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Schule aus der Sicht von Kindern

Zur Bedeutung der schulischen Logiken von Kindern mit
privilegierter und nicht-privilegierter Herkunft

1. Einleitung

In den letzten Jahren ist durch PISA und andere Leistungsvergleichsstudien
wieder ins offentliche Bewusstsein geriickt, dass Kinder in Abhingigkeit
von ihrer sozialen Herkunft deutlich unterschiedliche Chancen haben, wenn
es darum geht, eine Schule erfolgreich abzuschlieRen, Kompetenzen zu er-
werben und gute Leistungen zu erbringen. Als chemalige Lehrerin habe ich
die Bedeutung dieser ungleichen Ausgangslagen direkt erfahren: Der Unter-
richt mit hochgesteckten Zielen vermochte in Bezug auf die Kompetenzen
der Kinder in einer Gemeinde mit einem hohen Anteil an Familien aus
nichtprivilegierten' Soziallagen (oft in Kombination mit einem familialen
Migrationshintergrund) trotz groBer Einsatzbereitschaft keineswegs dassel-
be zu erreichen wie in einer Schule eines Quartiers mit vielen Kindern aus
Familien, die {iber ein hohes MaB an kulturellem und dkonomischem Kapi-
tal verfligen.

Nun werden seit geraumer Zeit die Ursachen dieser eklatanten Bildungsun-
gleichheit in zahlreichen und iiberwiegend quantitativen Studien untersucht.
Sie gehen der Bedeutung verschiedenster Faktoren nach. Die meisten dieser
Faktoren kénnen einer von zwei Gruppen zugeteilt werden: Bei der ersten
Gruppe wird vom familidren Hintergrund eines Kindes und seinen Eigen-
schaften und Voraussetzungen ausgegangen, welche fiir den Erfolg des
Kindes in der Schule entscheidend sind.* Eine zweite Argumentationslinie

1 In Anlehnung an Széll wird hier die Bezeichnung ,nichtprivilegiert* dem hiufiger
verwendeten Begriff ,unterprivilegiert* vorgezogen, weil man entweder Privilegien
hat — oder eben nicht (vgl. Sz¢11 1972).

2 Untersucht wird beispielsweise die Bedeutung der ungleichen Startbedingungen der
Kinder verschiedener sozioskonomischer und -kultureller Herkunft zu Beginn der ob-
ligatorischen Schulzeit (vgl. Moser/Stamm/Hollenweger 2005), dic Bedeutung der
von der sozialen Lage abhiingigen elterlichen Bildungsaspirationen (vgl, Stecher
1999; Ditton/Kriisken/Schauenberg 2005; Neuenschwander et al. 2005), der Weiter-
gabe von kulturellem Kapital in der Generationenfolge (vgl. Lamprecht/Stamm 1996;
Stecher/Droge 1996; Coradi/Wolter 2002; Brake/Biichner 2003; Folling-Albers
2005), des institutionellen Kapitals der Familien (welches das Wissen iiber die institu-
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beleuchtet die schulischen Strukturen und Prozesse und das Verhalten von
Lehrpersonen und zeigt die Bedeutung dieser Faktoren fiir den herkunfts-

abhéngigen Bildungserwerb auf’’

Diese Studien liefern wichtige Erkenntnisse. Sichtbar wird aber auch, dass
die Kinder selbst — und ihre Sicht der Dinge — bei den vorhandenen Erkli-
rungsversuchen kaum beriicksichtigt werden. So gibt es kaum Studien, die
sich konsequent an der Perspektive der Schiilerlnnen mit ihren spezifischen
Deutungen, Handlungsmustern und ihrem Erleben orientieren, um die Ent-
stehung von Bildungsungleichheit zu erhellen.

Meine Studie zu den Ursachen der Bildungsungleichheit und den Schwie-
rigkeiten nichtprivilegierter Kinder, Kompetenzen und Bildungstitel zu er-
werben, versucht, eben diese Liicke zu fiillen (Junger 2008). Erstens wird
mit den Kindern, also den Betroffenen selbst, gesprochen, um zu verstehen,
wie die Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft die Schule erleben und
sehen, welche Bedeutung die Schule fiir sie hat, welche Einstellungen und
Strategien sie beziiglich der Schule mitbringen. Die zugrunde liegende The-
se ist, dass eben diese Auseinandersetzung der Kinder mit der Schule und
ihr schulbezogenes Erleben je nach sozialer Herkunft unterschiedlich sind
und dass diese ressourcenabhidngigen Zuginge zur Schule ihnen unter-
schiedliche Mdglichkeiten erdffnen, in der Schule zu lernen und Erfolg zu

haben.

Diese These griindet in den Theorien und Forschungen Pierre Bourdieus.
Zwei Kernelemente des bourdieuschen Werks bilden die entscheidenden
Grundlagen der Arbeit: das Modell des sozialen Raumes als Ungleichheits-
konzept, aufbauend auf den Kapitalformen und ihren Eigenschaften, und
der Raum der Lebensstile mit dem Konzept des ressourcenbedingten Habi-
tus (Bourdieu 1982, 1983, 1998, 1991).* Bourdieu zeigte auf, dass die Habi-

tionellen Gegebenheiten und die eigenen Einflussmoglichkeiten, aber auch die Ver-
trautheit mit der Institution umfasst; vgl. Lareau 2003), der Bildungsentscheidungen
bei schulischen Ubergéngen (vgl. Becker 2000; Moser/Rhyn 2000; Baumert/Water-
mann/Schiimer 2003; Schititer 2004; Ditton/Kriisken 2006a), des dkonomischen Kapi-
tals einer Familie (vgl. Coradi/Wolter 2002; Schiitz/Wossmann 2005; Betz 2006), des
Erziehungsstils (vgl. Dornbusch et al. 1987; Grolnick/Ryan 1989; Meier 2004) oder
der Sprache (vgl. Kaesler 2005).

3 Hier wird beispielsweise die Rolle der Schulabteilungen im differenzierten Schulsys-
tem mit ihren unterschiedlichen Lernmilieus untersucht (vgl. Riiesch 1998; Schiimer
2004; Coradi/Hollenweger/Nicolet/Wolter 2003; Baumert/Watermann/Schiimer 2003;
Baumert/Stanat/Watermann 2006; Ditton/Kriisken 2006b), die Bedeutung des Zeit-
punkts der Selektion (vgl, Coradi et al. 2003; Schiltz/Wossmann 2005), der 6ffentli-
chen Vorschulerziehung (vgl. Schiitz/Wéssmann 2005), der sozialen Selektivitdt bei
Beurteilungen, Empfehlungen und Zuweisungen (vgl. Baumert/Schiimer 2001; Mo-
ser/Keller/Tresch 2002; Dittonﬂ(rnsken!Sclmuenberg 2005; Ditton/Kriisken 2006a)
oder der Vermittlung schichtspezifischer Inhalte (vgl. Isler 1995; Krais 2004),

4 Im Hinblick auf die wissenschaftstheoretischen Grundlagen sind Bourdiew/Wacquant
(1996) und Rieger-Ladich (2005) leitend.
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tusfom:len und Repr_oduktions]ogiken ressourcenbedingt und klassenspezi-
fisch sind. l?er Habitus — inklusive der Reproduktionsstrategien — umfasst
gber auch die Zuginge zu Bildung und zu Bildungsinstitutionen, Demnach

sichtlich des sc.hulischen Erfolgs resultieren kénnen. Der , Gebrauch der
Schule (Bourdieu 1991, S. 86) ist, so lautet die Annahme hier, durch in-

Der Begriff ,,schqlische Logik* méchte die schulbezogenen Ausprigungen
des Habitus bezeichnen. Die schulische Logik umfasst, in Anlehnung an

lische_n Lo_gikel:l enjlpirisch untersucht und es wird aufgezeigt, welche Fol-
gen dfese im 'Hmbhck auf den Lern- und Bildungserfolg von privilegierten
und nichtprivilegierten Kindern haben 5

Das zweite Ziel der Studie besteht darin zu ergriinden, welche Bedeutung es

fuir nichtprivilegierte Kinder hat, im Bildungssystem erfolglos zu sein, in-

die gesellschaftliche Reproduktion durch Bildun hervor: Bourdieuy

gelten gemeinhin als Vertreter der Reproduktionstghese —im Gegrgnsal; I:fl (!;:r?s::/r;ﬂ
treterlnnen der Wandlungsthese — die den Umstand fokussierten, dass das Bildungs-
system Unterschiede der sozialen Herkunft reproduziert, verstirkt und verschlejert
(vgl. Lamprecht/Stamm 1996: 17; Bornschier 1998: 239; Kalthoff 2004: 117:
Neuenschwander et al, 2005: 226_). Entscheidend ist gemil Bourdieu das kuItureHe‘

beziiglich der Schule ist bej Kalthoff in einer gut versti dlich i
stellt (vgl. Kalthoff 2004: 117-121). = e e >
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schrieben worden ist, wird bisher kaum je auf die Empfindungen und das
Erleben der nichtprivilegierten Kinder eingegangen.

