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Bildungs- und Lernkapitalarmut von Hauptschiilern: Ergebnisse ei-
ner explorativen Befragungsstudie mit Lehrkraften

Zusammenfassung: Die Hauptschule wird zurzeit heftig kritisiert, dass sie ihren Bil-
dungsauftrag nur unzureichend erfullt. In diesem Beitrag wird die Frage aufgeworfen, ob
dies moglicherweise auch daran liegt, dass Hauptschilern nur wenig Bildungs- und Lern-
kapital zur Verfugung steht. In einer empirischen Studie wurden Lehrkrafte von Grund-
schulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien gebeten, das ihren Schilern ver-
figbare Bildungs- und Lernkapital einzuschatzen. Es zeigte sich, dass Hauptschiler aus
Sicht ihrer Lehrkrafte deutlich schlechter ausgestattet sind.

Schliisselworte: Bildungskapital — Lernkapital — Hauptschule — Aktiotop-Modell

Summary: The German “Hauptschule” (general-education secondary school) has recent-
ly come under severe critique. Indeed, the issue was raised if this type of school is able
to attain its educational objectives at all. In this contribution we explore the possibility that
the less favorable results of numerous evaluation studies might be due to the lesser pos-
session of educational and learning capital of the Hauptschule students. In an interview
study teachers of the main German school types (Hauptschule, Grundschule, Re-
alschule, Gymnasium) were asked for assessments of their students educational and
learning capital. In line with the expectations, students of the Hauptschule have signifi-
cantly less educational and learning capital at their disposal than students of the other
types of school.

Keywords: Educational Capital — Learning Capital — Hauptschule — Actiotope Model

Die Hauptschule qilt vielen als Restschule, die von Schiilern mit vergleichsweise unglins-
tigeren Lernvoraussetzungen besucht wird und von padagogischen Fachkraften gemieden
werden. Bude (2011) spricht sogar von ,institutionellen Ghettos im Bildungssystem®, ,wohin
kein Lehrer will und schon gar keine Lehrerin“ (S. 8f.). Tatsachlich lassen empirische Unter-
suchungen die padagogisch-didaktischen Alarmglocken schrillen. Sie belegen, dass insbe-
sondere Lehrkrafte auf eine Schilerschaft treffen, deren Lernvoraussetzungen sie vor be-
sondere Herausforderungen stellen (Baumert et al., 2001; Graf-Gétz, 2008; Knigge, 2009).

Eine Verbesserung der Situation an den Hauptschulen setzt voraus, dass das padagogi-
sche Angebot passgenau auf die Lernvoraussetzungen des Schilerklientels abgestimmt
wird. Allerdings ist das Konzept der Lernvoraussetzungen nachwievor in vielerlei Hinsicht
konturlos, wie Stdger und Gruber (2011) beklagen. Sie kritisieren zu Recht, dass es sich bei
den meisten Definitionen um Listendefinitionen handelt, die ein bunt zusammengestelltes
Gemisch aus Einzelvariablen aufzahlen, deren Korrelation mit Lernleistungen irgendwann
einmal nachgewiesen wurde. Als Konsequenz aus der unbefriedigenden Situation fordern sie
theoriebasierte Untersuchungen von Lernvoraussetzungen, die statt eines Variablenfokusses
einen Netzwerkfokus einnehmen und explizit non-lineare Wirkungen von Lernvoraussetzun-
gen einkalkulieren. Ubergeordnetes Ziel dieses Beitrags ist es, eine solche Analyse gestiitzt
auf den Bildungs- und Lernkapitalansatz von Ziegler (2011, 2012) und Stoger (Ziegler & St6-
ger, 2011) bereitzustellen.
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Bildungs- und Lernkapitalansatz

Der Bildungs- und Lernkapitalansatz wurde als ein Theoriesegment innerhalb des Akti-
otop-Modells (Ziegler, 2005) entwickelt. Lernen und Bildung werden darin als ein Prozess
gedeutet, in dessen Verlauf Personen effektive Interaktionsmoglichkeiten mit dynamischen,
komplexen Umwelten erwerben (Ziegler, 2012). Schulen ertffnen die Mdglichkeiten syste-
matisch arrangierter und sequenzierter Adaptionen in Form von Lernumgebungen.

