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1 Einleitung 

Der Landtag Nordrhein-Westfalen hat im März 2006 die Enquetekommission 
„Chancen für Kinder – Rahmenbedingungen und Steuerungsmöglichkeiten für 
ein optimales Betreuungs- und Bildungsangebot in Nordrhein-Westfalen“ ein-
gerichtet. Zentrale Aufgabe der Kommission ist es, das nordrhein-westfälische 
Betreuungs- und Bildungssystem hinsichtlich seiner Leistungs- und Konkur-
renzfähigkeit zu bewerten, notwendigen Veränderungsbedarf anzuzeigen und 
entsprechende Handlungsanleitungen für die Politik zu formulieren.  

Im Rahmen des übergreifenden Ziels der Kommission, „ein besseres Klima für 
Kinder zu erzeugen und die Lebensbedingungen von Kindern und deren Fami-
lien in Nordrhein-Westfalen positiv zu beeinflussen“, hat die Kommission an 
Frau Dr. Sabine Maschke – Siegener Zentrum für Kindheits-, Jugend- und Bio-
grafieforschung der Universität Siegen – und Herrn PD Dr. Ludwig Stecher – 
Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung, Frankfurt am 
Main – ein Gutachten über die „biographischen Folgen des gegenwärtigen Bil-
dungssystems“ vergeben. Unter dem Titel „Bildung und Lebensverlauf in einer 
lernenden Gesellschaft“ legen wir dieses im Folgenden vor.  

1.1 Ziele des Gutachtens 

Zweifelsohne gehören Bildung und das Bildungsniveau zu den wichtigsten den 
Lebenslauf bzw. die Biografie1 beeinflussenden Faktoren. Zahlreiche Studien 
belegen, dass Menschen mit hohem Bildungsniveau ein höheres Erwerbsein-
kommen erzielen (vgl. Avenarius et al. 2003, S. 245), gesundheitsbewusster 
leben (vgl. Bynner/Schuller/Feinstein 2003), eine höhere Lebenserwartung 
haben (vgl. Becker 1998), aber auch ihre Kinder – wenn sie überhaupt Kinder 
bekommen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 188) – später 
bekommen als Altersgleiche mit niedrigerem Bildungsniveau (vgl. Rosendorfer 
et al. 1996) – um einige Beispiele zu nennen. Die enge Verknüpfung zwischen 
Bildungsgrad und individuellem Lebensweg ist eines der wesentlichen Kennzei-
chen moderner bildungsorientierter, oder – wie sie Husén bereits Mitte der 
1970er-Jahre beschrieb – lernender Gesellschaften (Husén 1974). Dabei sind 
es – so die Grundthese, die der Struktur dieses Gutachtens zu Grunde liegt – 
zwei wesentliche Mechanismen, die für diese Verknüpfung verantwortlich sind: 

• Zum einen definiert der anhand von Abschlüssen und Zeugnissen zertifi-
zierte Bildungserfolg (Qualifikationsniveau) den Möglichkeitsrahmen für 
spätere (aus-)bildungs- bzw. berufsbezogene Übergänge und Entscheidun-
gen. Das heißt, das „Bildungswesen schafft über das Prüfungswesen Zu-
ordnungen zwischen Leistungen der Schülerschaft und ihren beruflichen 
Laufbahnen.“ (Fend 2006b, S. 50) Ein Beleg hierfür ist etwa die Tatsache, 
dass die Chance, einen Ausbildungsplatz zu finden für Jugendliche ohne 
Schulabschluss deutlich niedriger liegt als für Gleichaltrige mit einem (mitt-

                                                 
1 Auf die Unterscheidung zwischen Lebenslauf und Biografie gehen wir in Kapitel 2.4 ein. Bis 
dahin wollen wir beide Begriffe synonym verwenden. 
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leren) Schulabschluss (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 
82f.; siehe Kapitel 3.2). Neben diese Qualifikations- und Allokationsfunkti-
on des Bildungssystems (vgl. Fend 2006b, S. 50) tritt  

• zum anderen dessen Sozialisationsfunktion (vgl. Büchner/Krüger 1996, S. 
22; siehe Kapitel 2.3). Das Bildungssystem – während der Kindheit und Ju-
gend insbesondere die Schule – stellt eine sozialisatorische Umwelt dar, die 
einen wichtigen Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung der Heranwach-
senden nimmt. Im Rahmen der „sekundären Sozialisation“, die – neben der 
primären Sozialisation in der Familie – durch die und in der Schule erfolgt 
(vgl. Liebau 1987, S. 85), bilden die Heranwachsenden lern- und leistungs-
bezogene Motive aus, entwickeln sie spezifische Interessen und Neigungen 
und erwerben eine individuelle Haltung der Schule, dem Lernen und allge-
mein der Bildung gegenüber. Unter dem Begriff der Bildungspraxis bzw. 
des Bildungshabitus werden wir näher darauf eingehen (siehe Kapitel 2.3 
und 5). Die schulischen Erfahrungen lagern sich darüber hinaus aber auch 
in anderen und weiter reichenden Tiefenschichten der Persönlichkeit ab. Sie 
schlagen sich u. a. im Selbstkonzept der Heranwachsenden, in deren 
grundlegenden Einstellungen zu eigenem Erfolg und Versagen (vgl. Fend 
1997), aber auch in deren Gesundheitsverhalten oder in deren sozialen und 
politischen Überzeugungen nieder (vgl. Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 187ff.; siehe Kapitel 6).  

Ziel des vorliegenden Gutachtens ist es, auf der Basis dieser beiden Grundme-
chanismen die Folgen und die Bedeutung des Durchlaufens des Schulsystems 
für den späteren Lebensverlauf bzw. die Biografie der Heranwachsenden zu 
beschreiben. Dabei ist bereits an dieser Stelle hervorzuheben, dass sich beide 
Mechanismen – der Allokations- und der Sozialisationsmechanismus – nur 
analytisch voneinander trennen lassen und gerade aus der Perspektive des 
Lebenslaufs eng miteinander verwoben sind und wechselseitig aufeinander 
verweisen (Cortina/Trommer 2003; siehe Kapitel 2.3). 

Aus der Perspektive eines möglichst gelungenen Zusammenspiels von institu-
tionellen Strukturen und individueller Entwicklung sollen im Rahmen des Gut-
achtens am Ende einige Schlussfolgerungen für die Gestaltung der Schule bzw. 
allgemeiner des Bildungssystems formuliert werden. Dabei werden wir diese 
Empfehlungen auf das Konzept der signifikanten Lernerfahrungen stützen wie 
es von Antikainen, Houtsonen, Houtelin und Kauppila (1996) entwickelt wurde. 
Als eine der wesentlichen Forderungen, die sich aus dem Gutachten ergeben, 
sehen wir u. a. den weiteren Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen.  

1.2 Aufbau des Gutachtens 

Entsprechend der beiden Funktionsmechanismen zur Verknüpfung von Bildung 
und Lebensverlauf gliedert sich das vorliegende Gutachten folgendermaßen:  

In Kapitel 2 werden zunächst die grundlegenden Konzepte und Begriffe erläu-
tert. So werden wir ausführlich darauf eingehen, dass der Bildungserwerb und 
-erfolg der Heranwachsenden – als wesentliche Grundlage ihrer (späteren) 
Bildungs- und Erwerbsbiografie – zum einen nicht allein mit der Schule und 
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deren institutioneller Struktur zusammenhängt, sondern hier u. a. die Familie 
eine wesentliche Funktion übernimmt (siehe Kapitel 2.1), und zum anderen, 
dass die Schule nicht der einzige Ort ist, an dem Lernen stattfindet. In der Bil-
dungsforschung wird Letzteres unter den Stichworten des non-formalen und 
informellen Lernens diskutiert (siehe Kapitel 2.2). Der Hinweis auf diese bei-
den Aspekte ist notwendig, um auf einige Grenzen des Einflusses des Schul- 
und Bildungssystems auf die individuelle (Bildungs-)Biografie – die gleichzeitig 
auch die Grenzen für das vorliegende Gutachten abstecken – hinzuweisen. 
Trotz dieser Einschränkungen ist die Schule nach wie vor der zentrale Ort des 
Erwerbs von Bildung und Kompetenzen. Dies werden wir in Kapitel 2.3 u. a. 
unter der Perspektive ‚Schule als sozialisatorischer Entwicklungsraum’ (vgl. 
Fend 1997, 2000) unterstreichen. Abschließend gilt es in Kapitel 2.4. noch die 
Frage zu beantworten, was überhaupt unter biografischen Folgen zu verstehen 
ist und was den Unterschied zwischen Lebenslauf und Biografie ausmacht.  

Der aktuelle Forschungsstand zu den biografischen Folgen der Schule wird in 
den Kapiteln 3 bis 6 vorgestellt. Die Aufteilung der vier Kapitel folgt dabei in 
groben Zügen grundlegenden Dimensionen des Bildungsbegriffs wie sie im Bil-
dungsbericht entworfen werden (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, 
S. 2) und auch in der Ausschreibung des Gutachtens von der Enquetekommis-
sion aufgegriffen werden.  

Kapitel 3 beschäftigt sich mit der Frage, wie sich verschiedene Qualifikations-
niveaus (Schulabschlüsse) in beschäftigungsbezogenen Erträgen niederschla-
gen (Ertragsperspektive). Zu diesen Erträgen zählen etwa Ausbildungschan-
cen, bildungsbezogene Einkommensunterschiede sowie der Schutz vor Arbeits-
losigkeit. Ein besonderes Augenmerk richten wir hierbei auf ausbildungslose 
Jugendliche bzw. junge Erwachsene. Bildung wird aus dieser Perspektive als – 
biografische – Humanressource verstanden, die wesentlich den Anschluss zwi-
schen schulischem System, beruflicher Ausbildung und Erwerbsleben steuert 
(vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 2). 

In Kapitel 4 werden wir uns mit sozialer Ungleichheit im Bildungserwerb und 
der Offenheit des Bildungssystems hinsichtlich der Korrektur von Bildungswe-
gen auseinander setzen.  

Kapitel 5 untersucht die Folgen schulischer Bildung und Erfahrungen im außer-
beruflichen Bereich. Ausgehend vom Konzept der (habitualisierten) Bildungs-
praxis und deren Grundlegung in der Kindheits- und Jugendphase wie es bei-
spielsweise von Achtenhagen und Lempert (2000) programmatisch formuliert 
wurde (siehe Kapitel 2.4), gehen wir der Frage nach, wie sich die unterschied-
lichen Bildungserfahrungen auf die Selbsttätigkeit und Eigenverantwortlichkeit 
des Individuums im Hinblick auf lebenslanges Lernen (als lebenslangem Bil-
dungsprozess) auswirken (Handlungsperspektive). Im Mittelpunkt stehen da-
bei die bildungsabhängige Entwicklung lern- und leistungsrelevanter Persön-
lichkeitsmerkmale (Weiterbildungsneigung und informelle Lerntätigkeiten, 
Selbstkonzept, Bildungsaspirationen etc.). Im Bildungsbericht wird diese Di-
mension des Bildungsbegriffs als „individuelle Regulationsfähigkeit“ bezeich-
net. Damit ist die „Fähigkeit des Individuums“ gemeint, „sein Verhalten und 
sein Verhältnis zur Umwelt, die eigene Biographie und das Leben in der Ge-
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meinschaft selbstständig zu planen und zu gestalten. Diese umfassende und 
allgemeine Zielkategorie für das Bildungswesen als Ganzes wie für jeden sei-
ner Teile beinhaltet unter den Bedingungen der Wissensgesellschaft in beson-
derem Maße die Entfaltung der Lernfähigkeit von Anfang an und deren Erhalt 
bis ins hohe Alter.“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 2) 

Wie eine Reihe von Studien belegt, weist jedoch die Wirkung des Bildungser-
werbs über solche, im engeren Sinn auf die Bildungspraxis und das lebenslan-
ge Lernen fokussierte Aspekte – das heißt, über den „Erwerb verwertbarer 
Qualifikationen“ (ebd.) –, hinaus und bezieht sich auch auf zentrale Teilberei-
che der allgemeinen Lebensführung. Aus dieser Perspektive werden wir uns in 
Kapitel 6 mit dem Zusammenhang zwischen Bildung bzw. Bildungserfolg und 
Gesundheitsverhalten und politischer Teilhabe auseinander setzen – um zwei 
Beispiele aus dem Bereich der auf die Lebensführung bezogenen Bildungsfol-
gen herauszugreifen. Auch im Bildungsbericht wird explizit der enge qualifika-
tionsbezogene Blick auf den Bildungsbegriff aufgelöst und „darüber hinaus mit 
der Idee der Selbstentfaltung, mit Aneignung und verantwortlicher Mitgestal-
tung von Kultur verbunden“ (ebd.). Ein wesentliches Element dieser Mitgestal-
tung ist dabei zum Beispiel die politische Teilhabe (vgl. ebd., S. 188). 

Als Vorbereitung auf die Schlussfolgerungen, die sich aus unserem Gutachten 
ergeben, sollen in Kapitel 7 einige theoretische und empirische Elemente eines 
Forschungsprogramms skizziert werden, die uns für die Diskussion um die zu-
künftige Gestaltung des Schul- und Bildungssystems zentral erscheinen. Im 
Mittelpunkt dieses Programms steht das Konzept der signifikanten Lernerfah-
rungen (vgl. Antikainen et al. 1996). Dieses Konzept gründet auf der These, 
dass die biografische Qualität der Schule – und des Bildungswesens allgemein 
– davon abhängt, inwieweit es darin gelingt, den Heranwachsenden signifikan-
te, eine eigenständige Lern- und Bildungspraxis stiftende und verstärkende, 
Lernerfahrungen zu ermöglichen.  

In Kapitel 8 werden wir Schlussfolgerungen für die Gestaltung bzw. Reformie-
rung des Schulsystems ableiten. Schwerpunkte werden dabei die flexible 
Schuleingangsphase, die Ganztagsschule und das auf acht Jahre verkürzte 
Gymnasium (G8) sein. 

1.3 Grenzen des Gutachtens 

Abschließend sind einige Hinweise auf die Grenzen des vorliegenden Gutach-
tens notwendig. Eine Begrenzung liegt in der Fragestellung nach den biografi-
schen Folgen des gegenwärtigen Bildungssystems selbst begründet. Gehen wir 
davon aus, dass die lebenslauf- und biografiebezogenen Folgen des Schulsys-
tems erst in einem zeitlichen Abstand zum Erwerb eines Bildungsabschlusses 
bzw. zum Durchlaufen einer Bildungseinrichtung wirksam werden, ist der 
Rückschluss auf die Struktur des Bildungssystems damit in der Regel erst zu 
einem Zeitpunkt möglich, zu dem sich das Schulsystem bereits verändert hat. 
Die Befragung heutiger Erwachsener über die Folgen ihres Schulerfolgs, be-
zieht sich damit auf ein Bildungssystem, das zum Befragungszeitpunkt der 
Vergangenheit angehört. Die Befragung von (älteren) Erwachsenen scheidet 
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also mit Blick auf die Folgen des aktuellen Bildungssystems aus methodischen 
Gründen weitgehend aus.  

Die Befragung junger Menschen hingegen lässt zwar Rückschlüsse auf das ak-
tuelle Schulsystem zu, die Bewertung lebenslaufrelevanter Erfahrungen und 
Folgen jedoch lassen sich nicht unmittelbar erheben, da sie in bestimmten re-
levanten Bereichen (wie etwa dem Einkommensbereich, der Weiterbildungs-
neigung im Erwachsenenalter etc.; siehe Kapitel 3 und 5) noch nicht eingetre-
ten bzw. noch nicht beobachtbar sind. Hier liegen wir zwar nahe an der Be-
schreibung des aktuellen Schulsystems, aber in mancher Hinsicht zu weit ent-
fernt von den individuellen biografischen Folgen. In diesem Sinne muss die für 
dieses Gutachten gewählte Perspektive auf die biografischen Folgen des Bil-
dungssystems immer in der einen wie der anderen Richtung approximativ blei-
ben.  

Eine weitere Begrenzung des Gutachtens betrifft den Zusammenhang zwi-
schen Schule und Biografie. Wenngleich die Schule – dies werden wir unter 
dem Stichwort Schule als Möglichkeitsraum in Kapitel 2.3 darstellen – eine der 
wichtigsten Sozialisationsinstanzen lernender Gesellschaften darstellt, steht 
außer Zweifel, dass sie nicht die einzige Institution ist, die für den Bildungser-
werb und damit für den Verlauf der bildungsabhängigen Biografie verantwort-
lich ist. Hier ist vor allem die Familie als zentrale Instanz für den Bildungser-
werb der Familienkinder zu nennen (siehe das parallele Enquete-Gutachten 
von Holodynski „Bildungsbedeutung von Eltern, Familien und anderen Bezugs-
personen für Kinder“). Wir werden die Bedeutung der Familie in Kapitel 2.1 
beschreiben und dabei u. a. auf die sich verändernden familialen Reprodukti-
onsstrategien eingehen, die mit zunehmender gesamtgesellschaftlicher Bedeu-
tung von Bildung sichtbar werden. Diese Strategien laufen darauf hinaus, dass 
aus der Sicht der Familie nicht mehr allein ein möglichst hochwertiger schuli-
scher Abschluss günstige Ausgangsbedingungen beim Übergang von der Schu-
le in den Ausbildungs- und Erwerbsmarkt garantiert, sondern die Familien 
mehr und mehr dazu übergehen, dass sich die Familienkinder auch außerhalb 
des formellen Bildungssystems zusätzliches Bildungskapital (allgemein: kultu-
relles Kapital) aneignen. Dies bedeutet – neben der zunehmenden Bedeutung 
der Familie für den Bildungserwerb – auch eine zunehmende Bedeutung dieser 
außerschulischen Bildungsorte (non-formale und informelle Bildungsorte; vgl. 
das parallele Enquete-Gutachten von Mack zum non-formalen und informellen 
Lernen; siehe Kapitel 2.2). Wenn wir im Folgenden also auf die Folgen des 
formellen Bildungssystems – genauer: der Schule – auf die Biografie und den 
Lebenslauf fokussieren, vernachlässigen wir die Interdependenzen zwischen 
der Schule, der Familie und anderen Lern- und Bildungsorten der Heranwach-
senden. Die Untersuchung des Bildungserwerbs aus dieser erweiterten Per-
spektive – im Sinne einer Art von ‚Bildungsgesamtrechnung’ – ist eine wichtige 
aber sehr umfassende Forschungsaufgabe, die das vorliegende Gutachten 
nicht leisten kann. 

Hinweisen möchten wir auch darauf, dass der Fokus dieses Gutachtens in ei-
nem thematisch weit gespannten Überblick über die biografischen Folgen des 
Bildungssystems liegt. Diese thematische Weite mussten wir aber in Anbet-
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racht des Leistbaren durch eine fehlende Differenzierung beispielsweise hin-
sichtlich unterschiedlicher Schülerinnen- und Schülergruppen erkaufen. Aus 
diesem Grund werden wir mit wenigen Ausnahmen im Folgenden nicht auf 
verschiedene Gruppen wie Schülerinnen und Schüler mit Migrationshin-
tergrund, Jungen/junge Männer und Mädchen/junge Frauen oder auf Gruppen 
mit unterschiedlichem familiären Herkunftsstatus eingehen.  



 

2 Theoretische Grundlegungen 

So einfach zunächst die Eingrenzung des Themas dieses Gutachtens scheint, 
desto klarer wird bei näherem Hinsehen, dass das, was als biografische Folgen 
in den Lebensläufen der Individuen und das, was als dahinter wirkende Ursa-
chen im Schulsystem in den Blick rückt, einer inhaltlichen Problematisierung 
und Konkretisierung bedarf. Dies betrifft zunächst die grundlegende Frage, 
inwieweit die biografischen Folgen bzw. Konsequenzen, die sich aus dem un-
terschiedlichen Erfolg und den unterschiedlichen Erfahrungen beim Durchlau-
fen des Schulsystems ableiten lassen, tatsächlich auf das Schulsystem und 
seine Struktur rückführbar sind. Wenngleich zahlreiche Studien belegen, dass 
der Schule für den Bildungserwerb der heranwachsenden Generation eine we-
sentliche Bedeutung zukommt, steht außer Zweifel, dass die Schule nicht die 
einzige ‚Bildungs-Institution’ während der Kindheits- und Jugendphase ist. Ei-
ne zentrale Rolle für Schulerfolg und Bildungserwerb der Heranwachsenden 
spielt die Familie (vgl. Busse/Helsper 2007). Holodynski hat dies im Enquete-
Gutachten zur „Bildungsbedeutung von Eltern, Familien und anderen Bezugs-
personen für Kinder“ (2007) detailliert herausgearbeitet. Dies bedeutet, dass 
sich die Bildungswirkung der Schule und die Anteile der Familie und anderer 
Bildungseinrichtungen, nicht immer eindeutig voneinander trennen lassen. Mit 
der Wechselwirkung zwischen Schule und Familie werden wir uns deshalb in 
Abschnitt 2.1 beschäftigen.  

Obwohl wir die Perspektive auf den Bildungserwerb über die Schule hinaus auf 
die Familie erweitern, sind damit noch nicht alle Möglichkeiten des Lernens 
und der Aneignung von Kompetenzen benannt. Neben der Schule und der Fa-
milie gibt es zahlreiche Angebote im Bereich des non-formalen Lernens – wie 
etwa im Bereich der Jugend(sozial)arbeit (vgl. Rauschenbach et al. 2004; 
Züchner 2007), in Musik- und Jugendkunstschulen, in Vereinen (vgl. Brett-
schneider 2001) oder im Rahmen privater bezahlter Nachhilfe (vgl. Schneider 
2005 a, b). Aber auch über diese non-formalen Bildungsmöglichkeiten gibt es 
für die Heranwachsenden Möglichkeiten zu Lernen. Darauf bezieht sich das 
Konzept des informellen Lernens (vgl. Wahler/Tully/Preiß 2004; Tully 2004) 

Unter der Überschrift, „Was gehört zum Bildungssystem?“ nehmen wir die 
Vielfältigkeit der in der Schule vermittelten Lern- und Bildungsinhalte in den 
Blick. Diese gehen weit über den kognitiven Bereich hinaus und umfassen, ne-
ben der allgemeinen Wertvermittlung (vgl. Dreeben 1980), auch nicht inten-
dierte Wissenstransfers. Diese wurden in der Schulforschung der 1970er-Jahre 
unter dem Konzept des heimlichen Lehrplans diskutiert (vgl. Kaube 2006, S. 
14f.; Nittel 2001; Zinnecker 1975).  

Im Rahmen des Gutachtens werden zahlreiche biografische bzw. lebenslaufbe-
zogenen Folgen und Konsequenzen auf der Basis des Besuchs unterschiedli-
cher Schulformen bzw. des unterschiedlichen dabei erreichten Qualifikations-
niveaus (Schulabschlusses) beschrieben. In Kapitel 3.3 gehen wir auf die Sozi-
alisationsfunktion der Schule und das Konzept der Schulformen als differen-
zielle Entwicklungsmilieus ein. Diese differenziellen Milieus sind die Grundlage 
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für die Annahme sozialisatorisch unterschiedlicher Wirkungen der verschiede-
nen Schulformen.  

Auf konzeptioneller Ebene gilt es zu klären, was überhaupt unter biografischen 
Folgen zu verstehen ist (Kapitel 3.4). Dabei stellt sich die Frage, welche bio-
grafisch relevanten Inhalte die Schule jenseits der Vergabe von Zertifikaten 
und Titeln vermittelt. 

2.1 Schule und Familie in der lernenden Gesellschaft 

Zahlreiche Begriffe wurden im Laufe der letzten Jahrzehnte zur Beschreibung 
zentraler Charakteristika der Gegenwartsgesellschaft geprägt. Im Zusammen-
hang mit dem vorliegenden Gutachten sind vor allem Konzeptionen von Be-
deutung, die sich – wie die Begriffe Informationsgesellschaft (vgl. Burke 
2003), Bildungsgesellschaft (vgl. Caruso 2006) oder Wissensgesellschaft (vgl. 
Wingens 2002; Marotzki 2004) – explizit mit der Rolle der Bildung bzw. des 
Wissens im Rahmen der gesellschaftlichen Existenzsicherung befassen (vgl. 
Otto/Coelen 2004). „In der Wissensgesellschaft“, so resümiert Wingens (2002, 
S. 18) deren grundlegende Argumentationsfigur, „ist Wissen die wichtigste 
gesellschaftliche Ressource und wird zu einem zentralen Faktor in sämtlichen 
gesellschaftlichen Handlungsbereichen. Diese gesteigerte Wissensrelevanz 
wird insbesondere für den ökonomischen Bereich und die Arbeitswelt konsta-
tiert, wo Wissen in seiner Funktion als entscheidende Produktivkraft zu gravie-
renden Strukturveränderungen und daraus resultierenden Anforderungsimpul-
sen geführt habe. [...] In dieser wissensbasierten Ökonomie [...] herrscht eine 
gesteigerte Dynamik der Wissensproduktion, -distribution und -verwendung. 
Dieser beschleunigte Wissensumschlag führe dazu, dass einmal erworbenes 
Wissen, gerade in Form beruflicher Qualifikationen, immer schneller veralte 
und deshalb immer wieder neues Wissen angeeignet und vermittelt werden 
müsse.“ Die zunehmend rasche Entwertung einmal erworbener Qualifikationen 
führt aus der Perspektive des handelnden Subjekts dazu, sich fortlaufend Wis-
sen und Kompetenzen anzueignen, soll der Anschluss an die Entwicklungen 
vor allem in der Arbeitswelt gehalten werden. Die Grundlage für den Erfolg 
dieser Bemühungen ist die Bereitschaft (und die Fähigkeit) zu lebenslangem 
Lernen. Für die Bildungsforschung läuft dies auf „eine Auflösung des bislang 
herrschenden ‚front end’-Modells von Bildung bzw. auf dessen Modifikation 
zugunsten eines ‚life span’-Modells hinaus, das die gesamte Berufskarriere und 
den ganzen Lebenslauf einer Person umfasst.“ (Wingens 2002, S. 19; vgl. Al-
heit/Dausien 2002; Achtenhagen/Lempert 2000; Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2006; Fatke/Merkens 2006) 

Aber lebenslanges Lernen lässt sich nicht allein aus den Notwendigkeiten einer 
sich verändernden Ökonomie erklären. Baethge, Buss und Lanfer (2003, S. 
26) weisen darauf hin, dass die Forderung nach lebenslangem Lernen und 
Weiterbildung historisch auf ein gesellschaftliches Individuum trifft, dessen 
Wertorientierung vor allem mit Blick auf die eigene Lebensführung in den letz-
ten Jahrzehnten Wandlungsprozessen unterworfen war, die auf eine „Stärkung 
von expressiven Bedürfnisausprägungen wie Selbstständigkeit, Selbstdarstel-
lung, Partizipation und Mitbestimmung“ hinauslaufen. Das lebenslange Lernen 
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Lebenslanges 
Lernen als eine 
wichtige Res-
source für eine 
individualisierte 
Lebensführung. 

wird damit aus der Sicht des Individuums zu einer notwendigen Ressource ei-
ner autonomen individualisierten Lebensführung. Ziel 
der Bildung in diesem Sinne ist die „gebildete 
Individualität“ wie dies etwa Kaube ausführt (2006, S. 
13).  

Aus den bisherigen Ausführungen ergibt sich 
zusammengefasst, dass individuelle Bildungsprozesse 
in der Wissensgesellschaft aus zweierlei Perspektiven 
bedeutsam werden. Zum einen auf Grund der sich 
zunehmend verkürzenden Halbwertszeiten für verwertbares Wissen, anderer-
seits auf Grund der verändernden Ansprüche an den eigenen Lebensentwurf 
und dessen Umsetzung. Will der Einzelne beiden Ansprüchen – dem gesell-
schaftlichen wie dem individuellen – gerecht werden, lässt sich dies auf der 
Handlungsebene nur durch Lernen einlösen. Darauf bezieht sich, wie beschrie-
ben, das Konzept des lebenslangen Lernens. In dem Maße, in dem wir im Vor-
gang des Lernens die zentrale Forderung der Gegenwartsgesellschaft an das 
Individuum sehen, wollen wir – Antikainen et al. (1996) folgend – gerade mit 
Blick auf die biografische bzw. lebenslaufbezogene Perspektive, die im vorlie-
genden Gutachten eingenommen wird, anstatt von Wissens- oder Informati-
onsgesellschaft von modernen Gesellschaften als von lernenden Gesellschaften 
sprechen.  

Die lernende Gesellschaft lässt sich auf der Basis einer Reihe von Indikatoren 
in ihrer Entwicklung 
historisch beschrei-
ben. Diese wurden 
vielfach dargestellt 
und beziehen sich et-
wa auf das im Zeit-
vergleich gestiegene 
durchschnittliche Bil-
dungsniveau der Be-
völkerung (siehe Ab-
bildung 2.1.1; vgl. 
Konsortium Bildungs-

berichterstattung 
2006, S. 29). Der An-
teil von Schulabgän-
gern mit Hochschul-
reife stieg von 6 Pro-
zent in 1960 auf 
knapp 40 Prozent in 
2002/03.  

Aber die lernende Ge-
sellschaft zeichnet 
sich nicht nur durch 
die Steigerung des 

Abbildung 2.1.1 Schulabgänger mit Hochschulreife 
1960-2002 (in Prozent der 18- bis unter 21-jährigen 
Bevölkerung; bis 1990/91 nur früheres Bundesge-
biet) 
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Quelle: Grund- und Strukturdaten BRD 2005, S. 88 (Hochschul-
reife = Allgemeine und Fach-Hochschulreife; Abgänger aus 
allgemein bildenden Schulen sowie beruflichen Schulen). 
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In der lernenden 
Gesellschaft steigt 
das Bildungsni-
veau.  

formalen Bildungsniveaus aus. Ein Indiz für die lernende Gesellschaft ist auch, 
dass Bildungsbemühungen im Bereich des 
außerschulischen Lernens im historischen Vergleich 
zunehmen. Abbildung 2.1.2 zeigt, dass beispielsweise 
die Neigung, an weiterbildenden Angeboten der 
Volkshochschulen teilzunehmen seit Mitte der 1960er-
Jahre deutlich zugenommen hat. Betrug die Zahl der Teilnehmerinnen und 

Teilnehmer 1965 noch 
deutlich unter 2 Milli-
onen, ist diese Zahl 
bis 2003 auf knapp 7 
Millionen angewach-
sen.2  

Zu den weiteren 
Merkmalen einer ler-
nenden Gesellschaft 
gehört historisch ge-
sehen der Wandel der 
Schule.  

Dies betrifft zum ei-
nen die lebenszeitli-
che Bedeutung der 
Schule (vgl. Bilstein 
2006). In den ersten 
Jahrzehnten der 
Nachkriegszeit endete 

die Schulzeit für die meisten Jugendlichen recht früh. Damit einher ging auch 
ein früher Übergang ins Arbeitsleben. Heute sieht dies anders aus. Die Schul-
zeit endet für die meisten erst nach dem Abschluss längerfristiger Bildungs- 
und Ausbildungslaufbahnen. So stieg beispielsweise das durchschnittliche Ein-
trittsalter in die berufliche Ausbildung in den letzten 30 Jahren von 16,6 Jah-
ren (1970) auf 19 Jahre (in 2000; Wahler 2004, S. 15).  

Zum anderen hat sich auch die Bedeutung verändert, die der Schule allgemein 
und im Besonderen dem Schulerfolg – und damit der ‚Vorbereitungsphase’ 
Kindheit und Jugend – hinsichtlich der erfolgreichen späteren Lebenslaufges-
taltung zukommt. Um diesen Wandel zu beschreiben, prägte Zinnecker den 
Begriff des Bildungsmoratoriums bzw. des kulturellen Moratoriums (Zinnecker 
1988, 1991a, 1991b, 1994; vgl. Helsper/Böhme 2002, S. 570f.). Dieser Begriff 
soll umschreiben, dass sich die Jugendphase und zunehmend auch die Kind-
heit in den letzten Jahrzehnten neu konstituiert haben. Hauptthema dieser Mo-
                                                 

2 Ob die lernende Gesellschaft auf der Basis stagnierender Teilnehmerzahlen bei den Volks-
hochschulen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 128) oder rückläufiger Zahlen 
bei den Weiterbildungsaktivitäten (vgl. ebd., S. 124) aktuell in der Krise steckt, wollen wir an 
dieser Stelle nicht diskutieren. Zahlen, die wir im Zusammenhang mit dem schulischen Lernen 
von Kindern und Jugendlichen an anderer Stelle vorgelegt haben (vgl. Maschke/Stecher 2002a), 
könnten durchaus eine solche Interpretation stützen. Unsere Argumentation in Richtung lernen-
der Gesellschaft stützt sich vornehmlich auf die augenfälligen historischen Veränderungen.  

Abbildung 2.1.2 Anzahl Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer an Volkshochschulkursen 1965-2003 (bis 
1990 nur früheres Bundesgebiet) 
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ratoriumsphase ist der Erwerb von Bildung und Bildungsabschlüssen (allge-
meiner: von kulturellem Kapital; vgl. Bourdieu 1983), die eine möglichst güns-
tige Ausgangsposition für den späteren beruflichen Erfolg schaffen sollen. Der 
Begriff des Bildungsmoratoriums zielt dabei nicht allein auf privilegierte Lauf-
bahnen im Sinne eines (bildungs-) bürgerlichen Jugendmodells (vgl. Zinn-
ecker/Stecher 1996, S. 165ff.), denn es bedeutet gerade, dass alle sozialen 
Schichten von diesem gesellschaftlichen Transformationsprozess erfasst wer-
den. „Während es für die Analyse von Jugend in der industriellen Gesellschaft 
sinnvoll war, zwischen einer Bildungs- und einer Arbeitsjugend zu differenzie-
ren, heißt die Aufgabe für die Analyse gegenwärtiger Jugend, von einem sich 
verallgemeinernden Modell des Bildungsmoratoriums auszugehen und dieses 
Moratorium auf allen Stufen gesellschaftlicher Hierarchie in seinen Besonder-
heiten und sozial differenzierten gesellschaftlichen Reproduktionsfunktionen zu 
untersuchen.“ (Zinnecker 1991a, S. 15)  

Die Umgestaltung der Jugend im Sinne des Bildungsmoratoriums betrifft dabei 
nicht nur die Jugendlichen, sondern erfasst die Familie als Ganzes. Zeitgleich 
mit der historisch zunehmenden Bedeutung, die Bildung für die individuelle 
wie gesellschaftliche Existenzsicherung in der lernenden Gesellschaft erlangt, 
hat sich ein Wandel in den familialen Reproduktionsstrategien vollzogen (vgl. 
das Schwerpunktheft der Zeitschrift für Pädagogik 5/2006). Wurde in zurück-
liegenden Epochen der Klassen- bzw. Statuserhalt in der Familie hauptsächlich 
über die Weitergabe von ökonomischem Kapital gewährleistet, gehen „mehr 
und mehr soziale Gruppierungen [...] dazu über, die soziale Vererbung gesell-
schaftlicher Positionen darüber zu bewerkstelligen, dass sie ihre Kinder in 
Konkurrenz zu anderen Kindern und Jugendlichen Programme der Aneignung 
kultureller und Bildungsressourcen absolvieren lassen.“ (Zinnecker 1995, S. 
883) An die Stelle der unmittelbaren Vererbung von Geld und Besitz tritt die 
(mittelbare) Vererbung des Bildungskapitals als Modus der Statusreproduktion 
zwischen den Familiengenerationen (Ditton 1992; Brake/Büchner 2003; Ste-
cher/Zinnecker 2007). Im Rahmen dieses (historisch neuen) Reproduktions-
modells werden auch die (Erziehungs-) Aufgaben der Eltern neu definiert, sie 
werden zu Sachwaltern des Kultur- und Bildungserwerbs ihrer Kinder. Dies 
umfasst im Besonderen die Planung, Betreuung und Flankierung der schuli-
schen Karriere der Kinder. Da die Aneignung von Bildung bzw. kulturellem Ka-
pital aber nicht allein in der Schule erfolgt, sondern auch zahlreiche außer-
schulische Bildungsmöglichkeiten umfasst (siehe Abschnitt 2.3 zum Bildungs-
system), heißt dies u. a. auch, dass den Eltern – im Allgemeinen den Müttern 
– die Aufgabe zufällt, ihre Kinder auch zu Hause bzw. außerhalb der Schule 
(Musikschule, Jugendkunstschule, Vereine etc.) kulturell zu fördern (Pasquale 
1998; Horn 2006, S. 624f.). Eine besondere Bedeutung nimmt hier beispiels-
weise die Hausaufgabenunterstützung ein (vgl. Trudewind/Windel 1991). 

Die Schule ist für die meisten Familien zu einem zentralen Thema geworden: 
Viele der täglichen Aktivitäten – wie das gemeinsame Lernen und Vorbereiten 
auf Klassenarbeiten, die Betreuung der Hausaufgaben, das allabendliche Pa-
cken der Schultasche etc. – und Gespräche zwischen Eltern und Kindern dre-

                                                 
3 Übersetzung Jürgen Zinnecker. 
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Schule als zent-
rales Familien-
thema. 

hen sich um Schule bzw. räumen den schulischen Themen einen gewichtigen 
Platz im familiären Leben ein (vgl. Stecher 2005a, 2006). Manche 

ForscherInnen sprechen von der Verschulung der El-
tern-Kind-Beziehung oder von der Verschulung des 
Familienlebens (Zinnecker 1996).  

Aus diesen kurzen Ausführungen über die 
Veränderungen in der Jugendphase bzw. allgemein in 

den Familien wird deutlich, dass die Schule hinsichtlich des erfolgreichen Bil-
dungserwerbs der heranwachsenden Generation nicht der einzige ‚Player’ ist, 
sondern die Familien einen wesentlichen Anteil am Erfolg – oder Misserfolg – 
der schulischen Laufbahn der Kinder bzw. Jugendlichen haben (vgl. Holodynski 
2007; Busse/Helsper 2007; Böhnisch 2002; Horn 2006; Helm-
ke/Schrader/Lehneis-Klepper 1991). Entsprechend des beschriebenen Wandels 
hinsichtlich der Bildungsfunktion der Familie sieht Böhnisch eine Entwicklung 
zu einer verstärkten Verlagerung der Familienerziehung auf „bildungsrelevante 
Sozialisationserfahrungen“. „Bildungsrelevante Sozialisationserfahrungen, die 
dem Kind im erzieherischen Milieu der Familie vermittelt werden, beeinflussen 
vor allem die Bildungsmotivation und die Bildungschancen der Kinder.“ (Böh-
nisch 2002, S. 285) „Für die Eltern kommt es deshalb weniger darauf an, ihren 
Kindern Berufswege vorzugeben, sondern sie in der Richtung emotional und 
materiell zu unterstützen, dass sie sich in der Unübersichtlichkeit der berufli-
chen Chancen zurechtfinden, Umwege einschlagen, Übergänge bewältigen und 
Berufsenttäuschungen verarbeiten können.“ (S. 285) Die Funktion der Familie 
besteht – so Böhnisch – also wesentlich darin, „Bildungschancen“ zu eröffnen 
und zu ermöglichen.  

