zwischen sozialer Position und
Schullaufbahn auch bei Kontrolle solcher Informationen bestehen, dann
verhindern offenbar soziale Barrieren eine Gleichheit der Chancen. Erst
die Beriicksichtigung der Lebensplanung von Eltern und Kindern erlaubt
eine schliissige Bewertung des Bildungswesens. — Ich werde eine solche
Analyse im folgenden Kapitel versuchen.
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6. Entscheidungsfeld und schulische
Aspirationen der Eltern:

Eine empirische Priifung des theoretischen Erkldrungsmusters

fiir den Zusammenhang zwischen sozialer Position und
Schullaufbahnplanung der Eltern

In den beiden letzten Kapiteln habe ich Zusammenhinge zwischen der
sozialen Position der Eltern und der Schullaufbahn des Kindes dargestellt
und in einer spezifischen Weise theoretisch interpretiert. Soziale Positio-
nen habe ich als objektive Gegebenheiten jenseits des individuellen Be-
wuBtseins gesehen, die das Handeln zwar nicht determinieren, aber die
Schwierigkeiten von Handlungen festlegen; wenn jemand eine bestimmte
soziale Position einnimmt, ist ihm keine mogliche Handlung versperrt,
aber eine bestimmte Handlung nahegelegt. Konkret habe ich die Bedeu-
tung sozialer Positionen fiir das Individuum in einer Kombination von
Lebenschancen und Verpflichtungen gesehen, aus der sich der Aufwand
und der Nutzen bestimmter Handlungen ergeben. Mit der sozialen Posi-
tion variieren Aufwand und Nutzen von Handlungen; sie miissen vom In-
dividuum, gleich was es tut, beachtet werden. Sie definieren das Entschei-
dungsfeld fiir individuelles Handeln. Rationales Handeln ergibt sich nicht
aus der Anpassung an, sondern aus der Beachtung von Méglichkeiten und
Zwingen des Entscheidungsfeldes, das mit einer sozialen Position gegeben
ist.

Wihrend ich in den vorausgehenden Kapiteln diese Theorie nur genutzt
habe, um empirische Zusammenhinge zu interpretieren, will ich sie im
folgenden Kapitel direkt iiberpriifen. Ich erhebe also Variablen zur Bedeu-
tung sozialer Positionen und schulischer Abschliisse aus der Sicht der Han-
delnden und priife, welchen Anteil sie an der Beziehung zwischen sozialer
Position der Eltern und schulischen Abschliissen haben, die fiir die Kinder
angestrebt werden. Mein erstes Ziel dabei ist also die empirische Priifung
eines theoretischen Erklirungsmusters. Dariiber hinaus verfolge ich aber
noch ein zweites Ziel: Wenn die Beziehung zwischen sozialer Position der
Eltern und fiir die Kinder angestrebten schulischen Abschliissen sich aus
der Sicht der Handelnden nicht voll erklaren laft, dann fragt sich, wie der
verbleibende, durch ,handlungstheoretische‘* Variablen nicht gedeckte
Zusammenhang erklirt werden kann. Eine mogliche Erklarung liegt in der
Wirkung sozialer Barrieren im Bildungswesen, die dem Postulat der Chan-
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cengleichheit widersprechen. Das zweite Ziel der Analyse ist es also, Ein-
fliisse aus der Handlungsperspektive und Einfliisse von Sozialsystemen zu
trennen. Eine solche Trennung erlaubt eine angemessene empirische Be-
urteilung des Bildungswesens unter dem Ziel der Chancengleichheit: Nicht
jede Beziehung zwischen sozialer Position und Bildungsabschliissen kann
als Verletzung der Chancengleichheit gewertet werden, sondern nur die
Beziehung, die sich nicht mehr aus der Perspektive der Handelnden erkla-
ren laBt und daher als die Wirkung sozialer Barrieren im Bildungswesen
angesehen werden muf} (siche Abschnitt 5.3).

Mit dem Begriff des Entscheidungsfeldes soll die Aufmerksamkeit von
Einstellungen und Fihigkeiten abgelenkt und auf die soziale Umgebung
der Individuen gerichtet werden. Soziologische Erklirungen des Zusam-
menhangs zwischen sozialer Position und Schullaufbahn berufen sich 6f-
ters auf sozial unterschiedliche Verteilungen von Fihigkeiten sozialen
Handelns — wie etwa Affektkontrolle — oder fiir soziales Handeln erfor-
derliche Einstellungen — wie etwa die Langfristigkeit des Planungshori-
zonts (Neidhardt 1977: 279-283). Statt dessen soll davon ausgegangen
werden, daffi Fihigkeiten und Einstellungen in allen sozialen Positionen et-
wa gleich verteilt sind, dafl aber die sozialen Bedingungen, unter denen ge-
handelt werden muf}, sich zwischen Positionen unterscheiden. Es soll ge-
zeigt werden, daf Eltern in jeder Position auf ihre Weise rational handeln.
Ich werde fiir die zentralen vermittelnden Konzepte meiner bisherigen
Interpretationen, fir Aufwand und Nutzen, Operationalisierungen ent-
wickeln und sie in ein Kausalmodell fiir den Zusammenhang zwischen
sozialer Position und Schullaufbahn als vermittelnde Variable einsetzen.
Aufgrund ihres theoretischen Anspruchs kann die folgende Untersuchung
nur explorativ sein; aufgrund der Datenlage kann sie nur in einer Stich-
probe durchgefiihrt werden: in GYM-NRW. Fiir die soziale Position ver-
wende ich die Variable KLASSE, fiir die elterlichen Aspirationen die Va-
riable ABI und STUD sowie den kombinierten Index ELASPIR, neu sind
allein die intervenierenden Variablen. Ich werde zuerst Begriff, Hypothe-
sen und Operationalisierungen des Entscheidungsfeldes der Eltern erldu-
tern (Abschnitt 6.1), dann die bivariaten (Abschnitt 6.2) und die multi-
variaten (Abschnitt 6.3) Zusammenhinge zwischen sozialer Position und
schulischen Aspirationen der Eltern darstellen und schlieBlich einige
Uberlegungen zur direkten Uberpriifbarkeit theoretischer Interpretations-
muster und zur Bedeutung der Ergebnisse fiir das Postulat der Chancen-
gleichheit nachtragen (Abschnitt 6.4).
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6.1 Entscheidungsfeld der Eltern: Begriff, Hypothesen und
Operationalisierung

6.1.1 Begriff und Hypothesen

Mit dem Begriff des Entscheidungsfeldes sind die sozialen Bedingungen
gemeint, in denen eine Familie lebt. Sie strukturieren Entscheidungen vor,
aber legen sie nicht fest. Sie bestimmen gleichsam sowohl die normale Ent-
scheidung als auch die Schwierigkeiten, die mit einer abweichenden Ent-
scheidung verbunden sind. Wenn Familien planen und entscheiden, miissen
sie die Bedingungen des Entscheidungsfeldes in Rechnung stellen. Nur in
diesem Sinne ist das jeweils gegebene Entscheidungsfeld eine Determinan-
te von Entscheidungen. Fiir jede spezifische Entscheidung gibt es eine Rei-
he von Bedingungen, an denen sie sich orientieren mufi. Man entscheidet
sich fiir ein Ziel je nach dem Aufwand, den man zu seiner Erreichung lei-
sten kann, und je nach dem Nutzen, den man von seiner Erreichung erwar-
tet. Das Entscheidungsfeld, das zwischen der sozialen Position und den
schulischen Aspirationen der Eltern vermittelt, kann entsprechend durch
den von den Eltern erwarteten Nutzen des Schulbesuchs erfait werden.
Gleichzeitig lassen sich die bivariaten Hypothesen formulieren, die einer
Erklirung des Zusammenhangs zwischen sozialer Position und Aspiratio-
nen durch das Entscheidungsfeld der Eltern zugrundeliegen.

Auf der einen Seite wird es fiir Eltern unterer sozialer Positionen
schwieriger sein, den fiir den weiterfilhrenden Schulbesuch des Kindes
notwendigen Aufwand zu leisten; die gleiche erforderliche Geldsumme
wird fiir Eltern unterer sozialer Positionen einen schmerzhafteren Ver-
zicht auf Alternativen bedeuten als fiir Eltern oberer sozialer Positionen,
die gleiche Hilfestellung oder Unterstiitzung fiir den Schiiller mehr Zeit
und Orientierungsarbeit kosten. Je hoher die soziale Position der Eltern,
desto grofier wird daher der Aufwand der Eltern sein, den sie zwanglos
fir den weiterfiilhrenden Schulbesuch ihres Kindes aufbringen kénnen
(Hypothese 1). Je hoher aber der Aufwand, desto héher werden die Bil-
dungsaspirationen der Eltern fiir ihre Kinder sein (Hypothese 2). Auf der
anderen Seite ist der Nutzen einer weiterfithrenden Schulbildung, das Mo-
tiv des Statuserhalts iiber Generationen vorausgesetzt, in unteren sozialen
Positionen geringer als in oberen. Die Relevanz der Schule fiir einen typi-
schen Lebensplan, wie ihn Eltern fiir ihre Kinder konzipieren, steigt mit
der sozialen Position der Eltern. Je hoher die soziale Position der Eltern,
desto groBer wird daher der Nutzen des weiterfilhrenden Schulbesuchs fiir
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die Eltern (Hypothese 3). Je hoher aber der Nutzen, desto hoher werden
die Bildungsaspirationen der Eltern fiir ihre Kinder sein (Hypothese 4).

Die positiven und negativen Aspekte des Entscheidungsfeldes kénnen
nun von den Eltern bewufit abgewidgt und durchkalkuliert werden; dies
muf aber nicht und wird in der Regel auch nicht der Fall sein. Die sozia-
len Tatbestinde und kulturellen Traditionen, die das Entscheidungsfeld
der Eltern umfaft, sind nicht in jedem Falle in sozial verbindlich definier-
ten Einheiten — wie Geld oder Zeit — mefBbar. Sie sind selbstverstandli-
cher Teil des Alltags der Familien und der bewufiten Gestaltung durch
einzelne weitgehend entzogen; sie iiben ihre Wirkung auf Entscheidungen
unter der Hand aus. Kurzum: Bedingungen des Entscheidungsfeldes sind
in der Regel weder in sozial institutionalisierten Einheiten mef8bar noch
Gegenstand bewufiter Kalkulation, obwohl sie beides auch sein konnen.

Trotzdem lassen sich die Bedingungen des Entscheidungsfeldes von den
Individuen erfragen, die in ihm leben. Allerdings konnen direkte Fragen
hier nicht zum Ziele fithren, da man ja Auskunft iiber Sachverhalte haben
will, iiber die Individuen sich ja gerade nicht notwendig bewufite Rechen-
schaft geben. Vielmehr mufi man indirekte Fragen wihlen — Fragen, de-
ren Gegenstand uns nicht als solcher, sondern als Indikator fiir Bedingun-
gen des Entscheidungsfeldes interessiert. Die Interpretation derartiger
Indikator-Fragen durch den Forscher kann in Analogie zu der Selbstver-
gewisserung des Befragten gesehen werden. Um den Indikator-Gehalt ei-
ner Frage zu bestimmen, muf der Forscher rekonstruieren, welche Kon-
sequenzen Sachverhalte, die der Befragte darstellt, fiir die Entscheidungen
haben, die der Befragte treffen mufl. Eine solche Rekonstruktion fiihrt
zur Operationalisierung der Konzepte Aufwand und Nutzen.

6.1.2 Operationalisierung

Den Aufwand, den man zur Erreichung eines Zieles leistet, kann man un-
terteilen in Routinen und Entscheidungen. Routinen sind alltigliche Auf-
gaben, die regelmiBig erfiillt werden miissen und an wechselnde Umsténde
angepaft werden koénnen; sie verlangen einen kurzfristigen und sehr leicht
abschidtzbaren Aufwand. Entscheidungen hingegen miissen einmal getrof-
fen werden und haben langfristige, im Augenblick kaum iiberschaubare
Konsequenzen; sie verlangen daher einen langfristigen und schwer ab-
schitzbaren Aufwand. Innerhalb der Routinen kann man noch, sobald
ein bestimmtes Ziel gesetzt ist, zwischen fiir dieses Ziel funktional spezifi-
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Tabelle 6.1 GYM-NRW. Entscheidungsfeld der Eltern; Ausprigungen der
Variablen, Korrelationen (Kendalls Tau) mit der Klassenlage
und mit schulischen Aspirationen der Eltern

VARIABLE AUSPRAGUNGEN KENDALLS TAU MIT
HOCH NIEDRIG ANZAHL KLASSE ABI STUD

Aufwand: Materieller und immaterieller
Mitteleinsatz

Spezifische Routinen: Wahrnehmung
institutioneller EinfluRchancen

Uberwachung der Hausaufgaben hiufig selten +
Elternsprechtag — Besuch hdufig selten 5 -.04 03
Lehrersprechstunde — Besuch hiufig selten 5 .15
Unspezifische Routinen: Heimliche
Schulausbildung im Elternhaus
Unterrichtsstoff unabhingig von
Hausaufgaben, Diskussion hiufig selten -+ .14 07 09
Unterrichtsstoff unabhingig von
Leistung, Interesse ja nein 2 .19 14 .12
Unterstiitzung im Vergleich
zu Mitschiilern groR  gering - .18 B o Bpdte
Folgewirkungen von Entsch.: Auferl.
Verzicht durch Gymnasialbesuch
Opfer fiir Eltern durch Schulbesuch —
Elternaussage gering grof 3 .39 B b B
Opfer fiir Eltern durch Schulbesuch —
Schiileraussage gering groR 3 G L 08110
Geschwister auf weiterfiilhrenden
Schulen alle nichtalle 2 43 i Iy S
Nutzen: Relevanz der Schule fiir die
Lebensplanung
Allgemeine Einschitzung: Schule als
Instrument der Normalbiographie
Abiturnoten fiir Hochschulexamen wichtig unwichtig 5 =19
Gutes Hochschulexamen trotz nicht
schlechtem Abitur méglich méglich 3 -.15
Abiturnoten fiir Berufserfolg wichtig unwichtig 4 -.26 SO 09
Individuelle Einschidtzung: Selbst-
verstindlichkeit des Schulbesuchs
Triiger der Ubergangsentscheidung stand Lehrerrat, 2 .54 A 4E8
fiir indiffe-
Eltern rent
immer
fest
Schulabgang — Schiilerwunsch Eltern- nachgeben 2 .16 A8 LS
wille
Schulabgang — Lehrerrat Eltern- nachgeben 2 .18 5 5 e [
wille

Angesichts der GroBe der Stichprobe (N=2646) wurde das Signifikanzniveau auf 1%
festgelegt. Nur Korrelationen, die dieses Niveau erreichen, sind in der Tabelle aufge-
fiihrt. — Alle Vorzeichen wurden so gewihlt, dafl positive Korrelationen die Hypothe-
sen bestdtigen.
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schen und unspezifischen Routinen unterscheiden. Wendet man diese
Dreiteilung zwischen spezifischen Routinen, unspezifischen Routinen
und Folgewirkungen von Entscheidungen auf die elterliche Planung der
Schullaufbahn an, so konnen die Variablen des Aufwands gebildet wer-
den, die in Tab. 6.1 dargestellt sind und im folgenden beschrieben wer-
den. Tab. 6.1 enthidlt zugleich die Anzahl der Ausprigungen jeder Va-
riable und die Bedeutung der jeweils hochsten und niedrigsten Auspra-
gung; die zuerst aufgefiihrte Auspragung sollte nach den Hypothesen 1-4
mit einer hohen sozialen Position und hohen schulischen Aspirationen
der Eltern zusammenhiangen.

Spezifische Routinen, die erste Variablengruppe, bestehen in der Wahr-
nehmung institutioneller EinfluBchancen der Eltern auf die Schule. Hier
sind drei Variablen aufgefiihrt; die Eltern kénnen die Hausaufgaben iiber-
wachen, den Elternsprechtag und die Lehrersprechstunde besuchen.

Unspezifische Routinen, die zweite Variablengruppe, bestehen in Sach-
verhalten, die in der sozialpsychologischen Literatur als ,heimliche
Schulausbildung im Elternhaus** (Strodtbeck 1958) bezeichnet worden
sind. Damit sind Aspekte des alltdglichen Lebens gemeint, die den Schul-
erfolg des Kindes fordern konnen, ohne direkt auf ihn gezielt zu sein.
Hier sind drei Variablen aufgefuhrf. Die Eltern wurden gefragt, ob sie
,,unabhingig von eventuellen Hilfen bei Hausaufgaben schon einmal mit
ihrem Sohn/ihrer Tochter diskutieren, was im Unterricht behandelt wird*.
Die Schiiler wurden gefragt, ,,0b sich ihre Eltern, von Leistungen und No-
ten einmal abgesehen®, auch fiir den Unterrichtsstoff ,,interessieren‘.
SchlieBlich wurden die Schiiler gefragt: ,,Wenn Sie sich einmal mit den
Schiilern in Ihrer Klasse vergleichen, halten Sie die Unterstiitzung, die
Sie durch Ihr Elternhaus erfahren, fiir ausreichend?*. In allen drei Frage-
formulierungen ist der Bezug zur Schule explizit, sie sind jedoch auf die
diffuse Forderung des Schiilers durch das Elternhaus gerichtet.

Folgewirkungen von Entscheidungen, die dritte Variablengruppe, be-
stehen in dem Verzicht auf Alternativen, der den Eltern durch den Schul-
besuch des Kindes auferlegt wird, mit einem Begriff aus der Okonomie:
in den ,,opportunity costs‘ des Schulbesuchs. Hier sind drei Variablen
aufgefiihrt. Die ersten beiden Variablen ergeben sich aus der an Eltern
und Schiiler gerichteten Frage, ob es fiir die Eltern ,,ein personliches oder
finanzielles Opfer bedeutet, dafl der Sohn/die Tochter auf die Hohere Schu-
le geht**. Die dritte Variable kann aus Angaben der Eltern zur Familienstruk-
tur gebildet werden; unabhingig von der Familiengrofie lassen sich auf der
einen Seite die Familien, in denen alle Kinder iiber 10 Jahre in weiterfiih-
renden Schulen sind, und auf der anderen Seite die Familien, in denen
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nicht alle Kinder iiber 10 Jahre in weiterfilhrenden Schulen sind, zusam-
menfassen. Fiir eine Interpretation dieser Variablen als ,,Aufwand** spre-
chen folgende Uberlegungen: Der durch die Entscheidung zum Gymna-
sialbesuch des Kindes den Eltern auferlegte Verzicht wird dann gering
sein, wenn das Opfer der Eltern gering ist und wenn alle Kinder der Fa-
milie, die ihrem Alter nach eine Héhere Schule besuchen kénnen, auch
dort hingehen. Je geringer der auferlegte Verzicht, desto gréfer kann
aber der Aufwand sein, den die Eltern zur Férderung ihres Kindes lei-
sten.

Die drei Variablengruppen des Aufwands kénnen danach geordnet
werden, ob sie eher durch den Willen der Eltern beeinflut werden kon-
nen oder ob sie eher Bedingungen umfassen, die unbemerkt ihren Einflufl
ausiibben und denen man sich nur schwer entziehen kann, m.a.W.: ob sie
leicht oder schwer von den Eltern kontrollierbar sind. Mit den spezifischen
Routinen nehmen die Eltern Angebote wahr, die ihnen die Schule zur
Kontrolle des Schulerfolgs ihres Kindes macht. Die Eltern setzen hier das
Ziel und kénnen auf Mittel zuriickgreifen, die von der Schule angeboten
werden. Bei den unspezifischen Routinen jedoch fehlt der direkte Bezug
auf das Ziel Schulerfolg; dariiber hinaus handelt es sich nicht mehr um
Mittel, die von der Schule angeboten werden, sondern um Gewohnheiten
des innerfamilidren Alltags, die sich viel schwerer vorsitzlich beeinflussen
lassen als etwa der Entschlu, den Lehrer in der Sprechstunde zu besu-
chen. Die Folgewirkungen von Entscheidungen schlieflich sind von den
Eltern nur noch mit einiger Dramatik revidierbar; an sie miissen sich die
Eltern in der Regel anpassen. Man hat sich einmal trotz eines begrenzten
Vorrats an Zeit, Geld und Kenntnissen dazu entschieden, den Sohn oder
die Tochter auf die Hohere Schule zu schicken und muff nun sehen, wie
man damit zurechtkommt.

Der Nutzen, der mit der Erreichung eines Zieles verbunden ist, kann in
einer verallgemeinerten, gleichsam objektiven Weise und in einer an den
spezifischen Bedingungen des jeweiligen Individuums orientierten Weise
eingeschatzt werden. Der Nutzen angestrebter Bildungsabschliisse ergibt
sich in der Sicht der Eltern aus der Relevanz der Schule fiir die Lebens-
planung des Kindes. Wendet man die Zweiteilung der Nutzenschitzung
auf die elterliche Planung der Schullaufbahn an, so kann man zwischen
der allgemeinen und der individuellen Einschitzung der Relevanz der
Schule unterscheiden. Die allgemeine Einschitzung ergibt sich aus der
Bedeutung, die die Eltern der Schule als einem Instrument der Normal-
biographie beimessen. Die individuelle Einschatzung ergibt sich aus dem
Gewicht, das die Eltern der Schule gerade fiir ihr Kind beilegen; es lift
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sich aus der Selbstverstindlichkeit ermessen, mit der die Eltern die wei-
terfiihrende Schullaufbahn ihres Kindes planen und an ihr festhalten.

Die allgemeine Einschitzung wurde durch drei Fragen erhoben: nach
der Bedeutung guter Abiturnoten fiir ein Hochschulexamen, nach der
Méglichkeit eines guten Hochschulexamens trotz eines schlechten Abi-
turs und nach der Bedeutung guter Abitumoten fiir den Berufserfolg.
Die individuelle Einschitzung wurde ebenfalls durch drei Fragen erho-
ben: Als erstes wurden die Eltern gefragt, wie nach dem Abschluf3 der
Grundschule ,,die Entscheidung fiir den Besuch der Hoheren Schule zu-
standekam‘‘; vorgegeben waren die Antwortméglichkeiten ,,Stand fiir
uns schon immer fest* sowie Lehrerempfehlung, Empfehlung anderer
Personen und Wunsch des Kindes; diese iibrigen Vorgaben kénnen zu
einer Kategorie zusammengefait werden. Zweitens wurden die Eltern
gefragt, wie sie auf einen Abgangswunsch des Schiilers, und drittens, wie
sie auf einen Abgangsrat des Lehrers reagieren wiirden. Die Vorgaben auf
diese beiden Fragen kénnen danach zusammengefafit werden, ob sie ein
Beharren auf dem Elternwillen oder ein Nachgeben gegeniiber dem Schii-
lerwunsch bzw. dem Lehrerrat anzeigen. Die Selbstverstindlichkeit des
weiterfiilhrenden Schulbesuchs ist dann hoch, wenn die Entscheidung fir
das Gymnasium schon immer feststand und wenn die Eltern die Absicht
haben, an dieser Entscheidung auch gegen den Wunsch des Schiilers und
dem Rat des Lehrers festzuhalten. _

Wenn Variable des Entscheidungsfeldes den Zusammenhang zwischen
sozialer Position und schulischen Aspirationen aufkliren sollen, miissen
sie — den Hypothesen 14 entsprechend — mit den beiden Ausgangsvaria-
blen in positiver Beziehung stehen. Im nichsten Abschnitt werde ich da-
her zunichst die bivariaten Zusammenhinge zwischen sozialer Position
und Entscheidungsfeld sowie zwischen Entscheidungsfeld und schulischen
Aspirationen darstellen, um dann in Abschnitt 6.3 zu priifen, wie stark der
Ausgangszusammenhang durch die intervenierenden Variablen tatsachlich
,,erklirt‘‘ werden kann.
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6.2 Entscheidungsfeld der Eltern: Bivariate Zusammenhinge mit Klassen-
lage und schulischen Aspirationen

Wie stark hingt die Klassenlage der Eltern mit den Bedingungen ihres Ent-
scheidungsfeldes zusammen? Wie stark beeinflussen die Bedingungen des
Entscheidungsfeldes die schulischen Aspirationen der Eltern? Diese beiden
Fragen sollen fiir jede Variablengruppe des Entscheidungsfeldes im Zu-
sammenhang beantwortet werden; gleichzeitig soll fiir jede Variablengrup-
pe gepriift werden, ob die einzelnen Variablen so deutlich untereinander
korrelieren, da ihre Zusammenfassung auch empirisch gerechtfertigt ist.
Die Korrelation zwischen der Kiassenlage und den Variablen des Entschei-
dungsfeldes sowie zwischen den Variablen des Entscheidungsfeldes und
den schulischen Aspirationen der Eltern sind in Tab. 6.1, die Interkorre-
lationen der Variablen des Entscheidungsfeldes in Tab. 6.2 dargestellt.

Die Korrelationen zwischen der Klassenlage und dem Aufwand der El-
tern fiir den Schulbesuch des Kindes steigen kontinuierlich mit abnehmen-
der Kontrollierbarkeit des Aufwandes an: Wihrend die Eltern aller Klas-
senlagen in etwa gleichem Mafle die institutionellen Einflufchancen der
Schule wahrnehmen ist die heimliche Schulausbildung des Elternhauses in
den oberen Klassenlagen deutlich stirker, und noch deutlicher sinkt der
durch den Schulbesuch den Eltern auferlegte Verzicht mit der Klassenlage.
Alle Eltern tun, was sie kénnen; aber nicht alle Eltern kénnen dasselbe
tun. Das gleiche Bild findet sich bei den Korrelationen zwischen den Auf-
wands-Variablen und den schulischen Aspirationen: Die Wahrnehmung
institutioneller Einfluichancen hingt nicht mit schulischen Aspirationen
zusammen, wohl aber die heimliche Schulausbildung des Elternhauses und
der durch die Schulbildung auferlegte Verzicht.

Alle drei Variablen-Gruppen, die den Aufwand der Eltern fiir den Schul-
besuch beschreiben, zeigen intern hinlinglich grofie Korrelationen; am
starksten sind die Interkorrelationen der Variablen des ,,auferlegten Ver-
zichts*. Die Variablen, die mit der Klassenlage und den schulischen Aspi-
rationen im Zusammenhang stehen — die ,,heimliche Schulausbildung‘‘
und der ,,auferlegte Verzicht* — korrelieren auch miteinander deutlicher,
wihrend sie mit der Variablen-Gruppe, die auf Klassenlage und schulische
Aspirationen keinen Einfluf8 hat, nur schwache und unsystematische Kor-
relationen zeigen. Auch empirisch gesehen ist daher die Systematisierung
der Variablen des Aufwands der Eltern sinnvoll.

Das Muster der Ergebnisse zeigt, da8 nur der schwer kontrollierbare
Aufwand zwischen Klassenlage und Aspirationen der Eltern vermitteln
kann. Wenn der Zusammenhang zwischen Klassenlage und schulischen
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Aspirationen sich durch ungleichen Aufwand fiir das gleiche Ziel ergibt,
dann muf ein solcher intervenierender Einflul sich um so stirker durch-
setzen, je weniger er von den Eltern verindert werden kann. Die heimliche
Schulausbildung im Elternhaus und der durch den Gymnasialbesuch aufer-
legte Verzicht lassen sich nur schwer verindern; genau deshalb aber beein-
flussen sie die Pline der Eltern fiir die Schullaufbahn ihrer Kinder. Auf
die Angebote der Schule zur EinfluBnahme kénnen die Eltern sich einstel-
len, unabhingig von den Bedingungen ihrer Klassenlage. Solange sie die
gleichen Maglichkeiten haben, werden Eltern niederer und hoherer Klas-
senlagen in der gleichen Weise handeln und planen; unterscheiden sich je-
doch die Bedingungen ihrer Umwelt, so miissen Eltern unterer Klassenla-
gen — in gewissem Ausmafl — anders handeln als Eltern hoherer Klassen-
lagen. Nicht die Prinzipien des Handelns oder die Handlungskompetenz
unterscheiden zwischen Eltern verschiedener Klassenlagen, sondern die
Bedingungen der Umwelt, unter denen die Eltern handeln miissen.

Von den Variablen des Nutzens korreliert, entgegen den Erwartungen,
die ,,allgemeine Einschidtzung' negativ mit der Klassenlage; zugleich gibt
es keine nennenswerten Korrelationen zwischen der yallgemeinen Ein-
schitzung’ und den schulischen Aspirationen der Eltern. Die ,,individuel-
len Einschdtzungen* korrelieren jedoch sowohl mit der Klassenlage wie
mit den schulischen Aspirationen positiv. Die Interkorrelationen der Va-
riablen der ,,allgemeinen Einschitzung*’ wie auch der Variablen der ,,in-
dividuellen Einschdtzung* sind recht hoch. ,,Allgemeine‘‘ und ,,individuel-
le* Einschitzung stehen aber untereinander in so gut wie keiner Bezie-
hung. Wie lassen sich diese Ergebnisse interpretieren?

Die allgemeine Einschatzung der Relevanz der Schule fiir die Lebenspla-
nung wurde als Frage nach Meinungen iiber soziale Funktionszusammen-
hidnge, die individuelle Einschitzung als Frage nach Reaktionen in ver-
gangenen oder zukiinftigen Entscheidungssituationen erhoben. Das Muster
der Korrelationen kann nun aus der unterschiedlichen Bedeutung von Mei-
nungen und Verhaltensreaktionen verstindlich werden. Fiir Eltern oberer
Klassenlagen ist sozialer Status kein Problem; Bildung kann als ein selbst-
verstindliches Korrelat der Klassenlage angesehen werden. Unter diesen
Bedingungen kann man sich die Meinung, Bildung habe keine funktionale
Bedeutung fiir den Status, sozusagen erlauben. Fiir Eltern unterer Klassen-
lagen hingegen ist sozialer Stauts problematisch und Bildung keine Selbst-
verstindlichkeit, sondern — wenn irgend etwas — ein Instrument des poten-
tiellen Aufstiegs. Kritizismus und Instrumentalismus kennzeichnen so die
Meinung der oberen und der unteren Klassenlagen iiber den funktionalen
Wert der Bildung. Meinungen zu gesellschaftspolitischen Problemen im
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allgemeinen werden sich zwischen Klassenlagen nach dem Muster unter-
scheiden, da untere Klassenlagen eher herrschende Vorstellungen akzep-
tieren, obere Klassenlagen sich eher distanzieren. Mit den Meinungen kon-
trastiert das geplante Verhalten. Wihrend man in den oberen Klassenlagen
die funktionale Bedeutung der Bildung fiir gering veranschlagt, steht tat-
sichlich der Ubergang auf das Gymnasium schon immer fest, und soll der
weitere Gymnasialbesuch auch gegen den Wunsch des Schiilers oder den
Rat des Lehrers durchgesetzt werden; wihrend man in den unteren Klas-
senlagen die funktionale Bedeutung der Bildung hoch veranschlagt, ist
man beim Ubergang auf das Gymnasium unsicher und bereit, die Gymna-
siallaufbahn bei Schwierigkeiten aufzugeben.

Das Muster der Ereignisse zeigt, dal nur die individuelle Einschdtzung
der Schule zwischen Klassenlage und Aspirationen der Eltern vermitteln
kann. Die allgemeine Einschitzung kann leichter und in kiirzerer Frist ver-
andert werden als die individuelle Einschitzung. Wahrend die allgemeine
Einschidtzung durch Mafinahmen der Bildungswerbung oder Schwankun-
gen des globalen politischen Klimas beeinfluit werden kann, ergibt sich
die individuelle Einschitzung eher aus gehiiteten Familientraditionen oder
Selbstverstindlichkeiten des soziokulturellen Milieus. Wihrend die allge-
meine Einschitzung fiir die Lebensplanung der Familie ohne Verbindlich-
keit und ohne Folgen bleibt, beriihrt die individuelle Einschdatzung Inter-
essen und Verpflichtungen der privaten Lebensplanung. Bei den Variablen
des Nutzens findet sich also ein dhnliches Muster positiver und negativer
Ergebnisse wie bei den Variablen des Aufwands. In beiden Fillen sind die
relativ leicht manipulierbaren Bedingungen nicht, die schwer verinderba-
ren Bedingungen jedoch sehr wohl als intervenierende Variable zwischen
Klassenlage und Aspirationen der Eltern brauchbar. In beiden Fillen ha-
ben wir ein Indiz dafiir, da der Willkiir des einzelnen entzogene Bedin-
gungen des Entscheidungsfeldes zwischen Klassenlage und Aspirationen
vermitteln.

Die bivariaten Hypothesen 1-4 werden also an charakteristischen Vari-
ablen des Aufwands und Nutzens bestitigt und widerlegt. Bestatigt wur-
den sie fiir die Aufwands-Variablen, die fiir die Eltern schwer kontrollier-
bar sind, fiir ,,unspezifische Routinen‘ und ,,Folgewirkungen von Ent-
scheidungen®‘. Bestitigt wurden sie weiterhin fiir die Nutzen-Variablen,
die sich auf die Verantwortung der Eltern fiir ihre Kinder in ihrem kultu-
rellen Milieu beziehen, fiir die ,,individuelle Einschitzung*‘ der Relevanz
der Schule. Widerlegt wurden die Hypothesen 1-4 fiir die Aufwands-Va-
riablen, die von allen Eltern leicht kontrolliert werden konnen; ,,spezifi-
sche Routinen*, die Wahrnehmung institutionell angebotener Einflu88-
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chancen auf den Schulbesuch, liegen fiir alle Eltern so nahe, daf} eine Kor-
relation mit der Klassenlage oder den Bildungsaspirationen der Eltern un-
wahrscheinlich ist. Widerlegt wurden die Hypothesen 1-4 weiterhin fiir die
Nutzen-Variablen, die sich auf die ,,allgemeine Einschidtzung*‘ der Schule
als einem Instrument der Normalbiographie bezichen; sie hdngen vermut-
lich mehr mit gesellschaftspolitischen Meinungen verschiedener sozialer
Klassen als mit typischen Mustern der Lebensplanung zusammen.

6.3 Entscheidungsfeld der Eltern: Erklirung des Zusammenhangs
zwischen Klassenlage und schulischen Aspirationen

6.3.1 Vorarbeiten zur Anwendung der Pfadanalyse

Wieweit kann der Zusammenhang zwischen Klassenlage und schulischen
Aspirationen durch das familiale Entscheidungsfeld der Eltern erklirt wer-
den? Diese Frage soll mit Hilfe der Pfadanalyse beantwortet werden, de-
ren wichtigste Merkmale ich in Abschnitt 5.2.2 kurz referiert habe und
deren Verwendung in der vorliegenden Analyse einige theoretische Vor-
iberlegungen und empirische Vorarbeiten erfordert. Theoretisch erfordert
die Pfadanalyse, da§ die bivariaten Zusammenhinge zwischen den beiden
Ausgangsvariablen und den erklirenden Variablen Aufwand und Nutzen,
die in den Hypothesen 1-4 formuliert und in Abschnitt 6.2 gepriift worden
sind, kausal interpretiert werden. Dazu muf erstens eine kausale Hierar-
chie zwischen den Variablen begriindet und zweitens bestimmt werden,
zwischen welchen Variablen kausale Einfliisse zugelassen, d.h. welche Mo-
delle gepriift werden sollen. Empirisch erfordert die Pfadanalyse minde-
stens ordinal gemessene und annidhernd normalverteilte Variable. Dazu
miissen drittens aus den Variablen, auf die sich die Hypothesen 1-4 bezie-
hen, Indizes gebildet und viertens die Verteilungen der Variablen trans-
formiert werden. Auf diese vier Vorarbeiten soll im einzelnen eingegangen
werden.

Die kausale Hierarchie lafit sich zu einem Teil sehr einfach bestimmen:
Die Klassenlage bestimmt im ersten Schritt, welcher Aufwand und Nutzen
mit der Schullaufbahn des Kindes fiir die Eltern verbunden ist. Aufwand
und Nutzen stellen die klassenspezifischen Bedingungen fiir die Bewertung
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der Schullaufbahn dar. Aus ihnen ergeben sich im zweiten Schritt die
schulischen Aspirationen der Eltern. Der zweite Schritt ist jedoch nicht oh-
ne Probleme. Zwar mégen Aufwand und Nutzen die schulischen Aspiratio-
nen der Eltern bestimmen; ebensosehr aber konnen die Eltern, sobald sie
sich einmal bestimmte schulische Ziele gesetzt haben, den Aufwand steigern
und die Erwartungen des Nutzens hochschrauben. Je besser die Vorbedin-
gungen schulischer Aspirationen sind, desto leichter werden sie auftreten;
aber es ist nicht ausgeschlossen, dafl die Vorbedingungen erst aufgrund
gefafiter Entschliisse geschaffen wurden. Realistische Modelle miifiten da-
her zwischen Aufwand und Aspirationen bzw. Nutzen und Aspirationen
beide Kausalrichtungen beriicksichtigen. Dennoch sprechen die Ergebnisse
der bivariaten Analyse dafiir, nur eine Kausalrichtung — von Aufwand
bzw. Nutzen zu den Aspirationen — anzunehmen.

Von den Variablen des Aufwands korrelieren diejenigen nicht mit der
Klassenlage und den Bildungsaspirationen der Eltern, die als das Ergebnis
von zielorientierten Willensentscheidungen der Eltern angesehen werden
konnten, wihrend diejenigen Variablen, die wohl nur in begrenztem Aus-
mafl vom Willen der Eltern abhingen, sowohl mit der Klassenlage als auch
mit Bildungsaspirationen der Eltern zusammenhingen. Wenn aber der von
den Eltern leicht kontrollierbare Aufwand nicht, wohl aber der schwer
kontrollierbare Aufwand mit den Bildungsaspirationen korreliert, so ge-
winnt auch die Annahme, dafi der Aufwand die Aspirationen beeinflufit,
mehr Plausibilitit als die, dal die Aspirationen den Aufwand beeinflus-
sen. Ahnliches gilt fiir die Variablen des Nutzens. Hier korrelierte die
yallgemeine Einschdatzung* nicht, wohl aber die ,,individuelle Einschit-
zung* mit den Bildungsaspirationen. Aber die allgemeine Einschitzung
konnte viel leichter Ergebnis schon gefafiter Aspirationen sein als die in-
dividuelle Einschdtzung. Auch hier gewinnt also die Annahme, daf§ der
Nutzen Aspirationen beeinflufit, aus den empirischen Ergebnissen mehr
Plausibilitat als die Annahme, daf die Aspirationen den Nutzen beeinflus-
sen. Kurzum: Aus der bivariaten Analyse ergeben sich Hinweise, dafl der
Einfluff der Umstidnde, in denen man lebt, auf Pline und Wiinsche stirker
ist als die Fahigkeit, diese Umstinde aufgrund vorgefafiter Entschliisse zu
verandern.

Gehen wir also von einer kausalen Hierarchie mit der Klassenlage als
unabhingiger, Aufwand und Nutzen als vermittelnder, und schulischen
Aspirationen als abhingiger Variabler aus, welche kausalen Einfliisse sol-
len in dieser Hierarchie zugelassen werden? Die Korrelationen zwischen
Klassenlage und Aspirationen sollen durch Aufwand und Nutzen erklirt
werden. Dieses Ziel wire vollstindig erreicht, wenn zwei Voraussagen
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eintrifen: Es diirfte erstens kein Kausaleinflu zwischen Aufwand und
Nutzen und zweitens kein direkter KausaleinfluB zwischen Klassenlage
und Aspirationen zur Darstellung der empirisch gegebenen Korrelationen
notwendig sein. Die Korrelation zwischen Aufwand und Nutzen ergibe
sich allein aus der gemeinsamen Abhingigkeit beider von der Klassenlage.
Die Korrelation zwischen Klassenlage und Aspirationen ergibe sich dann
allein aus den beiden vermittelnden Variablen. In diesem Modell kénnen
also zwei Voraussagen getestet werden; es entspricht unmittelbar den Un-
tersuchungszielen und wird zuerst behandelt werden (Modell a).

Sollte dieses Modell nicht zu den empirisch gegebenen Korrelationen
passen, so lassen sich die beiden Voraussagen nicht halten; entsprechend
stehen zwei Modifikationen offen. Erstens konnte die Korrelation zwi-
schen Aufwand und Nutzen nicht auf die gemeinsame Abhingigkeit bei-
der von der Klassenlage riickfiihrbar sein; entsprechend kénnte man einen
KausaleinfluB zwischen Aufwand und Nutzen einsetzen. Da aber kaum
entscheidbar ist, ob der Aufwand den Nutzen oder der Nutzen den Auf-
wand kausal beeinflufit, soll die Beziehung zwischen Kosten und Nutzen
als nichtkausale Kovariation aufgrund im Modell nicht spezifizierter Dritt-
variablen (Kim/Kohout 1975) angesehen werden. Mit dieser Modifikation
kann die Frage der Kausalrichtung umgangen und trotzdem die Frage ge-
priift werden, wieweit Aufwand und Nutzen — nicht nur als einzelne Va-
riable, sondern gleichsam als zwei Seiten derselben Medaille — durch die
Klassenlage oder durch andere, im System nicht spezifizierte Variable be-
dingt sind.

Zweitens konnten Aufwand und Nutzen zur Erklirung des Zusammen-
hangs zwischen Klassenlage und Bildungsaspirationen nicht ausreichen;
entsprechend konnte man einen direkten EinfluB zwischen Klassenlage
und Bildungsaspirationen zulassen. Anstelle einer Erklarung des Zusam-
menhangs geht es dann um eine Abschitzung von direkten und indirekten
Einflissen. Mit den indirekten Einfliissen wird die elterliche Lebenspla-
nung erfafit, aus den direkten Einfliissen kann auf die Wirkung sozialer
Barrieren im Bildungswesen geschlossen werden. Die Abschitzung beider
Einfliisse erlaubt eine Bewertung des Bildungswesens unter dem Gesichts-
punkt der Chancengleichheit: Nicht die Bruttokorrelation zwischen Klas-
senlage und Bildungsaspirationen ist ein Indiz fiir ungleiche Chancen, son-
dern allein die Nettokorrelation nach Beriicksichtigung der elterlichen
Lebensplanung.

Die erste Modifikation dndert die Koeffizienten des Modells a nicht; ich
werde fiir sie daher kein gesondertes Modell vorsehen und die nichtkausale
Kovariation zwischen Aufwand und Nutzen sofort in Modell a einfiigen.
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Die zweite Modifikation dndert jedoch die Koeffizienten des Modells; ich
werde ein gesondertes Modell b berechnen, in dem ein direkter Pfad zwi-
schen Klassenlage und Bildungsaspirationen zugelassen ist. Auch in Mo-
dell b werden die Koeffizienten durch die nichtkausale Kovariation zwi-
schen Aufwand und Nutzen nicht verindert, so dafl ich sie auch hier so-
fort in das Modell einfiigen kann. Wenn in Modell b sowohl eine nichtkau-
sale Kovariation zwischen Aufwand und Nutzen als auch ein direkter Pfad
zwischen Klassenlage und Bildungsaspirationen eingesetzt ist, dann werden
alle Ausgangskorrelationen durch das Modell genau reproduziert und ein
Test der Anpassung des Modells an die Ausgangskorrelationen ist nicht
mehr moglich.

Die Pfadanalyse erfordert mindestens ordinal gemessene und normalver-
teilte Variablen. Zur Verbesserung des Mefiniveaus wurden die 6 Variablen
zu ,,Unspezifischen Routinen* und ,,Folgewirkungen von Entscheidun-
gen* zu einem Index AUFW, die 3 Variablen zur ,,Individuellen Einschit-
zung* zu einem Index NUTZ zusammengefait. Um eine unterschiedliche
Gewichtung der Einzelvariablen nach der Zahl der Antwortkategorien und
der Verteilung der Antworten zu vermeiden, wurden die Werte vor der In-
dexbildung der Einzelvariablen zu z-Werten unter der Normalverteilung
flichentransformiert (Lienert 1967:339-344): die Einzelvariablen hatten
daher alle einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung, die sich
— soweit das bei der geringen Zahl der Vorgaben méglich war — an den
Wert 1 anniherte. Die Werte der Einzelvariablen wurden gemittelt; dabei
wurde die Zahl der Antworten individuell fiir jeden Befragten ermittelt.
Auf diese Weise hat nur der Befragte einen fehlenden Wert auf einem In-
dex, der fiir alle Einzelvariablen einen fehlenden Wert hat.

Als unabhingige Variable wird die in zwolf Stufen aufgeteilte Klassen-
lage der Eltern (KLASSE), als abhingige Variable die in sechs Stufen auf-
geteilten, fiir Abitur und Studium kombinierten Aspirationen der Eltern
(ELASPIR) sowie die beiden elterlichen Aspirationsvariablen ABI und
STUD mit jeweils drei Stufen verwendet. Auch diese Variablen wurden zu
z-Werten unter der Normalverteilung flichentransformiert, so daff die Ab-
stinde zwischen den Ausprigungen durch die Haufigkeiten unter der Nor-
malverteilung festgelegt und die Verteilungen unabhingig von ihrer tat-
sichlichen Form der Normalverteilung angendhert wurden. Diese Trans-
formation war erforderlich, um unterschiedliche De- und Inflationierun-
gen der Korrelationen bei den verschiedenen Kombinationen unterschied-
lich verteilter Variablen zu vermeiden (Carroll 1961). Tatsichlich sind
nicht alle betrachteten Variablen normalverteilt. Die unabhéngige Variable
KLASSE ist — in unserer sozial selektiven Stichprobe, in der die unteren
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Klassenlagen unterrepriasentiert sind — annihernd normalverteilt. Die ab-
hingigen Variablen sind jedoch in der hochsten Ausprigung am stirksten
besetzt: 79,4% der Eltern sehen fiir ihr Kind das Abitur, 47,1% das Stu-
dium und 45,9% Abitur und Studium vor. Von den beiden vermittelnden
Variablen ist AUFW normalverteilt, NUTZ jedoch wiederum in der héch-
sten Ausprigung am stiarksten besetzt: 31,9% der Eltern wihren die
hochste der insgesamt 8 Moglichkeiten, d.h. fiir sie stand der Ubergang zur
hoheren Schule fest, sie wiirden sich einem Schulabgangswunsch des Schii-
lers widersetzen und den Lehrerrat zum Schulabgang nicht befolgen.

6.3.2. Ergebnisse

LaBt man keine Kausalbeziehung zwischen AUFW und NUTZ und keinen
direkten Kausaleinfluf von KLASSE auf ELASPIR zu (Modell a, Tab. 6.3
und Abb. 6.1), so lassen sich fiir die entsprechenden Korrelationen — Kor-
relation 3 und 4 — Testgleichungen fiir die Giite des Modells aufstellen, in
denen die gesamte Korrelation in durch das Modell erklirte und nicht er-
klarte Teile aufgeteilt wird.

AUFW und NUTZ (Korrelation 3) korrelieren miteinander .34. Beide
korrelieren sehr stark mit KLASSE (.52 und .39) — jedoch nicht so stark,
da8 sich ihre Interkorrelation durch die gemeinsame Abhingigkeit von
KLASSE aufkliren lieBe. Die gemeinsame Abhingigkeit beider von
KLASSE ergibt sich aus dem Produkt der Korrelationen KLASSE-AUFW
und KLASSE-NUTZ. Die nichtkausale Kovariation beider ergibt sich aus
der Differenz zwischen der Korrelation AUFW-NUTZ und dem Produkt
der Korrelationen KLASSE-AUFW und KLASSE-NUTZ; sie ist in der Ab-
bildung der Modelle durch eine gebogene Linie ohne Pfeile zwischen
AUFW und NUTZ wiedergegeben. Nach diesen Maien beruhen etwa sechs
Zehntel der Korrelation AUFW-NUTZ auf der gemeinsamen Abhingigkeit
von KLASSE, etwa vier Zehntel auf Drittvariablen auSerhalb des Modells.
Die fir AUFW und NUTZ spezifischen Residualeinfliisse enthalten einen
gemeinsamen Einflu8, auf den die nicht durch Klasse bedingte Kovariation
beider zuriickgefithrt werden kann. Nehmen wir dieses Ergebnis als einen
Test dafiir, ob durch AUFW und NUTZ ein einheitlicher Gesichtspunkt
der klassenspezifischen Lebensplanung operationalisiert werden konnte,
dann ist dies nur zu einem Teil gelungen.

KLASSE und ELASPIR (Korrelation 4) korrelieren .28. Etwa zwei
Drittel dieser Korrelation werden durch AUFW und NUTZ vermittelt; die
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Tabelle 6.3 GYM-NRW. Erklirung des Zusammenhangs zwischen Klassen-
lage und schulischen Aspirationen durch Aufwand und Nutzen:
Testgleichungen! und Zerlegung der Effekte

Erklirte
Kausaler Effekt Nichtk. Effekt Varianz
Variablenpaar r Direkt Indirekt Gesamt  abs. in%v. (1) R?
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
1 KLASSE, AUFW 519 519 - - — - .270
2 KLASSE, NUTZ .389 .389 — .389 o - i . 3 |
3 AUFW, NUTZ .344 - .2022 .202 1422 41,3 -
Modell a: ohne direkten Kausaleinflu@ KLASSE, ELASPIR:
4a KLASSE, ELASPIR .280 - A3069 .190 090 32,1 143
N 121
5a AUFW, ELASPIR .241 .134 - .134 .107 44,4 -
6a NUTZ, ELASPIR .357 311 - .311 046 129 -
Modell b: mit direktem Kausaleinflu@ KLASSE, ELASPIR:
4b KLASSE, ELASPIR .280 132 AC039 .280 - - b i -
N .109
5b AUFW, ELASPIR .241 .076 - 076 K .069 68,5 -
N .096
6b NUTZ, ELASPIR .357 .280 — .280 K .051 21.7 -
A .026

1 Testgleichungen werden in Modell a mit den Korrelationen 3 und 4, in Modell b nur
mit der Korrelation 3 gebildet.

2 Um diese Testgleichung in der Tabelle darzustellen, wurde der Effekt .202, der auf
die gemeinsame Abhingigkeit von einer Drittvariablen im Modell zuriickgeht, als
indirekter kausaler Effekt dargestellt; der Effekt .142, der auf die gemeinsame Ab-
hingigkeit von Drittvariablen augerhalb des Modells zuriickgeht, wurde als nicht-
kausaler Effekt dargestellt.

3 A=AUFW, K =KLASSE, N =NUTZ

gewichtigere Variable ist dabei NUTZ. Etwa ein Drittel dieser Korrelation
kann in Modell a nicht dargestellt werden. Insgesamt werden 14,3% der
Varianz von ELASPIR erklirt. — Weiterhin laf8t sich nur ein Teil der Kor-
relationen von AUFW bzw. NUTZ mit ELASPIR (Korrelation 5 und 6)
kausal erfassen. Die nichtkausalen Anteile dieser beiden Korrelationen
sind ,,indirekt korrelierte Effekte* (Opp und Schmidt 1976): sie ergeben
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Abbildung 6.1 GYM-NRW. Modelle fiir eine Erklirung des Zusammen-
hangs zwischen Klassenlage und schulischen Aspirationen
der Eltern durch Aufwand und Nutzen.

Modell a
AUFW --— .854
.519 134
KLASSE 142 ELASPIR --—— .926
. 389 92,5 P §
NUTZ --— . 939
Modell b
AUFW -g— .854
. // \076
KLASSE 132 » ELASPIR -a—— .919
\\1112 /
NUTZ —-— . 939

sich aus dem Produkt der Korrelation beider intervenierender Variablen
mit dem Pfad von der jeweils anderen intervenierenden Variablen zu
ELASPIR. Auch sie stellen Einfliisse dar, die nicht im Modell explizit
sind. Insgesamt werden 27,0% der Varianz von AUFW und 15,1% der Va-
rianz von NUTZ erklirt.
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LaBt man einen direkten Kausaleinflu von KLASSE auf ELASPIR zu
(Modell b), so wird die Korrelation zwischen KLASSE und ELASPIR
(Korrelation 4) vollstindig kausal dargestellt. Etwa 45% der Korrelation
gehen auf einen direkten Einfluf von KLASSE zuriick, etwa 35% werden
durch NUTZ und etwa 10 % durch AUFW vermittelt; wiederum ist NUTZ
die gewichtigere vermittelnde Variable. Insgesamt werden 15,5% der Va-
rianz von ELASPIR erklirt — eine Verbesserung von nur 1,2% gegeniiber
Modell a. — Weiterhin ist der Teil der Korrelationen von AUFW bzw.
NUTZ mit ELASPIR (Korrelation 5 und 6), der sich in Modell b erfassen
148t, geringer als der entsprechende Anteil in Modell a: in Modell b erge-
ben sich die nichtkausalen Anteile dieser beiden Korrelationen aus dem
,,Effekt der Drittvariablen® KLASSE und als ,,indirekt korrelierter Ef-
fekt* der jeweils anderen intervenierenden Variablen.

Wie lassen sich die beiden Modelle bewerten? In beiden Modellen zeigt
sich erstens, dafl die Korrelation zwischen AUFW und NUTZ nicht voll-
stindig auf KLASSE zuriickgefiihrt werden kann. In beiden Modellen zeigt
sich zweitens, da Aufwand und Nutzen der Eltern ihre schulischen Aspi-
rationen nicht voll erkliren: in Modell a bleibt ein Teil der Korrelation von
KLASSE und ELASPIR aufierhalb des Modells, in Modell b geht nahezu
die Hilfte der Korrelation auf einen direkten Einfluf von KLASSE und
ELASPIR zuriick. Die beiden mit einer vollstindigen Erklirung verbunde-
nen Voraussagen treffen nicht ein. Der Zusammenhang zwischen Klassen-
lage und Aspirationen kann durch das Entscheidungsfeld der Eltern sta-
tistisch nicht voll, aber doch zum gréfiten Teil erklart werden. Hinter die-
ser Beziehung stecken also — wenn auch keineswegs ausschlieflich — Ge-
gebenheiten der Klassenlage, die den Aufwand und Nutzen einer weiter-
filhrenden Schulbildung festlegen und von den Eltern in ihren Entschei-
dungen beriicksichtigt werden miissen; dabei bestimmen die mit der Klas-
senlage verbundenen Verpflichtungen und Erwartungen schulische Aspi-
rationen der Eltern stirker als die mit der Klassenlage verbundenen Ein-
schrinkungen und Méglichkeiten.

Was folgt aus diesen Ergebnissen fiir eine Bewertung des Bildungswe-
sens unter der Norm der Chancengleichheit? Nur ein Teil der Beziehung
zwischen Klassenlage und Aspirationen ergibt sich aus der elterlichen Pla-
nung, ein doch noch recht grofier Teil deutet auf die Wirksamkeit sozialer
Barrieren im Bildungswesen. Die Chancengleichheit im Bildungswesen ist
daher gréfer als die Bruttokorrelation es nahelegt, aber es bleiben immer
noch betrichtliche Ungleichheiten der Chancen im Bildungswesen.

In Modell b war der Pfad von AUFW nach ELASPIR vergleichsweise
schwach. Lift sich Modell b vereinfachen, indem wir auf diesen Pfad ver-
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zichten und AUFW nur noch als intervenierende Variable zwischen
KLASSE und NUTZ einsetzen? In dem entsprechenden Modell ¢ (Tab.
6.4) kann dann fiir die Korrelation 5 eine Testgleichung aufgestellt wer-
den. Leider wird nur etwa ein Viertel der Korrelation zwischen AUFW
und ELASPIR durch den indirekten Einfluff iiber NUTZ dargestellt. Die
Diskrepanz zwischen erwartetem und vom Modell implizierten Wert fiir
die Korrelation AUFW-ELASPIR ist mit .184 sehr hoch. Die Konsequenz
daraus wire, AUFW ganz fallenzulassen (Modell d). Der Verlust an erklar-
ter Varianz ist fir NUTZ mit 2,8% minimal, fiir ELASPIR praktisch Null.
Jedoch wird die Vereinfachung mit einem Anstieg des direkten Einflusses
von KLASSE auf ELASPIR erkauft. Die Erklirungskraft des Entschei-
dungsfeldes wird geringer, die Bewertung des Bildungssystems unter dem
Gesichtspunkt Chancengleichheit fallt ungiinstiger aus.

Als Zielvariable wurde bis jetzt die zusammenfassende Variable ELAS-
PIR betrachtet. Gibt es Unterschiede zwischen den beiden einzelnen Aspi-
rationen der Eltern — ABI und STUD — in ihrer Abhdngigkeit von KLAS-
SE einerseits, AUFW und NUTZ andererseits? Die elterliche Abschdtzung
von Aufwand und Nutzen miifite in stirkerem Mafe die naheliegenden
Aspirationen — ABI — beherrschen; soziale Barrieren miifiten vor allem
weitreichende Aspirationen — STUD — einschrianken. Anders gesagt: Die
Korrelation KLASSE-ABI miifite zum gréferen Teil durch indirekte Pfade
iiber AUFW und NUTZ erklirbar sein; die Korrelation KLASSE-STUD
miifite zum groferen Teil durch einen direkten Pfad zwischen KLASSE
und STUD erklirt sein. La3t sich diese Vermutung bestatigen?

Erinnern wir daran, daB ELASPIR sieben, ABI und STUD jedoch nur
drei Auspriagungen haben und betrachten zunichst die Einzelkorrelatio-
nen (Tab. 6.5). Die Interkorrelationen zwischen KLASSE, AUFW und
NUTZ haben sich durch den Wechsel der abhingigen Variablen natiirlich
nicht geindert. Leicht geindert haben sich jedoch die Korrelationen der
unabhingigen mit den beiden neuen abhingigen Variablen: sie sind gene-
rell niedriger, bei AUFW und NUTZ fiir beide abhingige Variablen im
gleichen Mafle; die Korrelation mit KLASSE ist jedoch fiir ABI starker
gesunken als fiir STUD. Nach den Einzelkorrelationen kann man also —
wie vermutet — einen stirkeren direkten Einfluff von Klasse auf STUD als
auf ABI erwarten.

Die Zerlegung der Korrelation zwischen KLASSE und ABI bzw. zwi-
schen KLASSE und STUD in einem Kausalmodell, in dem diese Bezie-
hungen vollstindig erklirt werden und die Kausalbeziehungen zwischen
den drei unabhingigen Variablen Modell b entsprechen, ist in Tab. 6.6
dargestellt. Wie zu erwarten, ist die erklirte Varianz fiir beide Einzelva-
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riablen niedriger als fir ELASPIR. Der Anteil der indirekten Einfliisse der
Klassenlage ist — wie erwartet — bei ABI héher als bei STUD. Der geringe-
re Anteil der indirekten Einflisse geht jedoch allein auf das Konto von
AUFW; der vermittelnde Einflu von NUTZ ist fiir ABI und STUD gleich
bedeutsam. Die mit der Klassenlage gegebenen Einschrinkungen und
Moglichkeiten schlagen also bei der Entscheidung fiir kurzfristige Schul-
ziele stirker durch als bei langfristigen; die mit der Klassenlage gegebenen
Verpflichtungen und Erwartungen jedoch haben fiir die Entscheidung
iber kurz- und langfristige Ziele das gleiche Gewicht. Betrachtet man
AUFW und NUTZ aber als Einheit, so hat das Entscheidungsfeld der EI-
tern eine gréfere Bedeutung fiir naheliegende Aspirationen, wihrend so-
ziale Barrieren vor allem weiterreichende Aspirationen einschrinken.

Tabelle 6.5 GYM-NRW. Produkt-Moment-Korrelationen von Aufwand
und Nutzen mit schulischen Aspirationen der Eltern

ABI STUD ELASPIR
KLASSE 220 259 .280
AUFW 211 207 241
NUTZ 511 305 357

Tabelle 6.6 GYM-NRW. Zerlegung der Korrelation zwischen Klassenlage
und angestrebtem Abitur bzw. Studium in einem Modell mit
Klassenlage, Aufwand und Nutzen als Pridiktoren

Kausaler Effekt Erklirte
Direkt Indirekt Indirekt Indirekt Indirekt Varianz
r KLASSE AUFW NUTZ Gesamt in%v. (1) R2

(1) (2) (3) (4) () (6) (7)

KLASSE, ABI .220 .079 .043 .098 141 64,0 5§ 3
KLASSE, STUD .259 .140 .028 .090 118 45,7 118
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6.4 AbschlieBende Uberlegungen: Zur empirischen Priifbarkeit
theoretischer Erklirungsmuster

In diesem Kapitel habe ich zwei Zwecke verfolgt: Erstens sollte die Theo-
rie des Entscheidungsfeldes, mit der bisher empirische Zusammenhinge
nur interpretiert wurden, direkt empirisch iberpriift und die Korrela-
tion zwischen Klassenlage und Bildungsaspirationen aus der Handlungs-
perspektive der Eltern erklirt werden. Zweitens sollte durch eine mog-
lichst breite und genaue Erfassung der Handlungsperspektive der El-
tern der Anteil der Korrelation zwischen Klassenlage und Bildung ermes-
sen werden, der sich nicht aus der Handlungsperspektive der Eltern erkli-
ren lift und daher — indirekt — auf die Wirkung sozialer Barrieren zu-
riickgefithrt werden muf. Eine Trennung von Einflissen aus der Hand-
lungsperspektive und Einfliissen von Sozialsystemen erlaubt eine differen-
zierte Bewertung des Bildungswesens unter dem Gesichtspunkt der Chan-
cengleichheit; nur die Beziehungen zwischen Merkmalen der sozialen Her-
kunft und schulischen Kriterien, die bei Kontrolle von Merkmalen der
Handlungsperspektive bestehen bleiben, deuten auf eine Ungleichheit der
Chancen im Bildungswesen. Tatsichlich konnte ein Teil der Korrelation
zwischen Klassenlage und Bildungsaspirationen der Eltern durch Aufwand
und Nutzen erklirt werden; ein kleinerer Teil aber blieb als direkter Ein-
flug der Klassenlage auf Bildungsaspirationen auch bei Kontrolle von Auf-
wand und Nutzen bestehen. Die Theorie des Entscheidungsfeldes kann
diese Korrelation also statistisch nicht vollstindig erkliren. Die Ungleich-
heit der Chancen wird durch die Bruttokorrelation zwischen Klassenlage
und Bildungsaspirationen zwar iiberschitzt, ebensowenig aber erlaubt es
der EinfluB der Klassenlage auf Aspirationen, der auch bei Kontrolle der
elterlichen Handlungsperspektive bestehen bleibt, von einer Gleichheit
der Chancen zu sprechen. Wie mufi nun der Versuch gewertet werden,
ein theoretisches Erklirungsmuster durch empirische Erhebung seiner
Begriffe statistisch zu iiberpriifen? Und wie kann die hier gewéhlte Metho-
de verallgemeinert werden, aus der Uberpriifung eines theoretischen Er-
klirungsmusters Schliisse iiber Gleichheit oder Ungleichheit von Chancen
im Bildungswesen zu ziehen?

Man kann zwischen zwei Zwecken unterscheiden, zu denen Theorien
in der empirischen sozialwissenschaftlichen Forschung verwandt werden:
Theorien dienen als allgemeine Erklirungmuster oder sie leiten bei der sta-
tistischen Erklirung eines spezifischen Zusammenhangs an. Ein Erkla-
rungsmuster bewihrt sich, wenn man aus ihm mehrere, sachlich méglichst
unterschiedliche und empirisch bestitigte bivariate Zusammenhénge ab-
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leiten kann (Zetterberg 1973). Eine statistische Erklirung bewihrt sich,
wenn ein bivariater Zusammenhang durch die Einfithrung einer oder meh-
rerer Drittvariablen anulliert wird; die Drittvariablen erkliren dann den
Ausgangszusammenhang (Kendall/Lazarsfeld 1950). Ich habe in dieser
Arbeit die Theorie des Entscheidungsfeldes sowohl als Erklarungsmuster
wie auch als statistische Erklarung eingesetzt. In den Kapiteln 4-5 wurde
das Entscheidungsfeld der Eltern als Erklarungsmuster fiir mehrere biva-
riate Beziehungen zwischen sozialer Position und Schullaufbahn ver-
wandt, die sich sachlich nach der Schulstufe, d.h. dem Grad der sozialen
Selektion unterschieden. Auf diese Weise wurde vor allem verstindlich,
warum in spiteren Schulstufen trotz sozialer Selektion die Beziehung zwi-
schen sozialer Position und Schullaufbahn immer wieder neu auftaucht
(sieche Abschnitt 4.3.3). Als theoretisches Erklirungsmuster hat sich — in
diesem relativ engen sachlichen Rahmen — die Theorie des Entscheidungs-
feldes also gut bewihrt. In Kapitel 6 wurde das Entscheidungsfeld der El-
tern anhand von Indikator-Fragen erhoben, als Drittvariable in die Bezie-
hung zwischen sozialer Position und Schullaufbahn eingesetzt und die
Stirke des vermittelten mit der Stirke des Ausgangszusammenhangs ver-
glichen. Durch die Vermittlung lie sich jedoch nur etwas mehr als die
Hilfte der Ausgangskorrelation statistisch erkldren. Als statistische Erkla-
rung hat sich die Theorie des Entscheidungsfeldes also weniger gut be-
wihrt.

Vergleicht man beide Verwendungszwecke anhand des — sicher be-
grenzten — Beispiels der Theorie des Entscheidungsfelds, so ist wohl et-
was Skepsis gegeniiber der statistischen Erklirung angebracht. Es kénnte
sein, dafl theoretische Begriffe wie Entscheidungsfeld, Aufwand und Nut-
zen allein in die Sprache des Forschers (und Theoretikers), nicht in die
Sprache der untersuchten Personen gehéren, dafl sie sich m.a.W. einer
Operationalisierung entziehen und nur der Integration empirisch gepriif-
ter Zusammenhinge dienen, die sich auf andere Operationalisierungen
stiitzen. Es konnte weiterhin sein, dal Theorien in der Sozialwissenschaft
dem Zweck, disparate empirische Ergebnisse unter einen Nenner zu brin-
gen, besser dienen als dem Zweck, eine detaillierte sachliche Aufgliederung
und entsprechende statistische Uberpriifung eines einzelnen empirischen
Zusammenhangs anzuleiten.

Wenn gegeniiber dem ersten Zweck dieses Kapitels im nachhinein Skep-
sis angebracht ist, so gegeniiber dem zweiten Zweck noch in verstirktem
Mafle; denn die Trennung von Einflissen aus der Handlungsperspektive
und Einfliissen von Sozialsystemen hing ja von der statistischen Erklirung
der Korrelation zwischen sozialer Position und Schullaufbahn aus der
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Handlungsperspektive der Eltern ab. Dennoch rechtfertigt es der Zweck
einer differenzierten Messungvon Chancengleichheit, zu iiberlegen, wieweit
die Untersuchung dieses Kapitels zwar Beschrinkungen unterliegt, die ge-
wiihlte Methode aber verallgemeinert werden kann.

Die Messung der Chancengleichheit in diesem Kapitel ist zunédchst durch
die Untersuchungsgruppe beschrinkt. Da sie auf nur einer Stichprobe be-
ruht, hat sie nur Beispielcharakter. Da diese Stichprobe weiterhin noch so-
zial selektiv ist, wird eine Ubertragung des Ergebnisses auf sozial reprasen-
tative Stichproben schwierig sein. Da sie schlieSlich mit einer spezifischen
Operationalisierung des elterlichen Entscheidungsfeldes durch Aufwand
und Nutzen arbeitet, hingt die Héhe der Chancenungleichheit von dieser
Operationalisierung ab. Aufwand und Nutzen sind jedoch urspriinglich Be-
griffe aus der Okonomie fiir meSbare Grofen. Als Merkmale des Entschei-
dungsfeldes der Eltern sind sie dagegen Metaphern ohne institutionell de-
finierte Einheiten — daher die Notwendigkeit einer Operationalisierung
durch Indikator-Fragen.

