2. Theoretischer Rahmen und Stand der
Forschung

Die vorliegende Studie verortet sich im Rahmen der Ubergangsforschung, innerhalb
welcher der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ubergang von der Grundschule
auf die weiterfithrende Schule untersucht wird. In diesem Kontext wurden in den
meisten Studien zur Erklirung der sozialen Ungleichheit bisher die priméren und se-
kundiren Herkunftseffekte nach Boudon herangezogen und die elterlichen Entschei-
dungen mittels unterschiedlicher Werte und Erwartungen in standardisierten Frage-
bégen erfasst und erklirt. Zundchst soll es um den Einfluss sozialer Herkunft auf den
Ubergang vorrangig aus der Sicht der quantitativen Ubergangsforschung gehen (2.1).
Dazu wird in einem ersten Schritt die Theorie der primiren und sekundiren Her-
kunftseffekte dargestellt (2.1.1), bevor die empirische Befundlage zum Einfluss sozi-
aler Herkunft auf den Ubergang zusammengefasst wird (2.1.2). Im Anschluss daran
sollen die Wert-Erwartungstheorien, die im Rahmen von Studien zum Ubergang eine
grofle Bedeutung spielen, im Zentrum der Betrachtung stehen (2.1.3).

Da die vorliegende Studie auf die Schulwahl im urbanen Raum konzentriert
ist, werden danach Theorien und Studien beziiglich der Einzelschulwahl in den Fokus
gertickt (2.2). In dieser Hinsicht kénnen diese Theorien und Studien zum einen im
grof3stidtischen Bereich bei groB3er Schulauswahl und maximaler elterlicher Wahlfrei-
heit eine grof3e Rolle spielen und zum anderen Komponenten der Einzelschulwahl
als Werte und Erwartungen fungieren.

Ein weiterer Ansatz, um soziale Ungleichheit erkliren zu kénnen — neben
den primiren und sekundiren Herkunftseffekten und den Wert-Erwartungstheorien
— bildet die Annahme der Reproduktion von Ungleichheit aufgrund von tieferliegen-
den habitusspezifischen Mechanismen (2.3). Dieser Ansatz dient vorrangig in der
qualitativen Forschung als Grundlagentheorie (beispielsweise in der Biographiefor-
schung etc.), um die subjektiven Handlungsrationalititen erfassen zu kénnen. Um
diese Erklirungsmuster zu betrachten, wird eine Definition der Begriffe von Habitus,
Klasse, Orientierungsrahmen und Milieu vorgenommen (2.3.1). Im Anschluss daran
wird die Reproduktion durch die Sozialisation innerhalb der Familie durch die Wei-
tergabe von Werten und habituellen Orientierungen beziiglich Bildung als auch durch
die Allokationsfunktion von Schule in Form von habitueller Diskriminierung und
Platzierung innerhalb des Schulsystems diskutiert (2.3.2). SchlieBlich werden Studien
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beziiglich des Einflusses von habitueller Orientierungen auf den Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfithrende Schule vorgestellt (2.3.3).

Am Ende der Rahmung von Theorie und Forschungslandschaft soll es um
Uberlegungen gehen, wie die Ansitze der Erklirung und empirischen Erfassung von
Ungleichheit beim Ubergang von der Grundschule auf die Sekundarschule I ineinan-
der integrierbar sind (2.4.). Dazu werden zum einen Studien vorgestellt, in welchen
die Ansitze bisher verbunden wurden (theoretisch und empirisch). Zum anderen soll
ein theoretisches Modell (die Handlungstheorie nach Schiitz 1971) vorgestellt wer-
den, welches beide Erklirungsmodelle — die rationale Wahl als ein Abwigen von Wer-
ten und Erwartungen als auch die habituellen Einfliisse — zu integrieren vermag,

2.1. Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I

2.1.1 Die Theorie der primdiren und sekunddren Herkunfiseffekte

Bildungsbiographien sind maBgeblich geprigt von Ubergingen innerhalb des Bil-
dungssystems. Fir die Entwicklung von beruflichen Lebenswegen ist die Entschei-
dung fir oder gegen bestimmte (Aus-)Bildungswege von besonderer Bedeutung, da
sie eine wichtige ,,Statusvorentscheidung® darstellt (Biichner & Koch, 2001, S. 12).
Uberginge in gegenwirtigen Gesellschaften zeichnen sich vor allem dann als Sta-
tuspassagen in Lebensldufen aus, wenn sie mit Inklusions-, beziehungsweise Exklusi-
onsfunktion einhergehen (vgl. Bourdieu, 1983). So kann als Statuspassage der Eintritt
in das offizielle Erwachsenenalter, aber eben auch der Erwerb von Ausbildungstiteln
(beispielsweise die Hochschulreife) verstanden werden, wonach Rechte (Berechtigun-
gen), Privilegien und Partizipationsméglichkeiten folgen.

Besonders bedeutsam ist in Deutschland der Ubergang von der Grund-
schule auf die weiterfuhrenden Schulen, denn durch die Allokation auf unterschied-
liche Schulformen nach der Grundschule werden schon frith die Wege fiir zukiinftige
Bildungsabschliisse geebnet. Zum einen stellt die Entscheidung fiir eine Schulform
gleichzeitig auch die Entscheidung fiir ein bestimmtes Abschlusszertifikat dar, wel-
ches wiederum fiir den Zugang fiir bestimmte postsekundire Bildungsginge berech-
tigt oder diese eben verwehrt (vgl. Maaz et al., 2010). Zum anderen bedeutet die Al-
lokation auf verschiedene Schulformen, dass die SchiilerInnen in differenzielle Ent-
wicklungsmilieus tibergehen, in denen Wissen und Kompetenzen auf unterschiedli-
chem Niveau geférdert werden. Somit kénnen die einzelnen Schulformen verschie-
dene Kompetenzentwicklungen evozieren, die wiederum fiir den Erfolg in den ein-
zelnen postsekundiren Bildungsgingen vonnéten sind oder aber den hiesigen Anfor-
derungen nicht gentigen (Baumert et al., 2006; Schnabel et al., 2002). . In Bezug auf
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den Ubergang von der Grundschule auf die Sekundarschule gilt mittlerweile empi-
risch als gesichert, dass der soziale Hintergrund der Eltern einen bedeutsamen Ein-
fluss auf die Ubergangsentscheidung hat und die Entscheidung damit selbst zu sozi-
alen Bildungsungleichheiten beitragen kann (Baumert et al., 2009; Ditton, 2005; Kéh-
ler, 1992; Maaz, 2006; Maaz et al., 2010). So werden Bildungschancen tber die Eltern-
Kind Generationen durch das Schulsystem vermittelt, weitergegeben. Spitere soziale
Bildungsungleichheiten (wie in der Beteiligung an einer akademischen Ausbildung)
kénnen als ,,aggregierte Nebenfolge[n]“ der frithen Entscheidung fiir eine weiterfiih-
rende Schule nach der Grundschule verstanden werden (Becker & Lauterbach, 2010,
S. 16).

Eine Theorie, die zur Erklirung dieser Ungleichheit bei dem Schuliibergang
nach der Grundschule in Studien herangezogen wird, ist die Social Position Theory
von Keller und Zavalloni (1964), nach der sich das jeweilige Bildungsziel an der ak-
tuellen soziodkonomischen Position orientiert und in Relation zur familidren Sozial-
schicht gesetzt wird (zit. nach Maaz, 2006). Demnach missen Kinder aus unteren
Sozialschichten einen gréBeren Weg im Rahmen der sozialen Mobilitit zurticklegen,
um einen bestimmten Status zu etlangen, als Kinder aus mittleren Sozialschichten.
Dementsprechend gibt es je nach sozialem Hintergrund unterschiedliche Kosten und
Nutzen, einen bestimmten Status oder Bildungsgrad zu erhalten oder zu erreichen
(vgl. Boudon, 1974, S. 23). Die Kosten eines Statusverlustes sind dementsprechend
fir Eltern aus héheren Schichten bei der Schulentscheidung fiir ihre Kinder grofer,
da mehr investiert werden muss, um einen hohen Status und Bildungsgrad aufrecht
zu erhalten. Die Social Position Theory von Keller und Zavalloni (1964) wurde von
Boudon (1974) mit der Unterscheidung von primiren und sekundiren Effekten der
Sozialschichtenzugehérigkeit weiterentwickelt und findet in der aktuellen Ubergangs-
forschung Anwendung.

Primire Effekte, die einen Einfluss auf den Ubergang haben, sind sozialisati-
onsbedingte Kompetenzen und unterschiedliche Lerngewohnheiten der SchilerIn-
nen, die sich in unterschiedlichen schulischen Leistungen manifestieren. So schlagen
sich die Ausstattung des Elternhauses und die elterliche Férderung in giinstigen kog-
nitiven Voraussetzungen nieder, die gerade fiir den schulischen Erfolg von Vorteil
sind (vgl. Becker & Lauterbach, 2010, S. 15).

Sekunddire Herkunfiseffekte resultieren hingegen aus Unterschieden in der Bil-
dungsaspiration der Eltern. In Abhingigkeit der sozialen Herkunft werden Kosten-
Nutzen-Uberlegungen vorgenommen und kénnen auch bei gleichen Kompetenzen
zu unterschiedlichen Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund der eigenen so-
zialen Position fithren (vgl. Boudon, 1974, S. 29 £)). Um den Einfluss der sozialen
Herkunft auf die Ubergangsentscheidung von der Grundschule auf die Sekundar-
schule, der unabhingig der schulischen Leistung wirkt, erkliren zu kénnen, werden
Wert-Erwartungstheorien herangezogen. Diese werden im Kapitel 2.1.3 genauer vor-
gestellt.
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Beztglich der sekundiren Effekte wird betont, dass Eltern durch die insti-
tutionellen Vorgaben des Schulwesens vor Entscheidungen gestellt werden (vgl. Be-
cker & Lauterbach, 2010, S.17). Je nach Bundesland mussen sich die Eltern ver-
gleichsweise frith fur eine weiterfithrende Schulform entscheiden, nimlich wenn das
Kind zehn oder elf Jahre alt ist. Zu der Struktur, dem Ausmal} und dem Verhiltnis
von primiren und sekundiren Herkunkftseffekten Becker und Lauterbach (2010):

,,Je stirker ein Bildungssystem stratifiziert ist, je mehr Bildungshiirden auf dem Weg zur héheren
Bildung tberwunden werden missen, je segmentierter die Bildungswege und je breiter die
Bildungsangebote an den einzelnen Ubergangsstellen im Bildungssystem sind, desto schwerer wiegen
sekundire Herkunftseffekte bei der Entstehung und Reproduktion sozialer Ungleichheit von
Bildungschancen. Je rigider die leistungsbezogenen Sortier- und Selektionsleistungen des
Bildungssystems sind, desto grofer sind die Gewichte primirer Herkunftseffekte bei den
Ubergangsstellen im Bildungssystem* (ebd., S. 17).

Im folgenden Kapitel soll die empirische Befundlage beziiglich der primiren und se-
kundiren Herkunftseffekte beschrieben werden, um einen Uberblick iiber das oben
beschriebene Verhiltnis der Herkunftseffekte und deren Struktur zu bekommen.

2.1.2 Empirische Befunde zum Einfluss der sozialen Herkunf? anf den Ubergang

Soziale Disparititen konnten dahingehend vielfach gezeigt werden, dass die sozio-
6konomische Zusammensetzung der Schilerschaft an den unterschiedlichen Schul-
formen variiert beziechungsweise die Beteiligung an héheren Schulformen mit giinsti-
gerem soziodkonomischen Hintergrund der Eltern einhergeht (Blossfeld & Shavit,
1993; Kohler, 1992; Weishaupt et al., 2010). Trotz Bildungsexpansion hielten sich
diese Muster der Bildungsbeteiligung nach sozialem Hintergrund in Deutschland wei-
terhin iber einen lingeren Zeitraum stabil und erwiesen sich im internationalen Ver-
gleich als relativ stark (vgl. Blossfeld & Shavit, 1993, S. 47). Dabei zeigte sich der
Effekt der sozialen Herkunft stitker bei frithen Bildungsschwellen wie dem Ubergang
am Ende der Primarstufe als bei Bildungsbeteiligung, die erst im spateren Lebensweg
auftauchen, wie beispielweise der Entscheidung fiir ein Studium. Dieser Befund kann
damit erklirt werden, dass die Lernpotentiale bei jingeren SchiilerInnen weniger vor-
hersagbar sind und Eltern sich eher dafiir entscheiden, fiir ihre Kinder den Abschluss
oder die Schulform zu wihlen, die sie selbst besucht und absolviert haben (vgl. Schna-
bel et al., 2002, S. 194).
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Primire Herkunftseffekte auf den Ubergang

Studien zum Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule finden
immer wieder Hinweise auf primire und sekundire Effekte. Den primiren Effekten,
also dem Einfluss der sozialen Herkunft auf die schulischen Leistungen, kann insge-
samt eine bedeutsame Rolle zugesprochen werden.

Kinder erfahren in ihren Elternhdusern unterschiedlich hohe kognitive An-
regungsgehalte und Foérderung, so dass sich diese geférderten kognitiven Leistungen
auch in der Schulleistung niederschlagen, was u.a. Feinstein (2003) in einer Lings-
schnittstudie im britischen Kontext aufzeigen konnte. Kinder mit einem hohen sozio-
6konomischen Hintergrund konnten bei niedrigen kognitiven Leistungen in der fri-
hen Kindheit innerhalb ihrer kognitiven Entwicklung eher aufholen, als es den Kin-
dern aus niedrigen sozitkonomischen Haushalten gelang, die sich iiberdies sogar zur
Risikogruppe entwickelten (Feinstein, 2003). Es lielen sich dartber hinaus keine Hin-
weise darauf finden, dass der Eintritt in die Schullaufbahn diese Entwicklung hitte
umkehren kénnen. Des Weiteren ist es auch fir Deutschland anhand von grofen
Vergleichsstudien, wie PISA, mittlerweile gut belegt, dass es einen deutlichen Zusam-
menhang zwischen den kognitiven Kompetenzen, wie der Lesekompetenz, und der
sozialen Herkunft gibt (Ehmke et al., 2010). Uber den sozialen Status der Eltern hin-
aus fanden Baumert, Watermann und Schiimer empirische Hinweise darauf, dass das
kulturelle Kapital Giber die sozialen Hintergrundmerkale hinweg einen Effekt auf den
Kompetenzerwerb hat und somit primére Effekte beeinflusst (Baumert et al., 2003).

Diese Befunde spiegelt sich auch beim Ubergang von der Grundschule in
die Sekundarstufe I wider. So konnte in der national reprisentativen Studie UBER-
GANG gezeigt werden, dass der vollzogene Ubergang in hohem MaBe von der Schul-
formempfehlung der Grundschule abhingt, welche wiederum zu groen Teilen auf
den Schulleistungen der SchiilerInnen beruht (Maaz & Nagy, 2010). Auch IGLU, als
eine weitere reprisentative Studie, lieferte Befunde, dass die Ergebnisse standardisier-
ter Leistungstests im Zusammenhang mit der Schulformempfehlung stehen, wobei
die Schulnoten die Ubergangsempfehlung noch besser erkliren konnten, als die Leis-
tungstests (Arnold et al., 2010). Damit wird deutlich, dass die Schulleistungen zu ei-
nem groflen Teil den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und vollzogenem
Ubergang vermitteln. Speziell fiir den Hauptschulbesuch kommen beispielsweise
stark primére Effekte zum Tragen (Ditton, 2013).

Es gibt dariiber hinaus aber auch andere Ergebnisse beztiglich der Schulleis-
tung und den vollzogenen Ubergingen, die weitere soziale Einfliisse neben den Fin-
flissen auf die Schulleistung vermuten lassen: IGLU-Ergebnisse zeigten, dass es eine
Gruppe von Haupt- und RealschiilerInnen gibt, die iiber eine Lesekompetenz verfii-
gen, die eigentlich einer nidchsthéheren Schulform entspricht, wihrend ein Drittel der
Gymnasiastlnnen nicht Uber die entsprechenden Lesekompetenzen verfligten
(Arnold et al., 2010).
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Passend dazu fand Pietsch mit einer Hamburger Stichprobe, dass ein Viertel
der ins Gymnasium tbergehenden Kinder nur unterdurchschnittliche Kompetenzen
aufweisen, wihrend jedes siebte Kind auf der Haupt- oder Realschule Werte tiber
dem Leistungsniveau zeigt (vgl. Pietsch, 2007, S. 160 f.). Diese Befunde lassen sich
mit sekundiren Herkunftseffekten erkliren.

Sekundire Herkunftseffekte auf den Ubergang

Neben dem Einfluss der primiren Effekte werden in Ubergangsstudien (Baumert et
al,, 2009; Ditton, 2013; Ditton & Krusken, 2006; Jonkmann et al., 2010; Maaz et al.,
2010; Maaz & Nagy, 2010) sekundire Herkunftseffekte fokussiert. Der ,klassische’
Herkunftseffekt auf den Ubergang zeigt sich in der letztendlichen eltetlichen Uber-
gangsentscheidung und ist auf Unterschiede in den Bildungsaspirationen von den El-
tern in Abhingigkeit ihrer familidren Herkunft zurickzufithren (Paulus & Blossfeld,
2007). Dieser Zusammenhang wurde sowohl in national reprisentativen Studien wie
in der UBERGANG-Studie und in Daten des SozioSkonomischen Panels (SOEP)
als auch in kleineren Studien beziiglich des Ubergangs innerhalb der verschiedenen
Bundeslinder gefunden (vgl. im Uberblick Dumont et al., 2014). Diese Studien zei-
gen, dass sich Eltern mit einem hohen sozialen Status seltener an Empfehlungen hal-
ten und ihr Kind hdufiger auf eine hohere als die empfohlene Schulform schicken,
wohingegen sich Eltern mit niedrigen sozialen Status eher an die Empfehlungen der
Grundschule halten (Gresch et al., 2010; Harazd, 2007; Pietsch, 2007). Bei gleichen
Leistungen gehen Kinder aus héheren Schichten dementsprechend hiufiger in ein
Gymnasium Uber, weil die Eltern die Gymnasialempfehlung hiufiger umsetzen oder
sich bei fehlender Empfehlung trotzdem fiir ein Gymnasium entscheiden. Demge-
gentiber neigen Eltern mit niedrigem sozialen Hintergrund dazu, sich an die Emp-
fehlung fiir eine niedrige Schulform zu halten oder sich entgegen einer Gymnasial-
empfehlung fiir eine niedrigere Schulform zu entscheiden (vgl. Ditton & Krusken,
2000, S. 368).

