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Bildungslaufbahnen von Generationen: Befunde
der LifE-Studie zur Interaktion von Elternhaus
und Schule

Helmut Fend

Zusammenfassung: Die Thematik der Reduktion des Zusammenhanges von sozialer Herkunft
und Bildungserfolg ist neben jener der Qualititsentwicklung seit den PISA-Ergebnissen des Jah-
res 2000 (Baumert et al. 2003a) ein zentraler Fokus der Bildungspolitik und Bildungsforschung.
Zu den dafiir relevanten, immer wieder genannten Instrumenten gehoren unter anderem Mal-
nahmen verbesserter Durchlissigkeit und nahtloser Anschliisse bei der Bildungsganggestaltung
sowie Mafinahmen der Organisation ldngeren gemeinsamen Lernens. Zur Wirksamkeit solcher
MaBnahmen fiir die Reduktion des Einflusses der sozialen Herkunft auf Bildungswege werden
hier Befunde aus der LifE-Studie (Lebensverldufe ins frithe Erwachsenenalter) vorgestellt. Dies
geschieht auf dem Hintergrund der Beschreibung von Bildungserwartungen und Bildungsiiber-
gingen von der 6. Schulstufe bis ins 35. Lebensjahr, die in der LifE-Studie abgebildet werden
konnen und so eine Langzeitperspektive des Einflusses von sozialer Herkunft auf Bildungswege
zu artikulieren ermdglichen.

Schliisselworter: Bildungsverldufe - Longitudinalstudien - Chancengleichheit -
Gemeinschaftsschule

Educational pathways of a generation: intergenerational transmissions and
educational opportunities

Abstract: Since the PISA-events of the year 2000, the question of how the association between
social background and educational success can be reduced is one of the central focuses of educa-
tional policy and research. In this regard, permeability in the education system as well as delaying
the sorting of students into different tracks, are regularly discussed as potential solutions. Findings
from the LifE-Study on the effectiveness of these practices are presented in the present paper.
This is being done by describing the educational expectations and transitions between Grade 6
and the age of 35. The present paper thus presents a long-term perspective of the influence of
social background on educational pathways.
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1 Theoretischer Hintergrund: Bildungsverldufe im sozialen
und biografischen Kontext

Die Untersuchung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Bildungsverldufen
gehort inzwischen zu den besterforschten sozialwissenschaftlichen Fragestellungen zum
Bildungswesen (Becker und Lauterbach 2004; Maaz 2006; Becker 2009; Maaz et al.
2009; Maaz und Nagy 2009). Bereits seit den frithen 1960er-Jahren wurden umfassende
Analysen vorgelegt (siche z. B. Dahrendorf 1965; Bourdieu und Passeron 1971; Rolff
1972; Sass 1978; Sass und Holzmiller 1982; Fauser et al. 1985; Fauser et al. 1985a, b;
Peisert 1967). Da diese Studien mehrheitlich von der Hypothese ausgegangen waren,
schulische Strukturen seien Mitursachen der sozialen Selektivitit, sind aus ihnen Ver-
gleichsstudien iiber die Wirksamkeit unterschiedlicher Schulformen, insbesondere von
Gesamtschulen im Vergleich zu herkdémmlichen Schulen, hervorgegangen (siche z. B.
Fend et al. 1976; Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsfor-
derung 1982; Fend 1982; Leschinsky und Mayer 1990). Dabei konnten in den 1970er-
Jahren fiir den Zeitraum des Besuchs der Sekundarstufe I mehrheitlich positive Effekte
langeren gemeinsamen Lernens auf die Chancengleichheit beobachtet werden.

Die zentralen theoretischen Modelle zur Erklarung unterschiedlicher Bildungsverléufe
bei Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten wurden ebenfalls bereits in den 1960er-
Jahren entwickelt. Die Modelle mit primdren (kognitive Fordereffekte) und sekunddren
Erklarungsfaktoren (Entscheidungsparameter wie Praferenzen, Kosten und Erfolgswahr-
scheinlichkeiten) sowie deren Interaktion — auch angesichts unterschiedlicher schulischer
Kontexte — haben sich allgemein durchgesetzt, wenngleich die Kontroversen um die
jeweilige Bedeutung des kulturellen (Bourdieu 1983), des sozialen (Coleman 1987, 1990,
1994) und des 6konomischen Kapitals nicht letztgiiltig entschieden sind. Gleiches gilt
fiir die Rivalitdt zwischen kultursoziologischen Ansétzen (Bourdieu 1983) zur Bedeu-
tung des Habitus und von Rational-Choice-Modellen (Esser 2001). Deren Integration und
Erweiterung ist heute jedoch bereits im Gang.

Eine entscheidende empirische Erweiterung erfuhren diese Analysen der sozialstruk-
turell bedingten Bildungsbeteiligung durch reprisentative, international vergleichend
angelegte Studien. Die internationale Vergleichsperspektive stand im VASMA-Projekt
im Mittelpunkt (siche Miiller und Haun 1994; Miiller und Gangl 2003). Sie wurde in den
PISA-Studien ausgebaut. Hier konnten erstmals auf breiter Basis nicht nur sozialstruktu-
relle Einfliisse, sondern auch solche der kognitiven Grundféhigkeiten und der domainspe-
zifischen Kompetenzen analysiert werden (Baumert et al. 2003a, b; Baumert et al. 2004;
Baumert und Koller 2005; Baumert et al. 2006).

Waren diese Studien noch mehrheitlich querschnittlich angelegt (in den PISA-Studien
die 15-Jahrigen bzw. Schiilerinnen und Schiiler der 9. Schulstufe), so finden sich in den
letzten Jahren zunehmend Analysen, die nicht nur mehrere Kohorten beriicksichtigen
konnen, sondern eine differenzierte Analyse verschiedener Etappen des Bildungswegs
vornehmen. Im Mittelpunkt stehen dabei die Hauptiibergdnge (sieche z. B. Berger und
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Tab. 1: Theoretische Kontexte der Untersuchung von Bildung im Lebenslauf
Zeitliche Dimension Hierarchische Dimension

Makrostrukturell Institutionell Mikroprozesse

Historisch Entwicklung der Institutionelle Bildungsbeteiligungen
Moderne Entwicklung des und Bildungsmotivationen

Bildungswesens im historischen Verlauf

Opportunititen der ~ Bildungsopportunititen
Lebensfiihrung

Biografisch Scripts von Uberginge und Forderaktivitdten und
Lebensverldufen Bildungsverldufe Entscheidungsprozesse im

Bildungsverlauf
Generational: Verfassungsrechte Institutionelle Generationale
interlinked lifes von Eltern Demogra- Regelungen der Gene- Investitionen

fie der Generationen rationenverantwortung

Kahlert 2008; Becker und Reimer 2010; Kriiger et al. 2010), also die Eintritte in den Kin-
dergarten, die Grundschule, die Ubertritte in weiterfithrende Schulen nach der 4. Schul-
stufe (Georg 2006b; Baumert et al. 2009; Maaz und Nagy 2009), die Wege in den Beruf
(siehe z. B. Miiller und Gangl 2003) und die Wege vom Abitur in Hochschulen (siche
z. B. Koller et al. 2004; Maaz 2006; Miiller et al. 2009).

In den letzten Jahren lésst sich iiber diese methodischen und theoretischen Fortschritte
hinaus eine neue Phase der theoretischen Integration (sieche Tab. 1) beobachten, in deren
Rahmen in der zeitlichen Dimension historische, biografische und — in Verbindung von
beiden — generationale Perspektiven in der Soziologie des Lebenslaufs als Rahmen fiir
die Analyse von Bildungsverldufen zusammenfinden (Kohli 1978; Kohli 1989; Mayer
1991; Miiller und Haun 1994; Mayer 1998; Hillmert 2009). In der vertikalen Dimen-
sion ist die Unterscheidung in makrostrukturelle Voraussetzungen, institutionelle Struk-
turen und Mikroprozesse leitend fiir komplexe hierarchische Modelle der Analyse von
Lebensverldufen.

Historische Analysen haben die Entwicklung von Mustern von Lebensverldufen im
Blick, des ,,script of life in modern society* (Buchmann 1989) und dessen Abhingig-
keit von makrostrukturellen und institutionellen Entwicklungen. Geordnete und planbare
Lebenslédufe sind in sozialgeschichtlicher Sicht eine Konstruktion der Moderne, die durch
die Entwicklung und Expansion des Bildungswesens mitgestaltet ist (Fend 2006).

Zur makrostrukturellen Rahmung der Lebensléufe in der Moderne gehdrt neben den
o6konomischen und wissenschaftlichen Entwicklungen auch die Etablierung der Freiheits-
und Gleichheitsrechte aller Biirger sowie der Bedingungen fiir den sozialen Aufstieg iiber
das Bildungswesen. In askriptiven vormodernen Gesellschaften ist die soziale Position
durch Privilegien der Geburt und der Herkunft festgeschrieben. Der Ausbau der Priifungs-
systeme im Bildungswesen in den letzten zweihundert Jahren markiert den Ubergang von
der askriptiven Gesellschaft zu einer solchen, in der das meritokratische Prinzip, also die
Verteilung von Privilegien auf der Basis von Leistungen, zum Kernregulativ der interge-
nerationalen Mobilitdt wird. Insbesondere das Bildungswesen wird zur entscheidenden
Instanz, die Mobilitdt und kulturelle Teilhabe erdffnet und begrenzt.

Biografische Analysen bewegen sich im Rahmen dieser historisch sich entfaltenden
Opportunititen, ebenso Analysen der ,, interlinked lifes ““ (Elder 1985), der Verschriankung
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der Lebensverlaufe mehrerer Generationen. Die Kernsituation, die durch diese verschie-
denen Stréinge der Entwicklung zur Moderne entstanden ist, besteht darin, dass Eltern
als primér rechtlich fiir Kinder zustéindige Akteure mit ihren Kindern in einen lebensge-
schichtliche Verbindung eintreten, in der die Schullaufbahn zum Hauptthema der interge-
nerationalen Investitionen in die Zukunft der Kinder geworden ist.

Die Soziologie und die Psychologie des Lebenslaufs setzen sich mit dieser ideal-
typischen Konstellation empirisch auseinander. Thr Ziel ist es zu untersuchen, welche
Variationen sozialer Realititen durch diese institutionellen und gesellschaftlichen Ord-
nungssysteme und ihre faktische Nutzung entstehen.

Eine umfassende empirische Umsetzung dieser Konzepte des Lebenslaufs wiirde
erfordern, ldngsschnittlich Bildungsverldufe bei mehreren Geburtskohorten systema-
tisch zu erforschen. Sie wéren auf die sich historisch verdndernden und gesellschaftlich
variierenden (Buchmann und Kriesi 2011) Opportunitétsstrukturen hin zu spezifizieren.
Handlungstheoretisch wiren Lebens- und Bildungsverldufe auf der Folie normativer
Grundlagen (z. B. Verfassungsrechte der freien Schulwahl und des Elternwillens), sozial-
strukturell verteilter Ressourcen (6konomische, soziale und kulturelle) und akteurspezi-
fischer Nutzungsstrategien (Forderaktivititen, Entscheidungsverhalten) zu interpretieren.
Tabelle 1 illustriert die Komplexitit solcher Konzepte.

Wie diese Prozesse verlaufen, wodurch sie beeinflusst sind und welche Folgen sie
haben — diese Fragen konstituieren Kerndimensionen der derzeitigen Forschung zu Bil-
dungsverldufen. Im Vordergrund steht in sozialkritischer und normativer Perspektive die
Frage, wie meritokratisch diese Prozesse verlaufen bzw. wie gro3 der Einfluss des sozial-
strukturellen Kontexts in der Gestalt der sozialen und ethnischen Herkunft von Kindern
und Jugendlichen ist.

Die meisten Studien konzentrieren sich angesichts der Komplexitit der Bildungsverldufe
im historischen, gesellschaftlichen und biografischen Kontext auf einzelne Ubergéinge, auf
spezifische Gruppen (z. B. Gymnasiasten) oder auf spezifische Lebensabschnitte im Kontext
relativ konstanter makrostruktureller Rahmenbedingungen. Die Schweizer TREE-Studie
(Bergman et al. 2011), die die Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsverldufe der Schiilerin-
nen und Schiiler untersucht, die im Jahre 2000 an der PISA-Studie teilgenommen hatten,
die Langsschnittstudie von Spiess Huldi (2004) sowie die BIJU-Studie (Knigge 2009) sind
unter anderem auf dem Weg zu langsschnittlichen Lebensverlaufsstudien, die ldngere Zeit-
rdume und ganze Alterskohorten betrachten. Die derzeit umfassendste Datenbasis fiir his-
torische Verlaufsanalysen reprasentiert die Generationenstudie von Mayer (Hillmert und
Mayer 2004). Diese Daten sind von Rolf Becker eindrucksvoll reanalysiert worden (Becker
2006). Die laufenden Studien im Umkreis des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP; Hei-
neck und Riphahn 2007) und des Bildungspanels (NEPS; Blossfeld et al. 2011) sind auf
dem Wege, das Ziel von Mehrkohorten- und Léngsschnittstudien zu Bildungsverlaufen bei
unterschiedlichen makrostrukturellen und institutionellen Opportunitéiten zu erreichen.

2 Fragestellungen der LifE-Studie

Als Anndherung an die oben beschriebenen Konzepte von Lebensverldufen kann die
LifE-Studie angesehen werden. Thr lingsschnittlicher Charakter ermdglicht es, die Uber-
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ginge im Bildungswesen ab der 6. Schulstufe bis ins frithe Erwachsenenalter sowie das
Verhiltnis von Bildungsaspirationen und Bildungserfolg detailliert zu beschreiben. Dabei
kommt auch ins Blickfeld, welche Veranderungen in den Bildungslaufbahnen nach der
9. Schulstufe (also nach dem Zeitpunkt, den die PISA-Studien erfassen) noch erfolgen
und wie sich die Ubergiinge ins Berufsleben und in den Beruf gestalten. Die alleinige
Konzentration auf den PISA-Jahrgang der 15-Jahrigen konnte zur Folge haben, dass die
Chancengleichheit im deutschen Bildungswesen zu punktuell gesehen wird.