Im Folgenden sollen ausgewihite Ergebnisteile der Studie vorgestellt wer-
den.®

2. Vorgehen und Verfahren

Den schulbezogenen Ausprigungen des Habitus bzw.' den ressourcen-
spezifischen schulischen Logiken wird nachgegangen, |r}dem im K:cmton
Ziirich (Schweiz) mit nichtprivilegierten und zum Ver.glelcl} per}leglerten
Kindern Gruppendiskussionen durchgefiihrt wurden.-Dle.zu n}te-rvu?wenden
Kinder wurden so ausgewdhlt, dass auf der einen Selt_e die prm]egwrtesten
und auf der anderen Seite die am wenigsten privilegierten Gemeinden .des
Kantons eruiert wurden. Ausschlaggebend waren —_entlang der bourdieu-
schen Konzeption des sozialen Raumes — zwei Kriterienbiindel:

Erstens wurden die bourdieuschen Kapitalien operati.onalisiert. Fur .das
dkonomische Kapital wurden als Indikatoren erstens die durchschmttl}ch.e
Steuerkraft der Einwohner der Gemeinden und zweitens das durchschnittli-
che Vermdgen der Einwohner der Gemeit}den ngﬁhlt. Fiir das kulturelle
Kapital wurde der verhiltnisméBige Anteil von jungen Menschen an d_er
Bevolkerung betrachtet, die ein Gymnasium besuchen und _der verh.iiltm:?—
mi#Bige Anteil von jungen Menschen an der Bevdlkerung, die an Umve_,rs:-
titen studieren. Im Unterschied zu vielen Studien wurden al_so dl.e .Kapltal-
arten auf der Ebene der Gemeinden im Kanton Ziirich oper.atlonallslert (und
nicht auf der Ebene der Familien).” Anhand dieser vier Indikatoren und auf—
grund eines Punkte-Verfahrens wurde fur die Gen}einfien des Kar}tons Zii-
rich eine Rangfolge erstellt, wobei die extrem privilegierten Gemeinden am
einen und die extrem nichtprivilegierten Gemeinden am anderen Ende der

Rangliste lagen.?

Zwei wei ragen und Zusammenhiinge, denen die Studie nachger_al, knnen h:r?r
° ﬁgﬁi c‘iva?glzgfe:;l \%crden: Die Frage, inwiefern in dcr_l re_ssourcen;peznﬁsul!cn slchul:-
schen Logiken auch heute noch Habituselemente, wie sie Bourdieu ﬂ.\r‘dlc. K ass;n
Frankreichs in den 1960er und 70er Jahren festgcstcilt_ hat, auffindbar smfi, _und_ hu:
Frage, welche Moglichkeiten es auf Seiten der_thulc gibt, das Angebot auf d}fa nicht-
privilegierten Kinder abzustimmen und diese in ihrem ,,Gebrauch der Schule® zu un-
7 l[;:fxsr?t:z;gs beschricbene Vorgehen war es erstens moglich, ﬁlr die Grupp.endsgkus-
sionen Schulen in den entsprechenden Gemeinden zu kontaktieren, wo die Kmd(_’.t:
leicht erreichbar sind. Zweitens konnten bei meiner Begegnung mit den Kindern tii{;.
Frage nach ihrer Vorstellung von der Schule und mein unci‘ngeschréinklcs lnlercsts_t: r
ihre Sicht und ihr Erleben im Vordergrund stehen, da keine Befragung zur sozialen
urchgefithrt werden musste. ; _
8 g{i:k;tr:gig bcsghrﬁnkt sich also auf Gemeinden '(bzw..S!adlzurchcr.Ql{anif:rc;_daesc
sind hier mit dem Begriff ,,Gemeinden mit gemeint), die im Kan?on Ziirich je die Ex-
trempositionen beziiglich der Indikatoren einnehmen. Dafir gibt es u.a. folgende
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Zweitens wurden die Stadtndhe und der Auslinderanteil als Kriterien hin-
zugenommen. Der Grund dafiir ist, dass es bei den nichtprivilegierten Ge-
meinden im Kanton Ziirich lindlich-bduerliche nichtprivilegierte Gemein-
den und stadtnahe nichtprivilegierte Gemeinden gibt, in denen der Auslin-
deranteil hoch ist.” Damit die Untersuchung sich nicht in verschiedenen
Fraktionen der nichtprivilegierten Klasse verlor und weil sich das urspriing-
liche Erkenntnisinteresse auf die Kinder einer multikulturellen nichtprivile-
gierten Gemeinde bezog, wurde eine Beschrinkung auf den zweiten Typ,
also die stadtnahen und multikulturellen nichtprivilegierten Gemeinden,
vorgenommen. Filr eine solche Vorgehensweise sprach auch, dass die privi-
legiertesten Gemeinden des Kantons Zirich alle stadtnah sind, so dass sich
zum Vergleich die stadtnahen nichtprivilegierten Gemeinden anboten. Bei
den privilegiertesten Gemeinden des Kantons hat tibrigens — genau im Ge-
gensatz zu den am wenigsten privilegierten Gemeinden — die Bevélkerung
groBtenteils die Schweizer Staatsangehorigkeit.

Nachdem auf diese Weise die relevanten Gemeinden eruiert waren, wurden
zufillig ausgewihlte Schulen in diesen Gemeinden fiir die Interviews kon-
taktiert. Die interviewten Kinder besuchten mit einer Ausnahme die vierte
oder flinfte Klasse; sie sind dann rund 10-12 Jahre alt. Fiir die Gruppendis-
kussionen wurden die Schulklassen stets in zwei Gruppen geteilt, so dass

Griinde (vgl. Jiinger 2008):
Erstens sollte den schulischen Logiken von nichtprivilegierten und privilegierten Kin-
dern in einem Vergleich nachgegangen werden, damit die Differenzen sichtbar wer-
den — um die Verhiltnisse des sozialen Raumes adéiquat abzubilden, braucht es stets
eine Relation (vgl. Bourdieu 1998: 15f.).
Zweitens besteht bei der Wahl der Gemeinden entlang des Kapitalvolumens das Risi-
ko, sich in unterschiedlichen privilegierten oder nichtprivilegierten Fraktionen mit je
cigenen Kapitalstrukturen zu verlieren, was mit der Begrenzung auf die Spitzen der
Privilegierten und Nichtprivilegierten vermieden werden sollte, weil sie stets iiber viel
bzw. wenig tkonomisches und kulturelles Kapital verfiigen. Fiir diese Vorgehenswei-
se sprechen auch die Befunde von Lamprecht und Stamm (2000) bzw. Stamm et al.
(2003), die in der schweizerischen Gesellschaft eine konsistente obere Lage ausma-
chen, bei der Bildung, Berufsstatus und Einkommen hoch sind, als auch eine konsis-
tente untere Lage, bei der Bildung, Berufsstatus und Einkommen tief sind. Mit dem
Einbezug der Spitzenpositionen wird daher versucht, die konsistenten Lagen am obe-
ren und unteren Rand zu erreichen, was den Umstand ausgleicht, dass mit dem Weg
iiber die Gemeinden die Berufspositionen der Eltern nicht erfasst werden konnten.
Da die Schulklassen in den entsprechenden Gemeinden zufillig ausgewihlt wurden,
musste drittens gewihrleistet werden, dass in den (nicht-)privilegierten Schulklassen
auch tatséichlich (nicht-)privilegierte Ressourcenvoraussetzungen der Kinder domi-
nierten (und damit deutlich andere Ressourcenvoraussetzungen vorlagen als bei den
Schulklassen in der anderen Soziallage). Durch den groBen (d.h. maximalen) Abstand
zwischen den Ressourcen der einbezogenen Gemeinden erhoht sich die Wahrschein-
lichkeit, dass sich die schwache bzw. starke Ressourcenkonstellation auch tatsichlich
in den befragten Gruppen abbildete.

9 Das Problem der verschiedenen Fraktionen war also trotz des Einbezugs der Gemein-
den mit den Spitzenpositionen beziiglich der Ressourcen noch nicht gelost.
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pro Klasse zwei Gruppendiskussionen durchgefiihrt wurden. Es wurden 22
Gruppendiskussionen in elf Schulklassen in die Auswertung mit einbezo-

gen.

Die Interviews wurden gemilB dem Gruppendiskussionsverfahren nach
Bohnsack durchgefiihrt (Bohnsack 1997, 2000, 2003). Dieses Verfahren
legt viel Wert auf die Selbstlaufigkeit der Diskussion, so dass die Teilneh-
menden ihre Themen selber setzen und den Gesprichsverlauf bestimmen
kénnen. Auf diese Weise konnen im generierten Datenmaterial ressourcen-
bedingte kollektive Orientierungen zum Ausdruck kommen.

Um die Kinder zum selbsténdigen Diskutieren anzuregen, stellte ich ihnen
die Aufgabe, sich einen Auflerirdischen in ihrem Alter vorzustellen, der gar
nichts von unserer Welt und von der Schule wei. Sie soliten ihm erkliren,
was Schule ist. Dieser Input fiihrte zu Gespréchen, die bis zu zwei Stunden

dauerten.

Die vollstindig transkribierten Gesprache wurden in Anlehnung an die do-
kumentarische Methode nach Bohnsack analysiert (Bohnsack 1997, 2000,
2003). Das Hauptziel dieser Methode ist — analog zum Gruppendiskussi-
onsverfahren —, aus entsprechenden Daten kollektive Orientierungen und
habituelle Ubereinstimmungen von Gruppen, die einen bestimmten Erleb-
nisraum teilen, zu rekonstruieren.

Die Auswertung zielte zundchst auf zehn Falldarstellungen, die fur fiinf
privilegierte und funf nichtprivilegierte Gruppen zeigen, wie das spezifi-
sche, kollektiv geteilte Verhltnis der Kinder zur Schule aussieht — mit an-
deren Worten, wie die Kinder sich in Abhingigkeit von ihrer sozialen Her-
kunft mit der Schule auseinandersetzen und wie sie die Schule erleben.