Kleine, Paulus und Blossfeld (2009) betrachteten die Ubergangsentschei-
dungen in einem Zeitverlauf und tberpriiften, ob sich eltetliche Aspirationen tber
die Zeit der Schulentscheidung hinweg herkunftsspezifisch stabil hielten oder von
den Eltern korrigiert wurden. Dabeti lieBen sich gruppenspezifische Unterschiede fin-
den: Eltern mit einem hohen Bildungshintergrund und Eltern in einem Schulsystem
mit offenen Ubertrittsregelungen! hielten ihre Aspirationen fiir eine héhere Schul-
form tber die Zeit hinweg aufrecht und korrigierten sie im Gegensatz zu anderen

I Wihrend sich Eltern bei offenen chrtrittsrcgclungen entgegen der Schulformempfehlung entschei-
den kénnen, miissen sich Eltern, welche sich in einem Bundesland mit strukturierten Ubertrittsrege-
lungen fir eine Sekundarschule entscheiden, an die Empfehlung der Grundschule halten.
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Gruppen weniger nach unten. Demgegeniiber stand eine Gruppe von Eltern mit
niedrigeren Bildungshintergrund und Eltern, die in strukturierten Ubergangssyste-
men entscheiden miissen. Diese passten ihre Aspirationen eher aufgrund von Verin-
derungen der Noten und der Schullaufbahnempfehlung an (vgl. Kleine et al., 2009,
S. 210 £.). Aufbauend auf diesen Befunden wird angenommen, dass Eltern mit einem
hohen Bildungshintergrund ihre Aspirationen eher aufrechterhalten kénnen, da sie
das Schulsystem besser kennen, mehr Unterstiitzungsmoglichkeiten haben und in ei-
nem Schulsystem der freien Wahl dementsprechend umsetzen kénnen. Eine Erkla-
rung dafiir kénnte sein, dass Eltern aus unteren Schichten die entsprechenden Inter-
ventionsméglichkeiten oft nicht bekannt beziechungsweise zuginglich sind (Wieden-
horn, 2011).

Auch Mahr-George (1999) betrachtete die elterliche Schulwahl nach der
Grundschule als gestuften Entscheidungsprozess, in welchem die Entscheidung fiir
einen gewiinschten Bildungsabschluss vor der Entscheidung fiir eine Schulform liegt.
Beziiglich des gestuften Prozesses zeigten seine Analysen, dass ein hoher schulischer
Abschluss der Eltern — auch nach Kontrolle der Leistung des Kindes — sowohl die
geplante als auch die realisierte Entscheidung fiir eine Schulform beeinflussen (vgl.
Mahr-George, 1999, S. 223). Der Wunsch nach der Erlangung der Hochschulreife
wird vom eltetlichen sozialen Hintergrund am meisten beeinflusst, gefolgt von der
geplanten Wahl der Schulart. Far das Schulsystem bedeutet dies, dass mehr elterliche
Entscheidungsfreiheit zu sozial selektiveren Schuliibergingen fithrt, da Eltern unge-
achtet der Schulleistungen des Kindes tiber die Schulformempfehlungen hinweg set-
zen kénnen, um das Gymnasium mit dem unmittelbaren Weg zum Abitur zu wihlen
(vgl. Gresch et al., 2010).

Diese Befunde zur Abhingigkeit der Ubergangsentscheidung vom sozialen
Status der Eltern kénnen mit dem Motiv des intergenerationalen Statuserhalts erklart
werden. Dabei miissen Eltern aus héheren Positionen mehr in héhere Bildungsab-
schlisse investieren, um den Status innerhalb der Familie zu erhalten, als Eltern aus
niedrigeren Positionen (Maaz, 2006). Wie bereits erwihnt, werden zur Erklirung der
sekundiren Effekte auf die Ubergangsentscheidung innerhalb der quantitativen
Ubergangsforschung Wert-Erwartungstheorien herangezogen, die zentraler Gegen-
stand der vorliegenden Arbeit sind und in Kapitel 2.1.3 nidher dargestellt werden.

Maaz und Nagy (2009) erweiterten Boudons Begriff der sekundiren Effekte
fiir das deutsche Schulsystem, indem sie eine stirkere Differenzierung der sekundiren
Herkunftseffekte vornahmen. So postulieren sie neben den sekundiren Effekten der
Elternentscheidung, zusitzlich sekundire Effekte auf die Leistungsbeurteilung und
auf die Schullaufbahnempfehlung. Sekundire Effekte auf die Schulformempfebinng zei-
gen sich, wenn SchiilerInnen hdherer Schichten trotz gleicher Leistungen cher eine
Gymnasialempfehlung bekommen als Kinder aus sozial schwachen Familien. Sowohl
national reprisentative Studien wie die IGLU- oder die UBERGANG-Studie als auch
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regional spezifischere Studien konnten zeigen, dass die Vergabe einer Gymnasialemp-
fehlung in Abhingigkeit von der Sozialschichtenzugehérigkeit der Eltern selbst unter
Kontrolle der schulischen Leistungen der Kinder variiert (Arnold et al., 2010; Bos et
al,, 2010; Ditton & Krusken, 2006; Maaz & Nagy, 2010; Schneider, 2011). Dieser
Herkunftseffekt zeigt sich besonders dann, wenn die Leistungsfihigkeiten der Kinder
nicht eindeutig einer Schulformempfehlung zugeordnet werden kénnen, beziehungs-
weise die Kinder mit ihren Leistungen an der ,Schwelle® einer jeweiligen Empfehlung
stehen (Wiedenhorn, 2011). Ditton und Krisken (2006) erkliren diesen Effekt
dadurch, dass Lehrkrifte fiir die Vergabe der Schulformempfehlung, neben den tat-
siachlichen Leistungen der SchiilerInnen, auch die elterliche Unterstiitzung und die
sozialen und arbeitsstilbezogenen Kompetenzen der Kinder antizipieren, um eine
Schulformempfehlung zu vergeben (vgl. Ditton & Krusken, 2000, S. 368). Dariiber
hinaus gibt es Hinweise, dass Eltern die Einschitzungen der LehrerInnen und die
Notenvergabe oftmals hinterfragen und im Prozess der Vergabe der Schulformemp-
fehlungen intervenieren (vgl. Wiedenhorn, 2011, S. 302). Neben den Interventionen
der Eltern auf die Lehrkrifte gibt es Befunde dafiir, dass die Lehrkrifte bereits den
Schulformwunsch der Eltern antizipieren (N6lle et al., 2009).

Daneben zeigen sich die sekundiren Effekte auf die Leistungsbenrteilung,
wenn SchiilerInnen aus niedrigeren sozialen Schichten trotz gleicher Testleistungen
(in standardisierten Leistungstests) schlechtere Noten erhalten als SchiilerInnen aus
héheren Schichten. Die sekundiren Effekte auf die Notenvergabe wurden bisher in
nur wenigen Studien untersucht, wobei sich die Effekte aber durchaus aufzeigen lie-
Ben (vgl. im Uberblick Dumont et al., 2014). Somit ldsst sich mit den Worten von
Maaz und Nagy (2010) festhalten, dass:

,Kinder aus sozial weniger beglinstigen Familien im Vergleich zu Kindern aus sozial privilegierten
Elternhiusern (1) tiber niedrigere schulische Kompetenzen verfiigen, (2) bei gleichen Leistungen von
den Lehrkriften schlechter bewertet werden, (3) auch unter Kontrolle der Schulleistungen und Noten
geringere Chancen auf den Erhalt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern ihr Kind
schlieBlich bei Kontrolle von Leistungen seltener auf ein Gymnasium schicken” (Maaz & Nagy 2010,
S. 154).

Im Folgenden sollen einige Wert-Erwartungstheorien innerhalb aktueller Ubergangs-
forschung diskutiert werden, da diese flir die vorliegende Arbeit fir die Erklirung
ungleicher Ubergangsentscheidungen der Eltern essenziell sind und deren Kompo-
nenten vertiefend betrachtet werden sollen.

2.1.3 Wert-Erwartungstheorien in der Ubergangsforschung

Auf Theorien der rationalen Wahl fulend, wird innerhalb der Wert-Erwatungstheo-
rien davon ausgegangen, dass Entscheidungen rational sind, d. h. dass das Handeln
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verstehbar ist und auf eine Nutzen-Maximierung abzielt (Boudon, 2003). Die Uber-
legungen zum grundsitzlich rationalen Handeln kommen aus der Okonomie und
wurden fir die Soziologie fruchtbar gemacht (Scott, 2000). Der Ausgangspunkt einer
Entscheidung unter der Annahme rationalen Handelns ist jener, dass unterschiedliche
Handlungsalternativen mit verschiedenen Folgen einhergehen, die sich nach der
Wahrscheinlichkeit ihres Eintreffens unterscheiden kénnen. Dementsprechend ist
eine Grundannahme der Wert-Erwartungstheorien, dass das Handeln als Selektion
aus einem Pool an Alternativen verstanden wird und die Gewichtung der Folgen nach
Nutzen und Erwartung erfolgt (Esser, 1999). Eine Entscheidung wird danach getrof-
fen, was am zutriglichsten und am wahrscheinlichsten ist. Rationales Handeln wird
als zielgerichtetes, optimierendes Entscheidungsverhalten verstanden, wobei die Er-
wartungen und Alternativen bestmdglich, unter dem Gebrauch der zur Verfiigung
stehenden Ressourcen, gebildet wurden (Braun & Gautschi, 2011). Den Wert-Erwar-
tungstheorien innerhalb der Ubergangsforschung ist gemein, dass sie die Komponen-
ten der Werte beztglich Bildung (auch Bildungsnutzen), die Bildungskosten und die
schulischen Erfolgswahrscheinlichkeiten in den rationalen Entscheidungsprozessen
als KalkulationsgréBen einbeziehen. Variationen dieser Entscheidungsparameter fiih-
ren dazu, dass verschiedene Bevolkerungsgruppen unterschiedliche Bildungsent-
scheidungen treffen (Harazd, 2007). Dementsprechend ist es bei wenig zur Verfi-
gung stehenden (sozialen, 6konomischen und kulturellen) Ressourcen rational, wenn
jener Bildungsweg gewihlt wird, der niher an der eigenen Position verortet ist und
mit weniger Risiko sicher erreicht werden kann, um den intergenerationalen Status zu
sichern. Hingegen miissen Eltern mit einem hohen sozialen Status mehr in die Bil-
dung der Kinder investieren, um den Status innerhalb der Familie sichern zu kénnen
und miissen dementsprechend auch mehr Risiken eingehen, haben aber auch mehr
Ressourcen zur Verfiigung.

An diesem Punkt sollte angemerkt werden, dass Rational Choice Theorien
und Wert-Erwartungstheorien jeweils Oberbegriffe fiir metatheoretische Grundan-
nahmen darstellen, die wiederum spezifischere Theorien subsumieren. Im Folgenden
sollen nun Wert-Erwartungstheorien vorgestellt werden, die im Besonderen in der
Erklirung von Bildungsentscheidungen entwickelt und herangezogen wurden.

Die Wert-Erwartungstheorie von Breen und Goldthorpe

Eine Wert-Erwartungstheorie, auf welcher in quantitativen Ubergangsstudien oft auf-
gebaut wird, ist die Theorie von Breen und Goldthorpe (1997). Sie entwickelten ein Mo-
dell, in welchem die Bildungsentscheidung ebenfalls als rationales Abwigen mdgli-
cher Alternativen verstanden wird. Thre Uberlegungen zu unterschiedlichen Bewer-
tungsmustern von Bildung setzen Breen und Goldthorpe (1997) an der Bildungsex-
pansion der letzten Jahre an. Dementsprechend hat sich die Anzahl der Menschen,
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die tber das Minimum an Schulbildung hinaus im Bildungssystem blieben, verviel-
facht. Nachfolgende Generationen absolvierten hdhere Bildungsabschliisse und gin-
gen vermehrt in akademische Bildungswege tUber (Breen & Goldthorpe, 1997). Im
Rahmen der Bildungsexpansion wiesen die Herkunftsunterschiede auf dem Bildungs-
niveau weiterhin hohe Stabilitit auf. Zur Erklirung dieser Ungleichheiten wird das
Modell der primiren und sekundiren Effekte nach Boudon herangezogen, wobei die
sekundiren Effekte entscheidend sind (vgl. Breen & Goldthorpe, 1997, S. 277). Die
Modellierung einer Bildungsentscheidung wird anhand der Entscheidung ,,leaving or
staying in education” mit den drei Faktoren Kosten, Erfolgswahrscheinlichkeit und
Bildungsnutzen vorgenommen. Die Kinder der ,,service class, ,,working class* und
,underclass®“? unterscheiden sich insofern, als dass sie auf dem Fihigkeitsniveau va-
riieren und verschiedene Ressourcen aufweisen, um den Bildungskosten zu begegnen
(vgl. Breen & Goldthorpe, 1997, S. 277). Kosten fir eine lingere Schullaufbahn
konnten beispielsweise auch sein, dass das Kind noch zu Hause wohnen muss, oder
noch nicht sein eigenes Geld verdient. Breen und Goldthorpe generieren unter diesen
Annahmen drei Mechanismen, durch welche herkunftsspezifische Bildungsungleich-
heiten entstehen: (1) die relative Risikovermeidung als Vermeiden des sozialen Ab-
stiegs, (2) subjektive Erfolgserwartungen, welche auf unterschiedlichen herkunftsspe-
zifischen Fahigkeitsniveaus (primire Effekte) beruhen, und (3) die unterschiedlichen
verfiigharen Ressourcen, welche die Kosten fir Bildung tbersteigen miissen. Dabei
ist anzunehmen, dass die Ressourcen der ,,service class® gréB3er sind als die der ,,wor-
king class®. Uber diese drei Mechanismen in diesem Modell kann erklirt werden, dass
SchiilerInnen der ,,working class® geringere Schulabschliisse erreichen, wihrend die
Mitglieder der ,service class* aufgrund des Statuserhalts ein groBles Interesse daran
haben, ihre Schulbildung fortzufithren. Auch bei der Entscheidung fir eine Schul-
form gelten diese Mechanismen: ,Versagen®, bezichungsweise nicht die Schule mit
dem hoéchstmoglichen Abschluss zu wihlen, ist fir Schilerlnnen der ,,service class*
kostspieliger, da sie sich einem gréferen sozialen Abstieg aussetzen. Ein Kind aus der
»service class® wihlt dementsprechend das Abitur, um die Méglichkeit eines Studi-
ums offen zu halten, wihrend Kinder aus der ,,working class® mit einem mittleren
Schulabschluss eine Ausbildung beginnen kénnen, um dem Bildungsweg der Eltern
zu folgen (Breen & Goldthorpe, 1997).

