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Zusammenfassung

Die Reduktion von Bildungsungleichheit in Gsterreichischen Volksschulen ist
flr die Realisierung der Chancengleichheit, welche in den ésterreichischen Bun-
desverfassungsgesetzen (Bundespressedienst, 2000) verankert ist, von groRer
Bedeutung. Rutter (2021) konnte im Rahmen ihrer Forschung die Familie als
primaren Faktor fur Bildungsungleichheit benennen, Einschatzungen aus dieser
Perspektive blieben jedoch offen. Darum geht diese Arbeit den Forschungsfra-
gen nach, wie Erziehungsberechtigte die Bildungschancen ihrer Kinder wahr-
nehmen und wen sie fiir den Bildungserfolgs ihres Kindes verantwortlich ma-
chen. Die Forschungsfragen wurden mittels quantitativer Umfrage untersucht.
Es wurde ein Fragebogen erstellt, welcher sich an alle Erziehungsberechtigten
eines Volksschulkindes richtete. Die Ergebnisse zeigen, dass Eltern mit privile-
gierter sozialer Herkunft die Schulleistung, Schule und Lehrkraft ihres Kindes
tendenziell besser einschatzen als Eltern mit eher benachteiligter sozialer Her-
kunft. Die Befragten definierten das eigene Kind, die Mutter, den Vater und die
Lehrkrafte als Hauptverantwortliche fiir den Bildungserfolg, wobei die Meinun-
gen zwischen Eltern mit unterschiedlicher sozialer Herkunft stark auseinander-
gehen. Grundsétzlich lasst sich sagen, dass Erziehungsberechtigte mit privile-
gierter sozialer Herkunft tendenziell mehr Personen fur den Bildungserfolg ihres
Kindes verantwortlich machen als Erziehungsberechtigte mit eher benachteilig-
ter sozialer Herkunft. Diese Erkenntnisse tragen dazu bei, das Bewusstsein von
Lehrkraften fur Bildungsungleichheit zu sensibilisieren und unterschiedlichen
Einschétzungen von Eltern zum Thema Bildung professionell zu begegnen. Da
Menschen mit sozial privilegierter Herkunft die Lehrkraft in der Umfrage ten-
denziell besser bewertet haben, kann Feedback auf Grundlage dieser Erkenntnis
differenziert betrachtet werden. Tendenziell schlechteres Feedback fir Lehr-

krafte in sozial benachteiligten Schulen kénnte dadurch erklart werden.



Abstract

The reduction of educational inequality in primary schools in Austria is im-
portant for the realisation of equal opportunities, which are part of the federal
constitution in Austria (Bundespressedienst, 2000). Rutter (2021) was able to
name the family as the primary factor for educational inequality as part of her
research, but assessments from this perspective remained open. Therefore, this
thesis investigates the research questions of how parents perceive their children's
educational opportunities and who they hold responsible for their child's educa-
tional success. The research questions were investigated by means of a quantita-
tive survey. A questionnaire was created, which was aimed at all parents of a
primary school child. The results represent parents with privileged social back-
ground estimate the school achievements, the school and the teachers on trend
better than parents with disadvantaged social background. The participants de-
fine their own child, the mother, the father, and the teachers as primarily respon-
sible for the educational achievements, however the beliefs of parents with dif-
ferent social background are quite different. As a principal parents with privi-
leged social background tend to hold more people responsible for the educational
success of their children as parents with disadvantaged social backgrounds.
These findings help to raise teachers' awareness of educational inequality and to
professionally counter different assessments of parents about education. Since
people from socially privileged backgrounds tended to rate the teachers in the
survey better, feedback can be viewed in a differentiated way based on this find-
ing. This could explain the tendency towards poorer feedback from teachers in

socially disadvantaged schools.
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1 Einleitung

Der Schulvergleichstest PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) zeigt eine hohe wechselseitige Beziehung zwischen dem Lernerfolg eines
Kindes und dem sozialen Status der Eltern auf (Osterreichisches Netzwerk gegen
Armut und soziale Ausgrenzung, 2022). Laut Statistik Austria (2018) erfolgt die
Bildungsmobilitat nur in geringem Ausmal3, das bedeutet, dass die Bildung der
Eltern einen groRBen Einfluss auf die Bildung der Kinder hat. Zum Beispiel
schlossen 6,9% der 25- bis 44-Jahrigen, deren Eltern als hdchsten Bildungsab-
schluss eine Pflichtschule hatten, eine Hochschule oder Akademie ab, jedoch
waren es 57,3% der 25- bis 44-Jahrigen, deren Eltern als hochsten Bildungsab-
schluss eine Hochschule oder Akademie hatten (ebd.). Auf der Website des 6s-
terreichischen Netzwerks gegen Armut und soziale Ausgrenzung (2022) ist fol-
gendes nachzulesen: ,,In Osterreich und Deutschland trauen sich Kinder und Fa-
milien mit geringem soziodkonomischem Status weniger zu als Kinder aus ver-

gleichbaren Familien in Finnland oder Kanada. Man weil3, wer wohin gehort.*

Interessant ist an dieser Stelle der Vergleich der beschriebenen Daten mit den
Idealen und Zielen, die im &sterreichischen Bildungssystem verfolgt werden.
Auf der Website der Bildungsdirektion Oberdsterreich (2022) werden die pada-

gogischen Ziele der Bildungsregionen wie folgt beschrieben:
Ziel einer Bildungsregion ist es, regionale Strategien, Konzepte und Malinahmen zu
entwickeln, die zur Verbesserung der Bildungsqualitat, zur optimalen Steuerung von
SchiilerIinnenstrémen und der Erhéhung der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit

in der Region fuhren.

Fur die Umsetzung der padagogischen Ziele besteht im Vergleich mit den Daten
von Statistik Austria (2018) im Bereich der Erhohung der Chancengerechtigkeit
zwischen Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlicher sozialer Herkunft
noch Verbesserungsbedarf. Reinhard Kreckel und Pierre Bourdieu erértern in
ihren Theorien, inwiefern Bildung selbst einen Beitrag zur Reproduktion eben-
jener Ungleichheiten leistet (Tharriedl, 2012). Hinsichtlich dessen riickt auch die
Schule als Bildungsinstitution und deren Akteure in den Fokus weiterer Uberle-
gungen. Rutter (2021) konnte in ihrer Forschung ein vorhandenes Bewusstsein

von Lehrkraften fur Bildungsungleichheit feststellen, jedoch erkléarten die



Befragten dieses Phdnomen als priméar von der Familie abhéngig. Zwar werden
in diesen Einzelfallanalysen interessante Ergebnisse der befragten Lehrkrafte
dargelegt, dennoch lasst dies die Frage offen, wie Familien zu diesem Phdnomen
denken. Denn von Lehrpersonen wird ihnen in dieser Thematik laut der For-

schung von Rutter (2021) eine groRe Rolle zuteil.

Aufgrund dessen ergeben sich folgende Fragestellungen:
,» Wie schétzen Erziehungsberechtigte die Bildungschancen ihrer Kinder ein?
Welche Rolle und Verantwortung tragt dabei die Bildungsinstitution Volksschule

oder die Familie? “

Ziel der Studie ist es, die subjektiven Einschatzungen der Erziehungsberechtig-
ten zu den Bildungschancen ihrer Kinder in Zusammenhang mit ihrer eigenen
sozialen Herkunft und dem sozialen Umfeld des Kindes zu erfassen. Im Weite-
ren wird erfragt, wen Erziehungsberechtigte fir den Bildungserfolg ihres Kindes
verantwortlich machen. Dadurch soll festgestellt werden, ob es Unterschiede
zwischen den personlichen Meinungen der Eltern in Bezug auf ihre eigene sozi-
ale Herkunft oder dem sozialen Umfeld ihres Kindes gibt. Die Einschatzungen
der Eltern nach der Verantwortlichkeit des Bildungserfolgs kénnen in den Dis-
kurs von Bildungsungleichheiten einflieen und fiir Lehrkréfte als Fachwissen
in der Begegnung mit Eltern im Schulalltag hilfreich sein. Durch die differen-
zierte Betrachtung von Einschétzungen der Eltern, kann deren Feedback profes-

sioneller betrachtet werden.

Um diesem Thema gerecht zu werden, beschaftigt sich das Kapitel 2 ,,Grundbe-
griffe” mit der Definition wichtiger Begriffe. Dabei wird zum Beispiel der hum-
boldtsche Bildungsbegriff nach Hobmair (2013) beschrieben. Weiterfiihrend
werden die Begriffe Bildungsungleichheit und Bildungsarmut erldutert. Auf die-
ser Basis folgt im Kapitel 3 ,,Theoretische Konzepte zur Entstehung sozialer Un-
gleichheit® die Auseinandersetzung mit verschiedenen theoretischen Anséatzen,
die Erklarungen fir Bildungsungleichheit suchen und theoretisch untermauern.

Die Ausfiihrungen der Autoren Fuchs-Heinritz und Koénig (2014) und Steiner



(2019) zum Konzept von Pierre Bourdieu werden in diesem Kapitel unter ande-
rem ausfihrlich dargestellt. Dies fuhrt zum Kapitel 4 ,,Faktoren zur Entstehung
von Bildungsungleichheit®, welches die soziale Herkunft und das Bildungssys-
tem als Hauptfaktoren genauer untersucht. Beispielsweise befasst sich dieses
Kapitel mit den Referenzgruppeneffekten in der Klasse, die von den Autoren
Becker und Birkelbach (2017) beschrieben werden. Anschlie3end daran werden
im Kapitel 5 die ,,Maflnahmen zur Reduktion von Bildungsungleichheit” ausge-
flhrt. Individuelle Férderung und der Abbau von Selektivitat werden zum Bei-
spiel von den Autoren Bruneforth, Weber und Bacher (2012) als mogliche MaR-
nahmen zur Reduktion von Bildungsungleichheit vorgestellt.

Im Kapitel 6 ,,Forschungsdesign® wird die quantitative Forschung detailliert dar-
gestellt, beginnend mit einer ausfihrlichen Stichprobenbeschreibung im Kapitel
6.1, die zusétzlich durch Diagramme anschaulich dargestellt wird. Das Kapitel
6.2 ,,Datenerhebungsmethode* gibt einen Einblick in die Uberlegungen zur Er-
stellung des online Fragebogens. Anschliefend daran wird im Kapitel 6.3 ,,Un-
tersuchungsplan und Durchfiihrung® der Fokus auf die Entwicklung der Items
im Fragebogen gelegt. Details zur Auswertung der quantitativen Daten, sowie
der qualitativ ausgewerteten Abschlussfrage sind im Kapitel 6.4 ,,Analyseme-
thoden* beschrieben. Im Kapitel 7 werden die Resultate der Umfrage anschau-
lich mit Diagrammen dargestellt und beschrieben. Abschliefend werden in der
Diskussion, im Kapitel 8, die zentralen Ergebnisse in Verkniipfung mit der Li-
teratur dargestellt und interpretiert. Zuletzt werden die Leistung der Studie, ihre

Limitationen, Implikationen flr die Praxis und offene Fragen behandelt.



2 Grundbegriffe

Dieses Kapitel beschéaftigt sich mit der Definition von Grundbegriffen, die flr
die weitere Arbeit relevant sind. Die Grundbegriffe werden aus einer bildungs-
wissenschaftlichen Perspektive betrachtet. Dadurch soll eine gemeinsame Basis
fur die weitere Auseinandersetzung mit dem Thema Bildungsungleichheit ge-
schaffen werden.

2.1 Bildung

Der Begriff Bildung ruft sofort eine Fulle an Assoziationen hervor. Dies zeigt
sich auch bei der Betrachtung von Definitionen in der Literatur, wo der Bil-
dungsbegriff unterschiedlich diskutiert wird. Beispielsweise erldutert Rittel-
meyer (2012, S. 13), dass der deutsche Begriff ,,Bildung® in zahlreichen Varian-
ten, wie zum Beispiel Schulbildung, Bildungswesen, Bildungsliicke oder Wei-
terbildung, vorkommt und dadurch sehr schwer definierbar ist. In der deutschen
Sprache wirkt der Bildungsbegriff durch seine beliebige Verwendung in zahlrei-
chen Varianten vertraut. Dennoch stellt sich die Frage nach der Bedeutung des
Bildungsbegriffs in seinem Kern. Deswegen kann ein Blick in die Entstehung
des Bildungsbegriffs aufschlussreich sein. Hobmair (2013, S. 97) ortet die Ent-
stehung des Begriffs Bildung etwa im 18. Jahrhundert und dieser bedeutet wort-
lich gesehen ,,im Bilde sein®, also ein Verstehen und Begreifen der Welt. Der
Ursprung des Bildungsbegriffs in der Pddagogik geht auf den deutschen Gelehr-
ten Wilhelm von Humboldt zurlick (ebd.). Die wortliche Aufschlisselung des
Begriffs gibt eine erste fassbare Erklarung, was es mit Bildung auf sich hat. Um
den humboldtschen Bildungsbegriff noch besser zu verstehen, kdnnen die Erlau-
terungen von Hobmair (2013, S. 98) helfen:

Bildung bedeutet jedoch nicht nur den Prozess der ErschlieBung der Welt fiir den ein-
zelnen Menschen und des einzelnen Menschen fiir die Welt (,,sich bilden), sondern
auch dessen Ergebnis (,,gebildet sein®). Bildung besteht darin, dass der Mensch iiber
das, was er sich in der Auseinandersetzung mit der Welt zu eigen gemacht hat, verfiigen
und so in ihr angemessen umgehen sowie sein Leben ohne Fremdbestimmung verant-

wortlich in ihr gestalten kann.

Ein konkretes Beispiel fur die Ausfuhrung von Hobmair wére der Erwerb einer

Zweitsprache in einem anderen Land. Zuerst muss die Person die neue Sprache



in der Umgebung flr sich erschlieBen und verstehen lernen, das heif3t, die Person
muss sich bilden. Infolgedessen lernt eine Person auch irgendwann selbst diese
Sprache zu sprechen, das heif3t, die Person hat sich gebildet. Die Person kann
nun in der neuen Umgebung selbststandig in einer neu erlernten Sprache kom-
munizieren und ist nicht mehr auf Fremdbestimmung, zum Beispiel durch Hilfe

von einem Dolmetscher, angewiesen.

Eine andere Herangehensweise an den humboldtschen Bildungsbegriff be-
schreibt Koller (2018, S. 11): Bildung wird als eine mdglichst umfassende Ent-
faltung der individuellen Anlagen eines Menschen durch die Auseinanderset-
zung mit der Umwelt und den Mitmenschen verstanden. Das individuelle Ent-
wicklungspotential eines jeden Menschen bildet in dieser Sichtweise die Grund-
lage fir Bildung und nicht die Anspriiche der Gesellschaft oder der Wirtschaft
(ebd.). Eine weitere Definition des Bildungsbegriffs nennt Rittelmeyer (2012, S.
7), der Bildung als Entwicklungsvorgange von Korper, Seele und Geist be-
schreibt, welche eine Person allein, durch Auseinandersetzung mit seinen Mit-
menschen oder der dulReren Umwelt produktiv und lernend erfahrt. Fraglich ist
bei dieser Definition, wie die Entwicklungsvorgénge der Seele sichtbar werden.

Beim Vergleich der Definitionen von Rittelmeyer (2012, S. 7), Koller (2018, S.
11) und Hobmair (2013) wird ersichtlich, dass alle drei Autoren Bildung als Aus-
einandersetzung mit der Welt beschreiben. Feine Unterschiede bestehen vor al-
lem in der Wortwahl zur weiterfiihrenden Beschreibung von Bildung, denn wéh-
rend Hobmair (2013, S. 97) von ,,sich bilden* und ,,gebildet sein* schreibt, ver-
wendet Koller (2018, S. 11) den Begriff ,,Entfaltung* und Rittelmeyer (2012, S.

7) formuliert Bildung als ,,Entwicklungsvorgiange*.

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage ist jedoch vor allem der Bildungsbe-
griff im Bereich des Bildungssystems relevant. Bei Betrachtung der Literatur mit
Fokus auf das Bildungssystem féllt besonders eine Variante des Bildungsbe-
griffs auf — der Bildungserfolg. Der Bildungserfolg kann nach Maaz (2020a) in

vier Kategorien unterteilt werden: Erstens die Partizipation, welche den Zugang
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und die Teilhabe an Bildungsangeboten meint. Zweitens die Leistungen, welche
die Kompetenzen beschreibt, die in der jeweiligen Bildungsinstitution angestrebt
werden. Drittens die Leistungsbewertung, welche hauptsachlich durch Ziffern-
noten Ausdruck findet. Viertens die Zertifizierung, welche den Bildungsab-
schluss durch offizielle Nachweise umfasst. Diese Definition deckt sich weitge-
hend mit den Autoren Bruneforth, Weber und Bacher (2012), welche die Kom-
petenzen, Bildungsabschliisse und die Laufbahn als Teilbereiche von Bildungs-
erfolg beschreiben. Interessant ist hier die Tatsache, dass auch der Zugang zu
Bildungsangeboten als Teil erfolgreicher Bildung benannt wird. Dadurch wird
nochmals verdeutlicht, dass trotz der allgemeinen Schulpflicht in Osterreich,

Unterschiede bei der Teilhabe an Bildungsangeboten existieren.

2.2 Bildungsungleichheit

Fraglich ist, inwieweit der Bildungserfolg vom Individuum oder von dufRReren
Bedingungen abhangt. Wenn soziale Herkunft die Grundlage fiir den Bildungs-
erfolg bildet, wird dies von Bruneforth et al. (2012) als Bildungsungleichheit
bezeichnet. Bei der Bildungsungleichheit sind demnach die auf3eren Bedingun-
gen ausschlaggebend fiir den Bildungserfolg, die sich ein Mensch nicht aussu-
chen kann. Bildungsungleichheiten sind laut Becker (2017) eine Eigenschaft von
modernen Gesellschaften, denn trotz Reformen im Bereich der Bildung, hdngen
Bildungschancen von sozialen Merkmalen ab. Je hoher die sozial angehérige
Schicht ist, desto erfolgreicher und privilegierter ist auch der weitere Bildungs-
verlauf (ebd.). Durch diesen Kreislauf werden Bildungsungleichheiten aufgrund
der sozialen Herkunft reproduziert (Ramseier & Briihwiler, 2003). Auch Kai
Maaz (2020a) definiert soziale Bildungsungleichheit als Wechselwirkung zwi-

schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg.

Ideal ware es, wenn jeder Mensch dieselbe Chance hatte, seinen Bildungsweg
selbst zu wahlen und zu gestalten. Es gibt unterschiedliche Sichtweisen, wie
Chancengleichheit umgesetzt werden kann. Becker (2017) stellt folgende Defi-
nitionen von Chancengleichheit dar: Erstens die konservativ-liberale Sicht, wel-

che Menschen mit gleichen Leistungen Chancengleichheit beim Erwerb von
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gleichen Bildungsabschliissen zuspricht. Zweitens die politisch konservative
Sicht, wo davon ausgegangen wird, dass Kompetenzen grundsatzlich mit der so-
zialen Herkunft korrelieren und wenige herausragende Talente, jedoch unabhén-
gig von ihrer sozialen Herkunft, geférdert werden. Dabei wird ein selektives Bil-
dungssystem fiir notwendig gehalten. Drittens gibt es die liberale Sichtweise,
welche den Zusammenhang zwischen Kompetenzen und sozialer Herkunft ge-
ringer einstuft und die Auflésung von institutionellen, geografischen und 6ko-
mischen Hindernissen als forderlich bezeichnet. Diese Sichtweisen beziehen
sich konkret auf das Thema Bildung, doch um das Prinzip der Chancengleichheit
noch besser begreifbar zu machen, kann eine allgemeine Definition helfen. Hopf
und Edelstein (2018) definieren das Prinzip der Chancengleichheit als dieselbe
Moglichkeit fiir alle, ihr Leben bestmoglich zu gestalten, denn es ,,soll niemand
wegen seiner sozialen Herkunft, seines Geschlechts, seiner Hautfarbe, seiner Re-
ligionszugehdrigkeit oder wegen anderer personlicher Merkmale im Vorteil oder
Nachteil sein. Dieses Prinzip findet sich auch in allgemein verankerten Werten
in der Gesellschaft wieder, beispielsweise im Artikel 7 der sterreichischen Bun-
desverfassungsgesetze (Bundespressedienst, 2000). Fraglich ist inwieweit das
Ideal der Chancengleichheit bereits im Bildungssystem umgesetzt wird. Laut
Becker (2017) besteht Einigkeit daruiber, dass die Realitat nicht dem Prinzip der

Chancengleichheit entspricht.

Inwiefern tragt das Bildungssystem zur Bildungsungleichheit oder Chancen-
gleichheit bei? Chancengleichheit steht laut Ramseier und Bruhwiler (2003)
stark im Zusammenhang mit dem Aufbau des Bildungssystems, da die weitere
Schullaufbahn durch Selektion mitbestimmt wird. Daraus lasst sich ableiten,
dass der Aufbau des Bildungssystem kritisch hinterfragt werden muss, wenn
Chancengleichheit diskutiert wird. Die durch Selektion entstehenden Ungleich-
heiten werden bei einem stark gegliederten Schulsystem in primare und sekun-
dare Ungleichheiten aufgeteilt (Ramseier & Bruhwiler, 2003). Das bedeutet,
durch die verschiedenen Schultypen, beispielsweise in der Sekundarstufe 1 die
Wahl zwischen Mittelschule und Gymnasium, entstehen Unterschiede. Die pri-

méaren Ungleichheiten sind die erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse,
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basierend auf der sozialen Herkunft (Ramseier & Brihwiler, 2003). Die sekun-
daren Ungleichheiten beschreiben die Tatsache, dass nicht alle Kinder mit den-
selben Leistungen auch dieselbe weiterfiihrende Schule besuchen (Ramseier &
Brahwiler, 2003). Unter dem Begriff Leistung verstehen Idel, Rabenstein und
Ricken (2017) die personlichen Kapazitdten bei Kompetenzen im Sozialen, in
der Motivation sowie in der Kognition. Das heif3t, eine grofie Vielfalt an ver-
schiedenen Schultypen flihrt insgesamt zu einer verstarkten Ungleichheit im Be-
reich Bildung. Dadurch wird die Schere zwischen privilegierten und benachtei-

ligten Schulerinnen und Schiilern grofier.

Interessant ist es an dieser Stelle zu hinterfragen, warum sich ein Mensch fiir den
Besuch bestimmter Schultypen, zum Beispiel einer Hochschule, entscheidet.
Nach Fuchs-Heinritz und Koénig (2014, S. 31) hangen die objektiven und sub-
jektiven Mdoglichkeiten fur einen Hochschulbesuch von der sozialen Herkunft
ab, wobei die ,self-fulfilling prophecy* zur Reproduktion dieses Kreislaufs
fihrt. Damit sind die eigenen Erwartungen gemeint, die sich im Sinne einer sich
selbst erfiillenden Prophezeiung bewahrheiten. Zum Beispiel traut sich ein Bub
mit durchschnittlichen Schulleistungen, der aus einer sozial benachteiligten Fa-
milie kommt eher nicht den Besuch einer Hochschule zu. Doch es gibt noch
mehr Aspekte, die die Entscheidung fur einen bestimmten Schultyp beeinflus-
sen. Steiner (2019, S. 40) weist darauf hin, dass zwar eine formale Chancen-
gleichheit beim Zugang zu Bildungsinstitutionen besteht, allerdings kdnnen
manche sozialen Gruppen die Chance aufgrund fehlender Mittel nicht wahrneh-
men. In Anknlpfung daran bezeichnet Chancengerechtigkeit treffender, was mit
Chancengleichheit nur auf formaler Ebene umgesetzt werden kann (ebd.). Die
Unterstitzung passt sich demnach an den Grad der herkunftsbedingten Hirden
bzw. Benachteiligung an, um folglich Chancen auch wirklich nutzen zu kénnen
(Steiner, 2019, S. 40-41). Beispielsweise kann ein Jugendlicher aus einer ein-
kommensschwachen Familie den Besuch einer Hochschule leichter realisieren,
wenn er finanzielle Unterstlitzung in Form von Studienbeihilfe bekommt. Nach
Idel et al. (2017) hangen die im Bildungssystem erworbenen Kompetenzen der

Schulerinnen und Schiler von der spezifischen Doméne, also der tatsachlich
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gewahlten Bildungseinrichtung ab. Deswegen fokussiert sich Steiner (2019, S.
41) auch auf die tatsachlich gewahlte Bildungsinstitution und die Leistung nach
einer gewissen Dauer, was interessante Aufschliisse zur Schere von benachtei-
ligten und privilegierten Schilerinnen und Schiilern gibt. Doch nicht nur die Ent-
scheidung fir eine bestimmte Bildungsinstitution beeinflusst den weiteren Bil-
dungsweg. Im ndchsten Unterkapitel werden die Faktoren, welche sich negativ
auf den Bildungsweg auswirken und in weiterer Folge zu Bildungsarmut fiihren

kdnnen, behandelt.

2.3 Bildungsarmut

Eine weitere Variante des Bildungsbegriffs ist die Bildungsarmut. Steiner (2019,
S. 94) bezeichnet Bildungsarmut als Dimension von sozialem Fortschritt und
schreibt in weiterer Folge auch von einem Anspruch auf Bildung im Sinne der
Gerechtigkeitstheorie. Diese Aussage bekréftigen auch Bruneforth et al. (2012).
In der von Bruneforth et al. (2012) beschriebenen Gerechtigkeitstheorie herrscht
die Vorstellung von Gerechtigkeit durch Gleichheit, was in weiterer Folge die
Grundlage fur Chancengleichheit darstellt. Das heif3t, alle Menschen haben im
Sinne der Gerechtigkeitstheorie, auf die sich Bruneforth et al. beziehen, dieselbe
Chance auf Bildung, was durch gleiche Bedingungen erreicht werden und zu
einem gerechten Ergebnis fuhren soll. Kritisch hinterfragt werden muss an dieser
Stelle, ob es tatsachlich zu einem gerechten Ergebnis fuhrt, wenn allen Men-
schen die gleichen Mittel bekommen. Es geht um die Frage, inwieweit Gleich-
heit gerecht ist. Um ungleiche Startbedingungen auszugleichen, missten auch

die Mittel an die jeweilige Ausgangslage angepasst werden.

Laut den Autoren Bruneforth et al. (2012) handelt es sich um Bildungsarmut,
wenn das Mindestmal an Bildung nicht erlangt wird. Daraus lasst sich die Frage
ableiten, was ist das MindestmaR und wer bestimmt das Mindestmal3? Mit Stei-
ner (2019, S. 94) und Bruneforth et al. (2012) kann geantwortet werden, dass
Bildungsarmut einerseits die Zertifikationsarmut, das heilt, das Fehlen von Bil-
dungsabschliissen, und andererseits die Kompetenzarmut, das heif3t, das Fehlen

von bestimmten Kompetenzen, betrifft. Das Mindestmal} an Bildung kann laut
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Bruneforth et al. (2012) nur als Konvention in Bezug auf die gesellschaftlichen
Erwartungen in der jeweiligen Kultur festgelegt werden. Dies wirde die Gesell-

schaft fur die Bestimmung des Mindestmal3es verantwortlich machen.

Es stellt sich die Frage, welche Auswirkung das Fehlen von Zertifikationen bzw.
Bildungsabschlissen tatséchlich hat. Die Zertifikationsarmut setzen Bruneforth
etal. (2012) und Steiner (2019, S. 105-106) mit den Early School Leavers (ESL)
gleich, damit werden Jugendliche zwischen 18 und 24 Jahren bezeichnet, die
ihren Bildungsweg friih abbrechen, das heif3t, weder eine Schule der Sekundar-
stufe 2 noch eine andere Ausbildung absolvieren. Obwohl es in Osterreich eine
Schulpflicht gibt, ist diese nicht mit einem automatischen Abschluss der Pflicht-
schule gleichzusetzen. Bei mehrfacher Wiederholung der Schulstufe kann die
Beendigung der Schulpflicht ohne Pflichtschulabschluss einhergehen, oder auch
eine Berufsausbildung kann beispielsweise ohne positiven Abschluss verlaufen.
Bei der Zertifikationsarmut differenzieren Bruneforth et al. (2012) zwischen ei-
ner absoluten Messung, bei dieser erreicht eine Person einen festgelegten Ab-
schluss nicht bzw. bricht die Schule vorzeitig ab, sowie einer relativen Messung,
bei dieser erreicht eine Person beispielsweise die durchschnittlichen Schuljahre
im Vergleich zu den anderen Schiillerinnen und Schiilern nicht. Bei der absoluten
Messung hangt das Mindestmal’ von der Erreichung von Schwellenwerten ab,
wahrend das Mindestmal bei der relativen Messung von der empirischen Ver-

teilung abhéngt.

