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Vorbemerkung

Die vier Texte die in diesem Arbeitspapier zusamgestellt wurden, sind bereits in ahnli-
cher Form an verschiedenen Stellen publiziert worde

Der Text ,Ungleiche Kindheit - Ein (erziehungswissenschaf#ig Blick auf die Verschran-
kung von Herkunft und Bilduhgvurde in Heft 1/2006 der Zeitschrift fir Soziolegder Er-
ziehung und Sozialisation (ZSE) veroffentlicht.

Aus Heft 2/2006 der Zeitschrift ,DISKURS Kindheitsnd Jugendforschung” stammt der
Text ",Gatekeeper' Familie — Zu ihrer allgemeinen undedéhziellen Bildungsbedeutsam-
keit'.

Der Beitrag Informelle Bildung von Kindern in Familie und Freiz— ein interethnischer
Vergleich.»Ich muss mehr lernen als anderést in der Winterausgabe 2005 des ,DJI Bulle-
tin 73“ erschienen und schliel3lich das Manuskript

»Formale Bildung als ,Weiter-Bildung’ oder ,Dekuliation’ familialer Bildung? entstammt
dem Herausgeberbuch von Christian Alt (Kinderleligsmd 3 aus der Reihe ,,DJI Kinder*.






Ungleiche Kindheit - Ein (erziehungswissenschattlic her)
Blick auf die Verschrankung von Herkunft und Bildun g

Der Beitrag beschatftigt sich mit dem erziehungssvisshatftlichen Zugriff auf die Bildungs-
debatte und fragt, wie Bildungsungleichheit beidedm verhandelt wird. Die Thematisierung
von ungleichen Bildungschancen und herkunftsspelén Bildungsprozessen von Kindern,
so die These, erweist sich in der gegenwartigeduBjsdebatte als ein aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive nur randstandig bedebes Forschungsfeld. Belege hierfur
werden auf konzeptioneller und methodisch-methgidber Ebene vorgebracht. Bildung-
sungleichheit wird zwar deklariert, dartiber hinaalser die an ihrem Zustandekommen betei-
ligten Faktoren, die Mechanismen wie sich herkspggifische Differenzen im Bildungspro-
zess reproduzieren und ungleiche Kindheit konstiéu, seltener thematisiert. Der Beitrag
schliel3t mit der Darstellung eines laufenden erspiren Forschungsprojekts zum milieu- und

migrationsspezifischen Bildungserwerb von Kindern.

1 Problemstellung

Im derzeit breit gefuhrten Bildungsdiskurs werdeadestellungen zu Entwicklung, Lernen,
Erziehung, Foérderung (Gloger-Tippelt, 2002), Sag#éion und Kompetenzerwerb von Kin-

dern (Grunert, 2005) verhandelt. Unterbelichtetl stnagen danach, wie Bildungserwerb und
Herkunft miteinander verschrankt sind. Mit dieseitierenden Diagnose schlief3lich wird

sowohl in Wissenschaft, (padagogischer) PraxisitiPalnd Offentlichkeit iber den engen

Zusammenhang von sozialer (und ethnischer) Herkumdt Schulerfolg debattiert, den die
bekannten Schulleistungsvergleichsuntersuchungedensholt belegt haben, warten erzie-
hungswissenschatftliche Bildungsforscher und Bildsogiologen (Buchner, 2003; Geililer,
2004; Gogolin, 2002; Grundmann et al., 2004} auf

! Diese randstandige Beriicksichtigung belegt auctBBtk in Fachzeitschriften aus dem Jahr 2004: Biepi-
rische Padagogik oder Der padagogische Blick bririgeerhalb des letzten Jahrgangs keine Publikatiodie
das Thema Bildungsungleichheit aufgreifen. Die Belu¢ Jugend und die Zeitschrift fir Sozialpadagpgi¥i-
zieren je einen, Die Deutsche Schule und die Zeifsétir Padagogik je zwei Beitrage. Ausnahmen éidlie
ZfE und die ZSE, in denen kontinuierlich ungleichitb#®retische Arbeiten zu finden sind. Auch am Zagth
der Jahrestagung 2004 von DGfE, SGBF, SGL und OFERByBg tber die Lebenszeit" wird deutlich, dass die
sozial ungleichen (Rahmen-)Bedingungen von Bildehgr nebenbei zur Sprache kommen. Ungleiche Bil-
dungsanléasse und vorenthaltene Bildungschancafdiinpetenzerwerb oder Schulerfolg werden explizitinu
einer einzigen Arbeitsgruppe (,Soziale UngleichhBitdung und Armut") und einem Vortrag von MertgBo-
zialpédagogische Perspektiven auf das unterbeteehterhéltnis von Bildung und Sozialer UngleichHelie-
riicksichtigt.



In diesen Diagnosen nimmt der Beitrag seinen Auggjaunkt. Er fokussiert den erziehungs-
wissenschaftlichen Zugriff auf die Bildungsdebatied greift die Frage auf, wie Bildung-
sungleichheit bei Kindern verhandelt wird. Thededass die soziale Verortung von Bildung,
vor allem die ungleichen Bildungschancen und Gelbgsstrukturen von Kindern, ein in
der gegenwartigen Debatte aus erziehungswissenigdief Perspektive nur randstandig be-
arbeitetes Forschungsfeld darstellt. Zeigen lds$t dies zum einen daran, dass Fragen zu
Bildungsungleichheit und Kindheit insgesamt unterésentiert sirfd Zum anderen daran,
dass herkunftsspezifische, im Sinne von sozialen auch ethnischen, Differenzen im Bil-
dungserwerb zwar im erziehungswissenschaftlichekuds zur Kenntnis genommen werden,
dariber hinaus aber die am Zustandekommen vonmijklingleichheit beteiligten Faktoren,
die konkreten Mechanismen, wie sich herkunftsspgetié Differenzen im Bildungsprozess
reproduzieren und ungleiche Kindheit konstituiergltener in den Blick geraten. Auch wer-
den Problemstellungen deutlich, die auf methodsldwer wie forschungspraktischer Ebene
anzusiedeln sind.

Kapitel 2 greift die verkirzten Zugriffe auf den gemstand auf einer konzeptionell-
theoretischen Ebene auf. Zudem werden Moglichke#aefgezeigt, inwiefern (aus erzie-
hungswissenschatftlicher Perspektive) weitere Ingtils eine vertiefte Auseinandersetzung
ausgehen konnten. Desiderate auf methodisch-mdtigischer Ebene werden in Kapitel 3
thesenartig behandelt. Sie tragen ihren Teil dazudass Forschungsfragen im Kontext Bil-
dung und ungleiche Kindheit nicht gestellt werdkdnpen). In Kapitel 4 wird ein aktuelles
Forschungsprojekt skizziert, das an den konzeptemé®esiderata ansetzt und auf empiri-
schem Weg mit den Daten des DJI-Kinderpanel (A1@3) AnstdlRe zu einer weiterfihrenden
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand unterbr&iggtitel 5 restimiert die wesentlichen
Aussagen.

Der Begriff Bildungsungleichheit wird im Beitrag fda verwandt, Bildungsprozesse von
Kinder(gruppen) zu beschreiben, die aufgrund derag@umlichen Stellung ihrer Eltern am
wertvollen Gut ,Bildung” regelmafig mehr als andpegtizipieren (vgl. die Definition sozia-
ler Ungleichheit bei Hradil, 2001). Folge ist, das Position dieser Kinder(gruppe) mit ein-
geschrankten oder erweiterten Handlungsspielrduioen, sozialen Teilhabechancen, ver-
bunden ist. Neben dem Gut ,Bildung”, das sich sdvealfi institutionalisierte Kontexte, d.h.
formale, organisierte Bildungsprozesse, wie audbrinelle, implizite Bildungsformen be-
zieht (BMBF, 2004; vgl. auch der Schwerpunkt ,Bitduvor und neben der Schule” im 12.

% Im Gegensatz zum gegenwartigen ,soziologischery&isit', in dem Fragestellungen zur Bildungsunglegh
Hochkonjunktur haben (u.a. Becker & Lauterbach, 2@8&tger & Kahlert, 2005; Geiller, 2004).



Kinder- und Jugendbericht, BMFSFJ, 2005) sind auehere, fur die gesellschaftliche Ver-
ortung relevante Guter, wie die 6konomische (Kadypitausstattung, die (ethnische) Zugeho-
rigkeit oder auch Macht verknipft (vgl. Bourdiel@92). Die engen Verschrankungen zwi-

schen diesen Gutern werden an verschiedenen SiallBreitrag aufgezeigt.

2 Konzeptionelle Zugriffe auf den Gegenstand ,Bildungund Kindheit"

Drei Zugange werden dargestellt die wesentliche kitete des (erziehungs-
wissenschatftlichen) Zugriffs abbilden und zugleidier die blof3e Deklaration von Bildung-
sungleichheit hinausgehende, offene Forschungsfregeleutlichen.

Ein Zugang zum Gegenstand Bildung und Kindheitlgtfion Kontext modernisierungstheo-
retischer Ansatze. In den Argumentationen und Dbagn zum heutigen Kinderleben, zur
.-avanciert-modernen Kindheit" (Zinnecker, 2004),rden Kinder als Mitglieder der indivi-
dualisierten Gesellschaft zu ,selbstverantwortlich&kteuren ihrer eigenen Zukunft" stili-
siert, die sich ,ihre Biografie selbst ,zusammeribbs missen”, so Mierendorff und OIlk
(2002). Konkret liest sich das beispielhaft wiegtol,Kinder in der pluralen, offenen und mo-
bilen Gesellschaft missen und dirfen frihzeitipstéhdig (und selbstbewusst) werden. [...]
Sie mussen sich selbst um ihre Hobbys und Verelivddken kiimmern. Sie missen lernen,
ihre Winsche mit ihren Freunden und ihren Elteugklind einfiihlsam ,auszuhandeln'. [...]
Sie mussen ihren Alltag mit allen Terminen planed diese Planung auch realisieren kon-
nen" (Preuss-Lausitz, 2004, S. 16). Diese Rezem@nThese vom Befehls- zum Verhand-
lungshaushalt, die Aussagen zum Freizeitverhattenals informelle Bildungsprozesse (vgl.
Kap. 4, bzw. Grunert, 2005, in ihrer Expertise zLith Kinder- und Jugendbericht), liefern
Angebote, den sozialen Wandel von Kindheit zu besibbn und Einblicke in Formen des
Kindseins zu erhalten. Zugleich aber leistet dieedl@ransportierte, implizite Annahme einer
linearen Veranderung bzw. die Konzeptualisierung gozialem Wandel auf einer ,Achse
der voranschreitenden ,Individualisierung' (Zinneck2004, S. 294), dem Einwurf eines
»Strukturlosen Subjektzentrismus" (Bauer, 2002) baer Kritik Vorschub, die Erziehungs-
wissenschaft sei einer ,Theorie der Klassenlosijk&eildler, 2004) verfallen. Zumindest
aber kann nach dem empirischen Fundament dieseermesrungstheoretischen Diagnosen
gefragt werden (vgl. These 3 und 4) und danachieiienwn die Auseinandersetzung mit nach
wie vor ungleichen Teilhabechancen, die Uber Bigfymozesse vorenthalten oder eréffnet
werden, gefuhrt wird. Die Diagnose einer zunehman8eholarisierung von Freizeit (Fol-
ling-Albers, 2000; vgl. dazu die empirischen Bel@gdap. 4) konnte beispielsweise erwei-

tert werden um Fragen nach herkunftsspezifischeterschieden in den ,allgemeinen” Ten-



denzen der Scholarisierung. Dartber hinaus ertfiiethner (2002) mit der These einer
~Kulturalisierung der sozialen Ungleichheit" im Ress des Aufwachsens den Blick fir er-
ziehungswissenschatftlich relevante interaktionse vpersonenbezogene (Reproduktions-
)Mechanismen von Bildungsungleichheit unter andererform lebensstilbedingter kinder-
und familienkultureller Praktiken (S. 491f.). Estat sich an, mit Zinnecker (2004) von der
Gleichzeitigkeit und dem Nebeneinander konkurridezrKindheitsmodelle auszugehen, so
dass Fragen mdglich werden, inwiefern moderne Kaitdirotz Individualisierungsschub und
heterogener Erscheinungsformen, nach wie vor alsobirge herkunftsspezifisch (vgl. Kap. 4:
milieutypisch) strukturierte Kindheit in den Bligenommen werden kann.

Ein weiterer charakteristischer Punkt des gegemgeirterziehungswissenschaftlichen Bil-
dungsdiskurses ist die Fokussierung auf formaleté&da von Bildung und zugleich auf indi-
viduelle, dekontextualisierte Kompetenzen von Kimd®ie Ausrichtung der erziehungswis-
senschaftlichen und dabei auch interkultureller. (&pgolin, 2002) Bildungsforschung auf
Schulforschung lasst sich durch einen Blick aufldieraturdatenbank des Fachinformations-
systems (FIS) Bildung von Mai 2005 anschaulich gete(http://www.dipf.de/ueber_uns/bil-
dungsinformation_fis_mat_diagr6.htm, vgl. auch 2edP002). Auch die Schwerpunktset-
zung des fur 2006 geplanten nationalen Bildungshesiweist eine Uberaus deutliche institu-
tionelle Pragung auf. Die eingeschrankte Fokussgauf den Bildungserwerb innerhalb des
Bildungssystems ist verquickt mit der Auffassung wmasi nattrlichen Unterschieden in der
Kompetenzentwicklung von Kindern: Die Schulreifeenoéuch der Entwicklungsstand wer-
den als individuelle Dispositionen, und damit welignd als unabhangig von der sozialen
Herkunft der Kinder, gefasst. Diese Einschatzurg genform mit Kronigs' (2003) Kritik am
Konstrukt des ,leistungsschwachen Immigrantenkindsh Zitat aus dem Bildungsbericht
(KMK, 2003) verdeutlicht den Kern des Argumentatiganges: ,Erfolgreiche Karrieren in
den ersten Jahren der Grundschule sind jenseitsodélen Herkunft an die Schulfahigkeit
der Kinder gekoppelt. Diese umfasst neben korpgeetid...], motivationalen (Interesse, Leis-
tungsbereitschatft, [...] Misserfolgstoleranz) undialen Merkmalen (befristete Trennung von
Bezugspersonen, Umgang mit fremden Personenydr..allem kognitive Grundfahigkeiten
(S. 80, Hervorhebung T.B.)Der Rekurs auf die problematische Rolle der kidggmi Grund-

% In einem &hnlichen Argumentationsgang begriindétoiet al. (2005) die von ihnen empirisch aufggizei
geringere soziale Selektivitat der Ubertrittsempfaben der Lehrerschaft im Vergleich zu den Bildwuasgséra-
tionen der Eltern unter anderem damit, dass sicheledtéirker an den (objektiven) Leistungen der Kiratemn-
tieren wirden. Diese Begriindung erscheint insgfeoblematisch, als, egal ob Tests oder Noten, diegen
der Schiler naturlich eng mit der Lehrereinschatzueigjuickt, dabei aber keinesfalls ,objektiv" sifegl.
Grundmann et al., 2003, die auf die problematiscingplikationen einer Sicht auf Schule als ,neutrhle
dungsvermittelnde Instanz" (S. 41) eingehen). DidduBgssystem, die Institution Schule und auchidiéhr



fahigkeiten findet bereits an anderen Stellen ¢ttt u.a. Kronig, 2003). Zahlreiche Studien
belegen darlber hinaus aber, dass auch die motiadtin und sozialen Merkmale der Schiu-
lerschaft nicht jenseits der sozialen Herkunftcuasi naturliche, dekontextualisierte Eigen-
schaften vorzufinden sind. Lareau (2003) zeigt laaglch, dass im Hinblick auf den ,Um-
gang mit Fremden", herkunftsspezifisch unterscioadlMuster greifen: Wahrend Kinder aus
Familien der Mittelschicht, gerade in Bezug auf ldistitution Schule, einem ,sense of entit-
lement” folgen und offen Anspriche an die Lehreafichnd die Institution Schule anmelden,
beschranken sich Kinder aus Familien der Arbeiéesde und aus Familien, die unter Armuts-
bedingungen leben, eher auf eine passive RolleiiduByssystem (,sense of constraint™) und
bereiten, ganz im Sinne Bourdieus, ihre eigenehSekliminierung”, im Kleinen vér Auch
der Wissenschatftliche Beirat fur Familienfragen {B8#J, 2002) hebt hervor, dass die Be-
reitschaft zu Belohnungsaufschub in der Schule adeh Attribuierungsstile der Kinder bei
(Miss-)Erfolg herkunftsspezifisch variieren. Derrvieis auf individuelle Dispositionen oder
auch die Hervorhebung der Eigenaktivitat des Subjek Bildungsprozess ist somit vor dem
Hintergrund der je konkreten sozialen (Ausgangdd)Bgungen zu sehen, zu der unter ande-
rem die sozial ungleiche Position der Eltern imigden Raum zu zahlen ist. Wild (2004)
macht auf dieses Desiderat aufmerksam und fordert,8ozialisationsbedingungen und
intrapsychischen Mechanismen aufzuklaren, die desa@mmenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Leistungen vermitteln” (S. 38).

Ein dritter Zugriff auf den Gegenstand setzt an/Aealyse der Mechanismen der Reproduk-
tion von Bildungsungleichheit im Bildungssystem &ie schulischen Ubergange innerhalb
des Bildungssystems werden als entscheidendeutinstielle Weichen im individuellen Bil-
dungsverlauf betrachtet und die zur Geltung komraen@ationalen) Bildungsentscheidun-
gen der involvierten Elterngruppen analysiert. Bliefiegen zahlreiche Studien vor, unter
anderem von Ditton et al. (2005) oder Baumert e(24103). Bildungsungleichheit wird ,vor
allem an den Schnittstellen und Ubergangen vonuBiglaufbahnen reproduziert”, so Ditton
et al. (2005, S. 286). Es scheint plausibel, déssednstitutionalisierten Ubergange in einer
diachronen Perspektive ihre eigene Kraft entfalterd bestehende (primére) Bildung-
sungleichheiten durch neue (sekundére) Ungleiolheierfestigen. Darliber hinaus kann die

agierenden Lehrkréfte haben selbstverstandlich einfionsmacht (im Feld der Bildung) was (fur deber-
gang) erforderliches Wissen, was ,relevante" Bilg{isinhalte) sind. Unbericksichtigt bleiben bei @ittet al.
zudem der soziale Hintergrund der Lehrkrafte undes&iffekte auf die Ubertrittsempfehlungen (vgl. eiapiri-
schen Hinweise von Schumacher (2002) zur Milieu§ipigzpadagogischen Handelns bei Lehrern oder aireh
zahlreichen Belege zum Zusammenhang von ethnischietargrund, Schichtzugehdrigkeit und Lehrereinschéat-
zung bei Morris, 2005).

* Nicht nur vor diesem Hintergrund bietet es sich RISA als sozialpadagogisch relevante Armutsstadie
lesen (Winkler, 2004).



Frage gestellt werden, ob nicht auch im taglichdteiMander bzw. Durcheinander, d.h. an
den Ubergangen im alltaglichen Zusammenspiel vdi®aund Familie, Freizeit, auRerschu-
lischen Institutionen, Peers etc., sich Bildungseiegheiten kumulieren und reproduzieren,
und dies zudem auf einer viel impliziteren Ebergerationalen Entscheidungsprozessen (vgl.
zum erziehungswissenschatftlich relevanten Zusamargnkon sozialer Lage und Mentali-
tatsebene: Blchner, 2003, S. 12, vgl. zudem Lar2@@@, S. 64f.). Durch die Berlcksichti-
gung von synchronen Ubergéangen (vgl. Folling-Alb&@00), lassen sich so zum einen eher
die miteinander verschrankten formalen wie infoterelund non-formalen Bildungsprozesse
(BMBF, 2004) in den Blick nehmen, die Aufschlussiibie Mechanismen geben kdnnten,
wie sich Bildungsungleichheit konkret vollzieht.rdwanderen lieRe sich durch diese synchro-
ne Perspektive ein erziehungswissenschaftlichexkBlistitutionalisieren, der die bereits an-
gesprochene erziehungswissenschatftliche wie aloér l@ldungssoziologische Beschrankung
auf institutionalisierte Formen von Bildungsungl#ieit aufbricht (als Ausnahme bzw. mit
dem Pladoyer fir eine Entgrenzung des Bildungstiegriu.a. Grundmann et al., 2003,
2004). Auch Grunert (2005) pladiert dafur, dassligigsforschung ,zwingend auch eine zen-
trale Stellung innerhalb der Kindheits- und Jugerstfhung einnehmen [sollte]", da sich —
wie bereits gezeigt — ,die unterschiedlichen ,Bilgsorte’ wie auch die jeweiligen Kompe-
tenzen [...] nicht unabhéngig voneinander betrachitessen], sondern teilweise aufeinander
auf[bauen] oder sich wechselseitig [bedingen]"1(®. Bislang aber werden in der Bildungs-
debatte systematisch weder die Familie (BMFSFJ2R00ch Peers, Medien oder die Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. BMBE®04) als Bildungsorte thematisiert.
Neben diesen inhaltlich-konzeptionellen Zugrifferi den Gegenstandsbereich und den damit
korrespondierenden offenen Fragen zeigen sich zueleinlemstellungen forschungsprakti-

scher wie auch methodologischer Art, die im Folgenthesenartig benannt werden.

