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Teil A: Soziale Ungleichheit und Bildung



| Einleitung

Soziale Ungleichheiten sind konstitutiv fir moderne Gesellschaften und daher nicht generell
illegitim (vgl. Schwietring 2011: 181). Ungleiche Lebensbedingungen entspringen neben un-
terschiedlichen Lebensstilen einer ungleichen Verteilung sowie einem ungleichen Zugang von
bzw. zu begehrten gesellschaftlichen Ressourcen aufgrund sozialer Bedingungen, woraus
sich ungleiche Chancen auf ein ,besseres” Leben ergeben, welches mehr und/oder gesell-
schaftlich hoch geschéatzte Ressourcen beinhaltet. Die wesentlichen Dimensionen sozialer Un-
gleichheit beziehen sich auf den Bildungsgrad sowie die berufliche Position der Personen. Aus
dem Bildungsgrad (die allgemeine sowie die berufliche Bildung betreffend) einer Person erge-
ben sich vordringlich ihre Chancen auf eine gute berufliche Position, ein gutes Einkommen
sowie ein hohes berufliches Prestige. (vgl. Hradil 2012a)

Insbesondere soziale Ungleichheiten, die auf als unveréanderbar erscheinenden Gegebenhei-
ten beruhen, wie dem Geschlecht, der sozialen Herkunft oder der ethnischen Herkunft, werden
in einer demokratischen Gesellschaft als illegitim empfunden (vgl. ebd.). Zwar sind Bildungs-
ungleichheiten scheinbar freiwillig gewéhlt, doch sind insbesondere sie in Deutschland stark
von der ethnischen und/oder sozialen Herkunft beeinflusst (vgl. z. B. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2014: 8; Bauer 2011: 80). Wenngleich der Ausgleich herkunftsbedingter un-
gleicher Bildungschancen zu den Hauptaufgaben des deutschen Bildungssystems gehort (vgl.
Leschinsky/Cortina 2005: 30ff), gelingt ihm die Erflllung dieses Auftrages nicht, sondern sozi-
ale Ungleichheiten werden zumindest im allgemein bildenden Teil des Bildungssystems noch
verstarkt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 13f.). Insbesondere die struktu-
rell angelegten Ubergange erweisen sich als Kristallisationspunkte der Auswirkungen sozialer
Ungleichheit (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 77). Bereits nach der vierten
Klasse werden die Schiler und Schilerinnen der Grundschule innerhalb des gegliederten wei-
terflhrenden Schulsystems unterschiedlichen Schulformen oder —zweigen zugewiesen, die
hierarchisch gestaffelte Abschliisse bereitstellen, welche sich wiederum am Ubergang Schule-
Beruf als Ungleichheitspromotoren erweisen. So ist das Erlangen eines Hauptschulabschlus-
ses ein Hindernis bei der direkten Einmindung in eine berufliche Ausbildung. Wie das DJI-
Ubergangspanel nachweist, wiinschen sich 68 % aller Hauptschulabsolventen_innen den di-
rekten Ubergang in eine berufliche Ausbildung, aber nur 28,4 % gelingt dies. Zwei Drittel be-
suchen eine MalRnahme des so genannten Ubergangssystems oder eine weiterfiihrende
Schulform, wobei erstere von der Halfte der Teilnehmenden als Notldsung empfunden wird
(vgl. Gaupp/Lex/Reil3ig 2010: 29; Gaupp/Lex/Reif3ig/Braun 2008: 25 und 33). Auch aktuell be-
inhaltet die Situation am Ubergang Schule-Beruf fiir Hauptschiiler_innen eine hohe Hiirde fir
die direkte Einmindung in eine vollqualifizierende Berufsausbildung. Sowohl im dualen als
auch im vollzeitschulischen Ausbildungssystem stellen Jugendliche mit Hauptschulabschluss

weniger als ein Viertel der Neuzugénge, wobei wahrend des Zeitraums 2000 bis 2014 eine
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positive Entwicklung auch fiir Hauptschiiler_innen zu verzeichnen ist. Im Ubergangssystem
stellt sich die Situation umgekehrt dar. Hier sind Hauptschulabsolventen_innen tberproportio-
nal vertreten, 2005 weisen tber 50 % der Neuzugange einen Hauptschulabschluss auf, 2014
sind es immerhin noch 47,7 %. (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 105).

Die MaRnahmen im Ubergangssystem zielen auf die Unterstiitzung jugendlicher Teilneh-
mer_innen bei der Einmiindung in eine berufliche Ausbildung, Férderung individueller Kompe-
tenzen und die Verbesserung allgemein bildender Schulabschliisse. Allerdings gewahrt die
erfolgreiche Absolvierung einer Malinahme keinen beruflichen Abschluss, sie sind ausschliel3-
lich unterhalb einer Ausbildung angesiedelt. Dartiber hinaus zeichnet sich das deutsche Uber-
gangssystem vor allem durch seine fehlende Systematik aus, was zu einer hohen Intranspa-
renz sowie zu strukturell bedingten verlangerten Lernzeiten fuhren kann. (vgl. z. B. Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung 2010: 95)

Am Ubergang von der allgemein bildenden Schule in den Beruf wirken neben dem erlangten
Schulabschluss weitere soziale Kategorien als ,Platzanweiser”. Die soziale Herkunft als struk-
turelle EinflussgréRe im deutschen Bildungssystem wirkt tGber ihren Einfluss auf die Bildungs-
biografie bereits bei der ,Zuteilung“ der Individuen zu unterschiedlichen Bildungsabschliissen
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 14). Dariber hinaus erhéhen die Zuge-
hdrigkeit zum ménnlichen Geschlecht sowie das Vorhandensein eines Migrationshintergrun-
des die Wahrscheinlichkeit, zundchst an der ersten Schwelle zu scheitern und in eine Mal}-

nahme des Ubergangssystems einzumiinden (vgl. BMBF 2015: 38f.).

Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist nicht nur ein Stationswechsel in einem ansons-
ten bruchlos verlaufenden Leben. Ubergange implizieren Krisen fur das Individuum; Unwéag-
barkeiten und Unsicherheiten gehen mit einer solchen Phase einher (vgl. Seydel 2006: 7). In
einem Ubergang wird die Prozesshaftigkeit eines Lebenslaufes erfahrbar. Vergangene Uber-
gange sind Ankerpunkte von (Weiter-)Entwicklung, von Wandlung, Manifestationen des
Mensch-Seins (vgl. Rath 2011: 12). In einer Theorielinie der Entwicklungspsychologie wird das
menschliche Leben als Stufenmodell entworfen. Jeweils die néachste Stufe ist durch besondere
kognitive oder soziale Leistungen zu erreichen. Das Erreichen ist nicht zwangslaufig an das
Alterwerden der Person gekoppelt, sondern impliziert einerseits eine personliche Anstren-
gung, andererseits die Moglichkeit des Scheiterns. Stufenmodelle riicken die Diskontinuitat
der menschlichen Biografie in den Fokus und fungieren gleichzeitig als Normgeber fiir ihren
idealtypischen Verlauf. Somit implizieren sie Scheiterns-Vorlagen fiir die nicht der Norm ent-

sprechend entwickelten oder sich verhaltenden Menschen. (vgl. Rath 2011: 11ff)

Die Krise im Ubergang zwischen Schule und Berufsausbildung betrifft den Wechsel von Sta-

tus, Rolle und 6konomischer Situation eines Jugendlichen. Durch den Erwerb einer beruflichen
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Ausbildung soll die 6konomische Eigenverantwortung der Person gesichert werden, die sich
in der Erwerbsfunktion des Konstrukts Beruf ausdriickt (vgl. Rath 2011: 10, Arnold/Gonon
2006: 75). Der Rollenwechsel vom Schiler/von der Schilerin zum/zur Auszubildenden impli-
ziert den Statuswechsel vom Jugendlichen zum Erwachsenen (vgl. Rath 2011: 10 und Ben-
ner/John 2012: 1). Der — zun&chst — nicht gelungene Ubergang in eine berufliche Ausbildung
wird daher sowohl aus gesellschaftlicher Perspektive als auch aus Sicht der Betroffenen als
personliches Scheitern etikettiert (vgl. Klaus 2014: 13).

In der aktuellen deutschen Gesellschaft sind viele Ubergangsphasen institutionalisiert und mit
entsprechenden Zertifikaten versehen. Nach der allgemein bildenden Schule entspricht es der
deutschen Norm, ein Abschlusszeugnis zu besitzen, welches das Individuum ausweist, geeig-
net fur eine bestimmte anschlielRende berufliche Laufbahn zu sein. Das Nicht-Erreichen dieses
Zertifikats stellt ohne die Betrachtung des weiteren Lebenslaufes ein Scheitern dar. Im giins-
tigsten Fall kann dieses ausgeglichen werden durch einen Eintritt in die duale Berufsausbil-
dung, der einigen wenigen Jugendlichen ohne Schulabschluss gelingt, jedoch bedeutet es flr
die meisten Jugendlichen ein Verwiesenwerden an die MaRnahmen des Ubergangssystems
(vgl. BIBB 2016: 245ff.). Hiermit 6ffnen sich jedoch Chancen fir die Jugendlichen, die auf den
ersten Blick nicht direkt wahrnehmbar sind, da sie sich oft nicht direkt nach Absolvierung der
Mafnahme verwirklichen lassen: MalRnahmenbezogene Evaluationen belegen, dass ca. ein
Drittel der Jugendlichen nach erfolgreichem Abschluss einen Berufsausbildungsplatz findet
(vgl. Erban/Schelten 2008: 173). Die BIBB-Ubergangsstudie weist nach, dass 47 % der Ju-
gendlichen im ersten Jahr nach Absolvierung einer MaRnahme des Ubergangssystems in eine
berufliche Ausbildung einmiinden (vgl. Autorengruppe BIBB/Bertelsmann Stiftung 2011: 11).
Drei Jahre nach Beendigung einer Malinahme sind 69 % bis 89 % der Teilnehmenden in eine
berufliche Ausbildung eingemuiindet (vgl. Beicht 2009: 9). Worauf die spaten Erfolge der Ju-
gendlichen, die MaRnahmen des Ubergangssystems durchlaufen haben, zurtickzufiihren sind,
ist nicht eindeutig zu belegen. Dass die Teilnahme an einer MaRnahme entscheidend zu die-
sem Erfolg beigetragen hat, kann nur vermutet werden und wird in Bezug auf den Bildungs-

prozessbegriff der vorliegenden Arbeit diskutiert werden.

Das Thema der vorliegenden Arbeit ist die Suche Jugendlicher nach einem Platz sowohl in
ihrem eigenen Leben als auch in der Gesellschaft durch Bildungsbeteiligung. Vor diesem Hin-
tergrund werden benachteiligende Faktoren im individuellen Bildungsprozess auf ihre struktu-
relle Einlassung in das deutsche Bildungssystem hin untersucht. Dazu werden die Kategorien
,Soziale Herkunft‘, ,Geschlecht® sowie sehr eingeschrankt ,Migrationshintergrund® auf ihre
Auswirkungen auf Bildungsbiografien hin untersucht und mit der qualitativen Studie der vorlie-
genden Arbeit in Beziehung gesetzt. Diese erhebt die subjektive Sicht Jugendlicher in der ,Be-

rufsvorbereitenden BildungsmaRnahme® (,BvB“) des Ubergangsbereichs an der ersten
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Schwelle. Zentrale Fragestellungen sind einerseits die retrospektive Sicht auf die eigene schu-
lische Laufbahn mit Ermittlung ihrer Einflussfaktoren sowie die subjektive Einschatzung der
aktuellen Situation in der ,BvB*. Flankiert wird die Interviewstudie durch einen Systemvergleich
der bundeslandspezifischen Bildungssysteme. Zielsetzung der Arbeit ist die Herausarbeitung
hinderlicher Faktoren sowie begtinstigender Kriterien — vor allem in der ,BvB* — im Hinblick auf
eine erfolgreiche Einmindung in eine voll qualifizierende Berufsausbildung, da diese wiede-
rum als ,Platzanweiserin® fir ein ,gelungenes” Erwachsenenleben fungiert (vgl. Gonon/Arnold
2006: 75).

Der ,Platz” im eigenen Leben wird vor dem Hintergrund unsicherer, prekarer und ambivalenter
Lebenssituationen (vgl. Bude/Lantermann 2010: 3) als sichere Basis fur die weiteren Anstren-
gungen und daraus resultierenden Moglichkeiten definiert, welche das Individuum in die Lage
versetzt, den alltaglichen Herausforderungen eines auf Kurzfristigkeit, Flexibilitat und Mobilit&t
setzenden Lebens adaquat begegnen zu kénnen. Der Abschluss einer voll qualifizierenden
Berufsausbildung verweist dabei sowohl auf die Sicherung der eigenen Existenz im 6konomi-
schen Sinne als auch auf den Erwerb von Qualifikationen und Kompetenzen, die, einmal im
Ausbildungszeugnis bescheinigt, den Weg bahnen kdnnen zu einer langfristigen Erwerbsper-
spektive (vgl. Gonon/Arnold 2006: 74ff.). Darliber hinaus wohnt der Ganzheitlichkeit einer be-
ruflichen Ausbildung und des damit erlernten Berufes das Theorem der Langfristigkeit inne
(vgl. ebd.), welches in Verbindung mit der durch berufliche Sozialisation evozierten Person-
lichkeitsentwicklung (vgl. Lempert 2006: 476) als individuelle Sicherung wirken kann gegen-
Uber der zunehmenden Ungewissheit im 6ffentlichen und gesellschaftlichen Kontext (vgl.
Bude/Lantermann 2010: 2). Aus den haufigsten Angsten Jugendlicher in Deutschland — hier
nimmt die Angst, ohne Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu verbleiben, den zweiten Platz hinter
der Angst vor 6konomischer Armut ein (vgl. Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010: 119f.) — kann
rickgeschlossen werden, dass die Einmiindung in eine berufliche Ausbildung bereits einen
personlichen Erfolg darstellt (vgl. Benner/Galyschew 2012: 3). Wie Jugendliche, die an der
ersten Schwelle zunachst einen Misserfolg verbuchen missen, mit dieser prekaren Situation
umgehen und welche Ressourcen sie und ihr (institutionelles) Umfeld aktivieren kénnen, soll

die vorliegende Studie zeigen.