Zu den Aufgaben der Familie gehört damit sowohl die Beratung als auch die 
Sozialisation bildungsrelevanter Einstellungen und Neigungen – das, was wir 
mit Bourdieu als einen erfolgreichen Bildungshabitus bezeichnen können (sie-
he ausführlicher Kapitel 4 zur Bildungspraxis). „Das Habituskonzept zielt auf 
implizites Bildungsgeschehen, auf nichtbewusste Inkorporation im Zusammen-
spiel mit anderen außerfamilialen Einflüssen. Damit wird der Bildungseinfluss 
der Familie wieder in einen familienübergreifenden kulturellen und sozialen 
Kontext gestellt. Familie erscheint dann nicht nur als besonderer Ort in einem 
sozialen Netzwerk [...], sondern auch als Teil eines Netzwerkes der Lernorte 
[...], in dessen Magnetfeld sich erst die je biographische Bildungslinie heraus 
kristallisiert.“ (Böhnisch 2002, S. 290f.; Hervorhebung, dV) 



2 Theoretische Grundlegungen 

 16 

Belastungserle-
ben Jugendlicher 
ergibt sich aus 
der Wechselwir-
kung zwischen 
schulischen An-
forderungen und 
der familialen 
Verarbeitung  

Folgen wir der Einschätzung Böhnischs, so ist offensichtlich, dass schulisches 
Erleben bzw. Belastungserleben nicht ausschließlich 
auf die Wirkung des schulischen Systems zurückge-
führt werden kann, sondern auf die Wechselwirkung 
zwischen schulischen Anforderungen auf der einen und 
der familialen Verarbeitung dieser Anforderungen auf 
der anderen Seite. Das heißt, wenn ein Schüler die 
Schule als belastend erlebt – und dies beispielsweise 
in einem Fragebogen angibt – so muss dies nicht aus-
schließlich auf die Schule zurückzuführen sein, 
sondern bezieht die familiale Situation im Umgang mit 
der Schule und deren Anforderungen mit ein (vgl. 
Fend 1997, S. 212ff.; Horn 2006, S. 625; Büchner 
2003, S. 18ff.). Unter Umständen wird der Schulstress erst in der Familie er-
zeugt und ergibt sich nicht notwendiger Weise aus den Anforderungen der 
Schule oder beispielsweise ungenügender Vermittlungsfähigkeiten bei den 
Lehrkräften4. Fend zeigt beispielsweise, dass eine zu hohe Anspruchshaltung 
der Eltern in Bezug auf die Leistungsfähigkeit ihrer Kinder (Überforderungshal-
tung), deren schulische Leistungsangst erhöht, unabhängig davon wie die Kin-
der gleichzeitig den tatsächlichen Leistungsdruck in der Schule wahrnehmen 
(1997, S. 216; vgl. Helmke/Vätz-Szusdziara 1980). Trudewind und Windel 
können darüber hinaus mit Blick auf die Entwicklung der schulischen Leis-
tungsmotivation zeigen, dass die Leistungsmotivation der Schülerinnen und 
Schüler abnimmt, wenn „die eigenständige Auseinandersetzung des Kindes mit 
den Leistungsanforderungen in der Hausaufgabensituation [von den Eltern] 
chronisch behindert werden.“ (1991, S. 147) Darüber hinaus weist Ricking 
(2006, S. 83ff.) darauf hin, dass die Familie – vor allem die schulbezogenen 
Einstellungen der Eltern – ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Erklärung von 
Schulabsentismus der Kinder und Jugendlichen spielt. Auch der Einfluss der 
Familie (vor allem mit Blick auf die in der Familie etablierte kulturelle Praxis) 
auf die schulische Leistungsentwicklung ist gut belegt (vgl. für Mathematikleis-
tungen Tillmann/Meier 2001). Um hier nur einige Beispiele hinsichtlich der 
Wechselwirkung zwischen Schule bzw. schulischen Anforderungen und Familie 
zu nennen. 

Gestützt wird diese Dialektik zwischen Familie und Schule dadurch, so Böh-
nisch Bernfeld interpretierend, dass die Schule im Lehrer-Schüler-Verhältnis 
ähnlich der Familie in Autoritätsverhältnissen organisiert ist, die die „Schüler 
zwangsläufig in quasifamiliale Versagensängste und Schulkomplexe regredier-
ten, die von der Schule wiederum pädagogisch ausgenutzt und damit weiter 
verschärft würden.“ (S. 287) Auf dieser Ebene spricht Böhnisch (2002, S. 287) 
von einer „tiefenstrukturelle[n] Verstrickung von Familie und Schule“.  

                                                 
4 Hössl beschreibt wie bereits im ersten Jahr in der Grundschule manche Eltern auf Leistungsde-
fizite und -schwächen ihrer Kinder hin diesen „Botschaften der Enttäuschung, der Ungeduld und 
des Unverständnisses vermitteln, die oft gar nicht dem Prinzip der positiven Rückmeldung in der 
Schule entsprechen und die auf Seiten des Kindes zur Verunsicherung führen und zu Brüchen im 
Selbstvertrauen beitragen können.“ (2006, S. 487) 
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Ein Gutachten, das die bildungsbiografischen Folgen des Schulsystems in den 
Mittelpunkt stellt, kann diese Wechselwirkung zwischen Familie und Schule 
nicht unerwähnt lassen (vgl. Horn 2006, S. 626) – wenngleich darauf im Fol-
genden nicht näher eingegangen werden kann. 

2.2 Was gehört zum Bildungssystem? 

Die Frage, was unter dem Begriff „Bildungssystem“ zu verstehen ist, scheint 
auf den ersten Blick relativ leicht zu beantworten zu sein. Folgt man beispiels-
weise der Aufteilung im „Bildungsbericht für Deutschland“ so gehören hierzu 
das vorschulische Betreuungsangebot, die Schule, die berufliche Bil-
dung/berufliche Erstausbildung, die Hochschulen und die Institutionen der 
Weiterbildung (Avenarius et al. 2003, S. 51ff.). Mit Blick auf die Altersspanne 
der etwa 6- bis 18-jährigen Kinder und Jugendlichen ist das Bildungssystem 
aus dieser Sicht also gleichbedeutend mit der Schule (Primar- sowie Sekun-
darstufe I und II). Die empirische Bildungsforschung hat in den letzten etwa 
eineinhalb Jahrzehnten jedoch zahlreiche Belege dafür vorgelegt, dass Bil-
dungsprozesse im Kindes- und Jugendalter nicht ausschließlich in der Schule 
stattfinden, sondern sich parallel dazu eine Reihe von Institutionen – bzw. all-
gemeiner von ‚Orten’ – etabliert hat, in denen von den Heranwachsenden e-
benfalls wichtige Bildungsinhalte angeeignet werden (vgl. das parallele Gut-
achten von Mack; Rauschenbach et al. 2004; Tully 2004, 2007; Wah-
ler/Tully/Preiß 2004).  

Für diese Entwicklung lassen sich u. a. zwei Hintergründe nennen. Zum einen 
wird – vornehmlich aus der Perspektive der Sozialpädagogik – argumentiert, 
dass die Schule ihrem Erziehungsauftrag nicht mehr gerecht werden kann und 
deshalb parallele Institutionen – wie etwa die Schulsozialarbeit – notwendig 
werden, die diesen Mangel ausgleichen. Im Mittelpunkt des Bildungsauftrags 
dieser parallelen Institutionen stehen Formen des sozialen Lernens, des inter-
kulturellen und auch des staatsbürgerlichen Lernens. Zum anderen argumen-
tiert etwa die soziale Ungleichheitsforschung, dass in dem Maße, in dem schu-
lische Ausbildungsabschlüsse an relativem Wert verlieren, das heißt die Bil-
dungsrenditen sinken (Handl 1996), die Familien auf andere Strategien der 
Akkumulation von kulturellem Kapitel (im Sinne Bourdieus) und damit der Sta-
tusreproduktion umstellen. Durch, ein neben der Schule zusätzlich erworbe-
nes, kulturelles Kapital lassen sich im Wettkampf um begehrte Ausbildungs- 
und Arbeitsplätze individuelle Startvorteile aufbauen und langfristig sichern 
(vgl. Zinnecker 1994). Darauf hatten wir im vorangegangenen Abschnitt (2.1) 
bereits hingewiesen. 

Betrachten wir das Lernen außerhalb der Schule näher, so lassen sich hierbei 
zwei wichtige Bereiche unterscheiden. Beim non-formalen Lernen handelt es 
sich um Lernsituationen, die nicht primär auf schulische Lerninhalte und -
formen abzielen und deren Teilnahme in der Regel freiwillig ist, jedoch ähnlich 
der Schule ein pädagogisch vorstrukturiertes und intentionales Setting aufwei-
sen. Beispielhaft hierfür ist der Bereich der Jugendarbeit – im Besonderen der 
Schulsozialarbeit (vgl. Züchner 2007). Zum non-formalen Bereich gehören 
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Lernen „lifewide“ 
– in verschiede-
nen Lernumwel-
ten. 

darüber hinaus die private bezahlte Nachhilfe (vgl. Schneider 2005a, b), oder 
etwa die Angebote der (Jugend-)Kunst- und Musikschulen.  

Davon zu unterscheiden ist das informelle Lernen. Hierunter fällt Lernen, das 
nicht in einer eigens pädagogisch durchinszenierten Situation stattfindet und 
das „unmittelbar in den Realanforderungen aktueller Lebenssituationen grün-
det.“ (Lipski 2000, S. 43) Ein wesentlicher Bestandteil des informellen Lernens 
ist das Lernen in Alltagssituationen. Hierzu gehört beispielsweise das Lernen in 
der Familie5, in der Gleichaltrigengruppe, im Rahmen eines Nebenjobs oder in 
der Freizeit und ähnliches mehr (vgl. u. a. Tully 2004, 2007; Wah-
ler/Tully/Preiß 2004; Brake/Büchner 2003, S. 620).  

Die Perspektive auf Lernen und Bildung hat damit in den letzten Jahrzehnten 
nicht nur eine Ausdehnung hinsichtlich ihrer zeitlichen Aspekte – lebenslanges 

Lernen – sondern auch ihrer Aneignungsorte erfahren. 
„Lernen soll nicht nur systematisch auf die gesamte 
Lebensspanne ausgedehnt werden. Es soll zudem ‚li-
fewide’ stattinden, d. h. es sollen Lernumwelten 
entstehen, in welchen sich die verschiedenen Lernarten 
organisch ergänzen können.“ (Alheit/Dausien 2002, S. 

566)  

Betrachten wir dieser Entwicklung folgend den Begriff des Bildungssystems 
aus einer individuumsbezogenen sozialökologischen Perspektive, die sowohl 
die formalen ebenso wie die non-formalen und informellen Bildungsorte bzw. -
möglichkeiten umschließt, so umfasst das ‚Bildungssystem’ des Einzelnen all 
seine Zugänge, Möglichkeiten und Hinderungen, Bildung anzueignen bzw. an 
Bildungsprozessen teilzunehmen. Im Sinne von Fend (2001, S. 330), der dies 
auf die Schule bezieht, lässt sich das individuelle Bildungssystem als ein viel-
dimensionaler „kontextueller Möglichkeitsraum“ konzeptualisieren. Die Schule 
und ihr Anteil am Bildungserwerb des Einzelnen ist hier also als Teil einer indi-
viduenbezogenen Bildungsgesamtrechnung zu verstehen. Gerade in einer sol-
chen Perspektive sehen wir einen zielführenden Aspekt für die künftige Bil-
dungspolitik, da sich darin zumindest formale und non-formale Bildungsan-
strengungen verschränken und koordinieren lassen.  

Wenn wir uns im vorliegenden Gutachten auf die Schule (und ihre biografi-
schen Folgen) konzentrieren, so ist an dieser Stelle – ähnlich wie wir das in 
Abschnitt 2.1 mit Blick auf die Bildungsanteile der Familie taten – hervorzuhe-
ben, dass damit nur ein Teilaspekt des (individuellen) Bildungssystems erfasst 
wird. Den Bildungserwerb im Rahmen einer personenbezogenen ‚Bildungsge-
samtrechnung’ zu untersuchen, steht als eine der aus unserer Sicht großen 
Herausforderungen zukünftiger Bildungsforschung noch aus. 

                                                 
5 Vgl. hierzu das parallel von der Enquetekommission in Auftrag gegebene Gutachten zur Bil-
dungsbedeutung der Familie (Holodynski 2007). Zu fragen wäre dabei allerdings, ob beispiels-
weise die elterliche Hilfe bei den Hausaufgaben nicht auch als (semi-professionelles) pädago-
gisch inszeniertes und intentionales – wenngleich in manchen Fällen erfolgloses – Setting zur 
non-formalen Bildung zu zählen wäre (vgl. Holodynski 2007). 
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2.3 Schule als Möglichkeitsraum 

Wenngleich deutlich geworden sein dürfte, dass der Bildungserwerb von Kin-
dern und Jugendlichen nicht nur auf die Schule rückführbar ist, sondern auch 
u. a. mit der Form der Verarbeitung der schulischen Anforderungen in der Fa-
milie zusammenhängt, und dass der Bildungserwerb auch in vielen außerschu-
lischen (und außerfamiliären) Bereichen stattfindet, ist doch auch die umfas-
sende Funktion der Schule als einem zentralen Bildungsort in der lernenden 
Gesellschaft zu betonen. Wir unterscheiden zwei Perspektiven auf die biografi-
sche bzw. lebenslaufbezogene Relevanz der Schule (siehe Kapitel 1): die Allo-
kationsperspektive (oder Ertragsperspektive) und die Sozialisationsperspektive 
(oder Handlungsperspektive). Während aus der ersten Perspektive jene bio-
grafischen Folgen im Mittelpunkt stehen, die sich entsprechend des Erfolgs 
beim Durchlaufen des Schulsystems – dokumentiert vor allem im Schulab-
schluss – auf die unterschiedlichen Übergangschancen ins Ausbildungs- bzw. 
Erwerbssystem beziehen (siehe Kapitel 3), betrachtet die zweite Perspektive 
die Schule als sozialisatorische Umwelt für die Entwicklung der Persönlichkeit 
der Heranwachsenden (siehe Kapitel 5 und 6). Während die erste Perspektive 
vor allem im Rahmen der Forschung zu sozialer Ungleichheit und Lebenschan-
cen eine wichtige Rolle spielt (vgl. Georg 2006; Schimank 2004), wird die so-
zialisatorische Funktion der Schule für das Aufwachsen von Kindern und Ju-
gendlichen u. a. vonseiten der Sozialisationsforschung bzw. der Pädagogischen 
Psychologie aufgenommen – wie beispielsweise von Helmut Fend (1997, 
2000).  

Fend beschreibt die Schule als eines der „unverzichtbaren Lernfelder“ moder-
ner Gesellschaften: „An keinem anderen Ort werden die Leistungsmöglichkei-
ten des heranwachsenden Menschen so systematisch entfaltet und Formen der 
Aufgabenbewältigung eingeübt.“ (1997, S. 61) Dabei greifen die Schule und 
die Erfahrungen, die die Heranwachsenden darin Tag für Tag machen, in die 
Persönlichkeitsentwicklung ein. „Schulische Erfahrungsfelder konstituieren das 
Selbst einer Person mit, das in der Gestalt von Einschätzungen der eigenen 
Leistungsfähigkeit das Handeln – das ganze Leben hindurch – beeinflussen 
kann.“ (Fend 2006, S. 107) Das heißt, in dem Maße, in dem die Schule Erfolg 
und Misserfolg, Anerkennung und Zurückweisung verteilt, und damit in zentra-
le Identitätsbereiche der Heranwachsenden hineinreicht (Fend 1997; 
Pekrun/Fend 1991), sind diese Erfahrungen stark affektiv besetzt und werden 
in den Tiefenstrukturen der Schülerpersönlichkeit abgespeichert (Eder 1987, 
S. 101; siehe ausführlicher dazu Kapitel 5). Dabei zeigt sich, dass Schule und 
Schulzeit häufig als eine biografische Gesamtheit erlebt werden. Die Projekt-
gruppe Belastung (1998, S. 157) verdeutlicht in ihren Analysen zur Belastung 
von Schülerinnen und Schülern, „dass sich die Schule als ein relativ geschlos-
senes ‚System’, als eine ‚affektive Ganzheit’ im personalen Wahrnehmungs- 
und Bewertungssystem der Schüler verankert [...]. Diese stellt gewissermaßen 
einen Filter dar, durch den die Gestaltung und der Zustand des Klassenzim-
mers, der Unterrichtsstil der Lehrer, die Organisation der Lernbedingungen 
durch die Schule, der Umgang mit den Mitschülern, die schulischen Leistun-
gen, die Hausaufgaben- und Lernzeiten [...] usw. wahrgenommen werden.“ 
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Produktive Ver-
arbeitung der 
Schule als eine 
zentrale Entwick-
lungsaufgabe der 
Kindheits- und 
Jugendphase. 

Die produktive Verarbeitung der Schule gehört damit, so Fend, zu den zentra-
len Entwicklungsaufgaben der Kindheits- und Jugendphase (2000, S. 330ff.; 
vgl. Göppel 2005, S. 178ff.). Dabei impliziert das 
Konzept der Entwicklungsaufgaben, dass die 
Heranwachsenden diese Aufgabe erfolgreich 
bewältigen als auch, dass sie an ihr scheitern können. 
In diesem Sinne weist Fend sowohl auf die positiven 
Entwicklungsmöglichkeiten hin, die die Schule bietet, 
als auch auf die Entwicklungsrisiken, die mit dem 
Durchlaufen der Schule einhergehen können. „Die 
positiven Entwicklungschancen im Rahmen des 
Bildungswesens sind unübersehbar. Die seelische 
Struktur des heranwachsenden Menschen kann z. B. durch die langjährigen 
systematisierten Lernprozesse und durch die Einübung in konzentrierte Lern-
arbeit eine Zielrichtung bekommen, die weit in die Zeit des Erwachsenenle-
bens hineinreicht. Es bauen sich Verpflichtungen auf, Selbstverpflichtungen 
vor allem, wenn Schüler motiviert werden, sich in bestimmten Lernbereichen 
besonders zu engagieren.“ (Fend 1997, S. 61) Auf der anderen Seite kann die 
„Identifikation mit schulischen Lernmöglichkeiten“ auch fehlschlagen. „Vielen 
Schülern gelingt es nicht, einen positiven Bezug zu schulischem Lernen herzu-
stellen. Für sie bleibt die Schulzeit eine möglichst straffrei und schnell hinter 
sich zu bringende Lebensphase. [...] Anstrengungsverweigerung und Mißer-
folgsorientierungen sind die beiden Gefahren, die hier im Hintergrund stehen.“ 
(Ebd., S. 62; vgl. ebenso Jerusalem/Schwarzer 1991, S. 122f.)  

Schulformen als differenzielle, selektive Entwicklungsmi-
lieus 

Eine zentrale Frage im Zusammenhang mit dem Konzept, die Schule als Mög-
lichkeitsrahmen für Entwicklungsprozesse zu sehen, ist, in welcher Hinsicht die 
verschiedenen Schulformen – als wesentlichem vertikalen Strukturelement des 
Schulsystems – unterschiedliche Entwicklungsmilieus repräsentieren. Die Exis-
tenz differenzieller Milieus ist die Voraussetzung für die Diskussion in Kapitel 5 
und 6 zu den Auswirkungen der Schule auf die individuelle (spätere) Bildungs-
praxis sowie anderen weit reichenden Aspekten der Persönlichkeitsentwick-
lung. Dabei lassen sich zwei Perspektiven voneinander unterscheiden: Zum 
einen, dass die Schülerinnen und Schüler in den verschiedenen Schulformen – 
bei sonst gleichen Ausgangsbedingungen – auf Grund schulformspezifischer 
Lerninhalte und Fördermöglichkeiten eine unterschiedliche Entwicklung neh-
men (Sozialisationsthese). Zum anderen, dass sich die Schulformen hinsicht-
lich der sozialen und kognitiven Zusammensetzung der Schülerschaft unter-
scheiden und sich (in unserem Fall zu einem späteren Zeitpunkt im Lebens-
lauf) vorfindliche Unterschiede zwischen (ehemaligen) Schülerinnen und Schü-
lern verschiedener Schulformen sich daraus ergeben (Selektionsthese).  

Eines der augenfälligsten Argumente, das für die Sozialisationsthese spricht, 
gründet auf den unterschiedlichen Lehrplänen und damit Lerninhalten der ein-
zelnen Schulformen. Hauptschülerinnen und Hauptschüler lernen anderes als 
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und diese wiederum etwas anderes als 
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die Schülerinnen und Schüler an den Realschulen6. In dem Maße, in dem sich 
in diesen Lerninhalten unterschiedliche Weltzugriffe manifestieren, ist davon 
auszugehen, dass die Schulformen damit auch unterschiedliche Wege der Per-
sönlichkeitsentwicklung für ihre Schülerschaft vorgeben. Nehmen wir das gym-
nasiale Curriculum als höchste Form einer reflexionsorientierten Vermittlung 
und weit reichender, differenzierter Lerninhalte, könnte man mit Becker und 
Schubert (2006, S. 259) kritisch argumentieren, dass durch die Aufteilung in 
die verschiedenen Schulformen und deren geringe vertikale Durchlässigkeit 
„Haupt- und Realschülern anspruchsvolle Lernangebote und für die persönliche 
Entwicklung förderliche Lernbedingungen vorenthalten werden.“ Überhaupt, so 
kritisieren Becker und Schubert das gegliederte Schulsystem weiter, fördern 
die unterschiedlichen „Schullaufbahnen mit unterschiedlichen Curricula [...] die 
Segregation nach sozialer Herkunft und damit [die] Verschärfung primärer 
Herkunftseffekte, [...] eine sozial selektive Zuordnung zu anregungsärmeren 
Schullaufbahnen und damit eine Demotivierung und sinkende Lernanstrengun-
gen unter diesen Lehr- und Lernbedingungen, [...] langsamere Entwicklungen 
in den unteren Schullaufbahnen und damit eine Reproduktion bestehender so-
zioökonomischer Ungleichheit über Bildungschancen und Erwerb von Bildungs-
zertifikaten und [...] sozialpsychologische Effekte wie beeinträchtigtes Selbst-
bewusstsein, Selbstwertgefühl und Selbstattribution von mangelnder Leis-
tungsfähigkeit und damit Prozesse der Stigmatisierung“ (2006, S. 259).  

Für die Sozialisationsthese sprechen verschiedene empirische Befunde. Bon-
sen, Bos und Gröhlich weisen anhand der Daten der Hamburger Schulleis-
tungsstudie „Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern“ 
(KESS 7) nach, dass „die institutionelle Aufteilung der Hamburger Schülerin-
nen und Schüler in den Jahrgangsstufen 5 und 6 auch unter der Kontrolle ent-
scheidender Hintergrundmerkmale der Eingangsselektivität (z. B. Vorwissen, 
soziale Herkunft und Geschlecht) mit einer unterschiedlichen Förderwirksam-
keit der Schulformen einhergeht. Größere Lernfortschritte der Gymnasien im 
Gegensatz zu Haupt-, Real- und Gesamtschülerinnen und -schülern lassen sich 
dem zufolge nicht allein auf die leistungsbezogene und soziale Komposition der 
Schülerschaft zurückführen, sondern lassen sich als bildungsgangspezifischer 
Effekt interpretieren.“ (Bonsen/Bos/Gröhlich 2007; Hervorhebung, dV) Auch 
die Ergebnisse von Becker und Schubert zeigen, „dass sozial selektive Bil-
dungsübergänge notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen für die 
individuelle wie soziale differentielle Entwicklung von Lesekompetenzen sind. 
Offensichtlich werden in der Grundschule primäre Herkunftseffekte eher ver-
stärkt als ausgeglichen, was zu bedeutsamen sekundären Herkunftseffekten 
von Bildungs- und Lernchancen beiträgt, die dann nach erfolgtem Übergang 
am Ende der Grundschule wiederum in primäre Chancenungleichheiten trans-
formiert werden.“ (2006, S. 278) Auch aus (Längsschnitt-) Studien zur Per-
sönlichkeitsentwicklung lassen sich Belege für die Sozialisationsthese gewin-
nen (siehe hierzu ausführlicher Kapitel 5).  

                                                 
6 Zu fragen wäre hier auch, ob – mit Blick auf die Frage, was in der Schule gelernt wird – auch 
die nicht curricular fixierten wertbezogenen Lerninhalte (vgl. Dreeben 1980) bzw. die nicht in-
tendierten Lernprozesse (‚heimlicher Lehrplan’; vgl. Zinnecker 1975) sich zwischen den Schul-
formen unterscheiden. 
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Hinter den ver-
schiedenen 
Schulformen 
wirken unter-
schiedliche Ent-
wicklungsmilieus 
– mit unter-
schiedlichen bio-
grafischen Fol-
gen. 

Jenseits der Sozialisationsthese weisen Cortina und Trommer darauf hin, dass 
dies jedoch nur ein Grund schulformspezifischer Unterschiede im Entwick-
lungsmilieu ist: „Das schulische Lernmilieu, das heißt die tatsächliche Güte der 
an einer bestimmten Schule anzutreffenden Lernsituation, wird nicht nur durch 
die festgelegten Lerninhalte definiert, sondern auch durch die soziale Zusam-
mensetzung ihrer Schülerschaft bestimmt (2003, S. 353). Auf Selektionseffek-
te in der Schülerschaft der verschiedenen Schulformen haben auch im Beson-
deren Baumert und Schümer auf der Grundlage der Daten der ersten PISA-
Runde aufmerksam gemacht (2001).  

Ohne hier auf die unterschiedlichen Folgerungen 
einzugehen, die sich aus beiden Thesen – der 
Sozialisationsthese und der Selektionsthese – für 
unsere Fragestellung ableiten lassen7, begründen beide 
Thesen die Annahme, dass hinter den verschiedenen 
Schulformen unterschiedliche Entwicklungsmilieus 
wirken. Diese – so die These, die wir in diesem 
Gutachten verfolgen – schlagen sich in 
unterschiedlichen biografischen Folgen nieder. „Es 
steht außer Zweifel“, so resümieren Baumert et al. 
(1996, S. 172) den Zusammenhang zwischen 
Bildungsverlauf und psychosozialer Entwicklung, „daß 

durch Schulform- und Fachwahlen individuelle Entwicklungsmöglichkeiten rela-
tiv frühzeitig vorgeformt werden, auch wenn die institutionalisierten Bildungs-
wege in den letzten Dekaden durch die Einbindung in ein System vergleichba-
rer Bildungsabschlüsse offener geworden ist.“ (Siehe zur Offenheit der Bil-
dungsbiografien Kapitel 4.2f.) 

Blicken wir darüber hinaus auf die Befunde von Bynner, Schuller und Feinstein 
(2003) zur Wirkung von Weiterbildungsmaßnahmen im Erwachsenenalter, so 
können wir für spätere Phasen des Lebensverlaufs davon ausgehen, dass dort 
auch die verschiedenen Aktivitäten und Programme der tertiären Weiterbil-
dung spezifische Entwicklungsmilieus darstellen (wenngleich zeitlich in der Re-
gel kürzer als dies in der Schule der Fall ist), und damit die Entwicklung des 
Einzelnen beeinflussen.  

Und was wird in der Schule gelernt? 

In Kapitel 3.1 problematisieren wir, was unter biografischen Folgen zu verste-
hen ist und ziehen dabei ein sehr weites Bündel an Konsequenzen des Schul-
besuchs für das (spätere) Leben der Heranwachsenden heran. Hier wollen wir 
dies kurz begründen, indem wir auf die Vielfalt der von der Schule vermittelten 

                                                 
7 So weisen Cortina und Trommer (2003) wie auch Baumert und Schümer (2001) darauf hin, 
dass die soziale Selektivität an Einzelschulen derselben Schulform sehr unterschiedlich ausfallen 
kann und deshalb das Lernmilieu der Einzelschule betrachtet werden müsse. Eine solche Diffe-
renzierung ist für die hier verfolgte Fragestellung nicht realisierbar, hieße es doch, die biografi-
schen Folgen auf die Struktur und das Milieu der jeweiligen Einzelschule zurückzuverfolgen. 
Studien, die sich auf solche kleinräumige Zusammenhänge zwischen (Einzel-) Schule und bio-
grafischer Entwicklung beziehen, sind relativ selten (vgl. jedoch für eine solche Untersuchung an 
der Bielfelder Laborschule Kleinespel 1990). 
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‚Lerninhalte’ verweisen. An erster Stelle sind die kognitiven Lerninhalte zu 
nennen, die auf der Basis des Curriculums festgelegt sind. Diese beziehen sich 
auf die kognitiven Kompetenzen, die es in der Schule als Basisqualifikationen 
zu erwerben gilt.  

In sozialen Institutionen wird aber weit mehr vermittelt und gelernt als das, 
was über den Lehrplan erfasst ist. So macht Dreeben (1980) deutlich, dass 
neben dem unterrichtlichen Geschehen (kognitiven Lernen) die Schule eine 
wesentliche Funktion in Bezug auf die gesellschaftliche Vermittlung grundle-
gender Werte spielt. Dabei geht er davon aus, „daß die schulische Ausbildung 
in einer Sequenz von Erfahrungen besteht, aus denen die Schüler die leitenden 
Verhaltensprinzipien beziehen“ (1980, S. 55) Zu den grundlegenden Werten, 
die in und durch die spezifische Vermittlungsstruktur der Schule an die Heran-
wachsenden weitergegeben werden, zählt Dreeben Unabhängigkeit, Leistung, 
Universalismus und Spezifizität (S. 59ff.).  

1. Unabhängigkeit: In der Schule lernen die Schüler, so Dreeben, „anzuer-
kennen, daß es Aufgaben gibt, die sie allein tun müssen – und entspre-
chend zu handeln.“ (S. 62).  

2. Leistung: Dreeben bindet den Begriff der Leistung in die Sequenz „Zuwei-
sung-Ausführung-Beurteilung“ (S: 68) ein. Die Vermittlung des Leistungs-
prinzips ist damit für die moderne Leistungsgesellschaft zentral.  

3. Universalismus und Spezifizität: In der Schule lernen die Heranwachsenden 
Situationen zu unterscheiden, in denen universalistische Prinzipien (d. h. 
für alle Subjekte geltende Prinzipien) und individualistische Prinzipien (nur 
auf die eigene Person bezogen) gelten. Zu den Prinzipien des Universalis-
mus gehören auch die Aspekte Gerechtigkeit und Fairness (S. 78).  

Wenngleich Dreebens Arbeit bereits in die Tiefenstruktur der Wirkung der 
Schule vordringt, beleuchtet sie gewissermaßen nur die ‚offizielle’ bzw. die pä-
dagogisch (mehr oder weniger) intentionale Seite des Lernens in der Schule. 
Wie bereits in den 1970er-Jahren ausführlich beschrieben wurde, findet Lernen 
in der Schule jedoch auch außerhalb der institutionellen Intentionen und Vor-
gaben statt (vgl. Sroka/Abs/Stecher 2006; Maschke/Stecher 2006). Bekannt 
wurde diese Perspektive auf schulisches Lernen durch den Begriff des ‚heimli-
chen Lehrplans’ (Zinnecker 1975).  

Auf die Folgen, die das Durchlaufen der Schule mit Blick auf die Entwicklung 
von allgemeinen Werthaltungen – wie die eben von Dreeben beschriebenen – 
und Hinterbühnen-Fähigkeiten hat (wie zum Beispiel die Fähigkeit, das öffent-
liche Protokoll der Schule zu unterlaufen), können wir im Rahmen dieses Gut-
achtens allerdings ebenso wenig eingehen, wie auf weitere ‚Lernbereiche’ bzw. 
‚Lerninhalte’ in der Schule – wie etwa hinsichtlich des sozialen Lernens unter 
Gleichaltrigen (vgl. Krappmann/Oswald 1995) oder hinsichtlich des Erwerbs 
von Geschlechtsrollenidentität im schulischen Alltag (vgl. Breidenstein/Kelle 
1998).  
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Der Lebenslauf 
als „objektive 
Ereigniskette“, 
die Biografie in-
terpretiert und 
rekonstruiert 
diese Ereignisse 
– schreibt eine 
zusammenhän-
gende Lebensge-
schichte. 

2.4 Was sind biografische Folgen? 

Bislang haben wir die Begriffe Biografie und Lebenslauf synonym verwendet. 
In der Forschungsliteratur bezeichnen beide Begriffe aber unterschiedliche 
Sachverhalte. So verweist der Begriff des Lebenslaufs auf den sequentiellen 
Ablauf verschiedener Ereignisse im Leben (vgl. Ludwig 1995, S. 179). Dabei 
orientiert sich die Beschreibung bzw. Bewertung dieses Ablaufs an der Struk-
tur bedeutender lebensbegleitender Institutionen (und Funktionsbereiche) der 
Gesellschaft wie dem Bildungssystem, der Familie, dem Arbeitsmarkt usw. 
(vgl. Kohli 1985). Ordnungskriterium für den Lebenslauf sind auf der Seite des 
Individuums dessen Lebensalter, auf der Seite der Institution die zeitliche 
Ordnung der der Institution Struktur gebenden Übergänge. In diesem Sinne ist 
der Erwerbslebenslauf an den Übergängen des Erwerbssystems – wie Be-
rufsausbildung, Berufsaufstieg, Verrentung usw. –, der auf die Familie bezoge-
ne Lebenslauf auf die Übergänge im Familienleben – wie Auszug aus dem El-
ternhaus, Partnerschaft, Elternschaft, Auszug der Kinder aus dem Elternhaus 
usw. – ausgerichtet, um Beispiele zu nennen. Der 
Lebenslauf stellt also, vereinfacht ausgedrückt, die 
objektiven institutionellen Angebote dar, er ist an 
deren objektiver Struktur ausgerichtet und beschreibt 
bzw. dokumentiert so etwas wie eine „objektive Ereig-
niskette“. 

Die Biografie hingegen interpretiert und rekonstruiert 
diese Ereignisse, schreibt eine zusammenhängende 
Lebensgeschichte (vgl. Lamnek 1995, S. 341). Dabei 
kann das Individuum in einen Zwiespalt geraten, 
zwischen gesellschaftlichen Rahmensetzungen, 
äußeren Ereignissen und Strukturen und individuellen 
Möglichkeiten, inneren Interpretationsvorgängen und 
Entscheidungsprozessen: „Biographie hat ein Janusgesicht: Sie verkörpert so-
ziale Strukturen, die uns auferlegt sind und denen wir nur begrenzt ‚entkom-
men’ können, doch zugleich ist sie etwas, was wir selber gestalten, verändern, 
‚machen’. Biographie ist ganz konkret Gesellschaftlichkeit und Subjektivität in 
einem.“ (Alheit 1995, S. 88)  

In der modernen ‚multioptionalen Gesellschaft’ (vgl. Hillebrandt/Kneer/Krae-
mer 1998) sind die biografischen Anforderungen an das Individuum überaus 
komplex, die moderne Gesellschaft wandelt sich schnell – der Einzelne muss 
mehr Verantwortung für seine Lebensführung übernehmen. „Das wachsende 
Angebot an institutionalisierten Lebensläufen ermöglicht nicht nur, sondern 
fordert auch einen höheren Bedarf und Aufwand an biographischen Entschei-
dungen und Reflexionen.“ (Schulze 1993, S. 27) Dazu muss der Einzelne fähig 
sein, „moderne Wissensbestände an biographische Sinnressourcen anzuschlie-
ßen und mit diesem Wissen neu zu assoziieren“. Eine Kompetenz, die Alheit 
„Biographizität“ nennt. „Biographizität“ ist in diesem Sinne die „prinzipielle Fä-
higkeit, Anstöße von außen auf eigensinnige Weise zur Selbstentfaltung zu 
nutzen, also (in einem ganz und gar ‚unpädagogischen’ Sinn) zu lernen.“ (Al-
heit zitiert nach Schulze 1993, S. 27) Solche Anstöße vermitteln z. B. „Räume 
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Lebenslauf und 
Biografie sind 
untrennbar mit-
einander ver-
bunden. 

formalisierten Lernens“ (mit zeitlich (weitestgehend) festgelegten Sozialisati-
ons- und Qualifikationsprozessen, die von allen Gesellschaftsmitgliedern „obli-
gatorisch“ durchlaufen werden (müssen) (Alheit/Dausien 2002, S. 575) – also 
Bildungsinstitutionen wie die Schule. Die ‚Konsequenzen’ solcher Anstöße wol-
len wir als biografische Folgen bezeichnen, die den weiteren bildungsbiografi-
schen Weg mitgestalten, biografische Weiterentwicklung oder Scheitern be-
deuten können.  

Obwohl beide Begriffe – Lebenslauf und Biografie – 
unterschiedliche analytische Kategorien und 
Perspektiven darstellen, sind beide in der Praxis 
untrennbar miteinander verbunden. Bourdieu 
verdeutlicht das wechselseitige Aufein-
anderbezogensein von Subjekt und objektiven 
Bedingungen bzw. Struktur, von Biografie und 

Lebenslauf, in seinem bekannten Metro-Beispiel: „Den Versuch zu unterneh-
men, ein Leben als eine einzigartige und für sich selbst ausreichende Abfolge 
aufeinander folgender Ereignisse zu begreifen, ohne andere Bindung als die an 
ein Subjekt, dessen Konstanz zweifellos lediglich in der des Eigennamens be-
steht, ist beinahe genauso absurd wie zu versuchen, eine Metro-Strecke zu 
erklären, ohne das Streckennetz in Rechnung zu stellen, also die Matrix der 
objektiven Beziehungen zwischen den verschiedenen Stationen. Die biographi-
sche Ereignisse definieren sich also als Plazierungen und Deplazierungen im 
sozialen Raum, also, genauer, in den verschiedenen aufeinander folgenden 
Zuständen der Verteilungsstruktur der verschiedenen Kapitalsorten, die in dem 
betreffenden Feld im Spiel sind.“ (Bourdieu 2000, S. 58) 

Durch die folgenden Kapitel hindurch wird entweder das Lebenslaufrelevante 
oder das Biografische betont – jedoch in dem Bewusstsein, dass beides eng 
aufeinander bezogen ist und nicht vollständig getrennt voneinander betrachtet 
werden kann. Vor diesem Hintergrund ist auch unser empirisches Vorgehen zu 
sehen, das objektive Strukturen (beispielsweise Bildungsbeteiligungsquoten, 
Übertrittswahrscheinlichkeiten in verschiedene berufliche Ausbildungsgänge) 
mit subjektiver Handlungs- und Bildungspraxis (beispielsweise Weiterbil-
dungsneigung, bildungsbezogenes Selbstkonzept) verbindet. Ein im engeren 
Sinn biografieanalytischer Zugang steht im Rahmen dieses Gutachtens nicht 
im Mittelpunkt (siehe jedoch den theoretischen Ansatz in Kapitel 7). 

2.5 Zusammenfassung 

Der zentrale Stellenwert von Bildung in einer modernen Gesellschaft leitet sich 
daraus ab, dass wir in einer „lernenden Gesellschaft“ leben, die die Chance 
aber auch den Zwang zu lebenslangem Lernen vorgibt. „Lernen soll nicht nur 
systematisch auf die gesamte Lebensspanne ausgedehnt werden. Es soll zu-
dem ‚lifewide’ stattfinden, d. h. es sollen Lernumwelten entstehen, in welchen 
sich die verschiedenen Lernarten organisch ergänzen können.“ (Alheit/Dausien 
2002, S. 566)  
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Die Heranwachsenden finden dafür verschiedene „Lernumwelten“ vor: Von 
besonderer Bedeutung sind Schule und Familie, insbesondere die Wechselwir-
kung beider auf den Bildungserfolg. Außerdem lernen Jugendliche auch im au-
ßerschulischen, non-formalen Bereich (u.a. die Schulsozialarbeit, Nachhilfe 
oder Kunst- und Musikschulen) und im informellen Bereich (Gleichaltrigen-
gruppe, Nebenjob, verschiedene Freizeitaktivitäten etc.). Der Schule kommt 
als zentralem Bildungsort in der lernenden Gesellschaft aus zwei Perspektiven 
eine besondere Bedeutung zu: aus der Allokations- (oder Ertragsperspektive) 
und der Sozialisationsperspektive (oder Handlungsperspektive). 

In Bezug auf die Zusammenstellung der empirischen Befunde in den Kapiteln 3 
bis 6 gehen wir im Gutachten davon aus, dass die verschiedenen Schulformen 
differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen. Diese wirken sich auf die indivi-
duelle (spätere) Bildungspraxis aus sowie auf andere Aspekte der Persönlich-
keitsentwicklung. Dabei lassen sich zwei Perspektiven unterscheiden: Einmal, 
dass die SchülerInnen in den verschiedenen Schulformen auf Grund schul-
formspezifischer Lerninhalte und Fördermöglichkeiten eine unterschiedliche 
Entwicklung nehmen (Sozialisationsthese). Zum anderen, dass sich die Schul-
formen hinsichtlich der sozialen und kognitiven Zusammensetzung der Schü-
lerschaft unterscheiden (Selektionsthese).  

 

 



 

 

3 Beschäftigungsbezogene Erträge schulischer 
Bildung 

Unter dem Stichwort der Allokationsfunktion des Bildungssystems haben wir in 
der Einleitung darauf hingewiesen, dass der Erfolg bzw. Misserfolg beim 
Durchlaufen der Schule – zertifiziert in ‚Bildungstiteln’ – wesentlich den Mög-
lichkeitsrahmen für spätere (aus-)bildungs- bzw. berufsbezogene Übergänge 
und Entscheidungen determiniert und damit weit in die berufliche Laufbahn als 
Erwachsener hineinreicht. Wir hatten diese Perspektive als Ertragsperspektive 
bezeichnet. Hinsichtlich der Unterscheidung verschiedener beschäftigungsbe-
zogener Erträge folgen wir der Einteilung wie sie beispielsweise im Bildungsbe-
richt für Deutschland 2003 vorgenommen wird (Avenarius et al. 2003, S. 
243). Dort werden „direkte und indirekte monetäre Erträge“ – wie beispiels-
weise das Einkommen – und „nicht monetäre Options- und Schutzerträge“ – 
wie beispielsweise das Risiko, arbeitslos zu werden – voneinander unterschie-
den.  