Die Daten machen deutlich, dass in der Tat die Schule — je nach Herkunft —
ganz unterschiedlich gesehen und erlebt wird. Dementsprechend konnten in
der Folge aus den 22 Gruppendiskussionen zwei ressourcenspezifische
schulische Logiken rekonstruiert werden: eine nichtprivilegierte schulische
Logik und eine privilegierte schulische Logik.

Im Folgenden werden ausgewthlte Aspekte dieser beiden Logiken présen-
tiert.” Die Beispiele von konkreten AuBerungen der Kinder dienen dazu,
die Logikelemente zu illustrieren und die beiden ressourcenspezifischen
Logiken zu kontrastieren. Die Darstellung der Logiken bietet die Grundla-
ge, um hernach fiir ausgewdhlte Aspekte der Logiken aufzeigen zu kénnen,

10 Die ressourcenspezifischen Logiken finden sich in ihrer umfassenden Form, bei der
die ganze Bandbreite der Einstellungen zur Schule und des schulischen Erlebens im
Detail dargestellt werden kann, in der Studie selbst (Jiinger 2008: 373-448 und 157-
372). Zur besseren Versténdlichkeit werden die Aussagen der Kinder, wo in Schwei-
zerdialekt gefiussert, iibersetzt und in eine grundlegend sprachlich korrekte Form ge-
bracht, ansonsten aber im Originalton gelassen, Teilstitze oder Ausdriicke, die direkt
Aussagen der Kinder abbilden, stehen in Anfilhrungs- und Schlusszeichen.
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inwiefern den privilegierten Kindern durch ihren schulbezogenen Habitus
YOnglle }xnd umgekehrt nichtprivilegierten Kindern Nachteile erwachsen
im Hlpbllck darauf, Kompetenzen zu erwerben und im Bildungssystem er-
folgreich zu sein.

3. B.efund.e: Aspekte der ressourcenspezifischen
nichtprivilegierten und der privilegierten
schulischen Logik

3.1 Die schulische Logik der nichtprivilegierten Kinder

Aus Sicht der nichtprivilegierten Kinder ist die Schule absolut notwendig
fur die Sicherung ihrer kiinftigen Existenz. Die Kinder hoffen, dass sie
durch gutes Lernen einen Beruf bekommen, der es ihnen ermég’licht sich
das Notigste zu beschaffen, was man zum Leben braucht. Auch hoffe’n sie
dank der Schule schlimme Zukunftsszenarien zu vermeiden: auf der StraBe;
zu landen, hungern zu miissen oder einer Arbeit nachgehen zu miissen, bei
der man gesundheitlich beeintrichtigt wird. ’

So erklﬁreq die Kinder einer Gruppe: ,,Die Schule ist, wenn man grof ist
dass man einen guten Beruf hat und sich alles leisten kann — also zu essen’
so.nst.wﬁrde man verhungern.“ Andere Kinder erklidren, die Schule sei
wichtig fiir die Zukunft, damit man nicht ,,ein kaputtes Leben hat“ und ,,auf
der Strafle sitzt und bettelt.“ Ein Kind meint: ,,Und ich finde die Sci;ule
auch gut flir die Zukunft, weil wenn man nicht gut ist in der Schule, ist man
nachher ein Straflenpenner.* ,

Aus den Daten wird auch Klar, dass die Eltern diese existenzielle Rolle der
Sc{/tul.e teilen und ihren Kindern so weitervermitteln. Die Kinder erkliren
beispielsweise, dass schlechte Noten dazu filhren kénnen, dass man hun-
gern muss, weshalb die Eltern gewisse Erwartungen haben: ,.Die Eltern
sind bei schlechten Noten enttiuscht, weil wenn sie alt sind, ,wollen sie
.dass die Kinder dann arbeiten und ihnen zu essen bringen. Das Kind wﬁrdé
Jja auch enttiuscht sein, wenn die Eltern verhungern und sterben, und dann
h.at es keine Mutter mehr. Darum wollen sie, dass das Zeugnis gu’t ist!*“ Und
ein Méddchen erzihlt: ,,Bei uns war ein Mann, der war alt und er kam immer
zu uns und hat bei den Containern Essen gesucht, das kaputt und alt war
upd er hatte viele Taschen bei sich; und da sagte meine Mutter zu mir?
Siehst du ihn? Wenn du nicht lernst, dann kannst du auch so werden oder;
Da habe ich zu ihr gesagt: Ja, ich weiB.“ , .

D%e Verwirklichung grofiartiger Trdume schlieflen die nichiprivilegierten
Kn.1der von vornherein aus. Ein Junge meint beispielsweise: ,,Das Wichtigs-
te ist, einfach gut in der Schule zu sein, ein guter Job und die Familie zu
behalten, dass jetzt nicht grad meine halbe Familie stirbt; und gesund zu
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sein. Mehr wiinsche ich nicht.“ Was dariiber hinausgeht, bezeichnet dieser
Junge als ,,Luxuswiinsche*.

Hohe oder prestigereiche Berufe trauen sie sich nicht zu — im Gf:genteil:
Sie orientieren sich am Machbaren. Nennt ein Kind ausnahmswe1se.doch
einen ,.hdheren“ Beruf, wird es gleich in die Schranken verwiesen. Elpmal
meint beispielsweise ein Junge, ein guter Beruf sei auch Bﬁrgermmster,
denn dieser sei der Chef — aber, so erginzt der Bub gleich: ,,Nicht gerade
der Big Boss.“ Da fragt ein anderes Kind: ,,Was méchtest du sein, der ,Bﬁ—
romeister’ oder was?*“ Andere Kinder meinen dazu, dafiir miisse man ,,im-
mer 6er'' haben und immer gut sein und nicht so schlechte Noten haben® —
wobei deutlich wird, dass dies unméglich ist, denn wer kann schon immer
6er haben? Dariiber hinaus werden ,hohere“ Berufe auch als gefihrlich
wahrgenommen, denn im Falle des Biirgermeisters geben die.Kind(?r zZu t?e-
denken, dass dieser iiber die Leute entscheidet, und wenn diese nicht ein-
verstanden sind, kénnten sie ihn umbringen. Und als ein Kind einmal davon
spricht, vielleicht Pilot werden zu wollen, fragt ein anderes gleich: ,,Un_d
was, wenn du abstiirzt?* Fiir diese Kinder sind ,,héhere® Berufe also r.mt
Risiken an Leib und Leben verbunden, was bei diesen Beispielen trefflich
zum Ausdruck kommt."

Das Hauptziel der Kinder ist es zu vermeiden, dass sis: eir}mal f.:inen
schlechten Beruf ausiiben miissen: ,Ich glaube®, meint ein Kind, ,jedes
Kind will lernen, weil kein Kind will Bananen biegen! Die Kinder wolle_n
auch nicht werden wie einer der Viter, der ,,Riickenschmerzen hat und mit
fiinf Kissen schlafen® und ,,auf dem Baugeriist Sachen hoch und runter tra-
gen“ muss. Und das Kind einer anderen Gruppe berichtet: ,,Mein Vater _hat
mir vor zwei Jahren etwas gezeigt: Ein Mann, der auf der Baustelle arbeitet
und ein Mann, der im Biiro sitzt und nur auf den Computer schaut. Und d.a
habe ich den Unterschied gesehen: Wenn man lernt, kann man so wglt
kommen, dass man im Haus sitzt oder im Biiro und etwas macht und viel
Geld bekommt, und wenn man schlecht in der Schule ist und nicht lernt,
muss man im Regen arbeiten, Steine tragen und so. Darum muss man ler-
nen, dass man Erfolg im Leben hat.*

Die Schule ist aber nicht nur wichtig, sondern fiir die Kinder ein P.;.*ivileg.
Das wird beispielsweise offensichtlich im Vergleich zu anderen Landerr}.
»Dort“, so erkldren die Kinder, ,.kénnen die Kinder nicht zur Schule, weil

11 Bestnote im Schweizer Schulsystem. el )
12 Ohnehin kennen die Kinder kaum Menschen, die hoch qualifizierte Beru_fe aqsuben:
Als ich den nichtprivilegierten Kindern zu Beginn der Gruppengespréiche jeweils sag-
te, dass ich an der Universitéit arbeite, rufen die nichtprivilegierten I§mder oﬂmals:
Wow!“ oder ,,Ua!“ — wihrend dies bei den privilegierten Kindern keine Reaktlone:n
;usléste. Einmal fragte ich eine Gruppe von nichtprivilegierten_ Kindern au_ch, ob sie
denn jemanden kennen, der zur Universitit geht. Nein, meinen alle Kinder. Da
kommt einem Kind pl6tzlich in den Sinn: ,,Doch, Sie!“
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sie arbeiten miissen. Sie miissen z.B. mit sechzehn Jahren Steine tragen,
oder als Sklaven arbeiten, oder als Soldaten in den Krieg ziehen! Darum
sollte man froh sein, dass man in die Schule gehen kann.“ Die Kinder einer
anderen Gruppe erkl4ren: ,,Man sollte froh sein, dass man in die Schule ge-
hen kann. In anderen Lindern haben die Menschen auch nichts zu essen,
und man kann froh sein, dass man hier zu essen, Wasser und Luft hat!*
Dass der Schulbesuch als ein Privileg wahrgenommen wird, wird aber auch
im Vergleich zu frither deutlich. »Ohne die Schule®, erklirt ein Junge,
»konnte mein Vater gar nichts arbeiten. Und wenn es ..., wie heifit der
schon wieder, der fiir die armen Kinder die Schule gemacht hat? Der Pa. ..
Pe... Frither konnten doch nur die reichen Leute in die Schule ...“ Da hilft
ihm ein anderes Kind auf die Spriinge und sagt den Namen von Pestalozzi,
von dem sie im Unterricht gesprochen hatten. ,,Ah, Pestalozzi!”, fihrt der
Junge nun fort. ,,Ja, Pestalozzi! Wenn es ihn nicht gegeben hitte, wiirde fast
keiner da drin sitzen und etwas lernen! Nur ihm haben wir es zu verdanken,
dass wir jetzt etwas lernen kénnen.