Diese Wert-Erwartungstheorie von Breen und Goldthorpe — welche im oberen Mo-
dell vorgestellt wurde — fand in einer innerhalb der Ubergangsforschung vielbeachtete

2 Die Kinder der ,,service class” kommen aus Haushalten in denen die Eltern in der Verwaltung, dem
Management oder als professionelle Angestellte titig sind, wihrend Kinder der ,,Working class“ El-
tern haben, die beispielsweise aus dem Handwerk kommen, oder einen anderen praktischen Ausbil-
dungshintergrund haben. Die ,,Underclass“ zeichnet sich demgegentiber dadurch aus, dass sie vorran-
gig in prekiren Arbeitsverhiltnissen beschiftigt oder arbeitslos ist.
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Studie von Stocké (2007) beziiglich der Ubergangs- und Schulformentscheidung em-
pirische Anwendung. Primire Effekte wurden tber die Erfolgswahrscheinlichkeit,
sekundire Effekte durch Herkunftsunterschiede in Kosteneinschitzungen und Bil-
dungsrenditen operationalisiert (vgl. Stocké, 2007, S. 5006). Die Ergebnisse der Unter-
suchung Stockés bestitigen die Annahmen des Models von Breen und Goldthorpe.
Es konnte gezeigt werden, dass die Bedeutung finanzieller Kosten mit zunechmendem
Haushaltseinkommen abnahm, wihrend sie bei steigender Anzahl der Geschwister
zunahm. Die soziale Stellung der Eltern hat einen Effekt darauf, ob die Eltern sich
hohe schulische Erfolgswahrscheinlichkeiten fiir die Kinder errechnen, wobei die
Schulempfehlung diesen Einfluss der sozialen Stellung auf die erwarteten Chancen,
den gewiinschten Schulabschluss zu erreichen, abfedern. Das Statuserhaltmotiv der
Eltern variiert zwischen den méglichen Schulabschliissen, wobei die Motivation ho-
here Abschlisse zu wihlen mit der Klassenposition steigt (vgl. Stocké, 2007, S. 516).
Zusammenfassend merkte Stocké in seiner Studie an, dass die Ubergangsentschei-
dungen nicht nur Gber das rationale Handeln erklirt werden kénnen. Es musste be-
dacht werden, dass den Eltern fir die Entscheidung unterschiedliche Informationen
zur Verfigung stiinden und sie sich in den Strategien der Informationsbeschaffung
unterschieden. Dartiber hinaus wiirden die bestehenden theoretischen Modelle der
rationalen Wahl weitere Einflussfaktoren auf die Ubergangsentscheidungen iiberse-
hen, wie z. B. die Orientierung an sozialen Werten. Ferner wiirden die subjektiven
Uberzeugungen beziiglich des Zugangs zu unterschiedlichen Bildungsabschliissen
und des Ertrags von Bildung nach sozialen Schichten variieren, was ebenfalls nicht
allein durch die Theorie der rationalen Wahl erklirt werden kann (vgl. Stocké, 2007,
S.517)

Die Wert-Erwartungstheorie von Erikson und Jonsson

Eine weitere prominente Wert-Erwartungstheorie im Kontext von Ubergangsent—
scheidungen ist die von Erikson und Jonsson (1996). Ausgangspunkt war die Uberle-
gung, ob Schulreformen einen sozial gerechteren Zugang zu Bildung schaffen und
warum die soziale Mobilitdt in Schweden im Gegensatz zu den anderen europiischen
Lindern sehr hoch ist3. Im Rahmen dieser Theoriec werden vor allem die Faktoren
der Unterschiede in den akademischen Fahigkeiten und in der Neigung sich fiir ho-
here Schulbildung zu entscheiden, betont:

“(...) while educational performance is largely a consequence of continuous socialization and
‘intellectual practice’ during childhood and early adolescence, educational choice is a future-oriented

3 Die Teilnahme an Bildung ist im schwedischen Schulsystem im Vergleich zu anderen Lindern (mit
dhnlichen politischen, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen) weniger abhingig von der sozia-
len Herkunft (Erikson & Jonsson 1996).
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decision, often crystalized to a few focal points in an educational career” (Erikson & Jonsson, 1996,

S. 13).

In Ubereinstimmung mit der Theorie von Breen und Goldthorp (1997)e wird auch
hier angenommen, dass sich die Bildungsentscheidung aus der Abwigung von Bil-
dungswert, Erfolgswahrscheinlichkeit und Kosten zusammensetzt, wobei die Alter-
native mit dem héchsten Nutzen gewihlt wird. Im Unterschied zu anderen Wert-
Erwartungstheorien werden die Ressourcen, auf welchen die Kostenberechnungen
fuBBen, nach Bourdieu in 6konomisches, soziales und kulturelles Kapital differenziert.
Da Erikson und Johnson (1996) die finanziellen Kosten des Schulbesuchs als weniger
relevant erachten, konzentrieren sich die Autoren auf die anderen Kapitalarten, um
soziale Ungleichheit im Schulsystem zu erkliren. Das kulturelle Kapital ist beispiels-
weise notwendig, um sich erfolgreich im Schulsystem zu bewegen.

“A special form of cultural competence which is highly consequential for educational choices, is
(tactic) knowledge about the school system, fostering strategic behavior. Important here for example
is what decisions are likely to constrain subsequent opportunities, and what choices will maximize the
probabilities of achieving favorable occupations and labor matket rewards (...) As is evident from
foregoing, we believe that cultural resources are best captured by reference to parents’ own education.
But there is also reason to emphasize another great advantage bestowed upon children whose parents
have themselves achieved higher education, namely that these children can receive competent help
with their school work” (Erikson & Jonsson, 1996, S. 22).

Familidre Ressourcen jedweder Art beeinflussen die Schullaufbahn der Kinder und
im Besonderen die Uberlegungen zu Kosten und Nutzen, als auch zu den Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten in den verschiedenen Bildungszweigen. In diesem Modell der
rationalen Entscheidung differieren die tatsdchlichen und empfundenen Kosten, Er-
folgswahrscheinlichkeiten und der Bildungsnutzen zwischen den Schichten. Ein
méglicher Mechanismus kénnte sein, dass Eltern mit hoher Schulbildung entspre-
chendes Kapital aufweisen, was sie in die Errechnung der Erfolgswahrscheinlichkei-
ten ihrer Kinder im Schulsystem einbeziehen. Dariiber hinaus erscheint der subjek-
tive Bildungsnutzen von héheren Schulabschlissen gréer fiir Eltern héherer Schich-
ten, da der Statusverlust schneller droht (vgl. Erikson & Jonsson, 1996, S. 53 ff.). Die
relative Bildungsgleichheit im schwedischen System wird hier dadurch erklirt, dass
die direkten Kosten fiir Schulbildung relativ gering sind, es keine frithe Verteilung auf
unterschiedliche Schulformen gibt und somit auch keine Selbstselektion. Weiterhin
sind elitire Institutionen nicht vorgesehen und die sozialen Sicherungssysteme sind
gut ausgebaut (vgl. Erikson & Jonsson, 1996, S. 57). Dabei werden innerhalb der the-
oretischen Uberlegungen von Erikson und Jonsson die institutionellen Faktoren als
Ungleichheiten verstirkend diskutiert. Die Linge der verschiedenen Ausbildungs-
zweige und die Schulfinanzierung durch Gebiihren kénnen beispielsweise untet-
schiedliche Berechnungen der Bildungskosten provozieren, wobei auch nicht mone-
tire Bildungskosten, wie elterliche zeitliche Investition und Unterstiitzung, bedacht
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werden miissten (vgl. Erikson & Jonsson, 1996, S. 33 f.). Die Wert-Erwartungstheo-
rie von Erikson und Jonsson wurde empirisch bei Becker (2000) beziiglich des Uber-
gangs nach der Grundschule dberpriift. Da in dieser Studie allerdings auch die The-
orie von Esser (1999) Anwendung fand, wird diese im Folgenden kurz erldutert.

Die Wert-Erwartungstheorie von Esser

Esser (1999) betont in seiner Explikation der Wert-Erwartungstheorie die Subjektivi-
tat der eingeschitzten Nutzen-, Kosten- und Erfolgswerte. Jedes Handeln stellt eine
Selektion aus einem Pool von Alternativen dar, wobei zwischen zwei Sektionsmodi
differenziert wird: Es kann rational nach Werten und Erwartungen gewichtet werden
— wobei diejenige Alternative ausgewihlt wird, bei der das Wert-Erwartungs-Gewicht
maximal ist. Oder Handlungen werden nach einer Schablone aus vorhergehenden
Erfahrungen automatisch ausgefithrt— nach Habits und Frames. ,,Habits* beschreiben
automatisierte Handlungen im Alltag, wihrend ,,Frames® innerhalb einer Entschei-
dung nur die Kosten und Nutzen der Situation rahmen und situationsfremde Kom-
ponenten ausblenden (vgl. Esser, 1999). Diese Konstrukte werden im Kapitel 2.4
noch genauer diskutiert. In dieser Wert-Erwartungstheorie greift das Konzept des
subjektiven Sinns des rationalen Handelns, wonach Akteure nach subjektiven Zielen
und subjektiven Kausalhypothesen handeln, welche aber nicht unbedingt einer ob-
jektiv reflektierten Uberlegung folgen.

Eine Besonderheit von Essers Theorieentwicklung ist, neben der Betonung
des Subjektiven in den Handlungen, dass das Statuserhalt-Motiv und die Vermeidung
von Statusverlust einen zusitzlichen Wert abbilden. Nach Esser wird die Bildungs-
motivation umso héher, je héher der Wert fiir Bildung und je héher der drohende
Statusverlust ohne Bildung subjektiv eingeschitzt wird. Ein niedriger Status, der ohne
Bildung zu halten ist, vermindert die Bildungsmotivation, wohingegen die Bildungs-
motivation tber den bloflen Wert der Bildung steigt, wenn die Bildung und der Ab-
schluss fiir den Statuserhalt notwendig sind (vgl. Esser, 1999, S. 270). Das Investiti-
onsrisiko wird umso héher wahrgenommen, je unsicherer Erfolg eingeschitzt wird.
Die Bildungsmotivation muss demnach héher als das eingeschitzte Investitionstisiko
sein, damit die Entscheidung zugunsten einer héheren Schulform ausfillt. So fithren
zum Beispiel ein hoher Wert eines Studiums in Zusammenhang mit einer hohen
Wahrscheinlichkeit, dass das Kind das Abitur schaffen wird, in der Ubergangsfrage-
stellung mit hoher Wahrscheinlichkeit, zu einer Gymnasialentscheidung, oder zumin-
dest zur Entscheidung fiir eine Schulform mit der Moglichkeit, eine Hochschulzu-
gangsberechtigung zu erwerben. Zeugnisse und Férderprognosen sind fiir die Eltern
dementsprechend ein guter Pridiktor fiir das zu erwartende Investitionsrisiko und
sollten, gemil3 den Annahmen der Wert-Erwartungstheorie, gerade fiir sozial benach-
teiligte Schichten handlungsleitend sein (vgl. Esser, 1999, S. 272).
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Ein prominentes Beispiel fiir die empirische Betrachtung der Wert-Erwar-
tungstheorien von Esser sowie von Erikson und Jonsson innerhalb des Ubergangs
von der Grundschule auf die Sekundarstufe 1 ist die Studie von Becker (2000). Ahnlich
dem Breen und Goldthorpe-Modell ist der Ausgangspunkt der Untersuchung die
Entscheidung gegen héhere Bildung beziehungsweise das Fortsetzen von Bildung.
Faktoren sind dabei die Bildungsrendite (U), die Kosten (C) der Alternativen und der
Statusverlust (-SV), sowie die Wahrscheinlichkeit fir den Bildungserfolg (p) und die
erwartete Wahrscheinlichkeit (c), dass es zu keinem Statusverlust kommt (vgl. Becker,
2000, S. 454 £.) Es wird angenommen, dass der Wert fiir den Bildungsertrag und die
Kosten fir alle Sozialschichten gleich sind; ungleich jedoch sind der Statuserhalt und
die Erfolgserwartungen. Klassenunterschiede in der Bildungsbeteiligung kommen
iber Differenzen in der Bildungsmotivation und den Investitionsrisiken zustande. In
der Modellierung unterscheidet Becker die Planung der Bildungsentscheidung von
deren Realisierung, da hier zu vermuten ist, dass die Diskrepanz bei StatushSheren
aufgrund der Ressourcen zur Umsetzung der Planung geringer ist (vgl. Becker, 2000,
S. 457). Es kommen an dieser Stelle zur Bildungsabsicht noch die Einfliisse der Schul-
struktur hinzu; der tatsichliche Ubergang ist ein Ergebnis aus elterlicher Bildungsin-
tention und institutioneller Selektion mit dem dazwischenliegenden Entscheidungs-
spielraum (vgl. Becker, 2000, S. 458).

Beckers Ergebnis der empirischen Uberprﬁfung der Modelle ist, dass die
Bildungsintention zugunsten des Gymnasiums vom erwarteten Nutzen, dem antizi-
pierten Bildungserfolg und den bewerteten Kosten abhingt, was die Bedeutung der
sekundiren Herkunftseffekte bestitigt (vgl. Becker, 2000, S. 463). Je héher der Bil-
dungsertrag angesetzt ist, je cher Statusverlust vermieden und sozialer Abstieg bei
suboptimaler Entscheidung wahrscheinlich ist, je aussichtsreicher Bildungserfolg und
je niedriger Bildungskosten sind, desto cher fillt die Wahl auf das Gymnasium. Die
Ergebnisse bestitigen die intergenerationale Reproduktion von Bildungsverldufen: Je
héher die Bildung der Eltern, desto cher werden Bildungsaspirationen unabhingig
von Leistung und Empfehlung aufrechterhalten — es besteht ein Zusammenhang zwi-
schen Klassenlage, Schichtzugehérigkeit und Bildungsniveau, wobei das Bildungsni-
veau als Ressource interpretiert wird (vgl. Becker, 2000, S. 466). Beckers Ergebnis der
empirischen Uberpriifung der Modelle ist, dass die Bildungsintention zugunsten des
Gymnasiums vom erwarteten Nutzen, dem antizipierten Bildungserfolg und den be-
werteten Kosten abhingt, was die von Erikson und Jonsson vertretene These der
Bedeutung der sekundiren Herkunftseffekte bestitigt (vgl. Becker, 2000, S. 463).
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Die Wert-Erwartungstheorie von Eccles

Neben den vorangegangenen soziologischen Wert-Erwartungstheorien soll das psy-
chologische Modell von Ecles et al. (1983) die Genese der unterschiedlichen Wert-
und Erwartungshaltungen erkliren. Dabei werden zusitzlich Personenmerkmale und
innere Prozesse der Individuen berticksichtigt. Entscheidungen und die Beharrlich-
keit bei der Verfolgung von Zielen kénnen demnach darauf zuriickgefithrt werden,
welche Uberzeugungen die jeweiligen Akteure dariiber haben, wie sie Ziele erreichen
und was ihnen das Erreichen der Ziele wert ist. ,,Expectancies and values are assumed
to be influenced by task-specific beliefs such as ability beliefs, the perceived difficulty
of different tasks, and individuals® goals, self-schema, and affective memories” (Wig-
field & Eccles, 2000, S. 69). In diesem Modell der Erklirung von Entscheidungsrati-
onalititen kénnen Motive oder Selbstkonzepte als Prozesse zwischen den sozialen
Hintergrundmerkmalen und den Wert-Erwartungs-Komponenten mediieren und die
Entscheidungsprozesse besser erkliren.

Ein wichtiges Ergebnis der Modelliiberpriifung von Eccles et al. war, dass
subjektive Einschitzungen bedeutsameren Einfluss auf die Werte und Erwartungen
hatten als objektive Indikatoren:

“In particular, we found that students® interpretations of reality (i.e., attributions, self-concepts of
abilities, and perceptions of the beliefs of parents and teachers) were more influential determinants of
expectancies, values, and course plans than were objective indicators of past reality (i.e., previous
grades and actual teachers’ behaviors). In addition, self-concept of their ability was as powerful a
predictor of subsequent grades as was their past performance in math.” (Eccles et al., 1983, S. 137).

Es sollte an der Stelle angemerkt werden, dass das Wert-Erwartungsmodell von
Eccles et al. in der Ubergangsforschung zwar zur Erklirung von Schuliibergangsent-
scheidungen herangezogen wird, der urspriingliche Fokus der Modellentwicklung je-
doch auf Erklirungen zum generellen Leistungsverhalten und zur Leistungseinstel-
lung von SchillerInnen lag (Eccles & Wigfield, 1994).

Jonkmann et al. (2010) nutzten unter Berticksichtigung der Uberlegungen von Maaz
(2006) zur Schulwahl das Wert-Erwartungsmodell von Eccles et al. fir die Untersu-
chung der elterlichen Entscheidung beim Schuliibergang (Jonkmann et al., 2010). So
konnten sowohl psychologische als auch soziologische Konstrukte (wie der Statuser-
halt) ausdifferenziert werden. Auf Grundlage dieser Uberlegungen wurden die Wer-
teunterscheidungen nach Eccles auf die Schulwahl der Eltern bezogen (vgl. Jonk-
mann et al., 2010, S. 257). So wurde der attainment value in dieser Untersuchung als die
Wichtigkeit fiir die Eltern, dass ihr Kind das Gymnasium besucht (Statuserhalt), ope-
rationalisiert. Der zntrinsic value wurde als bildungsbiirgerliche Werthaltung definiert,
wihrend der wtility value die Einschitzung der Bedeutsamkeit des Schulabschlusses
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(Abitur) fir die weitere Karrierelaufbahn des Kindes war. Die Interpretation der bis-
herigen Schulerfahrungen des Kindes durch ihre Eltern wurde sowohl auf der Leis-
tungs- als auch auf der Belastungsebene vollzogen. Neben der Kostenkomponente
der Wert-Erwartungstheorien wurden auch die Ressourcen durch die elterlichen
Kontrolliiberzeugungen erfasst (vgl. Jonkmann et al., 2010, S. 259). Die Befunde der
Untersuchung, die sich auf konforme und nicht-konforme Ubergangsentscheidungen
nach der Grundschulzeit bezogen, zeigten, dass die Wert- und Erwartungskompo-
nenten von enormem Einfluss sind und Entscheidungen erkliren kénnen, da die so-
zialen Herkunftseffekte nahezu verschwanden, wenn diese Komponenten in das Vot-
hersagemodell aufgenommen wurden (vgl. Jonkmann et al., 2010, S. 274). Die mone-
tiren Kosten als auch die bildungsbiirgerlichen Werte spielten eine geringe Rolle fiir
die Erklirung sekundirer Herkunftseffekte. Dahingegen erhéhten sowohl die Nor-
mativitit des Besuchs eines Gymnasiums im sozialen Umfeld, als auch die idealisti-
sche Aspiration des Abiturs und die elterliche Ressource der Kontrolliberzeugungen
die Wahrscheinlichkeit eines Ubergangs auf das Gymnasium, auch wenn eine ent-
sprechende Empfehlung nicht vorlag.

Operationalisierungen der Wert-Erwartungstheorien in den Ubergangsstudien

Das EinflieBen der verschiedenen Wert-Erwartungstheorien in die empirische Uber-
gangsforschung liel3 eine Reihe an unterschiedlichen Operationalisierungen entste-
hen, nicht zuletzt, da sie an die verschiedenen Uberginge angepasst werden mussten.
Im Folgenden wird zunichst jede einzelne der Theorien und ihre Operationalisierung
im Kontext der Ubergangsforschung erliutert. Im Anschluss daran werden dann die
Komponenten gemeinsam in einem Kategoriensystem zusammengefasst.