Interessant ist an dieser Stelle, wie viele Menschen in Osterreich von Zertifika-
tionsarmut betroffen sind. Laut einer Studie betragt der Anteil von Early School
Leavers in Osterreich 7,4%, das liegt unter dem von der EU-2020-Strategie an-
gepeilten Wert von 10% und kann infolgedessen auch als positive Entwicklung
im Bereich des sozialen Fortschritts interpretiert werden (Steiner, 2019, S. 106).
Bruneforth et al. (2012) nennen in Osterreich eine Anzahl von rund 7.000 Ju-
gendlichen im Alter von 14 Jahren, die im Schuljahr 2009/2010 nach Beendi-
gung ihrer Schulpflicht keine weitere Schule besuchten, wobei ein Funftel dieser

Jugendlichen die Pflichtschule nicht abgeschlossen hat. Die Perspektiven fir
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einen erfullenden Beruf und infolgedessen ein ausreichendes Gehalt sind in die-
sen Fallen fraglich. Wenn die Daten differenziert nach Geschlecht betrachtet
werden, gibt es in Osterreich 3,2% mehr mannliche Early School Leavers als
weibliche (Steiner, 2019, S. 107). Steiner (2019, S. 108) berichtet bei Vergleich
der Daten zwischen 2002 und 2017, dass der Unterschied zwischen weiblichen
und mannlichen Early School Leavers in Osterreich groRer geworden ist, aber
innerhalb der EU-Lander insgesamt geringer geworden ist. Dieser Unterschied
zwischen weiblichen und méannlichen Early School Leavers deutet darauf hin,
dass das Ideal der Chancengleichheit in diesem Bereich in den Jahren 2002 bis
2017 in Osterreich nicht erfillt wurde.

Bildungsarmut umfasst nicht nur die Zertifikationsarmut, sondern auch die
Kompetenzarmut (Bruneforth et al., 2012), deren Auswirkungen nun im Fokus
stehen. Kompetenzarmut zeigt sich nach Bruneforth et al. (2012) in Form von
Risikoschulerinnen und Risikoschilern, welche in Testungen Leistungen im un-
tersten Bereich erzielen. In der Volksschule werden beispielsweise die Daten der
Testung PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) zur Ermitt-
lung der Risikoschiilerinnen und Risikoschuler verwendet, welche Kompe-
tenzarmut inhaltlich genau definiert und basierend auf standardisierten Kompe-
tenzmodellen einen internationalen Vergleich ermdglicht (ebd.). Statistisch
konnte in Osterreich ein leichter Anstieg der Risikogruppen festgestellt werden,
was einen sozialen Ruckschritt indiziert (Steiner, 2019, S. 96). Hierbei ist zu
beachten, dass die Literatur aus dem Jahr 2019 stammt. Nun liegen die Jahre der
Corona Pandemie dazwischen, was eine weitere VVerschlechterung der Thematik
vermuten l&sst. Laut PISA (Programme for International Student Assessment) -
Studie sind Jugendliche mit Migrationshintergrund oder sozio6konomisch be-
nachteiligte Jugendliche hdufiger bei den Risikoschulerinnen und Risikoschii-
lern vertreten, was ein hoéheres Risiko flir Kompetenzarmut bedeutet (Steiner,
2019, S. 97). Die Anzahl der Schilerinnen und Schiler mit einem erhdhten Ri-
siko fur schwache Leseleistungen sowie Schul- oder Ausbildungsabbruch soll
sich verringern (Bruneforth et al., 2012). Wenn die Kompetenzarmut absolut ge-

messen wird, verfehlt eine Person ein gewisses, festgelegtes Kompetenzniveau,
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doch wenn die Kompetenzarmut relativ gemessen wird, gehort eine Person im
Vergleich zu den anderen zu den schlechtesten Schiilerinnen und Schilern einer
Testgruppe (Bruneforth et al., 2012). Hierbei wird ersichtlich, dass auch die Dar-
stellung der Daten einen Unterschied bei der Wahrnehmung von Bildungsarmut

eine Rolle spielt.

Nachdem nun beschrieben wurde, wie sich Bildungsarmut in Osterreich &uRert,
muss hinterfragt werden, warum Bildungsarmut entsteht. Hier gibt es ver-
schiedenste wissenschaftliche Standpunkte. Steiner (2019, S. 129) erldutert eine
gesellschaftlich und wissenschaftlich weithin verbreitete Annahme, dass eine
Person mit ihren individuellen Fahigkeiten, ihrer Motivation und ihrer Herkunft
die eigenen Bildungsergebnisse erstrangig in der Hand hat. Dies indiziert gute
Ergebnisse aufgrund von Fleil3 und Bemiihen. Bildungschancen sind laut dieser
Annahme generell gleich fiir alle Personen sowie offen zuganglich (Steiner,
2019, S. 129). Diese Annahme muss kritisch beleuchtet werden, da dieses theo-
retische ldeal durch verschiedenste Barrieren oder Unterstiitzungen fir jeden
Menschen unterschiedlich leicht oder schwer zu erreichen ist. EntschlieRt sich
ein junger Erwachsener beispielsweise zu studieren, so macht es einen Unter-
schied, ob die Familie finanziell unterstiitzen kann oder ob neben dem Studium
Vollzeit gearbeitet werden muss, um sich alle lebensnotwendigen Dinge leisten
zu konnen. Fraglich ist also, ob wirklich die Mehrheit der Menschen einen so
anspruchsvollen Weg geht, oder fir sich andere Ziele realisieren will oder kann.
In weiterer Folge ware die einzelne Person verantwortlich, wie sie den Bildungs-
weg gestaltet und welche Entscheidungen getroffen werden (Steiner, 2019, S.
129). Aus dieser Sichtweise bedeutet ein frihzeitiger Bildungsabbruch individu-

elles Versagen, was mit einer besonderen Stigmatisierung verbunden ist (ebd.).

Doch dies ist nicht die einzige Sichtweise, die die Ursache von Bildungsarmut
beschreibt. Der eben genannten Annahme halt Steiner (2019, S. 129) Einfllsse
des Systems entgegen. Diese ortet er in der Selektivitét des Bildungssystems und
der Attraktivitat von Bildungsangeboten. Negative Effekte auf die Chancen-

gleichheit bewirkt die Selektivitat, das heif’t, ein friihes Aufteilen der Kinder in
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verschieden anspruchsvolle Schultypen, sowie das Wiederholen einer Schulstufe
(ebd.). Denn diese Wahl pragt den weiteren Bildungsverlauf mal3geblich und
sollte mdglichst nicht in jungen Jahren entschieden werden, da besonders hier
noch die Entscheidung stark von den Eltern abhéngt. Auch Gruber (2019)
schreibt, dass die Selektion im Schulsystem in Osterreich einen groRen Einfluss
auf die Bildungschancen hat. Beim Vergleich der PISA-Ergebnisse innerhalb der
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) -Mitglieds-
staaten konnte nachgewiesen werden, dass benachteiligte Schilerinnen und
Schilern, die eine soziobkonomisch begiinstigte Schule besucht haben, durch-
schnittliche bessere Leistungen in der PISA-Studie erreicht haben als benachtei-
ligte Schulerinnen und Schiler, die eine soziokonomisch benachteiligte Schule
besucht haben (ebd.). AulRerdem werden Bildungsangebote nach Relevanz und
Attraktivitat bewertet, besonders in der Sekundarstufe 2, wo Ambitionen fiir den
Arbeitsmarkt und ein friiher Beitrag zum Einkommen in der Familie ausschlag-
gebend sind (Steiner, 2019, S. 129-130).

Um zu begrinden, warum Bildungsarmut verringert werden soll, wird nun im
Weiteren erldutert, mit welchen Konsequenzen Bildungsarmut verkniipft ist. Bil-
dungsarmut und materielle Armut stellen einen wichtigen Faktor fir die gesell-
schaftliche Teilhabe dar. Diskutiert wird, ob eine gesellschaftliche Teilhabe auch
in Zusammenhang mit dem Bildungsniveau steht (Bruneforth et al., 2012). Stei-
ner (2019, S. 140) geht der Frage nach einer Verbindung von Bildungsniveau
und einer Gefahr der materiellen Armut nach. In Osterreich wiesen, mit Stand
2015, Personen mit niedrigen Qualifikationen ein um 2,45% hoheres Risiko fiir
Armut auf, was unter dem EU-Durchschnitt liegt (Steiner, 2019, S. 141). Ob-
wohl Osterreich hier im EU-Vergleich besser abschneidet, ist das bestehende
erhohte Risiko flr materielle Armut bei Menschen mit niedrigem Bildungsni-
veau nicht zu vernachldssigen. Steiner (2019, S. 144) vergleicht die Armutsent-
wicklung in Europa und stellt bei seiner Analyse fest, dass Armut in osteuropa-
ischen Staaten geringer und in stideuropdischen Staaten gréf3er wurde. Beson-
ders interessant ist an dieser Stelle die Analyse der Daten im Zusammenhang mit

dem Bildungsniveau (ebd.). Dabei wird ersichtlich, dass viele Lander mit einem
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hohen Einkommensniveau und Bruttoinlandsprodukt, zum Beispiel Deutsch-
land, auch groRere Unterschiede zwischen arm und reich im Zusammenhang mit
dem Bildungsniveau aufweisen (Steiner, 2019, S. 144). Daraus resultiert die An-
nahme, dass grolerer gesellschaftlicher Reichtum nicht zu geringeren sozialen
Unterschieden flihren muss, sondern die sozialen Unterschiede sogar grofer
werden konnen (ebd.). Die Ungleichheit wird demnach noch verstéarkt, obwohl
es mehr zu verteilen gabe (Steiner, 2019, S. 144). Sozialer Fortschritt fihrt in
diesem Beispiel dazu, dass die Schere zwischen arm und reich noch mehr ausei-
nandergeht. Forschungen konnten folgende Nebeneffekte von Bildungsarmut
nachweisen: eine erhohte Gefahr zur Arbeitslosigkeit, niedrige Lohne, erhohte
gesundheitliche Risiken sowie weniger soziale und politische Téatigkeiten
(Bruneforth et al., 2012). Dies verdeutlicht nochmals, welch wichtigen Stellen-

wert Bildung in der Gesellschaft und im Leben einnimmt.

2.4 Fazit

Nun konnten bereits wichtige Begriffe geklart werden, die hier nochmals zusam-
menfassend dargestellt werden. Bildung heif3t, die Welt zu verstehen und zu be-
greifen (Hobmair, 2013). Der Begriff Bildung kommt in unterschiedlichen Va-
rianten vor (Rittelmeyer, 2012, S. 13). Bildungsarmut kann laut Bruneforth et al.
(2012) in Form von Zertifikationsarmut oder Kompetenzarmut vorkommen,
wenn das von der Gesellschaft vorgegebene Mindestmal an Bildung nicht er-
reicht wird. Bildungsarmut und deren Konsequenzen stellen einen wichtigen Be-
zugspunkt dar, um zu verstehen, warum Bildungsungleichheit verringert werden
sollte. Diesem Ziel liegt der Grundgedanke der Chancengleichheit zugrunde,
welcher fundamental in unserer demokratischen Gesellschaft verwurzelt ist. Das
Prinzip der Chancengleichheit besagt, dass allen Menschen, unabhéngig von in-
dividuellen Merkmalen, dieselbe Chance zusteht, ihr Leben bestmdglich zu ge-
stalten (Hopf & Edelstein, 2018). Wenn die Chancen im Bereich der Bildung
jedoch nicht gleich sind, sondern von sozialen Merkmalen abhéngen, bezeichnet
man dies als Bildungsungleichheit (Becker, 2017).
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3 Theoretische Konzepte zur Entstehung sozialer Ungleichheit

Die Thematik Bildungsungleichheit wurde bereits in zahlreichen Forschungen
und theoretischen Arbeiten behandelt. Um eine theoretisch fundierte Basis fir
die empirische Forschung zu garantieren, folgt in diesem Kapitel eine Auseinan-
dersetzung mit theoretischen Konzepten und Erklarungsansatzen zum Thema

Bildungsungleichheit.

3.1 Konflikttheoretisches Konzept

Orientiert an der marxistischen Gesellschaftstheorie stellen Bowles und Gintis
die Qualifikation (Ausbildung von kompetenten Arbeitskraften), die Selektion
(Aufteilung von Gleichaltrigen in Statusgruppen) und die Legitimation (Berech-
tigung der bestehenden Verhaltnisse) als die zentralen Aufgaben des Bildungs-
systems dar (Steiner, 2019, S. 23). Das Bildungssystem tragt durch die Umset-
zung dieser Aufgaben zur Reproduktion der gesellschaftlichen Verhaltnisse bei
(ebd.). In diesem Konzept hat das Bildungssystem auf die Entstehung von Bil-

dungsungleichheit demnach einen groRen Einfluss.

Doch auch die Eltern spielen eine wichtige Rolle. Eltern erleben in ihren Beru-
fen, je nach hierarchischer Position, unterschiedliche Anforderungen, welche die
Schulbildung ihrer Kinder im Ausmal} der Entfremdung, Fremd- oder Selbstbe-
stimmung mitbeeinflussen (Steiner, 2019, S. 24). Nach dieser Annahme haben
Eltern durch ihren Beruf groRen Einfluss auf ihre Kinder. Dieser Einfluss zeigt
sich zum Beispiel folgendermafen. Jeder Schultyp stellt andere Anforderungen
an die Schilerinnen und Schiiler, dadurch werden verschiedene klassentypische
Anspriiche erfullt, was sich in weiterer Folge auf die Schulwahl auswirkt (Stei-
ner, 2019, S. 24). Ein Angebot an verschiedenen Schultypen, erscheint bei die-
sem theoretischen Ansatz zur Reproduktion der gesellschaftlichen Verhaltnisse

notwendig.
Zur Reproduktion der gesellschaftlichen Verhéltnisse tragt einerseits die Verer-

bung von klassentypischem Bewusstsein durch die Erziehung der Familie und

Schule, sowie andererseits die Akzeptanz von ungleichen 6konomischen
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Positionen seitens der Leistungsgesellschaft bei (Steiner, 2019, S. 24). Dieser
Kreislauf konnte nur durchbrochen werden, wenn dieses klassentypische Den-
ken verworfen wird und sich unprivilegierte Klassen hohere Bildungswege zu-
trauen bzw. diese anstreben (Steiner, 2019, S. 24). Dies hatte in weiterer Folge
sozialen Fortschritt zum Ziel (ebd.). Eine sogenannte Verénderung zum Besse-
ren definiert Steiner (2019, S. 45) als sozialen Fortschritt, wobei nicht jede Ent-
wicklung einen sozialen Fortschritt herbeifiihrt. Kritisch hinterfragt werden
muss an dieser Stelle, ob es ausreicht, nur das klassentypische Denken zu veran-

dern, denn vermutlich braucht es noch andere MalRnahmen.

3.2 Kulturkapitaltheorie nach Bourdieu

Das Konzept von Pierre Bourdieu wird in der Literaturrecherche zum Thema
Bildungsungleichheit oft angefiihrt, beispielsweise beschéaftigen sich Fuchs-
Heinritz und Konig (2014), Rutter (2021), Maaz (2020a), Steiner (2019) und
Thirriedl (2012) mit der Kulturkapitaltheorie nach Bourdieu. Aufgrund dessen

wird dieser theoretische Ansatz besonders ausfihrlich behandelt.

3.2.1 Kapitalformen
Obwohl der Begriff ,,Kapital in der deutschen Alltagssprache nicht unbekannt
ist, muss die Bedeutung des Begriffs nach Bourdieu neu geklart werden. Fuchs-
Heinritz und Konig (2014, S. 125) erlautern das Kapital als soziale Energie, wel-
che entweder durch Vererbung, Ubertragung oder einen selbst angesammelt
werden kann. Der Begriff ,,Energie wird in der Physik gebraucht und beschreibt
laut Duden (0. D.) die: ,,Fahigkeit eines Stoffes, Korpers oder Systems, Arbeit
zu verrichten®, und in einer allgemeinen Definition heiflt es eine: ,,mit Nach-
druck, Entschiedenheit (und Ausdauer) eingesetzte Kraft, etwas durchzusetzen;
starke korperliche und geistige Spannkraft, Tatkraft*. Dieser naturwissenschaft-
liche Begriff der ,,Energie® scheint zur Beschreibung der Kapitalformen nicht
nachvollziehbar. Passender konnte an dieser Stelle sein, das Kapital mit einer
Ressource zu vergleichen. Maaz (2020a) beschreibt die Kapitalformen als Merk-
male sozialer Herkunft. Deswegen l&asst sich annehmen, dass das Kapital maf-

geblich von dulleren Faktoren, wie den Eltern, abhdngt. Das Kapital ist in
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materieller oder verinnerlichter Form vorhanden (Fuchs-Heinritz & Konig,
2014, S. 125).

Pierre Bourdieu schreibt in seinem Konzept von verschiedenen Kapitalsorten,
wie das symbolische, soziale, kulturelle oder 6konomische Kapital (Fuchs-Hein-
ritz & Konig, 2014, S. 126). Auch Maaz (2020a) und Steiner (2019, S. 25) be-
schaftigen sich mit den Kapitalformen nach Pierre Bourdieu, jedoch nennen sie
nur drei Kapitalsorten: das 6konomische Kapital, das kulturelle Kapital und das
soziale Kapital. Das symbolische Kapital wird nicht von allen Autoren, die sich
mit der Kulturkapitaltheorie nach Bourdieu auseinandersetzen, angefiihrt. Bour-
dieus konzipierte Kapitalsorten kénnen laut Steiner (2019, S. 25) ineinander um-
gewandelt werden. Dies wirde bedeuten, dass beispielsweise konomisches Ka-
pital in kulturelles Kapital umgewandelt werden kann. Egal Gber wie viel Kapital
eine Person in einer Kapitalsorte verfligt, bedeutet das nicht automatisch, dass
die Person auch in den anderen Kapitalsorten viel Kapital aufweist (Steiner
(2019, S. 25). Um ein besseres Verstandnis der jeweiligen Kapitalformen zu er-

langen, werden diese nachfolgend im Detail dargestelit.

Erstens gibt es nach Maaz (2020a) das tkonomische Kapital, welches anders
ausgedriickt, den sozio6konomischen Hintergrund der Familie beschreibt. Diese
Kapitalsorte entspricht dem urspringlich gemeinten Begriff von Bourdieu und
stellt das Fundament fur alle anderen Kapitalsorten dar (Steiner, 2019, S. 25).
Unter anderem spielt der Beruf, das Einkommen und die im Zusammenhang da-
mit zur Verfugung stehenden finanziellen Mitteln, Macht oder soziales Prestige
eine wichtige Rolle (Maaz, 2020a). Steiner (2019, S. 24) erklart die zur Verfi-
gung stehenden produktiven materiellen Ressourcen fir einen oder mehrere
Menschen als 6konomisches Kapital. Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 129)
konkretisieren zusatzlich, dass jegliche Art von materiellem Eigentum, das fi-
nanziell gehandelt werden kann, zur 6konomischen Kapitalsorte gehort. Rutter
(2021, S. 25) fihrt in Ergdnzung dazu den Wert von 6konomischem Kapital fir
den Stand im Beruf sowie den damit zusammenhangenden sozialen Stand an. Es

wird deutlich, dass diese Kapitalsorte stark durch die familidre Situation
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mitbestimmt wird, was sich positiv oder negativ auf das 6konomische Kapital

eines Kindes auswirken kann.

Zweitens flihrt Maaz (2020a) das kulturelle Kapital und die damit in Verbindung
stehenden Werte und Einstellungen zur Bildung als Kapitalsorte an. Zum Bei-
spiel z&hlen die Anzahl der Bicher zuhause und die Bereitschaft zu einer lange-
ren Bildungslaufbahn ohne Verdienst dazu (ebd.). Laut Steiner (2019, S. 25)
kann kulturelles Kapital in Unterkategorien ,,als objektives, als institutionalisier-
tes und als inkorporiertes kulturelles Kapital*“ vorkommen. Ein objektives kul-
turelles Kapital kénnen symbolische Kulturgiter, beispielsweise Buicher, sein
(ebd.). Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 129) erlautern ergénzend, dass diese
symbolischen Kulturguter groftenteils einfach in Geld bzw. 6konomisches Ka-
pital umgewandelt werden kdnnen. Das institutionalisierte kulturelle Kapital be-
inhaltet Bildungszertifikate (Steiner, 2019, S. 25), welche offizielle Belege fiir
kulturelle Kenntnisse und Féhigkeiten darstellen (Fuchs-Heinritz & Konig,
2014, S. 131). Diese Legitimitat er6ffnet den Zugang zu Berufen und Chancen
und somit auch zu den damit in Zusammenhang stehenden finanziellen Mitteln
(ebd.). Das inkorporierte kulturelle Kapital umschliet den Habitus, also die
praktischen Handlungsformen eines Menschen (Steiner, 2019, S. 25). Was der
Begriff Habitus nach Bourdieu genau bedeutet, wird im néchsten Unterkapitel
noch genauer erklart. Dieser Prozess bendtigt Zeit und muss verinnerlicht wer-
den, weshalb eine Ubertragung dieses erworbenen inkorporierten kulturellen
Kapitals an andere Menschen nicht maoglich ist (Rutter, 2021, S. 25). Fuchs-
Heinritz und Konig (2014, S. 130) formulieren genauer, dass die ,kulturellen
Kenntnisse, Fiahigkeiten und Fertigkeiten eines Individuums* Bestandteil des in-
korporierten kulturellen Kapitals sind. Nur durch eigene Bestrebungen und in-
vestierter Zeit gelangt ein Mensch zu diesem Kapital, wobei der Lernprozess von
der sozialen Herkunft erleichtert oder erschwert wird (ebd.). Rutter (2021) be-
zeichnet das kulturelle Kapital auch als Bildungskapital. Die Schule wandelt laut
Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 132) kulturelles Kapital, dass seitens der
Herkunftsfamilie und der Schule erlernt wird, durch die Vergabe von Bildungs-

abschlissen in Bildungskapital um. Da nicht alle erlernten kulturellen
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Kompetenzen in der Schule relevant sind, werden auch nicht alle Kompetenzen
im Rahmen eines Bildungsabschlusses sichtbar und anerkannt (ebd.). Diese Aus-
sage ist besonders interessant, da es nicht an der Menge an kulturellem Kapital
liegt, sondern daran, ob die erlernten kulturellen Kompetenzen in der Lebensum-

welt eines Menschen von Vorteil oder von Nachteil sind.

Drittens beschreibt Maaz (2020a) das soziale Kapital, das heif3t, alle zwischen-
menschlichen Beziehungen in samtlichen Formen, welche als unterstltzendes
Umfeld dienen. In weiterer Folge kann damit auch gemeint sein, durch Bezie-
hungen, Zugang zu bestimmten Dingen und Mdglichkeiten zu bekommen (ebd.).
Welche Ressourcen fir eine Person zuganglich sind, héngt laut Rutter (2021)
davon ab, welcher Gruppe man angehort. Dabei spielt laut Fuchs-Heinritz und
Konig (2014, S. 133) die Beziehungsarbeit eine wichtige Rolle, welche stetig
und uneigenntzig gepflegt werden muss, um besonders dienlich zu sein. Die
Anzahl der einem bekannten Personen und der eigene Bekanntheitsgrad bestim-
men laut Steiner (2019, S. 25) die Menge des sozialen Kapitals. Die essenzielle
Aufgabe des sozialen Kapitals ist es, das 6konomische und kulturelle Kapital
beizubehalten und zu vergréRern (Fuchs-Heinritz & Konig, 2014, S. 134). Letzt-
endlich ist das soziale Kapital immer auf zwischenmenschliche Beziehungen an-
gewiesen, wobei die erhofften Vorteile nie sicher sind (ebd.). Die Frage ist hier,
wie viel Zeit und Energie einem Menschen flr diese sozialen Interaktionen (ib-
rigbleibt. Da das soziale Kapital langfristig und unsicher ist, kann einem Men-
schen, der mit der Bewaéltigung seiner Grundbedurfnisse beschéftigt ist, dieses

Kapital als eher unwichtig bzw. als Luxusgut erscheinen.

Viertens formulieren Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 135) eine weitere Ka-
pitalsorte, das symbolische Kapital. Diese Kapitalsorte wird von Steiner (2019)
allerdings nicht angefiihrt. Jede Kapitalsorte kann nach Rutter (2021) in symbo-
lisches Kapital verwandelt werden, denn dieses beinhaltet alle Kapitalsorten,
welche zu gesellschaftlichem Ansehen und Macht fihren. Fuchs-Heinritz und
Konig (2014, S. 135-136) definieren symbolisches Kapital als Moglichkeiten

soziale Anerkennung und soziales Prestige zu erwerben, sie ist sozusagen die
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Form, in der sich das 6konomische, kulturelle oder soziale Kapital auRert. Heut-
zutage ist der Staat die Bank dieser Kapitalsorte und verfugt dadurch tber die
Macht, bestimmten Gruppen symbolisches Kapital zu- oder abzusprechen
(Fuchs-Heinritz & Konig, 2014, S. 136-137). Demnach musste der Staat auch
die Macht haben, das symbolische Kapital gerecht zu verteilen.

3.2.2 Habitus

Der Begriff ,,Habitus* ist Teil des Konzepts zur sozialen Ungleichheit von Pierre
Bourdieu (Rutter, 2021, S. 42). Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 89) erléutern
Pierre Bourdieus Habitus Begriff als ,,Haltung des Individuums in der sozialen
Welt, seine Dispositionen, seine Gewohnheiten, seine Lebensweise, seine Ein-
stellungen und seine Wertvorstellungen* und beschreiben diesen als praktisch
sinnvolle Handlung. Der Habitus wird von Rutter (2021, S. 42) als Denksche-
mata erklért, das durch den individuellen Geschmack zur sozialen Praxis wird.
Dies verschafft bereits einen ersten Eindruck, doch der Begriff Habitus kann
noch anders erklart werden. Fuchs-Heinritz & Konig, 2014, S. 96) vergleichen
den Habitus mit einer sich einverleibten Handlungsweise. Rutter (2021, S. 42)
beschreibt, dass der Habitus, zum Beispiel durch implizite ethische Normen oder
den personlichen Geschmack, unbewusst die Wahrnehmung, das Denken und
das Handeln beeinflusst. Dabei wirken sich die materiellen und kulturellen Be-
dingungen auf Verhaltensmuster, Geschmacker und den Lebensstil aus (ebd.).
Folglich ist der Habitus immer abhangig von der jeweiligen Klasse in der vor-
herrschenden sozialen Ungleichheit (Fuchs-Heinritz & Konig, 2014, S. 90). Dies
erklart auch Bourdieus Vermutung, dass der Habitus die Grundlage flr die Re-
produktion sozialer Ungleichheit ist, allerdings beeinflusst der Habitus nur ten-
denziell und bestimmt nicht alles vorher (Rutter, 2021, S. 42).

Inwiefern steht der Habitus nun in Zusammenhang mit Bildungsungleichheit.
Steiner (2019, S. 25-26) erlautert den jeweils klassenspezifisch erworbenen Ha-
bitus als Ausschlusskriterium im Bildungssystem, weil der Habitus nur den obe-
ren Klassen in Bildungsinstitutionen zugutekommt, wéhrend der von den unte-

ren Schichten erlernte Habitus einem erfolgreichen Bildungsverlauf eher im
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Weg steht. Jeder Mensch erlernt demnach einen individuellen Habitus, doch der
Habitus kann Privilegien oder Benachteiligungen mit sich bringen. Wie kdnnte
dem Habitus von unterschiedlichen Schilerinnen und Schilern im Bildungssys-
tem begegnet werden? Eine Mdglichkeit stellt nach Steiner (2019, S. 25-26) die
,rationale Padagogik* dar, die in ihren Strategien und Methoden die kulturelle
Diversitat der Schilerinnen und Schiiler im Bildungswesen beachtet. Dadurch
wirden Schilerinnen und Schuler mit unterschiedlichem Habitus im Bildungs-

system idealerweise weder bevorzugt noch benachteiligt werden.