3 Kindheit und Bildung: Methodologische und forschungpraktische Problemstellun-
gen

These 1 Viele empirische Beitrdge der Bildungs- und Kied&forschung sowie der Sozial-
berichterstattung tber Kinder, die sich mit Fragem Bildungsungleichheit beschaftigen,
bleiben einer strukturell-deskriptiven Ebene vetdtafDie erziehungswissenschaftlich rele-
vante Frage wie sich strukturelle LebensbedingungelB. Armutslagen, mit (Bildungs-

)Prozessen auf der Mikroebene vermitteln, wird aspgrt. Beriicksichtigung erfahren zwar
sowohl makrostrukturelle Sozialisationskontextea(uSchicht, regionale Bedingungen) wie

auch familiale Strukturvariablen (z.B. Familienfqor@eschwisterzahl oder die Deutschkennt-



nisse der Eltern, vgl. Nauck et al., 1998). Esdiegedoch hinreichend viele Belege dazu vor
(u.a. Baumert et al., 2003; Wild, 2004), dass stm#hle (familiale) Ausgangsbedingungen
alleine keine ausschlaggebenden Faktoren fur Suisdjerfolg sind. Dennoch werden ver-
mittelnde und prozessuale Aspekte des familialeteibtinder (Lange & Lischer, 1996), die
gemeinsam verbrachte Zeit und familiale Aktivitateter auch die Qualitat der innerfamilia-
len Beziehungen und ihre Bedeutung fur den Schalteder Kinder (Grunert, 2005, S. 66f.)
weitgehend ausgeklammert. Greift man beispielhaft fidir Schulerfolg bedeutsamen Indika-
tor ,Deutschkenntnisse" heraus, kann zumindeseHhnaigt werden, ob statt der (potenziellen)
Kenntnisse der deutschen Sprache nicht vielmehtatbéchlich gesprochene Sprache in den
Migrantenfamilien aussagekraftiger ware. Baumeralet(2003) setzen dies um, allerdings
greift hier bereits Gogolins (2004) Kritik an deatitatsfernen empirischen Dichotomisierung
eines Entweder (deutsch) — Oder (z.B. turkischghNnur die sprachliche Praxis in den Fa-
milien erweist sich als komplexer, als es das Rdtgth an strukturellen, ,harten" Indikatoren
oder auch der Blick auf die H6he der Varianzaufki@, z.B. in Bezug auf Schulerfolg, in
quantitativen Erhebungsdesigns glauben machen mdgen

These 2 Die Variable ,Migrationshintergrund” tritt vermehals ethnische Dimension der
sozialen Herkunft in Erscheinung, wobei ihre eraiedswissenschaftliche Relevanz in Bezug
auf Bildung und Schulerfolg als Faktum vorausgdseird. Beispielhaft formulieren Bau-
mert et al. (2003) dazu in einer Forschungshypethéass ,der Migrationsstatus einer Fami-
lie per se die Bildungskarrieren von Migrantenkimd&ngiert" (S. 57, Hervorhebung T.B.).
Ahnlich lesen sich die Fragebodgen des Kinderpafl] 2005), in denen Fragen nach den
(fehlenden) Deutschkenntnissen nur an Kinder migritionshintergrund gerichtet werden.
So werden (erziehungswissenschaftlich) bedeutsahmsehe Unterschiede durch das For-
schungsdesign induziert, statt thematisiert. Dasst§zhkenntnisse bei Kindern ohne Migra-
tionsgeschichte nicht als gegeben unterstellt werkiEnnen, zeigen Joos & Betz (2004).
Trotz eindeutiger (?) Befunde zum empirischen Zusanhang zwischen formaler Bildung
und ethnischer Zugehdrigkeit verweisen Nauck ef1&98) und Gogolin (2002) auf die weit-
gehende Irrelevanz des Kriteriums ,StaatsangehéitigkEmpirische Antworten auf Fragen
nach erziehungswissenschaftlich bedeutsamen ehlemstinterschieden in den konkreten
Bildungsanlassen, im Bildungsgeschehen in Famiiié@ 8chule oder auch in non-formalen
Bildungskontexten, stehen weitgehend noch aus, l@kden Fragen nach dem Stellenwert
von Ethnizitat fur die Konstituierung ungleichemidheit selten gestellt.

These 3In Bezug auf eine Sozialberichterstattung Gberdi€r, die Aussagen zu herkunfts-

spezifisch gepragtem ,Kinder-Leben" und zu Varianteoderner Kindheit machen kénnte,
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zeigt sich eine Kluft zwischen Anspruch und (Forsdds-)Wirklichkeit: Die empirische Da-
tenlage bleibt hinter den Forderungen zurick, .kmdeine Stimme zu geben" (Lipski,
1998), sie als Akteure in den Mittelpunkt zu stell@innecker, 1996). Es gibt aktuell im
deutschsprachigen Raum wenige (Survey-)Studiensydiiematisch die Angaben von (unter
zehnjahrigen) Kindern und ihre Sicht auf Familieh@e, Freunde, Medien und Freizeit
selbst ins Zentrum der Analysen stellen (im Querigtdie Studien der LBS-Initiative Junge
Familie, 2002; im Langsschnitt die Studie ,Kindh@tDeutschland" von Zinnecker und Sil-
bereisen (1996) und das Kinderpanel, vgl. Kap.N&ch wie vor sind Kinder erst auf dem
Weg, ,in der sozialen Hierarchie des Wissens ,astizigen’ (Zinnecker, 1996, S. 787). Die
eigenstandige Kinderperspektive bildet keinen fedBaustein in sozialwissenschaftlichen
Erhebungen, wobei vor allem Migrantenkinder metfilicti als nicht befragungswiirdige Po-
pulation angesehen werden (Zinnecker, 1996; vgih &runerts (2005) Diagnose eines er-
heblichen Forschungsdefizits). Eine Ausnahme stelit die Studie ,Lebenswelten als Lern-
welten" dar (Furtner-Kallmiinzer et al., 2002), welzumindest auslandische Kindergruppen
mit einbezielt Bei unter Zehnjahrigen werden erstmalig im Rahmes Kinderpanel Bil-
dungsprozesse und Sozialisationskontexte aus KSiutiervergleichend bei tirkisch-, rus-
sisch- und deutschstammigen Kindern erhoben. DBegsmgung kann als Vorlaufer fur ein
kindspezifisches ,ethnic monitoring” (vgl. Betzadt, 2005) betrachtet werden.

These 4Im Zusammenhang mit der Ausblendung von (Mignant&ndern als Forschungs-
subjekte werden forschungspraktische und methodmlog Griinde vorgebracht. Standardi-
sierte Befragungen fur Kinder unter zehn Jahreanseicht realisierbar. Hierfir werden ent-
wicklungspsychologische Argumente, wie der Standritkognitiven Entwicklung, die aus-
differenzierte Antworten, bzw. Einstellungen versas lassen, herangezogen. Damit einher-
gehend sehen kritische Stimmen die Gutekriterien @ieantitativen Methodologie bei
Kinderbefragungen verletzt. Vor allem der Validitdid (Retest-) Reliabilitat von Kinderant-
worten wird misstraut (Fuchs, 2004). Analog zur laglon von Kindern mit dem Alters- und
Entwicklungsargument, wird bei Migrantenpopulationdie deutsche Sprache als Exklusi-
onsgrund angegeben und mit forschungspraktischéndan, wie Ubersetzungs- und Ver-
standnisschwierigkeiten, angereichert. Das Bild Wind als schutzbedurftigem Wesen fuhrt
zudem dazu, dass flur Kinder Fragebatterien bzwdatdisierte Instrumente und die dafir

erforderliche konzentrierte Bearbeitung als nialmhatbar angesehen werden, so dass mehr-

® Der Auslander- und Migrantenbegriff wird vielfaspnonym verwendet, was die Vergleichbarkeit von Stu
dienergebnissen erschwert, wenn nicht verunméglidiets wird an der Gruppe der (Spat-)Aussiedletlabd)
die meist als ,Personen ohne Wanderungserfahrurggdiithrt und, z.B. in Bezug auf Schulerfolg, nighson-
dert analysiert werden, obwohl sie die zweitgraBigrantengruppe in Deutschland bilden.
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heitlich nach wie vor die Angaben der Mutter (agxy”) herangezogen werden. Auch ist
aufgrund der Vorgaben einer quantitativen Methogi@loeiner statistischen Absicherung der
Befunde, ein (sehr) grol3er Stichprobenumfang eeftichh, der gewahrleisten muss, dass die
einzelnen Kategorien der Untersuchungsfragestelawsgeichend besetzt sind. Fur Differen-
zierungen nach sozialer Herkunft, MigrationsstatGgschlecht, regionalen Disparitaten,
Schultypen, Alter etc. eignen sich bislang nur \geribatenbesténde.

These 5Die empirische Datenbasis ist sowohl flr Analygarungleichen auf3erschulischen
Bildungskontexten von Kindern als auch in Bezug andgleiche institutionelle Bildungsver-
laufe dunn. Es fehlen systematisch ,auf Bildunggraausgerichtete Erhebungs-, Beobach-
tungs- und Berichtssysteme in der Kinder- und Jdpifie” (BMBF, 2004, S. 35) und sowohl
geeignete Indikatoren als auch Daten zu informellédungsprozessen in der Familie, zwi-
schen Peers oder auch im Bereich Freizeit/Medies. \Weiteren mangelt es an Studien, wel-
che die schulischen Unterstitzungsleistungen deriliem systematisch untersuchen (Gru-
nert, 2005, S. 69), so dass das Zusammenspielnformellem und formalem Bildungser-
werb nicht vertiefend bearbeitet werden kann. Zapleverden im Kontext der erziehungs-
wissenschatftlichen Schulforschung ungleichheitsétesthe Fragen, wie z.B. zur schichtspe-
zifischen Bildungsbeteiligung oder herkunftstypisch Bildungsverlaufen, ausgeblendet.
Grund dafir ist, dass z. B. die Bildungsstatisék der Wiedervereinigung keine Daten mehr
zum herkunftsspezifischen Schulbesuch nach Schudtypdern nur nach Klassenstufe liefert
(Schimpl-Neimanns, 2000), und Informationen zumkbeftsspezifischen Ubergangsverhal-
ten von Schulern innerhalb des Schulsystems feldbenso wie zwischen allgemein- und
berufsbildendem System und in Bezug auf die Ulittsiom Elementar- in den Primarbe-
reich des Bildungswesens.

Diese Thesen erweitern die in Kapitel 2 dargelegtbaltlich-konzeptionellen Desiderata um
methodologische und forschungspraktische ProblelafelDie im Folgenden dargestellte
Konzeption eines Forschungsprojektes setzt anmli@ssideraten an und zeigt eine Form der

theoretischen wie empirischen Bearbeitung des Gageds ,Kindheit und Bildung" auf.

4 Ungleiche Kindheit: Milieuspezifische Sozialisatioekontexte und Bildungsprozesse
Das folgende Kapitel skizziert ausgewahlte Befuaenher Sekundaranalyse zur 1. Welle des
Kinderpanel. Das Kinderpanel thematisiert in eideutschlandweit reprasentativen Wieder-
holungsbefragung von 5- bis 6 und 8- bis 9jahrigerdern und ihren Eltern die Frage nach
den Chancen und Risiken des Aufwachsens von KindeDeutschland. Die Forschungsfra-

gen interessieren sich im Kontext einer Sozialleistattung ber Kinder und Kindheit (Alt,
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2005) fur Veranderungen in den Entwicklungsbedimgumund Lebenslagen von Kindern,
fur Kindsein heute, sowie fir (ungleiche) Dimenginrvon Kindheit (vgl. zur Verortung der
Studie im Licht aktueller Fragestellungen der Kieiisforschung: Betz et al., 2005; zum De-
sign und zur Zielsetzung der Studie: Alt, 2005).

4.1 Fragestellung und Operationalisierung
Angeregt durch sozialisations- und kindheitsthescae Arbeiten unter anderem von Buch-

ner (Buchner & Krtger, 1996), Zinnecker (ZinneckKeiSilbereisen, 1996), Honig (Honig,
1996) und Grundmann (Grundmann et al., 2003) sd&@igsen- und lebensstiltheoretischen
Arbeiten Bourdieus' (1970, 1992), die auf ihre Andeeng im Hinblick auf kindheitstheoreti-
sche Fragen zum Zusammenspiel von Klasse, Leblemsdt{kinder)kultureller Praxis eruiert
werden, ist Ziel des Forschungsprojektes, auf Qaged der Kinderpanel-Daten der her-
kunftsspezifischen Strukturierung von Bildungspsss:n nachzugehen und zu fragen, wie
diese ungleiche Kindheit konstituieren. Hypothestedass sich die Entsprechung von struk-
tureller Position (der Eltern) im sozialen Raum danhilialer Sozialisationsbedingungen als
~Struktureller Kontext" einerseits mit den Bildumpgezessen der Kinder als Prozesse der In-
korporierung kulturellen Kapitals (analog Bourdid992) im Raum der Lebensstile anderer-
seits aufzeigen und milieutheoretisch im Sinne eisger Muster von Kindheit interpretieren
lasst. Besonderes Augenmerk liegt auf empirischagnweisen fir die herkunftsspezifische
Verschrankung von Familie und Schule, von instiogilisierter, formaler Bildung und aul3er-
schulischen, informellen Bildungskontexten — miicBlauf ungleiche Sozialisationsbedin-
gungen und die damit verbundenen eingeschréankten emveiterten Teilhabechancen von
Kindern. Intention des Vorhabens ist es, auch mmit Blitteln quantitativer Surveydaten, Ein-
blicke in die ,black box" der Reproduktion von Bildgsungleichheit, in die Mechanismen
der Kopplung von Herkunft und Schulerfolg, zu etdalund Interpretationsmdglichkeiten
aufzuzeigen, inwiefern nach wie vor (vgl. die madsierungstheoretischen Positionen, Kap.
1) von milieuspezifisch strukturierter KindheitDreutschland die Rede sein kann. Ein zusatz-
licher interethnischer Vergleich zwischen drei Kengkuppen zielt auf die Frage nach dem
Stellenwert des Migrationshintergrundes im Konteet (erziehungswissenschatftlichen) Bil-
dungsforschung. Dabei wird die ethnische Herkudifh. mindestens ein Elternteil hat die
deutsche Staatsbirgerschaft nicht, oder erst didnehirgerung erhalten, als struktureller
Unterschied vorgegeben und die Relevanz diesesrdd¢hieds fur den Bildungsprozess der
Kinder beleuchtet. Die Einheit bzw. relationale Bgenheit von Struktur und Prozess, wird

Uber ein Milieukonzept angestrebt, das Akteursgenpip den Blick nimmt, die ahnliche Po-
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sitionen im sozialen Raum einnehmen und ahnlicrep@sitionen, Interessen, Wertvorstel-
lungen und (Geschmacks-)Préferenzen aufweisen @ayr1985), was — bezogen auf Kin-
der — in ahnlichen (strukturellen) Sozialisatiordihgungen sowie korrespondierenden Bil-
dungsprozessen, innerhalb wie aul3erhalb formalduBgsorte, empirisch untersucht werden
kanrf. Die Operationalisierung dieser Akteursgrupperr, Mdieus’, erfolgt auf Basis der
Verfugbarkeit von (institutionalisiertem) kultureth und 6konomischem Kapital im Eltern-
haus. Insgesamt werden nach MalRgabe einer gerlsigemohen Kapitalausstattung in der
Familie funf Milieus differenziert (vgl. nahere Aalgen zum Milieuindex: Betz et al., 2005).
Die Operationalisierung der Bildungs-Indikatorefokgyt einerseits durch (bei Muttern und
Kindern erfragte) Schulnoten in verschiedenen Réclfermaler Bildungsindikator). Ande-
rerseits werden sie durch Vereins- und Freizeidkten der Kinder, ihre PC-Nutzung in der
Freizeit, sowie ihre Teilnahme an aul3erschulisdheterrichtsstunden, abgebildet (informel-
le Bildungsindikatoren). Die schulische Bildungsmtierung wird Uber Items zur Bedeut-
samkeit von Schule in der Familie erfasst (vgl.cB&, 1999). Die Items sind gréf3tenteils
DJIEigenkonstruktionen (Details in Alt & Quellenige2005; Betz et al., 2005).

4.2 Empirische Einblicke in milieuspezifische Kindheit
Die Befunde beziehen sich, abgesehen von den eerfdan, kurzen Hinweisen auf die fami-

lialen, strukturbezogenen Sozialisationskontextd, dhe Selbstangaben der befragten (N =
1429) Kinder der &lteren Kohorte.

Im Hinblick auf die familialen Bedingungen des Aaighsens, erfasst Uber zahlreiche sozio-
demografische Variablen unter anderem zur Famdienfund -grofl3e, Erwerbstatigkeit und
Beruf der Eltern, Migrationsstatus, Einkommen ung®ildungsniveau im Elternhaus, sozia-
le Netze, zeigen sich in den Daten klare, milieistgipe Differenzen (aus Platzgrinden: De-
tails in Betz, i.E.). Relevant im Sinne des Argutaéipnsganges ist erstens, dass bereits diese

strukturellen Herkunftsindikatoren vertiefte Eirdble in die milieutypischen Konstellationen

® Den sozialisationstheoretischen Zugriff auf Bildsmagleichheit tiber ein Milieukonzept zu wéhlen getit
Uberlegungen von Matthias Grundmann zuriick (Grumuned al., 2003, 2004).

" Die jeweiligen Akteure im Milieu, die Kinder wiauah ihre Eltern, treten ,absichtlich oder ohne esrmuken
in symbolische Beziehungen zueinander [...], deeRifferenzen von Stellung und Lage in logischert&@ymtik
ausdriicken und diese Unterschiede somit in sigmifik Unterscheidungsmerkmale zu verwandeln trathten
(Bourdieu, 1970, S. 57f.). Trotz dieser deutlicheriehnung an Bourdieus Konzept der Klasse ist voliels
die Rede, unter anderem um mit der begrifflichegbzung zu verdeutlichen, dass hier — im Unteesthi
Bourdieu — die familien- und vor allem kinderkukllen (Bildungs-)Praktiken im Mittelpunkt stehendudas
milieuspezifische Passungsverhaltnis von formaled informellen Bildungsprozessen fokussiert wirce{@ls
in Betz, i.E.).

8 Dieser Stichprobenumfang bezieht sich auf diedggén Kinder wie auf die gleiche Anzahl befragtditidr.
Der interethnische Vergleich kontrastiert N = 83ihdérangaben von Kindern ohne Migrationshintergromt
N = 280 Angaben von Kindern mit russischem und 28% Angaben mit tiirkischem Migrationshintergrund.
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nicht nur 6konomischer (vgl. die einseitige Erfaggwon Armut bei Merten, 2004), sondern
auch kultureller und sozialer Kapitalien auszumacsiad, welche erst in ihrem komplexen
Miteinander Aufschluss dariiber geben, in welchendbisationskontexten Kinder aufwach-
sen, welche (schul)bildungsrelevanten Lebensbedogu treffend ihre ,Lernausgangslagen”
(KMK, 2003) charakterisieren. Der Befund, dass (Mer Funftel der befragten Kinder in
Kernfamilien aufwachsen (vgl. Betz, i.E.), zeigteitens eindeutig auch Belege gegen eine
generelle ,Pluralisierung von Lebensformen” (Miaterif & Olk, 2002; vgl. Kap. 2). Statt-
dessen kann mit Honig (1996) festgehalten werdBme Pluralisierung familialer Lebens-
formen scheint denn auch an den Familien mit Kindesrbeigegangen zu sein” (S. 335).
Wesentlich ist drittens, dass sich die Frage auofgiravelche dieser Unterschiede fur die Er-
fahrungen, fir das Erleben der Kinder bedeutsachlstw. Handlungsrelevanz besitzen. Gibt
es also Hinweise auf milieuspezifische Konstellzio familialer Bildungsorientierungen,
sowie korrespondierender (Freizeit-)Praferenzeteréssen und (Bildungs-)Praktiken der
Kinder (Stichwort ,Kulturalisierung sozialer Ungbiheit": Bichner, 2002)?

Wiederum exemplarisch werden im Folgenden Variablen dem freizeitbezogenen Aktivi-
tatsspektrum der Kinder und zur schulischen Bilconigntierung der Familien herausgegrif-
fen. Die varianzanalytischen Befunde und die Ergeenaus T- und Chi2-Tests beziehen sich
vorwiegend auf einen ,Extremgruppenvergleich” zWwet dem Milieu mit den gré3ten und
dem Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen.