Ein theoretisches Modell, auf welches im vorhergehenden Kapitel innerhalb
der Diskussion der Wert-Erwartungstheorien schon Bezug genommen wurde, ist das
von Breen & Goldthorpe (1997). Zur Erklirung von Bildungsungleichheiten wird das
Modell der primiren und sekundiren Effekte nach Boudon herangezogen, wobei in
diesem Modell die sekundiren Herkunftseffekte der eigentlichen Bildungsentschei-
dung betont werden (vgl. Breen & Goldthorpe, 1997, p. 277). Die Erklirung einer
Bildungsentscheidung wird anhand der drei Faktoren Kosten, Erfolgswahrscheinlich-
keit und Nutzen modelliert. Diese Faktoren wurden in einer Untersuchung von
Stocké operationalisiert. Zum einen wurden die Erfolgserwartungen der verschiede-
nen Schulabschliisse erfragt (Erfolgswahrscheinlichkeit), die die Eltern fir ihre Kin-
der schitzen [subjective success probabilities] und die Determinanten dieser Erwar-
tungen [Determinants of success probabilities], welche durch die Schulnoten des Kin-
des und die Ubergangsempfehlung erschlossen werden. Zum anderen wurden in die-
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sem Modell die Kosten der Entscheidungswege [subjective costs] im Sinne einer fi-
nanziellen Belastung durch die mdoglichen Schulabschlisse (Hauptschulab-
schluss/Realschulabschluss/Abitur) als auch das Motiv des Statusethalts erfasst.
Wihrend die Determinanten [Determinants of subjectice costs| durch die Verfigbar-
keit von Ressourcen, wie das Haushalteinkommen und die Anzahl der Kinder erfasst
wird, stellt die Frage nach dem Statuserhalt [Motive of Status Maintenance] einen
subjektiven Bildungswert der Eltern dar, inwiefern die Kinder den Bildungsstatus der
Eltern erhalten sollen und ist somit dem Nutzenfaktor der Wert-Erwartungstheorien
zuzuordnen.

Tab. 1: Operationalisierung der Wert-Erwartungstheorien durch Stocké, 20074

Ubergeordnetes | Untergeordnetes Kon- | Beispielitem/Operationali-
Konstrukt strukt/Variable sierung

,,1f you take your child’s present
school achievements and its develop-
Subjective suc- ment in the last years into account,
cess probability what do you believe is the chance that
your child will be able to successfully
complete the following degrees?

Determinants of
success probabili-
ties

Marks in German, Mathe-
matics and Social Studies

Recommended school
type

“As long as your child visits school,
there are necessary expenditures, as for
example, for books and other school
materials. Furthermore, you child can-
not earn money and will thus unable to
contribute to its own subsistence. How
do you evaluate this burden if your
child realized the following degrees?”

Subjective costs

Determinants of
subjective costs

The families® available

+ Die Operationalisierungen wurden alle im Wortlaut wiedergegeben.

33



household income

Number of children living
in the family

Motive of Status
Maintenance

“For many parents the occupational
future for their children is particularly
Strength of the motive of important. Would you please tell me
SM [Status Maintenance] how strongly it would bother you, if
your child reached a less prestigious
occupation that yourself?

,Please think about what your child
will be able to reach in future with dif-
ferent educational degrees. As how

probability that the de-

grees can successfully re- | likely do you regard it that your child,
alize SM [Status Mainte- endowed with the different educational
nance] degrees, will be able to reach occupa-

tionally at least what you reached?”
(asked for all three degrees)

Fin weiteres theoretisches Wert-Erwartungsmodell, das in Studien der Ubergangs-
forschung diskutiert und tiberpriift wird, ist das von Erikson & Jonsson (1996). In
diesem Modell werden zwar auch die Faktoren der Kosten, der Erfolgswahrschein-
lichkeiten und des Bildungsertrags aufgegriffen, entgegen des Breen-Goldthorpe Mo-
dells liegt hier jedoch der Schwerpunkt auf den primaren Effekten.

Die spiter entwickelte Wert-Erwartungstheorie von Esser (1999), die Be-
cker mit der Wert-Erwartungstheorie von Erikson und Jonsson (1997) fir seine Stu-
die nutze, betont die Subjektivitit der eingeschitzten Nutzen-, Kosten- und Erfolgs-
werte. Ahnlich dem Breen-Goldthorpe-Modell ist der Ausgangspunkt der Verzicht
oder das Fortsetzen von hoherer Schulbildung. Esser (1999) betont den Statusverlust
als weiteren Faktor in seiner Wert-Erwartungstheorie, der gleichwertig neben der Er-
folgswahrscheinlichkeit, der Bildungsrendite und den Kosten steht (was Stocké je-
doch schon in seiner Studie modellierte). In der empirischen Umsetzung nutzte Be-
cker (Becker 2000) die Wert-Erwartungstheorien von Esser und Erikson und Jonsson
in welcher, der Bildungsnutzen (Bedeutsamkeit einer héheren Schullaufbahn fiir den
beruflichen Werdegang), die Erfolgserwartungen (Schulleistung) und das Kapital als el-
terliche Klassenlage hinzugezogen werden. Daneben wurden das Motiv des Statuserbalts
(Bestreben der Eltern nach gleichem oder héherem Schulabschluss der Kinder), die
W abrscheinlichkeit Statusverlust (Wahl eines niedrigeren Schulabschlusses fiir das Kind
als der eigene) und die Kosten (Anzahl der Kinder) abgebildet. Nach der Theorie von
Erikson und Jonsson (1996) bezieht Becker (2000) die institutionellen Restriktionen
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in seinen theoretischen Uberlegungen mit ein und erhebt in seiner Studie die Grund-
schulempfehlung (erwihnt dann allerdings nicht mehr die Dauer der Laufbahn bis
zum Schulabschluss, die Ubergangsregeln, den Umfang des Bildungsangebots und
die Erreichbarkeit von Schulen).

Tab. 2: Operationalisierung der Wert-Erwartungstheorien durch Becker, 20003

Ubergeordnetes Untergeordnetes Beispielitem/ Operatio-
Konstrukt Konstrukt/ Variable nalisierung

. Bedeutsamkeit einer hoheren
Erwarteter Bildungset-

w ungs Schullaufbahn fiir den beruflichen
trag Werdegang des Kindes
Subjektiv eingeschitzte
Erfolgswahrscheinlich-
keit

. Notendurchschnitt fiir Deutsch
Schulleistungen and Mathematik
Klassenlage Berufliche Stellung des Haushalts-
vorstandes
Bildung des Haushaltsvorstandes
Kosten Anzahl der Kinder
) ] Bestreben der Eltern, dass das
Motiv des intergenera- Kind einen gleichen oder héheren
tionalen Statuserhalt Bildungsabschluss als die Eltern er-
reicht
Wahrscheinlichkeit Wunsch eines niedrigeren Schulab-
schluss fiir das Kind, als derjenige,
Statusverlust den die Eltern haben
Institutioneller Ein- Grundschulempfeh-
fluss lung

Ein weiteres theoretisches Modell, das in der aktuellen Ubergangsforschung Beach-
tung findet, ist das von Eccles (Eccles & Wigfield, 1994). In diesem Modell werden
ebenfalls, wie in den anderen Modellen Erfolgswahrscheinlichkeiten und Kosten als
Komponenten aufgenommen. Gegeniiber den soziologischen Modellen wird aller-
dings in diesem psychologischen Modell die Komponente der Werte differenziert in

> Die Konstrukte wurden im Wortlaut der Studie wiedergegeben. Leider stellte Becker keine Beispieli-
tems zur Verfiigung, sondern nur die jeweiligen Paraphrasierungen, welche tibernommen wurden.
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attainment, intrinsic und utility valne. Wihrend dieses Wert-Erwartungsmodell, wie be-
reits erwihnt, urspringlich fir die Erklirung von Leistungsmotivation entworfen
wurde, konnte es von Jonkmann et al. (2010) in einer Untersuchung zur Schulform-
wahl adaptiert werden. Unter Erwartungen fallen zum einen die Erfolgserwartungen
mit der realistischen Aspiration des Abiturs und den gymnasiumsspezifischen Kon-
trollerwartungen des Kindes. Ein weiterer Aspekt der Erwartungen bilden die elterli-
chen Kontrolliberzeugungen, unter welchen die Interventionsméglichkeiten und die
Wahrnehmung der eigenen Unterstiitzungsmdglichkeiten zusammengefasst werden.
Die Merkmale und bisherigen Schulerfahrungen des Kindes wurden in Leistungsfak-
toren (Lernmotivation, Schullust etc.) und Belastungsfaktoren (Erschépfung, Psy-
chosomatik und Leistungsdruck) unterteilt. Unter den Werten lassen sich zum einen
die Einstellungen des sozialen Umfeldes zur Bildung, also die Normativitit des Gym-
nasialbesuchs sowie die mittel- und langfristigen Bildungsziele (Aspiration des Schul-
und Berufsabschlusses unabhingig von den Leistungen) festhalten. Fiir den Wert des
Gymnasialbesuchs werden drei Werte in der Theorie nach Eccles festgehalten: der
subjektive Wert des Statuserhalts als azzainment value, die Wertschitzung von Bildung
als Intrinsic Value und die Berufsaspiration als Utility Value. Als letzter Punkt der
Studie wurden die monetiren Kosten unter dem Werteaspekt der frithen finanziellen
Unabhingigkeit des Kindes abgefragt.

Tab. 3: Operationalisierung der Wert-Erwartungstheorien durch Jonkmann, 2010 ¢

Ubetgeordnetes Untergeordnetes Kon- | Beispielitem/ Operatio-

Konstrukt strukt/ Variable nalisietung

Erfolgserwartungen
Realistische Aspiram'on ,,Wie wahrscheinlich kann das Kind
Abitur die allg. Hochschulreife erreichen?*
gymﬂaSiumSSpeZiﬁSChe ,,Mit den Anforderungen auf einem
Kontrollerwartungen des | Gymnasium kénnte mein Kind gut
Kindes zurechtkommen®

Eltetliche Kontroll-

tberzeugungen
Interventionsmoglichkei- | , Gegen die Empfehlung anzuge-
ten hen ist sowieso chancenlos®

¢ Die Konstrukte und Operationalisierungen wurden im Wortlaut der Studie wiedergegeben.
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Wahrnehmung der eige-
nen Unterstiitzungsmog-
lichkeiten

,,Wenn mein Kind in der Schule
Schwierigkeiten bekommt, kénnen
wir Mittel und Wege finden, ihm zu
helfen*

Individuelle Merk-

male des Kindes
Geschlecht
Notendurchschnitt
Klasse 4

Lernmotivation des Kin-

des

,,Lernen macht mir Spaf3*

Unterrichtsverhalten des
Kindes

»im Unterricht arbeite ich meistens
gut mit®

Akademisches Selbstkon-
zept

»ich bin in den meisten Schulfa-
chern gut*

Kontrollerwartungen fiir
Lernerfolg

,»Wenn ich etwas gut lernen will,
dann kann ich das auch*

Anstrengungsbereitschaft

,Ich kann sehr gut aufpassen, wenn
ich etwas lernen will*

Erschopfung und psy- o
. ,>,Manchmal habe ich in der Schule
chosomatische Be- K «
opfweh
schwerden
Leistungsdruck ,,Um bei uns in der Schule mitzu-

kommen, muss ich viel lernen®

Interpretation der
Schulerfahrungen
durch die Eltern

Interesse/ Motivation
firs Lernen

»Mein Kind hat Interesse am Ler-

«

nen

Ausdauer und Konzent-

,»Mein Kind kann sich gut Kon-
zentrieren®

ration
Belastbarkeit ,Mein Kind ist sensibel*

. »Mein Kind ist mit Stillsitzen in der
Emotionskontrolle

Schule wirklich bestraft*
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,,Mein Kind langweilt sich, wenn es

Unterforderung in der Schule zu langsam voran
geht”
Schullust »Mein Kind geht gern zur Schule®

Einstellungen des
soz. Umfeldes zur
Bildung

Normativitit des Gymna-
sialbesuchs im soz. Um-

feld

Auf welcher Schulform sind fol-
gende Bedingungen am chesten er-
fallt: auf die gleiche Schule gehen,
wie die Freunde/meisten Leute in
der Umgebung / Geschwister und
das gewohnte Umfeld nicht verlas-
sen mussen

Mittel- und langfris-
tige Bildungsziele

Mittelfristige Bildungsas-
piration

Welcher Schulabschluss ist unab-
hingig von der Leistung des Kin-
des gewtinscht

Langfristige idealistische
Aspiration

Welcher berufliche Abschluss ist
furs Kind gewtinscht (Hochschul-
abschluss, Lehre etc.)

Wert des Gymnasial-
besuchs

Statuserhalt (attainment
value)

Die Wahrscheinlichkeit, dass das
Kind mit den verschiedenen Schul-
abschliissen beruflich genauso er-
folgreich wird wie Eltern

Wertschitzung von Bil-
dung (Intrinsic Value)

,»Wie wichtig ist ihnen, dass das
Kind eine breite Allgemeinbildung
erwirbt?*

Berufsaspiration (Utility
Value)

,,Heutzutage bekommt man keinen
guten Beruf mehr, ohne das Abitur
zu haben®

Monetire Kosten

Wie wichtig ist die frithzeitige fi-
nanzielle Unabhingigkeit?

Zusammenfassung

Es ldsst sich festhalten, dass sich die soziale Ungleichheit bei der Verteilung der Schu-
lerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Schulformen nach der Grundschule seit
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Jahrzehnten stabil zeigt. Diverse Studien zeigen, dass die soziale Herkunft Einfluss
auf die schulischen Kompetenzen, auf die Notengebung durch die Lehrkrifte, auf die
Ubergangsempfehlung und die -entscheidung haben. Fiir die Erklirung dieser Un-
gleichheiten haben sich die primiren und sekundiren Herkunftseffekte nach Boudon
etabliert. So beeinflussen zum einen herkunftsbedingte Schulleistungen den Ubet-
gang auf die Sekundarstufe I und zum anderen werden je nach sozialer Herkunft un-
terschiedliche Schulformentscheidungen getroffen, die auf unterschiedlicher Kosten-
Nutzen-Kalkulation beruhen. Die Kosten-Nutzen-Kalkulation als rationale Wahl ei-
ner Schulform wurde innerhalb von Wert-Erwartungstheorien weiter ausdifferenziert
und spezifiziert. Alle Wert-Erwartungstheorien, die zur Erklirung der unterschiedli-
chen Schulformwahl herangezogen werden, schlieen die Komponenten der Kosten
des Ubergangs, die Erfolgserwartungen auf der jeweiligen Schulform sowie die Bil-
dungsrendite als Wertkomponente der Schulform ein. In einigen Theorien dienen
weiterhin die Ressourcen als Komponenten der Erklirung von Entscheidungen. Ne-
ben der Annahme von Ubergangsentscheidungen als rationale Wahl steht die Repro-
duktionstheorie, die ein ,blindes” Verstehen innerhalb der Familie von Priferenzen
beztglich des Bildungssystems annimmt. Dieser Ansatz soll in Kapitel 2.3 weiter aus-
differenziert werden. Im Folgenden soll jedoch zunichst der Schwerpunkt auf die
Einzelschulwahl gelegt werden, da in Regionen mit hohem Bildungsangebot neben
der dargestellten Wahl von Schulformen ebenfalls die Auswahlmoglichkeit einer be-
stimmten FEingelschule von groBer Bedeutung fiir die Diskussion von Ubergangsent-
scheidungen ist.

2.2 Die Einzelschulwahl — Profilierung von Schulen und elterliche (Aus)Wahl

Im Zusammenhang mit sozialen Herkunftseffekten riickt neben der Schulformwahl
immer mehr die elterliche Einzelschulwahl in den Fokus der Forschung. Es ist davon
auszugehen, dass es in urbanen Gebieten bei der Schulwahl zu einer Konzentration
auf Einzelschulmerkmale kommt, die durch die hiesige Infrastruktur und dem gro3en
und vielfiltigen Angebot an Schulen hervorgerufen wird (Clausen, 2006). Dariiber
hinaus kénnen die Faktoren der Einzelschulwahl in der Theorie der rationalen Wahl
als Kosten- oder Nutzenfaktoren fungieren (Neumann et al., 2013). Konkrete Nut-
zenfaktoren bei der Schulwahl sind beispielsweise das Erreichen von hohen Bildungs-
abschliissen, die Vermittlung bestimmter Kompetenzen (wie Sprachen oder hand-
werkliches Kénnen), die Zusammensetzung und das Leistungsniveau der Schiiler-
schaft oder die Ausstattung der Schule. Kostenfaktoren kénnen demgegeniiber
Schulgeld (etwa bei Privatschulen), die Erreichbarkeit der Schule oder die Trennung
von bisherigen MitschulerInnen sein (vgl. Neumann et al., 2013, S. 88).
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2.2.1 Theorie der Soziookonomie: Schulen als Mrfkte

Die Diskussion um Einzelschulwahl tritt vor dem Hintergrund einer freien Schulwahl
auf, welche beziiglich marktliberaler Implikationen gesehen wird (Giesinger, 2010).
Die Idee, das Bildungswesen marktihnlichen Bedingungen zu unterwerfen, um die
Effizienz und Qualitit durch Konkurrenz zu steigert, geht auf den Wirtschaftswis-
senschaftler Milton Friedman zuriick (Friedman, 1955). Ausgangspunkt vieler Unter-
suchungen zur Einzelschulwahl ist somit die Uberlegung, dass Schulen als Quasi-
Mirkte betrachtet werden konnen, in denen unter bestimmten Merkmalen wie Wahl-
moglichkeiten und Autonomie der AnbieterInnen, Informationsméglichkeiten und
Markttransparenz sowohl staatliche als auch marktwirtschaftliche Regelungsmecha-
nismen wirksam werden (vgl. Clausen, 2006, S. 71). Familien als Kunden des Bil-
dungsmarktes tendieren nach dieser Theorie dazu, mittels der freien Wahl von Schu-
len die Schulen zu wihlen, welche die beste Gegenleistung — in Form von speziellen
Fremdsprachenangeboten, einem hohen Leistungsstandard oder hoher Unterrichts-
qualitit — verspricht (Unger, 2015). Der Bildungsmarkt im Rahmen von Schulange-
boten ist allerdings oftmals regional oder lokal begrenzt, sodass Marktmechanismen
nur bedingt in Kraft treten. Gibt es jedoch viel Auswahl an Schulen, steigert der Wett-
bewetb der Schulen die Qualitit, im Sinne von Produkteffizienz und passender Allo-
kation, birgt aber auch gerade deshalb die Gefahr der sozialen Segregation bestimm-
ter Schulen und einer Schulklientel (vgl. Clausen, 20006, S. 72). Die Gefahr der sozia-
len Segregation bei freier Schulwahl ist hauptsichlich auf die Annahme zurtickzufih-
ren, dass vorrangig Eltern mit héherer Schulbildung von der freien Wahl (und der
Nutzenmaximierung durch die Wahl einer ,,guten® Schule) Gebrauch machen (Oel-
kers, 2008). Zusammengefasst ergeben sich sechs Funktionen von Wettbewerb auf
die Schulwahl bezogen (vgl. Unger, 2015): (1) Durch die Allokationsfunktion ist eine
Passung von Angebot und den Priferenzen beziechungsweise Voraussetzungen der
Konsumenten méglich. (2) Die Freiheitsfunktion des Wettbewerbs sorgt fiir das Ent-
stehen zahlreicher Handlungsalternativen, (3) wahrend durch die Anreizfunktion zeit-
gleich die AnbieterInnen dazu angehalten werden, eine héhere Qualitit und mehr
Effizienz bereit zu halten. (4) Die bereits beschriebene soziale Segregation kommt
durch die Auslesefunktion durch Wettbewerb zustande. (5) Auf der anderen Seite
miussen sich die Schulen aber auch durch die Anpassungfunktion von Wettbewerb
an sich verindernde Bedingungen angleichen, (6.) was gleichzeitig die letzte Funktion
der Innovation bedingt.