Alle diese Beschrinkungen schlieien jedoch eine Verallgemeinerung der
Methode dieses Kapitels nicht aus, Chancengleichheit zu messen. Sie liee
sich, sofern nur entsprechende Daten vorhanden sind, durchaus auch in
anderen und sozial nicht selektiven Stichproben mit anderen Operationali-
sierungen des elterlichen Entscheidungsfeldes anwenden. Es bleibt nur ei-
ne prinzipielle Einschrinkung der Methode, die sich aus der indirekten Er-
fassung sozialer Barrieren ergibt. Die elterliche Lebensplanung wird durch
das Entscheidungsfeld erhoben, die Wirkung sozialer Barrieren aus der un-
zulidnglichen Erklirungskraft des elterlichen Entscheidungsfeldes erschlos-
sen. Natiirlich aber wirken die Perspektiven der elterlichen Lebensplanung
und die Wirkung sozialer Barrieren in einer konkreten Entscheidung zu-
sammen. Sachverhalte, die als soziale Barriere wirken mogen, werden ja
zugleich auch in der Lebensplanung beriicksichtigt; insofern sind die Wir-
kungen subjektiver Planung und objektiver Barrieren miteinander ver-
quickt. Empirisch liefe sich diese Verquickung nur nachzeichnen, wenn
man Indikatoren auch fiir soziale Barrieren hat und wenn man die Wirkun-
gen beider Seiten, solange man nur Querschnittsdaten hat, als multiplika-
tive Interaktion statt als bloBe Addition auffafit oder, sobald man Langs-
schnittdaten hat, in ihrem zeitlichen Wechselspiel verfolgt. Solange diese
Bedingungen nicht erfiillt sind, bleibt die Methode dieses Kapitels, Chan-
cenungleichheit zu messen zwar unzulinglich; sie stellt aber trotzdem
noch einen Fortschritt gegeniiber dem weithin iiblichen Verfahren dar,
Bruttokorrelationen zwischen sozialer Herkunft und schulischen Kriterien
umstandslos als Indiz fiir ungleiche Chancen im Bildungswesen zu nehmen.
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Mit der Theorie des Entscheidungsfeldes habe ich beabsichtigt, die All-
tagsrationalitdt der elterlichen Lebensplanung zu erfassen, die man aus den
in Kap. 4 und 5 dargestellten Korrelationen herauslesen kann und die ich
in Kap. 6 anhand von Indikator-Fragen unmittelbar erhoben habe. Mit der
empirischen Priifung der zuvor nur erklirend benutzten Theorie ist die er-
ste Gruppe systematischer Analysen dieser Arbeit abgeschlossen. Alle
Analysen dieser Gruppe zielten darauf, die Prozesse der elterlichen Le-
bensplanung hinter den in der Bildungssoziologie berichteten Korrelatio-
nen sichtbar zu machen — mit Hilfe der Theorie des Entscheidungsfeldes.
Ganz unabhingig von den Problemen ihrer direkten empirischen Uberprii-
fung ist diese Theorie ein allgemeines Erklarungsmodell, das fiir Entschei-
dungen in den verschiedensten inhaltlichen Problemen herangezogen wer-
den kann. Auf die elterliche Lebensplanung angewandt, ist sie jedoch in
zwel Hinsichten inhaltlich eingeschrinkt. Sie umfafit erstens Bedingungen
der elterlichen Lebensplanung nur als einzelne Partikel, die zwar jedes fiir
sich .Orientierungspunkte der elterlichen Lebensplanung sind, die aber
nicht in der elterlichen Lebensgeschichte miteinander in Beziehung ge-
setzt werden miissen. Sie umfafit zweitens nur den sachlichen, auf die Auf-
gabe des Lernens gerichteten, nicht aber den affektiven, vom schulischen
Schicksal unabhingigen Aspekt der Beziehung zwischen Eltern und Schii-
ler. Die Analysen der beiden folgenden Kapitel sollen genau dort weiter-
fihren, wo die Theorie des Entscheidungsfeldes sachlichen Beschrinkun-
gen unterliegt: in Kap. 7 geht es darum, wie die soziale Selbstdeutung der
Sozialbiographie der Eltern, in Kap. 8, wie die affektive Identifikation der
Eltern mit dem Kind die Schullaufbahnplanung der Eltern beeinfluft. Die
beiden Kapitel sollen also den in der historischen Analyse (besonders Ab-
schnitt 2.1.2) abgeleiteten Motiven der elterlichen Lebensplanung in sy-
stematisch-empirischer Form nachgehen.
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7. Soziale Selbstdeutung der Eltern

und Schullaufbahn des Kindes:

Sozialbiographie und aktuelle soziale Position als
Determinanten von Entscheidungen und Aspirationen

Die Eltern planen den Lebensweg ihres Kindes, und sie haben selbst schon
den wichtigsten Teil ihres Lebensweges hinter sich: von der sozialen Her-
kunft, dem Status ihrer Eltern, iiber den erlangten Ausbildungsstatus bis
schlieBlich zum erworbenen Berufsstatus. Nun miissen die Eltern den Aus-
bildungsweg und die zukiinftige Berufskarriere ihres Kindes planen. Was
liegt ndher als die Vermutung, daf8 die Eltern den Weg ihres Kindes iiber
die Ausbildung zu einem zukiinftigen Beruf nach ihren eigenen Erfahrun-
gen auf dem Wege vom Herkunftsstatus iiber Ausbildungsstatus zum Be-
rufsstatus planen?

Die Lebensgeschichte der Eltern kann nicht nur in ihrer individuellen
Einmaligkeit, sondern auch in ihrer Allgemeinheit gesehen werden: als
eine Folge von sozialen Status, als Sozialbiographie. Die Sozialbiographie
— also etwa der Zugang in hohe Angestelltenpositionen lediglich mit ei-
nem Volksschulabschlu oder der Aufstieg von kleinen zu grofien Selb-
stindigen in der Generationenfolge — wird von den Eltern in einer typi-
schen Weise interpretiert, als Erfolg oder Miflerfolg. Die Sozialbiographie
ist ein Indikator fiir die soziale Selbstdeutung der Familie, die die Schul-
laufbahn des Kindes beeinflussen kann. Ich will im folgenden Kapitel zu-
nichst erliutern, unter welchen theoretischen Gesichtspunkten ich die
Sozialbiographie der Eltern betrachte (Abschnitt 7.1), dann Hypothesen,
Operationalisierung und Priifmodelle zum Einflu8 der Sozialbiographie
der Eltern auf die Schullaufbahn des Kindes darstellen (Abschnitt 7.2)
und die empirisch meBbaren Einfliisse der Sozialbiographie auf Uberginge
(Abschnitt 7.3) und Aspirationen (Abschnitt 7.4) iiberpriifen; abschlie-
Bend will ich die allgemeinsoziologischen Gesichtspunkte der empirischen
Analyse herausstellen, die von ihrem spezifischen Inhalt abgelést werden
konnen (Abschnitt 7.5).

132




7.1 Theoretische Gesichtspunkte zur Analyse der Sozialbiographie

In den vorausgegangenen Kapiteln hatte ich soziale Positionen als Kombi-
nation von Lebenschancen und Verpflichtungen aufgefait, die jenseits
individueller Wiinsche und Vorstellungen liegen und im Handeln des In-
dividuums beriicksichtigt werden miissen (siche Abschnitt 4.1). In diesem
Kapitel will ich die Sozialbiographie von Individuen als ein Datum jenseits
individueller Wiinsche und Vorstellungen behandeln, das von einer gegebe-
nen aktuellen sozialen Position her interpretiert werden mus. Ich gehe da-
von aus, daf die Deutung der Sozialbiographie nicht im subjektiven Belie-
ben des einzelnen liegt, sondern wiederum von den Rahmenbedingungen
der aktuellen sozialen Position abhingt: Die soziale Selbstdeutung ist
durch die Sozialbiographie nicht determiniert, aber sie kann die Daten
der Lebensgeschichte nicht verleugnen und mufl die Lebenschancen und
Verpflichtungen respektieren, die mit der aktuellen sozialen Position ge-
geben sind. Die Analysen zur sozialen Position in den vorausgegangenen
und die Analyse zur Sozialbiographie in diesem Kapitel haben einen ge-
meinsamen Nenner in der Annahme, dafl einer sozialen Position und einer
Sozialbiographie in einem spezifischen Sinne Objektivitit zukommt: Sie
sind real jenseits des individuellen Bewufitseins, aber sie determinieren das
Individuum nur insofern, als sie die unterschiedliche Schwierigkeit der
Handlungsalternativen und die unterschiedliche Plausibilitit von Deutun-
gen festlegen, ohne je bestimmte Handlungen oder Deutungen auszu-
schliefSen. :

Die Daten der elterlichen Sozialbiographie von der Berufszugehérigkeit
der Grof3viter iiber die Ausbildungsabschliisse der beiden Eltern bis zur
aktuellen Berufszugehorigkeit des Vaters, beeinflussen in ihrer Konstella-
tion Handlungen und Entscheidungen der Eltern, unabhingig von dem,
was die Eltern zu einem gegebenen Zeitpunkt, etwa einer Befragung, dar-
iiber aussagen mogen. Eine Familie ist — zum Beispiel — aus dem selbstin-
digen Kleinbiirgertum in die Klasse der un- und angelernten Arbeiter ab-
gestiegen. Diese Tatsache stellt ein Problem dar, dessen Deutung und Er-
klarung sich in wichtigen Entscheidungen der Lebensplanung niederschla-
gen wird — unabhidngig davon, wie diirftig oder ausformuliert, klar oder
widerspriichlich aktuell gegebene Erklirungen sein mégen. Damit ist
nicht gesagt, dafl die Sozialbiographie nicht auf eine Verarbeitung im
Bewufitsein der Eltern angewiesen wire, um sich in Handlungen und Ent-
scheidungen auszuwirken. Es soll vielmehr nur gesagt sein, dafl diese Ver-
arbeitung langfristig ablduft, dafl ihre punktuelle Wiedergabe auch fiir den
Betroffenen schwierig ist und daher leicht verzerrt sein kann, und daf
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schlieBlich die Tatsachen der Sozialbiographie selber einer willkiirlichen
Verarbeitung enge Grenzen setzen. Wie die Eltern ihre Geschichte sehen,
haben sie im Laufe dieser Geschichte selbst herausgearbeitet. Was aus die-
ser Sicht folgt, steht fest, bevor es in einer aktuellen Entscheidungssitua-
tion rationalisiert werden kann. Die Deutung der Sozialbiographie ist ein
dauernder unterschwelliger Prozef, der sich weniger in einer prizisen
Selbstdarstellung als in bestimmten Handlungen zeigen wird. Mit einem
Satz: Eine Sozialbiographie impliziert eine typische soziale Selbstdeutung,
die sich in bestimmten Handlungen der Eltern niederschlagen wird.

Die Einheit der Analyse ist nicht das Individuum, sondern die Familie.
Ich trenne zwischen fiir den Erwerb einer sozialen Position wichtigen und
die soziale Position aktuell bestimmenden Dimensionen und behandele
das Profil dieser Dimensionen als Indikator fiir die soziale Selbstdeutung
der Familie. Ich untersuche ein Statusprofil der Familie, das sich inner-
halb einer Generation aus dem Ausbildungsstand des Vaters, dem Aus-
bildungsstand der Mutter und dem Beruf des Vaters ergibt, und ein zwei-
tes Statusprofil der Familie, das sich iiber zwei Generationen aus dem
Beruf der Grofviter viterlicher- und miitterlicherseits und dem Beruf des
Vaters ergibt. Das erste Profil bezeichne ich als Statuskarriere, das zweite
als Mobilititsbiographie der Familie. Beide Profile enthalten fiir den Er-
werb sozialer Positionen und fiir die aktuelle soziale Position wichtige Di-
mensionen. Fiir beide Profile kann man Aufstieg, Konsistenz und Abstieg
unterscheiden.

Ich konstruiere aus den verschiedenen Ausprigungen von Statuskarriere
und Mobilititsbiographie typische soziale Selbstdeutungen der Familie
und iiberpriife ihren Einfluf} an den Entscheidungen oder Aspirationen der
Eltern zur Schullaufbahn ihrer Kinder. Die schulischen Entscheidungen
und Aspirationen der Eltern sind zwar auf die Kinder gerichtet, aber sie
charakterisieren die Status- und Mobilititsproblematik der Eltern. Die
Interpretation der Geschichte der Familie von ihrem heutigen Status aus
beeinfluBt Handlungen und Wiinsche fiir den zukiinftigen Status der Fami-
lie, die Entscheidungen und Aspirationen fiir die Schullaufbahn der Kin-
der. Eltern der gleichen aktuellen sozialen Position werden sich daher in
den schulischen Entscheidungen und Planungen fiir die Kinder unterschei-
den, wenn sie sich durch die soziale Selbstdeutung der Familie unterschei-
den. Zusitzlich zur sozialen Position wird die Sozialbiographie der Eltern
die Schullaufbahn der Kinder beeinflussen.

Eine Sozialbiographie ist nicht nur durch die Folge von Status im Leben
des einzelnen, sondern auch durch die historischen und sozialen Bedingun-
gen charakterisiert, die das Leben des einzelnen begleiten. Da ich das erste
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untersuchen will, mufl ich das zweite konstant halten. Aus diesem Grunde
untersuche ich generationell homogene Gruppen, die ihre Sozialbiographie
unter nahezu gleichen historischen und sozialen Bedingungen durchlebt
haben: Eltern von Schiilern des 5. Schuljahres bzw. von 16jahrigen Gym-
nasiasten, die im Untersuchungsjahr 1970 in der Mehrheit zwischen 35
und 45 bzw. zwischen 40 und 50 Jahren alt sind. Nach ihrer Stellung im
Lebenszyklus sind fiir die Eltern zwar auch in Zukunft Mobilititsprozesse
zu erwarten; die entscheidenden Mobilititsprozesse jedoch, die durch die
Mitgift der sozialen Herkunft und der Ausbildungsabschliisse bedingt sind,
haben die Eltern hinter sich. Von daher kann erwartet werden, da Mobi-
litaitsprozesse der Eltern in etwa gleicher Weise auf die Kinder extrapoliert
werden: Die soziale Herkunft der Familie beeinfluft ihre soziale Zukunft.

7.2 Hypothesen, Operationalisierungen und Priifverfahren

7.2.1 Hypothesen: Klassenlagenspezifischer oder klassenlagenunab-
hingiger Einflug der Sozialbiographie?

In strukturell stabilen Gesellschaften — wie der Bundesrepublik im Jahre
1970, dem Ort und Zeitpunkt fiir diese Untersuchung — herrscht iiber die
Rangordnung auf einzelnen Dimensionen sozialer Ungleichheit (Kleining/
Moore 1968, K.U. Mayer 1975:76-95) und iiber die Zuordnung von Rang-
positionen in verschiedenen Dimensionen weitgehend Konsens. Dieser
Konsens definiert den Normalfall der ,konsistenten** Kombination von
Rangplitzen auf den Statusdimensionen. Die inkonsistenten Ausprigun-
gen beider Arten von Statusprofilen reprasentieren nun entweder einen
Aufstieg oder einen Abstieg. Mit ,,Auf*‘- oder »Abstieg* ist im Falle der
Statuskarriere der Ubergang von der mit dem Ausbildungsabschluf typi-
scherweise verbundenen zur aktuellen Klassenlage bezeichnet, im Falle
der Mobilitatsbiographie der Wechsel der Klassenlage zwischen zwei Gene-
rationen. Auf- oder Abstieg sind objektiv gegeben; sie miissen von den Fa-
milien als Erfolg oder Miierfolg verarbeitet werden.

Nicht jeder Auf- oder Abstieg ist nun dramatisch genug, eine Verarbei-
tung als Erfolg oder Miierfolg zu fordern; ein Wechsel iiber sozial wirksa-
me Grenzen jedoch kann subjektiv nicht einfach ignoriert werden. Wo en-
det also die Konsistenz, wo beginnt die Inkonsistenz? Hier sind objektive
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Barrieren zwischen Ausprigungen des aktuellen Status, also der Klassen-
lage, entscheidend. Ein theoretisch wichtiges und empirisch faBbares Kri-
terium fiir objektive Barrieren zwischen Klassenlagen ist eine hohe Binnen-
und geringe AuBenmobilitit. Danach lassen sich drei Gruppen von Klas-
senlagen unterscheiden (Miiller 1975:67,71): anordnend-nichtmanuelle,
ausfiihrend-nichtmanuelle und manuelle, oder kurz: obere, mittlere und
untere Klassenlagen (siche Anhang B, Tab. B. 1). Prinzipiell sind in jeder
dieser drei Gruppen Auf- und Abstieg denkbar, insgesamt also sechs in-
konsistente Statusprofile. Da es aber von der Sache her einen Abstieg nach
oben und einen Aufstieg nach unten nicht geben kann, verbleiben vier in-
konsistente Statusprofile; Aufstieg in obere, anordnend-nichtmanuelle
Klassenlagen; Aufstieg in mittlere, ausfiihrend-nichtmanuelle Klassenlagen;
Abstieg in mittlere, ausfithrend-nichtmanuelle Klassenlagen; Abstieg in un-
tere, manuelle Klassenlagen.

Die Familien interpretieren ihre Sozialbiographie immer vom Stand-
punkt ihrer aktuellen Lage aus. Die Wirkung einer inkonsistenten Sozial-
biographie — eines Auf- oder Abstiegs — muf8 daher im Vergleich mit einer
konsistenten Sozialbiographie der gleichen aktuellen Lage gemessen wer-
den. Die entscheidende Frage ist dann, ob der Effekt eines Auf- oder Ab-
stiegs fiir alle aktuelle Klassenlagen der Richtung nach gleich ist oder ob
die Richtung dieser Effekte von der Klassenlage abhingt. Ich will daher
zunichst ein System klassenlagenspezifischer, dann ein System klassenla-
genunabhingiger Hypothesen ableiten.

Das System klassenlagenspezifischer Hypothesen ergibt sich aus dem
Verhiltnis, in dem durchlebte und noch weiter extrapolierbare Auf- oder
Abstiegsprozesse der Eltern ihre soziale Selbstdeutung bestimmen. Die
Struktur sozialer Mobilitit — ihre Begrenzung an den Enden und ihre Of-
fenheit in der Mitte der Statusskala — bringt es mit sich, dal die Verarbei-
tung inkonsistenter Statusprofile in mittleren Klassenlagen sich von der
Verarbeitung inkonsistenter Statusprofile in extremen Klassenlagen unter-
scheidet. In mittleren Klassenlagen deuten inkonsistente Statusprofile auf
einen durchlebten sozialen Auf- oder Abstieg hin; gleichzeitig aber bleibt
noch ein weiterer Aufstieg oder eine Kompensation des durchlebten Ab-
stiegs offen. Die Realitit sozialer Mobilitit wurde als Erfolg oder Mifer-
folg erfahren. Zugleich bleibt soziale Mobilitit als weitere Moglichkeit ein
akutes Problem. Aus diesem Grunde nehme ich an, da in mittleren Klas-
senlagen Auf- und Abstieg die gleiche Konsequenz fiir schulische Entschei-
dungen und Aspirationen haben werden; da Auf- und Abstieg eine gestei-
gerte Relevanz der Problematik sozialer Mobilitit mit sich bringen, vermu-
te ich eine Steigerung schulischer Entscheidungen und Aspirationen relativ

136




zu den konsistenten Klassenlagen. In extremen Klassenlagen bedeuten in-
konsistente Statusprofile jedoch einen nicht mehr extrapolierbaren Auf-
stieg oder einen nicht mehr extrapolierbaren Abstieg. Die Realitit sozialer
Mobilitdit wurde als extremer Erfolg oder extremer Miflerfolg erfahren,
aber: im Falle des Erfolges ist weiterer Aufstieg kein sinnvolles Ziel, im
Falle des Mierfolges Kompensation keine realistische Moglichkeit mehr.
Im Falle des Erfolges wird die Mobilititsproblematik entdramatisiert, im
Falle des Mierfolges stark dramatisiert. Aus diesem Grunde nehme ich an,
daff inkonsistente Statusprofile in oberen Klassenlagen zu einer Senkung,
in unteren Klassenlagen zu einer Steigerung schulischer Entscheidungen
bzw. Aspirationen relativ zu den konsistenten Klassenlagen fiihren.

Aus der Struktur der sozialen Mobilitit selber lassen sich also vier Hy-
pothesen iiber klassenlagenspezifische Wirkungen inkonsistenter Sozialbio-
graphien gewinnen. Erstens: Ein Aufstieg in anordnend-nichtmanuelle
Klassenlagen wird zu weniger anspruchsvollen Schullaufbahnentscheidun-
gen bzw. niedrigeren schulischen Aspirationen fiihren als in entsprechenden
konsistenten Klassenlagen. Zweitens: Ein Aufstieg in ausfiihrend-nichtma-
nuelle Klassenlagen wird zu anspruchsvolleren Schullaufbahnentscheidun-
gen bzw. héheren schulischen Aspirationen fiihren als in entsprechenden
konsistenten Klassenlagen. Drittens: Ein Abstieg in ausfiihrend-nichtma-
nuelle Klassenlagen wird zu anspruchsvolleren Schullaufbahnentscheidun-
gen bzw. hoheren schulischen Aspirationen fiihren als in entsprechenden
konsistenten Klassenlagen. Viertens: Ein Abstieg in manuelle Klassenlagen
wird zu anspruchsvolleren Schullaufbahnentscheidungen bzw. hoheren
schulischen Aspirationen fiihren als in entsprechenden konsistenten Klas-
senlagen. Diese vier Hypothesen gelten sowohl fiir die Statuskarriere wie
auch fiir die Mobilitatsbiographie der Eltern.

Insofern diese vier Hypothesen sich alle in der gleichen Weise aus der
Struktur sozialer Mobilitit — dem klassenlagenspezifischen Verhiltnis von
erfahrener und erwartbarer Mobilitit — ableiten lassen, kann man sie als
ein System betrachten. In ihrer Gesamtheit unterstellen sie die Abhingig-
keit sozialbiographischer Effekte von der aktuellen Klassenlage. Diese Un-
terstellung — und damit das System der vier Hypothesen — ist nur dann
bestdtigt, wenn alle vier Hypothesen gleichzeitig bestitigt werden. Sie ist
widerlegt, wenn nur eine der Hypothesen nicht bestitigt werden kann.
Insbesondere ist sie widerlegt, wenn die Hypothesen nicht bestitigt wer-
den, die fiir die gleiche Sozialbiographie auf unterschiedlichen Klassenla-
gen entgegengesetzte Effekte voraussagen, d.h. die erste und zweite Hypo-
these.
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Das System klassenlagenunabhdingiger Hypothesen ergibt sich aus dem
Zusammentreffen von Wirkungen der Herkunft und der aktuellen Klassen-
lage. In der sozialen Selbstdeutung der Familie wirkt die Herkunft nach —
zusitzlich zur, aber in der Richtung unabhingig von der aktuellen Klassen-
lage.

Aus dieser Uberlegung ergibt sich ein System von zwei Hypothesen iiber
die klassenlagenunabhingige Wirkung inkonsistenter Sozialbiographien.
Erstens: Ein Aufstieg wird zu weniger anspruchsvollen Schullaufbahnent-
~ scheidungen bzw. niedrigeren schulischen Aspirationen fithren als in ent-
sprechenden konsistenten Klassenlagen. Zweitens: Ein Abstieg wird zu an-
spruchsvolleren Schullaufbahnentscheidungen bzw. niedrigeren schuli-
schen Aspirationen fithren als in entsprechenden konsistenten Klassenla-
gen. Auch in diesem zweiten System von Hypothesen wird zwar der Ef-
fekt inkonsistenter Sozialbiographien relativ zu konsistenten Sozialbio-
graphien gemessen, aber es wird nicht mehr — wie im ersten System — fiir
unterschiedliche Klassenlagen ein unterschiedlicher Effekt der Sozialbio-
graphie vorausgesagt. Beide Hypothesensysteme sind in der folgenden
Tab. 7.1 gegeniibergestellt.

Tabelle 7.1 Klassenlagenunabhingige und klassenlagenspezifische Hypo-
thesen iiber die Wirkung der Sozialbiographie der Eltern auf
die Schullaufbahn des Kindes.

Klassenlagenspezifische Hypothesen Klassenunabhingige Hypothesen
Sozialbiographie Klassenlage Effekt Sozialbiographie = Effekt
1. Aufstieg Oben Senkung

1. Aufstieg Senkung
2. Aufstieg Mitte Steigerung
3. Abstieg Mitte Steigerung

2. Abstieg Steigerung
4. Abstieg Unten Steigerung

Kurzum: Auf der einen Seite ergibt sich aus der Struktur des sozialen Mo-
bilitdtsprozesses ein System von vier klassenlagenspezifischen Hypothesen,
auf der anderen Seite aus dem Zusammenwirken von Herkunft und aktuel-
ler Lage ein System von zwei klassenlagenunabhingigen Hypothesen iiber
die Wirkung inkonsistenter Sozialbiographien. Die Voraussagen der vier
Hypothesen der ersten und der zwei Hypothesen der zweiten Systematik
decken sich fiir drei inkonsistente Sozialbiographien: fiir den Aufstieg in
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anordnend-nichtmanuelle und fiir den Abstieg in ausfithrend-nichtmanuel-
le oder in manuelle Klassenlagen. Sie unterscheiden sich vor allem fiir den
Aufstieg in ausfihrend-nichtmanuelle Klassenlagen. Hier sagt die zweite
Hypothese des ersten Systems eine Steigerung schulischer Ziele bzw. Aspi-
rationen voraus, wiahrend man nach der ersten Hypothese des zweiten Sy-
stems eine Senkung erwarten miifite. Die erste Systematik ist in ihren Vor-
aussagen spezifischer und riskanter, aber zugleich im Falle des Scheiterns
fir Modifikationen offener. Ich werde fiir beide Systematiken von Hypo-
thesen statistische Modelle vorstellen und iiberpriifen.

7.2.2 Operationalisierung

Die Einheit der Analyse ist nicht das Individuum, sondern die Familie.
Beide Eltern miissen von der heutigen Position der Familie aus die soziale
Herkunft jedes der beiden Partner interpretieren. Beide Eltern entschei-
den zusammen iiber den Ubergang nach der Grundschule bzw. mufiten
zusammen die Frage nach den Wiinschen fiir die weitere Schullaufbahn
ihres Kindes beantworten.

Nun kann es aber durchaus sein, daBl die soziale Herkunft von Vater
und Mutter unterschiedlich ist; dennoch wird die unterschiedliche Her-
kunft beider Eltern als gemeinsame Familiengeschichte von den Eltern
gesehen werden und die Schullaufbahn der Kinder beeinflussen. Ich habe
daher Profile gebildet, die die soziale Herkunft von Vater und Mutter
beriicksichtigen und die verschiedenen Méglichkeiten ihrer Kombination
in der heutigen Familie beriicksichtigen.

Die Logik der Profilbildung ist fiir Statuskarriere und Mobilititsbiogra-
phie gleich; sie ist in Tab. 7.2 veranschaulicht. Tab. 7.2 stellt eine Kreuz-
tabelle der beiden Dimensionen der sozialen Herkunft fiir verschiedene
aktuelle Klassenlagen dar und gibt alle moglichen Ergebnisse der beiden
Vergleiche wieder, auf denen jede der beiden Profilvariablen beruht: die
Statuskarriere auf dem Vergleich der Ausbildung der Mutter und der Aus-
bildung des Vaters mit dem Beruf des Vaters, die Mobilititsbiographie auf
dem Vergleich des GroBvaterberufs auf der viterlichen und der miitterli-
chen Seite mit dem Vaterberuf. Inhaltlich stellt Tab. 7.2 die klassenlagen-
spezifische Homogamie nach der Ausbildung der Eltern oder nach den
Grofiviterberufen dar. Die Diagonale von links oben nach rechts unten
erfalt die homogenen Elternpaare; sie enthilt die am stirksten besetzten
Zellen. Innerhalb dieser Diagonalzellen sind die Zellen wiederum am stirk-
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sten besetzt, die durch den mit heutigen Klassenlagen dquivalenten Ausbil-
dungsabschlu oder Grofivaterberuf bezeichnet werden. Sie sind in Tab.
7.2 mit dem Code 5 ,Konstant auf beiden Seiten‘‘ gekennzeichnet. Die
Lage des Codes 5 auf den beiden fiir den Statuserwerb wichtigen Dimen-
sionen muf natiirlich mit der Hohe der aktuellen Klassenlage variieren: In
hohen Klassenlagen sind nur hohe Ausbildungen bzw. GroBviterberufe,
in niedrigen Klassenlagen nur niedrige Ausbildungen bzw. Grofviterberu-
fe dquivalent. Entsprechend kann es nur in mittleren Klassenlagen Profile
des Aufstiegs, der Konsistenz und des Abstiegs geben, in oberen Klassen-
lagen dagegen nur Profile des Aufstiegs und konsistente Profile und in
niedrigen Klassenlagen nur konsistente Profile und Profile des Abstiegs.
Die Gesamtheit der méglichen Auspriagungen der Profile wird daher im
folgenden an mittleren Klassenlagen demonstriert.

Wenn jeder der beiden Vergleiche, die der Statuskarriere und der Mobi-
 litatsbiographie zugrundeliegen, jeweils Aufstieg, Konsistenz oder Abstieg
bezeichnet, dann ergeben sich 9 mogliche Profile. Zwei dieser méglichen
Profile bezeichnen in bezug auf den Herkunftsstatus extrem inhomogene
Elternpaare: sie liegen rechts oben und links unten, in duferster Distanz
zu der Diagonale, die die homogenen Paare bezeichnet, und enthalten die
Kombination eines Aufstiegs auf der viterlichen mit einem Abstieg auf
der miitterlichen Seite sowie die Kombination eines Abstiegs auf der viter-
lichen mit einem Aufstieg auf der miitterlichen Seite. Bei dem hohen Grad
von Homogamie in der deutschen Gesellschaft sind diese Kombinationen
duBerst selten. Ich habe sie so behandelt, als wire der Vergleich auf der
Mutterseite konsistent ausgefallen; das ist im Mittelteil der Tab. 7.2 durch
eine punktierte Linie dargestellt. Die logisch moglichen 9 Profile reduzie-
ren sich daher auf 7, die in Tab. 7.2 mit den Codes 2-8 bezeichnet sind. Da
bei konstanter Berufsklassifikation zwischen den Generationen sehr viele
Aufstiegsprozesse moglich waren, habe ich weiterhin das Profil des Auf-
stiegs auf beiden Seiten fiir die Mobilitatsbiographie noch einmal in ,,Star-
ken Aufstieg (Profil 1) und ,,Schwachen Aufstieg* (Profil 2) unterteilt.
Auf diese Weise ergibt sich dann die Gesamtheit von 8 Profilen, die im
Fufl der Tab. 7.2 dargestellt sind.??

Die Profilbildung beruht zwar auf zwei Vergleichen, aber sie laft sich
leicht auf einen Vergleich reduzieren. Will man nur die Vaterseite analysie-
ren, so miissen die Profile 1,2,3 als ,,Aufstieg*, die Profile 4,5,6 als ,,Kon-
stanz* und die Profile 7,8 als ,,Abstieg* zusammengefafit werden; eine
analoge Zusammenfassung auf der Mutterseite ist moglich — bis auf die
Fehlklassifikation extrem inhomogener Herkunftsstatus in mittleren Klas-
senlagen. Will man weiterhin den Effekt fiir beide Seiten iibereinstimmen-
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Tabelle 7.2 Zur Bildung der Statuskarriere und der Mobilititsbiographie
aus fiir den Statuserwerb wichtigen und aktuellen Dimensio-
nen der sozialen Position

Aktuelle Position:
Klassenlage Vaterberuf

hoch:
anordnend-nichtmanuell

mittel:
ausfilhrend-nichtmanuell

niedrig:

manuell

Vater

niedrig
Ausb. bzw.
Klassenl.-
Grok-
vater

Vater

niedrig
Ausb. bzw.
Klassenl.-

Grof-
vater

Vater

niedrig
Ausb. bzw.
Klassenl.-
GroR-
vater

hoch

Fur den Statuserwerb wichtige Position

Ausbildung bzw. Klassenlage der Grofivéter
Mutter: Ausbildung bzw. Klassenlage-Grofv.

niedrig > hoch
1 (nur in : 2 3
Mobili-
tétsbio-)
. . Erephie) 4
4 5

Mutter: Ausbildung bzw. Klassenlage-Grofv.

niedrig > hoch
2 3 yirs
]
]
4 5 6
7 e 8
]

Mutter: Ausbildung bzw. Klassenlage-Grofv.

niedrig > hoch
5 6
7 8

Codes flir die Statuskarriere bzw. MobilitHtsbiographie

V.

b7

“Starker Aufstieg beide Seiten

2y~ Schwacher Aufstieg beide Seiten
ﬂ:.? Vater Aufstieg, Mutter konstant
HMi ~~ Vater konstant, Mutter Aufstieg

Homogene Profile: 1,2,2,2 :

Inhomogene Profile: 3,

Sx‘-—" Kostant beide Seiten
69\ Vater konstant, Mitter Abstieg
7;;Vater Abstieg, Mutter konstant
BV Abstieg beide Seiten

Reine Profile viiterlicherseits:

Aufstieg: 1,2,3; konstant: 4,5,6;
Abst‘.ieg? i .
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der Herkunft analysieren, so mufl man die ,,homogenen* Profile 1,2,5 und
8 miteinander vergleichen und die ,,inhomogenen‘* Profile 3,4,6,7 ignorie-
ren.

Die Operationalisierung von Statuskarriere und Mobilititsbiographie ist
also differenzierter als die Hypothesenbildung: Wihrend Hypothesen nur
fir den Fall des Aufstiegs und Abstiegs entwickelt werden, trennt die Ope-
rationalisierung zwischen Auf- und Abstieg in der vaterlichen und der miit-
terlichen Linie. Allerdings kann die Operationalisierung wieder so verein-
facht werden, daf8 sie den Hypothesen angepafit ist. Ich werde in den fol-
genden Analysen sowohl die vereinfachte wie die differenziertere Opera-
tionalisierung verwenden und in beiden Fillen die Ausgangshypothesen
iiberpriifen, im zweiten Fall aber die Wirkung der differenzierteren Profile
nur noch induktiv analysieren.

7.2.3 Modelle zur Priifung der Effekte inkonsistenter Sozialbiographien

In den theoretischen Uberlegungen bin ich davon ausgegangen, dafi die
soziale Selbstdeutung der Familie sich aus dem Zusammenwirken der ak-
tuellen Klassenlage und der Sozialbiographie von Familien ergibt. Die So-
zialbiographie kann nur iiber den aktuellen Status auf schulische Aspiratio-
nen und Entscheidungen der Eltern einwirken: Entsprechend darf die Wir-
kung der Statusprofile nur fiir gegebene Klassenlagen iiberpriift werden.
Das erste Erfordernis fiir die Priiffung unserer Hypothesen ist ein Verfah-
ren, das ,hierarchische* Effekte zuld8t, bei dem die Wirkung eines zusitz-
lichen Faktors in die Wirkungen eines vorausgegangenen Faktors ,,einge-
bettet‘* sind. — Die ,hierarchische Einbettung* der Statusprofile in die
Klassenlagen zeigt sich deutlich in den Extremen: Man kann in untere
Klassenlagen nicht aufsteigen und in obere Klassenlagen nicht absteigen.
Eine Kreuztabelle von Klassenlagen und Statusprofilen enthilt daher
,,strukturelle Nullen*, d.h. Zellen, die zwar definiert sind, von der Sache
her aber unbesetzt sein miissen. Das zweite Erfordernis fiir die Priifung un-
serer Hypothesen ist daher ein Verfahren, das Effekte zweier unabhingi-
ger Variablen auseinanderhalten kann, auch wenn nicht alle Kombinatio-
nen von Auspriagungen auftreten. — Klassenlagen sind — was ihr Mefni-
veau betrifft — nominale Gruppen. In den vorausgegangenen Kapiteln habe
ich sie zwar nach Lebenschancen oder Prestige in eine Rangordnung ge-
bracht; im folgenden werde ich jedoch fiir sie nur noch nominales Mef-
niveau annehmen. Ebenso haben Statuskarrieren und Mobilititsbiogra-
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phie nur nominales Mefiniveau. Das dritte und letzte Erfordernis fiir die
Priiffung unserer Hypothesen ist ein Verfahren, das nominales Mefiniveau
zulafit.

Diesen Erfordernissen wird das von Grizzle/Starmer/Koch (1969) ent-
wickelte und als NONMET (Kritzer 1977) programmierte Verfahren der
gewichteten multiplen Regression mit qualitativen Variablen gerecht. In
diesem Verfahren werden durch die Ausprigungskombinationen unabhin-
giger qualitativer Variablen definierte aggregierte Werte der abhingigen
Variablen vorausgesagt. Abhingige Variable sind also nicht individuelle,
sondern fiir Gruppen aggregierte Werte, in der Regel Prozentsitze, die
Fallzahl entspricht der betrachteten Zahl von Ausprigungskombinatio-
nen der unabhingigen Variablen. Da die Varianzen fiir die Schitzungen
dieser Prozentsitze bei Werten um 50% grofer, in den Extremen aber
kleiner sind, ist eine entscheidende statistische Bedingung fiir die Anwen-
dung der Regressionsanalyse nach dem Kriterium der kleinsten Quadrate
— die Varianzhomogenitdt — verletzt. An ihrer Stelle wird eine Regression
gerechnet, in der die Prozentsitze mit der Varianz ihrer Schitzfehler
(nicht mit den zugrundeliegenden Hiufigkeiten) gewichtet sind. Die Ef-
fekte der unabhingigen Variablen werden dann — wie in der normalen
Regression — anhand der b-Werte geschiatzt und — abweichend von der
normalen Regression — nicht anhand der F-, sondern der Chi-Quadrat-
Verteilung auf Signifikanz gepriift. Die Schitzung der b-Werte kann als
eine Verallgemeinerung der Prozentsatzdifferenz, ihre Signifikanzprii-
fung als eine Verallgemeinerung des Chi-Quadrat-Tests angesehen werden.

Die Ausprigungskombination der unabhingigen Variablen und die zu
prifenden Effekte werden in einer sog. ,Modellmatrix (design matrix)*
festgelegt: die Zeilen definieren die Ausprigungskombinationen (=Grup-
pen), die Spalten die Effekte. Die Modellmatrix kann vom Anwender
nach seinen Erfordernissen festgelegt werden; sie mufi jedoch — wie in je-
der Regression — invertiert werden kénnen, damit die Effekte, die b-Wer-
te, sich schitzen lassen. Ein sogenanntes ,,saturiertes Modell“ verwendet
ebenso viele Effekte wie Gruppen; es ist lediglich eine Transformation der
eingegebenen Prozentwerte der abhingigen Variablen und sagt sie perfekt
voraus. Nicht saturierte oder ,,reduzierte‘ Modelle verwenden weniger Ef-
fekte als Gruppen; sie fithren in der Regel zu Differenzen zwischen den
eingegebenen und den vorausgesagten Prozentwerten der abhingigen Va-
riable. Diese Differenzen konnen in einem Passungstest an der Chi-Quadrat
-Verteilung gepriift werden; die Zahl der Freiheitsgrade fiir diesen Test er-
gibt sich aus der Differenz zwischen der Zahl der Gruppen und der Zahl
der Effelite. Ein hoher Chi-Quadrat-Wert mit einer geringen Zufallswahr-
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scheinlichkeit deutet auf eine schlechte Passung, d.h. auf systematische
Einfliisse, die im Modell ignoriert werden. Pafit aber das Gesamtmodell,
so konnen an der Chi-Quadrat-Verteilung einzelne Effekte und Kombi-
nationen von Effekten sowie simultan mehrere Effekte auf Signifikanz
iiberpriift werden. — Damit habe ich die allgemeinen Grundziige des Ver-
fahrens dargestellt und will nun auf seine spezifische Anwendung fiir
meine Untersuchung eingehen.

Alle Modelle, die ich im folgenden priifen werde, enthalten zunichst
einen Grundeffekt, der fiir alle Gruppen mit “1* in der ersten Spalte der
Modellmatrix dargestellt ist. Der Grundeffekt ist der Durchschnitt aus den
Werten der abhingigen Variablen fiir alle Gruppen; er stellt die Basis dar,
von der aus alle inhaltlichen Wirkungen, Klassenlagen und Statusprofile
gedacht werden. Die Klassenlagen sind in der Modellmatrix durch eine
Spalte weniger dargestellt, als sie Ausprigungen haben, und in jeder Spal-
te mit “1* fiir alle Gruppen der jeweiligen Klassenlage, mit “-1* fiir alle
Gruppen der héchsten Klassenlage und mit ““0” fiir alle iibrigen Klassen-
lagen verkodet. Alle Klassenlageneffekte sind also ,,zentriert® gedacht,
d.h. als Abweichungen, die vom Grundeffekt in die eine Richtung zur
hochsten Klassenlage, in die andere Richtung zur jeweils betrachteten
Klassenlage fiihren. Die Statusprofile sind in der Modellmatrix so darge-
stellt, daB nur den Inkonsistenzen Effekte zugewiesen werden und diese
Effekte nur fiir bestimmte Klassenlagen gelten; die inkonsistente Gruppe
wird mit ‘‘1”, die konsistente mit ‘‘0”’ verkodet. Alle Statusprofileffekte
sind also ,,einseitig® gedacht, d.h. als Abweichung einer Auspragung von
einer anderen. Die Effekte der Klassenlagen geben an, wie der Grundef-
fekt verindert werden muf, um den Schitzwert fiir die jeweilige konsi-
stente Klassenlage zu erreichen. Die Effekte fiir die Statusprofile geben
an, um wieviel der Schiatzwert der konsistenten Klassenlage verdndert
werden muf}, um den Schitzwert des jeweiligen Statusprofils zu erreichen.
Die Effekte der inkonsistenten Statusprofile stellen also — den theoreti-
schen Uberlegungen entsprechend — zusitzliche Effekte zum Effekt der
jeweils konsistenten Klassenlagen dar.

Die Matrix des einfachsten Modells, das ich im folgenden priifen werde,
ist in Tab. 7.3 dargestellt, es ist das Modell zu Abb. 7.1 und 7.4 (siehe un-
ten), in der drei Klassenlagen sowie Aufsteiger in obere und mittlere und
Absteiger in mittlere und untere Klassenlagen vorgesehen sind und in dem
die vier klassenlagenspezifischen Hypothesen in der einfachsten Form
iiberpriift werden. Tab. 7.3 stellt ein saturiertes Modell dar, d.h. ein Mo-
dell, in dem die Zahl der Effekte genau der Zahl der Gruppen entspricht
und in dem die vorausgesagten Werte genau mit den empirischen Werten
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iibereinstimmen. Dieses Modell enthilt neben dem Grundeffekt zwei Ef-
fekte fiir Klassenlagen, K1 und K2, und vier Effekte fiir die Sozialbiogra-
phie die nur fiir eine gegebene Klassenlage gelten. Fiir die beiden Gruppen
der oberen Klassenlage gilt (-K1 -K2), fiir die Aufsteiger aber noch zusitz-
lich AUF-OBEN. Fiir die drei Gruppen der mittleren Klassenlage gilt K1,
fir die Aufsteiger aber noch zusitzlich AUF-MITTE und fiir die Absteiger
noch zusdtzlich AB-MITTE. Fiir die zwei Gruppen der unteren Klassenlage
gilt K2, fiir die Absteiger aber noch zusitzlich AB-Unten. Dieses Modell
demonstriert also die drei eingangs erwahnten Erfordernisse an das Priif-
verfahren: Erstens sind die Effekte der Statusprofile in die Effekte der
Klassenlage hierarchisch eingebettet; die Effekte fiir die Statusprofile
stellen die Prozentsatzdifferenz zwischen der konsistenten und inkonsi-
stenten Gruppe einer gegebenen Klassenlage dar. Zweitens sind denkbare
Effektkombinationen nicht vertreten; es gibt keinen Abstieg in obere und
keinen Aufstieg in untere Klassenlagen. Drittens ist weder fiir die Status-
profile noch fiir die Klassenlagen mehr als nominales Mefiniveau unter-
stellt.

Alle weiteren Modelle, die ich im folgenden verwenden werde, unter-
scheiden sich nicht grundsitzlich von diesem einfachsten Modell. Es wird
lediglich in zwei Richtungen erweitert: es werden mehr als drei Klassenla-
gen und mehr als drei Sozialbiographien fiir eine gegebene Klassenlage be-
trachtet; beide Erweiterungen treten auch zusammen auf. Ich will kurz be-
schreiben, wie das Modell durch die Erweiterungen modifiziert wird.

Wenn mehr als drei Klassenlagen betrachtet werden, so kénnte man
prinzipiell in einem saturierten Modell verbleiben, indem man erstens fiir
jede zusdtzliche Klassenlage wiederum einen zusitzlichen Klassenlage-Ef-
fekt und zweitens einen Effekt (fiir extreme Klassenlagen) oder zwei Effek-
te (fir mittlere Klassenlagen) der Sozialbiographie zusitzlich in die Modell-
matrix aufnimmt. Ich werde jedoch nur das erste, nicht das zweite tun. Da
die klassenlagenspezifischen Hypothesen sich nur auf die drei Gruppen von
Klassenlagen beziehen, werde ich die Effekte der gleichen Sozialbiogra-
phie innerhalb einer gegebenen Gruppe von Klassenlagen gemeinsam ana-
lysieren, d.h. in die gleiche Spalte der Modellmatrix bringen; dabei bleibt
die hierarchische Einbettung der Sozialbiographie in die drei Gruppen von
Klassenlagen bestehen. Wo immer ich eine Sozialbiographie fiir mehrere
Klassenlagen der gleichen Gruppe als einen Effekt analysiere, brauche ich
eine Voraussagevariable weniger als die Zahl der Gruppen und gewinne
einen Freiheitsgrad. Statt eines saturierten Modells habe ich ein reduzier-
tes Modell mit einer Zahl von Freiheitsgraden, die der Zahl der zusdtzlich
unter die bisherigen vier Typen von Sozialbiographien klassifizierten Klas-
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Tabelle 7.3 Zur Uberpriifung der Effekte der Sozialbiographie: Modellma-
trix fiir ein saturiertes Modell mit 3 Klassenlagen, Aufstiegspro-
zessen in obere und mittlere sowie Abstiegsprozessen in mittle-
re und untere Klassenlagen

Modellmatrix mit Effekten

AUF- AUF AB- AB- Prozent der
Gruppe M K1 K2 OBEN MITTE MITTE UNTEN abh. Var.
1 Oben, aufgestiegen S 1 0 0 0 P1
2 Oben, konsistent 1 o e | 0 0 0 0 P2
3 Mitte, aufgestiegen 1 1 0 0 1 0 0 P3
4 Mitte, konsistent 1 1 0 0 0 0 0 P4
5 Mitte, abgestiegen 1 1 0 0 0 1 0 P5
6 Unten, konsistent 1 0 1 0 0 0 0 P6
7 Unten, abgestiegen 1 0 1 0 0 0 1 P7
Erlauterungen
M = ungewogenes Mittel aus den 7 Prozentwerten fiir die Uberginger, Grund-
effekt
K1 = Klassenlage-Effekt: Mitte Klassenlage-Effekt: Oben
K2 = Klassenlage-Effekt: Unten  ist gleich — (K1 + K2)

AUF-OBEN = Sozialbiographie-Effekt innerhalb oberer Klassenlage: Aufstieg
AUF-MITTE = Sozialbiographie-Effekt innerhalb mittlerer Klassenlage: Aufstieg
AB-MITTE = Sozialbiographie-Effekt innerhalb mittlerer Klassenlage: Abstieg
AB-UNTEN = Sozialbiographie-Effekt innerhalb unterer Klassenlage: Abstieg

senlagen entspricht. Auf diese Weise priife ich also genausoviel Effekte der
Sozialbiographie wie ich Hypothesen fiir sie entwickelt habe und kann zu-
gleich, da ich mich in einem nicht saturierten Modell bewege, die Passung
der gesamten Voraussagen testen.

Die Matrix eines solchen Modells ist in Tab. 7.4 dargestellt; es ist das
Modell zu Abb. 7.2 und 7.3 (siehe unten), in denen 7 Klassenlagen mit
Auf- und Abstiegsprozessen dargestellt sind. In diesem Modell gibt es 6
Effekte fiir die Klassenlagen und wiederum 4 klassenlagenspezifische Ef-
fekte fiir die Sozialbiographien. Der Effekt AUF-OBEN bezieht sich jetzt
auf zwei nichtmanuell-anordnende Klassenlagen, der Effekt AB-MITTE
auf drei nichtmanuell-ausfiilhrende Klassenlagen und der Effekt AB-UN-
TEN auf zwei manuelle Klassenlagen; insgesamt also werden vier Klassen-
lagen zusitzlich unter den Effekten der Sozialbiographien klassifiziert,
und es ergeben sich vier Freiheitsgrade. Wie aus der Tab. 7.4 leicht sicht-
bar ist, lieBen sich die Klassenlagen auch in einer anderen Weise zu Grup-
pen zusammenfassen und die vier Effekte der Sozialbiographie entspre-
chend anders definieren. Weiterhin — dies wird schon in Tab. 7.3 ersicht-
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lich — lassen sich auch die vier Effekte der Sozialbiographie zusammen-
fassen: Etwa zu zwei Effekten ,,Aufstieg* und ,,Abstieg* oder zu einem
Effekt ,Inkonsistenz*‘.

Zwei Unterschiede zwischen einem saturierten Modell (Tab. 7.3) und
einem reduzierten Modell (Tab. 7.4) sind fiir die folgenden Untersuchun-
gen wichtig. Erstens kann ein reduziertes Modell nicht mehr die Prozent-
werte fiir die Gruppen exakt voraussagen; im Regelfall gibt es vielmehr
Differenzen zwischen empirisch gegebenen und im Modell vorausgesagten
Prozentwerten. Die Summe dieser Differenzen kann wiederum — wie ein
sachlich bedeutsamer Effekt — durch einen Chi-Quadrat-Wert fiir sog.
,,Fehler oder ,,Residuale* gepriift werden. Darauf beruht der Passungs-
text fiir das gesamte Modell. Je héher die Zufallswahrscheinlichkeit fiir
den Chi-Quadrat-Wert der Residuale, desto besser die Anpassung des ge-
samten Modells; die Richtung des Tests ist entgegengesetzt der Richtung
der Tests von Modelleffekten. ,,Fehler‘ oder ,,Residuale‘‘ in der nichtme-
trischen Regression entsprechen denen in der metrischen Regression. Sie
stehen fiir die Gesamtheit der unspezifizierten Einfliisse, die — aufgrund
des Kriteriums der (gewichteten) kleinsten Quadrate — unabhingig von
den spezifizierten Modelleinfliissen sind. So wie sich in der metrischen
Regression die Anteile der erklirten und der unerklirten Varianz zur Ge-
samtvarianz der abhdngigen Variablen summieren, so summieren sich in
der nichtmetrischen Regression die Chi-Quadrat-Werte fiir das Gesamtmo-
dell und fiir die Residuale zum Chi-Quadrat fiir das saturierte Modell, in
dem ja die gesamte Variation der Prozentwerte der abhingigen Variablen
aufgedeckt wird.

Zweitens konnen im reduzierten Modell die b-Werte nicht mehr wie im
saturierten Modell unmittelbar mit den Prozentwerten in den entsprechen-
den Abbildungen und Tabellen verglichen werden. Die nichtmetrische Re-
gression beruht auf einer Gewichtung nach dem Stichprobenfehler der ein-
zelnen Gruppen, die sich im saturierten Modell nicht, im reduzierten Mo-
dell aber sehr wohl auf die Effektschitzung auswirkt. Der b-Wert ergibt
sich daher nicht aus dem einfachen, sondern dem gewogenen Mittel der
Prozentsatzdifferenzen in den Gruppen; z.B. ergibt sich der b-Wert fiir
AUF-OBEN in Tab. 7.4 aus dem gewogenen Mittel zwischen den geschitz-
ten (nicht den gegebenen) Prozentwerten (P9 — P1) und Pg — P4). Effekte
aus reduzierten Modellen kénnen also nicht mehr unmittelbar mit den
Prozentsatzdifferenzen in den Abbildungen und Tabellen verglichen wer-
den.

Nach den Modifikationen des Modells durch Vermehrung der Klassenla-
gen sind Modifikationen durch Vermehrung der Sozialbiographie-Typen

147



usBeTuUasSSeTY 9J23UNn pun aJI8T33TW ‘axaqo uauuagj uatuyp] @3r8ddog

€+ L "qel UT oM NAINM-GY - NFHO-ANV ‘PeJJesBerusssery = 9N-TH “T833TH = W

UeAUNIaINETIg
G1d T 0 0 i .« g N ¢ R . S o usBaTqysaBqe ‘gHYNYNN ST
wtd 0 0 0 0 F B 0. 050 (s (e Jua3STSUCH “‘gHYNYNN T
¢1d 1 0 0 I N, RO S o S | usBatisaBae ‘guvHOVd €T
2td 0 0 0 SR s, 5 TRl o SRy e 3 0P - JUIYSTSUON “GHYHOVS 2T
11d 0 T 0 S o T P AR A o SR o (o - usBeTqsaBqe ‘YEHINTH TT
otd 0 0 0 o | CEEL TR et » R e qUa3STSUON ‘YIMINTE OT
6d 0 T 0 0 0 0 0 T 0 D51 uaBatgysaBae ‘ISgTEST 6
8d 0 0 0 0 =050 0 1 0 02 qUa3STSUOY ‘ISHTEST 8
Ld 0 T 0 O v e oo Pl 2 0 % uaBatgsadqe ‘YHHOHED L
9d 0 0 0 . T s S : R « - i JUa3STSUCY ‘YREOHE 9
Gd 0 0 T R SR - Bltied ) el ¢ SR | < o - usBatiseBme ‘YRHOHED &
hd 0 0 0 s VR 2 o BORIE s MR e VRN o FERRE To5% qUa3STSUON ‘NYHHHOH
¢d 0 0 0 T P a0 00,0 X o uaBarysad e “NYEHHOH ¢
2d 0 0 0 0 T e T R T e JUISTSUOY ‘YYEHI-TTHSHD 2
1d 0 0 0 T I- I- T- 1= 1= TI- 1 usBaryssdme ‘yyauJ-gTasHb T
"TeA'Uqe NAIND  SBLLIW  SGLIIW NZdc 9% G hM €N 2 TH MW addnan
J8p quUIZOI] -ay -gy =40y =40y
XTIeuT TPoW

uofeuassey] a1a3un
pun a1ap 1w ur uassazoidsSansqy A1mMos 2113 pun 13qo Ul udssazoidsSansyny ‘uafe[uasseryy
/ MW [[PPOJA $9121Znpal urd 1y Xujew(apoly :aydeiSoiqrerzog 19p 231y233q 19p Sunynudiaqn mz p/ 9j2qv ]

148



leicht dargestellt. Wenn mehr als drei Sozialbiographien in einer Klassenla-
ge betrachtet werden, so steigt die Zahl der Gruppen in jeder Klassenlage
entsprechend an. Die Effekte fiir die Klassenlagen werden zwar aus ent-
sprechend mehr Einzelgruppen errechnet, aber die fiir den Effekt der Klas-
senlage insgesamt erforderliche Zahl der Spalten dndert sich nicht; bei drei
Klassenlagen wiren wie in Tab. 7.3 zwei Spalten, bei sieben Klassenlagen
wie in Tab. 7.4 sechs Spalten erforderlich. Andern wiirde sich hingegen die
Zahl der Effekte fiir die Sozialbiographie. Ich habe sechs Typen inkonsi-
stenter Sozialbiographie definiert, von denen in der Gruppe der oberen
Klassenlagen nur die drei Typen des Aufstiegs, in der Gruppe der unteren
Klassenlagen nur die drei Typen des Abstiegs auftreten konnen, wihrend
allein in der Gruppe der mittleren Klassenlagen alle sechs Typen maoglich
sind. Entsprechend gibt es also zwolf Effekte fiir die Sozialbiographie: drei
Effekte fiir den Aufstieg in obere Klassenlagen, drei Effekte fiir den Auf-
und drei Effekte fiir den Abstieg in mittlere Klassenlagen sowie drei Effek-
te fiir den Abstieg in untere Klassenlagen. Wenn man wie in Tab. 7.3 von
drei Klassenlagen ausgeht, so ergeben sich vier Gruppen in der oberen, sie-
ben Gruppen in der mittleren und vier Gruppen in der unteren Klassenla-
ge, d.h. insgesamt fiinfzehn Gruppen. Als Effekte ergeben sich ein Grund-
effekt, zwei Effekte fiir die Klassenlagen und zwolf Effekte fiir die Sozial-
biographien, d.h. insgesamt fiinfzehn Effekte. Wie in Tab. 7.3 hitte man
ein saturiertes Modell.

Wiirde man nun bei der erhéhten Zahl der Sozialbiographien auch die
Zahl der Klassenlagen erhohen, so ergibt sich wiederum die Méglichkeit,
ein saturiertes Modell zu betrachten, indem die Effekte der Sozialbiogra-
phie in der gleichen Gruppe von Klassenlagen zusammengefafit werden.
Wenn man wie in Tab. 7.4 von sieben Klassenlagen ausgeht, so ergeben
sich also ein Grundeffekt, sechs Effekte fiir Klassenlagen und — nach wie
vor — zwolf Effekte fiir die Sozialbiographie, insgesamt also neunzehn
Effekte. In eine solche Analyse gingen aber folgende Gruppen ein: zwei-
mal vier Gruppen fiir die beiden oberen Klassenlagen, einmal sieben Grup-
pen fiir die mittlere Klassenlage, in der Auf- und Abstiegsprozesse defi-
niert sind, sowie zweimal vier Gruppen fiir die mittleren Klassenlagen, in
denen nur Abstiegsprozesse definiert sind, sowie schlieBlich zweimal vier
Gruppen fiir die unteren Klassenlagen — insgesamt also 31 Gruppen. Aus
der Differenz zwischen der Gruppenzahl (31) und der Anzahl der Effekte
(19) ergeben sich also in diesem Falle 12 Freiheitsgrade.

In jedem der dargestellten Modelle gibt es drei Moglichkeiten, Effekte
zu iberpriifen. Erstens kann jeder einzelne Effekt in einem Chi-Quadrat-
Test mit einem Freiheitsgrad gegen die Nullhypothese iiberpriift werden,
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dal er null sei. Zweitens konnen — beliebig gewichtete — Summen von
Effekten in einem Chi-Quadrat-Test mit einem Freiheitsgrad gegen die
Nullhypothese iiberpriift werden, dafl diese Summe Null sei. SchlieBlich
kénnen mehrere Effekte gleichzeitig gegen die Nullhypothese iiberpriift
werden, daB sie alle simultan null seien; die Anzahl der Freiheitsgrade im
Chi-Quadrat-Test ist dann durch die Anzahl der Effekte festgelegt. Ein
Beispiel fiir jede der drei Moglichkeiten soll anhand von Tab. 7.3 gegeben
werden. Erstens kann man anhand des Effekts K1 priifen, ob die Prozent-
satzdifferenz zwischen dem Grundeffekt und der konsistenten mittleren
Klassenlage signifikant ist; oder man kann anhand des Effekts AUF-OBEN
priifen, ob die Prozentsatzdifferenz zwischen den Aufsteigern und den
Konsistenten in der oberen Klassenlage signifikant ist. Zweitens kann man
anhand der Differenz zwischen den Effekten K1 und K2 priifen, ob die
Prozentsatzdifferenz zwischen den konsistenten mittleren und den konsi-
stenten unteren Klassenlagen signifikant ist. Drittens kann man anhand
der Effekte K1 und K2 priifen, ob die Klassenlage insgesamt einen signifi-
kanten Einflu auf die Ubergangsquoten hat; oder man kann anhand der
vier Effekte AUF-OBEN, AUF-MITTE, AB-MITTE, AB-UNTEN priifen,
ob die Statuskarriere insgesamt einen Einflufl auf die Ubergangsquoten
hat.

SchlieBlich gibt es noch eine Moglichkeit, den gesamten Zusammen-
hang zwischen Priadiktoren und abhingiger Variable durch die bivariaten
Assoziationskoeffizienten Cramers V zu bewerten und zwischen Stichpro-
ben zu vergleichen. Die Gesamtheit der moglichen Kombination von Pri-
diktorvariablen gilt dabei als eine Variable, deren Zusammenhang mit der
abhingigen Variable eingeschitzt wird. Im Beispiel der Tab. 7.3 wire Klas-
senlage/Statuskarriere eine Variable mit sieben Ausprigungen, deren Zu-
sammenfassung mit der Ubergangsquote durch Cramers V gemessen wird.
Jede beliebig komplizierte Pridiktorkombination kann in dieser Weise als
eine Variable aufgefafit und in ihrem bivariaten Zusammenhang mit einem
Kriterium bewertet werden.

7.2.4 Zur Darstellung der Ergebnisse

In den folgenden Abschnitten werden Einflisse auf die Schullaufbahn des
Kindes fiir eine Reihe von Variablen der Sozialbiographie aus mehreren
Stichproben dargestellt. Ich habe mich bemiiht, die Ergebnisse einheitlich
darzustellen. Jede Variable der Sozialbiographie wird in drei Schritten ana-
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lysiert, der Deskription der Prozentsatzdifferenzen zwischen konsistenten
und inkonsistenten Klassenlagen, der Priifung von und schlieBlich der Mo-
- difikation von Modellen zur Erklarung dieser Prozentsatzdifferenzen. Ich
will die Darstellungsform dieser drei Analyseschritte im folgenden erliu-
tern.

(Deskription der Prozentsatzdifferenzen) Die Untersuchungsfragen die-
ses Kapitels konnen durch eine dreidimensionale Tabelle beantwortet wer-
den, in der die Ubergangsquoten oder Aspirationen in Abhingigkeit von
der Klassenlage und der Sozialbiographie enthalten sind. Da ich vor allem
am Vergleich inkonsistenter und konsistenter Sozialbiographien der glei-
chen Klassenlage interessiert bin, habe ich diese Ergebnisse in Abbildungen
dargestellt, in denen die konsistenten Klassenlagen untereinander in der Ver-
tikalen und die inkonsistenten Sozialbiographien jeder Klassenlage mit der
jeweiligen konsistenten Klassenlage in der Horizontalen optisch verbunden
sind; die Ubergangsquoten oder Aspirationen konsistenter und inkonsi-
stenter Sozialbiographien der gleichen Klassenlagen bilden so eine Folge
ibereinandergeschichteter Profile.24 Die Abbildungen enthalten weiterhin
den Koeffizienten Cramers V, der die Stirke des bivariaten Zusammen-
hangs zwischen den zu einer Variable kombinierten unabhingigen und der
abhingigen Variable mifit. Ich werde zunichst anhand von Cramers V die
Stirke des Gesamtzusammenhangs zwischen den Stichproben vergleichen
und dann die Prozentsatzdifferenzen beschreiben — zunichst fiir eine Ab-
bildung mit drei, dann fiir eine Abbildung mit sieben oder acht Klassenla-
gen. Dabei folge ich den vier klassenlagenspezifischen Hypothesen, die auf-
grund ihrer gréferen Differenziertheit die Beschreibung besser gliedern
kénnen als die klassenlagenunabhingigen Hypothesen, ohne die Uberle-
genheit eines der beiden Hypothesensysteme zu prijudizieren.

Sowohl fiir die Abbildung mit drei wie auch fiir die Abbildung mit sie-
ben oder acht Klassenlagen kann man eine nichtmetrische Regression mit
einem saturierten Modell rechnen. Ich werde jedoch nur fiir die Abbildung
mit drei Klassenlagen ein saturiertes Modell berechnen, und zwar allein,
um die Signifikanz der Einzeleffekte zu priifen. Die Berechnung eines satu-
rierten Modells laBt noch keine Modellpriifung zu und gehért deshalb noch
in die Deskription der Prozentsatzdifferenzen. Fiir die Abbildung mit sie-
ben oder acht Klassenlagen werde ich nur ein reduziertes Modell berech-
nen, so dal neben der Priifung der Einzeleffekte im gleichen Modell auch
die gesamte Datenanpassung iiberpriift werden kann. Da nicht fiir alle
Stichproben und alle abhingigen Variablen eine Aufgliederung in mehr als
drei Klassenlagen moglich ist, kann ich die beiden folgenden Schritte der

151



Modellpriifung und der Modellmodifikation nur in einigen Analysen
durchfiihren.

(Modellpriifung) In Abschnitt 7.2.1 hatte ich ein System von vier klas-
senlagenspezifischen und ein System von zwei klassenlagenunabhingigen
Hypothesen vorgestellt. Diesen beiden Systemen entsprechend werde ich
zwei reduzierte Modelle iiberpriifen: Modell 1 unterstellt klassenlagenspe-
zifische Einfliisse des Auf- oder Abstiegs, Modell 2 unterstellt klassenlagen-
unabhingige Einfliisse von Auf- und Abstieg. Modell 1 ist — fiir eine der
sozialbiographischen Variablen, die Statuskarriere des Vaters — in Tab.
7.4 dargestellt; Modell 2 ergibt sich aus der Darstellung in Tab. 7.4, indem
man die zwei Auf- und die zwei Abstiegseffekte zu jeweils einem Effekt
zusammenfaft.25 Die Modelle unterscheiden sich also nicht durch die
Effekte fiir die Klassenlagen, sondern nur durch die Effekte fiir die So-
zialbiographie. Beide Modelle beziehen sich auf die gleichen Ausgangsda-
ten; die Chi-Quadrat-Werte fiir die Gesamtgleichung und die Residuale fiir
jedes der beiden Modelle miissen sich zum gleichen Wert aufaddieren, dem
des saturierten Modells mit sieben oder acht Klassenlagen Ich werde beide
Modelle in zwei Tabellen miteinander vergleichen: in der ersten Tabelle
werden die Modellanpassung und die globalen Effekte fiir Klassenlagen
und Sozialbiographien, in der zweiten Tabelle die Einzeleffekte darge-
stellt.

(Modellmodifikation) Wenn Modelle den Daten schlecht angepaf8t sind
oder trotz guter Anpassung zu aufwendig scheinen, so lassen sie sich modi-
fizieren. Beide Ausgangsmodelle lassen sich durch eine Zusammenfassung
der Einzeleffekte fiir Klassenlage oder Sozialbiographien modifizieren.
Weiterhin lassen sich Modifikationen der Modelle finden, die ex post zu
einer simultanen Anpassung in mehreren Stichproben oder fiir mehrere
abhingige Variable fithren; ich werde jedoch kein Modell mehr berechnen,
das ex post lediglich fiir eine Stichprobe oder Variable eine optimale An-
passung ergibt. Ich werde die modifizierten Modelle entsprechend dem
Ausgangsmodell als 1A, 1B usw. oder 2A, 2B usw. bezeichnen und wie bei
der Modellpriifung in zwei Tabellen darstellen; die erste Tabelle enthalt
wiederum die Modellanpassung und die globalen Effekte; die zweite Tabel-
le wird nur dann hinzugefiigt, wenn die Einzeleffekte der modifizierten
Modelle sich deutlich von den Einzeleffekten der beiden zuerst gepriiften
Modelle unterscheiden.
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7.3 Ergebnisse: Ubergang nach der Grundschule

7.3.1 Der Einfluf inkonsistenter Statuskarrieren

Wie beeinfluBt die Statuskarriere die Entscheidung der Eltern fiir ein Gym-
nasium oder eine Realschule nach dem Abschlufl des vierten Schuljahres?
Diese Frage soll zundchst fiir die Statuskarriere des Vaters, dann fiir die
Statuskarriere der Mutter bei gegebener Konsistenz der Statuskarriere des
Vaters beantwortet werden. Die Abfolge der Darstellung ist durch den Un-
terschied der beiden nicht-aktuellen Dimensionen der Statuskarriere in ih-
rem Verhiltnis zur aktuellen Dimension, Klassenlage-Vaterberuf, begriin-
det. Die Verbindung zwischen Ausbildungs- und Berufsstatus erfahrt — im
Regelfall — der Mann unmittelbar in seiner Karriere, die Frau dagegen nur
mittelbar durch Heirat und Identifikation mit dem Berufsstatus des Man-
nes; auch eine eigene Berufskarriere der Frau ist nur im Ausnahmefall fiir
den Status der Familie entscheidend. In jedem Falle aber kann das Ver-
hiltnis zwischen der Ausbildung der Mutter und dem Berufsstatus des Va-
ters bedeutsam werden, wenn die von der Ausbildung des Mannes hervor-
gerufenen Erwartungen sich im beruflichen Erfolg des Vaters mehr oder
minder realisiert haben. Eine inkonsistente Statuskarriere der Mutter bei ei-
ner konsistenten Statuskarriere des Vaters wird daher zu dhnlichen Abwei-
chungen in der Schullaufbahnentscheidung der Familie fiihren wie die in-
konsistente Statuskarriere des Vaters, fiir die die Differenzierungen nach
der Ausbildung der Mutter nicht mehr beachtet werden. Sowohl bei der
Statuskarriere des Vaters wie bei der Statuskarriere der Mutter werden al-
so die gleichen, in Abschnitt 7.2.1 entwickelten Hypothesen gepriift. Ab-
hédngige Variable ist die Quote der Uberginger auf Realschule oder Gym-
nasium, d.h. die Quote, die sich mit der der Ubergénger in die Hauptschule
zu 1 erginzt.

7.3.1.1 Statuskarriere des Vaters

Deskription der Prozentsatzdifferenzen fiir drei Gruppen von Klassenlagen

Die Statuskarriere des Vaters ergibt sich aus den Zusammenfassungen der
Profile 2 und 3, der Profile 4, 5 und 6 und der Profile 7 und 8, die jeweils
Aufstieg, Konsistenz oder Abstieg des Vaters in seiner an die Ausbildung
anschliefenden Berufslaufbahn definieren (sieche Tab. 7.2). Die Ubergangs-
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quoten dieser Statuskarrieren fiir drei Gruppen von Klassenlagen, obere
oder nichtmanuell-anordnende (Klassenlage 9-12), mittlere oder nicht-
manuell-ausfiilhrende (Klassenlage 5-8) und untere oder manuelle (Klassen-
lage 1-4) sowie die Cramers-V-Werte fiir den Gesamtzusammenhang sind in
Abb. 7.1 fiir alle drei Grundschulstichproben dargestelt.

Der Gesamteinflu von Klassenlage und Statuskarriere, gemessen durch
Cramers V, ist in GRUND-HESN deutlich am schwichsten. Das liegt vor
allem an den relativ geringen Unterschieden zwischen den Klassenlagen,
die ja durch die Einfithrung der Forderstufe in Hessen verringert worden
sind (siche Abschnitt 4.3.2); das kénnte aber auch an den relativ geringen
Unterschieden zwischen den konsistenten und inkonsistenten Gruppen ei-
ner gegebenen Klassenlage liegen, die mit den Differenzen zwischen Klas-
senlagen sich ebenfalls nivelliert haben kénnen. In GRUND-BADW und
GRUND-NRW finden wir einen deutlich stirkeren Zusammenhang zwi-
schen Klassenlage/Statuskarriere und Ubergangsquoten; der relativ héhere
Koeffizient in GRUND-NRW ist wohl vor allem auf die relativ stirkeren
Einfliisse der Statuskarriere zuriickzufiihren.