Neben dem individuellen ,Platz im eigenen Leben gewahrt eine voll qualifizierende Berufs-
ausbildung einen gesellschaftlichen ,Platz”, welcher sich sowohl in der Allokations- als auch
der Selektionsfunktion eines Berufs widerspiegelt (vgl. Gonon/Arnold 2006: 75). Mit der Ge-
wahrung einer Position am Arbeitsmarkt sowie im gesellschaftlichen Gefiige allein tber den
,Besitz“ eines Berufs kommt der voll qualifizierenden Berufsausbildung die Funktion einer ob-
jektiven Sicherung zu. Indem das Ausbildungszeugnis am Markt in 6konomisches Kapital wan-

delbare Qualifikationen und Kompetenzen bescheinigt, nimmt es dem Individuum die Last des
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standigen Nachweises seiner Eignung (vgl. Walter/Sattler 2006: 144ff.). Obwohl insbesondere
betriebszentrierte Qualifikationsprofile zur Sicherung eines langfristigen Beschéaftigungsver-
haltnisses und damit die auf die betrieblichen Anforderungen zugeschnittene berufliche Wei-
terbildung an Bedeutung gewinnen (vgl. a.a.O.: 136), bleiben langfristige Beschéaftigungssi-
cherung, Schutz vor dem absolutem ,Unternehmer seiner selbst” (Foucault 2004b: 315), der
auf eine bestandige Selbstvermarktung angewiesen ist, und vor allem die Biografie strukturie-
rende Funktion einer voll qualifizieren beruflichen Ausbildung erhalten. Die Berufsausbildung
bleibt in Deutschland die hochstmdgliche Garantie fur einen langfristigen Beschaftigungsein-
stieg. (vgl. a. a. O.: 148f.)

Vor dem Hintergrund der ausgefiihrten Implikationen nimmt die vorliegende Arbeit eine be-
stimmte Gruppe Jugendlicher in den Blick, namlich diejenige, fir die sich der Ubergang in eine
vollqualifizierende Berufsausbildung schwierig gestaltet. Trotz eines Rickgangs um rund 35
% gegeniber 2005 mindet immer noch lber ein Viertel der Neuzugange in den Sektoren der
beruflichen Bildung in das Ubergangssystem ein, die Zahlen bleiben in den Jahren 2013 und
2014 stabil und steigen zum Jahr 2015 sogar wieder an (vgl. BIBB 2014: 233; BMBF 2015: 43;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 102). Die Ubergangsproblematik benachtei-
ligter Jugendlicher tritt in Deutschland seit nunmehr zwei Jahrzehnten mit expandierendem
Verlauf auf (vgl. Baethge 2008: 53ff.) und betrifft auch die Schulabganger_innen des Schul-
jahres 2013/2014 (vgl. BMBF 2015: 43). Obwohl der Riickgang der Einmindungsquote im
vergangenen Jahrzehnt auf eine Entspannung fir Ausbildungsplatzbewerber_innen hindeutet,
sind die Chancen fur Schulabgénger_innen mit einem Hauptschulabschluss, inshesondere
wenn dieser mit schlechten Noten versehen ist, oder ohne Schullabschluss nicht im gleichen
MaRe besser geworden. Im Gegenteil: Die Ubergangsproblematik hat sich fiir diese Gruppe
Jugendlicher verscharft (vgl. Kohlrausch/Solga 2012: 754). Die unverandert schlechte Situa-
tion fur eine bestimmte Gruppe Jugendlicher kann als Indiz fir das Vorhandensein individueller
oder/und struktureller Benachteiligung gewertet werden (vgl. Enggruber 2005: 35). Insbeson-
dere Jugendliche mit Lernbeeintréachtigungen, sozialen Benachteiligungen sowie junge Men-
schen, die einen schlechten oder keinen Schulabschluss erreicht haben, sind erhéhten Uber-
gangsproblemen in die duale oder vollzeitschulische Berufsausbildung ausgesetzt (vgl. Kru-
ger/Reil3ig 2011: 20) — selbst vor dem Hintergrund eines steigenden Anteils an unbesetzten
Ausbildungsstellen (vgl. BMBF 2014: 5). Die Bearbeitung der Passungsproblematik zwischen
Ausbildungsangebot und Bewerbern_innen, die als nicht geniigend qualifiziert gelten, erweist
sich insbesondere vor dem Hintergrund des zu erwartenden Fachkraftemangels als zentrale

Herausforderung fiir das deutsche Bildungssystem (vgl. ebd.).
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Als eine haufig vorgebrachte, aber dennoch strittige Erklarung fir die Passungsprobleme an
der ersten Schwelle ist die vermeintlich gesunkene Ausbildungsreife der Jugendlichen zu nen-
nen, die immer wieder — insbesondere in Zeiten knapper Ausbildungsplatze — von betrieblicher
Seite konstatiert wird (vgl. Ehrenthal/Eberhard/Ulrich 2005: 1, Ehrenthal 2006: 13; Gent-
ner/Meier 2012: 53). So weist die Unternehmensbefragung des DIHK 2011 nach, dass der
Hauptgrund fur die Nichtbesetzung freier Ausbildungsplatze ein Mangel an geeigneten Bewer-
bern_innen ist (vgl. DIHK (Hrsg.) 2011: 21). Identifizieren Unternehmen Ausbildungshemm-
nisse, so wird an erster Stelle die mangelnde Ausbildungsreife der Jugendlichen genannt. Mit
76 % im Jahr 2011 liegt dieses Item sogar 2 % Uber dem Vorjahreswert. Insbesondere unklare
Berufsvorstellungen auf Seiten der Jugendlichen werden von unternehmerischer Seite beklagt
(vgl. DIHK (Hrsg.) 2011: 32f).

Jenen Jugendlichen, die ohne Unterstiitzung keinen Berufsausbildungsplatz erlangen, bietet
sich im Anschluss an die allgemein bildende Schule die Méglichkeit oder sogar die Verpflich-
tung, an MalBnahmen der Berufsvorbereitung oder -orientierung teilzunehmen, die mit dem
Begriff Ubergangssystem zusammengefasst werden (vgl. Miink 2008: 31). Die MaRnahmen
des Ubergangssystems sind fast ausschlieBlich auf die Zielgruppe der so genannten benach-
teiligten Jugendlichen ausgerichtet. (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 80f,
195). Jedoch fiihrt das Vorhandensein einer Benachteiligung nicht zwangslaufig zum Eintritt
ins Ubergangssystem, denn auch Jugendliche ohne Hauptschulabschluss (als ein Beispiel fiir
Benachteiligung) erreichen zu ca. 20 % einen Berufsausbildungsplatz im dualen System (vgl.
Baethge 2008b: 57). Dennoch bleiben viele so genannte benachteiligte Jugendliche ohne Un-
terstiitzung an der ersten Schwelle erfolglos, — oder erhalten sie erst durch das Scheitern beim
ersten Versuch, einen Berufsausbildungsplatz zu erlangen, das Etikett ,benachteiligt*? — da-
rum bietet die berufliche Benachteiligtenforderung im Ubergangssystem ,...die Méglichkeit,

ihre individuelle Chance auf die Aufnahme einer Ausbildung zu verbessern.* (BMBF 2015: 43).

Diejenigen Benachteiligungen zu definieren, welche im Ubergangssystem bearbeitet werden
(sollen), ist aufgrund der konstitutiven Heterogenitat menschlicher Gruppen schwierig. In der
vorliegenden Arbeit werden Klassifizierungen der Zielgruppen der Benachteiligtenférderung
von Enggruber, Nel3 und des BMBFs vorgestellt. Aber trotz dieser Klassifizierungen, welche
die Jugendlichen im Ubergangssystem beschreiben, bleibt die Stellungnahme Ursula Beichts
zur Sinnhaftigkeit des Ubergangssystems gliltig: ,[Dlie Frage, fiir wen es eigentlich notwendig
und sinnvoll ist, der Ausbildung eine MaRnahme des Ubergangssystems vorzuschalten, lasst
sich nicht ohne Weiteres beantworten.” (Beicht 2009:14 [Hinzuf. d. Verf.]). Die vorliegende
Arbeit versucht daher, sich der Frage uber die Darstellung der subjektiven Wahrnehmungen
und biografischen Erfahrungen der Jugendlichen anzunéahern, indem sie diese auf die Frage

nach der Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit im biografischen Konstruktionsprozess bezieht.
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Dazu war es nétig, biografische Daten der befragten jungen Menschen zu erheben, welche
Erfahrungen zu sozialisatorisch relevanten Institutionen darstellen, insbesondere zur Her-
kunftsfamilie, allgemein bildender Schule und Gleichaltrigengruppe. Die qualitative Studie
konnte zeigen, dass die Lebenslaufmuster der Teilnehmenden sich vor allem in Erfahrungen
des Scheiterns gleichen; in der Bewaltigung dieser Scheiternserfahrung jedoch zeigen die Ju-
gendlichen deutliche Unterschiede. Ein Ziel der Studie ist, diejenigen Konzepte und padago-
gische Interventionen herauszuarbeiten, die von den Jugendlichen als hilfreich und unterstit-

zend wahrgenommen werden.

In der Zeit von 1992 bis 2007 hat sich die Zahl der Jugendlichen, die in MaRnahmen des
Ubergangssystems einmiinden, verdoppelt (vgl. Beicht 2009: 3), seit 2010 sinken die Einmiin-
dungszahlen bis auf ein stabiles Niveau in den Jahren 2013 und 2014 mit einem erneuten
Anstieg im Jahr 2015 (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 102). Fur diese
Entwicklungen lassen sich vielfaltige Ursachen benennen, von denen einige unbestritten und
andere vielfach diskutiert worden sind. Strukturell ist einerseits ein zeitweiser Rickgang an
Berufsausbildungsplatzen im dualen System sowie im selben Zeitraum gestiegene Schulab-
ganger_innenzahlen zu verzeichnen. Dieses Missverhaltnis kann in Zeiten der ,Lehrstellen-
knappheit® nicht allein von vollzeitschulischen oder aulierbetrieblichen Berufsausbildungsplat-
zen kompensiert werden, der Ubergangsbereich expandiert (vgl. Beicht 2009: 3). Im Vergleich
dazu fiihrt in angebotsstarken Zeiten der Uberschuss an Ausbildungsplatzen nicht dazu, dass
die EinmuUndungszahlen analog zum Angebotsiiberschuss sinken. Das Missverhéltnis von un-
besetzten Ausbildungsstellen einerseits und unversorgten Bewerbern_innen andererseits

muss mit weiteren Phanomenen erklart werden.

Im Ubergangssystem und insbesondere in der Berufsvorbereitenden BildungsmaRnahme fin-
den sich unter den Teilnehmenden mehr junge Manner als junge Frauen, mehr junge Men-
schen mit Migrationshintergrund als ohne sowie mehr junge Menschen mit Hauptschulab-
schluss als mit den anderen Schulabschlissen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014: 274ff u. 279). Sowohl die ungleiche Situation in der ,Berufsvorbereitenden Bildungs-
maflnahme® als auch Konzeptionen von Mannlichkeit(en), welche zentral tber Beruf und Er-
werbstatigkeit in Verschrankung mit sozialer Herkunft definiert werden (vgl. Connell 2015: 76),
legen die Basis fr ein intersektional begriindetes Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit.
Daher wird der Analyse der biografischen Darstellungen das Konzept der Intersektionalitat zu

Grunde gelegt.

Der Untersuchungsgang der Arbeit weist eine Dreiteilung auf, die in der abschlieRenden Er-
gebnisdiskussion der Interviewstudie zusammengefihrt wird. Zunéchst wird der Blick auf Ma-
nifestationen sozialer Ungleichheit im deutschen Bildungssystem gelenkt. Dazu wird zunachst

der Begriff der sozialen Ungleichheit definiert und mit dem Konstrukt der sozialen Gerechtigkeit
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in Beziehung gesetzt. Zu diesem Zweck werden Konzeptionen sozialer Gerechtigkeit darge-
stellt und im Teil zu theoretischen Hintergriinden mit den wohlfahrtsstaatlichen Regimes nach
Esping-Andersen abgeglichen — mit dem besonderen Fokus des deutschen Bildungssystems
als Kristallisationspunkt sozialer Ungleichheit im Gegensatz zu seiner Aufgabe als Verminde-
rungsinstitution sozialer Disparitaten. Weitere theoretische Zugéange der Arbeit sind der Ansatz
der Gouvernementalitdt nach Foucault, das Habitus-Konzept nach Bourdieu sowie der inter-

sektionale Zugang der Analyse, welche im zweiten Abschnitt dargestellt werden.

Im Anschluss werden zur Darstellung der Kategorie ,soziale Herkunft® die sozialwissenschaft-
lichen Modelle von Klasse, Schicht und Milieu in ihrer Herkunft erlautert, um wiederum ein
»Arbeits-Konzept“ sozialer Disparitat herauszuarbeiten. Ausgehend vom Problem der ver-
mehrten Zuweisung junger Manner in MaRnahmen des so genannten Ubergangssystems be-
arbeitet die vorliegende Arbeit den Zusammenhang von Geschlecht, sozialer Herkunft, Migra-
tionshintergrund und Bildungs-(miss-)erfolg. Dabei ergeben sich Hinweise darauf, dass die
soziale Herkunft die anderen Diskriminierungskategorien dominiert und sich deren Zusam-

menspiel im Negativen kumulativ auswirkt.

Die Kategorie ,Geschlecht” ist Gegenstand des anschliellenden Teils der Arbeit, in welchem
unterschiedliche Zugange zu ,Geschlecht” dargestellt und diskutiert werden. Im Folgenden
steht die Unterkategorie ,Mannlichkeit(en)* zur Diskussion, welche nach dem Konzept von
Connell bearbeitet wird. Der erste Teil schliel3t mit der Bearbeitung einiger Implikationen des

Bildungsbegriffes.