Auf der Grundlage eines systemischen Ansatzes wird angenommen, dass beim Aufbau
effektiver Handlungsrepertoires Anpassungen vielfacher Art vorgenommen werden mussen.
Jeder Lernschritt bringt eine ganze Kaskade sequenzieller Regulationen mit sich, d.h. zielge-
richteter Einwirkungen auf das Systemverhalten zwecks Transformation von einem (Lern-)
Zustand in einen anderen. Hierzu bedarf es zahlreicher Ko-Evolutionen. Ist beispielsweise
ein Lernschritt erfolgreich abgeschlossen, muss die neu erworbene Handlungsmdglichkeit in-
tern abgebildet werden. Entsprechende Ziele zur Nutzung dieser Handlungsmaoglichkeiten
werden geformt. Auch die Umwelt erbringt Anpassungsleistungen. So wird die Lehrkraft die
Planung des nachsten Lernschrittes am gestiegenen Kompetenzniveau des Schilers aus-
richten.

Regulationen lassen sich in zwei Typen einteilen: homdostatische Regulationen, die auf
die Aufrechterhaltung von Soll-Zustanden (z.B. Beibehaltung eines Arbeitspensums) des
Systems abzielen, und allostatische Regulationen, mit denen die Realisierung neuer Soll-
Zustande (z.B. neuer Lernziele) angestrebt wird. Sowohl homdostatische als auch allostati-
sche Regulationen bedurfen des Einsatzes von Ressourcen. Die bendtigten Ressourcen
werden wiederum unterteilt in endogene Ressourcen, deren Regulation exklusiv dem Sub-
system Person unterliegt, und in exogene Ressourcen, welche zwar auch von der Person
genutzt werden kénnen, deren Bereitstellung in der Regel jedoch von weiteren Systemen
abhangt. Endogene Ressourcen werden im Folgenden als Lernkapital, exogene Ressourcen
als Bildungskapital bezeichnet.

Exogene Ressourcen: Bildungskapital

Als Bildungskapital werden exogene Ressourcen bezeichnet, die zur Verbesserung von
Lern- und Bildungsprozessen eingesetzt werden kénnen und nicht nur durch das Individuum
selbst beeinflussbar sind. Es werden fiinf Formen unterschieden.

Okonomisches Bildungskapital umfasst all jene Besitztimer und Wertgegenstande, wel-
che zur Einleitung oder Fortsetzung eines Bildungs- oder Lernprozesses genutzt werden
koénnen. Beispielsweise unterscheiden sich Gesellschaften darin, wie viel Geld sie pro Schu-
ler aufbringen (OECD, 2011). Durch zahlreiche Befunde gestitzt ist zudem, dass der sozio-
Okonomische Status einer Familie mit vielfaltigen Entwicklungsergebnissen der Kinder so-
wohl im sozioemotionalen als auch im kognitiven Bereich verbunden ist (Gienger, Petermann
& Petermann, 2008). Kulturelles Bildungskapital bezeichnet Wertevorstellungen, Leitbilder
und Denkmuster, welche die Erreichung von Lern- und Bildungszielen férdern oder behin-
dern kénnen. Beispielsweise ist derzeit eine ungeheure Wertschatzung von Bildung und Ler-
nen in verschiedenen ostasiatischen Landern zu verzeichnen, die Lernerfolge in diesen Lan-
dern in vielfacher Hinsicht begunstigt (vgl. Phillipson, Stoeger & Ziegler, 2012). Umgekehrt
lassen sich Teilnehmer an Bildungssystemen identifizieren, die auffallend schlecht mit kultu-
rellem Bildungskapital ausgestattet sind (vgl. beispielsweise die Analysen Knigges, 2009,
des kulturellen Kapitals von Hauptschilern. Soziales Bildungskapital meint alle Personen
und soziale Institutionen, die direkten oder indirekten Einfluss auf den Erfolg der Lern- oder
Bildungsprozesse haben. Forschungen zeigen Uberzeugend, dass die unterschiedliche Ver-
fugbarkeit mit vielfaltigen Bildungs- und Lernindikatoren in Zusammenhang steht (Goldin &
Katz, 2008; Nonoyama-Tarumi, & Willms, 2010). Infrastrukturelles Bildungskapital sind die
materiell implementierten Handlungsoptionen, welche Lernen und Bildung erlauben. Hierzu
zahlen beispielsweise Schulen, Ressourcenrdume an Schulen und Bibliotheken. Didakti-
sches Bildungskapital ist das verfiigbare Wissen zur Gestaltung und Optimierung von Bil-
dungs- und Lernprozessen (Willms, 2006).
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Endogene Ressourcen: Lernkapital

Lernkapital bezeichnet endogene Ressourcen zur Verbesserung der Bildung und des
Lernens. Auf sie hat das Individuum exklusiven Zugriff. Es werden wiederum finf Erschei-
nungsformen unterschieden.