3.1 Die Chance auf ein hohes Einkommen 

Zu einem der sichtbarsten Indikatoren für die beschäftigungsbezogenen Fol-
gen des Bildungserfolgs zählt das auf der Basis eines spezifischen Qualifikati-
onsniveaus zu erzielende (Durchschnitts-)Einkommen. Zahlen hierzu weisen 
Avenarius et al. im Bildungsbericht für Deutschland 2003 aus (2003, S. 245, 
Tabelle C5/2). Sehen wir uns hierbei die alten und neuen Länder in Deutsch-
land getrennt an, so zeigt sich, dass eine Person ohne Hauptschulabschluss in 
Westdeutschland im Jahr 2000 ein durchschnittliches Einkommen von brutto 
1.990 Euro monatlich erzielte (für Ostdeutschland ist eine entsprechende An-
gabe – wegen zu geringer Fallzahlen – nicht ausgewiesen). Für Personen mit 
Hauptschulabschluss beträgt das Einkommen 2.244, mit Realschulabschluss 
2.474 und für Personen mit Abitur 3.450 Euro. Auf niedrigerem Niveau ist die 
Einkommensverteilung in den neuen Bundesländern ähnlich bildungsabhängig 
gestaffelt. Auf die dabei sehr unterschiedlichen Einkommen entsprechend des 
Geschlechts (Frauen mit Abitur verdienen deutlich weniger als Männer mit Abi-
tur) wie sie Fend beispielsweise in der LifE-Studie beschreibt, können wir an 
dieser Stelle nur hinweisen (vgl. Fend 2006c, S. 44). Auch die neuesten Daten 
der OECD (2007, p. 162) bestätigen für Deutschland die hohe Abhängigkeit 
des Erwerbseinkommens vom Niveau der schulischen Bildung.  

Koppelt man den erreichten Schulabschluss zusätzlich mit dem Niveau der 
späteren Berufsausbildung, lässt sich erkennen, dass sowohl günstige auf der 
einen Seite als auch ungünstige Verhältnisse auf der anderen Seite kumulieren 
(Avenarius et al. 2003, S. 246, Tabelle C5/3). Bei Personen, die die Schule mit 
dem Hauptschulabschluss beenden, darauf hin aber keine berufliche Ausbil-
dung abschließen, beträgt das Bruttomonatseinkommen im Durchschnitt 1.882 
Euro (siehe Tabelle 3.1.1). Mit einer Lehre steigt das Durchschnittseinkommen 
auf 2.227 Euro monatlich. Bei Abiturienten mit einer abgeschlossenen Lehre 
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beträgt das monatliche Einkommen 2.396 Euro, mit dem Abschluss eines 
(Fach-) Hochschulstudiums 3.649 Euro.  

Tabelle 3.1.1 Durchschnittliches monatliches Bruttoeinkommen in Abhängig-
keit von Schul- und beruflichem Ausbildungsabschluss, 2000 

 Schulabschluss 

 
Ausbildungsabschluss: 

Hauptschulabschluss Abitur 

Ohne Ausbildungsab-
schluss 

1.882 - 

Lehre 2.227 2.396 

Schule des Gesundheits-
wesens/ Fachschule/ Be-
rufsfachschule/ Beam-
tenausbildung 

2.472 2.524 

Fachhochschule - 3.137 

Universität/ Technische 
Hochschule/ Hochschule 
im Ausland 

- 3.649 

Quelle: Avenarius et al. 2003, S. 246. 

In Bezug auf höherwertige Schul- und Ausbildungsabschlüsse muss allerdings 
berücksichtigt werden, dass auf Grund der langen Ausbildungszeiten, die in 
der Regel damit verbunden sind, die durchschnittliche Bildungsrendite – in Be-
zug auf das zu erzielende Einkommen – für ein Hochschulstudium (trotz des 
später vergleichsweise hohen Einkommens) niedriger liegt als bei einer Ausbil-
dung auf Fachschulebene (vgl. Avenarius et al. 2003, S. 246f.). Auf Nivellie-
rungs- und Abschwächungstendenzen der bildungsbezogenen Einkommens-
renditen weist dabei u. a. bereits Hradil Mitte der 1980er-Jahre hin (Hradil 
1987, S. 28). 

3.2 Ausbildungs- und Berufschancen 

Bei der Betrachtung der Ausbildungschancen von Jugendlichen bzw. jungen 
Erwachsenen in Abhängigkeit ihres schulischen Qualifikationsniveaus ist zu-
nächst auf einen allgemeinen Wandel in der Struktur der beruflichen Ausbil-
dung hinzuweisen. Bedeutsam sind in unserem Zusammenhang dabei vor al-
lem die Änderungen, die sich hinsichtlich der Verteilung der Neuzugänge auf 
die drei grundlegenden Teilsysteme – duales System, Schulberufssystem und 
Übergangssystem8 – der beruflichen Bildung seit etwa Mitte der 1990er-Jahre 

                                                 
8 Während im dualen System (Teilzeitberufsschule) sowie im Schulberufssystem (Vollzeit-
Berufsausbildung) berufsqualifizierende Abschlüsse erworben werden, bezieht sich das Über-
gangssystem vornehmlich auf berufsvorbereitende und die Ausbildungsvoraussetzungen verbes-
sernde Bereiche. Zum Übergangssystem zählen (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 
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ergeben haben (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 80, Tabelle 
E1-1). Es zeigt sich, dass das Übergangssystem (das keine berufsqualifizie-
renden Abschlüsse vermittelt) sowohl was die absolute Anzahl an Neuzugän-
gen als auch was den relativen Anteil von Neuzugängen an den Teilsystemen 
der beruflichen Ausbildung betrifft, in Deutschland stark expandiert ist. Die 
Teilnehmerzahl stieg zwischen 1995 und 2004 von 341.000 auf 488.000, was 
einer Steigerung um 43 Prozent entspricht, während die absolute Zahl der 
Neuzugänge in die duale Berufsausbildung im gleichen Zeitraum nahezu kon-
stant blieb (1995: 547.000; 2004: 535.000). Damit stieg der Anteil des Über-
gangssystems an der gesamten beruflichen Ausbildung von 32 Prozent (1995) 
auf 40 Prozent (2004). 2003 betrug dieser Anteil sogar 43 Prozent. Betrachtet 
man die einzelnen Ausbildungsgänge des Übergangssystems näher, lässt sich 
erkennen, dass die beschriebene Veränderung vor allem auf eine Zunahme der 
Schülerzahlen (Neuzugänge) bei den Berufsfachschulen, die keinen beruflichen 
Abschluss vermitteln, und bei den berufsvorbereitenden Maßnahmen der Bun-
desagentur für Arbeit zurückzuführen sind (vgl. ebd., S. 81, Tabelle E1-2). Die 
Ausweitung des beruflichen Übergangssystems drückt dabei, wie das Konsorti-
um Bildungsberichterstattung die Entwicklung resümiert (2006, S. 80), „die 
zunehmenden Schwierigkeiten aus, mit denen Jugendliche im Übergang von 
Schule in Ausbildung und/oder Beschäftigung konfrontiert sind.“ In dieser 
Entwicklung drücken sich gesamtgesellschaftliche Verschiebungen aus, die auf 
der Seite der Jugendlichen, die die Schule abgeschlossen haben und einen 
Ausbildungsplatz suchen, zu einem verstärkten Selektionsdruck bzw. Verdrän-
gungswettbewerb führen. In diesem Wettbewerb haben Jugendliche ohne 
Schulabschluss bzw. mit niedrigen Schulabschlüssen eine zunehmend geringe-
re Chance, eine berufsqualifizierende Ausbildung (in Teilzeit- oder Vollzeit-
form) zu beginnen als Jugendliche mit mittleren oder hohen Schulabschlüssen 
(vgl. Ulich 1991, S. 378; Klemm 1991, S. 895). Anhand der Daten des Bil-
dungsberichts (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 83) lässt sich 
dies für die Situation 2004 quantifizieren. Während 84 Prozent der Schulabsol-
venten ohne Hauptschulabschluss (52 % der Schülerinnen und Schüler mit 
Hauptschulabschluss) nach dem Verlassen der Schule in das berufliche Über-
gangssystem münden, beträgt dieser Anteil bei Jugendlichen (die überhaupt 
eine berufliche Ausbildung innerhalb des Berufsbildungssystems aufnehmen) 
mit Mittlerem Schulabschluss nur 27 Prozent, bei jenen mit Hoch- bzw. Fach-
hochschulreife nur 3 Prozent. Nur 16 Prozent der Schülerinnen und Schüler, 
die die Schule ohne einen Schulabschluss verlassen, münden in das duale be-
rufsbildende System ein und beginnen damit eine Berufsausbildung. Bei Schü-
lerinnen und Schülern, die eine gymnasiale Oberstufe bzw. die Fachoberschule 
erfolgreich abgeschlossen haben, beträgt dieser Anteil 68 Prozent (wobei dar-
über hinaus ein erheblicher Anteil von diesen hoch qualifizierten Schülerinnen 
und Schülern – 29 % – in das Schulberufssystem mündet). 

                                                                                                                                                    
81, Tabelle E1-2): Jugendsofortprogramm, Berufsvorbereitende Maßnahmen der Bundesagentur 
für Arbeit (BA), Berufsschulen – Schüler ohne Ausbildungsvertrag, schulisches Berufsvorberei-
tungsjahr (BVJ), Berufsfachschulen, die keinen beruflichen Abschluss vermitteln, Schulisches 
Berufsgrundbildungsjahr (BGJ, Vollzeit) sowie sonstige schulische Bildungsgänge. 
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Abbildung 3.2.1 Anteil der Schulabsolventen, die in die berufsqualifizierende 
Ausbildung (duales System bzw. Schulberufssystem) münden, nach Schulab-
schluss (in Prozent) – 2004 
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Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 83, Tabelle E1-3. 

Auf der Basis dieser Befunde und der Ergebnisse zum durchschnittlichen Ein-
kommen aus Kapitel 3.1 lässt sich zeigen, dass die Tatsache, keinen Schulab-
schluss erworben zu haben, (mindestens) in zweifacher Hinsicht biografisch 
relevant wird. Zum einen minimiert sich dadurch die Chance, überhaupt einen 
Ausbildungsplatz zu bekommen, und zusätzlich bedeutet es, wenn eine Ausbil-
dung abgeschlossen werden konnte, dass diese im Allgemeinen in eine Er-
werbstätigkeit mündet, in der nur ein geringeres durchschnittliches Einkom-
men erzielt werden kann als dies im Vergleich für Abiturienten mit abgeschlos-
sener Lehre der Fall ist (siehe Tabelle 3.1.1).9 

Im Vergleich der Bundesländer zeigt sich, dass Nordrhein-Westfalen hinsicht-
lich der angesprochenen Verschiebungen zwischen den Teilssystemen der be-
ruflichen Bildung eine im Besonderen problematische Situation aufweist. Wäh-
rend in Bayern nur 26 Prozent der für die Berufsausbildung zur Verfügung ste-
henden Schulabgänger im Übergangssystem aufgenommen werden (müssen), 
beträgt dieser Anteil in Nordrhein-Westfalen 47 Prozent – und ist damit 
zugleich der höchste Anteil in einem Bundesland (Konsortium Bildungsbericht-

                                                 
9 Wobei die hier einbezogenen Daten unberücksichtigt lassen, ob die Erwerbstätigkeit im erlern-
ten Beruf bzw. in einem anderen Beruf ausgeübt wird. Zu den sozialen Folgen von Ausbildungs-
losigkeit siehe Solga (2002). 



3 Beschäftigungsbezogene Erträge schulischer Bildung 

 31 

Jugendliche in 
NRW stehen im 
Ländervergleich 
stärker unter Se-
lektions- und 
Wettbewerbs-
druck. 

erstattung 2006, S. 259, Tabelle E1-2A). Wenn auch bei einem unmittelbaren 
Vergleich zwischen den Bundesländern deren spezifische Übergangsregelungen 
zwischen Schul- und beruflichem System berücksichtigt werden müssen, weist 
der hohe Anteil an Neuzugängen im Übergangssystem in Nordrhein-Westfalen 
dennoch auf ein strukturelles Ausbildungsproblem hin (vgl. ebd., S. 82). Bezo-
gen auf den Zusammenhang zwischen schulischem Qualifikationsniveau und 
Ausbildungschancen, den wir in diesem Abschnitt beschreiben, bedeutet dies, 
dass Jugendliche in Nordrhein-Westfalen im Vergleich zu Gleichaltrigen aus 
anderen Bundesländern stärker unter Selektions- und Wettbewerbsdruck ste-
hen, da für sie (anteilsmäßig) nur in geringerem Maß Ausbildungsplätze im 
dualen bzw. Schulberufssystem zur Verfügung stehen. Die lebenslaufbezoge-

nen Folgen eines nicht erworbenen oder eines 
niedrigen Schulabschlusses wiegen – mit Blick auf den 
Beginn einer beruflichen (Erst-)Ausbildung und unter 
Annahme einer ähnlich starken Korrelation zwischen 
Niveau des Schulabschlusses und Einmündung in eines 
der drei Teilsysteme der beruflichen Bildung wie in 
Abbildung 3.2.1 für das gesamt Bundesgebiet 
dargestellt – hier also schwerer als in anderen Bundes-
ländern.  

Im Einklang mit dem Befund, dass vor allem für die gering qualifizierten Schü-
lerinnen und Schüler der Übergang in die Erwerbstätigkeit problematisch aus-
fällt, zeigt Hellmert (2002, S. 74), dass sich bei den gering Qualifizierten die 
Zeitspanne zwischen Schulabschluss und Einstieg in die erste Erwerbstätigkeit 
im Vergleich zwischen den Geburtskohorten 1955 bis 1971 in den letzten Jahr-
zehnten zunehmend ausgedehnt hat. Ein weiteres Indiz für die prekäre Lage 
für niedrig qualifizierte Jugendliche in der Übergangsphase zwischen schuli-
scher Ausbildung und Erwerbssystem (vgl. Solga 2002). 

Verursacht und verschärft wird die zunehmende „Entwertung der unteren 
Schulabschlüsse“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 83) durch 
den seit 1996 bestehenden chronischen Mangel an Ausbildungsstellen. 2004 
weist der Bildungsbericht ein Lehrstellenangebot in Deutschland von ca. 
585.000 Stellen aus, dem ca. 665.000 Lehrstellengesuche gegenüberstehen 
(vgl. ebd., S. 85, Tabelle E2-1).  

Wie Avenarius et al. (2003, S. 327, Tabelle C5/1) auf der Basis der Daten des 
Sozioökonomischen Panels (SOEP) zeigen, ist die Tatsache, keinen Schulab-
schluss zu erwerben, in hohem Maße auch für die Wahrscheinlichkeit, (später 
im Leben noch) eine Berufsausbildung abzuschließen, bestimmend. Mehr als 
drei Viertel der Personen ohne Hauptschulabschluss (78%) bleiben dauerhaft 
ohne Berufsabschluss. Bei den Personen mit Hauptschulabschluss betrifft dies 
nur ein Viertel (26%), bei den Abiturienten beträgt dieser Anteil lediglich 6 
Prozent (vgl. Klemm 1991; Solga 2002).  

Ein wichtiger Punkt, den es in diesem Zusammenhang zu beachten gibt, be-
zieht sich auf die Wahrscheinlichkeit, eine einmal begonnene Ausbildung auch 
zu Ende zu führen. Auch in dieser Hinsicht kulminieren ungünstige Bedingun-
gen bei den Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen mit geringer schulischer 
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Ausbildung. Es zeigt sich, dass sie nicht nur ungünstigere Bedingungen haben, 
überhaupt einen Ausbildungsplatz zu bekommen, sondern dass sie, wenn sie 
in das Ausbildungssystem übertreten, dies in Berufsbereiche tun, die durch 
eine vergleichsweise hohe Vertragsauflösungsquote gekennzeichnet sind. Bei 
den Berufen, in die üblicher Weise verstärkt Schülerinnen und Schüler mit 
Hauptschulabschluss (oder keinem Abschluss) einmünden – wie Fleischer/in, 
Bäcker/in, Maler/in, Dachdecker/in, Verkäufer/in, Friseur/in – liegen die Ver-
tragsauflösungsquoten zwischen 40 und 70 Prozent (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 265, Tabelle E4-3A)10. Der Vergleich zwi-
schen der durchschnittlichen Auflösungsquote (ohne Berücksichtigung des 
Schulabschlusses) zwischen dem Bildungsbericht und dem Bildungsreport 
Nordrhein-Westfalen (Landesamt für Datenverarbeitung und Statistik NRW 
2007, S. 22) ergibt für Nordrhein-Westfalen ähnliche Auflösungsquoten wie für 
das gesamte Bundesgebiet. Dabei zeigt der Zeitvergleich, dass in Nordrhein-
Westfalen die Vertragsauflösungsquoten im dualen Ausbildungssystem seit 
2000 rückläufig sind. Lag sie 2000 im Durchschnitt noch bei etwas über 25 
Prozent, beträgt sie aktuell für das Jahr 2006 20 Prozent – wobei hier der 
stärkste Rückgang im Bereich des Handwerks zu verzeichnen ist (von 35 auf 
25 %). 

Darüber hinaus ist zu berücksichtigen, dass einige Wirtschaftszweige, in die 
die gering qualifizierten Jugendlichen einmünden – wie das Baugewerbe, der 
Nahrungs- und Genussmittelzweig, oder das Gastgewerbe –, Übernahmequo-
ten in den alten Bundesländern zwischen 30 und 65 Prozent, in den neuen 
Bundesländern nur zwischen 30 und 35 Prozent, aufweisen (vgl. Konsortium 
Bildungsberichterstattung 2006, S. 267, Tabelle E5-3A). Das heißt, selbst 
wenn ein gering qualifizierter Jugendlicher einen Ausbildungsplatz erhält, ist 
zum einen die Wahrscheinlichkeit groß, dass diese Ausbildung nicht zu Ende 
geführt wird, und es ist keinesfalls gesichert, dass nach erfolgreicher Ausbil-
dung der Jugendliche in ein dauerhaftes Beschäftigungsverhältnis übernom-
men wird. Hinzugefügt werden muss jedoch, dass die Unsicherheit der Über-
nahme in ein dauerhaftes Beschäftigungsverhältnis auch Auszubildende in an-
deren Wirtschaftszweigen betrifft. So weist das Gesundheits-, Veterinär- und 
Sozialwesen in den alten Bundesländern eine Übernahmequote von lediglich 
34 Prozent auf, in den neuen Ländern 36 Prozent. Dabei haben sich in einigen 
Wirtschaftsbereichen erhebliche Veränderungen zwischen 2000 und 2004 er-
geben (vgl. ebd., S. 266f., Tabellen E5-2Af). 

Berufspositionen 
Aber nicht nur die Einmündung in das Erwerbsleben bzw. die Berufsausbildung 
ist in starkem Maße vom erreichten Schulabschluss abhängig, sondern eben-
falls die längerfristig erreichte Berufsposition. So zeigt etwa Fend (2006c, S. 

                                                 
10 Diese Quoten beziehen sich auf die Neuzugänge ins berufsbildende System mit oder ohne 
Hauptschulabschluss. Für höher schulisch qualifizierte Schülerinnen und Schüler liegen diese 
Auflösungsquoten für die genannten Ausbildungsberufe  niedriger (vgl. Konsortium Bildungsbe-
richt 2006, S. 265, Tabelle E4-3A). Allerdings ist die Gruppe der höher Qualifizierten, die diese 
Berufe ergreifen, deutlich kleiner als die Gruppe der Hauptschülerinnen und Hauptschüler in 
diesen Berufen. 
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Das Abitur ga-
rantiert keinen 
Studienerfolg. 
Etwa die Hälfte 
der Studierenden 
bricht das Studi-
um ab.  

39), dass die Wahrscheinlichkeit für (männliche) Hauptschüler, bis zum 35. 
Lebensjahr eine Berufsposition im Bereich der oberen Dienstklasse – nach der 
EPG-Klassifikation die höchste Berufsklasse (vgl. Brauns/Steinmann/Haun 
2000) – zu erreichen, 25 Prozent beträgt. Der Anteil bei den Gymnasiasten, 
dem dies gelingt, liegt bei 39 Prozent. An dieser Stelle ist jedoch auf erhebli-
che Unterschiede im beruflichen Erfolg zwischen Frauen und Männern hinzu-
weisen. Denn bei Frauen beträgt der Anteil derjenigen, denen es gelingt, in die 
obere Dienstklasse einzumünden, bei den ehemaligen Hauptschülerinnen 8 
Prozent, bei den Gymnasiastinnen liegt der Anteil mit 13 Prozent jedoch nur 
knapp darüber. In diese höchsten Berufspositionen stoßen Frauen offensicht-
lich trotz bester schulischer Ausgangsbedingungen nicht vor. Dabei lässt sich 
dieser Umstand nicht dadurch erklären, dass Frauen allgemein niedrigere Be-
rufsausbildungen anstreben bzw. abschließen als Männer. Während in der LifE-
Studie 35 Prozent der ehemaligen (männlichen) Gymnasiasten später ein 
Hochschulstudium abschließen, liegt der Prozentsatz bei den ehemaligen 
Gymnasiastinnen mit 24 Prozent zwar unterhalb dieses Wertes, dennoch aber 
deutlich über dem Anteil von 13 Prozent von Frauen, die später im Beruf die 
höchste Stufe – die obere Dienstklasse – erreichen (Fend 2006c, S. 38f.). 
Während also – im Sinne der hier präsentierten Daten – die Männer ihr hohes 
schulisches bzw. akademisches Ausbildungsniveau auch in entsprechende Be-
rufspositionen umsetzen können, gilt dies für Frauen in deutlich geringerem 
Maß (vgl. Granato/Schittenhelm 2004).  

Erfolg im Studium 
Haben wir in den vorangegangenen Abschnitten gezeigt, dass die Heranwach-
senden ohne genügende schulische und berufliche Ausbildung zahlreichen 
Nachteilen ausgesetzt sind, zeigt sich allerdings für die hoch qualifizierten 
Schulabgänger, dass mit dem Abitur allein noch nicht ohne Weiteres auch be-
ruflicher Erfolg – zum Beispiel auf der Basis eines 
Hochschulstudiums, verbunden ist. Klemm und 
Weegen (2000) zeigen, dass die Tatsache, das Abitur 
zu erwerben, keineswegs bedeutet, gleichzeitig auch 
ein Studium zu beginnen und dieses auch erfolgreich 
abzuschließen. Anhand statistischer Zeitreihen belegen 
sie, dass zwar die Zahl der Schülerinnen und Schüler 
mit (Fach-) Hochschulzugangsberechtigung in den 
letzten 30 bis 40 Jahren stark gestiegen ist, gleich-
zeitig die Zahl derer, die ein Studium erfolgreich abschließen, jedoch nur ge-
ringfügig zugenommen hat. Betrug der Anteil der Schulabgänger mit (Fach-) 
Hochschulreife am jeweiligen Geburtsjahrgang im Jahr 1967 8,7 Prozent, stieg 
er bis 1989 auf 32 Prozent an. In den auf diesen Zeitrahmen bezogenen Refe-
renzjahrgängen11 1975 bis 1997 stieg der Anteil der Hochschulabsolventen von 
9,4 auf 11,4 Prozent. Einer Zuwachsrate bei den Schulabgängern mit (Fach-) 

                                                 
11 Bei der Auswahl der Referenzjahrgänge wird davon ausgegangen, dass im Durchschnitt acht 
Jahre nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung ein (angetretenes) Studium beendet wird 
(Klemm/Weegen 2000, S. 134 und Tabelle IV/3, S. 136). Die Abiturientenquote von 1989 wird 
also mit der Hochschulabsolventenquote acht Jahre später – also 1997 – in Beziehung gesetzt. 
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Hochschulreife von 268 Prozent steht damit eine bescheidene Zuwachsrate bei 
den jungen Akademikerinnen und Akademikern von nur 21 Prozent gegen-
über. Die kaum steigende durchschnittliche Akademisierung der deutschen 
Bevölkerung lässt sich anhand der getrennten Darstellung verschiedener Ge-
burtskohorten eindrücklich demonstrieren. Abbildung 3.2.2 zeigt, dass zwar 
der Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten von Geburtskohorte zu Ge-
burtskohorte hin anwächst, der höchste Anteil von Personen mit Hochschulab-
schluss (ca. 16 %) aber bereits bei den heute 50- bis 54-Jährigen erreicht 
wurde (also denjenigen, die vor 30 bis 35 Jahren ihre Hochschulzugangsbe-
rechtigung erlangten), und seither kaum nennenswert gestiegen ist. 

Abbildung 3.2.2 Anteil von Personen mit (Fach-) Hochschulzugangsberechti-
gung und Personen mit Hochschulabschluss je Altersgruppe in der deutschen 
Bevölkerung 
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Quelle: Stecher 2007, auf der Basis der Daten des Bildungsberichts (Konsortium Bildungsbe-
richterstattung 2006, S. 224f., Tabelle B3-1Af). 

Klemm und Weegen weisen dabei nach, dass dies vor allem auf die niedrigen 
Facherfolgsquoten im Studium12 zurückzuführen ist. Diese liegen im Durch-
schnitt bei nur 50 Prozent, in manchen Studienfächern sogar darunter. Den 
Autoren ist in ihrem Resümee beizupflichten: „Ein Verlust von etwa der Hälfte 
derer, die sich einmal für einen Studiengang entschieden haben, muss als 
hoch problematisch eingeschätzt werden.“ (Ebd., S. 147) Der Bildungsbericht 
weist als häufigste Ursache für das Abbrechen eines Studiengangs dabei man-
gelnde Studienmotivation, berufliche Neuorientierung und finanzielle Probleme 
aus. Die Studienbedingungen werden von 9 Prozent der Studierenden an einer 
Universität als Grund für den Abbruch des Studiums genannt (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 112, Abbildung F3-3). Da dieses Gutachten 

                                                 
12 Anteil derer, die ein einmal begonnenes Studium erfolgreich abschließen. 
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Je höher die Bildungsab-
schlüsse sind, desto wirk-
samer ist der Schutz vor 
Arbeitslosigkeit bzw. desto 
kürzer sind die Phasen in 
Arbeitslosigkeit. 

den Schwerpunkt auf das Schulsystem richtet, wollen wir auf den Bereich der 
Hochschule als Teil des Bildungssystems hier nicht weiter eingehen. 

3.3 Arbeitslosigkeit 

Ein Motiv dafür, die Schule mit einem möglichst hochwertigen Abschluss been-
den zu wollen, könnte u. a. in dem Bemühen liegen, das Risiko einer späteren 
Arbeitslosigkeit minimieren zu wollen. Dass eine solche Hoffnung berechtigt 
ist, zeigen die Ergebnisse in Abbildung 3.3.1 (vgl. Avenarius et al. 2003, S. 
248ff.).  

Abbildung 3.3.1 Arbeitslosenquoten nach Schulabschluss 
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Quelle: Avenarius et al. 2003, S. 248, Tabelle C5/4. 

Je höher das Niveau der schulischen Ausbildung, desto geringer ist das Risiko 
der (späteren) Arbeitslosigkeit. Das Risiko beträgt für Abiturientinnen und Abi-
turienten in den alten Bundesländern nur 2,4 Prozent, in den neuen Ländern 
6,7 Prozent. Für Personen ohne Schulabschluss beträgt die Arbeitslosenquote 
11 Prozent in den alten Bundesländern und 6,6 Prozent für Personen mit 
Hauptschulabschluss. In den neuen Bundesländern, die insgesamt eine deut-

lich höhere Arbeitslosenquote aufweisen, 
sind 15 Prozent der Personen mit 
Hauptschulabschluss arbeitslos (gemeldet). 
Für die neuen Bundesländer lässt sich damit 
zeigen, dass dort „ein höherer Schulab-
schluss weniger Schutz vor Erwerbslosigkeit 
bietet als im früheren Bundesgebiet.“ 
(Avenarius et al. 2003. S. 248f.) 
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Aber nicht nur die Wahrscheinlichkeit, arbeitslos zu werden verringert sich mit 
höheren Schulabschlüssen. Ebenso verringert sich die Dauer, die arbeitslos 
gewordene Personen in Arbeitslosigkeit verbringen müssen. Während arbeits-
lose Personen ohne Schulabschluss im Durchschnitt während eines Jahres 7,5 
Monate arbeitslos bleiben, beträgt diese Zeitspanne bei arbeitslosen Personen, 
die das Abitur erworben haben, im Durchschnitt nur etwa 5 Monate (Avenarius 
et al. 2003, S. 249). Das heißt, die Wiedervermittlungsquote bei eingetretener 
Arbeitslosigkeit hängt wesentlich vom erreichten schulischen Bildungsniveau 
ab. Alles in allem zeigt sich damit in Bezug auf den Lebenslauf: Je erfolgrei-
cher das Schulsystem durchlaufen wird und je höher die Bildungsabschlüsse 
sind, desto wirksamer ist der Schutz vor Arbeitslosigkeit bzw. desto kürzer 
fallen die Phasen in Arbeitslosigkeit aus.  

3.4 Zusammenfassung 

Wie die vorangegangenen Kapitel gezeigt haben, sind mit dem Niveau der 
schulischen Bildung eine Reihe lebenslaufrelevanter Aspekte verbunden. Fas-
sen wir diese aus der Sicht der Heranwachsenden mit geringem Bildungsni-
veau zusammen, ergibt sich folgendes Bild: 

Schülerinnen und Schüler mit niedrigem Bildungsniveau (ohne Schulabschluss 
bzw. mit Hauptschulabschluss) erreichen im Vergleich zu Gleichaltrigen mit 
hohem Bildungsniveau (Mittlere Reife oder Abitur) 

• in ihrer Erwerbstätigkeit ein geringeres durchschnittliches Monatsein-
kommen, 

• sie haben geringere Chancen, eine Berufsausbildung zu beginnen, und 
gehen nach dem Verlassen der Schule überdurchschnittlich häufig in das 
beruflich nicht qualifizierende Übergangssystem über, 

• sie erreichen im Lebensverlauf geringere berufliche Positionen, 

• sie weisen ein höheres Risiko auf, arbeitslos zu werden und bleiben 
dies, wenn sie es werden, über einen längeren Zeitraum. 

Es ist damit offensichtlich, dass sich für Heranwachsende mit geringer schuli-
scher Bildung die berufsbezogenen Folgen im Lebensverlauf negativ kumulie-
ren.  



 

 

Ein Bildungsab-
schluss wird zum 
„Ausschluss-
Kriterium“ – der 
Hauptschulab-
schluss. 

4 Herkunft, soziale Ungleichheit und die Offen-
heit des Bildungsverlaufs 

Haben wir bislang den Blick auf den Ertrag von Bildung gelenkt, geht es in der 
Verknüpfung von Herkunft und sozialer Ungleichheit um grundlegende Bil-
dungs-Verteilungsstrukturen. Darüber hinaus wollen wir in diesem Kapitel auf 
Tendenzen der Öffnung schulbiografischer Verläufe – die sich zum Beispiel in 
einer zunehmenden Entkoppelung von besuchter Schulform und Schulab-
schluss zeigt – hinweisen.  

4.1 Bildungsarmut und soziale Herkunft 

Wie die in Kapitel 3 präsentierten Daten gezeigt haben, werden die biografi-
schen Folgen des Bildungssystems vor allem an den Lebensverläufen von Ju-
gendlichen deutlich, die das Bildungssystem ohne Schulabschluss und damit in 
der Regel ohne ausreichende Basis- und Ausbildungskompetenzen verlassen. 
Edelstein bezeichnet diese Gruppe von jungen Menschen am unteren Rand der 
Bildungshierarchie als Zertifikats- und Kompetenzarme bzw. als Bildungsarme 
(2006, S. 126f.). Mit Beck, der dies bereits in der Mitte der 1980er-Jahre zu-
sammenfasste, können wir resümieren, dass der 
Bildungsabschluss, dort, wo er „nicht mehr die Türen 
zu den ‚Vorzimmern’ öffnet [...] selbst zum 
Ausschlußkriterium wird. Dies trifft mehr und mehr auf 
den Nur-Hauptschulabschluß zu. Das erfolgreiche 
Absolvieren irgendeiner Berufsausbildung wird 
zunehmen zur Voraussetzung dafür, überhaupt ins 
Erwerbsleben einsteigen zu können. In dem Maße, in 
dem derart der Facharbeiterbrief zur ‚Eintrittskarte’ wird, werden Jugendliche, 
die keine abgeschlossene Berufsausbildung aufweisen können, marginalisiert. 
Hauptschulabsolventen werden zu ‚Ungelernten’, finden einen vernagelten Ar-
beitsmarkt vor. Der Gang durch die Hauptschule wird zur Einbahnstraße in die 
berufliche Chancenlosigkeit. Die Hauptschule driftet so in das gesellschaftliche 
Abseits ab, wird zur Schule der unteren, auf berufliche Zukunftslosigkeit fest-
geschriebenen Statusgruppen. Die neue Negativfunktion der Chancenvorent-
haltung tritt [...] gleichsam ‚rein’ an der Hauptschule hervor.“ (Beck 1986, S. 
245)  

Über die Tatsache hinaus, dass bildungsarme Jugendliche kaum oder nur ge-
ringe Chancen auf dem Arbeitsmarkt besitzen, hat die Forschung ebenso zahl-
reiche Belege dafür vorgelegt, dass Bildungsarmut in erheblichem Maß durch 
die soziale Herkunft der Heranwachsenden bedingt ist. Vergleiche beispiels-
weise zwischen dem Bildungskapital der Eltern und dem von den Kindern er-
worbenen Schulabschluss zeigen, dass Kinder aus Akademikerfamilien eine 
erheblich größere Chance haben, selbst das Abitur zu erwerben und daraufhin 
ein Studium zu beginnen als Kinder aus bildungsarmen Familien. Dieser Zu-
sammenhang bleibt auch erhalten, wenn beispielsweise objektivierte Schulleis-
tungen oder Intelligenz kontrolliert werden (Edelstein 2006, S. 128f.). 
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In Bezug auf die Frage, welche Rolle das Schulsystem hinsichtlich der Repro-
duktion sozialer Ungleichheit spielt, ist es notwendig, zwei verschiedene For-
men des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg zu 
unterscheiden (vgl. Boudon 1977). „Primäre Disparitäten in der Bildungsbetei-
ligung beruhen auf Ungleichheit in den Fähigkeiten und Kompetenzen, die not-
wendig sind, um an bestimmten Bildungsangeboten teilzuhaben. Die Entwick-
lung von Kompetenzen wird auch von der sozialen Herkunft beeinflusst“ 
(Ehmke/Siegle/Hohensee 2005, S. 259). Aus der Perspektive der Schuleffekti-
vitätsforschung lässt sich diese Form der sozialen Disparität in den Eingangs-
voraussetzungen als Input-Varianz bezeichnen. Wie Helmke und Schrader 
(1998, S. 26) anhand der Münchener SCHOLASTIK-Studie zeigen, sind die 
Eingangskompetenzen zu Beginn des ersten Schuljahres bereits sehr ungleich 
– und hoch korrelierend mit der sozialen Herkunft der Schülerinnen und Schü-
ler – verteilt.  

„Unter sekundären Disparitäten werden [...] soziale Unterschiede verstanden, 
die unabhängig von der Kompetenz auftreten. Man kann sie als einen Indika-
tor für die soziale Ungleichheit bei der Verteilung von Bildungs- und damit 
auch von Lebenschancen betrachten. Hohe sekundäre Disparitäten deuten 
darauf hin, dass Eltern und Lehrkräfte an Bildungsschwellen sozialschichtspezi-
fische Entscheidungen treffen.“ (Ehmke/Siegle/Hohensee 2005, S. 259; vgl. 
Edelstein 2006, S. 129) Auf die einzelnen Mechanismen, die hierbei schicht-
spezifisch im Hintergrund wirken – wie z. B. in Bezug auf das Schulwahlverhal-
ten der Familien (vgl. Wessel/Merkens/Dohle 1997; Merkens/Wessel/Dohle/ 
Classen 1997; Meulemann 1985; Becker 1998a, 2000) oder in Bezug auf die 
Übergangsempfehlung der Lehrkräfte (vgl. Ditton 1989; Arnhold/Bellenberg 
2005; Hinz/Groß 2006) – können wir an dieser Stelle nur verweisen. 

Die Folgen sekundärer Disparitäten lassen sich mit den Daten von PISA-E 
2003 ansatzweise quantifizieren. Dort wurde untersucht, welche relative 
Wahrscheinlichkeit Schülerinnen und Schüler aus unterschiedlichen Sozial-
schichten haben, das Gymnasium zu besuchen, wenn man gleichzeitig deren 
unterschiedliche Kompetenzniveaus (also die primären Disparitäten) berück-
sichtigt. Im Durchschnitt aller Bundesländer zeigt sich, dass die Wahrschein-
lichkeit für ein Kind aus der höchsten Sozialschicht das Gymnasium zu besu-
chen, in etwa viermal so hoch ist, als bei einem Kind mittlerer Sozialschichten 
– bei gleichem Kompetenzniveau im Lesen und in Mathematik. Wie Tabelle 
3.4.1 zeigt, gibt es hier zwischen den einzelnen Bundesländern jedoch zum 
Teil erhebliche Unterschiede.  
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Die Bedeutung des Einflus-
ses der sozialen Herkunft 
auf die schulische Lauf-
bahn ist in NRW im Ver-
gleich zu anderen Bundes-
ländern recht hoch.  

Tabelle 3.4.1: Relative Wahrscheinlichkeit, das Gymnasium zu besuchen, für 
Kinder aus der höchsten Sozialschicht gegenüber Kindern aus der mittleren 
Sozialschicht unter Kontrolle der Lese- und mathematischen Grundleistungen 
– nach Bundesländern 
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Quelle: Ehmke/Siegle/Hohensee 2005, S. 262, Tabelle 9.4. Daten aus PISA 2003. Die höchste 
Sozialschicht ist definiert als oberstes Quartil der nach dem „Index of Economic, Social and Cul-
tural Status (ESCS)“ eingeteilten Familien. Die mittlere Sozialschicht ist definiert als das 2. 
Quartil (also die Rangplätze 25 bis 50) auf dem ESCS-Index (vgl. zur Indexbildung Ehm-
ke/Hohensee/Heidemeier/Prenzel 2004, S. 239f.). 

Nordrhein-Westfalen liegt mit einer relativen Wahrscheinlichkeit von 4,35 et-
was über dem bundesdeutschen Durchschnitt. Dies bedeutet, dass der Einfluss 
der sozialen Herkunft auf die schulische Laufbahn (nach Kontrolle von Bega-

bungsunterschieden) in Nordrhein-
Westfalen stärker ausfällt als etwa in Bun-
desländern wie Brandenburg (2,38) und 
Niedersachsen (2,63), hingegen schwächer 
als etwa in Bayern (6,65) oder Sachsen-
Anhalt (6,16).  

Wie Ehmert, Siegle und Hohensee (2005, S. 
263) zeigen, besteht dabei ein gewisser 

Zusammenhang zwischen der landesbezogenen gymnasialen Beteiligungsquo-
te und dem Ausmaß sekundärer Disparitäten. In Ländern mit hoher Beteili-
gungsquote am Gymnasium fallen die sekundären Disparitäten etwas niedriger 
aus. Mit der Steigerung des Gymnasiumsbesuchs geht offensichtlich auch eine 
steigende relative Rekrutierung von Schülerinnen und Schülern aus mittleren 
und niedrigen Bildungs- und Sozialschichten einher. Damit lassen sich soziale 
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Ungleichheiten in der Schule abbauen – so eine vorsichtige bildungspolitische 
Ableitung aus diesen Befunden –, wenn es gelingt, allgemein mehr Kindern 
bzw. Jugendlichen, den Weg ins Gymnasium zu öffnen. (Wir werden im 
Schlusskapitel diskutieren, dass wir beim 8-jährigen Gymnasium gerade nicht 
davon ausgehen, dass dadurch die Gymnasialquote gesteigert wird. 