Mit dieser existenziellen Bedeutung der Schule stehen viele andere Elemen-
te der nichtprivilegierten schulischen Logik in Zusammenhang, beispiels-
weise die in den Augen der Kinder grundsitzliche und enorme Wichtigkeit
der Schule. So wird in einer Gruppe erklért: ,\Die Schule ist im Leben ein-
fach der wichtigste Teil!* In allen Gesprichen werden die Lerninhalte und
alle schulischen Utensilien als sehr wichtig bezeichnet — in einem Gesprich
wird fast jede AuBerung dazu, was zur Schule gehort, von den anderen
Kindern kommentiert mit dem Statement: ,,Das ist auch noch wichtig, ja.“
Die Kinder einer anderen Gruppe meinen: ,,Ich meine, ohne Schule kénnt’
ich mir diese Welt nicht gerade so gut vorstellen, weil die Schule ist eigent-
lich von den wichtigsten Sachen — auler Essen und Gesundheit!“ Und auf
die Frage, was an der Schule das Wichtigste sei, antwortet ein Junge — was
fur die nichtprivilegierten Kinder typisch ist: ,,Fiir mich ist alles das Wich-
tigste!*

Insgesamt stehen die Kinder unter einem enormen Druck, der durch die
verschiedensten Faktoren erhoht wird.

Erstens gehen die Kinder davon aus, dass sie ganz alleine fiir ihre Zukunft
die Verantwortung tragen. Man muss sich, wie sie erkldren, ,hart dranneh-
men, und wenn man nicht gut lernt, ist man selber Schuld, wenn man auf
der Strafe lebt und Miill sucht zum Essen.* Andere sagen: ,,Man muss sich
Miihe geben und sich hart drannehmen. In der Schule muss man sich an-
strengen, weil man kann auch durchfallen!*

Zweitens ist den Kindern der schulische Lerninhalt Jfremd — sie erwihnen
ihn im Gegensatz zu den privilegierten Kindern praktisch nicht. Wenn doch
einmal etwas Inhaltliches erwihnt wird, dann nur absolut Grundlegendes:
Man lernt rechnen, schreiben, wird gesagt — Genaueres wird kaum disku-
tiert. Die Lerninhalte bereiten den Kindern wenig Freude, was daran deut-
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lich wird, dass im Zusammenhang mit speziellen schulischen Ereignissen
oder manchen kurz angeschnittenen, schulisch peripheren Themen das Ge-
sprich lebendiger wird und die Gesprichsbeitrige zahlreicher werden.
Auch werden im Gegensatz zum Gesprich tiber die schulischen Lerninhalte
plotziich positive Ausdriicke wie ,,schon®, ,wir durften” oder ,Freude®
verwendet. Den Kindern fehlen zudem Vorstellungen von Lernprozessen
und davon, wie man konkret lernen kann: ,,Man muss es kénnen!®, sagen
sie immer wieder, aber es bleibt ihnen verborgen, wie man dahin kommen

koénnte.

Die nichtprivilegierten Kinder haben, wie schon Bourdieu bei den Nichtpri-
vilegierten feststellte, einen Habitus, der die Funktion fokussiert (vgl.
Bourdieu 1982; Jiinger 2008, S. 86f.). Dies zeigt sich beispielsweise in Be-
zug auf die Lerngegenstdnde: Die schulischen Lerninhalte und Tétigkeiten
werden von den Kindern allesamt einem kiinftigen Zweck im Alltagsleben
oder im kiinftigen Job zugeordnet; die Vorstellung eines allgemeinen, pri-
mér funktionslosen Wissens existiert nicht. Singen tut man beispielsweise,
weil man Singerin werden wird oder Mutter, und dann muss man seinem
Kind etwas vorsingen kénnen. Rechnen lernt man, damit man Hauser bauen
kann; und falls die Kasse im GroBverteiler ausfillt. Die zweckgebundene
Logik der nichtprivilegierten Kinder ist so stark, dass sie sich teilweise ab-
strus wirkende Zwecke zurechtlegen, wenn ihnen gerade keine sinnvollen
Ziele einfallen — denn sie wollen gleichzeitig dabei bleiben, dass alles, was
man in der Schule lernt und tut, sehr wichtig ist. So sagen die Kinder einer
Gruppe, man lerne zu schreiben, weil das Telefon kaputt gehen kdnnte.

Auch verfiigen die Kinder nicht iiber ein grundlegendes schulisches Wissen.
Beispielsweise ist ihnen die Facherstruktur nicht klar. So sagen sie: ,,Man
muss immer schreiben, rechnen und Sprache: Das ist am wichtigsten, ja,
das sind die Hauptficher.“ Ein anderes Beispiel zeigt, dass sie Schwierig-
keiten haben darin, Lerninhalte und Medien zu unterscheiden, denn sie zih-
len auf: ,,Wir lernen rechnen, Sprache, Englisch und Biicher.*

Drittens erfahren sie bei ihren Schwierigkeiten von keiner Seite Hilfe. Thre
Eltern jedenfalls scheinen nicht in der Lage zu sein, ihre Kinder zu unter-
stiitzen — obwohl sie die Uberzeugung der zentralen Bedeutung der Schule
teilen, wie oben deutlich wurde. Von konkreten schulbezogenen Hilfen
oder elterlichen Aktivititen ist aber nirgends die Rede. Vielmehr wird
durch die Eltern der Druck auf die Kinder erhsht. So erkldren die Kinder
einer Gruppe: ,,Die Eltern haben uns geboren, damit wir gut lernen, damit
wir einen guten Beruf haben werden. In der Schule muss man alles verste-
hen und gut zuhéren, nicht dass man, wenn man mit der Schule fertig ist,
gar nichts gelernt hat und die Eltern nur das Geld verschwendet haben.*
Andere Kinder erkldren: ,,Es passiert auch, dass wenn man zu Hause nicht
tibt oder das Kind in der Schule nicht gut ist, dass die Eltern das Kind raus-
schmeiBen.* Wieder andere erzihlen: ,,Wenn ich eine schlechte Note habe,
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dann ha'b ich immer Angst nach Hause zu gehen ... und dann muss ich im-
mer weinen; weil meine Mutter sagt dann immer: Ich war besser als du in
fier Schule und so! Aber ich mach’s ja nicht extra und dann heiBt es wieder
Ja, du machst das doch extra, denn du kénntest dich ja besser bemithen!* ’

Die Eltern sind offensichtlich auch nicht in der Lage, ihre Kinder allgemein
zu unterstiltzen, wenn es um ihr Wohlbefinden und ihre Integritit geht. So
berichtet das Kind einer Gruppe: ,,Wenn etwas in der Schule passiert
mdchte ich es meinen Eltern nicht sagen, v.a. meinem Vater nicht weii
dann streicht er mir eben Sachen, dann kann ich zB. nicht mit dem 1’\Pach«
balrshund laufen gehen und ich mach das eben so gerne; und dann streicht er
mir das; und dann sag ich es nicht.“ Ein Klassenlehrer hat die Méidchen &f-
ters ,,dumme Zwetschge* und ,,Schlampe* genannt. Dazu erzihlt ein Md-
chen: ,Meine Mutter hat mal gesagt, das ist kein Verbrechen!* Der gleiche
Lehrer beleidigt gemiB den Erzihlungen der Kinder diese massiv und
schldgt sie auch. Er sagt zu einem Kind, es sei ,eine Oberpfeife®. Einem
anderen schrieb er ins Heft: ,,Wieso kommst du zur Schule? Ich kénnte ge-
rade so gut meinen Hund Bayla rechnen lehren!* Als der Junge seinem Va-
ter von den Schlégen erzihlt, sagt dieser: ,, Wenn ich du wire, wiirde ich ihn
anzeigen!™ — selber unternimmt er aber nichts.

Die Unterstﬁtzung bleibt auch aus, wenn es um die Freizeit und die Ferien
der Kinder geht: Thre Kernaussage dazu ist, dass es Zuhause langweilig ist.
Zuhause kann man allenfalls fernsehen, und sonst blof — wie immer wieder
“fﬁrtlich gesagt wird — ,herumsitzen, -hocken oder -liegen®. Zuhause sind
die Kinder oft allein und wissen nicht, was sie tun sollen. Man kann Lhichts
machen® wird auch oft gesagt. Auch die Ferien sind fur die Kinder nicht
attraktiv, da ihnen hiufig langweilig ist. Die Kinder kommen zum Schluss:
»Ich wiirde lieber zur Schule gehen als Ferien haben!* Allzu viele Ferien
n_l(')'cl_lten die Kinder ohnehin nicht, denn sie erkldren auch: . Wir fangen erst
richtig an zu lernen und dann kommen grad Ferien. Jeden zweiten Monat!“
Es scheint also, als wiirde der Fluss des Lernens durch die Ferien gestort.