Organismisches Lernkapital meint die physiologischen und konstitutiven Ressourcen ei-
ner Person. So sind Lernertrage unmittelbar davon abhangig, in welchem korperlichen (Fit-
ness-)Zustand gelernt wird. Aktionales Lernkapital umfasst das komplette Handlungsreper-
toire, zu deren Durchflihrung eine Person grundsatzlich imstande ist, einschliel3lich kogniti-
ver Aktivitaten. Beispiele sind Rechenoperationen im Mathematikunterricht, artikulatorische
Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht oder Bewegungsfolgen im Sportunterricht. Teli-
sches Lernkapital referiert auf die Verflugbarkeit von funktionalen, auf Lernprozesse bezoge-
nen Zielen. Beispielsweise haben Schiiler, die der Schule entfremdet sind, gar keine oder
nur sehr wenige lernbezogene Ziele. Episodisches Lernkapital bezeichnet die den Lernen-
den zur Verfigung stehenden sowohl ziel- als auch situationsbezogenen Handlungsmuster.
Etwas vereinfacht gesprochen handelt es sich um den Erfahrungsschatz einer Person. Epi-
sodisches Lernkapital setzt zwingend Aktionales Lernkapital voraus. Der Unterschied ent-
spricht dem zwischen verfligbaren und genutzten Handlungsmadglichkeiten (vgl. auch Si-
mons, Weinert & Ahrens, 1975). Attentatives Lernkapital benennt die fir das Lernen verflg-
baren quantitativen und qualitativen Aufmerksamkeitsressourcen. Quantitative Aufmerksam-
keitsressourcen stehen beispielsweise in geringerem Male zur Verfligung, wenn viel Zeit auf
Freizeitaktivitaten neben dem Lernen verwendet wird (z.B. fir Computerspiele oder Fernse-
hen). Die Qualitdt von Aufmerksamkeitsressourcen kann eingeschrankt sein, wenn bei-
spielsweise zu Hause kein geeigneter ruhiger Arbeitsplatz zur Verfligung steht.

Fragestellungen der empirischen Studie

In der empirischen Untersuchung werden zwei Anliegen verfolgt. Zum einen geht es da-
rum, einen systematischen Einblick in die Verfligbarkeit von Bildungs- und Lernkapital von
Schilern verschiedener Schulformen zu erhalten, wobei insbesondere der Vergleich zwi-
schen Hauptschilern und Schilern anderer Schulformen interessiert. Hierzu liegen schon
recht viele verstreute, indirekte und teilweise auch direkte Erkenntnisse vor. Beispielsweise
ist bekannt, dass die Hauptschiler im Vergleich zu anderen Sekundarschilern aus durch-
schnittlich einkommensschwacheren Haushalten stammen (z.B. Knigge, 2009). Solche niich-
ternen Zahlenbetrachtungen weisen jedoch einen wichtigen Nachteil auf: Sie bedlrfen noch
der subjektiven Gewichtung. Damit ist gemeint, dass — um beim Beispiel Okonomischen Ka-
pitals zu bleiben — auch bei geringerer Verfligbarkeit dennoch die Méglichkeit besteht, dass
gentigend 6konomisches Kapital fur Bildung und Lernen von Hauptschilern bereit steht. Ob
solche Schwellenwerte Uber- oder unterschritten sind, bedarf also zusatzlicher Beurteilung.
Eine wichtige Quelle kdnnen dabei Lehrereinschatzungen darstellen.

Kritisch gegenuber Lehrereinschatzungen muss jedoch angemerkt werden, dass Lehrkraf-
te selbstverstandlichen weder einen vollstadndigen Einblick in die Verfigbarkeit noch in die
Nutzung aller Bildungs- und Lernkapitalformen besitzen. Ihre Angaben kénnen daher nur als
grobe Indikatoren fur die tatsachlichen Verhaltnisse dienen. Hier kommt jedoch das zweite
Anliegen der empirischen Studie ins Spiel. Die Lehrereinschatzungen sind namlich ein inte-
ressanter eigensténdiger Forschungsgegenstand. Denn es kann davon ausgegangen wer-
den, dass implizite Theorien der Lehrkrafte bezlglich der Verfligbarkeit und Nutzungsbereit-
schaft von Bildungs- und Lernkapital ihre Schiler handlungsleitende Funktionen haben.
Wenn beispielsweise eine Lehrkraft der Meinung ist, dass ihre Schiiler nur tber geringes Te-
lisches oder Attentatives Kapital verfigen, kann sie das gezielt in ihrer Unterrichtsgestaltung
und -steuerung berucksichtigen.