Die informellen Bildungsaktivitaten der Kinder wersaus, dass weit tber zwei Drittel der 8-
bis 9-Jahrigen in ihrer Freizeit PCs nutzen: Kindes Milieus mit geringerer Kapitalausstat-
tung nutzen den Computer signifikant seltener (6@¥)Kinder aus Milieus mit gréReren
Kapitalressourcen (83%, p < .001). Zudem ist mé&hdee Halfte der befragten Kinder (57%)
in Vereinen organisiert. Auch hier sind die milipasgifischen Unterschiede sehr grof3 (p <
.001): Lediglich knapp ein Viertel der Kinder ausnad Milieu mit der geringsten Kapitalaus-
stattung (24%), aber Uber vier Funftel der Kindes dem Milieu mit der umfangreichsten
Kapitalausstattung sind Vereinsmitglieder (84%).alag zur Vereinsmitgliedschaft variiert
auch die Zahl der au3erschulischen Unterrichtsstuisgstematisch: Insgesamt erhalten 32%
der Kinder bereits in der Grundschule aul3erschisdinterricht, 61% der Kinder aus dem
Milieu mit den gréf3ten Kapitalressourcen stimmessdr Frage zu, aber lediglich 12% der
Kinder aus dem Milieu mit der geringsten Ausstagtian 6konomischem und kulturellem
Kapital (p < .001). Diese geringere Quote der fesmiigehdrigkeit oder auch des aul3erschu-
lischen Unterrichts kann in Bezug gesetzt werden kéufigeren Besuch von Freizeitheimen,

dem Spielen im Einkaufcenter oder aber, insgesambeliebtesten, dem Spielen auf dem
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Spielplatz. Diese Variablen sind Anzeichen dafiassdFreizeit in diesen Milieus eher als
»Schulbildungsfreie" Zeit gelebt bzw. erlebt wildmgekehrt ist der haufigere Besuch einer
Musikschule oder der Besuch von Kino oder Thedtarakteristischer fur Kinder aus Milie-
us mit grofB3eren Kapitalressourcen (beide p < .09&pen den bereits referierten modernisie-
rungstheoretischen Diagnosen scheint auch dierirkKohelheitsforschung beschriebene ,Ve-
rinselung von Kindheit" (resumierend: Mierendorff@k, 2002) eher teils unbeachtet bzw.
implizit die Organisation und Ausgestaltung desnffealen) Alltags bestimmen und gerade
im Hinblick auf Schulerfolg und Berufsleben die Her ,ganz nebenbei" mit relevanten
~Schlisselkompetenzen™” (vgl. Buchner, 2002, S. 4A&tyorgen. Umgekehrt kann allein auf
Grundlage dieser wenigen Verweise davon ausgegamegeten, dass in Milieus mit geringe-
ren Kapitalressourcen weniger Geld in aul3erschdigvereins-)Aktivitaten gesteckt werden
kann, aber zugleich auch die zentrale Stellunghsoléktivitdten fur diese Milieus geringer
ist, da gerade die Vereinszugehdrigkeit nicht ugsglich an hohes 6konomisches Kapital
gebunden ist (vgl. auch Grunert, 2005, S. 40). Fmezeitaktivitdten und auch das Schulen-
gagement in den Familien, gehen in geringeren ieii@ schulischen Anforderungen kon-
form, z.B. im Hinblick auf die erwarteten Untergtiimgsleistungen durch die Elternschaft
(BMFSFJ, 2002), was sicherlich auch in den schexeimt Noten dieser Kinder seinen Aus-
druck findet. Auch Buchner & Kruger (1996) hebemrrvioe, dass schulisches Lernen und
Schulerfolg ,durch unterschiedliche und vor allengleiche Teilhabechancen an aul3erschu-
lischen Lern- und Bildungsmoéglichkeiten entschediémit)beeinflusst” werden (S. 21). Bei
Lareau (2003, S. 72ff.) ist die Rede von einem sgeof distance" bei Kindern der Arbeiter-
klasse und aus Familien, die unter Armutsbedingarigben. Diese Distanzerfahrung kann
auch als mangelnde Passung beschrieben werdenmitdéen Worten Lareaus (2003): ,the
cultural logic of child rearing at home is out ghsh with the standards of institutions" (S. 3).
Dies zeigt sich zum einen an einer geringeren Uhsiismmmung mit den gegenwartigen, ganz
konkreten, schulischen Anforderungen, zum andebben @auch mit Blick auf die durchorgani-
sierte, burokratische (Berufs-)Welt der Erwachsemeaziche sich von den alltaglichen, spon-
tanen aul3erschulischen Aktivitaten der (kinder)kellen Praxis dieser Kindergruppe deut-
lich unterscheidet (These des ,accomplishment tfrabgrowth”, S. 3f., 81).

Kinder aus unterschiedlichen Milieus erwerben s@aystematisch unterschiedliches kulturel-
les und soziales Kapital und dies sowohl in BeaufgFamilie, worauf auch Grunert (2005, S.
73) hinweist, wenn sie die Familie als ,Gatekeepeittiungsrelevanter Erfahrungen be-
schreibt, als auch z.B. in Bezug auf Peerbeziehug. Betz, 2005). Die aufgezeigten her-

kunftstypischen Bildungsprozesse kénnen auch akerScheidungsmerkmale der Familien

16



betrachtet werden. Sie strukturieren die Erfahraedisder Kinder und konstituieren zugleich
ungleiche Muster von Kindheit, gerade auch im Spagsfeld von Schule und Familie.
DarlUber hinaus zeigt der interethnische Vergleddss die Freizeitaktivitaten von Kindern
der autochthonen Bevolkerungsgruppe starker durehmeiwsaktivitaten, haufigere PC-
Nutzung und aul3erschulische Unterrichtsstundenagépind, als dies bei russisch- und tir-
kischstammigen Kindern der Fall ist. Zudem erhaliggse Kinder héaufiger Unterstitzung
durch ihre Eltern in schulischen Dingen. Diese Femrkulturellen wie auch sozialen Kapital-
erwerbs sind dagegen vor allem fur turkischstamriigpeler erschwert. Mit diesen wenigen
Verweisen lasst sich bereits verdeutlichen, dastees die ethnische Zugehdrigkeit, bei Kon-
trolle der sozialen Herkunft, weitere bildungsrelete Informationen liefert. Informationen,
die nur in der je getrennten Berlcksichtigung wdeiedlicher Migrantengruppen zu Tage
treten (vgl. aber Ful3note 4). Zweitens erfahrt Tese vom Angewiesensein bestimmter
Kindergruppen auf Schule (Foélling-Albers, 2000) amsphe Unterstitzung: Am Beispiel der
PC-Nutzung, die nach und nach Einzug in schulisttegaen halt, wird deutlich, dass das
Vertrautwerden mit dem PC bei Kindern mit Migrasbimtergrund haufig nur in der Institu-
tion Schule selbst erfolgen kann. Drittens erfahrerhier nicht dargestellt (vgl. aber Betz,
I.LE.) — einige der in der erziehungswissenschdu#ic Literatur diskutierten, interethnischen
Differenzen, wie z.B. der geringere Schulerfolg Wiigranten (Gogolin, 2002), mit den Da-
ten des Kinderpanel keine Bestatigung. Vielmehefabei Kontrolle der sozialen Herkunft
ethnische Differenzen weit geringer aus als in éreilder erziehungswissenschaftlichen
Migrationsforschung suggeriert (vgl. dazu auch tens& Granato, 2004). Hieraus folgt vier-
tens, dass diesen (fehlenden?) Unterscheidungeeiensal detaillierter nachzugehen ist, d.h.
erziehungswissenschaftlich bedeutsame interethmiBifierenzen nicht als Faktum voraus-
zusetzen sind (vgl. These 2), sondern die Fragk dac Bedeutsamkeit des Migrationshin-
tergrundes, dem Gewicht von Ethnizitat fiur das Bilgsgeschehen in Familie und Schule,

erst zu stellen, anstatt sie vorschnell zu beanémor

5 Zusammenfassung

Der Beitrag beschaftigte sich mit dem erziehungsenschaftlichen Zugriff auf die Bil-
dungsdebatte und fragte danach, wie Bildungsurigteit bei Kindern verhandelt wird. Es
zeigte sich, dass das Interesse an Fragestellungangleichen Bildungschancen und Gele-
genheitsstrukturen von Kindern insgesamt nicht bess ausgepragt ist. Die soziale Veror-
tung des Bildungsprozesses, die Verschrankung vemkudft und Bildung, wird meist zwar

nicht geleugnet, aber nur deklariert und nicht gakdart". Soziale, wie auch ethnische Her-
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kunftseffekte, werden benannt. Eine weitergeheradednalyse, bzw. die Aufdeckung der am
Zustandekommen von Bildungsungleichheit beteiligteaktoren, unterbleibt. Die erzie-
hungswissenschatftlich relevanten Fragen, wie Biddungleichheit tGber lebensstilbedingte
familien- und auch kinderkulturelle Praktiken umirapsychische Mechanismen reproduziert
wird, wie das herkunftsspezifische PassungsveiBaitwischen formalen und informellen
Bildungsorten ihren Teil zur Stabilisierung vondihgsungleichheit beitragt, wie ungleiche
Kindheit konstituiert wird, stehen nur selten aef dagesordnung. Dies ist auch zahlreichen
forschungspraktischen wie methodologischen Proldietafn, angefangen von fehlenden
bzw. eingeschrankten Datenbestanden, einer Fixgeaurh strukturelle Indikatoren von Bil-
dung in der Datenerhebung bis hin zu Kinderbildgom schutzbedirftigen oder nicht-
befragungswurdigen Akteuren, geschuldet. Im Gesaffitert dies dazu, dass erziehungswis-
senschaftlich relevante (Forschungs-)Fragen arSdenittstelle von Kindheits-, Migrations-
und empirischer Bildungsforschung erst gar niclatgl¢é werden oder aber unbeantwortet
bleiben. Nicht nur an der Skizze eines aktuellerséftungsprojektes, das sich mit ungleichen
Chancen und Formen des Bildungserwerbs von (MigrejKindern im formalen wie infor-
mellen Kontext beschaftigt, wurde auf Moglichkeitegrwiesen, inwiefern weitere Impulse

fur die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand aesgennten.
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,Gatekeeper' Familie — Zu ihrer allgemeinen und dif ~ ferenziellen Bil-
dungsbedeutsamkeit

Fir den Schulerfolg von Kindern sind neben einefamgreichen (kulturellen und sozialen)
Kapitalausstattung auch schulnahe Einstellungen RBraktiken in der Familie relevant. Das
legen die Daten zur 1. und 2. Welle des DJI-Kindagts nahe, die eine differentielle Ver-
schrankung von familialen und schulischen Bildumgsozeigen. Die folgenden Uberlegun-
gen und empirischen Einblicke in die Bildungsbeskukeit von Familie und im Besonderen
ihre ,Gatekeeper-Funktion“ verdeutlichen bildungkreante milieuspezifische Unterschiede

im auRerschulischen Alltagsgeschehen und in detuhigén zu Schule und Lernen.

Einleitung

Die zweite Bildungskatastrophe ist ausgerufen. Digkussion um das schlechte Abschnei-
den der Schuilerinnen und Schiler in Deutschlariéminternationalen Kompetenztests zieht
breite Kreise in der (Fach-)Offentlichkeit. Aucheiibeinen zweiten Befund dieser Studien
wird — mittlerweile (Betz 2006; Solga 2005) — ddiest: der enge Zusammenhang zwischen
Schulerfolg und sozialer Herkunft. Beide stabileefi®de sind zentraler Bezugspunkt der
Reformansatze aus Bildungspolitik und -forschung.

Der Wissenschaftliche Beirat fur Familienfragem Eixpertengremium an der Schnittstelle
von Politik und Wissenschatft, setzte bereits 2002seinem Gutachten ein deutliches Zei-
chen in der Bildungsdebatte. Wahrend sich die Reforschlage nach wie vor vorwiegend

auf (bildungs)systemimmanente Anderungen bezietiensich auf den Nenner ,Mehr vom

Gleichen®* und ,Das Gleiche friher als bislang” lggm lassen (Avenarius u.a. 2003, S. 258ff;
BMFSFJ 2002), 6ffnet das Gutachten den Blick ankeeauch innerhalb der Bildungsfor-

schung als ,Hintergrundmerkmal“ (vgl. Stanat u.@02, S. 2) thematisierte Arena: den Bil-

dungsort Familie.

Der vorliegende Beitrag nimmt die Gatekeeper-Fumktion Familie und ihre darin deutlich

werdende Bildungsbedeutsamkeit in den Blick. EitaZdes Wissenschaftlichen Beirats fur
Familienfragen veranschaulicht, dass die Berlickgichg dieses Bildungsorts sowohl fur

bildungspolitische Reformen wie auch fur grundlageoretische und anwendungsorientierte
Fragestellungen der empirischen Bildungsforschuetg\Wnz besitzen kann. ,Die grundle-

genden Fahigkeiten und Bereitschaften fir schudidadrn- und lebenslange Bildungsprozes-
se der nachwachsenden Generation (werden) in daiiéiageschaffen®, so dass ,die Fami-
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lie (...) als die grundlegende Bildungsinstitutaer Kinder (...) anerkannt werden (muss). Sie
ist der urspringliche und begleitende Ort der Biglwon Humanvermoégen. Sie wirkt sich
auch auf die Wahl der Schulform und auf den Schuligrus. Die Familie ist der Ausgangs-
punkt flr auRerfamiliale Bildungsprozesse der KihdBMFSFJ 2002, S. 9).

Vor diesem Hintergrund mochte der Beitrag einerblgk in die Bildungsbedeutsamkeit von
Familie unter einer allgemeinen wie einer diffeiellen Perspektive geben. Im 12. Kinder-
und Jugendbericht (BMFSFJ 2005) sowie in der zgaie Bericht erstellten Expertise von
Grunert (2005) zum Kompetenzerwerb von KindernufReaschulischen Settings ist von der
Rolle der Familie als ,Gatekeeper” die Rede. Diegaktion impliziert, dass die Familie fur
alle Kinder Zugange zu anderen Erfahrungsweltear-Sg¢hule wie auch weiteren auf3erschu-
lischen Bildungsorten — 6ffnet oder verschlie3ed2 allgemeine Gatekeeper-Funktion ist ein
Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags.

In einem zweiten Schwerpunkt wird die Frage ergrteie sich die differentielle Bildungsbe-
deutsamkeit von Familie entfaltet. Dazu finden smhl2. Kinder- und Jugendbericht wichti-
ge Hinweise. Die 6konomischen, sozialen und kullemeRessourcen der Familie haben ,ent-
scheidenden Einfluss darauf, wie sich die schudéisdBildungschancen der Kinder und deren
Teilhabe an aulRerschulischen Bildungs- und Lerggeleeiten gestalten* (BMFSFJ 2005, S.
29). Die Gatekeeper-Funktion bringt hier zum Aus#irudass die Familie fir Kinder unglei-
che Zugange zur Schule wie auch zu auRRerschuligetfahrungsweiten bereithalt. Auf em-
pirischer Ebene lassen sich differentielle Versckufigen zwischen familialen und schuli-
schen Bildungsorten aufzeigen.

Nach einer Einfihrung in den Gegenstand (Kap. Iflerein Kapitel 2 empirische Einblicke
in den Bildungsort Familie gegeben. Sie liefernwiise fur eine herkunftsspezifische, i.S.v.
milieuspezifischer, Verschrankung der Bildungsétanilie und (Grund-)Schule, die mit ein-
geschrankten oder erweiterten und im Zeitverlauf aider abnehmenden Teilhabechancen
unterschiedlicher Kindergruppen verbunden sind (KQpEmpirische Basis bildet die 1. und
2. Welle des DJI-Kinderpanels, einer reprasentativéngsschnittstudie zu den Lebensver-
haltnissen und Sozialisationsbedingungen von KimderDeutschland (vgl. Alt 2005; Betz
u.a. i.E.). 714 Kinder im Grundschulalter und ikléern (Anm. 1) wurden zu zwei Messzeit-
punkten zu den familialen, freizeitbezogenen unldukschen Aspekten des Aufwachsens

befragt.
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1 Die Verschrankungen der Bildungsorte und die Donmanz von Schule

Am Zusammenspiel verschiedener Bildungsorte lasst die allgemeine und differentielle
Bildungsbedeutsamkeit der Familie veranschaulichéie. aus Abbildung 1 hervorgeht, be-
sitzen neben Schule und Familie auch die Peergru@pem. 2), die Einrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe, ,Nebenschulen’, die Medienads Bildungsorte im Kindesalter Rele-
vanz (vgl. ausfuhrlich: der 12. Kinder- und Jugesmittht; sowie Otto/Rauschenbach 2005).
Der vorliegende Beitrag fokussiert vorwiegend déduggsort Familie und seine Verschrén-
kung mit der Institution (Grund-)Schule (vgl. K&).

In einer horizontalen Lesart der Abbildung (Anm.I&3st das bildungsrelevante Zusammen-
spiel verschiedene Bildungsorte identifizieren.3mne der Autoren des 12. Kinder- und Ju-
gendberichts kann hierzu festgehalten werden: |Bigdim Kindes- und Jugendalter kann (...)
nur angemessen erfasst werden, wenn die VielfaltBildungsorte und Lernwelten, deren
Zusammenspiel, deren wechselseitige InterferenzZinteddependenz, aber auch deren wech-
selseitige Abschottungen wahrgenommen werden* (BRIFZ005, S. 104). Den komplexen
und oftmals differentiellen Verflechtungen der Bitdysorte Familie und Schule (Anm. 4)
nahern sich die empirischen Analysen und Interpoetan in Kapitel 2 und 3 unter einer syn-
chronen Perspektive.

Diese Art und Weise der Betrachtung setzt einene@Geart zu grol3en Teilen der Bildungs-
forschung, die sich fur Bildung und Lernen in destitution Schule interessiert und sich als
Schul(system)forschung oder Lehr-LernForschung atttarisieren lasst (vgl. Zedler 2002;
zur Kritik daran: u.a. Folling-Albers 2005). DieBekussierung bringt mit sich, dass die An-
teile der jeweils anderen Bildungsorte, an promieestelle die Familie, am Zustandekom-
men von Schulerfolg als sekundar und zudem separidvetrachtet werden. Aber die in
Schulleistungstests ermittelten Kompetenzniveaws sdhulischer (Miss)Erfolg resultieren
nicht aus einer ,prinzipiellen Leistungsfahigkei?ild 2005, S. 38) oder allein den Fahigkei-
ten intelligenter Schulerinnen im Bildungssysteninter dem Ricken der Individuen und
unter Umstédnden auch trotz ihrer AnstrengungerEdstein (1999), setzt sich die Repro-
duktion ihrer sozialen und damit auch ihrer fangéileHerkunft durch. Die Referenz auf eine
"Natirlichkeit von Leistungsunterschieden* gehérmz Herstellungsmodus sozialer Un-
gleichheit (Solga 2005, S. 25, Hervorhebung i.O.).
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Abbildung 1: Die Verschrankung der Bildungsorte
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Quelle: 12. Kinder- und Jugendbericht (2005, S.126)

Die Rede von der Bildungsbedeutsamkeit von Fangeét von einer untrennbaren Ver-

schrankung und Gleichzeitigkeit des Bildungsgesehslin verschiedenen Bildungsorten aus.

Zudem ist es moglich, genuin familiale Bildungdieisyen zu fokussieren. In der Familie

konnen Kompetenzen erworben werden, die nur inedieRahmen bereitgehalten werden
bzw. sich dort ergeben (vgl. Brake/Blichner 2003dVEDO5, S. 57). Grundmann u.a. (2003)

sprechen von der eigenen Rationalitat familialéduig (2003, S. 37).