Vergleicht man die Ergebnisse zwischen den Stichproben, so fallt sofort
die weitgehende Ubereinstimmung auf: Das Profil der sieben Ubergangs-
quoten ist in GRUND-BADW und GRUND-NRW véllig gleich. Es weicht
in GRUND-HESN nur an einer Stelle ab. In allen drei Studien deutet das
Profil der Ubergangsquoten weiterhin eher auf klassenlagenspezifische als
auf klassenlagenunabhingige Effekte der Statuskarriere. Es soll daher an-
hand des Systems klassenlagenspezifischer Hypothesen beschrieben werden.
In allen drei Stichproben werden die Hypothesen 1 und 4, d.h. die Hypothe-
sen fiir extreme Klassenlagen, bestitigt. Aufsteiger in nichtmanuell-anord-
nende Klassenlagen haben deutlich niedrigere Ubergangsquoten als konsi-
stente Angehorige nichtmanuell-anordnender Klassenlagen. Absteiger in
manuelle Klassenlagen haben héhere Ubergangsquoten als konsistente An-
gehorige manueller Klassenlagen. In allen drei Stichproben findet sich eine
— allerdings sehr schwache — Bestitigung der zweiten Hypothese, wihrend
die dritte Hypothese in GRUND-HESN widerlegt, in GRUND-BADW und
GRUND-NRW aber deutlich bestitigt wird. Aufsteiger in nichtmanuell-
ausfilhrende Klassenlagen zeigen geringfiigig héhere Ubergangsquoten als
konsistente Angehorige dieser Klassenlagen; Absteiger in nichtmanuell-
ausfiihrende Klassenlagen zeigen — in GRUND-BADW und GRUND-NRW
— deutlich hohere Ubergangsquoten als konsistente Angehorige dieser
Klassenlagen. Wieweit kénnen diese Ergebnisse nun zufallsbedingt sein,
wieweit lassen sie sich statistisch sichern?
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Abbildung 7.1 Alle Grundschulstichproben. Statuskarriere des Vaters und
Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Prozentsatz
der Uberginger in drei Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenlagenspezifischen Hypothesen, Ziffern
ohne Klammern auf die Codes der Klassenlagen.)
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Die Ergebnisse einer nichtmetrischen Regression der Ubergangsquoten
auf Klassenlagen und Statuskarrieren des Vaters sind in Tab. 7.5 wiederge-
geben; zugrunde liegt ein saturiertes Modell mit klassenlagenspezifischen
Statuskarrieren, dessen Matrix in Tab. 7.3 dargestelit ist. In Tab. 7.5 wird
zunichst fiir jeden Einzeleffekt dieses Modells der Regressionskoeffizient
b, der eine Prozentsatzdifferenz darstellt, dann der Standardfehler fiir b
und schlieBlich der Chi-Quadrat-Wert und das Signifikanzniveau fiir die
Nullhypothese, da8 b in der Grundgesamtheit null sei, wiedergegeben.
Weiterhin wird in Tab. 7.5 fiir Gruppen von Effekten der Chi-Quadrat-
Wert und das Signifikanzniveau fiir die Nullhypothese wiedergegeben, dafi
alle gleichzeitig betrachteten Effekte null seien.

Die erste Hypothese — geringere Ubergangsquoten fiir Aufsteiger als fir
Konsistente in nichtmanuell-anordnenden Klassenlagen — wird in allen
Stichproben signifikant oder nahezu signifikant bestitigt. Die zweite Hy-
pothese — héhere Ubergangsquoten der Aufsteiger in nichtmanuell-aus-
fihrende Klassenlagen wird in keiner Stichprobe auch nur anndhernd be-
stitigt. Die dritte Hypothese — héhere Ubergangsquoten der Absteiger in
nichtmanuell-ausfiihrende Klassenlagen wird in den beiden grofien Stich-
proben GRUND-BADW und GRUND-NRW bestitigt. Die vierte Hypothe-
se — hohere Ubergangsquoten der Absteiger in manuelle Klassenlagen wird
ebenfalls in den beiden grofien Stichproben zumindest annihernd signifi-
kant bestatigt.

Betrachtet man die simultane Priifung gleichartiger Effekte, so ist die
Statuskarriere allein in den beiden grofien Stichproben fiir die Ubergangs-
quote bedeutsam. Anders gesagt: In GRUND-HESN lassen sich die 7 be-
trachteten Prozentwerte allein durch die drei Klassenlagen ohne signifikan-
te Fehler voraussagen; die Unterschiede zwischen konsistenten und inkon-
sistenten Gruppen in der gleichen Klassenlage sind vom statistischen Ge-
sichtspunkt aus unerheblich. In den beiden grofien Stichproben jedoch
sind diese Differenzen auch statistisch bedeutsam, und es lohnt sich hier,
gleichartige Inkonsistenzen simultan zu priifen. In beiden Stichproben ha-
ben die Abstiegsprozesse deutlich stirkeren Einfluff als die Aufstiegspro-
zesse. In beiden Stichproben auch sind, statistisch gesehen, die Inkonsi-
stenzen in den mittleren Klassenlagen bedeutsamer als die Inkonsistenzen
in den extremen Klassenlagen.

Die Einfliisse der Statuskarriere des Vaters in drei Gruppen von Klassen-
lagen auf die Ubergangsquoten lassen sich kurz zusammenfassen: In allen
Stichproben lassen sich die erste und vierte, in den beiden grofien Stich-
proben auch die dritte Hypothese bestitigen, in keiner Stichprobe aber die
zweite Hypothese. Statistisch sichern jedoch lassen sich diese Ergebnisse
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Tabelle 7.5 Alle Grundschulstichproben. Statuskarriere des Vaters und
Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Effekte im satu-
rierten Modell mit drei Klassenlagen und klassenlagenspezifi-
schen Statuskarrieren (zu Abb. 7.1)

GRUND- GRUND- GRUND~
Effekt HESN BADW NEW
Hypothese 1: b -.24 -.10 o
Aufstieg in anordnend- S .149 .075 073
nichtmanuelle Klassenlagen X 2.54 1.94 5.66
D 111 .164 .017
Hypothese 2: b .04 .09 .04
Aufstieg in ausfilhrend- SFE « 1.9 .089 .094
nichtmaruelle Klassenlagen X 1.04
P
Hypothese 3: b (-.09) Bl il
Abstieg in ausfiihrend- SF% L164 .066 .052
nichtmanuelle Klassenlagen X 10.39 23.99
D .001 .000
Hypothese 4: b .06 07 .20
Abstieg in SF‘E .12 .0l46 .06l
manuelle Klassenlagen X 2.351 9.36
p .128 .002
Simultane Tests
(Fg in Klammern)
Alle Klassenlagen (2) X2 11.59 128.28 199.93
D .003 .000 .000
Alle Status- X2 15,40 - o TEg O
karrieren (4) p .00H .000
Alle Aufstiege (2) X2 2.64 2.98 5.79
P 055
Alle Abstiege (2) X2 12.70 33,35
p .002 .000
Statuskarriere in G 10.89 24,32
ausfihr.-nm.X. (2) p .004 .000
Statuskarriere in x° 2.79 4,26 15.02
extremen K1. (2) p .119 .001

b: Effekte. Da es sich um ein saturiertes Modell handelt, entsprechen sie
der Prozentsatzdifferenz zwischen den Klassenlagen bzw. der Prozentsatz-
differenz zwischen inkonsistenter und konsistenter Klassenlage

SFS: Standardfehler des Effekts b.
Fg = Freiheitsgrade

Chi-Quadrat-Werte (Xz) sind nur angegeben, wenn grofer als die Zahl der
Freiheitsgrade; Signifikanzniveaus sind nur angegeben, wenn unter .20. Fir
die Chi-Quadrat-Werte von Gesamtmodellen sind grundsitzlich keine Signifikanz-
niveaus angegeben.

b-Werte fiir Ergebnisse entgegen der Richtung der Hypothese in Klammern.
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nur in den beiden grofien Stichproben. Statistisch gesehen lassen sich wei-
terhin die Wirkungen von Abstiegsprozessen besser als die von Aufstiegs-
prozessen, und die Wirkungen von Inkonsistenzen in mittleren Klassenla-
gen besser als die Wirkungen von Inkonsistenzen in extremen Klassenlagen
sichern.

Deskription der Prozentsatzdifferenzen fiir sieben Klassenlagen

Alle diese Ergebnisse stehen unter einem Vorbehalt: Sie gelten nur fiir
Gruppen von Klassenlagen. Solange in Klassenlagen, die ich als anordnend-
nichtmanuelle, ausfiihrend-nichtmanuelle oder manuelle zusammengefafit
habe, Inkonsistenzen die gleichen Wirkungen haben, fiihrt die Betrachtung
der Gruppen von Klassenlagen zum gleichen Ergebnis wie die Betrachtung
der einzelnen Klassenlage einer Gruppe: konsistente und inkonsistente
Gruppen unterscheiden sich zwar in der Hohe der Ubergangsquoten, nicht
aber im klassenlagenspezifischen Profil der Ubergangsquoten; die Zusam-
menfassung stellt lediglich die Mitteilung gleichartiger Profile dar. Sobald
aber in den Gruppen fiir einzelne Klassenlagen unterschiedliche Profile der
Ubergangsquoten auftauchen, werden unterschiedliche Effekte des Auf-
stiegs oder Abstiegs zusammengefafit. Wahrend bei der Betrachtung einzel-
ner Klassenlagen Auf- und Abstiege sich von der konsistenten Gruppe ab-
setzen, konnen bei der Zusammenfassung von Klassenlagen-Gruppen die
Unterschiede sich verwischen oder gar ins Gegenteil verkehren. Mit einem
Satz: Wenn die Differenzen zwischen Konsistenz und Inkonsistenz nicht
in allen Klassenlagen einer Gruppe gleich ist, fithrt die Zusammenfassung
nicht mehr zu einer einheitlichen Verlagerung des Bezugspunktes fiir den
Konsistenzeffekt. Ob dies aber der Fall ist, kann in den beiden grofien
Stichproben gepriift werden.

Die Ubergangsquoten fiir die Statuskarrieren in einer differenzierten
Aufteilung der Klassenlagen sind fir GRUND-BADW und GRUND-NRW
in Abb. 7.2 dargestellt. Die nichtmanuell-anordnenden und die nichtma-
nuell-ausfithrenden Klassenlagen sind in Selbstindige (gestrichelte Linien)
und Nichtselbstindige (durchgezogene Linien) aufgeteilt: grofie Selbstdn-
dige vs. hohe Beamte und Angestelte, kleine Selbstindige vs. gehobene
und mittlere Beamte und Angestellte sowie kleine Beamte und Angestell-
te; die manuellen Klassenlagen sind in Facharbeiter und angelernte Arbei-
ter aufgeteilt. Die Ergebnisse sollen wiederum anhand des Systems klassen-
lagenspezifischer Hypothesen beschrieben werden. Hypothese 1 — niedri-
gere Ubergangsquoten bei Aufsteigern in hohe Klassenlagen — wird fiir die
grofien Selbstindigen in beiden Stichproben, fiir die hohen Beamten und
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Angestellten jedoch nur in GRUND-NRW bestitigt. Hypothese 2 — hohe-
re Ubergangsquoten bei den Aufsteigern in mittlere Klassenlagen — wird
in keiner Stichprobe bestitigt, in GRUND-NRW sogar sehr deutlich wider-
legt. Hypothese 3 — hohere Ubergangsquoten bei Absteigern in mittlere
Klassenlagen — wird in beiden Stichproben in allen Klassenlagen bestitigt.
Hypothese 4 — hohere Ubergangsquoten bei Absteigern in untere Klassen-
lagen — wird fiir die un- und angelernten Arbeiter beider Stichproben be-
statigt, fiir die Facharbeiter aber nur in GRUND-NRW bestitigt, in
GRUND-BADW widerlegt. Vergleicht man nun die Ergebnisse der diffe-
renzierten Betrachtung mit denen der globalen Betrachtung der Klassenla-
gen, so halten die Hypothesen 1, 3 und 4 auch bei genauerer Analyse
stand; die Hypothese 2 jedoch, die in Abb. 7.1 der Tendenz nach in allen
drei Stichproben bestitigt schien, hilt nicht mehr stand. Hier wurde of-
fensichtlich der Bezugspunkt der Konsistenz durch die Zusammenfassung
der Klassenlagen verlagert. Ein Vergleich der beiden Abbildungen zeigt,
dafl die Aufsteiger in nichtmanuell-ausfilhrende Klassenlagen, die sich in
beiden Abbildungen nur auf die aktuelle Klassenlage 6 und 8 beziehen, in
Abb. 7.1 durch die Mittelung mit einem wesentlich niedrigeren Wert fiir
,,Konsistente‘* verglichen werden als in Abb. 7.2. An dieser Stelle ist daher
die Abb. 7.1 nicht sachangemessen, wihrend sie an den anderen Stellen
eine durchaus getreue Zusammenfassung der Abb. 7.2 gibt.

Modellpriifung

Die Ergebnisse in Abb. 7.2 wurden in zwei nichtsaturierten Modellen
iberpriift: Modell 1 entspricht dem System klassenlagenspezifischer, Mo-
dell 2 dem System klassenlagenunabhingiger Hypothesen. Die Priifung der
Anpassung und globaler Effekte beider Modelle ist in Tab. 7.6 dargestellt.

Die Anpassung beider Modelle in beiden Stichproben ist nicht gut; le-
diglich fiir Modell 2 in GRUND-NRW erreicht die Zufallswahrscheinlich-
keit fiir die Residuale einen Wert iiber dem 10%-Niveau, so dafl insgesamt
die Anpassung des Modells 2 iiberlegen ist. Die globalen Effekte fiir Klas-
senlagen und Statuskarrieren erreichen jedoch in beiden Stichproben und
beiden Modellen das 1%-Niveau. In Modell 1 sind dariiber hinaus Abstieg
und Statuskarrieren extremer Klassenlagen in beiden Stichproben, Auf-
stieg und Statuskarrieren mittlerer Klassenlagen in GRUND-NRW auf dem
1%-Niveau signifikant. Obwohl die Modellanpassung unbefriedigend ist,
will ich vor einer Modifikation die Einzeleffekte beider Modelle betrach-
ten. Sie sind in Tab. 7.7 dargestellt.
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Abbildung 7.2 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere des
Vaters und Ubergang auf Realschule oder Gymnasium:
Prozentsatz der Uberginger in 7 Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenlagenspezifischen Hypothesen, Ziffern
ohne Klammern auf die Codes der Klassenlagen).
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Tabelle 7.6 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere des Vaters
und Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Modellprii-
fung, globale Effekte in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klas-
senlagen (zu Abb. 7.2)

GRUND-BADW GRUND-NRW
Effekte Fg X2 p x2 p

Modell 1: Vier klassenlagen-
spezifische Hypothesen

Alle Klassenlagen 6 160.15 .000 269.08 .000
Alle Statuskarrieren d. Vaters 4 17.52 .002 55.43 .000
Alle Aufstiege 2 8$.70 .157 11.21 .004
Alle Abstiege 2 14.05 .001 41.40 .000
In mittleren Klassenlagen 2 12.31 .002 37.83 .000
In extremen Klassenlagen 2 5.21 .074 17.60 .000
Gesamtmodell 10 227.82 376.97
Residuale 4 14.90 .005 9.88 .042
Saturiertes Modell 14 242.72 386.85
Modell 2: Klassenunabhingige
Effekte
Alle Klassenlagen 6 174.47 .000 294.12 .000
Alle Statuskarrieren d. Vaters 2 11.79 .003 54.98 .000
Gesamtmodell 8 222.09 376.51
Residuale 6 20.63 .002 10.33 ALY
Saturiertes Modell 14 242.72 386.85

Zur Erlduterung siehe Tab. 7.5

In Modell 1 wird die erste und die dritte Hypothese auf dem 5%-Niveau
(oder wenigstens annihernd auf dem 5%-Niveau) bestitigt; fiir die zweite
Hypothese findet sich in GRUND-BADW keine Bestitigung, in GRUND-
NRW eine auf dem 5%-Niveau signifikante Bestitigung des Gegenteils. Die
vierte Hypothese wird in GRUND-BADW nur 3uferst schwach, in
GRUND-NRW jedoch auf dem 1%-Niveau bestitigt.26 Obwohl sich also
fir drei der vier klassenlagenspezifischen Hypothesen Belege finden, wer-
den sie in ihrer Systematik nicht bestitigt, weil die zweite Hypothese
scheitert. Wenn die Abhiangigkeit des Sozialbiographie-Effekts von der
Klassenlage belegt werden soll, so miiiten sich zumindest die erste und
zweite Hypothese gleichzeitig bestitigen. Woran scheitert nun die zweite
Hypothese?
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Tabelle 7.7 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere des Vaters
und Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Modellpri-
fung, Einzeleffekte in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klassen-

lagen (zu Abb. 7.2)

GRUND- GRUND-
(Hypothese) Effekt BADW NRW
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische
Hypothesen
(1) AUF-OBEN b -.13 -.18
Aufstieg in anordnend-nichtmanuelle SFS 072 .073
Klassenlagen X2 347  6.17
P .063 0.13
(2) AUF-MITTE b .05 (—.23)
Aufstieg in ausfithrend-nichtmanuelle SFS 094 101
Klassenlagen X2 5.03
p 025
(3) AB-MITTE b 22 27
Abstieg in ausfiihrend-nichtmanuelle SFS .063 .050
Klassenlagen X% 1281 2009
p .001 025
(4) AB-UNTEN b .06 29
Abstieg in manuelle Klassenlagen SFS 0.49 067
X2 1.74 1143
p 187 .001
Modell 2: Klassenunabhingige Effekte
(1,2) AUF b -.07 -.20
Aufstieg SFS .057 .059
x2 1.69 11.22
p 193 .001
(3,4) AB b A2 .26
Abstieg SFS .039 .040
x2 9.68 41.60
P .002 .000

Zur Erlduterung siche Tab. 7.5

Vorausgeschickt werden muf}, da ein Aufstieg von anderen Bildungs-
abschliissen allein in Klassenlage 8 definiert ist. Die Klassenlage 8 ,,Ge-
hobene Beamte und Semiprofessionals’* umfafit Angestellte — Tech-
niker, Buchhalter, Bibliothekare — und Beamte — Inspektoren und Amt-
minner. Diese Berufe erfordern mehr als die Durchfilhrung von Rou-
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tinen oder die Befolgung von Anweisungen; sie erfordern die flexible
Anwendung berufsspezifischen Fachwissens. Auf der anderen Seite ver-
langen sie keine Einiibung in die allgemeinen, von der spezifischen Be-
rufspraxis unabhiangigen Prinzipien der Arbeitsorganisation und stehen in
biirokratischen Hierarchien an ausfithrenden, nicht leitenden Positionen;
als Beispiel handelt es sich um den Unterschied zwischen einem Techniker
und einem Ingenieur, einem Rechtspfleger und einem Juristen. Fiir diese
Berufe sind bestimmte allgemeinbildende Abschliisse, aber auch bestimmte
berufliche Abschliisse jenseits der Sekundarschule und unterhalb von Uni-
versititsabschliissen Zugangsvoraussetzung; entsprechend habe ich ihnen
die Bildungsabschliisse ,,Mittlere Reife, kein Abitur* und ,,Hohere Han-
delsschule, Hohere Fachschule‘* zugeordnet; die Mittlere Reife ist die Zu-
gangsvoraussetzung fir den Gehobenen Dienst, die Hoheren Fachschulen
produzieren genau die beruflichen Qualifikationen, die in s»,semiprofessio-
nellen* Berufen gefordert sind. Die verschiedenen berufsbildenden Aus-
bildungsarten, die in semiprofessionelle Berufe fiihren, sind nun generell
recht uniibersichtlich und z.T. erst nach der Zeit entstanden oder staatlich
anerkannt, in der die befragten Eltern in der Ausbildung waren. Aus die-
sem Grunde konnte es sein, dafl Karrieren von einer Volksschulausbildung
mit Lehre an den durch Fachschulen gelieferten Qualifikationen vorbei in
semiprofessionelle Berufe nicht als Aufstieg empfunden werden; damit
entféllt die Erfahrung, mit der die zweite Hypothese begriindet wurde.

Die Ergebnisse zu den klassenlagenspezifischen Hypothesen legen also
nahe, die Effekte fiir Auf- und Abstieg zusammenzulegen. Von Modell 1
geht man dann zu Modell 2 iiber. Dort erreichen beide Effekte in beiden
Stichproben ein annehmbares Signifikanzniveau. Modell 2 ist daher nicht
nur von der Modellanpassung, sondern auch von der Signifikanz der Ein-
zeleffekte her Modell 1 iiberlegen. Betrachtet man die gesamte Modell-
prifung fiir die Statuskarriere des Vaters, so findet das System klassen-
lagenspezifischer Hypothesen nicht soviel Unterstiitzung wie das System
klassenlagenunabhingiger Hypothesen. Die schlechte Gesamtanpassung
beider Modelle aber zwingt dazu, neue Modelle zu suchen, die den Er-
gebnissen in beiden Stichproben besser angepafit sind.

Modellmodifikation

Um ex post Modelle zu finden, die den Ergebnissen beider Stichproben ge-
recht werden, ist es am einfachsten, die Ubereinstimmungen zwischen ih-
nen zu betrachten (siche Abb. 7.2). Die Ubereinstimmungen zwischen bei-
den Stichproben kénnen als ein Indiz fiir eine durchgingig giiltige Wirkung
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der Statuskarriere des Vaters auf die Ubergangsquoten gesehen werden,
die stark genug ist, sich auch unter den unterschiedlichen Bedingungen
verschiedener Stichproben durchzusetzen.

Beide Stichproben stimmen vor allem in den Wirkungen des Abstiegs
iiberein. In beiden Stichproben steigert der Abstieg in die Klassenlagen 1,
5 und 7 — un- und angelernte Arbeiter, einfache Beamte und Angestellte
und kleine Selbstindige — die Ubergangsquoten in starkem, der Abstieg in
die Klassenlagen 6 und 8 — mittlere und gehobene Beamte und Angestellte
— in schwachem Ausmafl. Diesem allgemeinen Trend entgegen lauft ledig-
lich der Abstieg in die Klassenlage 2 — Facharbeiter — in GRUND-BADW;
statt einer Steigerung bewirkt er eine Senkung der Ubergangsquoten. Al-
lerdings sind in GRUND-BADW nur 8 der insgesamt 386 Facharbeiter Ab-
steiger, so daBl bei einer gewichteten Regression — wie sie unseren Model-
len zugrundeliegt — diese Gegenldufigkeit nicht sehr bedeutsam sein wird.
Weniger deutlich als in den Wirkungen des Abstiegs stimmen beide Stich-
proben in den Wirkungen des Aufstiegs iiberein. Nur der Aufstieg in die
Klassenlage 12 — grofie Selbstindige und freiberufliche Akademiker —
senkt in beiden Stichproben die Ubergangsquote in starkem MaBe. In den
Klassenlagen 6/8 und 10 — mittlere und gehobene Beamte und Angestell-
te sowie hohe Beamte und Angestellte — hat in GRUND-BADW der Auf-
stieg keinen, in GRUND-NRW hingegen einen die Ubergangsquoten deut-
lich steigernden Effekt. Die Ubereinstimmungen zwischen den beiden
Stichproben legen es also nahe, zwei Effekte der Statuskarriere des Vaters
in einem modifizierten Modell zu analysieren: den Aufstieg in die Klassen-
lage 12 und den Abstieg in die Klassenlagen 1-7.

Entsprechend beginne ich die Modellmodifikation mit einem Modell
mit zwei Effekten der Statuskarriere — AUF12 und AB1-7 — und werde
es weiter soweit modifizieren, bis es beiden Datensitzen zugleich ange-
paBit ist. Anfangsmodell und weitere Modifikationen unterstellen klassen-
lagenspezifische Effekte der Statuskarriere und sind deshalb durch die
Zahl 1 gekennzeichnet. Die Anpassungstests fiir die Folge von Modellen
1A — 1D sind in Tab. 7.8 zusammengefafit. Zum Vergleich ist Modell 2,
das klassenlagenunabhingige Effekte der Statuskarriere unterstellt, noch
einmal aufgefiihrt.

Fiir den Vergleich der Modelle ist eine Erlduterung der in Tab. 7.8 ver-
wandten MaBzahlen notwendig. In Spalte 2 werden die Chi-Quadrat-Werte
fiir die Residuale, in Spalte 1 die zugehorigen Freiheitsgrade, und in Spalte
3 die zugehorigen Wahrscheinlichkeiten (fiir den genannten oder grofiere
Chi-Quadrat-Werte) genannt. Da es sich um die Zufallswahrscheinlichkei-
ten fiir die Residuale handelt, deutet eine hohe Wahrscheinlichkeit auf ei-
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ne gute Passung; andererseits deuten schon Wahrscheinlichkeiten weit iiber
den konventionellen Signifikanzniveaus von 1%, 5% oder 10% auf Mingel
des gewihlten Erklirungsmodells hin. Die Chi-Quadrat-Werte fiir die Re-
siduale beriicksichtigen jedoch nicht den unterschiedlichen Aufwand der
Modelle an Pridiktoren, komplementar dazu die unterschiedliche Anzahl
an Freiheitsgraden. Der gleiche Chi-Quadrat-Wert fiir die Residuale ist bei
einer hoheren Anzahl von Priadiktoren bzw. einer geringeren Anzahl von
Freiheitsgraden, kurzum: einem sparsameren Modell, weniger gravierend
zu werten als bei einem aufwendigeren Modell. Das Ergebnis einer solchen
Kosten-Nutzen-Kalkulation kommt z.T. schon in den Wahrscheinlichkeits-
werten fiir die Chi-Quadrat-Werte der Residuale zum Ausdruck: Die Wahr-
scheinlichkeit des gleichen Chi-Quadrat-Wertes ndhert sich um so schneller
dem Wert 1, je hoher die Zahl der Freiheitsgrade ist. Bei anndhernd gleich
guten oder gleich schlechten Modellen kann aber die Signifikanz fiir die
Chi-Quadrat-Werte der Residuale nur schlecht zwischen Modellen unter-
schiedlicher Freiheitsgrade unterscheiden, weil sie im ersten Falle durch-
weg extrem hoch, im zweiten durchweg extrem niedrig ist. Um also ein
zweites, besseres Maf} fiir das Kosten-Nutzen-Verhiltnis der Modelle zu
haben, habe ich — in Analogie zur metrischen Regression — die Chi-Qua-
drat-Werte fiir die Residuale durch die Freiheitsgrade geteilt (Spalte 4):
dieses Maf3 gibt an, wieviel Varianz durch den Verzicht auf eine einzelne
Information im Durchschnitt unerklirt bleibt; ich werde es als entschei-
dendes Kriterium fiir die Giite der Modelle verwenden.

Tabelle 7.8 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere des Vaters
und Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Modellmodifi-
kation, Anpassungstests in nichtsaturierten Modellen mit 7

Klassenlagen
Anpassungstest (Test der Residuale)
GRUND-BADW GRUND-NRW
Modell, Statuskarriere-Effekte Fg x2 p X2/Fg x2 P leFg
(1) (2) (3) (4) (2) (3) (4)
1A AUF12, AB1-7 M T B T 1.69 14.12 .03 2.35
1B AUF12, AB1-2, AB5-7 5 1.06 .95 .21 22.85 .00 4.57

1C AUF12, AUF6/8, AB1-7 By AT 2.02 6.26 .28 1.25
1D AUF12, AUF6/8, AB1-2,

AB5-7 C R M) .55 4.75 .31 1.19
2 AUF, AB! 6 20.63 .00 3.44 10.33 .11 1.72
Zur Erliuterung siche Tab. 7.5 1Entspricht Modell 2 in Tab. 7.6
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Modell 1A fafit die Ergebnisse beider Stichproben unter Verwendung
von nur zwei Statuskarriere-Effekten zusammen: AUF12 und AB1-7. Mo-
dell 1A fiihrt in keiner der beiden Stichproben zu einer befriedigenden An-
passung. Die Inspektion der Residuale — der Differenzen zwischen empiri-
schem und vorausgesagtem Wert fiir jede Gruppe — zeigt in beiden Stich-
proben besonders grofie Differenzen bei den Absteigern in die Klassenla-
gen 1, 2, 5 und 7 und in GRUND-NRW bei den Aufsteigern in die Klassen-
lage 6/8. In GRUND-BADW wird die Ubergangsquote fiir die Absteiger in
die Klassenlagen 5 und 7 unterschitzt, fiir die Absteiger in die Klassenla-
gen 1 und 2 iberschitzt; in GRUND-NRW wird die Ubergangsquote fiir
die Absteiger in die Klassenlagen 2 und 5 unterschatzt, fiir die Absteiger
in die Klassenlagen 1 und 7 iiberschitzt; in GRUND-BADW sind diese
Differenzen durchweg stirker. Weiterhin wird in GRUND-NRW die Uber-
gangsquote fiir die Aufsteiger in Klassenlage 6/8 tiberschitzt. In den fol-
genden Modellen versuche ich, diese Differenzen durch Modifikation der
Modelle schrittweise zu verringern: einmal werde ich den Aufstiegseffekt
nicht fiir alle Klassenlagen, sondern fiir die Klassenlagen 1 und 2 sowie fiir
die Klassenlagen 5 und 7 getrennt priifen; weiterhin werde ich einen Ef-
fekt fiir den Aufstieg in die Klassenlage 6/8 zulassen, obwohl ein solcher
Effekt von den Ergebnissen in GRUND-BADW her nicht erforderlich
wire.

Modell 1B teilt zundchst den Abstiegseffekt in zwei Effekte auf, ohne
einen Effekt fiir den Aufstieg in Klassenlage 6/8 zuzulassen. Dadurch wird
die Anpassung lediglich fir GRUND-BADW verbessert. Modell 1C lafit um-
gekehrt einen Effekt fiir den Aufstieg in Klassenlage 6/8 zu, ohne den Ab-
stiegseffekt in zwei Effekte aufzuteilen. Dadurch wird die Anpassung le-
diglich fir GRUND-NRW verbessert. Jede dieser beiden Modifikationen
kommt also nur dem Modell zugute, fiir das sie in erster Linie gedacht war.
Modell 1D schlieilich lifit beide Modifikationen zugleich zu: es fiihrt zwei
Effekte fiir den Abstieg und einen Effekt fiir den Aufstieg in Klassenlage
6/8 ein. Allein dieses Modell ist in beiden Stichproben den Daten hinrei-
chend angepaf3t. Die Signifikanzpriifung fiir die Effekte der Statuskarriere
dieses Modells ist in Tab. 7.9 dargestellt. Wie nach der Modellsuche zu er-
warten, ist AUF 6/8 allein in GRUND-NRW ein starker Effekt. Weiterhin
unterscheiden sich die beiden Abstiegseffekte beider Stichproben in ihrer
Starke.

Um die Verinderungen des Ausgangsmodells durch die Modifikationen
zu verdeutlichen, habe ich auch in Tab. 7.9 auf die vier klassenlagenspezi-
fischen Hypothesen verwiesen. Die Modifikation fiihrt zur gleichen Auftei-
lung der Klassenlagen wie die Ausgangshypothesen: beide beriicksichtigen

166




Statuskarrieren des Vaters in nichtmanuell anordnenden, nichtmanuell-
ausfithrenden und manuellen Klassenlagen durch unterschiedliche Effekte.
Diese Aufgliederung aber wird nicht mehr vorausgesetzt, sondern durch
die Ergebnisse in beiden Stichproben erzwungen. Die Modifikation veran-
dert jedoch die Richtung und die Reichweite der klassenlagenspezifischen
Hypothesen. Die Richtung andert sich fiir die Hypothese 2: Fiir Aufsteiger
in nichtmanuell-ausfilhrende Klassenlagen ergibt sich keine Steigerung,
sondern eine Senkung der Ubergangsquoten. Die Reichweite dndert sich
fir die erste und dritte Hypothese: Dal der Aufstieg in nichtmanuell-aus-
fiihrende Klassenlagen die Ubergangsquote senkt, gilt nur fiir die groen
Selbstindigen und freiberuflichen Akademiker, nicht fiir die hohen Be-
amten und Angestellten; dal der Abstieg in nichtmanuell-ausfithrende
Klassenlagen die Ubergangsquote steigert, gilt nur fiir den kleinen Beamten

Tabelle 7.9 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere des Vaters
und Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Modellmodifi-
kation, Effekte der Statuskarriere in Modell 1D mit 7 Klassen-

lagen
GRUND- GRUND-
(Hypothese) Effekt BADW NRW
(1) AUF12 b —.47 —.24
Aufstieg in grofie Selbstindige SFS 133 107
oder freiberufliche Akademiker x2 12.61 5.14
p .000 .023
(2) AUF6/8 b .00 (—.28)
Aufstieg in mittlere und gehobene SFS .093 .100
Beamte und Angestellte X2 7.86
p .005
(3) AB5-7 b 34 35
Abstieg in kleine Beamte und SFS .086 .055
Angestellte oder kleine x2 15.86 36.13
Selbstindige P .000 .000
(4) AB1-2 b .06 23
Abstieg in un- und angelernte SFS .049 067
Arbeiter oder Facharbeiter X2 1.74 11.43
P 187 .001

Zur Erlduterung siche Tab. 7.5
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und Angestellten und die kleinen Selbstindigen, nicht fiir die mittleren
und gehobenen Beamten und Angestellten. Ohne Modifikation der Rich-
tung oder der Reichweite bleibt allein Hypothese 4: Der Abstieg in die Ar-
beiterschaft — sei es nun in die Gruppe der un- und angelernten oder der
Facharbeiter — steigert die Ubergangsquoten.

Die Modellmodifikation rehabilitiert also insgesamt wieder das Modell 1
— klassenlagenspezifische Effekte —, das bei der Modellpriifung dem Mo-
dell 2 — klassenlagenunabhingige Effekte — unterlegen war. In Tab. 7.8
habe ich den Anpassungstest fiir Modell 2 zum Vergleich noch einmal
aufgenommen. Modell 1C und 1D sind dem Modell 2 iiberlegen, wenn man
die Chi-Quadrat-Werte und ihre Zufallswahrscheinlichkeit, aber auch,
wenn man die durch die Zahl der Freiheitsgrade geteilten Chi-Quadrat-
Werte betrachtet. Auch dann also, wenn man beriicksichtigt, daf$ die Mo-
delle 1C und 1D mehr Effekte benétigen, filhren sie zu einer besseren An-
passung als Modell 2. _

Der ungleiche Erfolg beider Modelle in den beiden Verfahren der Analy-
se ergibt sich aus einer Asymmetrie zwischen beiden Modellen. Modell 1
trifft mehr und speziellere Voraussagen als Modell 2 und ist darum zu-
gleich aufwendiger und leichter modifizierbar. Die einzig denkbare Modi-
fikation des Modells 2 ist eine weitere Vereinfachung: die Zusammenle-
gung von Auf- und Abstieg zu einem einzigen Inkonsistenzeffekt; das ist
aber in den beiden Stichproben, in denen Auf- und Abstieg iiberwiegend
entgegengesetzte Effekte zeigen, von vornherein ausgeschlossen. Aufgrund
dieser Asymmetrie war ich gezwungen, die modifizierten Modelle 1A —
1D mit den unmodifizierten Modell 2 zu vergleichen. Allein Modell 1 er-
laubt von seinem Ansatz her auflockernde Modifikationen. Seine grofiere
Aufwendigkeit bewirkte, daf} es bei der Modellpriifung, seine grofiere Fle-
xibilitit aber, dafl es bei der Modellmodifikation besser abschnitt.

7.3.1.2 Statuskarriere der Mutter

Deskription der Prozentsatzdifferenzen

Die Statuskarriere der Mutter wird hier lediglich fiir konsistente Status-
karrieren des Vaters betrachtet. Verglichen werden also die Profile 4, 5 und
6 (siche Tab. 7.2), die bei der Betrachtung der Statuskarriere des Vaters
als konsistente Gruppe zusammengefafit waren. Die Beschrinkung auf die-
se Profile ist durch die ungleiche Bedeutung der beiden Ausbildungsstatus
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fir den Status der Familie begriindet. Dariiber hinaus aber lieen die gerin-
gen Besetzungen der Profile 2, 3 sowie 7, 8 in den Grundschulstichproben
keine differenzierteren Analysen zu. Die Ubergangsquoten der Statuskar-
riere der Mutter fiir drei Gruppen von Klassenlagen sind in Abb. 7.3 darge-
stellt.

Die Gesamtheit der Einfliisse der Klassenlage und der Statuskarriere der
Mutter auf die Ubergangsquoten wird wiederum durch den Koeffizienten
Cramers V erfafit. Wie bei der Statuskarriere des Vaters ist der Gesamtein-
fluf in GRUND-HESN am schwichsten; wiederum zeigt sich die Wirkung
der Forderstufe, die Unterschiede zwischen den Klassenlagen, aber kaum
Unterschiede zwischen konsistenten und inkonsistenten Statuskarrie-
ren der Miitter gleicher Klassenlage nivelliert hat. In GRUND-BADW und
GRUND-NRW finden wir einen deutlich stirkeren Zusammenhang zwi-
schen Statuskarriere/Klassenlage und Ubergangsquoten, der wohl vor al-
lem auf den gréBeren Unterschieden zwischen den Klassenlagen in diesen
Stichproben beruht.

Vergleicht man die Gesamtheit der Einfliisse von Klassenlage/Statuskar-
riere-Vater mit der Gesamtheit der Einfliisse von Klassenlage/Statuskarrie-
re-Mutter, also die Werte fiir Cramers V in Abb. 7.1 mit denen in Abb.
7.3, so zeigt sich in allen drei Stichproben eine gréfiere Bedeutung von
Klassenlage/Statuskarriere-Mutter fiir die Ubergangsquoten. Fiir diese
Unterschiede im Gesamtzusammenhang kann sowohl die Klassenlage wie
die Statuskarriere ursichlich sein. Eine wichtige Frage der folgenden Ana-
lyse wird sein, ob Stdrke und Signifikanz der Effekte fiir die Statuskarriere
der Mutter oder fiir die Statuskarriere des Vaters grofier sind.

Wenn die Effekte der Statuskarriere des Vaters in drei Klassenlagen (sie-
he Abb. 7.1) zwischen den drei Stichproben weitgehend iibereinstimmten,
so ist die Ubereinstimmung der Effekte der Statuskarriere der Mutter in
drei Klassenlagen zwischen den Stichproben vollstindig (Abb. 7.3): Das
Profil der sieben Ubergangsquoten ist in allen drei Stichproben gleich; nir-
gendwo zeigt die Statuskarriere der Mutter in verschiedenen Stichproben
verschiedene Ergebnisse. In allen drei Stichproben bestitigen dariiber hin-
aus die Ergebnisse die klassenlagenspezifischen Hypothesen. Wieweit las-
sen sich diese Ergebnisse statistisch sichern? :

Die Ergebnisse einer nichtmetrischen Regression der Ubergangsquoten
auf Klassenlagen und Statuskarrieren der Mutter sind in Tab. 7.10 wieder-
gegeben; zugrunde liegt ein saturiertes Modell, dessen Matrix in Tab. 7.2
dargestellt ist. Die erste und vierte Hypothese — Aufsteiger in anordnend-
nichtmanuelle und Absteiger in manuelle Klassenlagen — werden in zwei
Stichproben auf dem 5%- und in einer auf dem 10%-Niveau signifikant be-
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Abbildung 7.3 Alle Grundschulstichproben. Statuskarriere der Mutter und
Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Prozentsatz
der Uberginger in drei Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenlagenspezifischen Hypothesen, Ziffern
ohne Klammern auf die Codes der Klassenlagen.)
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Tabelle 7.10  Alle Grundschulstichproben. Statuskarriere der Mutter und
Ubergang auf Realschule oder Gymnasium: Effekte im sa-
turierten Modell mit 3 Klassenlagen und klassenlagenspezi-
fischen Statuskarrieren (zu Abb. 7.3)

Effekt GRUND- GRUND- GRUND-
HESN BADW NRW
Hypothese 1: b -.31 -.23 —-.24
Aufstieg in anordnend- SFS .183 .095 072
nichtmanuelle Klassenlagen X2 295 5.89 1091
P 0.87 015 .001
Hypothese 2: ol - .05 .09 39
Aufstieg in ausfiihrend- SFS 136 .059 .083
nichtmanuelle Klassenlagen X2 2.52 21.78
p 415 .000
Hypothese 3: b .36 =k 17
Abstieg in ausfiihrend- SFS .163 127 .102
nichtmanuelle Klassenlagen X2 4.83 1.05 2.83
p .028 .092
Hypothese 4: b B2 .83 .18
Abstieg in manuelle SFS 145 .039 .106
Klassenlagen X2 4.75 446.34 2.71
P .029 .000 .099
Simultane Tests
(Fg in Klammern)
Alle Klassenlagen (2) X2 20.32 125.90 1154.79
p .000 .000 .000
Alle Status- (4) X2 12.51 455.50 36.53
karrieren P .014 .000 .000
Alle Aufstiege  (2) X2 3.04 8.41 32.63
p .015 .000
Alle Abstiege (2) X2 9.58 447.39 5.55
p .008 .000 .062
Statuskarriere in mittleren X2 4.83 3.27 2291
Klassenlagen (2) p .089 .195 .000
Statuskarriere in extremen X2 7.68 425.23 13.62
Klassenlagen (2) p 022 .000 .001

Zur Erliuterung siehe Tab. 7.5

stitigt. Die zweite und die dritte Hypothese — Auf- bzw. Absteiger in aus-
fihrend-nichtmanuelle Klassenlagen — wird jedoch nur in jeweils einer
Stichprobe auf dem 5%-Niveau bestitigt.
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Betrachtet man die simultane Priifung gleichartiger Effekte, so ist die
Statuskarriere in allen drei Stichproben auf dem 1%-Niveau fiir die Uber-
gangsquoten bedeutsam. Anders als die Statuskarriere des Vaters hat die
Statuskarriere der Mutter also dhnlich bedeutsame Effekte auf die Uber-
gangsquoten wie die Klassenlage (vgl. die Chi-Quadrat-Werte und die Sig-
nifikanzniveaus zwischen Tab. 7.5 und Tab. 7.10). Dal der Gesamtzusam-
menhang zwischen Klassenlage/Statuskarriere-Mutter und Ubergangsquo-
ten grofer ist als der Gesamtzusammenhang zwischen Klassenlage/Status-
karriere-Vater und Ubergangsquoten, ist also nicht allein auf gréflere Dif-
ferenzen zwischen konsistenten Klassenlagen, sondern auch auf gréfiere
Differenzen zwischen Konsistenten und Inkonsistenten der gleichen Klas-
senlage zuriickzufithren. In allen Stichproben sind weiterhin auch die Ab-
stiegsprozesse eher signifikant als die Aufstiegsprozesse, und die Inkonsi-
stenzen in den extremen Klassenlagen eher als die Inkonsistenzen in mitt-
leren Klassenlagen.

Die Einfliisse,der Statuskarriere der Mutter in drei Gruppen von Klas-
senlagen auf die Ubergangsquoten lassen sich kurz zusammenfassen und
mit den entsprechenden Ergebnissen zur Statuskarriere des Vaters in Ver-
bindung bringen. Erstens lassen sich der Richtung nach in allen Stichpro-
ben die klassenlagenspezifischen Hypothesen bestitigen; in allen Stich-
proben statistisch sichern 1afit sich jedoch nur die erste und vierte Hypo-
these. Wie bei der Statuskarriere des Vaters, so zeigt sich also auch bei der
Statuskarriere der Mutter der deutlichste Effekt in den extremen Auf- und
Abstiegsprozessen. Zweitens lassen sich bei der Statuskarriere der Mutter
wie des Vaters die Effekte des Abstiegs mit grofierer Sicherheit bestiétigen
als die Effekte des Aufstiegs. Insgesamt schliefilich hat die Statuskarriere
der Mutter bedeutsamere Wirkungen auf die Ubergangsquoten als die Sta-
tuskarriere des Vaters.

Alle Ergebnisse der Statuskarriere der Mutter stehen unter dem gleichen
Vorbehalt wie die Ergebnisse zur Statuskarriere des Vaters in drei Grup-
pen von Klassenlagen: Sie setzen voraus, dafl die Wirkungen der Statuskar-
riere in jeder der zu einer Gruppe zusammengefaiten Klassenlagen gleich
sind. Anders als bei der Statuskarriere des Vaters aber erlauben die Beset-
zungshiufigkeiten in den inkonsistenten Klassenlagen bei der Statuskarrie-
re der Mutter in keiner der drei Stichproben mehr eine differenzierte Ana-
lyse. Ich muf daher auf den zweiten und dritten Schritt der Datenanalyse
— die Modellpriifung und Modellmodifikation — verzichten.
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7.3.2 Der Einflug inkonsistenter Mobilz't&tsbz'ogra;';hien

Aktuelle und nicht-aktuelle Dimensionen des sozialen Status stehen bei
der Mobilititsbiographie in etwas anderer Beziehung als bei der Statuskar-
riere. Die Beziehung zwischen Ausbildungsabschluf und Berufsstatus er-
fahrt der Mann typischerweise in seiner eigenen Karriere, die Frau durch
die Identifikation mit dem Berufsstatus des Mannes. Die Beziehung zwi-
schen dem familidren Status in der Grofviter- und der Elterngeneration
dagegen beruht fiir den Mann wie fiir die Frau auf einer Identifikation mit
der jeweiligen sozialen Herkunft. Ein Ungleichgewicht zwischen den bei-
den Eltern ist also in der Mobilitatsbiographie noch nicht allein durch den
sozialbiographischen Riickblick auf die Familiengeschichte eingebaut. Ein
solches Ungleichgewicht kann aber durchaus auch in die Mobilitdtsbiogra-
phie eingehen, wenn die innerfamiliale Macht zwischen den beiden Eltern
aktuell ungleich verteilt ist. Nun hat der Vater, selbst wenn man von der
Bedeutung als Erndhrer der Familie absieht, in vielen innerfamilialen An-
gelegenheiten mehr Einfluf8 als die Mutter (Burkhardt/Meulemann 1975:
6-28) — méoglicherweise auch in den Schullaufbahnentscheidungen. Auf-
grund innerfamilialer Machtunterschiede kann daher die Perspektive des
Vaters auch in der Mobilitatsbiographie als entscheidend angesehen wer-
den.

Die Analysen der Mobilitiatsbiographie werden sich daher in zwei Punk-
ten von den Analysen der Statuskarriere unterscheiden. Erstens muf§ bei
der Mobilitatsbiographie die Perspektive des Vaters und der Mutter als
prinzipiell gleichwertig angesehen werden. Wenn man aber zweitens die
Mobilitiatsbiographie auf die Perspektive des Vaters beschrinkt, so liegt
die Rechtfertigung dafiir in einer anderen Annahme: nicht im unterschied-
lichen Gewicht der Biographie jedes Partners fiir die Familie, sondern in
aktuellen Machtunterschieden zwischen den Partnern in familiiren Ent-
scheidungen. Analysen, die beide Perspektiven beriicksichtigen, sind nun
komplizierter als Analysen, die nur die Perspektive des Vaters beriicksich-
tigen. Zudem haben die Analysen der Mobilititsbiographie des Vaters die
gleiche Form wie die Analysen der Statuskarriere. Ich werde daher im fol-
genden zunichst den Einflu der Mobilititsbiographie des Vaters, dann
den EinfluB der Mobilititsbiographie der Familie, in der die Perspektive
von Vater und Mutter zugleich beriicksichtigt sind, auf den Ubergang dar-
stellen. Da nur in GRUND-HESN und GRUND-NRW die Berufe der Gro8-
vater erfragt wurden, beschrinken sich die folgenden Analysen auf diese
Stichproben.
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7.3.2.1 Mobilitisbiographie des Vaters

Deskription der Prozentsatzdifferenzen

Die Mobilitdtsbiographie des Vaters ergibt sich aus der Zusammenfassung
der Profile 1, 2 und 3, der Profile 4, 5 und 6 und der Profile 7 und 8, die
jeweils Aufstieg, Konsistenz und Abstieg des Vaters im Vergleich zu seiner
Herkunftsfamilie darstellen (siehe Tab. 7.2). Wie bei der Analyse der Sta-
tuskarriere habe ich zunichst die Ubergangsquoten dieser Mobilitdtsbio-
graphie fiir drei Gruppen von Klassenlagen in GRUND-HESN und GRUND
-NRW analysiert. In GRUND-HESN ergaben sich jedoch nur minimale Pro-
zentsatzdifferenzen zwischen konsistenten und inkonsistenten Vitern der
gleichen Klassenlage. Dariiber hinaus war weder die Gesamtheit der Effek-
te der Klassenlage noch die Gesamtheit der Effekte der Mobilitdtsbiogra-
phie signifikant. Im Unterschied zu GRUND-NRW ergaben sich schlieBlich
in GRUND-HESN starke Ausfille schon bei der Bildung der Mobilitatsbio-
graphie. Aus diesen Griinden habe ich auf eine synoptische Darstellung der
Effekte der Mobilititsbiographie in drei Gruppen von Klassenlagen in
GRUND-HESN und GRUND-NRW verzichtet. Die weiteren Analysen be-
schrinken sich auf nur noch eine Stichprobe: GRUND-NRW. Ich trete
hier sofort in die differenzierte Analyse der Mobilititsbiographie nicht in
Gruppen von Klassenlagen, sondern in sieben einzelnen Klassenlagen ein.
Diese Analyse bietet eine schirfere Priifung der Effekte der Mobilitéitsbio-
graphie, weil der Bezugspunkt fiir den Konsistenzeffekt so prizise wie
moglich erfaBt ist (vgl. bei der Statuskarriere Abb. 7.1 und 7.2).

Die Ubergangsquoten fiir die Mobilititsbiographie des Vaters in 7 Klas-
senlagen sind in Abb. 7.4a dargestellt und sollen anhand der klassenlagen-
spezifischen Hypothesen beschrieben werden. Hypothese 1 — niedere
Ubergangsquoten bei den Aufsteigern in nichtmanuell-anordnende Klas-
senlagen (Klassenlage 10 und 12) — wird, wenn auch durch nur schwache
Prozentsatzdifferenzen, bestitigt. Hypothese 2 — hohere Ubergangsquoten
bei Aufsteigern in nichtmanuell-ausfiihrende Klassenlagen — wird in Klas-
senlage 6/8 nicht bestitigt, in der Klassenlage 5 und 7 widerlegt. Hypothe-
se 3 — hohere Ubergangsquoten bei Absteigern in nichtmanuell-ausfiihren-
de Klassenlagen — wird in Klassenlage 6/8 nicht, sehr wohl aber in Klas-
senlage 5 und 7 bestitigt. Hypothese 4 — hohere Ubergangsquoten bei den
Absteigern in manuellen Klassenlagen — wird in Klassenlage 2/3 durch ei-
ne geringere, in Klassenlage 1 durch eine grofie Prozentsatzdifferenz be-
statigt.
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Modellpriifung

Wie bei der Statuskarriere des Vaters kann man auch bei der Mobilitits-
biographie des Vaters das gesamte Modell iiberpriifen. Wie die Ergebnisse
in Abb. 7.2 habe ich die Ergebnisse der Abb. 7.4a in zwei nichtsaturierten
Modellen iiberpriift: Modell 1 unterstellt klassenlagenspezifische, Modell 2
klassenlagenunabhingige Effekte der Mobilititsbiographie des Vaters. Die
Priifung der Anpassung und globaler Effekte ist in Tab. 7.11, die Priifung
einzelner Effekte in Tab. 7.12 dargestellt.

Die Anpassung beider Modelle ist gut. Die globalen Effekte fiir Klassen-
lagen sind in beiden Modellen hochsignifikant. Die globalen Effekte fiir
die Mobilitatsbiographie erreichen jedoch nur in Modell 2 das 5%-Signifi-
kanzniveau. In Modell 1 erreichen weiterhin die Mobilititsbiographien in
mittleren Klassenlagen das 5%-Signifikanzniveau. Von den Einzeleffekten
jedoch erreicht in Modell 1 nur der Aufstieg in mittlere Klassenlagen, in
Modell 2 nur der Aufstieg das 5%-Signifikanzniveau. Paradoxerweise trifft
in beiden Modellen also eine gute Anpassung des Gesamtmodells mit nur
wenigen signifikanten Einzeleffekten zusammen. Wie lit sich dies erkli-
ren?

Ein Blick auf Abb. 7.4a und auf die absoluten Haufigkeiten der inkonsi-
stenten Gruppen kann eine Erkliarung geben. Die stirksten Prozentsatzdif-
ferenzen — und entsprechend die gréften Residuale in beiden Modellen —
finden sich fiir die Absteiger in Klassenlage 7 und die Absteiger in Klassen-
lage 1; gerade dies sind aber mit N=6 und N=9 die am schwichsten besetz-
ten Gruppen. Mit Ausnahme der Aufsteiger in Klassenlage 5 und der Auf-
steiger in Klassenlage 7 aber sind alle iibrigen Prozentsatzdifferenzen uner-
heblich. Aufgrund der geringen Besetzungszahlen gerade der inkonsistenten
Gruppen, die die stirksten Prozentsatzdifferenzen bewirken, fallen diese
Differenzen bei der Effektschitzung in einer gewichteten Regression am
wenigsten ins Gewicht. Da die iibrigen Prozentsatzdifferenzen, mit denen
sie in beiden Modellen zu Effekten der Mobilitatsbiographie zusammenge-
fa3t werden, nicht stark sind, werden diese Effekte niedrig geschitzt und
erreichen nur ein wenig befriedigendes Signifikanzniveau. In der gleichen
Weise ergeben sich die grofiten Residuale zwar bei den genannten Gruppen
mit den geringen Besetzungszahlen; in der Summierung aller Residuale
aber, auf der ja der Anpassungstest beruht, fallen sie wiederum am wenig-
sten ins Gewicht, wihrend die geringen Residuale in den iibrigen Gruppen
stark gewichtet werden. Daraus ergibt sich wiederum die generell gute An-
passung des Modells insgesamt.
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Abbildung 7.4 GRUND-NRW. Mobilititsbiographie des Vaters (a) bzw.
der Familie (b) und Ubergang auf Realschule oder Gymna-
sium: Prozentsatz der Uberginger in 7 Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenspezifischen Hypothesen, Ziffern ohne
Klammermn auf die Codes der Klassenlagen.)
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Tabelle 7.11  GRUND-NRW. Mobilititsbiographie des Vaters und Uber-
gang auf Realschule oder Gymnasium: Modellpriifung, glo-
bale Effekte in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klassenla-
gen (zu Abb. 7.4a)

Effekte Fg x2 p
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen
Alle Klassenlagen 6 143.39 .000
Alle Mobilititsbiographien des Vaters 4 8.33 .080
Alle Aufstiege 2 4.22 121
Alle Abstiege 2 191
In mittleren Klassenlagen 2 7.30 .026
In extremen Klassenlagen 2
Gesamtmodell 10 251.52
Residuale 6 5.87 438
Saturiertes Modell 16 257.18
Modell 2: Klassenlagenunabhingige Effekte
Alle Klassenlagen 6 182.23 .000
Alle Mobilititsbiographien 2 7.52 .023
Gesamtmodell 8 250.51
Residuale 8 6.67 Py
Saturiertes Modell 16 257.18

Zur Erlduterung siehe Tab. 7.5

Sachlich bedeutsam und statistisch gewichtig bleiben also nur die Effek-
te fir den Aufstieg in Klassenlage 5 und in Klassenlage 7. Sie bewirken in
Modell 1 — zusammen mit dem Effekt fiir die Absteiger in Klassenlage 5
und in Klassenlage 7 — den signifikanten Globaleffekt fiir mittlere Klassen-
lagen. Sie bewirken in Modell 2 — zusammen mit dem Effekt fiir den Auf-
stieg in Klassenlage 10 und in Klassenlage 12 — den signifikanten Einzelef-
fekt fiir Aufstieg. Als eine Zusammenfassung der Ergebnisse zur Mobili-
tatsbiographie des Vaters kann man daher zwei Aussagen festhalten: die
Mobilititsbiographie ist vor allem in mittleren Klassenlagen wichtig fiir
die Ubergangsquoten; und die Mobilititsbiographie ist vor allem im Falle
des Aufstiegs wichtig fiir die Ubergangsquoten. In den mittleren Klassen-
lagen sind die Effekte des Auf- und des Abstiegs auf die Ubergangsquoten
gegenldufig, wahrend der Effekt in allen aufgestiegenen Klassenlagen
gleichartig ist. Die zweite Aussage ist daher 6konomischer als die erste;
entsprechend ist Modell 2 den Ergebnissen zur Mobilititsbiographie des
Vaters besser angepafit als Modell 1.
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Tabelle 7.12 GRUND-NRW. Mobilititsbiographie des Vaters und Uber-
gang auf Realschule oder Gymnasium: Modellpriifung, Ein-
zeleffekte in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klassenlagen
(zu Abb. 7.4a)

(Hypothese) Effekt
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen

(1) AUF-OBEN b —-.05
Aufstieg in nichtmanuell-anordnende SFS .080
Klassenlagen X2

P

(2) AUF-MITTE b (—=.10)
Aufstieg in nichtmanuell-ausfiihrende SFS .051
Klassenlagen X2 3.83

p .050

(3) AB-MITTE b .10
Abstieg in nichtmanuell-ausfiihrende SFS .088
Klassenlagen X2 1.27

P
(4) AB-UNTEN b .04
Abstieg in manuelle Klassenlagen SP2'S .045
X
p
Modell 2: Klassenlagenunabhingige Effekte

(1,2) AUF b —.09

Aufstieg SFS .041
X2 5.00
: P .025

(3,4) AB b .05

Abstieg SFS .040
x2 1.63
P 201

Zur Erlduterung siehe Tab. 7.5

Die Ergebnisse zur Mobilitatsbiographie des Vaters wurden aus nur ei-
ner Stichprobe gewonnen. Eine Anpassung des Modells an die Daten einer
Stichprobe fiihrt nicht zu Einsichten, die iiber die Ergebnisse der Modell-
priifung hinausgehen. Ich habe daher auf eine Modellmodifikation bei der
Mobilititsbiographie des Vaters verzichtet. Bei der Mobilitatsbiographie
der Familie, zu der ja ebenfalls nur Daten aus der gleichen Stichprobe vor-
liegen, werde ich jedoch im folgenden wieder alle drei Schritte der Analyse
darstellen. Da die Mobilititsbiographie der Familie mehrere Typen des
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Auf- und des Abstiegs umfafit, kann die Modellmodifikation dort kliren,
in welchem MaBe sich die Typen des Auf- oder Abstiegs zusammenfassen

lassen.

7.3.2.2 Mobilititsbiographie der Familie

Fiir die Mobilitatsbiographie der Familie gilt die soziale Herkunft des Va-
ters und der Mutter als gleichrangig. Anders als in allen bisherigen Analy-
sen gibt es hier also mehrere Typen des Aufstiegs und mehrere Typen des
Abstiegs (sieche Tab. 7.2): auf der einen Seite Familien, in denen beide
Partner aufgestiegen sind (Profil 2), Familien, in denen nur der Vater auf-
gestiegen, die Mutter aber konstant geblieben oder sogar abgestiegen ist
(Profil 3), und Familien, in denen nur die Mutter aufgestiegen und der Va-
ter konstant geblieben ist (Profil 4); auf der anderen Seite Familien, in de-
nen die Mutter abgestiegen und der Vater konstant geblieben ist
(Profil 6), Familien, in denen der Vater abgestiegen und die Mutter kon-
stant geblieben oder abgestiegen ist (Profil 7), und Familien, in denen bei-
de Partner abgestiegen sind (Profil 8). Es gibt Familientypen mit homoge-
ner sozialer Geschichte (Profile 2, 5 und 8) sowie Familientypen mit inho-
mogener sozialer Geschichte (Profile 3, 4, 6 und 7). Die beiden Hypothe-
sensysteme beziehen sich, streng genommen, allein auf die homogenen
Profile. In den Familien mit inhomogenen Profilen miiiten sie in einer
modifizierteren Form gelten, die ich lediglich induktiv untersuchen werde.

Deskription der Prozentsatzdifferenzen

Die Ubergangsquoten fiir Typen der familialen Mobilititsbiographie in 7
Klassenlagen sind in Abb. 7.4b dargestellt. Da die Haufigkeiten in Profil 8
sehr niedrig sind, habe ich die Profile 7 und 8 zusammengefafit. Da Profil
7/8 die starksten Abstiegsprozesse der Familie enthilt, betrachte ich es
trotz seiner Inhomogenitit als homogenes Profil. Die Ergebnisse fiir das -
Profil 7/8 in Abb. 7.4b unterscheiden sich nicht von den Ergebnissen fiir
das Profil ,,Abstieg* der Mobilititsbiographie des Vaters in Abb. 7.4a.
Weiterhin entspricht das gewogene Mittel der Ubergangsquoten fiir die
Profile 2 und 3 der Ubergangsquote fiir das Profil ,,Aufstieg* und das ge-
wogene Mittel der Ubergangsquoten fiir die Profile 4, 5 und 6 der Uber-
gangsquote fiir das Profil , konstant* in Abb. 7.4a. Ich will die Ergebnisse
wiederum anhand der klassenlagenspezifischen Hypothesen darstellen. Da-
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bei werde ich zuerst auf die homogenen und dann auf die inhomogenen
Profile eingehen.

Vergleicht man das Profil 2 mit dem Profil 5, so wird Hypothese 1 —
niedere Ubergangsquoten fiir Aufsteiger in die obere Klassenlage 10 und
12 — gut bestitigt, Hypothese 2 dagegen — hohere Ubergangsquoten fiir
Aufsteiger in die mittleren Klassenlagen 5, 6/8 und 7 — durch das Gegen-
teil widerlegt. In allen mittleren und oberen Klassenlagen also bleiben die
Ubergangsquoten der homogenen Aufsteiger deutlich hinter den Uber-
gangsquoten der konsistenten Familien zuriick. Vergleicht man das Profil
7/8 mit dem Profil 527, so zeigen sich fiir die Hypothese 3 — hohere Uber-
gangsquoten bei den Absteigern in mittleren Klassenlagen — keine eindeu-
tigen Ergebnisse: Die Ubergangsquoten der Absteiger in Klassenlage 6/8
liegen unter, die der Absteiger in Klassenlage 7 iiber und die der Absteiger
in Klassenlage 5 etwa gleich mit der Ubergangsquote der konsistenten Fa-
milien der jeweils gleichen Klassenlage. Weiterhin wird Hypothese 4 — ho-
here Ubergangsquoten bei den Absteigern in die unteren Klassenlagen 1
und 2/3 — bestitigt.

Insgesamt also wird durch die homogenen Profile das System klassenla-
genspezifischer Hypothesen nicht, cher aber das System klassenlagenun-
abhingiger Hypothesen bestitigt. In allen Klassenlagen findet sich der
gleiche Effekt: ein homogener Aufstieg bewirkt eine Senkung, ein homo-
gener Abstieg — weniger durchgingig und weniger stark — eine Anhebung
der Ubergangsquoten. Das wichtigste Einzelergebnis ist, da8 der homogene
Aufstieg der Familie unabhingig von der Klassenlage die Ubergangsquoten
drastisch senkt, und zwar — wie ein Vergleich zwischen Abb. 7.4a und
7.4b zeigt — weit stirker als der Aufstieg des Vaters — ein deutlicher Hin-
weis auf die Besonderheit der inhomogenen Profile.

Die inhomogenen Profile sollen mit dem Profil verglichen werden, das
auf der viterlichen Seite die gleiche soziale Geschichte erfaft; es geht um
die Frage, ob die Geschichte der Mutter einen modifizierenden Einfluf
auf die in den Ausgangshypothesen unterstellten Prozesse ausiibt. Schon
ein fliichtiger Blick auf Abb. 7.4b zeigt, da8 dies in sehr starkem Mafie
der Fall ist. Die Ubergangsquoten des Profils 3 liegen in allen Klassenlagen
sehr stark iiber den Ubergangsquoten des Profils 2 und — zumindest in den
stark besetzten mittleren Klassenlagen — etwa gleich mit denen des Pro-
fils 5. Familien, die in der miitterlichen Linie konstant und in der viterli-
chen Linie aufgestiegen sind, schicken ihre Kinder deutlich hiufiger auf
,,weiterfithrende* Schulen als Familien, in denen beide Partner aufgestie-
gen sind, und etwa gleich hiufig wie Familien, in denen beide Eltern im
gleichen Milieu geblieben sind. Die Ubergangsquoten des Profils 4 bleiben
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in fast allen mittleren und oberen Klassenlagen hinter den Ubergangsquo-
ten des Profils 5 zuriick — und damit zugleich auch hinter denen des Pro-
fils 3. Familien, in denen die Mutter aufgestiegen und der Vater konstant
geblieben ist, schicken ihre Kinder also weniger hiufig auf ,,weiterfiihren-
de** Schulen als Familien, in denen beide Partner oder allein die Mutter im
gleichen Milieu geblieben sind. Es sieht so aus, als ob in allen Profilen des
Aufstiegs die Ubergangsquoten mit der sozialen Herkunft der Mutter vari-
ieren. Ist sie allein aufgestiegen (Profil 4), so bleiben die Ubergangsquoten
hinter den im konsistenten Milieu iiblichen zuriick. Ist dagegen der Va-
ter allein aufgestiegen und die aktuelle Position der Familie mit der sozia-
len Herkunft der Mutter im Einklang (Profil 3), so sind die Ubergangsquo-
ten mit denen im konsistenten Milieu vergleichbar. Sind beide Eltern auf-
gestiegen (Profil 2), sinken die Ubergangsquoten im Vergleich zum konsi-
stenten Milieu — was auf die soziale Herkunft des Vaters wie der Mutter
zuriickgefiihrt werden kann.

Die Ubergangsquoten des Profils 6 konnen ebenfalls auf diese Weise
gesehen werden. Sie liegen in den beiden am stirksten besetzten Klassen-
lagen 6/8 und 2/3 iber denen des Profils 5, in den iibrigen Klassenlagen
mit denen des Profils 5 gleich oder nur geringfiigig darunter. Wenn die so-
ziale Position in der viterlichen Linie sich nicht verdndert hat, so steigert
ein Abstieg in der miitterlichen Linie die Ubergangsquoten. Wie bei den
inhomogenen Profilen des Aufstiegs ist auch bei diesem inhomogenen
Profil des Abstiegs die soziale Herkunft der Mutter sehr bedeutsam fiir die
Ubergangsquoten.

Insgesamt zeigt jedes der drei inhomogenen Profile Effekte, die sich am
ehesten auf eine besondere Bedeutung von Aufstiegsprozessen in der miit-
terlichen Linie fiir die Ubergangsquoten erkliren lassen. Wie die Effekte
der homogenen, sind auch die Effekte der inhomogenen Profile dariiber
hinaus weitgehend gleichartig in allen Klassenlagen. Wie bei den homoge-
nen, so lassen sich auch bei den inhomogenen Profilen klassenlagenspezi-
fische Wirkungen des Aufstiegs oder Abstiegs nicht nachweisen. Lait sich
dieser Eindruck auch bei der Modellpriifung bestétigen?

Modellpriifung

Die Uberpriifung der Modelle 1 und 2 ist in Tab. 7.13 dargestellt. Was sich
schon bei der Beschreibung der Ergebnisse gezeigt hatte, wird auch durch
die Modellpriifung bestidtigt. Das Modell 1 — klassenlagenspezifische Effek-
te — ist den nach der sozialen Position und der Mobilititsbiographie der
Familie aufgegliederten Ubergangsquoten nicht so gut angepafit wie das
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Tabelle 7.13 GRUND-NRW. Mobilitatsbiographie der Familie und Uber-
gang auf Realschule oder Gymnasium: Modellpriifung, glo-
bale Effekte in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klassenla-
gen (zu Abb. 7.4 b)

Effekte Fg x2 P

Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen,
fiinf Profile als je ein Effekt

Alle Klassenlagen 6 443.83 .000

Alle Mobilititsbiographien der Familie 10 80.90 .000
Homogen: Profil 1/2, 7/8 -+ 39.47 .000
Inhomogen: Profil 3, 4, 6 6 26.22 .000
In mittleren Klassenlagen 5 38.70 .000
In extremen Klassenlagen 5 42.20 .000

Gesamtmodell 16 1272.28

Residuale 15 24.95 .051

Saturiertes Modell 51 129725

Modell 2: Klassenlagenunabhingige Effekte fiir alle Profile

Alle Klassenlagen 6 604.74 .000

Alle Mobilititsbiographien der Familie 5 78.96 .000
Homogen: Profil 1/2, 7/8 2 41.03 .000
Inhomogen: Profil 3, 4, 6 3 24.37 .000
Aufstieg 3 50.01 .000
Abstieg 2 10.91 004

Gesamtmodell 11 ' 1270.62

Residuale 18 26.61 138

Saturiertes Modell 31 129723

Zur Erlduterung siehe Tab. 7.5

Modell 2 — klassenlagenunabhingige Effekte. Der Effekt fiir die Residuale
des Modells 1 verfehlt nur ganz knapp das 5%-Signifikanzniveau. In beiden
Modellen sind die Effekte der homogenen Profile bedeutsamer als die Ef-
fekte der inhomogenen Profile; in Modell 2 ist dariiber hinaus der Effekt
des Aufstiegs bedeutsamer als der Effekt des Abstiegs. Der Effekt der Mo-
bilitatsbiographie auf die Ubergangsquoten ist also in homogen inkonsi-
stenten Familien stirker als in inhomogen inkonsistenten Familien — die
Vielfalt méglicher Orientierungspunkte in inhomogen inkonsistenten Fa-
milien verwischt die Eindeutigkeit der Effekte des Auf- und Abstiegs, wie
sie sich in den homogen inkonsistenten Familien finden. Dariiber hinaus
sind Aufstiegsprozesse, die bei einer konstanten Berufsklassifikation iiber
die Generationen hiufiger auftreten als Abstiegsprozesse, auch fiir die
Ubergangsquoten bedeutsamer als Abstiegsprozesse.
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Tabelle 7.14 GRUND-NRW. Mobilititsbiographie der Familie und Uber-
gang auf Realschule oder Gymnasium: Modellpriifung, Ein-
zeleffekte der Mobilitatsbiographie in nichtsaturierten Mo-
dellen mit 7 Klassenlagen (zu Abb. 7.4b)

(Hypothese) Effekt: Profil b SFS x2 P

Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen,
fiinf Profile als je ein Effekt

(1) AUF-HOMOG-OBEN: 2 -.29 077 14.75 .000

(1) AUF-VATER-OBEN: 3 -.01 .073

(1) AUF-MUTER-OBEN: 4 -20 .091 4.76 .029
(2) AUF-HOMOG-MITTE: 2 -.29 .069 17.71  .000
(2) AUF-VATER-MITTE: 3 -.07 .075

(2) AUF-MUTER-MITTE: 4 -15 .079 3.68 .055
(3) AB-MUTER-MITTE: 6 .08 .067 1.57

(3) AB-VATER/HOMOG-MITTE: 7/8 .01  .096

(4) AB-MUTER-UNTEN: 6 b R 8.64 .003
(4) AB-VATER/HOMOG-UNTEN: 7/8 .06 .045 1.99 .158

Modell 2: Klassenunabhingige Effekte fiir alle Profile

(1,2) AUF-HOMOG: 2 —27 046 35.47 .000
(1,2) AUF-VATER: 3 —-02 .047

(1,2) AUF-MUTER: 4 —-.15 .055 7.35 .007
(3,4) AB-MUTER: 6 13 040 10.50 .001
(3,4) AB-VATER/HOMOG: 7/8 05 .041 1.70 . 53898

Zur Erlauterung siehe Tab. 7.5

Die Einzeleffekte beider Modelle sind in Tab. 7.14 iiberpriift worden.
In Modell 1 sind die Effekte des homogenen Aufstiegs in obere und mitt-
lere Klassenlagen und die Effekte des Aufstiegs der Mutter in obere und
mittlere Klassenlagen etwa gleich stark negativ und gleich signifikant; von
den Abstiegs-Profilen ist allein der Abstieg der Mutter in untere Klassenla-
gen sachlich bedeutsam und signifikant. In Modell 2 sind die Effekte des
homogenen Aufstiegs und des Aufstiegs der Mutter gleich stark negativ;
es handelt sich hier ja um eine Zusammenfassung der Effekte, die in Mo-
dell 1 bei einer getrennten Priifung fiir obere und mittlere Klassenlagen
jeweils signifikante Effekte ausgewiesen hatten. Weiterhin ist in Modell 2
der Abstieg der Mutter stark positiv und signifikant; auch dies ist ein Ef-
fekt, der bei getrennter Priifung fiir mittlere und untere Klassenlagen im
Modell sachlich bedeutsam und in unteren Klassenlagen auch signifikant
war. Bei der Darstellung der Einzeleffekte ist Modell 2 also insgesamt &ko-
nomischer als Modell 1. Sowohl die Passung des Gesamtmodells wie die
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Okonomie der Darstellung der Einzeleffekte sprechen fiir Modell 2. In der
folgenden Modellmodifikation kann ich daher Modell 1 ignorieren und
mich auf Modell 2 konzentrieren.