Obwohl unsere Studie explorativen Charakter aufweist, mit der hinsichtlich der untersuch-
ten Konstrukte Forschungsneuland betreten wird, kann unseres Erachtens dennoch eine ge-
nerelle Erwartungshypothese formuliert werden. Gemal unserem systemischen Ansatz ge-
hen wir davon aus, dass Bildungs- und Lernkapitalarten hochgradig vernetzt sind. Es handelt
sich um zumindest teilweise ineinander konvertierbare Ressourcen, beispielsweise wenn
Okonomisches Kapital fiir Nachhilfeunterricht aufgewendet wird, wodurch sich wechselseitig
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stabilisierende, gut integrierte Netzwerke resultieren sollten (Ziegler, 2011). Wir formulieren
daher die Erwartungshypothese, dass die Schiler der Hauptschule aus Sicht ihrer Lehrkrafte
bei allen Bildungs- und Lernkapitalarten gegenliber Primarschilern und anderen Sekundar-
schilern durchschnittlich benachteiligt sind.

Methode

Untersuchungsteilnehmer

An der Untersuchung beteiligten sich insgesamt 157 Lehrkrafte der Grundschule (N=35,
davon 9=27, 4=8), der Realschule (N=44, davon 9=26, 4=18), des Gymnasiums (N=42,
davon 9=26, 3=16) und der Hauptschule (N=36, davon 9=28, 3=8). Alle Schulen waren in
Baden-Wirttemberg bzw. Bayern angesiedelt (Grundschulen: 6/4, Realschulen: 2/2, Gym-
nasien: 2/2, Hauptschulen: 2/3).

Untersuchungsmaterial

Es wurde ein Fragebogen eingesetzt, der zum einen persénliche Daten der Lehrkrafte er-
fasste. Erfragt wurden das Geschlecht, das Alter und die Dienstjahre. Zum anderen wurden
die Lehrkrafte um die Einschatzung des Bildungs- und Lernkapitals ihrer Schiler gebeten.
Da die Studie primar auf eine Abbildung der Heterogenitat der Eingangsvoraussetzungen in
die Sekundarstufe abzielte, wurden die Lehrkrafte der Grundschule gebeten, die Fragen im
Hinblick auf die Schuler und Schilerinnen der vierten Jahrgangsstufe zu beantworten. Die
Lehrkrafte der Sekundarschulen sollten entsprechend ihre Antworten auf Schiler und Schi-
lerinnen der 5. oder 6- Jahrgangsstufe beziehen. In die Instruktionen zum Ausfillen des Fra-
gebogens wurde folgende Passage aufgenommen: ,Teilweise beziehen sich die Fragen auf
Informationen, die sich lhren direkten Beobachtungsmadglichkeiten entziehen und die Sie da-
her nur unter Vorbehalt beantworten kdnnen. Wir mochten Sie trotzdem bitten, uns Ihre Mei-
nung mitzuteilen.®

Jede der zehn Bildungs- und Lernkapitalform wurde mit jeweils funf Items auf einer 6-
stufigen Likert-Skala mit dem Polen 1=stimmt gar nicht bis 6=stimmt véllig gemessen. In Tabelle
1 sind Beispielsitems sowie Reliabilitaten der Skalen notiert. Bis auf das Cronbachs a der Skala
Aktionales Lernkapital, deren Resultate mit Vorbehalt interpretiert werden missen, erwiesen
sich alle Skalen als hinreichend reliabel.

Tabelle 1: Beispielitems und Reliabilitdten der Bildungs- und Lernkapitalskalen.

Skalenname Beispielitem Cronbachs a
Okonomisches Wenn irgendwelche Geldausgaben fiir die Schule .90
Bildungskapital anstehen, kénnen die Eltern meiner Schiiler sich

das problemlos leisten.
Kulturelles Soweit ich das beurteilen kann, wird im .83
Bildungskapital gesellschaftlichen Umfeld meiner Schiler das

schulische Lernen als sehr wichtig erachtet.
Soziales Bildungskapital Ich denke, dass meine Schiler sich jederzeit an .78

jemanden in ihrem sozialen Umfeld wenden
kénnen, wenn sie Unterstitzung, Tipps oder
Anregungen fir ihr schulisches Lernen bendtigen.