Bildungsbeteiligung und soziale Herkunft in Nordrhein-
Westfalen13 

Anhand der Daten der Studie LernBild, bei der 2003 2.000 10- bis 18-Jährige 
in Nordrhein-Westfalen befragt wurden, gehen Zinnecker und Stecher der Fra-
ge nach, wie die Bildungsbeteiligung am Gymnasium durch die sozialen Her-
kunftsbedingungen und das Geschlecht beeinflusst wird (siehe Abbildung 
3.4.2).  

Abbildung 3.4.2: Anteil von Gymnasiastinnen/Gymnasiasten in einzelnen so-
zialen Struktursegmenten 

Legende: Die Prozentwerte in Klammern geben die relative Größe des jeweiligen Strukturseg-
ments in der Gesamtpopulation (n=1.076) an. Dabei summieren sich die Zeilenprozente in der 
ersten Ergebniszeile auf Grund fehlender Werte nicht zu 100 Prozent. SES: Anhand des ISEI 
(International Socio-Economic Index of Occupational Status; siehe Ganzeboom/Treiman 1996) 
wurden die Familien entsprechend ihres sozioökonomischen Status in vier Quartils-Gruppen 
eingeteilt (hier: niedrig = unterstes SES-Quartil, hoch = oberstes SES-Quartil); Bildung der 
Eltern: Allgemeine Hochschulreife und Fachhochschulreife zusammengenommen. Materielle 

                                                 
13 Bei diesem Abschnitt handelt es sich um eine gekürzte und teilweise überarbeitete Fassung 
aus Zinnecker/Stecher 2006. 
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Sozioökonomi-
scher Status, 
Geschlecht, Bil-
dung der Eltern 
und materielle 
Lernumwelt 
bestimmen den 
Zugang zum 
Gymnasium. 

Lernumwelt: Die Schüler sollten ankreuzen, ob es bei ihnen zu Hause ein Zimmer für sie allein, 
Lern-Software, ein Wörterbuch oder einen ruhigen Platz zum Lernen gibt. (+) Überdurchschnitt-
lich = alle vier genannten Dinge sind vorhanden. (-) Unterdurchschnittlich = nur drei oder weni-
ger der genannten Dinge sind vorhanden. 

Abbildung 3.4.2 zeigt zunächst, in welcher Rangfolge die in die empirischen 
Analysen einbezogenen Strukturvariablen – Sozioökonomischer Status, Ge-
schlecht, Bildung der Eltern und materielle Lernumwelt in der Familie – auf die 
Beteiligung der Schülergruppen am gymnasialen 
Bildungsweg Einfluss nehmen. Die stärkste Wirkung 
geht vom sozioökonomischen Berufsstatus im El-
ternhaus aus (siehe die Legende zu Abbildung 3.4.2). 
Der Prozentanteil der Schüler, die das Gymnasium in 
der Sekundarstufe I besuchen, steigt von nur 18 
Prozent im ersten und niedrigsten SES-Quartil (links) 
über 34 Prozent im zweiten, 56 Prozent im dritten bis 
hin zu 67 Prozent im höchsten SES-Quartil. 

Auf der zweiten Ebene können wir erkennen, dass in 
drei von vier sozioökonomischen Berufstatusgruppen 
das Geschlecht eine außerordentliche Bedeutung hat. Handelt es sich um Mäd-
chen, so verdoppelt sich der Anteil der Gymnasiasten in jeder SES-
Quartilsgruppe im Vergleich zu den Jungen in diesem sozialstrukturellen Seg-
ment nahezu: Im zweiten Quartil – linke Seite – von 20 Prozent bei den Jun-
gen auf sogar 47 Prozent bei den Mädchen. Innerhalb des dritten SES-Quartils 
– in der Mitte des Baumes – von 38 Prozent auf 71 Prozent. In der vierten und 
höchsten SES-Gruppe – rechterhand – steigt der Anteil der Gymnasiasten von 
49 Prozent bei den Jungen auf 80 Prozent bei den Mädchen. Nur in der unters-
ten Berufsstatusgruppe spielt der Faktor Geschlecht offensichtlich keine för-
derliche Rolle. Die sehr geringe Beteiligung dieses Segments am Gymnasium – 
nur 18 Prozent – bleibt unabhängig vom Geschlecht der Schüler bestehen.  

Erst auf der dritten Ebene wird das Bildungskapital der Eltern, der Bildungstitel 
Abitur von Vätern und/oder Müttern, wirksam. Allerdings wirkt der Bildungs-
grad der Eltern nur in der oberen Hälfte der sozioökonomischen Berufsstrata 
selektiv. Im vierten SES-Quartil hilft es den Jungen, wenn wenigstens einer 
der beiden Eltern Abitur besitzt. In diesem Fall erhöht sich der Anteil derer, die 
ein Gymnasium besuchen, von 49 Prozent auf 63 Prozent – während die Jun-
gen aus zwar beruflich privilegierten Elternhäusern, wo aber das entsprechen-
de Bildungskapital Abitur fehlt, deutlich Anteile am Gymnasium verlieren (von 
49 % sinkt ihre Beteiligungsquote auf 34 %).  

Die dramatischste Wirkung zeigt das Abitur der Eltern bei der Gruppe von 
Mädchen, die in Elternhäusern aus dem dritten sozioökonomischen Berufs-
quartil leben. Der „Erfolgsweg“ dieser Mädchen ist im Baumdiagramm hervor-
gehoben. Die Angehörigen dieses Segments besuchen mit 71 Prozent ohnehin 
außerordentlich häufig das Gymnasium. Ihr Anteil an diesem privilegierten Bil-
dungsgang erhöht sich jedoch noch einmal außerordentlich, wenn wenigstens 
ein Elternteil das Abitur aufweist. In diesem Fall finden wir praktisch alle Mäd-
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Schüler der un-
tersten sozio-
ökonomischen 
Gruppe sind vom 
Gymnasium ab-
gekoppelt. 

chen aus diesem Schülersegment – genauer: 96 Prozent – in einem Gymnasi-
um.  

Interessant ist die Baumstruktur, die wir im zweiten, unterdurchschnittlichen 
SES-Quartil des sozioökonomischen Berufsstatus finden. Hier hilft, auf der 
dritten Ebene – anders als in den oberen Berufsstrata – das Bildungskapital 
der Eltern, das hier ohnehin viel seltener anzutreffen ist, offenbar nicht weiter. 
An dessen Stelle tritt aber ein anderes Strukturmerkmal des Elternhauses, das 
wir mit abbilden können: die materielle Lernumwelt, die die Schüler zu Hause 
vorfinden. (Zur Lernumwelt gehören gute Lernmöglichkeiten und Lernausstat-
tung zu Hause; siehe die Legende zu Abbildung 3.4.2.) Die Lernumwelt hilft 
aber nur den Mädchen. Falls Mädchen auf eine solche günstige, überdurch-
schnittliche Lernumwelt zurückgreifen können, erhöht sich der Anteil derer, die 
das Gymnasium besuchen, von 47 auf 69 Prozent, während er bei ungünstige-
rer Lernumwelt auf 41 Prozent abfällt.  

Wir können vermuten, dass die Eltern durch die Herstellung einer solchen po-
sitiven Lernumwelt ihre Unterstützung für das Kind auf materieller Ebene sig-
nalisieren – eine Unterstützung, die sie ihnen aufgrund fehlender eigener 
gymnasialer Bildungsressourcen auf anderem Weg nicht zukommen lassen 
können. Das ist möglicherweise der „Königsweg“ der Bildungsförderung in die-
ser sozioökonomisch eher schwächeren Statusgruppe – der allerdings vor al-
lem den Mädchen zugute kommt.  

Alle diese kompensierenden Möglichkeiten stehen Schülern der untersten so-
zioökonomischen Statusgruppe nicht zu Verfügung – 
jedenfalls nicht im Rahmen der von uns erhobenen 
Strukturmerkmale. Es scheint vielmehr so zu sein, dass 
die Schüler der untersten sozioökonomischen 
Statusgruppe nahezu generell vom privilegierten 
gymnasialen Bildungsgang abgekoppelt sind. Keines 
der Merkmale außerhalb des elterlichen Status vermag 
die geringe Beteiligungsquote in diesem sozialen 

Segment (von nur 18 %) statistisch signifikant zu steigern. 

Entsprechend der hier präsentierten Befunde (siehe Abbildung 3.4.1 und 
3.4.2) können wir die Schlussfolgerung, die Anger und Plünnecke (2007, S. 
40ff.) in ihrem parallelen Enquete-Gutachten zu den volkswirtschaftlichen Ef-
fekten des Bildungssystems in Bezug auf die geringe soziale Selektivität des 
Bildungssystems in Nordrhein-Westfalen treffen, nicht teilen. Im Hinblick etwa 
auf die Übertrittsselektivität auf das Gymnasium nimmt Nordrhein-Westfalen 
bestenfalls einen durchschnittlichen Rangplatz in Deutschland ein. Die Tabelle 
13, auf die sich Anger und Plünnecke stützen (vgl. S. 40), bezieht sich bei 
zwei der insgesamt drei enthaltenen Aspekte auf die Mathematikleistung der 
nordrhein-westfälischen Schülerinnen und Schüler in der PISA-Studie 2003. 
Dies ist nur ein Indikator unter mehreren, die im Rahmen von Selektivitäts-
analysen notwendiger Weise betrachtet werden müssen. Auch die „Relation 
des Anteils ausländischer Schulabgänger ohne Abschluss an allen Schülern 
ohne Abschluss“ scheint uns darüber hinaus nicht auszureichen. Zum anderen 
belegt Tabelle 13, dass Nordrhein-Westfalen im Vergleich zu 41 anderen Län-
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dern (incl. der deutschen Bundesländer) in Bezug auf den sozialen Gradienten 
(Regression des sozioökonomischen Hintergrunds – ESCS-Index – auf die Ma-
thematikleistung) auf Platz 24 liegt, in Bezug auf die „Varianzaufklärung des 
sozialen Gradienten“14 auf Randplatz 38. Von geringer sozialer Selektivität in 
Nordrhein-Westfalen zu sprechen überrascht auf der Grundlage dieser Befun-
de. Die von uns hier vorgelegten Daten legen eine andere Schlussfolgerung 
nahe. 

4.2 Korrekturen in Bildungswegen 

Bildungssysteme unterscheiden sich darin, wie flexibel sie auf die unterschied-
lichen Bedürfnisse und Fähigkeiten des einzelnen Schülers, der einzelnen 
Schülerin einzugehen in der Lage sind. Unter bildungsbiografischen Optionen 
im Schulsystem wollen wir im Folgenden mit Bellenberg dabei Instrumente 
verstehen, die „zu einer besseren relativen Passung von Kompetenz und Lern-
haltung der Schülerinnen und Schüler und schulischer Anforderungsstruktur 
führen sollen“ (2005, S. 7; vgl. Cortina/Trommer 2003). Dabei lassen sich ei-
nerseits Instrumente unterscheiden, die diese Anpassung – beispielsweise ü-
ber ein flexibles Zeitregime – innerhalb der jeweils besuchten Schulform er-
möglichen sollen (schulformimmanente Instrumente). Hierzu zählen unter an-
derem eine flexible Schuleingangsphase in der Primarstufe so wie das Wieder-
holen und Überspringen von Klassen. Davon zu unterscheiden sind Anpas-
sungsinstrumente, die sich auf die schulformspezifische Trennung von Schüle-
rinnen und Schülern beziehen. Hierzu gehört zunächst die grundlegende Ein-
teilung der Sekundarstufe I in das dreigliedrige System – Hauptschule, Real-
schule (bzw. Gesamtschule) und Gymnasium – und der Sekundarstufe II in 
eine gymnasiale Oberstufe und das (duale) Berufsbildungssystem – nicht zu 
vergessen, das parallele System der Sonderschulen. Während bereits durch 
die Wahl einer geeigneten Schulform eine grundlegende Passung zwischen den 
Schülerkompetenzen und Anforderungsstruktur der Schule – entsprechend 
beispielsweise von Begabungsunterschieden (vgl. Avenarius 2003, S. 177) – 
erreicht werden soll, sind in der Regel für die spätere Korrektur der Schul-
formwahl Wechsel zwischen den Schulformen möglich. Dabei lassen sich Auf-
wärts- (beispielsweise der Wechsel von der Realschule auf das Gymnasium) 
von Abwärtswechsel (etwa von der Realschule auf die Hauptschule) unter-
scheiden. 

Während die erste Art der Instrumente hauptsächlich darauf zielt, dass die 
geforderten schulformspezifischen Inhalte in unterschiedlichem Zeittempo be-
arbeitet werden (und sich die Flexibilisierung auf die unterschiedlichen Zeit-
tempi bezieht), stützt sich die zweite Art von Instrumenten darauf, dass un-
terschiedliche Inhalte bearbeitet werden. 

                                                 
14 „Wird ein großer Anteil der Gesamtvarianz durch die soziale Herkunft erklärt, so bedeutet 
dies, dass der soziale Hintergrund als Prädiktorvariable eng mit dem Kompetenzniveau zusam-
menhängt.“ (Ehmke/Siegle/Hohensee 2005, S. 257) Nordrhein-Westfalen weist eine Varianzauf-
klärung von 23,7 Prozent auf und damit eine der höchsten – was für eine starke soziale Selekti-
vität spricht. 
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Je flexibler ein Schulsystem in beiderlei Hinsicht ist, desto größer sind die Op-
tionen für den Einzelnen, die Bildungsbiografie eng an die eigenen Kompeten-
zen, Fähigkeiten, Interessen und Zeitpläne zu legen (siehe ausführlich hierzu 
Kapitel 7 und 8).  

Abbildung 3.7.1 Anteil der 15-jährigen Hauptschülerinnen und -schüler, die 
eine ‚verzögerte Schullaufbahn’ aufweisen nach Bundesland (nur Bundesländer 
mit Hauptschule) 
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Quelle: Prenzel et al. 2005, S. 169-233. Daten aus PISA-E 2003. Eine verzögerte Schullaufbahn 
liegt dann vor, wenn die Schülerin bzw. der Schüler entweder bei der Einschulung um ein Jahr 
zurückgestellt wurde oder/und in der Grundschule oder in der Sekundarstufe I (mindestens) 
eine Klasse wiederholt hat und/oder von einer anderen Schulart auf die Hauptschule gewechselt 
hat. 

Betrachten wir die Schulbiografien der in PISA-E 2003 befragten 15-jährigen 
Hauptschülerinnen und -schüler, so zeigt sich, dass viele von ihnen eine ver-
zögerte Schullaufbahn aufweisen. In Nordrhein-Westfalen beispielsweise ha-
ben knapp 60 Prozent der Schülerinnen und Schüler auf Hauptschulen entwe-
der die Zurückstellung bei der Einschulung (26 %), (mindestens) eine Klas-
senwiederholung in der Grundschule (33 %) oder in der Sekundarstufe I (25 
%) erlebt, oder bereits einmal die Schulform gewechselt. Dies liegt im Ver-
gleich der Bundesländern, die überhaupt über Hauptschulen verfügen, zwar im 
Mittelfeld – zwischen dem ‚Spitzenreiter’ Schleswig-Holstein (76 %) und Bay-
ern (39 %) – belegt aber, dass eine grundständige, ‚ungebrochene’ Schulkar-
riere in den Hauptschulen Nordrhein-Westfalens zur Minderheit gehört. Bezo-
gen auf das Gymnasium liegt Nordrhein-Westfalen ebenfalls im Mittelfeld. Hier 
weisen 16 Prozent der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler eine verzögerte 
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Schullaufbahn auf (wobei dies im häufigsten Fall auf eine Klassenwiederholung 
in der Sekundarstufe I zurückzuführen ist). Spitzenreiter ist hier ebenfalls 
Schleswig-Holstein mit einem Anteil von 24 Prozent verzögerten Schulkarrie-
ren, Bayern (20 %), Baden-Württemberg (10 %). 

Ausgehend von diesen Daten ist offensichtlich, dass der Weg in und durch die 
Hauptschule für die Heranwachsenden mit häufigen Unterbrechungen der 
schulischen Laufbahn verbunden ist. Bei der Frage, ob sich dadurch biografisch 
problematische Unterbrechungen ergeben – und damit der Kern des hier vor-
gelegten Gutachtens durch die genannten Zahlen tangiert ist –, ist folgendes 
zu bedenken. Aus dem Kindergarten wechselt in der Regel ein gemeinsamer 
Kindergarten-Jahrgang in die Schule. Im Kindergarten werden die ‚Schulkin-
der’ auf den gemeinsamen Übergang vorbereitet und sie haben im letzten Kin-
dergartenjahr eine besondere soziale Stellung in der Kindergartengruppe inne. 
Eine Zurückstellung bedeutet für den Einzelnen, aus diesem gemeinsamen Ge-
füge herauszufallen und nicht mit dem ursprünglichen Kindergarten-Jahrgang 
die Schule zu beginnen, sondern mit einem mehr oder weniger unbekannten 
Jahrgang jüngerer Kinder. Auch die Wiederholung einer Klasse bedeutet, das 
angestammte soziale Netz von Freundschaften und gemeinsamen Erfahrungen 
zu verlieren.  

Mit dem Schulwechsel ist in der Regel ebenfalls ein Umbruch der sozialen 
(Freundschafts-)Netzwerke verbunden, deren Wiederherstellung zumindest 
einige Zeit in Anspruch nimmt. Wenngleich die meisten Schülerinnen und 
Schüler im Laufe der Zeit mit den Umbrüchen und Veränderungen, die mit ei-
nem Schulwechsel, einer Klassenwiederholung oder der verspäteten Einschu-
lung verbunden sind, kompensieren, sind diese Ereignisse dennoch für das 
aktuelle Erleben der Schule für die Kinder und Jugendlichen von eminenter 
Bedeutung. Ein 13-jähriger Realschüler schreibt in einem Aufsatz auf die Fra-
ge,wie er sich seine Zukunft vorstellt, spontan über seine Ängste in Bezug auf 
den schulischen Werdegang:  

Ich hoffe, ich komme gut durch die Schule und sacke nicht ab. Es wäre 
schrecklich, wenn ich sitzen bleiben würde oder sogar auf eine andere 
Schule müsste. (Junge, 13 Jahre, Realschule) 

Ohne dies hier näher beschreiben und quantifizieren zu wollen, können wir 
festhalten, dass die biografischen Einschnitte, die (spätere) Hauptschülerinnen 
und Hauptschüler auf ihrem Weg durch das Schulsystem erleben, weit häufi-
ger sind als dies bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Fall ist. 
Schulischer Misserfolg läuft offensichtlich parallel zu einer gebrochenen Schul-
biografie. 

Schülerbiografien in Nordrhein-Westfalen 

In welchem Ausmaß Schülerbiografien in Nordrhein-Westfalen durch Brüche 
und Verzögerungen gekennzeichnet sind, zeigt Bellenberg (1999). Anhand re-
trospektiv erhobener Daten – u. a. zum Einschulungsalter, zu Klassenwieder-
holungen und Schulformwechseln – rekonstruiert Bellenberg die individuellen 
Schullaufbahnen von 1.820 nordrhein-westfälischen Schülerinnen und Schü-
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Bei Schulform-
wechseln über-
wiegt die „Ab-
wärtsmobilität“ 

lern am Ende der Sekundarstufe I (an Hauptschulen, Realschulen, Gesamt-
schulen, Sonderschulen sowie Gymnasien) und 585 Schülerinnen und Schülern 
am Ende der Sekundarstufe II (gymnasiale Oberstufe an Gesamtschulen bzw. 
Gymnasien). Als zentrale Befunde lassen sich dabei u. a. folgende Punkte 
festhalten: 

• Bereits das Timing der Einschulung ist ein wichtiges Faktum hinsichtlich des 
Erfolgs bzw. Misserfolgs der weiteren Schullaufbahn. Die von der Einschu-
lung zurückgestellten (und damit spät eingeschulten) Schülerinnen und 
Schüler besuchen in der Sekundarstufe häufiger niedriger qualifizierende 
Schulformen. So zeigt sich, dass die Hälfte aller Sonderschüler (mit Lern-
beeinträchtigung) verspätet eingeschult bzw. zurückgestellt wurde. Auch in 
Hauptschulen und zum Teil in Gesamtschulen sind verspätet eingeschulte 
Schülerinnen und Schüler überrepräsentiert, während sie in Realschulen 
und Gymnasien nur selten zu finden sind (Bellenberg 1999, S. 269). Aller-
dings reduziert die aufgeschobene Einschulung die Wahrscheinlichkeit, in 
der späteren Schullaufbahn eine Klasse zu wiederholen (vgl. ebd., S. 270). 
Die Späteinschulung führt also offensichtlich zu einer gewissen Harmonisie-
rung zwischen schulischen Leistungsanforderungen und individuellen Kom-
petenzen15.  

• Im Gegensatz zur Späteinschulung führt eine verfrühte Einschulung dazu, 
dass während der Grundschulzeit, aber auch noch während der Sekundar-
stufe I, häufiger eine Klasse wiederholt wird als dies bei fristgemäß einge-
schulten Schülerinnen und Schülern der Fall ist. Dies bedeutet, dass die 
„Erwartung, daß die Ausweitung der Früheinschulungsmöglichkeit auf grö-
ßere Altersgruppen zu jüngeren Schulabgängern führt, […] anhand der vor-
liegenden Untersuchung wenig abgesichert“ ist (ebd., S. 270f.).  

• Hinsichtlich der Klassenwiederholungen zeigt sich, dass diese deutlich häu-
figer am unteren Ende der Schulformhierarchie vorkommen. Bellenberg be-
richtet, dass in der Hauptschule am Ende der 10. Klasse 30 Prozent aller 
Schülerinnen und Schüler im Laufe ihrer Laufbahn bereits eine Klasse wie-
derholt haben. Der Anteil an den Realschulen beträgt 25%, bei den Ge-
samtschulen 16%, und im Gymnasium gilt dies nur für 11% aller Schüle-
rinnen und Schüler am Ende der Sekundarstufe I.  

• In Bezug auf die Schulformwechsel – als institutionellem Korrekturinstru-
ment des hierarchisch gegliederten 
Schulsystems – zeigt sich zunächst der bekannte 
Befund, dass vertikale Mobilität vor allem nach 
‚unten’ stattfindet, das heißt Schulformwechsel 
in anspruchsniedrigere Schulformen zah-
lenmäßig überwiegen. „Immerhin kommen in 
NRW auf jeden Aufsteiger in das Gymnasium 11 

Schülerinnen und Schüler, welche dieses verlassen müssen und überwie-

                                                 
15 Wobei sich dieser Effekt allerdings zum Teil bereits aus der Tatsache ergeben dürfte, dass mit 
der verspäteten Einschulung eine Korrektur der Schullaufbahnen nach ‚unten’, das heißt in Rich-
tung von Schulformen mit geringeren Leistungsanforderungen verbunden ist. 
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gend die Reihen der Realschulschülerschaft auffüllen.“ (Ebd., S. 273) Den 
höchsten Anteil von Schulformwechslern weist dabei die Realschule am En-
de der Sekundarstufe I mit etwa 25% auf. Dabei handelt es sich, wie die 
Analysen von Bellenberg zeigen, in der Regel um ehemalige Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten.  

• Zusätzlich zur geringen vertikalen Aufstiegsmobilität im deutschen Bil-
dungssystem zeigt sich, dass diejenigen, die von der Hauptschule bzw. Re-
alschule auf eine gymnasiale Oberstufe übertreten, sich nur zu 79% in der 
Gesamtschule bzw. nur zu 69% im Gymnasium bis zum Abitur halten kön-
nen. D. h. zur ohnehin geringen Möglichkeit des schulformbezogenen Auf-
stiegs tritt auch eine relativ hohe Wahrscheinlichkeit hinzu, bei einem 
schulformbezogenen Aufstieg zu scheitern (vgl. S. 274). Hinzu kommt, 
dass diejenigen Schülerinnen und Schüler, die am Ende der Sekundarstufe 
I auf die gymnasiale Oberstufe übertreten, 5-mal so häufig während der 
Oberstufe eine Klasse wiederholen (in der gymnasialen Oberstufe der Ge-
samtschule 3-mal so häufig). „Zusammenfassend kann man damit festhal-
ten, daß in der Gesamtschule etwas weniger als die Hälfte, im Gymnasium 
etwas mehr als die Hälfte der vertikalen Aufsteiger beim Übergang in die 
Sekundarstufe II damit rechnen müssen, entweder vor dem Abitur wieder 
auszuscheiden oder mindestens 4 Jahre bis zum Abitur zu benötigen.“ 
(Ebd., S. 275).  

Unter dem Stichwort „Umgang mit dem Faktor Zeit“ zeigt das parallele Enque-
te-Gutachten zu den volkswirtschaftlichen Folgen des Bildungssystems (An-
ger/Plünnecke 2007), dass Nordrhein-Westfalen in Bezug auf den Anteil ver-
späteter Einschulungen im Vergleich zu den anderen Bundesländern eine sehr 
günstige Position einnimmt. Nordrhein-Westfalen ist mit 2,9 Prozent das Bun-
desland mit dem geringsten Anteil an verspäteten Einschulungen. Am höchs-
ten fällt dieser Anteil in Mecklenburg-Vorpommern mit 8,6 Prozent aus (der 
Bundesdurchschnitt liegt bei 4,8 %; vgl. Anger/Plünnecke 2007, S. 44). In 
Bezug auf den Anteil von Klassenwiederholern liegt Nordrhein-Westfalen – mit 
0,8 Prozent in der Primarstufe und 3,6 Prozent in der Sekundarstufe – eben-
falls unter dem Bundesdurchschnitt und weist auch in dieser Hinsicht eine ver-
gleichsweise günstige Ausgangssituation auf. Zu betonen ist allerdings, dass 
die querschnittliche Perspektive, die den Befunden von Anger und Plünnecke 
(2007) zu Grunde liegt, durch Daten aus der biografischen Perspektive, die in 
den vorangegangenen Abschnitten beschrieben wurden, ergänzt werden muss, 
um die tatsächliche Situation der Schülerinnen und Schüler einzuschätzen.  

4.3 Entkoppelung von Schulformen und Abschlüssen 

Dem dreigliedrigen Schulsystem, wie es nach wie vor in den meisten Ländern 
der Bundesrepublik Deutschland vorherrscht, wird häufig vorgeworfen, dass 
mit dem Übergang in die Sekundarstufe nach vier (bzw. sechs) Grundschuljah-
ren bereits früh entscheidende Weichen für den weiteren Bildungsweg gelegt 
werden. „Nur wenige Schüler“, so resümieren Avenarius et al. im Bildungsbe-
richt für Deutschland (2003, S. 178), „wechseln nach dem Übergang in die 
Sekundarstufe I im Alter von zehn oder elf Lebensjahren noch einmal die 
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Schulform. Unter den Schulwechseln überwiegt die Abwärtsmobilität.“ Aller-
dings – und darauf verweisen Avenarius et al. (2003) – hat in den letzten 
Jahrzehnten eine zunehmende Entkoppelung zwischen besuchter Schulform 
und dem späteren Schulabschluss stattgefunden. Das heißt, zunehmend mehr 
Heranwachsende nutzen zum einen die Chancen auf einen höherwertigen 
Schulabschluss, der an der von ihnen besuchten Schulform angeboten wird (z. 
B. die Klasse 10 an der Hauptschule mit der Möglichkeit, die Schule mit der 
Mittleren Reife abzuschließen), zum anderen die Möglichkeiten, Schulabschlüs-
se im Rahmen der Berufsausbildung (beispielsweise auf einer Berufsfachschu-
le) nachzuholen.  

Die Daten, die Fend aus der LifE-Studie (vgl. im Folgenden Fend 2006a, S. 
36f.) berichtet, und die sich auf die individuelle Entwicklung vom 12. bis zum 
35. Lebensjahr beziehen lassen, zeigen aus einer lebensverlaufsbezogenen 
Perspektive, dass die Entkoppelung zwischen besuchter Schulform und späte-
rem (nachgeholtem) Schulabschluss zahlenmäßig durchaus erheblich ist. So 
haben von den Schülerinnen und Schülern, die am Ende 
der 9. Jahrgangsstufe die Hauptschule besucht haben, 
immerhin 46 Prozent der (damaligen) Mädchen die 
Mittlere Reife (42 %) oder die Fachhochschulreife (4 %) 
erreicht. Damit blieben nur etwas mehr als die Hälfte 
der damaligen Hauptschülerinnen dauerhaft 
Schülerinnen mit Hauptschulabschluss. Bei den Jungen 
sieht die Bilanz schlechter aus. Hier gelang es im Laufe der Jahre nach der 9. 
Jahrgangsstufe nur einem Viertel, einen höherwertigen Abschluss als den 
Hauptschulabschluss zu erreichen. 4 Prozent der Jungen/jungen Männer ge-
lang das Abitur. Von den ehemaligen Realschülerinnen erreichten 17 Prozent 
einen höheren Abschluss als die Mittlere Reife, bei den Realschülern beträgt 
dieser Anteil sogar 36 Prozent. Es lässt sich also festhalten, dass jenseits der 
geringen Durchlässigkeit des Schulsystems für aufwärtsmobile Schulform-
wechsel und Erfolgskarrieren, sich dennoch für einen Teil der Heranwachsen-
den (und späteren Erwachsenen) Wege und Möglichkeiten finden, den einmal 
angesteuerten Schulabschluss aufzubessern und damit die Bildungskarriere 
nach oben hin zu korrigieren (vgl. Henz 1997a).16  

Eine besondere Rolle kommt hier auch den berufsbildenden Schulen zu. Ave-
narius et al. berichten (2003, S. 180) davon, dass im Jahr 2001/02 21 Prozent 
aller Absolventen der Sekundarstufe II ihr Abitur nicht auf dem allgemein bil-
denden Gymnasium, sondern innerhalb der gymnasialen Oberstufe einer Ge-
samtschule bzw. auf beruflichen Schulen abgeschlossen haben.  

                                                 
16 Dabei weist etwa Schuchart (2006) darauf hin, dass die mit der Entkoppelung von Schulform 
und Schulabschluss einhergehenden schulbiografischen Optionen zunehmend auch von den 
Eltern wahrgenommen werden und sich in deren Bildungsstrategien niederschlagen. Darüber 
hinaus ist im Zusammenhang mit Fragen der sozialen Ungleichheit zu berücksichtigen, dass 
auch nachgeholte Bildungsabschlüsse ähnlichen herkunftsbedingten Selektionsmechanismen 
unterliegen wie grundständige Abschlüsse (vgl. Henz 1997b, c). Dies bedeutet, dass neue Opti-
onen in der Schullaufbahnplanung nicht notwendiger Weise auch zu einer Reduktion sozialer 
Ungleichheit beitragen.   
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Die Entkoppelung von besuchter Schulform und Schulabschluss lässt sich aber 
auch in Bezug auf nicht erreichte Schulabschlüsse zeigen. In der LifE-Studie 
erreichten von den ehemaligen Gymnasiastinnen/Gymnasiasten (9. Jahr-
gangsstufe) nur drei Viertel tatsächlich das Abitur. Ein Viertel schloss die 
Schule in den auf die Ersterhebung folgenden Jahren unterhalb des für diese 
Schulform normalerweise vorgegebenen Ziels ab. Es lassen sich damit auch 
nicht unerhebliche Abweichungen ‚nach unten’ in den Bildungskarrieren zwi-
schen dem Ende der Pflichtschulzeit und dem mittleren Erwachsenenalter fest-
stellen.  



 

 

Der Habitus steu-
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5 Bildungspraxis und Bildungshabitus 

Folgen wir Heid in Bezug auf die Zweckbestimmungen lebenslangen Lernens, 
so zielt dieses auf vier Aspekte, nämlich darauf, 

„1. in der grundlegenden Bildung Erreichtes kumulativ weiterzuführen, 

2. in der grundlegenden Bildung Versäumtes nachzuholen, 

3. im Lauf der Zeit ‚überholte’ Qualifikationen durch neue zu ‚ersetzen’ und 

4. durch Weiterbildung Ermöglichtes oder zu Ermöglichendes in der grundle-
genden Bildung ‚einzusparen’.“ (Heid 2000, S. 22) 

Die Erreichung dieser Zweckbestimmungen beruht auf der Eigentätigkeit und 
den selbstständigen Bildungsbemühungen der Subjekte – vor allem auch in 
Bildungssituationen und -settings, die weniger als beispielsweise die Schule 
(und zum Teil die Hochschule) in ihren Inhalten und Anforderungen curricular 
strukturiert sind. Dies trifft für eine Vielzahl von Lernsituationen im Erwachse-
nenalter zu (vgl. Arnold 2000, S. 155f.). Diese Lernbemühungen, die wesent-
lich durch Selbststeuerung, Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit 
gekennzeichnet sind, und sich in besonderem Maß auch auf informelles Lernen 
beziehen, wollen wir Bremer folgend als Bildungspraxis bezeichnen (Bremer 
2004, S. 189).  

Zur Erklärung dieser bildungsbezogenen Handlungspraxis, die dem Subjekt die 
Aneignung von Bildung ermöglicht, eignet sich aus unserer Sicht im Besonde-
ren das Konzept des Habitus, das Bourdieu in seiner Theorie der Praxis (1979) 
umfassend vorgestellt hat. Kern dieser Theorie ist die dialektische Verknüp-
fung von Erfahrung und Handeln. Unter dem Habitus eines Menschen versteht 
Bourdieu das gesamte System von dauerhaften „organischen oder mentalen 
Dispositionen“ (Bourdieu 1974, S. 40), die die Grundlage seines Handelns, 
Wahrnehmens und Denkens bilden. Als allgemeine Grundtendenz der Verhal-

tensformen wirkt der Habitus bis in die feinsten Ver-
ästelungen menschlicher Lebensäußerungen: „wie 
einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, was er 
mag, welche Bekannte und Freunde er hat usw. All 
das ist eng miteinander verknüpft“ (Bourdieu 1993, 
S. 31f.) und im Habitus zu einer ‚stilistischen Einheit’ 
(Liebau) zusammengebunden. Dem Prinzip der Auf-
rechterhaltung dieser Einheit folgend, ermöglicht der 
Habitus nicht nur die konsistente und kohärente 
Bewältigung alltäglicher Handlungsanforderungen, 

sondern – in Grenzen – auch spontanes und kreatives Handeln außerhalb des 
unmittelbaren Erfahrungsraums des Einzelnen. In Bezug auf die Aneignung 
von Bildung bezieht sich der Habitusbegriff auf eine weite Spanne von Persön-
lichkeitseigenschaften, die die Art und Weise des Umgangs mit Lern- und Bil-
dungssituationen bzw. -anforderungen bestimmen und die Fähigkeit, sich die 
Ressourcen der jeweiligen bildungsrelevanten Umwelt zu erschließen und als 
Entwicklungspotenzial für sich zu nutzen.  
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Wie der Habitus auf der einen Seite die Bildungspraxis des Einzelnen hervor-
bringt (strukturierende Struktur), ist er auf der anderen Seite selbst das Pro-
dukt gesellschaftlicher Praxis (strukturierte Struktur). In und durch die Teil-
nahme an den sozialen Praktiken – beispielsweise in der Schule – seiner un-
mittelbaren sozialen Umgebung erlangt das Kind im Laufe seiner Entwicklung 
Kompetenzen und Fähigkeiten, „die ihm eine aktive Bewältigung seiner Le-
benslage ermöglichen.“ (Liebau 1987, S.83) Da die soziale Stellung der Fami-
lie, deren spezifische Binnenstruktur, der Habitus der Eltern aber auch die Er-
fahrungsmöglichkeiten, die sich für das Kind bzw. den Jugendlichen in der 
Schule bieten, den Raum strukturieren bzw. begrenzen, innerhalb dessen der 
Einzelne entwicklungsbedeutsame Wahrnehmungen und Erfahrungen während 
seiner Kindheit sammelt, eröffnet sich im Sozialisationsprozess „nicht das ge-
samte Spektrum der Möglichkeiten praktischen oder sozialen Verhaltens, nicht 
das Universum der Praxis, sondern nur jene[r] Ausschnitt, der durch die [...] 
erfahrbare Praxis definiert ist.“ (Liebau 1987, S.83) Das Individuum wird je-
weils nur in die Kultur eines bestimmten sozialen Segments – einer sozialen 
Schicht, Gruppe oder Klasse – einsozialisiert. Insoweit also die im Prozess der 
Sozialisation erworbenen verschiedenen „Habitusformen [...] von vornherein 
auf unterschiedliche Lebenslagen eingestellt [sind]; und primäre und sekundä-
re Sozialisation [...] dazu bei[tragen], daß die Kinder im Durchschnitt, genau 
jene Habitusformen erwerben, die für ihre mit ihrer sozialen Herkunft gegebe-
ne Lebenslage passen“ (Liebau 1987, S.89), spiegeln sich in den habitualisier-
ten Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denkmustern die objektiven Existenz-
bedingungen wider, die im sozialen Segment, dem der Einzelne bzw. seine 
Familie angehören, vorherrschen. Bourdieu nennt dies das Homologieprinzip 
(Bourdieu 1974, S.33, 1979/1992, S.286f.). 

An dieser Stelle können wir Bildung und Habitus stärker aufeinander beziehen: 
Bourdieu fasst Bildung in einem weiten Sinne als Formung und Verinnerlichung 
auf, „die ein Individuum mit den im jeweiligen Kollektiv gültigen Setzungen 
vertraut macht“ (Jäger 2004, S. 179) und stellt eine große Nähe, wenn nicht 
gar eine Gleichsetzung (vgl. ebd., S. 178) der Begriffe Habitus und Bildung 
her: „so wäre ‚Bildung’ (culture), ein Begriff, der sich sowohl auf das Prinzip 
der objektiven Regelmäßigkeiten wie auf das Vermögen des Handelnden als 
System verinnerlichter Modelle anwenden lässt, dem Begriff ‚Habitus’ vorzu-
ziehen.“ (Bourdieu 1970 zit. n. Jäger 2004, S. 178). Alheit und Dausien (2002, 
S. 574) führen aus, dass Bildungsinstitutionen “Möglichkeitsräume für biogra-
phische Lernprozesse” strukturieren und, darüber hinaus, formen sie auch die 
“historisch-kulturellen Vorstellungen von Biographie, in deren Rahmen die 
Subjekte ihre Erfahrungen deuten und biographischen Sinn erzeugen.” (Ebd.) 
Das heißt also, dass Lern- und Bildungsprozesse gesellschaftlich strukturiert 
und kulturell gedeutet sind (vgl. ebd.). Alheit und Dausien entwickeln dazu 
den Begriff des “Gesellschaftlichen Curriculums” (ebd., S. 575), das Gesetze, 
Sanktionen, Normen, Erwartungen festlegt, die sich im Laufe der Zeit wandeln 
bzw. neu ausgehandelt werden. Ein Teil des Bildungsprozesses folgt diesem 
strukturierenden Curriculum, lehnt sich an Zertifikate, Lernziele, verschiedene 
institutionell vorgegebene Bildungsstationen und Lebenslaufmodelle an. Bil-
dung ist aber auf der anderen Seite auch ein biographischer und damit ein re-
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flexiver Prozess, der sich eng an das jeweilig ausgebildete “Aneignungssys-
tem” (ebd., S. 578) knüpft, das in unserem theoretischen Kontext in Form des 
Habitus bzw. der Bildungspraxis zu sehen ist (in anderer theoretischer Traditi-
on und Richtung könnte eine solches Aneignungsprinzip auch als “Lerndisposi-
tion” (vgl. ebd.) etc. gefasst werden). Diese Verknüpfungen von Lernen und 
Bildung, Struktur und Biografie verdichten sich im Begriff der Bildungspraxis, 
die das ‘eigenständige’ Lernen bzw. die Selbst-Bildung in Beziehung setzt zu 
unterschiedlichen Lernmilieus und Bildungsmöglichkeiten. Bildung ist in diesem 
Sinne als individuell biografische Arbeit und “als Formation kollektiver Prozes-
se und sozialer Verhältnisse” (ebd., 580) zu verstehen.  

5.1 Weiterbildung und informelle Lerntätigkeiten 

Zu den wesentlichen Elementen der Bildungspraxis in lernenden Gesellschaf-
ten gehört die Weiterbildungsneigung als auch informelle Lerntätigkeiten. 