Da schulische Bildungsabschlisse wesentlich zum Erfolg oder Misserfolg an der ersten
Schwelle beitragen, soll mit einer historischen Herangehensweise geklart werden, welche Bil-
dung(en) heute die argumentative Basis bilden, wenn Uber ,bildungsferne” oder ,bildungs-
nahe® Familien bzw. Bildungsdefizite gesprochen oder geschrieben wird. Dartber hinaus wer-
den kurz die Unscharfen des Bildungsbegriffs dargestellt, da Bildung zwar viele fiir die soziale
Positionierung relevante Implikationen hat, der Bildungsbegriff selbst aber im Unklaren bleibt.
Dennoch sind die mitschwingenden Implikationen des Begriffs im 6ffentlichen Diskurs um Bil-
dung prasent. Wie im zugehdrigen Kapitel dargestellt, beinhaltet Bildung die Formung der Per-
sonlichkeit hin zu Mindigkeit, Reflexion und Verantwortung fiir sich selbst sowie das Gemein-
wesen, sie ist ein Mittel zum 6konomischen und beruflichen Erfolg, zur Werdung eines fur die
Gesellschaft nutzlichen Individuums sowie zur Erlangung des Burgerstatus'. Bildung intendiert
Freiheit des Einzelnen, sie ist ein Instrument zur Entziehung von Fremdherrschaft und bedeu-
tet einen realen Machtzuwachs. Bildungszertifikate driicken eine Form von Kapital aus — Hu-
mankapital unter 6konomischer Perspektive, kulturelles Kapital (in Verbindung mit 6konomi-

schen und sozialem Kapital) aus soziologischer Perspektive. Das Bildungssystem verleiht die
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zugehorigen Zertifikate ebenso wie die Chancen, Bildung in verschiedenen Stufen zu erwer-
ben. Mit dieser, fur Deutschland stark sozial selektiven Funktion (vgl. Bertelsmann Stiftung
2011: 18) bekommt Bildung einen hierarchischen Aspekt, der sich ebenfalls im Bildungsver-
standnis als menschliches Kapital und in der mit Bildung konnotierten Macht ausdruckt, im
gesellschaftlichen ,Platz”, welcher vornehmlich Gber Bildungsabschlisse verteilt wird. Vor die-
sem Hintergrund geht die vorliegende Arbeit der Frage nach, ob unterschiedliche Bildungsin-
stitutionen ihren Schilern_innen zwar offiziell das gleiche Bildungsversprechen geben, dieses
im ,heimlichen institutionengebunden Bildungsverstandnis“ aber gleichzeitig revidieren und

auf diese Weise zu einer strukturellen Benachteiligung bestimmter Jugendlicher flhren.

Zu Beginn des zweiten Teils erfolgt ein Vergleich der bundeslandspezifischen Bildungssys-
teme nach ausgewabhlten Kriterien, um institutionellen Wirksamkeitsarenen ,sozialer Herkunft*
im Bildungsprozess auf die Spur kommen zu kénnen. Der Abgleich der deutschen Bildungs-
systeme mit Esping-Andersens Wohlfahrtsregimes stellt den Versuch dar, strukturell ins Bil-
dungssystem eingelassene Selektions- und/oder Egalisierungsmechanismen aufdecken zu
kénnen. AnschlieBend wird kurz das Ubergangssystem in seiner historischen Entwicklung so-
wie mit seiner Aufgabenstellung und seiner Zielgruppe dargestellt, unter dem besonderen Fo-
kus auf die ,Berufsvorbereitende Bildungsmaflnahme* (,BvB*). Ziel dieses Abschnittes ist die
Diskussion struktureller Defizite und Intransparenzen dieses so genannten Systems gegen-

Uber tatsachlichen Chancen und Méglichkeiten in der individuellen Benachteiligtenférderung.

Der Forschungsteil als dritter Abschnitt der Arbeit widmet sich der Darstellung der Methode
des problemzentrierten Interviews, der Begrindung der Methodenwahl, der Darstellung der
Ergebnisse sowie ihrer Diskussion vor dem Hintergrund der dargestellten Zusammenhange.
Im Fazit werden zwei Perspektiven erortert: die strukturelle Benachteiligung junger Menschen
im allgemein bildenden Schulsystem sowie am Ubergang Schule-Beruf und ihre Situation in
der Malknahme ,BvB*, die unter dem besonderen Fokus der Professionalisierung des pada-

gogischen Personals ausgewertet wird.

Zunachst stellt die Interviewstudie die Frage nach dem Zusammenhang von Geschlecht und
schulischer Benachteiligung. Hier hat in den letzten Jahren eine Verschiebung der 6ffentlichen
Diskussion stattgefunden. Im Fokus stehen nun nicht mehr Madchen und junge Frauen als
diskrimiertes Geschlecht, sondern Jungen und junge Manner, die im deutschen Schulsystem
durchschnittlich weniger gute Leistungen zeitigen als Schiilerinnen. Im Ubergang von der all-
gemein bildenden Schule in eine berufliche Ausbildung wirkt die Geschlechtsangehdrigkeit
indirekt diskriminierend: Junge Manner erzielen schlechtere Schulabschliisse als junge
Frauen (vgl. Kriiger/ReiRig 2011: 20), junge Manner sind in den MaRnahme des Ubergangs-
systems starker vertreten als junge Frauen — mit Ausnahme der Bildungsgange an Berufsfach-

schulen. Schulabschluss und Geschlecht scheinen an dieser Stelle zusammenzuwirken.
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Wenn auch Madchen bessere Erfolge im allgemein bildenden Schulsystem erzielen, so betrifft
dies langst nicht alle Schilerinnen. Genauso wenig versagen alle Jungen in der Schule. Daher
ist es wichtig, innerhalb der Geschlechter zu differenzieren und zu analysieren, welche Grup-
pen von Jungen eher die Schule nicht erfolgreich abschlie3en. Denn nicht alle sozialen Situa-
tionen werden vordringlich von der Strukturkategorie ,Gender dominiert. Vor allem die Kate-
gorien ,Soziale Herkunft® sowie ,Migrationshintergrund“ werden relevant und Uberlagern das
Geschlecht bzw. interagieren mit ihm (vgl. Engelfried 2010: 142). Fir die Auswertung der qua-
litativen Studie sind einerseits die individuellen Konzeptionen von Geschlecht in Bezug auf
Beruf und Erwerbstétigkeit von Interesse. Um diese zu eruieren, werden die vorliegenden In-
terviews in Bezug auf Konstruktionsprozesse in als ,geschlechtlich® definierten Handlungen

und geaulerten Ansichten analysiert.

Wenngleich die qualitative Studie die subjektive Sicht auf die eigene Biografie und die Situation
in der Mainahme erhebt, wird in der Analyse dennoch Uber die Verschrankung mit ge-
schlechtsbezogenen und milieubezogenen Benachteiligungstheorien versucht, strukturelle
Benachteiligungsmechanismen im deutschen Schulsystem zu identifizieren. Da in der 6ffent-
lichen Wahrnehmung sowie in der Malinahmenkonzeption der so genannten. Benachteiligten-
forderung eine Individualisierung struktureller Benachteiligungen stattfindet, welche die Situa-
tion des einzelnen Jugendlichen fokussiert und zur Grundlage seiner Férderung macht (vgl.
Biermann 2006: 38f), bleibt es ein Desiderat, strukturelle, systemimmanente Benachteiligun-
gen zu identifizieren und zu diskutieren (vgl. a. a. O.: 43). Damit sollen einerseits die Jugend-
lichen von einer zu groRen Verantwortung entlastet werden und andererseits die Rolle der
Akteure des Bildungs- und Schulsystems sowie das System selbst stérker in die Analyse ein-

bezogen werden.

Bildung im gesellschaftlich anerkannten Sinn macht reizbar, revolutionar, indem sie die Unter-
privilegierten mit Macht und Mitteln zur Verénderung ihrer Situation ausstattet, schreibt Hey-
dorn (vgl. Heydorn 1970: 13). Doch eine solche Bewegung ist bei den Jugendlichen im Uber-
gangssystem nicht zu erkennen. Vielleicht greift hier ein Phanomen, welches Horkheimer und
Adorno beschreiben: Mit der scheinbar neutralen, aber in realiter voraussetzungsreichen Ver-
wendung des Begriffs ,Bildung” wird suggeriert, er galte fur alle Kinder und Jugendlichen an
allen Schulformen gleichermaf3en. Dass dem nicht so ist und dass insbesondere Hauptschu-
lern_innen die umfassende, gesellschaftlich anerkannte Bildung vorenthalten wird, bleibt im
Dunkeln, welches es nach dem neutralen Begriff der Bildung eigentlich nicht mehr geben
dirfte. Somit bleibt auch das Terrain eines potentiellen Kampfes um bessere Bildungschancen

nebulds, es findet sich kein struktureller Angriffspunkt fir Systemveranderungen:
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»In der Unparteilichkeit der wissenschaftlichen Sprache hat das Ohnméachtige vollends die Kraft
verloren, sich Ausdruck zu verschaffen, und bloR das Bestehende findet ihr neutrales Zeichen.*
(Horkheimer/Adorno 1969: 29)

Die Diffusitat des Bildungsbegriffs hat eine herrschaftsbezogene Implikation. Eine These der
vorliegenden Arbeit ist, dass, indem das Scheitern, Giber welches die 20 interviewten Jugend-
lichen berichten, nicht vor dem Hintergrund exklusiver und sozial selektiver Bildungsbegriffe,
welche konstitutiv sind fur die ihnen zugeordnete Schulform, geschieht, sondern der Begriff
der allgemeinen Bildung im Neutralen verharrt, dem Exklusion und Selektivitat eben nicht
nachzuweisen sind, bleibt dem Individuum nur, das Scheitern der eigenen Verantwortung zu-
zuschreiben. Indem dies geschieht, wird das Individuum zum Risikotrager, zum Unternehmer
seiner Kompetenzen, Motivationen und Leistungsbereitschaft. In dieser Argumentationslogik
scheitern nur diejenigen, die es verpasst haben, die sich ihnen bietenden, herkunftsblinden
Bildungschancen zu ergreifen. In der vorliegenden Studie wird deutlich, dass eine den Miss-
erfolg sich selbst zuschreibende Haltung sehr verbreitet ist. Sowohl die Selbstzuschreibung
der ,Versagenserlebnisse® als auch die Etikettierung der ,Berufsvorbereitenden Bildungsmal3-
nahme* als Auffangmafnahme flr gescheiterte ,Existenzen® sind ein wiederholt vorkommen-
des Motiv in den Interviews. Diese vorurteilsbehaftete Etikettierung wird h&ufig in Verbindung
mit der Verwunderung uber die tatsachliche Situation in der Ma3nahme berichtet. Viele Ju-
gendliche stellen eine positive Uberraschung beim Eintritt in die MalRnahme hinsichtlich der
Mitschiler_innen, hinsichtlich der Lehrkréfte und der sich bietenden Perspektiven dar. In der
Analyse dieser Erfahrungen sollen Handlungsimpulse sowohl fiir die Lehramtsausbildung als
auch fir tatige Lehrkréafte erarbeitet werden, die damit betraut sind, in der Sekundarstufe | —
optimalerweise auch in der Sekundarstufe Il — den Ubergang an der ersten Schwelle vorzube-

reiten und mitzugestalten.
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Il. Soziale Ungleichheit

Wie bereits dargestellt, ist soziale Ungleichheit ein konstituierendes Merkmal menschlicher
Gesellschaften, die ungleiche Verteilung begehrter Ressourcen ist historisch fir alle bekann-
ten Gesellschaftstypen nachweisbar. Dieser Umstand scheint normal, er wird erst mit der mo-
dernen ldee irritierend, dass eine grundséatzliche Gleichheit aller Menschen gegeben ist und
es somit jedem frei steht, den sozialen Aufstieg anzustreben, sich also solche Ressourcen
anzueignen, die zuvor hoher gestellten Standen vorbehalten waren (vgl. Schwietring 2011:
181). Vor dem Hintergrund dieser modernen Idee wird soziale Ungleichheit diskussionswurdig,
die Ungleichverteilung wertvoller Ressourcen wird legitimierungspflichtig. Das vorliegende Ka-
pitel diskutiert die deutsche Legitimation sozialer Ungleichheit vor dem Hintergrund seines
wohlfahrtsstaatlichen Regimes, insbesondere im Bildungssystem, grenzt den Ungleichheits-
vom Ungerechtigkeitsbegriff ab und stellt Konzepte zur Herstellung von mehr sozialer Gerech-
tigkeit, also der Angleichung illegitimer sozialer Ungleichheit, vor.

II.1 Soziale Ungleichheit als Problem moderner Gesellschaften

Soziale Ungleichheit in Bezug auf die Annahme einer grundsétzlichen Gleichheit aller Men-
schen wird definiert als ,,...die ungleiche Verteilung als wertvoll erachteter Giter und Lebenschan-
cen.” (Schwietring 2011: 188). Wesentlich in dieser Definition ist der Bezug nicht nur zu Besitz,
sondern auch zu Chancen, die das gesamte menschliche Leben betreffen, worin insbesondere

Zugangschancen zu ,wertvollen® Bildungsgangen und —abschliissen inbegriffen sind.

Fur die Diagnose sozialer Ungleichheit als gesellschaftlichem Problem missen bestimmte

Bedingungen erfillt sein:

1. Die ungleich verteilten Ressourcen stellen einen gesellschaftlichen Wert dar. Dieser
Wert wird aufgrund des Status‘ ,begehrtes und knappes Gut* zugeteilt. Zu diesen
Ressourcen gehoéren beispielsweise das Erwerbseinkommen oder die (Aus-)Bil-

dung.
2. Diese knappen und begehrten Giiter sind in der Gesellschaft ungleich verteilt.