3.2.3 Theoretisches Konzept
Nachdem bereits wichtige Grundbegriffe, wie die Kapitale und der Habitus, er-
lautert wurden, widmet sich dieses Unterkapitel nun dem theoretischen Hinter-
grund des Konzepts. Menschen mit ahnlichen Lebensstilen und sozialen Positi-
onen werden von Bourdieu in theoretisch konzipierte Klassen zusammengefasst,
welche allerdings nur ein theoretisches Konstrukt darstellen (Rutter, 2021, S.
27). Als Ausdruck des eigenen Lebens stehen Lebensstile in wechselseitiger Be-
ziehung mit tatséchlichen Lebensumstéanden und geben laut Rutter (2021, S. 27)
Einblick in ,,Konsum-, Freizeit- und Erndhrungsgewohnheiten sowie Grundprin-
zipien der Lebensgestaltung®. Doch auch umgekehrt hingt der Lebensstil von
der zughorigen Klasse ab. Zusétzlich beschreiben Fuchs-Heinritz und Konig
(2014, S. 38) eine wechselseitige Beziehung von Lebensstilen und dem person-
lichen Geschmack. Das heif3t, der Geschmack, beispielsweise bei Sportarten
oder Getrénken, ist abhéngig von der Klasse (ebd.). Beispielsweise entspricht es
dem Kilischee, dass Golf und spezielle Weinsorten eher von reichen Geschéfts-
leuten préferiert werden, wahrend Arbeiter vielleicht eher zu FuRball und Bier
tendieren. Ob es einen Zusammenhang zwischen Ungleichheiten in der Position
im Beruf (dem 6konomischen und kulturellen Kapital) und den unterschiedli-
chen personlichen Handlungsmustern gibt, wird durch diese theoretische Diffe-
renzierung der Sozialrdume hinterfragt (Rutter, 2021, S. 27). Im Zusammenhang
damit erldutern Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 39), dass auch der Ge-
schmack mit der Erhaltung der Klassen korreliert, denn ein &hnlicher Ge-

schmack und Lebensstil bringt die Menschen zusammen, vereint sie und
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unterscheidet sie bewusst oder unbewusst von Menschen mit anderen Geschma-
ckern. Lebensstil, Geschmack und Klasse bedingen sich also gegenseitig und

stehen in einem wechselseitigen Zusammenhang.

Pierre Bourdieu schreibt in seinem Konzept von einem mehrdimensionalen so-
zialen Raum, welcher aus hierarchischen Beziehungen (Klassen) und horizonta-
len Feldern (,,Spielfelder mit eigenen Regeln) besteht (Thiirriedl, 2012). Durch
die Beschreibung einer Hierarchie wird schon verdeutlicht, dass sich nach die-
sem Ansatz nicht alle Menschen auf einer Ebene befinden. Rutter (2021, S. 27)
erganzt, dass der soziale Raum objektiv von den Kapitalen abhangig ist und der
symbolische Raum von den Lebensstilen abhangig ist. Die Personen auf dem
Spielfeld kdmpfen um den Wechsel oder das Behalten von Macht (Rutter, 2021,
S. 25). Die Position im sozialen Raum héangt von der Konstellation bzw. Vertei-
lung des 6konomischen und kulturellen Kapitals ab (Thirriedl, 2012). Resultie-
rend daraus kann sich eine Person die eigene Position nur bedingt aussuchen, da
die Kapitale geprégt von der sozialen Herkunft sind. In Erganzung dazu erlautert
auch Rutter (2021, S. 25) das Kapital als eine Position in einem sozialen Raum,
wobei ebenfalls von einer ungleichen Verteilung von Ressourcen materieller und
immaterieller Natur geschrieben wird. In Verbindung mit dem Habitus wirken
soziale Ungleichheiten auf den Feldern als scheinbar natiirliche Gegebenheiten
(Tharriedl, 2012). Kritisch hinterfragt werden muss, ob soziale Ungleichheiten,
wenngleich sie nach diesem theoretischen Ansatz natiirlich wirken, auch tatsach-
lich notwendig sind.

3.3 Meritokratische Triade nach Kreckel

Das Konzept von Reinhard Kreckel zur Analyse sozialer Ungleichheit, welches
von ihm als sogenannte ,,meritokratische Triade* bezeichnet wird, basiert auf
den drei Aspekten Bildung (Zeugnis), Beruf (Rang) und Einkommen (Geldbe-
trag) (Thirriedl, 2012). Kreckel benennt die distributive Dimension, das heift,
der materielle Reichtum in Form von Geld und das symbolische Wissen von
Sitten, Gebrdauchen und Techniken in Form von Zeugnissen, als eine Art des

Ursprungs von Ungleichheit (Thurriedl, 2012). Eine weitere Art ist die
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relationale Dimension, diese beinhaltet den Rang in einer Organisation und die
damit verbundenen Vorteile sowie die Zugehdrigkeit (ebd.). Die Dimensionen

erinnern an die zuvor beschrieben Kapitalsorten aus dem Konzept von Bourdieu.

In diesem Konzept sieht Kreckel von einer sogenannten vertikalen Ungleichheit
ab, welche sozial hohe oder niedrige Positionen impliziert, da diese von der Ar-
beitergesellschaft ausgeht und Ungleichheiten auf3erhalb dieser nicht berlck-
sichtigt werden (Kreckel, 1983, S. 5). Die Beruicksichtigung von vielfaltigen Le-
benswelten scheint in der Debatte um Ungleichheit sinnvoll und notwendig.
Dennoch ist gerade der vertikale Sprachgebrauch in vielen Lebensbereichen in
der Gesellschaft verankert und stellt laut Kreckel (1983, S. 7) ein ,,bewult insze-
niertes gesellschaftliches Organisationsprinzip“ dar. Doch Reinhard Kreckel be-
trachtet soziale Ungleichheit nicht nur als Klassenunterschiede, denn er bezieht
auch verwehrte Moglichkeiten zu sozialen Gilitern oder Positionen mit ein (Thr-
riedl, 2012). Neben der Betrachtung der Klassenunterschiede konnte der Fokus
auf verwehrte Moglichkeiten moglicherweise einen umfassenderen Blick auf so-
ziale Ungleichheit bieten. Kreckel (1983, S. 3-4) weist auf die fehlende Beriick-
sichtigung der nicht Erwerbstatigen, was zum Beispiel Hausfrauen, Pensionisten
und Minderjahrige betrifft, in der Erforschung und theoretischen Analyse von
sozialer Ungleichheit hin. Uberdenkt man diese Aussage kritisch, so scheint es
paradox, dass gerade in der Erforschung sozialer Ungleichheit nicht alle Perso-
nengruppen bericksichtigt wurden. In seiner Theorie wird eine begriffliche so-
wie theoretische Anndherung, unter Berlicksichtigung der nicht Erwerbstétigen,
angestrebt (Kreckel, 1983, S. 8).

Die Begriffe Zentrum und Peripherie sollen die vertikale Sprachverwendung von
hoher oder niedriger Stellung bzw. Qualifikation ersetzen (Kreckel, 1983, S. 6—
8). Kreckels (1983, S. 8) metaphorische Beschreibung von Ungleichheit wird
durch eine ,,Kriftekonzentration im Zentrum und Kréiftezersplitterung an der Pe-
ripherie* geprigt. Mitte und Rand, verschieden starke Zentren und Subzentren,
sowie gegeniiberliegende Randzonen sind in diesem gedachten Gebilde vonei-

nander abhdngig und machen soziale Ungleichheit auf mehreren Ebenen
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vorstellbar (Kreckel, 2004, S. 42). Beispielsweise kann bei der Betrachtung von
Ungleichheiten in rdumlichen Strukturen nach Kreckel (1983, S. 8) zwischen
Randgebieten, in diesem Fall Entwicklungslander, und Kerngebieten, Lénder
von denen Entwicklungsléander abhédngig sind, unterschieden werden. In den
Randzonen befinden sich nach Kreckel (1983, S. 9) Menschen, die lokal oder
weltweit strukturell benachteiligt werden, beispielsweise gehdren junge, alte,
kranke, ausléndische, beeintrachtigte und nicht-erwerbstatige Menschen zur
Randzone. Dies verdeutlicht die gegeniberliegenden Randzonen, denn obwohl
beispielsweise ein beeintrachtigter Mensch und ein auslédndischer Mensch Be-
nachteiligung erfahren kénnen, kann ihre Lebenssituation nicht gleichgesetzt
werden. Beide Menschen sind innerhalb dieser theoretischen Metapher inner-
halb der Randzone vorzufinden, jedoch auf gegeniiberliegenden Randzonen bes-
ser vorstellbar. Im Weiteren kann die Metapher durch eine geringe Anzahl von
Menschen in der Mitte und eine groRRe Anzahl von Menschen am Rand verdeut-
licht werden (Kreckel, 1983, S. 9). Die Uberlagerung von alten, neuen, nationa-
len oder internationalen Ungleichheiten kann durch die theoretische Vorstellung
in unterschiedlichen Zentren und Subzentren vorstellbar werden (Kreckel, 1983,
S.9).

Weiterfiihrend wird beschrieben, wie die Position innerhalb dieser Zonen zu-
stande kommt. Ungleichheit wird laut Thirriedl (2012) mit der Leistungsideo-
logie gerechtfertigt, denn je besser die Leistung und der Bildungserfolg ist, desto
hoher ist die berufliche Position sowie das Einkommen. Dadurch werden gleich-
zeitig unterschiedliche Lebenschancen verteidigt, wahrend dieselbe Leistungs-
gesellschaft das meritokratische Prinzip der Chancengleichheit anstrebt (ebd.).
Strukturelle Benachteiligungen werden von Kreckel (1983, S. 9) als miteinander
in Zusammenhang stehendes Problem erklért, welches aus einer geringen An-
zahl von Minderheiten in der Mitte an der Macht tber eine am Rand verteilte,
groRBe Anzahl von Menschen resultiert. Durch fehlende F&higkeiten in den Be-
reichen Organisation und Solidarisierung werden gewisse Menschen an den
Rand gedrangt, was eine Diskriminierung der materiellen sowie symbolischen

Guter zur Folge hat (Kreckel, 1983, S. 9). Dieses Konzept geht sehr vielschichtig
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auf die moglichen Positionen innerhalb dieses theoretischen Gebildes ein, wes-
halb auch Zwischenstufen maéglich sind. Ein Mensch kann nicht nur im Zentrum
oder in der Peripherie der Gesellschaft stehen. Es gibt auch ,,Semiperipherien®,
wobei Kreckel die Kréftekonstellation als ambivalent und beziehungsreich be-
schreibt (Kreckel, 1983, S. 9).

3.4 Modernisierungstheoretisches Konzept

Die modernisierungstheoretischen Ansétze stehen im Kontrast zu den bisher
vorgestellten Ansétzen, denn dem Bildungswesen wird ein ausbalancierender
und einheitsbringender Aspekt in der Gesellschaft zugeschrieben (Steiner, 2019,
S. 27). Damit ist die Bildung einer gemeinsamen Kultur gemeint, welche von
den Bildungsinstitutionen in einer Umwelt der stetig wachsenden Industriege-
sellschaft vermittelt wird (ebd.). Dies hat weitreichende Auswirkungen. Steiner
(2019, S. 28) erlautert dies nachfolgend genauer: ,,.Die Ausbildung oder Soziali-
sation eines Menschen bestimmt den Raum seiner Kompetenz und damit seine

Identitat®.

Um diese Veranderungen besser zu verstehen, muss ein Blick in die Vergangen-
heit gewagt werden. Eine allgemeine Ausbildung in Fahigkeiten, wie Schreiben,
Lesen, Rechnen bildet die Grundlage fir die Industriegesellschaft, was in der
Agrargesellschaft nicht der Fall war (Steiner, 2019, S. 28). Mit dieser gemeinsa-
men Grundlage kann Kommunikation sowie soziale Mobilitat untereinander ge-
wahrleistet werden (ebd.). Diese Grundlage ermdglicht heutzutage zum Beispiel
auch einen einfacheren Berufswechsel. Doch wodurch entstehen nach dem mo-

dernisierungstheoretischen Konzept Bildungsungleichheiten?

Unterschiede in den Fahigkeiten, der Motivation und dem personlichen Einsatz
werden beim modernisierungstheoretischen Ansatz als Erkl&rung fir soziale Un-
gleichheiten herangezogen (Steiner, 2019, S. 30). Die Verantwortung liegt bei
dieser Erklarung also bei der einzelnen Person. Nach Groh-Samber, Hurch und
Waitkus (2018) verlangen modernisierungstheoretische Ansétze nach einer leis-

tungsbezogenen Auslese, denn wettbewerbsfdhige Unternehmen und
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Organisationen sind nicht an der sozialen Herkunft, sondern an den Leistungen
interessiert. An dieser Stelle bleibt ebenfalls offen, wie mit Menschen umgegan-
gen wird, die nicht in diese leistungsbezogene Auslese hineinpassen, wie zum
Beispiel altere Menschen, Kinder oder Menschen mit einer Beeintrachtigung.
Aullerdem mdssten sich bei dieser Annahme nachfolgend die jeweils standi-
schen Vor- und Nachteile abbauen, doch diese Tendenz von sozialer Ungleich-
heit erwies sich in Forschungen als falsch (Groh-Samber et al., 2018). Aufgrund

dessen wird das Konzept in dieser Arbeit nur in seinen Grundziigen dargestellt.

3.5 Vermarktlichungsthese

Einen anderen theoretischen Zugang bietet die Vermarktlichungsthese. Nach Le-
derer (2014, S. 474) bewirkt der Prozess der ,,Vermarktlichung“ von Bildung,
dass Bildung als Ware betrachtet wird. Das heif3t, das Bildungssystem orientiert
sich am Prinzip Angebot und Nachfrage sowie den damit verbundenen finanzi-
ellen Preisen (ebd.). Dies wirkt sich wie folgt auf die Bildungsungleichheit aus.
Nach Groh-Samber et al. (2018) steht der Begriff Vermarktlichung mit dem
Gleichbleiben von sozialen Chancenungleichheiten sowie einer Okonomisie-
rung von offentlichen Dienstleistungen im Zusammenhang. Die sogenannte Ver-
marktlichung gilt als eine Alternative der modernisierungstheoretischen An-
satze, laut welcher Arbeiterinnen und Arbeiter mit niedrigerer Qualifikation an
Stérke verlieren, doch der 6konomische Ertrag bei bevorzugten Positionen oder
Kapitalen erhéht werden kann (Groh-Samber et al., 2018). Dies wirde verein-
facht gesagt bedeuten, dass privilegierte Menschen noch mehr Privilegien aus
diesem System ziehen und umgekehrt. Im Weiteren wird besagt, dass Ungleich-
heiten im 6konomischen Bereich im Zusammenhang mit erhéhter Ungleichheit

in anderen Bereichen steht (Groh-Samber et al., 2018).

Doch wie sieht die aktuelle Situation von Bildungsungleichheit aus? Nach Krat-
zer (2006) haben soziale Ungleichheiten gegenwartig einen Héhepunkt erreicht,
was mit der ,,Vermarktlichung* von Arbeit und Unternechmen sowie mit der In-
dividualisierung zu tun hat. Im Detail ist damit eine steigende Vielfalt von Er-

werbsformen, Arbeitszeiten, und Arbeitsbedingungen gemeint, was tendenziell
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mit einer verstarkten Heterogenitat und Ungleichheit beschrieben werden kann
(Kratzer, 2006). Institutionelle Uneindeutigkeit beschreibt diese immer uniber-
sichtlichere Ausgangslage von benachteiligten Menschen in der Arbeitswelt
(ebd.).

An dieser Stelle muss hinterfragt werden, wie Bildungsungleichheit bei der Ver-
marktlichungsthese begegnet wird. VVon einer neoliberalen Ansicht aus, soll eine
zu geringe Ungleichheit ebenjener wachsenden Industriegesellschaft sogar im
Wege stehen (Groh-Samber et al., 2018). Ein sogenanntes marktgerechtes Ni-
veau unter Berticksichtigung einer Erhdhung der Léhne aller Schichten wird als
berechtigt beschreiben, doch in Forschungen konnte nachgewiesen werden, dass
eine zu starke Ungleichheit nicht zu einer Steigerung der Industriegesellschaft
fuhrt (ebd.). Diese Erkenntnis legt nahe, dass Ungleichheit kein notwendiges
Ubel ist. Stattdessen richtet sich der Fokus auf folgendes. Es kommt zunehmend
zu einer Verschrankung von Produktion und Markt, wobei ergebnisorientiertes
Arbeiten eine wichtige Basis bildet (Kratzer, 2006). Konkrete Aspekte von Ver-
marktlichung sind: eine steigende Steuerung und Bewertung von Unternehmen,
die Orientierung am Kunden oder an den Mérkten, die bedarfsgerechte Perso-
nalanpassung je nach Anforderung und individuelle Arbeitszeiten (variabel in
Dauer, Lage und Verteilung) und ein Zusammenhang zwischen Lohn und Leis-
tung (Kratzer, 2006). Hier wird nochmals deutlich, dass sich dieses Konzept
nicht am individuellen Menschen orientiert und Bildung aus einem wirtschaftli-

chen Interesse heraus betrachtet wird.

3.6 Rational-Choice-Ansatz

Im Fokus des Rational-Choice-Ansatzes stehen die individuell-rationalen Ent-
scheidungen oder Zielvorstellungen, welche als Ursache fur Bildungsungleich-
heiten gelten (Steiner, 2019, S. 23). Doch wie kommt es zu diesen Entscheidun-
gen und Zielen? Steiner (2019, S. 29) beschreibt genauer, dass zwar die priméren
Herkunftseffekte das Fundament bilden, jedoch die sekundéaren Herkunftseffekte
eine essenzielle Bedeutung fir die Begriindung von sozialer Ungleichheit haben.

Die primaren Herkunftseffekte bezeichnen die unterschiedlichen Ausgangslagen
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von Kindern, dazu gehdren zum Beispiel Unterschiede bei den finanziellen
Madglichkeiten, der Leistungsféhigkeit und der kulturellen Ausstattung (Steiner,
2019, S. 30-31). Die sekundaren Herkunftseffekte beziehen sich auf die Indivi-
duen und deren rationale Uberlegungen, also Entscheidungen, beziiglich ihrer
weiteren Bildungslaufbahn (Steiner, 2019, S. 31). Die Herkunft spielt also in
diesem Ansatz eine wichtige Rolle.

Das Grundprinzip des Rational-Choice-Ansatzes ist laut Schubert und Klein
(2020) ein rationales VVorgehen bei wirtschaftlichen, politischen oder sozialen
Entscheidungen. Doch dies kann nur gelingen, wenn die genaue Absicht, die
verwendbaren Hilfsmittel sowie vorhersehbare Auswirkungen fur die verschie-
denen Optionen bekannt sind und so die personlich bestmdgliche Entscheidung
ermessen werden kann (ebd.). Hier stellt sich die Frage, wie diese Entscheidun-
gen zustande kommen. Entscheidungsgrundlage sind die Ausbildungskosten,
subjektiven Erfolgsaussichten und eine Kosten-Nutzen-Analyse der Bildung
bzw. des Bildungsabschlusses, welche jeweils von der sozialen Herkunft beein-
flusst werden (Steiner, 2019, S. 31). Welchen Stellenwert das Bildungssystem
selbst bei diesen Entscheidungen einnimmt ist an dieser Stelle interessant. Rutter
(2021, S. 20) erldutert, dass die Lehrkrafte nach dem Rational-Choice-Ansatz
kaum relevant sind, sondern die Einstellung der Eltern ausschlaggebend fiir den
weiteren Bildungsverlauf ist. Allerdings erfahrt diese Leistungsdefinition nach
der Herkunft Kritik, weil die schulische Perspektive bei der Leistungsdefinition
hier aulen vor bleibt (Rutter, 2021, S. 20).

3.7 Fazit

Die beschriebenen Konzepte bieten einen Einblick in unterschiedliche theoreti-
sche Zugange zur Entstehung von sozialer Ungleichheit. Die Kernaussagen der
theoretischen Konzepte werden in diesem Unterkapitel Uberblicksartig darge-
stellt. Das konflikttheoretische Konzept bezeichnet das Bildungssystem und die
berufliche Position der Eltern als Faktoren fir die Reproduktion von sozialen
Ungleichheiten (Steiner, 2019, S. 23). Pierre Bourdieu betont in seinem Konzept
den Beitrag des klassenspezifisch erworbenen Habitus zur Entstehung von
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sozialen Ungleichheiten (Steiner, 2019, S. 25-26). Klassen sind theoretische
Gruppierungen, in denen Bourdieu Menschen mit ahnlichen Lebensstilen und
sozialen Positionen zusammenfasst (Rutter, 2021, S. 27). Im Konzept von Rein-
hard Kreckel werden Bildung, Beruf und Einkommen als Faktoren flr die Ent-
stehung von sozialen Ungleichheiten bezeichnet (Thdrriedl, 2012). Der moder-
nisierungstheoretische Ansatz besagt, dass das Bildungssystem Unterschiede in
der Gesellschaft ausgleicht (Steiner, 2019, S. 27). Das Konzept der Vermarktli-
chung vergleicht das Bildungssystem mit einem Markt, der nach dem Prinzip
Angebot und Nachfrage funktioniert (Lederer, 2014, S. 474). Eine weitere Sicht-
weise verfolgt der Rational-Choice-Ansatz, welcher die individuell-rationalen
Entscheidungen als wichtigsten Faktor fur Bildungsungleichheit benennt (Stei-
ner, 2019, S. 23). In den Ansétzen werden unterschiedliche Personengruppen
bzw. Institutionen flr die Entstehung von Ungleichheit zur Verantwortung ge-
zogen, beispielsweise die Individuen, die Eltern, die Wirtschaft, die Lehrkrafte
oder das Bildungssystem. Die vorgestellten vielfaltigen theoretischen Uberle-
gungen sollen einen Uberblick tiber verschiedene Denkweisen und Erklarungs-

anséatze fur Bildungsungleichheit bieten.
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4 Faktoren zur Entstehung von Bildungsungleichheit

In diesem Kapitel werden unterschiedliche Faktoren fir die Entstehung von Bil-
dungsungleichheit beschrieben. Das erste Unterkapitel befasst sich mit der Ent-
stehung von Bildungsungleichheiten aufgrund der sozialen Herkunft, sowie im
Detail mit dem Beitrag von Erziehungsberechtigten und dem Einfluss eines Mig-
rationshintergrunds. Im zweiten Unterkapitel wird die Bildungsinstitution
Schule, mit ihren Bestandteilen Schule, Klasse und Lehrkrafte, naher beleuchtet.
Besonderes Augenmerk wird innerhalb der Klasse den Referenzgruppeneffekten
geschenkt, um den Ursprung von Bildungsungleichheit innerhalb der Klasse bes-

ser zu verstehen.

4.1 Soziale Herkunft

In vielen theoretischen Ansatzen und auch bei der Erlduterung der Grundbegriffe
zum Thema Bildungsungleichheit taucht der Begriff soziale Herkunft immer
wieder auf. Bruneforth et al. (2012) betonen den Einfluss der sozialen Herkunft
als zentrale Ungleichheitsdimension auf die Chancengleichheit, welche den mit
Abstand wichtigsten Faktor flr den gesamten Verlauf der Bildungseinrichtungen
sowie den Erwerb von Kompetenzen darstellt. Doch was bedeutet soziale Her-
kunft nun genau? Mit der sozialen Herkunft ist nach Bruneforth et al. (2012)
gemeint, welcher Schicht die Eltern angehdren, was an den Eigenschaften: Bil-
dung, Einkommen und Beruf gemessen wird. Doch dies ist nicht die einzige Er-

klarung fir die Entstehung von sozialen Ungleichheiten.

Fur die Entstehung von sozialen Ungleichheiten formuliert Steiner (2019, S. 33)
folgende Faktoren auf der Stufe des Individuums ,,Habitus, Fahigkeiten, Moti-
vation und Priferenzen* sowie auf der Stufe des Bildungssystems die ,,Selekti-
onsmechanismen, ein differenziertes Schulformenangebot, Ubergange und Tra-
cking®“. Wenn Schilerinnen und Schiler aufgrund ihrer Leistung in unterschied-
liche Schularten aufgeteilt werden, spricht man von Tracking (Schallock, 2016).
Weitere relevante Faktoren sind die Aussichten auf Erfolg, die Kosten und der
Nutzen (Steiner, 2019, S. 33.). Dies wirde eher personliche Eigenschaften und

Einflusse des Bildungssystems in die Verantwortung nehmen. Im Vergleich
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dazu beschreiben Idel et al. (2017) folgende Merkmale von sozialer Differenzie-
rung in der Gesellschaft: Geschlecht, Ethnizitat/Nationalitat (Migrationshinter-
grund), mentale und physische Féhigkeiten, Religion und das soziale Milieu.
Diese sozialen Unterschiede bedingen bei Kindern differente Leistungen und
Lernausgangslagen, welche in weiterer Folge von Lehrkréften durch individu-
elle MaRRnahmen und Bewusstsein flr ebenjene sozialen Unterschiede optimal
gefordert werden sollen (ebd.). Dabei wird der Ausgleich dieser sozialen Un-
gleichheiten aufgrund von meist angeborenen sozialen Merkmalen den Lehr-

kréften zugeschrieben.

411 Eltern

Die soziale Herkunft wirkt sich maRgeblich auf soziale Ungleichheiten aus, wo-
bei besonders den Eltern in diesem Zusammenhang eine wichtige Bedeutung
zukommt (Bruneforth et al., 2012). Soziale Herkunft bezieht sich zum Beispiel
auf den Bildungsstand der Eltern, beispielsweise erzielen Kinder von gering ge-
bildeten Eltern schlechtere Leistungen in der vierten Schulstufe, was laut For-
schungen ein Nachhinken von mehr als zwei Jahren an Lernfortschritt bedeuten
kann (Bruneforth et al., 2012). Doch der Bildungsstand allein ist nicht ausschlag-
gebend. Steiner (2019, S. 98) erlautert anhand einer Studie ein mehr als vier Mal
so groRRes Risiko (470%) flr Jugendliche mit sozio6konomisch benachteiligtem
Hintergrund in Osterreich, fiir niedrige Kompetenzen in den Bereichen Natur-
wissenschaften, Mathematik und Deutsch. Das liegt, im Vergleich mit den an-
deren OECD-Mitgliedsstaaten, deutlich tber dem Durchschnitt (ebd.).

Neben tatsachlich messbaren Einfliissen der Eltern auf den Bildungserwerb ihrer
Kinder existieren noch weitere Nebenwirkungen. Es gibt auch Unterschiede bei
den Anspriichen der Schiilerinnen und Schilern an ihren weiteren Bildungsweg,
denn nur 16% der Schilerinnen und Schiler, welche Eltern haben, die einen
Pflichtschulabschluss als hdchste Ausbildung aufweisen, Uberlegen die AHS
(Allgemeinbildende hohere Schule) -Unterstufe zu besuchen, wahrend 69% der
Kinder, welche Eltern mit einem tertidren Bildungsabschluss haben, planen in
die AHS-Unterstufe zu wechseln (Bruneforth et al., 2012). Diese Zahlen erhthen
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sich auf 24% fir die erste Gruppe und 82% fiir die zweite Gruppe von Schule-
rinnen und Schiilern bei der Erwartung in eine Schule mit Matura zu wechseln
(ebd.). Die Eltern stellen in dieser Hinsicht also ein wichtiges Vorbild dar. Zu-
sétzlich dazu beeinflusst auch die Position einer Familie in der Sozialstruktur die
Bildungsergebnisse (Bruneforth et al., 2012). Es scheint so als wirden Kinder
von klein auf sehen, wo sie hingehoren und sich gar keinen anderen Weg mehr
zutrauen. Steiner (2019, S. 98-100) kritisiert die steigende Entwicklung von so-
ziobkonomischen Unterschieden und prognostiziert einen weiteren Anstieg in
den OECD-Landern, was auf einen Riickschritt hindeutet. In diesem Bereich gibt
es demnach noch Verbesserungsbedarf.