Es ist wahrscheinlich dieser hohe auf den Kindern lastende Druck. der dazu
fuhrt, dass die Kinder die Selektion und die Noten kaum von sic’h aus an-
sgrechen; sie sprechen zumeist nur auf wiederholte Nachfrage hin dariiber,
Die Thematik scheint mit viel Unbehagen verbunden zu sein. Wird dann
d.och iiber die Noten gesprochen, zeigt es sich, dass die Noten oft schlecht
sind und dies die Kinder belastet. Auffallend ist, dass die Kinder das Zu-
standekommen der Noten mit der eigenen Anstrengung und dem Anstand
erkldren — die Leistungskomponente wird ausgeklammert. Dies wird als Be-
waltigungsstrategie interpretiert, da die Kinder Faktoren als ausschlagge-
bend betrachten, die sie meinen besser steuern zu konnen als das Verstehen
des Stoffes und die vorhandenen Kompetenzen. Bei schlechten Noten ver-
suchen die Kinder denn auch, sich noch mehr anzustrengen und ihren An-
stand zu verbessern.
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Auferst beeindruckend ist nun aber, dass sich die nichtprivilegierten Kinder
trotzdem nicht {iber ihre belastende Situation beklagen. Sie beanstanden
nicht und kritisieren nicht - ihre Situation, in der sie im Hinblick auf ihre
Zukunft vollends auf die Schule angewiesen sind, erlaubt dies nicht. Sie
begriinden und verteidigen die Verhéltnisse, wie sie sind: Es ist eine Ha'l—
tung der Unterwerfung, Kritiklosigkeit und Idealisierung festzustellen. Die
Lehrerlnnen beispielsweise werden praktisch ausnahmslos als ,,nett, schon
und gut* bezeichnet. Da mich das Adjektiv ,,schon® tberrascht, frage ich
einmal nach: ,,Schon?* Da rufen die Kinder im Chor: ,,Jal* Sogar zu dem-
jenigen Lehrer, der die Kinder beleidigt und schligt, sagen die ‘Kind‘er 2.1uf
meine Frage hin: ,,Ja, aber auch wenn er mich so beleidigt; er ist wirklich
nett! Auch schulische Einrichtungen wie beispielsweise die Hausaufga-
benhilfe oder das Repetieren eines Schuljahres werden idealisiert. Das Re-
petieren ist ,,praktisch® und fuihrt dazu, dass man ,,nachher gut ist in der
Schule” — dass auch nach einer Repetition die Lernschwierigkeiten oftmals
noch vorhanden sind oder wieder auftauchen kénnen, wird nicht erwéhnt.
Dasselbe ist beziiglich der Eltern beobachtbar: Selbst wenn berichtet wird,
dass Eltern ihre Kinder zusammenschlagen und manche Kinder darum
Angst haben, nach Hause zu gehen, fragt ein Kind gleich: ,,Also weilit du
auch, warum man von den Eltern zusammengeschlagen wird?“ Und es fol-
gen zahlreiche Griinde, weshalb die Eltern Grund haben, enttduscht zu sein
und das Kind zu schlagen.

Fiir die nichtprivilegierten Kinder ist es insgesamt auch eine ganz neue Er-
fahrung, in den Gruppendiskussionen nach ihren Ansichten und Mel_nungen
gefragt zu werden. Zu Beginn brauchen sie daher viel Hilfe, um ins Ge-
sprich zu finden und eigene Ansichten zu formulieren — bis sie erkennen,
dass echtes Interesse an ihren Aussagen besteht und sie ernst genommen
werden. Dann beginnen manche Kinder, offen zu erzéhlen und tiber ihre
Situation zu berichten.

Nur als absolute Ausnahme wird von den nichtprivilegierten Kindern doch
eine Bemerkung gemacht, die ihrer belastenden Situation Ausdruck gibt.
An einer solchen Stelle meint ein M#dchen: ,,Ich finde das Ganze einfach
sehr stressig, ich schlafe auch sehr wenig.”

3.2 Die schulische Logik der privilegierten Kinder

Ganz anders die privilegierten Kinder: Sie fiihlen sich rundum in einer so
sicheren Lage, dass ihnen an der Schule am allerwichtigsten ist, dass sie
Spaf} haben. Sicher ist es in ihren Augen auch wichtig, dass man Interessa'n-
tes lernt — dies geht aber besser, wenn man dabei Spal} hat. Nicht nur in die-
ser Hinsicht, sondern ganz generell, hat fiir die Kinder der Spal an der
Schule zentrale Bedeutung. ,,Mir ist am wichtigsten, dass ich Spa3 habe!*
ist daher eine hiufige Schlussbemerkung in den Gruppendiskussionen mit
den privilegierten Kindern.
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In der Tat konnen sich die Kinder ganz auf das gegenwirtige Vergniigen
und auf ihre Interessen konzentrieren. Denn ihren schulischen Erfolg sehen
sie als gegeben und sicher an: Erstens sind sie mit den schulischen Lernin-
halten dufSerst vertraut und haben klare Vorstellungen von Lerntechniken
und -prozessen. Sowohl Inhalte als auch Lernstrategien kénnen die Kinder
tiberraschend kompetent und detailliert beschreiben. Beziiglich der Inhalte
gibt es bei den privilegierten Kindern keine Tendenz, den Sinn des zu Ler-
nenden oder Gelernten auf spitere konkrete Zwecke zu verengen. Durch
ihren Form fokussierenden Habitus verfiigen sie iiber einen von konkreten
Verwendungszwecken freien Begriff des Allgemeinwissens. Angestrebt
wird — neben anderen Zielen wie z.B. dem Eintritt ins Gymnasium — ein-
fach das Gescheitwerden, das im Hinblick auf die spitere Persénlichkeit
einen Wert in sich hat. Beziiglich der Lernstrategien wird beispielsweise an
einer Stelle prizis beschrieben, wie man fur ein Diktat lernen kann, wenn
man alleine zu Hause ist: Man fiihrt ein ,,Wanderdiktat* durch — ein Be-
griff, den die Kinder kennen. Das Blatt mit dem Diktat ist in einem, man
selbst in einem anderen Zimmer. Nun geht man ins Zimmer mit dem Diktat,
schaut die erste Zeile an, ,,nimmt* sie und priigt sie sich ein und geht dann
wieder zum eigenen Platz und schreibt sie auf das Blatt. So geht man hin
und her und schreibt den Text auf. Die Kinder wissen auch, wie man fiir
einen Test {iben kann. Man setzt sich zuerst wirklich hin, macht die Auf-
gabe, und lernt wirklich und bleibt dran“. Nachdem man etwa drei Tage ge-
lernt hat, und wenn ,,du wirklich weit, du dir sicher bist, dass du sehr viel
weiflt oder alles”, dann kann man zu den Geschwistern oder den Eltern ge-
hen und darum bitten, dass sie einen abfragen. Bemerkenswert an diesen
Stellen ist u.a., dass die Kinder ohne lange zu iiberlegen eine Strategie zur
Verfligung haben, wie sie sich im Falle eines anstehenden Diktats selbst or-
ganisieren und wie sie lernen konnen. So ist der Junge sich bewusst, dass
das Abfragen nur dann etwas bringt, wenn man schon geiibt und sich den
Inhalt angeeignet hat.

Die Kinder finden die Lerninhalte auch nicht allzu schwierig. So meinen
die Kinder einer Gruppe zu allen moglichen Themen, die angeschnitten
werden: ,,Das kann ich Ihnen gleich erkldren, namlich... Und ein Junge
meint: ,,Das meiste Zeug jetzt ist noch easy!* Die Kinder haben auch ein
erstaunlich umfassendes Allgemeinwissen iiber die Welt und iiber das Bil-
dungssystem. Das breite Wissen der privilegierten Kinder wird in inhaltli-
chen Diskussionen sichtbar, in ihrem Wortschatz und in ihrer Haltung, die
die Kompetenz des Erlduterns und eine eigene Meinung einschlieBt. Inhalt-
lich diskutieren die privilegierten Kinder fast wie Erwachsene Themen wie
z.B. die Wirtschaft, die Arbeitslosigkeit und ihre Ursachen oder die Armut
in manchen Léndern und iiber die Politik, wobei sie auch iiber aktuelle
Vorkommnisse wie die Bundestagswahlen in Deutschland, die Misshand-
lung von Tieren in der Schweiz oder den Hurrikan Katrina in den USA Be-
scheid wissen. Die Kinder waren auch bereits in verschiedenen fernen Lin-
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dern und haben dort bestimmte Erfahrungen gemacht. Sie wissen Bescheid
iiber Mobiltelefone, die Ernihrung, Sprichworte, Biichergattungen, Plane-
ten, Wihrungen, die vier Elemente, Stipendien, Bewerbungsverfahren oder
tiber die Hintergriinde der christlichen Festtage. Wissensgrenzen zeigen
sich nur bei komplexen Fragen. Das Wissen iiber das Bildungssystem ist
ebenfalls umfassend: Die Kinder kennen die Strukturen des Bildungssys-
tems, mogliche Zugtinge zu Bildungsinstitutionen und Schulstufen und in-
terne Funktionen, Abldufe und Regeln wie beispielsweise das Ficher- und
Benotungssystem.