3. Die Lebensbedingungen, z. B. Einkommen oder Bildungsabschlisse, sind deshalb un-

gleich, weil sie an bestimmte soziale Positionen im Gesellschaftsgeflige geknlpft sind.
(vgl. Hradil 2010: 213)

Aktuell werden Ph&nomene wie beispielsweise eine lange Bildungs- und Ausbildungszeit, eine
sichere Berufsposition mit der entsprechenden Entlohnung im gesellschaftlichen Konsens als
wertvoll erachtet (vgl. Hradil 2010: 212f.). An hohe Bildungsabschliisse ist die Chance ge-

knupft, eine hohe berufliche und gesellschaftliche Position mit gesichertem Einkommen und
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Teilhabe an gesellschaftlicher Gestaltung zu erreichen. Niedrige Bildungsabschlisse hinge-
gen tragen diese Chance nicht in sich, Personen mit niedrigem Bildungsstand werden von
sozialer Teilhabe exkludiert (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011: 31). Ungleichheit manifestiert sich
diesbezuglich als Verteilungsungleichheit, bei welcher die Giiter (z. B. Bildungsabschlusse) in
ihrer gesellschaftlichen Verteilung analysiert werden, oder als Chancenungleichheit, wobei
tber- oder unterdurchschnittliche Chancen bestimmter Bevdlkerungsgruppen mit ihrer zuge-

wiesenen Position im gesellschaftlichen Geflige analysiert werden. (vgl. Hradil 2010: 213)

Soziale Ungleichheiten unterscheiden sich von zufalligen, individuellen Ungleichheiten durch
ihre strukturelle Bedingtheit. So werden in zeitgendssischen Gesellschaften beispielsweise die
Kategorien ,Geschlecht®, ,soziale Herkunft® sowie ,Migrationshintergrund® als Determinanten
sozialer Positionen angesehen (vgl. Aulenbacher 2010: 220), die unter anderem dadurch als
Ungleichheitsstrukturen wirksam werden, dass den diesen Kategorien zugehorigen Individuen
bestimmte Verhaltensweisen oder Personlichkeitsmerkmale zugeschrieben werden, die un-
gleiche Chancen, Behandlungen und ldentitatskonstruktionen bedingen (vgl. Winkler/Degele
2009: 19f). Auf diese Weise werden die auf ihnen beruhenden Ungleichheiten verfestigt und
sind z. T. sogar durch bestimmte Normen oder Rechtsvorschriften legitimiert. So rechtfertigt
beispielsweise allein die Zugehorigkeit zu einem Geschlecht fir die einzelne Person nicht eine
von anderen Geschlechtern verschiedene Behandlung, erst die Grundannahme, Madchen und
Jungen unterschieden sich im Verhalten grundlegend voneinander, legitimiert eine ungleiche
Behandlung der Geschlechter beispielsweise im schulischen Kontext. Ungleiche Rechtsnor-
men bezlglich des Geschlechts finden sich sogar im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland. So lautet Art. 6 (4): ,Jede Mutter hat Anspruch auf den Schutz und die Fursorge der
Gemeinschaft.” (BMJ 2010: Art 6 (4)); im Artl2a (1) heil3t es hingegen:

-Manner kdbnnen vom vollendeten achtzehnten Lebensjahr an zum Dienst in den Streitkraften, im

Bundesgrenzschutz oder in einem Zivilschutzverband verpflichtet werden.” (BMJ 2010: Art 12a

L)

Die Akzeptanz kategorial legitimierter sozialer Ungleichheiten als Ausgangspunkt fir unglei-
che Behandlung dringt also bis in die Verfassung des deutschen Staates. Da sozial und de-
mokratisch verfasste Rechtstaaten wie die Bundesrepublik jedoch Benachteiligungen auf-
grund sozialer Ungleichheiten nicht dulden dirfen (vgl. Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland: Art. 3 (3)), soziale Ungleichheit aber ein konstituierendes Element menschlicher
Gesellschaften ist (vgl. Schwietring 2011: 178), bedarf es ihrer Legitimation. Insbesondere in
der aktuellen Diskussion um den gesellschaftlichen und individuellen Wert hoher Bildungsab-
schlisse bei gleichzeitiger Abhéngigkeit des schulischen Erfolgs von ,sozialer Herkunft®, ,Ge-
schlecht® und ,Migrationshintergrund® bedurfen ungleiche ,,Outcomes* der Erklarung. Im deut-

schen Schulsystem geschieht diese Rechtfertigung durch die grundlegende Annahme, dass
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ungleiche Abschliisse unterschiedliche individuelle Leistungsniveaus abbilden. (vgl. Leschin-
sky/Cortina 2005: 32). Auf diese Weise wird verhindert, dass die Zuteilung unterschiedlicher
Schulabschlisse und damit die Chancenverteilung auf begehrte berufliche Positionen als so-
zial ungerecht dargestellt werden.

II.2 Soziale Ungleichheit und soziale Ungerechtigkeit im Bildungssystem

Soziale Ungleichheiten kdnnen soziale Ungerechtigkeiten darstellen, kdnnen aber auch, im
Falle beispielsweise von Leistungsungleichheit, als gerecht empfunden werden. Die Verteilung
der Bildungsabschlisse stellt eine soziale Ungleichheit dar, die aber nicht unbedingt ungerecht
sein muss. Wirden die Bildungsabschliisse analog zu individuellen Leistungen vergeben,
ware die Verteilung immer noch ungleich, aber gerecht. Soziale Ungleichheit beispielsweise
in Bezug auf Einkommen, beruflichen Status und erreichte Bildungsabschliisse kann durch
den Bezug zur individuellen Leistung legitimiert werden, denn Unterschiede, die auf Leistung
grunden, werden im gesellschaftlichen Konsens nicht als ungerecht angesehen. Die Beurtei-
lung der gezeigten Leistung durch Dritte — welche die ,Belohnungen® in Form von Noten oder
Abschliissen vergeben — bildet die Grundlage eines solchen Leistungsprinzips im schulischen
Kontext. In Abgrenzung zu standischen oder feudalen Gesellschaftsordnungen verweist es auf

die Potenz des Individuums, ohne dessen Herkunft zu beachten. (vgl. Kocyba 2008: 169f.)

Auch das deutsche Schulsystem legt das Leistungsprinzip seiner (Abschluss-)Vergabepraxis
zugrunde. Wenngleich nachgewiesen werden kann, dass schulischer Erfolg nicht vor allem
von der individuellen Leistung abhangt, sondern hauptsachlich durch die soziale und ethnische
Herkunft beeinflusst wird, behalten Schulen dennoch ihr leistungsbezogenes Bewertungssys-
tem bei. Die Gliederung des deutschen Schulsystems ermdglicht dies innerhalb der jeweiligen
Schule, da dort soziale Disparitaten gering sind. Diese wirken vor allem an den Ubergangen
im Schulsystem und beeintrachtigen dort jene Schiller_innen, die in einer wenig geachteten

sozialen Umwelt leben. (vgl. Leschinsky/Cortina 2008: 32)

Das meritokratische Prinzip der differenzierten Honorierung unterschiedlicher Leistungen be-
darf allerdings gleicher Startbedingungen, um als Legitimation fur die ungleiche Verteilung von
Bildungsabschlissen dienen zu kénnen (vgl. Kocyba 2008: 170). Denn der Idee der Leistungs-
gerechtigkeit wohnt der Glaube an verdiente Ungleichheit auf der Basis egalitarer Prinzipien

inne:

,Die Idee der Leistungsgerechtigkeit stellt den Versuch dar, soziale Ungleichheit so zu legitimie-
ren, dass grundlegende Gleichheitsnormen nicht verletzt werden, sondern Ungleichheit geradezu

als notwendige Konsequenz egalitérer Prinzipien erscheint.“ (Kocyba 2008: 163)

Die Beeinflussung der individuellen Bildungschancen unter anderem durch die Kategorien ,so-

ziale Herkunft, ,Geschlecht“ und ,Migrationshintergrund® stellt eine Verletzung der egalitaren

22



Prinzipien, wie z. B. Chancengleichheit, dar, die fir die Anwendung des meritokratischen Prin-
zips im Bildungssystem eine Conditio sine qua non darstellen. Bildungsbenachteiligung auf-
grund sozialer Kategorien wird somit sozial ungerecht. Ungerechtigkeiten aber setzen das me-
ritokratische Prinzip als Legitimation der ungleichen Verteilung von Bildungsabschliissen au-
Rer Kraft (vgl. Kocyba 2008: 169f; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 8) und stel-
len; da sie bestehende Ungleichheiten nicht aufheben, sondern vergréRern, in einem demo-
kratisch verfassten Staat ein Problem dar (vgl. Schmidt 2000: 451). Denn im Gegensatz zu
sozialer Gleichheit stellen die Herstellung und Gewahrleistung sozialer Gerechtigkeit fir den
deutschen Staat Verfassungsprinzipien dar (vgl. Pilz 2009: 19), woraus sich fir Deutschland
die Verantwortung ergibt, gesellschaftliche und ¢konomische Rahmenbedingungen fir die

Herstellung sozialer Gerechtigkeit zu schaffen:

,Dem Staat kommt also die verantwortliche Aufgabe zu, die gesellschaftliche und ékonomische
Wirklichkeit im Sinne einer sozialen Gerechtigkeit so zu gestalten bzw. zu korrigieren, dass un-
angemessene Wohlstandsdifferenzen ausgeglichen und verhindert, Abhéangigkeitsverhaltnisse
abgebaut oder gemildert werden, Lebensrisiken minimiert, Unterprivilegierung und Subnormalitat
abgebaut werden sowie eine gerechte Teilhabe aller an den Gitern der Gemeinschaft und ein
menschenwuirdiges Dasein fur alle, im Besonderen fur die schwacheren Schichten gesichert ist.”
(Katz 2010: 113f)

Die Unterschiedlichkeit der Lebenslagen trotz konstitutiver sozialer Ungleichheit ist in einem
demokratischen Geflige wie dem Deutschen also nicht vollsténdig legitimiert. Wohlstandsdif-
ferenzen kdnnen unangemessen sein; im Paradigma sozialer Gerechtigkeit wird ein Mindest-
mald an Ausgleich definiert, damit sowohl gerechte Teilhabe aller an knappen, ,wertvollen®
Gemeinschaftsgutern sowie ein menschenwirdiges Dasein fur alle garantiert werden. Der
Grad sozialer Gerechtigkeit ist unter anderem ein Mal3 sowohl fur den Grad der Demokratisie-
rung von Staaten (vgl. Schmidt 2000: 411) als auch fir ihre Legitimitat (vgl. Bertelsmann Stif-
tung (Hrsg.) 2011: 10).

Eine wesentliche Staatsaufgabe in Demokratien ist die Garantie einer ,gerechte[n] Teilhabe
aller an den Gutern der Gemeinschaft® (Katz 2010: 113f). Individuelle Bildungschancen neh-
men hierbei in der westeuropdisch, industriell gepragten Gesellschaftsform eine Schlissel-
funktion ein, da sowohl die Technisierung des Lebens als auch die Spezialisierung der Arbeits-
bereiche hohe Qualifikationen der Mitarbeiter_innen erfordern, welche den Zugang zu Er-
werbsarbeit determinieren (vgl. Schwietring 2011: 188). Soziale Gerechtigkeit im Sinne von
Teilhabegerechtigkeit beruht daher zu einem grofR3en Teil auf gleichen Bildungschancen aller
Gesellschaftsmitglieder, auch weil mit hohen Bildungsabschliissen eine hohe Wahrscheinlich-
keit einhergeht, am gesellschaftlichen Wohlstand teilhaben zu kénnen (vgl. Bertelsmann Stif-
tung 2011: 6 und 13). Undurchlassigkeiten und soziale Exklusion im Bildungssystem stellen

ein Problem fur die demokratische Verfasstheit des deutschen Staates dar, da der Ausschluss
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von Bildung eine Verhinderung von gesellschaftspolitischer und demokratischer Teilhabe dar-
stellt (vgl. Mollers 2014: 86).

Doch der Wert der (sozialen) Gerechtigkeit als Ziel von Bildungspolitik ist nicht unumestritten.
In wirtschaftswissenschaftlichen Theorien werden haufig die Konstrukte Freiheit und Gerech-
tigkeit als sich ausschlielende Gegensatze dargestellt. Beispielsweise sieht Friedrich von
Hayek in der Herstellung sozialer Gerechtigkeit im Sinne von Chancengleichheit durch den
Staat eine Gefahr fur die Freiheit des Individuums in einem Staatswesen:

,Diese Vorstellung, dal [!] es allen offen stehen soll, den Aufstieg zu versuchen, wurde weitge-
hend durch die véllig andere Vorstellung ersetzt, daf? [!] allen die gleichen Anfangsbedingungen
und die gleichen Aussichten gesichert werden sollen. Das heif3t nicht viel weniger, als daf [!] der
Staat, anstatt allen die gleichen Bedingungen zu bieten, anstreben soll, alle Umstande, von denen
die Aussichten eines Einzelnen abhangen, in die Hand zu nehmen und seinen Fahigkeiten so
anzupassen, dal [!] seine Aussichten dieselben sind wie fiir jeden anderen. [...] Wenn wir nach
der Begrindung dieser Forderungen forschen, finden wir, daR3 ['] sie ihren Ursprung in der Unzu-
friedenheit haben, die der Erfolg einiger in den weniger Erfolgreichen oft hervorruft, oder, um es
frei herauszusagen, im Neid. Die moderne Tendenz, diese Leidenschaft zu befriedigen und sie
in das respektable Kleid der sozialen Gerechtigkeit zu hullen, entwickelt sich zu einer ernsten
Bedrohung der Freiheit.“ (Hayek 2005: 119).

