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Vorwort VII

Vorwort
Liebe Studierende,

im Namen des Lehrgebiets Allgemeine Bildungswissenschaft dirfen wir Sie herzlich willkommen hei-
Ren im Modul A4. Die Grundlage fir das Modul bildet dieser Reader, der in doppelter Hinsicht eine
Besonderheit darstellt. Zum einen wurde er von den Kolleginnen und Kollegen des Instituts fir Bil-
dungswissenschaft und Medienforschung (IfBM) zusammengestellt und reprasentiert so unsere Vor-
stellungen des Allgemeinen unserer Disziplin in Textform.! Zum anderen haben wir die vorliegenden
Texte kontextualisiert und mit Reflexionsfragen versehen, um eine gemeinsame Diskussion dariiber im
Rahmen lhres Masterstudiums anzustoRen.

Diese didaktisierte Form des DiskussionsanstofRes hat bestimmte Implikationen: Sie kénnen so erah-
nen, welche Perspektive die unterschiedlichen Lehrgebiete auf allgemeinpadagogische Texte und da-
mit die Rolle der Allgemeinen Bildungswissenschaft innerhalb unserer Disziplin einnehmen. Haben
diese einen leitenden oder tonangebenden Charakter? Oder: Bestehen Sie parallel zu anderen, subdis-
ziplindren Perspektiven wie der Medienpadagogik oder der Erwachsenenbildung? In jedem Fall: Wie
verhalten sich diese divergierenden Einlassungen zu allgemeinpadagogischen Fragen zu den For-
schungsprogrammen spezifischer Nachbar- und Subdisziplinen? Diese Fragen sind wissenschaftstheo-
retische, mit der sich die Wissenschaftsforschung seit etwa zwei Jahrzehnten intensiv beschéftigt.?

Zugleich bieten die hier vorliegenden Texte einen Einstieg in bildungswissenschaftliches Denken am
konkreten Gegenstand, und zwar unabhangig davon, ob Sie in ihrem bisherigen Studium einen inten-
siven oder weniger intensiven Umgang mit diesem Thema gepflegt haben. Die hier versammelten
Texte umspannen einen Zeitraum von 1925 bis 2018, d. h. ihre sozialhistorischen und politischen Ent-
stehungskontexte konnten unterschiedlicher kaum sein. Eine Aufgabe lhrerseits wird es sein, die Abs-
traktion der darin enthaltenen Gedanken von ihren Entstehungszusammenhangen vorzunehmen —
etwa zum Verhaltnis von Padagogik und Politik. Teilweise fordern wir Sie dazu woértlich in den Reflexi-
onsfragen auf, mitunter bleibt es implizit. In jedem Fall aber ist es keine verschwendete Miihe, sich in
dieser abstrahierenden und systematisierenden Art und Weise zu denken zu tiben. Die Lernziele dieses
Readers bestehen in der Differenzierung grundlegender Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen
und allgemeinpadagogischer Begriffe wie Bildung, Kompetenz und Literacy, deren Kontexte der Ent-
stehung und Verwendung. Mit Blick auf Ihr Studium wird dem Verhaltnis von Bildung und Medien be-
sondere Aufmerksamkeit zuteil.

1 pje Kapitel 1-3 wurden von Marc Fabian Buck (Allgemeine Bildungswissenschaft) eingeleitet und mit Fragen
versehen, das Kapitel 4 von Eva Cendon (Erwachsenen- und Weiterbildung), das Kapitel 5 von Claudia de Witt
(Bildungstheorie und Medienp&ddagogik), die Kapitel 6 und 10 von Julia Schiitz (Empirische Bildungsforschung),
das Kapitel 7 von Riidiger Wild (Lebenslanges Lernen), das Kapitel 9 von Sandra Hofhues und ihrem Team (Me-
diendidaktik).

2 Vgl. hierzu exemplarisch Vogel, Peter (1998): Stichwort: Allgemeine Padagogik. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 1, H. 2. S. 157-180; Kauder, Peter (2010): Niedergang der Allgemeinen Padagogik? Die Lage am
Ende der 1990er Jahre. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.; Kraft, Volker (2012): Wozu noch Allgemeine Padagogik? In:
Zeitschrift fiir Padagogik 58, H. 3, S. 285-301.
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Vorwort

Der vorliegende Reader besteht aus insgesamt zehn Kapiteln mit unterschiedlich langen Quelltexten.
Teilweise bestehen diese aus mehreren Buchkapiteln, teilweise aus einzelnen Texten. Lassen Sie sich
von der Lange der vorliegenden Texte nicht im und fiir das Selbststudium entmutigen, sondern suchen
Sie sich Ihr Bearbeitungstempo und weitere Studierende, mit denen Sie sich Uber Ihre Randnotizen,
Rickfragen und Anstreichungen austauschen kdnnen. Die Vertiefung und Fortflihrung dessen erfolgt
dann in den jeweiligen Seminaren des Lehrgebiets Allgemeine Bildungswissenschaft.