4.1.2 Migrationshintergrund

Ein weiterer Faktor fur unterschiedliche Schulleistungen ist ein Migrationshin-
tergrund (Bruneforth et al., 2012). Bei empirischen Forschungen zeigt sich je-
doch, dass der Einfluss eines Migrationshintergrunds in den Hintergrund riickt,
wenn noch weitere Faktoren beriicksichtigt werden, wie beispielsweise die sozi-
ale Position der Familie (ebd.). Ein Migrationshintergrund allein stellt demnach
noch keinen Faktor fir soziale Ungleichheit dar. Auch Steiner (2019, S. 100)
beschreibt Menschen mit Migrationshintergrund als benachteiligte Gruppe, wel-
che in Osterreich im Gegensatz zu 15-jahrigen einheimischen Jugendlichen mit
einem mehr als doppelt so hohen Risiko (230%) von niedrigen Kompetenzen
betroffen sind. Konkret schreiben Bruneforth et al. (2012) im Durchschnitt von
einem ungeféhr 14 Schulmonaten langen Lernriickstand bei Schilerinnen und
Schulern mit Migrationshintergrund, wobei die Leistungsunterschiede im Ver-
lauf der Bildungslaufbahn verringert werden. VVor allem wirkt es sich positiv aus,
wenn die Kinder in ihrem Alltag Deutsch sprechen und ihre eigenen Sprachkom-
petenzen in Deutsch als sehr gut bewerten (ebd.).

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sich der Migrationshintergrund
einerseits nicht auf den Besuch einer AHS in der Sekundarstufe 1 auswirkt, an-
dererseits wechseln bei der Transition in die Sekundarstufe 2 nur 42% der Kinder

mit Migrationshintergrund in eine Schule mit Maturaabschluss verglichen mit
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55% der einheimischen Jugendlichen (Bruneforth et al., 2012). Im Weiteren gibt
es auch Unterschiede zwischen Menschen mit Migrationshintergrund zu beruck-
sichtigen. Steiner (2019, S. 100) verweist auf die notwendige Differenzierung
von Migrantinnen und Migranten aus erster oder zweiter Generation. Bei Men-
schen mit Migrationshintergrund aus zweiter Generation zeigte sich im Kompe-
tenzbereich der Naturwissenschaften eine leichte VVerbesserung der PISA-Ergeb-
nisse, da die Anzahl der Menschen mit einem niedrigen Kompetenzniveau ge-
ringer wurde (Steiner, 2019, S. 100-102). Menschen mit Migrationshintergrund
aus zweiter Generation absolvieren bereits ihre gesamte Bildungslaufbahn im
jeweiligen Bildungssystem (Steiner, 2019, S. 102). Obwohl einheimische Schi-
lerinnen und Schiiler sowie Menschen mit Migrationshintergrund dasselbe Bil-
dungssystem besuchen, existieren nach den von Steiner (2019) beschriebenen

Studien trotzdem Unterschiede.

4.2 Bildungssystem

Einen weiteren Uberraschenden Faktor fur die Entstehung von Bildungsun-
gleichheit kann das Bildungssystem an sich darstellen, was von den Autoren Be-
cker und Birkelbach (2017), Ramseier und Bruhwiler (2003) Steiner (2019) so-
wie Bruneforth et al. (2012) nachfolgend noch genauer beschrieben wird. Um
dieser Tatsache nachzugehen, muss als erstes der Aufbau des Bildungssystem in
den Fokus geriickt werden. Ramseier und Brihwiler (2003) weisen auf die Hie-
rarchie im Bildungssystem und den damit einhergehenden Bereichen: Indivi-
duum, Klasse, Schule und Gesamtsystem hin. Doch welcher dieser Bereiche

trdgt nun zur Entstehung von Bildungsungleichheit bei?

4.2.1 Schule
Becker und Birkelbach (2017) beschreiben, dass laut Coleman-Report Unter-
schiede bei den Schulleistungen hauptsachlich von der sozialen Konstellation
der Schilerinnen und Schiler in Schulen abhédngen und nicht wie vorher ange-
nommen von schulischen Ressourcen, also finanziellen Mdglichkeiten pro Kind.
Dies wiirde eher Uberlegungen im Bereich der Klassenzusammenstellungen in

den Fokus ricken. Dieser Zusammenhang zwischen der sozialen Komposition
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der Schule mit den individuellen Leistungen der Schulerinnen und Schiler
konnte statistisch nachgewiesen werden, auch wenn die eigene soziale Herkunft
auller Acht gelassen wird (Becker & Birkelbach, 2017). Dieser Aspekt ist tiber-
raschend, denn bei Diskussionen zum Thema Bildung und Schule scheinen
Uberlegungen zur Klassenzusammenstellung nicht relevant zu sein. Zum Bei-
spiel stehen aktuell zum Thema Schule in der Zeitung ,,Der Standard“ haupt-
séchlich Berichte Gber den Lehrermangel zur Debatte (Bronner, 2023a, 2023b).

Wie wirkt sich die soziale Zusammensetzung nun genau in der Schule aus? Nach
Ramseier und Bruhwiler (2003) differieren Schulen in der kulturellen und sozi-
alen Komposition ihrer Schillerinnen und Schiiler. Die soziale Komposition ei-
ner Schule wirkt sich, bei Betrachtung der Resultate der PISA-Studie, grofer auf
die Leistungen von Schulerinnen und Schiilern aus als ihre soziale Herkunft
(Ramseier & Brihwiler, 2003). Dartiber hinaus hat auch die kulturelle Kompo-
sition einer Bildungsinstitution Einfluss auf die Schulleistungen (ebd.). Doch
welche Art von Zusammensetzung ist nun als positiv bzw. negativ zu bewerten?
Interessanterweise wird ein positives Schulklima hauptsachlich durch das sub-
jektive Erleben der Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulerinnen und Schuler mit-
bestimmt, anstelle von realen Geschehnissen in der Schule (Becker & Birkel-
bach, 2017). Dies deutet aus soziologischer Sicht darauf hin, dass das eigene
Empfinden sowie Einstellungen die Realitat in der Schule maRgeblich beeinflus-
sen und neben den real messharen Verhaltnissen in der Schule nicht auler Acht
gelassen werden dirfen (Becker & Birkelbach, 2017). An dieser Stelle stellt sich
die Frage, von welchen Faktoren dieses subjektive Empfinden der Schule ab-
héngt. Dabei konnte die Befragung der Eltern im empirischen Teil dieser Arbeit
interessante Einblicke dartiber geben, wie diese die Schule ihres Kindes bewer-

ten und welche Tendenzen erkennbar sind.

Zusatzlich dazu gibt es im Bereich der Schule noch weitere Faktoren fiir Bil-
dungsungleichheit. Effekte durch die Lehrkraft oder Gleichaltrige und in be-
schréanktem Ausmald auch die Schulausstattung werden von Becker und Birkel-

bach (2017) als Mechanismen fur Leistungen in der Schule genannt.

39



Interessanterweise wird diesen Aspekten hier kein groRer Einfluss zugeschrie-
ben. Dieser Ansatz wird bei statistischer Untersuchung der Leistungszuwéchse
innerhalb eines Zeitraums allerdings kritisch beleuchtet, da hier die soziale
Konstellation der Schilerinnen und Schiler nur manchmal einen mal3geblichen
Stellenwert einnimmt (Becker & Birkelbach, 2017). Es bleibt also nach wie vor
wichtig, die beschriebenen Faktoren fir Bildungsungleichheit immer kritisch zu

hinterfragen.

Nach Ramseier und Bruhwiler (2003) stellt die Bildungsinstitution Schule einen
wichtigen Faktor fur Forschungen zum Thema Schulwirksamkeit dar. Unter-
schiede von Schulen im Bereich Struktur, Flihrung der Schule, Ressourcen und
Qualitat fihren laut Steiner (2019, S. 184) zu Differenzen im Erwerb von neuen
Féahigkeiten und Fertigkeiten, was in weiterer Folge zur Forderung von Bil-
dungsungleichheit fiihren kann. Unterschiede zwischen Schulen innerhalb des
Bildungssystems machen das Bildungssystem demnach selbst fur Bildungsun-
gleichheit mitverantwortlich. Laut einer OECD-Studie gibt es bei Landern, die
Schlerinnen und Schiiler bereits bald in verschiedene Schularten aufteilen, stér-
kere Kontraste zwischen den Schulen und eine stérkere Verknlpfung zwischen
der sozialen Herkunft und der erbrachten Schulleistung (Ramseier & Briihwiler,
2003). Diesen Beitrag von verschiedenen Schularten zur Bildungsungleichheit
beschreibt auch Steiner (2019, S. 184). Dieser Aspekt hangt mit dem Aufbau des

Osterreichischen Bildungssystems zusammen.

An dieser Stelle ist die Auseinandersetzung mit der Schulwahl innerhalb der ver-
schiedenen Schularten im 06sterreichischen Bildungssystem relevant. Welche
Schule der Sekundarstufe 1 eine Schiilerin oder ein Schuler absolviert hat, wirkt
sich stark auf die Wahl der nachfolgenden Ausbildung in der Sekundarstufe 2
aus (Statistik Austria, 2022). Zum Beispiel entschieden sich 60,9% nach Besuch
der AHS-Unterstufe fir die AHS-Oberstufe und 33,4% fir eine BHS (Berufs-
bildende hohere Schule), wobei sich im Vergleich dazu 34,1% der Mittelschile-
rinnen und Mittelschiler fur eine BHS, 24,5% fur eine Polytechnische Schule
und 17,4% fir eine BMS (Berufsbildende mittlere Schule) entschieden (ebd.).
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Diese Ergebnisse zeigen, dass der Grundstein fiir die Entscheidung bereits bei
der Wahl des Schultyps in der Sekundarstufe 1 gelegt wird. An dieser Stelle
kdnnte argumentieret werden, dass Schulerinnen und Schilern eine freie Ent-
scheidung zwischen den verschiedenen Schularten zusteht. In weiterer Folge
muss demnach geklart werden, wie der Entscheidungsprozess beeinflusst wird.
Das Angebot von regionalen Bildungseinrichtungen, das soziale Umfeld, der
Migrationsanteil, die Umgangssprache sowie das Geschlecht werden von der
Statistik Austria (2022) als maligebliche Aspekte fur die Auswahl einer Schule

der Sekundarstufe 1 genannt.

Interessant ist ebenfalls der Mechanismus eines guten Schulklimas, welcher die
kollektiven Selbstwirksamkeitstiberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern
steigert und in weiterer Folge aufgrund einer sich selbst erfiillenden Prophezei-
ung real bessere Schulleistungen zur Folge hat (Becker & Birkelbach, 2017).
Zusétzlich dazu werden positive Auswirkungen auf das Engagement der Schii-
lerinnen und Schaler und in weiterer Folge auf die Anwendung von selbstregu-
lativen Lernstrategien beschrieben (ebd.). Ein gutes Schulklima hat demnach po-
sitive Auswirkungen auf die Lehrkrafte und ihre Schilerinnen und Schiiler.

Ein weiterer Faktor fir die Entstehung von Bildungsungleichheit bezieht sich
nun nicht mehr auf die Personen in der Schule, sondern auf den Standort der
Schule. Die Autoren Bruneforth et al. (2012) z&hlen die GroRe der Gemeinde zu
einem essenziellen Faktor fur den Besuch einer AHS-Unterstufe, denn wéhrend
23% der Schulerinnen und Schilern aus einer maximal 5.000 Einwohner grof3en
Gemeinde in die AHS-Unterstufe wechseln, sind es 57% der Schulerinnen und
Schiiler aus Stadten mit mindestens 100.000 Einwohnern. Diese Unterschiede
zwischen landlichen und stadtischen Gebieten betreffen auch die Schulleistun-

gen, welche in kleineren Gemeinden durchschnittlich besser ausfallen (ebd.).
Nun wird der Einfluss der Schule an sich als moglicher Aspekt fir Bildungsun-

gleichheit dargestellt. Einen weiteren Faktor fur die Entstehung von Bildungs-

ungleichheit stellt die soziale Benachteiligung einer Schule dar, die laut
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Bruneforth et al. (2012) zu durchschnittlich schlechteren Schulleistungen in den
Fachern Mathematik und Deutsch flhrt, was sich in weiterer Folge auch in einer
geringeren Transition in die AHS-Unterstufe widerspiegelt. Schulen mit einer
hohen Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Gruppen, mit
Migrationshintergrund, mit anderer Erstsprache und niedrigem sozialen Status
zahlen im nationalen Bildungsbericht zu den sozial benachteiligten Schulen
(ebd.). Benachteiligte Kinder, die eine benachteiligte Schule besuchen erleben
die negativen Effekte demnach in doppeltem AusmaR, da individuelle Nachteile
beim Schulbeginn in den herausfordernden Rahmenbedingungen der Schule
nicht ausgeglichen werden und somit auf einen schwachen Lernerfolg hinaus-
laufen (Bruneforth et al., 2012). Resultierend daraus entwickeln sich also ver-

starkt ungleiche Bildungschancen.

4.2.2 Klasse

Nun werden die Schulklassen als Teil des Bildungssystems nédher in den Fokus
geriickt. Die Einflusse der Schulklasse auf die Bildungsungleichheit werden von
Becker und Birkelbach (2017) unabh&ngig von den jeweiligen VVoraussetzungen
der Schilerinnen und Schilern dargestellt. Eine Klasse ist Teil einer Schule, das
heif3t, auch die Kompositions- und Kontextmerkmale sind &hnlich sowie in wei-
terer Folge ihre Effekte auf Bildungsungleichheit (ebd.). Es stellt sich die Frage,
wie groR der Einfluss der Klasseneffekte im Vergleich zu den Schuleffekten ein-
zuordnen ist. Den Klasseneffekten kommt laut Ramseier und Brihwiler (2003)
sowie Becker und Birkelbach (2017) mehr Gewicht zu, da die Klasse Raum fiir
Interaktionen zwischen Kindern und Lehrern, sowie fiir das aktive Lernen, das
Erbringen von Leistungen und den Vergleich mit anderen, wie zum Beispiel den
Klassenkolleginnen und Klassenkollegen, bietet. In der Klasse spielen die Refe-
renzgruppeneffekte eine wichtige Rolle, welche wie folgt definiert werden:

Als Referenzgruppeneffekte werden zwei sozialpsychologische Mechanismen bezeich-
net, die beschreiben, wie sich Kompositionseffekte, d. h. die spezifische Zusammenset-
zung der Klasse (oder der Schule), auf das akademische Selbstkonzept der SuS und ihre
Leistungen sowie auf deren Bewertungen durch die Lehrer auswirken. (Becker & Bir-
kelbach, 2017, S. 189)
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Das Bedurfnis nach Anpassung an die Peers in der Klasse bzw. Schule stellt die
Grundlage fur diese Referenzgruppeneffekte dar, wobei dieses Bestreben so-
wohl positive (Assimilationseffekte) als auch negative Effekte (Kontrasteffekte)
von der Leistungsmitte der Klasse fir die individuelle Schulleistung mit sich
bringen kann (Becker & Birkelbach, 2017). Weiterfuhrend muss hinterfragt wer-
den, welche Faktoren genau dazu fuhren, ob die Referenzgruppeneffekte einen

positiven oder negativen Einfluss mit sich bringen.

Der Kontrasteffekt (,,Big-Fish-Little-Pond-Effekt) fuhrt genauer erklért zu ei-
ner negativen Wahrnehmung der eigenen Leistungen im Vergleich zu den durch-
schnittlich besseren Klassenleistungen, unabhéngig von den objektiv erbrachten
Leistungen und umgekehrt (Becker & Birkelbach, 2017). Hieraus lasst sich wie-
derum die Bedeutung der Klassenkomposition ableiten. Wie grof3 deren Bedeu-
tung ist, bestatigt sich durch folgende Aussage. Ludwig (2010) erldutert, dass
beim sogenannten Fischteicheffekt die eigenen Kompetenzen in diversen Schul-
formen als gleich empfunden werden, trotz objektiv betrachteten heterogenen
Leistungen. Um dies besser nachzuvollziehen, ist es hilfreich den Namen und
dessen Bedeutung genauer zu betrachten. Der Name ,,Big-Fish-Little-Pond-Ef-
fekt* begriindet sich in der Metapher, dass sich auch ein objektiv betrachtet klei-
ner Fisch in einem kleinen Teich grol fiihlen kann (Becker & Birkelbach, 2017).
Der kleine Teich steht als Vergleich fur eine Klasse mit unterdurchschnittlichen
Schulleistungen. Der kleine Fisch stellt eine Schulerin oder einen Schiler mit
objektiv gesehen, durchschnittlichen Kompetenzen dar, der sich jedoch im Ver-
gleich zu seinem Umfeld zu den leistungsstérkeren Kindern z&hlt. Doch umge-
kehrt ordnet ein Kind mit objektiv guten Schulleistungen in einer Schulklasse
mit durchschnittlich sehr guten Schulleistungen seine eigene Leistung eher
schlechter ein als in einer Schulklasse mit durchschnittlich schlechteren Schul-
leistungen (Becker & Birkelbach, 2017).

Die Bewertung der eigenen Leistung aufgrund von Vergleichen tragt zur Ent-

wicklung des akademischen Selbstkonzepts bei (Becker & Birkelbach, 2017).

Die Selbsteinschdtzung der Schulerinnen und Schulern beruht nach Ludwig
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(2010) auf der eigenen Wahrnehmung und richtet sich nicht nach einem objek-
tiven Leistungsniveau aus. Becker und Birkelbach (2017, S. 190) definieren
Selbstkonzepte als ,,subjektive Vorstellungen, Einstellungen und Bewertungen
der Person (ber sich selbst, die sich in Auseinandersetzungen mit der sozialen
Umwelt entwickeln*, wobei sich akademische Selbstkonzepte spezifisch auf die
Schulleistungen beziehen. Im Weiteren spielen akademische Selbstkonzepte in
motivationaler Hinsicht im Hinblick auf Schulleistungen und Lernen eine Rolle,
was durch Feedback von Lehrkraften sowie Leistungsbeurteilung positiv beein-
flusst werden kann (ebd.). Der Klasseneffekt muss demnach nicht ohne weiteres
akzeptiert werden, sondern kann durch die Lehrkréfte zum Teil beeinflusst wer-

den.

Betrachtet man den Kontrasteffekt in der Praxis, so zeigt sich einerseits ein ge-
ringeres akademisches Selbstkonzept von leistungsstarken Schulerinnen und
Schiilern in leistungshomogenen Klassen, beispielsweise in einem Gymnasium,
wahrend andererseits auch Kinder, die in ihrer Schulleistung beeintrachtigt sind,
ebenfalls ein niedriges akademisches Selbstkonzept im Vergleich zu den leis-
tungsstéarkeren Kindern in der Regelschule entwickeln (Becker & Birkelbach,
2017). In letzterem Fall ruft diese Inklusion in Regelklassen bei Kindern mit
einer Lernbeeintrachtigung vielmehr ein Geflihl von sozialer Ausgrenzung her-
vor (ebd.). Dieser Aspekt stellt ein spannendes Argument rund um die Diskus-
sion zur Selektion in verschiedene Schularten dar. Denn fiir die Entwicklung
eines hoheren akademischen Selbstkonzepts waren Kinder mit einer Lernbeein-
trachtigung demnach vielleicht in der Sonderschule besser aufgehoben. Becker
und Birkelbach (2017) beschreiben jedoch weiter, dass sich der Big-Fish-Little-
Pond-Effekt zwar negativ auf das akademische Selbstkonzept von Schulerinnen
und Schilern mit Lernbeeintrédchtigung auswirken kann, sie jedoch in der Re-
gelschule hohere Lernerfolge erzielen. Auch die Gruppe der begabten Schiile-
rinnen und Schuler kann durch den Big-Fish-Little-Pond-Effekt Einfluss ein
niedrigeres Selbstkonzept entwickeln, wobei hier die positiven Auswirkungen
des Effektes auf Schulebene tiberwiegen (ebd.). Das heif3t, in einer leistungsstar-

ken Klasse kann sich ein begabtes Kind im Vergleich eher leistungsschwacher
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einschatzen, jedoch tberwiegt der Vergleich auf Schulebene, wo sich ein begab-
tes Kind im Vergleich zu den anderen Kindern zu den leistungsstarkeren Kin-

dern zéahlen kann.

Der Kontrasteffekt oder Big-Fish-Little-Pond-Effekt wirkt langfristig in diver-
sen Bildungssystemen und L&ndern, wahrend das akademische Selbstkonzept
das fachspezifische Interesse, die Auswahl von Kursen, Schulleistungen, Bestre-
bungen und Entscheidungen fur den weiteren Bildungsweg beeinflusst (Becker
& Birkelbach, 2017). Ein weiterer Aspekt, der vom Kontrasteffekt bedingt wird,
ist die Benotung der Lehrkrafte, welche laut Studien abhdngig vom Klassen-
durchschnitt, strenger oder milder fur die Leistung eines Schiilers oder einer
Schilerin ausfallt (ebd.). Aufgrund dessen sollten die Kriterien zur aktuellen
Leistungsbeurteilung kritisch hinterfragt werden. Die Lehrkrafte kdnnen die an-
gefuhrten negativen Effekte ausgleichen, beispielsweise durch Verringerung von
Rivalitaten in der Klasse, Definition von Leistungskriterien und personliches
Feedback (Becker & Birkelbach, 2017). Wenngleich sich dies positiv auf das
akademische Selbstkonzept auswirkt, sind noch wenige Forschungsergebnisse
vorhanden, welche die positiven Auswirkungen auf den Big-Fish-Little-Pond-
Effekt untermauern wiirden (ebd.).

Nachfolgend wird der Assimilationseffekt bzw. der Basking-In-Reflected-
Glory-Effekt erlautert, welcher im Gegensatz zum Kontrasteffekt steht (Becker
& Birkelbach, 2017). Becker und Birkelbach (2017) beschreiben, dass die durch-
schnittlichen Leistungen in einer Klasse zu einem positiven Selbstwertgefiihl der
einzelnen Schilerinnen und Schler flihren kénnen, was im Detail bei erfolgrei-
chen Gruppen eher der Fall ist. In weiterer Folge wird durch die Identifikation
mit einer erfolgreichen Gruppe auch das akademische Selbstkonzept bestérkt
(ebd.). Dieser Effekt wirkt sich, &hnlich wie der Kontrasteffekt, ebenfalls auf das
Selbstkonzept aus, wobei auch die Lehrkrafte Teil dieses Assimilationseffektes
sind. Auf der Ebene der Lehrkrafte wird beschrieben, dass die durchschnittlich
guten Schulleistungen einer Klasse von der Lehrkraft auf ein leistungsschwa-

cheres Kind projiziert werden kdnnen und sich infolgedessen positiv auf die

45



Benotung auswirken kdnnen (Becker & Birkelbach, 2017). Forschungen haben
gezeigt, dass das akademische Selbstkonzept von einer positiven Wahrnehmung
der eignen Schule profitiert, wobei dieser Assimilationseffekt, dem im vorigen
Absatz beschriebenen Kontrasteffekt im Wirkungsvermdégen unterliegt (ebd.).
Im Rahmen der Referenzgruppeneffekte wurde dem Einfluss der Lehrkréfte be-
reits eine wichtige Rolle zuteil, weswegen die Lehrkrafte im néchsten Unterka-

pitel im Fokus stehen.

4.2.3 Lehrkréfte
Nun wird speziell der Einfluss der Lehrkrafte auf den Bildungserwerb bzw. die
Bildungsungleichheit beschrieben. Auf Lehrerebene beschreibt Rutter (2021, S.
58) das Erwarten eines in der Schule angemessenen Verhaltens sowie das Vo-
raussetzen von Fachsprache als Aspekte, welche sich negativ auf Schulleistun-
gen auswirken konnen — ungeachtet der kognitiven Fahigkeiten. Wahrend das
eine Kind bereits selbststandig einkaufen und sich mit Essen versorgen kann,
erlernt ein anderes Kind ein Instrument. In der Schule sind allerdings bestimmte
Verhaltensweisen mehr gefragt als andere. Je ahnlicher der Habitus in der Fami-
lie und der Schule ist, desto leichter fallt es den Kindern dem Unterricht zu fol-
gen (Rutter, 2021, S. 58). Doch nicht nur die Erwartungshaltung der Lehrkraft

in Bezug auf das Verhalten und der Sprache ist relevant.

Becker und Birkelbach (2017) ergénzen, dass Lehrkréfte auch bestimmte Leis-
tungen von ihren Schilerinnen und Schuler erwarten. Diese Erwartungen einer
Lehrkraft bilden sich einerseits durch erbrachte Leistungen in der Schule und
andererseits durch leistungsunabhangige Aspekte der sozialen Herkunft, wie
zum Beispiel das Geschlecht, Ethnie, Migrationshintergrund oder der sozidko-
nomische Hintergrund der Erziehungsberechtigten (ebd.) Es tragen hier viele
vielleicht unerwartete Faktoren im Hintergrund wesentlich zur Erwartungshal-

tung von Lehrkréften bei.

Anknupfend an dieses Wissen beschreibt Rutter (2021, S. 59) als Erklarung fir

herausragende Schulleistungen in einem Schulversuch folgendes. Schilerinnen
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und Schiiler orientieren sich an den impliziten und expliziten Erwartungen der
Lehrkréafte, wahrend die Lehrkrafte prinzipiell an leistungsféahige bzw. gute
Schilerinnen und Schler glauben, abgesehen von ihren Noten und kurzzeitigen
Misserfolgen (ebd.). Nach dieser Logik wirde beispielsweise ein guter Schiller,
der meistens Einser schreibt, seine Haustbung ordentlich erledigt und von den
Eltern viel Unterstlitzung beim Lernen erhalt, auch bei aktuell nachlassender
Leistung von der Lehrkraft immer noch als guter Schiler angesehen und dem-
entsprechend geférdert bzw. gefordert werden. Diese Annahme deckt sich mit
den Uberlegungen von Becker und Birkelbach (2017), dass individuelle Forde-
rung durch Materialien und Aufgaben aufgrund von individuellen Erwartungen
der Lehrkraft an ein Kind fordernder sein kann, was in weiterer Folge auch zu
groReren Lernerfolgen im Vergleich zu anderen Kindern flihrt — die Leistungs-
unterschiede zwischen den Schilerinnen und Schulern steigen dadurch. Aulier-
dem haben die spezifischen Erwartungen einer Lehrkraft auch Einflisse auf fol-
gende Aspekte: unterschiedliches Verhalten der Lehrkrafte mit den Schilerinnen
und Schulern, Austausch mit anderen Lehrkraften, akademisches Selbstkonzept,

Motivation zum Lernen, Ambitionen und das Lernverhalten (ebd.).

Bei Betrachtung dieser Erkenntnisse wirde eine falsche Erwartung der Lehr-
kraft, bei der beispielsweise die Kompetenzen einer Schiilerin héher sind als an-
genommen, folgenschwere Konsequenzen fir das Kind nach sich ziehen. Becker
und Birkelbach (2017) bezeichnen dies als Matthaus-Effekt, wenn unprivile-
gierte Kinder durch die differenziert schlechteren Erwartungen der Lehrkraft zu-
séatzlich benachteiliget werden, wahrend ohnehin privilegierte Kinder noch mehr
Vorteile fur ihre Leistungen daraus ziehen kénnen. Nach dem Konzept der sich
selbst erflillenden Prophezeiung (,,self-fulfilling prophecy*) konnten Forschun-
gen beweisen, dass auch eine tberdurchschnittlich positive Erwartungshaltung
einer Lehrkraft, die nicht mit der tatsachlichen Leistung einer Schilerin oder
eines Schulers zusammenpasst, zu einer real besseren Leistung in der Schule
fuhrt (Becker & Birkelbach, 2017). Dieses Wissen koénnten Lehrkrafte in der
Schule bewusst einsetzen, um bessere Leistungen zu forcieren. Grundsétzlich

werden die Leistungen der Schilerinnen und Schiler von den Lehrkréften laut
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Becker und Birkelbach (2017) korrekt eingeschatzt, doch auch inaddquate An-

nahmen, die nicht den aktuellen Leistungen entsprechen, kommen oft vor.