Modellmodifikation

Bei der Mobilititsbiographie der Familie habe ich zum ersten Male zwi-
schen mehreren Typen des Auf- und des Abstiegs unterschieden. Lassen
sich diese Typen nun nach ihrem Effekt auf die Ubergangsquoten zusam-
menfassen? Um diese Frage geht es in der folgenden Modellmodifikation.

In der Modellpriifung hatten alle Aufstiegsprofile negative, alle Abstiegs-
profile positive Effekte auf die Ubergangsquoten. Es liegt daher nahe, die
Mobilititsbiographie des Auf- und des Abstiegs, die Profile 2-4 und die
Profile 6-8, jeweils unter einen Effekt zusammenzufassen (Modell 2A).
Weiterhin hatte sich gezeigt, da innerhalb der inhomogenen Profile vor
allem die miitterliche Linie die Ubergangsquoten beeinfluit: War die Fa-
milie in der miitterlichen Linie aufgestiegen, so blieben die Ubergangsquo-
ten hinter den konsistenten Klassenlagen zuriick; war die Familie in der
miitterlichen Linie konstant, so entsprachen die Ubergangsquoten denen
konsistenter Klassenlagen. Es liegt daher nahe, die Profile 2 und 4 sowie
die Profile 3 und 5 zusammenzufassen (Modell 2B). Schlielich kann man
auf die Zusammenlegung von Effekten verzichten und statt dessen nur die
Profile mit signifikanten Effekten in der Modellpriifung betrachten, d.h.
die Profile 2,4 und 6 (Modell 2C). Modell 2C enthilt also keine theore-
tisch begriindete Modifikation mehr; an der Anpassung des Modells 2C
kann aber die der theoretisch begriindeten Modelle 2A und 2B gemessen
werden.

Die Uberpriifung der drei Modifikationen des Modells 2 ist in Tab. 7.15
dargestellt. Die Zusammenfassung der Auf- und der Abstiegsprofile — Mo-
dell 2A — ist den Daten nicht angepafit; sie ignoriert die doch sehr ausge-
prigten Effektdifferenzen innerhalb der Profile des Aufstiegs wie des Ab-
stiegs. Die Zusammenfassung in der miitterlichen Linie dhnlich wirkender
Profile — Modell 2B — fiihrt ebenfalls zu einer weniger guten Anpassung
als die Eliminierung aller nicht-signifikanten Profil-Effekte in Modell 2C.
Die Modellmodifikation fiihrt also zu negativen Ergebnissen: Die Profile
lassen sich nicht unter einem Effekt zusammenfassen. Keines der theore-
tisch begriindeten Modelle ist den Daten so gut angepaf8t wie die post-hoc-
Modifikation der Ausgangsmodelle nach ihren signifikanten Effekten.
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7.3.3 Zusammenfassung

Alle bisherigen Analysen behandelten die gleichen unabhingigen und ab-
hiangigen Variablen, die Sozialbiographie der Familie und den Ubergang
der Kinder in weiterfithrende Schulen nach Abschlufi des 4. Schuljahres.
Sie bezogen sich auf sozial reprasentative Stichproben. Sie waren auf die
gleichen Hypothesen gerichtet: Miissen die Effekte der Sozialbiographie
fir Gruppen von Klassenlagen unterschiedlich oder konnen sie als klassen-
lagenunabhingig gedacht werden? Bevor im nichsten Abschnitt diese Ana-
lyse fiir etwas andere Variablen und in einer sozial selektiven Stichprobe
fortgefiihrt wird, sollen die bisherigen Ergebnisse zusammengefa3t werden.

1) Klassenlagenunabhingige statt klassenlagenspezifische Effekte. Uber-
blickt man alle Analysen, so sind die Einfliisse der Sozialbiographie der
Eltern auf den Schuliibergang der Kinder eher klassenlagenunabhingig als
klassenlagenspezifisch: In den meisten Fillen fiihrt der Aufstieg in obere
und mittlere Klassenlagen zu einer Senkung, der Abstieg in mittlere und
untere Klassenlagen zu einer Steigerung der Uberginge. Die vier Hypothe-
sen klassenlagenspezifischer Effekte werden also nicht bestitigt, insbeson-
dere nicht die zweite Hypothese, die eine Steigerung der Uberginge beim
Aufstieg in mittlere Klassenlagen voraussagte. Dagegen werden die zwei
Hypothesen klassenlagenunabhingiger Effekte iiberwiegend bestitigt. Die
vier Hypothesen klassenlagenspezifischer Effekte wurden in Modell 1 dar-
gestellt, die zwei Hypothesen klassenlagenunabhingiger Effekte in Modell
2. Modell 1 schneidet eindeutig schlechter ab als Modell 2. Dieser Ein-
druck soll noch einmal an einem zusammenfassenden Uberblick aller bis-
herigen Modellpriifungen erhirtet werden.

In Tab. 7.16 werden die beiden Modelle unter zwei Gesichtspunkten
verglichen: Wieviel der Variation der Ubergangsquoten wird durch die So-
zialbiographie erfafit, gemessen am Einfluf der Klassenlage? Und: Wie gut
ist die Anpassung an die Ausgangsdaten? Fiir die Anpassung an die Aus-
gangsdaten ist in dervierten Spalte der Chi-Quadrat-Wert fiir die Residuale,
geteilt durch die Freiheitsgrade, und das Signifikanzniveau fiir die Residua-
le dargestellt. Beide Mafizahlen wurden schon anhand der Tab. 7.8 erliu-
tert: Je geringer der Chi-Quadrat-Wert und je héher der p-Wert, desto bes-
ser die Modellanpassung. Fiir die Variation, die durch die Sozialbiographie
zusitzlich zur Klassenlage erfafit ist, sind in der ersten bis dritten Spalte
Mafizahlen dargestellt: zunichst die Chi-Quadrat-Werte fiir Klassenlage
und Sozialbiographie, geteilt durch die jeweiligen Freiheitsgrade, und dann
der Wert fiir die Sozialbiographie als Anteil des entsprechenden Wertes der
Klassenlage. Die durch die Freiheitsgrade geteilten Chi-Quadrat-Werte fiir
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Tabelle 7.15 GRUND-NRW. Mobilititsbiographie der Familie und Uber-
gang auf Realschule oder Gymnasium: Modifikationen des
Modells 2, globale Effekte

Modellmodifikation, globale Effekte Fg x2 p
2A: Profile 2-4 und 6-8 zusammengefafit, Aufstieg vs. Abstieg
Alle Klassenlagen 6 832.77 .000
Alle Mobilititsbiographien 2 42.31 .000
Gesamtmodell 8 1233.69
Residuale 23 63.54 .000
Saturiertes Modell 31 1297.28

2B: Profile 2, 4 und 3, 5 zusammengefafit, Aufstieg und Konstanz miitterlicherseits

Alle Klassenlagen 6 1137.57 .000
Alle Mobilititsbiographien 3 73.83 .000
Gesamtmodell 9 1265.21
Residuale 22 32.03 077
Saturiertes Modell 31 1297.23
2C: Einzeleffekte fiir signifikante Profile: 2, 4 und 6
Alle Klassenlagen 6 1225.40 .000
Alle Mobilititsbiographien 3 76.96 .000
Gesamtmodell 9 1268.34
Residuale 22 28.89 .148
Saturiertes Modell 31 1297.23

Zur Erliauterung siehe Tab. 7.5

die Klassenlage miissen erheblich iiber denen fiir die Sozialbiographie lie-
gen; die Wirkung der Sozialbiographie ergibt sich ja aus einer Interpreta-
tion der Familiengeschichte von der aktuellen Klassenlage her. Beide Chi-
Quadrat-Werte aber hingen von der Hohe der Chi-Quadrat-Werte fiir das
Gesamtmodell ab, die mit der gesamten Variation der Ubergangsquoten
zwischen den Stichproben schwankt. Der Anteil des einen Chi-Quadrat-
Wertes am anderen kann daher Auskunft geben iiber die Kraft der Model-
le, Variation der Ubergangsquoten jenseits des Einflusses der Klassenlage
aufzudecken, unabhingig von den Unterschieden in der Gesamtvariation
zwischen den Stichproben.?® Als entscheidende MaBzahl fiir die Erfassung
der Sozialbiographie-Effekte betrachte ich daher den Quotienten zwischen
den Chi-Quadrat-Werten in der dritten Spalte, als entscheidende Mafzahl
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Tabelle 7.16 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Statuskarriere und Mo-
bilititsbiographie: Zusammenfassender Vergleich der Mo-
dellpriifungen mit 7 Klassenlagen

Modell 1 Modell 2
Unabhingige Variable, X2/ Fg P X% /Fg P
Stichprobe K SB SB/K R R K SB K/SB R R

(1) AR} R g ) (L) 2 ¢ @

Statuskarriere- Vater
GRUND-BADW 26.69 4.38 .16 3.73 .005 29.08 4.93% .17 3.44 .002
GRUND-NRW 44.84 13.86 .31 2.47 .042 49.02 27.49 .56 1.72 .111

Mobilitatsbiographie- Vater

GRUND:-NRW: 23.73 208 .09 98 438 50387  8.76 .15 85 . 5i8
Mobilitatsbiographie-Familie

GRUND-NRW 73.97 8.09 .11 1.66 .051 100.79 15.79 .16 1.47 .138

K = Klassenlage, SB = Sozialbiographie: Statuskarriere bzw. Mobilititsbiographie, R =
Residuale, p = Zufallswahrscheinlichkeit.
Vgl. die Tabellen 7.6, 7.11 und 7.13

Tabelle 7.17 GRUND-BADW und GRUND-NRW. Effekte des Auf- und
Abstiegs in nichtsaturierten Modellen mit 7 Klassenlagen

(Hypothesen) Effekte

Modell 1 Modell 2
Unabhingige Variable, (1) AUF (2) AUF (3) AB (4) AB (1,2) (3,4)
Stichprobe OBEN MITTE MITTE UNTEN AUF AB
(1) (2) (3) (4) () (6)

Statuskarriere-Vater

GRUND-BADW -.13 .05 22 .06 -07 5

GRUND-NRW -.18 -.23 B Jr 5 g -.20 .26
Mobilitatsbiographie-Vater

GRUND-NRW -.05 -.10 .10 .04 -.09 .05
Mobilitatsbiographie-Familie

GRUND-NRW -.16 -.18 .06 .10 -.16 .09

Vgl. die Tabellen 7.7 und 7.12. Die Werte fiir ,,Mobilititsbiographie-Familie‘‘ entstam-
men Modell 2A in Tab. 7.15 sowie einem Modell 1A; sie sind nicht in vorausgegange-
nen Tabellen dargestellt worden.
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fir die Modellanpassung den durch die Freiheitsgrade geteilten Chi-Qua-
drat-Wert fiir die Residuale in der vierten Spalte. An diesen beiden Zahlen
gemessen, ist das Modell 2 dem Modell 1 in allen vier betrachteten Modell-
priifungen iiberlegen.

2) Gegensitzliche Wirkung von Auf- und Abstieg. Fiir alle Stichproben
und beide Variablen der Sozialbiographie hatten in Modell 2 die Aufstei-
ger niedrigere, die Absteiger hohere Ubergangsquoten als Familien der glei-
chen Klassenlage; das ist in den beiden letzten Spalten von Tab. 7.17 noch
einmal zusammenfassend dargestellt. Diskrepanzen zwischen Statusdimen-
sionen werden offenbar nicht klassenlagenspezifisch wahrgenommen. Mit
anderen Worten: Nicht die klassenlagenspezifische Konfrontation von Her-
kunft und aktueller Lage beeinflufit die Ubergangsquoten, sondern die
Herkunft ist noch als zusdtzlicher Einflufl zur aktuellen Klassenlage spiir-
bar. Auf allen Klassenlagen beeinfluit die soziale Selbstdeutung der Eltern
die Schullaufbahn des Kindes in der gleichen Weise: in Abhdngigkeit von
der sozialen Herkunft, vom Auf- oder Abstieg, Erfolg oder Miflerfolg der
Eltern. — Die bisherigen Punkte der Zusammenfassung bezogen sich auf
durchgingige Trends aller Analysen, die folgenden auf Muster der Diffe-
renzierung zwischen den Analysen.

3) Stirkere Effekte des Abstiegs in der Statuskarriere, stirkere Effekte
des Aufstiegs in der Mobilititsbiographie. Auch dieses Ergebnis kann an
den beiden letzten Spalten von Tab. 7.16 abgelesen werden. Die globalen
Tests fiir Auf- und Abstieg in Tab. 7.6, 7.11 und 7.13 fiihren zum gleichen
Ergebnis. Wodurch li8t sich dieses Muster unterschiedlicher Ergebnisse er-
klaren?

Zunichst korrelieren die Variablen der Statuskarriere — Beruf und Aus-
bildung — stirker untereinander als die Variablen der Mobilitdtsbiographie
— Beruf-Grofivater und Beruf-Vater. Die Erwartungen, die den Herkunfts-
status und den aktuellen Status verbinden, sind daher im Falle der Status-
karriere realistischer als im Falle der Mobilitatsbiographie. Weiterhin aber
sind die Erwartungen im Falle der Statuskarriere legitim, im Falle der Mo-
bilititsbiographie jedoch nur durch Erfahrung gestiitzt. Wer eine bestimm-
te Ausbildung hat, fiihlt sich berechtigt, eine bestimmte Berufsposition
einzunehmen. Wer aus einer bestimmten Herkunftsfamilie kommt, kann
lediglich mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit erwarten, daf3 seine ei-
gene Familie eine dhnliche Position einnimmt. Angesichts einer realisti-
schen und legitimen Erwartung ist nun das Scheitern besonders drama-
tisch; angesichts einer weniger realistischen Erwartung ohne sozial aner-
kannte Berechtigung dagegen der Erfolg. In der Statuskarriere ist fiir die
Familie der Abstieg, in der Mobilititsbiographie der Aufstieg bedeutsa-
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mer. Daraus ergeben sich die groferen Effekte des Abstiegs auf die Uber-
gangsquoten im Falle der Statuskarriere, die gro8eren Effekte des Auf-
stiegs auf die Ubergangsquoten im Falle der Mobilitatsbiographie.

4) Stirkerer Einfluf der Sozialbiographie in der Linie der Mutter als in
der Linie des Vaters. Die Statuskarriere des Vaters hitte weniger starke
Einfliisse auf die Ubergangsquoten als die Statuskarriere der Mutter (sieche
Abb. 7.1, 7.2 und 7.3). Weiterhin zeigt sich bei der Analyse der Mobili-
titsbiographie der Familie, dafl die Ubergangsquoten in den Profilen weit-
gehend gleich waren, in denen die Familiengeschichte in der miitterlichen
Linie gleich war (sieche Tab. 7.14). In beiden Fillen hatte die miitterliche
Seite also starkere Effekte als die viterliche.

Es liegt nahe, hinter diesem Ergebnis eine besondere Zustindigkeit der
Mutter fiir die Lebensplanung der Kinder zu sehen. Jedoch wiirde man da-
mit die interne Dynamik in der Familie unterschitzen. Zum Beispiel: In
Familien, in denen der Ausbildungsstatus der Mutter den Berufs- und den
Ausbildungsstatus des Vaters iibertrifft (siehe die ,,Absteiger*‘ in Abb. 7.3)
liegen die Ubergangsquoten der Kinder in allen Klassenlagen iiber den
Ubergangsquoten der Familien, in denen der Ausbildungsstatus der Mutter
mit dem Ausbildungs- und Berufsstatus des Vaters gleichrangig ist. Ob die
Steigerung der Ubergangsquoten aber auf die Mutter oder den Vater zu-
riickgefithrt werden muf}, ist keineswegs ausgemacht. Vordergriindig sieht
es so aus, als bestimme die bildungsmafiige Herkunft der Mutter die Schul-
laufbahn des Kindes. Aber ebensogut kénnte es sein, dal in Familien, in
denen die Mutter die bessere Bildung hat, gerade der Vater auf eine schuli-
sche Ausbildung der Kinder dringt — etwa deshalb, weil er aus einem Ge-
fihl der Unterlegenheit Bildungsabschliissen eine besondere Bedeutung
beimifit. Allgemeiner gesprochen: Selbst wenn man die Statuskarriere des
Vaters oder der Mutter als Einflufivariable untersucht, ist der eigentliche
EinfluBfaktor die Familie. Auf- und Abstieg werden zwar an Merkmalen
des Vaters oder der Mutter gemessen, aber ihren Einfluf auf die Lebens-
planung des Kindes iiben sie als Charakterisika der Familie aus. — Wann
immer die Stichprobengrofie es zuldfit, sollte die Sozialbiographie daher
aus der Perspektive von Vater und Mutter gleichzeitig betrachtet, d.h. so-
sozialbiographische Variablen mit mehr als drei Ausprigungen analysiert
werden. Im folgenden Abschnitt werde ich eine Stichprobe heranziehen,
deren Grofie solche differenzierten Analysen ermoglicht.
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7.4 Ergebnisse: Aspirationen der Eltern von Gymnasiasten

Im vorausgehenden Abschnitt habe ich den Einflul der Sozialbiographie
der Eltern auf den Ubergang des Kindes auf eine ,,weiterfithrende** Schule
nach Abschlufl des 4. Schuljahres untersucht. Im folgenden Abschnitt be-
handele ich den Einfluf der Sozialbiographie der Eltern auf die Aspiratio-
nen der Eltern fiir die ,,weiterfiihrende‘* Schullaufbahn. Welche Eltern se-
hen fiir ihr Kind zum Zeitpunkt der Untersekunda (10. Schuljahr) ein Abi-
tur und ein Studium vor? Stichproben und abhingige Variable unterschei-
~den sich also zwischen den Analysen des letzten und dieses Abschnitts.
Auf diese Unterschiede will ich kurz eingehen, bevor ich Ergebnisse dar-
stelle.

7.4.1 Unterschiede zwischen Grundschul- und Gymnasialstichproben

Anders als die sozial reprasentativen Grundschulstichproben ist die Gym-
nasialstichprobe sozial selektiv. Die soziale Selektion bezieht sich auf die
Klassenlage, nicht auf die Sozialbiographie der Eltern. Ob in der Gymna-
sialstichprobe bestimmte Typen der Sozialbiographie iiber- oder unterre-
prasentiert sind, lafit sich aus den Ergebnissen zum Ubergang in ,,weiter-
fiihrende‘* Schulen erschlieBen. Einerlei, ob Bildung oder der Grofivaterbe-
ruf als Herkunfts-Status genommen wurden — in beiden Fillen gingen Kin-
der von Aufsteigern seltener, Kinder von Absteigern haufiger zu ,,weiter-
fiihrenden‘* Schulen; dies galt in allen Klassenlagen. Wenn sich daraus iiber-
haupt Schliisse fiir die weitere Schullaufbahn bis zur Untersekunda des
- Gymnasiums ziehen lassen, dann kann man entsprechend eine Unterrepri-
sentation der Kinder von Aufsteigern, eine Uberreprisentation der Kinder
von Absteigern in der Gymnasialstichprobe erwarten. Wie immer die Re-
prasentation der Sozialbiographie aber, gemessen an externen Verteilun-
gen, verzerrt sein mag — dies wird sich nicht auf die Schiatzung der Effekte
der Sozialbiographie in der Gymnasialstichprobe auswirken; denn diese
Effekte werden ja als von der Verteilung unabhingige Prozentsatzdifferen-
zen gemessen.

Die soziale Selektion in der Gymnasialstichprobe hat jedoch mit Sicher-
heit einen Effekt, der sich positiv auf die Untersuchung von Sozialbiogra-
phie der Eltern und Schullaufbahn des Kindes auswirkt. Anders als in den
Grundschulstichproben besteht in der Gymnasialstichprobe kein Zusam-
menhang mehr zwischen Klassenlage und Schulleistung (sieche Abschnitt
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5.2). Da die Sozialbiographie ja eine Folge sozialer Positionen darstellt,
kann man folgern, dal in der Gymnasialstichprobe auch kein Zusammen-
hang zwischen Sozialbiographie der Eltern und Schulleistung besteht. In
der Grundschulstichprobe ist ein derartiger Zusammenhang immerhin
denkbar, wenn auch vermutlich sehr schwach und — aufgrund der geringen
Grofie der Stichproben — kaum simultan mit der Klassenlage priifbar. In
der Gymnasialstichprobe ist der primare Effekt des Elternhauses auf die
Schullaufbahn schon nivelliert, so daf der sekundire Effekt besonders gut
beobachtet werden kann. Wenn die Fahigkeiten und Leistungen des Kin-
des es einmal einer ,weiterfilhrenden Schule** zugewiesen haben, wird der
Einflu8 der Sozialbiographie der Familie auf seine weitere Schullaufbahn
besonders deutlich zutage treten kénnen.

Neben diesem sachlich unvermeidlichen Unterschied zwischen Grund-
schul- und Gymnasialstichproben gibt es vier eher zufillige, durch die An-
lage der Primirerhebungen bedingte Unterschiede, die jedoch fiir meine
Analysen sachlich von grofier Bedeutung sind. Erstens standen mir als ab-
hingige Variablen in den Grundschulstichproben vollzogene Uberginge,
in der Gymnasialstichprobe jedoch nur Ubergangswiinsche zur Verfiigung.
Aspirationen mogen fiir die Bewertung des Bildungswesens zwar eine weni-
ger verlailiche Unterlage geben als vollzogene Uberginge; fiir die Analyse
der Lebensplanung in der Familie sind sie jedoch sensiblere Variablen. Der
Ubergang ist immer stirker vom aktuellen Urteil der Schule abhingig als
die Aspirationen; die Aspirationen aber kénnen auf die mit der Sozialbio-
graphie der Eltern verbundene innere Dynamik der Familie leichter reagie-
ren als die Uberginge — um so mehr, je weiter sie in die Zukunft reichen,
je weniger sie also unter dem Diktat schulischer Urteile oder aktueller so-
zialer Chancen des Elternhauses stehen.

Zweitens habe ich zwar mehrere Grundschulstichproben, aber nur eine
abhingige Variable zur Schullaufbahn zur Verfiigung: den Ubergang nach
dem 4. Grundschuljahr. Fiir die weitere Schullaufbahn habe ich zwar nur
eine Stichprobe, aber zwei unabhingige Variable: den Wunsch nach dem
Abitur und den Wunsch nach einem Studium. Fiir den Zweck der Absiche-
rung von Ergebnissen durch Mefiwiederholung aber leisten mir mehrere
Variable die gleichen Dienste wie mehrere Stichproben. Wihrend ich die
Grundschulanalyse nach Stichproben repliziere, repliziere ich die Gymna-
sialanalyse nach Variablen.

Drittens ist, wihrend alle Grundschulstichproben relativ klein sind, die
Gymnasialstichprobe mit 2 646 befragten Eltern fast doppelt so grof wie
die grofte der Grundschulstichproben. Das gibt mir die Méglichkeit, die
Sozialbiographie differenziert zu untersuchen: Statt nur gelegentlich in 7,
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kann ich sie durchgingig in 8 Klassenlagen darstellen; statt die Sozialbio-
graphie nach den Herkunftsmerkmalen von Vater oder Mutter zusammen-
zufassen und getrennt zu analysieren, kann ich alle Typen der Sozialbio-
graphie, d.h. die 8 bzw. 9 méglichen Profile gleichzeitig betrachten (siche
Tab. 7.2). Zusitzlich zu den homogenen Profilen der Konsistenz (Profil 5),
des Aufstiegs (Profil 1 und 2) und des Abstiegs (Profil 8) gibt es die inho-
mogenen inkonsistenten Profile des Aufstiegs allein in der viterlichen
(Profil 3) oder allein in der miitterlichen Linie (Profil 4), und die inhomo-
genen inkonsistenten Profile des Abstiegs allein in der miitterlichen (Pro-
fil 6) oder allein in der viterlichen Linie (Profil 7).

Viertens erzwingt die méglichst prazise Messung der Effekte der Sozial-
biographie in der Gymnasialstichprobe eine andere Zusammenfassung der
Klassenlagen als in den Grundschulstichproben. In der Gymnasialstichpro-
be streben un- und angelernte Arbeiter sowie Facharbeiter etwa gleich
hiufig das Abitur bzw. ein Studium fiir ihr Kind an, wihrend die Arbeiter-
elite alle iibrigen manuellen Klassenlagen in ihren schulischen Aspirationen
weit iibertrifft; weiterhin liegen die einfachen und mittleren Angestellten
und Beamten in ihren Aspirationen etwa gleich, aber deutlich hinter den
gehobenen Beamten und Angestellten (siehe Abschnitt 4.3.3). Aus diesem
Grunde habe ich die un- und angelernten und die Facharbeiter (Klassenla-
ge 1 und 2) nicht mehr getrennt, sondern zusammengefafit, und die Arbei-
terelite (Klassenlage 3) und die selbstindigen Landwirte (Klassenlage 4)
nicht mehr mit den Facharbeitern zusammengefafit, sondern jeweils als
eigene Klassenlage analysiert. SchlieSlich wurden die mittleren Beamten
und Angestellten (Klassenlage 6) nicht mehr mit den gehobenen (Klassen-
lage 8), sondern mit den einfachen Beamten und Angestellten (Klassenlage
6) zusammengelegt.

In jeder dieser 8 Klassenlagen treten also drei Profile des Aufstiegs (Pro-
fil 2, 3, 4; fiir die Mobilititsbiographie noch zusitzlich das Profil 1: starker
homogener Aufstieg) sowie drei Profile des Abstiegs (Profile 6, 7, 8) auf. In
den oberen Klassenlagen (Klassenlage 10/11 und 9/12) sind nur die Profile
des Aufstiegs, in den unteren Klassenlagen (Klassenlage 1/2, 3 und 4) nur
die Profile des Abstiegs denkbar. In den mittleren Klassenlagen (Klassenla-
ge 5/6, 7 und 8) sind dagegen alle Profile denkbar; sie treten jedoch nur in
der Mobilititsbiographie auch in allen Klassenlagen auf, wahrend in der
Statuskarriere allein die Klassenlage 8 in sieben verschiedene Profile aufge-
teilt wird.
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7.4.2 Der Einfluf inkonsistenter Statuskarrieren

In der differenzierten Aufteilung der Statuskarrieren beziehen sich die
Ausgangshypothesen zundchst nur auf einen Vergleich der homogen in-
konsistenten Profile 2 und 8 mit dem homogen konsistenten Profil 5. Un-
bestimmt bleibt eine Voraussage fiir die inhomogen inkonsistenten Profile
3, 4, 6 und 7. Ich will fiir diese Profile wiederum — wie in Abschnitt 7.3.
2.2 — annehmen, daf} die beiden Systeme von Hypothesen in einer modifi-
zierten Form gelten, die ich lediglich induktiv untersuchen will.

Deskription der Prozentsatzdifferenzen

Der Prozentsatz der Eltern jeder Klassenlage und jeder Statuskarriere, die
fir ihr Kind das Abitur vorsehen, ist in Abb. 7.5, der Prozentsatz der El-
tern, die fiir ihr Kind ein Studium vorsehen, ist in Abb. 7.6 dargestellt. Da
in Klassenlage 3 die Profile 7 und 8 sehr schwach besetzt sind (N=5 und
N=2), habe ich sie mit dem Profil 6 (N=15) zusammengefafit. Das zusam-
mengefafite Profil ist in den Abbildungen, der Besetzungsstirke entspre-
chend, als Profil 6 dargestellt worden. Ich will die Ergebnisse wiederum
anhand der klassenlagenspezifischen Hypothesen darstellen und dabei zu-
erst auf die homogenen, dann auf die inhomogenen Profile eingehen.
Vergleicht man Profil 2 mit Profil 5, so wird Hypthese 1 — niedrigere
Aspirationen bei Aufsteigern in obere Klassenlagen — in den Klassenlagen
9/12 und 10/11 fiir beide abhingige Variablen bestitigt. Hypothese 2
dagegen — hohere Aspirationen fiir Aufsteiger in mittlere Klassenlagen —
wird fiir beide abhangige Variablen nicht bestatigt; bei der Planung eines
Abiturs zeigen die Aufsteiger sogar deutlich niedrigere Prozentsitze als
die konsistenten Familien. Vergleicht man Profil 8 mit Profil 5, so wird
Hypothese 3 — hohere Aspirationen fiir Absteiger in mittleren Klassenla-
gen — in allen drei mittleren Klassenlagen (Klassenlage 5/6, 7 und 8) fiir
beide Varible bestitigt — lediglich die Abiturwiinsche in Klassenlage 8 bil-
den eine Ausnahme. Ebenso wird Hypthese 4 — héhere schulische Aspira-
tionen der Absteiger in unteren Klassenlagen — in den Klassenlagen 1/2
und 4 fiir beide Variablen bestitigt; wiederum mit einer Ausnahme: der
Studienaspiration bei den Landwirten. Insgesamt bestitigen sich also die
Hypothesen 1, 3 und 4; die Hypothese 2 wird durch das Gegenteil wider-
legt. Da Hypothese 1 und 2 gegenteilige, Hypothese 3 und 4 aber gleich-
sinnige Voraussagen enthalten, bietet sich also eine einfache Zusam-
menfassung an: homogener Aufstieg senkt die Aspirationen, homogener
Abstieg steigert die Aspirationen. Schon die Betrachtung der homogenen
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Abbilgung 7.5 GYM-NRW. Statuskarriere und Planung des Abiturs: Pro-
zentsatz der Eltern mit Abitursplinen in 8 Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenspezifischen Hypothesen, Ziffern ohne
Klammern auf die Codes der Klassenlagen.)
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Abbildung 7.6 GYM-NRW. Statuskarriere und Planung eines Studiums:
Prozentsatz der Eltern mit Studienplinen in 8 Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenspezifischen Hypothesen, Ziffern ohne
Klammern auf die Codes der Klassenlagen.)
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Profile fiihrt also zum Ergebnis klassenlagenunabhingiger Effekte der Sta-
tuskarriere, das durch die Betrachtung der inhomogenen Profile noch ver-
starkt wird.

Vergleicht man die Profile 4 und 6 mit Profil 5, so findet sich — bei
Gleichwertigkeit von Ausbildung und Beruf des Vaters — in allen Klassen-
lagen und fiir beide Variablen ohne jede Ausnahme ein starker Effekt der
Ausbildung der Mutter: ein Aufstieg der Mutter von ihrer Bildungsher-
kunft zum Berufsstatus des Vaters fiihrt zu einer Senkung, ein Abstieg zu
einer Steigerung der schulischen Aspirationen der Eltern. Vergleicht man
schlieBlich die Profile 3 und 7 mit Profil 5, so finden sich weder in allen
Klassenlagen durchgingige noch nach den vier Ausgangshypothesen zu-
sammengefafite Einfliisse der Statuskarriere. Nur wenige Einfliisse der Sta-
tuskarriere sind zudem auf beide elterlichen Aspirationen gleich: Profil 3
bewirkt nur in Klassenlage 9/12 einheitlich eine Senkung der Aspiratio-
nen, Profil 7 bewirkt in Klassenlage 8 einheitlich eine Steigerung und in
Klassenlage 1/2 einheitlich eine Senkung der Aspirationen. Es wird sich
erst in der Modellpriifung klaren lassen, wie die Einfliisse der Profile 3 und
7 zu bewerten sind.

Modellpriifung

Die Uberprifung der Modelle 1 und 2 in einer nichtmetrischen Regression
ist in Tab. 7.18 dargestellt; beide sind nichtsaturierte Modelle, in denen zu
den Effekten der Klassenlagen entweder klassenlagenspezifische (Modell
1) oder klassenlagenunabhingige (Modell 2) Effekte der Statuskarriere
hinzugenommen werden. Blickt man nur auf das Signifikanzniveau fiir den
Anpassungstest, so sind beide Modelle den Daten angemessen; eine Be-
trachtung der Chi-Quadrat-Werte und der Freiheitsgrade fiir die Residuale
zeigt jedoch die Uberlegenheit des Modells 2, die man von der Deskription
der Prozentsatzdifferenzen erwartet.

Neben der Modellanpassung kann die Bedeutung globaler Effekte der
Variablen beider Modelle aus Tab. 7.18 entnommen werden. Sie ergibt
sich, wenn man die Hohe der Chi-Quadrat-Werte zu ihren Freiheitsgraden
in Beziehung setzt und ihre Signifikanzniveaus betrachtet. In beiden Mo-
dellen sind zunichst die Effekte der Klassenlagen und der Statuskarrieren
auf beide abhingige Variable signifikant. Die Chi-Quadrat-Werte sind je-
doch deutlich hoéher fiir die Klassenlagen. Die grofite Variation in den
Prozentsitzen der Abiturs- bzw. Studienplane wird durch die Klassenlagen
bedingt, aber auch der Einflufl der Statuskarriere ist noch statistisch signi-
fikant. Ein solches Ergebnis ist durchaus mit meinen theoretischen Uberle-
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Tabelle 7.18 GYM-NRW. Statuskarriere und schulische Aspirationen:
Modellpriifung, globale Effekte in nichtsaturierten Modellen
(zu Abb. 7.5 und 7.6)

Abhdngige Variable

Abitur Studium
Effekte Fg x2 p x2 p
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen
Alle Klassenlagen 7 219.46 .000 140.45 .000
Alle Statuskarrieren 12 46.16 .000 22.68 .030
Homogen 4 22.46 .000 8.97 .062
Inhomogen 8 25.28 .001 14.45 071
Mutter (Pr. 4 + 6) 4 20.57 .000 11.07 .026
Vater (Pr. 3 +7) 4
In mittleren Klassenlagen 6 17.88 .007 12.26 .056
In extremen Klassenlagen 6 28.28 .000 10.41 .108
Gesamtmodell 19 2758.87 219.43
Residuale 13 7.14 .895 4.54 984
Saturiertes Modell 32 281.18 223.13

Modell 2: Klassenlagenunabhingige Effekte

Alle Klassenlagen 7 248.94 .000 176.29 .000
Alle Statuskarrieren 6 42.25 .000 15.00 .020
Homogen 2 21.76 .000 7.82 .020
Inhomogen 4 22.62 .000 10.48 .033
Mutter (Pr. 4 + 6) 2 19.58 .000 9.74 .008
Vater (Pr. 3 +7) 2 2.46
Alle Aufstiege 3 25.18 .000 8.88 .031
Alle Abstiege 3 12.66 .005 4.82 .186
Gesamtmodell 13 270.13 210.91
Residuale 19 11.05 922 12.82 .876
Saturiertes Modell 32 281.18 223.18

Zur Erliuterung siche Tabelle 7.5

gungen vereinbar. Wenn die Familiengeschichte von der heutigen Klassen-
lage aus beurteilt wird, dann kann sich ihr EinfluB nur zusitzlich zu dem
der Klassenlage duflern.

In beiden Modellen zeigt sich weiterhin eine grofiere Bedeutung der ho-
mogenen als der inhomogenen Profile fiir beide abhingige Variablen.
Schon bei der Deskription der Prozentsatzdifferenzen lieBen sich die ho-
mogenen leichter als die inhomogenen Profile in ihrer Wirkung einheitlich
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zusammenfassen. Die inhomogenen Profile haben zwar wie die homogenen
Profile signifikante Effekte; der EinfluB der inhomogenen Profile aber
wird sowohl durch klassenlagenspezifische als auch klassenlagenunabhin-
gige Effekte schlechter erfafit als der Einflufl der homogenen Profile. In
beiden Modellen geht fast die gesamte Variation inhomogener Profile auf
die Profile 4 und 6 zuriick, d.h. auf die Profile, die sich vom konsistenten
Profil 5 allein durch einen niedrigeren bzw. héheren Bildungsabschlufl der
Mutter unterscheiden. Den Profilen 4 und 7, die sich vom konsistenten
Profil 5 allein durch einen niedrigeren bzw. héheren Bildungsabschlufl des
Vaters unterscheiden, lassen sich auch hier noch keine einheitlichen Effek-
te zuschreiben.

SchlieBlich zeigt sich in Modell 1, dal Statuskarrieren in extremen Klas-
senlagen eine grofiere Bedeutung haben als Statuskarrieren in mittleren
Klassenlagen, und in Modell 2, dafl der Aufstieg bedeutsamer ist als der
Abstieg.

Die Einzeleffekte der Statuskarriere in beiden Modellen sind in Tab.
7.19 dargestellt. Sie fassen die schon beschriebenen Prozentsatzdifferen-
zen auf unterschiedliche Weise zusammen, entweder fiir Gruppen von
Klassenlagen (Modell 1) oder fiir alle Klassenlagen (Modell 2); sie ermogli-
chen zugleich eine statistische Priifung der Hypothesen. Ich gehe zuerst
auf die homogenen und dann auf die inhomogenen Profile ein.

Fiir die homogenen Profile erreicht in Modell 1 allein die Hypothese 1
bei beiden Variablen ein befriedigendes Signifikanzniveau; namlich 1%;
die drei iibrigen Ausgangshypothesen erreichen nur noch an einer Stelle
(Hypothese 4, Profil 8, abhidngige Variable Abitur) ein Signifikanzniveau
unter 10%. Statistisch gesehen lifit sich also fiir die homogenen Profile
nur die erste Hypothese fiir beide abhingige Variable bestitigen. Von al-
len homogenen Statuskarrieren hat nur der Aufstieg in obere Klassenlagen
einen statistisch gesicherten Einfluf auf Abiturs- wie Studienwunsch. Lafit
sich der Effekt homogener Statuskarrieren statistisch besser sichern, wenn
man alle Klassenlagen zusammenfafit? Wechselt man von Modell 1 zu Mo-
dell 2, so erreicht nur der homogene Aufstieg bei beiden abhingigen Va-
riablen ein befriedigendes Signifikanzniveau, wiederum unter 1%; der ho-
mogene Abstieg senkt zwar — auf dem 5%-Niveau signifikant — die Abi-
turswiinsche, steigert hingegen — statistisch nicht signifikant — die Stu-
dienwiinsche; insgesamt also bleibt er ohne Effekt auf die elterlichen Aspi-
rationen.

Welches Modell man auch betrachtet, von den homogenen Profilen hat
allein der Aufstieg einen statistisch signifikanten Effekt: er senkt in allen
Klassenlagen beide untersuchten elterlichen Aspirationen.
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Tabelle 7.19 GYM-NRW. Statuskarriere und schulische Aspirationen:
Modellpriifung, Einzeleffekte in nichtsaturierten Modellen
(zu Abb. 7.5 und 7.6)

Abhdngige Variable

Abitur Studium
(Hypothese) Effekt: Profil b SFS X2 p b 8¥8 ¥ i
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen
(1) AUF-HOMOG-OBEN: 2 -13 .03 16.03 .000 -.13 .05 7.41 .006
(1) AUF-VATER-OBEN: 3 (.02) .03 -.07 .09
(1) AUF-MUTTER-OBEN: 4  -.05 .02 5.71 .017 -.04 .04 1.02
(2) AUF-HOMOG-MITTE: 2 (-.07) .06 1.38 (-.01) .08
(2) AUF-VATER-MITTE: 3 % 07 (-.12) .14

(2) AUF-MUTTER-MITTE: 4  (-.09) .05 2.83 .093 (-.15) .06 4.99 .025
(3) AB-MUTTER-MITTE: 6 .09 .04 5.57 .018 .09 .06 209 .148

(3) AB-VATER-MITTE: 7 .05 .03 2.48 .115 .03 .05

(3) AB-HOMOG-MITTE: 8 05 .05 1.16 .08 07 1.45

(4) ABMUTTER-UNTEN: 6 .09 .05 3.76 .052 .08 .06 2.01 .156
(4) AB-VATER-UNTEN: 7 (-.08) .07 (-.05) .06

(4) AB-HOMOG-UNTEN: 8 o L Tian 3.55 .060 (-.01) .07
Modell 2: Klassenlagenunabhingige Hypothesen

(1,2) AUF-HOMOG: 2 <12 08 17.07 .000 -.10 .04 6.85 .009
(1,2) AUF-VATER: 3 .02 .03 -.09 .08 1.30
(1,2) AUF-MUTTER: 4 -06 .02 8.50 .003 -.08 .03 4.83 .028

(3,4) AB-MUTTER: 6 .09 .03 9.53 .002 .09 .04 4.42 .036
(3,4) AB-VATER: 7 04 .03 2.06 .151 .01 .04
(3,4) AB-HOMOG: 8 -.08 .04 4.00 .045 04 .05

Zur Erlauterung siche Tabelle 7.5

Fiir die inhomogenen Profile unterscheiden sich die Ergebnisse zu den
Profilen 4 und 6 deutlich von denen zu den Profilen 3 und 7. Die Profile
4 und 6 zeigten schon bei der Deskription in allen Klassenlagen etwa glei-
che Prozentsatzdifferenzen. Ihre Effekte konnen daher sofort in Modell 2
analysiert werden: Beide Profile haben fiir beide abhingige Variablen sig-
nifikante Effekte mindestens auf dem 5%-Niveau. Die inhomogenen Pro-
file 3 und 7 jedoch erreichen weder in Modell 1 noch in Modell 2 Effekte,
die auch nur auf dem 10%-Niveau signifikant sind, und die Prozentsatz-
differenzen (b-Werte) zeigen hier fiir die Hypothesen 1 und 2 entgegenge-
setzte Vorzeichen bei den abhingigen Variablen. Auch in der Zusammen-
fassung iiber mehrere Klassenlagen zeigen die Profile 3 und 7 also weder

199



einheitliche noch signifikante Effekte. Offenbar lassen sich die Profile 3
und 7 am besten erfassen, indem man sie mit dem Profil 5 gleichsetzt und
keinen besonderen Effekt fiir sie vorsieht. Dies wird sich auch in der Mo-
dellmodifikation noch bestitigen.

Fiir die inhomogenen Profile lassen sich also zwei Ergebnisse festhalten.
Erstens: Sofern die Ausbildung des Vaters mit seinem Berufsstatus zusam-
menpaft, haben Abweichungen der Ausbildung der Mutter die stirksten
und signifikantesten Effekte; eine Uberlegenheit der Ausbildung der Mut-
ter (Profil 6) fithrt zu einer Steigerung, eine Unterlegenheit (Profil 4) zu
einer Senkung elterlicher Aspirationen. Zweitens: Sofern die Ausbildung
der Mutter zu dem Berufsstatus des Vaters pafit, haben Diskrepanzen zwi-
schen der Vaterausbildung und dem Vaterberuf (Profil 3 und 7) keine
oder keine signifikanten Effekte auf elterliche Aspirationen. Beide Ergeb-
nisse lassen sich verstehen, wenn man die Doppeldeutigkeit von Bildung
bedenkt. Bildung ist sowohl ein erworbener als ein zugeschriebener Sta-
tus. Sie wird als individuelle Leistung und Berufszugangsberechtigung er-
worben, in der Berufslaufbahn aber auch als Statusanspruch gegen berufli-
che Leistung eingesetzt. Der Vater, der in der Regel iiber das ganze Leben
erwerbstitig ist, wird von der ersten zur zweiten Sicht iibergehen. Die Mut-
ter, die in der Regel nicht oder nur in den Anfangsjahren der Ehe berufsta-
tig ist, kann die erste Sicht beibehalten. Beide Ergebnisse lassen sich dann
als Durchsetzung der miitterlichen Perspektive interpretieren.

Sind — wie in den Profilen 4 und 6 — Ausbildung und Beruf des Vaters
konsistent, so hat er keine Veranlassung, entweder berufliche Leistung
oder Anspriiche aus Bildungsabschliissen fiir die Lebensplanung des Kindes
in den Vordergrund zu stellen. Entscheidend wird die Perspektive der Mut-
ter sein, in der die Sicherung der Lebensplanung durch Ausbildungsab-
schliisse im Vordergrund steht. Die Mutter wird die Aspirationen danach
festsetzen, wie in ihrem Leben sich der Ausbildungsabschlu8 in die heutige
Klassenlage umgesetzt hat. Aus einem Abstieg der Mutter ergeben sich
stirkere, aus einem Aufstieg der Mutter schwichere schulische Aspiratio-
‘nen der Familie. Ist auf der anderen Seite die Ausbildung der Mutter mit
dem Beruf des Vaters konsistent, der Vater von seinem Ausbildungsab-
schluB her entweder auf- (Profil 3) oder abgestiegen (Profil 7), so zwingt
ihn die Erfahrung seiner beruflichen Karriere, das Kriterium individueller
Leistung iiber die aus Bildungsabschliissen abgeleiteten Anspriiche und
Hoffnungen zu setzen. In diesem Falle aber wird erst recht vom Vater
kein besonderer Impuls zu Steigerung schulischer Aspirationen ausgehen;
vielmehr wird wiederum die Perspektive der Mutter — keine Verdnderung
zwischen Ausbildung und heutiger Klassenlage — entscheidend sein. In bei-
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den Fillen — Profil 3 und 7 — ergeben sich dann ungefihr die gleichen el-
terlichen Aspirationen wie in konsistenten Klassenlagen.

Fafit man die Modellprifung zusammen: Wie miissen die beiden Aus-
gangsmodelle bewertet werden? Der gréfiere Aufwand an Einzeleffekten
in Modell 1 bringt keine Einsicht, die nicht auch in Modell 2 enthalten ist.
Durch die Zusammenfassung iiber alle Klassenlagen wird nirgendwo ein ge-
genldufiger Effekt erreicht. Alle sachlich und statistisch — an b- und an p-
Werten gemessen — bedeutsamen Effekte sind in Modell 2 daher 6konomi-
scher dargestellt als in Modell 1: die Senkung der Aspirationen beim ho-
mogenen Aufstieg (Profil 2) und der gegenliufige Effekt einer Inkonsi-
stenz der Mutterausbildung (Profil 4 und 6). Insgesamt ist also das Modell
2 dem Modell 1 in der Modellanpassung und in der Darstellung der Einzel-
effekte iiberlegen.

Modellmodifikation

Lassen sich die Profile der Statuskarriere nach ihrem Effekt auf elterliche
Aspirationen zusammenfassen? Um diese Frage geht es in der folgenden
Modellmodifikation. Da Modell 1 sich gegeniiber Modell 2 als unterlegen
erwiesen hat, wird ausschlieSlich Modell 2 behandelt.

In der Modellpriifung zeigten sich fiir die Aufstiegsprofile eher negative,
fir die Abstiegsprofile eher positive Effekte. Es liegt daher nahe, die Sta-
tuskarrieren des Auf- und des Abstiegs, die Profile 2-4 und die Profile 6-8,
jeweils unter einem Effekt zusammenzufassen (Modell 2A). Weiterhin
kann man alle Profile, die aus der Sicht des Vaters einen Aufstieg (Profile
2 und 3) oder einen Abstieg (Profile 7 und 8) bedeuten, zusammenfassen;
da die Unter- oder Uberlegenheit der Mutterausbildung bei miteinander
vergleichbarem Ausbildungs- und Berufsstatus des Vaters in den Klassen-
lagen durchgingig starke Einfliisse auf elterliche Aspirationen ausiibten,
ist eine Zusammenfassung der aus der Sicht des Vaters konsistenten Sta-
tuskarrieren nicht angebracht (Modell 2B). Schlieflich kann man auf die
Zusammenlegung von Effekten verzichten und nur die Profile mit in der Mo-
dellpriiffung signifikanten Effekten betrachten: Profil 2, 4, 6 und 8 (Mo-
dell 2C); in diesem Modell fehlen also Effekte fiir die Profile 3 und 7, und
es wird die in der Modellpriifung aufgetauchte Annahme gepriift, daf§ Pro-
fil 3 und 7 mit Profil 5 gleichgesetzt werden kénnen. Modell 2C enthalt
also keine theoretisch begriindete Modifikation mehr; an der Anpassung
des Modells 2C kann aber die der theoretisch begriindeten Modelle 2A und
2B gemessen werden.
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Tabelle 7.20 GYM-NRW. Statuskarriere und schulische Aspirationen:
Modifikationen des Modells 2, globale Effekte

Abhangige Variable

Abitur Studium
Modellmodifikation,
globale Effekte Fg x2 p x2 p
2A: Profile 2-4 und 6-8 zusammengefafit: Aufstieg, Abstieg
Alle Klassenlagen 7 248.59 .000 174.17 .000
Alle Statuskarrieren 2 25.54 .000 12.09 .002
Gesamtmodell 9 253.42 208.01
Residuale 23 27.76 225 15.13 .890
Saturiertes Modell 32 281.18 225.15%

2B: Profil 3 zu 2, Profil 7 zu 8: Vateraufstieg, Vaterabstieg

Alle Klassenlagen 7 249.99 .000 176.20 .000
Alle Statuskarrieren 4 272:17 .000 14.64 .006
Gesamtmodell 11 255.06 210.56
Residuale 21 26.13 .202 12.57 923
Saturiertes Modell 32 281.18 223.13

2C: Profile 3 und 7 ohne Effekt

Alle Klassenlagen 7 260.98 .000 178.05 .000
Alle Statuskarrieren 4 39.79 .000 13.59 .009
Gesamtmodell 11 267.67 209.50
Residuale 21 13.51 .890 13.63 .885
Saturiertes Modell 32 281.18 223.13

Zur Erlduterung sieche Tabelle 7.5

Anpassung und Globaleffekte der drei modifizierten Modelle werden in
Tab. 7.20, Einzeleffekte in Tab. 7.21 iiberpriift. Die Zusammenfassung al-
ler (Modell 2A) und der viterlichen (Modell 2B) Auf- und Abstiegsprofile
erbringen noch gut angepafite Modelle. Allerdings ist in beiden Modellen
fiir die abhingige Variable Abitur die Anpassung deutlich schlechter als im
Ausgangsmodell 2; vor allem hier wird durch die Zusammenfassung sehr
viel Variation der Prozentsitze fiir die Aspirationen ignoriert. Die Einzel-
effekte in den Modellen 2A und 2B sind nahezu durchgingig signifikant.
Alle Aufstiege zeigen negative, alle Abstiege positive Effekte; dennoch er-
geben sich vor allem bei der abhingigen Variable Studium Differenzen
zwischen den Aufstiegseffekten fiir Vater und Mutter bzw. zwischen den
Abstiegseffekten fiir Vater und Mutter, die insgesamt Modell 2B etwas
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Tabelle 7.21 GYM-NRW. Statuskarriere und schulische Aspirationen:
Modifikationen des Modells 2, Einzeleffekte

Abhdngige Variable

Abitur Studium
Effekt: Profil b SFS X2 P b SPS X E
2A Profile 2-4 und 6-8 zusammengefafdt: Aufstieg, Abstieg
AUF: 2-4 =03 016 1014, 001 -08 030 " 7.73 "%

AB: 6-8 07 020 1068 001 .04 026 246 .11%

2B Profil 3 zu 2, Profil 7 zu 8: Vateraufstieg, Vaterabstieg

AUF-VATER: 2,3 -05 .022 589 02T =10 038 7.9 TUNE
AUF-MUTTER: 4 -06 .020 833 .004 -07 .034 475 .029
AB-MUTTER: 6 09 030 983 002 .09 .042 ' 440 | 036
AB-VATER: Hn8 056 .04 484 .028 .02 .030

Die Effekte fiir Modell 2 C unterscheiden sich nur minimal von den Effekten in Modell
2; auf ihre Wiedergabe wurde daher verzichtet.
Zur Erlduterung siehe Tabelle 7.5

giinstiger erscheinen lassen als Modell 2A. Besser aber als Modell 2A und
2B ist Modell 2C den Daten angepaft: hier ergeben sich fiir beide abhingi-
ge Variablen unbedeutende Chi-Quadrat-Werte fiir die Residuale. Aber
auch Modell 2C bringt keine Verbesserung der Anpassung gegeniiber dem
Ausgangsmodell 2. Insgesamt fiihrt die Modellmodifikation zu negativen
Ergebnissen: Keine der beiden theoretisch begriindeten Modifikationen ist
den Daten so gut angepafit wie die rein empirisch, durch den Wegfall
nichtsignifikanter Effekte bestimmte Modifikation. Aber auch diese Modi-
fikation fiihrt zu keinem Fortschritt gegeniiber dem Ausgangsmodell 2.
Alle Unterschiede in der Modellanpassung aber sind sehr geringfiigig, so
dafl im Grunde alle Modelle akzeptabel sind. Die Modifikationen 2A und
2B konnen daher vor allem als 6konomische Zusammenfassung der Einzel-
effekte genutzt werden.

7.4.3 Der Einfluf inkonsistenter Mobulititsbiographien

In der differenzierten Aufteilung der Mobilitatsbiographie beziehen sich
die Ausgangshypothesen nur auf einen Vergleich der homogen inkonsisten-
ten Profile 1, 2 und 8 mit dem homogen konsistenten Profil 5; fiir die in-
homogen inkonsistenten Profile 3, 4, 6 und 7 nehme ich wiederum — wie
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schon in den Abschnitten 7.3.2.2 und 7.4.3 — an, daf} die beiden Systeme
von Hypothesen in einer modifizierten Form gelten, die ich lediglich in-
duktiv untersuchen will.

Deskription der Prozentsatzdifferenzen

Der Prozentsatz der Eltern in jeder Klassenlage und jeder Mobilitdtsbio-
graphie, die fiir ihr Kind ein Abitur vorsehen, ist in Abb. 7.7, der Prozent-
satz der Eltern, die fiir ihr Kind ein Studium vorsehen, in Abb. 7.8 darge-
stellt. Anders als bei der Analyse der Statuskarriere sind die Landwirte
hier nicht beriicksichtigt; da fast alle Landwirte der Stichprobe viterlicher-
wie miitterlicherseits aus der Landwirtschaft kamen, war die Differenzie-
rung der Mobilititsbiographie in dieser Klassenlage nicht méglich.2? An-
ders als bei der Statuskarriere gibt es bei der Mobilititsbiographie weiter-
hin in den oberen Klassenlagen zwei Profile des homogenen Aufstiegs;
Profil 1 erfait einen besonders starken homogenen Aufstieg. Ich will die
Ergebnisse wiederum anhand der klassenlagenspezifischen Hypothesen
darstellen und dann auf die inhomogenen Profile eingehen.

Vergleicht man Profil 1 und 2 mit Profil 5, so wird Hypothese 1 —
niedrigere Aspirationen bei Aufsteigern in obere Klassenlagen — in der
Klassenlage 9/12 fiir beide abhingigen Variablen, in der Klassenlage
10/11 jedoch nur fiir den Abiturwunsch bestitigt; in Klassenlage 10/11
liegen die Studienwiinsche der Aufsteiger deutlich iiber denen der Kon-
sistenten. Hypothese 2 — hohere Aspirationen fiir Aufsteiger in mittle-
rer Klassenlagen — wird nicht bestitigt; es findet sich iiberhaupt kein ein-
heitliches Muster in den Klassenlagen 5/6, 7 und 8 fiir beide Variablen.
Vergleicht man Profil 8 mit Profil 5, so wird Hypothese 3 — hohere Aspi-
rationen fiir Aufsteiger in mittlere Klassenlagen — durchgingig fiir beide
Variablen bestitigt. Hypothese 4 — hohere Aspirationen bei Absteigern in
untere Klassenlagen — wird fiir beide Variablen in Klassenlage 1/2 besti-
tigt, in Klassenlage 4 widerlegt. Da Klassenlage 1/2 — un- und angelernte
sowie Facharbeiter — etwa die vierfache Besetzungszahl der Klassenlage 3
— Arbeiterelite — aufweist, kann man Hypothese 4 im wesentlichen als
bestitigt ansehen. Insgesamt also bestitigen sich die Hypothesen 1, 3 und
4 der Tendenz nach; fiir die Hypothese 2 ergibt sich jedoch keine klare
Tendenz. Wie bei der Statuskarriere liegt auch hier die Zusammenfassung
nahe: homogener Aufstieg senkt die Aspirationen, homogener Abstieg
steigert die Aspirationen; die Unabhingigkeit homogener sozialbiographi-
scher Effekte von der Klassenlage ist aber bei der Mobilititsbiographie bei
weitem nicht so stark ausgeprigt wie bei der Statuskarriere. Und auch die
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Betrachtung der inhomogenen Profile der Mobilititsbiographie wird keine
durchgingige Unabhiangigkeit der Effekte von der Klassenlage zeigen.

Vergleicht man die Profile 4 und 6 mit Profil 5, so findet sich zwar
hiaufig — den Ergebnissen der Statuskarriere entsprechend — eine Senkung
der Aspirationen bei unterlegener sozialer Herkunft der Mutter und eine
Steigerung der Aspirationen bei iiberlegener sozialer Herkunft der Mutter;
keineswegs gilt das aber fiir alle Klassenlagen und fiir beide Variablen. Im
Gegenteil: haufig zeigen Profil 4 und 6 bei den beiden abhingigen Varia-
blen entgegengesetzte Einfliisse; es ergibt sich also kein einheitliches Bild.
Vergleicht man weiterhin Profil 3 mit Profil 5, so findet man in den obe-
ren Klassenlagen 10/11 und 9/12 entgegengesetzte Effekte auf die abhéin-
gigen Variablen, in den mittleren Klassenlagen 5/6 und 8 fiir beide Variab-
len eine Senkung der Aspirationen in Profil 3; es ergibt sich wiederum kein
einheitliches Bild. Vergleicht man schlielich Profil 7 mit Profil 5, so lie-
gen beide Aspirationen in Profil 7 iiber Profil 5 — und zwar in allen Klas-
senlagen aufler der quantitativ sehr wenig ins Gewicht fallenden Klassen-
lage 3; allein hier ergibt sich also ein einheitliches Bild: sozialer Abstieg al-
lein auf der vaterlichen Seite steigert die elterlichen Aspirationen. Weder
die Deskription der homogenen noch der inhomogenen Profile erbringt al-
so insgesamt klare Tendenzen. Die homogenen Profile lassen sich anna-
hernd durch klassenlagenunabhingige Effekte darstellen; fiir die inhomo-
genen Effekte scheinen weder klassenlagenspezifische noch klassenlagen-
unabhingige Effekte durchgingig angemessen. Es wird die Aufgabe der
Modellpriifung und der Modellmodifikation sein, die Ergebnisse auf einen
Nenner zu bringen.

Modellpriifung

Die Uberpriifung der Modelle 1 und 2 ist in Tab. 7.22, die Einzeleffekte
zu beiden Modellen sind in Tab. 7.23 dargestellt. Beide Modelle sind zwar
den Daten insgesamt gut angepafit, aber in beiden Modellen hat die Mobi-
litatsbiographie nur auf die Abiturspldne, nicht aber auf die Studienpldne
einen signifikanten globalen Effekt. Auch bei der Betrachtung der Einzel-
effekte findet sich in beiden Modellen nur sehr wenig Ubereinstimmung
zwischen den beiden abhingigen Variablen. In Modell 1 sind fiir beide Va-
riablen allein die Effekte der Profile 7 und 8 in mittleren Klassenlagen in-
haltlich bedeutsam und statistisch (annidhernd) signifikant; alle iibrigen
Effekte weisen fiir beide Variablen entgegengesetzte Vorzeichen auf oder
sind sehr gering. In Modell 2 haben wiederum allein die Profile 7 und 8
hinreichend grofie und statistisch (anndhernd) signifikante Effekte bei
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Abbilgung 7.7 GYM-NRW. Mobilititsbiographie und Planung des Abiturs:

Prozentsatz der Eltern mit Abitursplinen in 8 Klassenlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenlagenspezifischen Hypothesen, Ziffern

ohne Klammern auf die Codes der Klassenlage.)
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Abbildung 7.8 GYM-NRW. Mobilititsbiographie und Planung eines Stu-
diums: Prozentsatz der Eltern mit Studienpldnen in 8 Klas-
senlagen

(Ziffern in Klammern verweisen auf die klassenlagenspezifischen Hypothesen, Ziffern
ohne Klammern auf die Codes der Klassenlage)
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Tabelle 7.22 GYM-NRW. Mobilitdtsbiographie und schulische Aspiratio-
nen: Modellpriifung, globale Effekte in nichtsaturierten Mo-
dellen (zu Abb. 7.7 und 7.8)

Abhdngige Variable

Abitur Studium
Effekte Fg x2 p x2 p
Modell 1: Vier klassenlagenspezifische Hypothesen
Alle Klassenlagen 6 120.27 .000 49.43 .000
Alle Mobilitdtsbiographien 12 28.37 .005 13.35
Homogen 4 10.06 .040 4.61
Inhomogen 8 18.85 .016 9.95
Mutter (Pr. 4 + 6) + 16.24 .003
Vater (Pr. 3 + 7) 3 4.71
In mittleren Klassenlagen 6 20.68 .002 8.25
In extremen Klassenlagen 6 7.69
Gesamtmodell 18 204.82 182.67
Residuale 20 14.80 .788 17.19 .642
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84
Modell 2: Klassenlagenunabhingige Effekte
Alle Klassenlagen 6 177.37 .000 121.69 .000
Alle Mobilitdtsbiographien 6 19.53 .003 7.28
Homogen 2 8.51 .014 2.07
Inhomogen 4 10.58 .032 5.50
Mutter (Pr. 4 + 6) 2 10.40 .006
Vater (Pr. 3 +7) 2 2.46
Aufstieg 3 7.04 .071 3.68
Abstieg 3 7.45 .059 3.18
Gesamtmodell 13 195.98 176.59
Residuale 25 23.64 597 23.25 .619
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84

Zur Erliauterung siehe Tabelle 7.5

beiden Variablen; durch die Zusammenfassung mittlerer und unterer Klas-
senlagen aber haben die Effekte in Modell 2 gegeniiber Modell 1 an Stirke
verloren. Insgesamt zeigen sich zwar in beiden Modellen nur wenige durch-
giangige Effekte, Modell 1 ist aber aufgrund der Differenzierung der Effek-
te zwischen Klassenlagen besser in der Lage, die wenigen durchgingigen
Effekte zu lokalisieren. Erst in der Modellmodifikation werden sich die
Ergebnisse hinreichend darstellen lassen; ich werde von beiden Modellen
ausgehen.
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Tabelle 7.23 GYM-NRW. Mobilititsbiographie und schulische Aspiratio-
nen: Modellpriifung, Einzeleffekte in nichtsaturierten Mo-
dellen (zu Abb. 7.7 und 7.8)

Abhdngige Varibable

Abitur Studium

(Hypothese) Effekt: Profil b SES X2 P b SFS X2 P

(1) AUFFHOMOG-OBEN: 1,2 -.06 .025 6.83 .009 .07 .053 1.73 .188

(1) AUF-VATER-OBEN: 3 =02 .:.027 11. .063 3.09 .079

(1) AUF-MUTTER-OBEN: 4 -.03 .027 1.62 .00 .061

(2) AUF-HOMOG-MITTE: 2 -01 .0387 .05 .045

(2) AUF-VATER-MITTE: 3 -.03 .037 .02 .046

(2) AUF-MUTTER-MITTE: 4 .04 .035 1.44 -.03 .046

(3) AB-MUTTER-MITTE: 6 -.01 .058 AL 071 2,45 5138

(3) AB-VATER-MITTE: 7 .13 .040 9.95 .002 .08 .063 1.60

(3) ABBHOMOG-MITTE: 8 .10 .059 2.60 .107 .14 .087 2.72 .099

(4) AB-MUTTER-UNTEN: 6 .04 .051 -.02 .052

(4) AB-VATER-UNTEN: 7 .01 .056 .01 .057

(4) AB-HOMOG-UNTEN: 8 .01 .071 .02 .075

Modell 2: Klassenlagenunabhingige Hypothesen
(1,2) AUF-HOMOG: 2 <05 020 6.25 '.013 .01 082

(1,2) AUF-VATER: 3 -03 .022 1.44 .03 .036

(1,2) AUF-MUTTER: 4 -01 .021 -.04 .035 1.32

(3,4) AB-MUTTER: 6 .01 .037 .03 .034

(3,4) AB-VATER: 7 .08 .030 6.82 .009 .05 .041 1.36

(3,4) AB-HOMOG: 8 .05 .044 1.30 08 .056 2.07 .151

Zur Erlduterung siehe Tabelle 7.5

Modellmodifikation

Beide Ausgangsmodelle konnten sich in der Modellpriifung nicht hinrei-
chend bewihren, weil die Ergebnisse fiir die beiden abhingigen Variablen
zu selten libereinstimmten. Bei der Modifikation beider Modelle werde ich
nur die iibereinstimmenden Ergebnisse durch Effekte erfassen, die nicht
iibereinstimmenden Ergebnisse jedoch als zufillig betrachten und nicht
durch Effekte reprisentieren. In Modell 1 geht es mir vor allem darum,
klassenlagenspezifische Effekte fiir zusammengefaite Profile zu finden;
in Modell 2 geht es darum, welche Profile sich, unabhingig vom Effekt
der Klassenlagen, zusammenfassen lassen.

Zur Modifikation des Modells 1 vergleiche ich die Abb. 7.7 und 7.8 fiir
die Prozentsitze, mit denen vier Ausgangshypothesen iiberpriift wurden.
Fir Hypothese 1 ergab sich keine, fiir Hypothese 2 nur eine geringfiigige
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und unsystematische Ubereinstimmung zwischen den beiden abhéngigen
Variablen; ich werde die entsprechenden Effekte — also alle Aufstiege — in
der Modellmodifikation ignorieren. Fiir Hypothese 3 zeigt sich eine star-
ke Steigerung beider Aspirationen in den Profilen des Vaterabstiegs (Pro-
fil 7 und 8) und eine schwache Steigerung beider Aspirationen im Profil
des Mutterabstiegs (Profil 6). Ich werde entweder alle Abstiege in mittlere
Klassenlagen zu einem Effekt zusammenfassen (Modell 1A) oder die Pro-
file 7 und 8 sowie das Profil 6 in mittleren Klassenlagen durch zwei Ef-
fekte reprasentieren (Modell 1B). Fiir Hypothese 4 zeigen sich gegenldu-
fige Effekte aller Profile in der Klassenlage 3 und in der Klassenlage 1/2.
Ich werde daher in beiden Modifikationen des Modells 1 die Profile inner-
halb der beiden Klassenlagen zusammenfassen und fiir jede Klassenlage je
einen Profil-Effekt zulassen. Diese Differenzierung von Effekten der Mo-
bilitatsbiographie zwischen Klassenlagen geht iiber die bisherigen Differen-
zierungen hinaus und verlangt eine sachliche Rechtfertigung.