Die zitierte Argumentation scheint besorgt um den meritokratisch erworbenen Erfolg des Ein-
zelnen, der den Aufstieg allein verantwortlich und aus eigener Initiative erfolgreich bewaltigt
hat und dann dem Neid der weniger Erfolgreichen ausgesetzt ist. Erfolgreich oder erfolglos zu
sein, ist im vorgenannten Zitat eine direkte Folge von individueller Leistung. Der Unterschied
zwischen Erfolg und Erfolglosigkeit ist legitim, zumal es Jedem_r freisteht, durch die eigene
Leistung erfolgreich zu werden. Doch auch Hayek kann die Einflisse der sozialen Herkunft
auf Bildungsertrage nicht ignorieren. Er benennt die ,Zufalligkeiten der Geburt®, worin die Ka-
tegorien ,soziale Herkunft®, ,Geschlecht” und ,Migrationshintergrund® enthalten sind, als we-
sentlich beeinflussende Faktoren in Bezug auf die Vergabe von Ausbildungsmdglichkeiten
(vgl. Hayek 2005: 505). Darum sei die Erfolglosigkeit ertraglicher fiir das erfolglose Individuum

als eine Erfolglosigkeit begrindet durch individuelle Minderleistung:

,Es ist zumindest zu bezweifeln, dal} [!] eine Gesellschaft, in der die Aushildungsmadglichkeiten
allgemein nach den mutmalfilichen Féhigkeiten vergeben werden, fur die Erfolglosen ertraglicher
ware, als wenn die Zufalligkeiten der Geburt zugegebenermalien eine grof3e Rolle spielen. [...]
LaRt [!'] uns bestrebt sein, die Mdglichkeiten fir alle zu verbessern. Aber wir sollten das in dem
vollen Bewuf3tsein [!] tun, daR [!] eine Verbesserung der Moglichkeiten fur alle meist jene begiins-
tigen wird, die fahiger sind, sie auszunitzen, und oft zunéchst die Ungleichheit vergrof3ern wird.
Wo die Forderung nach »Gleichheit der Gelegenheiten« zu dem Bestreben fihrt, solche »unbilli-

gen Vorteile« abzuschaffen, wird sie nur Schaden stiften. Alle menschlichen Verschiedenheiten,
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ob es nun Unterschiede in natiirlichen Gaben oder in den Gelegenheiten sind, erzeugen unbillige
Vorteile. Aber da der Hauptbeitrag des Einzelnen darin liegt, von den ihm begegnenden Zufallig-
keiten den besten Gebrauch zu machen, muR3 [!] der Erfolg in hohem Malle Zufallssache sein.”
(Hayek 2005: 505f)

Dass in einem leistungsgerechten Bildungssystem andere Personen erfolglos waren als im
aktuell sozial sehr selektiven System, vernachlassigt Hayek. Er pladiert zwar fir die Verbes-
serung der Moglichkeiten sozialen Aufstiegs fir alle, weist aber darauf hin, dass eine solche
Mafnahme die bereits Begiinstigten weiter beglinstigen wirde. Der Forderung nach der staat-
lichen Schaffung von ,Gleichheit der Gelegenheiten“ (Hayek 2005: 506) erteilt Hayek eine Ab-
sage, da ihre Umsetzung deshalb Schaden anrichten wirde, weil sie in die freiheitliche Le-
bensweise der Gesellschaftsmitglieder eingreifen wirde. Individuelle Freiheit und Chancen-
gleichheit werden hier zu nicht vereinbaren Gegenspielern, wobei Hayek eindeutig Partei fur
die Freiheit zuungunsten der ,Gleichheit der Gelegenheiten® ergreift. Das Staatsverstandnis,
welches hier zum Ausdruck kommt, ist ein anderes als das eines Staates, welcher einer be-
grenzten Umverteilung zugunsten gerechter Chancen per Verfassung verpflichtet ist. Hayek
verpflichtet den Staat nur zur Schaffung gleicher Bedingungen fur alle, in der das Individuum
frei seine Mdglichkeiten bestmdglich entfalten kann. Der Staat darf nur formale Gesetze in
Form fester Regeln erlassen, die weder durch ihre hervorgebrachten Wirkungen korrigierbar
sind noch einem anderen Zweck als der vollig freien Entfaltung des Individuums dienen dirfen
(vgl. Foucault 2004b: 243). Gesetze, welche den Zweck der Herstellung von mehr Chancen-
gerechtigkeit im Bildungssystem haben, sind fiir Hayek illegitim:

-Nun, sagt Hayek, mul ['] der Rechtsstaat, wenn wir ihn nach wirtschaftlichen Maf3stéaben arbei-
ten lassen wollen, genau das Gegenteil [eines Plans] sein. Das heif3t, daR [!] der Rechtsstaat die
Mdglichkeit haben wird, eine Reihe von allgemeinen Mal3nahmen zu formulieren, die jedoch voll-
kommen formal bleiben sollen, d. h., daR [!] sie niemals einen besonderen Zweck anstreben sol-
len. Der Staat soll nicht sagen: Die Einkommensunterschiede sollen sich verringern.“ (Foucault
2004b: 242f; [Einf. d. Verf.])

Der Staat in Hayeks Argumentation darf nicht MaRnahmen zum Zweck der Umverteilung er-
greifen, auch wenn es sich um die Herstellung gerechter Bildungschancen handelt. Eine Bil-
dungspolitik, die z. B. tber die Vereinheitlichung von Schulformen oder einen verpflichtenden
Ganztagsschulbesuch die Entkopplung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg anstrebt, wi-
derspricht, so Hayek, dem Primat der freien Entscheidung des Individuums. Der Staat hat le-
diglich gleiche Bedingungen fir alle zu schaffen, die Verantwortung fur die Leistungserbrin-
gung liegt beim Individuum. In der zitierten Argumentation sind Anstrengung des Individuums
und ihr Ertrag jedoch entkoppelt. Hayek verneint dort ausdricklich einen ausschlie3lichen

Kausalzusammenhang von individueller Leistung und Erfolg, sondern betont dessen Zufallig-
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keit, fast schon Schicksalshaftigkeit, was in Bezug auf den zuvor unterstellten Neid der Erfolg-
losen ein starker Widerspruch ist. Denn das Bestreben nach sozialer Aufwartsmobilitat wird in
Hayeks Argumentation zwar den Individuen zugeschrieben, ist aber stark von den ,Zufalligkei-
ten der Geburt” bestimmt — was auch Hayek nicht abstreitet. Wirken diese Zufalligkeiten ein-
schrankend, bleibt auch der ,beste Gebrauch® dieser Zufélligkeiten hinter dem zurick, den
jemand machen kann, dessen Zufalligkeiten nicht einschrnkend oder sogar unterstiitzend
wirken. Esping-Andersen identifiziert zwei dieser ,zufalligen“ Mechanismen, die den Einfluss
der sozialen Herkunft auf ,Lebenschancen” beschreiben. Zum einen ist der hausliche Einfluss
in der frihen Kindheit grol3, hier werden bereits wesentliche Unterschiede im kulturellen Kapi-
tel der Kinder angelegt. Zum anderen sind Bildungsentscheidungen an den Ubergangen we-
sentlich, insbesondere am Ubergang nach der Sekundarstufe | und in die tertiare Bildung.
Auch diese werden stark von den familidren Gegebenheiten bestimmt. (vgl. Esping-Andersen
2004: 118; Esping-Andersen/Wagner: 474)

Barrieren im Bildungssystem, die auf ,sozialer Herkunft“ basieren, verhindern fiir so genannte
bildungsferne Gruppen den sozialen Aufstieg, da die ihnen begegnenden ,Zufalligkeiten“ be-
nachteiligend im Bildungssystem wirken. Die Akzeptanz der Zufallsbestimmtheit des eigenen
Lebens kann beim Individuum eine Ergebenheit in das eigene Schicksal nach sich ziehen,
welche nicht motivierend, sondern phlegmatisierend wirkt (vgl. z. B. Gregorius 1999: 9f). So-
Zialer Aufstieg Angehdriger niedriger Milieus scheint aus eigener Kraft somit fast nicht mehr

madglich.

Eine Umverteilung sozialen Kapitals ist zwar in Hayeks Staatsverstandnis nicht vorgesehen,
aber durchaus mdglich und bei der Herstellung von mehr Bildungsgerechtigkeit sehr erfolg-
reich. Die flachendeckende Versorgung mit Institutionen zur frihkindlichen Bildung und Be-
treuung ermdglicht es einem Gemeinwesen, in hohem MaRe Ungleichheit, die auf sozialer
Herkunft beruht, auszugleichen. Auf diese Weise kdnnen die ,Zufalligkeiten der Geburt* ent-
scharft werden, der Staat ist in der Lage, die Verteilung sozialen und kulturellen Kapitals in der

frihen Kindheit bewusst gerechter zu gestalten. (vgl. Esping-Andersen 2004: 133)

In der Diskussion um Bildungsgerechtigkeit werden konkurrierende Staatsverstandnisse und
Menschenbilder wirksam. Nicht zuletzt beeinflussen diese grundlegenden Glaubenssétze die
Bildungspolitik und die Ausgestaltung des Bildungssystems in den deutschen Bundeslandern.
Der Wert ,soziale Gerechtigkeit“ wird in keiner Argumentation gering geschatzt, wohl aber ist
sie im liberalen Denken Hayeks dem Wert der individuellen Freiheit untergeordnet. Ein Vor-
schlag zur Versohnung beider Konstrukte konnte das Konzept der Teilhabegerechtigkeit dar-

stellen, welches Freiheit und soziale Gerechtigkeit miteinander verbinden will.
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[1.3 Teilhabegerechtigkeit

Ob ein gesellschaftliches System als eher sozial gerecht oder ungerecht bezeichnet werden
kann, wird im Vergleich von OECD-Staaten, wie er in einer Studie der Bertelsmann Stiftung
zur sozialen Gerechtigkeit aus dem Jahr 2011 vorgenommen wird, analysiert. Diese Studie

definiert das Konstrukt soziale Gerechtigkeit Giber das Konzept der Teilhabegerechtigkeit:

~otatt einer ,gleichmachenden” Verteilungsgerechtigkeit oder einer lediglich formalen Chancen-
gleichheit durch gleiche Spiel- und Verfahrensregeln geht es bei dem Konzept der Teilhabege-
rechtigkeit darum, jedem Individuum tatsachlich gleiche Verwirklichungschancen durch die ge-
zielte Investition in die Entwicklung individueller ,Fahigkeiten“ (capabilities) zu garantieren.” (Ber-
telsmann Stiftung (Hrsg.) 2011: 10).

Mit dem Gerechtigkeitsmald Teilhabe wird die Blickrichtung gewechselt: Gewahrt im Falle der
Verfahrensgerechtigkeit der Staat allen Individuen gleiche Chancen bei der Beibehaltung der
LZufalligkeiten der Geburt* (vgl. Hayek 2005 505), so ist die Teilhabegerechtigkeit vom Indivi-
duum aus zu denken: Nur wenn alle Gesellschaftsmitglieder zu gerechten Teilen an den staat-
lichen Angeboten partizipieren kénnen, kann von Teilhabegerechtigkeit gesprochen werden.
Dies bedeutet, dass der jeweilige personliche Hintergrund, die soziale oder ethnische Herkunft
und das familiare Umfeld sich nicht negativ auf die individuelle Lebensplanung auswirken dur-
fen; es sollen gleiche Verwirklichungschancen fur alle gelten (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011
(Hrsg.): 10). In Bezug auf Bildung bedeutet dies nicht nur, die dargestellten Bildungsaspiratio-
nen der einzelnen Schiiler_innen bestmdglich zu unterstitzen, sondern auch Kinder aus ,bil-
dungsfernen® Elternh&usern in ihrer Biografiekonstruktion von ihrer sozialen Herkunft unab-
héngig zu machen: Auch Eltern, die hochstens den Hauptschulabschluss besitzen, missen
die Moglichkeit des Abiturs mit anschlieRendem Studium fir ihre Kinder in Betracht ziehen
kénnen, auch wenn im Herkunftsmilieu: direkte Vorbilder fehlen. Die Ermdglichung von Teil-
habe an hoéheren Bildungsgangen auch fir die ,bildungsfernen Milieus* wird im Konstrukt der
Teilhabegerechtigkeit zur staatlichen Aufgabe, denn der milieueigene Erfahrungshorizont ver-

weist nicht auf diese Moglichkeit:

,Ein derartiges Gefalle der objektiven Bildungschancen wirkt sich, selbst wenn es den Betroffenen
nicht klar zu Bewul3tsein ['] kommt, doch tausendfach im taglichen Erfahrungsbereich aus. Auf

diese Weise entsteht, entsprechend dem sozialen Milieu, die Vorstellung vom Studium als einer

1 Fur die soziale Herkunft wird in der vorliegenden Arbeit der Milieubegriff verwendet, seine theoreti-
sche Einbettung sowie die Abgrenzung von anderen Konzepten zur Darstellung sozialer Stratifikation
geschehen in Kapitel IV.
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Lunerreichbaren®, ,mdéglichen“ oder ,normalen“ Zukunftsaussicht, wonach sich wiederum die

Wabhl des Ausbildungsganges richtet.“ (Bourdieu/Passeron 1971: 22)

Diese Analyse aus den 1970er Jahren findet aktuelle Entsprechungen. So weisen Kleine, Pau-
lus und Blossfeld auch fur das Jahr 2009 den Einfluss unterschiedlicher Erwartungen auf die
Bildungsaspirationen von Eltern aus verschiedenen sozialen Schichten nach. Ausgehend von
der Darstellung, elterliche Bildungsaspirationen seien neben den gezeigten kindlichen Leis-
tungen der starkste Pradiktor fur schulischen Erfolg (vgl. Kleine/Paulus/Blossfeld 2009: 105),
ergibt ihre Studie fur Hessen, dass ,[m]ehr als die Halfte der Eltern mit einem Hauptschulabschluss
[...] es als unwahrscheinlich oder sogar sehr unwahrscheinlich ein[schatzen], dass ihr Kind das Abitur
erreichen wird.“ (Kleine/Paulus/Blossfeld 2009: 115; [Modifikationen d. Verf]). Die Forderung nach
staatlichen MaRnahmen zur Uberwindung der Restriktionen der Bildungsaspirationen der Kin-
der durch die elterliche bzw. milieubedingte Erfahrungswelt ist kein neues Phanomen. Dahren-
dorf fordert bereits in seiner Schrift ,Bildung ist Birgerrecht aus dem Jahr 1965 politische
Schritte, die auch Eltern die Wahl einer héheren Schule fur ihr Kind erméglichen, die ansons-
ten ,...als Katholik etwa oder als Arbeiter, als Dorfbewohner gar nicht auf den Gedanken komm[en],
dies auch zu tun...” (Dahrendorf 1997: 229; [Modifikationen d. Verf.]).