Die ausgewahlten Beitrage der verschiedenen Autor:innen wurden unverdandert libernommen. Alle
Kennzeichnungen in der Form [OV, S.] verweisen auf die Seitenzahlen der Originalversion. Bitte ver-
wenden Sie diese Seitenangaben beim Zitieren in Ihren wissenschaftlichen Arbeiten.

Im Namen des Instituts und des Lehrgebiets Allgemeine Bildungswissenschaft wiinschen wir lhnen mit
der Lektlire und Bearbeitung des Vorliegenden nicht nur Freude, sondern auch Erkenntnis und freuen

uns darauf, Sie im Studium kennenzulernen!

Autor:innenkollektiv IfBM



Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung und Erziehung. Eine Einfihrung

1 Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung und Erziehung. Eine
Einfihrung

Liesner, A. & Lohmann I. (Hrsg.) (2010). Gesellschaftliche Bedingungen von Bildung und Erziehung. Eine
Einfihrung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 86-98; S. 229-258.

Einfiihrung

Den Auftakt fir unseren Reader bilden drei Texte kontemporarer Autorinnen. Sie sind erschienen im
0. g. Einfiihrungsband, der von den Kolleginnen Andrea Liesner und Ingrid Lohmann herausgegeben
wird und die Struktur und den Inhalt einer entsprechenden Vorlesung spiegelt. Beide sind an der Uni-
versitat Hamburg bzw. der dortigen Fakultat fiir Erziehungswissenschaft tatig.?

Der erste darin befindliche Text ,Bildung, Sozialisation und soziale Ungleichheiten“ wurde von Vera
King, Anke Wischmann und Janina Zdlch verfasst.* Er befasst sich mit dem Themenkomplex der Bil-
dungsungleichheit aus soziologischer und padagogischer Perspektive. Als Analyseperspektive dient
eine intersektionale, die unterschiedliche Benachteiligungsfaktoren (soziale Herkunft, Geschlecht, Eth-
nizitat) in ihren Interrelationen zu bericksichtigen beabsichtigt. Sie tun dies unter besonderer Ber{ick-
sichtigung der Bildungsexpansion der 1970er und 1980er Jahre, die zwar zu einer insgesamt hoheren
Bildungsbeteiligung geflihrt, aber nicht in gleichem MaRe Diskriminierungsstrukturen beseitigt habe.

Der zweite Text in diesem Kapitel entstammt Ingrid Lohmann und ist mit ,,Schule im Prozess der Oko-
nomisierung” Gbertitelt. In ihm werden Transformationen des Schulsystems thematisiert, die unter
dem Stichwort der Okonomisierung gefasst werden, v. a. solche der Privatisierung (von Schulen) und
Kommerzialisierung (von Bildung). Lohmann nimmt die Verwobenheit bildungspolitischer, 6konomi-
scher und padagogischer Handlungsspharen in den Blick und zeigt auf, wie sich Okonomisierung hinter
Formeln des Vergleichs oder der Verbesserung verbergen kann.

Den Abschluss bildet der dritte von Andrea Liesner verfasste Text ,Universitare Bildung und wirtschaft-
licher Strukturwandel”. Er nimmt seinen Ausgangspunkt in der inzwischen abgeschlossenen Bologna-
Reform, die sich die Harmonisierung des europaischen Hochschulraumes zur Aufgabe machte. Ahnlich
wie im vorangegangenen Text, setzt Liesner an der Verflechtung von Okonomie und Bildungssystem
an. Sie vermutet in der Bologna-Reform die Fortflihrung postfordistischer Produktionsverhaltnisse und

3 Andrea Liesner ist Professorin fiir erziehungs- und bildungswissenschaftliche Grundlagenforschung und arbei-
tet primar zum Zusammenhang von Gesellschaft und Padagogik hinsichtlich Standardisierungsprozessen, In-
klusion, Okonomisierungsprozessen usw. Ingrid Lohmann ist Professorin fiir Ideen- und Sozialgeschichte der
Erziehung und hat in jlingerer Vergangenheit verstarkt zum ,Wissen Uber Tilrken und die Tiirkei in der Pada-
gogik” geforscht sowie dazu von 2017 bis 2022 ein entsprechendes DFG-Projekt verantwortet. Weitere Schwer-
punkte ihrer Arbeit sind die Kritik der Privatisierung des Bildungswesens und jidische Schul- und Bildungsge-
schichte.