Wihrend die schulischen Aspirationen von Absteigern in die Arbeiter-
elite geringer sind als die konsistenter Familien der Arbeiterelite, sind die
schulischen Aspirationen von Absteigern in die Facharbeiterschaft hoher
als die konsistenter Familien der Facharbeiterschaft. Die Absteiger beider
Gruppen von Arbeitern rekrutieren sich zwar aus den gleichen sozialen
Klassen — aus kleinen und mittleren Angestellten und Beamten oder aus
kleinen Selbstindigen. Aber die heutige Klassenlage beider Gruppen kon-
trastiert sehr unterschiedlich zu dieser sozialen Herkunft. Absteiger in die
Arbeiterelite sind in wichtigen Merkmalen der Berufsarbeit — Anweisungs-
befugnis, Selbstindigkeit der Arbeitsplanung, gefordertes Fachwissen —
den genannten Berufen der Grofvitergeneration zumindest nicht unterle-
gen; fiir sie ergibt sich keine Notwendigkeit, den Ubergang von nichtma-
nuellen zu manuellen Klassenlagen als einen deutungsbediirftigen Mif3er-
folg zu sehen. Es liegt keine Erfahrung eines Abstiegs vor, aus deren Ver-
arbeitung eine gesteigerte Relevanz des Mobilititsethos sich ergeben wiir-
de; vielmehr werden die Eltern sich an ihrer Herkunftsklasse orientieren.
Die schulischen Aspirationen der einfachen und mittleren Beamten und
Angestellten sowie der kleinen Selbstindigen liegen nun deutlich unter de-
nen der Arbeiterelite. Daraus erklirt sich, daB die schulischen Aspiratio-
nen der Klassenlagen 5/6 und 7 sich ungefihr entsprechen und unter den
Aspirationen der konsistenten Arbeiterelite liegen. Die vierte Ausgangs-
hypothese kann daher nicht an den Ereignissen fiir die Arbeiterelite, son-
dern nur an den Ergebnissen fiir die Facharbeiter bewertet werden.

Zur Modifikation des Modells 2 werde ich wie in den bisherigen Analy-
sen die Profile des Auf- und des Abstiegs zusammenfassen — entweder je-
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weils die Gesamtheit dieser Profile (Modell 2A) oder nur die Profile, die
als Auf- oder Abstieg in der Vaterlinie zusammengefafit werden kénnen
(Modell 2B).

Die globalen Effekte der vier modifizierten Modelle sind in Tab. 7.24,
die Einzeleffekte in Tab. 7.25 wiedergegeben. Die Gesamtanpassung ver-
bessert sich nur in Modell 1B und in Modell 2B gegeniiber den Ausgangs-
modellen. Die globalen Effekte fiir die Mobilititsbiographie sind jedoch
nur in den Modellen 1A und 1B bei beiden Variablen unterhalb oder nahe
an der 5%-Grenze signifikant. Insgesamt also ist Modell 1B am besten in
der Lage, die durchgingigen Effekte der Mobilitatsbiographie zu erfassen;
thm folgt Modell 2B.

Von den Einzeleffekten des Modells 1B zeigt nur der Abstieg in mittle-
re Klassenlagen in der viterlichen Linie durchgédngige und signifikante Ef-
fekte: beide Aspirationen liegen hier héher als bei konsistenter Klassenla-
ge. Der Abstieg in die Arbeiterelite verringert zwar beide Aspirationen sehr
stark, aber nicht signifikant unterhalb der 10%-Grenze. Der Abstieg in die
iibrige Arbeiterschaft steigert beide Aspirationen, ohne Signifikanz auf
dem 10%-Niveau zu erreichen; dieses Ergebnis kann als eine nur schwache
Bestitigung der vierten Ausgangshypothese gewertet werden. Modell 1B
verzichtet ganz auf Effekte des Abstiegs. Aber auch in Modell 2B, das Auf-
stiegseffekte beriicksichtigt, stimmen sie nicht zwischen den beiden Aspi-
rationen iiberein und sind absolut schwicher als die Abstiegseffekte. Ver-
gleicht man die Modelle 2A und 2B, so ergibt die Zusammenfassung aller
Auf- und Abstiege weniger starke und weniger signifikante Effekte als die
Zusammenfassung von Auf- und Abstieg in der viterlichen Linie. Insge-
samt ergibt sich aus der Betrachtung der Einzeleffekte der Modellmodifi-
kation dreierlei: Erstens ist der soziale Abstieg zwischen den Generationen
fur die Aspirationen der Eltern folgenreicher als der soziale Aufstieg; zwei-
tens gilt dies vor allem fiir den Abstieg in mittlere Klassenlagen; drittens -
ist vor allem der Abstieg in der viterlichen Linie bedeutsam.
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Tabelle 7.24 GYM-NRW. Mobilitatsbiographie und schulische Aspiratio-
nen: Modellmodifikation, globale Effekte in nichtsaturier-

ten Modellen

Abitur

Abhingige Variable

Studium

Effekte Fg x2

p x2 p

Modell 1A Keine Aufstiegseffekte, Zusammenfassung und Klassenlagen-Differenzie-

rung der Abstiegsprofile 6-8

Alle Klassenlagen 6 157.38 .000 140.29 .000
Alle Mobilitatsbiographien 3 16.12 .001 8.69 .034
Gesamtmodell 9 192.56 178.01
Residuale 29 27.05 .569 21.83 .827
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84

Modell 1B Keine Aufstiegseffekte, Zusammenfassung und Klassenlagen-Differenzie-

rung der Abstiegsprofile 6 sowie 7-8

Alle Klassenlagen 6 157.06 .000 140.30 .000
Alle Mobilititsbiographien 4 20.98 .000 8.70 .069
Gesamtmodell 10 197.43 178.02
Residuale 28 22.19 778 21.82 .790
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84

Modell 2A Profile 1-4 und 6-8 zusammengefafit: Aufstieg, Abstieg
Alle Klassenlagen 6 180.82 .000 125.27 .000
Alle Mobilitdtsbiographien 2 13.17 .001 3.09
Gesamtmodell 8 189.61 172.41
Residuale 30 30.00 .466 27.43 .600
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84

Modell 2B Profil 3 zu 1/2, Profil 7 zu 8, kein Effekt fiir Profile 4 und 6: Vateraufstieg,

Vaterabstieg

Alle Klassenlagen 6 193.33 .000 127.59 .000
Alle Mobilititsbiographien 2 17.78 .000 4.32 .116
Gesamtmodell 8 194.23 173.63
Residuale 30 25.39 .706 26.21 .665
Saturiertes Modell 38 219.62 199.84

Zur Erlduterung siehe Tabelle 7.5
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Tabelle 7.25 GYM-NRW. Mobilititsbiographie und schulische Aspiratio-
nen: Modellmodifikation, Einzeleffekte in nichtsaturierten

Modellen
Abhiingige Variable
Abitur Studium
Effekt: Profil b 8F8 % b 8PS  X® iip
Modell 1A: Abstieg in mittleren und unteren Klassenlagen
AB-MITTE: 6, 7, 8 .09 .027 11.5% .001 .11 .040 6.84 .00

AB-ARBEITERELITE: 6,7,8 -.12 .079 236 .125 -.13 .098 1.66 .19
AB-UNAN + FACHARB: 6,7,8 .07 .045 2.24 .135 .02 .014

Modell 1B: Abstieg in mittleren und unteren Klassenlagen, viterliche vs. miitterliche

Linie
AB-MUTTER-MITTE: 6 -.01 .054 11068 296 .08
AB-VATER-MITTE: 7, 8 .12 .029 15.94 .000 .10 .048 4.45 .03

AB-ARBEITERELITE: 6, 7,8 -.12 .079 2.36 .125 -.13 .098 1.66 .19
AB-UNAN + FACHARB: 6,7, 8 .07 .045 2.24 .135 .02 .014

Modell 2A: Profil 1-4 und 6-8 zusammengefafit: Aufstieg, Abstieg

AUF: 1,2 3,4 -03 .016 3.52 .061 -.00 .027
AB: 6, 7. 8 .05 .024 493 .026 .05 .030 2.67 .10
Modell 2B: Profil 3 zu 1/2, Profil 7 zu 8, kein Effekt fiir Profil 4 und 6: Vateraufstieg,
Vaterabstieg
AUF-VATER: 1,2, 3 -04 .015 6.09 .014 .03 .024 1.73 .18
AB-VATER: 7, 8 .07 .025 8.13 .004 .06 .034 3.25 .07

Zur Erliduterung siehe Tabelle 7.5

7.4.4 Zusammenfassung

In diesem Abschnitt habe ich den Einflu der Sozialbiographie der Eltern
auf Schullaufbahnaspirationen, im letzten Abschnitt den Einflu} auf tat-
sichliche Uberginge untersucht. In beiden Fillen sind Hypothesen und
Untersuchungsanlage gleich. Bei der Zusammenfassung der Ergebnisse zu
schulischen Aspirationen werde ich daher die Zusammenfassung der Er-
gebnisse zum tatsichlichen Ubergang wiederaufnehmen (siehe Abschnitt
7.3.3) und, wenn méglich, gemeinsame Erklirungen fiir alle Ergebnisse
dieses Kapitels suchen.

213



1) Klassenlagenunabhingige statt klassenlagenspezifische Effekte der
Sozwalbiographie. Uberblickt man alls Analysen, so sind die Einfliisse der
Sozialbiographie der Eltern auf die elterlichen Aspirationen eher klassen-
unabhingig als klassenlagenspezifisch. In den meisten Fillen fiihrt ein Auf-
stieg in obere und mittlere Klassenlagen zu einer Senkung, ein Abstieg in
mittlere und untere Klassenlagen zu einer Steigerung der elterlichen Aspi-
rationen. Wie bei den Ubergingen, so werden also auch bei den Aspiratio-
nen die vier Hypothesen klassenlagenspezifischer Effekte nicht bestitigt,
wohl aber die zwei Hypothesen klassenlagenunabhingiger Effekte. Wieder-
um also schneidet Modell 1 schlechter ab als Modell 2 — allerdings weniger
deutlich als bei der Analyse der Uberginge. Ich gebe wiederum einen zu-
sammenfassenden Uberblick aller Modellpriifungen.

In Tab. 7.26 werden — wie in Tab. 7.16 — die beiden Modelle unter
zwel Gesichtspunkten verglichen: Wieviel der Variation der elterlichen
Aspirationen wird durch die Sozialbiographie erfafit, gemessen am Ein-
fluB der Klassenlage? Und: Wie gut sind die Modelle den Daten angepaf3t?
Als Mafizahl fiir die Erfassung des Sozialbiographie-Effekts betrachte ich
wiederum den Quotienten zwischen den Chi-Quadrat-Werten fiir Klassen-
lage und Sozialbiographie, geteilt durch die jeweiligen Freiheitsgrade (drit-
te Spalte), als MaBzahl fiir die Modellanpassung den durch die Freiheits-
grade geteilten Chi-Quadrat-Wert fiir die Residuale (vierte Spalte). An der
ersten Zahl gemessen, erfafit Modell 2 den Einfluff der Statuskarriere deut-
lich besser als Modell 1, wihrend sich bei der Mobilititsbiographie nur mi-
nimale Unterschiede zwischen den Modellen ergeben. An der zweiten Zahl
gemessen, hat zwar Modell 1 eine durchgingige Uberlegenheit, aber die
Unterschiede sind so geringfiigig, dal man sie kaum mehr fiir den Modell-
vergleich heranziehen kann: Anders als den Ubergidngen sind den Aspira-
tionen alle Modelle sehr gut angepafit. Die Uberlegenheit des Modells 2
ergibt sich also dadurch, dal es den Einflul der Sozialbiographie besser
erfassen kann; das wird bei der Statuskarriere besonders deutlich, wihrend
bei der Mobilititsbiographie beide Modelle nur mit Schwierigkeiten den
Daten gerecht werden konnten.

2) Gegensitzliche Wirkung von Auf- und Abstieg. Fiir die elterlichen
Aspirationen wie die tatsichlichen Uberginge gilt: Aufstieg senkt, Abstieg
steigert Aspirationen und Ubergangsquoten. In Tab. 7.27 sind — wie in
Tab. 7.17 — die gegensitzlichen Einfliisse von Auf- und Abstieg auf die
Aspirationen noch einmal zusammengefaBit. Der Gegensatz gilt auch bei
den Aspirationen fiir jede einzelne Klassenlage. Die Klassenlagenunabhin-
gigkeit ist aber hier nicht so deutlich ausgeprigt wie bei den Ubergéingen
— was sich vor allem beim Einflul der Mobilititsbiographie auf die elter-
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Tabelle 7.26 GYM-NRW. Statuskarriere und Mobilititsbiographie: Zusam-
menfassender Vergleich der Modellpriifungen

Modell 1 Modell 2
Unabhingige Variable, X2/Fg P 3 X</Fg p
abhingige Variable K SB SB/KR. R K SB SB/KR R

(1) (@ 3. @ 6 @ (@ (9@ 5

Statuskarriere
Abitur 31.35 3.85 .12 .55 .895 385.56 7.04 .20 .58 .922
Studium 20.06 1.89 .09 .35 .984 25.18 2.50 .10 .64 .876
Mobilitatsbiographie
Abitur 20,05 236 .12 .74 788 29.56 5.26 .11 95 589
Studium 8.24 1.11 .14 .86 .642 20.28 1.21 .06 .95 .619

K = Klassenlage, SB = Sozialbiographie-Statuskarriere bzw. Mobilititsbiographie, R =
Residuale, p = Zufallswahrscheinlichkeit.
Vgl. die Tabellen 7.18 und 7.22

Tabelle 7.27 GYM-NRW. Effekte des Auf- und Abstiegs in nichtsaturier-
ten Modellen

(Hypothesen) Effekte

Modell 1 Modell 2
Unabhidng. Variable, (1) AUF (2) AUF (3) AB  (4) AB (1,2) (3,4)
abhingige Variable = OBEN MITTE MITTE UNTEN AUF AB
(1) (2) (3) (4) (5) (6)

Statuskarriere

Abitur -.05 -.05 .07 .06 -.05 .07

Studium -.07 -.10 .05 .01 -.08 .04
Mobilitdtsbiographie

Abitur -.04 .01 .09 .02 -.03 .05

Studium .06 -.00 .10 -.01 -.00 .05

Vgl. die Tabellen 7.19 und 7.23 fiir Spalte 5 und 6; die iibrigen Effekte sind nicht in
vorausgegangenen Tabellen dargestellt worden.

lichen Aspirationen zeigt. Weiterhin ist die Stirke der Einfliisse von Auf-
und Abstieg auf elterliche Aspirationen deutlich geringer als auf Uber-
gange. _

Die bisherigen Punkte der Zusammenfassung bezogen sich auf durch-
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gingige Trends aller Analysen, die folgenden auf Muster der Differenzie-
rung zwischen den Analysen.

3) Stirkere Effekte des Aufstiegs in der Statuskarriere, stirkere Effekte
des Abstiegs in der Mobilitatsbiographie. Dieses Ergebnis kann an dem glo-
balen Test fiir Auf- und Abstieg der Tab. 7.18 und 7.22 und an den beiden
letzten Spalten der Tab. 7.27 abgelesen werden. Es ist bemerkenswert,
weil es den entsprechenden Ergebnissen zur Ubergangsquote (siche Tab.
7.17) direkt entgegenlauft: Wihrend auf den Ubergang der Abstieg in der
Statuskarriere und der Aufstieg in der Mobilitdtsbiographie die stirkeren
Effekte zeigen, haben auf die Aspirationen der Tendenz nach der Aufstieg
in der Statuskarriere und der Abstieg in der Mobilitdtsbiographie die star-
keren Effekte. Die Ergebnisse zum Ubergang habe ich aus der unterschied-
lichen Legitimitdt der Statuserwartungen erklidrt: Die Erwartung vom Aus-
bildungsabschluf8 sind legitim und daher im Falle des Milerfolges beson-
ders folgenreich fiir die Schullaufbahn der Kinder; die Statuserwartung der
Eltern vom Status ihrer Eltern her sind nicht legitim und daher im Falle
des Erfolges besonders folgenreich fiir die Schullaufbahn der Kinder.

Ich halte trotz der abweichenden Ergebnisse bei den elterlichen Aspira-
tionen an der Erklarung der Ergebnisse zu den Ubergangsquoten aus zwei
Griinden fest. Erstens sind die der Erklirung widersprechenden Differen-
zen zwischen den Effekten in Tab. 7.27 sehr gering und allein bei der Mo-
bilititsbiographie durchgingig. Zweitens ergeben sich die starkeren Effek-
te des Abstiegs in der Mobilititsbiographie auf die elterlichen Aspirationen
vor allem aus dem Abstieg in mittlere Klassenlagen (Tab. 7.27, dritte Spal-
te). Fiir die besondere Starke dieses Effekts aber lafit sich ex post eine Er-
klarung durch die soziale Selektivitit der Gymnasialstichprobe finden.

Warum haben in der Gymnasialstichprobe gerade die Absteiger in mitt-
lere Klassenlagen gegeniiber vergleichbaren konsistenten Familien beson-
ders hohe schulische Aspirationen, wihrend die Absteiger in untere Klas-
senlagen und alle Aufsteiger sich kaum von den konsistenten Familien
unterscheiden? Alle Eltern in der Gymnasialstichprobe haben ihr Kind
schon auf eine ,,weiterfithrende‘ Schule geschickt, um den Erwerb, Er-
halt oder Wiedererwerb des sozialen Status der Familie zu sichern. Im
Vergleich zur sozialen Herkunft haben mit dieser Entscheidung die Auf-
steiger und die Absteiger in untere Klassenlagen genug getan: Die Aufstei-
ger kommen aus unteren oder mittleren, die Absteiger in untere Klassenla-
gen iiberwiegend aus mittleren sozialen Positionen und sind von ihrer Her-
kunft her nicht gezwungen, mehr fiir ihre Kinder anzustreben als Familien
der gleichen aktuellen Klassenlage. Anders aber die Absteiger in mittlere
soziale Klassenlagen: Sie kommen aus oberen sozialen Klassenlagen, und
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die Uberweisung ihres Kindes auf das Gymnasium allein garantiert noch
nicht unbedingt eine wesentlich hohere soziale Position als die, in die die
Eltern gerade abgestiegen sind. Aus diesem Grunde sind Abitur und Stu-
dium der Kinder fiir diese Familien bedeutsamer als fiir die konsistenten
Familien mittlerer Klassenlagen. Aus diesem Grunde erklirt sich, daf§ al-
lein bei den Absteigern in der Mobilititsbiographie die elterlichen Aspira-
tionen stark von denen konsistenter Familien abweichen.

4) Dominanz der Perspektive der Mutter in der Statuskarriere, Gleich-
wertigkeit der vdterlichen und miitterlichen Erfahrung in der Mobilitits-
biographie. Stimmt der Vergleich zwischen Statuserwerbsmerkmalen und
aktueller Klassenlage nicht fiir den Vater und die Mutter iiberein, so un-
terscheiden sich die Effekte der Statuskarriere auf die schulischen Aspira-
tionen von denen der Mobilitdtsbiographie. Weil der Vater typischerweise
in Familie und Beruf, die Mutter aber nur in der Familie eine feste Posi-
tion einnimmt, werden sie die Bedeutung von Bildungsabschliissen fiir die
Lebensplanung des Kindes anders einschidtzen. Wiahrend fiir den Vater Bil-
dungsabschliisse durch Kriterien beruflicher Leistung relativiert werden,
steht fiir die Mutter die Sicherung der Lebensplanung durch Bildungsab-
schliisse im Vordergrund. Der Effekt inhomogener Statusprofile lait sich
dann als eine Durchsetzung der Erfahrung interpretieren, die die Mutter
in ihrer Biographie mit dem Zusammenhang zwischen Ausbildung und ak-
tueller Klassenlage gemacht hat. Eine solche Erklarung gilt nur fiir die
Statuskarriere, nicht fiir die Mobilitatsbiographie. Dort sind nicht Erfah-
rungen zwischen Ausbildungsabschluff und heutiger Klassenlage, sondern
zwischen Klassenlagen in der letzten und heutigen Generation die Ein-
fluivariable auf schulische Aspirationen fiir Kinder. Sie lassen sich nicht
mehr mit den durch die Geschlechtsrolle bedingten unterschiedlichen
Sichtweisen beider Eltern auf Bildung verbinden. Die Lésung eines Kon-
flikts unterschiedlicher Erfahrungen ist nicht vorentschieden. Sie hingt
von Erfahrungen ab, die in dieser Untersuchung nicht erhoben werden
konnten. Aus diesem Grunde erklirt sich, warum im Falle der Mobilitits-
biographie keine spezifischen Effekte fiir inhomogen inkonsistente Profile
gefunden wurden.

An dieser Stelle unterscheiden sich allerdings die Ergebnisse zu den
Ubergangsquoten von den gerade geschilderten Ergebnissen zu den elter-
lichen Aspirationen. Wihrend die Statuskarriere fiir Uberginge wie Aspi-
rationen stirkere Einflisse in der Linie der Mutter aufweist, gilt die
Gleichwertigkeit beider Linien in der Mobilititsbiographie nur fiir die
Aspirationen; bei den Ubergingen zeigen sich etwas stirkere Einfliisse in
der miitterlichen Linie (siche Tab. 7.14). Dieses Ergebnis ist jedoch nicht
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sehr profiliert, so dafl ich die Zusammenfassung der Ergebnisse zu den As-
pirationen als allgemeine Zusammenfassung gelten lassen mochte.

Als ein Ergebnis, das fiir Uberginge wie Aspirationen gilt, verdient je-
doch die Richtung der Einflisse der Statuskarriere der Mutter festgehal-
ten zu werden. Wenn Ausbildung und Beruf des Vaters miteinander ver-
einbar sind, so fiihrt ein Aufstieg der Mutter vom Bildungsstatus zur ak-
tuellen Klassenlage der Familie zu einer Senkung, ein Abstieg zu einer
Steigerung von Ubergingen (siehe Tab. 7.10. Mittel aus den Effekten fiir
Hypothese 1 und 2 bzw. 3 und 4) wie von Aspirationen (siche Tab. 7.19,
Profile 4 und 6); dieses Ergebnis halt sich also in allen vier analysierten
Studien durch. Auch dieses Ergebnis sollte jedoch nicht als Beweis einer
besonderen Zustindigkeit der Mutter fiir die Lebensplanung der Kinder
verstanden werden. Es zeigt nur den Einflu8 einer bestimmten Familien-
form, in dem die Ausbildung der Mutter der Ausbildung und dem Berufs-
status des Vaters unter- oder iiberlegen ist. Die Schullaufbahn wird durch
die jeweilige Form der Familie und nicht durch einen Elternteil beein-
fluBlt.

7.5 AbschlieBende Uberlegungen: Statusinkonsistenz und Sozialbiogra-
phie als Aspekte der Sozialstruktur und der sozialen Selbstdeutung

Im vorliegenden Kapitel sollte am Beispiel einer inhaltlichen Frage — der
sozialen Bedingungen der Schullaufbahn — die Brauchbarkeit eines theo-
retischen Ansatzes — der Interpretation von Dimensionen der Sozialstruk-
tur als Indikator der sozialen Selbstdeutung der Familie — iiberpriift wer-
den. Uber die spezifische inhaltliche Frage hinaus sollte eine Verbindung
hergestellt werden zwischen Tatbestinden der makrosozialen Struktur
und individuellen Entscheidungen der Lebensplanung — nicht durch die
Einfiilhrung einer Kette von Schritt fiir Schritt stiarker »»psychischen* Ver-
mittlungsvariablen, sondern durch die theoretische Explikation der fiir die
Handelnden gegebenen sozialen Strukturtatbestinde selber. Dieses allge-
meine Ziel teilt der sozialbiographische Ansatz, auf dem meine Untersu-
chung beruhte, mit der Statusinkonsistenztheorie (Lenski 1954).3° Sta-
tusinkonsistenz und Sozialbiographie sind Merkmale der Sozialstruktur
auf der einen Seite, Rahmenbedingungen individuellen Handelns auf der
anderen Seite; wenn sich ihre Bedeutung fiir individuelles Handeln theore-
tisch explizieren lift, kénnen sie eine Briicke zwischen sozialer Struktur
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und individuellem Handeln bilden. Im folgenden will ich zunichst die
Aussagen beider Theorien iiber die Vermittlung zwischen sozialer Struktur
und individuellem Handeln miteinander vergleichen und dann die besonde-
re Form dieser Vermittlung im sozialbiographischen Ansatz herausarbei-
ten. Sie erscheint mir ndmlich, unabhingig von den hier iiberpriiften spezi-
fischen Hypothesen und dem Grade ihrer Bestitigung, wichtig fiir Erkli-
rungen statistisch mehr oder minder gut belegter Beziehungen zwischen
sozialstrukturellen Merkmalen und Entscheidungen der Lebensplanung,
fir ein Problem der allgemeinen Soziologie also, das an einer spezifisch
bildungssoziologischen Frage nur exemplifiziert werden sollte.

Die Statusinkonsistenztheorie geht wie die Theorie der Sozialbiogra-
phie von der Tatsache der Mehrdimensionalitit der Sozialstruktur indu-
strieller Gesellschaften aus. Zusitzlich aber impliziert sie zwei Annahmen
iber die Form der Kristallisation sozialstruktureller Dimensionen und
iiber die Reprasentanz der Sozialstruktur auf der Ebene des Individuums.
Die erste Annahme besagt, daf8 die Sozialstruktur ein Geflecht mit nur
einem Kristallisationspunkt bildet; durch ihn ist der Normalfall der Zu-
ordnung von Ausprigungen oder Rangplitzen auf den verschiedenen
Dimensionen definiert. Alle iibrigen Kombinationen von Merkmalsauspri-
gungen, das heift: alle Abweichungen vom Normalfall, haben, jenseits ih-
res Charakters als Abweichung vom Normalfall, keine spezifische Bedeu-
tung. Die zweite Annahme besagt, dafl alle Dimensionen der Sozialstruk-
tur fiir das handelnde Individuum gleich bedeutsam und gleichzeitig ge-
genwirtig sind. Die Bedeutung sozialstruktureller Dimensionen fiir das In-
dividuum liegt in seinem relativen Rangplatz. Mit unterschiedlichen Rang-
plitzen auf den verschiedenen Dimensionen kénnen diskrepante Erwar-
tungen an das Individuum herangetragen werden und Handlungsprobleme,
StreB, produzieren, der kurzfristig vielleicht geschluckt werden kann, lang-
fristig sich aber in besonderen Verhaltensweisen dufiern muf.

Aus den Annahmen der Statusinkonsistenztheorie ergibt sich die empi-
risch priifbare Voraussage, dal positive und negative Diskrepanzen zwi-
schen den Dimensionen der Sozialstruktur den gleichen Effekt haben.
Zwischen welchen Dimensionen Diskrepanzen sich ergeben und welche
Richtung sie haben, ist unerheblich fiir den Strefi, der mit den Diskrepan-
zen produziert wird; das Konstrukt Stref3 hat geradezu die Funktion, ver-
schiedene Formen moglicher Diskrepanzen kommensurabel zu machen.
Entsprechend wird bei der Operationalisierung von Statusinkonsistenz die
Richtung der Diskrepanzen ignoriert: Eine Uberlegenheit der Ausbildung
iiber den Beruf gilt soviel wie eine gleich starke Uberlegenheit des Berufs ,
iiber die Ausbildung. Die vorausgegangenen Analysen haben nun durch-
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gingig gezeigt, dafl das Vorzeichen der Diskrepanz zwischen Status ent-
scheidend ist (siche Abschnitt 7.3.3 und 7.4.4): Eine Uberlegenheit der
Ausbildung iiber den Beruf bei den Eltern steigert die Schullaufbahnplédne
oder -entscheidungen fiir die Kinder, eine Unterlegenheit der Ausbildung
unter den Beruf senkt die Schullaufbahnpline oder -entscheidungen. Ent-
sprechendes gilt fiir Diskrepanzen des Berufs in der Eltern- und Grofel-
terngeneration. Die Statusinkonsistenztheorie ist mit diesem am starksten
hervortretenden Ergebnis der vorausgegangenen Analysen also nicht ver-
einbar.

Die Theorie der Sozialbiographie geht von etwas anderen Annahmen
aus. Erstens unterstellt auch sie, daBl es einen Kristallisationspunkt des
Normalfalles in der Sozialstruktur gibt, keineswegs aber, dal der Normal-
fall der einzige Kristallisationspunkt sei und alle Abweichungen in gleicher
Weise ohne spezifische Bedeutung seien; vielmehr versucht sie, eine Mehr-
zahl von Kiristallisationspunkten der Sozialstruktur von — gemessen am
Normalfall — inkonsistenten sozialbiographischen Typen zu beschreiben.
Zweitens sieht sie die Bedeutung inkonsistenter Statuskombinationen fiir
das handelnde Individuum nicht in diskrepanten simultanen Erwartungen
von unterschiedlichen Interaktionspartnern oder aus unterschiedlichen in-
stitutionellen Bereichen, sondern in der Diskrepanz oder Stimmigkeit, die
die sozialstrukturellen Dimensionen fiir das Individuum im Laufe seiner
Biographie haben. Statt die Dimensionen der Sozialstruktur als gleichwer-
tig anzusehen, stellt die Theorie der Sozialbiographie die Zugehorigkeit zu
Berufsgruppen als die entscheidende Determinante der aktuellen Klassen-
lage in den Vordergrund. Auf der Ebene der Sozialstruktur ordnet sie —
wie die Statusinkonsistenztheorie — den Berufsgruppen Ausprigungen der
iibrigen sozialstrukturellen Dimensionen zu. Auf der Ebene des Individu-
ums bzw. der einzelnen Familie aber betrachtet sie — anders als die Status-
inkonsistenztheorie — Inkonsistenzen als besonders deutungsbediirftige
Sozialbiographien. Inkonsistenzen sind nicht durch die Diskrepanz zwi-
schen relativen Rangplitzen, sondern durch die Nichtiibereinstimmung
zwischen qualitativen Kategorien definiert. Sie miissen vom Individuum
als Erfolg oder Miflerfolg gedeutet werden und konnen sich in Verhaltens-
konsequenzen niederschlagen: Es gibt nicht nur den Normalfall ,,Konsi-
stenz, sondern auch typische Sozialbiographien des Erfolgs oder Mifier-
folgs.

Wie in der Statusinkonsistenztheorie durch das Konstrukt Stref, so
wird in der Theorie der Sozialbiographie die Briicke zwischen sozialer
~ Struktur und individueller Lebensplanung durch die soziale Selbstdeutung
der Familie hergestellt. Die Familie muff ihre Geschichte als Erfolg oder
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Miferfolg sehen, und sie greift dabei soziale Deutungsmuster auf, die das
soziale Strukturmerkmal Ungleichheit rechtfertigen und die individuelle
Lebensplanung orientieren. Inkonsistente Familien unterscheiden sich
von konsistenten Familien dadurch, dafl sie Ungleichheit nicht allein als
sozialen Tatbestand, sondern aus biographischer Anschauung her kennen.
Soziale Deutungsmuster, die Ungleichheit als gesamtgesellschaftliches
Strukturmerkmal erkliren und rechtfertigen, haben in inkonsistenten Fa-
milien unmittelbar fiir die Verarbeitung der Sozialbiographie als Erfolg
oder Miferfolg und fiir die zukiinftige Lebensplanung Bedeutung. Durch
inkonsistente Mobilititsbiographie wird das Mobilitdtsethos (Berger/Luck-
mann 1964), durch inkonsistente Statuskarrieren das Statusversprechen
von Bildungsabschliissen (Bourdieu/Passeron 1971) in Frage gestellt. Das
Mobilititsethos setzt voraus, da — auf der Ebene der Gesellschaft — in-
dividuelle Leistungen die einzigen Zugangsvoraussetzungen fiir berufliche
Positionen sind, dafl deshalb — auf der Ebene des Individuums — sozialer
Aufstieg durch individuelle Anstrengung erreicht werden kann. Das Sta-
tusversprechen der Bildung behauptet, da8 — auf der Ebene der Gesell-
schaft — Bildungspatente funktionale Vorbedingung fiir die Ausiibung von
Berufspositionen sind, und dafl — auf der Ebene des Individuums — erwor-
bene Bildungsabschliisse einen Anspruch auf ,,entsprechende* berufliche
Positionen begriinden.

Das Statusversprechen von Bildung ist dem Mobilititsethos dem Sinne
nach untergeordnet. Wihrend das Mobilitatsethos die Moglichkeit univer-
seller Mobilitit unterstellt und individuelle Mobilitit in den Rang eines -
verbindlichen Lebensziels erhebt, definiert das Statusversprechen von Bil-
dung ein legitimes Mittel zur Zielerreichung und begriindet die Ableitung
von Anspriichen auf berufliche Positionen aus erworbenen Bildungsab-
schliissen. Das Mobilititsethos und das Statusversprechen der Bildung er-
kliren und rechtfertigen die soziale Ungleichheit in modernen Industriege-
sellschaften, die keine legitimen Prinzipien der Klassentrennung und keine
verbindlichen Glaubenssysteme kennen. Sie erkliren die Ungleichheit be-
ruflicher Positionen aus Unterschieden in der beruflichen Leistung und aus
Unterschieden der erworbenen Bildungsabschliisse. Sie rechtfertigen die
Ungleichheit beruflicher Positionen, indem Unterschiede der Startchancen
in der letzten Generation als unterschiedliche Leistungen oder Ergebnis ei-
ner gerechten Auslese nach funktional geforderten Fahigkeiten durch das
Bildungswesen dargestellt werden.

Soziale Deutungsmuster — wie das Mobilititsethos und das Statusver-
sprechen von Bildung — werden von allen Mitgliedern der Gesellschaft er-
lernt und geteilt; sie sind in der einen oder anderen Form Gegenstand je-
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der Primirsozialisation sowie vieler Sekundirsozialisationsprozesse; sie
sind ,kulturelle Axiome** (Berger/Luckmann 1964). Unterschiedliche So-
zialbiographien fithren zwar zu unterschiedlichen Interpretationen sozialer
Deutungsmuster, und die unterschiedlichen Interpretationen sozialer Deu-
tungsmuster bewirken unterschiedliche Entscheidungen und Handlungen.
»,Kulturelle Axiome* aber kénnen die individuelle Lebensplanung nur
dann anleiten, wenn sie von Individuen unterschiedlicher sozialer Positio-
nen und unterschiedlicher Lebenserfahrung gleichermafien anerkannt wer-
den. Sie geraten zwar in unterschiedlichen sozialen Positionen mit der so-
zialen Realitit in unterschiedlichem Mafie in Konflikt, ihre allgemeine
Anerkennung aber ist von dem spezifischen Urtelil iiber die soziale Realitit
unabhingig, zu dem sie im Einzelfall fiihren mégen. Unabhingig von, und
sogar trotz widerstreitender sozialer Realititen kénnen soziale Deutungs-
muster, wie das Statusversprechen von Bildung und das Mobilititsethos,
soziale Integration sichern und individuelle Lebensplanungen orientieren.

Das Statusversprechen der Bildung und das Mobilititsethos wiirden fiir
die individuelle Lebensplanung bedeutungslos, wenn sich in der sozialen
Realitit keine Anhaltspunkte fiir ihre faktische Giiltigkeit finden. Der
strukturelle Wandel der Berufsstruktur — die Zunahme hoherer Beamter
und Angestellter, die Abnahme kleiner Selbstindiger und Landwirte —
ist Voraussetzung dafiir, dal Aufwirtsmobilitit tatsachlich haufig auftritt.
Die Erfolgsgeschichte bekannter Personlichkeiten und die relativ hohe
Quote der Rekrutierung von Spitzenberufen aus unteren sozialen Klassen-
lagen sind Belege fiir die Giiltigkeit von Mobilitdtsversprechen, die auch im
offentlichen Bewufitsein wahrgenommen werden; da diese Belege sich aber
retrospektiv auf die Rekrutierung sozialer Positionen beziehen, tauschen
sie iiber die tatsichlich geringeren Chancen des Zugangs hinweg (Mayer/
Miiller 1976). Auf der anderen Seite sind das Mobilitatsversprechen und
die Statusgarantie von Bildung gegen eine wissenschaftliche Aufklirung
iiber tatsichliche oder vermeintliche Strukturtatsachen der Gesellschaft —
hohe oder niedrige Mobilitatschancen, starke oder schwache Zusammen-
hange zwischen Bildungabschliissen und Berufspositionen — immunisiert.
Diese Immunitdt ergibt sich zu einem Teil aus ihrem spezifischen Bedeu-
tungsgehalt, zum anderen Teil aus der Funktion sozialer Deutungsmuster
fiir die individuelle Lebensplanung iiberhaupt.

Beide Deutungsmuster enthalten Versprechen, an denen sich die Le-
bensplanung orientieren kann: die Moglichkeit sozialen Aufstiegs und die
Garantie von sozialem Status aufgrund erworbener Bildungsabschliisse. Die
Erfiillung der Versprechen gilt aber als abhangig von individueller Leistung.
So wie das Individuum sich einen Erfolg selbst zuschreiben kann, ohne an
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mogliche Ursachen seines Erfolges denken zu miissen, die es gar nicht ver-
antworten konnte, so mufi das Individuum auch seinen Mifierfolg sich
selbst zuweisen, ohne andere Ursachen als Entlastung zitieren zu konnen.
Daf} der einzelne in der Haltung wissenschaftlicher Objektivitit seine So-
zialbiographie beurteilen und Faktoren der eigenen Leistung von sozialen
Privilegien oder schlicht dem Zufall trennen kénnte, ist sicher eine Fik-
tion; denn der fiir die Interpretation der Sozialbiographie entscheidende
Begriff der Leistung kann mit einer Vielzahl von Bedeutungen erfiillt wer-
den — Fahigkeit, Begabung, Fleifl oder auch einfach Gliick. Was immer die
Leistung des einzelnen gewesen sein mag, sie kann ex post fast immer ge-
nau nach der tatsichlich erfahrenen Sozialbiographie bemessen werden.
Die Vieldeutigkeit des Begriffs Leistung garantiert, dafl Milerfolge — ver-
mutlich mit der Ausnahme von Extremen — vom Individuum als selbst-
verschuldet angesehen werden. Was objektiv gesehen soziales Schicksal
war, mu8 vom Handelnden als eigene Schuld interpretiert werden. Wegen
dieser spezifischen Bedeutungsgehalte nun kénnen das Mobilitdtsethos
und das Statusversprechen der Bildung fiir das Individuum relevant sein
und motivierend wirken, obwohl ihre Versprechungen nur in einem mehr
oder minder starken Ausmaf faktisch zutreffen.

Ganz allgemein sind in einer Gesellschaft handelnde Individuen auf so-
ziale Deutungsmuster angewiesen, um ihre Sozialbiographie zu interpre-
tieren und ihre Lebensplanung zu orientieren. Der einzelne wird — wenn
man so will — nicht ohne Not auf die Angebote der Gesellschaft verzich-
ten. Auch aus diesem Grunde ist er geneigt, im Alltag eher eine Bestiti-
gung als eine Widerlegung erlernter sozialer Deutungsmuster zu finden.
Erst wenn in der Primédrerfahrung sich iiberhaupt keine Anhaltspunkte fiir
die faktische Giiltigkeit ihrer Versprechen mehr finden und wenn alterna-
tive Deutungsmuster, die die Funktion der Orientierung der individuellen
Lebensplanung iibernehmen konnen, zur Verfiigung stehen — erst unter
diesen beiden Voraussetzungen kénnten einmal erlernte und von den Mit-
gliedern einer Gesellschaft geteilte Deutungsmuster ihre motivierende
Kraft fiir den einzelnen Handelnden verlieren. :

Die vorstehende Untersuchung beruht auf der empirischen Annahme,
dafl das Statusversprechen erworbener Bildungsabschliisse und das Mobi-
lititsethos in der Bundesrepublik Deutschland tatsichlich allgemein ge-
teilt werden und wirksame Deutungsmuster sind. Sie kann diese empiri-
sche Annahme nicht iiberpriifen. Sie kann sich jedoch auf einige kultur-
soziologische Analysen stiitzen — insbesondere auf Bourdieu/Passeron
(1971) und Berger/Luckmann (1964) — sowie auf eine empirische Analy-
se des sozialen BewuBtseins von Mobilititsprozessen (Mayer 1975). Wenn
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man schlieflich der Annahme zustimmt, daB8 soziale Deutungsmuster iiber-
haupt fiir die Lebensplanung wichtig sind, so kann sich meine Untersu-
chung schlieflich auf die Tatsache stiitzen, daf8 alternative soziale Deu-
tungsmuster heute nicht mehr auffindbar sind. Sofern sich iiberhaupt Al-
ternativen denken lassen — etwa die Interpretation der individuellen Bio-
graphie als kollektives Schicksal — spricht alles dafiir, dafl sie eher auf dem
Riickzug als in der Verbreitung sind.
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8. Lebensplanung der Eltern

und Lebensplanung des Kindes:

Identifikation der Eltern mit dem Kind und Eigenstindigkeit
des Kindes als Orientierungspunkte schulischer Aspirationen bei
Eltern und Kindern

Der soziale Wandel von der traditionellen zur modernen Familie 1t sich
als Privatisierung und Intimisierung beschreiben. Privatisierung kennzeich-
net die Losung der Familie aus der lokalen Gemeinschaft mit der Folge,
dafl die Familie als der Hort des Privaten einem diffusen und uniiberschau-
baren Bereich des Offentlichen gegeniibersteht. Intimisierung kennzeich-
net die Entwicklung, dal die Beziehungen in der Familie immer weniger
instrumentell und immer stiarker affektiv gefirbt werden und da die af-
fektive Identifikation der Eltern mit den Kindern Brennpunkt des Fami-
lienlebens wird (sieche Abschnitt 2.1). Mit der Privatisierung wird die sozia-
le Selbstdeutung zu einem Problem der Familie. Sie muf} ihren Ort in der
weiteren sozialen Umwelt, der Offentlichkeit oder der Gesellschaft, be-
stimmen, und die soziale Selbstdeutung kann einen Einflu auf die Schul-
laufbahnplanung fiir die Kinder ausiiben, den ich im letzten Kapitel unter-
sucht habe. Mit der Intimisierung wird die Sorge der Eltern um die Kinder
Gegenstand des Familienlebens. Die affektive Identifikation der Eltern mit
dem Lebensschicksal des Kindes kann einen Einflu auf die Schullauf-
bahnplanung fiir die Kinder ausiiben, den ich im nun folgenden Kapitel un-
tersuchen werde.

Thema des folgenden Kapitels sind die innerfamilialen Prozesse bei der
Planung der Schullaufbahn: Auch sie kénnen — wie die Lebensgeschichte
der Eltern — nicht nur in ihrer konkreten Einmaligkeit, sondern auch in
ihrer Allgemeinheit gesehen werden. Wie ergeben sich aus den Rollen von
Eltern und Kindern Orientierungspunkte, die die Wahl einer Schullauf-
bahn lenken? Fiir die Eltern ist die Identifikation mit dem Kind ein Orien-
tierungspunkt, der sich aus ihrer Rolle in der Familie ergibt. Zugleich mit
den Orientierungspunkten der Eltern werde ich die der Kinder in die Ana-
lyse cinbeziehen Von ihrer Rollc in der Familie her haben die Kinder dic
keln. Ich werde die typlschen Onentlerungspunkte von Eltcm und Schu-
lern zusammen mit den wichtigsten Variablen der bisherigen Analysen be-
handeln: der sozialen Position der Familie und den schulischen Leistungs-
~ kriterien.
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Das folgende Kapitel bringt also alle wichtigen Variablen dieser Arbeit in
einer Analyse zusammen: von der sozialen Position der Eltern iiber die
Leistungskriterien der Schule und die Schullaufbahnplanung der Eltern bis
zur Schullaufbahnplanung des Kindes. Mit der Schullaufbahnplanung des
Kindes gehe ich iiber die bisher analysierten Inhalte hinaus. Deshalb werde
ich die begrifflichen und empirischen Analysen des folgenden Kapitels von
dieser Variable her entwickeln. Formal gesehen kann das folgende Kapitel
aber nur noch explorativen Charakter beanspruchen; es bezieht sich allein
auf eine Studie: GMY-NRW. Ich werde zunichst die Untersuchungsfragen
des folgenden Kapitels prazisieren (Abschnitt 8.1), dann die neuen Variab-
len dieses Kapitels vorstellen und ihre bivariaten Beziehungen beschreiben
(Abschnitt 8.2) und schlieflich alle Variablen in ihren wechselseitigen Be-
ziehungen analysieren (Abschnitt 8.3). Da dieses Kapitels auf mikrosoziale
Analysen konzentriert ist, gehe ich zum Schluf auf ihren makrosozialen
Stellenwert ein (Abschnitt 8.4)

8.1 Orientierungspunkte fiir schulische Aspirationen: Fragestellung und
Variablen

Der Prozef der Orientierung in der Familie, der schlieflich zu den Schul-
laufbahnentscheidungen der Schiiler fiihrt, ist der Gegenstand der folgen-
den Untersuchung: Abhingige Variable sind die schulischen Aspirationen
— Abitur und Studium — von Gymnasiasten des m
ABI, STUD und ASPIR (siche Abschnitt 4.3.3 und Anhang B.2). Unab-
hingige Variable sind die Orientierungspunkte, nach denen die Schiiler ih-
re_Aspirationen, und d.h. spater auch ihre Entscheidungen, richten miis-
sen: die soziale Herkunft auf der einen und die Kriterien der schulischen
Laufbahnzuweisung auf der anderen Seite.

Die soziale Herkunft — der erste Orientierungspunkt — umfafit aus der
~ Sicht des Schiilers zwei Dinge: die soziale Position und das Binnenmilieu
der Familie. Die soziale Position der Familie ist fir den Schiiler — wie fiir
.die Eltern — gegeben; sie definiert die Chancen fiir Pline und Entscheidun-
gen. Am Binnenmilieu der Familie hat der Schiiler selber teil — als Kind
oder Partner seiner Eltern. Die soziale Position der Familie habe ich in al-
len vorausgegangenen Kapiteln dieser Arbeit behandelt: Variable KLASSE;
das Binnenmilieu der Familie wird in diesem Kapitel neu eingefiihrt. Es
umfaBt im vorherrschenden wissenschaftlichen Sprachgebrauch eine Viel-
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zahl von Merkmalen, von der sichlichen Ausstattung des Haushalts, den
Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen von Eltern und Kindern bis zu
den Sozialbeziehungen zwischen Eltern und Kindern. Von diesen Merkma-
len sind vor allem die Sozialbeziehungen zwischen Eltern und Kindern,
spezifisch die Identifikation der Eltern mit dem schulischen Schicksal des
Kindes, ein Orientierungspunkt fiir Aspirationen des Schiilers und Gegen-
stand des folgenden Kapitels. Die zugehorigen Variablen — ELASPIR und
ELTENT — werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

Die soziale Position und das Binnenmilieu der Familie konnen als alter-
native Wese angesehen werden, auf denen die soziale Herkunft auf die
Aspirationen des Schiilers einwirkt. die soziale Position steht fiir die Hand-
lungsspielraume, die Eltern und Schiilern jenseits der Kontrolle durch
Wahrnehmung und Willen offenstehen, und fiir die selbstverstandlich und
unausgesprochen wirksamen Erwartungen der Eltern an die Schiiler (sieche
Kapitel 6). Das Binnenmilieu iibt seinen Einflufl gerade dann aus, wenn die
gleichsam naturwiichsigen Wirkungen der sozialen Position nachlassen.
Wenn die Kosten, die mit dem Schulbesuch der Kinder den Eltern auf-
kommen, sich in verschiedenen sozialen Positionen aneinander annihern,
und wenn die selbstverstindliche Zuordnung bestimmter sozialer Positio-
nen und bestimmter Schulabschliisse fragwiirdig wird, dann wird die Schul-
laufbahnplanung des Kindes von der Weitsicht und Durchsetzungskraft der
Eltern, von Vertrauen und Zuneigung zwischen Eltern und Kindern abhian-
gen. Gerade dann kommt das Binnenmilieu der Familie als zur sozialen Po-
sition der Familie alternative Determinante der Schullaufbahn zum Zuge.

Schulische Kriterien — der zweite Orientierungspunkt — sind Fdhigkeit
und Lei Le1§1ung Fahigkeiten und Leistungen kénnen durch objektivierte
Verfahren gemessen werden: Leistungen werden in Schulnoten bewertet,
Intelligenz in Tests gemessen. Als objektivierte Verfahren habe ich beide
Variablen schon bisher behandelt: Variable I-S-T und DNOTE (siehe Ka-
pitel 5 und Anhang B.3); im folgenden will ich zusitzlich noch die Selbst-
bewertung von Leistung und Fahigkeit durch den Schiiler in die Analyse
einbeziehen. Sie wurden durch zwei 11-stufige Skalen erhoben, in denen

der Schiiler seine Leistung und seine Fahi keiten/im Vergleich m1t semen ae N
ot e e g gk lﬁ ¢

Mitschiilern ‘bewerten muflte: Varlable INTSKA und LEISKA.?!

“Die soziale Herkunft und die schulischen Kriterien stellen die sozial ty-
pischen Orientierungspunkte fiir die Aspirationen des Schiilers dar. Die so-
ziale Herkunft umfafit Bedingungen, fiir die der Schiiler nicht selbst ver-
antwortlich ist, die aber seine Planungen vorformen. Die schulischen Kri-
terien sind sozial anerkannte und verbindliche Mafistébe fiir die Zuweisung
von Schullaufbahnen. Der Schiiler kann sich an diesen sozial typischen
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Kriterien orientieren, ohne Maf3stibe entdecken zu miissen, die nur fiir ihn
verbindlich sind. Nach sozial typischen Kriterien entscheidet der Schiiler
so, wie es jeder andere auch tite, der sich in der gleichen Situation befin-
det. Unabhingig von den sozial typischen Kriterien aber kann der Schiiler
individuelle ( Orientierungen wihlen, die nur fiir seine eigene Lebenspla-
nung verbindlich sind. Die Relevanz der Schule fiir die individuelle Lebens-
planung des Schiilers kann seine schulischen Aspirationen ebenso bestim-
men wie die sozial typischen Merkmale; ja, es wird in gewissem MaSBe so-
gar erwartet, dafl der Schiiler sich individuelle Ziele setzt und nach ihnen
handelt. Die Aspirationen des Schiilers richten sich also — in der Termino-
logie von Parsons (Parsons/Shils 1951:76-91) — nach universalistischen
wie nach partikularistischen Orientierungspunkten. Die soziale Herkunft
und die schulischen Kriterien sind Maf3stibe, die so, wie sie fiir den einzel-
nen Schiiler gegeben sind, auch fiir jeden anderen Schiiler gelten wiirden;
die individuelle Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung ist fiir den ein-
zelnen Schiiler nur durch ihn selbst definiert. Variablen fiir die individuel-
le Orientierung des Schiilers — EIGEN, INTEGR und INDREL — werden
im folgenden Abschnitt vorgestellt.

Uberblickt man noch einmal die Einflisse auf die Aspirationen des
Schiilers, so steht auf der einen Seite die soziale Herkunft, die zwei Varia-
blengruppen umfafit: die soziale Position und das Binnenmilieu der Fa-
milie; auf der anderen Seite stehen die schulischen Kriterien. Beide Seiten
wiederum stehen als sozial typische Orientierungspunkte den individuellen
Orientierungen des Schiilers gegeniiber. Insgesamt werden also vier Einfliis-
se auf Aspirationen des Schiilers behandelt: die soziale Position der Fami-
lie, das Binnenmilieu der Familie, die Kriterien der Schule und die indivi-
duelle Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung des Schiilers. Diese Ein-
flisse wurden bis jetzt aus der Sicht des Schiilers analysiert und in sozial
typische und individuell gewéhlte, universalistische und partikularistische
Orientierungspunkte fiir Schulziele eingeteilt. In einer allgemeineren Per-
spektive aber, die sich nicht auf den handelnden einzelnen richtet, kon-
nen diese Einfliisse noch nach zwei weiteren Gesichtspunkten eingeteilt
werden, die sich als Alternativifragen formulieren lassen: Kénnen die Ein-
flisse auf die Verteilung von Schullaufbahnen diese Verteilung zugleich
auch im Bildungswesen als Leistung des einzelnen Schiilers rechtfertigen,
oder sind sie nur faktisch wirksame Einfliisse? Sind fiir die Einfliisse auf
die Verteilung von Schullaufbahnen offentliche oder private Instanzen
verantwortlich?

Unter dem Gesichtspunkt der Rechtfertigung von Einfliissen als Lei-
stung des Schiilers kann man zwischen zugeschriebenen und erworbenen
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Kriterien unterscheiden. Zugeschriebene Kriterien sind die soziale Position
und das Binnenmilieu der Familie; erworbene Kriterien sind die Werte des
Schiilers auf den schulischen Kriterien und die individuelle Relevanz der
Schule fiir die Lebensplanung. Die schulischen Kriterien kénnen als zerti-
fizierte Leistung, die individuelle Relevanz der Schule als selbstverantwor-
tete Leistung bezeichnet werden. Unter dem Gesichtspunkt der Zuord-
nung von Verantwortung fiir die Einfliisse auf die Aspirationen des Schii-
lers stehen sich die soziale Position und das Binnenmilieu der Familie so-
wie die individuelle Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung des Schii-
lers auf der einen Seite, die Kriterien der Schule auf der anderen Seite ge-
geniiber. Die Schule und das gesamte Bildungswesen fallen in den Bereich
offentlicher Verantwortung; die soziale Position und das Binnenmilieu der
Familie bestimmen den Privatbereich, in dem sich auch die individuelle
Lebensplanung des Schiilers herausbildet. Die simultane Klassifikation der
Einfliisse auf schulische Aspirationen nach den drei Gesichtspunkten ist
in Tab. 8.1 dargestellt.

Tabelle 8.1 Klassifikation der Einfliisse auf Aspirationen des Schiilers nach
drei Gesichtspunkten

Einfliisse auf Orientierungs- Rechtfertigung Zuordnung der
Aspirationen weise des als Leistung Verantwortung
des Schiilers Schiilers

Soziale Position universalistisch zugeschrieben privat

der Familie

Binnenmilieu universalistisch zugeschrieben privat

der Familie

Kriterien der universalistisch erworben offentlich
Schule

Individuelle partikularistisch erworben privat
Relevanz

An Tabelle 8.1 kann man weiterhin die Stellung des Schiilers zwischen
Elternhaus und Schule verdeutlichen und einige Fragen iiber das Krifte-
verhidltnis zwischen den verschiedenen Einfliissen auf die Aspirationen des
Schiilers gewinnen. Unter dem ersten Gcswhtspunkt t konkurriert die-indi-
viduelle Lebensplanung des Schiilers mit der Gesamtheit der Einfliisse aus
dem Elternhaus und aus der Schule. Die Einfliisse der eigenen Lebenspla-
nung des Schiilers werden also an den Einfliissen der sozialen Institutionen
gemessen, in denen der Schiiler lebt und von denen er abhingt. Die Frage
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_ist, ob sich iiberhaupt noch ein eigenstindiger Einfluff der Lebensplanung
des Schiilers findet, unabhingig von den schulischen und familialen Vor-
| entscheidungen iiber den Schiiler. Unter dem zweiten und dritten Ge-
sichtspunkt werden Schule und Elternhaus miteinander verglichen — aller-
dings mit unterschiedlichen Zuordnungen der dritten Partei, nimlich des
Schiilers. Unter dem zweiten Gesichtspunkt wird die individuelle Lebens-
planung des Schiilers als eigene Leistung des Schiilers aufgefait und mit
den Kriterien der Schule gleichgesetzt. Die Frage ist, wieweit Leistungen
die Aspirationen des Schiilers bestimmen — unabhingig von der sozialen
Herkunft. Unter dem dritten Gesichtspunkt wird die individuelle Lebens-
planung des Schiilers als privat verantwortet gesehen und mit den Einfliis-
sen des Elternhauses zusammengefafit. Die Frage ist, wieweit 6ffentliche
Regelungen iiber die Aspirationen des Schiilers entscheiden, unabhingig
von privaten Entscheidungen. Die soziale Position und das Binnenmilieu
der Familie werden unter allen drei Gesichtspunkten gleich beschrieben;
das rechtfertigt den zusammenfassenden Begriff der sozialen Herkunft.
Die Bedeutung der individuellen Lebensplanung des Schiilers fiir seine
Schullaufbahn ist Gegenstand dieses Kapitels. Dazu werden die empiri-
schen Krifteverhdltnisse zwischen diesen theoretisch skizzierten Einfliis-
sen und EinfluBkombinationen iiberpriift. Es geht um die beiden folgen-
den Fragen: Wie stark sind die Einflisse auf Aspirationen des Schiilers,
wenn sie unter den drei genannten Gesichtspunkten zusammengefaf3t wer-
den? Wie kénnen die Einfliisse auf die Aspirationen des Schiilers ihrerseits
in eine kausale Rangordnung gebracht werden? Ich will im folgenden Ab-
schnitt zundchst die Variablen fiir die neuen Konzepte dieses Kapitels vor-
stellen und die bivariaten Beziehungen zwischen ihnen untersuchen und
erst danach diese beiden Fragen in einer multivariaten Analyse behandeln.
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8.2 Identifikation der Eltern mit dem Kind und Eigenstindigkeit des
Kindes: Bivariate Analysen zu den neuen Konzepten dieses Kapitels

8.2.1 Die Identifikation der Eltern mit dem Kind: Zusammenhdinge mit
der sozialen Position und den Aspirationen des Schiilers

Die Eltern identifizieren sich mit ihrem Kind als dem Triger der kulturel-
len Tradition und sozialen Position der Familie, und sie identifizieren sich
mit ihrem Kind als Person. Unter dem ersten Aspekt ist die elterliche Iden-
tifikation mit dem Kind bedingt und spezifisch; bedingt durch die gegebe-
ne soziale Position der Eltern und durch den bisherigen schulischen Erfolg
des Kindes und spezifisch gerichtet auf die Wahrung der Kontinuitit der
Familie iiber die Generationen. Unter dem zweiten Aspekt ist die elterli-
che Identifikation mit dem Kind unbedingt und unspezifisch; sie orien-
tiert sich nicht an der sozialen Position oder der kulturellen Tradition der
Familie und kann auch gegen Enttauschung durch Miflerfolge des Kindes
durchgehalten werden; sie ist allein auf die Beziehung zwischen Eltern und
Kind gerichtet.

Jeder der beiden Aspekte der elterlichen Identifikation mit dem Schick-
sal des Kindes wurde durch eine Variable erfafit. Die Verpflichtung der
Eltern, die kulturelle und soziale Kontinuitdt der Familie zu wahren, wur-
de durch Fragen nach der geplanten Schullaufbahn fiir das Kind erhoben.
An die Eltern wurden die gleichen F ragen wie an die Schiiler gestellt: ob
sie fiir ihr Kind das Abitur oder ob sie ein Studium vorgesehen hitten. aus
der Kombination beider Fragen wurde fiir die Eltern der gleiche Index wie
fiir die Schiiler gebildet (ELASPIR). Die Aspirationen der Eltern stehen
fir den Druck der Eltern auf die Lebensplanung des Schiilers, der durch
die kulturelle Tradition und die soziale Position der Familie vorgezeichnet
ist; sie reflektieren aber auch die Durchsetzungschancen dieses elterlichen
Druckes, die durch den eigenen Willen des Schiilers, seine schulischen
Aspirationen und durch die schulischen Kriterien festgelegt sind. Die Aspi-
rationen der Eltern sind also ein zwiespiltiges Konzept: sie enthalten Wil-
lensantriebe und Erkenntnisse; sie ergeben sich aus der Verpflichtung der
Eltern, die kulturelle und soziale Kontinuitit der Familie zu wahren, und
aus der Erkenntnis der Chancen, mit denen diese Verpflichtungen erfiillt
werden kénnen.

Die affektive Identifikation der Eltern mit dem Schicksal des Kindes
wurde durch folgende Frage an die Eltern erfafit: ,,Wie grof wire Ihre
Enttéduschung, wenn Ihr Sohn/Ihre Tochter das Abitur nicht schaffen
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wiirde?* (ELTENT). Diese Frage ist nicht auf den Bildungsabschluf Abi-
tur an sich; nicht auf die Selbstverstindlichkeit von Schullaufbahnen in
gegebenen sozialen Positionen, sondern auf die affektive Betroffenheit der
Eltern durch ein Scheitern ihres Kindes gerichtet. Sie erfat den Willen
der Eltern zu einem Bildungsabschlu$ fiir das Kind, unabhéngig von Vor-
gaben durch die soziale Position der Familie. Auf diese Frage waren 5
Antworten vorgegeben von ,,Es wire das Schlimmste fiir mich* bis ,,Es
wiirde mir nicht viel ausmachen‘. Eltern, die kein Abitur fiir ihr Kind
vorgesehen hatten, erhielten einen fehlenden Wert. Analysen mit ELTENT
beziehen sich also — anders als Analysen mit ELASPIR — auf eine positiv
selegierte Gruppe besonders schulzielorientierter Eltern.

Die beiden Aspekte der elterlichen Identifikation mit dem Kind lassen
sich gewifi nur analytisch trennen. Empirisch werden ELASPIR und
ELTENT zusammenhingen. Wenn aber die analytische Trennung sinnvoll
ist, miiten die beiden Aspekte mit der sozialen Position der Familie und
den Aspirationen des Schiilers in unterschiedlicher Stirke zusammenhin-
gen: die Korrelation ELASPIR-KLASSE miifite stirker sein als die Korre-
lation ELTENT-KLASSE, die Korrelation ELASPIR-ASPIR stirker als
die Korrelation ELTENT-ASPIR.

Die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Variablen der sozialen
Herkunft sind in Tab. 8.2 dargestellt.?2 Wie vermutet, findet sich eine
deutliche Beziehung zwischen KLASSE und ELASPIR, nicht aber zwi-

] schen KLASSE und ELTENT. Nur die Verpflichtung der Eltern auf die
Kontinuitit des familialen Status, nicht aber die affektive Identifikation
der Eltern mit ihrem Kind, ergibt sich aus der sozialen Position der Fami-
lie. Weiterhin finden wir eine Beziehung zwischen den beiden Variablen
fir das Binnenmilieu der Familie, ELASPIR und ELTENT. Die beiden
Aspekte der elterlichen Identifikation mit dem Kind hingen empirisch
zwar deutlich, aber keineswegs sehr stark zusammen; ihre analytische
Trennung ist daher auch empirisch sinnvoll.

Die Zusammenhinge zwischen der sozialen Herkunft und den Aspira-
tionen des Schiilers sind in Tab. 8.3 dargestellt. Wie zu erwarten, finden
wir Zusammenhinge zwischen allen Variablen fiir beide Konzepte. Neben
der Tatsache interessiert aber vor allem die relative Stirke der Zusammen-
hinge — zunichst im Vergleich zwischen den unabhingigen Variablen:
Welcher der beiden Aspekte der sozialen Herkunft hat den stirkeren Ein-
fluB, die soziale Position oder das Binnenmilieu der Familie? Welcher der
beiden Aspekte des Binnenmilieus der Familie hat den stirkeren Einflus},
ldie elterliche Verpflichtung zur Kontinuitit oder die affektive Identifika-
'tion der Eltern mit dem Kind? '
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Tabelle 8.2 GYM-NRW. Zusammenhinge innerhalb der Variablen der so-
zialen Herkunft: Cramers V, Kendalls Tau und Somers D
(Spaltenvariable abhangig) sowie N der giiltigen Werte

Variablen

ELASPIR

ELTENT

KLASSE

ELASPIR

Vv
Tau
D
(N)

.15
%o 44
.20

(2567)

.08

.00

.00
(2275)

A"
Tau

D
(N)

)

18

.20
(2310)

Tabelle 8.3

Variablen

GYM-NRW. Zusammenhinge zwischen der sozialen Herkunft
und den Aspirationen des Schiilers: Cramers V, Kendalls Tau
und Somers D (Spaltenvariable abhingig) sowie N der giilti-
gen Werte

ABI |

STUD

ASPIR

KLASSE

ELASPIR

ELTENT

V .15
Tau

D
(N)

.14
9 & |
(3176)

X7

S
.19

(3151)

18

.20
.19
(3147)

V .53
Tau

D
(N)

.36
.36
(2611)

43

47
.3

(2598)

40

52
55
(2596)

Vv .09
Tau

D
(N)

.06
.06
(2311)

12

15
.16

(2305)

1l

15
17
(2808)

Das anenrmheu der Familie erlebt der Schiiler unmittelbar durch Per-

sonen und

0oz

eziehungen seines Alltags, die soziale Position jchCh

nur indirekt durch Emschrankungen und Chancen, die sich ihrerseits im
Alltag der Familie bemerkbar machen. Nicht, da die mit der sozialen Po-
sition verbundenen Lebenschancen bedeutungslos wiren; aber ihren Ein-
fluB zu erkennen und sich an ihnen zu orientieren, verlangt vom Schiiler
eine grofere Abstraktionsleistung als die Gegebenheiten des innerfamilia-
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len Alltags wahrzunehmen und sich nach ihnen zu richten. Man kann da-
her erstens vermuten, dafl der Einfluf des Binnenmilieus der Familie auf
die Aspirationen des Schiilers starker ist als der Einflul der sozialen Posi-
tion der Familie. — Die Verpflichtung der Eltern, die Kontinuitit der Fa-
milie zu wahren, bestimmt die schulischen Aspirationen der Eltern. Die
elterlichen Aspirationen spiegeln die kulturellen Traditionen der Familie
wider, denen der Schiiler so gut wie die Eltern unterworfen ist; sie dem
Schiiler zu vermitteln, gehért auerdem zu den Aufgaben der Eltern. Die
affektive Identifikation der Eltern mit dem Schiiler entbehrt dieses ge-
meinsamen Erfahrungshintergrundes. Man kann daher zweitens vermuten,
da der Einflu8 der Aspirationen der Eltern auf die Aspirationen des Schii-
lers starker ist als der Einflufl der affektiven Identifikation der Eltern mit
dem Schiiler.

Beide Vermutungen werden im wesentlichen bestitigt: Zwar iibertrifft
der Einflu von ELASPIR auf die drei Aspirationsvariablen des Schiilers
den Einfluf von KLASSE wie von ELTENT. Aberder Einflufl von ELTENT
ist noch schwicher als der von KLASSE. Die soziale Herkunft beeinfluf3t
die Aspirationen der Schiiler also in unterschiedlicher Weise: am starksten
wirkt die Art und Weise, wie die Eltern ihre Verpflichtungen sehen, die
soziale Position und kulturelle Tradition der Familie zu wahren (ELAS-
PIR); schwicher wirkt die Tatsache einer gegebenen sozialen Position als
solcher (KLASSE), und am schwichsten wirkt die affektive Identifikation
der Eltern mit dem Kind (ELTENT). Die affektive Identifikation der El-
tern mit dem Kind ist wohl in erster Linie eine psychische Disposition der
Eltern, nicht wie die Klassenlage der Familie und die elterliche Wahrneh-
mung ihrer sozialen Verpflichtung fiir die Familie eine fiir alle Familien-
mitglieder spiirbare Bedingung des familialen Binnenmilieus. Aus diesem
Grunde wird die affektive Identifikation der Eltern mit dem Kind vor al-
lem die Aspirationen der Eltern, weniger die Aspirationen der Schiiler be-
einflussen.

Wie zwischen den unabhingigen Variablen kann man die Stiarke der Zu-
sammenhinge auch zwischen den abhingigen Variablen ABI und STUD
vergleichen. Die Vermutung, da STUD stirker durch die soziale Position
und das Binnenmilieu der Familie bestimmt wird als ABI, wird durchgéin-
gig bestitigt. Sowohl KLASSE als auch ELASPIR und ELTENT beeinflus-
sen STUD stirker als ABI. Je weiter die Aspirationen sich vom Zeitpunkt
der Befragung entfernen, desto stirker wird ihre Abhingigkeit von den
Ressourcen, die der Schiiler in seiner Familie erwarten kann — mag es sich
nun um objektiv gegebene Lebenschancen — KLASSE — oder um inner-
familiale Unterstiitzung — ELASPIR und ELTENT — handeln.

234




8.2.2 Die individuelle Lebensplanung des Schiilers. Zusammenhdange mit
der sozialen Herkunft und den Aspirationen des Schiilers

Die soziale. Herkunft lenkt die Aspirationen des Schiilers, aber sie gibt ihm
lanng_gg’gé _Qxieml_l‘gjpt'umwp_g. Zwar kann ein Stiick des Lebensplanes
an herkunftstypischen Schulabschliissen fixiert werden, und dieses Stiick
wird mit der Hohe der sozialen Position ansteigen. Aber frither oder spiter
wird es unmdoglich, die Lebensplanung allein an Bildungsabschliissen zu
orientieren. Je weiter die Biographie vorausgeplant wird, desto mehr wer-
den vom Schiiler eigenstindige Zieldefinitionen verlangt, die sich nicht auf
die Hierarchie vorgezeichneter Bildungsabschliisse beziehen, sondern aus
individuellen Interessen sich ergeben. Die eigenstindigen Zieldefinitionen
des Schiilers aber werden zuriickwirken auf seine schulischen Planungen.
Die Aspirationen des Schiilers werden auf der einen Seite durch die soziale
Herkunft auf bestimmte Bahnen gewiesen, auf der anderen Seite durch die
individuellen Ziele des Schiilers in eine bestimmte Richtung gezogen. Im
vorigen Abschnitt wurde untersucht, welcher Druck gleichsam auf den
Aspirationen des Schiilers lastet; in diesem Abschnitt soll untersucht wer-
den, welcher Zug auf die Aspirationen des Schiilers durch individuelle Le-
benspline einwirkt. Natiirlich entstehen individuelle Lebenspline nicht
von ungefihr; deshalb soll in diesem Abschnitt auch der Einfluf} der so-
zialen Herkunft auf die individuelle Lebensplanung des Schiilers unter-
sucht werden.