Beziiglich der Betrachtung von sozialer Ungleichheit beim Ubergang von
der Grundschule auf die Sekundarstufe I ist die Betrachtung von Einzelschulwahl
insofern von grofler Relevanz, als dass elterliche Schulwahl — gerade in einem System
mit hohen Freiheitsgraden der Wahl — als ein Prozess verstanden werden kann, in
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welchem der soziale Hintergrund sowie Ressourcen auf dem Bildungsmarkt genutzt
werden konnen, um weiterhin den sozialen Status aufrechtzuerhalten.

2.2.2 Empirische Befunde zur Eingelschulwabl: Wer wéblt was?

Beztiglich der elterlichen Auswahl einer Einzelschule gibt es bisher wenige Studien,
die sich auf die Wahl einer weiterfiihrenden Schule konzentrieren, sondern vielmehr
die Auswahl einer Grundschule seitens der Eltern in den Mittelpunkt der Forschung
ricken. Dabei wird oft die Frage gestellt, ob und unter welchen Voraussetzungen
Eltern tatsichlich aktiv die Schule fir ihre Kinder auswihlen (Bosetti, 2004; Gewirtz
et al., 1995; Goldhaber, 1999; Goldring & Hausman, 1999). Gewirtz, Ball und Bowe
(1995) generierten dementsprechend im Londoner Kontext unterschiedliche Formen
der elterlichen WahlerInnen: Sie differenzieren zwischen den privilegierten und qua-
lifizierten WahlerInnen, den Semiqualifizierten und solchen, die nicht wihlen und
keinen Anschluss an den Schulmarkt besitzen. Den Nicht-Wihlenden wird von staat-
licher Seite eine Schule in der Nihe zugeteilt. Ebenso zeigten Goldring und Haus-
mann (1999) fir die utbane Schulwahl in St Louis (USA), dass Eltern, die an der
freien Schulwahl teilnehmen und sich fiir eine Magnetschule” entscheiden, tendenziell
ein hohes Einkommen aufweisen und sich nach Einzelschulmerkmalen, wie beispiels-
weise dem Ruf der Schule und ihrer inhaltlichen Spezialisierung, entscheiden (vgl.
Goldring & Hausman, 1999, S. 486). Grinde, die zur Entscheidung fir eine andere
Schulform fiihrten, waren hauptsichlich die Nihe der Schule, Bequemlichkeit und
die Ahnlichkeit zu eigenen Werten, wie beispielsweise priferierte Unterrichtsformen.
An dieser Stelle sei angemerkt, dass sich diese Studien zur Schulwahl auf den anglo-
amerikanischen Raum beziechen und auf das entsprechende Schulsystem, so dass in
Frage gestellt werden muss, ob die Ergebnisse auf das deutsche Schulsystem und spe-
ziell den Berliner Kontext ibertragbar sind.

Um zu untersuchen, welche Aspekte fir die Finzelschulwahl von besonde-
rer Relevanz sind, befragte Bosetti (2004) Eltern beztiglich der einflussreichsten Fak-
toren fiir ihre Entscheidung fiir private, konfessionelle und 6ffentliche Grundschulen
in Alberta (USA): Eltern, die private Schulen wihlten, nannten vor allem die kleine
KlassengroBe, die Passung zu den eigenen Werten und Grundhaltungen, sowie die
Unterrichtsform und den guten Ruf der Schule. Fur Eltern, die eine 6ffentliche Schule
wihlten, war hingegen die Nihe der Schule am wichtigsten (vgl. Bosetti, 2004, S. 397).
Nur sehr wenige Studien beschiftigten sich bisher mit Kriterien der Einzelschulwahl
von Sekundarschulen in Deutschland. Eine der vielbeachteten Studien zur Einzel-
schulwahl im Sekundarschulbereich ist die von Clausen (2000). Sie kam beziiglich der

7 Offentliche Schulen mit einem besonderen inhaltlichen oder pidagogischen Schwerpunkt, die einen
erweiterten Einzugsbereich haben.
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Entscheidungskriterien der Eltern bei der Wahl einer weiterfithrenden Schule in
Deutschland in stidtischen Bereichen zu folgenden Ergebnissen (vgl. Clausen, 2006,
S. 76): Zum einen spielte fir die Eltern die konkrete Schulqualitit eine wichtige Rolle.
Darunter fallen die pidagogische Qualitit in Form von einer guten Schulleitung und
guten Lehrenden als auch gewisse Leistungs- und Disziplinanforderungen innerhalb
der Schule sowie das Schulklima. Zum anderen waren das Schulprofil, welches das
konkrete schulcharakteristische Angebot tiber das pidagogische Konzept, das Fa-
cher- und Zusatzangebot bis hin zur Wertevermittlung an der Schule von Gewicht.
Daneben wurden schulische Rahmenbedingungen als weiterer Faktor genannt, wel-
cher das Umfeld und die physikalischen Eigenschaften der Schule, wie Ausstattung,
Schul- und KlassengréBie sowie die Schulform beinhaltet. Weitere Faktoren, die aus
der Untersuchung hervorgingen, sind die persdnlichen Erfahrungen (sowohl die ei-
genen, als auch die der Geschwister des Kindes), der Wunsch des Kindes, dass andere
bekannte Kinder bereits oder auch die Schule besuchen sowie der Schulweg. Finen
weiteren Faktor der elterlichen Schulwahl in der Untersuchung bildete die Schulqua-
litdt aus externer Perspektive. Dies inkludiert den Ruf der Schule, die Empfehlung
von Bekannten oder den positiven Eindruck nach einem Informationsabend.

Suter (2013) untersuchte Schulwahlmotive von Eltern in der Schweiz, die
eine Privatschule vs. eine 6ffentliche Schule in der Grundschule wihlten. Er kam zu
dem Ergebnis, dass sich die Gewichtung der Schulmerkmale unterschieden (Suter,
2013). Die entscheidenden Faktoren, die fiir die Wahl einer Privatschule sprachen,
waren die Zweisprachigkeit, die Zusammensetzung der Schilerschaft — wobei ein ho-
her Migrationsanteil vermieden werden sollte — sowie das ganztigige Betreuungsan-
gebot. Letzteres kann mit der hdufigen Vollzeit-Werktitigkeit beider Elternteile er-
klirt werden (vgl. Suter, 2013, S. 147).

Im Berliner Kontext konnten Neumann et al. (2013) beztglich der Motive
von Eltern bei der Auswahl von Sekundarschulen bereits zeigen, dass den Eltern der
gute Ruf, die Ausstattung, das Vorhandensein einer Oberstufe (bei den Integrierten
Sekundarschulen) und eine leistungsstarke Schiilerschaft sowie die Praxisorientierung
am wichtigsten waren, wihrend das Ganztagsangebot und die Wohnortnihe der
Schule weniger wichtige Einflussfaktoren der Wahl bildeten.

In einer weiteren Untersuchung beziiglich der Schulformwahl von Ditton
und Kriisken (2006) wurden Eltern in sowohl lindlichen als auch stidtischen Gebie-
ten in Bayern gebeten, Einzelschulwahlmerkmale nach ihrer Wichtigkeit zu beurtei-
len. Daraus ging hervor, dass die beruflichen Chancen und der gute Ruf der Schule
eine grole Bedeutung haben, wobei die gute Erreichbarkeit, die Schulwahl der
Freunde, oder der Schulbesuch ilterer Geschwister weniger wichtig waren (Ditton
& Krusken, 2006). Fur die Region Betlin/Brandenbutg bestitigten auch Merkens
und Wessel (2002) die Wichtigkeit der beruflichen Chancen als Einzelschulmerkmal,
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wobei im Unterschied zu den Untersuchungen von Ditton und Kriisken allerdings
das zweitwichtigste Wahlmotiv der Wunsch des Kindes ist.

Dass sich Schulformwahl und Einzelschulwahl teilweise miteinander vermi-
schen, zeigt sich, wenn Schulwahlaspekte beztglich der Schulform betrachtet werden:
Der Hauptschule werden weder gute berufliche Chancen, noch ein guter Ruf nach-
gesagt, wihrend das Gymnasium als Schulform fiir die Eltern gute Perspektiven be-
reithalt (Ditton, 2013). Auch in der Untersuchung von Neumann et al. (2013) zeigt
sich, dass die Beliebtheit Integrierter Sekundarschulen davon abhingt, ob diese vor
der Systemumstellung Hauptschulen oder Gesamtschulen waren, und damit weiter-
hin unterschiedliche Schulqualitit und berufliche Chancen assoziiert werden. Wah-
rend frithere Hauptschulen eher unbeliebt sind, weisen frithere Gesamtschulen — die
zumeist auch tber eine eigene Abiturstufe verfiigen — in den meisten Fillen eine
Ubernachfrage auf (vgl. Neumann et al., 2013, S. 110). Dariiber hinaus sind einige
Wahlmotive der Eltern schulformabhingig: So ist es fiir Eltern mit dem Erstwunsch
der Integrierten Sekundarschule im Vergleich zu Eltern, die sich das Gymnasium fiir
ihr Kind wunschen, wichtiger, dass die Schule ein Ganztagsangebot aufweist und/o-
der praxisorientiert arbeitet (vgl . Neumann et al., 2013, S. 107).

Clausen versuchte ebenfalls, Zusammenhinge zwischen wichtigen Schul-
merkmalen durch Clusterbildung herzustellen, und bildete eltetliche Entscheidungs-
typen hinsichtlich des betriebenen Aufwands, der Informiertheit der Entscheidung,
der Wabhlkriterien und dem soziotkonomischen Hintergrund (vgl. Clausen, 2000,
S. 78). Es zeigten sich dabei fiinf Entscheidungstypen. Im ersten Cluster fanden sich
gut informierte Eltern mit einem hohen Bildungsniveau, die einen hohen Aufwand
bei der Suche betrieben und die konkrete Schulqualitit als Wahlkriterium in den Vor-
dergrund riickten. Das zweite Cluster dhnelte dem ersten Cluster mit dem Unter-
schied, dass auch die Ficherprofile und die jeweilige Passung der Schule zu dem Kind
(beispielsweise psychosoziale oder leistungsbezogene Passung) bei der Auswahl ent-
scheidend sind. Demgegentiber befanden sich im dritten Cluster vorwiegend Eltern,
die ihre Schulwahl nach den Empfehlungen von Bekannten und dem Ruf der Schule
trafen, wihrend sich Eltern des vierten Clusters auf die positiven Erfahrungen von
eigenen Schulentscheidungen rekurrieren und die schon mal getroffene Entscheidung
(bei alteren Kinder beispielsweise) replizieren. Das funfte Cluster beinhaltet Eltern,
die sich an den Entscheidungen anderer Eltern oder der Wohnortnihe orientierten.
Zu der Gruppe der Eltern, fiir die der Wohnort die gréB3te Rolle spielte, gehorten zu
einem gréeren Anteil Eltern mit niedrigen Bildungsabschliissen (vgl. Clausen, 2006,
S. 84). Zu dem Ergebnis, dass Eltern unterer Statusgruppen ihre Wahl stirker auf das
Wohnumfeld beziehen, kommen auch Schuchart et al. (2011). Dartiber hinaus ist aber
die Gewichtung der Schulwahlmotive wie der Ruf der Schule und die Schiilerzusam-
mensetzung statusunabhingig in dieser Studie (vgl. Schuchart et al., 2011, S. 20). Be-
ziiglich Schulwahl und Wohnumfeld differenzieren Jurczok und Lauterbach (2014)
die elterlichen Priferenzen fir eine weiterfithrende Schule: Es zeigte sich, dass Eltern
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in privilegierten Bezirken Berlins sehr hiufig lokal wihlen, wihrend bildungsnahe El-
tern in weniger privilegierten Stadtteilen ihre Kinder vermehrt auf nicht-lokale Schu-
len schicken (Jurczok & Lauterbach, 2014).

In der Untersuchung des gestuften Entscheidungsprozesses fiir eine weiter-
fihrende Schule fand Mahr-George (1999) ebenfalls wichtige elterliche Entschei-
dungskriterien, wie die Leistungspassung, den Wunsch des Kindes, den angebotenen
Schulabschluss, sowie die Erreichbarkeit und den Ruf der Schule. Neben den schul-
strukturellen Aspekten lieBen sich die Betonung von padagogischen Gesichtspunkten
wie Unterrichtsmethoden, die Empfehlungen der Grundschule und der Klassenleh-
rerInnen und der Durchldssigkeit des Schulsystems finden (vgl. Mahr-George, 1999,
S. 221 £)). Dabei zeigten sich Hinweise darauf, dass der Schulabschluss der Eltern im
Zusammenhang mit den Schulwahlkriterien steht:

,,50 messen Eltern mit formal niedrigerem Schulabschluf3 [sic] weitaus hiufiger den Kriterien der
Durchlissigkeit des Schulsystems, den Aspekten einer berufsbezogenen Ausbildung sowie
pidagogischen Gesichtspunkten eine grof3e Rolle zu. Eltern mit formal héherem Schulabschluf3 [sic]
betonen hingegen eher die Wichtigkeit leistungsbezogener Kriterien* (Mahr-George, 1999, S. 222 £)).

So ist die Durchlissigkeit des Schulsystems und padagogische sowie berufsbezogene
Aspekte hauptsichlich Eltern wichtig, deren Kinder eine Hauptschulempfehlung be-
kommen haben, wihrend Eltern von Kindern mit Gymnasialempfehlung leistungs-
bezogene Kriterien betonen (vgl. Mahr-George, 1999, S. 224). Im Zusammenhang
mit der Durchlissigkeit des Systems und der Nachfrage von Einzelschulen wiesen
Neumann et al (2013) darauf hin, dass eine direkt vorhandene gymnasiale Oberstufe
an den Integrierten Sekundarschulen (ohne nach der zehnten Klasse auf ein Obet-
stufenzentrum iibergehen zu miissen) die Beliebtheit und Ubernachfrage solcher
Schulen in enormen Maf3e steuert.

Bosetti konnte beziiglich der elterlichen Grundschulwahl aufzeigen, dass die
wichtigste Informationsquelle fiir alle befragten Eltern die Bekannten, FreundInnen
und andere Eltern aus der Umgebung waren (vgl. Bosetti, 2004, S. 395). Bosetti dis-
kutierte die Wichtigkeit des sozialen Netzwerkes als Informationsquelle dahingehend,
dass Eltern mit einem hoheren Bildungshintergrund vermutlich mehr Bekannte und
FreundInnen mit professionellem Wissen zum Schulsystem in ihrem sozialen Netz-
werk als Ressource haben, auf das sie zuriickgreifen kénnen. Merkens und Wessel
fanden dartuber hinaus Hinweise darauf, dass der Grad der Informiertheit nach Sozi-
alstatus der Eltern und Schulformwunsch bei der Schulwahl variierte (Merkens &
Wessel, 2002).
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Zusammenfassung

Im Rahmen der Einzelschulwahl wird die Schullandschaft als Quasi-Markt diskutiert.
Demnach steigert dieser Schulmarkt die Qualitit von Schulen, aber auch die Segre-
gation bestimmter Schulen und Schulklientel, sodass auch hier die Aufmerksamkeit
auf soziale Ungleichheit und die elterliche Schulwahl gelegt wird. In bisherigen Stu-
dien wurde die soziale Ungleichheit bei der Schulwahl zumeist auf die Wahl einer
Schulform bezogen und mittels der (unter 2.1) vorgestellten Theorien der primiren
und sekundiren Herkunftseffekte, als auch der Wert-Erwartungstheorien erklirt. Bei
einer freien Schulwahl geraten jedoch neben den Schulformen die Einzelschulmerk-
male und auch die Qualitdt von Schulen in den Vordergrund der elterlichen Wahl.
Die Wahl einer Einzelschule kann bei einer grolen Auswahl an Schulen und mittels
marktwirtschaftlicher Funktionen ebenso zu sozialen Unterschieden fiihren und ein
Mittel des Statuserhalts sein. So spielt beispielsweise die Informiertheit der Eltern bei
der Wahl einer Einzelschule hinein und variiert mit dem sozialen Status der Eltern
innerhalb welcher unterschiedliche Arten der Information eingeholt werden kénnen.
Innerhalb der Studien zur elterlichen Einzelschulwahl wurden verschiedene Kompo-
nenten generiert, wie die Nihe der Schule oder das pidagogische Profil, die fiir die
elterliche Wahl wichtig waren. In der Gewichtung der Faktoren lieBen sich Unter-
schiede nach sozialem Hintergrund finden. Wihrend beispielsweise Eltern mit einem
hohen Bildungsniveau die konkrete Schulqualitit als Wahlkriterium in den Vorder-
grund rickten, orientierten sich Eltern mit einem niedrigen Bildungsniveau eher an
der Nihe zum Wohnort und der Entscheidung anderer Eltern und Verwandten.