Das Konzept der Teilhabegerechtigkeit nimmt die individuellen Exklusionsstrukturen, wie z. B.
milieubedingte einengende Erfahrungswelten, und ihre Auswirkungen ernst. Die Herstellung
von Gerechtigkeit ist auch in diesem Konzept zwar eine staatliche Aufgabe, aber indem das
individuelle Gesellschaftsmitglied zum Zielpunkt der Argumentation wird, wird das konzeptbe-
zogene Staatsverstandnis verandert. Nicht mehr eine abstrakte Gerechtigkeit ist der Zweck
staatlichen Handelns, wie beispielsweise in der Verteilungsgerechtigkeit, sondern das Indivi-
duum, das in Freiheit und eigenverantwortlich seine Teilhabechancen verwirklichen kénnen

soll.

Diese Konzeption korrespondiert mit der Gerechtigkeitsdefinition Amartya Sens, der eine The-
orie der Gerechtigkeit darstellt, welche nicht ein absolutes Ideal darstellt, sondern die ,,...nicht
indifferent gegenliber dem Leben sein darf, das Menschen tatsachlich fliihren konnen.” (Sen 2010: 47).
Wenn, so Sen, die ,Eigenart menschlicher Lebensfihrung® (ebd.) in einer Theorie der Gerechtig-
keit bedacht wird, so missen ,tatséchliche Freiheiten, zwischen verschiedenen Lebensweisen zu
wahlen® (Sen 2010: 47), analysiert werden. In dieser Perspektive missen ebenso die institutio-
nellen und strukturellen Chancengewéhrungs- und Verhinderungsmechanismen bedacht wer-
den wie die individuellen Wahlprozesse der Menschen, die auf unterschiedlichen Wissensbe-
sténden und Wahrnehmungen grinden, welche wiederum strukturell begrindbar sind (vgl.
Dahrendorf 1997: 229; Kleine/Paulus/Blossfeld 2009: 105). Wenn Teilhabegerechtigkeit be-

deutet, dass
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slileder Einzelne [...] somit im Rahmen seiner persoénlichen Freiheit zu einem selbstbestimmten
Leben und zu einer breiten gesellschaftlichen Teilhabe befahigt werden [soll].* (Bertelsmann Stif-
tung (Hrsg.) 2011: 10; [Modifikation d. Verf.]),

und wenn die Legitimation eines demokratisch verfassten Staates in der Schaffung von mehr
sozialer Gerechtigkeit zu suchen ist, dann muss die Befahigung zu gesellschaftlicher Teilhabe
vom Staat ausgehen, welcher Umverteilungsmaf3nahmen zur Herstellung groRtmaéglicher Ge-
rechtigkeit durchfiihrt. Diese Malinahmen fungieren in der Konzeption von Teilhabegerechtig-
keit nicht als Alimentation, sondern als Investition in die ,...Befahigung aller, ihre Chancen auch
tatsachlich nutzen zu kénnen.“ (ebd.). Sen definiert Befahigung als ,...das Vermdgen, etwas zu
tun...“ (Sen 2010: 48). Der/Die Einzelne entscheidet frei, ob und wie das individuelle Leben ge-
staltet wird. In dieser Freiheit der Entscheidung, die nicht beschrankt ist von sozialen Schlie-
Bungsprozessen, liegt ein Moment der Verantwortungsibernahme des Individuums fur die ei-
genen in Freiheit getroffenen Entscheidungen und die daraus abgeleiteten Handlungen. (vgl.
Sen 2010: 47f)

Im Gegensatz zu Hayeks Ansatz unterstellt Sen nicht, ein erfolgreiches Leben griinde auf Zu-
falligkeiten. Um die tatsachliche Freiheit einer Person messen zu kénnen, sich fir Handlungen
zu entscheiden, die sie als wichtig erachtet, nimmt Sen den ,Befahigungsansatz* zur Grund-
lage. Dieser bezieht Chancenungleichheiten als Freiheitsminderungen ebenso ein wie die Un-

terschiedlichkeit der personalen Lebensfiihrungen. (vgl. Sen 2010: 258ff)

Sen betont die staatliche Verantwortung, Bedingungen zu schaffen, damit alle Personen ihre
Befahigung ausschopfen kénnen. Er stellt dar, dass die personliche Freiheit zur Entschei-
dungsfindung und daraus abgeleitetem Handeln nicht beschrankt, sondern beférdert wird,
wenn gerechte, das Leben der Menschen beriicksichtigende Strukturen existieren (vgl. Sen
2010: 266). Ein Staat, welcher die Gewahrleistung sozialer Teilhabegerechtigkeit anstrebt,
muss ein starker Staat sein, der aktiv sozialen Ausgleich anstrebt (vgl. Bertelsmann Stiftung
2011: 11).

Aktuell wird die Ermdglichung zur gesellschaftlichen Teilhabe aller Birger_innen unter dem
Thema der Inklusion diskutiert. Der gesellschaftliche und politische Diskurs wird ausgeltst
durch die Ratifizierung des Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen der Vereinten Nationen aus dem Jahr 2006 (vgl. Bundesgesetzblatt 2008). Im Folgenden
soll daher kurz das Paradigma der Inklusion in Bezug auf das Bildungssystem dargestellt wer-

den.

[1.4 Inklusion im Bildungssystem
Das Ubereinkommen (iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen aus dem Jahr 2006

wurde von der Bundesrepublik Deutschland im Jahr 2007 unterzeichnet und 2009 ratifiziert.
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Damit sind die Artikel der Menschenrechtskonvention zu bindendem Recht fir Deutschland
geworden, das nun aufgefordert ist, die gestellten Forderungen und Vorgaben ziigig umzuset-
zen. (vgl. BMAS 2011: 24)

Die UN-Konvention fordert in Artikel 24 Bildung ,...ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen
und lebenslanges Lernen...” (Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange behinderter Menschen
2014: 35). Fur das deutsche Bildungssystem bzw. die deutschen Bildungssysteme bedeutet
die Umsetzung der Inklusion daher nichts weniger als eine komplette Systemrevolution (vgl.
Schumann 2015: 120; Sicking 2012: 4). Dies ist eine umso grof3ere Herausforderung, als dass
insbesondere Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung lange von Bildung und Teil-
habe ausgeschlossen worden sind (vgl. Stoppler 2014: 11). Die Integration von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderung in die bestehenden Strukturen ist nicht mehr mdéglich, die UN-
Konvention fordert die Anpassung des Systems an die Bedirfnisse aller Schiler_innen, auch
derer mit Behinderungen:

,Das Konzept der inklusiven Bildung verbindet zwei eng miteinander verknipfte Prozesse: zum
['] einen stellt es die traditionelle (patriarchalische, utilitaristische und aussondernde) Bildung in
Frage, zum anderen verweist es auf einen spezifischen Mechanismus, der ein geeignetes und
relevantes Bildungsangebot fir Menschen mit Behinderungen und andere diskriminierte Gruppen
sicherstellen und daher systemischen und systematischen Vorbildcharakter annehmen soll. Aus
dem Gesagten wird deutlich, dass mit dem unaufhaltsamen Vordringen der Inklusionspadagogik
.die Schule” den ihr seit Jahrhunderten anhaftenden sterilen katalytischen Charakter verlieren
wird, dessen radikale Veranderung jetzt gefordert ist.“ (Generalversammlung der Vereinten Nati-
onen 2011: 7).

Mit dieser Aussage des Sonderberichterstatters Uber das Recht auf Bildung vor dem Men-
schenrechtsrat der UN wird das zugrundeliegende Inklusionsverstandnis deutlich. Nicht nur
Menschen mit Behinderungen gilt es zu inkludieren, wobei bereits dieser Satz grammatisch
und syntaktisch falsch ist, da die Bewegung einer Gruppe von Menschen in eine unveranderte
~<Aufnahmegesellschaft‘ hinein nicht als Inklusion bezeichnet werden kann (vgl. Duden 2015a),
sondern eine Integrationsbewegung darstellt (vgl. Duden 2015c) . In der Inklusion gilt es, ein
Bildungssystem zu etablieren, welches inklusiv ist fur alle Schuler_innen. Ein solches Bil-
dungssystem stellt die gemeinsame Beschulung aller Kinder und Jugendlichen sicher und ge-
wahrt jedem Individuum die bestmogliche Forderung und Ausschopfung seiner Potenziale. Um
dies zu erreichen, bedarf es einer Neugestaltung der Bildungssysteme, die sowohl die Ab-
schaffung des Forderschulsystems als auch eine Reform des Regelschulsystems hinsichtlich
Aufbau, Curricula, Unterrichtsansatzen und Lernstrategien enthdlt (vgl. Generalversammlung
der Vereinten Nationen 2011: 6ff).
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Auf ein solch ,weites” Inklusionsverstandnis verweist auch Friese, die zwei Ziele inklusiver
Bildung benennt. Zum einen soll ,...allen Menschen unabhangig von Geschlecht, religidsen und
ethnischen Zugehorigkeiten, sozialen, kulturellen und 6konomischen Voraussetzungen sowie besonde-
ren Lernbedirfnissen die gleichberechtigte Teilhabe an Bildung...“ (Friese 2015a: 151) ermoglicht
werden, zum anderen sollen ,...Vielfalt und Heterogenitét der Lernenden als Chance und Entwick-
lungspotenzial fur Lern- und Bildungsprozesse...“ (ebd.) angesehen werden. Diese Sichtweise wird
auch durch Stoppler gestitzt, die konstatiert, dass ,,...Vielfalt zu einem zentralen Begriff aktueller
(sonder-)padagogischer Ansatze avanciert [ist] und zunehmend ein prioritdres Thema der allgemeinen

und sonderpadagogischen Erziehungswissenschaften darstellt.“ (Stéppler 2010: 99; [Hinzuf. d. Verf.]).

Frieses Inklusionsverstandnis verweist auf zwei zentrale Paradigmata im Hinblick auf mehr
soziale Gerechtigkeit im Bildungssystem. Zunachst bedeutet die Zielsetzung von Sicherstel-
lung gleichberechtigter Teilhabe aller die Fokussierung auf den Abbau von Exklusionsmecha-
nismen, die auf den Kategorien ,soziale Herkunft®, ,Geschlecht” und ,Migrationshintergrund*
beruhen. Zum anderen bedeutet die Annahme einer bereichernden Vielfalt als Grundlage ei-
nes guten Unterrichts einen bildungspolitischen Struktur- und Einstellungswechsel sowohl im
System als auch bei den Akteuren_innen. Denn bislang beeinflusst der Glaube, homogene
Lerngruppen stellten die individuelle Foérderung bestmdéglich sicher, Strukturen sowie Ak-
teure_innen. (vgl. Bonz 2012: 39ff; Sliwka 2010: 209; Leschinsky/Cortina 2005: 33)

Bislang unterrichten alle Bundeslander Schiler_innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darfz, darunter viele Schuler_innen mit Behinderung, an so genannten Sonder- oder, wie im
Fall Hessens, Forderschulen. Seit der Ratifizierung der UN-Menschenrechtskonvention tber
die Rechte von Menschen mit Behinderung ist eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit
und ohne Behinderung ist jedoch in den jeweiligen Schulgesetzen verankert. Hessen bei-
spielsweise hat jedoch im Schulgesetz einen Finanzierungsvorbehalt in Bezug auf die Einrich-
tung eines inklusiven Schulsystems eingearbeitet (vgl. HKM 2012: § 51 (2) und § 54 (4)). Hes-
sische Forderschulen bleiben bestehen, wenn fir die ,Inklusion“ an Regelschulen die Landes-
mittel nicht ausreichen, und werden als explizite Alternative zu einem gemeinsamen Unterricht

an einer Regelschule beschrieben (vgl. a. a. O.: § 54 (1)).

Eine Beschulung von Kindern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an speziell eingerich-
teten Schulen allerdings verstol3t gegen die in der UN-Konvention Uber die Rechte von Men-

schen mit Behinderungen dargelegten Menschenrechte:

2 Siehe Tabelle zum Vergleich der Schulsysteme der BRD in der vorliegenden Arbeit.
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In unmittelbarem Gegensatz hierzu [dem Konzept der inklusiven Bildung; d. Verf.] steht das Pa-
radigma ,Sonderpadagogik®. An diesem Paradigma ausgerichtete Politiken setzen sich fiir eine
segregierte Beschulung ein, was zur Entwicklung getrennter Bildungssysteme fihrt: eines fur
Menschen mit Behinderungen, oft als Sonder- oder Forderschule bezeichnet, und eines fiir Men-
schen ohne Behinderungen, die ,Regelschule®. [...] Die Praxis, Schiler mit Behinderungen ab-
zusondern, kann zudem zu deren groRerer gesellschaftlicher Marginalisierung fuhren, einer Situ-
ation, der sich Menschen mit Behinderungen ohnehin gegenibersehen, und die die Diskriminie-
rung noch festigt. Umgekehrt hat sich erwiesen, dass Marginalisierung, die zu Klischeedenken,
irrationalen Vorurteilen und folglich zu Diskriminierung beitragt, durch inklusive Beschulung ab-

gebaut werden kann. (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2011: 7)

In diesem Zusammenhang verweisen Stoppler und Schuck auf eine Neudefinition der Wissen-
schaftsdisziplin ,Sonderpadagogik®. Zur Weiterentwicklung und Professionalisierung fordern
sie das (Selbst-)Verstandnis von Sonderpadagogik als eine Menschenrechtspaddagogik und
Partizipationswissenschaft ein (vgl. Stoppler/Schuck 2011: 1). Diese Forderung bezieht sich
auf ,...das Recht auf volle und uneingeschrénkte Teilhabe von Menschen mit Behinderungen in allen

Lebensphasen sowie -bereichen” (ebd.)