Im Folgenden werden Bildungsanlasse und -praktikefamilialen Alltag naher betrachtet,

die sich als (dys-)funktional fir den SchulerfolgnvKindern erweisen. Angenommen wird,

dass ein gutes Passungsverhdltnis zwischen FaumtieSchule Vorteile mit sich bringt,

schulfernere Einstellungen und Aktivitaten mit Niilen in der schulischen Laufbahn der

Kinder einhergehen. In der Verschrankung von Fanitid Schule wird ihr ,Arbeitsbindnis”
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deutlich (Helsper/Hummrich 2005, S. 133). DieseadBiis hat hierarchischen Charakter. Die
Abhangigkeit der Familie von der Institution Schgléindet in der Qualifizierungs- und Be-
rechtigungsfunktion von Schule. Schule besitzt ddwee Definitionsmacht in Bezug auf den
.relevanten® Kompetenz- bzw. auch Bildungserwetbp aowohl das ,was*“ von Bildung als
auch das ,wo“ von Bildung. Unabdingbar fir gesdibtliche Teilhabe und fur die Trans-
formation von (Bildung-)Kapital (s.u.) ist alleired durch die Institution Schule legitimer-
weise ausstellbare Nachweis von Bildung. Es genigjtt, sich ,irgendwie“ zu bilden. Die
Familie als Bildungsort zu fokussieren heif3t, iRasition als grundlegende Bildungsinstituti-
on der Kinder anzuerkennen (BMFSFJ 2002). Hierilireg, Familie als Bildungsort empi-
risch fassbar zu machen (BMBF 2004), zugleich aoeh ihre Abhangigkeit von Schule zu
berticksichtigen so wie vor diesem Hintergrund jf@atekeeper‘-Funktion zu thematisieren.
Konzipiert wird Bildung im Anschluss an Bourdieu9@R) als kulturelles Kapital. Der Er-
werb bzw. die Zertifizierung von institutionalisiem kulturellem Kapital stellt eine maogli-
che, wenngleich auch entscheidende Form fir di@efterg im sozialen Raum dar. Die Ver-
knupfung des Bildungs- mit diesem Kapitalbegriflzdarauf, mit dem Bildungserwerb mehr
zu bezeichnen als einen individuellen Aneignungagss, mehr als eine Bildung des Sub-
jekts. Zwar setzt die Inkorporierung eine Aktivitis Akteurs voraus (Anm. 5), sie ist aber —
wie auch die ,\Verwertbarkeit' von Bildung (Anm. -6nicht losgelost vom Kontext zu sehen.
Beispielsweise pragen die Eltern in der familialateraktion und Kommunikation, in der
.Wahl' von Schulform oder Kindertageseinrichtungveoin den aul3erh&auslichen Aktivitaten
ihrer Kinder (vgl. Kap. 2) ganz bewusst die Bildaagléasse und -inhalte ihrer Kinder. Die
Ausbildung von Interessen, Fahigkeiten, Haltunged Hinstellungen, z.B. zu Schule, Leis-
tung und Lernen (vgl. Kap. 2), findet in ,bedingtaeiheit” statt (vgl. Bourdieus' Anmerkun-
gen zum Habitus: Bourdieu 1987). Die Inkorporatiaturellen Kapitals, der Bildungspro-
zess der Kinder, wird durch die entsprechende Khpisstattung im Elternhaus und die da-
mit korrespondierenden auch habituellen, implizieraktiken und Einstellungen gerahmt
(vgl. Kap. 3). Diese sozialstrukturelle und sozibkrelle Komponente ist dem Milieubegriff
eigen, der hier die Kontextualitédt der Familien ergbiegeln soll. Strukturelle Unterschiede
zwischen den Milieus, so wird zu zeigen sein, gahérsignifikanten Merkmalen der Unter-
scheidung einher. Diese Unterscheidungen lassénesipirisch in den milieuspezifischen
Bildungsanlassen und Praktiken im familialen Rahriglesen (vgl. Bourdieu 1970, S. 57f.).
Mit diesen Uberlegungen lassen sich zwei empirissblewerpunkte verbinden. Zum einen
die Beschreibung der allgemeinen ,Gatekeeper“-Rankton Familie: Welche aufR3erschuli-

schen Aktivitaten und schulbezogenen Einstellungaesrakterisieren die Bedingungen des
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Aufwachsens der Kinder? In wiefern zeigen sich iaufe der Grundschulzeit Veranderun-
gen, inwiefern ist der Stellenwert von Schule $fabi

Zum anderen zielt der Beitrag darauf, die GatekeEpaktion nach herkunftstypischen, mi-
lieuspezifischen Unterschieden auszudifferenziefeibt es milieutypische Differenzen in

den Aktivitaten der Kinder oder in der Einschatzwmog Schule und Lernen? Inwiefern sind
diese herkunftsspezifischen Unterschiede stabiigiern zeigen sich Veranderungen?

Diese differentielle Lesart wird in Kap. 3 wiedarfgegriffen. Die Befunde werden so inter-
pretiert, dass sich aus der Gatekeeper-Rolle findé&ti aus schulbildungsnaheren Milieus
Vorteile auf schulischem Terrain ergeben, wahremtl& aus Familien, deren Kapitalres-
sourcen und soziokulturelle Einstellungen schulbilgsfremdere Charakteristika aufweisen,

eher mit Nachteilen zu rechnen haben.

2 Empirische Einblicke in die ,Gatekeeper”-Funktion der Familie

2.1  Kinderpanel: Stichprobe und Operationalisierung

Grundlage der Operationalisierung der Milieus ist \derfligbarkeit von institutionalisiertem
kulturellem und 6konomischem Kapital im Elternhaide Kindergruppen werden nach
MalRgabe einer geringen bis hohen Kapitalausstatiunglternhaus in vier Milieugruppen
ausdifferenziert (vgl. ndhere Angaben zum MilieeixdBetz u.a. i.E.).

Die Bildungsindikatoren setzen sich aus Items zn dereins- und Freizeitaktivitdten der
Kinder und der Teilnahme an aul3erschulischen Uakgsstunden zusammen (Details in
Betz u.a. i.E.). Darliber hinaus wird die Schuldreming tber Items zur Bedeutsamkeit von
Schule in der Familie (Angaben zu den Items inclste 1999) und Uber Items zur Einschat-
zung der Kinder von Schule und Lernen abgebildet. [f2ms sind weitestgehend Eigenkon-
struktionen des DJI (Details in Betz u.a. i.E.)s Ahdikatoren fur ,Schulerfolg” werden die
bei den Kindern erfragten Schulnoten in den FacBsutsch, Mathematik und Sport heran-
gezogen.

Dargestellt werden im Folgenden ausgewahlte Aspdkte Bildungsorts Familie und ihre
Rolle als ,Gatekeeper': Elemente der (auRerhawsiicAktivitaten der Kinder, der Stellen-
wert von formaler Bildung in den Familien sowie @ht der Kinder auf Bildung und Ler-
nen und ihre Veranderungen bzw. Stabilitat UbeiZaie. Die Befunde basieren auf Chi2-und
T-Tests. Dartber hinaus wird gefragt, ob der Bigkort Familie milieuspezifische Muster
aufweist und sich empirische Hinweise auf herkwpiézifische Verflechtungen zwischen
den Bildungsorten Grundschule und Familie aus Slehbefragten Kinder finden lassen.
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2.2  Aktivitaten im auRerschulischen Alltag der Kind

Uber alle Familien hinweg dominieren Aktivitatenewfrernsehen, Videos sehen oder Sport
treiben (vgl. dazu Betz i.E.). Dariiber hinaus fim@daich kulturelle' Aktivitaten wie ,Kino-
und Theaterbesuche" tber beide Wellen hinweg breisgimmung (vgl. Tab. 1). Weit Gber
vier Funftel der Kinder bejahen diese Frage (t268t: 87%), und auch in der Haufigkeits-
hierarchie Uber alle erfragten Aktivitaten (Anm. mMjnmt dieses Item einen der vorderen
Platze ein (AM (t1) = 2,07; s = .52; AM (t2) = 2,08 = .48). Herkunftsspezifische Unter-
schiede gibt es keine.

Grol3e Unterschiede finden sich beim Item ,Ausflugéernehmen*. Hier geben zu t2 im Mi-
lieu mit den geringsten Kapitalressourcen (im Fotgn: Milieu 1 (Anm. 8) knapp weniger
als vier Funftel (79%) der Kinder an, Ausflige zutarnehmen. In Milieu 2 sind es bereits
86%, in Milieu 3 91% und in Milieu 4 sind es 92%<p002). Zum Zeitpunkt t2 verschwin-
den diese Unterschiede. Das Milieu 1 holt um 8 @&ngaunkte auf, so dass im Schnitt 89%

der Kinder — meist gemeinsam mit den Eltern — Alig#l oder Fahrradtouren machen.

Tabelle 1: Die Aktivitaten der Kinder

Aktivitaten Zeitverlauf (t;-ty) Milieuabhéngigkeit
Kino- und hohe Zustimmung, Keine
Theaterbesuche leichter Anstieg zu,t
Ausflige, Radtouren hohe Zustimmung, t;: Zustimmung steigt mit den Kapj-
keine Verdnderung talressourcen der Milieus an,
keine Differenzen zwt

Musizieren mittlere Zustimmung, sehr deutliche Milieuabhéangigkeit:

keine Verdnderung Anstieg mit der Kapitalausstattung

der Milieus in beiden Wellen

—

Besuch von Chor und| mittlere bis geringe Zustimmung, deutliche Abhangigkeit, Anstieg mij

Musikschule keine Verédnderung den Kapitalressourcen der Milieus
in beiden Wellen
Spielen auf dem hohe Zustimmung, ty: keine
Spielplatz keine Verédnderung to: im Milieu mit der geringsten

Kapitalausstattung haufiger als im
Milieu mit der den hdchsten Kapi
talressourcen

Das einzige Item, das Uber beide Wellen konstahieuspezifische Unterschiede hervor-
bringt, ist das ,Musizieren' bzw. das Spielen eilredruments. Insgesamt bewegen sich die
Zustimmungsraten auf geringerem Niveau. Herkunézi$igche Effekte sind sehr deutlich.
Wahrend zu t1 nur 27% der Kinder aus Milieu 1 u@é&o3aus Milieu 2 angeben, zu musizie-
ren, sind es in Milieu 3 bereits Uber die Halft2¥® und im Milieu mit den groé3ten Kapital-

ressourcen knapp drei Finftel (59%, p < .001). Zadigen sich diese Unterschiede noch
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deutlicher. Hier geben in Milieu 1 lediglich ein ériel der Kinder an, Musik zu machen
(25%), in Milieu 2 sind es fast ein Drittel (32%),Milieu 3 gut die Halfte (54%) und in Mi-
lieu 4 bereits 63% (p < 001). In Ubereinstimmungidaverden bei der Haufigkeitsfrage zum
.Besuch von Musikschule oder Chor“ von den Kindaus Milieus mit geringerer Kapital-
ausstattung signifikant seltener hohe Werte angayelis bei Kindern, die aus den beiden
Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcen stamnfp < .004). Der musische Bereich
spielt fur Kinder aus Milieus mit geringerem Kaputafang zu beiden Erhebungswellen eine
untergeordnetere Rolle als fur Kinder aus Milieus umfangreicherer Ausstattung an kultu-
rellem und 6konomischem Kapital.

Insgesamt sehr beliebt ist das ,Spielen auf derelfpiz”. Zu beiden Erhebungszeitpunkten
liegt dieses Item nach ,Sport" auf Platz zwei deliébtheits- bzw. Haufigkeitsskala. Sowohl
im Alter von 8-9 Jahren wie auch im Alter von 9-d&hren gehort das Spielen zum festen
Bestandteil des Kinderalltags (AM (t1) = 1,79, s63; AM (t2) = 1,79, s = .67), der, auch
wenn er sich aul3erhalb der Familie vollzieht, dehndurch Vorgaben der Eltern gepragt
wird, beispielsweise indem ,freie’ Zeit fur das @pn der Kinder ,eingeplant’ wird. Zu tl fin-
den sich keine signifikanten herkunftsspezifiscBeéffierenzen. Zu t2 spielen Kinder aus Mi-
lieu 1 signifikant haufiger auf dem Spielplatz Kisder aus Milieu 4 (p < .002).

Auch bei den Vereinsaktivitdten der Kinder zeigthsdie Gatekeeper-Funktion von Familie:
Wahrend gut die Halfte der Kinder aus dem Milieu nén geringsten Kapitalressourcen
(57%) zu t1 in Vereinen aktiv ist, steigt der prozele Anteil der aktiven Kinder mit der
Kapitalausstattung in den Milieus an (p < .001)Mitieu 2 sind 70% in Vereine eingebun-
den, in Milieu 3 sind es 77% und im Milieu mit dgrbf3ten Kapitalressourcen bereits Uber
vier Funftel (84%). Die Freizeit bei Uber vier Figih der Kinder aus diesem Milieu wird
durch die Eltern Gber Vereine organisiert und datuitch feste Termine strukturiert. Am be-
liebtesten sind Sportvereine (aufRer Tennis undeReinit insgesamt rund 80% zustimmen-
den Angaben, gefolgt von Musik- und Tanzvereinert einer ebenfalls unspezifischen
Verbreitungsquote von 21% bis 31%. Zu t2 wurdeFii@ge nach dem Anteil der insgesamt
in Vereinen aktiven Kinder nicht mehr gestellt. legt wurde allerdings die Verteilung der
Kinder auf die einzelnen Vereinsangebote. Spogt iach wie vor an erster Stelle, allerdings
auf wesentlich niedrigerem Niveau. Lediglich 45% Hender aus Milieu 1 stimmen diesem
Item zu. In den anderen Milieus sind es zwische¥ @md 69% (p < .001). Wiederum an
zweiter Stelle liegen Musik- und Tanzvereine, @wegils von rund einem Funftel der Kinder
aus den beiden Milieus mit geringeren Kapitalressen, von 32% aus Milieu 3 und einem
Drittel der Kinder (33%) aus Milieu 4 besucht wardpe < .002).
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Auch der Besuch aulRerschulischer Unterrichtsstumndeist eine herkunftsspezifische Pra-
gung auf. Wahrend nur 14% der Eltern aus dem Mitntuden geringsten Kapitalressourcen
dafur sorgen, dass ihre Kinder zusatzlichen Urtketrerhalten, sind es in Milieu 2 bereits
Uber doppelt so viele (31%), in Milieu 3 sind e®#6nd in Milieu 4 bereits Uber die Halfte
der Eltern (53%, p <.001). Diese Rangreihe bligilater 2. Welle so deutlich erhalten. Neben
dieser Rangplatzstabilitat zeigt sich aber einesBliwveranderung. Die alteren Kinder erhalten
insgesamt mehr Unterricht als in der ersten Befiggwelle. Nun stehen 24% der Kinder aus
Milieu 1, 37% aus Milieu 2, bereits 57% aus Milidwnd sogar tUber zwei Drittel aller be-
fragten Kinder (68%) aus Milieu 4 mit den umfanghsiten Kapitalressourcen gegenuber.
Diese Angaben lassen sich zu den schulischen Ibgistubzw. den Noten der Kinder in Be-

ziehung setzen (vgl. Kap. 2.3).

2.2  Der Stellenwert von Schule und die Sicht dad&i auf Schule und Lernen

Uber alle Milieus hinweg zeigt sich die zentraledBetung von Schule. Der institutionalisier-
te kulturelle Kapitalerwerb der Kinder bildet eineresentlichen Bestandteil der alltaglichen
Kommunikation in den Familien. Sehr hohe Zustimmaraten zu den Items ,Stellenwert von
Schule” belegen dies (vgl. Tab. 2).

88% aller Kinder zu t1 und sogar 93% der KindetZgeben an, dass ihre Eltern regelmalig
nachfragen, wie es in der Schule war. Die Zustimysuaten fur das Item ,Die Eltern achten
auf die Noten" liegen noch héher, bei Uber 95% erdén Wellen. Auch das Item ,Eltern
nehmen die Zeugnisse sehr ernst” wird von UberRigfteln der Kinder bejaht. Hier zeigen
sich im Zeitverlauf Veranderungen dahingehend, dasen Milieus mit geringeren Kapital-
ressourcen die Bedeutung von Schulnoten fir dierfeltuzunehmen, hingegen in Milieus
mitumfangreicheren Kapitalressourcen abzunehmeairsichVahrend beispielsweise in Mi-
lieu 2 zu t1 83% der Kinder diesem Item zustimnmeng es zu t2 bereits 7 Prozentpunkte
mehr, d.h. 90%. Umgekehrt aber wird dieses Itemgbsichem Ausgangsniveau von 83%
von Kindern aus dem Milieu mit den grof3ten Kapéagourcen zum zweiten Messzeitpunkt
nur noch zu 79% bejaht. Trotz der naher riickendegrghngsentscheidung bzw. der Verset-
zung in eine weiterfihrende Schule scheinen dierklaus diesem Milieu die Zeugnisse der
Kinder nicht ernster zu nehmen. Im Gegentelil, dend ist leicht ricklaufig.

Milieuspezifische Unterschiede zeigen sich vormalleeim Item ,Zufriedenheit mit den No-
ten”. Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitalresecen sagen — auf insgesamt zu beiden
Messzeitpunkten hohem Level — aus, dass ihre Ettgtrihren Noten unzufriedener sind, als
dies bei Kindern aus Milieus mit hoherem Kapitalang der Fall ist. Konform mit den ge-
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ringeren Zufriedenheitswerten der Eltern sind diglechteren Noten dieser Kindergruppe zu

sehen (s.u.).

Tabelle 2: Der Stellenwert von Schule in den Faméin

Items Zeitverlauf (t;-t) Milieuabhéangigkeit
Eltern fragen, wie es sehr hohe Zustimmung, Keine
in der Schule war Anstieg um 5 Prozentpunkte zu |t
Eltern achten auf die sehr hohe Zustimmung, Keine
Noten keine Verdnderung (Eine Zelle zutzu gering besetzt)
Eltern nehmen Zeug- hohe Zustimmung, Differenzen zuz Abnahme mit
nisse sehr ernst leichte Zunahme zy t zunehmender Kapitalausstattung jm
Milieu
Eltern sind mit Noten sehr hohe Zustimmung, Differenzen in beiden Wellen
zufrieden keine Verédnderung (Eine Zelle zu t zu gering besetzt)

Die Bildungsbedeutsamkeit der Familie lasst siathaan der Sicht der Kinder auf Schule und
Lernen illustrieren (vgl. Tab. 3). Beim Item ,beinstrengung gute Noten“ zeigen sich im
Zeitverlauf keine Verdnderungen. Nahezu alle Kinogjahen dieses Item (96%). Sie haben
diese Spielart des meritokratischen Prinzips imatiesiert (vgl. Solga 2005). Zu t2 werden
tendenziell herkunftsspezifische Differenzen erlann Kinder aus Milieus mit geringeren
Kapitalressourcen weisen geringere Werte auf. 8ikeh sich etwas weniger handlungsméach-
tig als Kinder aus Milieus mit gro3erer Kapitalaassing (91% in Milieu 1 vs. 98% in Milieu
4).

Zwei Bereiche mit deutlichen milieuspezifischenfBiénzen zu beiden Messzeitpunkten sind
die Items ,Ilch muss mehr lernen als andere” unth fiabe Probleme, im Unterricht mitzu-
kommen*®. Das erste Item bleibt Uber die Zeit stabil Durchschnitt stimmen diesem Item
weniger als ein Funftel der Kinder zu. Die milieasjischen Unterschiede sind allerdings
grof3. Wahrend nur 10% der Kinder aus dem Milieuderit grof3ten Kapitalressourcen dieses
Item bejahen (aus Milieu 3 sind es 13% und in Milimit 15% bereits um die Halfte mehr
als in Milieu 4), sind es in Milieu 1 Uber dreins viele, d.h. insgesamt ein Drittel der Kin-
der (33%). Zu t2 bleibt diese Verteilung erhaltéfo der Kinder aus dem Milieu mit der
hochsten Kapitalausstattung, 10% in Milieu 3, melsr doppelt so viele in Milieu 2 (18%)
und schlief3lich tber viermal so viele (30%) im Milimit den geringsten Kapitalressourcen
stimmen der Aussage zu, in der Schule mehr lernemiissen als andere Kinder. Ganz ahn-
lich verhalt es sich beim Item ,Probleme haben,Umterricht mitzukommen*®. Auch hier
stimmen 14% der Kinder aus Milieu 4 (und 12% au$iedi3) diesem Item zu. In Milieu 1

hingegen sind es doppelt so viele (28%, in Milied2%). In der 2. Welle sinken diese Zu-
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stimmungsquoten leicht; die Rangplatzstabilitatidtleln Milieu 4 stimmen noch 8% der

Kinder der Aussage zu, in Milieu 1 sind es 22%.

Tabelle 3: Die Einschéatzung von Schule und Lernenus Kindersicht

Items Zeitverlauf (t;-to) Milieuabhéngigkeit
Bekomme bei An- sehr hohe Zustimmung, t1: Keine,  tendenzielle Milieuab-
strengung gute Noten keine Verédnderung hangigkeit: Anstieg mit Kapitalaus-

stattung im Milieu
(Eine Zelle zu4zu gering besetzt)
Muss mehr Lernen als| mittlere bis niedrige Zustim-| Starke Differenzen in beiden Wel
andere mung, keine Veranderung | len, Zustimmung sinkt mit Kapital-
ressourcen im Milieu
Habe Probleme im mittlere bis niedrige Zustim- | Starke Differenzen in beiden Wel
Unterricht mitzu- mung, Ruckgang zy t len: Zustimmung sinkt mit Kapital-
kommen umfang im Milieu

Klare Milieudifferenzen sind im Hinblick auf die &n der Kinder (im letzten Halbjahres-
zeugnis) erkennbar. Sowohl in Deutsch und Mathénzatigen sich klare Unterschiede (bei-
de p < .001) als auch im Fach Sport. In Deutsclclien 7% der Kinder aus dem Milieu mit
den geringsten Kapitalressourcen, dass sie eimes’ lin Zeugnis hatten, demgegeniber ge-
ben dies in Milieu 4 fast dreimal so viele an, ged8% der Kinder. Umgekehrt sagen 16%
der Kinder aus Milieu 1 aus, die Note ,ausreichendér schlechter im Zeugnis zu haben,
lediglich 4% sind es in Milieu 4. Entsprechenddss Bild in Mathematik. Hier geben weit
mehr als dreimal so viele Kinder aus dem Milieu deh gré3ten Kapitalressourcen an, sehr
gute Mathematiknoten zu haben (18%) als in Milie(6%). Schlechte Noten haben zwar
23% aus Milieu 1, aber lediglich 3% aus Milieu /dJauch im Sport werden klare Differen-
zen deutlich. Auf insgesamt hoherem Niveau habén #8r Kinder aus Milieu 4 ein ,sehr
gut* im Zeugnis stehen, in Milieu 1 sind es mels ain Drittel (34%). Umgekehrt sind es
26% der Kinder aus Milieu 4, welche die Note ,bedigend” oder schlechter haben, und
lediglich 14% gehoéren zu Milieu 1. Kapitel 3 ligfegine Interpretation dieser Befunde im

Hinblick auf die Rolle der Familie als differente Gatekeeper.