Wie lafit sich die individuelle Lebensplanung des Schiilers erfragen? Als
Determinante schulischer Aspirationen interessiert zunichst nur, ob ein
individuelles Lebensziel vorliegt oder nicht, nicht jedoch, welches indivi-
duelle Ziel gewihlt wurde. Das konkrete Ziel mag durchaus Vorlieben fiir
bestimmte Schulficher oder Neigungen zu bestimmten zukiinftigen Stu-
dien beeinflussen; die Aspirationen fiir allgemeine Bildungsziele aber, die
ich hier untersuche, werden in erster Linie von der Tatsache und vielleicht
noch von der Intensitit eines Lebenszieles abhingen. Als Determinante
schulischer Aspirationen interessiert weiterhin, fiir wie wichtig der Schiiler
schulische Abschliisse gerade fiir sein individuell gewihltes Ziel ansieht.
Diese beiden Aspekte bezeichne ich als Eigenstindigkeit der Lem\
nung und Integration der Schule in die Lebensplanung des Schiilers. Jeder
Aspekt wurde durch eine Frage an den Schiiler erhoben.

Die Schiiler wurden als erstes gefragt, ob sie sich ein festes Lebensziel
gesetzt hitten; vorgegeben waren drei Antworten ,,Festes Lebensziel*,
,»Allgemeine Vorstellungen* und ,,Keine genauen Vorstellungen*‘. Diese

Frage zielt auf die Eigenstindigkeit der Lebensplanung des Schiilers
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(EIGEN). Sie beschreibt die Basis, von der der Schiiler die Relevanz der
Schule fiir sein eigenes Leben einschitzen kann. Bei der Vielfalt moglicher
Lebensziele aber kann nun die Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung
schwanken. Deshalb sind weitere Informationen dariiber notwendig, in
welcher Beziehung die Lebensziele des Schiilers mit der Schule stehen
oder — pointiert — wieweit das Lebensziel sich mit vom Bildungswesen

_ vorgegebenen Zielen deckt. Die Schiiler wurden als zweites gefragt, ob

,,das Abitur fiir das gewihlte Ziel notwendig ist oder ob sie dieses Ziel
auch ohne Abitur erreichen kénnten*; vorgegeben waren drei Antworten
,,notwendig*, ,,nicht notwendig, aber niitzlich* und ,,nicht notwendig®.
Diese Frage zielt auf die Integration der Schule in die Lebensplanung des

e ————————

Schiilers (INTEGR). Sie konnte nur von den Schiilern beantwortet wer-
den, die zuvor ein festes oder vages Lebensziel angegeben hatten. Beide
Aspekte zusammengenommen — Eigenstindigkeit der Lebensplanung und
Integration der Schule in die Lebensplanung — bestimmen nun die indivi-
duelle Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung. Entsprechend habe ich
die beiden Variablen EIGEN und INTEGR zu einem Index INDREL kom-
biniert. Da ich die schulischen — im Gegensatz zu beruflichen — Aspira-
tionen des Schiilers untersuche, habe ich dem Aspekt der Integration bei
der Indexbildung den Vorrang vor dem Aspekt der Elgcnstandlgkelt ge-
geben.33

Welchen Einflu kann die individuelle Relevanz der Schule fiir die Le-
bensplanung auf die Aspirationen des Schiilers ausiiben? Ich werde die bei-
den Aspekte der Eigenstindigkeit der Lebensplanung und der Integration
der Schule in die Lebensplanung getrennt betrachten und zwischen den
beiden Aspirationen ABI und STUD differenzieren. Die Aspirationen der
Schiiler sind wie die Aspirationen der Eltern ein zwiespiltiges Konzept,
das Willensantriebe und Erkenntnisse zugleich enthilt. Anders als bei den
Eltern ergibt sich der Willensantrieb bei den Schiilern nicht unmittelbar
und nicht allein aus der Verpflichtung, die Kontinuitit der Familie zu
wahren, sondern vor allem auch aus den individuellen Zielsetzungen des
Schiilers. Wie bei den Eltern aber wird auch beim Schiiler dieser Willens-
antrieb durch die realistische Erkenntnis der Durchsetzungschancen ge-

1 filtert. Da nun fiir die Untersekundaner zum Zeitpunkt der Befragung

iiber das Ziel Abitur noch im gleichen Schuljahr, iiber das Ziel Studium
jedoch erst weit spiter wirklich entschieden werden muflte, werden beide
Aspirationen des Schiilers sich zwar aus der Erkenntnis seiner Fahigkeiten
ergeben, aber erst bei der langfristigen Aspiration wird sich eine Wirkung
der eigenstindigen Lebensplanung zeigen. Sie ist ja durch eine gewisse
Distanz zu aktuellen schulischen Notwendigkeiten geradezu definiert; mit
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ihr werden Willensenergien verbunden sein, die sich vor allem in langfristi-

gen Bildungszielen #ufiern. Die Integration der Schule in die Lebenspla-

nung dagegen erfait die Einsicht und die Fiigsamkeit des Schiilers, dafl er

die allgemeine Notwendigkeit schulischer Abschliisse auch fiir seine indi-
viduellen, aktuellen oder zukiinftigen Pline akzeptiert. Man kann daher
erwarten, dafl die Eigenstandigkeit der Lebensplanung nicht mit dem Plan

des Abiturs, wohl aber mit dem Plan eines Studiums zusammenhingt, daf

gegen die Integration der Schule in die Lebensplanung sowohl mit dem

Plan des Abiturs als auch eines Studiums zusammenhingt.

Der EinfluB der Eigenstindigkeit der Lebensplanung und der Integra-
tion der Schule in die Lebensplanung auf die Aspirationen des Schiilers
ist in Tab. 8.4 dargestellt. Wie vermutet, hingt EIGEN nicht mit ABI
und nur schwach mit STUD, INTEGR aber deutlich sowohl mit ABI als
auch STUD zusammen. Die individuelle Relevanz der Schule fiir die Le-
bensplanung beeinfluit vor allem langfristige Aspirationen des Schiilers;
fir die kurzfristigen Aspirationen tritt vermutlich die soziale Herkunft an
die Stelle individueller Orientierungspunkte. Priifen wir daher den Einfluf
der sozialen Herkunft auf die individuelle Relevanz der Schule fiir die Le-
bensplanung.

Der Wille des Schiilers, der seine Lebensplanung tragt, wird auf die Res-
sourcen der Familie zuriickgreifen miissen. Natiirlich kann der Schiiler Pla-
ne fassen, fiir die die Eltern keine Mittel mehr geben wollen oder kénnen;
dann aber mufl der Schiiler iiberblicken, wie er selber die Liicken fiillen
kann. Die Ressourcen der Eltern legen also die Lebensplanung des Schii- |
lers nicht fest, aber sie miissen vom Schiiler in Rechnung gestellt werden, |
wenn er seine Pline an ihnen orientiert. Insofern bilden die Ressourcen
des Elternhauses — die objektiv gegebenen Lebenschancen der Familie
und die Unterstiitzung durch die Eltern — eine Determinante der Lebens-
planung des Schiilers. Insofern kann man erwarten, daB KLASSE sowie
ELASPIR und ELTENT nicht nur ABI und STUD sondern auch EIGEN
und INTEGR beeinflussen.

Die Zusammenhinge zwischen der sozialen Herkunft und der indivi-
duellen Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung sind in Tab. 8.5 darge-
stellt. Die soziale Position der Familie hingt nur sehr schwach mit der Ei-
genstindigkeit und etwas stirker mit der Integration der Schule in die Le-
bensplanung zusammen. Ebenso hdngen die Aspirationen und die Enttéau-
schung der Eltern nur sehr schwach mit der Eigenstiandigkeit, aber doch
recht stark mit der Integration der Schule in die Lebensplanung zusam-
men. Vergleicht man die beiden Aspekte der sozialen Herkunft, so ist der
EmfluB des B1nnenm1heus der F armllc starker als der Einfluf.der sozialen

e e ————— o mae——————

237



Tabelle 8.4 GYM-NRW. Zusammenhinge zwischen der individuellen Re-
levanz der Schule fiir die Lebensplanung und den Aspiratio-
nen des Schiilers: Cramers V, Kendalls Tau und Somers D
(Spaltenvariable abhingig) sowie N der giiltigen Werte

Variablen

ABI

STUD

ASPIR

EIGEN

INTEGR

INDREL

V .08
Tau

D

(N)

-.01

-.01

(3215)

R 4
.14
g

(3189)

.22

.14
.16
(3186)

V.52

o .62

D
(N)

.49

(2541)

D&
.54
.63

(2518)

.58

57
67
(2516)

V .48

Tau w2l

D
(N)

25

(3200)

42
42
40

(3174)

.36

.39
42
(3171)

Tabelle 8.5

Variablen

GYM-NRW. Zusammenhinge zwischen der sozialen Herkunft
und der individuellen Relevanz der Schule fiir die Lebenspla-
nung der Schiler: Cramers V, Kendalls Tau und Somers D
(Spaltenvariable abhéngig) sowie N der giiltigen Werte

EIGEN

INTEGR

INDREL

KLASSE

ELASPIR

ELTENT

Vv .09
Tau

D

(N)

.07

.05

(3158)

&
.18
313

(2502)

Il

.13
.12
(3143)

VA
Tau

D

(N)

.07

.07

(2598)

.50
41
41

(2053)

o

27
32
(2586)

V .05
Tau

D

(N)

.05

.04

(2299)

M &
B -
38

(1806)

.09

.10
12
(2287)
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Position der Familie; die beiden Aspekte der sozialen Herkunft unterschei-
den sich also in ihrem Einfluf auf die individuelle Relevanz der Schule fiir
die Lebensplanung sowie in ihrem Einflufl auf die Aspirationen des Schii-
lers. Sieht man beide Aspekte der sozialen Herkunft als Einheit, so beein-
fluBt sie kaum die Eigenstindigkeit, aber deutlich die Integration der
Schule in die Lebensplanung des Schiilers. Das macht einen guten Sinn:
Die soziale Herkunft beeinflufit nicht die Wahl eines Lebenszieles als sol-
ches, wohl aber die Verbindung von Lebensziel und schulischen Zielen.
Je hoher die soziale Position der Eltern und je hoher die schulischen Aspi-
rationen der Eltern, desto mehr wird das Lebensziel des Schiilers mit dem
Abitur selber identisch und desto eher wird er daher das Abitur auch fiir
die Erreichung des Lebenszieles fiir notwendig halten.

8.3 Orientierungspunkte schulischer Aspirationen: Ergebnisse von
multivariaten Analysen

8.3.1 Statistische Analyseverfahren

Wie stark sind die Einfliisse auf Aspirationen des Schiilers, wenn sie unter
den Gesichtspunkten in Tab. 8.1 zusammengefafit werden? Wie konnen
die Einflisse auf die Aspirationen des Schiilers ihrerseits in eine kausale
Rangordnung gebracht werden? Diesen beiden Fragen ist die folgende
multivariate Analyse gewidmet. Zur Beantwortung der ersten Untersu-
chungsfrage verwende ich die Regressionsanalyse, zur Beantwortung der
zweiten Untersuchungsfrage die Pfadanalyse. Regressionsanalyse und
Pfadanalyse sind nun statistisch eng verwandte Analyseverfahren. In der
Regressionsanalyse wird eine metrische abhingige Variable auf eine oder
mehrere — moglichst metrische — unabhingige Variable zuriickgefiihrt.
Die Pfadanalyse besteht aus einer Reihe von Regressionen; die unabhingi-
gen Variablen einer Regression sind dabei die abhingigen Variablen der
folgenden Regressionen. Von den statistischen Voraussetzungen her sind
beide Verfahren gleich; sie unterscheiden sich in der geforderten Explizit-
heit der Untersuchungsfrage: Anders als in der Regression miissen in der
Pfadanalyse kausale Beziehungen auch zwischen den unabhingigen Va-
riablen spezifiziert werden, d.h. es mufl erstens eine Hierarchie der Kau-
salitit konstruiert werden, und zweitens miissen Hypothesen iiber zugelas-
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sene und nicht zugelassene Kausalbeziehungen — scheinbare und empirisch
triftige Zusammenhinge — entwickelt werden (weitere Erlauterungen zur
Regressions- und Pfadanalyse siche Abschnitt 5.2.2).

Die Kausalhierarchie und die Kausalstruktur zwischen den Variablen
werde ich erst in Abschnitt 8.1 begriinden, bevor ich anhand der Pfadana-
lyse die zweite Untersuchungsfrage behandele. An dieser Stelle sollen hin-
gegen die praktischen Probleme dargestellt werden, die sich in der Regres-
sions- und in der Pfadanalyse auf die gleiche Weise ergeben. Es sind dies
zwei Probleme. Das erste Problem ist die Verkleinerung von Stichproben
durch die simultane Betrachtung einer Reihe von Variablen, von denen
jede fehlende Werte hat. Das zweite Problem ergibt sich aus den Forderun-
gen der Regressions- und Pfadanalyse an MeBniveau und Verteilung der
Variablen — mindestens Intervallskalierung und Normalverteilung.

Das erste Problem, die Verkleinerung der Stichprobe durch die simul-
tane Analyse mehrerer Variablen, ergibt sich vor allem aus der Kombina-
tion zweier Befragungen, von denen die Elternstichprobe (N=2646) nur
einen Teil der Schiilerstichprobe (N=3240) abdeckt. Da Angaben iiber die
soziale Position der Familie jedoch von den Eltern und den Schiilern vor-
liegen, kénnen wir Ausfille und Respondenten auf der Klassenlage ver-
gleichen: Zumindest auf dieser zentralen Variablen unterscheidet sich die
Stichprobe, fiir die Eltern- und Schiilerangaben vorliegen, nicht von der
Stichprobe, fiir die allein Schiilerangaben vorliegen. Aber selbst die redu-
zierte Stichprobe von N=2646 wird durch fehlende Angaben auf den El-
tern- und Schiilervariablen noch einmal auf N=2466 verkleinert, fiir die
auf allen in die multivariate Analyse einbezogenen Variablen giiltige
Werte vorliegen. Die Antwortverweigerungen auf diesen Variablen sind
im wesentlichen voneinander unabhingig. Aus diesem Grunde habe ich
darauf verzichtet, Werte zu schitzen, die an Stelle der Antwortverweige-
rungen gesetzt werden kénnen (Kim/Curry 1977). Ohnehin besteht der
Vorteil solcher Schitzungen vorwiegend in der Steigerung der Effizienz
der Parameterschitzung, die bei der Grofie der Stichprobe nicht mehr
erforderlich war.

Gravierender als Ausfille durch Antwortverweigerungen sind Ausfille,
die durch die Filterfolge von Fragen erzwungen werden: Sie konnen we-
_ der zufillig sein noch durch geschitzte Werte ersetzt werden. Ausfille
durch die Filterfolge der Fragen treten an zwei Stellen auf. Erstens konn-
ten nur die Eltern, die das Abitur fiir ihre Kinder planen, nach ihrer Ent-
tauschung iiber ein Scheitern dieser Pline gefragt werden. 319 Eltern —
12,1% von 2646 — hatten fiir ihr Kind kein Abitur vorgesehen und hitten
auf ELTENT einen fehlenden Wert mit der Begriindung ,,Trifft nicht zu*
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erhalten miissen. Zweitens konnten nur die Schiiler, die wenigstens eine
allgemeine Vorstellung von einem Lebensziel hatten, nach der Notwendig-
keit des Abiturs fiir dieses Lebensziel gefragt werden. Die Bildung des In-
dex INDREL beruht aber auf der Kombination dieser beiden Fragen. 660
Schiiler — 20,3% von 3240 — hatten keine genauen Vorstellungen von ei-
nem Lebensziel und hdatten auf INDREL einen fehlenden Wert mit der
Begriindung ,,Trifft nicht zu* erhalten miissen: von ihnen verbleiben noch
552 — 20,9% von 2646 — in der reduzierten Stichprobe, fiir die iiberhaupt
Eltern- und Schiilerangaben vorliegen. Beide Ausfille durch Filterfolgen
bedeuten eine positive Selektion der Stichprobe: eine Auswahl der beson-
ders zielorientierten Eltern und der besonders zielorientierten Schiiler. Die
Folge ist eine Deflationierung der Korrelationskoeffizienten zwischen den
Variablen ohne Ausfille durch Filterfragen, spezifisch zwischen KLASSE,
den schulischen Kriterien und ELASPIR sowie ASPIR. Die soziale Posi-
tion und die schulischen Kriterien beeinflussen ja die Aspirationen der
Eltern und der Schiiler: Betrachtet man nur besonders zielstrebige Eltern
und Schiiler, so ignoriert man einen Teil dieses Einflusses und verkleinert
die Korrelationskoeffizienten zwischen diesen Variablen.

Ausfille durch die Filterfrage von Fragen konnen vermieden werden,
wenn der Sachverhalt ,,Trifft nicht zu* auch in bezug auf die gefilterte
Frage inhaltlich interpretiert werden kann. Ich habe in der multivariaten
Analyse — anders als in der vorausgegangenen bivariaten Analyse (siehe
Tab. 8.2 und 8.3) — den Eltern ohne den Plan eines Abiturs auf ELTENT
den Wert der geringsten Enttiauschung gegeben: Obwohl natiirlich der
Verzicht auf den Plan des Abiturs schon eine grofie Enttiuschung be-
deutet haben kann, ist aktuell die affektive Identifikation dieser Eltern
mit dem schulischen Schicksal des Kindes noch geringer als die derjenigen
Eltern, die zwar das Abitur vorgesehen, durch ein Scheitern dieses Planes
aber nicht sonderlich betroffen wiren. Durch die Uminterpretation des
» Lrifft nicht zu‘ geht allerdings ein Teil der Information aus ELASPIR
auch in ELTENT ein; die beiden Dimensionen der elterlichen Identifika-
tion mit dem schulischen Schicksal des Kindes — die affektive und die
soziale — miissen daher empirisch niher aneinanderriicken.34

Die Schiiler ohne Vorstellung von einem Lebensziel wurden ebenfalls
in die Analyse einbezogen: Sie erhielten auf INDREL den niedrigsten
Wert. Da sie keine eigenstindigen Vorstellungen entwickelt haben, stellt
sich fiir sie das Problem, Schule und eigene Vorstellungen zu verbinden,
erst gar nicht. Fiir sie ist die individuelle Relevanz der Schule per defini-
tionem nicht gegeben. Um die ganze Breite moglicher Haltungen in der
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Lebensplanung des Schiilers zu bewahren, wurden sie in die multivariate
Analyse einbezogen.

Das zweite Problem ist das Mefniveau und die Verteilung der Variablen.
Die multivariate Analyse bezieht sich auf neun Variable: ASPIR als ab-
hingige Variable, KLASSE, ELASPIR, ELTENT und INDREL als unabhin-
gige Variable der Familie sowie LEISKA, INTSKA, DNOTE und I-S-T als
unabhingige Variable der Schule. Die schulischen Kriterien erfiillen die For-
derungen an MeBniveau und Verteilung am besten. Alle vier Variablen
kénnen als intervallskaliert angesehen werden: I-S-T ist normalverteilt auf-
grund der Regeln der Testkonstruktion. LEISKA und DNOTE sind nor-
malverteilt aufgrund der Alltagsvorstellungen der Lehrer bzw. Schiiler.

Gréfiere Probleme ergeben sich allerdings bei den Variablen der sozialen
Herkunft, der individuellen Lebensplanung und der Aspirationen des Schii-
lers. KLASSE kann als ordinale Variable angesehen werden und ist — in
der sozial selektiven Stichprobe GYM-NRW, in der untere Klassenlagen
unterreprasentiert sind — annahernd normalverteilt: die extremen Klassen-
lagen sind schwicher besetzt als die mittleren, allerdings gibt es auch in
der Mitte schwicher besetzte Klassenlagen (s. Tab. B.1) und damit Ein-
briiche in die Glockenform einer Normalverteilung. ELTENT kann als or-
dinale Variable angesehen werden und ist innerhalb der 5 Vorgaben, die
sich an Eltern mit Abiturplinen richten, normalverteilt; allerdings steigt
die Besetzung der zusitzlichen sechsten Kategorie fiir Eltern ohne Abi-
turplane wieder an.3® Auch hier ergeben sich also Abweichungen von der
Normalverteilung. ELASPIR und ASPIR (Meulemann 1979b: 74) sowie
INDREL (Meulemann 1979b: 167) kénnen als ordinale Variable angese-
hen werden; alle drei Variablen aber weichen von einer Normalverteilung
deutlich ab. ELASPIR und ASPIR haben die starksten Besetzungen in der
héchsten von 6 bzw. 7 Kategorien, INDREL hat die stirkste Besetzung in
der zweiten von 6 Kategorien. Die linksschiefe Form dieser drei Verteilun-
gen ist sachlich unumginglich. Natiirlich streben — im Jahre 1969 — die
meisten Untersekundaner (und die meisten Eltern) das Abitur und ein Stu-
dium an und halten die meisten Untersekundaner das Abitur fiir notwen-
dig fiir ein Lebensziel, von dem sie immerhin allgemeine Vorstellungen ha-
ben. Ich habe diese Variablen, die nicht normalverteilt sind oder starke
Einbriiche aufwiesen — KLASSE, ELTENT, ASPIR, ELASPIR, INDREL
—, zu z-Werten unter der Normalverteilung flichentransformiert (Lienert
1967: 339-344). Die Transformation war erforderlich, um unterschiedli-
che De- und Inflationierungen der Korrelationen bei der Paarung dieser
Variablen zu vermeiden (Carroll 1961); dieses Vorgehen entspricht dem in
Abschnitt 6.3.1.
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8.3.2 Ergebnisse zur ersten Untersuchungsfrage: Krifteverhdltnis
zwischen den Einfliissen

Die Frage nach dem Krifteverhiltnis zwischen den Einfliissen auf die Aspi-
rationen des Schiilers lit sich, Tab. 8.1 entsprechend, in drei Verglei-
che aufgliedern. Zunichst ist die Lebensplanung des Schiilers unser Ge-
genstand; deshalb stellt sich als erstes die Frage, wieweit vom Schiiler in-
dividuell gewihlte oder sozial typische Orientierungspunkte die Aspira-
tionen bestimmen. Wie stark ist der Einfluf partikularistischer oder uni-
versalistischer Kriterien auf die Aspirationen des Schiilers? Hat die indi-
viduelle Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung selbst dann noch ei-
nen Einfluf auf die Aspirationen des Schiilers, wenn wir die soziale Her-
kunft und die schulischen Kriterien kontrollieren? Diese Fragen ergeben
sich in der Sicht des Schiilers, der seine Laufbahn planen und iiber sie ent-
scheiden muf. In der Sicht auf die sozialen Systeme, die an der Lebens-
planung und Schullaufbahn des Schiilers beteiligt sind, Familie und Bil-
dungswesen, ergeben sich zwei weitere Fragen.

Das Bildungswesen hat — dem Selbstverstindnis seiner Triger und den
Zumutungen der Offentlichkeit entsprechend — die Aufgabe, soziale
Schicksale nach Leistungen im und nicht auflerhalb des schulischen Bil-
dungsprozesses zu steuern. Deshalb stellt sich als zweites die Frage, wie-
weit die soziale Herkunft des Schiilers auf der einen Seite oder die schu-
lischen Leistungen und die individuelle Lebensplanung des Schiilers auf
der anderen Seite die Aspirationen bestimmen. Wie stark ist der Einflufl
erworbener oder zugeschriebener Merkmale auf die Aspirationen des
Schiilers? Nicht alle erworbenen Merkmale des Schiilers aber bilden sich
in der Schule heraus. Allein schulisch zertifizierte Leistungen stehen, ob-
wohl zu einem guten Teil von auBierschulischen Bildungsprozessen abhin-
gig, unter der Kontrolle des Bildungswesens. Selbstverantwortete Leistun-
gen der Lebensplanung des Schiilers dagegen entwickeln sich — wenn man
vom EinfluBl der Schulklasse und Altersgruppe absieht, die in Deutschland
sicher geringere soziale Prominenz haben als in den USA — in erster Linie
innerhalb der Familie. Deshalb stellt sich als drittes die Frage, wieweit die
soziale Herkunft und die individuelle Lebensplanung des Schiilers auf der
einen Seite, die schulischen Kriterien auf der anderen Seite die Aspiratio-
nen des Schiilers bestimmen. Wie stark ist der Einfluf} privater oder 6ffent-
licher Instanzen auf die Aspirationen des Schiilers?

Antwort auf diese drei Fragen zum Krifteverhiltnis der Einfliisse auf
die Aspirationen des Schiilers kénnen multiple Regressionen der Aspira-
tionen des Schiilers auf entsprechende Pridiktorgruppen geben, die in Tab.
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Tabelle 8.6 GYM-NRW. Aspirationen des Schiilers: Multiple Regression
mit verschiedenen Pridiktorgruppen, partialisierte standardi-
sierte Regressionskoeffizienten und multiple Determinations-
koeffizienten (N = 2646)

universali- partikula- zugeschrie-

Variable Alle stisch ristisch  ben erworben privat &ffentlich
0 [ @ ¢ [ @ (5) ©® [ ()

KLASSE .096 || .111 107 092
ELTENT .149| .165 .190 .168
ELASPIR .396 || .464 502 421
INDREL .264 .480 423 .286

L&Y .053 || .065 .106 .142
DNOTE .033 || .028 .079 .082
INTSKA .071 | .085 .069 112
LEISKA .059 || .084 .123 .160
R2 529 || .469 .230 .435 .300 506 | .131

8.6 dargestellt sind. Alle 8 Pradiktoren erkliren etwas mehr als die Hilfte
der Varianz der Schiileraspirationen; die stiarksten Einfliisse sind ELASPIR
und INDREL, die schwichsten die schulischen Kriterien (Tab. 8.6, Spalte
1). Der EinfluB universalistischer iiberwiegt zwar den Einfluf partikulari-
stischer Kriterien (siche R2-Werte in Tab. 8.6, Spalte 2 und 3), aber die in-
dividuelle Lebensplanung hat selbst dann noch einen bedeutsamen Einfluf
auf die Aspirationen, wenn alle sozial typischen Orientierungspunkte, die
soziale Herkunft und die schulischen Kriterien, kontrolliert sind; in der
Analyse mit allen 8 Pridiktoren hat INDREL den hochsten Regressions-
koeffizient nach ELASPIR. Jenseits der Einflisse von Elternhaus und
Schule richtet also der Schiiler seine Pline auch nach eigenen Zielen und
Interessen. Auch in Konkurrenz mit den Orientierungen, die Elternhaus
und Schule dem Schiiler geben, bleibt die eigene Orientierungsleistung des
Schiilers fiir seine Aspirationen bedeutsam. :

Beim Vergleich zugeschriebener Einfliisse mit erworbenen und privater
Einfliisse mit 6ffentlichen wird nicht mehr die Eigenstandigkeit des Schii-
lers mit der Gesamtheit der Einfliisse aus Elternhaus und Schule verglichen;
vielmehr werden Elternhaus und Schule einander gegeniibergestellt und
die individuelle Lebensplanung des Schiilers entweder der Familie oder
der Schule zugeordnet. Als erworbene Eigenschaft gehort die individuelle
Lebensplanung eher in den Bereich Schule, als private Leistung eher in
den Bereich der Familie. Der Einflufl zugeschriebener iiberwiegt den Ein-
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fluB erworbener Kriterien (sieche R2-Werte in Tab. 8.6, Spalte 4und 5), der
EinfluB privater den EinfluB offentlicher Kriterien (siehe R2-Werte in
Tab. 8.6, Spalte 6 und 7). In beiden Fillen hat also die Familie deutlich
die Oberhand iiber die Schule; vor allem aber dann, wenn die individuelle
Lebensplanung des Schiilers der Familie zugeordnet wird. Auffallend ist
die insgesamt geringe Erklarungskraft der vier schulischen Kriterien; sie
liegt mit 13% deutlich unter der Erklirungskraft der einen Variable fiir
die individuelle Lebensplanung INDREL mit 23%.

Die Ergebnisse zur ersten Untersuchungsfrage, dem Krifteverhdltnis
zwischen den Einfliissen auf die Aspirationen des Schiilers, lassen sich in
drei Sitzen zusammenfassen. Erstens hat die individuelle Lebensplanung
des Schiilers selbst dann einen bedeutsamen Einfluf}, wenn alle sozial ty-
pischen Einfliisse aus Elternhaus und Schule kontrolliert sind. Zweitens
sind Einfliisse des Elternhauses bedeutsamer als Einfliisse der Schule, und
zwar auch dann, wenn die individuelle Lebensplanung des Schiilers zu den
schulischen Einfliissen gerechnet wird. Drittens ist der Einflu8 der schuli-
schen Kriterien, Fihigkeit und Leistung, insgesamt gering, und zwar so-
wohl dann, wenn sie objektiv, als auch dann, wenn sie durch Selbstein-
schitzungen gemessen werden.

8.3.3 Ergebnisse zur zweiten Untersuchungsfrage: Kausale Modelle von
Aspirationen

8.3.3.1 Kausalhierarchie und Hypothesen zur Kausalstruktur

Die Pfadanalyse geht iiber die Regressionsanalyse in den theoretischen An-
forderungen an den Forscher hinaus: Sie verlangt, daff zwischen den Va-
riablen eine kausale Hierarchie festgelegt und begriindet wird, welche Ein-
fliisse in dieser Hierarchie zugelassen und nicht zugelassen sind. Ich werde
im folgenden Abschnitt die kausale Hierarchie und einige Hypothesen zur
Kausalstruktur darstellen; die zugelassenen und nicht zugelassenen Einfliis-
se im einzelnen werde ich erst bei der Darstellung der Modelle aufzidhlen.
Die Frage nach dem Krifteverhiltnis war auf eine abhingige Variable
konzentriert, die Aspirationen des Schiilers; alle iibrigen Variablen waren
als simultane Einfliisse zugelassen. Die Frage nach der sinnvollen kausalen
Modellierung richtet sich auf zwei abhingige Variable, die Aspirationen
der Schiiler und die Aspirationen der Eltern; fiir jede Variable sollen die
typischen Einfliisse herausgearbeitet und untypische Einflisse eliminiert
werden. Was kann man als typische Einflisse auf die Aspirationen der
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Schiiler auf der einen Seite, die Aspirationen der Eltern auf der anderen
Seite ansehen?

Eltern und Kinder werden in aller Regel die Schullaufbahn des Kindes
im Einklang planen. Damit sind aber unterschiedliche Motive der Schul-
laufbahnplanung bei Eltern und Kindern keineswegs ausgeschlossen. Die
Eltern wollen den sozialen Status der Familie erhalten oder verbessern;
sie vertreten insofern mit dem Status der Familie gesetzte Sozialanspriiche
und familienspezifische Traditionen gegeniiber dem Kind. Die Eltern iiber-
tragen weiterhin eigene Wiinsche und Hoffnungen auf ihr Kind; sie stehen
insofern ihrem Kind als Person gegeniiber. Die sozialen Verpflichtungen
und psychischen Dispositionen der Eltern wirken auf die Aspirationen der
Eltern. Die Schiiler auf der anderen Seite haben als Heranwachsende die
Aufgabe, eigene Zielsetzungen und Interessen zu entwickeln und mit den
Erfordernissen einer normalen schulischen Karriere zu verbinden. Die Fe-
stigkeit der individuellen Lebensplanung wirkt auf die Aspirationen der
Schiiler. Typischerweise werden also die Aspirationen der Eltern vom Bin-
nenmilieu der Familie, die Aspirationen der Schiiler von der individuellen
Relevanz der Schule fiir die Lebensplanung beeinflut. Umgekehrt diirfte
man in einer multivariaten Betrachtung — erste Hypothese — keinen Ein-
fluB der individuellen Lebensplanung des Schiilers auf die Aspirationen der
Eltern und — zweite Hypothese — keinen Einflu8 der sozialen Herkunft
auf die Aspirationen des Schiilers erwarten.

Die Aspirationen von Eltern und Schiilern bilden sich nun im Alltag der
Familie in wechselseitiger und meist unterschwelliger Anpassung heraus.
Ist unter diesen Umstinden der Ausschluf3 von Einfliissen, wie er in den
beiden Hypothesen gerade gefordert wurde, realistisch? Realistisch ist
wohl die erste Hypothese. Die individuelle Relevanz der Schule fiir die
Lebensplanung des Schiilers wird der Schiiler fiir sich, unabhangig von den
Eltern, ausmachen. Es mag zwar sein, daf} die Eltern verfolgen, wie der
Schiiler mit sich zu Rate geht, aber es ist unwahrscheinlich, daf3 die Eltern
ihre Aspirationen nach dieser Wahrnehmung orientieren, wenn der Einfluf
der sozialen Position und der affektiven Identifikation der Eltern ebenfalls
in Betracht gezogen wird. Unrealistisch aber erscheint die zweite Hypothe-
se. Auch wenn es Aufgabe der Schiiler ist, eine eigene Perspektive zu ent-
wickeln, kann man von 16jihrigen Gymnasiasten noch kaum eine voll-
staindige Emanzipation von der sozialen Herkunft erwarten. Allerdings
konnen sich die Schiiler durchaus soweit von der sozialen Herkunft eman-
zipiert haben, dafl diese auf die Aspirationen der Schiiler nur noch iiber die
Aspirationen der Eltern und nicht mehr unmittelbar von der sozialen Po-
sition und der psychischen Disposition der Eltern durchschligt. Welchen
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Abschluf8 die Eltern fiir den Schiiler erwarten, ist nach wie vor auch fiir die
Pline des Schiilers bedeutsam; die Hintergriinde der elterlichen Aspiratio-
nen bilden aber keinen Orientierungspunkt mehr fiir die Aspirationen des
Schiilers. Etwas realistischer kann man also die zweite Hypothese folgen-
dermafien formulieren: Wenn die individuelle Relevanz der Schule fiir die
Lebensplanung des Schiilers kontrolliert ist, werden die soziale Position
und die affektive Identifikation der Eltern mit dem Kinde keinen, die As-
pirationen der Eltern aber sehr wohl noch einen Einflufl auf die Aspira-
tionen des Schiilers ausiiben.

Aber auch in dieser Formulierung werden die beiden Hypothesen der
Beziehung zwischen Eltern und Kindern wohl nicht ganz gerecht. Es wird
beriicksichtigt, dal die Aspirationen der Eltern die Aspirationen des Schii-
lers beeinflussen, nicht aber, dal die Aspirationen des Schiilers die Aspira-
tionen der Eltern beeinflussen konnen. Zweifellos nun ibersteigt die
Macht der Eltern im Alltag der Familie die Macht der Kinder. Aber es
kann spezifische Formen der Beeinflussung geben, mit der die Kinder ih-
ren Willen bei den Eltern durchsetzen. Sieht man zudem die Bildung von
Aspirationen jenseits von Machtunterschieden als rein kognitive Orientie-
rungsprozesse, so haben die Aspirationen der Eltern und Kinder den glei-
chen Rang. In einem realistischen Bild der Beziehung zwischen Eltern und
Kindern miifiten daher auch die Aspirationen des Schiilers als Einflufiva-
riable auf die Aspirationen der Eltern auftauchen.

Bis jetzt wurden Strukturen mdoglicher Einfliisse auf Aspirationen inner-
halb der Familie beschrieben. Die Aspirationen der Eltern wie der Schiiler
richten sich aber auch nach schulischen Kriterien: gemessene Intelligenz,
Durchschnittsnote, Selbsteinschdtzungen des Schiilers. Der Familien-Teil
des Modells mufl um einen Schul-Teil erweitert werden. Die schulischen
Kriterien sind Einfluivariable auf die schulischen Aspirationen. Aber wie
stehen sie zu den iibrigen Variablen des Familien-Teils: Klassenlage, El-
ternenttduschung und individuelle Relevanz der Schule fiir die Lebenspla-
nung des Schiilers? Ich werde, indem ich die schulischen Kriterien in die
kausalen Beziehungen zwischen den Familien-Variablen einfiige, die ge-
samte kausale Hierarchie des Modells beschreiben.

Ich gehe aus von vier exogenen Variablen: KLASSE, ELTENT, IN-
DREL und I-S-T. Jede dieser vier Variablen steht fiir einen der in Tab. 8.1
genannten Einfliisse auf Aspirationen des Schiilers. Alle Interkorrelationen
zwischen diesen vier Variablen sind — mit der Ausnahme ELTENT-
INDREL — unerheblich. Eine kausale Interpretation der Korrelation
ELTENT-INDREL trifft auf die gleichen Schwierigkeiten wie die kausale
Interpretation der Korrelation ELASPIR-ASPIR; da ELTENT und IND-
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REL unabhingige Variable fir ELASPIR bzw. ASPIR sind, konnten wir
auf eine kausale Interpretation an dieser Stelle verzichten. Die Korrelation
KLASSE — I-S-T muf aufgrund der sozialen Selektion in GYM-NRW (sie-
he Anhang B.1) null betragen. Die beiden Variablen der sozialen Herkunft
— KLASSE und ELTENT — reprisentieren zwei theoretisch voneinander
unabhingige Einfliisse, den sozialen und den psychischen Druck auf die
Aspirationen der Eltern. Die beiden Variablen, deren Tréiger der Schiiler
ist — INDREL und I-S-T —, repréisentieren ebenfalls zwei theoretisch von-
einander unabhdngige Dimensionen, die kognitive und motivationale Vor-
aussetzung fiir den Schulerfolg des Schiilers: DNOTE, INTSKA und LEIS-
KA. Der Schulerfolg des Schiilers aber ist wiederum eine Einfluivariable
auf die Aspirationen der Eltern wie der Schiiler. Insgesamt ergeben sich
vier Stufen der Kausalhierarchie: (1) KLASSE, ELTENT, INDREL, I-S-T,
(2) DNOTE, INTSKA, LEISKA, (3) ELASPIR, (4) ASPIR; wenn zwischen
ELASPIR und ASPIR eine wechselseitige Beziehung zugelassen wird, fal-
len die beiden letzten Stufen der Kausalhierarchie zusammen.

8.3.3.2 Aspiration des Schiilers: Rekursive Modelle

Geht man von vier Stufen einer kausalen Hierarchie aus, welche Einfliisse
sollen dann zwischen den Variablen zugelassen, welche ausgeschlossen
werden? Eine Antwort auf diese Frage legt zugleich ein spezifisches Mo-
dell der Pfadanalyse fest. Mit den Einschrinkungen der Kausalstruktur
werden daher zugleich die Modelle der Pfadanalyse beschrieben.

Die beiden ersten Einschrinkungen der Kausalstruktur folgen aus dem
Ergebnis, dafl vier schulische Kriterien nur einen schwachen eigenstindi-
gen Einfluf auf die Aspirationen des Schiilers hatten (Tab. 8.6). Die bei-
den Selbsteinschitzungen des Schiilers INTSKA und LEISKA korrelieren
untereinander sehr stark und mit der objektiven Messung von Leistung
DNOTE deutlich stirker als mit der objektiven Messung von Fihigkeit
I-S-T (siehe unten Tab. 8.7). Methodisch kann die hohe Korrelation zwi-
schen INTSKA und LEISKA als Effekt der Gleichartigkeit der Erhebungs-
form oder des ,,response set‘ gesehen werden, inhaltlich jedoch als Wider-
spiegelung einer allgemein positiven oder negativen Selbsteinschidtzung.
Selbsteinschdtzungen liegen nun ndher bei sozial objektivierten als bei
wissenschaftlich objektivierten Messungen schulischer Fahigkeiten und
Leistungen. Diese Interpretation der Korrelationen zwischen den vier
schulischen Kriterien rechtfertigt es, die drei Variablen INTSKA, LEISKA
und DNOTE als eine ungemessene Variable LEISTung zu setzen. I-S-T
vertritt sozial nicht sichtbare Messungen in erster Linie der Fahigkeit,
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LEIST sozial sichtbare Messungen in erster Linie der Leistungen des Schii-
lers. Die erste Einschrinkung der Kausalstruktur besteht also darin, dafi
an die Stelle dreier Variablen drei Ladungen durch einen Faktor mit drei
Residuen treten; um den Einfluf der allgemeinen Selbsteinschatzungen
zu erfassen, lasse ich zude meSIduen von LEISKA und’ INTSKA mlt-
einander korrelieren. (_,V e 1§ Lelen . [ersiue .a0de

Wenn nun die soziale Sichtbarkeit die kritische Differenz zwischen
I-8-T und LEIST ausmacht, dann kann man folgern, dafl nur LEIST die
- Aspirationen der Schiiler wie der Eltern beeinflufit und méogliche Einfliisse
von I-8-T auf ASPIR oder ELASPIR iiber LEIST vermittelt werden. Die
zweite Einschrinkung der Kausalstruktur besteht also darin, dal kein di-
- rekter Pfad von I-S-T nach ASPIR und von I-S-T nach ELASPIR zugelas-
sen wird.

Drei weitere Einschrinkungen folgen aus der Besonderheit unserer Un-
tersuchungsgruppe und unserem Untersuchungsziel, typische Einfliisse
auf Eltern- und Schiileraspirationen herauszuarbeiten. Die soziale Selek-
tion in GYM-NRW macht — drittens — einen Pfad von KLASSE nach
LEIST iiberfliissig, keineswegs aber einen Pfad von ELTENT nach LEIST;
ELTENT ist ja von KLASSE weitgehend unabhingig, und ein psychischer
Druck der Eltern auf Leistungen kann selbst dann wirksam sein, wenn ein
sozialer Druck fehlt. Die typische Einfluistruktur fir ASPIR schlieft —
viertens — Pfade von ELTENT nach ASPIR und von KLASSE nach
ASPIR aus. Die typische Einflufistruktur fir ELASPIR schlieft — fiinftens
— einen Pfad von INDREL nach ELASPIR aus. Im Gegensatz zur ersten
und dritten Einschrinkung, die sich auf von Anfang an bekannte Sachver-
halte oder vorausgegangene Ergebnisse stiitzen, filhren die zweite und die
beiden letzten Einschrinkungen zu inhaltlich gehaltvollen Tests; dabei
kommt es auf die beiden letzten Einschrinkungen an, auf den Test also,
ob die typische Einflu3struktur auf die Aspirationen von Eltern und Schii-
lern, die wir konstruiert haben, auch empirisch haltbar ist.

In Modell 1 wird die typische Einfluistruktur auf Aspirationen iiber-
priift, indem die Aspirationen der Schiiler in Abhingigkeit von den Aspira-
tionen der Eltern gesetzt und kein gegenldufiger Einfluf zugelassen wird.
Die Pfadkoeffizienten fiir dieses Modell sind in Abb. 8.1 dargestellt. Ich
gehe bei der Beschreibung der Ereignisse die Stufen der Kausalhierarchie
zuriick.

ASPIR zunichst hingt stark von ELASPIR, aber auch noch deutlich
von INDREL ab: Die soziale Herkunft und die individuelle Lebenspla-
nung sind die entscheidenden Determinanten fiir die Aspirationen des
Schulers ELASPIR weiterhin hdngt deutlich stirker von ELTENT als von

—
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KLASSE ab: der psychische Druck auf die Aspirationen der Eltern ist stér-
ker als der soziale.3¢ Offenbar kommen in der sozial selegierten Gruppe
der Gymnasiasten von den beiden Aspekten der sozialen Herkunft weni-
ger die soziale Position als das Binnenmilieu der Familie als Determinante
der Elternaspirationen zum Zuge. LEIST schliefilich hingt am stirksten
von der kognitiven Voraussetzung I-S-T, aber auch recht deutlich von den
motivationalen Voraussetzungen beim Schiiler, INDREL, und bei den El-
tern, ELTENT, ab. Als Faktor lidt LEIST vor allem die beiden Variablen,
die sich im engeren Sinne auf schulische Leistungen beziehen, LEISKA
und DNOTE. Die Interkorrelation zwischen den Residuen der beiden
Selbsteinschitzungen ist positiv und mafig hoch; bis zu einem gewissen
Grade steht also hinter den Selbsteinschiatzungen eine allgemeine Tendenz
zu einem positiven oder negativen Selbstbild des Schiilers, unabhédngig vom
spezifischen Inhalt der Selbsteinschdtzungen.

Vergleicht man den Familien- mit dem Schul-Teil des Modells, so fallen
die allgemein niedrigeren Koeffizienten im Schul-Teil auf. Sowohl die Ein-
flisse auf LEIST wie die Einfliisse von LEIST sind geringer als die Zusam-
menhinge innerhalb der Familien-Variablen. Trotz der Biindelung schuli-
scher Leistungskriterien zu einem Faktor findet sich wiederum ein im Ver-
gleich zu den Familien-Variablen geringer Einflu8 schulischer Kriterien auf
die Aspirationen des Schiilers.

Wie gut kénnen nun die Annahmen iiber die typischen Einfliisse auf
Aspirationen der Eltern und der Schiiler die Zusammenhinge zwischen den
Variablen erkliren? Die Differenzen zwischen empirischen und im Modell
implizierten Korrelationen fiir Modell 1 finden sich in Tab. 8.7, die auch
die Ausgangskorrelation, die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir
die Variablen der multivariaten Analyse enthdlt. Anhand dieser Differen-
zen kann die Anpassung des Modells an die Realitdt der Korrelationen be-
urteilt werden; Differenzen bis zu .10 sind nach einer Faustregel, die sich
eingebiirgert hat, noch zulissig. Kritisch fiir die Priifung des Modells 1 sind
alle die Korrelationen, fiir die keine entsprechenden Pfade zugelassen wur-
den, fiir die also nachgewiesen werden soll, daf8 sie scheinbar, durch die
iibrigen Zusammenhinge zwischen den Variablen bedingt sind. Die Kon-
struktion einer typischen Einfluistruktur auf Aspirationen von Eltern und
Schiilern muf sich also an den Korrelationen KLASSE-ASPIR, ELTENT-
ASPIR und INDREL-ELASPIR bewiahren. Ein Blick auf Tab. 8.7 zeigt je-
doch, daf} gerade fiir diese drei Korrelationen die stirksten Differenzen
auftauchen; vor allem die Differenz fiir die Korrelation INDREL-ELASPIR
liegt mit .16 deutlich iiber der Schwelle von .10. Die Annahmen iiber
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Abbildung 8.1 GYM-NRW. Aspirationen der Eltern: Einfliisse typischer
Familienvariablen und der schulischen Kriterien (Modell 1)
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Abbildunyg 8.2 GYM-NRW. Aspirationen der Eltern: Einfliisse aller Fami-
lienvariablen und der schulischen Kriterien (Modell 2)
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die Typik der Einflustruktur auf die Aspirationen sind also in der Form
des Modells 1 nicht haltbar.

Wie kann man Modell 1 umbauen, um eine bessere Anpassung an die
Realitit der Korrelationen zu erhalten und dennoch die angestrebte typi-
sche EinfluBstruktur so gut wie méglich herauszuarbeiten? Zwei Modifika-
tionen stehen offen. Erstens kann man Pfade fiir die drei nur unzulinglich
reproduzierten Korrelationen zulassen. Innerhalb des Familien-Teils unse-
res Modells ist dann im strengen Sinne kein Test mehr méglich; dann ndm-
lich sind fiir alle kausal vorgeordneten Variablen auch Pfade zugelassen,
und in diesem Falle kénnen die empirischen Korrelationen immer vollstin-
dig reproduziert werden. Allerdings lait sich auch an diesem Modell noch
in einem weniger strengen Sinne die Angemessenheit unserer Annahmen
ablesen: Wir kénnen iiberpriifen, ob die vermuteten typischen Einfliisse
tatsichlich jeweils die stirksten Einfliisse sind. Zweitens kann man die Re-
striktionen der Einfliisse auf die beiden Aspirationen beibehalten, aber
zwischen ihnen wechselseitige Einfliisse zulassen. M.a.W.: Man nimmt an,
da3 die Differenz zwischen beobachteten und im Modell implizierten Kor-
relationen, von denen in der ersten Modifikation zusatzlich Pfade zwi-
schen exogenen und endogenen Variablen erzwungen wurden, durch die
Interdependenz der beiden endogenen Variablen ASPIR und ELASPIR zu-
standekommt. Die stirkste Differenz in Modell 1 zeigt sich ja gerade fiir
die Beziehung, fiir die nicht nur keine direkten, sondern auch keine indi-
rekten Pfade zugelassen waren: fir INDREL-ELASPIR. Der zusitzliche
Pfad von ASPIR und ELASPIR, durch den Interdependenz zwischen bei-
den Aspirationen hergestellt wird, wiirde zugleich auch einen indirekten
Zusammenhang zwischen INDREL und ELASPIR herstellen.

Die erste Modifikation des Modells 1 ist in Modell 2 (Abb. 8.2) darge-
stellt; in ihm sind Einflisse aller Familienvariablen auf beide Aspirationen
zugelassen. Vergleicht man die Stirke der Einfliisse, so haben bei ELAS-
PIR wie bei ASPIR die jeweils typischen Variablen die starksten Einfliisse;
in einem weniger strengen Sinne finden also die Annahmen iiber die Typik
der Einflustruktur eine Bestdtigung. Durch die Einfithrung zusitzlicher
Pfade steigt die erklirte Varianz in ELASPIR von 35,7% auf 38,6%, in
ASPIR von 48,9% auf 53,3%. Die Verinderungen im Familien-Teil des
Modells haben Folgen auch fir den Schul-Teil, in dem nichts gedndert
wurde. Die Einfliisse der beiden Familienvariablen ELTENT und INDREL
auf LEIST sinken, ebenso aber die Einfliisse LEIST auf die beiden Aspira-
tionen. Als Folge sinkt auch die erklirte Varianz in LEIST von 15,6% auf
14,4%. Anders gesagt: In Modell 1 wird ein Teil der Korrelationen zwi-
schen ELTENT und INDREL auf der einen, ELASPIR und ASPIR auf der
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anderen Seite, fiir die keine kausalen Einflisse zugelassen wurden, durch
LEIST vermittelt — praziser: durch den kausalen Einflu von ELTENT
und INDREL auf LEIST wie den kausalen Einfluf von LEIST auf ELAS-
PIR und ASPIR dargestellt. Ob in Modell 1 der Einflul der Schule in die-
ser Weise iiberschitzt wurde, kann erst entschieden werden, wenn ein wei-
teres Modell mit der strikten Wiedergabe der typischen Einflustruktur
iberpriift wurde. — Die Differenzen zwischen beobachteten und im Modell
implizierten Korrelationen fiir Modell 2 (Tab. 8.8) sind durchweg schwach;
da in der Struktur des Modells 2 jedoch — bis auf I-S-T—ASPIR und
KLASSE-LEIST — alle moglichen Einfliisse zugelassen waren, unterlag es
nur einem schwachen Test. Die geringen Differenzen kénnen kaum als
Bestitigung gewertet werden.

Modell 1 und Modell 2 geben keine hinreichenden Belege fiir die vermu-
tete EinfluBstruktur auf Aspirationen. Die Einfliisse, die als untypisch gal-
ten, erscheinen entweder im unseren Voraussetzungen strikt angepafiten
Modell 1 als relativ grofie Differenzen zwischen beobachteten und im Mo-
dell implizierten Korrelationen oder im liberalen Modell 2 als den typi-
schen Variablen zwar unterlegene, aber dennoch bedeutsame Einfliisse.
Die vermutete Einflufstruktur erscheint nur in einem gleichsam ver-
schwommenen Bild. Kénnte die Unschirfe der Einfliisse auf die Aspiratio-
nen sich aus einer unangemessenen Darstellung der Beziehungen zwischen
den endogenen Variablen, den Aspirationen der Eltern und der Schiiler er-
geben haben? Diese Frage kann anhand der zweiten Modifikation des Mo-
dells 1 beantwortet werden, in der zwischen den Aspirationen der Eltern
und den Aspirationen des Schiilers beide Einflufrichtungen zugelassen
sind.

8.3.3.3 Aspirationen des Schiilers und Aspirationen der Eltern:
Ein nichtrekursiwes Modell

Die Eltern haben im Alltag der Familie zweifellos mehr Macht und Einflu
als die Kinder. Sie verfiigen iiber die materiellen und geistigen Mittel, auf
die auch 16jahrige Gymnasiasten lebensnotwendig angewiesensind — iiber
Geld und Besitz und iiber Wissen und Erfahrung, Unterstiitzung und Zu-
neigung. Aber jede Macht hat Grenzen. Zunichst kann es in jeder unglei-
chen Beziehung vorkommen, dafl der Stirkere als seinen Willen beim
Schwicheren gerade das durchsetzt, was ihm der Schwichere zuvor unter
der Hand aufgedringt hat. Weiterhin aber gilt besonders fiir die Beziehung
zwischen Eltern und Kindern, dafl der Einflufl der Eltern auf die Kinder
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gerade dann beschrinkt ist, wenn er sich nicht auf die Regeln und Pflich-
ten des Zusammenlebens, sondern auf den Willen des Kindes selber rich-
tet. Es ist leichter, von einem Kinde Gehorsam zu erzwingen als den
Wunsch, das Abitur zu machen. Langfristig kénnen die Eltern ihren Kin-
dern nur die Schullaufbahn vorschreiben, die die Kinder selber wollen.

In Modell 1 und 2 haben wir uns auf die gré8ere Macht der Eltern beru-
fen und einen kausalen Einfluf nur von ELASPIR nach ASPIR zugelassen.
Im folgenden Modell 3 stellen wir die Grenzen der elterlichen Macht in
Rechnung und beriicksichtigen auch einen kausalen Einflu von ASPIR
nach ELASPIR. Aus unseren Uberlegungen zum Machtverhaltnis zwischen
Eltern und Kindern ergibt sich auch fiir Modell 3 eine Folgerung: der kau-
sale EinfluB von ELASPIR auf ASPIR miifite grofier sein als der kausale
Einflufl von ASPIR auf ELASPIR.

Wenn in einem kausalen Modell zwischen zwei endogenen Variablen
beide Einflufrichtungen zugelassen werden, so betrachtet man simultan
zwei abhingige Variable. Die Differenzierung in den Stufen der Kausal-
hierarchie zwischen ELASPIR und ASPIR wird aufgegeben und beide
Variablen auf eine Stufe gestellt. Ich betrachte also die Aspirationen der
Eltern und die Aspirationen der Schiiler als interdependente Verhaltens-
weisen zweier Gruppen, deren jede ihre spezifischen Orientierungspunkte
fiir ihr Verhalten hat — so wie in der Okonometrie Investition und Kon-
sum als interdependente Verhaltensweisen der Unternehmen und der
Haushalte angesehen werden, die auf der einen Seite z.B. vom Zinssatz,
auf der anderen Seite z.B. vom Haushaltseinkommen abhéngen.

Da in Modell 3 die Wechselseitigkeit des Einflusses zwischen den Aspi-
rationen der Eltern und der Schiiler beriicksichtigt wird, kann in diesem
Modell wiederum die Typik der Einflufistruktur unterstellt werden: Sie
miifite sich in Modell 3 unverzerrt darstellen lassen. Ich verzichte also auf
einen direkten kausalen EinfluB von INDREL auf ELASPIR sowie von
KLASSE und ELTENT auf ASPIR. Die Korrelationen zwischen INDREL
und ELASPIR sollen allein durch die Vermittlung von ASPIR, die Korre-
lationen zwischen KLASSE bzw. ELTENT und ASPIR allein durch die
Vermittlung von ELASPIR zustandegekommen sein. Die gleiche Uberle-
gung, die innerhalb der Familien-Variablen fiir diese Korrelation gilt, muf}
auch fiir die Korrelationen zwischen LEIST und ELASPIR gelten. Bis jetzt
muBte ein direkter kausaler Einfluf von LEIST auf ELASPIR zugelassen
werden, weil keine kausale Vermittlung iiber ASPIR zugelassen wurde.
Durch die Einfiihrung eines kausalen Einflusses von ASPIR auf ELASPIR
wird ein indirekter Weg von LEIST auf ELASPIR eroffnet, durch den die
empirische Korrelation zwischen beiden Variablen entstanden sein kann.
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Ich werde daher in Modell 3 auch auf einen direkten Einflu8 von LEIST
auf ELASPIR verzichten.

In Modell 3 (Abb. 8.3) findet man einen starken wechselseitigen Ein-
fluB zwischen ELASPIR und ASPIR; wie vermutet, ist der Einflufl von
ELASPIR auf ASPIR stirker als der EinfluB von ASPIR auf ELASPIR.
Die fiir die jeweilige Aspiration typischen exogenen Variablen iiben einen
markanten EinfluB aus — allerdings ist jeder dieser Einfliisse deutlich
schwicher als in den beiden Modellen ohne Riickkoppelung. Ein Teil der
»exogenen‘‘ Einfliisse auf die beiden Aspirationen geht also in Wahrheit
auf wechselseitige Einfliisse innerhalb der Eltern-Kind-Beziehung zuriick;
ich setze ,,exogen‘ in Anfiihrungszeichen, weil nur KLASSE und LEIST
auch unter inhaltlichen Gesichtspunkten als duferlich zur Eltern-Kind-Be-
ziehung betrachtet werden konnen. Vergleicht man Familien- und Schul-
Teil des Modells 3, so kommen auch hier die stirksten Einfliisse auf Aspi-
rationen aus der Familie; allerdings ist die Diskrepanz zwischen den beiden
Teilen in Modell 3 weniger ausgeprigt als in Modell 1 und 2. Die Einfliisse
auf und von LEIST und die erklirte Varianz in LEIST in Modell 3 entspre-
chen Modell 2. Da der Schul-Teil des Modells 3 dem in Modell 2, und
nicht dem in Modell 1 entspricht, kann man auch entscheiden, ob Modell 1
den Einfluf schulischer Kriterien iiberschatzt: Offenbar wurde aufgrund
der fehlenden Riickkoppelung zwischen den Aspirationen in Modell 1 tat-
sichlich ein Teil der innerfamilialen Einflisse auf Aspirationen der schuli-
schen Leistung zugerechnet.

Fiir Modell 3 sind die gleichen Differenzen zwischen beobachteten und
im Modell implizierten Korrelationen kritisch wie fiir Modell 1. Die Diffe-
renzen fir Modell 3 (Tab. 8.8) sind durchweg schwach; sie sind nahezu
identisch mit den Differenzen fiir das liberale Modell 2. Modell 2 und 3
sind also realititsgetreu, indem sie die empirischen Korrelationen gut re-
produzieren. Modell 3 aber ist 6konomischer als Modell 2. In der Struktur
des Modells 3 wird auf 4 Einfliisse verzichtet, auf die Modell 2 nicht ver-
zichten kann: von KLASSE und ELTENT auf ASPIR und von INDREL
und LEIST auf ELASPIR. Dafiir werden in Modell 3 zwei Parameter zuge-
lassen, die in Modell 2 nicht erforderlich sind: der Einflufl von ASPIR auf
ELASPIR und die Korrelation zwischen den Residuen von ASPIR und
ELASPIR. Per Saldo benétigt Modell 3 also 2 Parameter weniger als Mo-
dell 2. Weiterhin erklirt Modell 3 etwas mehr Varianz als Modell 2. Die
erklarte Varianz in ASPIR gehtzwarum 5,5% auf 47,8% zuriick, die erklar-
te Varianz in ELASPIR steigt hingegen um 6,2% auf 44,8%. Der Ausgleich in
den erklirten Varianzen ergibt sich aus der Einfiihrung der Riickkoppelung
in Modell 3. Schlieilich — und entscheidend — priift Modell 3 die vorausge-
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setzten Einflufistrukturen auf Aspirationen in einer strengeren Form als
Modell 2. Alle diese Griinde sprechen dafiir, Modell 3 als das unter theore-
tischen und empirischen Gesichtsppnktcn'\ﬂls'esté. Modell beizubehalten.
Allerdings hat auch Modell 3 einen Mangel: die Residuen der beiden
Aspirationen korrelieren sehr stark negativ miteinander. Was bedeutet
das? Zunichst einmal sei daran erinnert, dafl sowohl in ASPIR wie in
ELASPIR nahezu die Hilfte der Varianz durch Modell 3 erklart wird.
Von der anderen Hilfte der Varianz in den beiden Variablen kann etwa
65% in der einen durch die andere Variable erkliart werden; dabei ist der
Zusammenhang beider Residualvarianzen stark negativ. Wenn wir den
Einflu der vier den beiden Aspirationen kausal vorgeordneten Variab-
len — KLASSE, ELTENT, INDREL und LEIST — wegnehmen, so bleibt
eine recht starke unbekannte Determinante beider Variablen, die sie in
entgegengesetztem Sinne beeinfluft. Fiir diesen Sachverhalt, die hohe
negative Korrelation der Residuen bei gleichzeitig hohen positiven Pfa-
den zwischen den endogenen Variablen, kann man statistische und in-
haltliche Erklirungen suchen. Statistisch gesehen kann die hohe nega-
tive Korrelation der Residuen durch die Unzulinglichkeit der gewéhlten
»Instrumente‘‘ bedingt sein: die exogenen Variablen wiirden mit den en-
dogenen nur relativ schwach korrelieren im Vergleich zur Korrelation der
endogenen Variablen untereinander, und weiterhin wiirden die fiir jede
endogene Variable typischen exogenen Variablen mit dieser nicht wesent-
lich stirker als mit der anderen endogenen Variablen korrelieren. Inhalt-
lich gesehen kann die hohe negative Korrelation der Residuen durch die
Unzulinglichkeit des gewdhlten theoretischen Ansatzes bedingt sein: der
familieninterne Zusammenhang wire bedeutsamer als die fiir Eltern oder
Kinder typischen Einfliisse. Ich will auf beide Erklirungen eingehen.
Betrachten wir noch einmal die Korrelationsmatrix (Tab. 8.7), so fin-
den sich tatsichlich Hinweise auf eine Unzuldnglichkeit der Instrumente.
Die Korrelationen der endogenen mit den exogenen Variablen liegen zwi-
schen .17 und .53; die Korrelation unter den endogenen Variablen aber
ist .63. Dariiber hinaus aber ist zwar die Korrelation aller fiir ASPIR typi-
schen Variablen — INTSKA, DNOTE, I-S-T, INDREL — mit ASPIR hoher
als mit ELASPIR und die Korrelation aller fiir ELASPIR typischen Variab-
len — KLASSE, ELTENT — mit ELASPIR hoher als mit ASPIR; aber die
Unterschiede sind nicht sehr groff. Beide Sachverhalte sind miteinander
verkniipft: Die hohe Korrelation der endogenen Variablen erlaubt — bei
allgemein niedrigem Niveau der Korrelationen — nur eine geringe Differen-
zierung zwischen den Korrelationen der exogenen Variablen mit der einen
und der anderen endogenen Variablen. Beide Sachverhalte gemeinsam bewir-
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ken nun, da8 die in Modell 3 nicht durch direkte Pfade wiedergegebenen
Korrelationen zwischen endogenen und exogenen Variablen in iiberh6hten
Pfaden zwischen den beiden endogenen Variablen auftauchen, die durch
eine negative Korrelation zwischen ihren Residuen ausgeglichen sind.

Mit Hilfe des Grundtheorems der Pfadanalyse (Opp/Schmidt 1976:
166-168) 148t sich diese Wirkung wie folgt verdeutlichen: Die Korrelation
zwischen einer exogenen und einer nicht direkt beeinfluften endogenen
Variablen muf, da die Korrelation unter den exogenen Variablen sehr nied-
rig ist und die iiber zwei exogene Variablen laufenden Pfade vernachlassi-
genswert sind, sich vor allem aus dem Produkt des Pfades von der exoge-
nen zur kausal direkt beeinfluiten endogenen Variablen mit dem Pfad von
der kausal direkt beeinfluBten endogenen Variablen zur jeweils anderen
endogenen Variablen ergeben. Der erste Pfad des Produkts aber ist relativ
niedrig, da die Korrelationen zwischen endogenen und exogenen Variablen
im Verhiltnis zu der Korrelation unter den endogenen ja relativ niedrig
sind; deshalb muf8 der zweite Pfad des Produkts relativ hoch sein, um die
Ausgangskorrelation so gut wie moglich zu reproduzieren. Die Pfade zwi-
schen den endogenen Korrelationen spiegeln also nicht nur den Zusam-
menhang unter den endogenen Variablen, sondern auch den Zusammen-
hang zwischen den fiir die jeweilige endogene Variable untypischen exoge-
nen und dieser endogenen Variablen wider. Sie werden dadurch iiberhoht,
und diese Uberhéhung muf8 durch die negative Korrelation zwischen den
Residuen ausgeglichen werden.

Exogene Variablen, die wir zusitzlich oder alternativ zu den hier ver-
wendeten in das Modell einfithren kénnten, miiten durch deutlich unter-
schiedliche Korrelationen mit ASPIR und ELASPIR gekennzeichnet sein,
um den unerwiinschten Effekt negativ korrelierender Residuen zu min-
dern. Welche derartigen Einfliisse sind denkbar? Zunichst zu typischen

Einfliissen_auf die Aspirationen des Schiilers. Duncan et al. (1971) unter-
mm‘dersmm“fﬁ?dér Familie, der Intelligenz und
der Aspirationen des besten Freundes — Alter — auf die Asplrationen des
Schillers — Ego. Sie verwenden ein nichtrekursives Modell, in dem Egos
wie Alters Aspirationen durch den eigenen Status und die eigene Intelli-
genz und durch die Aspirationen des jeweils anderen vorausgesagt werden;
ihr Ziel ist es nachzuweisen, dafl der familidre Status und die Intelligenz
Alters die Aspirationen Egos nicht direkt, sondern nur iiber die Aspiratio-
‘nen Alters-beeinfluit.-Betrachtet man die Matrix der Korrelationen (Dun-
can et al. 1971:222), so korrelieren in der Tat die exogenen Variablen fiir
Ego mit Egos Aspirationen deutlich stirker als mit Alters Aspirationen
und umgekehrt. Bei formal gleichem Ziel sind die Ausgangsbedingungen

260




der Untersuchung Duncans et al. also giinstiger als die Ausgangsbedingun-
gen dieser Untersuchung. Trotzdem ergeben sich auch dort negative Kor-
relationen zwischen den beiden endogenen Variablen, den Aspirationen
Egos und Alters; es gelingt jedoch, in einem faktoranalytischen Modell die
negativen Korrelationen zwischen den Residuen auszuschalten.

Es konnte nun sein, da8 die Aspirationen des besten Freundes auch in
dieser Untersuchung ein geeignetes Instrument sind, das mit den Aspira-
tionen des Schiilers deutlich, mit den Aspirationen seiner Eltern aber nur
schwach korreliert. In dieser Untersuchung wurde auch nach dem Schulbe-
such, aber leider nicht nach den Aspirationen des besten Freundes gefragt.
Aber ganz unabhingig von der Frage der Verfiigbarkeit von Daten muf3 der
Einfluf der Altersgruppe, fiir den in der Untersuchung Duncans et al. der
Einflul des ,,besten Freundes‘‘ steht, im Kontext des deutschen Gymna-
siums geringer eingeschidtzt werden als im Kontext der amerikanischen
,,High School*. Das Gymnasium ist (im Jahre 1969 noch) sozial und kul-
turell sehr homogen, so dafl Alters- und Freundschaftsgruppen kaum ei-
genstindige Wirkung auf die Aspirationen der Schiiler ausiiben konnen; die
Bedeutung der ,,Peer-groups* beruht jedoch gerade auf der relativen sozia-
len und kulturellen Inhomogenitit der amerikanischen ,,High School®.

) Sewell und Hauser (1976) untersuchen den Einflufl ,,31gn1f1kanter An-
\derer* auf die Aspirationen des Schiilers. Es sind dies, wie hier, die Eltern
und, wie bei Duncan et al., die Freunde, und schlieflich als drittes der
Lehrer. Auch der Lehrer konnte die Aspirationen des Schiilers in deutlich
stirkerem Mafe beeinflussen als die Aspirationen der Eltern. Aber es zeigt
sich in der Untersuchung Sewells und Hausers, da3 der Einfluff des Leh-
rers auf die Aspirationen des Schiilers der schwichste Einfluf unter den
drei genannten Gruppen ist. Es ist weiterhin nicht moglich, in GYM-NRW
eine Variable fiir den Lehrereinflufl zu bilden.

Die Aspirationen der Eltern sind zu einer Reihe weiterer Variablen in
Beziehung gesetzt worden: zum Arbeitsplatz der Eltern (Frohlich 1978,
Wiese 1978), zum sozialdkologischen Kontext des Schuleinzugsgebiets
(Eirmbter 1977) und zu den Wertorientierungen der Eltern (Baur 1972,
Wiese 1978). Einfliisse des Arbeitsplatzes und der Wertorientierungen
lieBen sich nicht mehr finden, sobald die soziale Position des Elternhauses
kontrolliert war; allein fiir den sozialokologischen Kontext fanden sich
Einfliisse auch bei Kontrolle der sozialen Position des Elternhauses, die
allerdings schwach und kaum systematisch interpretierbar waren. Die Zu-
sammenhinge dieser Variablen mit den Aspirationen der Eltern sind also
zu schwach, um gegen Zusammenhinge mit den Aspirationen des Schiilers
abgehoben werden zu kénnen.