2.3 Der Einfluss von habitueller Bildungsorientierung auf die Schulwahl

Neben der elterlichen Ubergangsentscheidung als rationale Kalkulation steht der An-
satz, solche Ungleichheiten als ein schichtspezifisches Priferenzsystem zu begreifen.
In diesem Verstindnis reproduzieren sich Unterschiede dadurch, dass sich die Ein-
stellungen zu Bildungen innerhalb der Familie ,weitervererbt® wird oder dass das Bil-
dungssystem nach soziokulturellen Unterschieden und Herkunft die Schilerlnnen
innerhalb unterschiedlicher Schulformen platziert (Bourdieu & Passeron, 2007;
Buchner & Brake, 2006; Kramer, 2013; Vester, 2009). Wihrend also in den vorange-
gangenen Ausfiihrungen die soziale Ungleichheit beim Ubergang von der Grund-
schule auf die Sekundarstufe vor dem Hintergrund unterschiedlicher Werte und Er-
wartungsiiberlegungen der Eltern diskutiert wurde, sollen in diesem Kapitel Aspekte
der Reproduktionstheorie im Vordergrund stehen. Dazu werden zum einen theoreti-
sche Konzepte von Habitus, Milieu und Orientierungsrahmen fokussiert, da das Ver-
stindnis der Konzepte und die Verwendung jener Begriffe fir die Weiterfithrung die-
ser Arbeit expliziert werden muss. Im Anschluss daran werden die Reproduktion von

45



Bildungshaltungen innerhalb der Familie und deren Passung zum schulischen Kon-
text diskutiert. Darauf aufbauend sollen Ergebnisse aus der Habitus-, Milieu-, und
Biographieforschung und deren Bedeutung fiir den Schuliibergang vorgestellt wet-
den. SchlieBllich wird eine mégliche Verbindung zwischen den Konzepten der Wert-
Erwartungstheorie als Rationaler Wahl und dem Konzept des Habitus aufgezeigt.

2.3.1 Begriffsklarung: Habitus, Milien und Orientierungsrabmen

Im Nachfolgenden soll fiir die weitere theoretische Betrachtung vorerst das Verstind-
nis wichtiger Begriffe wie Habitus, Klasse, Milieu und Orientierungsrahmen disku-
tiert werden. Begriffe wie Habitus und Kapitallage flieBen oft in Studien zum Uber-
gang ein, wobei ihr Verstindnis jedoch oft als selbstverstindlich vorausgesetzt wird.
Da die Differenzierung der Begriffe fir die vorliegende Studie eine wesentliche Rolle
spielen, sollen (1) der Habitus nach Bourdieu, (2) Klassenlage, (3) der Orientierungs-
rahmen als differenziertes Verstindnis von Habitus und (4) das Milieu in Abgrenzung
zum System der Klassenlage aufgegriffen werden.

(1) Der Habitus bezeichnet bei Bourdieu eine generative Praxis, die sowohl
das Handeln des Einzelnen als auch die Wahrnehmung des eigenen und des Handelns
anderer strukturiert:

,»Als Produkt der Geschichte produziert der Habitus individuelle und kollektive Praktiken, also
Geschichte, nach der von der Geschichte erzeugten Schemata; er gewihrleistet die aktive Prisenz
friherer Erfahrungen, die sich in jedem Organismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk-, und
Handlungsschemata niederschlagen (...)“ (Bourdieu, 1993, S. 101).

Aus fritheren Erfahrungen resultierend, weisen die Praxisformen (Wahrnehmungs-,
Denk-, und Handlungsschemata) eines Akteurs oder einer Klasse Homologien auf,
wobei sie den jeweiligen Akteuren nur teilweise bewusst sind. Der Habitus struktu-
riert aber nicht nur das Handeln und die Wahrnehmung, sondern ist eine ,,strukturie-
rende Struktur (Bourdieu, 1987, S. 279). Das heil3t, der gemeinsame (klassenspezifi-
sche) Habitus ist strukturiert durch die Konfiguration des 6konomischen, kulturellen
und sozialen Kapitals. Diese unterschiedlichen Kapitalarten sind innerhalb der Uber-
gangsforschung von Interesse und sollen daher im Folgenden kurz ausdifferenziert
werden. Das 6konomische Kapital beschreibt das wirtschaftliche Kapital, welches
monetirer Art oder direkt als Eigentum verschiedenster Art in Geld konvertierbar ist
(vgl. Bourdieu, 1983, S. 2). Das kulturelle Kapital tritt unterschiedlich in verinnerlich-
tet, also ,,inkorporierter, in ,objektivierter und ,,institutionalisierter’* Formen auf (ebd.).
Das inkorporierte kulturelle Kapital, wie das Spielen eines Musikinstruments, entwi-
ckelte Lernstrategien oder das Sprechen verschiedener Fremdsprachen, kann nur
durch die Investition von Zeit gewonnen werden und ist als verinnerlichter Bestand-
teil einer Person nicht unmittelbar Gibertragbar (vgl. Bourdieu, 1983, S. 4). Diese Art
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des kulturellen Kapitals wird in erster Linie durch die Sozialisation innerhalb der Fa-
milie akkumuliert, wobei wiederum die Investition von Zeit fur die Transmission in-
nerhalb der Familie eine wesentliche Voraussetzung fir die Weitergabe ist. Demge-
geniiber ist objektiviertes Kulturkapital greifbar im Sinne von Bichern, Gemilden oder
Instrumenten, gewinnt aber nur in Verbindung zum inkorporierten Kulturkapital
seine Bedeutung, so dass beispielsweise der Sinn fiir Kunst bestehen muss, um Ge-
milde genielen oder Literatur wertschitzen zu kénnen. Zugleich steht objektiviertes
Kulturkapital wiederum in Verbindung zum 6konomischen Kapital, da dies die Vo-
raussetzung fiir die Beschaffung von Kulturgiitern ist. Das inkorporierte Kulturkapi-
tal kann allerdings auch in Form von Titeln objektiviert werden und wird dadurch zu
institutionalisiertern Kulturkapital (vgl. Bourdieu, 1983, S. 5). Durch schulische oder aka-
demische Titel wird das Kulturkapital einer Person institutionell anerkannt. Dadurch,
dass diese institutionellen Titel in den meisten Fillen gesellschaftlichen und 6kono-
mischen Aufstieg versprechen, ist das institutionalisierte Kapital wiederum mit dem
6konomischen Kapital verkniipft. Mit dem gegenseitigen Kennen und Anerkennen
ist auch das soziale Kapital eng verbunden, welches als Netzwerk und als Ressource
der Zugehérigkeit verstanden wird (vgl. Bourdieu, 1983, S. 6). Dabei spielt fiir den
Umfang des Sozialkapitals nicht nur eine Rolle, wie grof3 das Netzwerk der eigenen
Beziehungen ist; es ist auch definiert durch die Kapitalmenge (6konomisch, kulturell,
sozial) der FreundInnen, Verwandten, Bekannten und NachbarInnen.

(2) Durch die unterschiedliche Verteilung des 6konomischen, kulturellen
und sozialen Kapitals entsteht eine Kiassenstruktur als ein ,,System von Differenzen®
(vgl. Bourdieu, 1987, S. 279). Dementsprechend drickt sich der klassenspezifische
Habitus durch seine Lage innerhalb der Klassenstruktur aus. Die unterschiedlichen
Soziallagen werden durch die verschiedenen ,,Zwinge und Freirdume® generiert, wel-
che sich durch die verschiedenen Kapitalkonfigurationen ergeben:

,,Als System generativer Schemata von Praxis, das auf systematische Weise die einer Klassenlage
inhirenten Zwinge und Freiriume, wie auch die konstitutive Differenz der Position wiedergibt, erfasst
der Habitus die lagespezifischen Differenzen in Gestalt von Unterschieden zwischen klassifizierten
und klassifizierenden Praxisformen (als Produkte des Habitus) (...)* (Bourdieu, 1987, S. 279).

Der Klassenhabitus ist die Inkorporation der Klassenlage und ihrer Freiheiten,
Zwinge und Lebensbedingungen, innerhalb welcher bestimmte Lebensstile und Pra-
xisformen tiberhaupt erst méglich sind. Unter diesem Gesichtspunkt werden die ho-
mogensten Einheiten der Klasse tiber die ,,Lebensbedingungen konstituierende Un-
terschiede® im Gesamtvolumen des Kapitals gebildet (Bourdieu 1987, S. 196). So dif-
ferenziert Bourdieu innerhalb der Berufe je nach Kapitallagen zwischen herrschender
Klasse, Mittelklasse und unterer Klasse (ebd. S. 196 ff.).

Zusammenfassend kann der Habitus als Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschema verstanden werden, welches sich in der Praxis und der Weltan-
schauung der Akteure ausdriickt und ihr Handeln strukturiert. Gleichzeitig ist der
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Habitus, der sich in dem Handeln der Akteure zeigt, durch einen kollektiven Habitus
bestimmt, der sich innerhalb verschiedener Klassenlagen vorstrukturiert. Die Diffe-
renzen innerhalb der Klassenlagen ergeben sich durch die unterschiedliche Teilhabe
am Okonomischen, sozialen und kulturellen Kapital, wodurch sich unterschiedliche
Notwendigkeiten des Denkens und Handelns ergeben. Diese Kapitalkonfigurationen
sind nach Bourdieu messbar durch Indikatoren wie Bildungsabschluss, Einkommen
etc.

(3) Der Habitus wird bei Bourdieu empirisch nicht auf Basis der Wahrneh-
mungen und Einstellungen der Akteure erfasst, sondern durch duB3ere Merkmale, wie
die Kapitalkonfigurationen (vgl. Bohnsack, 2008, S. 152). Bohnsack fithrt den Begriff
des Habitus weiter als Orientiernngsrabmen aus, wobei er den Begriff Habitus mit dem
Orientierungsrahmen synonym verwendet. Dieses praxeologische Verstindnis von
Habitus als Orientierungsrahmen dient dazu, latente Wissensbestinde und Haltungen
zu beschreiben, die inkorporiert, also in den Modus Operandi — die Art und Weise
des Handelns — eingeschrieben sind (Bohnsack, 2010). Dies fithrt den Blick weg von
den duBleren Merkmalen und Zuschreibungen von Habitus innerhalb der Klasse und
hin zu der subjektiven Logik und der Praxis innerhalb der unterschiedlichen Orien-
tierungsrahmen. Der Orientierungsrahmen in seiner Konjunktion meint seine soziale
Einbettung, welche wie selbstverstindlich in die kérperliche als auch sprachliche Pra-
xen eingeschrieben sind. Demgegeniiber kann das Orientierungsschema, welches sich
innerhalb des Orientierungsrahmens entfaltet, von den Akteuren expliziert werden -
es bezeichnet also die kommunikativen Wissensbestinde (vgl. Bohnsack 2008, S.
111). In dieser Unterscheidung von Orientierungsrahmen und Orientierungsschema
werden die unterschiedlichen Wissensbestinde als konjunktives (handlungsprakti-
sches) und kommunikatives (theoretisches) Wissen differenziert (Bohnsack 2008, S.
60). Dieses handlungspraktische Wissen bezeichnet Mannheim als ,atheoretisches
Wissen® (Mannheim 1980, S. 73), da es in Handlungen und Alltagspraxis verfiigbar
und selbstverstdndlich abrufbar ist, aber nicht theoretisch expliziert werden muss und
teilweise auch nicht kann. Es ist intuitiv anwendbar und basiert auf Erfahrungen. Das
implizite Wissen oder der ,,praktische Sinn® (Bourdieu 1993) ist dem Verstindnis von
,atheoretischen Wissen‘ gleichzusetzen (vgl. Nohl 2012, S. 4). Der handlungsleitende
Orientierungsrahmen wird somit vom atheoretischen bezichungsweise impliziten
Wissen strukturiert. Die Differenzierung ist sowohl eine theoretische, als auch eine
methodologische: Wihrend der Habitus nach Bourdieu durch duflere Merkmale er-
kennbar ist, fokussiert der Orientierungsrahmen das subjektive Erleben, die jeweilige
Realitdtskonstruktion, das implizite Wissen und die Handlungspraxis der Akteure im
sozialen Raum.

(4) Das Sozialititsverstindnis bezieht sich beim Orientierungsrahmen nicht
auf die soziale Ebene der Klassen, sondern in der Tradition Mannheims auf konjunk-
tive Erfahrungsriume, also eine Verbundenheit durch gemeinsame Erfahrungen (vgl.
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Mannheim, 1980, S. 78 f.). Der Habitus wird demnach nicht im ,,Medium der Dis-
tinktion, sondern im ,,Medium der Konjunktion®, also innerhalb habitueller Uber-
einstimmungen verstanden (Bohnsack, 2008, S. 68). Wenn nun diese impliziten Wis-
sensbestinde geteilt werden und auf gemeinsamen Erfahrungsriumen beruhen, wel-
che Giber Gruppenzusammenschlisse hinweg gelten, ist von einem gemeinsamen Mi-
lieu auszugehen. ,,Milieus sind als ,konjunktive Erfahrungsriume® dadurch charakte-
risiert, dass ihre Angehérigen, ihre Triger durch Gemeinsamkeiten des Schicksals,
des biographischen Erlebens, Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte mitei-
nander verbunden sind.” (Bohnsack 2010, S. 111). Das Mi/ien ist in diesem Rahmen
einerseits sozialstrukturell verankert und verweist auf unterschiedliche Kapitalausstat-
tung, bezieht aber im Gegensatz zum Schicht- oder Klassenbegriff, gleichzeitig ,,et-
fahrungsweltlich vermittelte Bedeutungs- und Relevanzstrukturen® mit ein (Grund-
mann et al., 2003, S. 27). Milieuanalysen lassen eine Mehrebenenperspektive von so-
zialer Praxis, Wertehaltungen und sozialer Lage zu, wihrend im Schicht- und Klas-
sensystem die Zugehorigkeit fremdbestimmt vorgenommen wird (vgl. Biichner,
2003, S. 12). Diese konjunktiven Erfahrungsrdume spannen sich in verschiedenen
Dimensionen, wie Klasse, Generation, Geschlecht etc. auf, wobei sich diese Dimen-
sionen in den unterschiedlichen Milieus, also Erfahrungsriumen, durchaus tbet-
schneiden kénnen und nicht als eindimensional zu betrachten sind (vgl. Bohnsack,
2008, S. 152 £)). Der kollektive Habitus ist in diesem Verstindnis nicht ein klassen-
spezifischer, wie er in der Tradition Bourdieus entwickelt wurde, sondern ein milieu-
spezifischer. Ein Orientierungsrahmen bildet sich dann heraus, wenn kollektive Wis-
sensbestinde ,,nicht nur internalisiert, sondern auch inkorporiert, d.h. in den Modus
Operandi der kérpetlichen und sprachlichen Praktiken eingeschrieben und in diesem
Sinne ,mimetisch® angeeignet werden (Bohnsack, 2011, S. 132). Innerhalb eines Mi-
lieus werden also aufgrund von lebensgeschichtlichen Gemeinsamkeiten Orientie-
rungsrahmen geteilt, ohne dass diese Erfahrungen zusammen als Gruppe gemacht
werden mussten. Fir das Verstindnis von Milieus als geteilte Orientierungsrahmen
gilt dementsprechend auch, dass vorab keine theoretische Milieubestimmung vorge-
nommen werden kann, sondern sich die Milieuzusammenhinge als konjunktive Er-
fahrungsrdume jeweils aus den Sinnzusammenhingen der jeweiligen Milieus empi-
risch erschlossen werden muss.

Dieses Verstindnis von Orientierungsrahmen und Milieu ist essentiell fiir
die vorliegende Arbeit, da es im Folgenden nicht um objektivierte Klassenlagen und
Zuschreibungen von Habitus gehen soll, sondern um die subjektiven Sinnzusammen-
hinge und Handlungspraxen innerhalb von Orientierungsrahmen.
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2.3.2 Tradierung von Bildungshaltungen in der Familie und die Passung vom schulischen
Bildungsverstindnis

Die Familie hat eine entscheidende Schlisselfunktion fiir die Herausbildung des Ha-
bitus respektive Orientierungsrahmens, da sie eine wichtige soziale Integrationsfunk-
tion besitzt, was einschlie3t, dass sie Werte und Wissensbestinde intergenerational
vermittelt (vgl. Busse, 2010, S. 40). Dadurch werden Bildungshaltungen nicht nur
durch die verschiedenen Lebensphasen und durch das Milieu geprigt, sondern inner-
halb verschiedener Generationen tradiert. Die frih in der Familie vermittelten Werte
in Bezug auf Bildung bilden die Ausgangslage, mit welcher die Kinder auf den Schul-
kontext treffen (vgl. Busse, 2010, S. 22).