3 Die differentielle Verschrankung der BildungsorteFamilie und Schule

Im Zentrum steht nun die milieutypische Verschrankawischen den Bildungsorten Familie
und Schule. Moglicherweise sich daraus ergebengdikationen fir den schulischen Wer-

degang der Kinder werden angefuhrt (Anm. 9). DidleRder Familie als differentieller Gate-

keeper stellt sich im kontrastiven Vergleich zwischden Milieus mit geringeren und denen

mit umfangreicheren Kapitalressourcen wie folgt dar

34



In Milieus mit gréRerer Kapitalausstattung zeigthstie Gatekeeper-Funktion von Familie
darin, dass die Eltern gezielter auf3erschulischey augleich schulisch verwertbare Bil-
dungsangebote fur ihre Kinder bereit halten, ads ¢h Milieus mit geringeren kulturellen wie
O0konomischen Kapitalressourcen der Fall ist. Digitzsich u.a. in der allgemein stérkeren
Vereinseinbindung dieser Kinder, im Speziellen airclder héheren Quote an Musik- und
Tanzvereinsaktivitaten. Auch im héheren Anteil af@rschulischen Unterrichtsstunden wird
deutlich, dass diese Elterngruppen eine Lernwelihfi@ Kinder organisieren, die schulischen
Anforderungen, z.B. in Bezug auf zeitliche geregélerneinheiten, standardisierte Wissens-
vermittlung, aufeinander aufbauende Kenntnisserertigkeiten, etc. naher ist. Es gibt somit
empirische Hinweise darauf, dass diese FamilierGalekeeper fur eine ,Freizeitgestaltung
anzusehen sind, die auch Uber die Zeit stabil amitdtypisch fir die Kinder geplant und mit
festen Terminen bestlckt ist, also ,sinnvoll getfyid.h. am erfolgreichen schulischen Wer-
degang der Kinder ausgerichtet wird (vgl. Buchnain&-1994). Explizit schaffen die Eltern so
einen schulbildungsnaheren Erfahrungsraum fur Kireler. Dies wird auch in der PC-
Nutzung dieser Kindergruppen deutlich (vgl. daztzBd.).

Auch im musischen Bereich, im Hinblick auf die hi#h€uote am Musizieren oder am Bei-
spiel des Chor- und Musikschulbesuchs der Kindagtsich die Bedeutung dieser Aktivita-
ten fur diese Kinder. Bessere Noten in Musik besdn Kindergruppen sind Indizien daftr,
dass sich diese Praktiken auf schulischem Ter@iszahlen’ (vgl. dazu Betz 2006). Aber
auch auf einer grundlegenderen, habitualisierteenElder alltdglichen Kommunikation und
Interaktion in den Familien nehmen die Kinder dasiesse ihrer Eltern an ihrem Schulalltag
und an ihren Noten wahr. Dies kann als Indiz fiégréhe familialer Haltungen und Praktiken
zu schulischen Anforderungen gewertet werden. Died& konnen dem Unterricht besser
folgen und haben weniger Angst in der Schule atgl&i aus Milieus mit geringerer Kapital-
ausstattung (vgl. dazu Betz i.E.). Sie berichtem @mer hohen Zufriedenheit ihrer Eltern mit
ihren guten Noten. Die familial gepragten Aktiveatund Interessen lassen sich in der Schule
einbringen bzw. verwerten und damit im Sinne depitédtheorie langfristig auch transfor-
mieren. Die Einstellungen und Haltungen der Kinslawie ihrer Eltern zu Unterricht, Schul-
erfolg und Lernen und ihre groRere Entspannthet tdes naher riickenden Ubertritts auf
weiterfihrende Schulen — weisen auf ein bessergsuRgsverhaltnis zwischen den Bildungs-
orten Familie und Schule hin, als dies in Milieus geringeren Kapitalressourcen der Fall ist.
Auf eine andere Weise entfaltet der Bildungsort fHiamseine Wirkung in Milieus mit gerin-
gerer Kapitalausstattung. Die Familie als ,Gatekeegroffnet den Kindern schulfernere

Lernwelten am Nachmittag. Die Eltern schaffen wenignkntpfungspunkte fir ihre Kinder
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in Bezug auf schulische Erfordernisse. Beispielserdiaben die Kinder weniger Erfahrung
mit organisierten, kontinuierlich aufeinander awfdaden Bildungsprozessen sowie mit fest-
gesetzten, regelmanig wiederkehrenden Bildungsgeie sie in den aulR3erschulischen Un-
terrichtsstunden oder auch Vereinsaktivitaten ifasdruck finden. Es gibt Hinweise darauf,
dass das aulRerhausliche Aktivitatsspektrum hirlgibHester Termine eingeschrankter ist als
in Milieus mit umfangreicheren Kapitalressourcemat®@essen bestimmt der Umgang mit
freier’ Zeit starker den Alltag: die (alteren) Kler spielen haufiger auf dem Spielplatz, zu
Hause oder in der Nachbarschaft (vgl. Betz i.Engkiipfungspunkte an schulische Anforde-
rungen sind seltener, deutlicher werden Habitug,sich ,von den sozial anerkannten und
hegemonialen kulturellen Kapitalien unterscheideelsper/Hummrich 2005, S. 120). Schu-
lische Erfolge stellen sich also nicht ,automatiseim wie in Milieus mit groRerer Kapital-
ausstattung. Die Kinder haben das Gefuhl, mehetezu missen als ihre Mitschtlerinnen
und dem Unterricht nicht so einfach folgen zu kannBartber hinaus haben sie grol3ere
Angst davor, in der Schule Fehler zu machen (BEt3.i

Sowohl die Kinder als auch ihre Eltern, so kénnnmmit Lareau/Weininger (2003) argu-
mentieren, bewegen sich im Kontext Schule unsich@assiverer und zurickhaltender als
Kinder und Eltern aus Milieus mit schulkonformerétabitus. Mdglicherweise interpretiert
dies die Lehrerschaft als Desinteresse am erfalgeei schulischen Werdegang. Konform
dazu wird deutlich, dass die Eltern schulischediilg zwar einen hohen Stellenwert bei
messen und die Zeugnisse der Kinder ernst nehragteieh die Noten der Kinder aber hin-
ter denen aus Milieus mit umfangreicheren Kapitakertuck bleiben. Die wahrgenommene
Unzufriedenheit der Eltern tGber die schlechterdrukschen Leistungen mindet nicht in far
die Kinder erkennbaren ,Gegenmalinahmen®.

Betrachtet man die Familie als ,Gatekeeper” fur eshulischen Nachhilfeunterricht, so
zeigt sich, dass die Quoten hierflr oder auch lt@rlehe Unterstiitzung bei den Hausaufga-
ben geringer sind als in Milieus mit umfangreicmen€apitalressourcen (vgl. auch Betz
2006). Schulische Erfolge scheinen sowohl von digrdétn als auch von den Eltern aus Mi-
lieus mit geringerer Kapitalausstattung mehr undhaunbekanntere ,Bildungsleistungen®
abzuverlangen. Aber dieses ,Mehr*, diese Uberbriigkder groRReren Distanz zwischen Fa-
milie und Schule wird in der Leistungsbewertunghhibonoriert, nach Solga (2005) sogar
verneint. Analog dazu wird lediglich die allgemeifigatekeeper‘Funktion von Familie, vor-
nehmlich in einer bildungsbiographischen, diachmhesart entlang formaler Bildungsorte
(vgl. Abb. 1) berlcksichtigt.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag hatte zum Ziel, konzeptionelle und emphe Einblicke in die allgemeine wie
auch differentielle Bildungsbedeutsamkeit von Familnd ihre Rolle als ,Gatekeeper” zu
geben. Neben der Betrachtung des Bildungsorts kamnild seiner im Zeitverlauf stabilen
oder aber variablen ,Bildungsleistungen” im Sinmoa Yamilial gepragten Aktivitaten, (schul-
spezifischen) Einstellungen, Haltungen oder auchili@en Kommunikationskulturen und
der dabei deutlich werdenden allgemeinen ,Gateké&dpektion von Familie, wurde ihre
differentielle Bildungsbedeutsamkeit genauer etgfaEinhergehend mit der kulturellen und
okonomischen Ressourcenausstattung zeigten sicd Kléferenzen im bildungsrelevanten
Alltagsgeschehen, in der Haltung und den Einstgkmngegeniber Schule und Lernen in den
Familien. Ausgehend davon konnte eine differerdjathilieuspezifische Verschrankung zwi-
schen familialen und schulischen Bildungsorten exdigt werden, welche schulische Vortei-
le fir Kinder aus Familien und Milieus mit umfanigteeren Ressourcen und schulbildungs-
naheren Praktiken und zugleich Nachteile fur Kinales Milieus mit geringerem Kapitalum-
fang und schulbildungsferneren Einstellungen untiudgen mit sich bringt (vgl. 12. Kinder-
und Jugendbericht 2005, S. 31).

Die in der Literatur haufig beschriebene konzemlenTrennung zwischen neutraler Leis-
tung, individueller Begabung bzw. Fahigkeit und didthem Kompetenzerwerb einerseits
und andererseits dem auch empirisch kontrollierbareauch im Sinne von eliminierbaren -
~Hintergrundmerkmal Familie” ist angesichts dieB&funde zu problematisieren (Anm. 10).
Stattdessen konnen durch die Beriicksichtigung dieiciizeitigkeit des Bildungsgeschehens
an unterschiedlichen Bildungsorten und die Analyseallgemeinen wie auch differentiellen
.Gatekeeper“-Funktion von Familie Ideen gesammadtden, welche Faktoren und konkre-
ten Mechanismen am zu Beginn des Beitrags angdsgmen stabilen Befund der bislang
meist nur auf schulischem Terrain untersuchten uBigsungleichheit, der eigentlichen

,Bildungskatastrophe’, beteiligt sind.

Anmerkungen

1 Zu jedem befragten Kind liegt ein Mitter-, abé&ht notwendigerweise ein Vaterin-
terview vor (Details zur Stichprobenzusammensetaumgt 2005; Betz u.a. i.E.). Die
Daten in Kap. 3 beziehen sich vorwiegend auf dredisrangaben.

2 Es gibt empirische Belege, dass in der Schiitdgeeiche Kinder eher den Kontakt zu
Peers suchen, die die Aneignung von schulisch véieseem kulturellem Kapital wei-

ter begunstigen (Helsper/Hummrich 2005, S. 131¢sBiPeerinteraktionen kénnen als

37



10

,schulbildungsférderliche’ Zusammenkiinfte betrachterden. Milieuspezifische Op-
portunitatsstrukturen und ,Bildungsgelegenheitertian Gber den familialen Rahmen
hinaus.

Vertikal sind links die in der Literatur breielandelten biographischen Ubergange in
Bildungsinstitutionen ablesbar (Avenarius u.a. J0&ne diachrone Perspektive wird
hier indirekt Gber die zwei Messzeitpunkte angeeleust aber nicht primarer Gegens-
tand des Beitrags (zur Problematik ein rein diacbround dabei institutionell verhaf-
teten Sicht: Betz i.E.; Solga 2005).

Zudem lasst sich das Zusammenspiel verschied&ifdingsformen, formale, non-
formale und informelle Bildung analysieren. Mit sk Unterscheidung arbeitet u.a.
der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005).

Vgl. die konzeptionelle Entfaltung des Bildungghffs im 12. Kinder- und Jugendbe-
richt (2005, S. 23ff., 107ff).

Auch von Seiten der Institution Schule ist diéghd des Bildungs- zum Kapitalbegriff
begrindbar. Ungleich verteilte Fahigkeiten und Keisse werden zu
,Basiskompetenzen’ deklariert und so zum MalR3stalalféd. Auch die Wahrnehmung
von Leistung und Kompetenz ist kapitalgebunden, woin der sozialen Herkunft der
Lehrerschaft und ihren Bewertungsmal3stdben niclbhimgig (u.a. Schumacher
2000). Dies wird hier nicht weiter vertieft.

Die Haufigkeitsskala beinhaltet die Antwortmagkeiten (1) ,oft*, (2) ,nicht so oft"
und (3) ,nie“.

Aus Platzgrinden werden die Milieus im Text ¢memmeriert. ,Milieu 1 bezeich-
net das Milieu mit den geringsten Kapitalressourdamlog dazu beschreibt ,Milieu
4* das Milieu mit der grof3ten soziokulturellen Kigbdusstattung.

Diese ,Hypothesen® kdnnen in den Auswertungen3d&Velle des Kinderpanels, d.h.
nach dem erfolgten Ubergang auf weiterfiihrende 8oheiner empirischen Uberprii-
fung unterzogen werden.

Die Meta-Analyse von Lareau/Weininger (2003igz@nschaulich, wie diese Tren-
nung in das Forschungsdesign zahlreicher Studregekissen ist. Zugleich liefern sie
einen Uberzeugenden konzeptionellen wie empirisdf@schlag, um die unauflosli-

che Verschrankung von (familialer) Herkunft und @ehfolg zu analysieren.
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Informelle Bildung von Kindern in Familie und Freiz eit —
ein interethnischer Vergleich. »lch muss mehr lerne  n als andere«

Die ethnische Zugehdrigkeit von Kindern entschelerheblichem Mal3e tber Bildungsbe-
teiligung, Bildungsabschliisse, Lebensfiihrung s@hiancen der Teilhabe. Schulische Ausle-
se ist eine Auslese nach Leistung, sie ist jedoch goziale Auslese. Welche Mechanismen
aber bedingen den Zusammenhang zwischen sozialerdanischer Herkunft von Schile-
rinnen und Schilern sowie schulischem Bildungsg?féhwiefern zeigen sich herkunftsspezi-
fische Muster in den aul3erschulischen Bildungsp®ae sowie im Erwerb informeller Kom-

petenzen innerhalb von Familie und Freizeit? — Dds-Kinderpanel gibt dazu Antworten.

Zum Gewinn der Daten

Der Erwerb von Kompetenzen wird auf die formaledBiig in der Schule begrenzt. Aul3er-
schulische Anteile an Bildung werden meist ausgetdeé Schulerfolg wird in der Regel auf
das Ergebnis individueller Anstrengung sowie awd Heistung der Einzelperson verkurzt
(Edelstein 1999).

Das DJI-Kinderpanel hat mit Blick aaful3erschulische Bildungsprozesssvie auf derkr-
werb informeller KompetenzdBMBF 2004) nach den Vereins- und Freizeitaktiatiader
Kinder, der PC-Nutzung in der Freizeit sowie au@anischen Unterrichtsstunden (Musik,
Sport etc.) gefragt. Dischulische Bildungsorientierunger Familie wird Gber den Stellen-
wert von Schule aus dem Blickwinkel von Kindern uhden Familien erfasst, die schuli-
schen Kompetenzen Uber die Schulnoten der KindarMdieuindex, dessen Eckpfeiler In-
dikatoren fur das 6konomische Kapital (Haushaltsmimmen) und das akkumulierte kulturel-
le Kapital des Elternhauses (Schul- und Ausbildangsau) sind, bildet disoziale Herkunft
der Kinder ab (Bourdieu 1992). Nach Mal3gabe eireingen bis hohen Kapitalausstattung
lassen sich die befragten Kinder des Kinderpamelseir Milieugruppen einteilen.

Die verwendeten Daten beziehen sich auf die ErstibeVdes DJI-Kinderpanels sowie auf die
»Migrantenzusatzstichprobe « (N = 1.363 Kinder itteAvon 8 bis 9 Jahren und ihre Eltern,
davon: N = 291 mit russischem, N = 256 mit tirkesthsowie N = 816 Kinder ohne Migrati-

onshintergrund).

42



Soziale und ethnische Herkunft der Kinder sind engerwoben

Kinder mit turkischer Herkunft befinden sich zu &im Milieu mit der geringsten Kapital-
ausstattung. Alle folgenden interethnischen Veohleibeziehen sich auf dieses Milieu. Der
Zusammenhang von Bildung und sozialer sowie etheistlerkunft zeigt sich durchgehend
als bedeutsam.

Beim Stellenwert von Schulkerweisen sich mit Blick auf die soziale Herkunfines Unter-
schiede: Die Bedeutung von Schule ist fir Kinded &amilien allgemein sehr hoch. Auch
finden sich keine interethnischen Unterschiedeutchat fur alle Kinder und Familien mit
oder ohne Migrationshintergrund eine hohe BedeutDg tirkisch- und russischstammigen
Kinder werden jedoch auffallend weniger bei den $#afigaben unterstitzt. In den besser
gestellten Familien ist die direkte Unterstutzurey Hinder bei den Hausaufgaben deutlich
haufiger.

Freizeitaktivitaten als Ausdruck von kulturellem und sozialem Kapital

Organisierte, vereinsnahe Aktivitaten sowie aufferissche Unterrichtsstunden finden sich
vor allem bei den Kindern aus besser gestelltenilllamFreizeit als »freie Zeit« von der
Schule oder als Spielen auf dem Spielplatz zeadt sisbesondere bei Kindern aus schlechter
gestellten Familien. Bezlglich der ethnischen Hefkgibt es weitere Differenzen. Russische
und turkische Migrantenkinder spielen haufiger dafm Spielplatz und gehen seltener ins
Kino oder Theater als Kinder ohne Migrationshintargl, ferner ist auch die Vereinszugeho-
rigkeit der Migrantenkinder seltener. Was die Sobtén betrifft, so haben die Kinder aus
besser gestellten Familien insgesamt bessere Nweterallem beim Rechnen, Lesen und im

Fach Musik); hierbei zeigen sich jedoch keine itfenischen Unterschiede.

Das Bild von Schule aus Sicht der Kinder— positivanstrengend, belastend

Mit Blick auf die soziale Herkunft gibt es wenig ténschiede. Die positive Sicht Uberwiegt.
Das schulische Wohlbefinden bei Kindern aus Famifiet geringerer Kapitalausstattung ist
jedoch niedriger, zudem wird von ihnen die Schideker als anstrengend und belastend er-
lebt. Neben dem Milieueffekt zeigt sich hier eirutlieher Effekt der Migration. Kinder aus
Migrantenfamilien empfinden die Schule haufigersalbjektive Belastung und Anstrengung,
sie berichten vermehrt von Angst in der Schulekatsler ohne Migrationshintergrund (s.
Abb.).
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Ethnische Herkunft

Schule als subjektive Belastung und
Anstrengung (N = 1.363; Angaben in Prozent)

Die Bedeutung sozialer und ethnischer Herkunft firdie Bildungsprozesse

Kinder ausbesser gestellten Familielehmen vermehrt zahlreiche und unterschiedliche An-
gebote des aulRerschulischen Bereichs wahr (z.HBlrethe, organisierte Freizeitaktivitaten
oder haufigere PC-Nutzung). Der hohe Stellenwernh&der Bildung im Elternhaus und das
damit einhergehende Engagement haben Einflussemu$dhulerfolg der Kinder sowie deren
Sicht von Schule und Lernen. Im aul3erschulischemei&e finden sich zahlreiche Anknup-
fungspunkte im Hinblick auf schulische Anforderunged Erwartungen.

Im Gegensatz dazu sind die schulischen und auligisten Erfahrungswelten fur Kinder
ausMilieus mit geringerer Kapitalausstatturgiarker voneinander getrennt, was sich in der
geringeren Unterstitzung durch die Eltern in scohien Dingen ausdriickt, ferner im Bild
von Schule, Lernen und nachgefragten Kompetenzess gxhlagt sich auch in schlechteren
Noten dieser Kinder nieder.

Der interethnische Vergleiclbelegt bei Kindern ohne Migrationshintergrund egrél3ere
Nahe zwischen schulischen Erfahrungen und Anforagen sowie dem Kompetenzerwerb in
Familie und Freizeit, andererseits die groRereddstbei russisch- und turkischstammigen
Kindern.

In Migrantenfamilien wird die Person der Lehreregd_ehrers haufiger als Expertin/ Experte
gesehen als in Familien ohne Migrationshintergr{irenen/Grosch/Kreidt 1990). Die Folge
ist, die Eltern halten sich gezielt aus schuliscbamgen heraus, was von Seiten der Schule

bzw. des Lehrpersonals aber haufig als Desintefesiss)interpretiert wird. Die Lehrerschaft
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nimmt weniger Kontakt zu den Eltern auf, die niebh sich aus bzw. nach Aufforderung im
Sinne von Elternabenden u. a. in die Schule komfidetsper / Hummrich 2005).

Mit Blick auf die soziale Herkunft fallen ethniscliefferenzen geringer aus als oftmals er-
wartet (Kristen/Granato 2004). Allgemein gilt, d&Seder, deren Freizeitaktivitaten, familia-
le Praktiken sowie Bildungsorientierungen am wetgigsmit schulischen Anforderungen
konform gehen, unabhéangig vom Migrationshintergrdiel schlechtesten Noten haben. Sie
sind in besonderem Mal3e auf Schule als Bildunggitish angewiesen (Foélling-Albers
2000). Kinder mit Migrationshintergrund berichteardits im Grundschulalter haufiger von
subjektiv erlebten Belastungen und Angsten sowreAmspannung und geringerem Wohlbe-
finden in der Schule. Anhand der Daten des Kindeg[safinden sich dartber hinaus auch
Hinweise flr »objektive« Belastungsfaktoren, z.Haufigere Klassenwiederholungen und
Zuruckstellungen bei Migrantenkindern (Joos 2006).