Bei der iibergeordneten Frage, welche Kinder und Jugendlichen welche Bildungswege
einschlagen und jeweils neuen Chancen nutzen bzw. welchen Bildungsabschluss und
Ausbildungsabschluss sie erreichen, steht jene nach der Bedeutung der sozialen Her-
kunft fiir Bildungslaufbahnen im Vordergrund. Das Bildungswesen seinerseits erhebt
den Anspruch, Bildungslaufbahnen nur nach Leistungskriterien zu regulieren, also meri-
tokratisch organisiert zu sein. Bildungswunsch des Elternhauses und durch die Schule
attestierte Bildungserfolge konnen dadurch in ein Spannungsverhéltnis treten. Dieses
Spannungsverhiltnis zeigt sich insbesondere an den entscheidenden Ubergiingen. Es
ist kulturtheoretisch, soziologisch und entscheidungstheoretisch gut erforscht und steht
hier nicht im Mittelpunkt. In der LifE-Studie kann das Langzeitergebnis der elterlichen
Bildungs- und Entscheidungsprozesse flir den letztlich erreichten Bildungsabschluss
der Kinder untersucht und abgeschétzt werden, welche Rolle das kindliche Kompetenz-
niveau dabei spielt. Die LifE-Daten ermoglichen aber keine anteilsméiBige Abschétzung
der Bedeutung primérer und sekundirer Faktoren fiir die Bildungslaufbahn. Dazu fehlen
sowohl MaBe fiir das Leistungspotenzial, die Intensitét der familidren Forderung und die
doménenspezifischen Kompetenzen der Kinder in der Schule als auch Daten fiir alle Para-
meter der Entscheidungsfindung bei zentralen Ubergiingen im Bildungswesen. Andere
Studien haben hier vollstindigere Datengrundlagen (Baumert et al. 2009). Die LifE-Da-
ten ermdglichen lediglich Anndherungen an die Unterscheidung von priméiren und sekun-
déren Effekten. Sie liegen darin, dass die Bedeutung des elterlichen Bildungshintergrunds
und des faktischen verbalen Kompetenzniveaus fiir Bildungslaufbahnen der Kinder
untersucht werden kann. Gleichzeitig erlaubt die friihe Erhebung von Bildungserwartun-
gen und Bildungswiinschen den in einem Rational-Choice-Modell wichtigen Parameter
der Priferenzen als BestimmungsgroBe fiir die Bildungslauftbahnen einzubeziehen. Die
Starke der LifE-Daten liegt in der Mdglichkeit, lange Zeitrdume darstellen und institu-
tionelle Faktoren abbilden zu kdnnen. Aus der Vielzahl moglicher Fragestellungen sollen
hier aus bildungspolitischen Griinden, das heifit aus Griinden der Gestaltungsrelevanz,
zwei herausgegriffen werden.

1. Wenn die Bildungs- und Ausbildungslaufbahnen ab der 6. Schulstufe, also nach
schon erfolgten wichtigen Ubergiingen, beschrieben werden, steht die Frage im Vor-
dergrund, was zu welchem Zeitpunkt an lebensgeschichtlichen Verldufen bereits
festgelegt ist bzw. welches Ausmal3 an Verdnderung zu bestimmten Zeitpunkten im
Lebensverlauf noch beobachtet werden kann. Daraus konnten sich Hinweise erge-
ben, wann es noch sinnvoll ist, institutionell durch Ubergangsmdglichkeiten weitere
Optionen zu erdffnen. Komplementér kommt bei Verlaufsanalysen ndmlich das Aus-
maB der Durchldssigkeit des Bildungswesens im Sinne von Wechselmdglichkeiten
der Bildungslaufbahnen zum Vorschein. Alle Teilnehmer der LifE-Studie hatten im
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6. Schuljahr einen &hnlichen Horizont von Abschliissen vor sich, an dem sie sich
orientieren konnten. Er bestand in den , klassischen* Schulabschliissen auf den drei
Ebenen, dem Hauptschulabschluss, dem Realschulabschluss und dem Abitur. Sie
alle hatten auch schon eine 12-jdhrige Lebensgeschichte hinter sich, eine Geschichte
unterschiedlicher Forderung in der Familie, eine Kindergartenzeit, die Grundschul-
zeit und schon zwei Jahre Erfahrungen auf der Sekundarebene. Diese Erfahrungen
konnten schon dazu gefiihrt haben, dass sie realistische Erwartungen an die weitere
schulische Laufbahn aufgebaut haben: ob diese eher auf eine Hauptschulebene, eine
mittlere Ebene oder auf die Ebene des Abiturs fiihren wird. Diese konnten schon in
einer Weise herkunftsabhingig geprégt sein, dass nach der 6. Schulstufe auch auf sub-
jektiver Erwartungs- und Wunschebene kaum Entwicklungspotenzial fiir divergente
Bildungsginge gesehen wird. Andererseits wire es wiinschenswert, wenn in diesem
Alter noch sehr viel offen wire, wenn unerwartete positive Entwicklungen einset-
zen und Problemerfahrungen der vergangenen Jahre ausgeglichen werden konnten.
Offenheit oder Festlegung, neue Chancen oder schon klare Wege — was liberwiegt?
Wir konnen dieser Frage nachgehen, da wir die Wege von 1.030 Kindern kennen, die
im 12. Lebensjahr und dann spéter als junge Erwachsene im 35. Lebensjahr an der
Untersuchung teilgenommen haben. Die langen Wege und vielfiltigen Ubergiinge im
Bildungswesen représentieren eine grofle Vielfalt von Lebenswegen, die hier nur im
Uberblick berichtet werden. Detailergebnisse zu einzelnen Ubergiingen (Fend 1991;
Lauterbach und Weil 2009) sind andernorts ausfiihrlich dokumentiert (Fend 2009;
Georg 2005, 2006a, b).

Das quasiexperimentelle Design der LifE-Studie erlaubt zu untersuchen, welche Be-
deutung unterschiedliche institutionelle Regelungen von Bildungswegen fiir die Bil-
dungschancen der LifE-Kohorte hatten. Die Teilnehmer der LifE-Studie durchliefen
die Sekundarstufe I auf verschiedene Weise, die sich durch den Zeitpunkt der Auf-
teilung in getrennte Bildungslaufbahnen (nach der 4. Klasse Grundschule, nach der 6.
Klasse der Forderstufe und nach der 10. Klasse der Gesamtschule) unterschied. Damit
riickt die Frage in den Vordergrund, ob in Bezug auf die Bildungschancen eine Inter-
aktion zwischen sozialer Herkunft und institutionellen Regelungen besteht. Diese
Frage, welche Bedeutung dem schulischen Kontext als Regelsystem der Allokation
bzw. als Kontext des Lernens zukommt, fiihrt in Kernbereiche bildungspolitischer
Kontroversen um die Chancengleichheitseffekte langeren gemeinsamen Lernens.

3 Stichprobe

Die erste Erhebung im Rahmen der LifE-Studie erfolgte im Jahr 1979. In sie waren rund
2.000 Kinder in der 6. Schulstufe, also etwa im 12. Lebensjahr, einbezogen. Sie wurde im
Abstand von einem Jahr fiinfmal fortgesetzt und mit der 10. Schulstufe abgeschlossen.
Methodische Begleitstudien sollten die Kohortenstabilitidt und die eventuellen Auswir-
kungen von Testwiederholungen beriicksichtigen. Von grof3er inhaltlicher Bedeutung war
die zweimalige Miterhebung der Eltern und der Lehrerschaft in den erfassten Schulklas-
sen. Die 1983 von den Erhebungen her abgeschlossene Konstanzer Jugendstudie (Fend
1990, 1991, 1994, 1997, 1998) wurde nach 19 Jahren bei den 35-Jahrigen wieder auf-
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genommen. Von den wieder gefundenen Personen (ca. 85%) haben ca. 83% (N=1527)
teilgenommen (Fend et al. 2009). Es stand somit eine Kohorte aus den Baby-Boom-Jahr-
géngen (1966/67) im Mittelpunkt, die zudem in zwei ldndlichen Regionen in Hessen bzw.
in der GroBstadt Frankfurt aufgewachsen war. 1.030 Personen haben mit 12 Jahren und
35 Jahren teilgenommen, 1.162 Personen mit 13 Jahren und mit 35 Jahren.

Damit sind Einschridnkungen der Reichweite und Belastbarkeit der Aussagen verbun-
den. Die eine betrifft die zeitliche Verallgemeinbarkeit der Aussagen auf mehrere Kohor-
ten. Der bedeutsame soziale Wandel der letzten Jahrzehnte, insbesondere mit Blick auf
die Bildungsexpansion, erfordert eine differenzierte Beobachtung von Besonderheiten der
hier analysierten Generation. Eine andere Einschrankung ergibt sich aus der Regionalitét
der Stichprobe. Sie erfordert sorgfiltige Vergleiche mit reprasentativen Stichproben. Die
Konstruktion der Stichprobe folgte jedoch nicht priméir der Logik der Reprisentativitét
des Samples. Sie war von der Konzeption eines quasiexperimentellen Designs geleitet,
das systematisch Generierungsfaktoren fiir die Humanentwicklung erforschbar machen
sollte. Als kontextuellen Generierungsfaktoren wurden in einem ersten Schritt 1dndli-
che und groBstédtische Kontexte des Aufwachsens ausgewéhlt. In einem zweiten Schritt
wurde die institutionelle Umwelt der Schule gezielt variiert. Ein Drittel durchlief das
herkémmliche Bildungswesen, das nach der 4. Grundschulklasse die Schiilerinnen und
Schiiler auf unterschiedliche Schulformen, auf Hauptschulen, Realschulen und Gymna-
sien verteilt. Ein zweites Drittel verblieb auf den Grundschulen, die in der 5. und 6. Stufe
als fachleistungsdifferenzierte Forderstufen gefiihrt wurden. Dies war im Kreis Oden-
wald der Fall, in dem deshalb flichendeckend ein Jahrgang erhoben wurde. Das {ibrige
Drittel wechselte ab der 5. Klasse auf Gesamtschulen, in denen Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsames Lernen bis zum 10. Schuljahr in unterschiedlichen Niveaugruppierungen
erlebten. Mit dieser Anlage der Studie sollte die kurzzeitige und langfristige Bedeutung
von institutionellen Opportunititen fiir groBere Chancengleichheit, im Besonderen von
unterschiedlichen Schulstrukturen, abgeschatzt werden.

Der Einbezug verschiedener Schulsysteme hat zur Folge, dass im Folgenden die Stich-
probengroflen variieren. Bei Schiilerinnen und Schiilern der 6. Schulstufe sind alle drei
Schulsysteme (herkommliches Bildungswesen, Forderstufe, Gesamtschule) vertreten.
Ab der 7. Schulstufe féllt die Aufteilung in drei Schulsysteme weg, da die Schiilerinnen
und Schiiler der Forderstufe in Schulformen des herkommlichen Gymnasiums wechseln.
Damit ist aber der 7. Schulstufe nur mehr ein Vergleich von zwei Schulsystemen moglich.
Wenn die Ausbildungs- und Berufswege auf dem Hintergrund der Aspirationen in der 6.
Schulstufe untersucht werden, dann kénnen die Teilnehmer aus allen drei Organisations-
formen des Bildungswesens auf der Sekundarstufe I einbezogen werden. Die konkreten
Stichprobenmerkmale werden unten bei den jeweiligen Abbildungen dokumentiert.

4 Instrumente

Bildungs- und Ausbildungsverlaufe bilden den Mittelpunkt der hier dargestellten Lebens-
verlaufsdoméne. Sie konstituieren sich durch Bildungsgéinge und Bildungsiiberginge, die
in der LifE-Studie jeweils durch geschlossene Fragen abgebildet werden konnen. Dazu
zahlen Klassenwiederholungen (ab der 1. Klasse bis zur 9. Klasse), Schulformwechsel,
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Noten in Deutsch, Mathematik, Englisch, Sport, Sozialkunde pro Schuljahr, Besuch
einer Schulform bzw. eines Schulsystems ab der 6. Schulstufe (Hauptschule, Realschule,
Gymnasium, Forderstufe, Gesamtschule), Ubergiinge von der Sekundarstufe I (9. und 10.
Schuljahr) in die Berufsausbildung und in weiterfiihrende Bildungswege der Sekundar-
stufe II (jeweils liber Abgéingerbefragungen), der hochste erreichte Bildungsabschluss bis
zum 35. Lebensjahr, Mehrfachausbildungen, die erste Berufsposition und schlieB3lich die
Berufsposition im 35. Lebensjahr. Die Bildungsgiinge und Ubergiinge sind jedoch nicht
als zeitabhéngige Episoden abgebildet, sondern als zu einem nicht definierten Zeitpunkt
erreichte Ubergiinge und Abschliisse.

Diese Bildungsverldufe werden in den folgenden Auswertungen konfrontiert mit den
am Beginn der Studie erhobenen Bildungserwartungen der Kinder selber (Wiinsche,
realistische Erwartungen) und jener der Eltern (von Kindern wahrgenommen bzw. von
Eltern selber geduBlert). Sie bilden den Ausgangspunkt, um den Grad ihrer Realisierung
bzw. um die Verdnderungsgrade und Verdnderungsrichtungen zu analysieren. Wiinsche
wurden durch die Frage erfasst: ,,Sieh jetzt bitte davon ab, welche Féhigkeiten Du Dir
zutraust und welche Abschliisse fiir Dich noch moglich sind. Kreuze bitte den Abschluss
an, den Du Dir wiinscht.“ Realistische Erwartungen bauten auf folgender Formulierung
auf: ,,Welchen der folgenden Schulabschliisse wirst Du wahrscheinlich erreichen?* Die
elterlichen Erwartungen fuften auf folgender Frage: ,,Welchen Abschluss solltest Du nach
Meinung Deiner Eltern erreichen?* Als Antwortvorgaben dienten ab der 7. Schulstufe die
drei Bildungsniveaus: Hauptschulabschluss (bzw. keinen Abschluss), Realschulabschluss
oder Abitur. In der 6. Schulstufe wurde zudem die Kategorie ,,weil} nicht* zugelassen. Die
Eltern wurden parallel zu den Kinder gefragt: ,,Welchen Schulabschluss sollte Thr Kind
Thren Vorstellungen nach erreichen?* (Hauptschulabschluss/Realschulabschluss/Abitur).