4 Zum damaligen Zeitpunkt waren die drei Autorinnen an der Universitat Hamburg tatig. Vera King ist einem Ruf
an die Goethe-Universitat in Frankfurt/Main gefolgt, Anke Wischmann einem an die Universitat Flensburg.
Ebendort ist Janina Zolch derzeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin tatig.
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arbeitet heraus, inwiefern aus dem politischen Projekt ein 6konomisches geworden ist, das zu (grof3en)
Teilen im Widerspruch zum Bildungsauftrag 6ffentlicher Einrichtungen steht.

1.1 Bildung, Sozialisation und soziale Ungleichheiten

Thema dieses Beitrags sind Befunde und Erklarungsanséatze, Herausforderungen und offene Fragen der
Bildungs- und Sozialisationsforschung zu Chancenungleichheit und sozialer Immobilitdt. Denn zwi-
schen Bildungserfolg und sozialer Herkunft bestehen in der BRD nach wie vor starke Zusammenhange.
Dies hat nicht nur zur Folge, dass die im Erwachsenenleben erreichte soziale Platzierung mit dem sozi-
alen Status der Herkunftsfamilie weiterhin hoch korreliert und insofern das Bildungssystem zu wenig
korrigierende Funktion hat. Es bedeutet dariber hinaus, dass ein groRBes Bildungspotential gesell-
schaftlich unausgeschopft bleibt. Herkunftsbedingte Chancenungleichheit verknipft und tGberlagert
sich Gberdies mit den Faktoren Geschlecht und Migrationshintergrund bzw. Ethnizitat. [OV, S. 86]

1.1.1 Einleitung

Als ein Leitbegriff fiir die Untersuchung der Wechselwirkungen und Verknipfungen von sozialen Un-
gleichheiten gilt das viel diskutierte Konzept der »intersektionalen Analyse<. Im Kern geht es dabei da-
rum, die Verwobenheit unterschiedlicher Faktoren gesellschaftlicher Benachteiligung — insbesondere
soziale Herkunft, Geschlecht und Ethnizitat — in den Blick zu bekommen, um eindimensionale Einschat-
zungen zu vermeiden. Ein weiterer Gesichtspunkt besteht darin, die komplexen Relationen zwischen
den >Profiteuren< des derzeitigen Systems (wie z. B. 6konomische Eliten) und den >Verlierern< (Grup-
pen sozial Benachteiligter) sowie ihren je typischen Merkmalen analysieren zu kénnen. Die Fragen, in
welcher Weise verschiedene Faktoren zusammenwirken, wie sich dabei insbesondere Sozialisations-
und Bildungsprozesse verbinden und welche Konsequenzen fiir die Forschung zu ziehen sind, stellen
zentrale Themen der Bildungs- und Sozialisationsforschung dar, die im Folgenden in einigen Facetten
erortert werden.

1.1.2 Die Bildungsexpansion — eine Entwicklung zu mehr Chancengleichheit?

»Rechtliche Chancengleichheit bleibt ja eine Fiktion, wenn Menschen auf Grund ihrer sozialen Ver-
flechtungen und Verpflichtungen nicht in der Lage sind, von ihren Rechten Gebrauch zu machen.«
(Dahrendorf 1965, 23)

Bereits in den 1960er Jahren forderten Studien zutage, dass es in der BRD bestimmte gesellschaftliche
Gruppen gab, die an Gymnasien und Hochschulen unterreprasentiert waren. Sie zeigten auf, dass die
Chance eines Kindes aus einem Arbeiterhaushalt, ein Gymnasium zu besuchen, um ein Vielfaches ge-
ringer war als die eines Kindes aus einer Akademikerfamilie. An der Hochschule verstarkte sich diese
soziale Selektion. So lief§ sich iber den Faktor »Klasse< schon viel Giber den zu erwartenden Bildungsweg
eines Heranwachsenden vorhersagen. Des Weiteren waren die Bil- dungschancen von Madchen deut-
lich geringer als die von Jungen, und lberdies durchliefen Kinder aus landlichen Bereichen — auch auf-
grund mangelnder Gelegenheitsstrukturen — deutlich seltener das héhere Bildungssystem als Kinder,
die in Stadten aufwuchsen. [OV, S. 87] Diese Faktoren sozialer Ungleichheit zusammenfiihrend kreierte
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Ralf Dahrendorf (1965) die Figur der »katholischen Arbeitertochter vom Lande«, welche die geringsten
Chancen auf Bildungserfolg hatte. Dahrendorf erfasste die Benachteiligung somit in einer mehrdimen-
sionalen Perspektive. Im Anschluss an die Diagnosen der 1960er Jahre kam es vor allem aus 6konomi-
schen Gesichtspunkten zu Reformen des Bildungssystems (insbesondere zum Ausbau des héheren Bil-
dungssystems, u. a. auch zur Grindung von Gesamtschulen in einigen Bundesldndern), die zu einer
Verbesserung der Bildungschancen beitragen sollten.