4.3 Fazit

Fur die Entstehung von Bildungsungleichheit lassen sich viele Faktoren benen-
nen. Die wichtigste Grundlage dafr stellt laut Bruneforth et al. (2012) die sozi-
ale Herkunft dar. Dabei haben Kinder aus einem sozial benachteiligten Eltern-
haus in Osterreich ein viel groReres Risiko fiir niedrigere Kompetenzen in
Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften (Steiner, 2019, S. 98). In weite-
rer Folge haben auch Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund ein
hoheres Risiko fur geringere Leistungen in der Schule, was aber im Vergleich
mit dem Einfluss der sozialen Herkunft nur eine geringe Wirkung hat (Brune-
forth et al., 2012). Diese Einflusse richten den Fokus bereits auf Einfliisse au-
Rerhalb des Schulsystems, welche bei der Analyse von Schulleistung folglich
keineswegs aufler Acht gelassen werden durfen. Innerhalb des Bildungssystem
werden Ursachen fiir Bildungsungleichheiten auf den verschiedenen Ebenen:
Gesamtsystem, Schule, Klasse sowie den einzelnen Schiilerinnen und Schilern,
differenziert betrachtet (Ramseier & Brihwiler, 2003). Eine grofie Wirkung auf
die Leistungen in der Schule hat laut Becker und Birkelbach (2017) die soziale
Zusammensetzung von Schilerinnen und Schilern. Im Unterricht erwarten
Lehrkrafte ein bestimmtes Verhalten und VVorwissen, beispielsweise auf sprach-
licher Ebene, was sich negativ auf die Schulleistungen auswirken kann (Rutter,
2021, S. 58).

Bildungsungleichheit hat vielfaltige Ursachen, welche nun auf der Basis von
Forschungen Uberblicksartig vorgestellt wurden. Da jeder Mensch im Laufe sei-
nes Lebens in Kontakt mit Bildung bzw. dem Bildungssystem kommt, sind Er-
fahrungen in diesem Bereich auch Teil von alltaglichen Diskussionen. Gerade
deswegen ist eine wissenschaftlich fundierte Recherche eine wichtige Grund-
lage, um tatsachlich erforschte Ursachen und Effekte differenziert zu Alltagsthe-
orien und Glaubenssétzen von Menschen zu betrachten. Wie Bildungsungleich-

heit in weiterer Folge reduziert werden kann, wir im n&chsten Kapitel dargestellt.
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5 MalBnahmen zur Reduktion von Bildungsungleichheit

In diesem Kapitel wird der Fokus auf die Moglichkeiten fiir den Abbau von Bil-
dungsungleichheiten gelegt. Obwohl laut Bruneforth et al. (2012) die groRte
Notwendigkeit fur Verbesserungen bei Bildungsungleichheiten nach sozialer
Herkunft besteht, dirfen die Faktoren Migrationshintergrund, Region und Ge-
schlecht bei diesen Uberlegungen nicht vernachlassigt werden. Nachfolgend
werden verschiedene Mallnahmen zur Reduktion von Bildungsungleichheiten

dargestellt.

5.1 Bekampfung von Bildungsarmut

Die Ursachen und Konseguenzen von Bildungsarmut wurden bereits im Kapitel
2.3 ,,Bildungsarmut® diskutiert, aber wie kdnnte Bildungsarmut sinnvoll begeg-
net werden? Nach Maaz (2020a) kann der Entstehung von Bildungsarmut ent-
gegengewirkt werden, indem alle Kinder die Mdglichkeit zur Ausbildung von
Basiskompetenzen, Abschluss in grundlegenden Bildungseinrichtungen, als
auch zur Entwicklung der sozialen Kompetenzen bekommen. Dies klingt lo-
gisch, wenngleich hier konkrete VVorgehensweisen fehlen. Auch die Autoren
Bruneforth et al. (2012) empfehlen im nationalen Bildungsbericht das Augen-
merk auf die Reduktion von Kompetenzarmut zu legen, durch eine friihe pra-
ventive Forderung von leistungsschwachen Schulerinnen und Schilern.
Dadurch wirde die Chancengerechtigkeit fir Risikogruppen, die von Bildungs-
ungleichheit und Kompetenzarmut geféhrdet sind, erhoht werden und der soziale
Ausgleich zu geniigend Kompetenzen flr eine Teilhabe in der Gesellschaft fuih-
ren (ebd.). Grundlage dafiir ist eine Bestimmung des absoluten Bildungsmini-
mums, welches durch ein Kompetenzmodell mit Mindest- und Regelstandards
implementiert werden kdnnte (Bruneforth et al., 2012). Kritisch hinterfragt wer-
den muss an dieser Stelle, wie rasch und effektiv diese Malinahme umgesetzt
werden kann. Normierte Leistungsdiagnosen sollen auch in der Lehrerbildung
entsprechend thematisiert werden und in den Bildungseinrichtungen zur Verfu-
gung stehen, um eine Verbesserung der Leistungsdiagnostik zu bewirken, und
somit bisher starke Fehleinschatzungen der Lehrkrafte zu verringern (Bruneforth
etal., 2012).
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Aulerdem gibt es Bestrebungen, um der Zertifikationsarmut entgegenzuwirken,
welche auf Jugendliche abzielen, die eine Ausbildung oder Schule vorzeitig be-
enden oder die gerade die Pflichtschule absolviert haben (Bruneforth et al.,
2012). Oftmals ist die Orientierungslosigkeit von Jugendlichen dafir verant-
wortlich, doch dieser kann durch individuell ausgearbeitete Plane fiir die weitere
Entwicklung eines Jugendlichen und der Hilfe eines Personal-Coaches entge-
gengewirkt werden (ebd.). Diese Malinahmen klingen bereits vertraut, weshalb
dazu noch folgendes erganzt werden muss. Dies wird bereits beim Jugend-
coaching umgesetzt, doch eine frihere Malinahme halten die Autoren Brune-
forth et al. (2012) hier fur sinnvoll. AnschlieBend daran beschreibt Steiner (2019,
S. 181) noch weitere wirksame Maltnahmen zum Ausgleich von Bildungsun-
gleichheiten: zusatzliche Unterrichtsstunden, Forderunterricht und eine gerin-
gere Anzahl von Schilerinnen und Schilern in einer Gruppe oder Klasse, um

dadurch Rickstande abzubauen.

5.2 Individuelle Férderung

Zur Bekampfung der primaren Effekte von Bildungsungleichheit, wie zum Bei-
spiel von Leistungsunterschieden, werden ahnliche MaRnahmen wie zur Reduk-
tion der Kompetenzarmut benétigt (Bruneforth et al., 2012). Doch um eine indi-
viduelle Forderung von heterogenen Gruppen diesbeziglich als sinnvolle MaR-
nahme zu verstehen, muss zuerst der Bedeutung des Begriffs Heterogenitét auf
den Grund gegangen werden. Idel et al. (2017) definieren Heterogenitét im bil-
dungssprachlichen Gebrauch als Anforderung an die Lehrkrafte, der natlrlichen
Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern nicht nur bewusst zu begegnen, sondern
auch den vielfaltigen Bedurfnissen gerecht zu werden. Es reicht allerdings nicht
aus, wenn nur die Lehrkrafte diese Heterogenitét anerkennen. Um Schwierigkei-
ten entgegenzutreten sowie Gelegenheiten zu nutzen und zusétzliche Mal3nah-
men im Bereich Schulstruktur und Unterricht zu setzen, muss Heterogenitat in
der Bildungspolitik anerkannt werden (Idel et al., 2017). Wie diese Férderung in
der Praxis umgesetzt werden kann, wird dabei nicht ndher ausgefiihrt. Trotzdem
fallen diese Schlagworte im Zusammenhang mit Bildungsungleichheit oft. Auch

Maaz (2020a) beschreibt friihzeitige Forderung als sinnvolle MaRnahme zur
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Verminderung von sozialen Ungleichheiten. Im Detail sind das friihzeitige kom-
pensatorische Schritte, das heif3t, die Forderung von sprachlichen und mathema-
tischen Vorlauferkompetenzen sowie motorische und musische Angebote so
bald wie mdglich zu setzen und nicht erst auf das Entstehen von Lerndefiziten
zu warten (ebd.). Dies impliziert, dass Mal’nahmen wirkungsvoller sind, je fri-
her sie gesetzt werden.

Generell werden viele Anforderungen an die Lehrkraft gestellt und auch Spezi-
alwissen ist unabkémmlich, wenn der differenzierte und individualisierte Unter-
richt Risikoschulerinnen und -schuler speziell férdern soll, um soziale Ungleich-
heit abzubauen, wahrend die Leistung der Klasse weiter verbessert wird (Brune-
forth et al., 2012). Dies zieht die Lehrkréfte verstarkt in die Verantwortung.
Maaz (2020a) beschreibt ebenfalls, dass leistungsheterogene Schilerinnen und
Schiler nur profitieren kdnnen, wenn sie individuell auf sie abgestimmt gefor-
dert werden. Ziel dieser Veranderungen im Sinne der Heterogenitat ist eine Stei-
gerung der Leistungen des Schulsystems, der Lehrkréfte sowie der Schillerinnen
und Schiler (Idel et al., 2017). Denn laut PISA-Studie ist trotz selektiver Bil-
dungszweige eine hohe Heterogenitéat zischen den Schiilerinnen und Schiilern
vorhanden, ohne eine flr die Schulart entsprechende hohe Leistung zu erwirken
(ebd.). Das heil3t, die Schulleistungen der einzelnen Kinder unterscheiden sich
innerhalb einer Schule stark und entsprechen grundsatzlich nicht einem be-
stimmten, fur den Schultyp addquaten, Leistungsniveau. Dementsprechend wird
Unterricht unter heterogenen Lerngruppen forciert, um der Chancenungleichheit
entgegenzuwirken und bislang nicht optimal geférderte Begabungen zu verstéar-
ken (Idel et al., 2017). Es erscheint sinnvoll, der Vielfalt im Bildungssystem be-
wusst und bedacht zu begegnen.

Bruneforth et al. (2012) betonen, dass die individuelle Férderung von Risiko-
schulerinnen und -schilern sowohl in der Schule als auch auf3erhalb durch wis-
senschaftlich geprufte Forderprogramme stattfinden kann, wobei der Austausch
von Schulen mit guten Ergebnissen hilfreich sein kann. Diesbezuglich kann die

Ausweitung und Verbesserung der Ganztagsschulen, durch spezielle Angebote
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in Abstimmung mit der Schule, zusétzliche kompensatorische Effekte erzielen
(Maaz, 2020a). Auch Bruneforth et al. (2012) fiihren Tagesbetreuungen, wie bei-
spielsweise die Ganztagsschule inklusive Mittagsverpflegung, unter Beriicksich-
tigung einer einkommensabhangigen Finanzierung, als Option flr den Ausgleich
von sozialer Ungleichheit an. Interessant ist an dieser Stelle die einkommensab-
hangige Finanzierungsmoglichkeit, denn so wird die Ganztagsschule auch fir

finanziell schwache Familien leichter zuganglich.

5.3 Abbau von Selektivitat

Zu den sekundéaren Effekten fur Bildungsungleichheiten zéhlen Bruneforth et al.
(2012) die Wahl der Schule nach der Volksschule bzw. nach der Sekundarstufe
1, welcher im stark selektiven System in Osterreich eine groRe Bedeutung zu-
kommt. Die friihe Selektion in diverse Schultypen, welche giinstige oder un-
gunstige Einflisse fiir die Schilerinnen und Schiler mit sich bringt, wird auch
von Maaz (2020a) als wichtiger Faktor fir Bildungsungleichheit beschrieben.
Die friihe Wahl des Schultyps ist in hohem MaRe von der Schicht abhéngig, des-
halb werden die damit verbundenen guinstigen oder ungiinstigen Einflusse als
sekundare Schichteffekte bezeichnet (Bruneforth et al., 2012). Wirde die Sekun-
darstufe 1 beispielsweise um ein Jahr verlangert werden, hatte dies ein reiferes
Alter der Jugendlichen bei der Wahl ihres weiteren (Aus-) Bildungsweges zur
Folge, was sich in Kombination mit verstarkter Beratung fur sozial benachtei-
ligte Erziehungsberechtige und einer einfacheren Mdglichkeit seinen Schulweg
auch spater noch zu veréndern, positiv auf den Ausgleich der sekundéaren Un-
gleichheitseffekte auswirken wiirde (Bruneforth et al., 2012). Eine Offnung des
Bildungssystems konnte demnach durch flexibles Absolvieren von Bildungsab-
schliissen Menschen eine zweite Chance geben, wobei besonders die Gestaltung
der Transition in einen anderen Schultyp stetig reflektiert werden muss (Maaz,
2020a).

Steiner (2019, S. 181) beschreibt aufgrund einer Analyse der Sozialstruktur von

Schulen, dass Schiilerinnen und Schiiler der Hauptschule unverkennbar unprivi-

legierter sind als jene eines Gymnasiums. Die erfolgreiche Schulform des
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Gymnasiums wird durch das Ausgliedern von Kindern mit langerfristig schwa-
chen Schulleistungen beibehalten (Rutter, 2021, S. 59). Doch wie kdnnte diesem
Effekt entgegengewirkt werden? Steiner (2019, S. 182) erléutert, dass in diesem
Fall mehr Geld fur Hauptschulen zur Verfligung stehen musste, um die niedri-
geren Kompetenzen, die aus der sozialen Benachteiligung resultieren, wettma-
chen zu kénnen. Dies ist in Osterreich seit der Einfilhrung der neuen Mittelschu-
len auch in der Realitat der Fall, was von Steiner (2019, S. 182) als sozialer
Fortschritt verbucht wird. Im Jahr 2013 betrugen die Bildungsausgaben pro
Schilerin oder Schiller fur die AHS-Unterstufe 8.417€, fiir die Neue Mittel-
schule war dieser Wert mit 11.431€ um einiges hdher (Steiner, 2019, S. 183).
Interessant werden an dieser Stelle die langfristigen Effekte dieser Malinahme

sein.

5.4  Finanzieller Austausch

Um sozialen Ungleichheiten in Schulen entgegenzuwirken konnen die Aus-
gangsbedingungen, zum Beispiel durch Schulzusammenlegungen, oder die Ar-
beitsbedingungen, beispielsweise durch einen finanziellen Zuschuss fiir Schulen
mit schwierigen Voraussetzungen, verbessert werden (Bruneforth et al., 2012).
Die Autoren Bruneforth et al. (2012) erklaren die konkrete Umsetzung dieser
Uberlegungen mithilfe einer indexbasierten Finanzierung, aus der die Zusatz-

mittel fiir die einzelnen Schulen berechnet werden.

Fur einen indirekten Ausgleich von Bildungsungleichheiten kénnten variable fi-
nanzielle Mittel fur verschiedene Schulformen zur Verfugung stehen, zum Bei-
spiel bekommen Sonderschulen auch jetzt schon mehr Geld zur Verfugung, um
die Benachteiligung ihrer Schilerinnen und Schiiler mit den notwendigen Hilfs-
mitteln so gut es geht auszugleichen (Steiner, 2019, S. 181). Mithilfe der Be-
rechnung einer indexbasierten Finanzierung kdnnten Schulen mit einer benach-
teiligten sozialen Struktur und einer grof3en Anzahl von Schiilerinnen und Schii-
lern mit hohem Bedarf an Unterstutzung, mehr finanzielle Mdglichkeiten erhal-
ten (ebd.). Die Umsetzung dieser Malinahme konnte laut Steiner (2019, S. 181)
in der Realitat noch nicht erforscht werden.
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55 Fazit

Reduktion von Bildungsungleichheit braucht konkrete MalRnahmen, welche hier
nochmals Uberblicksartig dargestellt werden. Eine Mallnahme zur Reduktion
von Bildungsungleichheit ist die praventive Frihférderung von Schilerinnen
und Schulern mit niedrigen Leistungen (Bacher, 2012, S. 216). Daran anschlie-
Rend kann eine individuelle Férderung durch die Lehrkraft ebenfalls zur Reduk-
tion von Bildungsungleichheit fiihren (Maaz, 2020a). Eine weitere Malinahme
ist der Abbau der Selektivitat des Bildungssystems, wobei die Schulwahl laut
Bruneforth et al. (2012) in Osterreich stark von der Schicht der Eltern abhéngt.
Wenn die Entscheidung des weiteren Bildungs- bzw. Berufswegs erst in einem
reiferen Alter erfolgt, wirde das dem Einfluss der Eltern entgegenwirken (ebd.).
AuRerdem konnten zusatzliche finanzielle Unterstutzungen fur Schulen mit
schwierigen Voraussetzungen zur Reduktion von Bildungsungleichheit beitra-
gen (Bruneforth et al., 2012). Letztendlich haben allerdings nur langfristig ge-
setzte Angebote, die alle Bildungsbereiche umfassen und miteinander vernetzt

sind, Einfluss auf die Reduktion von sozialer Ungleichheit (Maaz, 2020b).
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6 Forschungsdesign

In den vorangegangenen Kapiteln konnten bereits wichtige Aspekte zum Thema
Bildungsungleichheit in dsterreichischen Volksschulen dargestellt werden. In
der Befragung von Rutter (2021) beschreiben Lehrkréfte die Familie als wich-
tigsten Faktor fur Bildungsungleichheit. Doch es bleibt offen, wie die Familien-
mitglieder das Thema Bildungsungleichheit einschatzen. Dies ruckt die Erzie-
hungsberechtigten, als wichtiger Teil der Familie, in den Fokus. Die Mentalitat
von Erziehungsberechtigten zum Thema Verantwortung und Glaubenssétze im
Zusammenhang mit Bildungsungleichheit in der Volksschule gilt es in dieser
Arbeit herauszufinden und zu beforschen, um einen Beitrag zur Bewusstma-
chung und Forderung der Bildungsgerechtigkeit leisten zu kénnen. Die For-
schung orientiert sich konkret an den folgenden Fragen: ,,Wie schatzen Erzie-
hungsberechtigte die Bildungschancen ihrer Kinder ein? Welche Rolle und Ver-
antwortung tragt dabei die Bildungsinstitution Volksschule oder die Familie?

Nach der grindlichen Literaturarbeit zum Thema Bildungsungleichheit, wird
nun in der empirischen Forschung diesen beiden zentralen Forschungsfragen
nachgegangen. Das Ziel der empirischen Forschung ist es, Einschatzungen von
Erziehungsberechtigten zu erfassen und die Daten anschlieBend zu vergleichen
und auszuwerten. Dabei steht ein Einblick in die Meinungen und Standpunkte
von Eltern zum Thema Bildungsungleichheit im Vordergrund. AulRerdem wer-
den Daten zur eigenen sozialen Herkunft der Befragten sowie zum sozialen Um-
feld des Kindes erfragt. Der Vergleich der Ergebnisse mit dem sozialen Hinter-
grund der Eltern sowie des sozialen Umfelds kénnte moglicherweise interes-
sante Einblicke bieten. Es wird erforscht, wem Eltern Verantwortung fur eine
erfolgreiche Bildung zuschreiben. Infolgedessen stehen auch eventuelle Tenden-
zen fur dahnliche Aussagen von Menschen mit dhnlicher sozialer Herkunft im

Fokus der Forschung.
Gewadhlt wird in dieser Arbeit methodisch das quantitative Forschungspara-

digma. Pissarek (2018) vergleicht die quantitative Forschung mit naturwissen-

schaftlichen  Forschungsmethoden, in denen Zusammenh&nge und
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Auspragungen in groRer Anzahl gemessen werden. Eine repréasentative Stich-
probe sollte bei einer quantitativen Forschung moglichst alle Mitglieder der aus-
gewadhlten Gruppe realitatsgetreu darstellen (ebd.). Anschlie3end daran betonen
Schwaiger und Zimmermann (2011), dass die Anzahl der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Basis fir das Erheben und Beschreiben von Sachverhalten dar-
stellt. Essenziell ist die Darstellung der Daten durch Zahlen, wodurch eine sta-

tistische Auswertung ermdglicht wird (ebd.).

6.1 Stichprobenbeschreibung

Alle Erziehungsberechtigten mit mindestens einem Kind, das zum Zeitpunkt der
Befragung eine Volksschule in Osterreich besucht hat, wurden als Stichprobe
fur die Datenerhebung herangezogen. Es handelte sich um eine Ad hoc Stich-
probe bzw. eine Gelegenheitsstichprobe. Das heilt alle Eltern von einem Volks-
schulkind, die zur Verfigung standen, wurden als Befragte herangezogen. Um
einen besseren Eindruck der Stichprobe zu bekommen, wird diese nun naher be-

schrieben.

Zugehdorigkeit zur Zielgruppe

= Ja = Nein

Diagramm 1: Zugehorigkeit zur Zielgruppe (Haufigkeiten; N=134; Skala: 1=Ja; 2=Nein)

Die erste Frage diente zur Absicherung, ob die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
auch tatsachlich zur Zielgruppe gehoren, was bei 98% bzw. 131 Befragten der
Fall war. Die tbrigen Daten wurden bei der Darstellung der Ergebnisse nicht

berucksichtigt.
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Angabe Geschlecht
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Diagramm 2: Angabe Geschlecht (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=weiblich, 2=mannlich, 3=di-
VErs)

An der Umfrage nahmen 117 Frauen und 14 Manner teil. Dabei ist eindeutig zu
erkennen, dass der Grol3teil der Befragten weiblich ist, obwohl die Umfrage ex-
plizit an alle Eltern gerichtet war. Dies konnte darauf hindeuten, dass sich im
Jahr 2023 noch immer hauptséchlich die Miitter fiir die Bildung ihres Kindes
verantwortlich fuhlen. Fraglich ist an dieser Stelle, ob die Vater im Vergleich zu
den Muttern weniger Interesse an diesem Thema zeigen, oder ob sie der Frage-

bogen erst gar nicht erreicht hat.
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Diagramm 3: Angabe Alter (Haufigkeiten; N=130, Skala: offene Angabe)

Das Alter der Befragten liegt zwischen 29 und 50 Jahren, was angesichts der
Zielgruppe zu erwarten war. Interessant ist an dieser Stelle die Altersangabe 8
und 9 Jahre, welche nicht korrekt sein kann. Bei n&herer Betrachtung der Ant-
worten dieser Befragten wurde ersichtlich, dass die anderen Antworten sinnge-
maR ausgefillt wurden. Deshalb ist anzunehmen, dass die Befragten das Alter
ihres Kindes angegeben haben. Obwohl bei den Testpersonen keine Probleme
auftraten, weil explizit ,,Mein Alter* abgefragt wurde, kann dieser Fehler bei-
spielsweise einem Fllchtigkeitsfehler geschuldet sein. Aus diesen Grinden wur-

den die Daten dieser Befragten bei den Ergebnissen berlicksichtigt.
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Angabe Erstsprache

m Albanisch m Bosnisch m Deutsch Kroatisch m Lettisch

m Serbisch m Slowakisch  m Tarkisch m Ungarisch  mkeine Angabe

Diagramm 4: Angabe Erstsprache (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=Albanisch; 2=Bosnisch;
3=Deutsch; 4=Kroatisch; 5=Lettisch; 6=Serbisch; 7=Slowakisch; 8=Trkisch; 9=Ungarisch;
10=keine Angabe)

116 Personen gaben als Erstsprache Deutsch an, 14 Personen gaben eine andere
Erstsprache (2 Albanisch, 2 Bosnisch, 2 Kroatisch, 1 Lettisch, 1 Serbisch, 1 Slo-
wakisch, 4 Turkisch, 1 Ungarisch) und 1 Person machte keine Angabe zur eige-
nen Erstsprache. Auch hier ist auffallig, dass die Mehrheit der Befragten Deutsch
als Erstsprache haben, was angesichts des Umfrageschwerpunkts im Raum
Oberosterreich naheliegend ist. Trotzdem finden sich einige Teilnehmerinnen
und Teilnehmer mit anderen Erstsprachen. Dies ist besonders fir das Thema Bil-
dungsungleichheit erfreulich, da so Einschatzungen von kleineren Gruppen be-

ricksichtigt werden und Ausdruck finden kénnen.
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Angabe Wohnort
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Diagramm 5: Angabe Wohnort (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=Gemeinde; 2=Stadt)

Im Weiteren ist die Angabe des Wohnorts im Rahmen der sozialen Herkunft
interessant. Dabei haben 115 Befragte angegeben, in einer Gemeinde zu leben
und 16 Befragte eine Stadt als Wohnort angegeben.
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Angabe Bildungsweg
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Diagramm 6: Angabe Bildungsweg (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=Volksschule; 2=Mittel-
schule/Hauptschule; 3=Gymnasium; 4=Sonderschule; 5=h&uslicher Unterricht; 6=Polytechni-
sche Schule (PTS); 7=Allgemeinbildende héhere Schule (AHS); 8=Berufsschule; 9=Berufsbil-
dende mittlere Schule (BMS); 10=Berufsbildende héhere Schule (BHS); 11=Universitat/Fach-
hochschule/Padagogische Hochschule)

Der Bildungsweg der Eltern ist essenziell fir die Erhebung der Grunddaten zur
Analyse der sozialen Herkunft der Eltern im Zusammenhang mit ihren Einschét-
zungen zum Thema Bildungschancen. Wéhrend die Volksschule von fast allen
besucht wurde, ist aus der Grafik zu entnehmen, dass der Grofteil in der Sekun-
darstufe 1, genau 99 Personen, die Mittelschule bzw. Hauptschule besucht hat,
wahrend nur 23 Personen das Gymnasium besucht haben. Aufféllig ist, dass
keine einzige Testperson eine Sonderschule oder hduslichen Unterricht als Teil
des personlichen Bildungsweges angegeben hat. In der Sekundarstufe 2 gestaltet
sich der Bildungsweg bereits differenzierter, wobei die Berufsschule mit 47 und
die berufsbildende hohere Schule mit 38 Personen die groRte Anzahl aufweisen.
Nahezu ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gaben an, eine Univer-

sitat, Fachhochschule, oder Padagogische Hochschule besucht zu haben.
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Diagramm 7: Sprachendiversitat in der Klasse (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=wenige Kinder;
2=mehrere Kinder; 3=viele Kinder)

Die Sprachendiversitat in der Klasse ihres Kindes haben die Befragten wie folgt
eingeschétzt. 82 Personen meinten es sind ,,wenige Kinder*, 39 Personen ,,meh-
rere Kinder*“ und 10 Personen ,,viele Kinder* in der Klasse, die nicht Deutsch

als Erstsprache sprechen.

6.2 Datenerhebungsmethode

Die Daten wurden mittels Fragebdgen, die online verfligbar waren, an Erzie-
hungsberechtigte von Schilerinnen und Schiilern in ésterreichischen VVolksschu-
len versendet. Diese Fragebdgen wurden auf Microsoft Forms erstellt, das eine
benutzerfreundliche Anwendung bietet sowie durch die Bekanntheit auch auf die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer vertrauenswiirdig wirken sollte. Der erste Teil
des Fragebogens bestand aus der Aufnahme von Grunddaten zur Person, bei de-
nen klare Antwortfelder auszuwahlen waren. Danach konnten mit dem Antwort-
format ,,Net Promoter Score* die Schulleistungen des eigenen Kindes auf einer
Skala von 0 bis 10 eingeschétzt werden. Dies ermdglicht eine genauere Diffe-
renzierung der Antworten, was speziell bei diesen Items sinnvoll erschien. Diese
Entscheidung kann mit einer grundsétzlich hoheren Reliabilitat durch eine gro-
Rere Anzahl von Antwortmdglichkeiten laut Franzen (2019) gerechtfertigt
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werden. Daran anschlielend sollten Aussagen zum Thema Bildung bewertet
werden. Um die Dauer des Fragebogens kurz zu halten und so eine moéglichst
hohe Anzahl an Befragten zu erreichen, wurde hier eine vierstufige Antwort-
skala benutzt. Es gab folgende Antwortmdglichkeiten: ,trifft nicht zu®, ,trifft
eher nicht zu*, ,.trifft eher zu*“ und , trifft zu“. Grundlage fiir diese Entscheidung
war, eine Positionierung der Befragten zu forcieren. Aullerdem wurden die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zum Thema Bildungserfolg und Zufriedenheit be-
fragt, wobei wieder ein ,,Net Score Promoter* mit einer zehnstufigen Skala ver-
wendet wurde, um genauere Antworten zu garantieren. AbschlieRend ermdog-
lichte eine offene Frage Anmerkungen zum Thema, wobei absichtlich keine ge-
naue Fragestellung formuliert wurde, um die Antworten hierbei nicht einzu-

schranken.