Um die Herkunftsabhéngigkeit der Bildungslaufbahnen tiberpriifen zu konnen, wurde
die soziale Schicht bzw. der soziookonomische Status der Herkunftsfamilie in der Ado-
leszenz iiber Schiilerangaben zum Beruf des Vaters (oder alternativ der Mutter) offen
erfasst. Zur Validierung und Ergénzung der Schiilerangaben wurden die Eltern in zwei
Erhebungen (1980 und 1982 bei ihren damals 13- bzw. 15-jdhrigen Kindern) ebenfalls
gebeten, den Beruf des Vaters und den der Mutter, so ,,genau, wie es geht“, zu beschrei-
ben. Diese Angaben wurden in gleicher Weise wie die Angaben der Kinder kodiert.

Die Messung der sozialen Herkunft nach der Skala von Kleining und Moore (1968) in
der Jugendstudie gilt nach heutigen MaBstében als veraltet. Damit stellt sich die Frage der
Validitét dieser Daten. Um dies zu priifen, bestand in der LifE-Studie die Moglichkeit, die
offenen Angaben zu den Berufen der Eltern, die schon in der Adoleszenzstudie bei Schii-
lerinnen und Schiilern und deren Eltern erhoben worden waren, nach den heutigen Mal3-
stdben der ISCO-Standards neu zu kodieren und mit den Berufsprestigeskalen von heute
zu korrelieren. Das Ergebnis dieser Rekodierung ergab Korrelationen der alten Kleining-
und-Moore-Messung mit den modernen Skalen des Berufsprestiges von Wegener (1984)
in der GroBenordnung von »=0,76 bis »=0,80. GleichermaBlen wurden die damals im
Alter von 15 Jahren offen erhobenen und nach Kleining und Moore gruppierten Berufs-
wiinsche der Jugendlichen neu nach ISCO und Wegener rekodiert. Wieder ergaben sich
Korrelationen zwischen »=0,73 und »=0,81. Damit kann von einer hinreichenden Validi-
tit der ,,alten” Messungen von sozialer Herkunft ausgegangen werden. Zur Berechnung
von Zusammenhingen von Bildungslaufbahnen mit der sozialen Herkunft wird hier des-
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halb auf den Kleining und Moore Index (SES) der kodierten offenen Schiilerangaben im
Alter von 12 bis 15 Jahren zuriickgegriffen.

Zu den Kernvariablen im Rahmen der intergenerationalen Mobilitét gehort auch der
Bildungsstatus der Eltern. Er wurde einmal durch Fragen an die Kinder (Welche Schul-
abschluss haben deine Eltern?) und zum anderen durch Fragen an die Eltern selbst erfasst
(im Jahre 1980, Kinder waren 13-jdhrig und im Jahre 1982, Kinder waren 15-jahrig).
Nach dem Schulabschluss von Vater und Mutter wurde dabei getrennt gefragt.

Um einen Index fir den wahrscheinlichsten Abschluss der Eltern zu konstruieren,
wurde den Angaben der Eltern, und zwar von Vater und Mutter, Prioritdt zugesprochen.
Die fehlenden Angaben wurden dann durch solche der Kinder aufgefiillt. Der so konstru-
ierte Index verweist auf den hochsten familidren Bildungsabschluss (Vater oder Mutter).
Er korreliert zwischen »=0,42 und »=0,57 mit Indikatoren der sozialen Schicht.

5 Ergebnisse

Den oben formulierten Fragestellungen folgend, sollen hier vor der Uberpriifung der
beiden Fragestellungen nach Durchléssigkeitseffekten und Schulsystemeffekten auf die
Chancengleichheit, die Zusammenhénge zwischen dem Bildungshintergrund des Eltern-
hauses und dem ihrer Kinder berichtet werden (vgl. Abschn. 5.1). Es wird erwartet, dass
die bekannten Zusammenhénge repliziert werden kdnnen. Ein besonderer Akzent wird
jedoch darauf liegen, Aufstiege und Abstiege zu dokumentieren und den Einfluss des
elterlichen Bildungsniveaus auf dem Hintergrund des Kompetenzniveaus der Kinder zu
spiegeln.

Die intergenerationale Transmission der Bildungswege wird von herkunftsabhingigen
Erwartungen reguliert. Erfolgserlebnisse und Enttduschungen sind die Begleiter der Bil-
dungswege. Die Abfolge von Erreichtem oder Nichterreichtem wird in der LifE-Studie ab
der 6. Schulstufe beschreibbar. Dabei kann jeweils von den Wiinschen, den realistischen
Aspirationen (wahrscheinlich erreichter Abschluss) und den wahrgenommenen Eltern-
erwartungen ausgegangen werden. Zusitzlich kdnnen zweimal bei den Eltern erfasste
Aspirationen, jene im 13. und 15. Lebensjahr ihrer Kinder, beriicksichtigt werden. Die
hochsten erreichten Abschliisse im allgemeinbildenden Schulwesen bilden die entschei-
dende Etappe der untersuchten Bildungswege, die hdchsten Ausbildungsabschliisse die
nichste. Als Endpunkt der Berufsverldufe wird der mit 35 Jahren erreichte Berufherange-
zogen. Dabei stehen jeweils das Verdanderungspotenzial von Erwartungen und Verldufen
sowie die Bedeutung der sozialen und kulturellen Herkunft im Vordergrund.

Diese Darstellung wird im Rahmen der ersten Frage nach Chancengleichheitseffekten
von Merkmalen des Bildungswesens auf die Frage zugespitzt, ob die Durchldssigkeit am
Ende der Sekundarstufe I und die hier zu beobachtenden Ubergiinge bis zum endgiiltig
erreichten Bildungsabschluss eher zu groferer oder geringerer Chancengleichheit beitra-
gen, also herkunftsneutral oder herkunftsabhédngig genutzt werden.

In einem weiteren Analyseschritt (vgl. Abschn. 5.2) wird der Einfluss verdnderter
Organisationsformen der Sekundarstufe I in der Gestalt unterschiedlich langen gemeinsa-
men Lernens auf die Verdnderung des Zusammenhangs zwischen Herkunft und Bildungs-
bzw. Berufsbildungsabschliissen untersucht werden. Wenn nach der Interaktion dieser
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institutionellen Merkmale mit der sozialstrukturellen Position der Familie gefragt wird,
dann geschieht dies in der Perspektive der kurzfristigen bzw. langfristigen Gewichte ins-
titutioneller bzw. sozialstrukturellen Faktoren fiir die Herstellung von Chancengleichheit.

5.1 Bildungslaufbahnen und intergenerationale Transmission in der LifE-Studie

In einem deskriptiven Uberblick soll hier einleitend dargestellt werden, wie in der LifE-
Studie die intergenerationale Transmission von Bildungspositionen der Eltern auf ihre
Kinder aussieht. Dabei miissen wir im Auge behalten, mit welchen Jahrgéngen, mit wel-
chen Kohorten wir es zu tun haben. Zu keiner Zeit haben sich Chancen, hohere Bildungs-
abschliisse zu erreichen, so schnell gewandelt wie im Verlauf des 20. Jahrhunderts. Dies
bildet sich auch in der LifE-Studie ab. So hatten die Véter und Miitter unserer 1965/66
Geborenen, der Hauptkohorte in der LifE-Studie, deutlich niedrigere Bildungschancen.
7% der Miitter und 14 % der Viter hatten als Abschluss das Abitur. Deren T6chter und
Sohne erwarben zu 30 bzw. zu 35 % diesen Abschluss.

5.1.1 Intergenerationale Transmission: Bildungsaufstiege und Bildungsabstiege

Bildungsaufstiege und -abstiege im intergenerationalen Vergleich sind auf allen Bildungs-
niveaus moglich. Ein Aufstieg von einer ungelernten Tétigkeit der Eltern zu einer beruf-
lichen Lehre der Kinder kann subjektiv als hoch bedeutsam erlebt werden. Gleiches gilt
fiir Aufstiege vom Hauptschulniveau der Eltern zu einem mittleren Bildungsabschluss
der Kinder. Am klarsten kommen Aufstiege im deutschen Bildungswesen durch Wege ins
Gymnasium zum Ausdruck. Diese Schulform représentiert im deutschen Sprachraum die
Leitinstitution (siche Tenorth 2008) fiir attraktive Bildungsverldufe. Fiir jene Eltern, die
selber diese Institution durchlaufen haben, wird der Erhalt des Bildungsniveaus bei den
Kindern zum Fokus aller Bemiithungen, dessen Misslingen tief greifende familidre Krisen
auslosen kann (siehe Schmeiser 2003; Fend 2010). Auf die Reproduktion der gymna-
sialen Erfahrungen von Eltern bei ihren Kindern konzentriert sich deshalb die folgende
Analyse.

In Tab. 2 ist dokumentiert, wie viele Kinder von Eltern, die das Abitur erreicht hat-
ten, wieder diesen Bildungsstand erreichten, also erfolgreich den elterlichen Aspirationen
entsprechen konnten. Aus ihr geht auch hervor, wie viele Eltern, die nie ein Gymna-
sium besucht hatten, bei ihren Kindern den Bildungsaufstieg ins Gymnasium erlebten.
In Tab. 2 sind zudem jene Studien angefiihrt, aus denen die intergenerationale Transmis-
sion des Bildungsstatus des Elternhauses in gleicher Weise, wie dies in der LifE-Studie
geschah, rekonstruiert werden konnte.

Wenn mindestens ein Elternteil das Abitur erworben hatte, dann erreichten 64 % ihrer
Kinder dies ebenfalls. Die niedrigste Quote fanden wir, wenn nur ein Elternteil ein Gym-
nasium besucht hatte, die grofite, wenn beide Eltern einen Hochschulabschluss erreicht
hatten. Im letzteren Fall stieg die Erfolgsquote bei den Kindern bis auf 90 % (ohne Tab.).
Wenn weder Vater noch Mutter ein Gymnasium durchlaufen hatten, erlebten ihre Kinder
in unserer Kohorte zu ca. 30% einen Bildungsaufstieg ins Gymnasium. Die Chancen
zum Abitur zu kommen sind also in hohem Mafe vom Bildungshintergrund der Eltern
abhingig. Sie stehen aufgrund der LifE-Daten flir Kinder aus nichtgymnasialen bzw.
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Tab. 2: Realisierung von Gymnasialabschliissen von Kindern (ohne Fachhochschulreife) nach
gymnasialem Hintergrund der Eltern (Zeilenprozente)

Kinder ohne Abitur Kinder mit Abitur

LifE-Studie Eltern ohne gymnasiale 70 30
Erfahrung (N=853)
Eltern mit gymnasialer 36 64
Erfahrung (N=253)
Hilmert und Mayer (In Jacob Eltern ohne Abitur 79 21
und Tieben 2010, S. 162) Eltern mit Abitur 36 64
KIGGS (Kuntz 2011, S. 143) Eltern ohne Abitur 75 25
Eltern mit Abitur 40 60
(Schneider 2006) — SOEP Eltern ohne Abitur 76 24
Eltern mit Abitur 32 68

gymnasialen Elternhdusern 1:4 (odds-ratios). In diese Daten sind die Abschliisse mit
Fachhochschulreife nicht einbezogen, um den Vergleich mit anderen Studien zu ermog-
lichen. Wird die Fachhochschulreife mit einbezogen, dann veréndert sich das Bild nur
unwesentlich (36 % Bildungsaufstieg in nichtgymnasialen Familien, 67 % Bildungsrepro-
duktion in gymnasialen Familien). Ahnliche Ubergangsquoten finden sich in mehreren
Studien (siehe Tab. 2), die den Vergleich von elterlichem Bildungshintergrund und dem
Bildungsabschluss ihrer Kinder vorgenommen haben bzw. zu rekonstruieren erlauben.
Die LifE-Befunde stimmen damit mit den intergenerationalen Transmissionen der gym-
nasialen Schullaufbahnen, die in mehreren Studien gefunden wurden, iiberein. Sie sind
also in dieser Hinsicht gut belastbar. Neben den deutlich groBeren Bildungserfolgen von
Kindern, deren Eltern bereits gymnasiale Erfahrung hatten, wird in Tab. 2 auch sichtbar,
dass zwischen 30 und 40 % der Kinder nicht das Bildungsniveau ihrer Eltern erreichten.
Die innerfamilidren Konflikte, die damit verbunden sein konnen, sind betrachtlich. So
lebten ca. 40% der Jungen, die aus gymnasialen Elternhdusern kamen und diesen Bil-
dungsstatus nicht erreichten, in Scheidungsfamilien (siche Fend 2010).

5.1.2 Soziookonomischer Status und Bildungslaufbahnen

Der Effekt des soziodkonomischen Status des Elternhauses (SES nach Kleining und
Moore) auf die Bildungslaufbahnen, der die gesamte bildungssoziologische Literatur
durchzieht, lasst sich in der LifE-Stichprobe ebenfalls nachweisen (Tab. 3). Der Langs-
schnittcharakter dieser Studie erlaubt es, den Herkunftseffekt im Lebenslauf darzustellen,
etwa fiir die in Klasse 9 besuchte Schulform, fiir den hochsten Bildungsabschluss und fiir
die hochste erreichte Berufsausbildung. Markant kommt er beim Gymnasialbesuch, bei
der Hochschulreife und beim Hochschulbesuch zum Vorschein. 19% der Médchen aus
der Arbeiterschicht waren in der 9. Schulstufe auf dem Gymnasium, 15% von Arbeiter-
schicht-Madchen machten das Abitur, aber nur noch 3% einen Universitdtsabschluss,
4% einen Fachhochschulabschluss. Im Verlauf der Bildungslaufbahn diinnte sich damit
die Beteiligung unterer sozialer Schichten immer starker aus. Middchen aus der Arbeiter-
schicht mit Abitur machten beispielsweise zu 64 % eine Lehre, Méddchen aus der Ober-
schicht zu 30%. Bei Jungen sah das Verhéltnis mit 36 zu 24% etwas ausgeglichener
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aus (ohne Tab.). Die Lebenslaufanalyse der herkunftsabhdngigen Bildungsstationen legt
somit nahe, dass sich diese Differenzen in der Bildungsbeteiligung lebensgeschichtlich
gesehen verstarken.