Bei Betrachtung der Statistiken zur Bildungsentwicklung der folgenden Jahrzehnte kénnte man vermu-
ten, dass die MaBnahmen gefruchtet haben: Die Anzahl der Gymnasiasten und Studierenden insge-
samt hat sich vervielfacht und somit auch der Anteil derjenigen aus einem Arbeiter- oder zumindest
Nicht-Akademikerhaushalt. Schaut man sich allerdings die Relationen an, so wird schnell klar, dass
diese Bildungsexpansion nicht zu einem konsequenten Abbau von schichttypischen Unterschieden ge-
flhrt hat. In erster Linie profitierten namlich der Mittelstand und die bereits etablierten Schichten,
wohingegen Arbeiterkinder weiterhin nur in geringem AusmaR auf der Gymnasial- und Hochschul-
ebene vertreten sind (vgl. Vester 2004). Es ist dem Bildungssystem also nicht gelungen, die herkunfts-
bedingten Ungleichheiten nachhaltig zu kompensieren. Dies haben fiir die gegenwartige Situation auch
die PISA-Studien noch einmal eindriicklich belegt. Das deutsche Bildungssystem selektiert nach wie vor
in vielen Bereichen nicht nach Leistung, sondern nach Herkunft.

Dennoch gestaltet sich die Bildungsbeteiligung heute anders als vor fast flinfzig Jahren. Nicht nur ma-
chen insgesamt mehr junge Menschen Abitur und studieren, auch die Faktoren der Ungleichheit, die
besonders benachteiligend wirken, haben sich gewandelt. Der Ausbau des Bildungssystems und die
Modernisierung der Geschlechterverhiltnisse haben dazu gefiihrt, dass Madchen und junge Frauen
mit grofRer Selbstverstandlichkeit hohere Bildungsabschliisse anstreben und realisieren. Ihnen gelin-
gen inzwischen bessere Abschliisse als den Jungen. Allerdings heiRt dies nicht, dass die Geschlechtszu-
gehorigkeit in der Schule folgenlos wiare, beispielsweise hinsichtlich berufsrelevanter fachspezifischer
Interessensentwicklungen (vgl. Faulstich-Wieland 2004). [0V, S. 88] Insbesondere kehrt sich das Ver-
haltnis im Ubergang ins Berufsleben wieder um, denn hier sind junge Frauen Mannern gegeniiber
deutlich im Nachteil. Bereits bei der Ausbildung von Lehrlingen, aber auch in akademischen Berufen
sind zumeist jene Bereiche, in denen Frauen zahlenmaRig liberwiegen, mit durchschnittlich geringeren
Einkommens-, Status- und Aufstiegsmoglichkeiten verbunden. Besonders hartnackig halten sich solche
Ungleichverteilungen auch in den Flihrungspositionen: Wie eine Studie von Hartmann (2002) zeigte,
haben in der sog. >freien Wirtschaft¢, in etwas abgeschwachter Form auch im Rechtswesen und in der
Wissenschaft, Madnner, die dem gehobenen oder GroRRblrgertum entstammen, mit groRem Abstand
die besten Chancen, in Fihrungspositionen zu gelangen. »In den Topetagen der Wirtschaft sucht man
Frauen [...] nach wie vor vergeblich. Generalisierend ldsst sich festhalten: Die geschlechtsspezifische
Diskriminierung geht in der Regel mit einer sozialen Diskriminierung Hand in Hand. Dort, wo die Auf-
stiegschancen flir Personen aus der Arbeiterklasse oder den breiten Mittelschichten Gberdurchschnitt-
lich gut sind, sind sie es zumeist auch fir die Frauen —und umgekehrt« (Hartmann 2004).