Die ersten zwei Versionen des Fragebogens wurden von Testpersonen durchge-
flhrt, welche nicht der Zielgruppe entsprachen. So konnte hinterfragt werden,
ob die Fragen verstandlich und klar sind, vor allem auch dann, wenn kein oder
kaum Bezug zum Thema besteht. Infolgedessen wurden einige Aussagen ge-
klrzt oder vereinfacht. AuRerdem wurde unterhalb der Frage die Anzahl der aus-
zuwahlenden Antwortmdoglichkeiten ergénzt, damit dies auch in der Ansicht auf
einem Mobilgerat von Anfang an gut ersichtlich ist. Nachdem der Fragebogen
verbessert wurde, folgte ein weiterer Testdurchlauf mit 4 Erziehungsberechtig-
ten von Schilerinnen und Schiilern der Volksschule. Diese gaben durchwegs
positive Ruckmeldung und hatten keine Verstandnisfragen, was auf eine opti-

male Gestaltung des Fragebogens hindeutete.

6.3 Untersuchungsplan und Durchfihrung

Nach Beendigung der Testphase startete die Online-Umfrage am 12.6.2023. Der
Fragebogen wurde Uber die Klassenpinnwand an ca. 80 Erziehungsberechtigte
weitergeleitet. AuRerdem wurde der Fragebogen per WhatsApp an eine bekannte
Lehrkraft gesendet, welche den Fragbogen in ihrer Volksschule an ca. 100 Er-
ziehungsberechtigte weitergeleitet hat. Weiters wurde der Fragebogen tber den
E-Mail-Verteiler der PHDL an alle inskribierten Studierenden (ca. 1000)
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weitergeleitet, mit der Bitte diesen selbst auszufullen, wenn die Studierenden der
Zielgruppe entsprechen, oder diesen an Erziehungsberechtigte weiterzuleiten,
wenn die Studierenden bereits berufstétig sind. Zusétzlich wurde der Fragebogen
per WhatsApp an ca. 40 Bekannte weitergeleitet, wiederum mit der Bitte diesen
selbst auszufiillen, wenn sie der Zielgruppe entsprechen, oder diesen an entspre-
chende Personen weiterzuleiten. Bereits nach kurzer Zeit konnte eine erfreuliche
Anzahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern erreicht werden. Wie oft der Fra-
gebogen in zweiter Hand weitergeleitet wurde, ist nicht bekannt. VVorrangig war
an dieser Stelle die Verbreitung des Fragebogens, um eine maximale Teilneh-
merzahl zu erreichen. Insgesamt erreichte der Fragebogen ca. 1220 Personen.
Einen Monat nach Beginn der Befragung, am 12.7.2023, verzeichnete die Um-
frage 134 Antworten. Daraus lasst sich eine Rucklaufquote von ca. 11% berech-

nen.

Grundsétzlich basieren alle Dimensionen sowie die daraus resultierenden ltems
auf den zuvor dargestellten Inhalten aus dem Theorieteil dieser Arbeit. Fir jede
Dimension wurden mehrere Items entwickelt, die das Thema aus verschiedenen
Blickwinkeln beleuchten. Es wurde bei der Erstellung des Fragebogens weitge-
hend auf Uberschriften verzichtet. Dies war eine bewusste Entscheidung, welche
ein intuitives Ausfillen der Befragung bewirken sollte, ohne den Befragten die
Absichten bzw. Hintergrundgedanken zu verdeutlichen, was die Antworttenden-
zen moglicherweise beeinflusst hatte. Der Fragebogen beginnt mit der Abfrage
der Grunddaten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Dazu gehdrt die Zugeho-
rigkeit zur Zielgruppe, Sprachenvielfalt in der Klasse, Alter, Geschlecht, Erst-
sprache, Nationalitét, l&ndliche oder stadtische Wohngegend und der persénliche

Bildungsweg.

6.3.1 Items: Soziale Herkunft und Soziales Umfeld
Die Items zur Befragung der sozialen Herkunft der Eltern und dem sozialen Um-
feld ihres Kindes bilden das Fundament fiir die Analyse aller weiteren Items.
Diese leiten sich aus dem Kapitel 4.1 ,,Soziale Herkunft* ab, da sie als Faktoren

fr den Bildungserfolg eines Kindes beschrieben werden. Zusétzlich finden sich
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diese Faktoren, in Form des 6konomischen und kulturellen Kapitals im Kapitel
3.2.1, Kapitalformen®. Die soziale Herkunft besteht laut Bruneforth et al. (2012)
aus den Merkmalen: Bildung, Einkommen und Beruf der Eltern, weshalb die

Dimension ,,Soziale Herkunft* thematisch ahnliche Items enthalt.

Die Dimension ,,Soziales Umfeld* orientiert sich am Kapitel 3.2.1 , Kapitalfor-
men*‘, welches die Bedeutung dessen in Form des sozialen Kapitals beschreibt.
Der Fokus liegt bei den Items auf den Vorbildern aus dem sozialen Umfeld der
Familie oder der Klasse. Diese beiden Dimensionen werden anschlie}end aus-
gewertet und alle Befragten in jeweils 4 Gruppen aufgeteilt, welche aus der
Punktezahl der angegeben Werte berechnet wird. Anhand dieser 4 Gruppen der
Dimensionen kdnnen die nachfolgenden Dimensionen aus verschiedenen Per-
spektiven betrachtet werden. Interessant ist die Interpretation der Ergebnisse in
Hinblick auf mégliche Tendenzen der Eltern im Zusammenhang mit der eigenen

sozialen Herkunft bzw. des sozialen Umfelds ihres Kindes.

6.3.1 Items: Schulleistung, Schule und Lehrkraft
Die Items zur Dimension ,,Schulleistung® stehen im Fragebogen bereits vor den
Dimensionen ,,Soziale Herkunft* und ,,Soziales Umfeld*, um eine intuitive Ant-
wort zu forcieren, ohne die Hintergriinde des Fragebogens zu erraten. Wie im
Kapitel 2.1 ,,Bildung* beschrieben wurde, hangt der Bildungserfolg stark mit der
Leistung zusammen (Maaz, 2020a). Wenn der Bildungserfolg allerdings von der
sozialen Herkunft abhéngt, handelt es sich laut Bruneforth et al. (2012) um Bil-
dungsungleichheit. Deswegen werden die Items der Dimension ,,Schulleistung
des Kindes* zusitzlich aus der Perspektive der grundlegenden Dimensionen
»doziale Herkunft und ,,Soziales Umfeld* analysiert. Dadurch kann erforscht
werden, ob Tendenzen bei den Einschatzungen der Schulleistungen aufgrund

dieser Faktoren bestehen.
Nun folgt die Dimensionen ,,Schule®, wobei sich die Items an den Aspekten aus

Kapitel 4.2 ,,Bildungssystem*, vor allem an den Unterkapiteln 4.2.1 ,,Schule*

und 4.2.2 , Klasse®, orientieren. Die Items zur Dimension ,,Schule® beinhalten
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Aussagen zur Ausstattung und der Atmosphére der Schule, sowie dem Wohlbe-
finden des Kindes in der Klasse. In der ndchsten Dimension werden Items zu
den Lehrkréaften formuliert, welche sich nach dem Kapitel 4.2.3 , Lehrkrafte*
richten. Obwohl die Befragten in ihren Augen das Bildungssystem und die Lehr-
kréfte bewertet haben, lassen sich ihre Einschatzungen gleichzeitig noch auf ei-
ner anderen Ebene interpretieren. Wie in der Literatur im Kapitel 4.2.1 ,,Schule*
und 4.2.2 ,Klasse* beschrieben wurde, kann das subjektive Erleben Schulleis-
tungen beeinflussen. In diesem Fall wurde das subjektive Erleben durch die Ein-
schatzungen der Eltern zu den Themen Schule, Klasse und Lehrkrafte befragt.
Diese beiden Dimensionen werden ebenfalls kategorisiert nach sozialer Her-
kunft und sozialem Umfeld analysiert. Dadurch kann festgestellt werden, ob die

subjektiven Einschatzungen durch diese Aspekte beeinflusst werden.

6.3.2 Items: Verantwortung und Unterstitzung
Es werden anschlielend Personengruppen und Institutionen aufgelistet, um ab-
zuklaren, wen die Befragten fiir den Bildungserfolg ihres Kindes verantwortlich
machen. Grundsétzlich wurden die Personen ausgewahlt, die in der Literatur fir
den Bildungserfolg verantwortlich gemacht werden. Zusétzlich wurden auch ei-
nige Personen ausgewahlt, die zwar nicht explizit in der Forschung beschrieben
wurden, doch Teil des Familienverbands sind oder im Zusammenhang mit dem
Schulsystem stehen. Dies hat den Hintergrund den Befragten eine tatsachliche
Auswahl zu ermdglichen und nicht im Vorhinein die gewiinschten Antworten zu
prasentieren. Diese Frage steht bewusst im letzten Teil des Fragebogens, um die

zuvor bewertete Aussagen zu jedem Item nicht zu beeinflussen.

Zuletzt sollte ein Item wiederum unerkannt abfragen, ob Eltern ihr Kind gerne
mehr unterstutzen mochten. Dabei wird nicht ndher definiert, ob dies 6konomi-
sche, kulturelle oder soziale Mittel sind. Es ist daher als allgemein abschlieRende
Frage darzustellen, wie privilegiert oder benachteiligt Eltern ihr eigenes Kind
beim Bildungserwerb einschétzen. Mit dieser Fragestellung sollte abgeklart wer-
den, wie sich die Befragten in der Situation des Bildungserwerbs ihres Kindes

selbst betrachten, denn wer zufrieden ist und geniigend Ressourcen zur
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Verfugung hat, kann sein Kind auch leichter unterstiitzen. Die Antwort dieser
Frage sollte in diesem Sinne nochmals eine Selbsteinschatzung uber die gesam-
ten Ressourcen im Bereich Bildung bieten. Bewusst wurde diese Frage entspre-
chend formuliert, um so maglichst ehrliche Antworten zu ermdglichen. Es sollte
nicht negativ behaftet sein, wenn jemand sein Kind eigentlich mehr unterstitzen
mochte, aber nicht kann. Zum Schluss steht eine offene Frage, welche den Be-
fragten noch Anmerkungen ermdglicht. Da die Fragestellung nicht prazisiert ist,
liegt es an den Befragten selbst, welche Gedanken und Meinungen sie nach dem

Ausfllen des Fragebogens noch weiter ausfiihren mochten.

6.4 Analysemethoden

Nun werden die Analysemethoden zur Auswertung der Umfrage néher beschrie-
ben. Die empirische Studie ist quantitativ, deshalb wurden die Daten mit dem
Programm IBM SPSS Statistics und Excel ausgewertet. Die offene Abschluss-
frage ist jedoch qualitativ gestaltet und wurde mithilfe einer Inhaltsanalyse aus-

gewertet.

6.4.1 Quantitative Auswertung
Die Daten der Umfrage wurden zuerst mit dem Programm Excel in Variablen
umgewandelt. Die weitere Auswertung der Daten erfolgte mit Excel und IBM
SPSS Statistics. Um eine qualitativ hochwertige Forschung zu garantieren,
wurde der Fragebogen auf der Basis von drei Gutekriterien erstellt. Erstens ist
die Objektivitat gegeben, da die Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation
nach standardisierten VVorgaben erfolgt sind. Zweitens ist die Reliabilitat durch
die Reliabilitatsanalyse nach Cronbachs Alpha mit dem Programm IBM SPSS
Statistics untersucht worden. Die Dimensionen und die genauen Werte sind aus

der nachfolgenden Tabelle zu entnehmen.

Reliabilitatsanalyse
Dimensionen Cronbachs Alpha
D1 | Soziale Herkunft ,769
D2 | Soziales Umfeld ,708
D3 | Schulleistung ,859
D4 | Schule ,814
D5 | Lehrkraft 124

Tabelle 1: Reliabilitatsanalyse
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Die berechneten hohen Werte weisen auf eine hohe Reliabilitat des Fragebogens
hin. Bei der Berechnung der Werte in der Dimension ,,Soziales Umfeld* wurden
einige Items weggelassen, um durch einen hohen Wert die Reliabilitat zu ge-
wahrleisten. Diese Items werden auch in der anschlieRenden Darstellung der Er-
gebnisse nicht berlcksichtigt. Alle Dimensionen wurden auf Grundlage der Di-
mensionen ,,Soziale Herkunft“ und ,,Soziales Umfeld* zusétzlich analysiert.
Konkret wurden bei diesen beiden Dimensionen jeweils vier Gruppen ermittelt:
eher benachteiligt, benachteiligt, eher privilegiert, privilegiert, welche sich aus
den Antworten ergeben. Dieser Prozess kann im Kapitel 7.1 ,,Soziale Herkunft*
und ,,Soziales Umfeld* genau nachgelesen werden. Bei den Items zur ,,Verant-
wortung* und ,,Unterstiitzung* wurde kein Wert nach Cronbachs Alpha ermit-
telt, da diese Items keine ahnlichen Antworten forcierten, sondern die Meinun-
gen der Eltern gefragt waren. Die Reliabilitat ist trotzdem gegeben, da die Items
zur ,,Verantwortung“ und ,,Unterstiitzung* auch auf Grundlage der Dimensionen
»Soziale Herkunft™ und ,,Soziale Herkunft* analysiert wurden. Drittens ist die

Validitat gegeben, da alle Items aus der Literatur abgeleitet wurden.

6.4.2 Qualitative Auswertung nach Mayring

Die offene Abschlussfrage ,,Was ich noch sagen méchte...“ sollte den Befragten
die Chance geben, zusatzliche Gedanken und Meinungen zum Ausdruck zu brin-
gen. Bewusst wurde an dieser Stelle keine konkrete Fragestellung gewéhlt, um
die Aussagen der Befragten nicht zu lenken und zu beeinflussen. Diese Frage
wurde mithilfe einer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Ziel der Inhalts-
analyse ist es laut Mayring (2010, S. 13) systematisch, regelgeleitet und theorie-
geleitet eine Art von Kommunikation zu analysieren, um daraus Schliisse zu zie-
hen. In diesem Fall sollte es Aufschluss lber die Antworten der offenen Frage
geben, um einen Gbersichtlichen und fachlichen Uberblick zu schaffen.
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7 Resultate
Um die erste allgemeine Forschungsfrage: ,,Wie schatzen Erziehungsberechtigte
die Bildungschancen ihrer Kinder ein?“, zu beantworten wurden folgende Ka-
tegorien im Rahmen einer Umfrage Uberprift:
1. Einschédtzung der Schulleistung des Kindes
2. Einschatzung des schulischen Umfelds des Kindes
3. Einschéatzung zur Lehrkraft des Kindes
Diese Einschatzungen der Eltern werden unter Berticksichtigung folgender As-
pekte gruppiert betrachtet:
a. Soziale Herkunft der Eltern
b. Vorbilder im sozialen Umfeld des Kindes
Die zweite Forschungsfrage: ,,Welche Rolle und Verantwortung tragt dabei die
Bildungsinstitution Volksschule oder die Familie? **, wird im Anschluss erganzt.
Dabei ergeben sich die Kategorien:
1. Verantwortung fir den Bildungserfolg
2. Untersttzung in der Schule
Wiederum werden die Resultate differenziert nach den folgenden Aspekten aus-
gewertet:
a. Soziale Herkunft der Eltern

b. Vorbilder im sozialen Umfeld des Kindes

Nun widmet sich das Kapitel 7.1 der Beantwortung der ersten Forschungsfrage,
welches die Ergebnisse aus der Umfrage zu den Einschatzungen der Befragten
uber die Bildungschancen ihrer Kinder darstellt. AnschlieRend daran beschaftigt
sich das Kapitel 7.2 mit den Ergebnissen zur zweiten Forschungsfrage, also wen
die Befragten fur den Bildungserfolg ihres Kindes verantwortlich machen. Um
eine anschauliche Darstellung der Resultate zu garantieren, wurden die einzel-
nen Items, die thematisch zu einer Dimension gehdren, mit einem Diagramm

visualisiert. Alle Diagramme wurden mit dem Programm Word erstellt.
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7.1 Soziale Herkunft und Soziales Umfeld

In diesem Unterkapitel werden die Ergebnisse der sozialen Herkunft ausgewer-
tet, welche die Grundlage fur das Auswerten der weiteren Items darstellen, da
diese zusétzlich aus der Perspektive von unterschiedlichen Angaben zur sozialen
Herkunft beleuchtet werden. Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit ausfihrlich
dargestellt wurde, beeinflusst die soziale Herkunft mit ihren Hauptmerkmalen:
Bildung, Beruf und Einkommen der Eltern den Bildungserwerb mafRgeblich.
Nun stellt sich die Frage, ob sich die soziale Herkunft auch auf die Einschatzun-
gen und Meinungen der Eltern zum Thema Bildungschancen auswirkt. Um dies
zu beantworten, werden nun vorerst einmal alle erfassten Daten zum Thema dar-

gestellt und naher ausgefiihrt.
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7.1.1 Bildung der Eltern

Einschatzung zur eigenen Bildung

80
70
— 60
2 50
2 40
% 30
20
10
O — - — —
Ich habe eine gute Ich war gut in der Es fallt mir leicht,  Ich kann schulische
Allgemeinbildung. Schule. mein Kind bei der Fragen meines Kindes
Haustibung zu ohne Probleme
unterstitzen. beantworten.

Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

]l m2 m3 54

Diagramm 8: Einschatzung zur eigenen Bildung (H&aufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu;
2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Interessant gestaltet sich die eigene Einschdtzung der Eltern zu ihrer Bildung.
Auf den ersten Blick l&sst sich in der Grafik erkennen, dass sich die meisten
Befragten in der positiven Halfte positioniert haben. Das heif3t, dass sich die Per-
sonen in allen vier Items eher als gut gebildet eingeschéatzt haben. Bei der Aus-
sage ,,Ich habe eine gute Allgemeinbildung.© gaben 69 Personen an ,,trifft eher
zu*“ und 47 Personen . trifft zu“. Am geringsten schatzten sich die Befragten im
Bereich ,,Ich war gut in der Schule.” ein, bei welcher 5 Personen ,,trifft nicht zu®,
23 Personen , trifft eher nicht zu*, 64 Personen , trifft eher zu“ und 39 Personen
Hrifft zu angegeben haben. Im Gegensatz dazu fiihrt die Frage ,,Es fdllt mir
leicht, mein Kind bei der Hausiibung zu unterstutzen.*, zu positiveren Angaben,
mit 3-mal ,trifft nicht zu*, 5-mal ,trifft eher nicht zu*, 51-mal , trifft eher zu*

und 72-mal , trifft zu*.
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7.1.2 Einkommen der Eltern

Einschatzung zum Einkommen
100
80
60

1 2 3 4
Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

Haufigkeit

==@==|ch habe ein hohes Einkommen.

Ich mache mir Sorgen, wie ich die Schulsachen fir mein Kind finanzieren
soll.

Ich kann zusétzliche Ausgaben in der Schule (z.B. Ausfliige) ohne Probleme
finanzieren.

Diagramm 9: Einschéatzung zum Einkommen (H&aufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu;
2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Anhand der Grafik kann abgelesen werden, dass 60 Personen das Item ,,Ich habe
ein hohes Einkommen.* mit , trifft eher zu* bewertet haben, was den Spitzenwert
flr diese Aussage darstellt. Die Frage, ob zusatzliche Ausgaben in der Schule
ohne Probleme finanziert werden kdnnen, weist einen klaren Trend in die posi-
tive Richtung auf, mit einem Hochstwert von 68 Personen, welche diese Aussage
mit ,.trifft zu“ beantwortet haben. Dennoch darf hierbei nicht vernachlassigt wer-
den, dass es 10 Personen gibt, welche , trifft nicht zu“ angegeben haben und 9
Personen ,.trifft eher nicht zu“. Das heif3t, es sind in Summe bereits 19 Personen
von insgesamt 131, das sind ~14,50%, durch zusétzliche Ausgaben fiir die
Schule belastet. Eine Kontrolle fiir diese Aussage bildet das Item ,,Ich mache mir
Sorgen, wie ich die Schulsachen fiir mein Kind finanzieren soll.”, welches aller-
dings negativ kodiert ist. Das heift, die Linie verlauft zwar graphisch kontrar,
doch die Aussage deckt sich dadurch mit den anderen Items und ist als Kontroll-
frage wichtig, um zu Gberprifen, ob die Befragten die Fragen auch wirklich ge-
nau gelesen und demnach kontinuierlich logisch geantwortet haben. 84 Personen
beantworteten die Frage mit , trifft nicht zu*, also sie machen sich keine Sorgen

uber die Finanzierung der Schulsachen. 39 Personen antworteten ,.trifft eher
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nicht zu®, 6 Personen ,trifft eher zu*“ und ,,2 Personen trifft zu“. Interessant ist
an dieser Stelle, dass der Kauf von Schulsachen weniger Personen Sorgen berei-

tet als die Finanzierung von Ausfligen.

7.1.3 Beruf der Eltern

Einschatzung zum Beruf

80

70
£ 50 c=
2 40 \\
@ 30

20

10

1 2 3 4
Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

==@==|ch arbeite in einer hohen beruflichen Position.
Mein Beruf ist gesellschaftlich angesehen.

Meine Arbeitszeiten lassen sich gut mit den Schulzeiten vereinbaren.

Diagramm 10: Einschatzung zum Beruf (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu; 2=trifft
eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Wihrend die Aussage ,,Ich arbeite in einer hohen beruflichen Position.“ von den
meisten eher als negativ bewertet wurde, verlaufen die anderen Items grundsétz-
lich eher positiv. Am besten wurde die Frage tber das gesellschaftliche Ansehen
des eigenen Berufs bewertet, denn 74 Personen antworteten mit . trifft eher zu“.
AuRerdem meinten 49 Personen mit ,.trifft eher zu““ und 43 Personen mit , trifft
zu*, dass sich der eigene Job gut mit den Schulzeiten vereinbaren lasst. An dieser
Stelle wurde jedoch nicht hinterfragt, ob die Eltern Teilzeit oder Vollzeit arbei-
ten. Auch das Haushaltseinkommen, das insgesamt zur Verfuigung steht, konnte
im Rahmen dieser Arbeit nicht naher erfragt werden, da es den Rahmen (ber-
schritten hatte. Es bleibt insgesamt eine individuelle Einschatzung zur personli-
chen finanziellen Lage, welche durch die 3 Items erfragte werden konnte.
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7.1.4 Soziale Herkunft

Soziale Herkunft in Gruppen

Haufigkeit
PN W b~ g
o O O O O

benachteiligte soziale eher benachteiligte eher privilegierte  privillegierte soziale
Herkunft soziale Herkunft soziale Herkunft Herkunft

Soziale Herkunft

o

Diagramm 11: Soziale Herkunft in Gruppen (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=benachteiligte so-
ziale Herkunft; 2=eher benachteiligte soziale Herkunft; 3=eher privilegierte soziale Herkunft;
4=privilegierte soziale Herkunft)

Im Vorfeld wurden die Ergebnisse der sozialen Herkunft, welche die Bereiche
Bildung, Einkommen und Beruf der Eltern umfasst, detailliert dargestellt. Nun
werden diese Bereiche zusammenfassend dargestellt und in theoretische Grup-
pen gegliedert, was im obigen Diagramm ersichtlich ist. Dabei wurde die Summe
aus allen angegeben Antworten in der Kategorie ,,Soziale Herkunft* berechnet.
Je geringer die Summe ist, desto geringer stuften die Befragten ihre eigene sozi-
ale Herkunft ein. Die niedrigste mdgliche Anzahl ist 10, die hdchste 40, was sich
aus der Skala fur jede Frage berechnen lasst. Die Punkte wurden wie folgt ver-
geben: 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu, wobei
auch Inversionen berticksichtigt wurden. Daraus ergaben sich in der ersten
Gruppe 44 Personen mit privilegierter sozialer Herkunft (40-33 Punkte), in der
zweiten Gruppe 68 Personen mit eher privilegierter sozialer Herkunft (32-25
Punkte), in der dritten Gruppe 19 Personen mit eher benachteiligter sozialer Her-
kunft (24-17 Punkte) und in der vierten Gruppe gibt es 0 Personen mit benach-
teiligter sozialer Herkunft (16-10). Obwohl keiner der Befragten in die letzte
Gruppe zugeordnet werden kann, wurde die theoretische Aufteilung in vier Tei-
len gewdhlt, da dies mit der gewéhlten Skala flr die Antwortmaoglichkeiten kor-
reliert. Diese Gruppen wurden als Grundlage fir die Auswertung der weiteren
Kategorien herangezogen, um eventuelle Muster bei den Einschdtzungen der

Bildungschancen anhand der jeweiligen sozialen Herkunft zu erkennen.
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7.1.5 Soziales Umfeld

Soziales Umfeld
60

50 //
S 40
X
230
3
10

1 2 3 4
Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

=@=Die Freunde meines Kindes motivieren mein Kind zu besseren Leistungen in der
Schule.

Mein Kind hat VVorbilder, die gut in der Schule sind.

Diagramm 12: Soziales Umfeld (H&aufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu; 2=trifft eher
nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Die Items zum sozialen Umfeld beziehen sich vor allem auf Vorbilder der Kin-
der. Wie in der Grafik ersichtlich ist, gibt es bei beiden Items vom Wert 1 aus-
gehend einen positiven Trend mit einem Hohepunkt auf dem Wert 3, wobei da-
nach wieder ein eindeutiger Ruckgang erkennbar ist. Die Aussage ,,Die Freunde
meines Kindes motivieren mein Kind zu besseren Leistungen in der Schule.*
wurde von 17 Personen mit . trifft nicht zu, von 45 Personen mit ,trifft eher
nicht zu*, von 54 Personen mit , trifft eher zu* und von 15 Personen mit , trifft
zu“ bewertet. Das Item ,,Mein Kind hat Vorbilder, die gut in der Schule sind.*
wurde 27-mal mit ,trifft nicht zu*, 35-mal mit , trifft eher nicht zu*, 55-mal mit
,trifft eher zu und 24-mal mit  trifft zu* relativ &hnlich bewertet, was auf einen

hohen Zusammenhang der beiden Items hinweist.
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Soziales Umfeld in Gruppen

benachteiligtes eher benachteiligtes  eher privilegiertes  privilegiertes soziales
soziales Umfeld soziales Umfeld soziales Umfeld Umfeld

Soziales Umfeld

Haufigkeit
[y N w iy ol D ~
o o o o o o o

o

Diagramm 13: Soziales Umfeld in Gruppen (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=benachteiligtes
soziales Umfeld; 2=eher benachteiligtes soziales Umfeld; 3=eher privilegiertes soziales Um-
feld; 4=privilegiertes soziales Umfeld)

Nun werden die Fragen zum sozialen Umfeld in Gruppen zusammengefasst, um
die weiteren Kategorien auf Grundlage des sozialen Umfeldes untersuchen zu
konnen. Dabei ergeben sich 11 Personen mit benachteiligtem sozialem Umfeld,
33 Personen mit eher benachteiligtem sozialem Umfeld, 64 Personen mit eher
privilegiertem sozialem Umfeld und 23 Personen mit privilegiertem sozialem
Umfeld. Die Punkte werden pro Antwort wie folgt vergeben: 1=trifft nicht zu;
2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu. Die erste Gruppe hat 1-2
Punkte, die zweite Gruppe 3-4 Punkte, die dritte Gruppe 5-6 Punkte und die
vierte Gruppe 7-8 Punkte. Je hoher die Punkteanzahl ist, desto besser haben die
Befragten das soziale Umfeld ihres Kindes eingeschétzt, wodurch diese theore-

tisch konzipierten Gruppen entstanden sind.