Eine zentrale Funktion eines Bildungssystems ist die Allokationsfunktion,
innerhalb welcher die SchilerInnen schon frith beziiglich ihrer Neigung und ihren
Fahigkeiten im Schulsystem platziert und geférdert werden (vgl. Vester, 2013, S. 96).
Wie bereits herausgearbeitet werden konnte, bringen die Kinder herkunftsbedingt
unterschiedliche Voraussetzungen fiir die Sortierung im Bildungssystem mit. Durch
die Verteilung auf verschiedene Schulen und durch die Differenzierung von Leistung
werden SchillerInnen aus ressourcenidrmeren Haushalten doppelt benachteiligt, in-
dem sie in ein anregungsarmes Lernmilieu Gibergehen werden, in dem der Anteil kul-
turell und sozial benachteiligter Schiilerlnnen kumulieren (Schiimer et al., 2004).
Schulleistungen und damit der Erfolg im Schulsystem hingen unter anderem mit der
Lernkultur zusammen, die sich in bestimmten Schulformen oder Klassen durchsetzt.
Diese Schulkultur entwickelt sich wiederum aus den Ausgangslagen, die die Schiile-
tInnen aus dem Elternhaus mitbringen. In einer hohen Lernkultur versammeln sich
beispielsweise die Schilerlnnen aus Elternhdusern mit hohem sozio6konomischen
Kapital, in welchen die SchiilerInnen aufgrund des Interesses der Eltern am Schuler-
folg ihrer Kinder hidufiger schulisch unterstiitzt werden und das Schul- und Unter-
richtsklima gut ist, da es beispielsweise weniger Disziplinierungsprobleme gibt (vgl.
Schiimer et al., 2004, S. 104). Auch Solga und Wagner fanden Hinweise darauf, dass
sich durch die institutionelle Homogenisierung der Schiilerschaft insbesondere die
Lage der HauptschiilerInnen verschlimmert habe (Solga & Wagner, 2010). Durch die
bisherige Bildungsexpansion ldsst sich eine weitere Abwanderung von leistungsstir-
keren Schiilerinnen und Schiilern verzeichnen, was zu einer weiteren Verringerung
der sozialen Ressourcen fithrt und HauptschiilerInnen als leistungsdefizitir stigmati-
siert zuriickbleiben. Die empirischen Analysen zeigen, dass die soziale Distanz zwi-
schen HauptschilerInnen und Kindern anderer Sekundarschulen gré3er geworden
ist (vgl. Solga & Wagner, 2010, S. 213). Diese Ergebnisse lassen wiederum den Riick-
schluss zu, dass sich das familidre soziale, 6konomische und kulturelle Kapital als
Ausgangslage fiir die Verteilung im Schulsystem innerhalb der homogenisierten Lern-
milieus fortsetzt und in gewisser Weise sogar verstirkt. Wie auch schon Erikson und
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Jonsson (1996) betonen (die aber habituelle Erklirungsmuster der Wahl ablehnen),
so verweist auch Hatcher darauf, dass das entscheidende kulturelle Kapital der Eltern,
die einen hoheren Schulabschluss erworben haben, darin besteht, dass sie Wissen
tber das Schulsystem besitzen und Strategien iber den Leistungserwerb innerhalb
des Systems kennen (vgl. Hatcher, 1998, S. 12). Sie verfiigen dartber hinaus iiber be-
stimmte kulturelle Praktiken — die man nach Bourdieu dem kulturellen Kapital zu-
rechnen kann — wie z.B. Lerngewohnheiten, die wesentlich zur Leistungsentwicklung
von SchiilerInnen beitragen.

In diesem Zusammenhang kann soziale Ungleichheit im Schulsystem nicht
nur Gber die primiren und sekundiren Effekte gefasst werden, sondern auch tber die
Allokationsfunktion des Systems Schule, welches durch die frithe Platzierung von
Kindern in verschiedene Lernmilieus die Reproduktion von sozialen Unterschieden
und Orientierungen, die schon in der Familie stattgefunden hat, weiterfithrt und ver-
starkt.

Busse (2010) untersuchte den Zusammenhang von familidren Bildungsent-
wiirfen, schulischen Anregungsmilieus und den Bildungsotientierungen Jugendlicher
und zeigte, dass die Institution Schule Priferenzen fir bestimmte familidre Milieus
hat und in Bezug dazu schulkulturelle Entwirfe reproduziert (vgl. Busse, 2010,
S. 244). Dadurch werden familidre Milieus fortgeschrieben und Versuche eines Bil-
dungsaufstiegs Jugendlicher nicht aufgegriffen: ,,so wird hier deutlich, dass im Fall
des homologen Zusammenwirkens von Familie und Schule die Chancen auf Entfal-
tung transformatorischer Bildungsorientierungen maximal minimiert sind* (Busse,
2010, S. 245). Dabei spielt sowohl die Diskriminierung bestimmter Herkunftsgrup-
pen in der Lehrerlnnenbeurteilung und Ubergangsempfehlung als auch die unter-
schiedlichen Unterstiitzungsmoglichkeit der Eltern hinein (vgl. Dravenau & Groh-
Samberg, 2005, S. 110ff). Die verschiedenen Ausprigungen der elterlichen Motiva-
tion, ihre Kinder mit ihrer Schulwahl im Bildungssystem aufsteigen zu lassen, erkliren
Dravenau und Groh-Samberg (2005) damit, dass sich schulische und lebensweltliche
Bildungsprozesse voneinander unterscheiden: Jene lebensweltlich und milieuspezi-
fisch geprigten Bildungsorientierungen, die sich von den schulischen unterscheiden,
werden in der Leistungsbeurteilung im System Schule diskriminiert — Schulerfolg be-
schreibt das Passungsverhaltnis von schulischen und milieuspezifischen Bildungsori-
entierungen (vgl. Dravenau & Groh-Samberg, 2005, S. 117£.). Da die Schule eine kul-
turelle Mittelschichtsorientierung aufweist, haben Kinder bestimmter Milieus eine
bessere Voraussetzung sich in dem schulischen System bewegen zu kénnen (Bour-
dieu & Passeron, 2007). Vester entwickelte — Klassenlage und Milieu zusammenfiih-
rend — eine Landkarte der Milieus, in welcher sowohl die Klassenzusammenhinge als
auch die verschiedenen Sinnmuster innerhalb der Klassen beachtet werden sollen.
Innerhalb dieser beispielhaften Zuordnung verfolgt das obere biirgerliche Milien Bildung
cher aus Prestige und Statusgriinden, wihrend das Milieu der akademischen Intelligens
Bildung cher als Selbstzweck versteht (vgl. Vester, 2013, S. 105). In Bezichung zum
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schulischen Gefiige sehen sich die Angehorigen des Milieus auf Augenhdhe mit Lehr-
erlnnen und erwarten ,,nicht Fihrung, sondern Respekt” (ebd.). Innerhalb des Mileus
der Arbeitnebmer differenziert sich das Milieu der Facharbeit und der praktischen In-
telligenz, welches durch Bildung Autonomie erreichen will, wihrend das stindisch-
kleinbiirgerliche Arbeitnehmermilien mit Bildung hauptsichlich Statussicherheit erreichen
mochte (vgl. Vester, 2013, S. 106). Das unterprivilegierte 1V olksmilien zeichnet sich
dadurch aus, dass es aufgrund niedrigerer Bildungsstandards cher auf Strategien der
Gelegenheit angewiesen ist.

Grundemann et al. (2003) verweisen darauf, dass Bildungsprozesse und —
strategien milieuspezifisch und bereichsspezifisch unterschieden werden missen (vgl.
Grundmann et al., 2003, S. 28). So kénnen im milieuspezifischen Alltag andere Kom-
petenzen und Bildungsrationalititen gefordert sein als im schulspezifischen Hand-
lungsrahmen. Der Blick auf lebensweltliche Bildungsprozesse ermdglicht es, milieu-
spezifisches Wissen und ,,Bildungsbewertungen, die zu differenten Haltungen gegen-
iber Bildungsinstitutionen sowie Ressourcen und Finsichten fithren in die Erkla-
rung von Bildungsungleichheit miteinzubezichen (Grundmann et al., 2010, S. 73).
Schulerfolg beschreibt in diesem Zusammenhang die Passung von lebensalltidglichen
Bildungsrationalititen und schulischen Bildungsanforderungen. Fir SchilerInnen
aus einem Herkunftsmilieu, in welchem alltagsweltlich und familidre Bildungshaltun-
gen entgegen den institutionellen Bildungsvorstellungen stehen, gibt es zwei Még-
lichkeiten diesem Konflikt zu begegnen: sich dem Schulmilieu anzupassen und einen
Bruch beziechungsweise fehlende Anerkennung des Herkunftsmilieus zu riskieren od-
er die offene Verweigerung der schulischen Bildungs- und Leistungsanforderungen
(vgl. Grundmann et al., 2003, S. 38). Dementsprechend kénnte argumentiert werden,
dass bei der weiterfithrenden Schulwahl auch auf eine gro3tmdogliche Passung von
familidren Milieu und Einzelschulmilieu seitens der Eltern geachtet wird, um solche
Konflikte zu vermeiden.

2.3.3 Der Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1 und habituelle
Bildungsorientierungen

In diesem Kapitel sollen nun die vorangegangenen Uberlegungen zum Habitus, zum
Milieu und zu den Tradierungen von Bildungshaltung im Zusammenhang mit der
Passung zum Schulmilieu konkreter auf den Ubergang von der Grundschule auf die
Sekundarschule bezogen und Forschungsbefunde dazu vorgestellt werden.
Beztglich der weiterfithrenden Schulwahl konnte Thiersch (2014) diese the-
oretischen Uberlegungen der Passung von Familienhabitus und Schulhabitus empi-
risch belegen: Die Wahl einer Schule geht bei bestimmten Familien mit einem kultu-
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rellen Passungsabgleich einher, wobei die jeweilige Schulkultur ,,den eigenen kultu-
rellen Praktiken und Erwartungen™ gerecht werden sollte (Thiersch, 2014, S. 300).
Unter der milieuspezifischen Betrachtung von Schulwahlentscheidungen werden
diese in den verschiedenen sozialen Gruppen auf Grundlage verschiedener Strategien
getroffen. So zielen beispielsweise die Bildungsstrategien von Arbeitnehmermilieus
,»aus langer, Generationen tberdauernder Erfahrung auf Sicherheit beziehungsweise
Risikobegrenzung® (Vester, 2013, S. 97).

In diesem Zusammenhang betont Harazd (2007, S. 306), dass vorrangig ver-
wendete Begriffe wie Schicht und Klasse nur unzureichend individuelle Entscheidungs-
prozesse abzubilden vermégen. Aus diesem Grunde erscheinen Milieu- und Lebens-
stilforschung, sowie die Einfithrung von Bourdieus Kapitalarten in die Ungleichheits-
forschung, gewinnbringend, um Schulentscheidungen umfassender erkliren zu kén-
nen (Harazd 2007, S. 36, f.). Auch Busse (2010) betont die Unzuldnglichkeit des Be-
griffes der Bildungsaspiration im Sinne Boudons: Es werden hierbei zwar milieuun-
abhingige Effekte fiir diesen Zusammenhang gemessen, aber wie diese sich entlang
der verschiedenen Milieus entfalten und welche Konsequenzen dies fir die Kinder
und Jugendlichen beztiglich ihrer Bildungsprozesse hat, verbleibt damit im Dunklen:

,Um dies zu beleuchten, ist eine begriffliche Modifikation der etablierten Verwendung von
Bildungsaspirationen erforderlich — wie es der Begriff der familialen Bildungsorientierung leisten
kénnte —, da er neben dem Abfragen der Abschlusswiinsche der Eltern fiir ihre Kinder auch die
grundlegenden habituellen und milieuspezifischen Haltungen und Orientierungen der Eltern in Bezug
auf Bildung mit einbezieht™ (Busse, 2010, S. 32).

Kramer, Helsper et al. betrachteten die Bildungsorientierungen von SchiilerInnen
wihrend und nach der Ubergangssituation (Helsper et al., 2009; Kramer et al., 2009).
Ergebnisse der Studie zur Rekonstruktion der Schulkultur konnten zeigen, dass es ein
Zusammenspiel von Orientierungsrahmen beziiglich Bildung und Ubergangserfah-
rungen gibt und Kinder mit unterschiedlichen Ubergangserfahrungen schon frith un-
terschiedliche Orientierungsrahmen aufweisen (vgl. Helsper et al., 2009, S. 130 ff.).
Die verschiedenen Typen der kindlichen Bildungsorientierung deuten auf einen ent-
sprechenden Bildungshabitus des Elternhauses hin. Im Habitus der ,,Bildungsexzel-
lenz* beispielsweise orientieren sich die SchiilerInnen an der elterlichen Bildungskar-
riere und es ist eine Kongruenz der kindlichen und familidren Perspektive zu ver-
zeichnen. Ebenso wird im Habitus der Bildungsfremdheit die im Elternhaus erwor-
bene Fremdheit in der schulischen Laufbahn fortgesetzt. Helsper et al. betonen, dass
sich der individuelle Orientierungsrahmen der Kinder auch jenseits des Bildungsha-
bitus der Eltern ausprigen kann und fiir die Passung und Erfahrung des Ubergangs
sehr bedeutend ist (Helsper et al., 2009, S. 146 £.).

Beziiglich des Ubergangs in die Sekundarstufe untersuchte Thiersch (2014)
wie Schulentscheidungen in Familien zustande kommen und inwiefern Bildungsbio-
graphien der Eltern einen Einfluss darauf haben. Da diese Studie der vorliegenden
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Studie beziiglich der Fragestellung sehr nahe kommt, sollen die zentralen Ergebnisse
an dieser Stelle etwas ausfiihrlicher dargestellt werden. Thiersch verweist mit seinen
Ergebnissen darauf, dass die Schulerfahrungen der Eltern entscheidend fiir die Wei-
tergabe von Bildungshaltungen und ebenso fiir die Schulwahl sind. Eine ,,inkonsis-
tente Schulkarriere® kann beispielsweise zu Unsicherheiten und Distanz zur Schule
oder zu einer die eigene Schulzeit kompensierenden Orientierung an den Leistungen
des Kindes fithren (vgl. Thiersch, 2014, S. 264 £.). Beispielsweise tragen Eltern fur die
Bearbeitung eigener verpasster Chancen im Schulsystem stellvertretend die Auftrige
einer Bildungsbiographie an die Kinder heran (Thiersch, 2014, S. 265). Aufgrund die-
ser unterschiedlichen Schulerfahrungen kristallisieren sich in der Studie verschiedene
familidre Haltungen zwischen dem ,,Bildungshabitus der Distinktion und Exzellenz*
und dem ,,praktisch veranlagten Bildungshabitus der schulischen Bildungsfremdheit®
heraus (Thiersch, 2014, S. 266). Im Typus der Bildungsfremdheit ist zum einen die
Distanz zum Akademischen und zum anderen eine Fremdheit zum Bildungssystem
zu verzeichnen, wihrend im Typus der Exzellenz und Distinktion die Schule als einer
von vielen Bildungsrdumen verstanden wird (Thiersch, 2014, S. 266 f.). Zwischen
diesen beiden Typen wurden die Typen der ,,Habitustransformation der Bildungs-
konformitit und -notwendigkeit™ und der ,,Bildungshabitus der Bildungsstrebenden®
rekonstruiert (ebd.). Wihrend sich erstere stark an den Normalititserwartungen im
Bildungssystem orientieren, sind zweitere leistungs- und aufstiegsorientiert. Fur die
elterliche Schulwahl stellt Thiersch (2014) innerhalb seiner Ergebnisse sechs relevante
Dimensionen heraus: Die ,,zeitliche Wahrnehmung des Ubergangs“ differenziert,
wann innerhalb der Familien das Thema Ubergang und Schulwahl zentral wurde,
withrend die Dimension der ,,rdumlichen Wahrnehmung der Schulen erfasst, wel-
ches Gewicht die Entfernung der Schulen fiir die Eltern hat. Als Grundlage fir die
beiden ersten Dimensionen dient in der Studie die Dimension der ,,Wahrnehmung
der Schullandschaft als Ausdruck eines Platzierungssinns®, womit gemeint ist, welche
Schulformen tberhaupt als wihlbar fiir die Eltern (und die Kinder) erscheinen. Die
vierte Dimension der ,,Handlungsmdoglichkeiten beim Ubergang“ bestimmt die Ori-
entierung daran, inwiefern die Schulentscheidung letztendlich umgesetzt werden
kann. In Zusammenhang damit ist die Dimension ,,Verhiltnis von Selbst- und
Fremdbestimmung im Ubergang® zu sehen, welche erfasst, inwiefern der Ubergang
eigenstindig gestaltet werden kann, oder ob externe Beratung notwendig erscheint.
Die letzte Dimension der ,,Nachselektion® bezeichnet vor allem die Auseinanderset-
zung der Familien mit den Passungsproblemen an der gewihlten Schule und die Frage
nach der ,richtigen® Wahl (vgl. Thiersch, 2014, S. 257 ff.). Zusammengefasst wurde in
dieser Studie aufgezeigt, dass der ,bildungsbiografisch und familial geronnene Bil-
dungshabitus der Familie als schul- und bildungsbezogener Wissensbestand die
Grundlage fiir bewusste Bildungsentscheidungen bildet (Thiersch, 2014, S. 270). So-
mit basiert die Schulentscheidung immer schon auf die familidren Wertehaltungen
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tber Generationen hinweg. Insofern deuten die Ergebnisse der Studie daraufhin, dass
rationale Wahl erst fir Schulen innerhalb einer Schulform in den Blick geraten, be-
ziechungsweise aufgrund von gro3er Unsicherheiten im Bildungssystem nicht strate-
gisch agieren kénnen und das bewusste Wahlen nur bestimmten Habitus zugeordnet
werden kann:

»Restmierend koénnen aus den qualitativen Ergebnissen Hinweise fiir die Konzepte des Rational
Choice Ansatzes formuliert werden. In der Fokussierung der Familien auf bestimmte Ausschnitte der
Schullandschaft und ein bestimmtes Spektrum von Einzelschulen scheint es sinnvoll, diese
differenzierte Wahrnehmung der Schullandschaft in den Analysen zu beriicksichtigen. Familien
entscheiden sich nicht zwischen allen Schulformen des Bildungssystems. Der Bildungshabitus
bestimmt im Vorfeld der Entscheidungen mit, welche (Einzel-)Schulen und Schulformen tiberhaupt
in den Blick geraten. Die Art und Weise des Handelns der Familie bei der Schulwahl ist in ein
strategisches, in bestimmten Segmenten und Fragen rationales, in ein selbstverstindliches und in ein
fremdbestimmtes Handeln zu differenzieren.” (Thiersch, 2014, S. 298)

2.4 Vereinbarkeit von Theorien der Rationalen Wahl und des Habitus bei der
Erklarung von Ubergangsentscheidungen

Im folgenden Abschnitt der Arbeit soll nun der Frage nachgegangen werden, inwie-
fern die Theorien der Rationalen Wahl und die Theorie des Habitus zur Erklirung
von Ubergangsentscheidungen miteinander vereinbar sind. Im GroBteil der Studien
zur Schulwahl nach der Grundschule setzt sich die Distinktion dieser beiden Ansitze
weiterhin durch, wobei die quantitative Forschung mit der Annahme der rationalen
Wahl weitaus prominenter vertreten ist. Es lassen sich jedoch einige Forschungsar-
beiten finden, die eine mégliche Verbindung beider Ansitze innerhalb der Uber-
gangsfragestellung aufzeigen (Kleine et al., 2009; Mahr-George, 1999; Paulus
& Blossfeld, 2007). Ankntpfend an diese Arbeiten soll im Folgenden eine tiefere
Auseinandersetzung der theoretischen Gemeinsamkeiten von Theorien der Rationa-
len Wahl und des Habitus erfolgen. Dazu wird zunichst die theoretische Konzeption
der ,,Habits* und ,,Frames® innerhalb der Wert-Erwartungstheorie aufgezeigt, in wel-
chen routiniertes Handeln innerhalb rationaler Wahl mitgedacht wird. Im Anschluss
daran soll die Handlungstheorie nach Schiitz vorgestellt werden, innerhalb welcher
sich zweckrationales Handeln und die Orientierungsrahmen der Handlung theore-
tisch integrieren ldsst.