Der Zwolfte Kinder- und Jugendbericht mahnt weitBtedien sowie eine breitere Datenbasis
fur interethnische Vergleiche an. Auf dieser Graigdl kann vertiefend untersucht werden,
wie Milieueffektund MigrationseffektHand in Hand sich gegenseitig verstarken. Nur durch
eine auf Dauer gestellte Berichterstattung wiranégylich, die Entwicklung des Zusammen-
hangs zwischen Migration und Bildung sowie ihre winkungen fir die sozialen Teilhabe-

chancen von Kindern aufmerksam verfolgen zu kénnen.
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Formale Bildung als ,Weiter-Bildung’ oder ,Dekultur ation’ familialer
Bildung?

Einleitung

Informelle Bildungsprozesse in der Familie sincevaint fur die Bildungsverlaufe von Kin-
dern im Kontext formaler Bildung. Sie beeinflussere Erfolge bzw. ihr Scheitern innerhalb
des Bildungssystems (Helsper/Hummrich 2005). Dégefade Beitrag analysiert dies und
betrachtet das Ineinandergreifen vaformellen und formalen Bildungsforméei Kindern.
Dabei wird die These geprift, dass dieses Verwabererkunftsspezifisch gepragt ist. Mit
den Worten Ullrich Bauers’ (2002) wird danach ggfranwiefern schulische Bildung fur
spezifische Kindergruppen alVeiter-Bildung des schon Bekannten oder aber &lskultu-
ration’ informeller Bildung beschreibbar ist und sommen Bruch mit den familial gepragten
Erfahrungen und Fahigkeiten darstellt. Diese mdpmrifischen Ubergangserfahrungen zwi-
schen Familie und (Grund-)Schule werden fur besternitindergruppen mit eingeschrankten,
fur andere mit erweiterten und zugleich im Zeitaaflzu- oder abnehmenden (schulischen)
Teilhabechancen in Bezug gesetzt (Kap. 6).

In der Verknupfung konzeptioneller Uberlegungen emtpirischen Analysen soll ein Beitrag
Zu einer ,erweiterten’ empirischen Bildungsforschgeleistet werden (Kap. 1 und 2). Dieser
Beitrag liegt darin, auch mit den Mitteln quaniitat Surveydaten Einblicke in die ,black
box* der kulturellen Re-Produktion von Bildungsugighheit und in die komplexen Mecha-
nismen der Kopplung von sozialer Herkunft und Setfalg zu erhalten.

Die 1. und 2. Welle des Kinderpanel bietet dazuatigirische Basis. Das Kinderpanel ist
eine reprasentative Langsschnittstudie zu den ksatiansbedingungen von Kindern in
Deutschland (vgl. Betz/Lange/Alt 2006). Die Angabem 714Kindern im Grundschulalter
und deren Eltethzu familialen, freizeitbezogenen und schulischepek$en des Aufwach-

sens bilden das Sample fir die empirischen Anal{i€ap. 4 und 5).

1 Familie als Bildungsort? Perspektiven der Bildungpolitik und -forschung

Der Wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen (B8MJ 2002) pladiert dafir, den Beitrag
der Familie am schulischen Erfolg oder Misserfoley &inder starker zu bericksichtigen.
AulRerdem soll die soziale Verortung der Schilef$dtiaden Bildungsprozess in Rechnung
gestellt werden. Auch der 12. Kinder- und Jugendhewrerweist darauf, dass die Familie

® Jedes Kindinterview korrespondiert mit einem Miirtteerview. Aussagen von Vétern hingegen warerooji
und sind somit nicht in jedem Fall vorhanden (Osta Betz/Lange/Alt 2006).
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einen betrachtlichen Anteil am Zustandekommen vompetenzen hat, wie sie in Schulleis-
tungsstudien Uberprift werden (BMFSFJ 2005). Unigiedadieser Forderungen setzen die
derzeitigen bildungspolitischen Reformen am Bildsingnd Betreuungssystem selbst an, in-
dem sie ,Mehr vom Gleichen” bzw. ,Das Gleiche friilaé¢s bislang“ fordern. Dabei beriick-
sichtigen sie die Bildungsleistungen der Familiarka BMFSFJ 2002; Kultusministerkonfe-
renz 2003, S. 258ff). InterventionsmoglichkeitenKiantext von Familien- und Elternbildung
gehdren bislang nicht im engeren Sinne in den Adsg&eitsbereich eineBildunggpolitik.

Sie sind dem sozial-, familien-, oder auch kinderd jugendpolitischen Ressort zuzuordnen.
Deshalb werden sie allenfalls als ,flankierende’@ahmen betrachtet. Der Wissenschattli-
che Beirat fir Familienfragen fordert daher explene ressortibergreifende Bildungspolitik
um Reformen voranzutreiben. Diese solimleichbildungspolitischen wie auch familien-,
kinder- und jugend(hilfe)politischen Interessenneie (vgl. ebenso die Forderung nach einer
ressortubergreifenden Bildungsplanung im 12. Kinderd Jugendbericht: BMFSFJ 2005,
S.37).

Auch die Institutionalisierung einer nationalen Waaderspezifischen Bildungsberichterstat-
tung und die Einfihrung universeller Leistungsstadd stehen ganz oben auf der bildungs-
politischen Agenda (Kultusministerkonferenz 20(&g werden als Instrument der erforderli-
chen Qualitatssicherung und -entwicklung des Bigihsiystems angesehen. Im Mittelpunkt
steht dabei meist — wie in der Konzeption des ksalen Bildungsberichts (ISB 2005) — die
formale Bildungsinstitution Schule. Bertcksichtigird zwar der ,soziale Hintergrund’ der
Schler, die informellen Bildungspraktiken in desmftlien jedoch werden ausgespart.

Auch in der Bildung®rschungrangieren verbesserte facherspezifische Testmettfodnd
Prognosen (Ditton 2005) ganz oben auf der ,To-ckid’i Sie gelten als ,Allheilmittel der
deutschen Bildungsmisere® (Solga 2005, S.33). kdnet sich sowohl auf der Ebene politi-
scher Ressorts wie auch in der Bildungsforschung &ennung ab: Auf der einen Seite ste-
hen entweder die formale Bildung mit einem Fokufk(aerbesserte) Kompetenzmessungen
und —diagnosen oder die Bemihungen um eine Anhetles@llgemeinen Leistungsniveaus
der Schiilerinnen und SchifferDie andere Seite ist durch auRerunterrichtliche zugleich
weniger bildungsrelevante Handlungsfelder charad&st (Rauschenbach 2002). Dieses in-

formelle Forschungsfeld erweist sich als kaum dpm@ralisierbar bzw. wenig erschlossen.

10 Hintergrund dieser Forderungen ist, nach Solga§2®032), der Mythos individuelle Begabungen lieB&n akkurat
messen.

1 Die alleinige Hervorhebung der Qualifikationsfuimktivon Schule, bzw. der Notwendigkeit eines h6h&m@mpetenzni-
veaus der Schulerinnen blendet u.a. eine weitem&tleun des Bildungssystems aus: die Selektionsfankt
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Auffallig sind die Diagnosen zu breiten Forschurejagiten (Grunert 2005). Die Forschungs-
befunde hingegen sind rar, was nicht allein palites Auftragsforschung geschuldetist

Der 12. Kinder- und Jugendbericht reagiert aufei®@sennung mit seiner nachdrucklichen
Forderung nach einer Ausweitung der empirischeduBijsforschung auf vor-, aber auch
aul3erschulische Bereiche (BMFSFJ 2005, S.43). @r@p@05) pladiert daflr, Bildungsfor-
schung auch als Kindheits- und Jugendforschungezstehen. Einen Schritt in diese Rich-
tung gehen Brake/Bichner (2003), die empirischeuBigsforschung als bildungsbezogene
Familien- und Generationenforschung vorantreibenchAdas Kinderpanel, konzipiert als
Fundament zur Etablierung einer Sozialberichtersigt iber Kinder in Deutschland (vgl.
Betz/Lange/Alt 2006) lasst sich in dieser Lesa#t Beitrag zur empirischen Bildungsfor-
schung verstehen (Kap. 6).

In Form des ersten nationalen Bildungsberichtsetesith ein weiterer Schritt zu einem ver-
anderten Stellenwert informeller Bildung in derdBihgsforschung an: Zumindest im Kindes-
und Jugendalter werden auf3erschulische, inforniltungskontexte thematisiert. Zudem
wird in den Analysen, die formale Bildung betreffeamindest teilweise der soziale Hinter-
grund der Schulerschaft einbezogen (KonsortiumuBiggberichterstattung 2006).

Weil Kompetenz und Bildung an die Institution Sehgebunden und vielfach von Herkunft
und Familie getrennt werden, ergeben sich auclvigsenschaftliche Konzepte weitreichen-
de Implikationen. Anschaulich verdeutlichen Lar&deininger (2003), wie in zahlreichen
Studien das Konzept des ,kulturellen Kapitals® -s ddtmals mit ,Bildung“ gleichgesetzt
wird (u.a. Brake/Buchner 2003) — auf konzeptionaliled empirischer Ebene in eine ,schuli-
sche” und eine ,nicht-schulische* Dimension untiéiriird. Dies zeigt sich u.a. darin, dass
der Einfluss des kulturellen Kapitals im Elternhaws den Schulerfolg der Kinder gemessen
und die Noten und Testergebnisse der Schulerinlsesoagenannte ,primare Effekte” (vgl.
Boudon 1974) kontrolliert werden. Erst dariber bsgehende systematische Unterschiede
im Schulerfolg — so die Vertreter der Rational-@leeAnsatze (u.a. Ditton, 2005) — verwei-
sen aufwirkliche soziale Disparitaten im Bildungssystem (sekundfekte). Analog zu die-
ser Denkweise werden auch bei PISA die kognitivean@fahigkeiten kontrolliert und bei
zusatzlichauffindbaren Unterschieden zwischen den verscheudeHerkunftsgruppen auf
institutionelle Benachteiligungseffekte verwiesdbittion/Krisken/Schauenberg 2005). La-

reau/Weininger argumentieren, dass diese Annahmedndie ,Kontrolle’ weder empirisch

12 Auch wissenschaftliche Forschungsprojekte sindottbaiurch getrennte Fragestellungen als auch geren
Forderungen durch das BMRBIeerdas BMFSFJ gekennzeichnet, mit der Krux, das$eidien Ebenen die
Trennung fortgeschrieben wird.

50



noch analytisch haltbar sind. Ihr Argument ist,sdder Schulerfolg von Kindern und die in
der Institution Schule geforderten und so auch ahrRen von Schulleistungsstudien gemes-
senen Kompetenzen und Fahigkeiten rein als obgktechnische Komponente (;technical
dimension’) verhandelt werden, die jede/r gleichefBen nachzuweisen hat. Aber genau diese
technische Komponente sei nicht trennbar von d&tus dimension’ (Lareau/Weininger
2003, S. 581). Gerade mit Rekurs auf Bourdieu,daufin den aktuellen Studien sehr héaufig
Bezug genommen wird, schreiben Lareau/Weininge®320,cultural capital amounts to an
irreducible amalgamation of the two* (S. 582). Deesl3t, dass die in der Institution Schule
relevanten Inhalte wie auch die Beurteilungen ued dafiir meist implizit vorausgesetzten
Beitrag u.a. der Eltern (vgl. Kap. 5.3, FN 13) gitatus dimension’ verdeutlichen. In der A-
nalyse von Lehrerbeurteilungen kann Morris (20C&yen, dass gute Leistungen von Schi-
lern mit dem Elternhaus erklart bzw. rechtfertigtrden. Der kausale Argumentationsgang
verlauft nach dem Muster: ,weil die Schiler/inneus aler Oberschicht kommen, sind sie
auch besser, fahiger oder intelligenter*.

Aber der enge Zusammenhang von sozialer Herkurdt Schulerfolg bei ,gleichérLeis-
tung"® zeigt, dass ,leistungsunabhangige’ Faktoren weefdmiliale Herkunft nachweisbare
Effekte auf Testergebnisse haben. Empirische Stusiéegen zuhauf, dass Kinder aus schul-
bildungsferneren Milieus eben nicht gleiche, sondgihere Leistungerbzw. bessere Noten
erbringen missen als Kinder aus schulbildungsnahigibeus, um beispielsweise die glei-
chen Schulformempfehlungen am Ende der Grundsahwaeerhalten (Ditton 2005). Die
vermeintlich gleichen Standards fir alle sind zudeaht fir alle Schilerinnen herkunftsu-
nabhangig gleich gut und gleich schnell erreicliiagt. Betz 2006b).

Vor dem Hintergrund der engen Verflechtungen vomika und Schule, familialen Bil-
dungsleistungen und schulischen Anforderungen wentieFolgenden die Verschrankungen

formaler und informeller Bildungsformen beleuchtet.

13 Dariiber hinaus ware es lohnenswert, den Leistuiggishdzw. die mit ihm verbundene Ideologie, deythbs des fairen
Leistungsprinzips, zu problematisieren. Solga (2@0beitet hierzu sehr instruktiv funf Charakterziind Implikationen der
meritokratischen Leitfigur des Bildungssystems hsra
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2 Verschrankungen informeller und formaler Bildung: Ubergange zwischen Familie
und Schule

Bildungsrelevante Ubergange im Alltag von KindewischenformalenundinformellenBil-
dungskontexten werden in diesem Kapitel themati$iedbiese Unterscheidung trifft auch die
Expertise ,Non-formale und informelle Bildung imndes- und Jugendalter* (BMBF 2004),
ein Vorlauferdokument des ersten nationalen Bildinegichts. Der Expertise liegt, wie auch
dem 12. Kinder- und Jugendbericht, ein breites, genInstitution Schule entgrenztes Bil-
dungsverstandnis zugrunde (vgl. auch GrundmannAdaayBittlingmayer 2006).

Von formaler Bildungist im vorliegenden Beitrag die Rede, wenn es epgiante, kontinuier-
liche, standardisierte und unterrichtlich orgamtsidildungsprozesse geht. Die Bildungsinsti-
tution Schule nimmt hier einen prominenten Platz ormale Bildung wird meist operatio-
nalisiert durch das, was in den PISA-Studien mih démpetenzbegriff gefasst, tber facher-
spezifische Schulnoten abgefragt wird (vgl. Kapodgr in unterschiedlichen Varianten des
Indikators ,Bildungserfolg® auftaucht, u.a. als Utrgtsraten auf weiterfiihrende Schulen
oder im Sinne eines (hohen) Schulabschlusses.

Informelle Bildungumfasst alle Formen kultureller (Bildungs-)PraktikauR3erhalb unterricht-
lich organisierter und gezielter Bildungsveransiaden. Informelle Bildung ist meist interes-
sengesteuert, v.a. aber ungeplant, implizit unthbfg. Die Familie tritt als ein prominenter
Ort informeller Bildung auf (Buchner/Wahl 2005). reeen der Mediennutzung (Stecher
2005) gehoren ebenso dazu wie Freizeitaktivitatem Kindern (vgl. Kap. 5.1) oder auch
Strategien von Kindern im Umgang mit Peers (BetagsdAlt 2006).

Entscheidend fur die Unterscheidung verschiedemduiysformen ist das Argument, dass
zur Erklarung von Bildungsungleichheit meist dietdite der jeweils anderen Bildungs-
form(en)® am Zustandekommen beispielsweise von Schulermigriert, zumindest aber als
sekundar oder kontrollierbar betrachtet werden.)(s\Wenn neben formaler Bildung aber
auch die Bildungsanlasse und -praktiken im fameldAlltag ins Blickfeld geriickt werden,
ist es mdglich, dieses Geschehen in seiner (DysKianalitat fur den schulischen Bildungs-
erfolg zu thematisieren. Au3erdem kdnnen so dieseiischen Einflisse im Hinblick auf

den Erfolg der Kinder innerhalb des Bildungssystemsert werden. Vor diesem Hintergrund

14 In einer diachronen meist lebenslaufbezogenen tesaden die dominierenden biographischen Ubergimuehalb
von Bildungsinstitutionen diskutiert (Becker/Laltach 2004). Das Interesse richtet sich uberwiegendrationale) Bil-
dungsentscheidungen der Akteure an SchaltstelleBilolangssystem. Argumentiert wird, grob gesprogluass sich dort
Bildungsungleichheit reproduziere und dem Ubergaorgder Grundschule in die Sekundarstufe besoriieleutung zu-
komme (Baumert/Watermann/Schimer 2003; Ditton/Ketig8chauenberg 2005).

Es wird vonnon-formalerBildung gesprochen, wenn Formen organisierteruBigdmit Freiwilligkeits- und Angebotscha-
rakter bzw. einem geringeren Grad an Formalisiealagchulische Bildung, u.a. in Kindertageseirttiogen, thematisiert
werden. Fir die vorliegende Fragestellung wirdelimssétzliche Differenzierung nicht benétigt.
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ist die Eingangsfrage nach den Erfahrungen von yidekation“ oder ,Weiter-Bildung* far
Kinder zu sehen (vgl. Kap. 6). Sie kann als weishaltend fur Exklusions- oder Inklusions-
karrieren von Kindern — auch bereits innerhalb Bédungssystems — (Helsper/Hummrich
2005) angesehen werden.

Bildung wird — egal in welcher der zwei Formen — als Iayation kulturellen Kapitals ge-
fasst (Bourdieu 1992). Die Verknupfung von Bildungsd Kapitalbegriff verweist auf die
soziale Verortung des Bildungsprozesses. Der Psadesinkorporation wird durch die kultu-
relle, 6konomische und soziale Kapitalausstattumdeiternhaus und die damit korrespondie-
renden habituellen Praktiken und Einstellungeniimest (vgl. Betz 2006c, sowie Kap. 6).
Unterschiede in den Kapitalien zwischen den Elterpgen gehen mit spezifischen Merkma-
len der Unterscheidung einher. Diese Unterscheiglgssen sich in milieuspezifischen in-
formellen Bildungsprozessen und schulbildungsreitara Haltungen auf soziokultureller
Ebene ablesen (vgl. Kap. 6; Bourdieu 1970, S. ¥ Milieubegriff, wie er hier verwendet
wird, ist somit eine sozialstrukturelle und eineistulturelle Komponente eigen (vgl. dazu
Betz 2006c¢).

Zugleich zielt die Verwendung des Kapitalkonzeptis Analyse von Bildungsungleichheit
nicht nur auf die Moglichkeit, sondern auch Notwigkdit der Transformation erworbener
Kapitalien (Bourdieu, 1992). Informelle und forma#dung sind eng und — wie noch zu
zeigen sein wird — auf milieuspezifische Weise maader verquickt. Um eine spatere Trans-
formation von kulturellem in 6konomisches Kapitahlwscheinlicher zu machen, muss die
Anschlussfahigkeit informeller Bildungsformen anfémerungen im System formaler Bil-
dung gewabhrleistet sein. Fixpunkt ist ein zertédrbiarer Erfolg im Bildungssystem. Es genugt
zum einen also nicht, sich ,irgendwie“ zu bilders. iEt nicht allein entscheidendassetwas
erlernt wird, sondernwvas erlernt bzw. inkorporiert wird. Festgesetzte ,Basmpetenzen®
(PISA) wie Sprach- oder naturwissenschatftliche Keisse mussen von allen Schulergruppen
gleichermalRen nachgewiesen werden. Im Kontext mheerkulturellen Bildungsforschung”
wird herausgearbeitet, dass zudem nicht Sprachkisset an sich das Entscheidende sind,
sondern nur die besondere Form der ,Schulsprache‘deutsche Unterrichtssprache. Kyrat-
zis (2005) arbeitet die Spezifika dieser ,schoddshlanguage” mit ihren ,strategies of no-
minalization” heraus, die fur formale Bildungsitstionen typisch sind (S. 148; vgl. auch
Gogolin 2004). Die Beherrschung der Schulspracké/alaussetzung dafiir, dem Unterricht
folgen zu koénnen, stellt fur gewisse Teile der $etgchaft eine sehr grofRe Herausforderung
dar.
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Zum anderen ist entscheidend) etwas gelernt wird bzw. eigentlich nur, wo es besugt
wird. Die Inkorporation informeller Formen kultukeh Kapitals weisen zunachst einmal ZU-
ge eines ,minderwertigen®, im Sinne von weit schavdransferierbaren Bildungserwerbs auf.
Unabdingbar fir gesellschaftliche Teilhabe u.a.Berufsleben und fiir die Transformation
von Kapital ist allein der Nachweis von Bildungyakirch die Institution Schule legitimer-
weise ausgestellt wird. Der Beleg ,erfolgter Bildtnwie dies auch Solga (2005) hervorhebt,
ist wesentlich. Davon bleibt auch die Wertigkeit gierschiedenen Auspragungen des infor-
mellen Bildungserwerbs aul3erhalb schulischer lgiiten nicht unberihrt. Kompetenzen
hinsichtlich des Umgangs mit Langeweile oder fimifilgbarer Zeit (Lareau 2003) lassen sich
im System Schule oder auch auf dem Arbeitsmarktgeeneicht ,eintauschen’ als Kompe-
tenzen des Zeitmanagements. Diese Kompetenzenkéhaen diejenigen Kinder leichter
erwerben, deren Alltag durch starker strukturi@idgesablaufe gepragt ist (vgl. Kap. 5.1 und
7).