Neben der Teilhabe an der allgemeinen Bildung ist die gleichberechtigte Partizipation von
Menschen mit Behinderungen an beruflicher Bildung ebenfalls eine noch nicht erfillte For-
derung (vgl. Stoppler/Schuck 2011: 1f; Biermann/Bonz 2012: 224). Friese verweist in die-
sem Zusammenhang auf die Notwendigkeit der Zusammenfiihrung von Inklusion und Be-
nachteiligtenférderung sowie ihrer ,Positionierung vom Rand in die Mitte des Berufsbildungssys-
tems” (Friese 2015a: 164). Die Inklusion so genannter benachteiligter Menschen in das Be-
rufshbildungssystem wird sowohl von Friese als auch von Biermann/Bonz eingefordert. Mit
diesem erweiterten Verstandnis vom Umbau von Bildungssystemen, der durch die UN-Kon-
vention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen angestof3en wurde, werden
MaRnahmen des so genannten Ubergangssystems der beruflichen Bildung in den Blick ge-
nommen. Junge Menschen, die aufgrund ihrer Benachteiligungen nicht in eine voll qualifi-
zierende Ausbildung minden konnten, erhalten in den verschiedenen Maf3nahmen die not-
wendige Unterstitzung im Kompetenzaufbau, beispielsweise durch Qualifikationsbau-
steine, durch die Mdglichkeit, fehlende Schulabschliisse nachzuholen oder bei der konkre-
ten Bewerbung um Ausbildungsplatze und Praktikas. Diese Moglichkeiten zur Erweiterung
ihrer Kompetenzen kann im Sinne des Konzepts der Teilhabegerechtigkeit als Starkung der

capabilities (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011: 10) sowie im Sinne Sens als Befahigung (vgl.

3 Zum Ubergangssystem siehe Kapitel IX der vorliegenden Arbeit.

32



Sen 2010: 48) angesehen werden. Somit sind die MaRnahmen des Ubergangssystems be-

reits jetzt — wenn sie erfolgreich sind — als Teilhabepromotoren zu sehen.

Eine umfassende inklusive Berufsbildung bedarf auf der Makroebene institutioneller Rah-
menbedingungen, die solche Strukturen schaffen, die sich auch an den Bedarfen von Men-
schen mit Behinderungen und benachteiligten Personen ausrichten (vgl. Biermann/Bonz
2012: 225). Friese fordert die Anpassung des Bildungssystems an die unterschiedlichen
Bedarfe der Schiiler_innen. Um diese Forderungen umsetzen zu kdnnen, besteht auf der
Mikroebene die Notwendigkeit der Professionalisierung des padagogischen Personals in
Bezug auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Dies ist sowohl die Aufgabe der
Lehramtsausbildung als auch einer konsequenten beruflichen Weiterbildung (vgl. Bier-
mann/Bonz 2012: 223f; Friese 2015a: 162).

Deutschland hat sich mit der Ratifizierung der UN-Menschenrechtskonvention tiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen zur Installation eines inklusiven Bildungssystems im allge-
meinen und berufsbildenden Bereich verpflichtet. Wesentliches Ziel der Konvention ist die Her-
stellung von Teilhabegerechtigkeit fiir Menschen mit Behinderungen. Zentral fiir die Frage von
Teilhabegerechtigkeit im Sinne Sens ist der Blick auf das tatsachliche Leben von Menschen
mit der ihnen zugestandenen — oder verwehrten — Freiheit, ihr Leben zu gestalten (vgl. Sen
2010: 47f). Der Einbezug von benachteiligten Menschen in eine Inklusionsdefinition verdeut-
licht, dass systemische Exklusion nicht allein Menschen mit Behinderungen betrifft, sondern

andere Diskriminierungsstrukturen in den Blick genommen werden miissen.

Friese identifiziert fir die Umsetzung von Inklusion drei Hauptebenen. Zunachst sei die indivi-
duelle Ebene mit der Mdglichkeit zur gesellschaftlichen Partizipation sowie der beruflichen
Selbstverwirklichung fir Menschen mit Behinderungen und benachteiligte Personen von be-
sonders hoher Bedeutung. Diese Ebene nimmt die personlichen Freiheiten, auf die Sen rekur-
riert, in den Blick. Dartiber hinaus aber ist neben der 6konomischen Ebene, die in der Inklusion
eine Antwort auf den Fachkraftemangel entdeckt, die soziale Ebene von Belang, da sie sowonhl

Bildungsgerechtigkeit als auch Chancengleichheit impliziert. (vgl. Friese 2015b: 131)

Die Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschatft initiiert aktuell eine Debatte um Inklu-
sion als Herausforderung fur die Erziehungswissenschaft. Darin verweist sie auf die Inkonse-

quenzen in der deutschen Umsetzung der Forderungen der UN-Menschenrechtskonvention:

In derselben Zeit, in der Inklusion auf die Agenda gesetzt wird, nehmen die sozialen Spaltungs-
prozesse in unserer Gesellschaft — wie in anderen bisher wohlfahrtsstaatlich arrangierten, also
auf soziale Integration ausgerichteten Gesellschaften — rasant zu. Zu fragen ist deshalb, wie ernst
es den politisch Verantwortlichen mit der positiven Vision einer inklusiven Gesellschaft wirklich
ist. (DGfE 2015: 2)
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Esping-Andersen konstatiert bereits 1990 in seiner Analyse wohlfahrtsstaatlicher Regimes fir
Deutschland eine zentrale soziale Konfliktlinie zwischen gesellschaftlichem ,Innen® und ,Au-
Ren“ (vgl. Esping-Andersen 1990: 227f). Die Einrichtung eines inklusiven Bildungssystems soll
zur Abmilderung dieser Konfliktlinie beitragen und fir mehr Teilhabegerechtigkeit in der Ge-
sellschaft sorgen. Die Ausgestaltung von Bildungssystemen ist eine staatliche Aufgabe. Die
genaue Ausgestaltung dieser Aufgabe durch den Staat sowie die Grenzen seiner Verantwor-
tung bleiben jedoch unklar. Staatsverstandnis, insbesondere beziglich des Umfangs von
Staatstatigkeit und die Ausgestaltung wohlfahrtsstaatlicher Politikfelder, z. B. in der Einbezie-
hung von Bildungspolitik in Sozialpolitik, unterscheiden sich auch unter Demokratien. Um zu
klaren, welches Verstandnis Deutschland in Bezug auf sozialpolitische MaRnahmen und Ver-
antwortungszuschreibungen fir soziale Ungleichheiten vertritt, werden im Folgenden kurz die
unterschiedlichen wohlfahrtsstaatlichen Regimes nach Esping-Andersen vorgestellt. Auf diese
Weise wird nach einer Erklarung gesucht, warum Deutschland nicht in der Lage zu sein
scheint, Uberlieferte Exklusionsmechanismen aufzuheben oder zumindest abzumildern (vgl.
Neckel 2013: 49).

[I.5 Wohlfahrtsstaatliche Regimes

Im internationalen Vergleich von 31 OECD-Staaten zu sozialer Gerechtigkeit nehmen die ,uni-
versalistischen Wohlfahrtsstaaten“ Nordeuropas eine Spitzenstellung ein (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2011: 31). Wenn auch der Begriff ,Wohlfahrtsstaat® sich nicht direkt auf die Herstellung
sozialer Gerechtigkeit und Chancengleichheit bezieht, so ist er dennoch geeignet, die tatsach-
liche Verwirklichung von Teilhabe im oben dargestellten Verstandnis sozialer Gerechtigkeit zu
erklaren, da er das jeweils zugrunde liegende Gesellschaftsverstandnis analysiert und mit dem
korrespondierenden Staatsverstandnis in Bezug auf staatliche Verantwortungsiibernahme fur

die Herstellung von mehr sozialer Gerechtigkeit abgleicht.

Esping-Andersen definiert einen Wohlfahrtsstaat als Garant sozialer Rechte auf der Basis des
Status‘ des Blrgers/der Birgerin — unabhéangig von individueller Leistung oder Verhalten der
Menschen. Bei der Klassifizierung von Wohlfahrtsstaaten zieht seine Analyse in Betracht, in-
wiefern staatliches Handeln mit der Rolle des Marktes und der Familie ineinandergreift. (vgl.
Esping-Andersen 1990: 21)

Wohlfahrtsstaaten entstehen im 19. Jahrhundert und erfahren in den 1960er und 1970er weite
Verbreitung in Europa und den westlichen Industrielandern. Obwohl sie sich aus unterschied-
lichen Staatsformen entwickelt haben, kdnnen sie heute dennoch alle als Wohlfahrtsstaaten

bezeichnet werden:
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~What once were night-watchman states, law-and-order states, militarist states, or even repres-
sive organs of totalitarian rule, are now institutions predominantly preoccupied with the production
and distribution of social well-being.” (Esping-Andersen 1990: 1).

Ihr Verdienst liegt darin, die arbeitenden Menschen vom Verkauf ihrer Arbeitskraft unabhangig
zu machen. Burgerliche Existenzsicherung kann geschehen, ohne ausschlief3lich auf den (Ar-
beits-)Markt angewiesen zu sein. Wahrend Menschen in vorkapitalistischen Gesellschaften
durch den Verkauf ihrer Produktivkraft als alleinige Existenzsicherung selbst zu Handelsgtitern
wurden, geschieht im Wohlfahrtsstaat eine ,De-Kommodifikation®, eine Losldsung der puren

Existenz von der Lohnarbeit. (vgl. Esping-Andersen 1990: 21f)

Der Grad der Gewahrung staatlicher Absicherung ist ein Maf3 fur die Auspragung bzw. tber-
haupt das Vorhandensein der ,De-Kommodifikation“. Die Minimaldefinition der De-Kommodi-
fikation beschreibt ein staatliches Sicherungssystem, welches den Menschen erlaubt, aus der
Erwerbsarbeit auszusteigen, wenn sie selbst dies als notwendig erachten, beispielsweise im
Falle einer Krankheit (vgl. Esping-Andersen 1990: 23). Wohlfahrtsstaaten unterscheiden sich
gravierend bezlglich des Grades der De-Kommaodifikation. Ein ausschlieRlich bedrfnis-orien-
tiertes Sozialsystem, dessen Unterstlitzungszahlungen mit sozialem Stigma verbunden sind,
gewahrt kaum De-Kommodifikation, da bis auf wenige alle Menschen ihre Existenz durch

Marktteilnahme sichern. (vgl. Esping-Andersen 1990:22).

Wohlfahrtsstaaten sind nicht (in allen Fallen) dazu bestimmt, soziale Ungleichheiten abzumil-
dern, sie kbnnen auspragungsspezifisch auch zu ihrer gesellschaftlichen Manifestation beitra-

gen:

»1he welfare state is not just a mechanism that intervenes in, and possibly corrects, the structure
of inequality; it is, in its own right, a system of stratification. It is an active force in the ordering of
social relations.” (Esping-Andersen 1990: 23).

Diesen aktiven Einfluss des Wohlfahrtsstaats auf die soziale Ordnung fasst Esping-Andersen
in drei Typen wohlfahrtsstaatlicher Regimes zusammen (vgl. Esping-Andersen 1990: 26f), wel-

che im Folgenden kurz dargestellt werden:

Das liberale Regime

Im liberalen Wohlfahrtsstaat werden soziale Unterstiitzungsleistungen ausschlief3lich bedarfs-
orientiert gewahrt und sind mit Stigmata flr deren Bezieher_innen verbunden. Das liberale
Model bestéarkt marktwirtschaftliche Losungen privater Absicherung und drangt Menschen, ih-
ren Lebensunterhalt selbststdndig zu sichern. Dieses Modell herrscht archetypisch in den
USA, Kanada und Australien vor. (vgl. Esping-Andersen1990: 26f)
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Den ,Armen* soll zwar geholfen werden, die Sozialleistungen sind aber nur im Notfall zu ge-
wahren. Indem mit einer — nur kurzfristig gegebenen Hilfe — soziale Stigmata einhergehen,

tragt dieses Regime zu einer dualistischen Stratifikation der Gesellschaft bei:

»1he poor-relief traditions, and its contemporary means-tested social-assistance offshoot, was
conspicuously designed for purposes of stratification. By punishing and stigmatizing recipients, it
promotes social dualisms and has therefore been a chief target of labor-movement attacks.” (E-
sping-Andersen 1990: 24).

Das korporatistisch-statische Regime

Wohlfahrtsstaaten dieses Regimes sind vor allem Deutschland, Frankreich, Italien und Oster-
reich, wobei Deutschland als idealtypisch fir das korporatistisch-statische Regime angesehen
wird (vgl. Esping-Andersen 1990: 222). Soziale Rechte sind niemals ernstlich in Frage gestellt
worden und eine liberale Markt-Fixiertheit existiert nicht. Dominierend ist im Kkorporatistisch-
statischen Regime die Beibehaltung von Status-Differenzen, daher sind soziale Rechte an
Status (z. B. den der Erwerbstatigkeit) und Klasse (z. B. nach Einkommen) gekoppelt. Staatli-
che Umverteilungsbestrebungen sind in diesem Regime marginal, da Erwerbstatigkeit die
Grundlage der Sozialleistungen darstellt. (vgl. Esping-Andersen 1990: 27). Bildungspolitik ist
nicht Teil der Sozialpolitik (vgl. Pilz 2009: 18).

Auch ihr traditionelles Familienverstandnis zeichnet korporatistisch-statische Staaten aus. Da
sie zu einem grof3en Teil durch kirchlichen Einfluss gepragt sind, existieren auffallend wenige
Institutionen zur Entlastung der Familien. Hier greift das Subsidiaritatsprinzip in besonderem
Male.