Dabei wird deutlich, dass die Kinder zweitens auch auferhalb der Schule
vielfiltige Gelegenheiten haben, ihr Wissen zu erweitern. Solche Gelegen-
heiten entstehen beispielsweise bei familidren Diskussionen, an denen die
Kinder teilhaben, bei Kursen und Freizeitaktivititen auBerhalb der Schule
oder dadurch, dass sie gegenseitig von ihrem Wissen profitieren, da sie sich
bei Gesprichen ergénzen und berichtigen.

Entsprechend ihrem umfassenden Wissen haben sie drittens auch gute No-
ten. Ein Médchen erzihlt, dass sie beim Erhalt des Zeugnisses in ihr Zim-
mer gehen und all ihre Noten laut herausschreien musste, so zufrieden und
gliicklich sei sie gewesen. Ein Junge berichtet, er lerne gerne auf Priifun-
gen, denn beim Lernen habe er bereits die gute Note vor Augen, die er be-
kommen werde.

Und stellen sich viertens doch einmal Schwierigkeiten ein, fangen die El-
tern diese auf: Ein Vater beispielsweise iibt mit seinem Sohn in den Ferien
regelmiBig eine Stunde tiglich — er ist Anwalt, so berichtet der Sohn, und
so will auch er, der Junge, einmal einem Beruf nachgehen, der ihm SpaB3
macht und bei dem er viel Geld verdient, so wie der Vater. Die Eltern sor-
gen auch dafiir, dass die Kinder, wenn nétig, die Lehrperson wechseln oder
in eine Privatschule gehen.

Die privilegierten Kinder erachten ihre Zukunft als so sicher, dass fiir sie
die Schule nun auch wieder nicht so wichtig ist. Die Kinder haben auch
durchaus Alternativen, wie man die Zukunft gut wird bewiltigen kénnen:
Zum einen wird man ja, wie die Kinder anmerken, erben und so zu Geld
kommen. Durch die Schule kann man einfach erreichen, selber noch mehr
Geld zu haben. Das ist zwar schon besser, finden die Kinder, aber locker
nehmen kann man es allemal. Oder man kann auch ,,so gescheit sein wie
Einstein®, und dann hat man auch ohne die Schule Erfolg. So meinen viele
Kinder auf die Frage nach dem Wichtigsten an der Schule: ,,Fiir mich sind
das Wichtigste die Pausen!*

Die Sicherheit beziiglich der Zukunft zeigt sich auch darin, dass die Kinder
sich ganz sicher sind, ins Gymnasium zu gehen — das ist flir sie eine Frage
des Wollens. Dementsprechend kennen die Kinder zahlreiche Varianten,
wie man ins Gymnasium kommt — natiirlich auch, wie man priifungsfrei via
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eipe private Vorklasse hineinkommt. Davon haben die nichtprivilegierten
Kinder keine Ahnung.”

Die empfundene und erlebte Sicherheit ermoglicht es den privilegierten
Kindern, selbstbewusst aufzutreten: Sie duBern frank und frei ihre Ansprii-
che an die Schule und #ritisieren alles und jedes, was ihnen nicht passt.
Teilweise sind ganze Gespriche Klagerunden dariiber, was an der Schule
bldd sei. Zu Beginn der Gespréche ist den privilegierten Kindern denn auch
gleich klar, dass man sich nun — so lange wie man Lust hat — daran schicken
kann, die Schule rundum zu kritisieren und zu bewerten, Lehrpersonen, die
man nicht mag, werden als ,schlecht®, ,blod(sinnig), ,,schwierig®, ,un-
fair®, fies, ,frech”, ,parteiisch*, ,gemein®, , miserabel®, ,seltsam*, ,ko-
misch®, ,streng®, ,,schlimm®, ,nervig®, ,.gestort*, ,langweilig* oder ,,doof*
bezeichnet; Lehrpersonen sind auch ,Hexen, Neandertaler, von ,hinter
dem Mond* oder erzihlen einen ,,totalen Mist“. Dariiber hinaus betrifft die
Kritik alles Mdgliche. Von den allzu alten Hockeyschligern — wenn man
schon reich ist, finden die Kinder, kann die Schule gefilligst neue kaufen! —
liber die Arbeitsblitter, welche die Lehrpersonen verteilten und ,,vom letz-

ten Jahrhundert” seien bis zu der allgemeinen Feststellung: ,,Schule ist
blod!«

Im Allgemeinen wollen die privilegierten Kinder aber nicht nur Spa ha-
ben, sondern sie haben ihn auch. Verstirkt wird er durch die uBerst attrak-
tiven schulischen Ausriistungen wie z.B. Hallenb#der' und durch zahlreiche
Sonderaktivititen wie Treffen mit bekannten Schriftstellerlnnen, Musical-
besuchen, Ausfliigen, usw., so dass das M#dchen einer Gruppe ruft: ,Die
Schule ist so juhui!“. Andere Kinder meinen: ,,.Die Schule ist cool!* Und
wieder ein anderes Mddchen meint: ,,Ich finde es hier einfach schén, weil
wir hier Spaf} haben!“

13 Diese yvissen nicht einmal, wo es Gymnasien gibt, sondern driicken aus, dass sie weit
weg sind. ,,Wenn man ins Gymnasium will“, so ein Kind einer nichtprivilegierten
Gruppe, ,,muss man schon viel weiter gehen als jetzt bei mir hier vor der Nase! Ich
glaube, eines von den nichsten Gymnasien ist, glaube ich, in Wiedikon, hab ich ge-
hort! Im Allgemeinen ist eine hShere Ausbildung und das Gymnasium bei den
nichtprivilegierten Kindern ohnehin kein Thema, denn ihr Traumziel liegt darin, die
Sek A zu machen (die hochste Abteilung der Volksschul-Oberstufe); der Albtraum
aller nichtprivilegierten Kinder besteht darin, allenfalls in die Sek C (entspricht unge-
fiihr der Hauptschule) tibertreten zu miissen — dann ist man verloren.

14 In der Schweiz sind die Gemeinden an der Bereitstellung der schulischen Infrastruk-
tur beteiligt. Sie haben daher bei einer guten finanziellen Lage die Moglichkeit, eine
entsprechend attraktive Infrastruktur bereitzustellen.
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4. Effekte der ressourcenspezifischen schulischen
Logiken auf die Bildungschancen

Im Anschluss an diese empirischen Ergebnisse zum ressourcenspezifischen
schulischen Verstindnis und Erleben werden in der Studie (Jiinger 2008:
475f.) im Rahmen einer reflexiven Analyse die Auswirkungen der beiden
schulischen Logiken auf die Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs und die
Chancen im Bildungswesen aufgezeigt. Aus der privilegierten Logik erge-
ben sich zahlreiche Vorteile und giinstige Voraussetzungen, aus der nicht-
privilegierten schulischen Logik hingegen vielfiltige Nachteile und ungiins-
tige Voraussetzungen. Im Folgenden werden exemplarisch die Auswirkun-
gen von fiinf sich in der privilegierten und nichtprivilegierten schulischen
Logik gegeniiberstehenden Logikelementen zusammenfassend beschrieben.

4.1 Kritiklosigkeit — Kritik und Einmischung

Die kritiklose und akzeptierende Haltung der nichtprivilegierten Kinder und
ihrer Eltern bringt ihnen auf vielerlei Ebenen grofie Nachteile:

Erstens findet keine Auseinandersetzung mit der Lehrperson statt. In allen
Bereichen, in denen die Lehrkraft eine Rolle spielt, z.B. die Notengebung,
die Zuteilung zu Forderstunden oder -gruppen, die Gestaltung des Unter-
richts usw., ist der Einfluss auf die Wahrnehmung, die Vorgehensweisen
und Entscheidungen der Lehrperson gering. Dass keine eigenen Sichtwei-
sen und Interessen eingebracht werden, ist fiir die Lernfortschritte und die
Selektion von Nachteil.

Die Lehrperson erhilt zweitens auch keine direkten Anstéfe, um auf spe-
zielle Bediirfnisse eines Kindes oder eine besondere Situation, in der sich
ein Kind befindet, eingehen zu konnen. Dies wire jedoch angesichts des
hektischen Schulalltags und des Strudels von Anforderungen wichtig, um
die Achtsamkeit der Lehrperson fiir ein bestimmtes Kind zu erhShen.

Drittens fuihrt die Idealisierung von schulischen Gegebenheiten dazu, dass
die Rahmenbedingungen seltener verdndert werden, sondern eher so blei-
ben, wie sie sind — auch wenn sich Schwierigkeiten ergeben. Denn da die
Lehrperson kaum mit einem Anliegen oder einer Kritik am Unterricht kon-
frontiert wird, hat sie auch keinen direkten Anlass, ihr Vorgehen oder ihren
Unterricht zu {iberdenken oder zu verindern. Die Sprachlosigkeit den Lehr-
personen gegenilber wird durch den fehlenden Zugang zum schulischen
Stoff und die ausbleibende Reflexion der Lernprozesse verstirkt, denn die
nichtprivilegierten Kinder konnten wahrscheinlich auch kaum im Detail er-
kldren, was die Lehrkraft andern sollte, um das Lernen zu optimieren. Auch
Zuteilungen zu Lehrkréften werden nicht in Frage gestellt: Die nichtprivile-
gierten Eltern beeinflussen nicht, zu wem das Kind in die Schule geht, son-
dern nehmen eine vorgenommene Zuteilung als gegeben hin, Ergeben sich
in der Passung von Lehrperson und Kind Schwierigkeiten oder im Falle ei-
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ner w.enig engagierten oder fachlich nicht liberzeugenden Lehrperson kann
sich diese Zuriickhaltung fiir die nichtprivilegierten Kinder negativ auswirken.