5.1.3 Bildungslaufbahnen als meritokratischer Prozess

Die Realisierung elterlicher Erwartungen in Bezug auf die Bildungslaufbahnen der Kinder
muss sich an den Regeln orientieren, die Bildungsaufstiege in einem modernen Bildungs-
wesen ermdglichen. Zu diesen Regeln zéhlen jene, die die Erfiillung oder das Verfehlen
von schulischen Leistungsanforderungen definieren. Die Soziologie spricht dabei von der
Geltung des meritokratischen Prinzips.

Das meritokratische Prinzip, umgangssprachlich auch Leistungsprinzip genannt,
wird in seiner Anwendung auf das Bildungswesen in der Regel so interpretiert, dass
ausschlieflich die Leistungen und Begabungen der Schiilerinnen und Schiiler deren
Bildungslautbahnen regulieren sollten. Wenn es realisiert wére, dann miissten die vom
elterlichen Bildungshintergrund beeinflussten Chancen der Bildungsreproduktion bzw.
des Bildungsaufstiegs iiber die Leistungen der Kinder bzw. iiber ihre kognitiven Kompe-
tenzen vermittelt sein. Sie wiirden dann vor allem davon abhéngen, welche ,,Begabung
ein Kind hat bzw. welche Schulleistungen es erbringt. Bei gleicher Begabung und glei-
chen Leistungen sollte sich der Einfluss der sozialen Herkunft auflésen oder zumindest
hoch bedeutsam reduzieren.

Die LifE-Daten erlauben nur eine Anniherung an die empirische Uberpriifung die-
ser Frage. Es wurden ndmlich weder sprachfreie Intelligenztests eingesetzt noch konnte
das fachliche Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler getestet werden. Um die
Wirksamkeit des Leistungsprinzips einzuschétzen, wird im Folgenden die ,,verbale
Kompetenz“ des Kindes als Indikator fiir das schulische Lernpotenzial eines Kindes
herangezogen. Er besteht in der LifE-Studie in der wiederholten Administration eines
Wortverstiandnistests der IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement; Thorndike 1973), der fiir die LifE-Studie adaptiert wurde. Es handelt sich
um die Identifikation von richtigen Wortpaaren: ob sie das Gleiche oder ob sie das Gegen-
teil bedeuten (z. B. Dekoration — Ornament, autark — eigensténdig, absolut — relativ). Er
wurde im Alter von 13, 14 und 15 Jahren eingesetzt und zu einem Gesamtscore liber drei
Jahre aggregiert. Die Korrelationen mit der Position in der schulischen Leistungshierar-
chie nach Noten und Schulformzugehdrigkeit in denselben Jahren betragen »=0,50. Die
plausibelste Interpretation dieses Scores ist die, ihn als Indikator fiir sprachliche Kompe-
tenzen zu sehen, die aus dem langjdhrigen Zusammenspiel von genetischem Potenzial,
Forderung im Elternhaus und der Schule resultieren.

Die Effekte des elterlichen Bildungsniveaus und der Kompetenz bzw. deren Interak-
tion werden in einer logistischen Analyse sichtbar. Dazu wurden drei Kompetenzgruppen
gebildet und — im Rahmen der Fragestellung nach der intergenerationalen Transmission
— sowohl der elterliche Bildungshintergrund als auch das erreichte Bildungsniveau der
Kinder am Kriterium der Gymnasialerfahrung bzw. des erreichten oder nichterreichten
Abiturs dichotomisiert. Tabelle 4 enthélt die entsprechenden Tests einer logistischen Ana-
lyse. Sie zeigt, dass insbesondere die Zugehdrigkeit der Kinder zum oberen Kompetenz-
niveau einen starken Effekt auf die Bildungsreproduktion bzw. auf den Bildungsaufstieg
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Tab. 4: Logistische Analyse des von Kindern erreichten Bildungsniveaus (dichotomisiert: kein
Abitur/Abitur) — ohne Fachhochschulreife; zweifaktorielles Modell mit Interaktion
Tests der Modelleffekte

Quelle Wald-Chi- df Sig. Parameterschitzung Exp(B) Sig.
Quadrat
Kompetenzgruppe 105,452 2 0,000 Obere Kompetenzgruppe 9,908 0,000
(Referenzgruppe: Niedrige
Kompetenzgruppe)
Elterliches 49,045 1 0,000 Mittlere Kompetenzgruppe 1,590 0,097
Bildungsniveau (Referenzgruppe: Niedrige
Kompetenzgruppe)
Kompetenzgrup- 3,146 2 0,207 Eltern mit gymnasial. Hinter- 2,909 0,016
pexelterlicher grund (Referenzgruppe:Eltern
Bildungshintergrund ohne gymnasialen Hintergrund)

Interaktion mittleres Intelligenz- 2,413 0,114
niveau X Eltern mit gymnasialer

Bildung (Referenzgruppe:

Andere Interaktionen)

Tab. 5: Bildungsaufstieg und Bildungsabstieg nach Kompetenzgruppen — LifE-Daten (verbale
Kompetenz, gemessen im Alter von 13, 14 und 15 Jahren, Summenwert iiber drei Jahre), Terzi-
le (Wertebereich 30-42/43—47/48-60); Bildungsniveau der Kinder: ohne Abitur, mit Abitur (ohne
Fachhochschulreife)

Bildungsniveau der Unteres Kompetenzdrit- Mittleres Kompetenz- Oberes Kompetenzdrit-

Eltern tel Bildungsniveau der  drittel Bildungsniveau tel Bildungsniveau der
Kinder der Kinder Kinder
N Ohne Abitur N Ohne Abitur N Ohne  Abitur
Abitur Abitur Abitur
Eltern ohne Abitur 227 89 11 220 84 16 305 45 55
Eltern mit Abitur 34 74 26 50 42 58 117 18 82
Odds-ratios 2,91 7,02 3,73

hat (9,9-mal héhere Chancen zum Abitur zu kommen als aus der niedrigen Kompetenz-
gruppe). Unabhingig davon bleibt der elterliche Bildungshintergrund hoch signifikant
(2,9-mal hohere Chance zum Abitur zu kommen), wihrend wir keine signifikante Inter-
aktion finden. Lediglich bei der Gruppe von Kindern mit mittlerer Intelligenz ergibt sich
ein Trend zu einer Interaktion mit dem elterlichen Bildungshintergrund (p=0,11).

Um die in Tab. 5 belegten Effekte des Kompetenzniveaus und des elterlichen Bil-
dungshintergrunds anschaulich zu demonstrieren, wird in Tab. 5 der Zusammenhang
zwischen dem Bildungsniveau der Eltern (operationalisiert als gymnasialer bzw. nicht-
gymnasialer Hintergrund) und den gymnasialen Bildungsabschliissen den Kinder fiir drei
Kompetenzniveaus aufgegliedert.

Tabelle 5 zeigt einmal, dass in allen drei Kompetenzgruppen Zusammenhénge zwi-
schen dem elterlichen und dem kindlichem Bildungsniveau erhalten bleiben. Gleichzeitig
wird sichtbar, dass diese Zusammenhénge in den unteren, den mittleren und den hohen
Kompetenzgruppen unterschiedlich sind. Die oben angesprochene Interaktion zwischen
dem mittleren Kompetenzdrittel und dem elterlichen Hintergrund zeigt sich hier in
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anschaulichen Ubergangswahrscheinlichkeiten und den entsprechenden odds-ratios. Sie
sind in der mittleren Kompetenzgruppe besonders ausgeprégt. Hier betragen die odds-ra-
tios etwa 1:7, im Vergleich zu etwa 1:3 in den anderen Gruppen. Nach den Tests in Tab. 4
ergibt sich jedoch nur ein Trend der Signifikanz von 0,11 %.

Der Vorteil eines bildungserfahrenen Elternhauses fiir den erreichten Bildungsstand
der Kinder (Abitur/kein Abitur) wirkte sich somit tendenziell bei einer durchschnittlichen
verbalen Kompetenz der Kinder am starksten aus. Bei diesem Kompetenzniveau kam es
besonders auf das Bildungsniveau des Elternhauses an. Uniibersehbar hatte aber auch das
Kompetenzniveau fiir sich Auswirkungen auf das erreichte Bildungsniveau: bei Eltern
ohne Abitur stiegen die Abiturchancen der Kinder mit steigendem Kompetenzniveau von
11 auf 55 %, bei Eltern mit Abitur von 26 auf 82 %. Aufschlussreich ist schlieBlich, dass
bei Kindern im mittleren Kompetenzbereich aus Nichtabiturfamilien die Abiturchancen
gegeniiber Kindern aus dem unteren Kompetenzdrittel nicht anstiegen. Im Gegensatz zu
den Abiturfamilien niitzte es diesen Kindern nichts, wenn sie nicht im unteren Kompe-
tenzdrittel, sondern im mittleren Kompetenzdrittel waren. Sie mussten im oberen Kompe-
tenzdrittel sein, um die gleichen Chancen zu haben, das Abitur zu machen, wie die Kinder
aus Abiturfamilien des mittleren Kompetenzdrittels. Dies verweist deutlich auf den Sach-
verhalt, dass Abiturfamilien ,.erfolgreicher als Nichtabiturfamilien waren, ihre Kinder
auch bei durchschnittlicher Kompetenz zum Abitur zu bringen. Gleichzeitig hatten Eltern
mit gymnasialem Hintergrund auch hdufiger Kinder im oberen Kompetenzdrittel (51 %)
als Eltern ohne gymnasialen Hintergrund (37 %, x*> p<0,01).

Die herkunftsbedingten Bildungschancen von Kindern bei vergleichbarem Kompe-
tenzniveau zeigten schon die Gesamtschuluntersuchungen in den 1970er-Jahren (vgl.
Fend 1982). Plastisch kommt dies in Tab. 6 zum Ausdruck, in der die Schiilerinnen und
Schiiler der 9. Schulstufe nach Schulform und sozialer Herkunft (Erhebung im Schul-
jahr 1978/79) in drei Intelligenzgruppen eingeteilt sind. Hier wurde im Kontrast zur
LifE-Studie die ,,Intelligenz* durch einen sprachfreien Test gemessen (CFT 20; Weiss
1987), in den Fordereftekte des Elternhauses und der Schule weniger eingehen sollten als
beim oben beschriebenen verbalen Kompetenztest. Es zeigten sich schon damals analoge
Ergebnisse zu jenen der LifE-Studie.

Die Wahrscheinlichkeit, im Gymnasium zu sein, war uniibersehbar von der sozialen
Herkunft abhingig, und zwar auch bei Konstanthaltung der ,,Intelligenz®. Selbst wenn
Kinder der Arbeiterschicht zum obersten Intelligenzdrittel gehdrten, gingen sie nur zu
19% ins Gymnasium. Vergleichsweise waren 43 % der Oberschichtkinder im Gymna-
sium, selbst wenn sie zum unteren Drittel in der Intelligenzverteilung gehorten.

Man wiirde beim Vergleich dieser Daten aus den 1970er-Jahren mit heute vermuten,
dass sich die Chancengerechtigkeit, also das Verhéltnis von Begabung und Bildungs-
chancen, in den letzten Jahrzehnten aufgrund der Bildungsexpansion stark verbessert hat.
Besonders durch die PISA-Studien hat sich jedoch erneut erhértet, wie grof3 der Einfluss
der sozialen Herkunft auf Bildungsgéange und Leistungsniveaus auch heute noch ist. Die
neuesten Ergebnisse reprasentativer Studien zeigen weiterhin herkunftsabhéngige Bil-
dungschancen (Allmendinger und Aisenbrey 2002; Baumert und Schiimer 2002; Ditton
und Kriisken 2006; Bos et al. 2007). Durch diese jiingeren Forschungsergebnisse bleibt
die Frage der Ursachen der Chancenungleichheit im Bildungswesen weiterhin virulent.
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Tab. 6: Besuchte Schulform in der 9. Schulstufe nach Intelligenzgruppen und sozialer Herkunft
(Zeilenprozente); Gesamtschulstudie 1978/79 (Fend 1982); Stichprobe: Schiilerinnen und Schiiler
des dreigliedrigen Bildungswesens in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen

Intelligenzgrup- Soziale Herkunft N Besuchte Schulform

pen Nach CFT 20 SES (Kleining und Hauptschule  Realschule ~ Gymnasium

(1-26/27-31/32-45) Moore; 1-3/4/5-7)

Unteres Oberschicht 54 24 33 43

Intelligenzdrittel Mittelschicht 118 40 36 24
Arbeiterschicht 277 75 21 5

Mittleres Oberschicht 49 8 27 65

Intelligenzdrittel Mittelschicht 114 29 45 26
Arbeiterschicht 243 65 21 14

Oberes Oberschicht 92 4 20 76

Intelligenzdrittel Mittelschicht 145 17 32 51
Arbeiterschicht 192 46 35 19

5.1.4 Regulative Prozesse: Bildungserwartungen und Bildungsverldufe von der 6.
Schulstufe bis zum 35. Lebensjahr

Uniibersehbar kann mit den Daten der LifE-Studie nicht differenziert untersucht werden,
welchen Anteil primére und sekundédre Faktoren an der Generierung von Chancenun-
gleichheit haben. Sie weisen nur darauf hin, dass sowohl primére Faktoren der Forde-
rung als auch sekundére Faktoren der schichtabhéingigen Entscheidungsfindung zu den
deutlichen Zusammenhéngen zwischen dem Bildungsniveau des Elternhauses und dem
der Kinder fiithren. Die LifE-Studie enthilt ndmlich keine direkten Informationen, wie
im Zusammenspiel von Schule und Elternhaus an einzelnen Ubergingen Bildungswege
reguliert werden und welche Anteile dabei primére und sekundére Faktoren als Einfluss-
grofen auf die Bildungslaufbahnen haben. Dazu gibt es in der letzten Zeit sehr aussage-
kréftige Studien, die hier nicht repliziert werden kdnnen (Baumert et al. 2009).