Die hochsten Statuspositionen als Erwachsene erreichen in Deutschland Manner ohne Migrationshin-
tergrund aus privilegierten sozialen Milieus. Statistisch betrachtet, verfligen hingegen »Migranten-
sbhne aus bildungsschwachen Familien« (GeiRler 2005, 95) lber die geringsten Chancen im Bildungs-
system. Das heiflt, dass der Faktor Geschlecht auch in Bezug auf die jeweilige Lebenssituation oder -
phase und in Verbindung mit anderen Ungleichheitsfaktoren differenziert wirksam wird. [OV, S. 89]
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1.1.3 Erklarungsansatze und Befunde: Schule und Familie als soziale Filter

»Gemeinsam ist den meisten jingeren Sichtweisen, dass soziale Ungleichheiten von der Elternge-
neration auf die Generation der Kinder weitergetragen werden und dass diese Transmission tber
das Bildungswesen erfolgt.« (Becker/Lauterbach 2004, 11)

Betrachten wir Erklarungsansatze und Befunde zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten, so besteht
Konsens dariber, dass insbesondere Familie und Schule als soziale Filter wirken, die zu Ausschluss oder
Abdrangung von Kindern aus bildungsfernen Familien flihren. Die Bedeutung dieser beiden Filter wird
dabei unterschiedlich eingeschatzt. So gab eine Reihe von Studien zu der Vermutung Anlass, dass
Schule oder Bildungssystem zwar Uber institutionelle gatekeeping-Prozesse herkunftsabhangig kanali-
sieren, andererseits aber einen relativ geringen eigenstandigen Anteil an der Reproduktion sozialer
Ungleichheiten haben: Schule hatte demnach auf die Ungleichheit hervorbringenden Herkunftsbedin-
gungen keine kompensatorische Auswirkung.

Dass im Durchlaufen des Bildungssystems benachteiligende Herkunftsbedingungen zu wenig ausgegli-
chen werden, dass vielmehr ungleiche Lernvoraussetzungen in ungleiche Bildungserfolge miinden,
wurde aus verschiedenen Perspektiven bestatigt. So haben PISA- und andere Studien institutionelle
Mechanismen und Faktoren aufgezeigt, die dazu beitragen, Ungleichheit zu reproduzieren: z. B. die
Gestaltung der Uberginge zu den weiterfiihrenden Schulen am Ende der Grundschule, aber auch die
auf Homogenitat ausgerichtete Mehrgliedrigkeit des Schulsystems im Ganzen, die die soziale Segrega-
tion verstarkt (vgl. Baumert 2001, Gogolin 2000, Gomolla/Radtke 2002).

In Bezug auf die jeweiligen Herkunftsfamilien wurden Annahmen bestatigt, wonach Bildungsressour-
cen und auch Bildungsaspirationen intergenerational weitergegeben werden. Becker/Lauterbach
(2004) verweisen auf offene Fragen in Bezug auf Herkunftseffekte: Unklar sei, wie »der Prozess der
intergenerationalen Transmission von Bildungschancen« im Detail vonstatten gehe. So wird zwar in
Anknilpfung an Bourdieu (vgl. 1992, 1993) haufig davon ausgegangen, dass eine Uppige bzw. eine karge
Ausstattung mit 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital jeweils entsprechende Wirkungen
zeitigt. [OV, S. 90] Gleichwohl ist, wie bei der empirischen Untersuchung der Situation von Heranwach-
senden aus Migrantenfamilien besonders deutlich wird, auch das vielverwendete Konzept des kultu-
rellen Kapitals als Erklarung nicht ausreichend differenziert. Denn wahrend etwa fir die USA nachge-
wiesen werden konnte, dass 6konomisches und kulturelles Kapital den Bildungserfolg bei Kindern aus
Migrantenfamilien beeinflussen, sind entsprechende Untersuchungen in Deutschland nicht zu eindeu-
tigen Ergebnissen gelangt. Auch im Hinblick auf die Bildungsaspiration der Eltern, die bei bildungsfer-
nen Herkunftsfamilien als gering ausgepragt gilt, miissen in Anbetracht der komplexen Vermittlungen
von sozialer Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund differenziertere Annahmen getroffen
werden: So stellten einige Studien bei Migrantenfamilien besonders hohe Bildungsaspirationen der
Eltern fest. In bildungsfernen Familien mit und ohne Migrationshintergrund ist noch genauer zu unter-
suchen, wie sich die Qualitat von familialen Generationenbeziehungen auswirkt (vgl. Zélch u. a. 2009).