Mit diesen Uberlegungen werden im Folgenden zwepigsthe Schwerpunkte verbunden.
Es werden Elemente des familial gepragten infomneBildungsgeschehens betrachtet. Wel-
che informellen Bildungsanlasse sind charakteakffsWelcher Stellenwert kommt formaler
Bildung zu, wie erleben sich Kinder als Lernenda®i¢fern veréndert sich dies wahrend der
Grundschulzeit? Gibt es Hinweise auf sich verfestide Unterschiede zwischen den infor-
mellen und formalen Erfahrungswelten der Kinder?

Zudem wird das informelle Bildungsgeschehen nadkumdtstypischen, d.h. milieuspezifi-
schen Unterschieden differenziert. Gefragt wirdbt@&s milieutypische Unterschiede in den
informellen Bildungsprozessen, im Schulengagementtern und in den Selbstbildern der
Kinder hinsichtlich formaler Bildung? Zeigen sidalsile oder variable Differenzen?

Kapitel 6 bildet die Zusammenfassung der milieudgpen Unterschiede, die dahingehend
interpretiert werden, dass formale Bildung fir sfizhe Kindergruppen eher als ,Weiter-

Bildung®, fir andere eher als ,Dekulturation” begeben werden kann.

3 Eckdaten zum Kinderpanel

Empirische Basis des Beitrags bildet die 1. undiVelle des Kinderpanel. In die Analysen
gehen Angaben von N = 714 Kindern der alteren Kighion Alter von 8-9 Jahren bzw. von
9-10 Jahren in der Wiederholungsbefragung ein. ®asamtprojekt tragt den TiteChancen
und Risiken beim Aufwachsen von Kindern in Deutschl(vgl. Alt 2005; Betz/Lange/Alt
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2006). Nun geht es um die Herausarbeitung miligatyyer Dimensionen von Kindheit am
Beispiel der ungleichen Verschrankung formaler infiormeller Bildung (Betz 2006a).
Operationalisierungsgrundlage fur die Herkunftsgarm dieMilieus, ist die Verfliigbarkeit
von institutionalisiertem kulturellem und 6konontisen Kapital im Elternhaus. Die Kinder
werden, in klassisch sozialstruktureller Weisevier Milieugruppen ausdifferenziert — je
nach Mal3gabe einer geringen bis hohen Kapitalatissgain den Familien.

In den Poolinformeller Bildungsindikatoremgehodren Items zu Vereins- und Freizeitaktivita-
ten der Kinder, zur PC-Nutzung in der Freizeit sowir Teilnahme an aufR3erschulischen Un-
terrichtsstunden. Die Zusammenarbeit von Schule Ritetnhaus wird Gber Indikatoren zur
Mitwirkung der Eltern in schulischen Dingen erfas&idem bilden Items die schulische Bil-
dungsorientierung der Eltern ab (vgl. dazu Stedl®&9). In einer weiteren Itembatterie wird
die Einschatzung der Kinder von Schule und Lernmniteelt. Die Items sind mehrheitlich
Eigenkonstruktionen des DJI (Details in Alt/Quebeng 2005; Betz/Lange/Alt 2006) mit
Ausnahme der Items zu Bildungsorientierung, die darsStudie ,Kindheit in Deutschland”
stammen (Zinnecker/Silbereisen 1996). Ademaler Bildungsindikatomerden die Noten in
verschiedenen Fachern, exemplarisch in Deutschhéviadtik und Sport (Selbstauskunft),

herangezogen.

4  Informelle Bildungskontexte: Die Empirie

Ausgewahlte Aspekte informeller BildungskontextadsiGegenstand dieses Kapitels. Alle
referierten Befunde zum Freizeitverhalten der Kmdlerer Sicht auf Bildung und Lernen

sowie Elemente des elterlichen Schulengagementsrbasauf Ergebnisse aus Chi2- und T-
Tests. Es wird thematisiert, inwiefern sich diesfuBde als empirische Hinweise auf her-

kunftsspezifische Ubergangsmuster zwischen Grundiseind Familie interpretieren lassen.

4.1 Bildungsrelevante Aktivitaten in der schulfreientZe

Ein in der Bildungsforschung sehr haufig herangemeg Kriterium, um informelle Bil-
dungspraktiken abzubilden, ist dieomputernutzung der Kindefvgl. PISA-Konsortium
Deutschland 2004). Im Kinderpanel werden sowoldraitals auch herkunftstypische Diffe-
renzen deutlich. Bei den Kindern aus Miliel§ iutzen zwei Drittel einen PC, in den drei an-

deren Milieus sind es zy gignifikant mehr, jeweils rund 85%. Zum zweiten Bstpunkt,

'® Die vier Herkunftsgruppen der Kinder werden numiarerMilieu 4 umfasst ein Milieu mit der umfangechi-
ten, Milieu 1 eines mit der geringsten Kapitalaakahg.
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d.h. wenn die Kinder im Schnitt 9-10 Jahre alt sisteigt die Nutzung insgesamt an (vgl.
analog die Befunde aus den KIM-Studien zur Medi¢zumg von Kindern: mpfs 2006): Nun
stehen drei Viertel der Kinder aus dem Milieu maéindgeringsten Kapitalressourcen bereits
92% der Kinder aus Milieu 4 gegenuber.

Bei den Kindern, die PCs nutzen, zeigen sich keiageren herkunftsspezifischen Differen-
zen. Alleine im Zeitverlauf und in der Art der Nutry zeigen sich Unterschiede. Wahrend zu
t; gut die Halfte der Kinder (52%) den PC filernprogrammenutzt, sind es zw, tbereits
61%. Ahnlich, bzw. noch deutlicher verhalt es sioh der Schreibfunktiondes PCs. Zujt
geben 48% ihre Zustimmung an, zubereits 63%. Insgesamt am weitaus beliebtesten bei
allen Kindern ist daSpielenauf dem PC. Zu beiden Messzeitpunkten wird eiretdichnitt-
lich 95,5%ige Zustimmungsquote erreicht. Zwzeigt sich nur ein milieuspezifischer Unter-
schied. Dasurfen im Internetvird von Kindern aus Milieu 4 mit 19% dominierh(Milieu 1
und 3 sind es lediglich 9%, in Milieu 2 13%). Beaweiten Messzeitpunkt ist diese milieu-
spezifische Differenz aufgehoben. Diese Form detzbhg steigt an, bereits ein Viertel

(25%) aller 9-10jahrigen Kinder stimmen nun diedeam zu.
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Tabelle 1: Milieu- und Zeitabhangigkeit der infarthen Computernutzung bei den befragten

Kindern

Items zur PC-Nutzung | Milieuabhéngigkeit | Zeitverlauf (t;- ty)
PC -Nutzung allge-| (starke) Differenzen in hohe Zustimmung,
mein beiden Wellen: Nutzungleichter Anstieg zu,t
steigt mit Kapitalausstat
tung der Milieus an

Nutzungsart

...als Lernprogramm Keine mittlere  Zustimmung,
leichter Anstieg zu,t

...zum Spielen Keine sehr hohe Zustim-
mung, keine Verande-
rung

...zum Schreiben Keine mittlere Zustimmung,
deutlicher Anstieg zu
t

...zum Surfen t;: Kinder aus Milieus geringe Zustimmung,

mit groRerer Kapitalaus-leichter Anstieg zu,t
stattung surfen haufiger;
t,: keine
Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Baraingen

Ein weiteres wesentliches Element der schulfreiert ¥on Kindern bildet der Sport. Zur
(schulischen) Bildungsrelevanz sportlicher Aktitetd liegen mehrere Expertisen vor, u.a.
von Keiner/Vagt (2003). Bei der Frage, ob die Kin@port treiben, zeigen sich herkunft-
sunspezifisch sehr hohe Zustimmungsraten. Fragtmaeln der Haufigkeit sportlicher Aktivi-
tatert’, zeigt sich, dass Kinder aus dem Milieu mit derirggsten Kapitalausstattung sowohl
zu t wie auch zudsignifikant seltener (p < .003) Sport treibenléisder aus dem Milieu mit
den umfangreichsten Kapitalressourcen. Anschlugsféit der Befund milieuspezifischer

Notendifferenzen im Schulsport (vgl. Kap. 5.2).

" Die Haufigkeit der Freizeitaktivitaten wird Ubet ltems ermittelt, die in beiden Wellen jeweils nén Ant-
wortmoglichkeiten (1) ,0ft*, (2) ,nicht so oft” un¢B) ,nie" beantwortet werden konnten (alle Fraggidincl.
der Fragen und Antwortformate finden sich unter weljinde).
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Tabelle 2: Milieu- und Zeitabhéngigkeit der Fretiaktivitaten der Kinder

Aktivitaten Milieuabhéngigkeit | Zeitverlauf (t;-t,)
Sport treiben Kinder aus Milieus mif hohe Zustimmung,
(allgemein) geringeren  Kapitalien leichter Anstieg zu,t

treiben in beiden Wel:
len seltener Sport
Musizieren sehr deutliche Milieut mittlere Zustimmung,
abhéangigkeit: Anstieg keine Veranderung
mit der Kapitalausstaf
tung der Milieus in
beiden Wellen
Spielen auf dem t;: keine hohe Zustimmung,
Spielplatz to: Kinder aus Milieu 1 keine Veradnderung
spielen haufiger al
Kinder aus Milieu 4
Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Bbraungen

UJ

Uber beide Wellen hinweg lassen sich fiir die gesdtembatterie zu den Haufigkeiten der
Freizeitaktivitaten (vgl. Betz/Lange/Alt 2006) nuoch beim Item ,Spielen eines Instruments’
Uber beide Wellen stabile milieuspezifische Unteiesde nachweisen. Insgesamt bewegen
sich die Zustimmungsraten auf relativ geringem BHiyedie herkunftsspezifischen Effekte
aber sind deutlich. Zy geben nur 27% der Kinder aus Milieu 1 und 32%Miigu 2 an zu
musizieren, in Milieu 3 sind es bereits Uber didftd§52%) und im Milieu mit den gro3ten
Kapitalressourcen knapp drei Funftel (59%, p <.0@l) t werden die Unterschiede noch
klarer. Lediglich ein Viertel der Kinder aus Miliéu(25%), fast ein Drittel (32%) aus Milieu
2, gut Uber die Halfte (54%) in Milieu 3 und bese3% (p<.001) in Milieu 4 geben an, Mu-
sik zu machen. Offensichtlich wird die stabile,engeordnetere Rolle dieser Formen des mu-
sischen Bereichs fir Kinder aus Milieus mit gerirge Kapitalumfang im Unterschied zu
Kindern aus Milieus mit breiteren Kapitalien.

Neben Sport wird an zweiter Stelle der Beliebthditav. Haufigkeitsskala dasSpielen auf
dem Spielplatzgenannt. In beiden Altersgruppen gehort das efr8pielen zum festen Be-
standteil ,moderner” Kindheit (AM {(} = 1,79, s = .63; AM {) = 1,79, s = .67). Zu igibt es
keine herkunftsspezifischen Differenzen, zalier zeigt sich, dass Kinder aus Milieu 1 signi-
fikant haufiger auf dem Spielplatz spielen als Kindus Milieu 4 (p < .002).

Analog dazu zeigen sich sehr deutliche milieuspgetie Unterschiede bei Fragen nach orga-
nisierten Aktivitdten, wie sie idktivitdten in Vereinemder auRerschulischen Unterrichts-
stunden(p < .001) deutlich werden. Gut die Halfte der é&n aus dem Milieu mit den ge-

ringsten Kapitalressourcen (57%) ist in VereinetivalDer prozentuale Anteil der aktiven
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Kinder steigt mit der Kapitalausstattung in deni#ik. In Milieu 2 sind bereits 70% in Ver-
eine eingebunden, in Milieu 3 sind es 77% und iniedimit den gré3ten Kapitalressourcen
bereits 84%. Die Freizeit ist bei Uber vier Funftder Kinder aus diesem Milieu Uber Vereine
organisiert und damit durch feste Termine strulertfl

Klar herkunftsabhangig ist auch die Zahl der aufferféschen Unterrichtstunden (vgl. Betz,
2006b). Je hoher die Kapitalausstattung im Miliessa haufiger erhalten die Kinder zusatz-
liche Unterrichtsstunden in ihrer ,freien“ Zeit. @&m erhalten sie zum einen mit zunehmen-
der Dauer im System formaler Bildung zu einem imméheren Prozentsatz zusatzlichen
aul3erschulischen Unterricht, zum anderen steigt dieZahl der Stunden zusétzlichen Un-
terrichts pro WocheWahrend zujttiber alle Milieus hinweg 65% der Kinder eine Steipdo
Woche aul3erschulischen Unterricht erhalten, sindues zweiten Messzeitpunkt nur noch
42%. Gleichzeitig werden 35% der jungeren Kindendestens zwei Stunden pro Woche
aul3erschulisch unterrichtet. Dieser Wert wird umgber, je ndher der Wechsel auf weiter-
fuhrende Schulen rickt. Weit Uber die Halfte dekOgahrigen Kinder (58%) erhalten neben

der Schule mindestens zwei Stunden pro Woche attigischen Unterricht.

4.2 Selbstbilder und Selbsteinschatzung der KindeLatsende

Ein hoher Stellenwert formaler Bildung kann herksahabhangig fur alle Milieus beschei-
nigt werden. Dies zeigt sich darin, dass der ustihelle kulturelle Kapitalerwerb der Kinder
bei allen Befragten einen wesentlichen Bestandtilalltaglichen familialen Kommunikati-
on bildet (vgl. Details in Betz, 2006b fur das Xlhderpanel; vgl. Stecher 1999 fur den
.olegener Kindersurvey®).

Neben Aspekten der familialen schulbezogenen Konikation wurde auch das Schulerle-
ben der Kinder erfragt. Hier geht es um Selbstbildasichtlich schulischen Lernens (vgl.
Betz 2006b). Eine wesentliche Voraussetzung flulgsxthen Erfolg, deSpal? am Lernenst
auf insgesamt hohem Niveau anzusiedeln.Zindet der Spal3 milieuunabhangig eine Zu-
stimmungsrate von rund vier Finfteln. 81% der Kingtenmen dem Item zu. Zyginkt die-
ser Wert um 11 Prozentpunkte. SpalR am Lernen miiiftnoch auf 70% der befragten Kinder
zu'®. Zwei Bereiche mit deutlich milieuspezifischen Bitnzen zu beiden Messzeitpunkten

18 Zum zweiten Messzeitpunkt wurde die Frage, ob g#neine Vereinsaktivitit ausgeiibt wird nicht mgbr
stellt.

19 Die schul-, d.h. leistungsbezoge®elbsteinschatzung der Schiilérd, so ein zentraler Befund der Bildungs-
forschung, mit den Jahren der schulischen Sozi@isanmer ,realistischer”. Die Kongruenz zwisch@aurtei-
lungen und Noten und der Einschiatzung der eigemaehl{€hen) Fahigkeiten nimmt zu (zu einem Uberblick
Helsper/Hummrich 2005). Das heif3t auch, dass dilSdnnen annehmen, was ihnen uber sich, ihre tragst
ihr Kbnnen gesagt wird. Bei Misserfolg in der Sehu.h. negativen Riickmeldungen u.a. in Form voteiNo
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sind die Items Ich habe Probleme im Unterricht mitzukomrhend ,Ich habe Angst vor zu
vielen Fehlerfy die das Erleben von Schule aus Kindersicht alelil Beim ersten Item
stimmen 14% der Kinder aus Milieu 4 (und 12% aubdui3) zu. Im Milieu mit den gerings-
ten Kapitalressourcen hingegen sind es doppeltiede (28%, in Milieu 2: 19%). In der 2.
Welle sinken die Zustimmungsquoten insgesamt Ieidiet Rangplatze aber bleiben. In Mi-
lieu 4 stimmen lediglich 8% der Kinder der Aussagein Milieu 1 sind es 22%. Beim Item
»Angst zu viele Fehler zu macHhast die Quote der angstlichen Kinder im Durchsgthim
der 1. Welle relativ hoch (44% sagen ,Ja’) und sleicht tber die Zeit: 40% der Kinder sa-
gen zu £ aus, Angst zu haben. Sehr deutlich auch hier dieuspezifischen Differenzen:
40% der Kinder aus Milieu 4 geben an, Angst zu halre Milieu 1 sind es weit Uber die
Halfte der befragten Kinder (58% z).tZu t klafft die Schere weiter auf. Nun stehen 30%
angstliche Kinder aus dem Milieu mit den umfandnsten Kapitalien 53% aus dem Milieu

mit den geringsten Kapitalressourcen gegenuber.

Tabelle 3: Milieu- und Zeitabhangigkeit der Eindtdtung von Schule und

Lernen aus Kindersicht

ltems Milieuabhangigkeit Zeitverlauf (t1- t)
SpalR am Lernen Keine hohe Zustimmung,
starker Rickgang zu
to
Probleme im Unterricht | starke Differenzen zu it mittlere bis niedrige
mitzukommen und b Zustimmung sinkt Zustimmung, RuUck;
mit  Kapitalumfang im| gang zu4
Milieu
Angst vor Fehlern in der | starke, stabile Differenzen:mittlere Zustimmung
Schule Zustimmung sinkt  mit leichter Rickgang zu
Kapitalressourcen im Mit t,
lieu

Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Bbraungen

Klare Milieudifferenzen werden auch im Hinblick adie Noten der Kinder im letzten Halb-
jahreszeugnis deutlich. Ieutschund Mathematikzeigen sich klare Differenzen (beide p <
.001), ebenso im Fac8port. In Deutsch berichten beispielsweise 7% der Kirales dem
Milieu mit den geringsten Kapitalressourcen, dasseme Eins im Zeugnis hatten, demge-
geniber geben dies in Milieu 4 fast dreimal soeyigenau 18% der Kinder an. Entsprechend

kommt es auch langerfristig zu einem negativerdhsBenzept der eigenen Begabung. Das wiederureisat
tungsmindernde Effekte. Gerade fur Kinder aus sdlaulbgsfernen Milieus ist schulischer Misserfolgson
stigmatisierender, als sie der meritokratischenides# folgend ,ihre Chance’ gehabt, aber ungenwgrtvei-
chen lassen haben (vgl. Helsper/Hummrich 2005,)S.99
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ist das Bild in Mathematik. Hier geben weit mehs dteimal so viele Kinder aus Milieu 4
sehr gute Mathematiknoten an (18%) als in Milie(b%). Und auch im Sport werden klare
Differenzen deutlich, auf insgesamt hoherem Nivd®96 der Kinder aus Milieu 1 haben ein
»Sehr gut” im Zeugnis stehen, in Milieu 4 sind esdits mehr als ein Drittel (34%). Ebenfalls
eindeutige herkunftstypische Notendifferenzen rdiesem Schema lassen sich fur die Noten

in Musik nachweisen (Betz 2006c¢).

4.3 Elterneinbindung im Kontext formaler Bildung

Betrachtet man weiterhin Aspekte der Zusammenastmgit Schule und Elternhaus, variiert
die Einbindung der Eltern in schulische Ding®wohl im zeitlichen Verlauf als auch mit
Blick auf die Milieuzugehdrigkeit. Bei weiteren s in diesem Kontext hingegen zeigen
sich keine Differenzen oder Veranderungen im Zeliau.

Auf die Frage, wie oft die Eltern im letzten SclahijGesprache mit dem/der Lehrethatten,
antwortet die Mehrheit der Eltern ,ein bis zweim&b6%). Bei Uber einem Drittel gab es
noch ofter Gesprache (37%). Diese Werte bleibe@eitverlauf stabil, herkunftsspezifische
Unterschiede finden sich keine.

Anders sieht die Analyse d&esuchsquote von Elternabendaus. Hier zeigen sich beim
ersten Messzeitpunkt deutliche herkunftsabhéangigterndchiede (p < .002). Aus Milieu 4
geben gut ein Finftel der Eltern (22%) an, entwederoder lediglich einmal zum Eltern-
abend gegangen zu sein. In Milieu 1 hingegen, dalieiMmit den geringsten Kapitalres-
sourcen, nehmen fast doppelt so viele Eltern (426by selten an Elternabenden teil. Bei t
verschwindet diese Differenz allerdings. Nun st&gtSchnitt die Quote der Elternabendbe-
suche an. Wahrend zurioch 47% der Eltern angeben, zweimal einen Eltend besucht zu
haben, sind es nun bereits 56%.

Ganz explizit erfragt wurde das Engagement derikite Bezug auf die Mitwirkung in schu-
lischen Dingen. Leider liegen keine Angaben zu efidsrage im Langsschnitt vor. Zum
Messzeitpunkt 1 aber lassen sich sehr deutlicheeiiifferenzen nachweisen (p < .001). Gut
die Halfte der Eltern aus dem Milieu mit den gesieg Kapitalien bejaht die Frage (53%), in
Milieu 2 sind es Uber zwei Drittel (66%). Diese Ahgn steigen weiter auf fast drei Viertel in
Milieu 3 (74%) und auf 86% im Milieu mit den hdcestKapitalressourcen. Hier ist die elter-
liche Mitwirkung im Kontext formaler Bildung um b83 Prozentpunkte héher als in Milieu
1.