261



Uberblickt man die weiteren Einfliisse auf Aspirationen der Schiiler und
der Eltern, so findet man keine Variable, die sowohl theoretisch plausibel
als auch empirisch gehaltvoll als weitere Determinante, als weiteres Instru-
ment in Modell 3 eingesetzt werden kénnte. Obwohl also die in Modell 3
verwendeten Instrumente Unzuldnglichkeiten aufweisen, kénnen sie nicht
durch zusitzliche oder alternative Instrumente behoben werden. Erklarun-
gen fiir die hohe negative Korrelation der Residuen miissen daher nicht al-
lein in der Wahl der Instrumente fiir die statistische Analyse, sondern auch
in inhaltlichen Unzuldnglichkeiten des gewiahlten theoretischen Ansatzes
gesucht werden. ,

Die hohe Korrelation zwischen ELASPIR und ASPIR erklart sich aus
der Tatsache, da} jedes Elternpaar und jeder Schiiler zunachst einmal Mit-
glied der gleichen Familie und erst in zweiter Linie Mitglied der Gruppe
Eltern oder Schiiler ist. Aus dem gleichen Grunde konnen Einfliisse nur in
geringem Ausmafl} spezifisch auf Eltern oder Schiiler wirken. Wenn ich
Aspirationen der Eltern und Aspirationen der Schiiler als interdependente
Verhaltensweisen zweier Gruppen mit den Investitionen der Unternehmer
und dem Konsum der Haushalte in der Okonomie verglichen habe, so
stimmte dieser Vergleich nur bedingt. Haushalte und Unternehmen stehen
sich tatsiachlich als zwei soziale Gruppen gegeniiber. Die Verhaltensweise
jeder Gruppe hingt von der der anderen und von jeweils fiir sie typischen
Bedingungen ab. Aber kein Haushalt arbeitet mit ,,seinem‘ Unternehmen
zusammen, so wie Schiiler mit ihren Eltern zusammenleben. Jeder Schiiler
ist zunachst ,,Kind* und dann ,,Schiiler*. Allgemeiner formuliert: Fiir El-
tern und Kinder — oder fiir Freundschaftspaare oder Ehepartner — haben
partikularistische Bindungen Vorrang vor universalistischen Identifikatio-
nen mit einer sozialen Gruppe; fiir Haushalte und Unternehmungen —
oder fiir Parteien und Wiahler — gibt es keine partikularistische Bindung,
die vor universalistische Gruppenidentifikationen treten konnte. Aus die-
sem Grunde aber mufl die Interdependenz zwischen Partnern in sozialen
Intimgruppen stiarker sein als die Interdependenz des Verhaltens aneinan-
der gebundener sozialer Grofigruppen. Die Aggregation von Entscheidun-
gen einzelner Haushalte oder Unternehmen bewegt sich innerhalb sozial
giiltiger Gruppengrenzen; die Aggregation von Entscheidungen von Eltern
auf der einen, von Schiilern auf der anderen Seite ist dagegen insofern
kiinstlich, als die sozial vorrangige Grenze der Familieneinheit durchbro-
chen wird.37

In letzter Konsequenz stellen diese Uberlegungen meinen Untersu-
chungsansatz in Frage, der die spezifischen Determinanten der Aspiratio-
nen zunichst nur des Schiilers, dann der Eltern und des Schiilers heraus-
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arbeiten sollte: Vielleicht sollte die Familie nur als Einheit untersucht wer-
den. Dagegen spricht jedoch nach wie vor, da8 der Schiiler im Laufe seiner
schulischen Entwicklung eigene Orientierungen finden mu — ein Ge-
sichtspunkt, von dem her ich die Ausgangsfragen bestimmt habe. Man
konnte die Argumente fiir und wider den Untersuchungsansatz vielleicht
so zusammenfassen, dafl er zwar von einer zutreffenden genetischen Per-
spektive ausgeht, ihren Ursprung aber zu friih ansetzt und ihre Wirksam-
keit iiberschatzt. :

8.3.4 Zusammenfassung und Bewertung der Ergebnisse

Ausgangspunkt der Untersuchung war die Frage, wieweit sozial typische
oder individuell gewahlte Orientierungspunkte die Aspirationen des Schii-
lers bestimmen. Es zeigte sich, daB8 die individuelle Relevanz der Schule fiir
die Lebensplanung selbst dann noch die Aspirationen des Schiilers be-
stimmt, wenn alle sozial typischen Einfliisse kontrolliert sind. Von den
sozial typischen Einfliissen auf die Aspirationen des Schiilers erwiesen sich
die Aspirationen der Eltern als die stirksten, die schulischen Kriterien als
die schwiachsten.

An die Schitzung der relativen Einfluistirke verschiedener Faktoren
auf die Aspiration schlof sich die Priifung der kausalen Anordnung dieser
Faktoren an. Ich hatte vermutet, dafl die Aspirationen der Eltern nur von
ihrer Klassenlage und von ihrer psychischen Identifikation mit dem Le-
bensschicksal des Kindes, die Aspirationen des Schiilers nur von der indi-
viduellen Lebensplanung und von den schulischen Kriterien sowie von den
Aspirationen der Eltern abhingen. Eine solche Struktur der Einfliisse lie
sich nur dann mit den empirisch gegebenen Korrelationen vereinbaren,
wenn zwischen den Aspirationen der Eltern und den Aspirationen der
Schiiler wechselseitige Einfliisse zugelassen wurden. Das entsprechende
Modell (Modell 3) konnte zwar die gegebenen Korrelationen reproduzie-
ren, wies aber zugleich eine negative Korrelation zwischen den Residuen
der beiden abhingigen Variablen auf, den Aspirationen der Eltern und der
Schiiler.

Ich habe versucht, die negative Korrelation zwischen den Residuen sta-
tistisch und inhaltlich zu erkliren. Statistisch ergibt sie sich daraus, daf
die beiden endogenen Variablen sehr hoch miteinander korrelieren und
sich in ihren Korrelationen mit den exogenen Variablen nicht deutlich ge-
nug voneinander unterscheiden. Inhaltlich ergibt sich diese Struktur der
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Ausgangskorrelationen vermutlich daraus, da Eltern und Schiiler zuerst
Mitglied jeweils derselben Familie und erst in zweiter Linie Mitglieder
einer sozialen Gruppe ,,Eltern** oder Schiiler’* sind. Partikularistische Bin-
dungen der Eltern und Kinder aneinander stehen vor universalistischen
Identifikationen.

Diese Erklirung kann als eine ex-post-Kritik an meiner Ausgangsfrage
gewertet werden. Ich habe versucht, die typischen Einfliisse auf Aspiratio-
nen der Eltern auf der einen, der Schiiler auf der anderen Seite herauszu-
arbeiten; aber es gibt theoretische und empirische Griinde, die Familie als
Einheit zu betrachten. Dagegen lift sich wiederum einwenden, dafl mit
der normalen Laufbahn des Schiilers auch die Erwartung verbunden ist,
eigene Ziele zu entwickeln und ihnen zu folgen. Insofern ist der Ausgangs-
punkt dieser Untersuchung nicht falsch gewihlt, aber in seiner tatsichli-
chen Bedeutung wohl iiberschitzt worden.

8.4 Abschliefende Uberlegungen: Lebensplanung und Lebenslauf

Thema dieses Kapitels war die Lebensplanung von Gymnasiasten gegen
Ende ihrer Schullaufbahn. Sie miissen wihlen, ob sie das Abitur und ein
Studium anstreben oder in den Beruf gehen wollen, und treffen damit
wichtige Vorentscheidungen ihres Lebenslaufs. Obwohl also dieses Kapitel
in erster Linie auf den mikrosozialen Prozef§ schulischer Aspirationen ge-
richtet ist, steht sie im Zusammenhang mit makrosozialen Untersuchun-
gen, die den Lebenslauf als Folge sozialstruktureller Positionen betrach-
ten, die das Individuum einnimmt (Levy 1977, Miiller 1978 sowie Kapitel 6).
In diesem letzten Abschnitt soll erlautert werden, wie der Zusammenhang
zwischen Lebensplanung und Lebenslauf gesehen werden kann und was
Untersuchungen der schulischen Lebensplanung zur makrosozialen Unter-
suchung von Lebenslaufen beitragen konnen.

Unter einem soziologischen Gesichtspunkt interessieren am Thema Le-
bensplanung die Fragen, woran Individuen in sozial vordefinierten Alter-
nativen des Lebenslaufs ihre Entscheidungen orientieren und wie sie eine
Folge solcher Entscheidungen miteinander verbinden. Entscheidend an
dieser Fragestellung ist die Beschrinkung auf sozial vordefinierte Alterna-
tiven. DaB Alternativen sozial vordefiniert sind, hat Konsequenzen fiir die
Individuen: Es wird méglich und in zunehmendem Mafie notwendig, Ent-
scheidungen langfristig zu planen; sofern Alternativen sozial bewertet sind,
kénnen Planungen als Aspirationen bezeichnet werden. Planungen und
Entscheidungen beziehen sich nicht allein auf die gleichen Alternativen,
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sie orientieren sich auch an den gleichen Kriterien. Auch die Kriterien —
sei es nun die soziale Herkunft oder Fihigkeit und Leistung — sind sozial
vordefiniert. Gemeinsam ist also Planungen und Entscheidungen die sozia-
le Institutionalisierung; sie unterscheiden sich jedoch durch die subjektive
Verbindlichkeit. Planungen bringen zusitzlich personliche Momente ins
Spiel; die sozialen Prozesse der Beeinflussung und Orientierung kénnen
daher bei Planungen oder Aspirationen vermutlich noch deutlicher wer-
den als bei Entscheidungen. Die Lebensplanung ist ein Element des Le-
benslaufs, an dem die soziale Einbettung des Lebenslaufs besonders deut-
lich wird.

Durch die Beschrinkung auf sozial vordefinierte Alternativen konnen
Lebensplanung und Lebenslauf zu Sektoren der Gesamtgesellschaft in Be-
ziehung gesetzt werden: zum Bildungswesen und zum System der sozialen
Ungleichheit. Die sozial vordefinierten Alternativen der Lebensplanung
sind auf soziale Einrichtungen in Sektoren der Gesamtgesellschaft gerich-
tet. Das Bildungswesen gibt hier die weitaus stiarkeren strukturellen Vor-
gaben: die Schullaufbahn ist sehr viel stirker festgelegt als die berufliche
Laufbahn. Die Schullaufbahn ist daher der einfachste Zugang zur Analyse
der Lebensplanung und des Lebenslaufs (sieche auch Kap. 2).

Die starkere Strukturierung der Schullaufbahn ergibt sich natiirlich dar-
aus, daf die Schullaufbahn der beruflichen Laufbahn zeitlich und sachlich
vorgeordnet ist. Diese Tatsache kann als ein funktionales Vorerfordernis
fir moderne Industriegesellschaften angesehen werden (Kob 1963) und
bietet noch keine Rechtfertigung fiir eine bevorzugte Analyse der Schul-
laufbahn. Aber die zeitliche Ausdehnung des Bildungswesens — Verlange-
rung der Pflichtschulzeit, Anstieg des Anteils der Verschulung in nicht
schulpflichtigen Jahrgingen, Ausweitung der Erwachsenenbildung -
nimmt zu. Und eine Ausdehnung des Bildungswesens bedeutet einen Be-
deutungszuwachs der schulischen auf Kosten der beruflichen Lebenspla-
nung und eine Zunahme der sozialen Vorstrukturierung von Lebenspla-
nung und Lebenslauf in ihrer Gesamtheit.

Ganz unabhingig aber von der relativen Bedeutung von Schule und Be-
ruf kann die Ausgangsfrage dieses Kapitels von Schullaufbahnen auf die
Lebensplanung iiberhaupt verallgemeinert werden. Ich bin von der Frage
ausgegangen, wieweit sozial typische oder individuell gewihlte Orientie-
rungspunkte die Schullaufbahn beeinflussen. Diese Frage kann auch fiir
die berufliche Laufbahn gestellt werden. Es liegt nahe, dal die Bedeutung
individuell gewihlter Orientierungspunkte um so gréfier wird, je weiter
ein Lebenslauf verfolgt wird. Sie wird fiir die berufliche Laufbahn gréfer
sein als fiir die Schullaufbahn. Unter giinstigen Umstdnden ergibt sich die
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Schullaufbahn von selbst; aber spitestens die Wahl eines Studiums wird
vom Abiturienten als eine mehr oder minder eigenstindige Leistung ge-
fordert. Die tatsichlich notwendigen oder die normativ erwarteten eigen-
stindigen Orientierungsleistungen nehmen wihrend des Lebenslaufs zu.
Die Ausgangsfrage mag fiir unsere Untersuchungsgruppe zu frith angesetzt
worden sein, um empirisch tragfihig zu werden; sie erfaflt aber ein Pro-
blem, das auch dort schon im Kern angelegt ist und die Lebensplanung
iiber den ganzen Lebenslauf begleitet.
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9. Bildung und Lebensplanung:
Soziologische und sozialpolitische Schluffolgerungen

Die vorausgehenden historischen (Kapitel 1 und 2) und systematischen
(Kapitel 3 bis 8) Analysen hatten eine gemeinsame Perspektive. Die Le-
bensplanung in der Familie galt als entscheidender Einflufl auf ,Produk-
te* des Bildungswesens, Schulnoten und Schulabschliisse. Das mag banal
klingen. Trotzdem glaube ich, dafl eine solche Perspektive fiir eine soziolo-
gische Analyse des Bildungswesens wichtig ist und zugleich einige Schwie-
rigkeiten verstindlich werden laft, die sich der Realisierung sozialpoliti-
scher Ziele im Bildungswesen entgegenstellen. Ich habe versucht, dies
schon in den einleitenden und abschlieBenden Abschnitten der Analysen
deutlich zu machen; der Zweck des folgenden Schlufikapitels ist es, einige
SchluBfolgerungen aus der allgemeinen Perspektive der vorausgegangenen
Analysen zu ziehen. Ich gehe zuerst auf Schlu3folgerungen fiir eine sozio-
logische Analyse des Bildungswesens (Abschnitt 9.1), dann auf Schlufol-
gerungen fiir eine sozialpolitische Bewertung des Bildungswesens ein (Ab-
schnitt 9.2).

9.1 Lerner und Lebensplanung: Schluifolgerungen fiir eine soziologische
Analyse des Bildungswesens

Der Gesichtskreis sozialwissenschaftlicher Forschungen iiber die Beziehun-
gen zwischen Elternhaus und Schule hat sich in den letzten 15 Jahren zu-
nehmend verengt. Immer ausschlieSlicher werden die soziale Position der
Eltern auf der einen, Leistungs- und Personlichkeitsmerkmale der Kinder
auf der anderen Seite behandelt. Immer mehr werden auf der einen Seite
soziale Positionen lediglich als objektive Merkmale gesehen, die dem Posi-
tionsinhaber kategorial zukommen und mdgliche Bedeutungen dieser
Merkmale fiir individuelles Handeln ignoriert. Immer mehr werden auf der
anderen Seite Leistung und Personlichkeit des Kindes als iiberdauernde
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Fihigkeiten oder Dispositionen verstanden, die in einem psychometri-
schen Inventar méglichst giiltig und zuverldssig erfafSit werden sollen. Das
beste Beispiel fiir die Praxis eines solchen Forschungsansatzes ist die Kor-
relation zwischen einem Schicht-Index und einem Intelligenz-Testwert;
obwohl solche Korrelationen wichtige deskriptive Informationen liefern,
sind sie als Muster fiir die Analyse von Beziehungen zwischen Elternhaus
und Schule unzulinglich. Hinter Forschungen, die sich an diesem Muster
orientieren, steht ein psychologisches Eingabe-Ausgabe-Modell: die so-
ziale Position der Eltern gilt als Anregungspotential, die Leistungs- und
Personlichkeitsmerkmale des Kindes als Produkt dieser Anregung; die
Zwischenschritte bleiben eine ,,black-box*.

Diese Kritik an bildungssoziologischen Forschungen ist nicht neu, sie ist
in theoretischen und programmatischen Artikeln (z.B. Bertram 1976,
Steinkamp 1980) héufig vorgetragen worden. Aber sie blieb fiir die For-
schungspraxis folgenlos und charakterisiert die Forschungspraxis — wie
ich meine — nach wie vor korrekt. In der Forschungspraxis der Bildungs-
soziologie herrscht die Tendenz, alles, was mit dem Heranwachsen von
Individuen verbunden ist — ob es nun traditionellerweise als Reifung und
Entwicklung oder Bildung und Erziehung bezeichnet wurde, ob es nun in
der Familie oder der Schule oder sonstwo geschieht, ob es nun geplant ist
oder sich naturwiichsig ergibt, ob es nun im Umgang mit der Objektwelt,
mit signifikanten Anderen oder mit Medien der Massenkommunikation
stattfindet — begrifflich zusammenzufassen und unter dem Etikett ,,So-
zialisation‘* in Abhingigkeit von sozialen Bedingungen zu setzen.?® Ironi-
scherweise fillt die Usurpation aller Bildungs- und Entwicklungsprozesse
fir die Soziologie, die unter dem Schlagwort ,,Sozialisation* betrieben
wird, mit dem zitierten psychologischen Eingabe-Ausgabe-Modell zusam-
men. Die ,,menschliche Personlichkeit* (Hurrelmann 1976:12) ist durch
ein Biindel relativ iiberdauernder Fahigkeiten und Charaktermerkmale ge-
kennzeichnet — wie etwa Intelligenz oder Extrovertiertheit —, die zu mes-
sen Aufgabe der Psychologie ist; der Sozialisationsforscher schlieit sich
dem an und fiigt nur noch seine eigenen ,,sozialen* Variablen, in der Regel
die ,,s0ziale Schicht‘* hinzu. Ich méchte im folgenden nicht den Wert sol-
cher Forschungen abstreiten, aber zeigen, dafl sie sowohl inhaltlich ihren
Gegenstandsbereich — die Einfliisse auf die Bildung und Entwicklung her-
anwachsender und erwachsener Menschen — wie auch theoretisch die
Sichtweise auf ihren Gegenstandsbereich unnétig einschrinken. Beide
Einschrinkungen haben die gleiche Ursache: das Ubergehen des Elements
von Planung in den Handlungen der Eltern, Lehrer und Kinder. Sie fiihrt
zu einer Beschrinkung der Inhalte auf soziale Zugehérigkeiten und psychi-
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sche Kompetenzen; und sie fiihrt zu einer Beschrinkung der Theorie auf
deterministische Erklarungen.

9.1.1 Lernen und Lebensplanung: Gegenstinde fiir die Soziologie des
Bildungswesens

Das Bildungswesen in seiner heutigen Form ist in den europdischen Natio-
nen wihrend des 19. Jahrhunderts als Reaktion auf die zunehmende Ar-
beitsteilung und als Teil des allgemeinen gesellschaftlichen Rationalisie-
rungsprozesses entstanden (sieche Abschnitt 1.2). Es beruht auf der Ausdif-
ferenzierung von Lernprozessen aus alltaglichen Lebensvollziigen: spezifi-
sche Lerngegenstinde wurden festgelegt, ihre Vermittlung beruflichen
Spezialisten iibertragen. Erst in einem ausdifferenzierten Bildungswesen
wird der Heranwachsende aus den sozialen Realititen der Familie oder der
Freundschaftsgruppe, der Arbeit oder des Spiels herausgenommen und da-
zu gezwungen, sich vordefinierten Lernstoff unter der Anleitung eines
Lehrers anzueignen. Erst in einem ausdifferenzierten Bildungswesen findet
Lernen in dem heute selbstverstindlichen Sinne ,,schulischen‘ Lernens
statt; erst dort taucht die Beziehung Lehrer-Schiiler als soziale Institution
auf. Zwischen der Beziehung Lehrer-Schiiler und der Beziehung Eltern-
Kind aber gibt es strukturelle Unterschiede, die in der folgenden, wie in
Kap. 1 und 2 wiederum idealtypischen Analyse herausgearbeitet werden
sollen.

Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler kann in allgemeinen sozio-
logischen Begriffen (Parsons/Shils 1951) beschrieben werden: Sie ist zu-
nichst funktional spezifisch, auf Lehren und Lernen gerichtet. Selbst
wenn Lehren und Lernen auf mehr als die Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten, nimlich auf die Prigung des Weltbildes und des Charak-
ters des Schiilers gerichtet ist, bleibt die Verantwortung des Lehrers fiir
den Schiiler und die Rechenschaftspflicht des Schiilers gegeniiber dem Leh-
rer begrenzt. Lehrer und Schiiler treten nur deshalb in Beziehung, weil bei-
de dem Ziel Bildung verpflichtet sind — unabhingig davon, wie konkret
oder umfassend dieses Ziel selber gedacht sein mag; das personliche Le-
bensschicksal des Schiilers, so sehr sich der Lehrer dafiir interessieren mag,
bleibt fiir das Lebensschicksal des Lehrers folgenlos. Die Beziehung zwi-
schen Lehrer und Schiiler ist zweitens universalistisch; ein Lehrer hat meh-
rere Schiiler und ist verpflichtet, sie nach den gleichen Mafstiben zu be-
handeln und zu bewerten. Aber selbst wenn man nur einen einzelnen

269



Schiiler im Verhiltnis zum Lehrer betrachtet, sind die Personen nicht we-
sentlich fiir die soziale Beziehung; jeder andere kénnte in die Beziehung
als Lehrer oder Schiiler eintreten. Die Beziehung zwischen Lehrer und
Schiiler ist drittens leistungsorientiert. Der Lehrer soll Leistungen férdern,
der Schiiler hervorbringen. Was Leistungen sind, ist als objektive Anforde-
rung zwar durch die Schulorganisation festgelegt (siche Abschnitt 1.2.2),
in der konkreten Ausfithrung aber den Interpretationen des Lehrers iiber-
lassen. Wie immer Leistung interpretiert werden mag, ihr sind alle anderen
Gesichtspunkte als sachfremd untergeordnet. Die Beziehung zwischen
Lehrer und Schiiler ist schlieflich affektiv-neutral. Zuneigung und Abnei-
gung zwischen Lehrer und einem einzelnen Schiiler wird aus dem Alltag
des schulischen Lernens ausgeklammert; vor allem ergeben sich Belohnung
und Bestrafung im Lernprozel nur aus dem Erfolg in der Sache, niemals
aus der Zuneigung oder Abneigung, die der Lehrer fiir den einzelnen Schii-
ler hegen mag. All das schlief8t natiirlich eine affektive Bindung des Leh-
rers an seinen Beruf keineswegs aus.

Diese Beschreibung der Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler ist inso-
fern idealtypisch, als sie nicht in jedem Falle das faktische Handeln von
Lehrern und Schiilern trifft. Sie hat aber durchaus soziale Realitit: sie be-
zieht sich auf die Leitvorstellungen, nach denen Lehrer und Schiiler han-
deln miissen, wenn sie ihre Aufgaben des Lehrens und Lernens erfiillen
wollen. Sie bezeichnet einen Konsens, der zur Verwirklichung eines Zieles
sozial durchgesetzt sein mu — nicht notwendig die Verwirklichung des
Zieles. Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler ist funktional spezi-
fisch, universalistisch, leistungsorientiert und affektiv-neutral, weil sie auf
schulisches, vom sozialen Alltag getrenntes Lernen gerichtet ist. Schulische
Lernprozesse sind organisiert nach vordefinierten Absichten; daf} sie — wie
alle geplanten sozialen Prozesse — auch zu unbeabsichtigten Ergebnissen
fiihren, ist eher ein Beweis als eine Einschrankung ihres planvollen Charak-
ters. Wenn der Lehrer erfolgreich lehren und der Schiiler erfolgreich lernen
soll, dann miissen die Aufgaben beider zeitlich und sachlich begrenzt sein.
Der Lehrer muff an einem bestimmten Punkt berechtigt sein, sich und an-
deren zu sagen, daf} er alles getan habe; der Schiiler muf§ irgendwann ins
Leben entlassen werden. Die funktionale Spezifikation schlieft den Uni-
versalismus der Beziehung ein. Weil die Beziehung zwischen Lehrer und
Schiiler zeitlich und sachlich begrenzt ist, kann sie auch nicht durch die
besonderen Personen definiert sein, die in sie eintreten. ,,Lehrer‘‘ bleibt
ein Lehrer nur, wenn die Schiiler wechseln, und die Schiiler eines Lehrers
sind gleichzeitig die Schiiler mehrerer Lehrer. Die funktionale Spezifika-
tion und der Universalismus erméglichen die Leistungsorientiertheit der
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Beziehung. Weil die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler zeitlich und
sachlich begrenzt und nicht durch die je konkreten Personen definiert ist,
kann das spezifische Sosein der Personen hinter den Handlungserfolgen,
den Leistungen der Personen zuriicktreten. Schlieilich beruhen funktio-
nale Spezifikation, Leistungsorientiertheit und Universalismus der Bezie-
hung auf ihrer affektiven Neutralitit. Ohne affektive Neutralitit wiren
die zeitliche und sachliche Begrenzung und die Austauschbarkeit der Per-
sonen, die in der Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler von vornherein
mitgedacht sind, nicht moglich; ohne sie wiren geplante und nur durch
den sachlichen Erfolg kontrollierte Lernprozesse nicht moglich; ohne sie
wire ein Zuriicktreten der Eigenschaften hinter die Leistungen der Person
nicht moglich.

Wenn schulisches Lernen in der Form der Lehrer-Schiiler-Beziehung ab-
lauft, die gerade beschrieben wurde, dann kann der Schiiler eine Orientie-
rung fiir seine schulische Laufbahn nicht allein im Bildungswesen finden.
Er braucht Ziele und Orientierungen fiir seine Schullaufbahnplanung, die
ihm von aufierhalb des Bildungswesens vorgegeben sind. Schulisches Ler-
nen kann nicht stattfinden ohne eine Perspektive der Lebensplanung, die
dem Schiiler gesetzt ist oder die er sich selber setzt. Eine solche Perspekti-
ve kann nur in einer sozialen Beziehung entwickelt werden, in der die
Partner ohne Zweckbeschrinkung, mit wechselseitiger Ausschlieflichkeit,
als Personen und auf affektiver Basis aneinander gebunden sind. Die Le-
bensplanung fiir den Schiiler kann nur von den Eltern, nicht vom Lehrer
iibernommen werden. Die Beziechung zwischen Eltern und Kind ist daher
auch in jeder Hinsicht das Gegenstiick zur Beziehung zwischen Lehrer und
Schiiler.

Die Beziehung zwischen Eltern und Kind ist zundchst funktional diffus.
Sie ist nicht auf bestimmte Zwecke gerichtet, unter denen der Partner ge-
sehen wiirde; jeder steht dem anderen ohne zeitliche und sachliche Ein-
schrankungen gegeniiber. Die Beziehung zwischen Eltern und Kind ist
zweitens partikularistisch. Es gibt viele Eltern und viele Kinder; aber nur
mein Kind ist ,,mein Kind* und nur mein Vater ist ,,mein Vater*‘. Die Be-
ziehung ist abhingig von den Personen, die in ihr stehen. Die Beziehung
zwischen Eltern und Kind ist drittens eigenschaftsorientiert (quality-orien-
ted). Eltern und Kind sind fiireinander Eltern und Kind, so wie sie als Per-
son nun einmal sind — ganz unabhingig davon, was sie leisten. Die Bezie-
hung zwischen Eltern und Kind ist schlieilich affektiv begriindet. Ohne ei-
ne wechselseitige Zuneigung zwischen Eltern und Kind kénnen schon die
elementaren Wachstumsprozesse des Kindes gestort werden (siche z.B.
Spitz 1963). Nur weil die Eltern sich mit ihrem Kind affektiv identifizie-
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ren, konnen sie sich um den Lebensplan und das Lebensschicksal des Kin-
des sorgen — ganz unabhingig vom Erfolg oder Miflerfolg des Kindes.

In der Beziehung zu seinen Eltern lernt das Kind weiterhin in einer ganz
anderen Weise als in der Beziehung zu seinem Lehrer. Schulische Lernpro-
zesse sind organisiert, auf die Reproduktion eines vordefinierten Zieles
gerichtet. Lernen in der Familie aber lduft ungeplant in den Lebensvollzii-
gen der Familie ab; es spiegelt nicht vordefinierte Ziele, sondern die Struk-
tur der Sozialbeziehung in der Familie wider, in der Personen uneinge-
schrinkt in den ,,Rollen* von Eltern und Kind aufgehen. Nur hier hat der
Begriff Sozialisation einen greifbaren Sinn, den er schon in seiner ur-
spriinglichen, nicht trivialisierten Fassung hatte. Sozialisation in der Fami-
lie bedeutet — wie G.H. Mead (1934) und Parsons/Bales (1953) darlegen —
die Verinnerlichung familialer Rollenstrukturen zu einer analogen Struk-
tur von Motiven; die Interaktionsbeziehungen in der Familie sind eine ei-
genstindige Realitit, an der das Kind Motive und Handlungen in ihrer Be-
ziehung aufeinander ablesen kann. Wihrend das Kind am Familienleben
teilhat, wird es zugleich in das Familienleben sozialisiert und erwirbt die
Motivlagen, die es auf seinem Reifungsstand aus den Sozialbeziehungen in
der Familie ablesen kann. Ganz unabhingig davon, wie das Kind sich die
Interaktionsbeziehungen in der Familie mental reprasentiert — es erwirbt
durch sein Mithandeln die Regeln sozialen Handelns im allgemeinen und
die Bedeutungen der Beziehungen in seiner Familie im besonderen und
zeigt durch seine Reaktionen, welche Regeln es beherrscht und welche
Bedeutungen es verstanden hat (Oevermann 1979).

Nur in einer solchen Beziehung, in der die Partner unbeschrinkt und
dauerhaft aneinander gebunden sind und ohne Absicht iiber die Teilhabe
an der gemeinsamen Sozialstruktur einander beeinflussen, kann eine Per-
spektive fiir die Lebensplanung des Kindes entwickelt werden. Die Eltern
identifizieren sich mit dem Kind; deshalb stehen sie hinter dem Lebens-
plan des Kindes und sind von seinem Lebensschicksal unmittelbar betrof-
fen. Sie konnen daher stellvertretend fiir das Kind planen, solange das
Kind dazu nicht selber fahig ist. Das Kind auf der anderen Seite iiber-
nimmt mit der Zeit die Planungen der Eltern als seine eigenen Pline — oh-
ne daf die Eltern das Kind dariiber belehrt oder sichtbar beeinfluft hit-
ten. Wire die Beziehung zwischen Eltern und Kind nach dem Modell der
Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler gebildet, so wire dies nicht mog-
lich. Weder identifiziert sich der Lehrer mit einem Schiiler als seinem Schii-
ler, so daf er sich das Schicksal des Schiilers zu eigen machen und stellver-
tretend planen kénnte, noch lebt der Lehrer mit dem Schiiler in einer So-
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zialstruktur zusammen, die sich mit der Familie vergleichen liee und in
der Motive und Ziele gleichsam naturwiichsig vermittelt werden kénnen.

Uber die Lebensplanung des Kindes nun wirken die Merkmale der Fa-
milie, die iiblicherweise bildungssoziologisch behandelt werden — wie So-
zialschicht, Wohnverhiltnisse, Familiengroie oder Elternpersénlichkeit —,
auf Prozesse schulischen Lernens ein. Die Pline der Eltern ergeben sich aus
familidaren Gegebenheiten — aus den Traditionen und aktuellen Chancen
der Familie und aus der Lebenserfahrung der Eltern — und werden an die
Schule als Anspriiche herangetragen. Die Pline der Eltern und des Schiilers
steuern die Lernprozesse in der Schule; sie bestimmen in einem starken
Ausmafl, wie sehr der Schiiler bestimmte Schulficher und schulische Tu-
genden schitzt, fiir welche Facher er besondere Leistungen aufbringt, wel-
che schulischen Angebote er wihlt. Auf der anderen Seite kann die Schule
nicht jeden Plan und alle Anspriiche der Familie akzeptieren — aufgrund
eben des funktional-spezifischen, universalistischen und affektiv-neutralen
Charakters der Lehrer-Schiiler-Beziechung. Das Bildungswesen selbst hat
mit der Notengebung Kriterien entwickelt, die von allen Partnern — El-
tern, Lehrern und Schiilern — sozial weitgehend anerkannt werden und
nach denen bestimmte Erwartungen der Familie zuriickgewiesen, andere
geweckt werden konnen. Das Bildungswesen ist weiterhin stark genug
nach Curricula und piadagogischen Methodiken differenziert, um verschie-
denartigen Zielen und Interessen der Eltern und der Schiiler Entfaltungs-
moglichkeiten zu geben. Das Bildungswesen kann also mit der quantitati-
ven Bewertung und der qualitativen Differenzierung die Lebensplanung
der Eltern und Schiiler zugleich orientieren und beeinflussen. Zwischen
Elternhaus und Schule bildet sich auf diese Weise ein Feld von Konflikt
und Kooperation heraus, dessen Gegenstand die Lebensplanung des Kin-
des ist (sieche Kap. 2).

Elternhaus und Schule arbeiten zwar zusammen, aber sie haben jeder
ihre spezifischen EinfluBméglichkeiten auf Lernen und Lebensplanung des
Kindes, die nicht von der einen auf die andere Seite iibertragen werden
konnen. Der Begriff der Arbeitsteilung gibt ein falsches Bild der Bezie-
hung zwischen Elternhaus und Schule. Es ist nicht so, da Lernen und
Lebensplanung eine Summe von Arbeiten darstellten, die beliebig zwi-
schen Elternhaus und Schule verteilt werden kénnten. Die Lebensplanung
fiir das Kind liegt vielmehr in der Hand der Eltern und kann ihnen nur in
Extremfillen abgenommen werden. Weil die Eltern allein fiir die Lebens-
planung des Kindes zustindig sind, gewinnen auch die Formen des Ler-
nens, die in der Schule ausdifferenziert sind, Bedeutung fiir den Alltag in
der Familie. Um der Ziele fiir ihre Kinder willen kénnen sich die Eltern
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auch zum Lehrer ihrer Kinder machen. Aber auch die Angleichung der El-
tern- an die Lehrerrolle hat Grenzen. Ganz abgesehen davon, dafi Eltern
meist schlechte Lehrer sind, zerstéren Eltern ihre Beziehungen zu dem
Kind, wenn sie sie padagogisieren: Das Kind wird zu einem Mittel und
verliert daher seinen Status als Kind, in dem es ohne Bedingung und ohne
Ansehen auf Erfolg oder Mierfolg anerkannt war. —

Diese Sicht der Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule hat Kon-
sequenzen fiir die Gegenstandsbestimmung der Bildungssoziolgie, sofern
sie sich mit schulischem Lernen befait. Wenn schulisches Lernen allein in
Abhiangigkeit von Fahigkeiten des Schiilers auf der einen Seite, Merkmalen
der sozialen Position seiner Eltern auf der anderen Seite gesehen wird,
wird die Lebensplanung von Eltern und Schiilern als ein entscheidender
EinfluBl unterschlagen. Die Lebensplanung von Eltern und Schiilern kann
nicht mit Merkmalen der sozialen Position gleichgesetzt oder allein auf sie
zuriickgefiihrt werden; sie beruht auf Willensantrieben und Interessenlagen
der Eltern und Kinder, nicht aber auf kategorialen Zugehérigkeiten, die
fir Eltern und Kinder objektiv gegeben wiren. Gewif3 iiben die mit einer
kategorialen Zugehorigkeit gegebenen objektiven Lebenschancen der Fa-
milie einen Einflufl auf Planungen und Entscheidungen fiir die Schullauf-
bahn aus; dennoch aber stellen objektiv gegebene Lebenschancen und Mo-
tive der elterlichen Lebensplanung ganz unterschiedliche Ebenen sozialer
Realitit dar. ,,Mein Kind ist fiir mich nicht nur ‘animal educandum’ und
ich bin fiir es nicht nur ‘Milieu des Elternhauses’ . . ., sondern ich identi-
fiziere mich mit ihm, und es ist mit mir identisch, was seinen Willen als
soziales Wesen betrifft‘‘ (Schelsky 1961:51).

Diese Sicht der Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule stellt wei-
terhin die heute gingige Praxis in Frage, alle Entwicklungs- und Erzie-
hungsprozesse zusammenzufassen und unter dem Etikett Sozialisation in
Abhingigkeit von sozialen Faktoren zu analysieren. Gewif3 laf3t sich iiber
die Wahl von Begriffen nur in begrenztem Ausmaf} streiten. Gewiff auch
hat der etikettierende Gebrauch von ,,Sozialisation* fiir eine schnelle Ver-
standigung iiber grob abgesteckte Teildisziplinen oder von mehreren Dis-
ziplinen geteilte Aspekte einen guten Sinn. Fiir eine Strukturierung und
Orientierung der Arbeit in Teildisziplinen oder an interdisziplindren As-
pekten ist er aber von nur geringem Wert. Der gemeinsame Blick auf so-
ziale Ursachen unterschligt wesentliche Unterschiede zwischen schuli-
schem Lernen und Sozialisation im eigentlichen Sinne, d.h. Sozialisation
in der Familie. Er iibergeht, dafl die Sozialbeziehung zwischen Lehrer und
Schiiler eine ganz andere Form hat als die Sozialbeziehung zwischen El-
tern und Kind und dafl Lernen in der Schule nach einem ganz anderen
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Muster stattfindet als Sozialisation in der Familie. Er suggeriert daher
auch, daB Sozialisationsprozesse eine Summe von Arbeiten darstellten,
die sich beliebig auf Sozialisationsinstanzen, in erster Linie auf Elternhaus
und Schule, verteilen lieBen. Und er fiihrt schlieBlich zu einem impliziten
Determinismus der Forschungspraxis, in dem die Erklarung schulischer
Erfolge und schulischer Laufbahnentscheidungen aus dem sozialen Han-
deln, das in einer gegebenen sozialen Position moglich ist, vollig hinter
die Erhebung von Korrelationen zwischen sozial-kategorialen Zugehorig-
keiten und psychischen Kompetenzen zuriicktritt.

9.1.2 Soziale Einbettung der Lebensplanung: Theoretische Perspektiven
fiir die Soziologie des Bildungswesens

Der Beschrinkung der bildungssoziologischen Forschungspraxis in den In-
halten entspricht eine Beschrinkung in der theoretischen Perspektive:
Weil die Forschung sich auf die sozial-kategorialen Abhéangigkeiten schuli-
schen Lernens konzentriert und die Rolle der Lebensplanung von Eltern
und Schiilern weitgehend aufier acht laf3t, stellt sie die untersuchten Zu-
sammenhinge unausgeprochen aus dem Blickwinkel eines sozialen Deter-
minismus dar. In der Regel werden Korrelationen bestimmter Hohe — et-
wa zwischen sozialer Schicht und Schullaufbahnentscheidungen — berich-
tet und so interpretiert, als handele es sich um Korrelationen in der Héhe
von 1: Die soziale Schicht gilt als Ursache der Schullaufbahnentscheidung.
In der Regel sind die berichteten Korrelationen jedoch recht schwach; es
handelt sich um stochastische Beziehungen. Dies gilt sicher auch fiir die
vorliegende Arbeit, soweit sie statistische Verfahren anwendet. Allerdings
ist, wie ich glaube, die vorliegende Arbeit von ihrer theoretischen Perspek-
tive her eher als andere empirisch-bildungssoziologische Arbeiten dagegen
gewappnet, die auf der Ebene der statistischen Verfahren immer gegebene
Stochastik auf der Ebene der Theorie unbesehen in einen Determinismus
umzudeuten.

Die Lebensplanung der Eltern und der Schiiler kann eine Erklarung fiir
die Stochastik der Beziehungen geben; sie kann als ein theoretisches Zwi-
schenglied gesehen werden zwischen sozial-kategorialen Zugehorigkeiten
und individuellem Handeln. Die Lebensplanung — der Eltern fiir ihr Kind
und des Kindes fiir sich selbst — bezieht sich auf Entscheidungen iiber so-
zial-kategoriale Zugehorigkeiten, die durch den Lebenszyklus vordefiniert
sind und die — einmal getroffen — das Individuum selber langfristig binden
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— vor allem also auf Schulwahl, Berufswahl, Gattenwahl und Entscheidun-
gen iiber die Kinderzahl (siche Abschnitt 1.2.2). Die Lebensplanung ergibt
sich aus der individuellen Perspektive auf einen typischen Lebenslauf. Sie
beruht auf freien Wahlen, aber sie begriindet verbindliche Zugehorigkeiten.
Sie ist im Prinzip reflexiv. Sie liegt daher auf einer anderen Ebene als
Sachverhalte, die fiir das Individuum vorgegeben sind, ohne daB es je eine
Wahl hatte — seien es nun sozial-kategoriale Zugehorigkeiten wie ,,Schicht’
oder Merkmale der physischen und psychischen Individualitit wie Ge-
schlecht, Intelligenz oder Leistungskraft. Der reflexive Charakter der Le-
bensplanung bringt grundsitzlich ein Stiick individueller Wahlfreiheit ins
Spiel und schliefit eine deterministische Betrachtung aus. Auf der einen
Seite steht die — sozial-evolutiondr durchaus erkldrbare (siehe Kap. 1) —
Tatsache, dafl das Individuum im Laufe seines Lebens Entscheidungen
treffen mufl, durch die es selbst langfristig gebunden ist; auf der anderen
Seite steht die Tatsache, dal das Individuum seine Entscheidungen an Be-
dingungen orientieren muf}, die fiir es selber unkontrollierbar oder gegeben
sind. In der vorliegenden Arbeit wurde auf zwei Wegen versucht, mit Hilfe
des Begriffs der Lebensplanung eine Briicke zwischen sozial-kategorialen
Zugehorigkeiten und individuellem Handeln zu schlagen: Erstens wurden
die Beziehungen zwischen sozialer Herkunft und Schullaufbahn mit Hilfe
eines theoretischen Schemas beschrieben (Kap. 4 - 5) und erklart (Kap. 6),
das Entscheidungstheorien (Opp 1978, Boudon 1979, 1980) durch die
Gegeniiberstellung von Aufwand und Nutzen zwar verwandt, aber durch
die Betonung der Langfristigkeit und Inexplizitheit der Lebensplanung
auch entgegengesetzt ist und das ich als Theorie des Entscheidungsfeldes
bezeichnet habe. Zweitens wurden die Lebensplanungsprozesse der Eltern,
die zwischen ihre sozialen Zugehorigkeiten und die Schullaufbahnentschei-
dung treten, substantiell empirisch analysiert: die soziale Selbstdeutung
der Eltern (Kap. 7) und die affektive Identifikation der Eltern mit dem
Kind (Kap. 8). Ich will im folgenden noch einmal resiimieren, wie auf die-
sen beiden Wegen der Begriff der Lebensplanung fiir die Bildungssoziologie
und schlieBlich fiir die allgemeine Soziologie fruchtbar werden kann.

Die Theorie des Entscheidungsfeldes zeigt, dafl eine Kritik am sozialen
Determinismus nicht zu einem individuellen Voluntarismus fithren mufl.
Die Wahlfreiheit schlieft eine Orientierung der Lebensplanung an sozialen
Bedingungen keineswegs aus.3? Sozial-kategoriale Zugehérigkeiten erzwin-
gen nicht, dal das Individuum sich in einer bestimmten Weise entscheidet.
Aber sie erzwingen, dafl das Individuum die mit diesen Zugehorigkeiten
gegebenen Lebenschancen und Verpflichtungen in Rechnung stellt, wie
immer es sich entscheiden mag. Die Rationalitit sozialen Handelns ist
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nicht durch die Anpassung, sondern durch die Orientierung an sozial-kate-
gorialen Zugehorigkeiten definiert. Ein Handeln ohne Riicksicht auf sozia-
le Bedingungen ist nur als Grenzfall denkbar und in keiner Weise mehr
voraussagbar — weder fiir die Handlungspartner im Alltag noch fiir den
Wissenschaftler.#® Unter der Voraussetzung, daf iiberhaupt in diesem Sin-
ne rational gehandelt wird, ergibt sich die Voraussagbarkeit einer Entschei-
dung aus der Kenntnis von zwei Bedingungen: der sozial-kategorialen Zu-
gehorigkeiten und der Kalkulation der Lebenschancen und Verpflichtun-
gen, die fiir ein bestimmtes Individuum mit diesen Zugehorigkeiten ver-
bunden sind. Der implizite soziale Determinismus der bildungssoziologi-
schen Forschungspraxis beriicksichtigt allein die erste Bedingung, die
Theorie des Entscheidungsfeldes auch die zweite Bedingung.

Auch die Kalkulation des Entscheidungsfeldes der mit sozial-kategoria-
len Zugehorigkeiten verbundenen Lebenschancen und Verpflichtungen
ist aber kein Akt reiner individueller Willkiir. Vergleicht man zwei Indivi-
duen gleicher sozial-kategorialer Zugehorigkeiten, zwei Individuen also,
die die gleichen Lebenschancen haben und den gleichen Verpflichtungen
unterworfen sind, so kann sich die Art und Weise, wie sie etwas aus den
gegebenen Chancen machen und wie sie den gegebenen Verpflichtungen
folgen, durchaus unterscheiden. Unterschiede kénnen sich aus einer unter-
schiedlichen Sozialisation — wenn man diesen Begriff in dem spezifischen,
im letzten Abschnitt erlduterten Sinne versteht — oder aus einer unter-
schiedlichen Lebensgeschichte ergeben. Entscheidungen der Lebenspla-
nung orientieren sich also an weiterreichenden Bedingungen als Entschei-
dungen eines Augenblicks, wie sie in einem Spiel getroffen werden miissen
und in der Spieltheorie formal sich erfassen lassen (siehe z.B. Boudon
1979, 1980). Die Kalkulation von Lebenschancen und Verpflichtungen
ist ein langwieriger und unterschwelliger Proze8, sie ergibt sich — mehr
oder minder unbemerkt — aus akkumulierten Erfahrungen der Lebensge-
schichte. Sie kann ein Prozefl bewufiter Orientierung sein, aber sie mufl
es nicht. Lebenschancen und Verpflichtungen sind mit sozialen Zugehs-
rigkeiten verbundene soziale Realititen, aber sie lassen sich nur schwer in
sozial giiltigen Einheiten, wie Geld oder Zeit, messen; Aufwand und Nut-
zen konnen hier nur in einem iibertragenen Sinne kalkuliert werden. Die-
ser soziale Sachverhalt ist — wie ich vermute — der Grund dafiir, daf} Ent-
scheidungen der Lebensplanung in der Regel nicht bewuft und ausdriick-
lich kalkuliert werden.

Die substantielle Analyse der Lebensplanungsprozesse der Eltern fiihrt
iiber Beschrinkungen der Theorie des Entscheidungsfeldes hinaus, die als
allgemeines Erklarungsmodell spezifische Prozesse der elterlichen Lebens-
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planung nicht mehr erfassen kann. Die Lebensplanung der Eltern fiir ihre
Kinder ist eingebettet in die eigene Sozialbiographie der Eltern und in die
besondere affektive Ténung der Eltern-Kind-Beziehung (siehe 9.1.1).
Briiche in der elterlichen Sozialbiographie — Auf- oder Abstiegsprozesse,
die als Erfolg oder Miferfolg gedeutet werden miissen — konnen, zusam-
men mit der aktuellen sozialen Position, die Schullaufbahn des Kindes
beeinflussen. Die affektive Identifikation der Eltern mit dem Kind kann,
ganz unabhingig von der sozialen Position, ein Motiv sein, das die Lebens-
planung der Eltern fiir ihr Kind steuert.

Mit der Theorie des Entscheidungsfeldes und anhand substantieller Ana-
lysen der Lebensplanungsprozesse der Eltern kann am Beispiel der Bezie-
hungen zwischen sozialer Herkunft und Schullaufbahn, die jahrzehntelang
das zentrale Thema der Bildungssoziologie waren, eine Frage der allgemei-
nen soziologischen Theorie behandelt werden: Wie kann die Stochastik
der Beziehungen zwischen sozial-kategorialen Zugehorigkeiten und indivi-
duellem Handeln inhaltlich verstanden werden? Ich glaube, die Beziehun-
gen zwischen Herkunft und Schullaufbahn sind stochastisch, weil sie die
Lebensplanung von Eltern und Schiilern widerspiegeln, weil sie Wahlen
aggregieren, die aus der individuellen Kalkulation sozialer Lebenschancen
und Verpflichtungen oder aus spezifischen Lebensplanungen der Eltern
fiir ihr Kind resultieren. Eine solche Antwort aus der Bildungssoziologie
kann fiir die allgemeine soziologische Theorie und fiir andere spezielle So-
ziologien bedeutsam werden.

Insbesondere kann man, wenn man den Gesichtspunkt der Lebenspla-
nung in die Bildungssoziologie einfiihrt, das Dilemma zwischen sozialem
Determinismus und individuellem Voluntarismus umgehen, das die sozio-
logische Theorie allgemein belastet und das in der Konzeption des ,,Homo
Soziologicus* beispielhaft dargestellt wird (Dahrendorf 1958). Diese Kon-
zeption stellt die Verdinglichung sozialer Strukturen und die Verabsolu-
tierung individueller Entscheidungen unvermittelt nebeneinander und hat
die theoretischen Hintergrundvorstellungen in der bildungssoziologischen
Forschungspraxis entscheidend beeinfluit. Soziale Strukturen werden als
eine Realitdt sui generis gesehen, die aus sozialen Positionen mit fiir die
Individuen verbindlichen Normen besteht, soziales Handeln als Handeln
in sozialen Positionen, unabhingig von individuellen Motiven. Fiir den So-
ziologen ist dann ein Individuum ein bestimmtes Biindel von Positionen,
durch deren Normen das Handeln determiniert ist. Individuelle Entschei-
dungen aber haben in diesem Bild keinen Platz; sie liegen auflerhalb des
Bereichs empirischer Wissenschaften.
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Die soziale Realitit reduziert sich auf vorgegebene Strukturen, in die
die Individuen schliipfen; individuelle Entscheidungen aber sind in einer
empirischen Wissenschaft nicht greifbar. Anstelle dieser Verdinglichung
sozialer Strukturen scheint es mir sinnvoller zu fragen, welche Bedeutung
die Merkmale, die die soziale Position des Individuums bestimmen, fiir das
Individuum haben. Anstelle einer Losung individueller Entscheidungen
aus dem Bereich empirisch greifbarer Realititen scheint es mir sinnvoller,
die Rationalitit solcher Entscheidungen in gegebenen Bedingungen nach-
zuvollziehen.

Die theoretischen Perspektiven, aus denen ich das Konzept des ,,Homo
Soziologicus* kritisiere und mit denen ich gearbeitet habe, kénnten auch
in diesem Abschnitt nur in einer vorldufigen Form dargestellt werden. Sie
beriihren eine seit Weber und Durkheim klassische Frage der theoretischen
Soziologie: Wie beeinflussen soziale Strukturen das Handeln von Individu-
en? Eine eingehende Behandlung dieser Frage, die sich nicht nur auf die
beiden genannten Klassiker, sondern auch auf neuere Theorien zur Logik
sozialen Handelns (Eichner/Habermehl 1977, Boudon 1979, 1980) und
auf Ansitze des Symbolischen Interaktionismus (Mead 1934, Thomas
1965) stiitzen miifite, sprengt den Rahmen dieser Arbeit. Im vorliegenden
Abschnitt war es lediglich mein Ziel zu zeigen, da8 bildungssoziologische
Forschungen allgemeine theoretische Perspektiven der Soziologie nutzen
und damit zur soziologischen Theoriebildung beitragen kénnen, und da8
im besonderen eine Analyse schulischer Bildung unter dem Gesichtspunkt
der Lebensplanung Licht auf die Frage der Beziehungen zwischen sozialem
Handeln und sozialen Bedingungen werfen und das Dilemma von sozialem
Determinismus und individuellem Voluntarismus umgehen kann.

9.2 Soziale Steuerung und Lebensplanung: SchluBfolgerungen fiir eine
sozialpolitische Bewertung des Bildungswesens

In allen demokratisch verfafiten Industriegesellschaften ist die Norm der
Gleichheit in der Verfassung und im éffentlichen Bewufitsein verankert.
In allen Industriegesellschaften ist weiterhin das Bildungswesen eine ent-
scheidende Instanz fiir die Zuweisung sozialen Status. Beide Sachverhalte
fiihren dazu, dal Ungleichheit im Bildungswesen als ein soziales Problem
gesehen und das Bildungswesen unter der Norm der Chancengleichheit so-
zialpolitisch bewertet wird. Die sozialpolitische Bewertung des Bildungs-
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wesens stiitzt sich auf Ergebnisse der Bildungssoziologie, vor allem darauf,
daB die Quoten der Teilhabe an ,weiterfithrender* Schulbildung sich zwi-
schen sozialen Schichten deutlich unterscheiden (als eine neuere Zusam-
menfassung fiir die Bundesrepublik siche Ruge 1977:770-798). Sie stiitzt
sich m.a.W. auf statistische Kennziffern fiir soziale Aggregate, die aus indi-
viduellen Entscheidungen gemittelt worden sind. Die Ungleichheit der
Teilhabequoten wird zwar makrosozial als Indiz fiir soziale Barrieren inter-
pretiert; aber sie wurde nur aus Erhebungen errechnet, die allein auf den
mikrosozialen ProzeB individueller Entscheidungen gerichtet waren. Wel-
chen Sinn diese Entscheidungen fiir die Individuen jeweils hatten, wird
bei ihrer Aggregation zu schichtenspezifischen Teilhabequoten in der Re-
gel auBer acht gelassen. Ich will in diesem letzten Abschnitt erliutern, daf
eine sozialpolitische Bewertung des Bildungswesens sich nicht allein auf
aggregierte Teilhabequoten beschrinken kann, sondern auf die individuel-
le Handlungsperspektive zuriickgreifen muf8 (Abschnitt 9.2.1) und da8 ei-
ne gewiinschte Verinderung von Teilhabequoten die Bedingungen verin-
dern muB, an denen die Individuen ihre Entscheidungen orientieren (Ab-
schnitt 9.2.2).

9.2.1 Chancengleichheit: Probleme der Messung

Die Norm der Chancengleichheit liit sich aus Art. 3,3 des Grundgesetzes
der Bundesrepublik ableiten: Er schlieSt aus, dal einzelne aufgrund ihrer
Gruppenzugeharigkeit bevorzugt oder benachteiligt werden und schreibt
— mit anderen Worten — Gleichheit im Sinne von Gleichbehandlung vor.
Man kann zwei Interpretationen der Norm der Chancengleichheit unter-
scheiden: In einer ersten Interpretation schlieBt Chancengleichheit aus,
daB — gleichsam ex ante — Barrieren unterschiedlicher Héhe vor dem Zu-
gang zu sozialen Giitern aufgebaut werden. Im deutlichsten, heute aber
kaum noch wichtigen, Fall kénnen diese Barrieren juristische Regelungen
sein, die — wie etwa das PreuBische Dreiklassenwahlrecht — soziale Grup-
pen diskriminieren. In weniger deutlichen, praktisch aber wichtigen Fal-
len kénnen diese Barrieren soziale Infrastrukturen oder soziale Machtver-
hiltnisse sein; so kann etwa die Bevorzugung der Stadt vor dem Land im
schulischen Angebot oder die Bewertung von Schiilern nach leistungsfrem-
den, konventionellen Mafistiben, die sich fiir untere Schichten ungiinstig
auswirken, als Versto gegen die Norm der Chancengleichheit gesehen
werden. In jedem Fall dieser ersten Interpretation aber miissen nicht nur
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eine benachteiligte oder bevorzugte Gruppe und ein ungleich verteiltes
Gut, sondern auch die spezifischen, juristischen oder sozialen Barrieren
identifiziert werden, die zu einer Chancenungleichheit fiihren. In einer
zweiten Interpretation wird auf die Identifikation spezifischer benachtei-
ligender Mechanismen verzichtet; Chancengleichheit schlieft dann aus,
dafl — gleichsam ex post — Zusammenhinge zwischen der Zugehorigkeit
zu sozialen Gruppen und der Verteilung sozialer Giiter bestehen. Wiahrend
die soziologische Untersuchung von Chancenungleichheit in der ersten In-
terpretation dazu zwingt, Mechanismen zu identifizieren, die die einzelnen
im Alltag spiirbar nach der Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen im Zugang
zu sozialen Giitern diskriminieren, ist in der zweiten Interpretation ledig-
lich ein Zusammenhang zwischen Gruppenzugehorigkeit und Teilhabe
verlangt — einerlei ob dieser Zusammenhang fiir die Beteiligten erkennbar
ist oder sich hinter ihrem Riicken ergibt und nur in einer wissenschaftli-
chen Analyse sichtbar wird.

In der bildungssoziologischen Forschung und ihrer sozialpolitischen
Auswertung iiberwiegt nun die zweite Interpretation. Das hat seine Griinde
in der Schwierigkeit, die sich ergibt, wenn man Chancengleichheit im Bil-
dungswesen empirisch bewerten will. Wer die Gleichheit oder Ungleichheit
von Chancen messen will, mufl auf tatsichliche Teilhabequoten zuriick-
greifen, die das Ergebnis verteilter Chancen sind; Chancen als solche lassen
sich nicht messen. Chancengleichheit wird daher in der Bildungssoziologie
verstanden als proportionale Reprisentation sozialer Gruppen an Bildungs-
abschliissen bei Kontrolle des legitimen Ungleichheitskriteriums Leistung:
als Leistung konnen dabei Intelligenz oder Schulnoten, aber auch Fleif3
und personliche Anstrengung gewertet werden. Chancengleichheit besteht
dann, wenn die Beziehung zwischen sozialen Gruppenzugehérigkeiten und
legitimen Kriterien null, die Beziehung zwischen legitimen Kriterien und
Bildungsabschliissen vollstindig ist. Chancengleichheit besteht also, wenn
das Ideal einer meritokratischen Gesellschaft verwirklicht ist. Alle Abwei-
chungen von diesem Ideal aber deuten dann auf bestehende Ungleichhei-
ten der Chancen zwischen sozialen Gruppen, indirekt auf soziale Barrie-
ren, die empirisch nicht selber erfa§t wurden.

Abweichungen von diesem Ideal kénnen nun aber auf zwei Arten zu-
standekommen: durch die Existenz sozial wirksamer Barrieren auf der ei-
nen Seite, durch das fiir eine soziale Gruppe typische Entscheidungsfeld
oder die fiir eine Gruppe typische Lebensplanung auf der anderen Seite.
Die nichtproportionale Reprisentation sozialer Gruppen an Bildungsab-
schliissen bei Kontrolle legitimer Ungleichheitskriterien gibt einen Hinweis
weder fiir die eine noch fiir die andere Seite. Die Frage ist, ob hinter den
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empirisch belegten Ungleichheiten ein Nichtkénnen oder ein Nichtwollen
steht. Beruht die Ungleichheit auf sozialen Privilegien oder auf individuel-
ler Leistung, auf Barrieren im Bildungswesen oder auf ausgeschlagenen
oder ganz einfach nicht gewiinschten Angeboten? Eine Bewertung des Bil-
dungswesens unter dem Gesichtspunkt der Chancengleichheit kann sich
also nicht allein auf Korrelationen zwischen sozialen Gruppenzugehorig-
keiten und Bildungsabschliissen, bei Kontrolle von Fahigkeit und Schullei-
stung, verlassen. Sie muf sich dariiber hinaus auf Belege fiir die Wirksam-
keit sozialer Barrieren und auf Informationen iiber das typische Entschei-
dungsfeld und die typische Lebensplanung sozialer Gruppen stiitzen. Erst
dann lassen sich die beobachteten Korrelationen unter dem Gesichtspunkt
Chancengleichheit im Bildungswesen bewerten.

In dieser Arbeit habe ich versucht, Beziehungen zwischen Gruppenzuge-
hérigkeit und Bildungsentscheidungen durch das typische Handlungsfeld
sozialer Gruppen zu erkliren, oder anders gesagt: die Beziehungen zwi-
schen aggregierten Gréflen aus der Perspektive des Individuums zu verste-
hen, das in seinem sozialen Kontext handeln mul. Wenn man in dieser
Weise die Analyse von Aggregatbeziehungen um Analysen aus der Sicht
des handelnden Individuums ergianzt, so lait sich die empirische Bewer-
tung von Chancengleichheit etwas differenzieren. Nicht alle Abweichun-
gen von der proportionalen Reprisentation miissen als indirektes Indiz
fir soziale Barrieren gewertet werden, und die Chancengleichheit im Bil-
dungswesen bleibt trotzdem empirisch greifbar. Man kann priifen, wie
stark die Beziehung zwischen sozialer Gruppenzugehorigkeit und Bil-
dungsentscheidungen bleibt, wenn man den Einflul des sozial typischen
Handlungsfeldes des Individuums kontrolliert. Der verbleibende Zusam-
menhang kann dann als Indiz fiir die Wirkung sozialer Barrieren gewertet
werden; auch dieses Indiz ist zwar indirekt, aber nicht mehr dem Einwand
ausgeliefert, dal alle Einfliisse, die aus der verniinftigen Chancenabwigung
der handelnden Individuen resultieren, ungepriift als Wirkung sozialer Bar-
rieren interpretiert werden. Ich habe versucht, eine solche Analyse als Bei-
spiel in Kapitel 6 vorzustellen. Dort wurde der Zusammenhang zwischen
der Klassenlage und den schulischen Aspirationen der Eltern aus den Auf-
wand- und Nutzenschitzungen einer ,,weiterfithrenden* Bildung durch die
Eltern erklirt. Trotz der Beriicksichtigung des elterlichen Entscheidungs-
feldes aber verblieb ein direkter Einfluf der Klassenlage auf die schuli-
schen Aspirationen, den ich als indirektes Indiz fiir die Wirkung von Bil-
dungsbarrieren interpretiert habe. Wie immer man zu dieser Interpretation
stehen mag, in jedem Fall ist die Nettobeziehung zwischen Klassenlage
und schulischen Aspirationen — nach Abzug des Einflusses des elterlichen
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Entscheidungsfeldes — ein giiltigerer empirischer Indikator fiir ungleiche
Chancen als die Bruttobeziehung.

Selbst wenn soziale Barrieren Entscheidungen nicht mehr einschrdnken,
ist es also unrealistisch, zu erwarten, dafl die Chancenkalkulationen von El-
tern verschiedener Klassenlagen fiir ihre Kinder sich zu Teilhabequoten an
,,weiterfilhrender Schulbildung aggregieren, die den Anteilen der Klassen-
lagen der Eltern entsprechen. Die proportionale Repridsentation von Kin-
dern verschiedener Herkunft an ,,weiterfilhrenden‘‘ Schulen mag als sozial-
politischer Bewertungsmafistab sinnvoll sein oder nicht; sie ist in jedem
Fall kein Orientierungspunkt fiir die Eltern und Schiiler, die iiber Schul-
laufbahnen entscheiden. Eltern und Schiiler orientieren ihre Planungen
und Entscheidungen nicht an Gleichheitsnormen, sondern an den Hand-
lungsbedingungen, die in ihrer sozialen Position gegeben sind. Insbesonde-
re orientieren sich — wie ich in dieser Arbeit zu zeigen versucht habe — die
Eltern an ihrer sozialen Selbstdeutung und an ihrer Identifikation mit dem
Lebensschicksal des Kindes, die Schiiler an ihren Fihigkeiten und der indi-
viduellen Relevanz der Schule fiir ihre Lebensplanung.

9.2.2 Chancengleichheit: Probleme der Zielverwirklichung

So wenig proportionale Teilhabequoten nach Ausschaltung sozialer Barrie-
ren gleichsam natiirlich aus den aggregierten Entscheidungen der Familien
sich ergeben, so wenig lassen sie sich nach sozialpolitischen Zielvorgaben
verindern, ohne dafl man die Kalkulationen der Eltern in gegebenen Ent-
scheidungsfeldern beriicksichtigt. In den letzten zwanzig Jahren ist in der
Bundesrepublik unter dem Ziel der Chancengleichheit versucht worden,
nicht allein die Teilhabequoten von Kindern aller sozialen Herkunftsgrup-
pen an ,weiterfilhrender* Bildung zu steigern, sondern auch die Teilhabe-
quoten der Kinder dem Anteil ihrer sozialen Herkunftsgruppen an der Ge-
samtbevolkerung anzugleichen. Die Gleichheit der Bildungschancen war
dabei ihrerseits wieder Mittel fiir weitergesteckte Ziele: ein prognostizier-
ter Bedarf an besser ausgebildeten Arbeitskriaften sollte gedeckt (Edding
1963), die Wettbewerbsfihigkeit Deutschlands im internationalen Ver-
gleich erhalten (Picht 1964) und die Funktionsfihigkeit und Legitimitit
der Demokratie gesichert werden (Dahrendorf 1967). Praktische Mafinah-
men zur Steigerung der Bildungsbeteiligung und zum Ausgleich nicht re-
prisentativer Teilhabequoten bestanden im wesentlichen in der Bildungs-
werbung, in der Aufklirung der Gruppen, die sich von ,,weiterfiihrender*

283



Bildung bisher zuriickgehalten hatten, iiber die Bedeutung von Bildung fiir
den Beruf im allgemeinen und iiber verschiedene Bildungsginge, die Er-
reichbarkeit von Schulen und die Finanzierbarkeit von Schullaufbahnen
im besonderen. Bildungswerbung hie§ Verbreitung des fiir die Planung von
Schullaufbahnen wichtigen Wissens.

Nun kann eine Verbreitung von Wissen das Entscheidungsfeld von El-
tern durchaus verindern: Um iiberhaupt den Aufwand und den Nutzen
einer bestimmten Entscheidung in ihrer jeweiligen sozialen Position erwi-
gen zu kénnen, miissen die Eltern wissen, welche Méglichkeiten und Be-
schrinkungen mit dieser Entscheidung fiir jedermann, gleich welcher sozia-
len Position, verbunden sind. Solange diese Voraussetzungen fehlen, kann
die Bildungswerbung die Bildungsbeteiligung steigern. Sobald aber die we-
sentlichen Informationen iiber Schulen, Schulwesen und finanzielle Hilfen
allgemein bekannt sind, ist der Einflufl von Bildungswerbung auf die Bil-
dungsbeteiligung erschépft. Will man dariiber hinaus die Bildungsbeteili-
gung verschiedener sozialer Gruppen beeinflussen, so muffi man die Bedin-
gungen des elterlichen Entscheidungsfeldes verindern, an denen sich die
Schulwahl der Eltern typischerweise orientiert.

So einfach es nun ist, von staatlicher Seite Bildungswerbung zu betrei-
ben, d.h. etwa Informationsbroschiiren zu verteilen oder weiterfiihrende
Schulen zu verpflichten, Informationsabende fiir die Eltern potentieller
Schiiler zu veranstalten, so schwierig ist es, Mittel der Bildungspolitik zu
finden, die iiber die Bildungswerbung hinausgehen. Der Grund dafiir ist
nicht schwer zu finden: Er liegt in der Trennung zwischen 6ffentlichem
und privatem Lebensbereich, die ein grundlegendes Strukturmerkmal mo-
derner Gesellschaften ist. Wihrend die lokale Gemeinschaft und der Fa-
milienverband spitestens seit dem 18. Jahrhundert ihre Kontrollmacht
iiber das Individuum verlieren, unterliegen immer mehr Bereiche des so-
zialen Lebens staatlichen Regelungen im globalen auf der einen Seite
(sieche Abschnitt 1.2), individueller Entscheidungsfreiheit im Detail auf
der anderen Seite (siche Abschnitt 2.1). Der Staat entscheidet iiber Inhal-
te, Organisation und Finanzierung des Bildungswesens; aber die Familien
wihlen aus den staatlichen Angeboten nach ihren Gesichtspunkten. Das
Bildungswesen unterliegt, unabhingig von o6ffentlicher oder privater Tra-
gerschaft, ,6ffentlicher Verantwortung* (Deutscher Bildungsrat 1970:
260-262), aber die Entscheidungen iiber Wahlmaglichkeiten im Bildungs-
wesen liegen in individueller Verantwortung (Deutscher Bildungsrat 1970:
38-39).

Wenn die Bildungspolitik also unter diesen Bedingungen Teilhabequo-
ten verindern will, so bleibt ihr jenseits von Bildungswerbung nur ein Mit-
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tel: Sie muB die Variablen des Entscheidungsfelds der Eltern verandern,
die die unterschiedlichen Teilhabequoten hervorrufen. Ein solches Mittel
kann in vielen Einzelmafnahmen konkretisiert werden, je nach der Varia-
blen des Entscheidungsfeldes, auf die man eingehen mdchte. Wenn mate-
rielle Bedingungen des Entscheidungsfeldes, Geld oder Zeit, die Moglich-
keiten der elterlichen Schulwahl einschrinken, so kann allein schon ein
giinstiger Standort Erleichterungen schaffen, indem die Kosten fiir den
Schulweg geringer werden; natiirlich kann ein giinstiger Standort dariiber
hinaus auch eine Signalwirkung fiir Unentschlossene haben. In vielen Fal-
len aber wird die Erreichbarkeit und Sichtbarkeit einer Schule nur ein ge-
ringes Gewicht fiir das Entscheidungsfeld der Eltern haben. Weiterreichen-
de MaBnahmen miissen dann nicht nur auf das Umfeld aller Familien, son-
dern auf die Besonderheiten des Entscheidungsfeldes bestimmter Gruppen
von Familien zielen; wenn z.B. die Schulbildung der Geschwister einer der
stirksten Priadiktoren fiir die Schulbildung eines Kindes ist (sieche Tab.
6.1), so kann die materielle Unterstiitzung gerade von kinderreichen Fa-
milien ein vielversprechendes Mittel zur Realisierung von Chancengleich-
heit sein. Noch weiterreichende Mainahmen miiiten darauf zielen, nicht
nur die materiellen, sondern auch die ideellen Bedingungen des Entschei-
dungsfeldes zu verbessern: Das Ausmafl mit dem z.B. die Schule unausge-
sprochen mit dem Wissen und der Mitarbeit der Eltern rechnet, kann
durch eine Einschrinkung der Hausarbeit oder durch Einfiihrung von
Ganztagsschulen verringert werden. Auch auf diese Weise kann die Bilanz
eines eingeschrinkten Entscheidungsfeldes aufgebessert werden.