Infrastrukturelles Meine Schiler haben eine Vielzahl an .81
Bildungskapital Lerngelegenheiten und Lernmoglichkeiten flr ihr
schulisches Lernen.
Didaktisches Die Unterrichtsdidaktik an meiner Schule .82
Bildungskapital garantiert guten Lernerfolg bei meinen Schilern.
Organismisches Soweit ich das als Lehrer beurteilen kann, .76
Lernkapital befinden sich meine Schiiler beim Lernen fir die
Schule fast immer in einem korperlich fitten
Zustand.
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Aktionales Lernkapital Meine Schiler wissen, wie sie sich bestmogliche .60
Lernbedingungen schaffen kénnen (z.B. optimale
Lernzeiten, Einteilung des Lernstoffes).

Telisches Lernkapital Meine Schiler setzen sich Ziele, um ihre .79
schulischen  Leistungen  kontinuierlich  zu
verbessern.

Episodisches Lernkapital Meine Schiler haben genitigend Erfahrung die .86
jeweils beste Lernstrategie auszuwahlen.

Attentatives Lernkapital Meine Schuiler sind darauf fokussiert, ihr .78

schulisches Lernen zu verbessern.

Untersuchungsdurchfiihrung

Es wurde telefonisch Kontakt mit den Schulleitungen aufgenommen. Die Teilnahmebe-
reitschaft der Schulen war sehr hoch. Bis auf drei Ausnahmen (eine Hauptschule, zwei Real-
schulen) sagten die Schulleitungen zu, die Studie zu unterstitzen, indem die Fragebdgen an
die Lehrkrafte verteilt wirden. Die Fragebégen wurden persdnlich von den Autoren zu den
Schulen gebracht und die ausgefillten Fragebogen ca. zwei Wochen spater wieder abgeholt.

Da kein Einblick besteht, wie viel Untersuchungsmaterial tatsachlich verteilt wurde, kann
die Ricklaufquote nur sehr grob abgeschatzt werden. Sie scheint in den Grundschulen sehr
hoch gewesen zu sein (>80%), aber in den anderen drei Schultypen deutlich unter diesem
Prozentsatz zu liegen (ca. 25%-35%).

Resultate der empirischen Studie

Tabelle 2 enthalt die Ergebnisse der Lehrerbefragung zu den Bildungskapitalformen auf-
geschlisselt nach Schultyp. Beziiglich Okonomischen Bildungskapitals weist die Vari-
anzanalyse deutliche Mittelwertunterschiede aus (F(3,153)=12,69, p<0,001). Post-Hoc-Tests
(jeweils LSD) zeigen, dass die Hauptschiiler signifikant weniger Okonomisches Kapital zu-
geschrieben bekommen als die Schiler anderer Schulformen. Aber auch die Grundschuler
haben nach Einschatzung ihrer Lehrkrafte weniger Okonomisches Kapital als die Schiiler
von Realschule und Gymnasium, die sich nicht unterscheiden.

Die Hauptschuler verfigen nach Meinung ihrer Lehrkrafte Gber signifikant weniger Kultu-
relles Bildungskapital als die Schiler aller anderen Schulformen (F(3,153)=12,09, p<0,001).
Weitere Post-Hoc-Vergleiche erreichten keine statistische Signifikanz.

Das Soziale Bildungskapital der Schiler der betrachteten Schulformen unterscheidet sich
Uberzufallig (F(3,153)=12,64, p<0,001). Post-Hoc-Tests zeigen jedoch, dass diese Unter-
schiede auf den geringeren Besitz der Hauptschiler zuriickzuflihren ist, die statistisch be-
deutsam weniger Soziales Bildungskapital als die Schiiler aller anderen Schulformen aufwei-
sen.

Vollig analog ist das Bild beim Infrastrukturellen Bildungskapital (F(3,153)=11,74,
p<0.001) und beim Didaktischen Bildungskapital (F(3,153)=8,74, p<0,001). Hier erreichen
ebenfalls nur die Unterschiede zwischen Hauptschiilern und den Schiilern anderer Schul-
formen in den Post-Hoc-Tests statistische Signifikanz. Hauptschuler verfugen nach Ein-
schatzung ihrer Lehrkrafte Uber deutlich weniger dieser Bildungskapitalformen.
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Tabelle 2: Mittelwerte M und Standardabweichungen SD des den Schiilern von Lehrkraften
zugeschrieben Bildungskapitals, aufgeschliisselt nach Schulform.