Zum anderen sind die Ubergangsbereiche zwischen familialen und auRerfamilialen Erfahrungen zu be-
trachten. Bislang ist nur wenig bekannt (iber jene Prozesse, die stark von der Herkunftsfamilie gepragt
sind, aber zugleich einen Vermittlungsbereich zwischen Familie und Schule bzw. auRerfamilialen ge-
sellschaftlichen Feldern bilden, wie z. B. die adoleszenten Entwicklungs- und Individuationsprozesse
(vgl. King/Koller 2009a). Auf den Lebenslauf bezogen muss ins Blickfeld riicken, wie in verschiedenen
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sozialen Kontexten die bildungsrelevanten Erfahrungen in der Herkunftsfamilie verarbeitet und wie
bestimmte Bewaltigungsformen modifiziert werden kdnnen.

1.14 Intersektionale, relationale Zugange zur Erforschung ungleicher Bildungs-
chancen

Fassen wir die bisherigen Befunde zusammen, so wird in Rahmen der Ungleichheitsforschung immer
deutlicher, dass es nicht ausreichend sein kann, sich auf 6konomische Faktoren zu stiitzen, um die
Segmentierung moderner Gesellschaften zu erkldren, sondern dass es wesentlich differenzierterer
Modelle bedarf. Betrachtet man die benachteiligten Positionen im sozialen Gefiige in Hinblick auf die
jeweiligen Bildungsmadglichkeiten, so zeigt sich, dass bestimmte Faktoren in den Vordergrund riicken,
wobei diese miteinander in Wechselwirkung stehen, sich verstarken oder einander kompensieren.
[0V, S.91]

Man kann sich einen mehrdimensionalen Raum vorstellen, in dem diese Faktoren Achsen der Ungleich-
heit bilden und sich Gberkreuzen (Klinger/Knapp 2008). Eine intersektionale Perspektive einzunehmen,
bedeutet in diesem Verstandnis, jeden Faktor stets in Relation zu den anderen zu verstehen. Der An-
satz der Intersektionalitét richtet in diesem Sinne das Augenmerk auf die Uberschneidung (engl. Inter-
section = Schnittpunkt, Schnittmenge) verschiedener Machtrelationen und Diskriminierungsformen.
Dabei werden Klasse, Geschlecht und Ethnizitét bzw. >Rasse« als grundlegende Faktoren fir die Analyse
von Ungleichheitsstrukturen gesehen, weil sie auf der Makroebene am deutlichsten hervortreten und
folgenreiche Interdependenzen aufweisen (vgl. Baquero Torres 2009, 136 ff., 314 ff.).

Entscheidend an dieser Betrachtungsweise ist, dass sich diese Faktoren nicht nur addieren, sondern
durch ihr Zusammenwirken zu eigenstandigen Formen von Benachteiligung flihren kénnen. Allerdings
sind die drei genannten Faktoren nicht die einzigen denkbaren, und es musste sich in jedem Einzelfall
zeigen, welche Dimensionen zu einer benachteiligten Position beitragen. Dies lasst sich veranschauli-
chen am Beispiel der oben erwahnten Entwicklung von der »katholischen Arbeitertochter vom Lande«
zum »Migrantensohn aus bildungsschwachen Familien in GroRstadten«. In Bezug auf diese beiden Fi-
guren geht es bei einer intersektionalen Perspektive darum, die unterschiedlichen Faktoren bzw. Di-
mensionen aufzuschlisseln, die im Zusammenhang mit dem Bildungserfolg wirksam sind (Bildung wird
hier zunachst in einem rein formalen Sinne verstanden, also in Bezug auf den Erwerb von Bildungstiteln
und Qualifikationen in Schule und Hochschule). Die Dimensionen, die wirksam werden, lassen sich fur
die Arbeitertochter aufschlisseln in: Klasse, Geschlecht, Religion, geographische Verortung. Den Be-
funden der 1960er Jahre zufolge waren Arbeitertochter gegentiber den Arbeiterséhnen benachteiligt;
in dieser Hinsicht wirkt sich also die Geschlechtszugehorigkeit entscheidend aus. [0V, S. 92] Dies muss
jedoch zugleich in Zusammenhang mit der Klassenzugehorigkeit gesehen werden. Denn Téchter aus
einer Akademikerfamilie hatten bessere Bildungsoptionen als S6hne aus dem Arbeitermilieu. Im Ver-
gleich mit Jungen ihrer eigenen sozialen Herkunftsklasse waren sie jedoch im Nachteil.