Hinzu kommt viertens, dass der kritiklose Habitus nicht mit den Lernzielen
des Lehrplans iibereinstimmt, der das Beziehen und Begriinden von eigenen
Positionen vorsieht. Eine Lehrperson, die den Habitus der nichtprivilegier-
ten Kinder nicht kennt, kann so relativ rasch zum Schluss kommen, es
mangle dem Kind an der nétigen intellektuellen Leistungsfihigkeit — was
nicht zutriftt.

Das Genannte gilt genau umgekehrt fir die privilegierten Kinder und ihre
Eltern, deren kritische und aktive Haltung fiir den Kompetenzerwerb und
die Bildungskarriere giinstig ist:

Erstens setzen sich die privilegierten Kinder und ihre Eltern fiir ihre Interes-
sen, Ansichten und Bediirfnisse ein und nehmen damit Einfluss auf Wahr-
nehmungen und Entscheidungen der Lehrperson — beispielsweise wenn es
urrll1 die Noten, um Zuteilungsentscheide oder um die Wahl von Themen
geht.

Zweitens erhalten die Lehrpersonen Informationen und Riickmeldungen,
was ihnen ein Eingehen auf vorhandene Bediirfnisse erméglicht und sie da-
zu anregt, den eigenen Unterricht oder ihr Verhalten zu iiberdenken oder
auf ein Kind besonders zu achten.

Hinzu kommt drittens, dass das AuBern von Kritik und von Meinungen den
Kindern emotionale Erleichterung bringt, da sie einer allfilligen Emp&rung
Ausdruck geben kénnen. Ihre Empfindungen kénnen sie auch mit den El-
tern teilen, die sich mit ihren Kindern solidarisch zeigen, was zusitzliche
Entlastung bringt."

Viertens geht die kritische Haltung einher damit, dass die privilegierten
Kinder die Verantwortung fiir auftauchende Probleme v.a. bei der Schule
und kaum bei sich selbst sehen. Dies entlastet sie zusitzlich und bedeutet,
dass auf die Rahmenbedingungen — beispielsweise auf die Art des Unter-
richts, auf Unterrichtsthemen, aber auch auf die Zuteilung zu einer Lehr-

kraft oder Schule — Einfluss genommen wird, um die Schwierigkeiten zu
beheben.

Nicht zuletzt ist der Habitus der Privilegierten fiir den Bildungserfolg inso-
fern giinstig, weil er das — im Unterricht geiibte und geforderte — Beziechen

15 Allenfalls kénnte man annehmen, dass cine allzu kritische, selbstbewusste oder vor-
laute Haltung eines privilegierten Kindes der Lehrperson gegeniiber sich negativ auf
sein Fortkommen auswirken kénnte. Die Daten zeigen jedoch, dass in solchen Féllen
die Kinder auf die volle Unterstiitzung der Eltern zihlen kénnen, was die ungiinsti-
gen Folgen von Konfrontationen sicherlich mindert oder gar verhindert, so dass
ls.c};liid-licéhe Konsequenzen fiir das Lernen oder die Bildungslaufbahn unwahrschein-
ich sind.
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von Positionen und AuBern von Meinungen als selbstverstindlich ansieht.
Der privilegierte Habitus stimmt hierin also mit schulischen Zielen itberein.

4.2 Fehlende Kenntnis der Regeln (und unkritische Akzeptanz) —
Souverdnitdt und Kritik beziiglich der Regeln

Auch in Bezug auf die Schulhaus- oder Klassenzimmerregeln sind bei den
nichtprivilegierten Kindern eine Idealisierung und das Ausbleiben einer kri-
tischen Auseinandersetzung feststellbar. Die nichtprivilegierten Kinder be-
tonen zwar unaufhorlich, wie wichtig das Einhalten der Regeln sei. Gleich-
zeitig ist den Kindern jedoch oft unklar, wie die Regeln genau lauten, wie
man sie einhalten kann, welche Sanktionen es bei einem RegelverstoB ge-
ben und wie man die Situation wieder bereinigen kann. All dies kdnnen sie
jedoch nicht reflektieren und auch nicht benennen. Dies ist flir sie von

Nachteil:

Erstens kommt es zu zusitzlichen, unbeabsichtigten RegelverstoBen. Die
haufigen RegelverstoBe sind dem Lernen abtraglich, weil die Unruhe und
die Disziplinprobleme das Lernen erschweren und zudem die Lehrpersonen
in Beschlag nehmen.

Zweitens wirken sich die RegelverstoBe eines Kindes nachteilig auf die
Bewertung des Kindes aus, weil es als storendes, unanstindiges Kind gilt.

Zu dhnlichen Dynamiken kann es auch kommen, da die Kinder die Regeln
nicht kritisch hinterfragen. Sie {iberlegen sich nicht bewusst, inwiefern sie
die Regeln als sinnvoll erachten und gestehen sich empfundene Sinnlosig-
keiten oder Ungereimtheiten nicht ein. Dies flihrt dazu, dass sie beziiglich
der ihnen nicht einleuchtenden Regeln eher zu RegelverstéBen neigen, ohne
dass sie versuchen konnten, eine fiir sie unsinnige Regel mit der Lehrkraft

zu diskutieren.

Den privilegierten Kindern hingegen erméglicht die aktive und kritische
Auseinandersetzung mit den Regeln, dass diese mit der Zeit so verdndert
werden konnen, dass sie immer besser mit den eigenen Vorstellungen tiber-
einstimmen, was ein regelkonformes Benehmen wahrscheinlicher macht.
Dies hat wiederum positive Auswirkungen auf den Unterricht und das Ler-
nen und auch auf die Bewertungen.

Zudem sind die privilegierten Kinder ohnehin souverin, was die Regeln be-
trifft: Sie kennen sie im Detail und kénnen daher ihr Verhalten sehr gezielt
steuern — beispielsweise bis an die Grenze gehen und dann das provokante
Verhalten kurz vor der Sanktion stoppen. Die Kinder wissen auch, wie sie
das Ende einer Sanktion herbeiftihren konnen oder welche Auswege es gibt,
wenn sie eine Konsequenz trifft. Sollte ihre Lage durch das duBerst selbst-
bewusste Auftreten gegeniiber den Lehrpersonen doch einmal kritisch wer-
den, konnen die Kinder auf die volle Unterstiitzung ihrer Eltern z&hlen.
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4.3 Funktionales Lernen — Lernen hat einen Sinn fiir sich

Der Funkti.o_n fokussi'erende Habitus der nichtprivilegierten Kinder hat meh-
rere nachteilige Auswirkungen im Hinblick auf den Erfolg im Bildungswesen:

E‘rstens hat das Lernen von Dingen, die in den Augen der Kinder spéter
nicht d.irekt verwendbar sind, wenig Sinn, womit auch die Motivation weg-
fillt, sich etwas anzueignen, das nicht in einem direkten Verwertungszu-
sammenhang steht, Ein Junge beispielsweise, der nicht Singer werden
n}ﬁchte, muss in den Augen der Kinder auch nicht singen lernen, da er ja
sicher nicht Mutter werden wird. Und ein Kind, das nicht Sporti’erln oder
TurnlehrerIn werden will, muss eigentlich gar nicht am Turnen teilnechmen.

Z'weitens wird der Bildungshorizont der nichtprivilegierten Kinder deutlich
e{ngeschrankt. Denn Gehalte, die tiber den basalen Zweck hinausgehen, wie
die Fre1'1de an der Sprache oder an der Musik, ihre Schénheit, oder sti,lisli-
sche Feinheiten der Sprache usw., kénnen mit der funktionalen Logik nicht
aufgenommen werden. Dies kann auch dazu filhren, dass die Motivation
etwas wirklich gut kdnnen zu wollen, wegfillt. ,

Drittens werden (_iie schulischen Lerninhalte stets auf die Zukunft bezogen
und erhalten damit keine eigene gegenwirtige Wichtigkeit und Bedeutung,

Der F'orm fokussierende Habitus der privilegierten Kinder hingegen ist dem
schulischen Lernen zutréglich, denn die Kinder sind offen fiir alle mogli-
chen Lerngegensténde und lernen motiviert — unabhéngig von der direkten
spateren Verwendbarkeit. Die Kinder bendtigen keinen externen, d.h. der
Sache nicht immanenten Zweck, um motiviert lernen zu kénnen. Dies zeigt
sich auch daran, dass sie bei schulbezogenen Titigkeiten wie z.B. dem
Schreiben eines Aufsatzes wirklich gut sein wollen — ganz unabhingig von
Zukunftsvisionen oder spéteren Berufswiinschen.

A'uch _G'eha_lte, die .ﬁber die spitere Verwendbarkeit hinausgehen, kénnen
die privilegierten Kinder durch diesen Habitus entdecken und erfassen.