Bildungskapitalform Schulart M SD
Okonomisches Bildungskapital Grundschule 3,46 74
Hauptschule 3,02 ,58
Realschule 3,73 57
Gymnasium 3,76 A7
Kulturelles Bildungskapital Grundschule 3,74 ,80
Hauptschule 3,03 ,83
Realschule 3,82 ,61
Gymnasium 3,92 ,60
Soziales Bildungskapital Grundschule 4,02 ,56
Hauptschule 3,51 ,70
Realschule 4,27 ,53
Gymnasium 4,15 .59
Infrastrukturelles Bildungskapi- Grundschule 3,77 g7
tal Hauptschule 3,20 77
Realschule 4,01 ,70
Gymnasium 4,03 53
Didaktisches Bildungskapital ~Grundschule 4,09 ,69
Hauptschule 3,55 ,87
Realschule 4,26 ,62
Gymnasium 4,23 ,56

In Tabelle 3 sind aufgeschlisselt nach Schultyp die Mittelwerte der Lernkapitalformen
festgehalten. Die Mittelwerte des Organismischen Lernkapitals unterscheiden sich signifikant
(F(3,153)=3,27, p<0.05), wobei Post-Hoc-Tests nur den Unterschied zwischen Hauptschi-
lern und Grundschilern sowie Realschilern als statistisch bedeutsam ausweist. Der Unter-
schied zwischen Hauptschilern und Gymnasiasten war dagegen nur marginal zu Ungunsten
der Hauptschiler signifikant (LSD, p<0,10).

Das Aktionale Lernkapital der Schiler der vier Schultypen unterscheidet sich nicht
(F(3,153)=1,07, p>0,10), wobei bei der Wurdigung dieses negativen Befunds die niedrige
Reliabilitat der Skala in Rechnung zu stellen ist.

Die Varianzanalyse belegt signifikante Mittelwertunterschiede beziiglich Telischen Lern-
kapitals (F(3,153)=3,95, p<0,01). Post-Hoc-Tests weisen die Unterschiede zwischen Haupt-
und Realschiilern sowie zwischen Realschilern und Gymnasiasten als statistisch bedeutsam
aus. Realschiler steht danach ein tberdurchschnittlich hohes Telisches Lernkapital zur Ver-
fugung, Hauptschilern und Gymnasiasten ein unterdurchschnittlich hohes.

Das Episodische Lernkapital der Schuler der drei Schulformen unterscheidet sich signifi-
kant (F(3,153)=3,39, p<0.01). Post-Hoc-Tests bestatigen, dass sich lediglich die Hauptschi-
ler jeweils von den Schiilern der anderen Schultypen unterscheiden. Nach Einschatzungen
ihrer Lehrkrafte steht ihnen weniger Episodisches Lernkapital zur Verfligung. Véllig analog
sind die Einschatzungen des Attentativen Lernkapitals (F(3,153)=5,63, p<0.001). Auch hier
liegen lediglich die Hauptschiiler signifikant unter den Schilern anderer Schultypen.
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Tabelle 3: Mittelwerte M und Standardabweichungen SD des den Schiilern von Lehrkraften
zugeschrieben Lernkapitals, aufgeschlisselt nach Schulform.

Bildungskapitalform Schulart M SD
Organismisches Lernkapital Grundschule 4,58 ,50
Hauptschule 4,21 ,59
Realschule 4,45 ,49
Gymnasium 4,38 ,48
Aktionales Lernkapital Grundschule 4,51 .52
Hauptschule 4,34 ,50
Realschule 4,44 A7
Gymnasium 4,35 ,46
Telisches Lernkapital Grundschule 414 52
Hauptschule 3,95 47
Realschule 4,28 ,55
Gymnasium 3,96 A7
Episodisches Lernkapital Grundschule 3,67 73
Hauptschule 3,32 72
Realschule 3,70 ,70
Gymnasium 3,80 ,62
Attentatives Lernkapital Grundschule 3,52 ,68
Hauptschule 2,94 ,68
Realschule 3,48 ,83
Gymnasium 3,45 ,58
Diskussion

Bei den grof3en internationalen Bildungsvergleichsstudien werden schulische Erfolge und
Misserfolge meist (makro-)strukturell gedeutet, das heildt auf der Schulsystemebene. Derzeit
gilt in Deutschland die Hauptschule als ein besonders erfolgloser Schultyp, was alle Evalua-
tionsergebnisse zu bestatigen scheinen (z.B. Baumert et al., 2001; Graf-Goétz, 2008; Knigge,
2009; Wynands & Neubrand, 2003). In diesem Beitrag wurde jedoch ein differenzierterer
Standpunkt eingenommen, indem die den Hauptschilern verfliigbaren endogenen und exo-
genen Ressourcen bei der Wirdigung der empirischen Befundlage berticksichtigt wurden.