Betrachten wir die in diesem Zusammenhang vorliegenden Daten seit Beginn 
der 1990er-Jahre, so zeigt sich durchgängig, dass sowohl mit steigendem 
Schulabschluss als auch mit steigendem beruflichem Ausbildungsniveau die 
Neigung zu allgemeiner und beruflicher Weiterbildung steigt (vgl. Fend 2006a, 
S. 45). Die Weiterbildungsquote für Abiturientinnen und Abiturienten liegt 
2003 bei etwa 38 Prozent mit Blick auf allgemeine Weiterbildungsangebote, 
bei 39 Prozent mit Blick auf berufliche Weiterbildungsangebote (vgl. Konsorti-
um Bildungsberichterstattung 2006, S. 125, Tabelle G1-2). Für Personen mit 
mittlerer Schulbildung betragen beide Quoten 29 bzw. 32 Prozent, für Perso-
nen mit oder ohne Hauptschulabschluss ungefähr 18 bzw. 17 Prozent. Die Dif-
ferenzen in Bezug auf die Teilnahme an beruflichen Weiterbildungen fallen hin-
sichtlich des erreichten Ausbildungsabschlusses zum Teil noch deutlicher aus. 
So beträgt der Anteil von Hochschulabsolventen, die sich „im letzten Jahr“ be-
ruflich weitergebildet haben, 2003 39 Prozent, bei Personen ohne Berufsaus-
bildung liegt dieser Anteil bei gerade einmal 7 Prozent (ebd.). 

Allerdings offenbart der Zeitvergleich zwischen 1991 und 2003, dass insge-
samt die Weiterbildungsneigung im beruflichen Bereich 
spürbar gesunken ist – von 44 Prozent (1991) auf 39 
Prozent (2003) bei Hochschulabsolventen, von 24 auf 
18 Prozent bei Personen mit Lehre bzw. 
abgeschlossener Berufsfachschule und von 11 auf 7 
Prozent bei Personen ohne berufliche Ausbildung (ebd., 
S. 125, Tabelle G1-3). 

Barz und Tippelt (2003) können anhand der Daten der Münchener Weiterbil-
dungsstudie nicht nur belegen, dass Erwachsene mit formal höherer Bildung 
häufiger an Weiterbildungsmaßnahmen teilnehmen als Erwachsene mit formal 
niedrigeren Bildungsabschlüssen, sondern auch, dass sich die inhaltlichen 
Schwerpunktsetzungen unterscheiden. Während Erwachsene mit höherer 
Schulbildung häufiger Weiterbildungsangebote aus den Bereichen „Literatur, 
Geschichte, Kunst, Religion und Länderkunde“ wählen, besteht bei Erwachse-
nen mit formal niedrigerer Bildung vor allem ein Interesse an „Kursen mit 
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praktischen Inhalten und alltagsverwertbaren Kenntnissen“ (Barz/Tippelt 
2003, S. 335). 

Aber auch der Zweck bzw. die Funktion der Weiterbildung unterscheidet sich 
zwischen den Bildungsgruppen. Während die höher Gebildeten zwar wissen, 
dass ihnen die Weiterbildung auch im Beruf Vorteile verschafft, zählt der 
„praktische Nutzen für den Alltag“ nicht zu den prominenten Begründungen für 
die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen. Hingegen wird in den Grup-
pen mit niedriger formaler Bildung Fortbildung häufiger auf Anordnung von 
Vorgesetzten genutzt bzw. um berufliche Nachteile zu vermeiden (vgl. ebd., S. 
335).  

In beiden Bildungsberichten (Avenarius et al. 2003 und Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006) wird davon ausgegangen, dass Lernen nicht nur in der 
Schule, der Berufsschule oder der Hochschule stattfindet, sondern dass ein 
erheblicher Teil beruflicher und allgemein bildender Lerninhalte auch in infor-
mellen Lernsettings erworben wird. Auf der Basis des Zusatzmoduls ‚lebens-
langes Lernen’ der Arbeitskräfteerhebung von EUROSTAT (im Jahr 2003), be-
richtet das Konsortium Bildungsberichterstattung über die Teilnahmequote von 
Erwachsenen an Formen des informellen Lernens (vgl. 2006, S. 286, Tabelle 
G3-5A)17. Dabei zeigt sich zunächst, dass Deutschland hinsichtlich der Beteili-
gung der Erwachsenenbevölkerung (zwischen 25 und 64 Jahren) an Formen 
des informellen Lernens im europäischen Vergleich mit einer durchschnittli-
chen Beteiligungsquote von etwa 37 Prozent nur im letzten Drittel rangiert. In 
Österreich beispielsweise beträgt diese Quote 85, in Finnland 70, in Italien 46 
Prozent – um einige Vergleichsstaaten zu nennen. Interessanter Weise ist da-
bei gleichzeitig festzustellen, dass in Ländern mit einer hohen durchschnittli-
chen Beteiligungsquote – Österreich, Luxemburg oder Finnland – die Unter-
schiede zwischen den Bildungsschichten in der Bevölkerung relativ gering aus-
fallen. Dies gilt im Besonderen für Österreich. Hier liegen die Quoten sowohl 
für Personen mit hohem schulischem Abschluss als auch für solche mit niedri-
gem Abschluss im Rahmen einer Differenz von nicht mehr als 10 Prozentpunk-
ten. In Deutschland sieht die Situation anders aus. Informelles Lernen kommt 
bei Personen mit hoher schulischer Ausbildung mit einer Quote von knapp 60 
Prozent am häufigsten vor, während Erwachsene mit niedriger Schulbildung 

nur zu ca. 18 Prozent an Formen des informellen 
Lernens partizipieren.  

Vergleicht man die Neigung zum informellen Lernen 
zwischen Personen mit unterschiedlicher Berufsausbil-
dung, so zeigt sich das erwartbare Bild: 53 Prozent der 
Erwachsenen mit Hochschulabschluss lernen selbst-

ständig, während dies nur 23 Prozent der Erwachsenen ohne Berufsausbildung 
zu Protokoll geben. Dabei besteht insgesamt ein enger Zusammenhang zwi-
schen der Neigung zu informellem Lernen und beruflicher und allgemeiner 

                                                 
17 Unter informelles Lernen fällt entsprechend der Definition von EUROSTAT: „selbstständiges 
Lernen aus Büchern und anderen gedruckten Unterlagen, internet- und computergestütztes 
Lernen, Lernen mit Hilfe von Bildungssendungen in Rundfunk und Fernsehen oder Besuch von 
Bibliotheken“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 126, methodische Erläuterungen). 
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Weiterbildung: „Diejenigen, die an Weiterbildung teilnehmen, weisen auch die 
höheren Werte bei informellen Lernaktivitäten auf [...] Ob dabei die Teilnahme 
an Weiterbildung informelle Lernaktivitäten fördert oder ob umgekehrt Gele-
genheitsstrukturen für informelles Lernen in der Arbeit Interesse für Weiterbil-
dung freisetzen“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 132), lässt 
sich mit den Daten des Bildungsberichts nicht beantworten. 

5.2 Bildungsambitionen 

Einen bedeutenden motivationalen Anteil am Bildungshabitus bzw. an der Bil-
dungspraxis der Heranwachsenden haben deren Vorstellungen von dem, was 
sie in der Schule bzw. später im Berufs- und Erwerbsleben erreichen wollen 
(vgl. Liebau 1987, S. 91). In der Forschung wird dies unter dem Begriff der 
Bildungsambitionen zusammengefasst (Entwisle/Hayduk 1983), wobei hier im 
Besonderen auf die positive Bedeutung der Bildungsambitionen der Eltern für 
ihre Kinder hingewiesen wird, sowohl was den Bildungserfolg (vgl. Ditton 
1989; Stamm 2005; Ulich 1989), als auch, was beispielsweise die schulische 
Leistungsentwicklung betrifft (Entwisle/Hayduk 1978). Dass mit hohen elterli-
chen Aspirationen dabei auch psychosoziale Risiken für die Heranwachsenden 
verbunden sein können, zeigen etwa Studien von Holler und Hurrelmann 
(1991) oder Entwisle und Hayduk (1978).  

5.2.1 Ein guter Schulabschluss ist wichtig, damit man es im 
Leben zu etwas bringt18 

Wie in Kapitel 3 zu den beschäftigungsbezogenen Folgen schulischer Bildung 
bzw. des Bildungssystems beschrieben, lassen sich nur durch einen möglichst 
hohen Schulabschluss günstige und Erfolg versprechende Ausgangspositionen 
im Wettbewerb um begehrte Ausbildungs- und Berufspositionen erreichen. Das 
wissen bereits Kinder. Fragt man – beispielsweise 10- bis 13-Jährige wie im 
Fall des DFG-Kinderpanels 1993 (Zinnecker/Silbereisen 1998) –, wie wichtig 
ein guter Schulabschluss ihrer Meinung nach dafür ist, um im Leben später 
einmal Erfolg zu haben, antworten 59 Prozent mit sehr wichtig. Nur 9 Prozent 

halten ihn für nicht wichtig. In dieser positiven 
Bewertung eines guten Schulabschlusses stehen sie 
ihren Eltern – die ebenfalls im Rahmen des DFG-
Kindersurveys 1993 befragt wurden – kaum nach. So 
geben ebenfalls 59 Prozent der Mütter und 58 Prozent 
der Väter an, dass sie einen guten Schulabschluss für 
sehr wichtig für den späteren Lebenserfolg halten.  

Die hohe Bedeutung eines guten Schulabschlusses ist 
in den letzten Jahren bei den Kindern und Jugendlichen sogar noch gestiegen. 
So zeigt die Siegener Studie LernBild, in deren Rahmen 10- bis 18-jährige 
Kinder und Jugendliche in Nordrhein-Westfalen befragt wurden (vgl. Stecher 
2005b), dass von den 10- bis 12-Jährigen 89 Prozent der Aussage zustimmen, 

                                                 
18 Bei diesem Abschnitt handelt es sich um eine gekürzte und überarbeitete Passage aus Stecher 
2003a. 
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dass ein möglichst guter Schulabschluss wichtig für den späteren Lebenserfolg 
ist (63 % sagen, dass dies völlig zutrifft, 25 %, dass dies ziemlich zutrifft). Bei 
den 13- bis 15-Jährigen beträgt der Anteil ebenfalls 89 Prozent (60 % bzw. 29 
%). Er sinkt bei den 16 bis 18 Jahre alten Jugendlichen geringfügig auf 82 
Prozent (41 % bzw. 41 %). Die weit überwiegende Mehrheit der jungen Men-
schen ‚weiß’ also, was im Leben von einem möglichst guten Schulabschluss 
abhängt.  

Dies zeigen auch Aufsätze, die von 10- bis 18-jährigen Kindern und Jugendli-
chen im Rahmen der Studie NRW-Kids 2001 (siehe ausführlich hierzu Stecher 
2003b) zum Thema „Wie stelle ich mir meine persönliche Zukunft und meinen 
weiteren Lebensweg vor? Meine Wünsche, Hoffnungen, meine Sorgen und 
Ängste.“ Viele der Jugendlichen thematisieren darin ihre schulische bzw. beruf-
liche Zukunft – wie dies in den folgenden Passagen exemplarisch zum Aus-
druck kommt:  

Ich hoffe, dass ich den Realschulabschluss mit einem Durchschnitt von et-
wa 1,7 oder 1,8 schaffe. Danach würde ich sehr gerne das Abitur machen, 
auch dies soll einen guten Durchschnitt […] [haben]. Bevor ich dann Medi-
zin studieren möchte, würde ich gerne für 4 oder 5 Wochen nach Amerika 
fahren, um meine Aussprache in Englisch zu steigern! Medizin möchte da-
für studieren, um einmal als Gerichtsmediziner arbeiten zu dürfen! (Real-
schülerin, 16 Jahre) 

Ich hoffe das ich bald in die neue Klasse integriert werde, um noch besse-
re Noten zu bekommen, da ich mein Abitur oder Fachabitur machen möch-
te und dann eine Ausbildung im elektronischen Bereich oder als Verkehrs-
flugzeugführer antreten möchte. Damit hätte ich eine gesicherte Zukunft 
und könnte langsam an Kinder und Familie denken […] (Hauptschüler, 17 
Jahre) 

[...] Ich möchte später studieren und vor allem so ein gutes Zeugnis wie 
mein Bruder bekommen. Ohne Abi wird es immer schwieriger einen gut 
bezahlten Beruf zu erlangen. Heutzutage regiert Geld nun mal die Welt. 
Das heißt nicht, dass ich nur auf das Geld aus bin!!! Ich möchte nur ein 
sorgenfreies, für mich normales Leben führen. Wenn ich abends die Nach-
richten sehe, sieht und hört man nur noch die Arbeitslosenrate und den 
Mangel an Ausbildungsplätzen. Das macht mir Angst. (Gymnasiast, 17 
Jahre) 

Die Aufsätze belegen auf eindrucksvolle Weise, welch hohe Bedeutung ein gu-
ter Schul- und/oder Ausbildungsabschluss für die Jugendlichen hat. Zu Grunde 
liegen dem nicht nur spezifische berufliche Ambitionen und Ziele (wie Ge-
richtsmediziner), sondern auch der Wunsch nach einer abgesicherten Zukunft, 
um eine Familie gründen zu können (Aufsatz 2), zuweilen aber auch die Angst 
vor Arbeitslosigkeit und sozialem Abstieg (Aufsatz 3). Der Text des 17-
jährigen Hauptschülers (Aufsatz 2) illustriert, dass – wie wir im nächsten Ab-
schnitt anhand quantitativer Daten bestätigen werden – hohe Bildungsansprü-
che keine Sache der RealschülerInnen und GymnasiastInnen sind. 
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In Anlehnung an frühere Shell-Jugendstudien wurde den 13- bis 18-Jährigen in 
der Studie NRW-Kids 2001 folgende (offen zu beantwortende) Frage gestellt: 
„Schreibe mal zwei Dinge auf, auf die Du stolz bist, wenn Du sie in Deinem 
Leben erreichst. Denke bitte dabei an die Zeit, in der Du schon erwachsen 
bist.“: Etwa ein Fünftel der Befragten gibt Lebensziele an, die unmittelbar mit 
Bildung(stiteln) zu tun haben – wie zum Beispiel: Abitur, guter Schulabschluss, 
Studium, gute Noten, Nicht-Versagen in der Schule. Gut die Hälfte wäre später 
stolz auf spezifische bzw. allgemeine berufliche Erfolge (Berufsabschluss, guter 
Beruf, Selbstständigkeit, Traumberuf u.a.). Gehen wir (vereinfachend) davon 
aus, dass beruflicher Erfolg in der Regel nicht ohne gewisse Bil-
dung/Ausbildung zu erlangen sind, belegen diese Befunde, dass wir es bei den 
13- bis 18-Jährigen in Nordrhein-Westfalen mit einer bildungsbezogen hoch 
ambitionierten Generation zu tun haben. 

5.2.2 Angestrebter Schulabschluss 

Die hohe Bedeutung, die der Schule und allgemein der Bildung zugestanden 
wird, lässt sich auch an den Bildungsaspirationen der Kinder und Jugendlich in 
Bezug auf den konkret beabsichtigten Schulabschluss ablesen. Dabei bestäti-
gen die Daten, die wir in Tabelle 5.2.1 (anhand der Shell-Jugendstudien für 
Westdeutschland und anhand der NRW-Kids-Studie für Nordrhein-Westfalen) 
zusammengestellt haben, die bereits oben herausgestellte Tendenz, einer zu-
nehmenden Bedeutsamkeit möglichst hoher Schulabschlüsse.  

Abbildung 5.2.1: Anteil von 13- bis 18-jährigen Jugendlichen, die die (Fach-) 
Hochschulreife1) bzw. den Hauptschulabschluss2) anstreben 1991, 1996 und 
2001 
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Quelle für die Daten von 1991 und 1996: Shell-Jugendstudie 1991 und 1996 (nur westdeutsche 
Befragte, n=739 bzw. n=562), eigene Berechnungen; für 2001: NRW-Kids (vgl. Zinnecker et al. 
2001), eigene Berechnungen. 1) Allgemeine und fachgebundene Hochschulreife und Fachhoch-
schulreife. 2) Hauptschulabschluss nach dem 9. Schuljahr und Hauptschulabschluss nach dem 
10. Schuljahr zusammen. 
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Der Wunsch 
nach einem ho-
hen Schulab-
schluss ist weit 
verbreitet. Die 
Bildungsmaxi-
men sind bei den 
Jugendlichen an-
gekommen. 

Während in den 1990er-Jahren bereits etwa die Hälfte der 13- bis 18-Jährigen 
die Hochschulreife (zur Definition siehe die Legende zu Abbildung 1) anstrebt, 
steigt dieser Anteil bis 2001 um 16 Prozentpunkte auf 66 Prozent: Zwei von 
drei Jugendlichen streben heute – nach eigenen Angaben – die Hochschulreife 
an. Weitere Analysen zeigen, dass dieser Anstieg vor allem auf die 13- bis 15-
Jährigen zurückzuführen ist. Bei ihnen stieg der Anteil derjenigen mit solch 
hohen Bildungswünschen von 41 (1991) auf 64 Prozent (2001). Eine Zunahme 
um 23 Prozentpunkte. Der Anteil der älteren Jugendlichen (16- bis 18-
Jährige), die die Hochschulreife anstreben, hat sich in den vergangenen zehn 
Jahren nur gering erhöht. Er stieg von 64 (1991) auf 70 Prozent (2001). Dies 
ist natürlich u. a. darauf zurückzuführen, dass ein gewisser Anteil der 16- bis 
18-Jährigen die allgemein bildende Schule bereits verlassen hat und sich be-
reits in beruflicher Ausbildung befindet. Zumindest im dualen System, in das 
die Mehrzahl dieser Schulabgänger mündet, ist ein (gegebenenfalls) noch 
nachzuholender Schulabschluss im Allgemeinen von eher untergeordneter Be-
deutung (siehe Fußnote 20). 

Der Hauptschulabschluss ist dagegen nur noch für eine Minderheit erstrebens-
wert. 2001 geben gerade einmal 5 Prozent der Jugendlichen an, dass sie kei-
nen höheren als den Hauptschulabschluss (4% geben den qualifizierten Haupt-
schulabschluss nach der 10. Klasse an, 1% den Hauptschulabschluss nach der 
9. Klasse) erwerben möchten. 1991 waren es im Vergleich dazu immerhin 
noch 19 Prozent. Selbst bei denjenigen Jugendlichen, die zum Befragungszeit-
punkt 2001 die Hauptschule besuchten, liegt der Anteil derer, die den Haupt-
schulabschluss als das Ziel ihrer Schulkarriere angeben, bei nur 21 Prozent. 53 
Prozent der Hauptschüler wollen einen Mittleren Schulabschluss erreichen, 32 
Prozent (also etwa ein Drittel) immerhin noch die Hochschulreife. Der Haupt-
schulabschluss ist aus der Sicht der Jugendlichen – selbst der Hauptschüler – 
zweifelsohne eine Art Auslaufmodell geworden, mit dem sie offenbar keine Er-
folg versprechenden Zukunftschancen verknüpfen. 

Wir können festhalten, dass bei den Jugendlichen der 
Wunsch nach einem möglichst hohen Schulabschluss 
sehr weit verbreitet ist. In diesem Sinne ist es 
durchaus berechtigt zu sagen, dass das 
Bildungsmoratorium und seine Bildungsmaximen, die 
wir in Kapitel 2.1 mit Blick auf den Wandel der 
Jugendphase beschrieben haben, bei den Jugendlichen 
‚angekommen’ ist. Während die älteren Jugendlichen 
schon in den 90er-Jahren auf hohe Bildung setzten, 
zeigen die aktuellen Daten, dass ein guter 
Schulabschluss vor allem für die Jüngeren – die 13- 
bis 15-Jährigen – zunehmend wichtig geworden ist. Unterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen zeigen sich dabei im Übrigen keine. 

Angestrebter Schulabschluss und besuchte Schulform 
Der Zusammenhang zwischen Schulsystem und der biografischen Entwicklung 
von Bildungsaspirationen lässt sich – bezogen auf Nordrhein-Westfalen – noch 
etwas genauer bestimmen, wenn wir die Frage stellen, wie sich die Aspiratio-
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nen in der Sekundarstufe I (und II) in den einzelnen Schulformen entwickeln 
(siehe hierzu die Abbildung 5.2.2 und 5.2.3). Betrachten wir zunächst die 
Hauptschülerinnen und -schüler. 

Abbildung 5.2.2: Anteil der Hauptschülerinnen und -schüler, die einen be-
stimmten Schulabschluss anstreben, 2001 (NRW) 
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Quelle: NRW-Kids 2001, Schülerinnen und Schüler der 7. bis 10. Jahrgangsstufe an Hauptschu-
len, eigene Berechnung 

Abbildung 5.2.2 zeigt, dass die Wünsche hinsichtlich des angestrebten Schul-
abschlusses auch bei den Schülerinnen und Schülern in Hauptschulen durch-
aus ambitioniert ausfallen. Über alle Jahrgangsstufen hinweg beispielsweise 
geben über 40 Prozent der Befragten an, die Mittlere Reife erwerben zu wol-
len19. Darüber hinaus gibt es bei den Schülerinnen und Schülern in der 10. 
Jahrgangsstufe ebenfalls eine große Gruppe – etwas mehr als ein Drittel –, die 
das Abitur anstrebt. Der Hauptschulabschluss (nach der 10. Klasse) ist auch in 
der Hauptschule selbst kein attraktives Ziel. Nur 20 Prozent wollen damit die 
allgemein bildende Schule abschließen20.  

                                                 
19 Berechnet wurden die Anteile ohne die Schülerinnen und Schüler, die in der jeweiligen Jahr-
gangsstufe noch nicht wissen, welchen Schulabschluss sie erwerben wollen. Die Zahl derer, die 
zu dieser Gruppe gehören, beträgt in der 7. Klasse der Hauptschule 28 Prozent und nimmt dann 
schrittweise über 14 Prozent in der 8. auf 6 Prozent in der 9. (und 10. Klasse) ab. Deutlicher 
fällt dies bei den Realschülerinnen und -schülern aus. Hier nimmt der Anteil der Unentschlosse-
nen von 36 Prozent während der 7. Klasse auf 5 Prozent in der 10. Klasse ab. Dagegen beträgt 
der Anteil derer, die noch nicht wissen, welchen Abschluss sie machen möchten, im Gymnasium 
durchgängig nur zwischen 4 und 7 Prozent. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wissen also – 
im Durchschnitt – bereits zu einem schulbiografisch frühen Zeitpunkt sehr genau, wohin die 
Schulkarriere führen soll.  
20 Dabei ist hinzuzufügen (im Sinne unserer Ausführungen in Kapitel 4.2 zu den nachgeholten 
Schulabschlüssen), dass eine Mittlerer Abschluss an einer beruflichen Schule nur bei 2 Prozent 
der Hauptschülerschaft ins Auge gefasst wird. 
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Abbildung 5.2.3: Anteil der Schülerinnen und Schüler, die einen bestimmten 
Schulabschluss anstreben – nach besuchter Schulform, 2001 (NRW) 
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Quelle: NRW-Kids 2001, Schülerinnen und Schüler der 7. bis 10. Jahrgangsstufe an Realschulen, 
Gesamtschulen und Gymnasien, eigene Berechnung 

Interessante Befunde zeigen sich in Abbildung 5.2.3 – zum Beispiel in Bezug 
auf die Realschüler. Während bei ihnen die Absicht, die Mittlere Reife abzule-
gen im Laufe der Zeit ansteigt – von 30 (7. Klasse) auf etwas über 40 Prozent 
(10. Klasse), sinkt während der Sekundarstufe I gleichzeitig der Wunsch, das 
Abitur zu erwerben. Bei den 7.-Klässlern beträgt der Anteil immerhin 60 Pro-
zent, bis zur 10. Jahrgangsstufe jedoch sinkt er auf etwas über 40 Prozent ab 
– und erreicht damit fast das Niveau, das wir in der 10. Jahrgangsstufe bei 
den Hauptschülerinnen und -schülern fanden. Das Phänomen der zurückge-
henden Bildungsambitionen lässt sich auch bei den Gesamtschülerinnen und -
schülern beobachten. Hier geht der Anteil derjenigen, die das Abitur erwerben 
wollen, von ebenfalls 60 Prozent in der Mitte, auf etwa 45 Prozent am Ende 
der Sekundarstufe I zurück. Diejenigen Gesamtschülerinnen und -schüler je-
doch, die den Sprung in die gymnasiale Oberstufe geschafft haben, sind sich – 
zumindest im ersten Jahr in der Sekundarstufe II – völlig sicher, dass sie das 
Abitur erwerben möchten (ihr Anteil beträgt hier 95 %). Für die Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten steht fast ausnahmslos und von vorneherein fest, dass 
sie das Abitur erwerben wollen – unabhängig davon, zu welchem Zeitpunkt 
ihrer Schulkarriere sie befragt werden.  

Enttäuschte Bildungsambitionen 
Wie die Daten für die nordrhein-westfälischen Schülerinnen und Schüler in den 
Abbildungen 5.2.2f. zeigen, sind diese sehr ambitioniert, und das gilt in gewis-
ser Weise für alle Schulformen. Nimmt man die faktischen Beteiligungsquoten 
an den verschiedenen Schulformen als Ausgangspunkt, ist dabei allerdings 
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Die Aufstiegs-
hoffnungen eines 
Teils der Schü-
lerschaft werden 
enttäuscht. 

augenscheinlich, dass sich für viele Heranwachsenden die hochgesteckten Zie-
le nicht werden realisieren lassen – zumindest nicht auf dem Weg über eine 
grundständige schulische Laufbahn (vgl. Kapitel 4.2f.). Die Aufstiegshoffnun-
gen eines nicht unerheblichen Teils der Schülerschaft werden notwendiger 
Weise enttäuscht.21 Auf dieses – sich allein schon aus 
den Schülerströmen ergebende – Enttäuschungs-
potenzial des Schulsystems weist bereits Ulich am En-
de der 1980er-Jahre hin (1991, S. 378).  

Auf das darüber hinaus in der Schule virulente 
Enttäuschungspotenzial, das sich durch dauerhafte 
Misserfolge ergeben kann – und sich etwa in Klassen-
wiederholungen oder Schulformwechseln niederschlägt – können wir an dieser 
Stelle nur hinweisen. Fend (1997, S. 265ff.) hat sehr ausführlich beschrieben, 
wie chronischer Misserfolg die Persönlichkeitsentwicklung beeinflusst und zu – 
ebenso chronischen – Leistungs- und Motivationsdefiziten führt (zur Verarbei-
tung von Misserfolgen und zur langzeitlichen Stabilität von Leistungsmotivati-
on siehe das folgende Kapitel 5.4). 

Dass Enttäuschungsprozesse auch beim Übergang von der schulischen in die 
berufliche Ausbildung eine wichtige Rolle spielen, haben Haeberlin, Imdorf und 
König (2005) für das Schweizerische Bildungssystem beschrieben. Dabei wei-
sen sie nach, dass sich die beruflichen Ambitionen (hinsichtlich des angestreb-
ten Ausbildungsberufs) im Laufe der letzten beiden Schuljahre (8. und 9. 
Schuljahr an Real- und Sekundarschulen) reduzieren – dies besonders für aus-
ländische Jugendliche, für junge Frauen und für Schülerinnen und Schüler mit 
ungenügenden (Mathematik-)Leistungen. Dieser ‚Abkühlungsprozess’ wie ihn 
Haeberlin, Imdorf und König nennen, wird dabei von so genannten ‚Abküh-
lungsagenten’ – wie Eltern, Lehrerinnen und Lehrer, Berufsberater – mode-
riert. Dabei veranlassen offensichtlich vor allem die ungenügenden Schulleis-
tungen die Abkühlungsagenten dazu, „erfolglose Lehrstellen-Suchende von der 
Notwendigkeit einer Absenkung der beruflichen Wünsche zu überzeugen. Die 
Anzahl der beteiligten Abkühlungsagenten, die auf Probleme bei der Lehrstel-
lensuche verweisen, bilden insgesamt einen signifikanten Prädiktor, der 8% 
des Lehrstellensucherfolgs erklären kann.“ (Haeberlin/Imdorf/König 2005, S. 
123) 

5.3 Selbstkonzept 

Zu den wesentlichen habituellen Merkmalen, die die Bildungspraxis des Einzel-
nen beeinflussen, gehören auch diejenigen Persönlichkeitseigenschaften, die in 
der Psychologie unter dem Begriff des Selbstkonzepts zusammengefasst wer-

                                                 
21 Vornehmlich für diejenigen Schülerinnen und Schüler, die die Hauptschule besuchen, sich aber 
das Abitur als Bildungsziel gesetzt haben. Dies gilt aber auch für einen Teil der Gymnasiastinnen 
und Gymnasiasten. Die Befunde der LifE-Studie (Fend 2006c; siehe Kapitel 4.3) haben gezeigt, 
dass sich auch für etwa ein Viertel dieser Schülergruppe der Traum vom Abitur nicht erfüllt. 
Bildungsbiografische Enttäuschung gehört aber auch zum Studium, wenn wir uns noch einmal 
vergegenwärtigen, dass in manchen Studiengängen nur etwa die Hälfte der Studierenden, die 
ein Studium begonnen haben, dies auch beendet (vgl. Kapitel 3.2) 
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den. In dem Maß, in dem in den folgenden Abschnitten Grundprinzipien des 
Einflusses der Schule auf den Einzelnen beschrieben werden, wollen wir uns 
mit dem Selbstkonzept etwas ausführlicher auseinander setzen.  

Zum Selbstkonzept gehören sämtliche Eigenschaften, Vorstellungen und Ein-
stellungen des Individuums, die zum habitualisierten Kern seines Selbstseins 
gehören, und über die es in der Lage ist, sich über sich selbst Rechenschaft zu 
geben bzw. ein Bild von sich selbst zu entwickeln. Das Selbstkonzept lässt sich 
dabei u. a. in eine Reihe von Dimensionen – wie etwa „Selbstwertgefühl, Er-
folgszuversicht, Selbstwirksamkeit, Kontrollverlust, Leistungsängstlichkeit und 
Hilflosigkeit“ (Jerusalem/Schwarzer 1991, S. 115) – sowie hinsichtlich ver-
schiedener themen- und bereichsspezifischer Domänen – wie etwa Schule, 
Sport oder Beziehungen zu Gleichaltrigen (Sader/Weber 1996, S. 155) – un-
terteilen.  

Entwicklungs- bzw. handlungsrelevant – und damit die Bildungspraxis des Ein-
zelnen konstituierend – werden das Selbstkonzept bzw. seine auf die Schule 
und das Lernen gerichteten Teilbereiche nicht nur dadurch, dass sie „vergan-
gene Erfahrungen strukturieren, sondern auch neu hinzukommende. Sie 
bestimmen darüber mit, welchen Informationen ich mich überhaupt zuwende, 
wie viel Bedeutung ich ihnen beimesse, wie ich sie einordne und wie ich sie im 
Gedächtnis speichere und verarbeite. Habe ich von mir ein Bild oder ein 
Schema eines unabhängigen, autonomen Menschen und ist das für mich ein 
wichtiges Thema, so werde ich sehr sensibel auf alles reagieren, was mit mei-
ner Unabhängigkeit zu tun hat. Ich werde mich Beobachtungen zuwenden, die 
meine Unabhängigkeit bestätigen, ich werde alle neuen Erfahrungen daraufhin 
prüfen, inwieweit sie meine Autonomie berühren, ich werde sehr schnell ver-
gangene Erfahrungen aufrufen können, in denen sich meine Unabhängigkeit 
bewiesen hat, ich werde gegenteilige Informationen und Erfahrungen – näm-
lich abhängiges Verhalten – entrüstet von mir weisen, ich werde mit großer 
subjektiver Gewißheit vorhersagen, wie ich mich in einer relevanten Situation 
verhalten werde.“ (Sader/Weber 1996, S. 156)  

Aus der Perspektive auf die biografischen Folgen des Bildungssystems müssen 
dabei folgende beiden Fragen beantwortet werden: Zum einen gilt es, den 
Prozess mittels dessen die Schule bzw. die schulischen Erfahrungen das 
Selbstkonzept der Kinder und Jugendlichen beeinflussen, zu beschreiben (Per-
spektive auf die Entwicklung bzw. Genese des Selbstkonzepts). Und zum an-
deren bleibt zu klären, wie stabil das während der Kindheit bzw. Jugend sich 
entwickelnde Selbstbild über die späteren Jahre des (jungen) Erwachsenenle-
bens ist und damit biografisch bedeutsam bleibt (Perspektive der biografischen 
Relevanz). In Anbetracht der Fülle von Literatur, die in der psychologischen 
Literatur zum Selbstkonzept (und dessen unterschiedlichen Indikatoren und 
Domänen) im Zusammenhang mit schulischen Sozialisationsprozessen zu fin-
den ist, kann an dieser Stelle nur ein kursorischer Blick auf diese Fragestellung 
geworfen werden und müssen die dargestellten Befunde selektiv bleiben.  
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SchülerInnen 
haben das Be-
dürfnis, selbst-
ständig etwas 
tun zu können 
und dies gut zu 
tun.  

5.3.1 Die Bedeutung der Schule für die Entwicklung des Selbst-
konzepts 
Eine der umfassendsten Studien zum Einfluss schulischer Erfahrungen auf die 
Selbstkonzeptentwicklung hat Fend auf der Basis einer Längsschnittbefragung 
von Schülerinnen und Schülern zwischen dem 12. und 16. Lebensjahr – dem 
Konstanzer Längsschnitt (1979-1983) – vorgelegt. Der wohl zentralste Befund, 
der sich aus den Analysen von Fend ableiten lässt ist, dass zwar den Eltern 
und auch den Gleichaltrigen eine wichtige Bedeutung für die Entwicklung des 
Selbstkonzepts während der Jugendphase zukommt, dass sich aber gleichzei-
tig zweifelsfrei der substanzielle Einfluss, der darüber hinaus auf die schuli-
schen Erfahrungen der Heranwachsenden zurückzuführen ist, nachweisen und 
bestimmen lässt. 

Den strukturellen Hintergrund für den hohen Einfluss der Schule auf die 
Selbstkonzeptentwicklung der Kinder und Jugendlichen sieht Fend darin, dass 
die Schule auf Grund u. a. ihrer zeitlichen Ausdehnung im Alltag aber auch auf 
Grund ihrer gleichzeitig hohen biografischen Bedeutung in Bezug auf die spä-
tere Allokation erstrebenswerter sozialer Platzierungen in der Moderne (siehe 
hierzu Kapitel 2.1) zu einer der zentralen Entwicklungsaufgaben der Kindheits- 
und Jugendphase geworden ist. Ziel und Kern dieser Entwicklungsaufgabe ist 
es, einen „Habitus der Lernanstrengung aufzubauen, der diszipliniertes und 
selbstreguliertes Lernen und Arbeiten ermöglicht und ein reflektiertes Be-
wusstsein der eigenen Stärken und Schwächen zu entwickeln.“ (Ebd., S. 335) 

Grundlage der gelungenen Bearbeitung dieser Aufgabe ist der produktive Um-
gang mit den Möglichkeiten der Schule. Dabei kommt es darauf an, „dass der 
Umgang mit Schule impliziert, externe Lernangebote und Leistungsforderun-
gen mit internen Bedürfnissen nach Geltung, Selbstakzeptanz und Kompetenz 
zu balancieren. Aus der konfliktreichen Auseinandersetzung mit diesen Rah-
menbedingungen resultieren dann psychische Strukturbildungen im Sinne von 
emotionalen Ab- und Zuneigungen, von Selbstbildern und Motivationen.“ 
(Fend 2001, S. 330) 

Dem Lernen, so Fend, kommt dabei eine wichtige Funktion zu. Es bestimmt 
auf der handlungstheoretischen Ebene den Grad der Anschlussfähigkeit der 
internen Rahmenbedingungen an den strukturellen Möglichkeitsraum der 

Schule. Lernen ist dabei nicht voraussetzungslos, son-
dern ist „vielmehr in die Bedürfnisstruktur des Men-
schen insgesamt eingebettet.“ (2001, S. 332) Fend 
identifiziert drei zentrale Funktionssysteme der kindli-
chen Bedürfnisstruktur, deren wechselseitige 
Ausbalancierung Grundlage einer harmonischen 
Persönlichkeitsentwicklung sind: das Funktionssystem 
der Leistungserbringung, das Funktionssystem der 
sozialen Akzeptanz und das Funktionssystem der 

Selbstrepräsentanzen (ebd., S. 332f.). Fend geht einerseits davon aus, dass 
es eine grundsätzliche Bereitschaft und ein grundsätzliches Bedürfnis nach 
Leistungserbringung gibt, welches mit dem Wunsch verbunden ist, selbststän-
dig etwas tun zu können, und dies gut zu tun (ähnlich wie dies Erikson unter 
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Schulischer Erfah-
rungsraum und 
Bedürfnisstruktur 
sind eng ver-
knüpft. Das 
Selbstbild eigener 
Leistungsfähigkeit 
passt sich immer 
stärker an das 
schulische Leis-
tungsbild an.  

dem Begriff des Werksinns beschreibt). Fend sieht die Grundlage dieses Be-
dürfnisses in den Bedürfnissen nach Autonomie, Kompetenz und Selbstwirk-
samkeit. Lernen und im besonderen Maße schulisches Lernen hat darüber hin-
aus eine soziale Bedeutung. Es ist, so Fend, mit „dem Geltungsbedürfnis von 
Kindern und Jugendlichen gekoppelt“ (ebd., S. 333). Dabei kann dieses Gel-
tungsbedürfnis in erfolgreicher sozialer Anerkennung münden (sei es seitens 
der Lehrer, der Klassenkameraden und/oder der Eltern) oder aber auch soziale 
Ablehnung hervorrufen und verfestigen. Kinder und Jugendliche lernen aber 
nicht nur, um Kompetenzen und das Bedürfnis nach Selbstständigkeit zu be-
friedigen oder um soziale Anerkennung zu erlangen, sondern gleichzeitig ist 
für sie das Lernen immer in ein grundlegendes Bedürfnis nach Selbstwert bzw. 
Selbstwertempfinden eingebunden. Fend spricht hier von einem narzisstischen 
Grundbedürfnis: „Danach strebt der Mensch, streben Kinder und Jugendliche 
eine positive Selbstbewertung an. Sie wird durch negative oder positive Rück-
meldungen über die Qualität der erbrachten Leistung, die im Kontext der 
Schule zur täglichen Erfahrung gehört, permanent aktiviert. Das Bedürfnis 
nach positiver Selbstbewertung wird entweder frustriert oder befriedigt. [...] 
Lernen bedeutet auf diesem Hintergrund, dass die Bedürfnisse der Kontrolle 
und Autonomie, der sozialen Zugehörigkeit sowie der narzisstischen Selbstak-
zeptanz tangiert werden, durch Lernen befriedigt oder enttäuscht werden kön-
nen.“ (Ebd., S. 333)  

Fend weist mit diesem Zitat darauf hin, dass die enge Verknüpfung des schuli-
schen Erfahrungsraums mit der grundlegenden Bedürfnisstruktur der Heran-
wachsenden – neben anderen Erfahrungen, die sich beispielsweise auf die 
Klasse als sozialen Erlebensraum beziehen – vor allem auf der Basis von Leis-
tungserfahrungen hergestellt wird. Leistungserfahrungen – manifestiert bei-
spielsweise in Noten – sind ein wesentliches Element des Schulsystems. Dass 
sie zu den wesentlichen das Selbstbild beeinflussenden Faktoren gehören, be-
legt Fend mit zahlreichen empirischen Daten. So zeigt er zum Beispiel, dass 
die Selbsteinschätzung in Bezug auf die eigene Leistungsfähigkeit in der Schu-
le mit den tatsächlich erreichten Noten (in den Hauptfächern) mit dem Älter-
werden der Schülerinnen und Schüler zunehmend 
stärker korreliert (Fend 1997, S. 256). Das heißt, 
dass das Selbstbild der eigenen schulischen Leis-
tungsfähigkeit sich immer stärker an das durch die 
Schule objektiv attestierte Leistungsbild angleicht.22  

Während dies auf der einen Seite heißt, dass die in 
der Schule erfahrenen Erfolge in einem positiven 
Selbstbild münden, bedeutet dies auf der anderen 
Seite, dass schulische Misserfolge sich ebenso wirk-
sam in einem dann negativen Bild von sich selbst 
niederschlagen. Dies untersucht Fend anhand des 
Vergleichs des Selbstkonzepts von „Spitzenschülern“ 

                                                 
22 Dass es sich hierbei nicht umgekehrt um eine Verbesserung oder Verschlechterung der Noten 
auf der Basis von Verbesserungen oder Verschlechterungen des Selbstkonzepts handelt, bele-
gen Befunde von Helmke (1998). 
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und „Misserfolgsschülern“ (1997, S. 266). Die stärksten Unterschiede zwischen 
den beiden Gruppen zeigen sich dabei im Begabungsselbstkonzept – also den 
Überzeugungen, dass die schulischen Leistungen auf die eigene (vorhandene 
oder nicht vorhandene) Begabung zurückzuführen sind (Beispielitem „Ich bin 
nicht so klug wie die anderen“) – und in den Selbstwirksamkeitsüberzeugun-
gen. Die z-standardisierten Mittelwerte beider Gruppen liegen auf diesen bei-
den Selbstkonzept-Dimensionen um deutlich mehr als eine Standardabwei-
chung auseinander.23 Aber auch für Selbstkonzept-Dimensionen, die sich we-
niger auf den unmittelbaren Leistungszusammenhang der Schule beziehen, 
wie etwa die Überzeugung die Zukunft positiv zu meistern (Beispielitem „Ich 
sehe ziemlich schwarz, wenn ich an die Zukunft denke.“) oder die Selbstak-
zeptanz (Beispielitem „Manchmal komme ich mir ganz unwichtig vor.“) lassen 
sich wenngleich geringere, so doch immer noch substanzielle Unterschiede 
zwischen beiden Gruppen finden.24 

Die schulische Erfahrungsgeschichte, die sich in der Zugehörigkeit zu einer 
dieser beiden Gruppen niederschlägt, geht tief: „Sie schlägt sich in allen rele-
vanten Dimensionen des Selbstbildes nieder, sie ist mit Leistungsangst und 
somatischer Belastung, später sogar mit größerer Tendenz zu depressiven 
Verstimmungen verbunden“ (Fend 1997, S. 266). 