Die Analyse der Bildungserwartungen ermdglicht in der LifE-Studie jedoch eine
Anndherung an die Frage der regulativen Prozesse der Bildungslaufbahngestaltung. Die
Bildungswege werden intensiv durch und zwischen den Akteuren erarbeitet und aus-
gehandelt. Welchen Anspriichen und Leistungserwartungen ein Kind geniigen kann,
wird im schulischen Prozess immer wieder getestet. Uber die Leistungsergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler werden die Grundlagen fiir Bildungswege geschaffen und
zukiinftige Chancen eingeschétzt. Dabei sind Eltern je nach ihrem eigenen Bildungs-
hintergrund unterschiedlich selbstbewusste und kompetente Akteure, wenn es um diese
Einschitzungen und die Realisierung von Bildungsaspirationen geht. Ihren Erwartungen
an die Kinder auf dem Hintergrund der eigenen Bildungslaufbahn kommt eine Schliis-
selrolle zu. Sie geben damit mehr oder weniger flexibel die Bildungsziele vor. Im einem
Rational-Choice-Modell représentieren sie die Préferenzen. In der LifE-Studie kann der
Bedeutung dieser Zielregulierung von der 6. Schulstufe bis zu den im 35. Lebensjahr
erreichten Abschliisse und Berufspositionen nachgegangen werden. Sie enthdlt sowohl
Informationen iiber Bildungserwartungen der Eltern als auch Informationen iiber die Bil-
dungserwartungen der Kinder.
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Tab. 7: Erwarteter (als ,,wahrscheinlich® angenommener) Schulabschluss und wahrgenommene
Schulabschlusserwartungen der Eltern mit 12 Jahren und hochster Bildungsabschluss mit 35 Jahren
— alle Erwartungen, unabhéngig von der besuchten Schulform bzw. des besuchten Bildungswesens
(Zeilenprozente; ohne die Kategorie ,,weil3 nicht)

Schulabschluss mit 35 N Kein Abschluss/ Realschul- ~ Fachhochschul- Gesamt
Hauptschule abschluss reife, Abitur
Erwarteter Schulabschluss mit 12 (Schiilerangabe)
Hauptschulabschluss 123 72 22 6 15
Realschulabschluss 351 13 77 17 42
Abitur 370 2 24 74 44
Gesamt 844 17 43 40 100
Wahrgenommener Elternwunsch mit 12 (Schiilerangabe)
Hauptschulabschluss 97 60 33 7 11
Realschulabschluss 363 20 64 16 40
Abitur 452 4 30 66 49
Gesamt 912 16 44 40 100

Schulabschlusserwartungen in der 6. Schulstufe und ihre Realisierung bis zum 35.
Lebensjahr

Den Ausgangspunkt bilden hier die Bildungserwartungen der Kinder und der Eltern in der
6. Schulstufe, also etwa im 12. Lebensjahr. Tabelle 7 zeigt die lange Lebensspanne von
diesem Zeitpunkt bis hin zu den Schulabschliissen, die bis zum 35. Lebensjahr tatsdchlich
erreicht wurden. Viele der realistischen Erwartungen der Kinder haben sich erfiillt. Wer
das Abitur erwartete, der hat es — zusammen mit der Fachhochschulreife — zu 74 % auch
geschafft, diesen Abschluss zu erreichen. Ahnlich ging es Kindern, die die mittlere Reife
(Realschulabschluss oder vergleichbar) erwarteten. Auch sie haben zu 77 % dieses Ziel
erreicht, etwa 13 % haben niedrigere und 17 % hohere Abschliisse zu verzeichnen.

Wer in der 6. Schulstufe einen Hauptschulabschluss erwartet hatte, erreichte zu iiber
70 % bis zum 35. Lebensjahr auch keinen héheren Abschluss. 22 % der Kinder mit Haupt-
schulerwartung brachten es aber zur mittleren Reife, 6 % sogar noch weiter. In der Summe
erreichten rund 28 % aller Kinder einen anderen Abschluss als den in der 6. Schulstufe
erwarteten, in vier von zehn Féllen einen hoheren, in sechs einen niedrigeren.

Tabelle 7 enthilt auch die von den Kindern wahrgenommenen Wiinsche der Eltern. Sie
wurden weniger oft realisiert, das heif3t sie wichen klarer von den erreichten Bildungszie-
len ab. Zwischen 60 und 66 % der Elternerwartungen gingen in Erfiillung. Die realistische
Einschitzung der Kinder selber war somit vorhersagekréftiger als die schiilerseitig wahr-
genommenen Erwartungen der Eltern.

Ahnliche Relationen finden wir, wenn wir die Abschlusswiinsche der Kinder (erst
ab der 7. Stufe erhoben) bzw. die von Eltern selbst mitgeteilten Abschlusserwartungen
(ebenso erstmals in der 7. Schulstufe erhoben) als Ausgangspunkte wéhlen. Die Wiin-
sche wichen allerdings erwartungsgemal etwas stirker von den tatsdchlich erreichten
Abschliissen ab (ohne Tab.).

Realistische Erwartungen und perzipierte Elternerwartungen représentierten somit mit
etwa 12 Jahren (6. Schulstufe) schon bei etwa drei Vierteln der Schiilerinnen und Schiiler
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Tab. 8: Schulformzugehérigkeit im 7. Schuljahr, wahrgenommene Schulabschlusswiinsche der El-
tern (Schiilerangaben) und erreichte hdchste Schulabschliisse bis zum 35. Lebensjahr; ohne Schiile-
rinnen und Schiiler in Gesamtschulen (Zeilenprozente)

7. Schuljahr N Hochster Schulabschluss bis 35
Schulform  Wahrgenommener Kein Abschluss/ Realschul- Fachhoch-
des Kindes  Elternwunsch mit 13 Hauptschulabschluss abschluss schulreife/
Abitur
Hauptschule Hauptschulabschluss 82 84 15 1
Realschulabschluss 69 64 26 10
Abitur 12 42 33 25
Realschule  Hauptschulabschluss 0 0 0 0
Realschulabschluss 221 5 75 20
Abitur 57 5 51 44
Gymnasium Hauptschulabschluss 1 0 0 (100)
Realschulabschluss 27 4 22 74
Abitur 267 0 16 84

den endgiiltig erreichten Abschluss im allgemeinbildenden Schulwesen. Bei ca. 25 bis
30% beobachteten wir eine Verdanderung.

Ob diese Erwartungen und Wiinsche der Akteure eine regulative Bedeutung haben,
kann mit der obigen Analyse nicht belegt werden. Dazu sind weitere Analyseschritte
erforderlich. Da wir die Schulabschlusserwartungen der Eltern (von Kindern wahr-
genommen und real) kennen, kdnnen wir der Frage nachgehen, ob die mit der aktuell
besuchten Schulform konkordanten oder diskordanten Elternerwartungen einen zusitzli-
chen Einfluss auf den endgiiltig erreichten Schulabschluss haben. Wir konnen dies fiir den
Vergleich der Schulformzugehdrigkeit in der 7. Schulstufe mit dem endgiiltig erreichten
Bildungsniveau berechnen. Die 7. Schulstufe wird hier deshalb gewihlt, weil zu diesem
Zeitpunkt alle Schiilerinnen und Schiiler auBer den Gesamtschiilerinnen und -schiilern in
drei Schulformen aufgeteilt waren. Im 6. Schuljahr war ca. ein Drittel der Schiilerschaft
noch in hessischen Forderstufen.

Tabelle 8 dokumentiert, dass unabhingig von der besuchten Schulform die elterlichen
Bildungsaspirationen die weiteren Bildungslautbahnen ihrer Kinder mitbestimmten. Kin-
der auf der Hauptschule, die hohere Aspirationen der Eltern berichteten, erreichten tat-
sdchlich hohere Abschliisse (C=0,32, ¥? p<0,01). Gleiches galt fiir Realschiilerinnen und
-schiiler (C=0,22, ¥* p<0,01). Umgekehrt erreichten Kinder in Gymnasien das Abitur
seltener, wenn ihre Eltern eher eine mittlere Reife wiinschten. Hier ist der Einfluss aber
nicht mehr signifikant (C=0,10). Dies verweist darauf, dass die Dynamik noch betricht-
lich ist und dass die Priaferenzen des Elternhauses treibende Kréfte sind.

Bildungsstatus der Eltern, Bildungserwartungen und Bildungslaufbahnen der Kinder

Da die Generation der LifE-Studie in der Phase der Bildungsexpansion aufgewachsen
ist, diirften die Priferenzen der Eltern auf Bildungsaufstieg ihrer Kinder ausgerichtet
gewesen sein. Dem war auch so. Die Aufstiegsorientierung der Eltern ist in den beiden
Elternbefragungen (1980 und 1982) der LifE-Studie gut ablesbar. Hatten Vater oder Mut-
ter einen Hauptschulabschluss, dann erwarteten sie vor allem einen mittleren Abschluss
(60 %), hatten sie einen mittleren Abschluss, dann wiinschten sie zu 41 % fiir ihre Kinder
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Tab. 9: Hochster familidrer Schulabschluss, fiir die Kinder gewiinschter Schulabschluss der Eltern
in der 7. Klasse (Elternangaben) und erreichter hdchster Schulabschluss mit 35 (Zeilenprozente)

Eigener Schulab- Elternwunsch N Hochster Schulabschluss bis 35
schluss der Eltern 7. Klassenstufe Kein Abschluss/ Realschul- Fachhoch-
Hauptschulab-  abschluss  schulreife/
schluss Abitur
Hauptschulabschluss Hauptschulabschluss 32 94 6 0
Realschulabschluss 133 17 68 15
Abitur 53 0 26 74
Realschulabschluss ~ Hauptschulabschluss 14 86 7 7
Realschulabschluss 93 9 61 30
Abitur 87 1 16 83
Abitur und héher Hauptschulabschluss 5 40 0 20
Realschulabschluss 30 3 60 37
Abitur 92 0 20 80

das Abitur. Familien, in denen mindestens ein Elternteil das Abitur hatte, waren vor allem
an der Statuserhaltung (61 % Abiturerwartung) orientiert.

Dies ist weniger iiberraschend als der Sachverhalt, dass die Schulabschlusswiinsche
der Eltern, als ihre Kinder in der 7. Schulstufe waren, auch dann hochgradig den tatséchli-
chen Schulabschluss ihrer Kinder (bis 35) vorhersagen lie3en, wenn sie selber einen eher
niedrigen Abschluss hatten. Selbst wenn Eltern nur einen Hauptschulabschluss hatten,
wurde der Wunsch nach dem Abitur bei 75 % der Kinder erfiillt. Hatten die Eltern schon
das Abitur und erwarteten dieses wieder von ihren Kindern, dann erreichten sie dies zu
etwa 80% (Tab. 9). Gestiitzt wurden diese hoheren Erwartungen und erreichten Ziele
auch durch die grofere verbale Kompetenz der Kinder, die wir in den Lebensjahren 13
bis 15 gemessen hatten.

Damit zeigt sich die regulative Bedeutung von Bildungserwartungen, und damit der
Priaferenzen der Eltern, ein weiteres Mal. Bei gleichem Bildungsstatus des Elternhauses
wirken sich seine differenzielle Wiinsche fiir die Kinder auf den endgiiltig erreichten Bil-
dungsabschluss aus. Diese Bildungserwartungen der Eltern waren begleitet von hoheren
verbalen Kompetenzen der Kinder (ohne Tab.).

5.1.5 Bildungserwartungen und berufliche Positionen im 35. Lebensjahr

Den léangsten Weg zwischen Erwartung und Erfolg, der in der LifE-Studie abbildbar ist,
geht von den Bildungserwartungen im 12. Lebensjahr bis zum im 35. Lebensjahr erreich-
ten Beruf. Diese Langzeitperspektive ist in Tab. 10 dokumentiert. Uber 60 % der Jungen
mit Hauptschulabschlusserwartungen fanden sich 23 Jahre spéter in manuellen Arbei-
terberufen.! Madchen miindeten vor allem in Routinedienstleistungen und in die untere
Dienstklasse (zusammen ca. 70 %) ein. Auffallend wenige Médchen (7 %) gelangten in
die obere Dienstklasse. Jungen taten dies dreimal hdufiger (ca. 22 %). 10 % der Méadchen
mit Abiturerwartungen erreichten die obere Dienstklasse. Bei Jungen war dies dreimal
hiufiger der Fall, obwohl in den 9. Klassen der Gymnasien mehr Madchen anzutreffen
waren als Jungen.
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Tab. 10: Wahrscheinlich erreichbarer Schulabschluss in der 6. Schulstufe und Berufsposition mit
35 Jahren (aufgegliedert nach Geschlecht; Zeilenprozente)

In der 6. Schulstufe als Geschlecht N Mit 35 Jahren erreichte Berufsposition (Berufs-

wahrscheinlichwahrgenom- klassifikation nach Goldthorpe)
mene Bildungsabschliisse Obere Untere Routine Fach- Ange-
(Schulerwahrnehmungen) Dienst- Dienst- Dienst- arbei- lernte/
klasse klasse leistungen ter Ungelernte
Hauptschulabschluss Weiblich 38 8 26 34 18 13
Miénnlich 72 22 7 10 35 26
Realschulabschluss Weiblich 172 4 33 49 2 12
Minnlich 145 20 31 9 34 2
Abitur Weiblich 142 11 46 37 6 6
Minnlich 202 30 44 13 11 2
Uber alle Abschliisse Weiblich 380 7 38 43 4 9
Mainnlich 452 25 33 11 23 7
Insgesamt 832 17 35 26 14 8

Zwischen den Schulabschliissen und den im 35. Lebensjahr erreichten beruflichen
Positionen stehen lange Wege und oft schwierige Ubergiinge. Arbeitslosigkeitserfah-
rungen, Ausbildungsabbriiche und Mehrfachausbildungen charakterisieren hiufig diese
Wege. Ca. 30% der Teilnehmer an der LifE-Studie machten Erfahrungen mit Arbeitslo-
sigkeit (Glaesser 2009; Weil und Lauterbach 2010). Mehrfachausbildungen nahmen mit
steigendem Abschlussniveau zu, von 27 % bei Hauptschulabschliissen auf 61 % bei einem
Abschluss mit Abitur bzw. Fachhochschulreife (Lauterbach und Weil 2009; Weil und
Lauterbach 2010). Dabei konnen schlechte Leistungen in ersten Ausbildungen kompen-
siert und iiber Mehrfachausbildungen neue Marktzugénge aufgebaut werden. Dennoch
ist die Pfadabhingigkeit der Bildungsverldufe, von den Ausgangsniveaus her gesehen,
sehr deutlich. Erwartungen im 6. Schuljahr spurten fiir ca. 70% der Kinder die Band-
breite weiterer Chancen vor. Verdnderungen ergaben sich besonders dann, wenn Eltern
hohere Priaferenzen hatten als solche, die den jeweiligen Schulformzugehorigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler auf der Sekundarstufe I entsprochen hétten. Dies fiihrt konse-
quenterweise in die ,klassische® Analyse, welche Bedeutung der Bildungshintergrund
des Elternhauses fiir die Schullaufbahnen der Kinder hat.