Bildungs- und Lernkapital kann im Sinne von Stéger und Gruber (2011) als Netzwerk an
Elementen angesehen werden, dessen zielgerichtete Nutzung Lernergebnisse verbessert.
Sollten diese jedoch zu niedrig ausfallen, wie die durchschnittlichen Lernergebnisse der
Hauptschuiler nach allgemeiner Auffassung gewertet werden, so lieRe sich zunachst nicht
entscheiden, ob dies den ungenitigenden Lernvoraussetzungen oder den Systemen (z.B.
Schule, Lehrerschaft), deren erfolgreiches Funktionieren der Aktivierung und effektiven Nut-
zung der Lernvoraussetzungen bedurfen, anzulasten ist. Konkret formuliert auf den vorlie-
genden Forschungszusammenhang und die gegenwartige Diskussion um die Hauptschule:
Sollten Hauptschiler schlechter als Schiler anderer Schulformen mit Bildungs- und Lernka-
pital ausgestattet sein, wiirde dem Schluss von schlechten Lernergebnissen auf ein Versa-
gen der Hauptschule der Boden entzogen.

Es wurde die generelle Erwartungshypothese formuliert, dass Hauptschiler durchschnitt-
lich schlechter mit allen zehn Formen von Bildungs- und Lernkapital ausgestattet sind als die
Schiiler anderer Schulen. Bis auf die Skala Aktionales Lernkapital, deren Reliabilitat aller-
dings zu niedrig war, zeigte sich der geringere Besitzstand der Hauptschiler. Insgesamt
wurde die Annahme beeindruckend klar bestatigt, dass Schiiler der Hauptschule Gber durch-
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schnittlich schlechtere Lernvoraussetzungen verfligen als die Schiler der anderen Schulty-
pen inklusive der Grundschuler. Dieser klare Befund hat jeweils zwei offensichtliche Implika-
tionen flr die Bewertung empirischer Bildungsstudien sowie flir padagogische Konsequen-
zen, die zu ziehen sind. Hinzu kommt ein wichtiger Impuls fir die kiinftige Forschung.

Unter Bewertungsgesichtspunkten zeigen die Befunde unserer Studie erstens, dass eine
Abschatzung, wie gut die Hauptschule tatsachlich ihren Bildungsauftrag erflllt, derzeit nicht
madglich ist. An die Unterrichtung von Schulern mit deutlich weniger Bildungs- und Lernkapital
an den ublichen Erfolgserwartungen zu messen, hiel3e die spezifische padagogische Her-
ausforderung zu verkennen, der die Hauptschule sich gegenuber sieht. Schafft man die
Hauptschule ab und fihrt sie in eine andere Schulform Uber, delegiert dies die Problemlage
an die nachste padagogische Institution, I0st aber nicht die mangelnde Ausstattung an Bil-
dungs- und Lernkapital eines substantiellen Teils der Schilerschaft. Reformen des Bildungs-
systems alleine, ohne entsprechende MalRnahmen zugunsten der Benachteiligten, verfehlen
ihre beabsichtigte Wirkung. So haben beispielsweise Untersuchungen beziglich der freien
Schulwahl in den USA ergeben, dass Bildungsstand, Hautfarbe und ethnische Zugehdérigkeit
von Personengruppen nicht nur dafir bestimmend sind, welche Schule gewahlt wird, son-
dern vielmehr, ob sie WahIimdoglichkeit Gberhaupt wahrnehmen: ,die Benachteiligten wahlen
nicht und bleiben, die Bevorzugten wahlen und gehen® (Gogolin, 2006, S. 47).

Was fir die Bewertung des Schultyps Hauptschule gilt, lasst sich sinngemaf auf die Be-
wertung des Lehrerfolgs der Hauptschullehrerschaft Ubertragen. Denn ausgerechnet die
Lehrkrafte, die derzeit unbestritten vor den héchsten beruflichen Herausforderungen stehen,
sind hinsichtlich der notwendigen Bildungs- und Lernressourcen am schlechtesten ausge-
stattet.