Jenseits der Tatsache, dass sich negative Leistungserfahrungen in der Schule 
in einem negativeren Selbstbild niederschlagen, weisen Fends Daten aber auch 
darauf hin, dass beispielsweise Klassenwiederholungen (als eine Form negati-
ver Leistungserfahrungen) sich nach einem anfänglichen Einbruch im Selbst-
bild auch in einer gewissen Erholung des Selbstbildes niederschlagen können. 
Dies lässt sich darauf zurückführen, dass sich das Selbstbild wesentlich auf der 
Basis des sozialen Vergleichs mit anderen entwickelt. Das Wiederholen einer 
Klasse führt dabei dazu, dass die wiederholenden Schüler relativ zu den neuen 
Klassenkameraden besser abschneiden als in Bezug auf die alte Klasse. Solche 
(positiven) Bezugsgruppeneffekte in Bezug auf das Selbstbild werden auch bei 
Schulformwechseln berichtet. 

Den Zusammenhang zwischen schulischen Leistungserfahrungen und der Ent-
wicklung des (Fähigkeits-)Selbstkonzepts vom Kindergarten bis zur 6. Jahr-
gangsstufe untersucht auch Helmke anhand der Daten der LOGIK- bzw. 
SCHOLASTIK-Studie (Helmke 1998). Als grundsätzlicher Befund zeigt sich, 
dass die ausgeprägt positiven Einschätzungen der eigenen Fähigkeiten im Lau-
fe der Grundschulzeit bezogen auf die Gesamtheit der Schülerinnen und Schü-
ler insgesamt abnehmen. Entsprechend der tatsächlichen Schulleistungsent-
wicklung interpretiert dies Helmke als einen Prozess „vom Optimisten zum Re-
alisten“. Helmke weist dabei aber sehr ausdrücklich darauf hin, dass es neben 
diesem allgemeinen Trend eine Reihe differenzieller – sowohl individueller als 
auch fachbezogener – Entwicklungsverläufe gibt, die insgesamt einen recht 
heterogenen Entwicklungsprozess nahe legen.  

                                                 
23 Begabung: z-Wert .63 (Spitzenschüler), -.46 (Misserfolgsschüler); Selbstwirksamkeit: .74 
(Spitzenschüler), -.58 (Misserfolgsschüler) (Fend 1997, S. 266). 
24 Zukunftsbewältigung: z-Wert .45 (Spitzenschüler), -.35 (Misserfolgsschüler); Selbstakzep-
tanz: .26 (Spitzenschüler), -.17 (Misserfolgsschüler) (Fend 1997, S. 266). 
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Dabei kann Helmke zeigen, dass die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten eng 
mit dem schulischen Erfolg verknüpft ist (enger als umgekehrt die Fähigkeits-
einschätzung mit der Leistungsentwicklung). So wird deutlich, dass die Über-
einstimmung zwischen der subjektiven Fähigkeitseinschätzung und dem tat-
sächlich erreichten Leistungsstand mit zunehmender Klassenstufe zunimmt. 
Zentrale Rolle spielen hierbei die Leistungsrückmeldungen der Schule, sprich 
die mit der zweiten Klassen einsetzende Notenvergabe25. Helmke berichtet 
Korrelationen zwischen den Schulnoten in Deutsch und Mathematik und dem 
Fähigkeitsselbstkonzept der Schülerinnen und Schüler am Ende der 6. Jahr-
gangsstufe zwischen .50 und .60. Allerdings zeigt Helmke, dass ein starker 
Rückgang (zu) optimistischer Selbsteinschätzung bereits mit Beginn des zwei-
ten Schuljahres zu verzeichnen ist, der nicht durch die Leistungsrückmeldung 
durch die Vergabe von Zensuren erklärt werden kann, da in Bayern, auf die 
sich die Studien beziehen, diese erst ab der Mitte der zweiten Jahrgangsstufe 
erfolgt. 

5.3.2 Stabilität des Selbstkonzepts über die Lebensspanne 

Haben wir uns im vorangegangenen Abschnitt mit der Genese des Selbstkon-
zepts beschäftigt, geht es im Folgenden um die Frage, ob das während der 
Schulzeit erworbene Selbstkonzept im späteren Leben stabil bleibt. Wir werden 
diese Frage anhand von zwei Beispielen, die in engem Zusammenhang mit der 
Bildungspraxis bzw. dem Bildungshabitus stehen, untersuchen: anhand des 
Selbstwertes und der Leistungsmotivation. 

Das Beispiel Selbstwert 
Sandmeier (2005) belegt auf der Basis der Daten der bereits mehrfach er-
wähnten LifE-Studie (vgl. Fend 2006c), dass der Selbstwert zwischen dem 15. 
und 35. Lebensjahr vergleichsweise stabil bleibt. Bei Frauen beträgt der Korre-
lationskoeffizient – als Maß für die relative Stabilität bzw. Positionsstabilität 
eines Merkmals – .32, bei Männern .22 Dies heißt, dass der Selbstwert, wie er 
von den Jugendlichen während ihrer Schulzeit aufgebaut wurde, in nicht uner-
heblichem Maße in ihr späteres Erwachsenenleben hineinwirkt. Wenngleich 
dies nicht bedeutet, dass allein der Schule die Verantwortung für die Entwick-
lung eines positiven Selbstwertes angelastet werden kann – gerade der Bei-
trag von Sandmeier belegt, dass im Laufe des Älterwerdens eine Reihe ge-
wichtiger Faktoren, die Herausbildung des Selbstwertes beeinflussen (vgl. S. 
59) –, ergibt sich dennoch aus diesem Befund, dass die Entwicklung des 
Selbstwertes zu den bedeutsamen Themen der Schulforschung – vor allem mit 
Blick auf die biografischen Folgen des Bildungssystems – gehört.  

Das Beispiel Leistungsmotivation 
Ebenfalls anhand der Daten der LifE-Studie geht Stuhlmann (2005) der Frage 
nach, wie sich die Lern- und Leistungsmotivation in der Jugendphase – ge-
messen im Verlauf der Schulzeit zwischen der 6. und 10. Jahrgangsstufe – auf 

                                                 
25 Die LOGIK- bzw. SCHOLASTIK-Studie bezieht sich ausschließlich auf das Bundesland Bayern. 
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Schulische Leis-
tungsmotivation 
beeinflusst die 
Lern- und Leis-
tungsbereitschaft 
nachhaltig. 

die berufliche Leistungs- und Weiterbildungsbereitschaft im späteren Erwach-
senenleben (zum Zeitpunkt etwa des 35. Lebensjahrs) auswirkt. Die Daten 
zeigen, dass 6 Prozent der Varianz der beruflichen Leistungsmotivation mit 35 
Jahren und 4 Prozent der Weiterbildungsmotivation durch den Status der Lern- 
und Leistungsmotivation mit 15 Jahren aufgeklärt werden. Im Vergleich zur 
Stabilität des Motivationsscores zwischen dem 13. und 15. Lebensjahr (stand. 
Regressionskoeffizient: .79 (13. - 14. Lebensjahr) bzw. .72 (14. - 15. Lebens-
jahr) liegt die Stabilität zwischen dem 15. und 35. Lebensjahr zwar deutlich 
geringer, fällt aber dennoch statistisch hoch signifikant aus (stand. Regressi-
onskoeffizient: .20 bzw. .24) (vgl. S. 74f.). 

Darüber hinaus zeigt Stuhlmann, dass die berufliche Leistungsbereitschaft im 
Erwachsenenalter nicht nach dem Bildungsniveau der Befragten variiert, sehr 
wohl aber die Bereitschaft zur beruflichen Weiterbildung. Erwachsene mit 
(Fach-) Hochschulreife weisen hier deutlich höhere Werte auf als Erwachsene, 
die nur die Hauptschule bzw. nur die Realschule abgeschlossen haben (vgl. S. 
75). 

Ein weiterer Befund bezieht sich auf das Geschlecht. Während in der Schulzeit 
keine Unterschiede in der Lern- und Leistungsmotivation zwischen Jungen und 
Mädchen zu finden sind, lassen sich solche im Erwachsenenalter durchaus be-
obachten. So weisen Männer eine signifikant höhere Bereitschaft zu beruflicher 
Leistung als auch Weiterbildung auf als Frauen (vgl. S. 75). Die unterschiedli-
chen Verläufe in den beruflichen Motivationsbereichen von Frauen und Män-
nern ist dabei, wie die Studie weiter zeigt, vor allem durch die Elternschaft – 
und hier vor allem bei Männern – beeinflusst. Männer mit Kindern weisen eine 
deutliche höhere berufliche Leistungsbereitschaft auf als Männer ohne Kinder 
(vgl. S. 76). 

Hinsichtlich der Bedeutung der Schule für die späteren berufsbezogenen Moti-
vationen resümiert Stuhlmann, „dass die schulisch 
erworbene Lern- und Leistungsmotivation auch noch 
nach 20 Jahren Lernen und Leisten beeinflusst und 
somit auch außerhalb des Kontextes der Schule eine 
Rolle spielt. [...] Besonders die berufliche 
Leistungsmotivation wird durch die in der Adoleszenz 
im Kontext der Schule erworbene überfachliche Lern- 
und Leistungsbereitschaft beeinflusst.“ (S. 78) Es ist 
damit festzuhalten, dass im Schulsystem unter-

schiedliche Ausprägungen von Leistungshaltungen entstehen, die auch später 
nach Verlassen der Schule nachwirken.  

5.4 Zusammenfassung 

In diesem Kapitel haben wir uns mit verschiedenen Elementen und Hinter-
gründen der individuellen Bildungspraxis auseinander gesetzt. Dabei konnten 
wir mit Blick auf die Folgen des Schul- bzw. Bildungssystems zeigen, dass mit 
höherer Schulbildung 
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• Die Weiterbildungsneigung im Erwachsenenalter – sowohl was berufliche 
als auch allgemein bildende Weiterbildungsangebote anbelangt – stärker 
ausgeprägt ist, 

• häufiger Formen des informellen Lernens genutzt werden. 

Wir konnten zeigen, dass Schülerinnen und Schüler in höheren Bildungsgän-
gen 

• höhere Bildungsambitionen ausbilden. Allerdings sind die Ambitionen in 
jeder Schulform hoch. 

Darüber hinaus konnten wir zeigen, dass die Schule in die tief liegenden 
Strukturen der Persönlichkeitsentwicklung hineinreicht. Mit dem Besuch unter-
schiedlicher Schulformen sind Unterschiede in der Ausbildung des Selbstkon-
zepts verbunden sind und diese Unterschiede bleiben (relativ) stabil über die 
Lebensspanne hin. Dies konnten wir für das allgemeine Selbstkonzept bzw. 
den Selbstwert und für die Leistungsmotivation aufzeigen. 



 

 

6 Gesundheit und politische Teilhabe als Folge 
schulischer Bildung 

In den vorangegangenen Abschnitten haben wir uns mit der Frage auseinan-
der gesetzt, welchen Einfluss das Bildungssystem bzw. das Durchlaufen des 
Bildungssystems auf die strukturelle Gesamtfiguration des individuellen Le-
benslaufs (Bildungs- und Berufsverlauf; Kapitel 3) nimmt und wie sich abhän-
gig davon die Einstellungen und Dispositionen dem Lernen, der Schule und 
allgemein der Bildung gegenüber (Bildungshabitus bzw. Bildungspraxis; Kapi-
tel 5) entwickeln. Mit diesem Fokus haben wir zwar einen zentralen, aber nur 
einen Teil biografischer Folgen des Bildungssystems abgebildet. Wie Avenarius 
et al. (2003, S. 235) betonen, gehört zur Bildung nicht nur der Erwerb kogniti-
ver Kompetenzen und qualifizierender Abschlüsse. „Institutionelle Bildung leis-
tet auch [...] einen Beitrag dazu, den sozialen Zusammenhalt in einer Gesell-
schaft zu fördern. Insbesondere Schulen sollen dazu beitragen, junge Men-
schen so zu bilden, dass sie die Bereitschaft und auch die Fähigkeit entwi-
ckeln, für sich selbst, für andere und für die Gesellschaft insgesamt Verant-
wortung zu übernehmen.“ Dies betrifft beispielsweise das Gesundheitsverhal-
ten als Verantwortungsübernahme für die eigene Person oder soziale und poli-
tische Einstellungen und Handlungspräferenzen als Teil der öffentlichen Ver-
antwortungsübernahme.  

Bei den Studien, die wir im Folgenden in Auszügen vorstellen, wird häufig auf 
der Basis von Gruppenvergleichen von Personen unterschiedlicher Bildungsni-
veaus gezeigt, inwiefern sich die einzelnen Bildungsstand-Gruppen hinsichtlich 
des entsprechenden (Persönlichkeits-)Merkmals unterscheiden. Grundsätzlich 
ist ein solcher Gruppen-Vergleich aus methodischer Sicht nicht unproblema-
tisch, da dabei die außerschulischen Einflussfaktoren sowohl auf das erreichte 
Bildungsniveau als auch auf das jeweils in Betracht stehende Merkmal außer 
Acht gelassen werden – darauf haben wir in Kapitel 2.1 ausführlich hingewie-
sen (vgl. Avenarius 2003, S. 235; vgl. zu einer grundlegenden methodischen 
Kritik bei der bildungsniveaubezogenen Interpretation politischer Einstellungen 
Hopf/Hopf 1997, S. 196). Wie die Forschung gerade zur politischen Sozialisati-
on zeigt, spielen hierbei die Familie und auch die Gleichaltrigen eine große Rol-
le (Hopf/Hopf 1997; Bock 2000; Böhm-Kasper 2006). Auch für das Gesund-
heitsverhalten ist der hohe Einfluss der Familie belegt (vgl. Schnabel 2001). 
Dass der Vergleich zwischen verschiedenen Bildungsgruppen dennoch sehr 
fruchtbar ist, werden die zitierten Studien zeigen, in denen häufig sowohl die 
Frage der Selektivität als auch der sozialisatorischen Wirkung der differenziel-
len Entwicklungsmilieus in den verschiedenen Schulformen sowie die Wirkung 
außerschulischer Einflussfaktoren gleichzeitig untersucht werden. 

6.1 Gesundheit 

Der Bereich der Gesundheit ist ein weites Forschungsfeld und es gibt zahlrei-
che Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen Bildung und Gesund-
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heit bzw. Gesundheitsverhalten auseinander setzen (vgl. Hurrelmann 2000). 
Wir werden im Folgenden lediglich einen kleinen Ausschnitt darstellen können.  

6.1.1 Lebenserwartung und Krankheitsrisiko 

Die eindrücklichste Folge des Bildungsniveaus auf die Gesundheitsbiografie 
bezieht sich auf die Lebenserwartung. So zeigt beispielsweise Becker (1998) 
auf der Basis der Daten des Sozio-ökonomischen Panels (SOEP), dass mit 
steigendem Bildungsniveau das relative Mortalitätsrisiko sinkt, Menschen mit 
höherem Schulabschluss also länger leben. Die Wirkung von Bildung ist dabei 
auf zwei Wegen interpretierbar. Zum einen begünstigt ein höheres Bildungsni-
veau die Einmündung in Berufe mit geringeren Gesundheitsrisiken, zum ande-
ren ist mit höherer Bildung umfassenderes Wissen über gesundheitliche Risi-
ken und beispielsweise gesunde Ernährung (Wirkung von Bewegung, Risiko 
durch Rauchen etc.) verbunden. „So korreliert der Bildungsstand mit der indi-
viduellen Bedeutung, die die Vorsorge für und Investitionen in die (gesund-
heitliche) Zukunft haben. Auch Einstellungen gegenüber der Gesundheit und 
das Gesundheitsverhalten unterscheiden sich nach dem Bildungsstand: Män-
ner mit Abitur sind deutlich seltener starke Raucher als Männer mit einem 
Hauptschulabschluss, die auch nur halb so häufig sportlich aktiv sind.“ (Kon-
sortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 187; zum Rauchen siehe unten). 
Im Bildungsbericht wird dies als höhere „Gesundheitskompetenz“ der besser 
qualifizierten Bildungsschichten bezeichnet (u. a. auch im Zusammenhang mit 
der Lesekompetenz als Voraussetzung gesundheitskompetenten Verhaltens; 
vgl. ebd., S. 188) 

Dabei zeigt der Bildungsbericht darüber hinaus, dass nicht nur die Lebenser-
wartung zwischen den Bildungsgruppen variiert, sondern auch das Risiko an 
spezifischen Krankheiten zu erkranken (siehe auch den folgenden Abschnitt). 
Das Risiko eines Herzinfarktes ist beispielsweise bei Männern mit Hauptschul-
abschluss 1,7mal so hoch wie bei Männern mit Abitur. Der größte Unterschied 
zwischen den Bildungsgruppen zeigt sich bei Frauen hinsichtlich des Risikos, 
einen Schlaganfall zu erleiden bzw. an Angina Pectoris zu erkranken. Das Risi-
ko eines Schlaganfalls ist bei Frauen mit Hauptschulabschluss 2,6mal so hoch 
wie bei Frauen mit Abitur, für Angina Pectoris 2,7mal so hoch (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 187, Abbildung I2-1). 

6.1.2 Gesundheitsverhalten/-situation 

Längsschnittsstudien aus Großbritannien belegen ähnliches. In einer einfluss-
reichen Studie im Bereich langfristiger Wirkungen von Bildung außerhalb kog-
nitiver Entwicklungsmerkmale – die wir im Folgenden ausführlicher beschrei-
ben wollen – beziehen sich Bynner, Schuller und Feinstein (2003) auf zwei in-
haltlich miteinander verbundene britische Längsschnitte, die die Befragten von 
Geburt an bis in das vierte teilweise sogar fünfte Lebensjahrzehnt begleiten: 
die National Child Development Study (NCDS) und die 1970 British Cohort 
Study (BCS70). Grundlage der NCDS sind alle in einer Woche im März 1958 
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geborenen Babys (bzw. deren Familien). Die Datenerhebung bezieht sich auf 
den Zeitpunkt der Geburt, auf den Zeitpunkt als die Kinder 7 bzw. 11 Jahre alt 
waren (gestützt auf die Angaben der Eltern, Lehrer und Schulleiter) und auf 
Befragungen der heranwachsenden Jugendlichen bzw. (jungen) Erwachsenen 
selbst mit 16, 23, 33 und 42 Jahren. Damit ist ein Panorama der Entwicklung 
über mehr als vier Jahrzehnte möglich. Von den ursprünglich 17.000 erfassten 
Geborenen haben 11.419 am kompletten Längsschnitt teilgenommen. Die 
BCS70 startete ebenfalls mit einer Geburtskohorte. Stichwoche war hier eine 
Woche im April 1970. Ähnlich wie in der NCDS wurden Daten zum Zeitpunkt 
der Geburt erhoben und später als die 1970-Geborenen 5, 10, 16, 26 und 30 
Jahre alt waren. Die Längsschnittstichprobe umfasst hier 11.261 Befragte. 

Im Mittelpunkt beider Studien steht die Frage, wie sich Bildung auf eine weite 
Bandbreite von Persönlichkeitseigenschaften jenseits unmittelbarer kognitiver 
Kompetenzen und deren Entwicklungen auswirkt. Theoretischer Ausgangs-
punkt ist, dass sich Bildung sowohl im Humankapital der Menschen (hierzu 
gehören spezifische Kompetenzen, die sich auf dem Bildungs- und Erwerbs-
markt gewinnbringend einsetzen lassen, aber auch zum Beispiel ein angemes-
senes Gesundheitsverhalten), ebenso wie in deren sozialem Kapital (Netz-
werkbildung) als auch in deren Identitätskapital (Persönlichkeitskapital) nie-
derschlägt (Bynner/Schuller/Feinstein 2003, S. 346).  

Einer der Befunde, die Bynner, Schuller und Feinstein in Bezug auf das Ge-
sundheitsverhalten berichten, bezieht sich auf das Rauchen. Deutlich wird, 
dass, vergleichbar mit den Befunden aus dem deutschen Bildungsbericht 2006 
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 187), mit steigenden kogniti-
ven Kompetenzen im Bereich Lesen und Mathematik (als Bildungs-Outcome 
gemessen im Alter von 21 Jahren) die Wahrscheinlichkeit abnimmt, dass junge 
Erwachsene zwischen dem 21. und 26. Lebensjahr beginnen zu rauchen. Auch 
mit einem Universitätsabschluss sinkt die Wahrscheinlichkeit zu rauchen. Dar-
über hinaus geben Raucher, die zwischen dem 33. und 42. Lebensjahr Fortbil-
dungen besucht haben, häufiger das Rauchen auf, als Raucher, die keine Bil-
dungsanstrengungen in dieser Zeit unternehmen. Darüber hinaus zeigt sich, 
dass mit höherem Bildungsgrad die Befragten im jungen Erwachsenenleben 
(mit 26 Jahren) seltener Depressionen angeben als Gleichaltrigen mit geringe-
rem Bildungshintergrund und einen günstigeren Body-Mass-Index aufweisen 
(vgl. ebd., S. 352).  

Aber auch der Bildungserwerb in späteren Jahren außerhalb der Hochschule ist 
eng mit der weiteren Gesundheitsentwicklung gekoppelt. Um dies zu überprü-
fen, wurde von den Autoren die Häufigkeit der Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen in Beziehung gesetzt zur Veränderung zentraler Entwick-
lungsvariablen zwischen dem 33. und 42. Lebensjahr. Wenngleich die Daten 
keine Kausalitätsprüfung hinsichtlich der Effekte weiteren Bildungserwerbs er-
lauben (ebd., S. 354), zeigen sie dennoch, dass Studienteilnehmer, die zwi-
schen dem 33. und 42. Lebensjahr an Weiterbildungen teilgenommen haben, 
in diesem Zeitraum häufiger als andere das Rauchen aufgehört haben und 
häufiger begonnen haben, Sport zu treiben als Gleichaltrige, die in diesem 
Zeitraum keine entsprechenden Bildungsanstrengungen unternommen haben. 
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Hohes Bildungsni-
veau als lebens-
lang wirkender 
Schutzfaktor ge-
gen ungesunde 
Lebensweise – 
wie Bewegungs-
armut, Überge-
wicht, Rauchen. 

Wie gesagt, lassen die Daten nicht zu, zu entscheiden, ob es sich dabei tat-
sächlich um Bildungseffekte handelt, oder ob die einzelnen Ereignisse – wie 
zum Beispiel das Rauchen aufzuhören – zu vermehrten Bildungsanstrengun-
gen führen. Wie dem auch sei, zeigen die Daten zumindest, dass Bildungsbe-
mühungen im mittleren Erwachsenenalter – wie auch in vorangegangenen Le-
bensphasen – mit positiven Entwicklungen im gesundheitlichen Bereich Hand 
in Hand gehen. 

Vergleichbare Befunde – zumindest in Bezug auf das Rauchen – finden sich 
auch in deutschen Längsschnittstudien (wie zum Beispiel der LifE-Studie). Hier 
berichtet Fend zum einen, dass die Tatsache nicht zu rauchen im Lebenslauf 
hochgradig stabil bleibt: 90 Prozent der Jugendlichen, die im Alter von 15 Jah-
ren nicht rauchen, tun dies auch mit 35 Jahren nicht. Dabei zeigt sich, dass 
das Bildungsniveau sich sowohl im Jugendalter auf das Rauchverhalten aus-
wirkt – Gymnasiastinnen und Gymnasiasten rauchen signifikant seltener als 
Hauptschülerinnen und Hauptschüler (vgl. Fend 1990, S. 169) – als auch im 
späteren Erwachsenenalter. „Die Intensität des Rauchens, insbesondere die 
Abhängigkeit, sinkt mit dem Schulabschlussniveau.“ (Fend 2006c, S. 52) Zu-
dem haben jugendliche Raucher mit höherem Schulabschluss eine höhere 
Wahrscheinlichkeit, das Rauchen bis zur Mitte des Erwachsenenalters (mit 35 
Jahren) wieder aufzugeben als jugendliche Raucher, die formal geringer gebil-
det sind. 70 Prozent der rauchenden (ehemaligen) Hauptschülerinnen und 
Hauptschüler bleiben im Erwachsenenalter beim Rauchen, bei den (ehemali-
gen) Gymnasiastinnen und Gymnasiasten liegt dieser Anteil nur bei 50 Prozent 

(vgl. Fend 2005, S. 89).  

Auf Bereiche wie sportliches Verhalten oder 
Übergewicht, die ebenfalls in der LifE-Studie 
untersucht wurden, und für die sich im Allgemeinen 
ähnlich gerichtete Zusammenhänge wie zwischen 
Bildungsniveau und Rauchen zeigen, können wir an 
dieser Stelle nur verweisen (vgl. Fend 2006c).  

Zusammengefasst lässt sich ein möglichst hohes 
Bildungsniveau als ein lebenslang wirkende 
Schutzfaktor gegen eine ungesunde Lebensweise – 

Bewegungsarmut, Übergewicht, Rauchen – und damit gegen Krankheitsanfäl-
ligkeit ansehen.  

6.2 Politische Teilhabe/Identität 

Wie wir in der Einleitung anhand eines Zitats von Avenarius et al. beschrieben, 
gehört es zur Aufgabe der Schule, die Heranwachsenden darauf vorzubereiten, 
demokratische Verantwortung in und für die Gesellschaft als Ganzes zu über-
nehmen. Wir wollen diesen Aspekt im Folgenden unter dem Begriff der politi-
schen Teilhabe näher beschreiben. Dabei werden wir uns auf ausgewählte As-
pekte - Wahlbeteiligung, politisches Interesse, politische Partizipation und Un-
terstützung des demokratischen Systems sowie politische Einstellungen (vgl. 
Weiss/Rebenstorf 2003) – beschränken. 
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Das Bildungsni-
veau entscheidet 
über die Stärke 
des politischen 
Interesses und 
über gesell-
schaftliches En-
gagement. 

Erste Indizien für den Zusammenhang zwischen Bildungsniveau und politischer 
Teilhabe finden sich im Bildungsbericht 2006. So zeigt dieser, dass die Wahl-
beteiligung in Abhängigkeit von den schulischen und beruflichen Abschlüssen 
variiert, wobei Personen mit niedrigem Bildungsstaus ihr Wahlrecht deutlich 
seltener ausüben als Personen mit hohem Bildungsstatus (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 188). Auch die Bereitschaft, sich an demokra-
tischen Formen der politischen Willensbildung zu beteiligen, hängt mit der 
Schulbildung zusammen. So sind (erwachsene) Personen mit Hauptschulab-
schluss deutlich seltener bereit, ihre politische Meinung durch die Teilnahme 
an Demonstrationen, durch die Beteiligung an Unterschriftensammlungen oder 
durch die Mitarbeit in einer Bürgerinitiative bzw. einer Partei aktiv zu vertreten 
als Personen mit Hochschulreife. Dies bezieht sich auch auf die tatsächliche 
Nutzung/Realisierung dieser Formen politischer Partizipation (vgl. ebd.). Ähnli-
ches weisen Hopf und Hopf mit Blick auf das Engagement in den Neuen Sozia-
len Bewegungen nach (1997, S. 191).  

Der Bildungsbericht weist darüber hinaus aus, dass auch der berufliche Bil-
dungsweg – Lehre/Berufsfachschule vs. Hochschulstudium – sich in unter-
schiedlicher politischer Teilhabe manifestiert. Betrachtet man in diesem Zu-
sammenhang beispielsweise die Bereitschaft, sich ehrenamtlich zu engagieren, 
so zeigt sich zum einen, dass sich die Hälfte der Personen mit Hochschulab-
schluss ehrenamtlich engagiert, während dieser Anteil bei den Personen, die 
lediglich eine Lehre/Berufsfachschule abgeschlossen haben, nur bei etwa ei-
nem Drittel liegt. Zum anderen verdeutlich sich auch, dass sich Personen mit 
unterschiedlichem Ausbildungsniveau in unterschiedlichen gesellschaftlichen 
Feldern engagieren. Während in den Bereichen ‚Freizeit, Hobby und Gesellig-
keit’ und Sport die Ehrenamtlichenquoten für beide Ausbildungsgruppen etwa 
gleich sind, engagieren sich Personen mit höherem Ausbildungsniveau vor al-
lem in den Bereichen Kultur und Musik, Politik und berufliche Interessenvertre-
tung. Besser Ausgebildete nehmen also vor allem in jenen Bereichen ehren-
amtlich Einfluss, die sich auf gesellschaftlich wichtige Bereiche beziehen (vgl. 
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 189). 

Der positive Einfluss des Bildungsniveaus wird auch in 
anderen Studien belegt. So gilt es, Weiss und 
Rebenstorf folgend, als empirisch gesichert, „dass 
höhere Bildung nicht nur mit einem stärkeren 
politischen Interesse, einer höheren Überzeugung von 
der eigenen politischen Wirksamkeit und einer 
höheren politischen Partizipationsbereitschaft 
einhergehen, sondern auch mit einer größeren 
Unterstützung des demokratischen Systems sowie 
einer geringeren Fremdenfeindlichkeit.“ (2003, S. 
129) Weiss und Rebenstorf legen in diesem Zusammenhang eine eigene 
Längsschnittstudie vor, die die Frage beantworten soll, ob der Zusammenhang 
zwischen politischem Interesse und besuchter Schul- bzw. Ausbildungsform 
darauf zurückzuführen ist, dass sich in den jeweiligen (Aus-)Bildungsgruppen 
Schülerinnen und Schüler sammeln, die ein spezifisches politisches Interesse 
aufweisen, oder ob mit Dauer des Besuchs der jeweiligen Schul- bzw. Ausbil-
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dungsform Unterschiede zwischen den Bildungsgruppen erst erzeugt werden. 
Wir haben unter den Begriffen der Selektions- bzw. Sozialisationsthese diese 
im Rahmen unseres Gutachtens wichtige Fragestellungen bereits mehrfach 
auch in vorangegangenen Kapiteln aufgegriffen.  

Weiss und Rebenstorf verwenden Daten des Brandenburger Jugendlängs-
schnitts. Bei diesem 4-Wellen-Längsschnitt wurden zum ersten Messzeitpunkt 
16,5-jährige Jugendliche befragt, die die 10. Jahrgangsstufe an Gymnasien, 
Gesamt- und Realschulen besuchten (vgl. auch Weiss/Isermann/Brauer 2000). 
Von diesen Jugendlichen verließen 20 Prozent am Ende des Schuljahres die 
allgemein bildende Schule und begannen eine berufliche Ausbildung bzw. gin-
gen in die Erwerbstätigkeit über, 80 Prozent setzten ihre Schullaufbahn in der 
gymnasialen Oberstufe fort (die überwiegende Mehrheit an einem grundstän-
digen Gymnasium). Die weiteren 3 Befragungswellen fanden für die Gruppe 
der Auszubildenden während der ersten drei Jahre ihrer Ausbildung statt, für 
die zweite Gruppe während der drei Jahre der Oberstufe. Die Befunde belegen 
dabei sowohl die Selektionsthese wie auch die Sozialisationsthese, dies in un-
terschiedlichem Maß für verschiedene inhaltliche Bereiche der politischen Par-
tizipation und Einstellungen. So zeigt sich etwa, dass das allgemeine politische 
Interesse für beide Bildungsgruppen – also die Auszubildenden und die Schü-
lerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe – zum Zeitpunkt der ersten 
Erhebung nur wenig unterschiedlich ausfiel. Im Laufe der nächsten Jahre je-
doch ging das politische Interesse der beiden Gruppen – obwohl es bei beiden 
Gruppen mit dem Älterwerden allgemein zunahm – immer weiter auseinander. 
Zum Zeitpunkt der letzten Erhebungswelle zeigte sich ein deutlicher Vorsprung 
zugunsten der Schülerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe (vgl. 
Weis/Rebenstorf 2003, S. 137). Ein ähnlicher Entwicklungsverlauf zeigte sich 
auch für die allgemeine Zustimmung zur Demokratie und hinsichtlich der posi-
tiven Einstellung Ausländern gegenüber, was auch hier für die Sozialisations-
these spricht. In diesen beiden Bereichen bestanden jedoch bereits während 
der Erstbefragung hoch signifikante Unterschiede zwischen den beiden Grup-
pen von Jugendlichen – was die Selektionsthese stützt.  

Keine Unterschiede in der zeitlichen Entwicklung zeigten sich hinsichtlich der 
Bereitschaft, an legalen Formen politischer Willensbildung („Bereitschaft zur 
Beteiligung an einer Unterschriftensammlung, einer genehmigten politischen 
Demonstration und einer Bürgerinitiative“, S. 133) teilzunehmen wie auch hin-
sichtlich politisch motivierter Gewaltbereitschaft („Bereitschaft, bei Protesten, 
wenn nötig, auch zuzuschlagen; aus Protest Straßenschilder, Fensterscheiben 
oder ähnliches zu beschädigen; Protestparolen sprühen“, S. 133). In diesen 
beiden Bereichen unterscheiden sich die beiden Bildungsgruppen sowohl zu 
Beginn sowie – in etwa gleichem Ausmaß – am Ende des Erhebungszeitraums. 
In diesen Bereichen sind somit keine Sozialisationseffekte nachzuweisen. 

Ebenfalls keine Sozialisationseffekte fand Böhm-Kasper. Auf der Basis einer 
empirischen Studie zum parallelen Einfluss von Schule, Familie und Gleichalt-
rigenwelt auf die politische Sozialisation zeigt er, dass „die oft zitierte Abhän-
gigkeit politischer relevanter Einstellungen vom formalen Bildungsniveau da-
hingehend interpretiert werden kann, dass sich hier nicht die Wirkungen un-



6 Gesundheit und politische Teilhabe als Folge schulischer Bildung 

 74 

terschiedlicher schulischer Entwicklungsmilieus manifestieren, sondern dass 
eher die primären Ungleichheiten in der politischen Sozialisation in Familie und 
Freundeskreis, also unterschiedliche Ausgangslagen der Schülerschaft, zu den 
beobachtbaren Disparitäten in der politischen Teilhabe beitragen. Mit anderen 
Worten: Ein politisch interessiertes Elternhaus oder die Einbindung in einen 
politisch engagierten Freundeskreis steigert für einen Jugendlichen unabhängig 
von der besuchten Schulform die Wahrscheinlichkeit, politisch interessiert und 
engagiert zu sein.“ (2006, S. 366). 

In Bezug auf die Frage der Folgen der Schule für die politische Sozialisation ist 
auch eine Studie von Noack (2003) hervorzuheben, da in ihr nicht nur die Se-
lektions- bzw. Sozialisationsmechanismen unterschiedlicher Schulformen be-
trachtet werden, sondern gleichzeitig auch der Einfluss des elterlichen Erzie-
hungsverhaltens und deren Bildungs- und materiellen Status kontrolliert wer-
den. Bei der Studie handelt es sich um eine Teilauswertung der Längsschnitt-
studie „Individuation und sozialer Wandel“ zum Thema Entwicklung von Aus-
länder- und Demokratiefeindlichkeit. Datengrundlage sind 203 Vater-Mutter-
Kind-Triaden, bei der die Familienkinder zum Zeitpunkt der ersten Erhebung 
knapp 16 Jahre alt waren (9. Jahrgang). Die längsschnittlichen Analysen (über 
zwei Wellen) zeigen, dass unter Berücksichtigung des Eingangswertes auf der 
Skala Ausländerfeindlichkeit zum Zeitpunkt t1 die Entwicklung der Ausländer-
feindlichkeit bis zum zweiten Messzeitpunkt durch den Schultyp (Gymnasium 
vs. Nicht-Gymnasium) signifikant beeinflusst wird – auch wenn die Bildung der 
Eltern und deren politische Einstellungen kontrolliert werden (vgl. ebenso No-
ack/Kracke 2000). Dies gilt auch für die Entwicklung der Demokratiefeindlich-
keit. Dies ist als ein wichtiger Beleg für die Annahme zu lesen, dass die ver-
schiedenen Schulformen in Bezug auf Merkmale der politischen Sozialisation 
differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen (Bestätigung der Sozialisations-
these von Schule). 

Im Zusammenhang mit dem Einfluss der Schule auf die politische Sozialisation 
sind auch Auswertungen zu nennen, die im Rahmen der bereits erwähnten 
Längsschnittstudie zur politischen Sozialisation von Brandenburger Jugendli-
chen (siehe oben Weiss/Rebenstorf 2003) zum Effekt des Schulunterrichts auf 
das politische Interesse von Schülerinnen und Schülern am Gymnasium 
durchgeführt wurden (Schmid 2003). Dabei wurde ein besonderes Augenmerk 
auf den Zusammenhang zwischen politischem Interesse auf der einen und 
verschiedenen so genannten politischen Explorationsformen – Gespräche über 
Politik mit den Eltern und Freunden, Lesen von Tageszeitungen, Ansehen von 
politischen Magazinsendungen und Mitarbeit im Schulunterricht – auf der an-
dern Seite, gelegt. Über die insgesamt vier Erhebungswellen der Studie zeigt 
sich, dass „dem Schulunterricht [...] als Kontext für die Auseinandersetzung 
mit politischen Themen [...] ein überraschend hoher Stellenwert [zukommt]. 
So wurde deutlich häufiger bei politischen Themen im Schulunterricht mitge-
arbeitet als Gespräche mit den Eltern oder mit gleichaltrigen Freunden über 
Politik geführt.“ (S. 382) Die weiteren Befunde zeigen, dass zwar einerseits – 
wie zu erwarten – das politische Interesse die Mitarbeit im Unterricht moti-
viert. „Zum anderen konnte aber auch der Nachweis erbracht werden, dass 
sich die Mitarbeit im Schulunterricht positiv auf das politische Interesse der 
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Demokratisches 
Handeln bedarf 
der direkten Er-
fahrung und An-
wendung demo-
kratischer Prinzi-
pien im Unter-
richt. 

Jugendlichen auswirkte“ (S. 383). Wenn wir davon ausgehen, dass mit stei-
gendem Anregungsgehalt des Unterrichts, sich auch die Bereitschaft der Ju-
gendlichen erhöht, an diesem aktiv mitzuwirken, belegen die Befunde damit, 
dass der schulische Unterricht einen nachweislichen Einfluss auf die politische 
Sozialisation der Heranwachsenden ausübt.  