7.2 Ergebnisse Forschungsfrage 1: Einschatzung der Bildungschancen
An dieser Stelle geht es bewusst um die Untersuchung der personlichen Ein-
schatzung der Eltern zur Schulleistung ihres Kindes, was nicht mit der tatséchli-

chen Leistung verwechselt werden darf.
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7.2.1 Einschatzung Schulleistung

Einschatzung Schulleistung Kind

40
35
30
=25
()
v
220
=)
(O
I 15
10
5
0 ® 4
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Skala von 0=mangelhaft bis 10=herausragend

Diagramm 14: Einschatzung Schulleistung Kind (Haufigkeiten; N=131; Skala: 0=mangelhaft
bis 10=herausragend)

Als unbeschwerte Einstiegsfrage sollten die Eltern einschétzen, wie sie die
Schulleistung ihres Kindes in der Schule empfinden. Das Diagramm stellt dabei
anschaulich dar, dass die meisten Befragten die Schulleistungen eher positiv ein-
geschatzt haben, was anhand der Linie als Trend ersichtlich ist. Hohepunkt bildet
die Nummer 8 mit 38 Personen und die Nummer 9 mit 33 Personen folgt gleich
danach. Interessant ist hier zu beobachten, dass der hochste Wert der Skala, also

Nummer 10, wieder mit 20 Personen eine deutlich geringere Anzahl aufweist.
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Einschatzung Schulleistung Kind gruppiert nach

Bildungsweg
8,8
8,6
8,4
582
§ 7,8
7,6
7.4
7,2
Mittelschule Gymnasium Berufsschule Universitat/FH/PH

Bildungsweg der Eltern

Diagramm 15: Einschatzung Schulleistung Kind gruppiert nach Bildungsweg (Mittelwerte;
N=131; Skala: 0=mangelhaft bis 10=herausragend)

Vergleicht man nun die Einschatzungen von Personengruppen mit verschiede-
nen Bildungswegen, werden interessante Unterschiede erkennbar. Personen,
welche ein Gymnasium besucht haben, schétzten die Schulleistungen ihrer Kin-
der mit einem Mittelwert von ~8,39 Punkten auf der Skala besser ein als Perso-
nen, die selbst eine Mittelschule besucht haben, welche im Mittel ~7,95 Punkte
angegeben haben. Noch groRer ist dieser Unterschied zwischen dem Bildungs-
weg Berufsschule (Mittelwert=~7,78) und Universitat/Fachhochschule/Padago-
gische Hochschule (Mittelwert=~8,57).
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Zufriedenheit Schulleistung Kind
80
70
60
50
40

Héufigkeit

30
20
10

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Skala von O=gar nicht zufrieden bis 10=sehr zufrieden

Diagramm 16: Zufriedenheit Schulleistung Kind (Haufigkeiten; N=131; Skala: 0=gar nicht zu-
frieden bis 10=sehr zufrieden)

AnschlieBend daran sollten die Befragten bewerten, wie zufrieden sie mit den
Schulleistungen ihres Kindes sind. Die Grafik zeigt anschaulich, dass die Linie
stetig ansteigt und bei der Nummer 10 (sehr zufrieden) mit 68 Personen ihren
eindeutigen Spitzenwert erreicht. Interessant ist dies im Vergleich zum vorigen
Diagramm, denn die Befragten schatzten ihre Zufriedenheit markant besser ein

als die Schulleistung ihres Kindes.
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Zufriedenheit Schulleistung Kind

9,6
9,4
9,2

8,8
8,6
8,4
8,2

Mittelwert

78

7,6
Mittelschule Gymnasium Berufsschule Universtitat/FH/PH

Bildungsweg der Eltern

Diagramm 17: Zufriedenheit Schulleistung Kind (Mittelwerte; N=131; Skala: 0=gar nicht zu-
frieden bis 10=sehr zufrieden)

Bei der Untersuchung der Angaben zur Zufriedenheit der Eltern bezuglich der
Schulleistungen ihres Kindes, kann auch hier eine héhere Zufriedenheit von Be-
fragten mit dem personlichen Bildungsweg Gymnasium (Mittelwert=~9,47) und
Universitat/Fachhochschule/Padagogische Hochschule (Mittelwert=~9,34) im
Vergleich zu Eltern, welche die Mittelschule (Mittelwert=~8,64) oder die Be-

rufsschule (Mittelwert=~8,34) besucht haben, festgestellt werden.
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Einschétzung der Schulleistung gruppiert nach
sozialer Herkunft

benachteiligte soziale eher benachteiligte eher privilegierte  privilegierte soziale
Herkunft soziale Herkunft soziale Herkunft Herkunft

Soziale Herkunft

10

Mittelwert

o N OB~ O 0

m Wie schéatzen Sie die Schulleistungen lhres Kindes ein?

m Wie zufrieden sind Sie mit den Schulleistungen Ihes Kindes?

Diagramm 18: Einschatzung der Schulleistung gruppiert nach sozialer Herkunft (Mittelwerte;
N=131; Skala: 0=gar nicht zufrieden bis 10=sehr zufrieden)

Betrachtet man die Ergebnisse nun aus der Sichtweise von Menschen mit unter-
schiedlicher sozialer Herkunft, lasst sich grundsétzlich folgendes aus den Ergeb-
nissen ableiten. Je besser Menschen ihre eigene soziale Herkunft einschatzen,
desto zufriedener sind sie auch mit den Schulleistungen ihrer Kinder. Menschen
mit eher benachteiligter sozialer Herkunft beurteilten ihre Zufriedenheit mit den
Schulleistungen ihres Kindes im Mittel mit ~7,73 Punkten, Menschen mit eher
privilegierter sozialer Herkunft mit ~8,85 Punkten und Menschen mit privile-
gierter sozialer Herkunft mit ~9,25 Punkten. Die Frage nach der Einschatzung
der Schulleistung weist ebenfalls Unterschiede zwischen Gruppen der privile-
gierten und der eher benachteiligten sozialen Herkunft auf. Konkret hat die
Gruppe der Befragten mit eher benachteiligter sozialer Herkunft die Zufrieden-
heit mit den Schulleistungen ihrer Kinder mit ~7,31 Punkten im Mittel auf der
Skala eingestuft, wahrend Befragte mit eher privilegierter sozialer Herkunft
~8,20 Punkte im Mittel und Befragte mit privilegierter sozialer Herkunft im Mit-
tel ~8,06 Punkten angegeben haben. Hier fallt auf, dass die letzte Gruppe durch-
schnittlich sogar ein bisschen niedrigere Punkte fur die Zufriedenheit mit der
Schulleistung vergeben hat. Doch trotzdem sind die Punkte der ersten Gruppe
deutlich geringer im Vergleich zu den anderen, bei denen nur ein geringer Un-
terschied besteht.
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Einschatzung der Schulleistung gruppiert nach
sozialem Umfeld

benachteiligtes eher benachteiligtes  eher privilegiertes  privilegiertes soziales
soziales Umfeld soziales Umfeld soziales Umfeld Umfeld

Soziales Umfeld

=
o

Mittelwert

o N OB~ O 0

m Wie schatzen Sie die Schulleistung lhres Kindes ein?

m Wie zufrieden sind Sie mit den Schulleistungen lhres Kindes?

Diagramm 19: Einschatzung der Schulleistung gruppiert nach sozialem Umfeld (Mittelwerte;
N=131; Skala: 0=gar nicht zufrieden bis 10=sehr zufrieden)

Noch eindeutiger hebt sich dieser Trend ab, wenn man die Ergebnisse aus den
Gruppen mit unterschiedlichem sozialem Umfeld betrachtet. Dabei verlaufen die
Mittelwerte ebenfalls hoher, desto besser die Gruppe das soziale Umfeld des
Kindes einschatzt. Bei der Zufriedenheit der Schulleistung antwortete die
Gruppe mit benachteiligtem sozialem Umfeld mit ~8,27 Punkten, die Gruppe
mit eher benachteiligtem sozialem Umfeld mit ~8,39 Punkten, die Gruppe mit
eher privilegiertem sozialem Umfeld mit ~8,82 Punkten und die Gruppe mit pri-

vilegiertem sozialem Umfeld mit ~9,69 Punkten im Mittel.
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7.2.2 Einschatzung schulisches Umfeld

Einschatzung des schulischen Umfelds

100
80
60

40
20 I
0 . e
2 3 4

1
Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

Haufigkeit

m Die Schule meines Kindes ist gut ausgestattet. (Mdbel, Material, digitale Tafel, ...)
® [n der Schule meines Kindes herrscht eine angenehme Atmosphare.

Die Mitschiilernnen motivieren mein Kind zu guten Leistungen.

Mein Kind fiihlt sich wohl in der Klasse.

® Mein Kind hat Freunde in der Klasse.

Diagramm 20: Einschatzung des schulischen Umfelds (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft
nicht zu; 2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Aus dieser Grafik sind die Einschatzungen der Befragten zum schulischen Um-
feld des Kindes zu entnehmen. Dabei fallen die grauen Sdulen besonders ins
Auge. Denn bei der Frage, ob die Mitschilerinnen und Mitschiler zu guten Leis-
tungen motivieren, antworteten 16 Personen , trifft nicht zu®, 44 , trifft eher nicht
zu®, 52 ,trifft eher zu“ und 19 ,.trifft zu“. Diese Frage haben die Befragten am
schlechtesten beurteilt. Wiederum positiver wurde die Frage, ob die Schule gut
ausgestattet ist, eingestuft, welche 87 Personen mit ,.trifft zu“ und 38 Personen
mit ,.trifft eher zu“ beantwortet haben. Insgesamt ist erkennbar, dass die Aussa-

gen tendenziell eher positiv bewertet wurden (,.trifft zu oder , trifft eher zu*).
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Einschatzung des schulischen Umfelds gruppiert
nach sozialer Herkunft

benachteiligte soziale eher benachteiligte eher privilegierte privilegierte soziale
Herkunft soziale Herkunft soziale Herkunft Herkunft

Soziale Herkunft

Mittelwert
P N Wb

® Die Schule meines Kindes ist gut ausgestattet. (Mdbel, Material, digitale Tafel, ...)
® [n der Schule meines Kindes herrscht eine angenehme Atmosphare.

Die Mitschtilerinnen motivieren mein Kind zu guten Leistungen.

Mein Kind fihlt sich wohl in der Klasse.

m Mein Kind hat Freunde in der Klasse.

Diagramm 21: Einschatzung des schulischen Umfelds gruppiert nach sozialer Herkunft (Mittel-
werte; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu)

Betrachtet man nun die durchschnittlichen Einschétzungen gruppiert nach sozi-
aler Herkunft, féallt auf, dass alle finf Items kontinuierlich besser eingeschatzt
wurden, je privilegierter die soziale Herkunft der Befragten war. Interessanter-
weise wurde die Frage ,,Die MitschiilerInnen motivieren mein Kind zu guten
Leistungen.* aufféllig schlechter beurteilt als die anderen Fragen. Personen mit
eher benachteiligter sozialer Herkunft vergaben im Durchschnitt ~2,05 Punkte,
also beurteilten mit ,.trifft eher nicht zu*, wobei Personen mit privilegierter so-

zialer Herkunft etwas positiver antworteten mit durchschnittlich ~2,84 Punkten.
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Einschétzung des schulischen Umfelds gruppiert
nach sozialem Umfeld

4,5
. 4
@ 35
2 3
225
S 2
15
1

benachteiligtes eher benachteiligtes  eher privilegiertes  privilegiertes soziales

soziales Umfeld soziales Umfeld soziales Umfeld Umfeld

Soziales Umfeld

® Die Schule meines Kindes ist gut ausgestattet. (Mdbel, Material, digitale Tafel, ...)
m |n der Schule meines Kindes herrscht eine angenehme Atmosphére.
= Die Mitschlerinnen motivieren mein Kind zu guten Leistungen.

Mein Kind fuihlt sich wohl in der Klasse.

m Mein Kind hat Freunde in der Klasse.

Diagramm 22: Einschatzung des schulischen Umfelds gruppiert nach sozialem Umfeld (Mittel-
werte; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu)

Es zeigt sich auch hier ein &hnliches Bild, wobei die Unterschiede zwischen den
Gruppen noch groRer sind. Beispielsweise betragt der Mittelwert fiir Personen
mit benachteiligtem sozialem Umfeld ~2.90 Punkte, wahrend Personen mit pri-
vilegiertem sozialem Umfeld mit ~3,69 Punkte auf die Aussage ,,Die Schule
meines Kindes ist gut ausgestattet.” antworteten. Am groten ist der Unterschied
bei der Aussage ,,Die MitschiilerInnen motivieren mein Kind zu guten Leistun-
gen.”“, welche Personen mit benachteiligtem sozialem Umfeld im Mittel mit
~1,54 bewertet haben, wéhrend Personen mit privilegiertem sozialem Umfeld

im Mittel ~3,47 Punkte angegeben haben.
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7.2.3 Einschatzung Lehrkraft

Einschatzung zur Lehrkraft
80

60
40
: 1]
0 —— - [ 1| |
2 3 4

1
Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu

Haufigkeit

m Die Lehrkraft erwartet gute Leistungen von meinem Kind.
u Die Lehrkraft versucht das Beste aus meinem Kind herauszuholen.
Die Lehrkraft verlangt zu viel von meinem Kind.
Ich befiirworte das Verhalten, das die Lehrkraft von meinem Kind verlangt.

m [ch halte die Lehrkraft meines Kindes flir kompetent.

Diagramm 23: Einschatzung zur Lehrkraft (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=trifft nicht zu;
2=trifft eher nicht zu; 3=trifft eher zu; 4=trifft zu)

Grundsatzlich kann anhand der Grafik abgelesen werden, dass die meisten Be-
fragten die Lehrkrafte eher im positiven Bereich eingeschétzt haben. Erfreulich
ist der positive Trend bei der Aussage ,,Ich halte die Lehrkraft meines Kindes
fiir kompetent.”, welche 5 Personen mit , trifft nicht zu“, 7 Personen mit ,trifft
eher nicht zu*, 48 Personen mit , trifft eher zu“ und 71 Personen mit , trifft zu*
bewertet haben. Auffallig sind die grauen S&ulen mit der Aussage ,,Die Lehrkraft
verlangt zu viel von meinem Kind.“, welche negativ kodiert ist, weswegen die

Antworten gegensatzlich auf der Grafik erscheinen.
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Einschétzung zur Lehrkraft gruppiert nach sozialer
Herkunft

: III I III I III I

benachteiligte soziale eher benachteiligte eher privilegierte privilegierte soziale
Herkunft soziale Herkunft soziale Herkunft Herkunft

Soziale Herkunft
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m Die Lehrkraft erwartet gute Leistungen von meinem Kind.
u Die Lehrkraft versucht das Beste aus meinem Kind herauszuholen.
u Die Lehrkraft verlangt zu viel von meinem Kind.
Ich beflirworte das Verhalten, das die Lehrkraft von meinem Kind verlangt.

® [ch halte die Lehrkraft meines Kindes flir kompetent.

Diagramm 24: Einschatzung zur Lehrkraft gruppiert nach sozialer Herkunft (Mittelwerte;
N=131; Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu)

Die negativ kodierte Aussage ,,Die Lehrkraft verlangt zu viel von meinem
Kind.* haben alle Gruppen nahezu gleich eingeschéatzt. Im Gegensatz dazu emp-
fanden Befragte mit eher benachteiligter sozialer Herkunft mit durchschnittlich
~2,86 Punkten die Lehrkraft nicht so kompetent, wie Befragte mit privilegierter

sozialer Herkunft mit ~3,70 Punkten im Mittel.
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Einschétzung zur Lehrkraft gruppiert nach sozialem

Umfeld
o4
T 3
=
O [ (M
Eq
= benachteiligtes eher benachteiligtes  eher privilegiertes  privilegiertes soziales
soziales Umfeld soziales Umfeld soziales Umfeld Umfeld

Soziales Umfeld

m Die Lehrkraft erwartet gute Leistungen von meinem Kind.
m Die Lehrkraft versucht das Beste aus meinem Kind herauszuholen.
Die Lehrkraft verlangt zu viel von meinem Kind.
Ich beflirworte das Verhalten, das die Lehrkraft von meinem Kind verlangt.

m [ch halte die Lehrkraft meines Kindes flir kompetent.

Diagramm 25: Einschatzung zur Lehrkraft gruppiert nach sozialem Umfeld (Mittelwerte;
N=131; Skala: 1=trifft nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft zu)

Auf den ersten Blick erscheinen die Antworten gruppiert nach sozialem Umfeld
gleich, abgesehen vom negativ kodierten Item ,,Die Lehrkraft verlangt zu viel
von meinem Kind.* Doch betrachtet man die Daten ganz genau, wird erkennbar,
dass die Items minimal besser bewertet werden, je privilegierter das soziale Um-
feld ist. Personen mit benachteiligtem sozialem Umfeld bewerten die Aussage
,Die Lehrkraft erwartet gute Leistungen von meinem Kind.* beispielsweise im
Mittel mit ~2,90, Personen mit eher benachteiligtem sozialem Umfeld mit ~3,
Personen mit eher privilegiertem sozialem Umfeld mit ~3,28 und Personen mit

privilegiertem sozialem Umfeld mit ~3,39.

7.3 Ergebnisse Forschungsfrage 2: Verantwortung fir den Bildungser-
folg

Dieses Unterkapitel widmet sich nun der zweiten Forschungsfrage ,,Welche

Rolle und Verantwortung tragt dabei die Bildungsinstitution VVolksschule oder

die Familie?*. Die Ergebnisse werden wieder aus den Perspektiven unterschied-

licher Gruppen im Bereich der sozialen Herkunft und des sozialen Umfelds be-

trachtet.
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Verantwortung fir den Bildungserfolg
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m Wer ist Ihrer Meinung nach fir den Bildungserfolg lhres Kindes verantwortlich?

Diagramm 26: Verantwortung fir den Bildungserfolg (Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=mein
Kind selbst; 2=Mutter; 3=Vater; 4=Geschwister; 5=Verwandte; 6=Freunde des Kindes; 7=Bil-
dungspolitik; 8=Schulleitung; 9=Mitschilerinnen; 10=Lehrkréfte; 11=Sonstiges)

Die Befragten konnten bei dieser Frage beantworten, wer ihrer Meinung nach
fur den Bildungserfolg ihres Kindes verantwortlich ist. Anhand der Grafik ist
ersichtlich, dass die Bereiche ,,mein Kind selbst™ (114-mal), ,,Mutter” (120-mal),
,»Vater (105-mal) und ,,Lehrkréfte* (118-mal) am haufigsten angefiihrt wurden.
Nur 27 Befragte schrieben den Mitschilerinnen und Mitschilern eine Verant-
wortung fir den Bildungserfolg ihres Kindes zu. An dieser Stelle ist es interes-
sant auch die Antworten, die nicht gewéhlt wurden, zu analysieren. Wenn 114
Personen meinten, dass ihr Kind selbst fiir den Bildungserfolg verantwortlich ist,
bedeutet das im Umkehrschluss bei 131 Befragten, dass 17 Personen ihrem Kind
keine Verantwortung beim Bildungserfolg zuschreiben. Im Weiteren hielten 13
Personen die Lehrkréfte nicht fur den Bildungserfolg ihres Kindes verantwort-
lich.
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Verantwortung fur den Bildungserfolg gruppiert nach
sozialer Herkunft

100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50

Prozent

benachteiligte soziale eher benachteiligte  eher privilegierte  privilegierte soziale
Herkunft soziale Herkunft soziale Herkunft Herkunft

mmein Kind selbst Mutter Vater Lehrkrafte

Diagramm 27: Verantwortung fiir den Bildungserfolg gruppiert nach sozialer Herkunft (relative
Haufigkeiten; N=131; Skala: benachteiligte soziale Herkunft; 2=eher benachteiligte soziale
Herkunft; 3=eher privilegierte soziale Herkunft; 4=privilegierte soziale Herkunft)

Aus der Grafik kann eindeutig abgelesen werden, dass es bei der Frage, wer flr
den Bildungserfolg des eigenen Kindes verantwortlich ist, grole Differenzen
gibt. Interessant ist vor allem die Tatsache, dass Personen mit privilegierter so-
zialer Herkunft tendenziell mehr Personen fiir den Bildungserfolg verantwortlich
machten. Am groften ist dieser Unterschied bei den Lehrkraften, welche nur
63,15% der Personen mit eher benachteiligter sozialer Herkunft verantwortlich
machten, aber 91,17% der Personen mit eher privilegierter sozialer Herkunft und
sogar 100% der Personen mit privilegierter sozialer Herkunft. Dahingegen ist
der Unterschied bei der Mutter als Verantwortliche mit 84,21% der Personen mit
eher benachteiligter sozialer Herkunft, 91,17% der Personen mit eher privile-
gierter sozialer Herkunft und 95,45% der Personen mit privilegierter sozialer
Herkunft am geringsten. Generell ist iberraschend, dass bei der Betrachtung die-
ser vier Hauptverantwortlichen fur den Bildungserfolg eines Kindes, derartige
Abweichungen auftauchen. Betrachtet man beispielsweise die 68,42% der Men-
schen mit eher benachteiligter sozialer Herkunft, die meinten, dass ihr Kind
selbst fur den Bildungserfolg verantwortlich ist, so bedeutet das im Umkehr-
schluss, dass Uber 30% Befragten von dieser Gruppe glaubt, das eigene Kind sei

nicht verantwortlich.
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Verantwortung fiir den Bildungserfolg gruppiert nach
sozialem Umfeld
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Prozent

mmein Kind selbst = Mutter m Vater Lehrkrafte

Diagramm 28: Verantwortung fiir den Bildungserfolg gruppiert nach sozialem Umfeld (relative
Haufigkeiten; N=131; Skala: 1=benachteiligtes soziales Umfeld; 2=eher benachteiligtes sozia-
les Umfeld; 3=eher privilegiertes soziales Umfeld; 4=privilegiertes soziales Umfeld)

Auffallig ist bei der Betrachtung der Ergebnisse gruppiert nach dem sozialen
Umfeld, dass die Verantwortung der Mutter mit Werten ber 86% immer sehr
hoch ist. Im Vergleich dazu wurde die Verantwortlichkeit des Kindes selbst so-
wie der Lehrkréfte bei benachteiligtem sozialem Umfeld geringer eingeschétzt
als bei privilegiertem sozialem Umfeld. Die Verantwortung des Vaters wurde

mit Werten zwischen 72% und 82% ohne Klar ersichtlichen Trend eingeschatzt.
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Unterstiitzung in der Schule

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Skala von O=trifft nicht zu bis 10=trifft zu

== |ch wiirde mein Kind gerne mehr in der Schule unterstiitzen.

Diagramm 29: Unterstitzung in der Schule (Haufigkeiten; N=131; Skala: O=trifft nicht zu bis
10=trifft zu)

Im Diagramm ist ersichtlich, ob die Befragten ihr Kind gerne mehr in der Schule
unterstiitzen mochten. Der Hohepunkt liegt mit 37 Personen auf dem Skala Wert
5, das heil3t, genau in der Mitte der Skala. AuRerdem sind die Extremwerte eben-
falls markant hoher, wobei 18 Personen meinten, sie wollen ihr Kind in der
Schule nicht noch mehr unterstitzen und 17 Personen wollen ihr Kind auf jeden

Fall noch mehr in der Schule unterstiitzen.
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Unterstlitzung in der Schule gruppiert nach sozialer
Herkunft
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=@ |ch wiirde mein Kind gerne mehr in der Schule unterstiitzen.

Diagramm 30: Unterstitzung in der Schule gruppiert nach sozialer Herkunft (Mittelwerte;
N=131; Skala von O=trifft nicht zu bis 10=trifft zu)

Diese Grafik zeigt, dass Befragte mit eher benachteiligter sozialer Herkunft ihre
Kinder tendenziell mehr in der Schule unterstiitzen méchten. Dies entspricht den
zu erwartenden Ergebnissen und kann in weiterer Folge als Indikator fir eine

reliable Forschung gesehen werden.
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Unterstitzung in der Schule gruppiert nach sozialem
Umfeld
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Skala von O=trifft nicht zu bis 10=trifft zu

== |ch wiirde mein Kind gerne mehr in der Schule unterstiitzen.

Diagramm 31: Unterstltzung in der Schule gruppiert nach sozialem Umfeld (Mittelwerte;
N=131; Skala von O=trifft nicht zu bis 10=trifft zu)

Dahingegen sind bei der Analyse anhand des sozialen Umfelds keine expliziten
Tendenzen erkennbar. Das soziale Umfeld beeinflusst die Einschatzung der El-
tern zur Aussage ,,Ich mdchte mein Kind gerne mehr in der Schule unterstut-
zen.“, demnach eindeutig weniger. Trotzdem ist erkennbar, dass sich die Perso-
nen mit benachteiligtem sozialem Umfeld im Durchschnitt mit ~6,18%, am

meisten winschten, dass sie ihr Kind mehr unterstiitzen kdnnten.

7.4 Offene Schlussfrage

Am Schluss des Fragebogens sollte eine offene Abschlussfrage Aufschluss dar-
uber geben, welche Gedanken und Meinungen die Befragten noch zum Thema
Bildungsungleichheit haben. Insgesamt haben 23 Personen eine Antwort ge-
schrieben, wobei 21 Aussagen fir die weitere Analyse relevant waren. Die Ant-
worten wurden mit Hilfe einer Inhaltsanalyse nach Mayring analysiert, die in
voller Lange im Anhang nachgelesen werden kann. In der folgenden Tabelle

wurden die Aussagen in Themen zusammengefasst.
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Thema Haufigkeit
Bildungssystem 10
Zufriedenheit 6
Betreuung 2

hohe Anforderungen 2

Eltern 2
Mobbing 1
Lehrkrafte 1

Tabelle 2: Themen Abschlussfrage

Diese Themen werden in den weiteren Punkten jeweils kurz beschrieben und

anhand eines Ankerbeispiels verdeutlicht.

Bildungssystem

Beschreibung:

In der offenen Schlussfrage wurde das Bildungssystem zehnmal und somit am
haufigsten thematisiert. Grundsétzlich &hneln sich alle Aussagen darin, dass
Veranderungen im Bildungssystem gewtinscht werden, wobei meist noch spezi-

fische Vorschldge beschrieben wurden.

Ankerbeispiel:

,,Schulsystem gehdért unbedingt reformiert; viel zu viel Gewicht auf Haustibun-

¢

gen, grofiteils veraltete Lernmethoden, ...*

Zufriedenheit
Beschreibung:
Erfreulicherweise haben sechs Personen in ihrer Aussage beschrieben, dass sie
mit der Schulleistung ihres Kindes, der Schule und/oder den Lehrkréften zufrie-

den sind.

Ankerbeispiel:

,,Ich bin mit den Lernerfolgen und der Lehrkraft meines Kindes zufrieden.

‘
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Betreuung

Beschreibung:

Zwei Befragte beschrieben ihren Wunsch nach einer Verbesserung des aktuellen
Betreuungsangebots. Der Bedarf richtete sich an Angebote flir eine Nachmit-
tagsbetreuung und eine Ferienbetreuung, welche von der Bildungspolitik gere-
gelt werden sollen. Eine qualitative Betreuung durch eine geringe Kinderanzahl

wurde gewiinscht.

Ankerbeispiel:

., Fiir mich als alleinerziehende Mutter gehort die Ferienbetreuung genauso in
die Verantwortung des Bildungsministeriums ..., wenn die Kinder schulpflichtig
sind und die Eltern arbeitspflichtig dann gehort das Thema Schulferien auch fix

von der Regierung gestaltet. “

Hohe Anforderungen

Beschreibung:

Hohe Anforderungen bringen sowohl die Lehrkrafte als auch die Kinder unter
Druck, was zu Stresssituationen fihrt. Die aktuellen Anforderungen im Bil-

dungssystem wurden von den Befragten als Gberfordernd bewertet.

Ankerbeispiel:
"Meiner Meinung nach, ist der Unterrichtsstoff zu umfangreich, das Tempo oft

viel zu schnell (1. Klasse) und der Druck (auch fiir die Lehrkrdfte) zu hoch. “

Eltern

Beschreibung:
Dass Bildung noch immer malgeblich von den Eltern bzw. den Ressourcen in

der Familie abhangt, beschrieben zwei Befragte als negativ.

Ankerbeispiel:
,, Bildung der Kinder héingt leider immer noch vom Bildungsgrad der Eltern und

den finanziellen Umstdnden in den Familien ab. “
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Mobbing
Beschreibung:
Eine Person klagte tiber Mobbing ihres Kindes am Schulweg, war jedoch insge-

samt mit der Schule zufrieden.

Ankerbeispiel:
,, Tolle Schule :-) Glicksgriff mit der Lehrerin gemacht :-) das Mobbing beim

nach Hause weg ist nicht so toll, in der Schule ist aber alles gut!*

Lehrkrafte

Beschreibung:

Eine Person aulerte ihre Meinung zu Lehrkréften im Allgemeinen, welche sie
einerseits als fachlich kompetent beschrieb, wobei die emotional-sozialen Fahig-
keiten sehr negativ beurteilt wurden. Insgesamt erschien der Wunsch nach einer

anderen Strategie als altmodische Strafen sehr dringlich.