Zwei padagogische Implikationen mdchten wir herausstreichen. Erstens lassen die Er-
gebnisse der Studie vermuten, dass ohne eine substantielle Aufbesserung des Bildungs- und
Lernkapitals der Hauptschuler die Erfolgsaussichten padagogischer Manahmen begrenzt
sein werden. Dies betrifft beispielsweise auch die Frage der Durchldssigkeit des Schulsys-
tems, die sich nicht auf formale Entscheidungsméglichkeiten reduzieren lasst, da die Frage
der Rahmenbedingungen von Entscheidungen eine wesentliche Grél3e darstellt. So nehmen
beispielsweise neben der schulischen Leistung der Schilerinnen und Schiler auch der Bil-
dungsabschluss der Eltern, die sozio6konomische Stellung der Familie sowie der elterliche
Schulformwunsch Einfluss auf den realisierten Ubergang von der Grundschule in die weiter-
fuhrende Schule (Jonkmann, Maaz, Neumann & Gresch, 2010; Maaz & Nagy, 2010). Zahl-
reiche Befunde der groRen Schulleistungsstudien bestatigen, dass die soziale Herkunft eng
mit dem Zugang zum Gymnasium und zur Hochschule verbunden ist (Maaz, Baumert &
Trautwein, 2010). Eine differenzierte Betrachtung des notwendigen Bildungs- und Lernkapi-
tals, was selbstverstandlich auch die Entwicklung entsprechender Erfassungsinstrumente vo-
raussetzt, ware unseres Erachtens daher — auch im Hinblick auf einen differenzierteren Um-
gang mit Ubertrittempfehlungen in Abhangigkeit vom soziobkonomischen Status - zwingend
notwendig. Zweitens muisste den padagogischen Systemen und ihren Agenten Nutzungs-
kompetenzen der Ressourcen vermittelt werden. Dies muisste auf allen Systemebenen ge-
schehen, wobei ein besonderes Augenmerk der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte zu-
kommt.

Fir kinftige empirische Studien im Bildungsbereich legen unsere Befunde nahe, dass die
Berucksichtigung des Bildungs- und Lernkapitals zu valideren Forschungsergebnissen und
ihrer besseren Interpretierbarkeit beitragen kénnen. Angesichts dessen, dass fast jedes dritte
Kind unter 18 Jahren in Deutschland unter sozialen, finanziellen und/ oder kulturellen Risiko-
lagen aufwachst (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010), ist die Frage, inwieweit
diesen Kindern und Jugendlichen Bildungs- und Lernkapital in ausreichendem Mal} zur Ver-
figung stehen. Falls dies nicht der Fall sein sollte, ist — salopp formuliert — der Schultyp herz-
lich gleichglltig. Anders ausgedrickt: Was ein Schultyp zu leisten vermag, kann nur auf der
Basis der Kenntnis des fiir die jeweiligen padagogischen und didaktischen Aufgabenstellun-
gen verfugbaren Bildungs- und Lernkapitals abgeschatzt werden.

AbschlieRend mdchten wir einige limitierende Aspekte der empirischen Studie nennen.
Als erster limitierender Faktor muss die Stichprobe erwahnt werden. Es handelt sich um kei-
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ne Zufallsstichproben und die Ricklaufquoten bei den Lehrkraften der verschiedenen Schul-
typen waren deutlich unterschiedlich (sehr hoch in den Grundschulen, niedrig bis allenfalls
moderat in den anderen Schultypen). Das Sample kann daher keinesfalls Reprasentativitat
beanspruchen. Zweitens muss bedacht werden, dass die Einschatzungen des Bildungs- und
des Lernkapitalbesitzes durch die Lehrkrafte wegen deren begrenzten Einblickes nur einge-
schrankte Validitat beanspruchen kénnen. Sofern also der Riickschluss auf tatsachliche Be-
sitzstdnde gezogen wird, ist Vorsicht geboten. Dagegen kénnen die Lehrerurteile in einer
anderen Hinsicht Validitat beanspruchen. Es ist plausibel anzunehmen, dass Lehrkrafte bei
der Erflllung ihres padagogischen Auftrages das von ihnen subjektiv wahrgenommene Bil-
dungs- und Lernkapital ihrer Schiler in ihrem Handeln berlcksichtigen.
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