Auch Watermann (2003) zeigt, dass ein diskursiver Unterricht (in den Fächern 
Geschichte, politische Bildung oder Sozialkunde), bei dem die Schülerinnen 
und Schüler oft ermuntert werden, ihre eigene 
Meinung zu entwickeln und zu vertreten oder der 
Lehrkraft zu widersprechen (vgl. S. 361), unter 
Kontrolle anderer Einflusskräfte – wie die Bildung der 
Eltern – die Entwicklung demokratischer Einstellungen 
fördert. Je diskursiver der Unterricht erlebt wird, desto 
positiver sind die Heranwachsenden den Rechten von 
Ausländern und von Frauen gegenüber eingestellt, 
desto mehr wissen sie über politische Zusam-
menhänge und desto mehr vertrauen sie in die 
Institutionen des demokratischen Staats (vgl. S. 365). 
Diese Befunde auf Individualebene bestätigen sich in der durchgeführten 
Mehrebenenanalyse auch auf Schulebene. In Schulen, die sich durch höheren 
diskursiven Unterricht auszeichnen, entwickeln sich demokratische Einstellun-
gen besonders günstig. Ein weiterer Befund, der in unserem Zusammenhang 
von Bedeutung ist, bezieht sich auf die von den befragten Jugendlichen be-
suchte Schulform. Es zeigt sich, dass Gymnasiasten sich von Hauptschülern 
vor allem mit Blick auf ihr politisches Wissen26 unterscheiden (vgl. zu diesem 
Aspekt übereinstimmend Fend 1991, S. 172). In Bezug auf die anderen politi-
schen Einstellungen – wie die Anerkennung der Rechte von Ausländern und 
von Frauen – zeigen sich keine systematischen Schulformunterschiede (vgl. 
ebd.). Ähnlich belegt Buhl (2003) den Einfluss einer hohen, auf Vertrauen und 
Partizipation beruhenden, Unterrichtsqualität27, sowie Oesterreich (2003) den 
Einfluss eines offenen Unterrichts- und Diskussionsklimas auf die politische 
Identitätsbildung von Jugendlichen.  

Eine weitere Studie, die in unserem Zusammenhang von Bedeutung ist, ist der 
Jugendsurvey des Deutschen Jugendinstituts. Dieser 1992, 1997 und 2003 
durchgeführte Survey erlaubt Aussagen zum Zusammenhang von Bildung und 
politischer Identität im Zeitvergleich. Die Autoren (de Rijke/Gaiser/Gille/ Sar-
dei-Biermann 2006) teilen die befragten Jugendlichen – entsprechend ihrer 
Einstellungen zur Idee der Demokratie, ihrer Zufriedenheit mit der Demokratie 
und ihrem politischen Interesse – in vier Gruppen ein: die zufriedenen Demo-
kraten, die kritisch-unpolitischen, die kritisch-politischen Demokraten und die 
Distanzierten (vgl. S. 339). Der Vergleich zwischen den verschiedenen Bil-

                                                 
26 Abgefragt wurden in einem Wissenstest insgesamt 38 Fragen zu den Themen Merkmale einer 
Demokratie, Rechte und Pflichten von Bürgern, Menschenrechte u. a. (Watermann 2003, S. 
361) 
27 Gemessen mit der Classroom Environment Scale. 
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dungsniveaus28 und den beiden Teilen Deutschlands zeigt, dass hinsichtlich der 
Gruppe der zufriedenen Demokraten für die 1992 kaum Unterschiede zwischen 
den Jugendlichen auf unterschiedlichem Bildungsniveau zu verzeichnen waren, 
sich bis 2003 (sowohl in den alten als auch in den neuen Bundesländern) deut-
lich solche Unterschiede ergeben haben. Betrug der Anteil der westdeutschen 
zufriedenen Demokraten bei den Hauptschülerinnen und Hauptschülern noch 
48 und bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 50 Prozent, so sank der 
Anteil bei der erstgenannten Gruppe bis 2003 auf 23 Prozent und damit fast 
um die Hälfte, während er bei der zweitgenannten Gruppe nur auf 44 Prozent 
absank. (Auf insgesamt niedrigerem Zahlenniveau lässt sich dieser Trend auch 
für die neuen Bundesländer bestätigen.) Das heißt also: Die Differenzen zwi-
schen den Bildungsgruppen hinsichtlich ihrer allgemeinen Einstellung zur De-
mokratie und hinsichtlich ihres politischen Interesses haben sich zwischen den 
Bildungsgruppen vergrößert. Das lässt sich auch für die politisch Distanzierten 
zeigen. In Westdeutschland betrug der Anteil der Distanzierten bei den Haupt-
schülern 12, bei den Gymnasiasten 7 Prozent. Elf Jahre später betragen die 
Anteile 28 bzw. 5 Prozent. Insgesamt haben wir es – auf der Basis der Daten 
des Jugendsurveys – offensichtlich mit einer, die politische Identität betreffen-
den, zeitgeschichtlichen Polarisierung zwischen den verschiedenen Bildungs-
gruppen zu tun. Dieser Befund ist im Zusammenhang mit dem vorliegenden 
Gutachten von besonderem Interesse. Er zeigt, dass der Zusammenhang zwi-
schen Bildung und politischer Teilhabe/Identität nicht geschichtslos und unab-
hängig von gesamtgesellschaftlichen Veränderungen gedacht werden kann, 
sondern dass dieser Zusammenhang zu unterschiedlichen historischen Zeit-
punkten unterschiedlich stark ausgeprägt ist. 

Eine weitere, in unserem Zusammenhang wichtige Studie, wurde von Pickel 
(2002) vorgelegt. Er vergleicht darin die Ausprägung des Zusammenhangs des 
Bildungsniveaus mit verschiedenen Dimensionen der politischen Überzeugun-
gen – politisches Interesse, politisches Wissen, politische Selbstwirksamkeit, 
Demokratiezufriedenheit etc. – zwischen jungen Erwachsenen (18- bis 29-
Jährigen) und der erwachsenen Gesamtbevölkerung (29- bis 65-Jährige). Da-
bei zeigt sich, dass die Bildungseffekte auf die politischen Einstellungen im 
Vergleich zu anderen Einflussmerkmalen – wie Einkommen, Arbeitslosigkeit, 
konfessionelle Zugehörigkeit oder Stadt-Land-Differenzierung – als einzige 
durchgängig auf alle politischen Einstellungsdimensionen wirken – und dies 
sowohl in der Gruppe der jungen Erwachsenen als auch in der Gesamtbevölke-
rung (vgl. S. 241). Bei den bivariaten Korrelationen zwischen Bildungsniveau 
und Einstellungen ist nur eine geringe Abnahme der absoluten Höhe der Koef-
fizienten von den jüngeren zu den älteren Erwachsenen zu erkennen. Dies 
heißt, dass die Effekte des Bildungsniveaus (aus der Sicht der allerdings ledig-
lich querschnittlichen Analysen von Pickel) auch im späteren Erwachsenenle-
ben nachweisbar bleiben. Aus der Sicht unserer lebenslauf- bzw. biografiebe-
zogenen Fragestellung lässt sich dies dahingehend verallgemeinern, dass das 
in der Schule erreichte Bildungsniveau nicht nur während der sich an die 
                                                 
28 Operationalisiert anhand der gegenwärtig besuchten Schulform bzw. bei älteren Jugendlichen 
des bereits erreichten Schulabschlusses; im Folgenden der Einfachheit halber als Hauptschüle-
rinnen/Hauptschüler bzw. Gymnasiastinnen/Gymnasiasten bezeichnet. 
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Schulzeit unmittelbar anschließenden Lebensphase ‚wirkt’, sondern über die 
gesamte Lebensspanne virulent bleibt. Pickel fasst seine Ergebnisse mit dem 
Resümee zusammen, dass ein „höherer Bildungsstand [...] sich als generell 
abträglich für die Existenz politischer Verdrossenheit in allen Formen [erweist], 
aber ganz besonders für die diffuse und schwer zu hinterfragende generelle 
Unzufriedenheit mit der Politik an sich.“ (S. 242) – Und dies gilt für alle Alters-
gruppen (vgl. auch Bock/Reinhardt 2002, S. 730). 

Auf weitere Studien, die beispielsweise die positive Wirkung eines hohen schu-
lischen Bildungsniveaus auf das gesellschaftliche Engagement Jugendlicher 
bzw. junger Erwachsener belegen (vgl. Stecher/Zinnecker 2000), können wir 
an dieser Stelle lediglich hinweisen. Dies gilt auch für den weiten Bereich der 
Arbeiten zu Bildung, rechten bzw. rechtsextremistischen Einstellungen und 
Gewaltbereitschaft (vgl. Helsper 2003; Hopf 1999).  

6.3 Zusammenfassung 

Auch in diesem Kapitel ließ sich belegen, wie folgenreich das erreichte (schuli-
sche) Bildungsniveau in die weitere Biografie und den Lebensverlauf hinein-
reicht. Wir konnten zeigen, dass Menschen mit höherer Bildung: 

• länger und gesünder leben, 

• seltener rauchen und mehr Sport treiben 

• und dass dies über die ganze Lebensspanne hin anhält. 

Darüber hinaus wird deutlich, dass sie 

• politisch interessiert und von der eigenen politischen Wirksamkeit über-
zeugt sind, 

• stärker bereit sind, sich politisch aktiv in die Gesellschaft einzubringen, 

• und weniger zu ausländerfeindlichen Einstellungen neigen. 

Es liegen damit wichtige Befunde vor, die zeigen, dass die verschiedenen 
Schulformen zum einen selektiv auf ihre Schülerschaft in Bezug auf politische 
Einstellungen wirken. Zudem gibt es aber auch deutliche Hinweise, dass die 
Schulformen differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen, in denen sich, je 
höher die Schulform ist, desto stärker demokratische Einstellungen und Hand-
lungsformen ausbilden können. Im Besonderen weisen wir dabei auf die Be-
funde hin, die zeigen, dass das schulische Entwicklungsmilieu mit der Qualität 
des Unterrichts verknüpft ist. Je stärker an den Schulen partizipative, demo-
kratische und diskursive Unterrichtsformen vorherrschen, desto günstiger 
entwickeln sich auch die politischen Einstellungen der Heranwachsenden. Vor 
diesem Hintergrund wird deutlich, dass es zur Ausbildung eines demokrati-
schen Verständnisses und Handelns der direkten Erfahrung und Anwendung 
demokratischer Grundprinzipien im Rahmen des Unterrichts bedarf. 



 

 

7 Bildungspraxis und signifikante Lernerfahrun-
gen – eine Forschungsperspektive 

Bildungsforschung, die den Zusammenhang zwischen Institution und individu-
eller Entwicklung vertiefend in den Blick nehmen will, muss sich mit den kon-
kreten subjektbezogenen Aneignungsprozessen von Bildung bzw. den grundle-
genden Prozessen beschäftigen, die für die Herausbildung konkreter individu-
eller Bildungspraxen verantwortlich sind.  

Um diese Prozesse empirisch zu untersuchen, wurden in der bereits mehrfach 
erwähnten Siegener Studie LernBild Gruppendiskussionen mit Schülerinnen 
und Schülern zum Thema Schule, Lernen und Bildung durchgeführt. Ohne auf 
die differenzierten Ergebnisse dieser Gruppendiskussionen hier eingehen zu 
können (siehe ähnlich hierzu Behnken et al. 2004, S. 33-41) zeigte sich in den 
Analysen, dass die Schülerinnen und Schüler u. a. spezifische lernbezogene 
Erlebnisse in der Schule (im Besonderen mit Lehrkräften, siehe unten) hervor-
hoben, die wesentlich ihren Umgang mit Schule und Lernen – das heißt ihre 
Bildungspraxis – im positiven wie negativen Sinn beeinflusst haben. Diese 
Marker in der Bildungsbiografie bezeichnen wir mit Antikainen et al. (1996) als 
signifikante Lernerfahrungen. In einer qualitativen biografischen Studie arbei-
ten Antikainen et al. heraus, dass das Leben neben den bekannten institutio-
nellen Übergängen zwischen verschiedenen Bildungs- bzw. Betreuungssettings 
– wie etwa dem Übergang vom Kindergarten in die Schule, oder von der Pri-
mar- in die Sekundarstufe – voll von weniger klar definierten und vorgegebe-
nen Bildungs- und Lernübergängen, von bildungsbiografischen Zäsuren und 
Schlüsselerlebnissen ist, die das Leben verändern, ohne dass dies über Bil-
dungstitel und Zertifikate kodifizierbar wäre. Antikainen et al. nennen diese 
Übergänge in der Bildungsbiografie „signifikante Lernerfahrungen“ (1996, S. 
70). Unter diesen signifikanten Lernerfahrungen verstehen die Autoren „learn-
ing experiences which appeared to guide the interviewee‘s life-course or to 
have changed or strenghtened his or her identity.“ Dabei unterscheiden sie 
nach Dauer und Art unter anderem zwei Erfahrungstypen: „clearly definable 
events and vaguer, cumulative experiences“. (Ebd.; vgl. auch Nohls Theorie 
der spontanen Bildsamkeit (2006).) 

Im Folgenden möchten wir an einem Beispiel eine solche signifikante Lerner-
fahrung illustrierend nachvollziehen. Die Basis bietet eine Gruppendiskussion 
einer Gruppe von BerufsschülerInnen (die Erzählende – Teilnehmerin 4 (T4) – 
ist 18 Jahre alt):  

“T4.: Also ich hatte damals wo ich auf die Realschule gewechselt bin ?, ich 
hatte halt immer ähm das hab ich jetzt auch im Englischen ich trau mich 
nich auf Englisch zu re- also halt Englisch zu sprechen ?, und bei mir war 
das damals so wenn ich gelesen hab ?, dann äh hab ich Probleme gehabt 
beim Lesen .; und da war halt ein Lehrer unserer Deutschlehrer ?, den 
mag ich auch total gerne ?, der äh hat dann also is damals hingegangen 
und ähm hat halt gemerkt immer wenn ich lesen musste ich so nein ich 
will nich lesen .; dann musst ich lesen ?, und dann hab ich immer ange-
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fangen äh zu stocken oder was weiß ich nich ne oder konnte irgendwelche 
Wörter dann kam ich total ?, durcheinander und ähm (.) er ist dann hin-
gegangen und hat mal zu mir gesagt ja es ist jetzt bald ein Lesewettbe-
werb ?, und ich möchte dass du da mitmachst .; und er sollte halt die bes-
ten Leute ?, raussuchen so von der Klasse .; und ich direkt ne-ne ich nich 
und dann ähm weiß ich nich hat er halt alles auf mich gesetzt ?, so und 
hat mich jeden Tag dann halt er so ja jetzt möcht ich dass halt du liest ?, 
und so halt den einen Satz z.B. ?, wenn wir irgendwas Kleines vorlesen 
mussten dann hab ich das vorgelesen und nacher ging das so flüssig und 
dann beim Lesewettbewerb ?, also- dann meinte er weil ich dann gesagt 
hab ne ich möchte das nicht ?, dann hat er gesagt ja okay ?, wenn du das 
nicht möchtest dann machst du das halt nicht .; ne wenn du Angst hast ja 
und dann hab ich mich zuhause hingesetzt ?, und hab n ganzes Buch so 
lang gelesen bis ich’s auswendig konnte ?, ich hab’s wirklich jeden .; Tag  
gelesen und dann äh konnt ich auf einmal so flüssig lesen ?, das ich mich 
dann nachher beim äh Lesewettbewerb er hat gesagt er hätte jemand An-
deren ausgesucht ?, (.) und dann hab ich gesagt ich möchte dann doch le-
sen ?, wenn das noch geht ?, und dann meinte er so ja .; ich hab auch 
keinen Anderen ausgesucht als dich ?,  

 Mehrere: @ (.) @ 

T4.: @ (.) @ und ja dann im sechsten Schuljahr saß ich dann vor was 
weiß ich vor riesen vor vielen Leuten in der Aula und hab dann da vorgele-
sen und hab auch den ersten Platz gemacht .; also und seitdem kann ich 
lesen ohne Ende also ich weiß nich da war meine Hemmschwelle weg und 
ähm der war so stolz ?, auf mich gewesen und ich weiß nicht war halt n 
schönes Erlebnis.” 

„Seitdem kann ich lesen ohne Ende” markiert eine gewichtiges, richtungs-
wechselndes Ereignis: Die Schülerin verliert eine Hemmschwelle, traut sich 
etwas zu – zu lesen vor Publikum, das ihr in der Folge vertraut (zu ‘flüssigem’ 
Lesen) wird. Ein Ereignis, das das eigene Selbstbild und Lern-Referenzsystem 
verändert. Die Erzählerin räumt dem Ereignis selbst große Bedeutung ein, zu-
dem reflektiert die Schülerin rückblickend den Wandel, der mit diesem “schö-
nen Erlebnis” einherging, erkennt es selbst als eine biografisch sigifikante Er-
fahrung an. Auffällig ist auch, dass  es sich um eine besondere Lebensphase, 
um einen bedeutsamen Übergang handelt (“ich hatte damals wo ich auf die 
Realschule gewechselt bin”), der dadurch bestimmt wird, dass diese Phase von 
Problemen gekennzeichnet ist, die Erzählerin fühlt sich nicht kompetent im 
Lesen (“hab ich Probleme gehabt beim Lesen”). An dieser Stelle wird deutlich, 
dass die Erfahrung, mit dem Einsatz und der Unterstützung eines Lehrers Le-
sen zu lernen, subjektiv und damit biografisch von großer Bedeutung ist und 
das (Bildungs-)Selbstbild ändert, weil sie gleichzeitig auf einen bedeutsamen 
zeitlichen Punkt im Lebenslauf “trifft”, nämlich den Übergang zur weiterfüh-
renden Schule. Gerade in diesem Zusammentreffen von (neuer) institutioneller 
Anforderung, einer durch die Schule bzw. den Lehrer initiierten positiven Er-
fahrung, erlangt diese Erfahrung den Status eines (schulischen) “Schlüsseler-
eignisses” (das sie auch als signifikant für die eigene schulische Entwicklung 
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ansieht) mit weit reichenden biografischen Folgen. Dies zeigen die weiteren 
Aussagen der Diskussionsteilnehmerin:  

T4.: Also ich mach z.B. auch- also donnerstags ?, will ich jetzt immer a-
bends den IHK-Englischkurs ?, besuchen mach ich auch freiwillig .; obwohl 
ich hasse Fremdsprachen aber ich mach’s einfach für mich selber ?, weil 
ich mir denke ?, mh hier in der Schule unterrichten sie’s nicht ?, und äh in 
dem Kurs ist es einfach viel lockerer ?, und äh (.) ja (.) deswegen hab ich 
mich da einfach mal angemeldet ?, (.)”  

Obwohl in der Berufsschulklasse, aus der die Diskussionsteilnehmerin stammt, 
freiwilliges Lernen abgelehnt wird (starker Gegensatz von Praxis und Lernen), 
betont sie im Gegensatz zu den anderen TeilnehmerInnen, dass sie für sich 
“selber” lerne. Die signifikante Lernerfahrung aus der Schulzeit setzt sich wäh-
rend der Berufsausbildungsphase dieser jungen Frau fort und mündet in einer 
eigenständigen, eigenverantwortlichen und über das, was in der Berufsschule 
gefordert wird, hinausgehenden Bildungspraxis. Wir wollen diesen Typus von 
Bildungspraxis entsprechend früherer Publikationen als selbstbestimmte bzw. 
selbstbildende Lernerinnen und Lerner bezeichnen (vgl. Behnken et al. 2004, 
S. 35ff.). Diese Lernerinnen und Lerner nutzen die Lernangebote der Schule 
(und auch außerhalb der Schule, siehe oben), als Möglichkeit der eigenen Wei-
terentwicklung. Man kann hier von einer offenen Bildungsbeteiligung sprechen. 

Der bei der jungen Diskussionsteilnehmerin sich vollziehende Aneignungspro-
zess lässt sich anhand des Dreischrittes (1-3) wie in Abbildung 7.1 dargestellt 
schematisch beschreiben: 

Abbildung 7.1 Modell der Initiation und Verfestigung von Bildungspraxis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Außerschulisches:  
Lern- und Bildungsklima, 
Akteure, Ressourcen 

1Der Schüler/die Schülerin …  
macht signifikante schulische Lernerfahrungen 

2 … stellt Verknüpfungen her; inner- 
und außerschulische Erfahrungen fließen 
zusammen. 

Schule:  
Lern- und Bildungsklima, Ak-
teure, Ressourcen  

3 … bildet eine individuelle 
Handlungs- (und Bildungs-) 
Praxis aus 

Familie:  
Bildungsmilieu, Lern- und 
Bildungsklima, Akteure, 
Ressourcen 

Signifikante Lernerfahrungen als Bildungs-
anschübe 

Aus den Bildungsanschüben wird eine habituali-
sierte (inkorporierte) Bildungspraxis 
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1 
Signifikante Lernerfahrungen als Bildungsanschub: Im Kontext von Schule und 
Unterricht29 werden biografisch wichtige – signifikante – Erfahrungen gesam-
melt. Diese können als (einmalige) Ereignisse und Erfahrungen recht konkret 
sein, aber auch insgesamt diffuser wirken (als individuelle wie kollektive ‚chro-
nische’ Bildungserfahrungen). Signifikante Lernerfahrungen sind dabei solche, 
die von den SchülerInnen als bedeutsam erlebt werden, und zwar bezogen 
einmal auf die positive Erfahrung, dass eine (besondere) Leistung besondere 
schulische Anerkennung findet, zum anderen bezogen auf den konkreten Ver-
mittlungs- und Lernkontext (in unserem Beispiel steht der Lehrer im Mittel-
punkt des Vermittlungskontextes).  

2 
Explorations- und Bewährungsphase: Dieser Punkt, hier folgen wir der Theorie 
spontaner Bildsamkeit von Nohl (2006), beschreibt Beginn und Fortlauf der 
Habitusbildung (‚Bildungshabitus’). Auf der Basis der signifikanten Lernerfah-
rung beginnt die Schülerin erste explorative Bildungshandlungen in die Rich-
tung des Anstoßes (‚beginnt zu lesen’). Auf diese Explorationsphase erfolgt die 
Phase der ersten gesellschaftlichen Bewährung (in diesem Fall das Vorlesen 
vor einem großen Publikum). Wenn diese Bewährungsprobe erfolgreich ver-
läuft (die Schülerin erhält den ersten Preis beim Lese-Wettbewerb), dann ver-
festigen sich Bildungshandlungen zunehmend. Nohl beschreibt den Zusam-
menhang zwischen (weiterem) explorativem Handeln des Einzelnen und Ver-
festigung der Handlungen auf der Basis positiv verstärkender gesellschaftlicher 
Reaktionen auf diese Handlungen (vgl. ebd., S. 98-102).  

3 
Habitualisierte Bildungspraxis als Teil des Selbst: Schließlich wird die Bil-
dungserfahrung zu einer „sicheren“ Erfahrung („Ich kann was“). Auf der 
Wahrnehmungs- und Handlungsebene fließen inner- und außerschulische Er-
fahrungen mehr und mehr zusammen; der Lernende (im Sinne eines Lernens 
in institutionell vorgegebenen Schemata; Marotzki 1990) wird zum Bildungsak-
teur, zum Selbst-Bildner. Das heißt, der biografische Referenzrahmen erwei-
tert sich (in der gegenläufigen Entwicklung erweitert er sich nicht oder kaum). 
Aus Lernen wird Bildung, die gestalterische Kräfte entfaltet, beispielsweise in 
punkto Entwürfe für die eigene Zukunft, die biografische Reflektion etc. Im 
günstigsten Fall stellen Schule und Außerschulisches keine geteilten Erfah-
rungswelten dar, sondern eröffnen in ihrer Verknüpfung neue Erfahrungsräu-
me (siehe das Beispiel der GymnasiastInnen zum „Weltgeschehen“ unten). 
Oder, dem umgekehrten Weg folgend, verbleiben sie in vorgegebenen schuli-
schen Lernkontexten, ist die Bildungspraxis eine funktionale und die Bildungs-
welt eine weitestgehend geschlossene.  

Für die im Beispiel der Berufsschülerin beschriebene signifikante Lernerfahrung 
spielte die Lehrkraft eine entscheidende – unterstützende – Funktion. Dies 

                                                 
29 Wir beziehen uns hier dem Gutachten entsprechend auf die Schule. Das Modell ist aber auch 
auf außerschulische Bereiche ebenso anwendbar. 
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verweist auf die in Abbildung 7.1 in den Ovalen abgebildeten (institutionellen) 
Instanzen, die den Prozess der Aneignung einer spezifischen Bildungspraxis 
begleiten. Sie tun dies, indem sie signifikante Lernerfahrungen ermöglichen 
und initiieren (Phase 1), und sie tun dies, indem sie erste Schritte der neu ini-
tiierten Bildungspraxis unterstützen und anerkennen (Phase 2; vergleichbar 
den Phasen der gesellschaftlichen Anerkennung in Nohls Theorie spontaner 
Bildsamkeit (2006)). Phase 3 hingegen ist von der zunehmenden Unabhängig-
keit von äußeren Instanzen geprägt. 

Die einzelnen in Abbildung 7.1 dargestellten Phasen 1-3 vollziehen sich dabei 
nicht zwingend – wie etwa bei einem strikten Stufenmodell – aufeinander auf-
bauend, sondern können durchaus auch (als zeitlich langfristig gedachter Pro-
zess) zeitweise parallel verlaufen. Dies heißt beispielsweise, dass die Wahr-
scheinlichkeit, spezifische signifikante Lernerfahrungen zu machen, wiederum 
von der bereits vorgängig ausgeprägten habitualisierten Bildungspraxis ab-
hängt.30  

 

In Bezug auf die Institution Schule, die im Mittelpunkt des vorliegenden Gut-
achtens steht, wollen wir noch etwas näher auf die Rolle des Lehrer bzw. der 
Lehrerin eingehen. Die besondere Rolle des Lehrers/der Lehrerin, die im obi-
gen Beispiel schon deutlich wurde, machen auch die folgenden Beispiele an-
schaulich. Sie zeigen, dass dem Lehrer/der Lehrerin eine zentrale Rolle im Pro-
zess der Vermittlung von positiven, signifikanten Erfahrungen zukommt: Er 
übernimmt die Funktion eines “Gate-Keepers”, indem er neue Lern-Kontexte 
eröffnet und damit einen Prozess des Übergangs vom Lernen zur Bildung an-
stößt – und zwar in Form signifikanter Bildungserfahrungen oder -settings 
(vgl. hierzu Ziehe, der fordert, dass Schule über die Gestaltung neue Erfah-
rungsmöglichkeiten die „motivationalen Selbstfestlegungen“ der Schülerinnen 
und Schüler auflösen soll; 2005a, S. 289; 2005b). 

Nachfolgend ein Beispiel aus einer Gruppendiskussion mit einer 11. Jahr-
gangsstufe (Städt. Gymnasium): 

„T2.: Also ich finde selbständiges Lernen ist wichtig in der Schule(.) Es ist 
zwar wichtig dass man in der Grundschule vielleicht beigebracht be-
kommt?, wie man lernt?, aber später sollte man das schon selbstständig 
können(.) Also ich muss?, man muss ja später im Leben auch alles selbst-
ständig machen(.)“ 

„T3.: Ich würde sagen im Moment kommt jetzt so langsam die Phase?, wo 
man jetzt die ersten Klausuren schreibt und so(.) dann lernt man zu Hau-
se wahrscheinlich eher so(.) bereitet sich auf die Klausuren vor und so(.) 
Aber ich denke ähm(.) was jetzt abseits der Schule ist?, dass man durch 
den ganzen Alltag immer irgend was lernt(.) Man lernt eigentlich nie aus?, 
also man lernt die ganze Zeit immer irgendwas Neues(.) Wie gesagt?, was 
sie schon gesagt hat?, dass man sich das auch behalten muss sonst 
bringts ja nichts(.) 

                                                 
30 Marotzki bezeichnet dies als Tentativität (1990, S. 144ff.). 
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(…) 

T5.: Ja das ist wirklich so?, dass man(.) oder ich zumindestens zu Hause?, 
wenn ich lerne?, meist für die Schule lerne?, um in den Klausuren eben 
gute Noten zu kriegen?, ein guten Abschluss zu kriegen(.) Aber das was 
wirklich wichtig ist?, denk ich mal?, lernt man von selbst z.B.(.) durch das 
Weltgeschehen?, wenn man sich damit befasst(.) Das ist für mich auch 
Lernen(.) nämlich selbst denken lernen?, dass ist viel wichtiger und das 
macht man dann eher im Privaten für sich(.) das wird in der Schule nie 
beigebracht(.)“ 

Die Diskutierenden heben ab von institutionellen Lern-Vorgaben, dem „beige-
bracht“ bekommen, und betonen demgegenüber das „selbstständige Lernen“. 
Dabei ordnen sie sich selbst in eine „Phase“ ein, in der bspw. eigenständige 
Klausurvorbereitungen anstehen. Das Lernen für die Schule, um „gute Noten 
zu kriegen“, scheint dabei eher institutionellen Notwendigkeiten zu folgen. In-
teressant ist in diesem Zusammenhang, dass wir hier eine Transformation 
vom Lernen in Bildung, im Sinne Marotzkis (1990: 52) identifizieren können: 
Nicht nur wird das lebenslange Lernen als Perspektive betont („man lernt die 
ganze Zeit immer irgendwas Neues“), angesprochen werden auch (neue) und 
biografisch bedeutsame Lernprozesse, die in neuen Rahmungen stattfinden 
(„das Weltgeschehen“) und die neue Lern-, besser Bildungsqualitäten, anspre-
chen, in diesem Beispiel: „selbst denken lernen“. Die SchülerInnen wechseln in 
diesem Beispiel die Perspektive, zeigen den Wandel vom (institutionell) ab-
hängigen Lerner hin zu einem selbstständig denkenden, selbstmotivierten 
„Selbst-Bildner“ auf. In den Blick gerät auch ein zeitlicher Aspekt („kommt 
jetzt so langsam die Phase?“ oder in der Gegenüberstellung von zurückliegen-
den Erfahrungen „in der Grundschule (…), aber später“ und aktuellem Bezug), 
der verdeutlicht, dass die von diesen Schülerinnen beschriebenen Lern- und 
Bildungsprozesse Zeit brauchen, um sich entwickeln zu können. Auf die Zeit-
dimension in pädagogischen Prozessen werden wir in Kapitel 8 zurückkom-
men. Ohne dass dies weiter reflektiert würde, verknüpfen die Diskutierenden 
an dieser Stelle Zeit mit individuellen Wahrnehmungs- und Veränderungspro-
zessen – die den Übergang vom Lernen zur Bildung begleiten. Zudem kommt 
im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion zum Ausdruck, dass diese Schüle-
rInnen sich intensiv mit eigenen Zukunftsentwürfen, Studium und Berufswün-
schen, beschäftigen. In der komparativen Analyse zu anderen (hier nicht dar-
gestellten) Gruppendiskussionen tritt ein umfassendes Zeiterleben und eine 
Zeitplanung hervor, die sich unserer Auffassung nach eng an die hier ausge-
bildete Bildungspraxis knüpft. Der individuelle Bezug zur Zeit, in Retrospekti-
ven, Reflektionen, Entwürfen und Planungen, ist eng mit Bildung, damit aber 
auch mit der Zeit, die für Bildungsprozesse zur Verfügung steht, verknüpft. Im 
Gegensatz dazu haben wir Gruppen (vergleichbaren Alters, überwiegend Be-
rufsschülerInnen) ausmachen können, die keine oder kaum Zukunftsentwürfe 
entwickelt haben und die wir zum Typus „Funktionale Bildung“ (siehe den 
nächsten Abschnitt) zählen. Hier haben sich selbstbildnerische Prozesse 
(noch?) nicht entfalten können. 
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7.1 Typen der Bildungspraxis: SelbstbildnerInnen und 
funktionale BildnerInnen 

Die weiter führende Analyse der Gruppendiskussionen zeigt, dass die Einord-
nung in die Gruppe der SelbstbildnerInnen und der funktionalen BildnerInnen 
von einer Vielzahl von schulischen Erfahrungen abhängt, im Besonderen vom 
Lehrer-Schüler-Verhältnis. Ohne hier auf die Hintergründe im Einzelnen einge-
hen zu können, wollen wir beide Praxistypen nachfolgend kurz beschreiben. 

In zwei Übersichtskästen haben wir diese Typen in ihren Charakteristika dar-
gestellt.  

7.1.1 Selbstbildung 

Selbstständigkeit/Selbstverantwortung. In verschiedenen Diskussionen 
heben die SchülerInnen ab von institutionellen Lern-Vorgaben, dem „beige-
bracht“ bekommen, und betonen demgegenüber das selbstständige Lernen. 
Hier können wir die Transformation vom Lernen in Bildung im Sinne Marotzkis 
(1990, S. 52) rekonstruieren. Betont wird das lebenslange Lernen als Perspek-
tive („man lernt die ganze Zeit immer irgendwas Neues“) oder ein „für sich“ 
lernen, das die biografische Komponente von Bildung hervorhebt. Insgesamt 
zeigen die Schülerinnen einen Perspektiven-Wechsel an, den Wandel vom (in-
stitutionell) abhängigen Lerner hin zu einem selbstständig denkenden, selbst-
motivierten „Selbst-Bildner“. Der Gesprächsmodus in den Gruppendiskussio-
nen mit „Selbst-Bildungsbezug“ ist ein (zumindest bestimmte institutionelle 
Bereiche) bejahender (vor allem bei den jüngeren SchülerInnen) oder ein (bei 
den älteren Schülerinnen) kritisch-ironischer Modus mit meist konstruktiven 
Bezügen.  

Die Lehrer-Schüler-Beziehung. Betont wird in allen Gruppendiskussionen 
die Beziehung zum Lehrer: „man muss sich für den Lehrer wichtig fühlen“. 
Dabei ist es nicht so sehr die persönliche Beziehung, die hier in den Vorder-
grund gestellt wird als vielmehr die Wahrnehmung von Leistung – eine Art Ü-
bereinkunft über den Wert des Wissens (dass man „durch seine eigene Leis-
tung etwas erreichen kann“), die dann, durch die Unterstützung und Anerken-
nung des Lehrers, „motivierend“ wirkt. Beschrieben wird über die Schüler-
Lehrer-Beziehung eine für die Jugendlichen bedeutsame, signifikante (institu-
tionelle) Bildungsvoraussetzung und -rahmung. Diese knüpfen sie an die Rolle 
und das Verhalten des Lehrers, spiegeln aber damit zugleich eine auf das ge-
nerationale Verhältnis Jugendlicher und Erwachsener abzielende Bildungsbe-
ziehung wider, die sie kritisch in den Blick nehmen.  
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Kollektive signifikante Lernerfahrungen. Die SchülerInnen berichten in 
anderen Beispielen nicht nur über individuelle, sondern auch kollektiv erlebte 
Erfahrungen, die sich vor allem auf die Atmosphäre während des Unterrichts 
beziehen (der bspw. „Spaß“ macht, weil er Wettkampf- bzw. einen Spielcha-
rakter hat.). In diesen Fällen verdichtet sich der weite Erfahrungsraum Schule 
zu einem „affektiven Ganzen“, der überwiegend positiv wahrgenommen wird. 

Die Palette der signifikanten Erfahrungsmöglichkeiten ist recht groß: einerseits 
können sie einen starken individuellen emotionalen Bezug haben, zum ande-
ren eine positiv empfundene Lernumgebung widerspiegeln. Unserer Einschät-
zung nach können sowohl (einmalige) Ereignisse mit starkem emotionalem 
Selbstbezug als auch eher langfristige und kollektive (im Klassenverband er-
lebte und positiv bewertete) Erfahrungen durchaus Einfluss auf die „Richtung“ 
des weiteren Bildungsverlaufes nehmen.  

7.1.2 Funktionale Bildung 

Der eher funktionale Bildungstyp wirkt fremdbestimmt und außengesteuert. 
Schule wird als eine feindliche Welt und Gegenwelt (u. a. zur Praxis) angese-
hen („habe ich Schule gehasst“). Negative Schul- und im spezielle LehrerIn-
nenerfahrungen sind überaus präsent. Diese SchülerInnen thematisieren ihre 
eigene Motivationslosigkeit, Lernverweigerung bzw. -vermeidung („dann wol-
len wir nicht mehr lernen“). Damit geht einher, dass die eigenen beruflichen 
Chancen entweder kaum thematisiert werden (Zukunftsentwürfe fehlen) oder 
negativ eingeschätzt werden. Die Selbstbilder sind aufgrund vielfältiger 
Versagenserlebnisse eher negativ geprägt („dass ich zu doof bin“). Auch hier 

Charakteristika von SelbstbildnerInnen: 

• Gesprächsmodi zwischen bejahend und konstruktiv kritisch;  

• Zeitbezug: Gegenwart und schulische Zukunftsperspektiven („dann kann 
man Schule weitermachen“, „ist man auch mit 25 oder so erst richtig 
fertig mit der Schule“) 

• Schule als positiver Teil der (kindlichen) Lebenswelt,  

• Lernen in Selbstverantwortung (teils Eigenregie); Schule und Verantwor-
tung 

• Lernzuwächse/Motivation („also eigentlich machen wir alle mehr und der 
Klasse macht das auch richtig Spaß mit unserem Lehrer“; „in Deutsch da 
haben wir sone Lektörenarbeit (...) auch so mit Partnern (...) ja macht 
uns eigentlich richtig Spaß mit anderen Leuten was zu machen“) 

• Positive Schul-Lern-Erfahrungen und Selbstbilder: („also für mich ist 
Lernen auch ganz wichtig“, „da war ich richtig stolz auf mich“) 

Hauptschule (6.Klasse); Mädchen-Gymnasium (6. Klasse), Gymnasium (7. 
Klasse; Jahrgangsstufe 11); Realschule (8. Klasse); Berufsschulklasse 
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ist die Spannbreite der Schulformen und Jahrgänge recht weit (Schülerinnen 
der siebten Klasse einer Hauptschule, RealschülerInnen der sechsten und 
neunten Klassen, Berufsschulklassen), allerdings fehlen SchülerInnen von 
Gymnasien. Analog zum Typus der selbstständigen BildnerInnen sind im Kas-
ten unten die Charakteristika dieses Typs von Bildungspraxis zusammenge-
stellt. 

Zur Verdeutlichung ein Beispiel aus einer Realschule (6. Klasse):  

T4: Ja wo ich das gesehen hab das erste Mal äh die fünf (.) hab ich ge-
dacht oh Scheiße jetzt krieg ich Ärger bestimmt zu Hause 

M1: hm  

T5: Das ist ne Wut an könnt sich selber in den Arsch treten  

T7: Das ist (u) 

T5. Man könnt sich selber umbringen  

M1: Mhm  

T7: (u) Traurigkeit (.) ich hab auch (.) ne fünf in Englisch geschrieben (.) 
(u) traut man sich auch nicht mehr zu fragen  

Lernen/Bildung als signifikante negative Erfahrung. Die SchülerInnen 
spiegeln ihre kollektiv geteilten Misserfolgserlebnisse wider, die einen gemein-
samen Schul-Erfahrungshintergrund abbilden. Diese Misserfolge werden mit 
großer Intensität geradezu körperlich erlebt: von „Wut“ ist die Rede, die sich 
gegen die eigene Person richtet. Davon, dass man sich „selber umbringen“ 
könne, weil die Lernbemühungen von vornherein zum Scheitern verurteilt sei-
en. T7 drückt dies über eine andere emotionale Beschreibung aus, die „Trau-
rigkeit“. Darin schwingt Resignation mit; man „traut“ sich nicht mehr zu fra-
gen, gibt auf, klinkt sich aus dem Lernprozess aus. Insgesamt verweist dieses 
Beispiel das Gefühl der (institutionellen) Fremdbestimmung und des Ausgelie-
fertseins der SchülerInnen der Institution Schule (hier festgemacht an den 
LehrerInnen). Lernen/Bildung wird zu einer signifikanten negativen Erfahrung, 

Charakteristika von funktionalen BildnerInnen 

• Gesprächsmodi zwischen ablehnend und idealisierend;  

• Zeitbezug: stark in Vergangenheit und Gegenwart; deutliche Präsenz 
negativer Schul- und LehrerInnenerfahrungen  

• Schule als negativ konnotierte Lebenswelt;  

• Schule als Versagensbereich, Ort des Manipuliert-werdens und der Angst 
(auch Stress)  

• Kaum Lernzuwächse/Motivation, teils Lernverweigerung („dann wollen 
wir nicht mehr lernen“), Lernvermeidung 

• Eher negative Selbstbilder: „dass ich zu doof bin“;  

Hauptschule (7.Klasse); Realschulen (6. und 9. Klasse); Berufsschulklassen 
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die sich prägend auf das Selbst-Bild und den individuellen Bildungshorizont 
auswirkt.  