5.2 Die Bedeutung institutioneller Gestaltungsfaktoren fiir die Reduzierung des
Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Bildungslaufbahn

Wenn man bei der bildungspolitischen Gestaltung des Zusammenhangs von sozialer Her-
kunft und Bildungserfolg versucht, iiber Verdnderungen im Bildungswesen eben diesen
zu reduzieren, dann unterstellt man, dass die schulischen Regulierungen von Bildungs-
wegen einen Einfluss haben konnten. Statistisch gesehen miisste es dann Interaktionen
zwischen Merkmalen des Bildungswesens und der Bedeutung der sozialen Herkunft fiir
Bildungswege geben.

Den Fragestellungen dieses Beitrags folgend, soll hier zwei Gestaltungsmerkmalen des
Bildungswesens besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden: Zum einen der Offenheit
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Tab. 11: Schulform im Alter von 15 Jahren und hochster erreichter Bildungsabschluss (Zeilenpro-
zente) ohne Schiilerinnen und Schiiler in Gesamtschulen (nicht schulformzugeteilt; Prozentsétze)

Schulform im Alter N Hochster erreichter Bildungsabschluss

von 15 Jahren Kein Abschluss/ Realschulabschluss Fachhoch- ~ Gesamt
Hauptschul- (Mittlere Reife, schulreife/
abschluss Fachschule) Abitur

Weiblich

Hauptschule 96 54 42 4 19

Realschule 208 2 81 17 42

Gymnasium 194 - 20 80 39

Gesamt 498 11 50 39 100

Mdnnlich

Hauptschule 146 76 15 9 28

Realschule 173 5 59 36 33

Gymnasium 197 - 13 76 37

Gesamt 516 23 30 48 100

der Bildungswege und damit der Durchléssigkeit der Bildungsgénge und zum anderen
der unterschiedlich langen Organisation gemeinsamen Lernens auf der Sekundarstufe 1.

5.2.1 Offenheit der Bildungswege

Die Bildungswege vom 6. zum 9. Schuljahr sind im herkdmmlichen Bildungswesen sehr
stabil. Fiir diesen Zeitraum erlebten — nach den LifE-Daten — lediglich 5% einen Schul-
formwechsel. Ab der 9. Schulstufe wiirde man dann auch die diesen Schulformen zuge-
wiesenen Schulabschliisse erwarten. Dies ist in betrdchtlichem Umfange nicht der Fall.

So erreichten ca. 25% einen anderen allgemeinbildenden Schulabschluss als jenen,
der der besuchten Schulform im 9. Schuljahr entsprochen hitte. Der Ubergang am Ende
der Sekundarstufe I bildete damit fiir die ,,LifE-Kinder* eine wichtige Drehscheibe der
Bildungsmobilitat (siehe Tab. 11). Dabei fillt fiir Frauen auf, dass sie besonders hiufig
nicht auf dem Niveau der Hauptschule blieben, sondern die mittlere Reife erreichten. Bei
Mainnern war der Zug zum Abitur auffallend, der besonders von der Realschule aus sehr
stark war. Ca. 36 % der ménnlichen Realschiiler erwarben noch die Hochschulreife.

Verdnderungen in den Bildungswegen sind jedoch nur méglich, wenn auch die institu-
tionellen Vorgaben entsprechende Opportunitditen schaffen. Die bildungspolitisch wichtige
Frage ist die, ob es sich ,,lohnt“, das Ende der Sekundarstufe I als Drehscheibe zu institutio-
nalisieren, also hier noch Chancen in das Bildungswesen einzubauen, neue Bildungswege
einzuschlagen. Dies ist auf dem Hintergrund der LifE-Daten eindeutig der Fall.

In der Perspektive der Bedeutung der sozialen Herkunft stellt sich dabei die Frage,
ob diese Drehscheibe herkunftsabhéngig bzw. schichtspezifisch genutzt wird. Die
Gegenerwartung konnte die sein, dass zu diesem Zeitpunkt die eigenen Erwartungen und
Ziele der Kinder bedeutsam werden, die jetzt in der Lage sein konnten, selbst aktiv zu
entscheiden, wohin ihre Bildungsreise gehen soll. Die LifE-Daten erlauben eine Gegen-
iiberstellung dieser Positionen. In Tab. 12 ist abzulesen, ob der Bildungshintergrund
des Elternhauses die Ubergiinge von der Schulstufenzugehérigkeit in der 9. Schulstufe
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Tab. 12: Schulformzugehdérigkeit in der 9. Schulstufe, Bildungshintergrund des Elternhauses und
hochste erreichte Bildungsabschliisse ohne Gesamtschiilerinnen und -schiiler (Zeilenprozente)

Schulform 9.  Bildungshintergrund N Hochster Bildungsabschluss

Schulstufe der Eltern Hauptschul- Mittlere  Fachhochschulreife/
abschluss Reife Abitur
Hauptschule =~ Hauptschule 76 80 16 4
Realschule 38 71 24 5
Gymnasium 15 60 27 13
Gesamt 129 75 20 5
Realschule Hauptschule 157 2 75 23
Realschule 112 0 74 26
Gymnasium 43 2 56 42
Gesamt 272 1 72 42
Gymnasium Hauptschule 86 0 20 80
Realschule 122 1 12 87
Gymnasium 121 1 7 92
Gesamt 329 1 12 87

in die ,,endgiiltigen* Bildungsabschliisse beeinflusst hat. Wer in der Hauptschule war
und — in den seltenen Féllen — Eltern hatte, die einen gymnasialen Bildungshintergrund
hatten, der hatte auch eine hohere Wahrscheinlichkeit, tatsdchlich noch einen hoheren
Abschluss zu erreichen. Gleiches war auch bei den Schiilerinnen und Schiilern in Real-
schulen der Fall. Aufgrund der geringen Zahlen waren aber innerhalb der einzelnen
Schulformen diese Unterschiede nach dem Bildungshintergrund der Eltern nicht sta-
tistisch signifikant. Dennoch ist ein miBiger Einfluss uniibersehbar. Uber alle Schul-
formen hinweg erreichte der elterliche Hintergrund auch bei dieser Drehscheibe von
Entscheidungen in einer multinomialen logistischen Regression statistische Signifikanz
(x* 13,96, df=4, p=0,007).

Wie bedeutsam waren nun vergleichsweise die Eigenerwartungen der Kinder in der
9. Schulstufe? Die Ergebnisse dazu sind sehr klar und fiir alle Schulformgruppen signi-
fikant (siehe Tab. 13). Die endgiiltig erreichten Bildungsabschliisse waren im 9. Schul-
jahr in der Form von Erwartungen der Kinder im selben Schuljahr vorweggenommen.
In Hauptschulen und Realschulen bestanden noch klare Aufstiegserwartungen, die dann
auch in bedeutsamem Ausmaf realisiert wurden (y? 127,71, df=4, p<0,000, multino-
miale logistische Regression). Analoge Ergebnisse zeigten sich bei den Wiinschen und
den wahrgenommenen Elternerwartungen. Das Offenhalten von Bildungsabschliissen
bei der Drehscheibe am Ende der Sekundarstufe I kommt somit den Erwartungen und
Anstrengungen der Kinder und Eltern entgegen. Zu diesem Zeitpunkt der Schullautbahn
werden die Kinder, wie es oben als wiinschenswert angesehen wurde, zunehmend eigen-
standigere Akteure ihres eigenen Bildungsprojekts.

5.2.2 Dauer gemeinsamen Lernens in der Sekundarstufe [

Das Vermeiden friither Festlegungen von Bildungswegen (Miiller-Benedict 2007; Berger
und Kahlert 2008) durch eine Verldngerung gemeinsamen Lernens in Gemeinschaftsschu-
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Tab. 13: Schulformzugehdorigkeit in der 9. Schulstufe, realistische Bildungserwartungen der Schii-
lerinnen und Schiiler in der 9. Schulstufe und hochste erreichte Bildungsabschliisse ohne Gesamt-
schiilerinnen und -schiiler (Zeilenprozente)

Schulform 9. Wahrscheinlich erreichbarer N Hochster Bildungsabschluss
Schulstufe Schulabschluss 9. Schulstufe Hauptschul- Mittlere Fachhoch-
abschluss Reife schulreife/
Abitur
Hauptschulkinder Hauptschulabschluss 120 85 15 0
Realschulabschluss 25 32 56 12
Abitur 10 30 20 50
Gesamt 155 73 22 5
Realschulkinder ~ Hauptschulabschluss 4 50 50 0
Realschulabschluss 254 1 77 22
Abitur 24 0 21 79
Gesamt 282 1 72 26
Gymnasialkinder Hauptschulabschluss 0 - - -
Realschulabschluss 26 4 73 23
Abitur 264 0 6 94
Gesamt 290 1 12 87

len gilt in der Diskussion um die Schwéchung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft
und Bildungswegen als Schliisselstrategie. Um die Wirksamkeit dieses Instruments soll
es im Folgenden gehen. Zwei Quellen aus dem eigenen Forschungsumkreis konnen dazu
herangezogen werden: die ,,alten* Gesamtschulstudien und die neueren Daten {iber Bil-
dungsverldufe vom 12. zum 35. Lebensjahr in der LifE-Studie.

In den Gesamtschulstudien der 1970er-Jahre (Fend 1982) konnte fiinfmal an umfang-
reichen Stichproben gepriift werden, wie grof8 die reprisentative Chancengleichheit
(gleiche Vertretung aller Bevolkerungsgruppen in den entsprechenden Schulformen der
Sekundarstufe I) im herkdmmlichen Bildungswesen ist und ob die zentrale Erwartung
an die Gesamtschule, die der Reduktion von Chancenungleichheit, erfiillt wird. In die
Untersuchungen waren Schiilerschaften der 6. und 9. Schulstufe einbezogen. Als Indi-
katoren der Bildungslaufbahnen dienten im herkémmlichen Bildungswesen die Schul-
formen der Hauptschulen, der Realschulen und der Gymnasien. In Gesamtschulen fehlte
diese Einteilung, sodass hilfsweise ein Kursindex (Kurszugehorigkeiten in den Fachern
Mathematik und Englisch) konstruiert wurde, der schulintern als Kriterium fiir mogliche
Schulabschliisse diente. Letzterer ist allerdings nur in Grenzen mit Schulformzugehdrig-
keiten vergleichbar. Im Rahmen dieser Unschérfen ergab sich aber in mehreren Gesamt-
schulstudien ein klares Ergebnis. Wir fanden bei allen Vergleichen, dass der Einfluss der
sozialen Herkunft auf die Bildungslaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler in Gesamtschu-
len geringer war als im gegliederten Bildungswesen. Besonders deutlich fiel die grof3ere
Chancengleichheit bei den Angebotsschulen (Gesamtschulen als Modellschulen neben
herkdmmlichen Schulen) ins Auge. Bei Gesamtschulen als flichendeckendem Regelan-
gebot ohne markantem Creaming im Sinne des Wegfalls der gymnasialen Schiilerschaft,
wie dies im Kreis Wetzlar in Hessen der Fall war, fanden wir ebenfalls eine Reduktion der
Chancenungleichheit, jedoch in geringerem Maf3e als bei Modellschulen.
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Die grofere Chancengleichheit in den Gesamtschulen in der 6. und 9. Schulstufe
zeigte sich dabei auch dann noch, wenn die ,,Begabung* konstant gehalten wurde bzw.
wenn berticksichtigt wurde, dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Bildungs-
wege bei Konstanthaltung der Leistungen (bedingte Chancengleichheit) gering sein sollte
(Fend 2009).

In der LifE-Studie konnte diese Altersphase von der 6. zur 9. Schulstufe ebenfalls
abgebildet werden. Hier war es zudem moglich, langeres oder kiirzeres gemeinsames Ler-
nen durch den Vergleich von herkdmmlichen Schulformen, von Férderstufen (gemeinsa-
mes Lernen bis zur 6. Schulstufe) und Gesamtschulen (gemeinsames Lernen bis zum 10.
Schuljahr) abzubilden. Gleichzeitig konnten Kurzzeiteffekte auf die Chancengleichheit
(6. bis 9. Schuljahr) und Langzeiteffekte (endgiiltig erreichter Schulabschluss bzw. end-
giiltig erreichte Berufsausbildung bzw. Berufspositionen bis zum 35. Lebensjahr) unter-
schieden werden.

Die Untersuchung der Kurzzeiteffekte vom 6. bis zum 9. Schuljahr erbrachte fiir den
Vergleich von Gesamtschulen und herkdmmlichen Schulen den gleichen Effekt reduzier-
ter Chancenungleichheit wie in den fritheren Gesamtschulstudien. Lediglich die Forder-
stufen zeigten keine grofBere Chancengleichheit. Die Daten belegten also (Fend 2009),
dass Gesamtschulen wihrend der Sekundarstufe I sozial weniger selektiv waren und eine
engere Bindung der Laufbahnen an Begabungsvoraussetzungen erreichten.

In der LifE-Studie konnte zusitzlich zum Lebenszeitraum von der 6. zur 10. Schul-
stufe die Langzeitperspektive der bis zum 35. Lebensjahr erreichten Abschliisse analysiert
werden. Dabei zeigten sich keine Unterschiede mehr nach der Dauer des gemeinsamen
Lernens auf die Gro3e des Einflusses der sozialen Herkunft fiir den erreichten Bildungs-
und Ausbildungsabschluss. Gleich welches Bildungssystem die jetzt 35-Jahrigen durch-
laufen hatten, der Einfluss der sozialen Herkunft war immer gleich grof3. Die Trennung
nach dem 4. Grundschuljahr, nach dem 6. Jahr der Forderstufe oder das gemeinsame
Lernen bis zum 10. Schuljahr erbrachten keine Unterschiede in der Determinationsstirke
des sozialen und kulturellen Niveaus des Elternhauses fiir den Ausbildungsabschluss. In
Abb. 1 ist dies fiir die Berufsausbildung im dualen bzw. vollzeitschulischen Bereich im
Gegensatz zum Hochschulabschluss dargestellt. Die Verldngerung gemeinsamen Lernens
allein erwies sich in der Langzeitperspektive nicht als nachhaltig genug, um substanziell
die Chancengleichheit zu erhohen. Analog zu den Ergebnissen der fritheren Gesamtschul-
studien (Fend 1982; Fend 2009) war dies fiir den Zeitraum des Schulbesuchs der Fall,
aber nicht in der Lebensverlaufsperspektive. Es ergab sich keine mehrebenenstatistisch
(Boke 1989; Raudenbush und Willms 1991) abgesicherte Interaktionen zwischen der
sozialen Herkunft und dem besuchten Schulsystem bei der Pridiktion des letzten Aus-
bildungsniveaus (s. auch Fend 2009, S. 59 ff.). Bemerkenswert ist das Detailergebnis,
dass im herkommlichen Bildungswesen insgesamt héufiger hohere Abschliisse erreicht
wurden und davon die Mittelschicht am starksten profitierte. Dahinter konnte sich jedoch
ein Selektionseffekt verbergen.