Schaut man auf die aktuelle Situation, also auf die Figur des »Migrantensohns aus bildungsschwachen
Familien in GroRstadten«, so wird deutlich, dass sich die Faktoren Geschlecht und geographische Ver-
ortung transformiert haben, wahrend Migrationshintergrund (bzw. ethnische Herkunft) als neuer Fak-
tor hinzugekommen ist. In Bezug auf den Faktor Klasse |dsst sich eine Kontinuitat aufzeigen. Die Mig-
rantenséhne, von denen die Rede ist, sind hdufig S6hne ehemaliger »Gastarbeiter«, die in Deutschland
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Uberwiegend in unterprivilegierten Berufen tatig und daher dem unteren Segment der Arbeiterklasse
zuzuordnen sind. Die S6hne aus diesen Migrantenfamilien sind, wie viele Befunde gezeigt haben, ins-
besondere in der Schule spezifischen Erfahrungen der Benachteiligung und Diskriminierung ausge-
setzt, die zugleich geschlechtstypisiert sind (vgl. Weber 2003).

Weitere Studien verweisen auf die Herausforderungen, die sich fiir Migrantenséhne daraus ergeben
kénnen, dass die Mannlichkeitsentwiirfe der Vatergeneration nicht lbernommen werden kénnen (vgl.
Apitzsch 2003). Zugleich unterliegen sie gesellschaftlichen Marginalisierungen, insbesondere auf dem
Arbeitsmarkt, die von ihnen mitunter in der Schule bereits antizipiert werden (vgl. Tietze 2001). Aus-
grenzungserfahrungen und Perspektivlosigkeit wiederum kénnen Handlungsmuster verstarken, die in
der Adoleszenz zur weiteren Verschlechterung von Chancen beitragen (vgl. Baier/Pfeiffer 2008). Auch
im Hinblick auf junge Manner aus bildungsfernen Migrantenfamilien zeigt sich daher, dass die Art des
Zusammenwirkens von Sozialisationserfahrungen und Bildungskarrieren differenziert bericksichtigt
und noch genauer erforscht werden muss. Ein intersektionaler Zugang wird in diesem Sinne gerade
dann produktiv, wenn auch psychosoziale Dimensionen systematisch einbezogen werden. Dies lasst
sich am Beispiel des Bildungsaufstiegs zeigen. [OV, S. 93]

1.15 Verschrankungen von Bildungskarrieren und Sozialisationsprozessen

»Und zu meiner Freundin hab ich grad letzte Woche gesagt, es ist praktisch so, als wenn man so
draufRen steht, wenn man so ein Glashaus hat und da drin sitzen dann sozusagen die Eltern, Ge-
schwister, Verwandte. Und man steht drauflen und man hat irgendwie hinter sich so die Tir zuge-
schlagen, aber die Tir ist nicht mehr da, es ist nur noch ‘'ne Wand da, man kann nicht mehr rein.
[...] Und &h, man hat sich nicht mehr wirklich viel zu sagen. [...] Also, das heif3t jetzt nicht, dass man
sich nicht mehr liebt oder so. Es ist einfach so, es sind so zwei verschiedene Welten, die jetzt auf-
einander prallen.« (Studentin aus einer einheimischen Arbeiterfamilie iber ihren >Bildungsauf-
stieg¢; vgl. King 2008, 97 ff.).

Faktoren sozialer Ungleichheiten werden auch in jenen Bildungskarrieren wirksam, die beim Aufstieg
aus einem bildungsfernen Milieu mit einem Wechsel des sozialen Ortes einhergehen oder zu diesem
fliihren kénnen. Welche Herausforderungen stellen sich beim Versuch des Aufstiegs aus sozial benach-
teiligten, diskriminierten oder bildungsfernen Herkunftsmilieus? Wie interagieren strukturelle Bedin-
gungen und Verhinderungen eines Bildungsaufstiegs mit Geschlechterungleichheiten?

Diese Fragen waren Gegenstand einer Untersuchung, bei der Bildungsaufstiegsprozesse und Adoles-
zenzverldaufe junger Frauen und Méanner mit und ohne Migrationshintergrund rekonstruiert wurden.
Dabei zeigte sich in mehreren Studien, dass S6hne und Tochter aus bildungsfernen Milieus vielfach
nicht nur bessere Leistungen aufweisen missen, um dieselbe Beurteilung und Anerkennung zu bekom-
men. Sie missen vielmehr dariiber hinaus in einigen Hinsichten Uber teils groRere, teils andere psy-
chosoziale Kompetenzen verfiigen als etwa Kinder aus akademischen Milieus (vgl. King 2008). Heran-
wachsende aus bildungsfernen Familien haben erhebliche soziale Distanzen zuriickzulegen, mehr
Hindnisse und gréfiere psychosoziale Anforderungen auf dem Weg zwi- schen dem Herkunftsmilieu
und den verschiedenen Stationen einer hoheren Bildungskarriere zu bewaltigen.