Diese Aufzihlung von Mitteln zur Realisierung von Chancengleichheit
beansprucht weder Vollstindigkeit noch Originalitit. Sie soll nur den Wir-
kungsmechanismus solcher Mittel illustrieren, der nur in begrenztem Aus-
maf eine Beeinflussung des elterlichen Wissens und elterlicher Einstellun-
gen sein kann und in sehr starkem Ausmaf eine auf spezifische Elterngrup-
pen gezielte Veridnderung der ,,Parameter* fiir die Schullaufbahnentschei-
dung sein muf. Dies gilt im iibrigen nicht allein fiir die Bildungspolitik,
sondern fiir jedes sozialpolitische Programm, dessen Ziele aggregierte Ent-
scheidungen der privaten Lebensplanung sind. So wie die Realisierung von
Chancengleichheit das Feld der elterlichen Schullaufbahnentscheidung be-
riicksichtigen muf}, so die Sicherung der Rentenfinanzierung die Hinter-
grinde des generativen Verhaltens, die Minimierung der Arbeitslosigkeit
die Moglichkeiten horizontaler Mobilitit oder die Erweiterung weiblicher
Berufstitigkeit die Chancen innerfamilialer Arbeitsteilung zwischen Mann
und Frau (Burkhardt/Meulemann 1976:125-127). Alle diese Ziele lassen
sich nicht allein durch erweitertes Wissen und verianderte Einstellungen der
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Betroffenen erreichen; zu ihrer Verwirklichung sind dariiber hinaus 6ffent-
liche Einrichtungen notwendig, die zur Grundlage fiir Entscheidungen
der privaten Lebensplanung werden. Insofern hat die Untersuchung von
Bildungsentscheidungen in der Familie beispielhaften Charakter fiir Ent-
scheidungen der Lebensplanung iiberhaupt.
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Anhang A: Stichproben und Erhebungs-
quellen der Studien

GRUND-HESN: Grundschule 4. Schuljahr Hessen

Studie Elternhaus und Schule. Zentralarchiv Nr. 0826

Die Daten wurden im Jahre 1969 in 11 Klassen aus 4 Grundschulen im
Raume Frankfurt/Main erhoben. Alle am Erhebungstage anwesenden
Schiiler einer Klasse wurden untersucht, insgesamt 357. Die Auswahl der
Schulklassen erfolgte willkiirlich, jedoch war dafiir gesorgt, dafl Schulen
aus Mittelschichts- und Arbeiterbezirken vertreten waren. Eine schriftliche
Befragung der Eltern ergab Informationen iiber die soziale Position des El-
ternhauses und die Familienstruktur. In Gruppentests in den Schulklassen
wurde die Intelligenz (PSB von Horn) und der Wortschatz (WST 5-6 von
Anger/Bargmann/Hylla) erhoben. Aus den Klassenbiichern der Schulen
wurden die Schulnoten und — im Falle einer Verweigerung des Fragebo-
gens — der Beruf des Vaters iibbernommen. Aus den Schulakten wurde
nach Abschluf§ der iibrigen Erhebungen der Ubergang in die weiterfiihren-
den Schulen erhoben.

Die Studie wurde vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Ber-
lin, im Rahmen des Projekts ,,Elternhaus und Schule* durchgefiihrt. Das
Projekt wurde von Ulrich Oevermann, Lothar Krappmann und Kurt
Kreppner geleitet. Ich danke den Projektleitern fiir die freundliche Uber-
lassung der hier verwendeten Teile des Datensatzes.

Publikation: Oevermann u.a. (1976)
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GRUND-BADW: Grundschule 4./5. Schuljahr Baden-Wiirttemberg

Studie Elternhaus und Bildungschancen, Zentralarchiv Nr. 0863

Auswahl- und Befragungszeitpunkt fallen in dieser Untersuchung ausein-
ander: die Auswahl bezieht sich auf Eltern mit einem Kind im 4. Schul-
jahr, das in einer grofieren Erhebung von 84.000 Schiilern iiber die beiden
Schuljahre 1966/67 und 1967/68 in Baden-Wiirttemberg — der sog.
,,Strukturerhebung'‘ (In dieser Strukturerhebung war nur zum Teil die
Klassenzugehorigkeit fiir beide Schuljahre, in jedem Fall aber fiir das
Schuljahr 1967/68 bekannt.) — erfat wurde. Die Stichprobe wurde aus
allen Schiilern gezogen, fiir die Informationen iiber beide Schuljahre be-
kannt waren und die zwischen diesen beiden Schuljahren von der 4. in die
5. Klasse iibergegangen waren; da diese Grundgesamtheit fiir einzelne
Ubergangsgruppen nicht geniigend Schiiler aufwies, wurden die Stichpro-
ben mit Schiilern aufgefiillt, fir die nur bekannt war, da8 sie im Schuljahr
1967/68 die 5. Klasse besuchten; nicht aber welche Klasse sie im voraus-
gegangenen Schuljahr besucht hatten. Fiir diese Gruppe wurde der Schul-
besuch im Schuljahr 1966/67 erst aus den realisierten Interviews bekannt;
sie enthilt Uberginger aus dem 4. ins 5. Schuljahr, aber auch Uberginger
aus dem 5. Schuljahr der Hauptschule ins 5. Schuljahr der Realschule oder
des Gymnasiums, die nicht in die Stichprobe aufgenommen wurden. Die
ungewichtete Stichprobe beruht also — wie bei Baur (1972) — nur auf
Ubergingern vom 4. ins 5. Schuljahr. Die Stichprobe ist nach dem Uber-
gang in Hauptschule, Realschule oder Gymnasium sowie nach der Beruf-
stellung des Erziehungsberechtigten geschichtet; Uberginge in Realschule
und Gymnasien und damit héhere berufliche Stellungen sind iiberrepra-
sentiert, Uberginge in die Hauptschule und damit niedere berufliche Stel-
lungen sind unterreprisentiert. Die Schichtung wird durch eine Gewich-
tung ausgeglichen. Die Ergebnisse beruhen auf einer gewichteten Stich-
probe von N = 1507; die Gewichtung ist nicht mit der von Baur (1972),
sondern der von Gresser-Spitzmiiller (1973) identisch. Baur und Gresser-
Spitzmiiller bearbeiten den gleichen Datensatz mit einer — im Prinzip —
gleichen Gewichtung, die sich jedoch nur aus Gresser-Spitzmiiller (1973:
42) eindeutig rekonstruieren lie. — Die Befragung fand im Sommer 1968
statt — nachdem also die Kinder in die Hauptschule, Realschule oder das
Gymnasium iibergegangen waren. Sie wurde durch das Institut fiir Demo-
skopie, Allensbach, durchgefiihrt; es handelt sich nicht um eine Klassenbe-
fragung; es liegen jedoch Informationen iiber die Schulleistung der Kinder
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nach Angaben der Eltern vor. Weitere Informationen zur Stichprobe fin-
den sich in Baur (1972:18-27, 299-310), Gresser-Spitzmiiller (1973: 32-
45) und in Wiese (1978:71-80).

Die Studie wurde von der Arbeitsgruppe fiir Empirische Bildungsfor-
schung, Heidelberg, unter Leitung von Rita Baur durchgefiihrt. Ich danke
der Projektleiterin fiir die freundliche Uberlassung der Daten. Ich danke
Wilhelm Wiese fiir die Uberlassung des analysefahigen Datensatzes.

Publikationen: Baur (1972), Gresser-Spitzmiiller (1973), Wiese (1978)

GRUND-NRW: Grundschule 4./5. Schuljahr Nordrhein-Westfalen

Studie Chancenzuweisung durch Ausbildung, Zentralarchiv Nr. 0819

Auswahl- und Befragungszeitpunkt fallen in dieser Untersuchung ausein-
ander: die Auswahl bezieht sich auf Eltern mit einem Kind im 4. Schuljahr
der Grundschule, die Befragung fand im 5. Schuljahr statt — nachdem also
die Kinder in die Hauptschule, Realschule oder das Gymnasium iibergegan-
gen waren. Die erste Auswahlstufe waren die Gemeinden Nordrhein-West-
falens mit weiterfithrenden Schulen: Nach sozial6kologischen Merkmalen
wurden 5 Gemeinden ausgewihlt. Die zweite Auswahlstufe waren Eltern
mit einem Kind im 4. Grundschuljahr. Alle Eltern, die ein Kind an Grund-
schulen im Einzugsgebiet der den Gemeinden zugeordneten Realschulen
oder Gymnasien ‘hatten, kamen in die Stichprobe (N=1711). Von ihnen
konnten 1347 befragt werden (69%). Der Ubergangszeitpunkt war August
1971, die Befragung fand zwischen Herbst 1971 und Frithjahr 1972 statt.
Die Feldarbeit wurde durch das Institut fiir Angewandte Sozialwissen-
schaft, Bonn-Bad Godesberg, durchgefiihrt. Es handelt sich nicht um eine
Klassenbefragung: Intelligenztestwerte und Schulnoten liegen daher nicht
vor. Weitere Informationen zur Stichprobe finden sich in Bolder (1975:
215-234).

Die Studie wurde am Institut zur Erforschung Sozialer Chancen, Kéln,
von Axel Bolder und Dieter Frohlich geplant und durchgefiihrt. Ich danke
den Projektleitern fiir die freundliche Uberlassung der hier verwendeten
Teile des Datensatzes.

Publikationen: Bolder (1975, 1978), Frohlich (1973, 1974, 1978)
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GYM-NRW: Gymnasium 10. Schuljahr Nordrhein-Westfalen

Studie Strukturanalyse der Schule
Schiilerbefragung, Zentralarchiv Nr. 0600
Elternbefragung, Zentralarchiv Nr. 0639

Die Daten wurden im Jahre 1969 in 121 Klassen aus 68 Gymnasien im
Lande Nordrhein-Westfalen erhoben. Alle am Erhebungstage anwesenden
Schiiler einer Klasse wurden untersucht, insgesamt 3240. Die Gymnasien
wurden zufillig aus allen Gymnasien Nordrhein-Westfalens ausgewihlt; in
jedem Gymnasium mit mehr als zwei Untersekunden wurden zwei zufillig
ausgewidhlte 10. Klassen untersucht. Eine schriftliche Befragung der Schii-
ler (N=3240) ergab Informationen iiber die schulischen Aspirationen der
Schiiler und die Schulnoten der Schiiler. Eine schriftliche Befragung der
Eltern (N=2646) ergab Informationen iiber die soziale Position des El-
ternhauses und iiber die schulischen Aspirationen der Eltern. In Gruppen-
tests in den Schulklassen wurde die Intelligenz (4 Subtests aus dem IST
von Amthauer) erhoben.

Die Studie wurde durch das von R. Konig geleitete Forschungsinstitut
fir Soziologie der Universitit zu K6ln mit finanzieller Unterstiitzung des
Landes Nordrhein-Westfalen unter dem Titel ,,Strukturanalyse der Schu-
le** durchgefiihrt. Das Projekt wurde von H.J. Hummell, M. Klein, M. Wie-
ken-Mayser und R. Ziegler geleitet. Ich danke den Projektleitern fiir die
freundliche Uberlassung der verwendeten Teile der Datensitze.

Publikationen: Eirmbter (1977), Meulemann (1979)

BEVOELK. Bevolkerungsumfrage

Studie Zumabus 1979, Zentralarchiv Nr. 1017

In einer Mehrthemenumfrage unter der Bevilkerung der Bundesrepublik
iiber 18 Jahren wurden Vorstellungen zur Bildung erfragt, die zu einem gro-
Ben Teil schon in friiheren Befragungen seit dem Jahre 1958 erhoben wor-
den waren. Weiterhin wurden einige neue Fragen zur Identifikation mit
dem Lebensschicksal von Kindern, zum Mobilititsethos und zur Mobili-
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tatserfahrung und zur Integrierten Gesamtschule gestellt. Schlielich wur-
de nach den abgeschlossenen oder gewiinschten Ausbildungen fiir die Kin-
der gefragt; die Antworten wurden zu Variablen zusammengefaflt, die in
Anhang B.2 ausfiihrlich dargestellt sind. Der bereinigte Stichprobensatz
ging von 2846 Interviews aus, von denen 2007 (70,5%) realisiert werden
konnten.

Die Studie wurde von mir geplant, von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft finanziert und vom Zentrum fiir Umfragen, Methoden und
Analysen (ZUMA), Mannheim, betreut. Die Feldarbeit lag bei der Gesell-
schaft fiir angewandte Sozialpsychologie mbH (GETAS), Bremen. Ich dan-
ke den Mitarbeitern von ZUMA, Herrn Dr. K.-U. Mayer, Frau Erika Briick-
ner und Herrn Peter Priifer fiir Beratung und Unterstiitzung.
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Anhang B: Variablenbildung

B.1. Soziale Position: Klassenlagen und Prestigewerte

In Tab. B.1 sind die Klassenlagen dargestellt, die sich aufgrund der Berufs-
angaben nach der Entscheidungs- und Anweisungsbefugnis bilden lassen.
Die stirker gezogenen waagerechten Linien definieren drei grofere Grup-
pen von Klassenlagen: anordnend-nichtmanuelle, ausfithrend-nichtmanuel-
le und manuelle. Diese Gruppen von Klassenlagen sind deshalb bemerkens-
wert, weil innerhalb jeder der drei Gruppen eine hohe, zwischen den drei
Gruppen jedoch eine geringe intergenerationelle soziale Mobilitit stattfin-
det (Miiller 1975: 67,71). Die waagerechten stirker gezogenen Linien stel-
len also empirisch spiirbare Klassengrenzen dar. Detaillierte Erliuterungen
dieser Systematik finden sich in Meulemann (1979:40-44).

Die Verteilungen der Klassenlagen in unseren Stichproben und im Mi-
krozensusvon 1970 sind in Tab. B.2 dargestellt. In GRUND-HESN sind kei-
ne Landwirte vertreten, da es sich um eine rein stidtische Stichprobe aus
dem Raume Frankfurt handelt. Weiterhin sind die Arbeiter mit 37% et-
was unter-, die mittleren und gehobenen Beamten und Angestellten mit
31% etwas liberreprasentiert. Zu einem Teil kénnte dies auf die iiber dem
Bundesdurchschnitt entwickelte Wirtschaftsstruktur des Frankfurter
Raums zuriickgefiihrt werden, zu einem anderen Teil auf Besonderheiten
der Berufsverkodung: In GRUND-HESN wurde die ,,Arbeiterelite‘* — Vor-
arbeiter, Meister, Arbeiter in technischen Kontrolltitigkeiten — unter den
mittleren oder gehobenen Angestellten verkodet.

In GRUND-BADW zeigt sich — vielleicht mit Ausnahme des iiberhéhten
Anteils der Landwirte — eine dem Mikrozensus weitgehend entsprechende
Verteilung der Klassenlagen. Dies ist natiirlich ein Ergebnis der Gewich-
tung nach der Stellung im Beruf, die mit der hier dargestellten Variable
Klassenlage eng zusammenhingt (siche Wiese 1978:77-79). In GRUND-
NRW dagegen ist die Stichprobe nach einer ékologischen Regionalunter-
suchung konstruiert worden (siche Bolder 1975:72-158 sowie Frohlich
1978:94-97). Die einfachen Beamten und Angestellten sind iiberrepri-
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sentiert, die gehobenen und die hoheren Beamten und Angestellten unter-
reprasentiert. Diese Stichprobe hat also einen gewissen Schwerpunkt in
den unteren Klassenlagen.

Tabelle B.1 Zusammenfassung der Berufsangaben zu Klassenlagen nach
den Gesichtspunkten Selbstindigkeit, Art der Tatigkeit und

berufliche Qualifikation
Abhingige Berufe Selbstindige Berufe
11 Beamte/Angestellte mit 12 Freiberufliche Akademiker
Berufe mit professioneller Vorbildung und grofere Selbstindige
nicht- in Fiihrungspositionen
:;;311; n.:r 10 Beamte/Angestellte mit
s professioneller Vorbildung
8 Gehobene Beamte 9 Mittlere Selbstidndige,
und Semiprofessionals Kiinstler und Journalisten
6 Mittlere Beamte/Angestellte 7 Kleine Selbstindige
5 Einfache Beamte/
Angestellte
Berufe mit 3 Arbeiterelite 4 Landwirte
manueller 2
Tatigkeit 2 Facharbeiter
1 Un-/Angelernte Arbeiter

Manuelle Klassenlagen: Kode 1-4, Ausfithrend-nichtmanuelle Klassenlagen: Kode 5-8,
Anordnend-nichtmanuelle Klassenlagen: Kode 9-12.

In GYM-NRW liegt eine sozial selektive Stichprobe vor. Die manuellen
Klassenlagen — mit der bemerkenswerten Ausnahme der Arbeiterelite —
sind deutlich unterrepriasentiert, die hoheren Beamten und Angestellten
sind sehr stark und die mittleren und grofien Selbstindigen weniger stark
iberreprasentiert.

Zwischen dem Zeitpunkt des Mikrozensus und der Stichprobe BEVOELK
liegen rund 10 Jahre, die den Riickgang der Arbeiter von 52% auf 38%
mitverursacht haben mégen. Einige Entwicklungen sind jedoch im Wider-
spruch zum sozialwissenschaftlichen Common-Sense, so das Ansteigen der
Kleinen Selbstindigen von 4% auf 17% und der Riickgang der héheren
Beamten und Angestellten von 9% auf 5%.
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Das Prestige des Berufs wurde in GRUND-BADW aus den Angaben zur
Stellung im Beruf, in allen iibrigen Stichproben aus Angaben zum Beruf
verkodet. In GRUND-BADW wurde der Mittelwert mehrerer passender Be-
rufe einer Stellung im Beruf zugeordnet; es gibt also keine Varianz des Pre-
stiges innerhalb einer Stellung im Beruf und innerhalb einer Klassenlage
(sieche Wiese 1978:81-84). In allen iibrigen Stichproben wurden die Origi-
nal-Berufsangaben soweit als moglich den Berufsbezeichnungen der Trei-
man-Skala — insgesamt 509 — zugeordnet. Die Varianz des Prestiges inner-
halb der Klassenlagen ist hier, anders als in GRUND-BADW — nicht artifi-
ziell. Anhand der Mittelwerte des Prestiges jeder Klassenlage kann nun die
Rangfolge der Klassenlagen iiberpriift werden; da nun Klassenlagen nach
dem Gesichtspunkt der Lebenschancen, Prestigewerte nach dem Gesichts-
punkt der sozialen Wertschitzung gebildet wurden, mufi man gewisse
Nichtiibereinstimmungen der Rangfolgen auf beiden Mafien erwarten.

Die Mittelwerte des Prestiges in den Klassenlagen fiir alle Stichproben
und die Ergebnisse einer Varianzanalyse des Prestiges in allen Stichproben
auffer GRUND-BADW sind in Tab. B.3 dargestellt. Im allgemeinen steigen
die Mittelwerte des Prestiges mit der Rangfolge der Klassenlagen in allen
Stichproben. Vor allem bei den Selbstindigen aber (in allen Stichproben
bei Klassenlage 9, in den meisten bei Klassenlage 7 und in BEVOELK auch
bei Klassenlage 12) finden sich Inversionen in der Rangfolge des Prestiges:
Wihrend Selbstindige nach dem Gesichtspunkt der Lebenschancen von
mir hoher eingestuft wurden, fallen sie nach dem Gesichtspunkt der sozia-
len Wertschatzung zuriick. Weiterhin wird die Grenze zwischen manuellen
und nichtmanuellen Klassenlagen in der Prestigedifferenzierung iiberspielt.
In allen Stichproben fillt die Klassenlage 5 ,,einfache Beamte und Ange-
stellte** hinter die prestigehochste manuelle Klassenlage zuriick. Diese Dis-
krepanzen zwischen der Rangfolge der Klassenlagen und der Prestigemit-
telwerte sind aus den unterschiedlichen Gesichtspunkten bei der Kon-
struktion beider Variablen verstindlich.

Die Varianzanalyse stellt fest, wieviel der Varianz der Prestigewerte
durch die Klassenlagen erklirt werden kann. Wie hoch der Anteil der Va-
rianz in den Klassenlagen an der Gesamtvarianz bei einer beliebigen An-
ordnung der Klassenlagen ist, gibt das Maf§ 172 an; wie hoch der gleiche An-
teil bei Unterstellung eines linearen Zusammenhangs ist, gibt das Maf§ r2
an. Die ohne Annahme linearer Zusammenhinge erklirte Varianz
schwankt in den Stichproben zwischen 41% und 86%; diese Unterschiede
ergeben sich aus Unterschieden der in den Klassenlagen auftretenden Va-
rianz der Prestigewerte zwischen den Stichproben. Die linear erklirte Va-
rianz in den Stichproben schwankt zwischen 40% und 71%. Die Diffe-
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renz zwischen beiden Mafien gibt an, wie gut die Rangfolge der Klassenla-
gen die Prestigeunterschiede aufkldrt, wenn man fiir diesen Zweck die or-
dinale Anordnung mit der anspruchsvolleren linearen Anordnung gleich-
setzen will; diese Differenz schwankt zwischen 4% und 28% — was die
Rangordnung der Klassenlage insgesamt als sinnvoll erscheinen lifit.

B.2 Schullaufbahn des Kindes

In BEVOELK wurde im Rahmen der Sozialstatistik eine Liste der im
Haushalt lebenden Personen und ihr Verwandtschaftsgrad zum Befragten
erhoben. Aus dieser Haushaltsliste wurden vom Interviewer alle Kinder des
Befragten in eine Liste der Kinder iibertragen; weiterhin wurden Kinder
auflerhalb des Haushalts erfragt und ggf. in die Liste der Kinder aufgenom-
men. Fiir jedes Kind wurde das Geburtsdatum erfragt. Nachdem in dieser
Weise alle Kinder des Befragten mit ihrem Geburtsdatum aufgelistet wa-
ren, wurde fiir jedes Kind der ,,Schulstatus erfragt: ob es noch nicht in
die Schule gehe, noch in der Ausbildung sei oder seine Ausbildung schon
abgeschlossen habe. Fiir Kinder, die noch nicht in der Schule oder noch in
der Ausbildung waren, wurde der von den Eltern angestrebte Ausbildungs-
abschluf, fiir Kinder mit abgeschlossener Ausbildung wurde der erreichte
Abschlufl erfragt. Spontane Antworten wie ,,s0ll selbst entscheiden‘* oder
s,eigener Wunsch des Kindes* wurden im Feld gesondert verkodet. Aus
diesen Angaben wurde das Mafl UEBER11-21 (Schulabschluf fiir das al-
teste Kind des Befragten zwischen 11 und 21 Jahren) gebildet, das sich auf
eine generationell homogene Unterstichprobe der Bevolkerungsstichprobe
bezieht und dem Mafl UEBER der drei Grundschulstichproben entspricht.

Von den 2.007 Befragten hatten 527 (26%) ein oder mehrere Kinder
im Alter zwischen 11 und 21 Jahren; fiir 488 Befragte (24%) lagen Anga-
ben zur Schullaufbahn des iltesten dieser Kinder vor. Alle Angaben zur
Schullaufbahn in dieser Gruppe deuten auf Entscheidungen, wenn man die
Differenzierung zwischen den Zielen fiir die Sekundarschule ignoriert und
nur die in den aspirierten Zielen implizierte Wahl einer weiterfiihrenden
Schule nach Abschlufi der Grundschule betrachtet. Problematisch an die-
sem Vorgehen ist zweierlei: Erstens geben 79 Eltern (d.h. 16% der 488
Befragten mit einem oder mehreren Kindern im Alter zwischen 11 und 21
Jahren) auf die Frage nach dem Schulziel ,,selbst entscheiden‘‘ an. Die
schon getroffene Wahl einer weiterfilhrenden Schule liit sich hier nicht
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mehr rekonstruieren; die dadurch verursachte Ungenauigkeit der Messung
wird aber Zusammenhinge eher abschwiichen als verstirken. Zweitens sind
Fehlzuordnungen méglich, weil die in der betrachteten Altersgruppe im-
mer noch variierenden Méglichkeiten der Revision getroffener Entschei-
dungen bei der Bildung des MaBes ignoriert werden: Die Eltern kénnten
etwa fiir einen 14jihrigen Hauptschiiler (nicht mehr aber fiir einen 20jéhri-
gen mit HauptschulabschluB) als Schulziel die Mittlere Reife angegeben
haben; dieser Schiiler wiirde also félschlich als Realschiiler betrachtet. Da
aber iiberhaupt nur 10% der Eltern das Ziel Hauptschule angeben, kann
die Wirkung dieser Fehlklassifikation quantitativ nicht sehr groff gewesen
sein. Da weiterhin von den Eltern geplante Revisionen der Schullaufbahn
immer positiv sein werden, werden durch diesen Fehler Korrelationen des
MaBes mit Mafien der sozialen Position eher unter- als iiberschatzt.

Der Anteil der Eltern, die ihr Kind ,,selbst entscheiden‘‘ lassen wollen,
schwankt zwischen 6% und 34% in den Altersgruppen und hingt mit
dem Alter nur schwach zusammen (fiir 488 Befragte Tau C=-.13). Der tat-
sichlich vorgesehene AbschluB korreliert sehr schwach negativ mit dem
Alter des Kindes (fiir 488 Befragte r =—.09); es liegt also nur in geringem
MaBe eine ,,Auskithlung” der elterlichen Schullaufbahnentscheidungen
vor. Die nicht kontrollierte Varianz des Alters beeinfluit weder die Ent-
schiedenheit noch die Hohe der Aspirationen. Weiterhin hdngt der Anteil
der Eltern, die auf die Frage nach den Aspirationen mit ,,soll selbst ent-
scheiden** antworten und fiir deren Kind also die frither getroffene tatsach-
liche Wahl nicht rekonstruierbar ist, nicht mit der sozialen Position der El-
tern zusammen (fiir 479 Befragte Tau C mit Klassenlage =.05). Insgesamt
also kann UEBER11-21 als ein MaB fiir die Schullaufbahnentscheidung
der Eltern nach Abschlu8 der Grundschule angesehen werden, das den Ma-
Ben UEBER aus den drei Grundschulstichproben dquivalent ist.

In Tab. B.4 werden die Verteilungen von UEBER aus den drei Grund-
schul- mit der Bevélkerungsstichprobe und alle 4 Stichproben mit der
Grundgesamtheit verglichen. In der oberen Hilfte von Tab. B.4 sind die
Verteilungen der Schiiler aus drei Grundschulstichproben um 1970 und
aus der Bevélkerungsstichprobe 1979 dargestellt. In den drei Grundschul-
stichproben schwankt die Zahl der Hauptschiiler zwischen 55% und 70%,
die der Realschiiler um 15% und die der Gymnasiasten um 20%. In Hessen
ist der Anteil der Hauptschiiler besonders hoch, weil hier die Ubergangs-
entscheidung durch die Férderstufe bis zum 7. Schuljahr im Regelfall re-
vidierbar ist. Entsprechende Regelungen gab es zum Zeitpunkt der Stich-
proben in den beiden anderen Lindern nicht; im Vergleich zwischen die-
sen beiden Lindern ist die Selektion ins Gymnasium in Baden-Wiirttem-
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Tabelle B.4 Alle Grundschulstichproben und BEVOELK.
Ubergangsentscheidungen in weiterfilhrende Schulen sowie
zeitgleiche amtliche Vollerhebungen fiir das 5. Schuljahr

GRUND- GRUND- GRUND-

HESN BADW NRW BEVOELK

1969 1967 1971 1979
STICHPROBEN (1) (2) (3) (4)
Hauptschule/Forderstufe 62.5 70.7 56.5 40.6
Realschule 16.8 10.3 13.8 22.7
Gymnasium 18.2 19.0 26.1 36.7
(N der giiltigen Werte) 348 1456 1298 409
AMTLICHE ERHEBUNGEN
Hauptschule 64.6 63.6 51.9 42.2
Realschule 16.0 12.2 19.8 23.2
Gymnasium 19.4 24.2 28.2 34.6

BADW: Die Ergebnisse entsprechen nicht den bei Baur (1972:33), sondern den bei
Gresser-Spitzmiiller (1973:49) publizierten; auch die Gewichtung des Daten-
satzes entspricht ja nicht der bei Baur, sondern bei Gresser-Spitzmiiller (siehe
(siehe Anhang A)

BEVOELK; Prozentuierung auf Basis ohne ,,selbst entscheiden‘‘. Ma UEBER11-21.

Quelle fir die amtlichen Erhebungen: HESSEN 1969, STATISTISCHES BUNDES-
AMT, Fachserie A (Bevolkerung und Kultur), Reihe 10.1.1969. — BADEN-
WURTTEMBERG 1967, STATISTISCHES BUNDESAMT, Fachserie A (Be-
volkerung und Kultur), Reihe 10.1, 1966/67. — NORDRHEIN-WESTFALEN
1971, STATISTISCHES BUNDESAMT, Fachserie A (Bevolkerung und Kul-
tur), Reihe 10.1, 1971. BUNDESGEBIET 1978, Bundesminister fiir Bildung
und Wissenschaft (1980/81:42).

Umprozentuierung aller Zahlen ohne Sonderschiiler und Gesamtschiiler.

berg 1967 deutlich schirfer als in Nordrhein-Westfalen 1971. Im Ver-
gleich aller drei landerspezifischen Stichproben mit der 10 Jahre spiteren
Bevolkerungsstichprobe zeigt sich ein deutlicher Riickgang der Haupt-
schiiler und eine ebenso deutliche Zunahme der Realschiiler und Gymna-
siasten.

In der unteren Hilfte von Tab. B.4 sind die Verteilungen der Schiiler
des 5. Schuljahres auf die drei Schulformen nach amtlichen Vollerhebun-
gen dargestellt. Daran gemessen, werden in GRUND-HESN und BEVOELK
die Proportionen korrekt wiedergegeben, wihrend in GRUND-BADW und
GRUND-NRW die Anteile der Hauptschiiler iiberschitzt, die Anteile der
Realschiiler und Gymnasiasten unterschitzt werden. Auch in den amtli-
chen Erhebungen zeigt sich zwischen 1969/71 und 1979 ein deutlicher
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Riickgang der Hauptschiiler und eine deutliche Zunahme der Realschiiler
und Gymnasiasten. Die Entwicklung ist in den amtlichen Erhebungen
jedoch nicht so ausgeprigt wie in den Stichproben. Insgesamt gesehen aber
ist die Ubereinstimmung zwischen Stichproben und Vollerhebungen gut.

B.3 Intelligenz und Schulnoten

In GRUND-HESN wurde die Intelligenz mit Hilfe des P-S-B von W. Horn
(1969) erhoben. Dieser Test stellt eine fiir Kinder im vierten Schuljahr ge-
eignete Kurzform des L-P-S dar und orientiert sich an Thurstones Modell
der ,,primary abilities*‘. Die Rohwerte fiir die Gesamtleistung wurden ent-
sprechend den Tabellen des Testbegleithefts in Standardwerte (C-Werte)
iibertragen. In GYM-NRW wurde die Intelligenz mit Hilfe des I-S-T (Intel-
ligenz-Struktur-Tests) von R. Amthauer (1953) erhoben. Der I-S-T umfafit
9 Subtests, von denen 4 administriert wurden: WA: Wortauswahl (Wort-
kenntnis), AN: Analogieschliisse, ZR: Logisches SchlieBen (im Umgang
mit Zahlenreihen), WU: Wiirfeltest (Raumvorstellung). Die Rohwerte fiir
die Gesamtleistung in den 4 Tests wurden in Standardwerte (SW) transfor-
miert. Standardwerte sind im Testbegleitheft nur fiir jeden Subtest und die
Gesamtleistung auf 9 Subtests, nicht aber auf 4 Subtests angegeben. Der
Standardwert fiir die Gesamtleistung auf den 4 ausgewihlten Subtests wur-
de aus der entsprechenden Rohwertsumme errechnet; die Varianz dieser
Rohwertsumme wurde aus der Varianz der Einzeltests in der Eichstichpro-
be und den Interkorrelationen der Rohwerte in den jeweiligen Alterspopu-
lationen der Stichprobe GYM-NRW errechnet.

P-S-B wie I-S-T sind Schnelligkeitstests und wurden in Klassen als Grup-
pentests administriert. In beiden Tests wurden durch die Standardisierung
altersbedingte Leistungsunterschiede ausgeglichen und der Wert fiir jeden
Schiiler in Standardabweichungen vom Mittel der jeweiligen Eichstichpro-
be dargestellt.

Die Schulnoten wurden in GRUND-HESN aus den Klassenbiichern ent-
nommen, in GRUND-BADW aus miindlichen Interviews mit den Lehrern
(Baur 1972:96-98), in GYM-NRW aus der schriftlichen Befragung der
Schiiler. Die Schulnoten beziehen sich in allen Studien auf das letzte Halb-
jahreszeugnis, in GRUND-HESN und GRUND-BADW also auf das Halb-
jahreszeugnis des 4., in GYM-NRW des 10. Schuljahres. In den beiden Stu-
dien, die schulklassenweise erhoben wurden, GRUND-HESN und GYM-
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NRW, wurden die Schulnoten innerhalb der Schulklassen standardisiert.
Dadurch wurden Unterschiede zwischen den Lehrern in der absoluten Be-
wertungshohe — Mittelwert — und in der Notendifferenzierung — Stan-
dardabweichung — ausgeschaltet. In den Analysen aller drei Studien wurde
lediglich die Durchschnittsnote beriicksichtigt. Sie wurde in GRUND-
HESN aus den standardisierten Noten der Facher Deutsch-Miindlich,
Deutsch-Schriftlich, Rechnen und Heimatkunde (d.i. ,,Sachkunde‘‘), in
Grund-BADW aus den Lehrerangaben zu den Fiachern Gesamtnote-
Deutsch, Rechnen und Rechtschreiben, und in GYM-NRW aus den stan-
dardisierten Noten der schulzweigspezifischen Korrekturficher errechnet.
Einzelheiten dazu sind in Meulemann (1979:194-195) dargestellt.
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Anmerkungen

302

Die bildungspolitischen Programme konnten sich vermutlich erst aufgrund der ver-
lorenen Selbstverstindlichkeit sozial typischer Schullaufbahnen durchsetzen —
ebensosehr wie die Programme diese Selbstverstindlichkeiten aufgelést haben. An
dieser Stelle ist nicht die Kausalrichtung, sondern die Parallele zwischen den Ent-
wicklungstendenzen bedeutsam.

Eine aufschlufireiche Gegeniiberstellung des klassischen, umfassenden Bildungs-
ideals und des Bildungsideals der Spezialisierung findet sich fiir Deutschland in
Furck 1975:24-48.

Nicht in den Bereich der Lebensplanung fallen typischerweise Konsumentschei-
dungen; sie sind — sozusagen — biographisch zeitlos und ohne langfristige Verbind-
lichkeit. Aber diese Gegeniiberstellung von Lebensplanung und Konsum bietet nur
eine ungefihre Orientierung. Was der Lebensplanung zugeordnet werden mu8, er-
gibt sich nicht aus dem Gegenstand, sondern dem biographischen Stellenwert der
Entscheidungen. Das Sparen fiir einen Hausbau oder das Unterzeichnen einer Le-
bensversicherung — Konsumentscheidungen also — kdnnen durchaus auch Ent-
scheidungen der Lebensplanung sein — sei es im Hinblick auf die Aussteuer von
Kindern oder die Sicherung des eigenen Lebensabends.

Vieles spricht dafiir, daf sich heute mit der ,,Post-Adoleszenz’’ eine weitere Le-
bensphase herausbildet und sozial ausbreitet, fiir die die Bildungsexpansion, aber
auch die zunehmenden Probleme beim Ubergang von hoherem Bildungswesen in
den Beruf Ausloser sind.

Aus den aktuellen Berufschancen der Generation, die die Bildungsexpansion mit-
gemacht hat, wird hiufig auf eine Belanglosigkeit des Bildungswesensin der Lebens-
planung geschlossen: Weil Bildungsabschliisse keine Garantie fiir beruflichen Status
mehr geben, brauche man sich um sie nicht mehr zu sorgen. Wenn auch bestimmte
demonstrative und durch Medien verstirkte Haltungen von Jugendlichen diese
Vermutung bestitigen, so ist es doch viel wahrscheinlicher, dafl die meisten Ju-
gendlichen gerade die oben beschriebene Paradoxie ihrer Situation spiiren und ver-
suchen, individuell das Beste aus einer Lage zu machen, fiir die sie weder indivi-
duell noch kollektiv verantwortlich sind. Das aber heifit, daf sie das Bildungswe-
sen, auch bei abgeschwichter oder fehlender Statusgarantie, in ihrer Lebenspla-
nung beriicksichtigen. — Dariiber hinaus ist der Schluf8 von aktuellen Berufschan-
cen auf die Belanglosigkeit des Bildungswesens fiir die Lebensplanung vielleicht
etwas kurzfristig, verglichen mit der Langfristigkeit der hier analysierten Entwick-
lung des Bildungswesens.

Diese Konsequenz versucht allerdings Schelsky zu ziehen — aufgrund einer sehr
weitgehenden Interpretation einer empirischen Untersuchung von Knebel (1961)
und Kob (1963:50-67). In dieser Untersuchung ergaben sich zwei Zusammenhin-
ge: Erstens nimmt mit der Héhe der Schulziele ihre Abhingigkeit von schulischen
Einfliissen ab — gerade das weiteste Schulziel Abitur liegt fiir 60% der Eltern, die




dieses Schulziel anstreben, schon vor dem Eintritt ihres Kindes in die Grundschule
fest. Zweitens steigt mit dem durch die Eltern gesetzten Schulziel das positive Lei-
stungsurteil des Grundschullehrers an. Der erste Zusammenhang wird dann als eine
Rechtfertigung fiir eine kausale Interpretation des zweiten Zusammenhangs gedeu-
tet: Da gerade die hohen Schulziele schon vor dem Schuleintritt vorliegen, kénnen
nur sie die Leistungen, nicht aber die Leistungen die Schulziele hervorgerufen ha-
ben.

Diese Interpretation ist sehr anfechtbar — vor allem weil sie das Leistungsurteil des
Lehrers im vierten Grundschuljahr, das auch das Ergebnis einer wechselseitigen
Anpassung zwischen Elternwiinschen und autonomen Urteilen des Lehrers ist, al-
lein als Indiz fiir eine — objektiv gegebene — Leistungsfihigkeit (,,Begabung*)
nimmt. Aber selbst wenn diese Interpretation als aus wissenschaftlichen Ergebnis-
sen entwickelte Sachaussage nicht anfechtbar wire, lieBe sich aus ihr nicht der
normative SchluB8 ziehen, der Lehrer habe sich in seinen Beurteilungen nach den
Wiinschen der Eltern zu richten und damit seine Autonomie in der Beurteilung
von Leistung aufzugeben. Genau diesen Schluf aber zieht Schelsky, wenn er dem
Lehrer empfiehit, den sozialen Aufstiegswillen der Eltern als einen »begabenden*
Faktor zu respektieren: ,,In der Mobilisierung des familienindividuellen sozialen
Aufstiegsstrebens durch Schulbesuch liegen die unerschlossenen Begabungsreser-
ven unserer Gesellschaft* (1961:54). Schelsky, der den nichtgenetischen, um den
UmwelteinfluB erweiterten Begabungsbegriff als sozialwissenschaftliche Techno-
kratie kritisierte, weil in ihm der ,,begabende‘* Faktor des elterlichen Aufstiegs-
willens ignoriert werde, scheint hier den Aufstiegswillen selber fiir — mehr oder
minder — manipulierbar zu halten; aber auch dies lieBe sich wiederum als sozial-
wissenschaftliche Technokratie verstehen.

Im folgenden geht es allein um die sozialen Funktionen der schulischen Leistungs-
beurteilung — unabhiingig von den Zielen, die mit ihr in der padagogischen Theo-
rie verbunden sein mégen, wie etwa die Herausforderung individueller Begabungen
oder die Indikation der ,,Bildsamkeit* des Schiilers (Furck 1975:76-82). Ob sol-
chen pddagogischen Zielen soziale Abliufe entsprechen, ist ungewiff und bleibt au-
Berhalb der folgenden Analyse.

Natiirlich hat die Umgruppierung zwischen Fachleistungskursen fiir den Lebens-
weg des Schiilers erheblich geringere Konsequenzen als der Abgang aus dem Gym-
nasium und der Realschule. Die Verminderung der existentiellen Kosten von Mi8-
erfolgen war eines der wichtigsten Ziele der integrierten Gesamtschule und ist si-
cher einer ihrer grofiten Erfolge. Aber sie wurde erkauft mit einer dauernden The-
matisierung der objektiven Leistungsstirke der Schiiler. Allein dies interessiert an
dieser Stelle, an der eine Wertung einer so weitreichenden bildungspolitischen
Neuerung wie der Gesamtschule nicht einmal versucht werden kann.

Der hier vorgestellte theoretische Ansatz zeigt Verwandtschaften und Differen-
zen mit der Wert-Erwartungstheorie, die in der Sozialpsychologie formuliert und
in die verhaltenstheoretische Soziologie iibernommen wurde (Opp 1978:26-58).
Wie der Ansatz hier bezieht sie sich auf sozial vergleichsweise eng vordefinierte Al-
ternativen des Handelns, Planens und Entscheidens. ,,Aufwand* und »Nutzen*
entsprechen dem ersten Grundbegriff der Wert-Erwartungstheorie: der Bewertung
von Handlungskonsequenzen: ,,Aufwand‘‘ wiren ,,negativ bewertete Handlungs-
konsequenzen*, ,Nutzen‘ wiren ,,positiv bewertete Handlungskonsequenzen*.
Fiir den zweiten Grundbegriff der Wert-Erwartungstheorie, die erwartete Auftritts-
wahrscheinlichkeit einer Handlungskonsequenz, gibt es jedoch keine Entsprechung
in den hier dargelegten Uberlegungen. Das fiihrt zu einem wesentlichen Unter-
schied zwischen ihnen und der Wert-Erwartungstheorie. Wihrend ,, Aufwand*‘ und
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,,Nutzen‘* als langfristig gegebene und von den Handelnden nur schwer kontrollier-
bare Bedingungen der sozialen Umwelt gedacht sind, sind mit den Handlungskonse-
quenzen, sofern sie sich iiberhaupt von Handlungsbedingungen unterscheiden las-
sen, verschiedene magliche alternative Einzelereignisse gemeint, deren Wahrschein-
lichkeit vom Handelnden abgewigt werden kann. Vielleicht lassen sich die Begriffe
beider Theorien so ineinander iibersetzen, dafl ,,Aufwand‘‘ und ,,Nutzen‘‘ Hand-
lungskonsequenzen mit einer Auftrittswahrscheinlichkeit von 1 sind. Damit aber
wiirde der Grundgedanke der Wert-Erwartungstheorie aufgegeben: Der Handelnde
wiirde nicht mehr zwischen aufeinander bezogenen Alternativen wihlen, sondern
er miifite sich an voneinander unabhingigen Sachverhalten orientieren. Das aber ist
der Grundgedanke der hier vorgestellten Uberlegungen.

Weitere Erliuterungen zur Bildung dieser Variablen finden sich in Anhang B.1.
Weiterhin konnte Miiller (1977:62) zeigen, daf beziiglich der Einkommen in der
BRD eine deutliche Kluft zwischen den oberen Gruppen der Arbeiter- und den un-
teren Gruppen der Angestellten- und Beamtenhaushalte besteht. — Das Argument,
daB die Zugehérigkeit zur Sphire der Planung und Organisation entscheidend die
Klassenlage bestimmt, auch wenn die tatsichliche Arbeit wenig zur Differenzie-
rung gegeniiber manuellen Berufen hergibt, findet sich auch bei Dahrendorf
(1972:140).

Weitere Erlduterungen zur Bildung dieser Variablen finden sich in Anhang B.2.
Weitere Erliuterungen und Verteilungen dieser Magfie finden sich in Meulemann
(1979:70-75).

Ich habe fiir den Zusammenhang zwischen Klassenlage und Schullaufbahn Rang-
korrelationen nach Kendall und fiir den Zusammenhang zwischen Prestige und
Schullaufbahn Produkt-Moment-Korrelationen berechnet. Die Wahl beider Koeffi-
zienten muB unter dem Gesichtspunkt ihrer Angemessenheit an das MeBniveau der
Variablen und ihrer Brauchbarkeit fiir den Vergleich zwischen Stichproben beur-
teilt werden. Klassenlage und Schullaufbahn kénnen als ordinale Variable angese-
hen werden. Insofern ist Kendalls Tau ein angemessenes Mafi. Der Produkt-Mo-
ment-Korrelationskoeffizient setzt jedoch nicht nur Messung beider Variablen auf
Intervallniveau, sondern auch annihernde Normalverteilung beider Variablen vor-
aus — selbst bei deskriptivem Gebrauch (Carroll 1961). Diese Bedingungen sind fiir
die Prestigewerte, nicht aber fiir die Schullaufbahn erfiillt; ich habe — wo sinnvoll
— die Verteilungen der Schullaufbahnen durch eine Flichentransformation (Lie-
nert 1967:339-344) an die Normalverteilung angenihert, um die Anwendungsbe-
dingungen fiir den Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten jedenfalls soweit,
wie es praktisch méglich war, zu erfiillen.

Wichtiger als die Voraussetzungen der Koeffizienten an das Mefniveau ist ihre
Brauchbarkeit fiir einen Vergleich zwischen Stichproben. Ich habe die Koeffizien-
ten in jeder Stichprobe aufgrund der maximalen Differenzierung der Variablen be-
rechnet, die moglich war. Die ,,Klassenlagen** und »Schullaufbahnen*‘ in den ver-
schiedenen Stichproben unterschieden sich nicht nur durch die Zahl ihrer Auspri-
gungen, sondern auch durch ihre Verteilungen. Fiir den Zusammenhang zwischen
Klassenlage und Schullaufbahn habe ich daher einen Koeffizienten gewihlt, der
weder extrem einseitige Verteilungen durch hohe Werte begiinstigt noch die ge-
ringe Differenzierung der abhingigen Variablen durch niedrige Werte bestraft;
Gamma wurde aus dem ersten, Somers D aus dem zweiten Grunde ausgeschlossen.
— Der Zusammenhang zwischen Prestige und Schullaufbahn weiterhin miifite an-
hand des Regressionskoeffizienten, nicht anhand des Korrelationskoeffizienten r
zwischen Stichproben dargestellt werden. Der Regressionskoeffizient zeigt die Wir-
kung der unabhingigen Variablen in Einheiten der abhingigen; er wird durch Un-
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terschiede in der Varianz der abhingigen Variablen zwischen Stichproben nichtbe-
einflufit. Der Korrelationskoeffizient beriicksichtigt dagegen die Varianz der abhiin-
gigen Variablen; Unterschiede dieser Varianz zwischen Stichproben zeigen sich auch
in Unterschieden der Korrelationskoeffizienten zwischen den Stichproben. Aus
diesem Grunde ergibt sich die Forderung, Zusammenhiinge zwischen Stichproben
nur anhand der Regressionskoeffizienten, nicht anhand der Korrelationskoeffi-
zienten zu vergleichen — wenn die Metrik der abhingigen Variablen gleich ist
(Schonberg 1972). Allerdings ist diese letzte Bedingung in meinen Stichproben
nicht erfiillt. Der Vergleich von Regressionskoeffizienten miiite daher immer von
Erlduterungen der Unterschiede in den Metriken zwischen den Stichproben beglei-
tet sein. Aus diesem Grunde habe ich mich entgegen der Regel entschlossen, die
abhingigen Variablen zu standardisieren, d.h. Korrelationskoeffizienten statt Re-
gressionskoeffizienten zu berechnen. Ohnehin ist der iiber das ordinale Niveau hin-
ausgehende Informationsgehalt meiner abhingigen Variablen ja zweifelhaft. Und
weiterhin werde ich ja die Detailanalysen nicht anhand der Korrelationskoeffi-
zienten, sondern anhand der klassenlagenspezifischen Prozentwerte durchfiihren.
Die Schulverwaltung hat durchgesetzt, daB alle drei Schulformen, Hauptschule,
Realschule und Gymnasium als weiterfilhrende Schulen gelten. Ich muf8 mich die-
sem Sprachgebrauch anschlieBen. Wenn ich ,weiterfilhrend* aber im umgangs-
sprachlichen Sinne gebrauche, in dem dieses Wort auf die zu weiteren Lebens-
chancen fiihrenden Schulformen Realschule und Gymnasium beschrinkt ist, wer-
de ich dieses Wort in Anfithrungszeichen setzen.

Gegen eine solche Interpretation des Stichprobenvergleichs als Evaluation der Fér-
derstufe lassen sich vor allem die Unterschiedlichkeit der Stichproben und die feh-
lenden experimentellen Kontrollen anfiihren. BADW und NRW sind zwar landes-
weite Stichproben, aber nur BADW ist landesweit repriasentativ; NRW beruht auf
einer — nach spezifischen sozialékologischen Gesichtspunkten (Bolder 1975:215-
234) — regional geklumpten Stichprobe; HESN dagegen bezieht sich auf eine
Grofistadt und ihr Umland. Da die Stichproben unabhingig voneinander gezogen
wurden, konnte weiterhin auch keine systematische Kontrolle — etwa der Intelli-
genz und der Leistungsfihigkeit der Schiiler — durchgefiihrt werden. Dennoch
scheint es nicht unberechtigt, anzunehmen, da§ die nicht kontrollierten Faktoren
entweder zufallsgestreut sind oder — mehr noch — gegen die Vermutung arbeiten,
dafl die soziale Selektion durch die Forderstufe aufgeschoben wird. Aufgrund des
stadtischen Charakters von HESN miiite man — wenn iiberhaupt — vermuten, daf
die Eltern hier eher zur Wahl von Gymnasium oder Realschule neigen und daf die
Kinder auf Tests von Intelligenz und Leistungsfihigkeit hier eher besser abschnei-
den als auf dem Lande. Aus diesem Grunde halte ich es schlieBlich doch fiir ge-
rechtfertigt, die Einfilhrung der Forderstufe gleichsam als experimentelle Manipu-
lation zu sehen, obwohl keine Kontrolle durch Gleichsetzung von Variablen vor-
liegt (siche Greenwood 1962). Tatsichlich zeigt ein Vergleich von HESN mit der
nur nach Stadt (N=639) und Land (N=586) aufgeteilten Stichprobe NRW, da8
die Kurve fiir NRW-Stadt weiter von der Kurve fiir HESN entfernt ist als die Kurve
fir NRW-Land, der Effekt der Férderstufe in HESN also eher unter- als iiber-
schitzt wird. Im iibrigen verlaufen die Kurven fiir Stadt und Land in NRW voll-
stindig parallel; es gibt also keine Interaktion zwischen Klassenlage und Region im
Einflu8 auf die Ubergangsquoten.

Erlduterungen der Erhebung und Messung finden sich in Anhang B.3.

Etwas anders verhilt es sich mit der gemessenen Intelligenz, fiir die durch ,,Ei-
chung* stichprobenunabhingige Mittelwerte und Standardabweichungen in alters-
spezifischen Populationen festgelegt werden; im Falle des I-S-T gilt M=100 und
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SA=10. In unserer Stichprobe GYM-NRW weicht zwar der Mittelwert, nicht aber
die Standardabweichung von diesen Werten ab: fir N=3230 gilt M=110,5 und
SA=11.4. Auch hier also bleibt die Streubreite der Messung von der sozialen Se-
lektion unberiihrt.

Die Regressionsrechnung setzt — strikt — metrische abhingige Variable voraus,
wihrend die Ubergangsentscheidung nur eine ordinale Variable mit 3 Ausprigun-
gen ist. Gegen eine Anwendung der Regression bei ordinaler abhingiger Variable
spricht die mégliche Verzerrung der Koeffizienten bei beliebiger Rekodierung der
abhingigen Variablen; fiir die Anwendung, daB eine beliebige Rekodierung inhalt-
lich nicht sinnvoll ist. Die Frage ist, ob der Verlust durch die Verletzung statisti-
scher Annahmen oder der Gewinn durch eine zusammenfassende Darstellung hé-
her gewertet werden muB. Ausfiihrlich ist diese Kontroverse, in der ich mich auf
die letzte, von Boyle (1971) vertretene Seite schlage, in Blalock (1971) dokumen-
tiert.

Ich vergleiche standardisierte Koeffizienten — entgegen der Regel, Populationen
nur anhand von unstandardisierten Koeffizienten zu vergleichen (Schénberg
(1972). Aber diese Regel ist nur dann sinnvoll, wenn schon die Metriken der Va-
riablen gleich sind; das ist in den vorliegenden Untersuchungen nicht der Fall.

In der Gymnasialstichprobe sind die Korrelationen zwischen den beiden Pridikto-
ren minimal; sie sind daher nicht kausal interpretiert und in Abb. 5.3 durch die in
der Pfadanalyse iibliche Form eines Bogens dargestellt worden. Die Koeffizienten
aus der multiplen Regression entsprechen daher weitgehend den Koeffizienten
einer einfachen Regression.

Der Vergleich zwischen den beiden Populationen bezieht sich wiederum auf stan-
dardisierte Koeffizienten. Auch hier gilt wiederum die Regel, Populationsvergleiche
anhand unstandardisierter Koeffizienten durchzufiihren, weil standardisierte Koef-
fizienten nicht nur Unterschiede der Strukturzusammenhinge, sondern auch Un-
terschiede der Standardabweichungen zwischen den Populationen darstellen miis-
sen (Schoenberg 1972). Hier aber kommt — zu den bisher erwdhnten — eine weite-
re Schwierigkeit hinzu, die die Verwendung unstandardisierter Koeffizienten aus-
schlieBt. Aufgrund der sozialen Selektion miissen sich die Standardabweichungen
der Variable KLASSE zwischen der Grundschul- und der Gymnasialstichprobe un-
terscheiden. Die Grundschulstichprobe ist sozial nicht selegiert, die Verteilung der
Klassenlage nihert sich daher der fiir Industriegesellschaften typischen Zwiebel-
form an (Bolte 1958); die Gymnasialstichprobe ist in den unteren Klassenlagen
iiberproportional sozial selegiert, die Verteilung der Klassenlagen ndhert sich daher
der Normalverteilung an (sieche auch Anhang B.1). Um diese Unterschiede auszuglei-
chen, habe ich die Werte fiir die Variable KLASSE in beiden Stichproben unter
der Normalverteilung flichentransformiert (Lienert 1967:339-344). Mittelwerte
und Standardabweichungen entsprechen daher fiir beide Stichproben der Normal-
verteilung. Die gleichen Transformationen wurden auch fiir die Variable DNOTE
und UEBER bzw. ELASPIR/ASPIR durchgefiihrt. Da sich die Standardabwei-
chungen der Variablen zwischen den beiden Studien also nicht unterscheiden,
kann mit standardisierten Koeffizienten gerechnet werden.

Bei der Operationalisierung wurden mehr als drei Klassenlagen mit unterschiedli-
chen Definitionen fiir die Profile beriicksichtigt. Diese detaillierten operationalen
Definitionen stimmen fiir alle Studien soweit wie moglich iiberein und sind im An-
hang der ungekiirzten Fassung dieser Arbeit aufgefiihrt und begriindet, der auf
Wunsch vom "Autor zugesandt wird. Weiterhin findet sich dort eine Analyse der
durch die Variablenkombination bedingten Ausfille sowie eine genaue Beschrei-
bung der Verteilungen von Statuskarriere und Mobilititsbiographie in den einzel-
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nen Klassenlagen sowie eine Analyse der Zusammenhinge zwischen den bei der
Profilbildung verwandten Variablen.

Randsummen und Hiufigkeiten sind in den Abbildungen nicht enthalten; zu jeder
Abbildung aber findet sich eine Tabelle im Anhang der ungekiirzten Fassung dieser
Arbeit, in der alle diese Informationen enthalten sind.

Die Zusammenfassung z.B. der Effekte AUF-OBEN und AUF-MITTE in Tab. 7.4
zu einem Effekt AUF ergibe eine Spalte, die eine ,,1** enthilt, wo AUF-OBEN
oder AUF-MITTE eine ,,1‘‘ enthalten, und ansonsten nur Nullen.

Die Ergebnisse zu Modell 1 in Tab. 7.7 wurden fiir eine differenzierte Betrachtung
der Klassenlagen in einem reduzierten Modell gewonnen. Vergleicht man sie mit
der globalen Betrachtung dreier Klassenlagen im saturierten Modell, so gewinnt
man einen Eindruck von der Einheitlichkeit der Statuskarriere-Effekte innerhalb
der Gruppen von Klassenlagen. In Tab. 7.5 waren fiir die beiden grofien Stichpro-
ben die erste, dritte und vierte Hypothese ebenfalls signifikant oder zumindest an-
nihernd signifikant, wahrend die zweite Hypothese in keiner der beiden Stichpro-
ben bestitigt wurde. Mit der Ausnahme, dafl in der globalen Betrachtung die der
Hypothese entgegenlaufenden Wirkungen der Statuskarriere in GRUND-NRW ver-
wischt wurden, bestdtigen daher die Ergebnisse der differenzierten die der globa-
len Betrachtung.

Dieser Vergleich entspricht zum Teil dem Vergleich zwischen Konstanten und
Aufsteigern bei der Mobilititsbiographie des Vaters: Das Profil 7/8 fiir die Familie
ist mit dem Profil ,,Abstieg** fiir den Vater identisch. Allerdings ist das Profil 5 fiir
die Familie nicht mit dem Profil ,,Konstant* fiir den Vater identisch.

Die Chi-Quadrat-Werte fiir die Klassenlagen und fiir die Sozialbiographie addieren
sich nicht zu den Chi-Quadrat-Werten fiir das Gesamtmodell auf — wie etwa die
Chi-Quadrat-Werte fiir das Gesamtmodell und die fiir die Residuale sich zum Chi-
Quadrat-Wert fiir das saturierte Modell aufaddieren. Klassenlagen und Sozialbio-
graphie sind in den Modellen nicht orthogonal zueinander — in Modell 1 aufgrund
der hierarchischen Einbettung und der Gewichtung, im Modell 2 (das ja Sozialbio-
graphie und Klassenlage in der Modellmatrix als voneinander unabhingige Einfliis-
se ansetzt) aufgrund der 0/1-Kodierung und aufgrund der Gewichtung. Aus diesen
Griinden kénnen die Chi-Quadrat-Werte nicht im strengen Sinne als Indizes fiir die
rein durch einen Faktor erklirte Variation angesehen werden — unabhingig von
der Konfundierung mit der durch den anderen Faktor erklirten Varianz. Da die
Kovarianzen der Effekte in allen Modellen etwa dhnlich niedrig sind, habe ich
mich iiber diese Einwinde hinweggesetzt. Denn es ging mir weniger darum, exakte
statistische Mafle fiir ,,Anteile erklarter Varianz*' zu berechnen, als vielmehr einen
groben Uberblick iiber verschiedene Analysen zu bieten und hierbei Unterschiede
der Freiheitsgrade zwischen Modellen und Unterschiede der Variationen in der ab-
hingigen Variablen zwischen Stichproben und Maien auszuschalten.

96% der Landwirte sind in der viterlichen, 73% in der miitterlichen und 70% in
beiden Linien zugleich konsistent. Hier findet sich in drastischer Form die allge-
meine Tendenz schrumpfender Berufsgruppen zur Selbstrekrutierung (Miiller
1975:79).

Seit Lenski sind zahllose Forschungen zur Statusinkonsistenz erschienen, iiber die
Stryker/Macke (1978) einen guten Uberblick geben. Mit meinem Ansatz stehen
vor allem die Trennung zwischen Erwerbs- und Belohnungsstatus bei Geschwender
(1967) und das typologische Verfahren bei Hornung (1977) in enger Beziehung;
entscheidend angeregt wurde ich aber durch die Arbeit von Oevermann u.a.
(1976: 183-190).

Die Frageformulierung fiir die Selbsteinschitzung der Intelligenz: Wenn Sie sich
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im nichsten Jahr wirklich anstrengen und bis zum duBersten arbeiten wiirden, wie
stiinde es dann mit Ihren Leistungen im Vergleich zu Ihren Mitschiilern/Mitschiile-
rinnen? Vorgaben: +5 sehr gut. . ., 0 Klassendurchschnitt, . ., -5 sehr schlecht.

Die Frageformulierung bezieht sich auf Anstrengung und Fihigkeiten als Deter-
minanten der Leistung. Sie klammern aber den EinfluB mangelnder Anstrengung
auf die Leistung hypothetisch aus, so dal die gesamte Frage als Einschitzung der
Intelligenz allein gewertet werden kann. Es wird nach der Leistung gefragt fiir den
fiktiven Fall, daB sie tatsichlich allein Ausdruck der Intelligenz oder der ,,Fihig-
keit* wire.

In dieser wie in allen folgenden bivariaten Tabellen werden drei Koeffizienten auf-
gefiihrt, die die Stirke des Zusammenhangs beschreiben. V setzt nur nominales,
Tau und D setzen ordinales Mefiniveau voraus. Starke Differenzen zwischen V und
Tau oder D deuten auf Schwichen in der ordinalen Anordnung der Variablen. Tau
ist ein symmetrisches, D ein asymmetrisches Ma8; Tau kann als ein Korrelations-,
D als ein Regressionskoeffizient angesehen werden. Wenn die ordinale Anordnung
der Variablen auch empirisch zutreffend ist und weiterhin die Kausalrichtung der
Beziehung klar ist, ist D das entscheidende Ma8.

Die Vorgaben wurden zunichst nach dem Aspekt der Integration und dann nach
dem Aspekt der Eigenstindigkeit in eine Rangfolge gebracht und die Schiiler, die
keine Vorstellung von einem eigenen Lebensziel hatten, an die letzte Stelle ge-
setzt. Auf diese Weise ergeben sich fiir INDREL 6 Ausprigungen: 1 ,,Abitur not-
wendig fiir festes Ziel** (411 Schiiler), 2 ,,Abitur notwendig fiir vages Ziel*‘ (1010),
3 ,,Abitur niitzlich fiir festes Ziel** (165), 4 ,,Abitur niitzlich fiir vages Ziel** (626),
5 ,,Abitur fiir Lebensziel nicht notwendig*‘ (331), 6 , Keine Vorstellung von Le-
bensziel'* (660) (Meulemann 1979b:165-169).

Kendalls Tau fiir die Beziehung zwischen ELASPIR und ELTENT steigt von .18
fiir N=2310 (siche Tab. 8.2) auf .41 fiir N=2599; das gleiche gilt fiir die Bezie-
hung zwischen ELTENT und ASPIR: Kendalls Tau steigt hier von .15 fiir N=
2303 (siche Tab. 8.3) auf .33 fiir N=2614. So gut wie nicht verindert sich aller-
dings die Beziehung KLASSE und ELTENT: Fiir N=2275 (siehe Tab. 8.2) be-
trigt Kendalls Tau .00 fiir N=2584 .08. Durch den Einbezug der Eltern mit Abi-
tursplinen werden zwar die Korrelationen innerhalb des Binnenmilieus der Fami-
lie verstirkt, nicht aber die Beziehungen zwischen dem Binnenmilieu und der so-
zialen Position der Familie.

Die Besetzungen fiir ELTENT sind, aufgezdhlt von ,,Das Schlimmste‘‘ bis zu
»» Trifft nicht zu, kein Abitur vorgesehen*‘: 65, 879, 765, 527, 77, 319.
Einschrinkend sei daran erinnert, dafl Eltern, die kein Abitur fiir ihr Kind vorge-
sehen hatten, in ELTENT ein giiltiger Wert mit dem niedrigsten Rangplatz zuge-
wiesen wurde. Ein Teil des Zusammenhangs zwischen ELTENT und ELASPIR er-
gibt sich aus diesem Sachverhalt. Dennoch kann m.E. die Differenz der Einflu-
stirke auf ELASPIR zwischen ELTENT und KLASSE nicht voll aus diesem Sach-
verhalt erklirt werden.

Diese kritischen Uberlegungen treffen im iibrigen auch die Untersuchung von Dun-
can et al. (1971), in der die Interdependenz der beruflichen und schulischen Aspi-
rationen zwischen Freundespaaren untersucht wird. Auch Freundschaft ist eine
partikularistische Beziehung, und die Aggregation von Planungen und Entschei-
dungen Egos bzw. Alters ist in einem noch héheren MaSe kiinstlich als die Aggre-
gation von Planungen von Eltern bzw. von Schiilern. Anders als Freundschafts-
paare kénnen Eltern und Schiiler ja auch als makrosoziale Gruppierungen angese-
hen werden, wie nicht zuletzt in der neueren Gesetzgebung zur Mitbestimmung in
Schulen — etwa in NRW — deutlich wird.
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Weiterhin taucht bei Duncan et al. das gleiche statistische Problem auf: die Resi-
duen der Planungen von Ego und Alter korrelieren negativ und erst in einem fak-
torenanalytischen Modell, in dem berufliche und schulische Aspirationen Egos wie
Alters zu einem Faktor Ambition Egos bzw. Alters zusammengefafit werden, ge-
lingt es den Autoren, die negative Korrelation zwischen den Residuen zu verrin-
gern. Auch bei Duncan et al. ist die Korrelation zwischen der beruflichen Aspira-
tion Egos und der beruflichen Aspiration Alters bzw. der schulischen Aspiration
Egos und der schulischen Aspiration Alters relativ hoch im Vergleich zu den Kor-
relationen der Aspirationen mit den exogenen Variablen Status, Elternaspiration
und Intelligenz. Bei Duncan et al. ist allerdings die Korrelation zwischen berufli-
cher und schulischer Aspiration bei Ego bzw. bei Alter noch héher: vermutlich ge-
lingt es aufgrund dieser hohen Interkorrelationen unter den Indizes fiir den Faktor
Ambition, die Korrelation zwischen den Residuen im Faktormodell zu verringern.
Eine dhnliche Losung hitte auch hier nahegelegen: man hitte die Eltern- und die
Schiileraspiration in einem Faktor ,,Ambition der Familie* zusammenfassen kon-
nen; allerdings wiirde das der Zielsetzung der Untersuchung, spezifische Determi-
nanten der Aspirationen bei Eltern und Kindern herauszuarbeiten, entgegenlaufen.
Schlielich ist an der Arbeit Duncans et al. die geringe Korrelation zwischen der
elterlichen Aspiration und den beiden Aspirationen Egos wie Alters erstaunlich;
sie betragen .21 und .27 fiir Ego und .20 und .28 fiir Alter. Auch bei Duncan et al.
handelt es sich um etwa 17jdhrige Schiiler. Die Diskrepanz zur Korrelation zwi-
schen Eltern- und Schiileraspiration in Héhe von .63 ergibt sich wahrscheinlich aus
dem Unterschied des Schulwesens: Die amerikanische High School ist im Prinzip
eine Gesamtschule; das deutsche Gymnasium ist sozial selektiv. Durch die soziale
Selektion kdnnten aber vor allem Familien mit konfligierenden Aspirationen eli-
miniert und damit die Korrelation zwischen Aspirationen der Eltern und der Schii-
ler in der Gymnasialgruppe erhéht worden sein. :
Als Beleg wenigstens ein Zitat, das sowohl — freiwillig — den rein etikettierenden
Charakter wie auch — unfreiwillig — die Banalitit der mit dem Begriff Sozialisa-
tion implizierten Perspektive preisgibt: ,,Obwohl ,,nur* ein kategorialer Sammel-
begriff, trigt ,,Sozialisation'* doch einige elementare theoretische Implikationen
mit sich. Der Begriff bringt nimlich zum Ausdruck, daB sich die menschliche Per-
sonlichkeit in keiner ihrer Dimensionen und in keiner Phase ihrer Entwicklung ge-
sellschaftsfrei herausbildet, sondern stets in einer konkreten Lebenswelt, die ge-
sellschaftlich-historisch bestimmt ist.‘* (Hurrelmann 1976:12) Natiirlich bildet sich
,,die menschliche Persénlichkeit'* auch ,,stets’* unter bestimmten klimatischen Be-
dingungen heraus — in jeder ,,ihrer Dimensionen‘‘ und ,,jeder Phase ihrer Entwick-
lung*‘. Damit wird sie aber noch nicht ein zentraler Gegenstand der Meteorologie.
Sie schlieft ebensowenig eine Orientierung an physisch-psychischen Bedingungen
aus, auf die ich an dieser Stelle jedoch nicht systematisch eingehen mus8.
Ein solches Handeln gehért in den Bereich der Pathologie. Genau besehen, ist al-
lein ein ,,riicksichtsloses‘‘ Handeln ,,abweichend*, nicht jedoch ein Handeln, das
Normen verletzt; man kann Normen beriicksichtigen und sie dennoch verletzen.
Eine solche Definition von Abweichung vermeidet Konformismus mit inhaltlich
vorgegebenen Normen einer spezifischen Gesellschaft, ohne die Unterscheidung
zwischen ,,normal‘‘ und ,,abweichend‘‘ aufzugeben. Sie wird an der Handlungs-
kompetenz festgemacht. Eine solche Definition stellt weiterhin das Recht einer
Gesellschaft, zu verfolgen, was sie fiir beleidigend oder schidlich hilt, nicht in Fra-
ge; sie trennt lediglich den theoretischen vom alltiglichen Begriff der Abweichung.
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1985. 436 Seiten, geb. in Linson, ISBN 3-593-33440-2

Karl-Heinz Reuband, Harald Rohlinger (Eds.)

Empirische Sozialforschung 1982

Empirical Social Research 1982

Eine Dokumentation. An Inventory. Zentralarchiv fiir Empirische Sozial-
forschung der Universitit Kéln in Zusammenarbeit mit dem Informations-

zentrum Sozialwissenschaften Bonn
1984. 446 Seiten, geb. in Linson, ISBN 3-593-33329-5

Max Kaase, Werner Ott, Erwin K. Scheuch (Hg.)
Empirische Sozialforschung in der modermen Gesellschaft
Beitrage zur empirischen Sozialforschung, Zentralarchiv fiir empirische So-

zialforschung der Universitiat zu Koln.
1984. 118 Seiten, ISBN 3-593-33297-3

Ulrike Berger

Wachstum und Rationalisierung der industriellen Dienstleistungsarbeit

Zur lickenhaften Rationalitdt der Industrieverwaltung

Reihe des Forschungsschwerpunkts ,,Zukunft der Arbeit‘‘, Universitit Bie-
lefeld

1984. 320 Seiten, ISBN 3-593-33401-1

Uwe Engfer

Rationalisierungsstrategien im Einzelhandel

Widerspriiche der Organisation von Dienstleistungsarbeit

Reihe des Forschungsschwerpunkts ,,Zukunft der Arbeit*, Universitit Bie-
lefeld

1984. 249 Seiten, ISBN 3-593-33430-5
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