Milieuspezifische Unterschiede zeigen sich tenddhauch bei der |)nterstiitzung bei den
Hausaufgabeh d.h. den direkten schulischen Unterstiitzungslegen der Eltern (Grunert
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2005). Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitaf@srcen erfahren — auf insgesamt sehr
hohem Level — weniger Unterstitzung als Kinder lilieus mit hdherem Kapitalumfang.
Zu t; beispielsweise berichten Kinder aus Milieu 1 i®89on Unterstitzung, den héchsten
Wert erreicht Milieu 4 mit 98% Unterstitzungsquadfe. t zeigen sich vergleichbare Werte
von 88% in Milieu 1, 90%, 93% bis hin zu 96% in Mi 4. Sowohl die Niveaustabilitat als

auch die Rangplatzstabilitat bleiben erhalten.

Tabelle 4. Milieu- und Zeitabhangigkeit der Zusaemarbeit von Elternhaus und Schule

ltems Milieuabhéngigkeit | Zeitverlauf (t;- t,)
Elterngesprache mit Leh- keine keine  Veranderung,
rer/in gut die Halfte haben

1-2mal Kontakt, gut
ein Drittel 6fter

Besuch von Elternabenden | t;: starke Differenzen| absolute  Haufigkeit
Besuchsquote steigtsteigt, Elternabendbe
mit Kapitalausstattung such zu £ haufiger,

im Milieu, meist zweimal
to: keine
Mitwirkung/Engagement starke Differenzen} nicht erfragt zuz
der Eltern Engagement in Milieus

mit groRen Kapitalres:
sourcen um ein Dritte]
hoher
Kinder erfahren Unterstlt- | tendenzielle Abhangigrsehr hohe Zustim:
zung bei den Hausaufgaben keit: Anstieg mit Kapi- mung, keine Verande
talausstattung in beidgnrung
Wellen (aber: geringe
Zellenbesetzung)
Quelle: DJI, 1. + 2. Welle Kinderpanel, eigene Baraungen

Im nachsten Kapitel werden diese Befunde dazu hemmyen, spezifische Ubergangserfah-
rungen fur Kinder zu beschreiben, die sichVilster-Bildungoder alDekulturationinterpre-

tieren lassen.

5 Ubergéange: Formale Bildung als Weiter-Bildung odeDekulturation?

Die Befunde bestéatigen zunéchst einmal die sozalsparitaten in den Schulnoten, wie dies
immer wieder belegt wird (IGLU-, LAU-Studien). Jéler das 6konomische und kulturelle
Kapital der Eltern ist (vgl. Bourdieu 1992), destesser sind die Noten der Grundschulkin-
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der®. Zugleich lasst sich nachweisen, dass formaleuBiidunabhéngig vom Milieu einen
hohen Stellenwert einnimmt (vgl. auch Betz 200@i&);, als schulischer ,Bildungsehrgeiz*
betrachtet werden kann (Stecher, 1999). IndizienEzllarung dieser Diskrepanz zwischen
den herkunftsunabhéngig hohen Bildungsaspiratiaieerseits und schlechteren Noten von
Kindern aus Milieus mit geringeren Kapitalien aretseits konnen aus der Analyse der Pas-
sung von informellen und formalen Bildungskontexgemwonnen werden.

Auf Basis der dargelegten Empirie (vgl. auch Bdl@6b) zeigen sich Hinweise darauf, dass
von typischen ,Bildungsmilieus” (Grundmann/Dravefgittlingmayer 2006) die Rede sein
kann. Fur die Kinder bedeutet dies, dass sie spelaé Ubergangserfahrungen machen, wenn
sie sich zwischen den milieutypischen informellewl tormalen Bildungskontexten bewegen.
Im Folgenden wird beleuchtet, wie Kinder aus Mifiemit umfangreicheren und Kinder aus
Milieus mit geringeren Kapitalressourcen diesen righrg erleben. Die Ergebnisse werden
auf die Ausgangsfrage nach Erfahrungen von ,Weaiklung® oder ,Dekulturation® bezo-
gen.

Der informelle Bildungserwerb von Kindern aus Milgemit geringeren Kapitalressourcen ist
dadurch gepragt, dass ihre alltaglichen auRersdidn Erfahrungswelten starker von schuli-
schen Anforderungen und Inhalten abgesetzt sindalKindern aus Milieus mit umfangrei-
cheren Kapitalien. lhre Freizeit verbringen diesad€r haufiger in unorganisierten Kontex-
ten, z.B. beim freien Spielen auf dem Spielplatie Quoten ihrer Einbindung in Vereine ist
deutlich geringer. Erfahrungen von organisiertegitlizh fixierten und meist auch von Er-
wachsenen angeleiteten Aktivitaten, wie sie fureuee kennzeichnend sind, sind fir diese
Kinder in eingeschrankterem Mal3e vorhanden. Eberaihen sie seltener die Erfahrung von
organisierten Formen der Freizeitgestaltung in Faufderschulischer Unterrichtsstunden, die
u.a. ganz gezielt zur Kompensation schulischer Biéckle genutzt werden kénnen. Auch
Aktivitaten, wie der Umgang und das Know-how am Bi€,auf schulischem Terrain nachge-
fragt werden, ergeben sich fur diese Kinder weitgltener. Das Kinderpanel bietet zu wenig
Detailinformationen dartber, wodurch genau dieigfieit* dieser Kindergruppe gepragt ist.
Es kann jedoch davon ausgegangen werden, daserti@denen Interessen und Fahigkeiten
dieser Kinder (u.a. der Umgang mit Langeweile, igkeau 2003) in der Schule nicht in dem

Maf3e nachgefragt werden wie von Kindern aus Milieleyen Habitus in starkerer Weise

' Mit den Daten des Kinderpanel ist es nicht mdglités Notenniveau der Kinder zu kontrollieren (wgl.
dieser Problematik einer vermeintlichen ,Kontroll&blga 2005), so dass diese Je-Desto Aussageihbiva-
riaten Zusammenhangsanalysen basiert. DennochnzB&fende zahlreicher Studien, dass auch bei gdeich
Leistung Kinder aus hoheren Schichten bessere NmgiBeurteilungen erhalten als Kinder aus untedic8-
ten (Geil3ler 2005; LAU-Studie: Lehmann/Peek/GéansRE¥) Dies dirfte auch fir die Befragten des Kinder
panel zutreffen.
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konform zum Schulhabitus ist (Helsper/Hummrich 200%lge ist, dass formale und infor-
melle Bildungskontexte klar voneinander getrenndsiund sich fir diese Kinder weniger
Anknupfungspunkte hinsichtlich schulischer Erfordsse im informellen Kontext ergeben.
Die starkere Trennung beider Bildungskontexte zsighh auch in Bezug auf das geringere
Elternengagement in schulischen Belangen. Die Kintechen ganz beilaufig die Erfahrung,
dass ihre Eltern seltener zu Elternabenden gehen sich in anderen schulischen Dingen
engagieren, als dies bei Klassenkameraden deisEatdlie aus Milieus mit umfangreicheren
Kapitalien kommef!. Auch unmittelbar bringen sich diese Eltern venjisweise seltener
ein, wenn es um Hilfe beim Anfertigen der Hausabégageht.

Die schulfreie Zeit dieser Kinder und ihre inforieal Bildungsanlasse prasentieren sich in
vielen Bereichen als eigenstandiger und von deul8cbetrennter Bereich. Hierzu passen
auch die Befunde zu den Selbstbildern der Kindetalnende. Diese Kinder berichten zwar,
SpalR am Lernen zu haben, gleichzeitig aber madketlies Erfahrung, dass sie mehr lernen
missen als andere, u.U. mehr als Kinder aus Militsumfangreicheren Kapitalien (vgl.
Kap. 6, Betz 2006a). Sie haben zudem héaufiger dd8hG Probleme zu haben, dem Unter-
richt folgen zu kénnen und haben insgesamt weilRgmé Angst davor, in der Welt formaler
Bildung Fehler zu machen (Betz 2006b). Diese Kinderasst sich dies interpretieren, bewe-
gen sich im Kontext Schule unsicherer und angsticBie treten mit einer geringeren Be-
stimmtheit auf als Kinder als Milieus mit umfangieeren Kapitalien (Lareau 2003).
Helsper/Hummrich (2005) ziehen hierzu die Schldgsiung: ,Je grof3er nun der Abstand
von milieuspezifischen Lebensformen gegeniiber (dem universalistischen Prinzip erho-
benen individualisierten Leistung ist, die ein Kedament des habituellen Sinnentwurfs parti-
kularer burgerlicher Lebensformen darstellt, um @her droht das Scheitern®
(Helsper/Hummrich 2005, S.97). Die Daten des Kipdeel zeigen auch, dass diese Kinder —
sozusagen ganz realistisch, wenn man die BefundBildungsungleichheit im Schulsystem
vor Augen hat — weniger zuversichtlich sind, beistkangung auch wirklich gute Noten zu
bekommen (Betz 2006b). Auch die Eltern verhalteh si wie gezeigt — passiver, zurtickhal-
tender bzw. auch skeptischer hinsichtlich des sath#n Bildungserfolgs ihrer Kinder, was
an anderer Stelle als ,fehlender Bildungswille” smgerpretiert wird (Geil3ler 2005).

I Lareau/Weininger (2003) verweisen bei ihrer brejtéteraturrezension’ auf eine Studie von Blackleddie
zeigt, dass bengalische Mutter ihren Kindern diektieftssprache beibringen und darauf gro3e Anstreggn
verwenden, wahrend die Verbesserung der FahigkiitenKinder in der Schulsprache — in diesem Ealjj-
lisch — weniger stark vorangetrieben wird. So kamtinblick auf die schulischen Anforderungen regénn
werden ,their efforts do not comply with teachestgindards for parent involvement” (S.586). Furstieulische
Laufbahn ihres Kindes sind diese BildungsleisturdgmEltern nur bedingt nutzbar.
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Formale Bildung — so kann man restimieren — lashktfir diese Kinder eher aBekulturati-

on und damit aldBruchzum auf3erschulischen Alltags- und informellen, tuaisierten Bil-
dungsgeschehen in der schulfreien Zeit dieser Kibdschreiben.

Fir Kinder aus Milieus mit gro3erer Kapitalausstadf hingegen ist schulische, formale Bil-
dung eher als verlangerter Arm informeller Bildumgschreibbar. Die Kinder sind starker in
Vereine eingebunden, erfahren ihre Freizeit algdgpdurch aul3erschulische Unterrichts-
stunden und damit geplanter und strukturiertedads auf Kinder aus Milieus mit geringeren
Kapitalien zutrifft. Innen ist eine Lernwelt bekandie sie implizit mit schulischen Anforde-
rungen vertraut macht. Dies wird auch in der vemezhPC-Nutzung deutlich, die auch for-
male Bildungskontexte und die Arbeitswelt immerrlsté pragt. Strzoda/Zinnecker (1996)
sprechen von ,leistungs- und laufbahnrelevanteniviliten“ (S.43) im aul3erschulischen
Setting. Auch im musischen Bereich zeigt sich dnséhlussfahigkeit informeller und forma-
ler Bildung. Man kann davon ausgehen, dass diesdeKiihren Interessen nachgehen, wenn
sie ein Instrument erlernen, wie dies an der hdh€aote am Musizieren deutlich wurde
(vgl. ebenso Buchner/Kriger 1996). Zugleich sind bésseren Noten in Musik bei diesen
Kindergruppen Indizien dafir, dass sich diese mfglen Aktivitaten auch bezahlt macht
(vgl. Betz 2006c). Auch auf einer grundlegenderitoaliserten Ebene der alltaglichen bil-
dungsrelevanten Kommunikation und Interaktion nehmie Kinder das Interesse ihrer El-
tern am Schulalltag und an ihren Noten wahr. Salegn gegebenenfalls Hilfe(stellung) bei
den Hausaufgaben, oder die Eltern gehen zum E#epngch. Auch die Mitwirkung der El-
tern in schulischen Dingen signalisiert den Kinderieresse an ihrem schulischen Wohlbe-
finden und Vorankommen. Gleichzeitig ist es eindgeiir die Nahe dieser Elterngruppen im
Hinblick auf die Institution Schule und formale @&ilngsanforderungen (vgl. ebenso die Be-
lege von Helsper/Hummrich 2005). Diese Kinder ktegta ihrerseits, weniger Probleme zu
haben, dem Unterricht folgen zu kénnen. Auch beéeictsie von weniger Angst davor, im
Unterricht Fehler zu machen. Dies konnte damit&tkiverden, dass sie zu Hause erfahren,
dass ihre Eltern mit ihren schulischen Leistunggnedener sind (Betz 2006a). Auch kénnen
sie insgesamt bessere Noten in der Schule vorwersas zusatzliche Sicherheit verschafft
und zugleich Angst nimmt.

Insgesamt erscheinen die Ubergange zwischen inflanmend formalen Bildungsformen fir
diese Kinder flieRend zu sein. Sie konnen als ,\@rdiildung’ beschrieben werden. Ihre Inte-
ressen und (Freizeit-)Aktivitdten von zu Hausedassich auch in die Schule einbringen und
weiterfihren bzw. im Sinne der Kapitaltheorie tfansieren. lhre Einstellungen zu Schule,

ihr Selbstbild als Lernende und auch das Verhahesr Eltern hinsichtlich Schule und Ler-
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nen gehen konformer mit schulischen Anforderungesn,im Hinblick auf die meist implizite
Forderung nach einer Mitwirkung der Eltern (vgl. BSFJ 2002Y, als dies in Milieus mit
geringeren Kapitalressourcen der Fall ist.

Diese milieuspezifisch gute Passung des informetierdem formalen Bildungskontext und
die damit einher gehenden typischen ErfahrungerKdwater lassen sich sowohl zu den ge-
genwartigen schulischen Resultaten i.S.v. guteretNadem spateren Schulerfolg der Kinder

als auch ihren Teilhabechancen u.a. auf dem Arhailg setzen.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Die Befunde legen nahe, dass bei Kindern aus Milmit umfangreichen Kapitalressourcen
von formalen Bildungsprozessen als Weiterfihrurgystdnon Bekannten lediglich an anderen
Bildungsorten gesprochen werden kann. Hingegen $&sfs der Ubergang zwischen formaler
und informeller Bildung bei Kindern, die in Milieusit geringerer Kapitalausstattung auf-
wachsen, eher als Bruch mit den bekannten und bewvamBildungspraktiken und -
erfahrungen beschreiben. Diese milieutypischen gtbegserfahrungen sind insofern zentral,
als sie in unterschiedlicher, aber systematischeis&ineinandergreifen und ihren Anteil an
der leistungs(un)abhangigen Diskrepanz in Noten Siclaulerfolg haben. Gewissen Eltern-
gruppen gelingt es eher, ihre Bildungsaspiratidmem. -ambitionen zu verwirklichen als an-
deren.

Solga (2005) argumentiert, dass die ldee einerighelhen”, begabungsabhangigen Fundie-
rung von Bildungsungleichheit u.a. dazu fiuhrt, dadiesin Kapitel 6 beschriebenen Erfahrun-
gen der Dekulturation, also die von den Kinderostetu Uberbriickende Ferne zu schulisch
anerkannten und damit verwertbaren Einstellungeiss® und Aktivitdten im Bildungssys-
tem nicht honoriert werden. Schulische Erfolge,tdi¢z dieser groReren Nicht-Passung zwi-
schen formalen und informellen Bildungsformen @tieiwerden und als Ausdruck einer gro-
Reren Anstrengung und Uberwindung strukturelleriBegn betrachtet werden kénnen, wer-
den in den Bildungszertifikaten nicht honorierte Sterden sogar eher neutralisiert bzw. ne-
giert, so Solga (2005, S.26). ,Der Bildungsgang kKiader stellt sich (...) als ein kumulativer

Lernprozess dar, der um so erfolgreicher verlgafhesser die Lernvoraussetzungen in den

22 Hinzu kommt, dass bei der Einschulung die groRerkiihdieser Kinder bereits Einrichtungen der Fédagogik durch-
laufen hat und bestimmte Anforderungen und InhdgtePrimarstufe ihnen nicht fremd sind. Formalel&ilg kann so auch
in dieser diachronen Lesart als Weiter-Bildung besten werden. Anders hingegen in Milieus mit ggeren Kapitalres-
sourcen: Diese Kinder sind in den EinrichtungenElesnentarbereichs des Bildungssystems seltener,ibggesamt fir
kiirzere Zeiten anzutreffen (Otto/Rauschenbach 2005)
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Anfangen des Lebenslaufs beschaffen sind und je mhah im Familiensystem vermittelte
kulturelle und soziale Kapital den Erwartungen 8ebulsystems, aber auch der zukinftigen
Berufswelt entspricht”, so auch der Wissenschdu@iBeirat fur Familienfragen (2002, S.12,
Hervorhebung T.B.). Dies lasst sich auf die Forbmeigen: Wer hat dem wird gegeben (Fol-
ling-Albers 2005). Die Befunde des Kinderpanel sobe diese Sicht zu bestatigen.
Einschrankend muss angefiigt werden, dass eine senidsre Beschreibung der unterschied-
lichen ,Bildungsmilieus’ mit den Mitteln bzw. aufed Datengrundlage einer Sozialberichter-
stattung nicht zu leisten ist und erst mit qualiet oder spezifischeren quantitativen Befra-
gungen moglich sein wird. Zudem zeigte sich in Baten, dass im Zeitverlauf die Eindeu-
tigkeit der herausgearbeiteten milieuspezifischefuBde fiur weitere Items nicht Uber die
Zeit stabil ist. Auch dies musste Uber dezidietieutheoretische Forschungsdesigns vertieft
werden. Das gilt im Besonderen fur die Notwendigkaier vertiefenden Exploration infor-
meller Bildungskontexte bei Kindern aus Milieus méringeren Kapitalien. Bislang scheint
sich diese Gruppe vornehmlich durch ein ,wenigerti yseltener* auszuzeichnen, sozusagen
lediglich die Negation dessen, was fur Kinder aukeMs mit umfangreichen Kapitalien spe-
zifisch ist. Die Eigenart informeller Bildungspraae dieser Kindergruppe, die typischen Ak-
tivitaten die das informelle Bildungsgeschehendi@se Kindergruppen charakterisieren, das
ist bislang wenig erforscht.

Dennoch kdnnen die hier prasentierten Daten urgl limierpretation als eine Vorarbeit be-
trachtet werden, die Einblicke in die komplexen amitieuspezifisch variierenden Ubergéange
zwischen formalen und informellen Bildungsformemsehafft.

Anknupfend hieran wére es aufschlussreich, auclRdiee von Lehrkraften vertiefend in den
Blick zu nehmen und die differentielle ,Passung‘isshen Lehrkraften und Schilerschaft zu
fokussieren. Ausgehend von den Befunden von Schueng@002), die klarenilieuspezifi-
sche Deutungsmuster von Grundschullehrerinfesztglich Bildungserfolg und Chan-
cen(un)gleichheit belegen, konnte der Hypothesbdgegangen werden, dass die Einstellun-
gen der Lehrkrafte mit dem Verhalten und Denken Signtler/Innen aus Milieus mit um-
fangreicherer Kapitalausstattung konform gehen,revéth sie zu den Haltungen und Habitus
der Kinder aus Milieus mit geringeren Kapitalressen kontrar verlaufen. Somit tragen sie
auch auf diesem Wege wiederum zu Erfahrungen vaitg/Bildung’ oder aber ,Dekultura-
tion’ auf Seiten der Kinder bei (vgl. auch die Alsfungen zur ungleichen ,Compliance’
zwischen Lehrern und Eltern bei Lareau/Weininged30

Abschlie3end sei noch ein Anknupfungspunkt an F@fjlangen der Kindheitsforschung
benannt (vgl. Betz/Lange/Alt 2006). Der 12. Kindemd Jugendbericht (BMFSFJ 2005,
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S.67) spricht u.a. durch die Schaffung speziellebdnsraume und Handlungskontexte fir
Kinder von einer zunehmend sich verfestigenden Auweg der Lebenswelten von Kindern
und Erwachsenen. Die Daten geben Hinweise nun tlatass die Trennung fur bestimmte
Kindergruppen stérker zutrifft als fir andere. Dggs insofern, als in Milieus mit umfangrei-
cherer Kapitalausstattung die Trennung zwischenWeit der Kinder’ und der der Erwach-
senen geringer ist als bei Kindern aus Milieus geitingeren Kapitalressourcen. So lassen
sich die Daten des Kinderpanels interpretierene&an2003) beschreibt dies mit ihrer These
des ,accomplishment of natural growth’ in Milieust geringeren Ressourcen, dass sich die
alltaglichen, spontanen auf3erschulischen Aktivitater Kinder deutlicher von der durchor-
ganisierten und burokratischen (Berufs-)Welt dewdahsenen unterscheiden, als dies fur
Kinder aus Milieus mit umfangreicheren Kapitalrageen der Fall ist. Die Rede der ,concer-
ted cultivation’ bei diesen Kindergruppen hingegegint, dass diese Kinder frih und auf eine
implizite und habitualisierte Weise mit den Anfondiegen des Erwachsenenlebens, u.a. im

Sinne von durchstrukturierten Tagesablaufen, vargamacht werden (Betz 2006b).
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