Schon in der alten Gesamtschulforschung hatte sich die Richtigkeit des Vorbehalts
bestitigt, dass wir es bei den damaligen Schulen ,,l&ngeren gemeinsamen Lernens® und
den herkommlichen Schulen nicht mit von vornherein homogenen und gleichwertigen
Schiilerschaften zu tun haben. Auch in der LifE-Studie hatten die Gesamtschulen eine
in Bezug auf das kognitive Grundleistungsniveau und die soziale Zusammensetzung



Bildungslaufbahnen von Generationen 61

100

oo || M Dreigliedrig | .
O Firderstufe ]
80 —| O Gesamtschule [-==-=-=======--1 | f-=-=------------ QN | [--------------
/| S VRN IPIN IR [ WIS [
(]} R NI [ DEII—— [
= —
g 50 SHSI [ UECIRIISRRIRERNS N SRRSEIE——
£ 40 BN D SO [ O S
30 SEPT | | TTEETEEEEPEERPTEE | | I R
20 EEEE TSR REASRRRER N e
10 .- | (... | |---m | L.... e
0
Berufsaus- Hochschule Berufsaus- Hochschule Berufsaus- | Hochschule
bildung bildung bildung
Oberschicht Mittelschicht Arbeiterschicht

Abb. 1: Hoéchste Ausbildung (Schulabschluss und Berufsausbildung kombiniert) und soziale Herkunft in unter-
schiedlichen Schulsystemen

negativ selegierte Schiilerschaft (sieche Briechle 1987), was unter anderem in den Ver-
gleichswerten des ,,verbalen Kompetenzniveaus* zum Ausdruck kam. Das Kompetenz-
niveau war in Gesamtschulen signifikant niedriger als im herkdmmlichen Bildungswesen
(Kompetenzscore, summiert iiber drei Jahre: Gegliedertes Bildungswesen: 45,6, Gesamt-
schulen: 44,09, p<0,001). Dies gilt es zu beriicksichtigen. Langeres gemeinsames Lernen
sollte sich deshalb besonders innerhalb von Begabungsgruppen auszahlen. Konkret wire
zu erwarten, dass ,,begabte® Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern in Gesamtschulen
groBere Chancen haben sollten, einen hohen Bildungsabschluss zu erreichen als im her-
kommlichen Bildungswesen mit den frithen Festlegungen.

Um dieser Frage nachzugehen, muss der Zusammenhang zwischen dem Bildungs-
niveau des Elternhauses und dem der Kinder nach Kompetenzgruppen spezifiziert werden.
Dies ist mit den LifE-Daten fiir Schulsysteme mit unterschiedlich langem gemeinsamen
Lernen moglich. Nach dem Kriterium der Chancengleichheit wiirde das Kompetenz-
niveau allein den Schulabschluss bestimmen. Wir wissen, dass dies nicht der Fall ist.
Innerhalb gleicher Kompetenzgruppen bestimmt das Bildungsniveau des Elternhauses
den hochsten erreichten Schulabschluss mit. Dieser Einfluss miisste aber, wenn lénge-
res gemeinsames Lernen die faktischen Begabungen und faktischen Schulleistungen fiir
die Schullaufbahn entscheidender machen wiirde, in Gesamtschulen geringer sein als in
Schulen, die friih segregieren. Dieser Sachverhalt miisste in einer Interaktion zwischen
der Begabungsgruppe, dem elterlichen Bildungshintergrund und dem Schulsystem zum
Ausdruck kommen. Um dies zu priifen, wurden drei Kompetenzgruppen gebildet und das
Bildungsniveau des Elternhauses nach dem Kriterium der Gymnasialerfahrung dichoto-
misiert. Gleiches geschah mit dem erreichten Bildungsniveau der Kinder, das ebenfalls
am Kriterium der erreichten Hochschulreife dichotomisiert wurde.

Eine logistische Analyse nach diesem Modell bestétigte die obige Erwartung nicht.
Wir fanden keine signifikanten Interaktionen. Die Tab. 14 enthilt deshalb die Ergeb-
nisse der logistischen Analysen mit den drei Hauptfaktoren des Intelligenzniveaus, des
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Tab. 14: Logistische Analyse des Erreichens der Hochschulberechtigung nach Intelligenzgruppe,
elterlichem Bildungsniveau und Schulsystem; dreifaktorielles Modell, ohne Interaktionen

Tests der Modelleffekte Wald-Chi-Quadrat df Sig.
Kompetenzgruppe 125,711 2 0,000
Elterliches Bildungsniveau 55,342 1 0,000
Schulsystem 7,053 1 0,008
Parameterschitzung Exp(B) Sig.
Obere Kompetenzgruppe (Referenzgruppe: Niedrige Kompetenzgruppe) 6,664 0,000
Mittlere Kompetenzgruppe (Referenzgruppe: Niedrige 1,680 0,011
Kompetenzgruppe)

Eltern mit gymnasialen Hintergrund (Referenzgruppe: Eltern ohne gym- 3,909 0,000
nasialen Hintergrund)

Gesamtschulsystem (Referenzgruppe: Dreigliedriges Bildungswesen) 0,652 0,008

elterlichen Bildungsniveaus und des Schulsystems, nachdem bei vorgidngigen Analysen
mit Interaktionen diese nicht signifikant wurden.

Sie zeigt auch, dass alle drei Faktoren (Kompetenzniveau, Bildungshintergrund
der Eltern, Schulsystem) jeweils einen signifikanten Effekt auf das von den Kindern
erreichte Bildungsniveau hatten. Die Chancen der Kinder im oberen Kompetenzdrit-
tel waren im Vergleich zum unteren Drittel der Kompetenzverteilung 6,6-mal groBer,
die Hochschulreife zu erreichen, jene des mittleren beim gleichen Vergleich 1,68-mal
so hoch. Die Chancen nach Bildungshintergrund der Eltern waren ebenfalls deutlich
hoher, hier um 3,9-mal grofler, wenn die Eltern gymnasiale Erfahrung hatten [jeweils
Exp(B)]. In den Gesamtschulen erreichten signifikant weniger Schiilerinnen und Schii-
ler die Hochschulreife als im herkdmmlichen Bildungswesen. Letzteres konnten wir
bereits auf Selektionseffekte in der Schiilerschaft der Gesamtschulen (creaming-effect)
zurtickfiihren.

Aus der logistischen Analyse wird nicht mehr ersichtlich, welche Ubergangswahr-
scheinlichkeit in der jeweiligen Subgruppe hier im Hintergrund stehen, welche Chancen
zum Beispiel verschiedene Schiilergruppen in unterschiedlichen Schulsystemen hatten.
Eine solche konkrete Datenkenntnis erwies sich in dieser Lebenslaufdarstellung von
Ubergiingen als sehr bedeutsam. Tabelle 15 enthilt deshalb diese konkreten Uberginge.
Sie zeigt (nochmals illustrativ und erwartungsgemafl), dass Schiilerinnen und Schiiler
mit jeweils hoherer verbaler Kompetenz auch hohere Chancen hatten, einen hoheren
Abschluss zu erreichen. Innerhalb aller Begabungsgruppen spielte sichtbar auch das
elterliche Bildungsniveau fiir den endgiiltig erreichten Abschluss der Kinder eine signi-
fikante Rolle. Diese Rolle unterschied sich aber nicht nach der langeren Offenheit der
Bildungswege in Schulen ldngeren gemeinsamen Lernens. Davon gab es eine signifikante
Ausnahme (im Sinne eines signifikanten x?) in einer Subtabelle. Schiilerinnen und Schii-
ler mit Eltern, die selber keinen gymnasialen Hintergrund hatten, erreichten, wenn sie in
der oberen Kompetenzgruppe waren, im herkdmmlichen Bildungswesen eher das Abi-
tur als in Gesamtschulen. Bei einer Erfiillung der Chancengleichheitshoffnungen durch
die Gesamtschulen wire das Gegenteil zu erwarten gewesen. Kinder aus bildungsfernen
Schichten hitten bei ,,guter Begabung® groBere Chancen haben sollen, wenn sie nicht
frith in Schulformen getrennt worden wiren. Dieser Effekt ist aber — nicht zuletzt wegen
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Tab. 15: Intergenerationale Transmission des elterlichen Bildungsstatus nach verbalem Kompe-
tenzniveau in unterschiedlichen Schulsystemen (Zeilenprozente), N=994

Bildungs- Abschliis- N Kinder: Unteres N Kinder: Mittle- N Kinder: Obe-

hintergrund  se der Kompetenz- res Kompetenz- res Kompe-
der Eltern Kinder drittel drittel tenzdrittel
HS/ FHR/ HS/RS FHR/ HS/RS  FHR/
RS Abi Abi Abi
Eltern HS/RS TS 139 81 19 148 74 26 145 36 64
GS 94 84 16 80 77 23 76 54 46
Odds-ratios 1,23 1,18 2,09%**
Eltern TS 22 64 36 34 31 69 100 14 86
Gymnasium
GS 12 58 42 22 45 55 21 24 76
Odds-ratios 0,78 1,82 1,04
Alle Eltern TS 161 64 36 183 66 34 345 30 70
GS 106 58 42 102 71 29 97 47 53
Odds-ratios 0,78 1,26 2,07%*

TS Dreigliedriges Bildungswesen, GS Gesamtschule, HS/RS Hauptschulabschluss oder
Realschulabschluss, FHR/Abi Fachhochschulreife oder Abitur

**Signifikantes y* in der Subtabelle, p<0,01

den geringen Besetzungen in den hoch aufgegliederten Tabellen — nicht durchgehend
stark genug, um in der logistischen Analyse signifikant zu werden, aber aufgrund der
gegenldufigen Richtung zur Erwartung, welche Chancen langeres gemeinsames Lernen
hitte er6ffnen sollen, bemerkenswert.

Bei den obigen Analysen von Bildungsverldufen hat das Verhédltnis von Erwartung
und Zielerreichung eine grof3e Rolle gespielt. Wir waren davon ausgegangen, dass Schul-
karrieren priaferenzengesteuert sind und Schulen mehr oder weniger stark in diese Préfe-
renzen eingreifen. Sie weisen bei guten Schulleistungen der Kinder Eltern auf Chancen
hin oder versperren erwiinschte Wege. Die Kritik an herkdmmlichen, friih selegierenden
Schulen ist immer wieder formuliert worden: Sie versperren Wege zu einem Zeitpunkt,
zu dem noch fiir viele unklar ist, wohin die Bildungslaufbahn fithren kann. Schulen
mit lingerem gemeinsamen Lernen sind offener fiir spit erst aufblithende Leistungen
von Kindern, sie halten die Erwartungen der Eltern noch stirker in der Schwebe, sie
sind zukunftsoffener. So miisste auch der Erwartungshorizont der Eltern noch langer
flexibler sein. Die Zusammenhinge zwischen frithen Erwartungen und ihrer Erfiillung
hitten dann niedriger zu sein, wenn die Schule durch ldngeres gemeinsames Lernen auch
langer Bildungswege offenhalten wiirde. Dieser Frage nach differenziellen Beziehungen
zwischen frithen Erwartungen und deren Erfiillung in unterschiedlichen Schulsystemen
konnen wir in der LifE-Studie nachgehen. Als frithe Erwartungen definieren wir hier
jene in der 6. Schulstufe, als erreichte Ziele jene, die bis zum 35. Lebensjahr realisiert
wurden.

Die Hypothese ist die, dass die Zusammenhinge zwischen frithen Erwartungen, ins-
besondere von Bildungserwartungen der Eltern und erreichten Abschliissen, in Gesamt-
schulen deutlich niedriger ausfallen sollten als in Schulsystemen mit frithen Festlegungen.
Verinderungen in Schullaufbahnen vom 5. bis zum 10. Schuljahr konnten in den Gesamt-



64 H. Fend

Tab. 16: Wahrgenommene Schulabschlusserwartungen der Eltern in der 6. Schulstufe und hochs-
ter Bildungsabschluss mit 35 Jahren, aufgegliedert nach dreigliedrigem Bildungssystem und Ge-
samtschulsystem (ohne Forderstufe; Zeilenprozente)

Wahrgenommene Schul- N Hochster Schulabschluss mit 35
abschlusserwartungen der Kein Abschluss/ Realschul- Fachhoch- Gesamt
Eltern 6. Schulstufe Hauptschulab-  abschluss schulreife/
schluss Abitur
Dreigliedriges Bildungssystem
Hauptschulabschluss 22 59 23 18 6
Realschulabschluss 101 14 67 19 29
Abitur 231 3 28 69 65
Gesamt 354 9 39 52 100
C=0,534%#**
Gesamtschulsystem
Hauptschulabschluss 49 59 37 4 16
Realschulabschluss 131 16 72 12 43
Abitur 123 2 37 61 41
Gesamt 303 21 64 38 100
C=0,569%**

***Signifikanz, p<0,001

schulen durch fachspezifische Kurswechsel leicht organisiert werden. Frithere Studien
hatten gezeigt, dass in der Tat gerade in den Schuljahren 5 bis 10 in Gesamtschulen mehr
Wechsel der Bildungsniveaus (gemessen an Kurswechseln) stattfanden als Wechsel zwi-
schen den Schulformen des gegliederten Bildungswesens (Fend 1982). Die LifE-Daten
gehen iiber diese Lebensspanne vom 5. zum 10. Schuljahr hinaus und ermdglichen es, das
endgiiltig erreichte Bildungsniveau zu untersuchen.