4.4 Fehlende auflerschulische Lernmaoglichkeiten und
Angewiesenheit auf schulische Unterrichtqualitcit —
Auferschulische Lernmoglichkeiten und Unabhdingigkeit

Aus den schulischen Logiken wird deutlich, dass die nichtprivilegierten viel
stirker als die privilegierten Kinder von der schulischen Unterrichtsqualitit
abhingig sind. Denn die nichtprivilegierten Kinder haben auBerhalb der
Schule kaum Gelegenheit, ihr Wissen zu erweitern, was an ihrer Wahrneh-
mung der auBerschulischen Zeit deutlich wird. Langeweile und fehlende
Aktivitdtsmoglichkeiten sind ihre Hauptaussagen dazu. Damit wird die
Schule exklusiv zu dem Ort, an dem die Kinder Wissen erlangen kénnen.
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Auch kénnen sie Defizite, die ihnen aus einer allfillig schlechten Unter-
richtsqualitit entstehen, nicht anderswo kompensieren.'®

Ein qualitativ hoch stehender, klarer und an ihre Voraussetzungen ankniip-
fender Unterricht ist fiir die nichtprivilegierten Kinder auch aus weiteren
Griinden entscheidend: Sie verfiigen oft iiber geringe sprachliche Kompe-
tenzen und haben ein geringes Allgemeinwissen, so dass sie wenig An-
knitpfungsmdéglichkeiten haben, um sich die schulischen Lerninhalte anzu-
eignen. Auch fehlen ihnen Vorstellungen tiber Lernprozesse und -wege.
Der nichtprivilegierte Habitus fokussiert die' Funktion, wohingegen forma-
le, qualitative und stilistische Aspekte keine Wahrnehmungs- und Beurtei-
lungskategorien darstellen. All dies erfordert einen Unterricht, der duferst
vielfiltige Qualititsaspekte beriicksichtigt, damit Lernfortschritte angemes-
sen initiiert und begleitet werden kénnen.

Die privilegierten Kinder kénnen sich — auch wenn beispielsweise der Un-
terricht unstrukturiert oder die Lehrperson wenig motiviert sein sollte —
aufgrund ihres umfangreichen Allgemeinwissens und des Wissens {iber
Lerntechniken und schulische Abliufe viel eher selber orientieren und zu-
rechtfinden. Etwaige ungiinstige Wirkungen eines schlechten Unterrichts
konnen sie auch eher ausgleichen: bei hiuslichen Gesprichen mit Eltern
und Geschwistern, in der anregungsreichen Freizeit oder in Privatstunden.
Die privilegierten Kinder kénnen den Stoff ohnehin leichter aufnehmen
aufgrund ihres Form fokussierenden Habitus, der Unmittelbarkeit und Stili-
sierung kennt, so dass auch abstraktere schulische Lerninhalte wenig Miihe

bereiten.

Die schulischen Logiken weisen darauf hin, dass im Falle von schlechter
schulischer Unterrichtsqualitét flir die nichtprivilegierten Kinder deutliche
Nachteile resultieren, die sie nicht ausgleichen kénnen. Ein guter Unterricht
ist auch flir privilegierte Kinder wlinschbar. Sie verfligen jedoch eher tiber
Mittel und Wege, um allfillige nachteilige Wirkungen auszugleichen oder
Zu begrenzen.

4.5 Noten nicht erwdhnen — Noten erkldren und debattieren

Weitere ungiinstige Auswirkungen ergeben sich fiir die nichtprivilegierten
Kinder dadurch, dass sie von sich aus die Selektion oder ihre Noten kaum
thematisieren. Dies ist flir sie im Hinblick auf den Bildungserfolg von
Nachteil:

Erstens kénnen die hinter den schlechten Noten liegenden Probleme wie
beispielsweise Verstindnisschwierigkeiten beziiglich des Stoffes oder Lii-

16 Dies ist selbstverstidndlich kein Plddoyer fiir eine schlechte Unterrichtsqualitit in pri-
vilegierten Schulen; eine hohe Qualitit ist {iberall zentral. Aufgezeigt werden soll je-
doch, dass die Moglichkeiten, allfillige Qualitiitsdefizite auszugleichen, je nach so-
zialer Lage unterschiedlich gegeben sind.
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cken b.ezﬁglich Lern- und Organisationsstrategien nicht angegangen wer-
den.. Diese werden im Gegenteil verschwiegen oder sogar negiert. Damit ist
es nicht méglich, den Schwierigkeiten ins Auge zu sehen und Losungen da-
fiir zu suchen,

Zweitens wird damit die Bewiltigungsstrategie, zu der die nichtprivilegier-
ten Kinder neigen, weiter gestiitzt. Da die Kinder angesichts schlechter No-
ten auf guten Anstand und das sich Miihe Geben setzen und sich noch mehr
anstrengen, als sie es ohnehin tun, bleiben entscheidende Aspekte im Hin-
blick auf die Verbesserung der Noten unbeachtet. Die Kinder versuchen
nicht, nach Lernhilfen oder -strategien zu suchen, um Einfluss auf ihre
Leistungen zu nehmen. Dies wire jedoch fiir die Noten zentral.

Drittens unterstiitzt das Schweigen beziiglich der Noten die Tendenz, die
bereits durch die Unterwerfungshaltung und durch das fehlende Wissen
tiber die Schule existiert: Dass die Lehrpersonen nicht mit Fragen, Anliegen
und mit Kritik konfrontiert werden. Noten werden einfach akzeptiert, nicht
aber hinterfragt oder gar beanstandet,

Die privilegierten Kinder hingegen thematisieren offen die Selektion und
ihre Noten, machen zutreffende Erliuterungen und beobachten ihre Zensu-
ren kontinuierlich. Dies erméglicht es ihnen erstens, Selbsteinschitzungen
beziiglich ihres Leistungsstandes vorzunehmen und sich selbst Ziele zu set-
zen. Zweitens tragt es dazu bei, dass auftauchende Lern- oder Priifungs-
schwierigkeiten rasch und gezielt angegangen werden kénnen. Drittens un-
terstiitzt es die ohnehin bestehende Tendenz, mit den Lehrpersonen iiber die
Bewertungen zu sprechen und die eigenen Sichtweisen einzubringen. Alle
S{iese Aspekte sind fiir den Bildungserfolg der privilegierten Kinder von

orteil. ‘

5. Fazit

Insgesamt konnten in der Studie Bildung fiir alle? (Jinger 2008) achtund-
vierzig Vor- und Nachteile im Hinblick auf den Erwerb von Kompetenzen
und den Erfolg im Bildungswesen eruiert werden, die aus den ressourcen-
abhéngigen schulischen Logiken resultieren, Die Art und Weise, wie in der
Studie den Ursachen der Bildungsungleichheit nachgegangen wird — insbe-
sondere die Datenerhebung mit den offen angelegten und ausfiihrlichen
Diskussionen mit den Kindern tiber ihr Verhiltnis zur Schule — erlaubt es,
eine Vielzahl von einzelnen Mikromechanismen und -prozessen einzufan-
gen, welche im schulischen Alltag ablaufen und die Bildungsungleichheit
mit verursachen kdnnen. Einzelne Aspekte erinnern an bereits bekannte Be-
funde: Beispielsweise ist bekannt, dass das kulturelle Kapital durch die El-
tern an die Kinder weitergegeben wird; dies umfasst u.a. auch die direkte
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Wissensvermittlung.” Auch in den vorliegenden Daten wirc.i auf plastische
Weise deutlich, dass die privilegierten Kinder Wissen von 1hrer} Eltern er-
langen, indem sie bei themenbezogenen Gesprﬁcher} zugegen sein und sich
einbringen konnen oder schulrelevantes Wissen direkt vermittelt bekom-
men. Andere Aspekte bringen bisher kaum beachtete Zusammenhar}ge ans
Licht: Beispielsweise die ergebene und von Unterwerfung gckennzeichnet.e
Haltung der nichtprivilegierten Kinder gegeniiber der Schu.le oder der'Habl-
tus, der sich auf den Zugang zum Inhalt auswirkt — und die daraus sich er-
gebenden schulischen Voraussetzungen. In der Vielfalt und der Zusammen-
schau der Dynamiken, die sich durch den herkunftsjbezogenen. Zugang zur
Schule ergeben, in der Anschaulichkeit, in der einzelne Mlkfoprozesse
deutlich werden und in einzelnen neu erhellten Ursaf:hen der Bll.dun;gssun-
gleichheit liegt m.E. der besondere Erkenntnisgewinn dieser Ergebnisse.

Die Grenzen der Studie zeigen sich darin, dass eine - allerdings hier.um-
fangreich angelegte — Fallstudie auf manche Fragen kelpe Arl'ntworten ble_ten
karmn. Drei Beispiele sollen dies illustrieren: Erstens wird mcht. aufgezglgt,
welchen Faktoren bei der Bildungsreproduktion welches relatwe. Geyncht
sukommt. Auch ist es nicht Gegenstand der Studie zu zeigen, inwiefern
Bildungskarrieren, welche den typischen Bildungsverl?iufen entg.egenlau-
fen, erkldrt werden kdnnen. Drittens wird hier den schulischen Logiken von
den gesellschaftlichen Gruppen an den Extrempolen nachgeg&angen,rwomlt
eine Vielzahl von Nuancen in den herkunfisbezogenen schulischen Zugén-
gen nicht aufgezeigt werden konnen.

Die Ergebnisse zeigen aber klar auf, dass die nichtprivil.e.gierten Kind.er
durch ihre Situation erheblich belastet sind und leidep. PolitikerInnen, !311-
dungsfachleute, Schulbehdrden und Lehrpersonen sind aufgerufen, diese
Kinder gezielt und wirkungsvoll zu unterstiitzen.
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