Ein wichtiges Ergebnis war insofern auch, dass Merkmale, die oftmals als migrationstypisch erachtet
werden, als aufstiegstypische Erfahrungsverarbeitungen zu fassen sind (vgl. King 2009). Dies gilt ins-
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besondere fiir aufstiegsbedingte Differenzerfahrungen, die strukturell mit dem Wechsel von Bildungs-
milieus einhergehen, beispielsweise fiir das Erleben, sich in verschiedenen Welten zu bewegen, sich
vom Herkunftsmilieu, von Peers, Eltern, Geschwistern zu unterscheiden und teilweise auch zu entfer-
nen. [0V, S. 94] Des Weiteren wurde deutlich, dass die mit diesen psychosozialen Anforderungen ver-
bundenen besonderen Leistungen, die Kinder aus bildungsfernen Familien erbringen mussen, in Erkla-
rungsmodelle zu sozialen Ungleichheiten im Bildungssystem starker einzubeziehen sind — auch mit
Blick darauf, wie Institutionen der schulischen und der aulRerschulischen Bildung die Bewaltigung die-
ser Anforderungen beférdern kénnen.

Als besonders brisant erweisen sich die Prozesse des Bildungsaufstiegs bei stark unterprivilegierten
Heranwachsenden. Denn wer zum Bildungsaufsteiger wird oder einen Aufstieg versucht, hat zumin-
dest partiell die Anforderungen des Bildungssystems akzeptiert, auch wenn diese nicht unbedingt er-
fallt werden kdnnen. Wenn sich jedoch fiir Heranwachsende institutionell verursachte Marginalisie-
rungs- und Missachtungserfahrungen biographisch auf prekdre Weise addieren, kommt es erst gar
nicht zu dieser Transformation milieuspezifischer Perspektiven, sondern zu einem unmittelbaren Wi-
derspruch zwischen den Anforderungen des Herkunftsmilieus und jenen des Bildungssystems. Wenn
ein Kind oder Jugendlicher, mit oder ohne Migrationshintergrund, mit wenig kulturellem Kapital, in
einem sogenannten sozialen Brennpunkt aufwachst, wo es oder er moglicherweise Mitglied einer Gang
ist, dann konnte es sein, dass seine Perspektive eine erfolgreiche formale Bildungskarriere deshalb
verhindert, weil seine eigenen Handlungsstrategien den Erwartungen des Bildungssystems eklatant
widersprechen. So wiirde sich ein solches Kind, ein solcher Jugendlicher im schulischen Unterricht viel-
leicht den Umgangsformen der Gang auf der StraRe entsprechend verhalten; umgekehrt wiirde schul-
konformes Verhalten auf der StraRe als Verweigerung gegeniiber dem Verhaltenskodex der Gang in-
terpretiert. Aus solchen Unvereinbarkeiten resultierende Erfahrungen der Zuriickweisung und der
Zuschreibung von »Bildungsuntauglichkeit< resultiert im Ergebnis bei allen Beteiligten —auch dem Kind
oder Jugendlichen selbst — die Uberzeugung, dass es fiir ihn unméglich ist, bildungserfolgreich zu sein.
[oV, S. 95]

Fazit

Die Bildungsexpansion der 1970er und 1980er Jahre hat in Deutschland zu partiellen Verschiebungen
von Ungleichheitsstrukturen gefiihrt, nicht jedoch zu einer nachhaltigen Kompensation sozialer Her-
kunft durch das Bildungssystem. Schule und Familie gelten als Schliisselvariablen fir die Reproduktion
sozialer Ungleichheiten. Unter Berlicksichtigung der zentralen strukturierenden Faktoren (Klasse, Ge-
schlecht, Ethnie) miissen besonders die Ubergangsbereiche im Sozialisationsprozess genauer unter-
sucht werden, in denen potentiell Transformationen stattfinden. Es genligt keinesfalls, Bildungskarri-
eren auf formale Aspekte und kognitive Fahigkeiten zu reduzieren. Vielmehr geht es in
Bildungsprozessen vor allem auch um psychosoziale Kompetenzen. Wenn psychosoziale Dimensionen
starker in die Analyse von Bildungsverlaufen einbezogen werden, dann werden die subtilen Mechanis-
men des Zusammenwirkens von gesellschaftlichen, speziell institutionellen Voraussetzungen und indi-
viduellen Bewaltigungsformen, die die Chancenungleichheit im Bildungssystem so beharrlich sein las-
sen, préaziser fassbar. [OV, S. 96]