Fir die vorliegende Studie wird angenommen, dass habitusspezifische Ori-
entierungen bei der Schulwahl nicht zwangsliufig vom Abwigen von Werten und
Erwartungen der Rationalen Wahl abgegrenzt werden miissen. Es kann dementspre-
chend bei der rationalen Selektion von Schulen nicht davon ausgegangen werden,
dass es ein unendliches Repertoire von Handlungsalternativen gibt, sondern dass eine
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bereits vorstrukturierte Handlungspraxis existiert. Nach Mannheim kénnte man sa-
gen, dass diese Handlungsalternativen, wenn auch latent, bereits in den Modus Ope-
randi des Handelns eingeschrieben sind (Mannheim, 1980).

Innerhalb theoretischer Uberlegungen zu Bildungsentscheidungen wird ver-
einzelt innerhalb der quantitativen Forschung versucht, eine Vorstrukturiertheit von
Handlungsalternativen im Rahmen einer Rationalen Wahl miteinzubeziehen. So ar-
gumentiert beispielsweise Gambetta fiir seine quantitative Studie, dass Eltern mit un-
terschiedlichen sozialen Hintergrundmerkmalen innerhalb ihrer Méglichkeiten nicht
nur rational entscheiden, sondern teilweise Gber- oder unterkompensieren (Gam-
betta, 1997). Das heif3t, dass Eltern fiir ihr Kind beispielsweise Lebenspline entwer-
fen, welche entgegen rationaler Entscheidungen keine Bildungsabsichten verfolgen
oder in welchen exklusive héhere Bildung (beispielsweise an Privatschulen und spiter
exklusiven Elite-Universititen) unverzichtbar ist. Er weist darauf hin, dass die An-
nahme einer Rationalen Wahl bei Bildungsentscheidungen durch eine weitere Kom-
ponente der unterschiedlichen Lebensentwiirfe erweitert werden sollte (Gambetta,
1997). Durch schichtspezifische Lebenspline fiir die Kinder ist bereits vor dem Ent-
scheidungsprozess festgelegt, welcher Bildungsweg einzuschlagen ist.

Speziell innerhalb seiner soziologischen Wert-Erwartungstheorie argumen-
tiert Esser (1999) dafiir, die Restriktion von Wahl in die theoretischen Uberlegungen
beztiglich Rationaler Wahl miteinzubeziehen:

,,Was die Menschen uber sich und tUber die Gesellschaft denken und allein wie sie die Situation
'definieren', ist ein integraler Teil der 'Logik' der Situation und bestimmt dartber ihr Handeln und alle
weiteren Folgen — auch gegen ihre Absichten und Vorstellungen® (Esser, 1999, S. 4).

Fir die Theorie der Rationalen Wahl schligt er daher die Einfithrung der Kompo-
nenten ,,Habits* und ,,Frames‘ vor und fiihrt sie innerhalb seiner Arbeiten zu dem
Wert-Erwartungstheorien weiter aus: ,,Habits“ sind automatisierte Handlungen, also
,Rezepte® fir das Alltagshandeln. Die Anwendung dieser Handlungsrezepte ist meist
ressourcenschonend, da kaum Informations- und Entscheidungskosten entstehen,
sie sind effizient, da sie meistens schon institutionalisiert und gesellschaftlich abge-
stimmt und eingetibt sind und in dem Zusammenhang als routiniertes Handeln auch
normativ gestitzt sind (vgl. Esser, 1990, S. 235). Nach Esser lassen sich ,,Habits® als
Wahl einer routinierten Handlung als ressourcenschonende bewihrte Alternative in
die Theorie der rationalen Wahl integrieren. Eine weitere ,,Okonomisierung von Ent-
scheidungsprozessen® greift Esser mit der Konzeptualisierung von ,,Frames* auf, die
Entscheidung in dem Sinne strukturieren, als dass der Rahmen der Situation be-
stimmter Entscheidungen nur die jeweiligen situationsspezifischen Kosten und Nut-
zenaspekte integriert und situationsfremde Komponenten in den Hintergrund gera-
ten (vgl. Esser, 1990, S. 240). Das Handeln beruht demnach auf dem dramaturgischen
Durchspielen verschiedener Gewohnheiten (vgl. Esser, 1991, S. 433). Auch wenn die
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Konzeptualisierung von ,,Habits* und ,,Frames® schon ein Versuch der Verbindung
von rationalem Handeln und kultursoziologischer Hintergrund ist, bleibt doch der
Habitus respektive Orientierungsrahmen als inkorporierter kollektiver Wissensbe-
stand in der Konzeptualisierung auflen vor.

Einen anderen Zugang zur Verbindung von Rationaler Wahl und Habitus
withlte Hatcher (1998), indem er die theoretische Konzeption von Rationaler Wahl
vor dem Hintergrund von Ergebnissen unterschiedlicher qualitativer Studien betrach-
tete. Darauf aufbauend argumentiert er, dass die Theorie der rationalen Wahl nicht
abgegrenzt von kulturellen Einflissen gesehen werden sollte, sondern vielmehr als
ein Teil des kulturellen Repertoires an Handlungsalternativen (vgl. Hatcher, 1998,
S. 16). Auch Kramer (2013) betont in der Diskussion von rationaler Wahl und habi-
tuellen Finflissen, dass die Differenzierung der primiren und sekundiren Herkunfts-
effekte nach Boudon in der Theorie der rationalen Wahl zur Erkldrung von Bildungs-
ungleichheiten anschlussfihig an den Habitusbegriff nach Bourdieu ist: Primére Her-
kunftseffekte sind, wie bereits diskutiert, habituelle Fihigkeiten und Wissen, welche
Schulleistungen beeinflussen, wihrend sekundidre Herkunftseffekte der Entschei-
dung auf habituellen Haltungen und Werten beruhen (vgl. Kramer, 2013, S. 123).

,,Bildungsentscheidungen sind damit Ausdruck inkorporierter Haltungen und Wissensbestinde, die
auf primdre Prigungen der Familie und deren soziale Platzierung zuriickzufithren sind.
Bildungshaltungen oder der Bildungshabitus stellen damit dann die ,nicht gewihlte Grundlage® jeder
Bildungsentscheidung dar* (Kramer, 2013, S. 126. f.).

Einige wenige Studien beschiftigen sich damit, zu iberpriifen, ob sich die Entschei-
dungsprozesse bestimmter Elterngruppen eher aufgrund schichtspezifischer Prife-
renzen oder aufgrund von rationalen Kalkulationen formieren, oder ob beide Ent-
scheidungslogiken als Mischform miteinander einhergehen kénnen. In beiden Ansit-
zen wird der Einfluss des elterlichen Kapitals als ungleiche Eingangsvoraussetzung
im Bildungssystem angenommen (Paulus & Blossfeld, 2007). Paulus und Blossfeld
iiberpriiften beispielsweise in einer quantitativen Studie zur elterlichen Ubergangsent-
scheidung die Rational-Choice-Modelle als auch die Theorie der habituellen Prife-
renzen. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass sich die realistischen Bildungsaspirationen
der Eltern fiir den Ubergang der Kinder durch die idealistischen Bildungsaspirationen
erkliren lassen, was auf subkulturelle Aspirationen, also habituelle Priferenzen be-
ziglich Schulformen, hindeuten kénnte (vgl. Paulus & Blossfeld, 2007, S. 503). Wenn
allerdings die idealistischen Priferenzen fiir alle gleich sind, erkliren sich weitere Un-
terschiede in der realistischen Aspiration durch das kulturelle und 6konomische Ka-
pital der Eltern der verschiedenen sozialen Klassen. Das heiB3t, "Eltern, die das Schul-
system aus eigener Erfahrung kennen und die ihren Kindern bei den Hausaufgaben
helfen konnen, sind also eher bereit, ihre Kinder auf die weiterfiihrenden Schulen zu
schicken" (Paulus & Blossfeld, 2007, S. 503). Dartber hinaus konnten die priméren
Effekte in der Untersuchung aufgezeigt werden, da die Schulleistungen einen grof3en
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Effekt auf die Ubergangsentscheidung haben und somit auf ein rationales Entschei-
den hindeuten. Allerdings blieb die idealistische Bildungsaspiration trotz Kontrolle
verschiedener Einflussfaktoren fiir die Ubergangsentscheidung statistisch signifikant.
Diese Ergebnisse stitzen sowohl die Erklirung der Ungleichheit durch subkulturelle
Priferenzen als auch durch Rational-Choice-Modelle (vgl. Paulus & Blossfeld, 2007,
S. 505).

Thiersch (2014) betont in seiner qualitativen Studie zur elterlichen Schul-
wahl, dass eine habitusspezifische Perspektive auf Schulentscheidungen gegeniiber
der Aufteilung der Wirkmechanismen in primire und sekundire Herkunftseffekte
beide Herkunftseffekte zusammenbringt, ,,da davon ausgegangen wird, dass die se-
kundiren Effekte der elterlichen Bildungsentscheidungen unter der Abwigung zwi-
schen Bildungsrenditen auf der einen und Kosten der Bildung auf der anderen Seite
— wie die primiren Herkunftseffekte — immer auch Ausdruck und Ergebnis von
grundlegenden, in der Sozialisation vermittelten Haltungen in den Familien sind* (vgl.
Thiersch, 2014, S. 33). Er postuliert auf Grundlage seiner Ergebnisse, dass bei der
Betrachtung von Schulwahl die kulturelle Passung von familialem Habitus und schu-
lische Anforderung beachtet werden soll. Fiir den Ansatz der rationalen Wahl bedeu-
tet dies, dass Familien schon vor der eigentlichen Wahl unterschiedliche Wahrneh-
mungen der Schullandschaft haben und bereits vorher nur bestimmte Schulen fiir die
Wabhl in den Blick geraten. Empirisch wird in der Arbeit von Thiersch jedoch nur auf
den familidren Habitus und nicht auf die rationale Wahl Bezug genommen.

Auch wenn Esser bereits auf die Handlungstheorie von Schiitz (1971) zu-
rackgriff, um seine Konzeptionen von ,,Habits* und Frames® fiir seine Wert-Erwar-
tungstheorie einzufiithren, soll an diese Stelle auf diese Theorie genauer eingegangen
werden. Innerhalb seiner Uberlegungen blieb Esser nur auf der Ebene der ,,Habits*
und ,,Frames* als vorgefertigte Handlungsschablonen zu definieren, ohne das Poten-
zial auszuschépfen mit dieser Theorie auch implizite Wissensbestinde als habituelle
Rahmung von Werten und Erwartungen zu greifen. Vorliegend wird dementspre-
chend die Handlungstheorie nach Schiitz als eine Méglichkeit der theoretischen Ver-
bindung der Konzepte von Orientierungsrahmen und Rational Choice verstanden.
Schiitz bezeichnet in diesem Sinne das Handeln als die Wahl zwischen Entwiirfen
einer zukiinftigen Handlung, wobei die Entwiirfe immer auf fritheren Handlungen
und dem Wissen um friherer Situationen, welche biographisch geprigt sind, basieren
(vgl. Schiitz, 1971, S. 79). Dieses Wissen auf Handlungserfahrungen basierend, als
auch die Motive des Handelns sind wesentliche Komponenten dieser Handlungsthe-
orie. Die Art der Motive des Handelns als Grundlage von Entscheidungen unter-
scheidet sich in ,,Um-Zu-Motive* als Ziele des Handelns und die Motivation der Um-
setzung des Handlungsentwurfes und ,,Weil-Motive® als Erwartungs- und Priferenz-
system unabhingig von den Plinen. Wihrend sich also die ,,Um-Zu-Motive® in einer
Zukunftsperspektive verorten lassen, sind die ,,Weil-Motive® in der Vergangenheit,
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also in dem biographischen Etleben der handelnden Person verankert und lassen sich
nur retrospektiv erfassen (rekonstruieren); ,,das Weil-Motiv eines Handels motiviert
daher den Entwurf des Handelns selbst® (Schiitz, 1971, S. 80). Auf Grundlage dessen
beruht das Entwerfen von méglichen Handlungen auf einem Rahmen der (subjektiv
empfundenen) verfiigbaren Mittel und Zwecke, welche wiederum durch frihere Er-
fahrungen restringiert sind.

In der Handlungstheorie nach Schitz setzt allerdings erst dann der Prozess
des Abwigens und des Entwerfens von Handlungsalternativen ein, wenn auf routi-
niertes Handeln nicht mehr zuriickgegriffen werden kann. Im alltiglichen Handeln
greifen habituelle Routinen und Gewohnheiten als ,,Strukturen der Lebenswelt®
(Schiitz & Luckmann, 2003), die automatisch ablaufen und dadurch den Alltag ent-
lasten. Erst wenn eine unbekannte Situation eintritt, oder eine Entscheidung getrof-
fen werden muss, beginnt das Abwigen von Handlungszielen, was in einem bestimm-
ten Rahmen vollzogen wird:

»»(---) jeder Entwurf ist in einem tibergeordneten System entworfen. Aus diesem Grund verweist jede
Wahl zwischen Entwiirfen auf ein vorher gewihltes tibergeordnetes System von untereinander
verbundenen Entwiirfen®. (Schitz, 1971, S. 108)

Beztiglich der Schulwahl kann davon ausgegangen werden, dass fiir die handelnden
Eltern eine Situation eintritt, in der sie sich entscheiden miissen. Die Grundschulzeit
ihrer Kinder endet und sie sind institutionell dazu gezwungen, sich eine weiterfiih-
rende Schule fiir die Sekundarschulzeit ihrer Kinder auszusuchen. Sie miissen sich
also im Sinne der Handlungstheorie entscheiden und kénnen nicht auf automatisierte
Handlungen zuriickgreifen. In diese Entscheidung flie3t sowohl das Wissen - auch
das implizite Wissen und implizite Motive — welche auf vorher gemachten Erfahrung-
en beruhen, als auch die zweckrationalen Motive ein, die sich mit dem Abwigen von
Werten und Erwartungen fassen lassen kénnten.

Zusammenfassung

Neben der Erklirung von Schulformwahl und Einzelschulwahl mittels der Theorie
der Rationalen Wahl beziechungsweise der Ausdifferenzierung der Wert-Erwartungs-
theorien, wird soziale Ungleichheit durch bestimmte habituelle Priferenzen der El-
tern im Schulsystem erkldrt. Dabei wird oftmals der klassenspezifische Habitus nach
Bourdieu herangezogen, welcher sowohl die Bewegung im sozialen Raum struktu-
riert, als auch durch den sozialen Raum, also durch die Klassenlage, strukturiert ist.
Eine wesentliche Komponente fiir die verschiedenen Soziallagen liefert Bourdieu mit
der unterschiedlichen Verteilung von sozialem, kulturellem und 6konomischem Ka-
pital, welches gleichzeitig die Klassen strukturiert. Der Milieubegriff als Mehrebenen-
perspektive spielt eine entscheidende Rolle, um eine Verbindung von sozialer Praxis,
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Wertehaltungen und sozialer Lage zuzulassen. Verschiedene Studien konnten das Ge-
wicht der in der Familie vermittelten Werte beziiglich Bildung aufzeigen, welche die
Ausgangslage bildet, mit welcher die Kinder auf den Schulkontext treffen. Fur die
Ubergangsentscheidung beziiglich der Sekundarstufe konnten handlungsleitende
Orientierungsrahmen rekonstruiert werden, wie der ,,Bildungshabitus der Distinktion
und Exzellenz“ und der ,,praktisch veranlagte Bildungshabitus der schulischen Bil-
dungsfremdheit”. Einige Studien und auch theoretische Ansitze versuchten sich der
Verbindung von Rationaler Wahl und Habitus zu nihern, wobei sich im GroBteil der
Studien die Distinktion der Ansitze sowohl theoretisch als auch empirisch weiterhin
durchsetzt und die quantitative Bearbeitung verschiedener Ubergangsfragestellungen
in der Forschungslandschaft weitaus prominenter ist. Eine theoretische Integration
beider Ansitze bildet fiir die vorliegende Studie die Handlungstheorie nach Alfred
Schiitz, in welcher sich zweckrationales Handeln und Orientierungsrahmen der
Handlung, die jeweils auf verschiedenen Erfahrungsrdumen beruhen, integrieren las-
sen.
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