Inwieweit nun eine positive oder negative schulische Erfahrung31 Einfluss auf 
das Selbst-Bild und damit auf die weiteren Bildungs-‚Ambitionen’ nimmt, kön-
nen wir an dieser Stelle nicht im Detail klären. Wir können jedoch erste Hin-
weise (mit explorativem Charakter) geben, die uns einige Analysekategorien 
liefern. Diese Analysekategorien beziehen sich auf: 

• Die aktuelle Handlungs- und Bildungspraxis (in den Extremen Selbst-
Bildung oder Bildungsvermeidung), 

• den Bildungsrahmen (schulische Rahmenbedingungen, vor allem die Bezie-
hung Schüler-Lehrer; signifikante Lern- und Bildungssettings), 

• signifikante schulische Lern- und Bildungserfahrungen (die teils auch als 
biografisch signifikant erlebt und reflektiert werden), aber auch (diffuser 
und emotional weniger stark wirkende) individuelle wie kollektive (langfris-
tigere) Bildungserfahrungen. 

In unseren Beispielen von SchülerInnen unterschiedlicher Jahrgänge und 
Schulformen liegen ganz unterschiedliche Erfahrungen begründet, die Prozesse 
anstoßen, die einerseits eine Selbst-Bildung initiieren, andererseits aber auch 
von Bildungsprozessen abschneiden können. Als signifikant sind jedoch beide 
Formen der Erfahrung zu bezeichnen. 

7.2 Anschlussfähigkeit des Konzepts der signifikanten 
Lernerfahrungen 

Das Konzept der signifikanten Lernerfahrungen, beinhaltet aus unserer Sicht 
für die Bildungsforschung besonderes Potenzial: 

• Es ermöglicht die Beschreibung der Feinstruktur des Bildungserwerbs jen-
seits pauschaler Bildungsbeteiligungsquoten auf der Ebene konkreter bio-
grafischer Erfahrungen.  

• Das Konzept hat durch den biografischen Bezug eine starke Nähe zu einem 
weiteren in der Bildungsforschung bereits etablierten Konzept – dem Kon-
zept des lebenslangen Lernens, auf das wir im Rahmen dieses Gutachtens 
schon mehrfach in seiner Bedeutung hingewiesen haben. 

• Das Konzept hat einen engen Bezug zum Sozialisations- und Habituskon-
zept, das wir im weiten Sinn als theoretische Basis des Bildungsprozesses 
heranziehen. Dies vor allem deshalb, weil der Habitus (im Sinne Bourdieus) 

                                                 
31 Um den Begriff der Erfahrung an dieser Stelle zu klären, möchten wir den amerikanischen 
Pädagogen John Dewey anführen (er vertritt eine handlungstheoretische Auffassung der Persön-
lichkeitsentwicklung). Dewey beschäftigt sich u. a. mit der Wirkung von Erfahrungen: Grund-
sätzlich birgt für ihn jede Erfahrung die Chance zur Motivation in sich und ist dann „in der Lage, 
Interesse, Initiative und Wünsche zu wecken und (neue) Ziele entstehen zu lassen. Dazu muss 
die Erfahrung aber „genügend intensiv [sein, d.V.], um über künftige tote Punkte wegzuführen.“ 
(Dewey 1974 zitiert nach Krüger/Lersch 1993, S. 167) 
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das Produkt jener Bildungserfahrungen ist, die die Grundstruktur der Lern-
biografie bilden (siehe Kapitel 5). 

• Das Konzept verweist auch über den Rahmen der Schule hinaus und lässt 
sich auf jede Art von Bildungssettings – seien diese formeller, non-formaler 
oder informeller Art – anwenden. In diesem Sinn ist es anwendbar auf un-
terschiedliche Arten von Lernerfahrungen als auch auf unterschiedliche Or-
te des Lernens.  

Die Ausführungen in diesem Kapitel sind als Grundlage für eine Forschungs-
perspektive gedacht, die sich dem Aneignungsprozess von Bildungspraxis im 
Detail zuwendet. Jenseits aller statistischen Maßzahlen und durchschnittlichen 
Beteiligungsquoten, ist Bildung und Bildungsaneignung ein Prozess, der vom 
Individuum selbst zu leisten ist und im besonderen Maße auf die Eigentätigkeit 
des Subjekts angewiesen ist. In diesem Sinn ist der Blick auf die Mikroprozes-
se von Bedeutung, wie sich diese Eigentätigkeit – auf der Basis positiver wie 
negativer Bestätigung durch schulische (und natürlich auch außerschulische) 
Erfahrungen – gestaltet. Aus solchen Analysen, die in künftigen Forschungsan-
strengungen noch zu leisten sind, kann sich letztendlich auch ein diagnosti-
scher Blick auf die individuelle Bildungsbiografie ableiten lassen. Die Schule ist 
auf positiv verlaufende Aneignungsbiografien angewiesen, weshalb wir dieses 
Kapitel den Empfehlungen bzw. Schlussfolgerungen (siehe nächstes Kapitel 8) 
vorangestellt haben.  



 

 

8 Schlussfolgerungen 

In diesem Schlusskapitel wollen wir in Grundzügen die Frage beantworten, wie 
Schule gestaltet sein muss (bzw. wie sie nicht gestaltet sein sollte), damit sie 
positive Aneignungsprozesse von Bildung unterstützt und positive signifikante 
Lernerfahrungen ermöglicht bzw. initiiert. Dabei können wir – wenngleich wir 
in Kapitel 7 einige skizzenhafte Striche hierzu entworfen haben – an dieser 
Stelle keine umfassende Bildungstheorie entfalten. Ausgangspunkt für die fol-
genden Überlegungen ist, dass das Konzept der signifikanten Lernerfahrungen 
den Blick auf das lernende Subjekt in den Mittelpunkt stellt und die Frage nach 
der (biografischen) Qualität schulischer Aneignungsprozesse vom individuellen 
Erleben der Schülerinnen und Schüler her aufnimmt. Die Stoßrichtung päda-
gogischer Bemühungen, die sich aus dem Konzept der signifikanten Lernerfah-
rungen aus unserer Sicht ergibt, richtet sich auf die Anerkennung der Indivi-
dualität der Kinder und Jugendlichen in der Schule. Unter dem Begriff der indi-
viduellen Förderung wird dieses Prinzip derzeit sowohl in der pädagogischen 
Fachdebatte als auch in der Bildungspolitik diskutiert. Auf der Schuljahrespres-
sekonferenz am 3. August 2007 drückte dies Ministerin Sommer so aus: „Das 
Leitbild ist klar: Jede Schülerin und jeder Schüler hat ein Anrecht auf individu-
elle Förderung. Kein Kind darf verloren gehen.“32 Dieser Forderung folgend 
sollen nach dem Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen Schülerinnen und Schü-
ler entsprechend ihres individuellen Begabungspotenzials (Voraussetzungen) 
und ihrer individuellen Lernentwicklung (Timing) gefördert werden. Diese För-
derung bezieht sich sowohl auf kognitive Lerninhalte sowie auf die Entfaltung 
der Persönlichkeit als ganzer.  

Aus unserer Sicht lassen sich die reformerischen Instrumente, die im Zusam-
menhang mit der individuellen Förderung genannt werden, anhand dreier 
grundlegender Strukturdimensionen beschreiben und bewerten. Diese drei 
Dimensionen beziehen sich auf den Umgang mit Zeit, auf strukturelle Durch-
lässigkeit und auf die individuelle Förderung im Unterricht:  

• Umgang mit Zeit – als Anerkennung individueller Lerngeschwindigkeiten 
(im Unterricht sowie allgemein in Bezug auf die Jahrgangsstufung der 
Schule) sowie als Anerkennung außercurricularer Interessen der Kinder und 
Jugendlichen (zum Beispiel im Rahmen außerunterrichtlicher Angebote). 
Zeit ist eine der wichtigsten Ressourcen für signifikante Lernerfahrungen 
(‚Bildungszeit’). 

• Strukturelle Durchlässigkeit – als Anerkennung individueller Korrekturen 
von Bildungsentscheidungen (zum Beispiel Schulformwechsel, Leistungs-
gruppenwechsel) und als Ansatz zum Abbau sozialer Ungleichheit. 

• Individuelle Förderung im Unterricht bzw. in außerunterrichtlichen Zusatz-
angeboten – als Anerkennung individueller Fähigkeiten, Kompetenzen und 
gegebenenfalls Schwächen. 

                                                 
32 Zitiert nach dem Sprechzettel der Ministerin. Verfügbar unter http://www.schulministerium. 
nrw.de/BP/Konferenzen14LP/2007/Schuljahrespressekonferenz/Sprechzettel.html. 
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In den letzten Jahren wurde – nicht zuletzt initiiert durch die öffentliche PISA-
Debatte – eine Reihe von Instrumenten zur Reform der Schule bzw. einzelner 
schulischer Elemente entwickelt: flexible Schuleingangsphase, Verkürzung des 
Gymnasiums auf 8 Jahre, mehr Autonomie für die Einzelschule, Ganztagsschu-
le, Sprachstandserhebungen, Vergleichsarbeiten, Zentralabitur, freie Schul-
wahl, verbindliche Übergangsempfehlung, Output- statt Input-Steuerung, In-
spektion und Evaluation – um einige zu nennen. Jeder dieser Vorschläge weist 
für sich genommen eine gewisse (alltagstaugliche) Plausibilität auf. Anstatt 
konkrete Empfehlungen für weitere darüber hinausgehende Instrumente zu 
geben, wollen wir uns im Folgenden mit einigen dieser bereits implementierten 
Instrumente auseinander setzen. Aus dem Blickwinkel der oben genannten 
drei Dimensionen geht es darum, deren Potenzial mit Blick auf die Anerken-
nung von Individualität zu diskutieren und kritisch zu hinterfragen. Wir werden 
im Folgenden die flexible Schuleingangsphase, die Ganztagsschule als auch 
das auf acht Jahre verkürzte Gymnasium (G8) als solche Instrumente heraus-
greifen. 

8.1 Flexible Schuleingangsphase 

Eines der Instrumente zur individuellen Förderung stellt die flexible Schulein-
gangsphase dar. In Nordrhein-Westfalen wurde diese mit dem Schuljahr 
2004/05 erstmals eingeführt (während sie u. a. in Thüringen bereits seit Ende 
der 1990er-Jahre erprobt wird). Im Rahmen dieser ist es möglich, dass Kinder 
die ersten beiden Klassen in ein bis drei Jahren durchlaufen. 

Aus unserer Sicht ist dies ein viel versprechender Ansatz. Ein Ansatz jedoch, 
der in seiner tatsächlichen Wirkung bislang noch zu wenig untersucht ist. Wir 
möchten uns bei der Diskussion um die flexible Schuleingangsphase auf den 
von Hans Brügelmann beschriebenen ‚Karawaneneffekt’ beziehen (Brügelmann 
2005a, b). Brügelmann zeigt in seinen Arbeiten zur Leseentwicklung, dass die 
Schülerinnen und Schüler die Grundschulzeit als eine Art ‚Karawane’ durchzie-
hen. Dies bedeutet,  

• „dass alle Schülergruppen Fortschritte machen – abgesehen evtl. von der 
untersten Leistungsgruppe – in den Zwischenformen und auch in der Grö-
ßenordnung vergleichbar; 

• dass die unteren Gruppen die oberen nicht erreichen, weil beide von einem 
ganz unterschiedlichen Ausgangsniveau gestartet sind und eben alle erfolg-
reich lernen; 

• dass leistungsschwächere Schülergruppen sich nicht durch stabile Eigen-
schaften („Schwächen“) von den anderen als qualitativ „andersartig“ unter-
scheiden, sondern dass sie sozusagen „zum falschen Zeitpunkt normal“ 
sind.“ (Brügelmann 2005b) 

Die flexible Schuleingangsphase bedeutet, um im Bild der Karawane zu blei-
ben, dass die Mitglieder der gemeinsam startenden Karawane mit unterschied-
licher Geschwindigkeit reisen. Die leistungsstarken Schülerinnen und Schüler 
(die nur ein Jahr für die Klassenstufe 1 und 2 benötigen) eilen der Karawane 



8 Schlussfolgerungen 

 91 

voraus, die leistungsschwächeren ziehen hinterher. Die nächste Oase – die 3. 
Klasse – erreichen sie zu unterschiedlichen Zeitpunkten (und von dort aus zie-
hen sie mit einer jeweils neuen Karawane weiter).   

Umgang mit Zeit 
Zeit wird in der flexiblen Schuleingangsphase eingesetzt, um dem unterschied-
lichen Bedarf der einzelnen Schülerin/dem einzelnen Schüler an Lern- und 
Förderungszeit gerecht zu werden (unterschiedliche ‚Reisegeschwindigkeiten’). 
Aus dieser Sicht ist die Einführung der flexiblen Schuleingangsphase grund-
sätzlich zu begrüßen. 

Strukturelle Durchlässigkeit 
Die Dimension der strukturellen Durchlässigkeit bezieht sich in der Grundschu-
le lediglich auf den möglichen Wechsel eines Schülers auf eine Förderschule. 
Durch den individualisierten Einsatz von Zeit (und Förderungsmöglichkeit, sie-
he den nächsten Abschnitt), ist zu erwarten, dass solche Wechsel durch die 
flexible Schuleingangsphase seltener werden.  

Individuelle Förderung im Unterricht 
Ziel und Grundlage der flexiblen Eingangsphase ist die individuelle Förderung 
der Schülerinnen und Schüler im Unterricht. Die Erfahrungen aus Thüringen 
zeigen, dass das Gelingen der Eingangsphase wesentlich davon abhängt, ob es 
tatsächlich gelingt, „den Unterricht zugleich sozial integrativ zu gestalten und 
individuelles Arbeiten auf sehr unterschiedlichen Entwicklungsniveaus zu ge-
währleisten.“ (Berthold/Carle 2004, S. 43) Ausführlich sind die Ziele der indi-
viduellen Förderung im nordrhein-westfälischen ‚Gütesiegel Individuelle Förde-
rung’ beschrieben. Zur individuellen Förderung gehört demnach:  

1. „das Bemühen, die Lernausgangslagen, den Lernstand und Lernbedarf der 
Schülerinnen und Schüler zu ermitteln und dazu die geeigneten Instrumen-
te und Verfahren anzuwenden;  

2. die konzeptionell geleitete Unterstützung, Förderung und Begleitung der 
jeweiligen Lernprozesse;  

3. die Auswertung und Dokumentation der Fördermaßnahmen, die schulinter-
ne Überprüfung ihrer Wirksamkeit und die Weiterentwicklung der Förder-
konzepte.“ (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2006a) 

Die Ziele der individuellen Förderung sind denen des (älteren) Konzepts der 
Binnendifferenzierung sehr ähnlich.  

Wie Helmke und Schrader (1998) zeigen, existieren bereits zu Beginn deutli-
che Leistungsunterschiede in der Primarstufe. Diese Leistungsunterschiede 
ziehen sich durch die Zeit der Grundschule – wie wir oben anhand des Kara-
waneneffekts (Brügelmann 2005b) beschrieben haben. Die individuelle Förde-
rung im Unterricht könnte ein Instrument sein, diese Disparitäten während der 
Grundschulzeit auszugleichen. Auch aus diesem Gesichtspunkt ist die flexible 
Schuleingangsphase grundsätzlich zu begrüßen. Darüber hinaus könnte die 
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flexible Eingangsphase mit ihrem verlängerten Zeithorizont für die Grundbil-
dung dazu beitragen, die Zahl bruchloser Schulkarrieren – wie wir sie in Kapi-
tel 4 besonders mit Blick auf die Hauptschule beschrieben haben – zu reduzie-
ren. 

Kritik 
Die flexible Schuleingangsphase steht jedoch auch in der Kritik. Einerseits wird 
kritisiert, dass ‚langsamere’ Kinder nun von Anfang ihrer Schullaufbahn an die 
Erfahrungen machen, die ‚Langsamen’ zu sein, was möglicher Weise durch 
eine Rückstellung und eine damit um ein Jahr verschobene Einschulung nicht 
in diesem Maß der Fall ist: „Obschon es das Sitzenbleiben nach der 1. Klasse 
lange schon nicht mehr gibt, muss seine Abschaffung weiterhin als ein Argu-
ment für die Einführung der neuen Schuleingangsphase herhalten. In Wirklich-
keit aber wird jetzt der Tatbestand des Sitzenbleibens in abgewandelter Form 
wieder eingeführt, und lernschwache Kinder entgehen einem wohl noch tiefer 
empfundenen Stigma nicht: Dann nämlich, wenn Mitschüler schon nach einem 
Jahr, die meisten der anderen nach zwei Jahren, schließlich sogar später Ein-
geschulte an ihnen vorbei in die dritte Klasse versetzt werden. Keine auch 
noch so charmant formulierte Sprachvorlage aus dem Ministerium wird den 
Kindern diese Kränkung nehmen können.“ (Jansen 2005) Andererseits wird 
moniert, dass gerade das selbstständige Lernen und der offene Unterricht, die 
Voraussetzungen für das Arbeiten in leistungsgemischten Gruppen sind, im 
Vergleich zu anderen Unterrichtsformen kaum nachweisbare positive Effekte 
haben (vgl. ebd.). Eine andere ungeklärte Frage ist, inwieweit die Lehrerinnen 
und Lehrer auf ihre ‚neuen’ Aufgaben vorbereitet sind. 

Wie ernst man diese Kritik auch nehmen mag, offensichtlich ist, dass gegen-
wärtig kaum hinreichend belastbare Forschungsergebnisse, die über die Be-
schreibung von Einzelfällen (siehe unsere Anmerkung zu evidence-based poli-
cy am Ende dieses Kapitels) hinausgehen, vorliegen, die die Effektivität der 
flexiblen Schuleingangsphase belegen würden bzw. die zeigen könnten, inwie-
weit in diesem Modell individuelle Förderung in der Praxis tatsächlich gewähr-
leistet wird.  

Hier empfehlen wir die intensive Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in 
Thüringen (und Brandenburg). Derzeit wird die Verknüpfung von Ganztags-
schule und flexibler Schuleingangsphase von der Freien Universität Berlin 
durch Hans Merkens in den Bundesländern Berlin, Brandenburg und Nord-
rhein-Westfalen untersucht. Die Befunde hierzu haben zweifelsohne auch über 
die Ganztagsschule hinaus Bedeutung für die Schulentwicklung. Dabei wird 
sich u. a. zeigen, ob die flexible Schuleingangsphase in der Lage ist, die sozia-
len Ungleichheiten, die sich aufgrund der unterschiedlichen Eingangskompe-
tenzen in der Primarstufe ergeben, auszugleichen – ob sie also den Karawa-
neneffekt abschwächen kann.  

8.2 Ganztagsschule  

Während die Ganztagsschule seit jeher die reformorientierten Bildungsdebat-
ten in der Bundesrepublik Deutschland begleitete, begann sie erst gegen Ende 
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der 1990er-Jahre zahlenmäßig an Bedeutung zu gewinnen. Dies geschah zu-
nächst durch die Initiative einzelner Bundesländer, ab 2003 wurde die Ent-
wicklung vor allem durch das Investitionsprogramm „Zukunft Bildung und 
Betreuung“ (IZBB) forciert. Die Bundesregierung stellt im Rahmen dieses Pro-
gramms zwischen 2003 und 2009 den Ländern insgesamt vier Milliarden Euro 
für den Aus- und Aufbau von Ganztagsschulen zur Verfügung (vgl. Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung 2003).  

Die Hoffnungen, die sich mit der Ganztagsschule verbinden, sind groß. Folgt 
man dem aktuellen Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung, in dem 
der Ganztagsschule ein umfangreiches Kapitel gewidmet ist, so soll die Ganz-
tagsschule durch eine veränderte Lehr- und Lernkultur die Schulleistungen der 
Kinder und Jugendlichen fördern, aber auch dazu beitragen, dass fächerüber-
greifende Kompetenzen wie selbstständiges Lernen gefördert werden. Jugend-
politische Argumente zielen auf die allgemeine Verbesserung und Optimierung 
der Bedingungen für eine gelingende psychosoziale Entwicklung der Heran-
wachsenden und deren Integration in die Welt der Erwachsenen, die durch das 
Mehr an Zeit in der Ganztagsschule besser unterstützt werden sollen. Schließ-
lich ist nicht zu vernachlässigen, so das familien- und arbeitsmarktpolitische 
Argument, dass durch die ganztägige Betreuung der Kinder und Jugendlichen 
beiden Elternteilen die Möglichkeit zur Erwerbstätigkeit offen steht (vgl. 
BMFSFJ 2005, S. 487).  

Die zentralen pädagogischen Zielorientierungen der Ganztagsschule, die sich 
auf das Konzept der signifikanten Lernerfahrungen beziehen lassen, werden 
von Holtappels et al. (2007b) folgendermaßen auf den Punkt gebracht: 

„Verbesserung der Qualität der Lehr-Lern-Kultur durch Erweiterung und Diffe-
renzierung der Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten; 

Unterstützung und Förderung der Kompetenzentwicklung, auch im Hinblick auf 
eine heterogene Schülerschaft, wobei neben dem Abbau herkunftsbedingter 
Bildungsbenachteiligungen durch eine intensivierte zielgruppenspezifische und 
individuelle Förderung (u. a. bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund) auch die Förderung von besonderen Begabungen zu nennen ist; 

Entwicklung des sozialen Schulklimas und Entfaltung von Lernarrangements 
für Gemeinschaftserleben, soziales und interkulturelles Lernen.“ (2007, S. 38) 

Sowohl durch die Ermöglichung differenzieller Lern- und Erfahrungsmöglich-
keiten in der Ganztagsschule, durch die mögliche individuelle Förderung und 
durch die auf soziales und interkulturelles Lernen erweiterten Lerninhalte, er-
weitern sich auch die Möglichkeiten zu signifikanten Lernerfahrungen (außer-
halb der curricularen Lerninhalte und -situationen).  

Zeit 
Zeit bildet die Grundlage für diese Erweiterungsmöglichkeiten. Über das Mehr 
an Zeit, das der Ganztagsschule gegenüber der traditionellen Halbtagsschule 
zur Verfügung steht, können die Optionen pädagogischer Arbeit erweitert wer-
den. Dies wird in der Ganztagsschule vor allem über das Angebot außerunter-
richtlicher Aktivitäten erreicht. Die außerunterrichtlichen Angebote reichen da-
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bei von im engeren Sinn lernunterstützenden Angeboten – wie beispielsweise 
Hausaufgabenhilfe (die sich fast an jeder Ganztagsschule findet) – über Ar-
beitsgemeinschaften zu bestimmten (auch lernbezogenen) Themen bis zu 
stark freizeitorientierten Angeboten. Damit können einerseits die unterschied-
lichen Interessen als auch spezifische Förderbedarfe einzelner Schülerinnen 
und Schüler berücksichtigt werden. Die zur Verfügung stehende Zeit ermög-
licht über die Angebote einen weiten Rahmen differenzieller Lern- und Erfah-
rungsmöglichkeiten, die die Initiation signifikanter Lernerfahrungen begüns-
tigt. 

Strukturelle Durchlässigkeit 
Wenngleich Ganztagsschulen an bestimmten Schulformen häufiger vorkom-
men als an anderen – zum Beispiel beträgt der Anteil von Ganztagsschulen an 
den Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen 96,8 Prozent, an den Hauptschulen 
20,2 und an den Gymnasien 4,3 Prozent (vgl. Sekretariat der KMK 2007) – ist 
die Ganztagsschule nicht grundsätzlich mit einer spezifischen Schulform ge-
koppelt. Daraus folgt, dass sie in Bezug auf die strukturelle Durchlässigkeit 
(zum Beispiel mit Blick auf Schulformwechsel) keine Vorteile gegenüber der 
traditionellen Halbtagsschule aufweist. Lediglich die besseren Möglichkeiten 
der individuellen Förderung sollten dazu führen, dass Schulformwechsel – in 
eine anspruchsniedrigere Schulform – seltener notwendig werden. 

Individuelle Förderung im Unterricht/in den außerunterrichtli-
chen Angeboten 
Wie die Anmerkungen zum Einsatz von Zeit in der Ganztagsschule zeigen, be-
sitzt die Ganztagsschule auf der Basis der außerunterrichtlichen Angebote ei-
nen besonderen Rahmen zur Umsetzung spezifischer individueller Förde-
rungsmöglichkeiten. Der Förderungsrahmen wird aber auch dadurch erweitert, 
dass in der Ganztagsschule nicht nur Lehrkräfte arbeiten, sondern weitere Pro-
fessionen – wie Sozialarbeiter/-pädagogen oder ErzieherInnen – an die Schule 
geholt werden. Auf der Basis des jeweils spezifischen Professionswissens die-
ser Personen ist individuelle Förderung außerhalb schulpädagogischer Ziele 
möglich. Dies zielt unter anderem auch auf die Entwicklung der ganzen Person 
des Schülers, zum Beispiel im Rahmen sozialer und interkultureller Lernarran-
gements. In der Ganztagsschulforschung wird dies u. a. unter dem Aspekt der 
Öffnung von Schule diskutiert. 

Beziehen wir die individuelle Förderung auf einzelne spezifische Schülergrup-
pen, so ergibt sich an deutschen Ganztagsschulen folgendes Bild: 
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Abbildung 8.1: Anteil der Ganztagsschulen mit besonderen Angeboten für be-
stimmte Schülergruppen (N=355) 
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Quelle: Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (siehe Holtappels/Klieme/Rauschenbach/ 
Stecher 2007); Daten aus der StEG-Schulleiterbefragung 2005. 

Es ist deutlich zu erkennen, dass Förderangebote, die sich an leistungsschwa-
che Schülerinnen und Schüler bzw. solche mit spezifischen Lernproblemen 
richten, in nahezu allen Ganztagsschulen zu finden sind. In etwas mehr als der 
Hälfte der Schulen wurden Angebote für SchülerInnen mit psychosozia-
len/motorischen Problemen bzw. für leistungsstarke SchülerInnen sowie für 
solche mit besonderer Begabung eingeführt. Geschlechtsspezifische Angebote 
finden sich – zumindest in Bezug auf Jungen – sichtlich seltener (vgl. ausführ-
licher hierzu Stecher 2007). Insgesamt ist dennoch festzuhalten, dass ziel-
gruppenspezifische Förderungsmaßnahmen – als Teilaspekt individueller För-
derung – in den Ganztagsschulen alles in allem weit verbreit sind. 

Kritik 
Aus unserer Sicht ist die Ganztagsschule strukturell im besonderen Maße in 
der Lage, Aspekte der individuellen Förderung umzusetzen, weshalb ihr weite-
rer Auf- und Ausbau zu fordern ist (vgl. für weitergehende und differenzielle 
bildungspolitische Impulse zur Ganztagsschule Klieme/Holtappels/Rauschen-
bach/Stecher 2007). Individuelle Förderung darf allerdings nicht allein auf die 
außerunterrichtlichen Angebote in der Ganztagsschule beschränkt bleiben, 
sondern muss auch im Unterricht stattfinden. Grundsätzlich stellen sich damit 
für die Ganztagsschule in dieser Hinsicht ähnliche Fragen, die sich auch in der 
Halbtagsschule stellen: Sind die Lehrkräfte – wie auch das weitere pädago-
gisch tätige Personal – auf die Aufgaben der individuellen Förderung vorberei-
tet? Gerade für das weitere pädagogisch tätige Personal stellt sich diese Frage, 
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da wie die (bundesweiten) Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (vgl. Holtappels et al. 2007) zeigen, nur 46 Prozent über eine pädago-
gische Ausbildung33 verfügen (vgl. Höhmann/Bergmann/Gebauer 2007, S. 83, 
Abbildung 5.4). 

8.3 8-jähriges Gymnasium (G8) 

Eines der Instrumente, um das deutsche Bildungssystem international an-
schlussfähig zu machen, ist die Verkürzung des Gymnasiums auf acht Jahre.  

Zeit 
Entsprechend der Stundentafel für das 8-jährige Gymnasium verbringen Schü-
lerinnen und Schüler im Durchschnitt mehr Zeit an der Schule als dies im tra-
ditionellen 9-jährigen Gymnasium der Fall war. Die Stundentafel sieht für die 
5. bis 9. Jahrgangsstufen zwischen 30 und 35 Wochenstunden vor, was in der 
Regel Nachmittagsunterricht an mindestens ein bis zwei Tagen die Woche be-
deutet. Dieser hohe wöchentliche Stundenanteil ist dabei ausschließlich für 
curriculare Lerninhalte reserviert.  

Zeit für außerunterrichtliche Aktivitäten – wie wir dies als einen großen Vorteil 
der Ganztagsschule vor allem mit Blick auf das Konzept der signifikanten Ler-
nerfahrungen bewertet haben – bietet das auf acht Jahre verkürzte Gymnasi-
um kaum. Es ist hingegen zu befürchten, dass die Teilnahme an (außerhalb 
des Ganztagsbetriebs angebotenen) außerunterrichtlichen Arbeitsgemeinschaf-
ten an den Gymnasien stagnieren oder sogar zurückgehen könnten und dass 
auch Aktivitäten außerhalb der Schule, die auf den Nachmittag fallen, weniger 
wahrgenommen werden könnten. Dies bedarf einer wissenschaftlichen Über-
prüfung. 

Teilweise kann diese ungünstige Situation dadurch gemildert werden, indem 
die Gymnasien in Ganztagsschulen überführt werden. Dies hätte den Vorteil, 
dass die Wochenstunden homogen auf die ganze Woche verteilt werden könn-
ten und dass eine Mittagspause vorgesehen werden kann, in der die Möglich-
keit für die Schülerinnen und Schüler besteht, eine warme Mahlzeit zu sich zu 
nehmen.  

Strukturelle Durchlässigkeit 
Auf Grund der gestiegenen zeitlichen und auch inhaltlichen Anforderungen (2. 
Fremdsprache bereits in der 6. Jahrgangsstufe) im 8-jährigen Gymnasium ist 
anzunehmen, dass sich – bei gleich bleibender Praxis der Übertrittsempfehlun-
gen – Schulformwechsel auf anspruchsniedrigere Schulformen erhöhen wer-
den. Eine Zunahme von Schulkarrieren mit Brüchen ist entsprechend der Be-
funde, die wir in Kapitel 4 beschreiben – zumindest in der Realschule – des-
halb zu erwarten. 

                                                 
33 Zusammengefasst wurden hierbei entsprechend Abbildung 5.4 in Höhmann, Bergmann und 
Gebauer (2007, S. 83) ErzieherInnen, SozialpädagogInnen, SozialarbeiterInnen, PädagogInnen, 
PschyologInnen, Sport- und MusikpädagogInnen. 
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Individuelle Förderung im Unterricht 
Auf Grund des engen Zeitrahmens ist nicht davon auszugehen, dass sich an 
den 8-jährigen Gymnasien Elemente individueller Förderung verstärken wer-
den. Die Förderung spezifischer Schülergruppen ist an den vorhandenen Zeit-
rahmen gebunden und es steht aus unserer Sicht zu befürchten, dass Förder-
aktivitäten jenseits der curricularen Vorgaben (zum Beispiel besondere Ange-
bote für Begabte) zugunsten der Aufrechterhaltung der umfangreichen Stun-
dentafel zunehmend seltener durchgeführt werden. Dies würde bedeuten, dass 
am Gymnasium differenzielle Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten – wie wir das 
oben als einen besonderen Vorteil der Ganztagsschule beschrieben haben - 
abnehmen würden. Auch diese Vermutung unsererseits bedarf einer wissen-
schaftlichen Überprüfung und Begleitforschung.   

Kritik 
Die Kritik am 8-jährigen Gymnasium kommt zum einen vonseiten der Eltern, 
die die hohen zeitlichen und lernbezogenen Anforderungen an ihre Kinder – 
vor allem in der 5. und 6. Jahrgangsstufe – kritisieren. Zu den 30 bis 35 Wo-
chenstunden gemäß Stundentafel kommt zu Hause noch die Zeit hinzu, die die 
Schülerinnen und Schüler für die Hausaufgaben und die Vorbereitung auf Klas-
senarbeiten und ähnliches benötigen. Nicht selten, so die Kritik vieler Eltern, 
ergibt sich für die Kinder eine deutlich über 40 Stunden hinausreichende wö-
chentliche Arbeitszeit für die Schule. Teilweise sprechen Eltern sogar von der 
„verlorenen Kindheit“ (vgl. hierzu etwa die Elternseite http://g8-
abitur.blog.de). 

Kritik wird auch hinsichtlich der unzureichenden Vorbereitung geeigneter Lehr-
pläne formuliert, und mit Blick auf die Befürchtung sich durch eine verkürzte 
gymnasiale Schulzeit nicht die Probleme hinsichtlich der Studierfähigkeit, die 
einige Kommentatoren in den letzten Jahren sinken sehen, weiter verschärfen 
könnten (vgl. Brenner 2006).  

Wie wir in Kapitel 4.1 geschrieben haben, ist davon auszugehen, dass mit Er-
höhung der allgemeinen Gymnasialquote ein gewisser Abbau sozialer Un-
gleichheit möglich wird, da diese Öffnung auch Kindern aus bildungsärmeren 
Schichten zugute kommt. Auf Grund der hohen zeitlichen und inhaltlichen An-
forderungen im 8-jährigen Gymnasium gehen wir in dieser Hinsicht jedoch e-
her von sozialen Schließungstendenzen aus.  

Böhm-Kasper und KollegInnen haben die Einführung des 8-jährigen Gymnasi-
ums in einer Vergleichsstudie zu 9-jährigen Gymnasien in Thüringen und Bay-
ern begleitet (vgl. Böhm-Kasper/Bos/Körner/Weishaupt 2001; Böhm-
Kasper/Weishaupt (2002). Die Befunde sind dabei wenig alarmierend und zei-
gen (kurz gefasst) folgendes Bild: 

• Die Schulzeitverkürzung um ein Jahr führt zu einer erhöhten Belastung der 
wöchentlichen Schulzeit. 

• Im Vergleich der beiden Schulsysteme – G8 und G9 – zeigen sich geringfü-
gige Unterschiede im Beanspruchungserleben der SchülerInnen zuunguns-
ten G8. 
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• Entscheidender für das Beanspruchungserleben ist aber die Tatsache, wie 
die Schule atmosphärisch wahrgenommen wird. 

Aus unserer Sicht bedarf es trotz dieser Befunde einer weiteren wissenschaftli-
chen Bearbeitung der Belastungen der Schülerinnen und Schüler sowie ihrer 
Familien.  

Zwei grundsätzliche Anmerkungen zum Schluss 

Aus der biografiebezogenen Perspektive signifikanter Lernerfahrungen haben 
wir in den vorangegangenen Abschnitten die flexible Schuleingangsphase, die 
Ganztagsschule und das auf acht Jahre verkürzte Gymnasium als Reformin-
strumente zu Schulentwicklung diskutiert. Gestützt auf die These, dass mit 
Blick auf biografisch wirksame Bildungsprozesse vor allem jene Organisations-
formen von Schule Erfolg versprechend sind, die – auf der Basis differenzieller 
Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten – die größtmögliche Anerkennung von In-
dividualität ermöglichen, scheinen uns die flexible Schuleingangsphase und die 
Ganztagsschule strukturell geeignete Instrumente zu sein. Das 8-jährige 
Gymnasium dagegen weist aus unserer Sicht in der aktuellen Form deutliche 
Nachteile auf.  

Wir möchten unser Gutachten mit zwei grundlegenden Anmerkungen been-
den:  

Die eine betrifft das, was man als evidence-based policy bezeichnet. Coe 
resümiert (1999): „Politicians, government agencies and others repeatedly 
impose policy on schools with no – or at best limited – evidence about the 
likely costs and benefits. Change of any sort is always disruptive and should 
surely have to be justified.” Auch unser Eindruck ist, dass für zahlreiche der 
schulischen Reforminstrumente wenige bis gar keine gesicherten wissenschaft-
lichen Erkenntnisse über deren tatsächliche Wirkung vorliegen und auch nicht 
zu der Frage, unter welchen Bedingungen diese Wirkung effektiv bzw. effizient 
erreicht werden kann. Es ist zwingend notwendig, Neuerungen einer einge-
henden wissenschaftlichen Evaluation zu unterziehen. Dies im besten Fall vor 
der flächendeckenden Implementation des jeweiligen Instruments. Dabei 
möchten wir uns Coe weiter anschließen, der im Besonderen darauf hinweist, 
dass Evidenz basierte Bildungspolitik sich nicht auf den Erfolg einzelner Mo-
dellprojekte und Modellprogramme verlassen darf. Es gibt keinen zwingenden 
Zusammenhang zwischen dem Gelingen von so genannten best-practice-
Modellen und den Bedingungen unter denen die landesweite Implementation 
eines Programms gelingt, so Coe. Was in einer Modellschule mit einem be-
stimmten Kollegium erfolgreich eingerichtet werden kann, kann sich in ande-
ren Schulen, in denen andere Bedingungen vorliegen, erfolglos bleiben. “To 
justify imposing something as policy we must have evidence that it will work 
(or at least do no harm) in the hardest pressed, least amenable, most unlikely 
schools, who may well not volunteer for anything, as well as in schools that 
are already excellent and may reasonably feel no need to change.“ 

Die zweite Anmerkung betrifft ebenfalls die Möglichkeit – bzw. Unmöglichkeit – 
schulischer Reformarbeit. Wie wir in Kapitel 2 beschrieben haben, haben sich 
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die familialen Reproduktionsstrategien in der lernenden Gesellschaft verän-
dert, kulturelles Kapital wird zunehmend auch außerhalb der Schule angeeig-
net. Wir wollen dies mit Blick auf das Phänomen der sozialen Ungleichheit hier 
nochmals kurz aufgreifen. Sehen wir, Bourdieu folgend, im Prinzip der Distink-
tion einen der wesentlichen handlungstheoretischen Grundmechanismen sozia-
ler Ungleichheit zwischen verschiedenen Gesellschaftsschichten, so bedeutet 
dies, dass mit einer Änderung des Schulsystems nicht zwingend die erwünsch-
ten Veränderungen oder Anpassungen dazu auch bei den Familie eintreten. 
Die Familien werden unabhängig von schulischen Veränderungen ihre eigenen 
Strategien hinsichtlich des Bildungserwerbs der Familienkinder verfolgen, sie 
legen eine Art „Eigensinn“ an den Tag. Sehr plastisch lässt sich dies anhand 
einer Studie von Coleman aus den 60er-Jahren zeigen (siehe etwa die Be-
schreibung in Hunt 1991). Der so genannte (erste) Coleman-Report hatte ge-
zeigt, dass schwarze Schülerinnen und Schüler in Schulklassen dann eine op-
timale Leistungsentwicklung zeigen, wenn der Anteil der schwarzen Schüler in 
dieser Klasse einen gewissen Prozentsatz (Schwellenwert) nicht überschreitet. 
Als Konsequenz dieses Ergebnisses wurde das Busing eingeführt (vgl. Hunt 
1991, S. 95). Schwarze Schüler wurden aus Schulen mit einem hohen Anteil 
schwarzer Schülerschaft mit dem Schulbus in Schulen gefahren, in denen der 
Anteil unter dem von Coleman berechneten Schwellenwert lag. Man versprach 
sich von dieser Verteilung Vorteile für die Leistungsentwicklung der benachtei-
ligten schwarzen Schüler. Wie sich jedoch zeigte, meldeten die weißen Famili-
en ihre Kinder von den Schulen ab, in denen der Anteil der schwarzen Schüler-
schaft durch das Busing angestiegen war (ebd., S. 103). Dies führte dazu, 
dass auch in diesen Schulen (mit einer vormals überwiegend weißen Schüler-
schaft) der Anteil der schwarzen Schüler zunehmend anstieg.  

Ein wissensbasiertes bildungspolitisches Instrument wurde von den sozialen 
Distinktionsstrategien der (weißen) Familien unterlaufen und wurde schließlich 
erfolglos abgebrochen. Empfehlungen für bildungspolitische Reformmaßnah-
men müssen deshalb notwendiger Weise die – manchmal nicht offen erkenn-
baren – Interessen aller Beteiligten zu berücksichtigen versuchen. Ein Instru-
ment dafür ist die Einbeziehung aller relevanten Gruppen in die Entwicklung 
entsprechender Programme und deren Implementation. Dienel (2005) hat mit 
dem Konzept der „Planungszelle“ ein Instrument für diesen notwendigen Be-
teiligungsschritt grundgelegt.  
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