Den Ausgangspunkt bilden hier die von Schiilerinnen und Schiilern in der 6. Schul-
stufe wahrgenommenen Erwartungen der Eltern. Diese spannen den Horizont auf, an
dem sich Erfolg oder Enttduschung messen. Die Tab. 16 zeigt, dass in beiden Bildungs-
systemen der gleich hohe Zusammenhang zwischen Erwartung und Erfolg bestand
(% der Differenz: 8,9, p=0,18). Gleiches galt flir die in Tab. 16 nicht dargestellte Forder-
stufe. Zusétzlich ergaben sich bei Elternerwartungen auch keine schulsystemspezifischen
Unterschiede in den Differenzen zwischen Schiilerwiinschen und Realisierungen. Sie
lagen im gegliederten Bildungswesen bei 32 %, im Gesamtschulsystem bei 36 %. Dabei
iiberwogen die ,,Enttduschungen® jeweils die Erfolge (25% zu 75% und 35% zu 65%
jeweils im herkdmmlichem System und Gesamtschulsystem). Die Verldngerung der Zeit-
rdume gemeinsamen Lernens allein hat somit fiir unsere Kohorte keine Verdnderungen
des Zusammenhangs von Bildungsaspirationen der Eltern und ihrer Realisierung bei den
Kindern erbracht.

In der Summe ergibt sich aus den LifE-Daten, dass in der Langzeitperspektive die
Zusammenhinge zwischen den Erwartungen des Elternhauses und den Bildungswegen
der Kinder nicht durch die Organisationsform der Bildungsgénge auf der Sekundarstufe
I modifiziert wurden.
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6 Diskussion

Bei der Darstellung der Bildungs- und Ausbildungsverléufe auf der Basis der LifE-Studie
stand hier uniibersehbar die Beschreibung von Ubergangswahrscheinlichkeiten im Vor-
dergrund. Der Leser sollte in erster Linie einen Uberblick erhalten, wie sich die verschie-
denen Stufen der Bildungsverldufe darstellen und wie die intergenerationale Transmission
von Bildungserwartungen aussieht. Diese Deskription sollte nicht durch Einflusskoeffi-
zienten zur Bedeutung der sozialen Herkunft ersetzt werden, die andernorts detailliert
berichtet sind (Fend 2004, 2006, 2009; Georg 2006b, 2009). Sie werden zudem in weiter-
gehenden Analysen zur Sprache kommen, in denen nicht nur die soziale Herkunft, Leis-
tungsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler und Bildungsstufen beriicksichtigt werden,
sondern auch Merkmale der Personlichkeit (Motivation, Selbstkonzept, Devianzneigung
etc.) und der proximalen Umwelt (Familienkonstellationen, Familienkultur, Peerkultur,
Schulkultur) einbezogen werden. Da die Bildungs- und Ausbildungsabschliisse aber nicht
zeitabhéngig erhoben wurden und die Bildungsstufen auf der Sekundarstufe I jeweils fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler konstant waren (z. B. Schiilerinnen und Schiiler in der 6.
Schulstufe, in der 9. Schulstufe etc.) sind keine Ubergangsraten berechenbar, die zeit-
abhingige Daten erfordern wiirden. Hier standen konkrete, bildungspolitisch relevante
Fragen zur Bedeutung herkunftsabhiingiger Bildungserwartungen, zur Bedeutung der
Offenheit der Bildungswege und zur Bedeutung unterschiedlicher Bildungslaufbahnre-
gelungen fiir die Chancengleichheit im Mittelpunkt.

Dabei hat die Analyse der Durchléssigkeit des Bildungswesens deutlich gemacht, dass
ab der spéten Kindheit noch betréchtlicher Wandel von Schullaufbahnen zu beobachten
ist. Es lohnt sich daher, Uberginge institutionell offenzuhalten und Ubergiinge anzubie-
ten. Bei der Drehscheibe am Ende der Sekundarstufe I haben sich die Eigenerwartungen
der Schiilerinnen und Schiiler als sehr bedeutsam erweisen. Sie wurden jetzt sichtbar
Akteure mit einer Eigenverantwortung fiir Bildungsentscheidungen, wenngleich sie in
familidre Erwartungen eingebettet blieben. Wichtig erscheint es, dass fiir Fragen der
Chancengerechtigkeit die Wege iiber die Sekundarstufe I hinaus beriicksichtigt werden.
Wenn man nur die Wege bis zu den 15-Jdhrigen ins Auge fasst, wie dies bei PISA design-
bedingt geschieht, dann kommen wichtige Verdnderungen danach nicht ins Blickfeld.
Eine Lebenslaufperspektive wird hier unerlésslich.

Die LifE-Daten eroffnen die Moglichkeit, die Langzeitperspektive ins Auge zu fassen.
Die institutionellen Vorgaben im Sinne von ldngeren Phasen gemeinsamen Lernens in
der Sekundarstufe I erwiesen sich dabei auf die Lebenszeit projiziert als vergleichsweise
schwaches Instrument zur langfristigen Verdnderung des Einflusses der sozialen Herkunft
auf Bildungslaufbahnen. Dabei gilt es aber, methodische und systematische Erklarungs-
moglichkeiten ins Auge zu fassen.

Bei den methodischen Qualifizierungen ist zu beachten, dass wir eine bestimmte his-
torische Generation in einer bestimmten historischen Phase analysiert haben. Es ist nicht
auszuschlieen, dass in anderen Kohorten andere Ergebnisse gefunden werden konnten.
Wir hatten darauf hingewiesen, dass die Schiilerschaft der Gesamtschulen im Vergleich
zu der in herkdmmlichen Schulen selegiert war, dass insbesondere die leistungsstarken
Gruppen fehlten. Zum andern gilt es zu beachten, dass wir auch nur die historische Gestalt
der damaligen Schulen einbeziehen konnten. Schulen mit langerem gemeinsamem Ler-
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nen konnen sehr unterschiedlich gestaltet sein. Ob neuere Konzepte wirksamer wiren,
konnen wir weder ausschlieen noch bestéitigen. Zudem werden fiir differenzierte Frage-
stellungen zu den Ubergangswahrscheinlichkeiten in Subgruppen die Zellenbesetzungen
relativ klein.

Es gibt jedoch auch systematische Griinde, die dafiir sprechen, dass die Ergebnisse der
LifE-Studie auf Sachverhalten aufbauen, die stabil tiber die Zeit und die Organisations-
form von Gesamtschulen sind. Dabei wire in einem ersten Schritt auf rechtliche Rah-
menbedingungen zu verweisen. In einer demokratischen Gesellschaft mit einer nur durch
Leistungskriterien begrenzbaren Schulwahl ist es unmoglich, Eltern zu hindern, alle ihre
Ressourcen, kulturelle, soziale und 6konomische, einzusetzen, um die Bildungslautbahn
der Kinder zu férdern. Thre unterschiedlichen Investitionen tragen dann mit zur Chancen-
ungleichheit bei. Die hohen Investitionen der bildungsnahen sozialen Schichten fiihren
dazu, dass ihre Kinder bei allen in der LifE-Studie gemessenen Kompetenzniveaus auch
zu hoheren schulischen Abschliissen kommen. Dennoch stofen ihre Bemiithungen an
Grenzen, wenn das Begabungspotential ihrer Kinder den Anspriichen der Schule nicht
gewachsen ist. Es gibt eine betrdchtliche Gruppe von Kindern (ca. 30 %), die die Erwar-
tungen ihrer Eltern nicht erfiillen kann. Die Aufstiegsgrenzen durch ,,Begabungspoten-
tiale* sind jedoch sehr elastisch, wie die Schulerfolge von Kindern aus bildungsnahen
Elternhduser mit durchschnittlichem bzw. unterdurchschnittlichem Kompetenzniveau
zeigen. Hinter den Erwartungen der Eltern zuriickzubleiben hat aber betrachtliche nega-
tive psychosoziale und innerfamilidre Konsequenzen (siche Fend 2010).

Bei der Analyse der Bedeutung der Bildungsherkunft und der sozialen Herkunft hat
sich somit erneut die starke Rolle der ,,Consumers of Education* (Labaree 2009), also
der Nutzer in der Gestalt von Eltern, gezeigt. Eine Schliisselrolle spielen nach den obigen
Analysen die Bildungserwartungen und die oft schon frith formulierten Bildungsziele.
Die Bildungslaufbahnen iiber die Lebenszeit ergeben sich aus dem Entscheidungsver-
halten von Eltern und ihren Kindern angesichts schulischer Opportunitéiten, angesichts
bestimmter Regelungen und Vorgaben des Bildungswesens. Diese implizieren auch, dass
Kinder bestmdgliche Leistungen — wiederum mitgefordert von Elternhaus und Schule —
erbringen miissen. Die 6ffentliche Hand kann diese Regelungen jeweils gestalten und so
ein bestimmtes Nutzungsverhalten regulieren. Die Grundregel der Nutzung ist die, dass
Eltern eine Optimierung der Schullaufbahnen ihrer Kinder anstreben, und zwar sowohl
durch eine frithe und optimale Forderung der Kinder vor und wéhrend der Schulzeit als
auch durch die Nutzung aller Einflussmoglichkeiten bei entscheidenden Ubergiingen.
Wenn die vorgegebenen Regeln Zugangsbedingungen erleichtern, etwa beim Eintritt in
weiterfithrende Schulformen durch die freie Elternwahl oder durch die Zusage des Ver-
bleibs in einer Schulform mit zusétzlichen Forderverpflichtungen der Schule bei Geféhr-
dungen, dann profitieren davon — oft gegen die gerechtigkeitsorientierten Absichten ihrer
Befiirworter — diejenigen Gruppen, denen Bildungsziele sehr wichtig sind und die dafiir
viel investieren. Diese sozial asymmetrische Nutzung ergibt sich bei allen universalen
Regelungen, die alle nutzen kénnen.

Eine solche Politik der institutionellen Regelungen konnte eine ,,demokratisch-libe-
rale* genannt werden, da sie allen gleichermaflen zur freien Nutzung zur Verfiigung ste-
hen, gleiche Anspriiche stellen und damit mit Freiheitsrechten vereinbar sind. Fiir die
Reduktion von Chancenungleichheit sind diese demokratisch-liberalen Regulierungen
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eher schwache Instrumente. Dass unterschiedliche Bildungssysteme, also unterschiedlich
lange Phasen gemeinsamen Lernens, in unserer Kohorte keinen nachhaltigen Effekt auf
das Zielkriterium der Chancengleichheit hatten, ist auf diesem Hintergrund zu interpretie-
ren. Die unterschiedlichen Bildungslaufbahnregelungen in Gemeinschaftsschulen stehen
dann wieder zur freien Nutzung zur Verfiigung.

Damit ist nicht impliziert, dass Gemeinschaftsschulen aus vielféaltigen Griinden — zum
Beispiel zur besseren regionalen Schulversorgung, zur Verbesserung der sozialen Kompo-
sition von Schulen in Problemgebieten, zur Integration von Hauptschulen und Realschu-
len — keine sinnvollen Einrichtungen wéren. Es kann auch nicht ausgeschlossen werden,
dass andere interne Organisationsformen von Gemeinschaftsschulen als jene, die in der
LifE-Studie erfasst wurden, zu groflerer Chancengleichheit auch auf lange Sicht fiihren
konnten. SchlieBlich ist jenseits einer pragmatischen Position, die von der Wirksamkeit
bestimmter MaBBnahmen ausgeht, eine gesinnungsethische Haltung durchaus legitim. Sie
postuliert jenseits der obigen Wirksamkeitsargumente, dass eine frithe Trennung der Kin-
der in verschiedene Schulformen ethisch nicht akzeptabel sei, da es Menschen im unmiin-
digen Alter auf differenzielle Lebensgeschichten festlege. Es sei danach solange damit
zu warten, bis die betroffenen Kinder selber als Akteure wirksam werden konnen. Die
hier vorgestellten Daten machen eine solche Argumentation nicht unsinnig. Sie mahnen
lediglich an, die Wirksamkeit einer solchen Maflnahme nicht zu iiberschitzen und sie in
einen systemischen Kontext zu stellen, bei einer Aufschiebung von Entscheidungen fiir
Bildungswege in verschiedenen Schulformen also nicht stehen zu bleiben.

Unter Wirksamkeitspramissen liegt es nahe, zusétzlich nach stirkeren Instrumenten
zu suchen, die soziale Herkunft und Bildungslaufbahnen entkoppeln konnten. Sie sollen
hier sozialstaatliche und kompensatorische genannt werden, da sie nicht in demokra-
tisch-liberalen Regelungen und damit freien Nutzungsmdglichkeiten bestehen, sondern
in sozial fokussierten Forderangeboten. Diese Interventionen wiirden sich nicht an
alle richten, sondern auf jene Gruppen konzentrieren, deren Ressourcen zu schwach
sind, um eine optimale Forderung sicherzustellen. Dazu zédhlen Strategien der gezielten
Frithférderung, der fokussierten Forderung von Ganztagsschulen in sozial belasteten
Schulformen und Wohnvierteln sowie die Forderung der Grundkompetenzen der 20 %
Risikokinder. Auch institutionelle Regelungen, um zweite und dritte Wege zu hoherer
Bildung zu ermdglichen, sind zu dieser Gruppe fokussierter Opportunitétsveranderun-
gen zu zéhlen. Das Kernanliegen wére hier dies, sozial gestaffelt zusdtzliche Lernzei-
ten, Lernwege und produktive Erlebniswelten fiir Schiilergruppen zu organisieren und
zu finanzieren, um die Grundrechte auf optimale Férderung und Chancengerechtigkeit
einzuldsen.

Beide Klassen von Instrumenten sind wichtig. Von beiden ist aber nicht zu erwarten,
dass Gleichheit geschaffen wird, wohl aber dass Ungleichheit gemildert wird. Von fokus-
sierten Forderanstrengungen ist zu hoffen, dass sie dazu beitragen, iiber Bildungsprozesse
das Basisniveau an Qualifikationen so zu verbessern, dass eine optimale Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben fiir alle gesichert wird.
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Anmerkungen

1  Klassifikation nach Goldthorpe und Mills, 2008: Obere Dienstklasse, untere Dienstklasse,
Routinedienstleistungen, Facharbeiter, an- und ungelernte Arbeiter.
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