Ankerbeispiel:
,, Viele Lehrkrdfte sind fachlich kompetent. Menschlich versagen sie aber. Blof3-

stellen vor der Klasse und Bestrafungen (Sitzpause, vor der Klassetir sitzen

wahrend des Unterrichts ...) stehen nach wie vor an der Tagesordnung. *
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8 Diskussion und Ausblick

Um herauszufinden, wie Erziehungsberechtigte die Bildungschancen ihrer Kin-
der einschétzen und wen sie fur den Bildungserfolg verantwortlich machen,
wurde eine Umfrage in Form eines Online-Fragebogens durchgefihrt. Ziel war
es die personlichen Einschatzungen und Meinungen zum Thema zu erfragen und
herauszufinden, ob Tendenzen aufgrund der sozialen Herkunft der Befragten er-
kennbar sind. Die gesammelten Ergebnisse fiihren nach eingéngiger Analyse zu

den folgenden Resultaten.

Die erste Forschungsfrage beschéftigte sich mit den Einschatzungen der Erzie-
hungsberechtigten zu den Bereichen Schulleistung, Schule und Lehrkraft, um so
ein Gesamtbild zur Einschatzung der Bildungschancen ihrer Kinder zu erhalten.
Besonders an der Auswertung der Ergebnisse ist die ausfiihrliche Analyse dieser
drei Bereiche nach der angegebenen sozialen Herkunft der Eltern und den Vor-
bildern im sozialen Umfeld des Kindes. Grundlage fiir diese Analyse bildet die
Annahme, dass diese Aspekte die Einschatzungen der Items beeinflussen. Denn
Bildungsungleichheit entsteht nach Becker (2017), wenn Menschen nicht die
gleichen Chancen aus Bildung haben, sondern ihr Bildungserfolg von sozialen
Merkmalen abh&ngig ist. Die soziale Herkunft, welche die Bildung, das Einkom-
men und den Beruf der Eltern beinhaltet, bildet somit einen zentralen Faktor flr
Bildungsungleichheit (Bruneforth et al., 2012). Demnach mdchte die For-
schungsfrage Aufschluss dartber geben, ob soziale Herkunft auch einen Einfluss
auf die personliche Meinung der Eltern im Bereich Bildung hat. Dies wiirde laut
Fuchs-Heinritz und Konig (2014, S. 31) zu einer ,,self-fulfilling prophecy* fiih-
ren, da objektive und subjektive Merkmale im Bereich Bildung von der sozialen
Herkunft abhangen und somit eine Reproduktion des bestehenden Kreislaufs zur
Folge haben.

Insgesamt lasst sich sagen, dass die Zufriedenheit der Befragten zu den Schul-
leistungen ihrer Kinder etwas hoher ist als ihre Einschatzung der Schulleistun-
gen. Betrachtet man die Ergebnisse der Befragten, wenn diese in Gruppen nach

sozialer Herkunft aufgeteilt sind, wird ein Muster erkennbar. Je privilegierter die
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Befragten ihre eigene soziale Herkunft einschatzen, desto hoher schétzen sie je-
weils auch die Schulleistung und ihre Zufriedenheit damit ein. Bei Betrachtung
der Ergebnisse mussen folgende Aspekte mitbedacht werden. Diese Werte sagen
lediglich aus, wie die personliche Meinung der Eltern zu den Schulleistungen
ihres Kindes ist. Dies kdnnte einerseits heil3en, dass Kinder von Menschen, die
eine Universitat, Fachhochschule oder Padagogische Hochschule besucht haben,
tatséchlich bessere Schulleistungen erbringen, weshalb die Eltern sie auch besser
einschatzen. Andererseits konnte es aber auch sein, dass die Befragten mit die-
sem Bildungsweg nur die Leistungen besser einschétzen, die tatsdchlichen
Schulleistungen jedoch nicht besser sind. Jedenfalls zeigt sich dadurch, dass Un-
terschiede aufgrund der Bildung der Eltern, welches ein Merkmal von sozialer
Herkunft ist, existieren. Daraus resultiert die Hypothese, dass die personliche
soziale Herkunft folgenden Effekt auf die persénliche Meinung hat: Je privile-
gierter die eigene soziale Herkunft eingeschatzt wird, desto hoher schétzen die
Erziehungsberechtigten die Schulleistungen ihrer Kinder ein. Dieses Muster
wiederholt sich ebenfalls in den Einschédtzungen der Befragten in den Bereichen

Schule und Lehrkraft und kann somit als zentrale Erkenntnis betrachtet werden.

Doch auch die Analyse aufgrund der Einschatzung der Vorbilder im sozialen
Umfeld des Kindes bietet interessante Erkenntnisse. Das soziale Umfeld bein-
haltet alle zwischenmenschlichen Beziehungen, welche in weiterer Folge ein un-
terstutzendes Umfeld bieten und z&hlt laut Maaz (2020a) zum sozialen Kapital.
Aufgrund dessen fokussiert sich die Erhebung des sozialen Umfelds in dieser
Arbeit hauptséchlich auf Vorbilder des Kindes im Bildungsbereich. Die Refe-
renzgruppeneffekte nach Becker und Birkelbach (2017) sind zusétzlich dazu ein
Grund fur die Entscheidung, das soziale Umfeld in dieser Forschung insbeson-
dere zu berticksichtigen. Die Befragten schatzen Aussagen Uber das schulische
Umfeld ihres Kindes eher positiv ein, wobei das Item ,,Die MitschiilerInnen mo-
tivieren mein Kind zu guten Leistungen.* auffallig negativer beurteilt wurde.
Wie vorhin beschrieben, konnten auch hier Unterschiede in Verbindung mit der
eigenen sozialen Herkunft festgestellt werden. Doch nicht nur anhand der sozi-

alen Herkunft der befragten Eltern, sondern auch mit der Einschatzung tber das
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soziale Umfeld des Kindes wurden die drei Bereiche analysiert. Hier wurde ins-
besondere beim Item, die Mitschilerinnen und Mitschuler motivieren das Kind
zu guten Leistungen, auffallig, dass die Einschatzungen in Zusammenhang mit
dem sozialen Umfeld standen. Je benachteiligter die Befragten das soziale Um-
feld ihres Kindes einschatzten, desto negativer schétzten sie ebenfalls den Ein-
fluss ihrer Mitschilerinnen und Mitschdiler ein. Im dritten Bereich sollten die
Befragten die Lehrkraft einschétzen. Es konnte festgestellt werden, dass Men-
schen mit sozial privilegierter Herkunft die Lehrkraft tendenziell besser bewertet

haben.

Die zweite Forschungsfrage, welche sich damit beschéftigt, welche Rolle und
Verantwortung die Schule oder Familie tragt, konnte folgende Personen als
Hauptverantwortliche herausfinden: das Kind selbst, Mutter, Vater, Lehrkréfte.
Daraus wirde sich wiederum die Familie als wichtigen Faktor fir Bildung und
Bildungserfolg ergeben. Dies geht aus der Umfrage eindeutig hervor und deckt
sich mit den zu erwartenden Ergebnissen aus Forschungsberichten. Denn Rutter
(2021, S. 210) konnte in seiner Forschung nachweisen, dass Lehrkréfte bereits
ein Bewusstsein fur Bildungsungleichheit haben, doch die Lehrkréfte sagen au-
Rerdem, dass die Familien den wichtigsten Faktor fur die Entstehung von Bil-
dungsungleichheit ausmachen. Deswegen stellt die Einschédtzung der Erzie-
hungsberechtigten einen wichtigen Einblick auf das Thema aus der Seite der Fa-
milie dar, wobei die Aussagen in gewisser Hinsicht noch interessanter sind, da
die meisten Erziehungsberechtigten ohne spezifisches Hintergrundwissen zum
Thema Bildungsungleichheit den Fragen vermutlich grundsatzlich ohne Vorbe-
halt begegnet sind. Betrachtet man die Ergebnisse kategorisiert nach sozialer
Herkunft wird erkennbar, dass Menschen mit privilegierter sozialer Herkunft
vergleichsweise mehrere verschiedene Personen flr den Bildungserfolg verant-
wortlich machen und Menschen mit eher benachteiligter sozialer Herkunft we-
niger Menschen verantwortlich machen. Ein Drittel der Menschen mit eher be-
nachteiligter sozialer Herkunft halt das eigene Kind nicht fur den Bildungserfolg
verantwortlich. Bedenkt man nun, dass laut Steiner (2019, S. 24) die Vererbung

von klassentypischem Bewusstsein zur Reproduktion der gesellschaftlichen
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Verhéltnisse beitragt, erscheint es logisch, dass sich Menschen mit eher benach-
teiligter Herkunft weniger Verantwortung zugestehen und in einem Gefiihl von
Ohnmacht den von der Gesellschaft vorgeschriebenen Weg eher akzeptieren, mit
dem Bewusstsein nichts verédndern zu kénnen. Lehrkrafte mit Fachwissen im
Bereich Bildungsungleichheit konnen durch diese Ergebnisse ein Bewusstsein
fir die Hintergriinde von Einstellungen und Meinungen der Eltern im Bildungs-
bereich erlangen. Durch dieses Bewusstsein werden manche Beweggriinde und
Meinungen der Eltern vielleicht verstandlicher und Elternarbeit kann dadurch
profitieren. Zusétzlich dazu kdonnten Lehrkréfte das Geflihl der Selbstwirksam-
keit bei Kindern starken, um den von Steiner (2019, S. 24) beschriebenen Kreis-

lauf zu durchbrechen und klassentypisches Denken zu reduzieren.

Die Leistung der durchgefiihrten Umfrage liegt vor allem darin, einen Einblick
in die Einschéatzungen und Meinungen der Erziehungsberechtigten zu geben, um
das Thema aus einer neuen Perspektive zu betrachten. Bewusst wurden in dieser
Umfrage die subjektiven Bewertungen von Aussagen zum Thema Bildungsun-
gleichheit behandelt, welche spannende Einblicke in die Gedankenwelt der Er-
ziehungsberechtigten bieten sollte. Dies soll vor allem Lehrkréften ein Stlick
weit zur Bewusstseinsbildung dienen und zu einem professionellen Umgang mit

der Diversitat im Bildungsbereich beitragen.

Gleichzeitig kann diese Arbeit nur einem Teil dieser Thematik gerecht werden,
was zu den Limitationen dieser Arbeit fiihrt. Die Ergebnisse bleiben rein subjek-
tiv und werden nicht mit objektiven Malistdben verglichen, was in einer zukunf-
tigen Arbeit behandelt werden konnte. Grund dafiir ist die Komplexitat eines
solchen Umfangens, das eine standardisierte Untersuchung des Kindes mit ei-
nem anonymisierten Vergleich der Einschatzungen der jeweiligen Elternteile er-
fordert hatte. Dies hétte den Rahmen dieser Arbeit gesprengt. Da bereits viele
Studien zum Thema Bildungsungleichheit, beispielsweise von Statistik Austria
(2018), vorliegen, welche ein breites Feld an Daten vorweisen kdnnen, war der
Gewinn der gewahlten Umfrage an dieser Stelle hoher.
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Diese Umfrage zeigt einen interessanten Einblick in die Gedankenwelt von Er-
ziehungsberechtigten und soll aufweisen, dass Meinungen stark durch die sozi-
ale Herkunft geprégt werden. Deshalb missen Erziehungsberechtigte in ihren
AuRerungen ernst genommen werden und bewusst hinterfragt werden, welches
Bild die Beteiligten von Bildung und Bildungserfolg haben. Konkret kdnnte dies
in der Praxis bei Elterngespréchen als Hintergrundwissen fir eine professionel-
les und faires Miteinander dienen. Lehrkréfte soll das Bewusstsein fiir die The-
matik Bildungsungleichheit aber in erster Linie zu einer standigen Reflexion ih-
res eigenen Handelns im Unterricht anregen, um ein Stiick weit dazu beizutra-
gen, dass das Bildungssystem Volksschule die Bildungsungleichheit nicht noch
mehr verstérkt. Seit dem Schuljahr 2022/23 miissen per Erlass des Bildungsdi-
rektors Alfred Klampfer (2022) alle Lehrkréfte pro Schuljahr verpflichtend ein
Feedback einholen. Die Erkenntnisse der Arbeit kénnen dazu beitragen, Feed-
back von den Eltern kritisch zu hinterfragen. Einschatzungen der Eltern mussen
ernst genommen werden, jedoch mit Hinblick auf die Erkenntnisse dieser Arbeit
differenziert betrachtet werden, vor allem da Menschen mit sozial privilegierter
Herkunft die Lehrkraft in der Umfrage tendenziell besser bewertet haben. Ten-
denziell schlechteres Feedback von Lehrkraften in sozial benachteiligten Schu-

len konnte dadurch erklart werden.

Offen bleibt jedoch die Auseinandersetzung mit den subjektiven Einschéatzungen
der Lehrkréfte, der Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker sowie der
Schilerinnen und Schiiler. Der Fokus auf eine andere Zielgruppe innerhalb des
Bildungssystems konnte ein interessantes Thema fir eine zukiinftige Arbeit dar-

stellen.
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12 Anhang
12.1 Fragebogen

Liebe Eltern von Schilerinnen und Schiilern in der Volksschule,

mein Name ist Isabella Leitner und ich studiere Lehramt fur die Primarstufe. Im
Rahmen meiner Masterarbeit untersuche ich Einschéatzungen von Eltern zum
Thema Bildungschancen und méchte Thnen hierzu gerne ein paar Fragen stellen.
Ich wiirde mich freuen, wenn Sie sich 5 Minuten Zeit nehmen kdnnten, um den
Fragebogen auszufillen.

Bitte flllen sie den Fragebogen vollsténdig aus.

Die Daten dieser Umfrage werden anonym behandelt und die Ergebnisse sind

nicht auf einzelne Personen riickfihrbar.

=

Mein Kind besucht im Moment die Volksschule:
o Ja

o Nein

2. Inder Klasse gibt es Kinder mit unterschiedlichen Erstsprachen:
o wenige Kinder
o mehrere Kinder

o viele Kinder

3. Mein Alter:

4. Mein Geschlecht:
o weiblich
o mannlich

o divers

5. Meine Erstsprache:
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Meine Nationalitat:

e e e e e e O O e A e A )

Ich lebe in einer:
Gemeinde
Stadt

Welche Schulen haben sie besucht? (mehrere Antworten ankreuzen)

Volksschule

Mittelschule/Hauptschule

Gymnasium

Sonderschule

hauslicher Unterricht

Polytechnische Schule (PTS)
Allgemeinbildende héhere Schule (AHS)
Berufsschule

Berufsbildende mittlere Schule (BMS)
Berufsbildende héhere Schule (BHS)
Universitat/Fachhochschule/Padagogische Hochschule

Sonstiges

9. Wie schatzen Sie die Schulleistungen Ihres Kindes ein?

0

1 | 2 | 3] 4 | 5 | 6 | 7 | 8

| 9 | 10 |

mangelhaft

herausragend

10. Wie zufrieden sind Sie mit den Schulleistungen Ihres Kindes?

0

1] 2] 34157161 7]s8

| 9 | 10 |

gar nicht zufrieden
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11. Bewerten Sie folgende Aussagen zum Thema Bildung. (4 Antwortmog-
lichkeiten)

trifft trifft eher  trifft trifft

nicht zu nicht zu eherzu zu
Ich habe eine gute Allgemeinbil-
dung.
g 0 0 0 0
Ich war gut in der Schule.
O O O O
Es fallt mir leicht, mein Kind bei
der Hauslibung zu unterstiitzen.
J 0 0 0 0

trifft trifft eher  trifft trifft
nicht zu nicht zu eher zu zu
Ich habe ein hohes Einkommen.

O O O 0

Ich mache mir Sorgen, wie ich die
Schulsachen fuir mein Kind finanzie-
ren soll.

Ich kann zuséatzliche Ausgaben in
der Schule (z.B. Ausfliige) ohne
Probleme finanzieren.
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trifft

nicht zu
Ich arbeite in einer hohen berufli-
chen Position. 0
Mein Beruf ist gesellschaftlich an-
gesehen. 0
Meine Arbeitszeiten lassen sich
gut mit den Schulzeiten vereinba- 0
ren.
trifft
nicht
Zu
Die Freunde meines Kindes motivie-
ren mein Kind zu besseren Leistun- 0
gen in der Schule.
Mein Kind hat VVorbilder, die gut in
der Schule sind.

Bildung hat in meinem Umfeld einen
wichtigen Stellenwert.

Mein Kind bekommt fiir eine gute
Note eine Belohnung.

Ich werde bei schulischen Fragen be-
raten.

In meinem Umfeld wird viel Gber
schulische Themen gesprochen.
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trifft eher
nicht zu

0

trifft eher
nicht zu

trifft  trifft
eherzu  zu
0 0
0 0
0 0
trifft  trifft
eherzu zu
0 0
0 0
0 0
0 O
0 0
0 0



trifft trifft eher  trifft trifft
nicht zu nicht zu eherzu zu
Die Schule meines Kindes ist gut

ausgestattet (Mobel, Material, digi-
tale Tafel, ...). 0 0 0 0

In der Schule meines Kindes
herrscht eine angenehme Atmo-
sphare.

Die Mitschilerinnen und Mitschuler
motivieren mein Kind zu guten
Leistungen.

Mein Kind fihlt sich wohl in der
Klasse.

Mein Kind hat Freunde in der
Klasse.

trifft trifft eher  trifft trifft

nicht zu nicht zu eherzu zu
Die Lehrkraft erwartet gute Leis-
tungen von meinem Kind.

O O O 0
Die Lehrkraft versucht das Beste
aus meinem Kind herauszuholen.

O O O O
Die Lehrkraft verlangt zu viel von
meinem Kind.

O O O 0
Ich befirworte das Verhalten, das
die Lehrkraft von meinem Kind
verlangt. 0 0 0 0
Ich halte die Lehrkraft meines Kin-
des fiir kompetent.

P 0 0 0 0
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12. Wer ist Ihrer Meinung nach fiir den Bildungserfolg Ihres Kindes verant-
wortlich? (mehrere Antworten moéglich)
mein Kind selbst

Mutter

Vater

Geschwister

Verwandte

Freunde des Kindes

Bildungspolitik

Schulleitung

Mitschiilerinnen

Lehrkrafte

o o o o o o o o o o o>

Sonstiges

13. Ich wirde mein Kind gerne mehr in der Schule unterstitzen.

o[ 1 [ 2 ]3] 4]5 |6 |7 |8/ 9|10 |
trifft nicht zu trifft zu

14. Was ich noch sagen mdéchte...

Vielen Dank!

Ihre Antwort wurde gesendet und gespeichert.
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12.2 Inhaltsanalyse nach Mayring

Nr. | Auswertungseinheit | Paraphrasierung | Generalisie- | Reduk-

rung tion

1 Ich finde, dass sich Schulsystem Bildungssys- | Bil-
das Schulsystem nicht | sollte sich weni- | tem veran- dungs-
so sehr an Leistungen, | ger an Leistun- dern system
Beurteilungen und gen, Beurteilun-

Statistiken orientieren | gen und Statisti-

sollte, sondern mehr ken orientieren,

Raum fir freies Ent- mehr Raum fir

falten bieten sollte. freies Entfalten
bieten

2 Das Schulsystem Schulsystem Bildungssys- | Bil-
sollte sich weniger an | sollte sich weni- | tem veran- dungs-
Leistungen, Beurtei- | ger an Leistun- dern system
lungen und Statistiken | gen, Beurteilun-
orientieren, sondern gen und Statisti-
mehr Raum flr freies | ken orientieren,

Entfalten bieten. mehr Raum fir
freies Entfalten
bieten

3 Schulsystem gehort Schulsystem un- | Bildungssys- | Bil-
unbedingt reformiert; | bedingt reformie- | tem reformie- | dungs-
viel zu viel Gewicht ren, zu viel Ge- ren system
auf Haustbungen, wicht auf Haus-
grof3teils veraltete ubungen, Lern-

Lernmethoden, ... methoden sind
zum Teil veraltet

4 Fur mich als alleiner- | alleinerziehende | Ferienbetreu- | Betreu-
ziehende Multter ge- Mutter braucht ung vom Bil- | ung
hort die Ferienbetreu- | vom Bildungsmi- | dungsminis-
ung genauso in die nisterium Ferien- | terium
Verantwortung des betreuung; Schul-

Bildungsministeriums | pflicht der Kinder
..., wenn die Kinder und Arbeitspflicht
schulpflichtig sind der Eltern, Schul-
und die Eltern arbeits- | ferien missen von
pflichtig dann gehért | Regierung gestal-
das Thema Schulfe- tet werden

rien auch fix von der

Regierung gestaltet.

5 Viele Lehrkréfte sind | viele Lehrkréfte Lehrkrafte Lehr-
fachlich kompetent. fachlich kompe- | fachlich kom- | kréfte
Menschlich versagen | tent, versagen petent, emoti-
sie aber. BloRstellen aber menschlich, | onal-soziale
vor der Klasse und diverse Strafen Kompetenzen

Bestrafungen

stehen nach wie

sind schwach
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(Sitzpause, vor der
Klassetur sitzen wéh-
rend des Unterrichts
...) stehen nach wie
vor an der Tagesord-
nung.

vor an der Tages-
ordnung

6 Das alte Schulsystem | alte Schulsystem | an altem Bil- | Bil-
war besser. Die Lehrer | war besser, Leh- | dungssystem | dungs-
konnten die Kinder rer konnten friiher | orientieren system
besser einschétzen, Kinder besser ein-
und dementsprechend | schatzen und un-
unterstiitzen. Einige terstlitzen, andere
brauchten eine andere | Lernmethoden
Lernmethode. wurden benétigt

7 Ich finde es wird von | von Kindern wird | zu hohe An- | hohe An-
den Kindern viel zu viel zu viel ver- forderungen | forderun-
viel verlangt. Alle langt, Stress bei an die Kinder | gen
Aufgaben sollen Bewaltigung der
schnell gemacht wer- | Aufgaben, sollen
den, auf Zeit rech- alles perfekt kon-
nen/lesen (enorme nen, Kinder kon-

Stresssituation und nen nicht mehr
Druck fir ein Kind), Kinder sein
alles sollten sie per-

fekt kdnnen, ....... Kin-

der kénnen leider teil-

weise nicht mehr Kin-

der sein!

8 Es ist schade, dass es | Unterschiede zwi- | Bildungssys- | Bil-
in jeder Schule anders | schen Schulen, tem ist nicht | dungs-
ist, was sie von den bei Erwartungen | einheitlich system
Kindern erwarten. an Kinder

9 | Wir haben groRes Gluck mit Lehre- | Zufriedenheit | Zufrie-
Gluck mit unserer rin und Umfeld mit Lehrerin | denheit
Lehrerin und unserem und sozialem
Umfeld Umfeld

10 | Tolle Schule :-) Gluck mit Lehre- | Zufrieden- Zufrie-
Glicksgriff mit der rin, Mobbing am | heit, Mob- denheit,
Lehrerin gemacht :-) Heimweg bing Mobbing
das Mobbing beim
nach Hause weg ist
nicht so toll, in der
Schule ist aber alles
gut!

11 | Ich bin mit den Lern- | Zufriedenheit mit | Zufriedenheit | Zufrie-
erfolgen und der Lehr- | Lernerfolgen des denheit

kraft meines Kindes
zufrieden.

Kindes und mit
Lehrkraft
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12 | Mehr auch tber Kor- | mehr tGber Kor- Veranderun- | Bil-
per (-gesundheit/- per, Alternativ- gen im Bil- dungs-
gleichgewicht/-wohl- | medizin, ... ler- dungssystem: | system
befinden), Alternativ- | nen Unterrichts-
medizin usw. lernen. stoff in der

Schule erwei-
tern

13 | Bildung der Kinder Bildungsgrad ist | Bildung ab- | Eltern
hangt leider immer abhéngig von Bil- | hangig von
noch vom Bildungs- dung und Ein- Eltern
grad der Eltern und kommen der EI-
den finanziellen Um- | tern
stdnden in den Fami-
lien ab.

14 | Bin sehr zufrieden mit | zufrieden mit Zufriedenheit | Zufrie-
der Schule. Schule denheit

15 | Meiner Meinung nach | Unterrichtsstoff zu hohe An- | hohe An-
ist der Unterrichtsstoff | zu viel, Tempo in | forderungen | forderun-
zu umfangreich, das der 1.Klasse zu an Kinder gen
Tempo oft viel zu schnell, Druck auf | und Lehr-
schnell (1. Klasse) Lehrkrafte hoch krafte
und der Druck (auch
fir die Lehrkréfte) zu
hoch.

16 | Ich fande es sehr gut, | Bildungssystem Orientierung | Bil-
wenn sich das oster- in Osterreich an skandina- | dungs-
reichische Bildungs- | sollte sich an visches Bil- | system
system, ein bisschen skandinavische dungssystem
mehr an den skandina- | Lander orientie-
vischen Landern ori- | ren
entieren wirde.

17 | Wobei ich mit der VS | Zufriedenheit mit | Zufriedenheit | Zufrie-
Name Uberaus zufrie- | motivierten Lehr- | mit Lehrkraf- | denheit
den bin (sehr moti- kraften ten
vierte Lehrkréfte -

DANKEY!).

18 | Herzlichen Dank an Danke an eine Zufriedenheit | Zufrie-
Frau Lehrerin! Lehrkraft denheit

19 | Lehrkrafte brauchen keine groflen Bildungssys- | Bil-
Zeit, um auf jedes Schulklassen, da- | tem sollte dungs-
Kind individuell ein- | mit die Lehrkraft | kleine Klasse | system
gehen zu kdnnen. Sind | individuell auf die | fur individu-
die Klassen zu grol} Kinder eingehen | elles Arbeiten
funktioniert das nicht. | kann, guter Start | forcieren

Bei meinem Kind ist
das Gott sei Dank ge-
geben, wodurch ein
perfekter Start in die

in die Schullauf-
bahn
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Schullaufbahn gelun-
gen ist.

20 | Inunserer momenta- | Anderungen in Anderungen | Bil-
nen Bildungspolitik Bildungspolitik in Bildungs- | dungs-
muss sich unbedingt sind notwendig, politik, Stel- | system,
etwas andern... Ich Eltern beeinflus- | lenwert von Eltern,
habe das Gefuhl die sen und préagen Bildung muss | Betreu-
Spirale bewegt sich den Weg ihrer steigen, El- ung
gerade abwarts! Ich Kinder am meis- | tern bestim-
bin froh, dass ich mein | ten, wenn beide men Weg am
Kind so gut unterstiit- | Eltern berufstatig | meisten,
zen kann, aber vielen | sind, bleibt keine | Nachmittags-

Eltern ist das nicht Zeit flr das Kind, | betreuung
maoglich (aus ver- Nachmittagsbe- verbessern
schiedensten Griinden. | treuung ersetzt
Ich finde da wére der | diese 1:1 Betreu-
Punkt, an dem man ung von den EI-
ansetzen muss, denn tern nicht, der
zuallererst sind die El- | Stellenwert von
tern ausschlaggebend, | Bildung muss
wie sie den Weg ihrer | steigen, damit
Kinder beeinflussen Veranderungen
und préagen. Das ge- moglich sind
staltet sich allerdings

schwierig, wenn beide

Elternteile so viel ar-

beiten missen, dass

sie kaum Zeit fur ihre

Kinder haben. Auch

wenn es genug Be-

treuungsangebot gébe

ist eine Nachmittags-
betreuung nicht ver-

gleichbar mit einer 1

zu 1 Betreuung von

einem motivierten EI-

ternteil. Dazu muss

Bildung allerdings ei-

nen besseren Stellen-

wert in unserer Gesell-

schaft bekommen!

21 | Esist ein groller Feh- | Kinder nur auf- Benachteili- | Bil-
ler in dem Schulsys- grund eines nicht | gung von dungs-
tem, Integrations- oOsterreichischen Kindern mit | system
klasse zu haben nur Namens in Integ- | Migrations-
weil Kinder KEINE rationsklassen zu | hintergrund
oOsterreichische Namen | unterrichten ist im Bildungs-
haben!! ein Fehler system
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13 Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare, dass ich die vorliegende Arbeit mit dem Titel ,,Bildungsungleichheit
in Osterreichischen Volksschulen: Einschatzungen von Erziehungsberechtigten
zu den Bildungschancen ihrer Kinder selbst verfasst und dass ich dazu keine
anderen als die angeflihrten Behelfe verwendet habe. AuRerdem habe ich ein

Belegexemplar verwahrt.

Soflenbach U0I2003  deidnon Soalellol,

Ort, Datum Unterschrift
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