,Day care, and similar family services, are conspicuously underdeveloped; the principle of ‘sub-
sidiarity’ serves to emphasize that the state will only interfere when the family’s capacity to service

its members is exhausted.” (Esping-Andersen 1990: 27)

Die Zuweisung der Mutter an die hausliche Sphare sowie die Verantwortung der Familie fir
soziale Dienstleistungen wie Erziehung der Kinder sowie Pflege der alteren Generation
kennzeichnet Staaten des korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregimes. Aufgrund der Prin-
zZipien von Subsidiaritat sowie familiarer Autonomie mit geschlechtsrollentypischer Arbeits-
teilung ist die wohlfahrtsstaatliche Politik nicht darauf ausgelegt, solche Dienstleistungen in
staatliche Verantwortung zu legen, die es Miittern ermdglichen, dem Arbeitsmarkt zur Ver-

flgung zu stehen.

Ein Staat, dessen Zielsetzung es ist, Status-Differenzen zu konservieren, kann daher nicht ein
gut funktionierendes Kinderbetreuungssystem fiir alle bereitstellen, denn dieses wirde die dif-

ferenten Einflisse der familidaren Sozialisation angleichen (vgl. z. B. Landtag NRW 2008: 89;
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BMFSFJ 2010: 11). Ebenso wenig kann ein solcher Staat ein funktionierendes Ganztagsschul-
system fir alle bereitstellen, denn dieses wiirde ebenfalls die differenten Einfliisse familiarer
Sozialisation angleichen (vgl. z. B. Landtag NRW 2008: 190; BMFSFJ 2010: 13). Und nicht
zuletzt kann ein solcher Staat sich auch nicht vom gegliederten Schulsystem zugunsten einer
sehr viel langeren gemeinsamen Lernzeit verabschieden, denn auch hier wirden differente
Einflisse familiarer Sozialisation wahrscheinlich angeglichen werden, da sich bislang sozial
ungleiche Einflisse insbesondere am Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe verfes-

tigen (vgl. z. B. Maaz/Baumert/Trautwein 2009: 31).

Das sozialdemokratische Regime

Dieses Regime, benannt nach der sie beférdernden politischen Kraft, stellt ein universalisti-
sches System sozialer Absicherung bereit, um soziale Gleichheit auf hdchstmdglichem Niveau
zu foérdern. Das zugrunde liegende Modell unterstellt eine universalistische Solidaritat aller
Mitglieder mit dem Wohlfahrtsstaat, ausgehend von der Annahme, dass alle sich als abhéngig
vom Gemeinwesen und somit auch als Profiteure desselben sehen: ,All benefit; all are depen-
dent; and all will presumably feel obilged to pay.“ (Esping-Andersen 1990: 28). Die Politik der Lander
dieses wohlfahrtsstaatlichen Typs verfolgt die Emanzipation der arbeitenden Bevdlkerung und
der Familien. Dienste zur Entlastung der Familien sind nicht auf Notfalle beschrankt, sondern
werden vorsorglich fir alle bereitgestellt, um die Kosten der Sozialisation der ndchsten Gene-
ration solidarisch zu verteilen (vgl. Esping-Andersen 1990: 28). Bildungspolitik ist Bestandteil
der Sozialpolitik (vgl. Pilz 2009: 18). Die Verantwortung fur die Sorge um Kranke, Alte und
Kinder Ubernimmt der Staat, welcher dem Ideal folgt, durch diese Verantwortungsiibernahme
ein Maximum an personlicher Unabhangigkeit zu gewahrleisten. Auf diese Weise gelangt die
wohlfahrtsstaatliche Zuwendung direkt zu den Kindern und erlaubt Eltern, ihre Berufstatigkeit
neben der Familiensorge aufrechtzuerhalten. (vgl. Esping-Andersen 1990: 28)

Tatséchlich liegen die skandinavischen Lander, welche dem sozialdemokratischen Wohl-
fahrtsstaatregime anhangen, hinsichtlich aller Zieldimensionen sozialer Gerechtigkeit in der
zitierten Studie der Bertelsmann Stiftung auf den vorderen Platzen. Wenngleich die Regimes
nicht in Reinform existieren und Deutschland in den letzten 20 Jahren eine Entwicklung zu
gerechteren Strukturen in Familienunterstiitzung und Bildungswesen durchlaufen hat, bleibt
doch ein héchstens mittlerer Platz des deutschen Staates im OECD-Vergleich hinsichtlich so-

zialer Gerechtigkeit (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011: 8).

[1.6 Zwischenfazit
Das zweite Kapitel fokussiert soziale Ungleichheiten — vor allem im Bildungssystem — aus
struktureller Perspektive, um sie von sozialen Ungerechtigkeiten abzugrenzen. Es konnte ge-

zeigt werden, dass soziale Ungleichheiten dann zu Ungerechtigkeiten werden, wenn sie keine
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Legitimationsbasis haben, die ein demokratischer Sozialstaat wie die BRD akzeptiert. Als Be-
zugsrahmen fiir soziale Gerechtigkeit geeignet ist das Konzept der Teilhabegerechtigkeit, wie
es von der Bertelsmann-Stiftung definiert wird. Chancen, an der Gesellschaft zu partizipieren
und sie mitzugestalten werden vor allem von Bildungsabschlissen und 6konomischen Res-
sourcen determiniert. Die Zieldimensionen ,Armutsvermeidung®, ,Bildungszugang®, ,Arbeits-
marktinklusion®, ,Soziale Kohasion und Gleichheit* sowie ,Generationengerechtigkeit” im Ge-
rechtigkeitsbegriff der Bertelsmann Stiftung verweisen darauf. Fir das deutsche Bildungssys-
tem sollte die Legitimation ungleicher sozialer Teilhabe das meritokratische Prinzip der unglei-
chen Belohnung ungleicher Leistungen sein. Dies jedoch ist grof3tenteils ausgehebelt durch
Chancenungleichheit und systemimmanente Exklusionsmechanismen, die nach wie vor auf
den Kategorien ,soziale Herkunft, ,Migrationshintergrund“ und ,Geschlecht* beruhen. Nicht
individuelle Leistungsunterschiede fuhren zu ungleichen Chancen, sondern ungleiche 6kono-
mische, kulturelle und wirtschaftliche Ressourcen. Als starke Diskriminierungskategorie im ge-
sellschaftlichen Geflige wirkt ebenfalls die Kategorie ,Behinderung*, wie in der UN-Menschen-
rechtskonvention tber die Rechte von Menschen mit Behinderung und dem deutschen Diskurs
zu ihrer Umsetzung deutlich wird. Die vorliegende Arbeit allerdings konzentriert sich in ihrer
Analyse hauptséachlich auf die drei vorgenannten Kategorien, da eine umfassende Bearbeitung
der Kategorie ,Behinderung“ an dieser Stelle nicht méglich ist. Dennoch stellt das Verstandnis
von Inklusion als Bearbeitung samtlicher Benachteiligungen im Bildungssystem einen wesent-
lichen Argumentationsrahmen fiir die Analyse zur Verfigung. Denn das weite Inklusionsver-
standnis nach Friese stellt eine Analogie zur Idee der Gerechtigkeit nach Sen dar. Indem staat-
licherseits Mdglichkeiten geschaffen werden, die es allen erlauben, sich im Rahmen der indi-
viduellen Mdglichkeiten, aber nicht behindert durch soziale Diskriminierungen, bestmdglich zu
entfalten und somit in Freiheit von Diskriminierung die Verantwortung fiir die eigene Lebens-
und Berufsplanung Gbernehmen zu kénnen, geschieht ein gesellschaftlicher Umbau hin zu

mehr Teilhabegerechtigkeit.

Die Darstellung der wohlfahrtsstaatlichen Regimes nach Esping-Andersen ist ebenfalls ein Ar-
gumentationsrahmen der vorliegenden Arbeit. Wenngleich seine Analyse 25 Jahre alt ist, hat
die Typologie der Wohlfahrtsstaaten nach wie vor Aktualitat (vgl. dazu z. B. Oschimansky/Kihl
2010; Rathmann 2014: 116). Wesentlich fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit sind, so
hat dieses Kapitel gezeigt, sowohl das Staatsverstandnis Deutschlands als auch das staatli-
chen MaRRnahmen zugrunde liegende Gerechtigkeitsverstandnis. Die Einordnung staatlicher
Einzelsysteme in eine Ubergeordnete Logik und ihre entsprechenden Leitbilder lasst aktuelle
Maflinahmen sowie langanhaltende Beharrungstendenzen in der deutschen (Bildungs-)Politik
verstandlich werden. Die Frage nach der persénlichen und/oder staatlichen Verantwortungs-

Ubernahme fir wesentliche gesellschaftliche Bereiche wie Bildung, Erziehung und Pflege wird
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in der Analyse wohlfahrtsstaatlicher Modelle nach Esping-Andersen bearbeitet. Fir Deutsch-
land ist das korporatistisch-statische Modell, fir seine Bildungssysteme, wie noch zu zeigen
sein wird, aber auch das sozialdemokratische Modell von Belang. Die Integration von Bil-
dungspolitik in die Sozialpolitik der Staaten des sozialdemokratischen Wohlfahrtsregimes ver-
weist auf die zentrale Funktion von Bildung im Prozess der Abmilderung sozialer Ungleichhei-
ten. Korrespondierend verweist die deutsche Exklusion der Bildungspolitik aus der Sozialpoli-

tik auf die fur das deutsche System konstitutive Statusdifferenzierung.

Fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit bedeutet diese konstitutive Statusdifferenzie-
rung, die sich im Schulsystem widerspiegelt, einen starken Hinweis auf dort eingelassene be-
nachteiligende Strukturen fur bestimmte Zielgruppen. Wenn, wie in Deutschland, die haupt-
sachliche Unterstutzungsfunktion fir Schiler_innen in der Familie liegt und deren erzieheri-
schen Dienstleistungen im Sinne der Subsidiaritat im wohlfahrtsstaatlichen Regime Deutsch-
lands zentral sind, so sind soziale Unterschiede in der individuellen Férderung von Kindern
und Jugendlichen systemisch induziert. Wenn dartber hinaus unterschiedliche Bildungsprog-
nosen am Ubergang nach der vierten Klasse erstens von sozialer Herkunft beeinflusst sind
und hierarchisch differente Bildungen nach sich ziehen, wird diese im System angelegte Un-
gleichheit verstarkt, da Schiler_innen niedriger sozialer Herkunft tUberproportional oft fur
Hauptschulbildungsgange empfohlen werden, Schiler_innen gehobener sozialer Herkunft

Uberproportional haufig fur gymnasiale Bildungsgéange.

Da fir die Teilhabegerechtigkeit die Chancengleichheit im Zugang zu héherer Bildung wesent-
lich ist, gehen soziale Ungleichheit und die strukturelle Bildungs-Exklusion ,sozial benachtei-
ligter Personen, geschlechtlicher Personen sowie von Personen mit Migrationshintergrund
eine Verbindung ein, der in der vorliegenden Arbeit nachgespiirt werden soll. Die Verbindungs-
und Kreuzungslinien in gesellschaftlichen Exklusionsprozessen nachzuzeichnen, ist Aufgabe
der intersektionalen Analyse. Diese wird im Folgenden beschrieben, ebenso die fir die vorlie-
gende Arbeit wesentlichen sozialwissenschaftlichen Theorien der Gouvernementalitat und des
Habitus'.
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lll. Theoretische Hintergrinde der Analyse sozialer Un-
gleichheiten

Die Analyse sozialer Ungleichheiten kann aus unterschiedlichen Perspektiven geschehen. Sie
kann die strukturellen Konstruktionen sozialer Ungleichheiten fokussieren sowie die individu-
ellen Wahrnehmungen, Begrindungszusammenhénge und Verhaltensweisen handelnder
Subjekte. Letzteres geschieht in der Interviewstudie der vorliegenden Arbeit. Das vorliegende
Kapitel stellt die theoretischen Beziige der Analyse dar. Die Verbindung der individuellen Ver-
arbeitungs- und Konstruktionsprozesse mit strukturellen Benachteiligungen wird durch eine
intersektionale Analyse auf mehreren Ebenen sichergestellt, daher wird das Konzept der In-
tersektionalitat an dieser Stelle kurz dargestellt. Wesentliche Theoriebeziuge zur Klarung struk-
tureller Herrschaftsmechanismen finden sich in der Theorie der Gouvernementalitéat nach Mi-
chel Foucault sowie des Habitus‘ nach Pierre Bourdieu, da beide subjektive Konstruktionspro-
zesse sozialer Ungleichheit mit gesellschaftlichen Strukturen verbinden. Sie werden ebenfalls

im Folgenden in Kirze vorgestellt.

[11.1 Gouvernementalitat

Foucaults Analyse der Herrschaftsausiibung als gouvernementale Menschenfiihrung richtet
den Fokus auf das Zusammenspiel von als ,natlrlich“ angesehenen Beziehungen innerhalb
der einem Staatsgebiet zugeordneten Bevolkerung und einer auf Freiheit basierenden Regie-
rungsausiibung. Grundlegend fir die beviolkerungsimmanenten Beziehungen als nicht hinter-
gehbarem Angriffspunkt flir gouvernementale RegierungsmalRnahmen ist das Herstellen von
»Natur®; ein Prozess, fir den Wissenschaften unabdingbar sind. Wesentliche Bestandteile der
Gouvernementalitat sind die Bevoélkerung als Regierungsadressat, individuelle Risiken als von
der Regierung zu verwaltende Ereignisse und die Herstellung von ,Sicherheit* fir die Gesamt-
bevolkerung. Insbesondere Letzteres geschieht wiederum Uber die Bericksichtigung ,natirli-
cher® Vorgange. Eine gouvernementale Herrschaftsausubung reagiert auf ,Naturlichkeiten®
dergestalt, dass sie durch Gesetze oder Vorgaben ihnen nicht ,ins Handwerk pfuscht®, son-

dern die Freiheit einrdumt, die sie zur bestmoglichen Entfaltung benétigen.

»Aus diesem Grund lassen sich, so Foucaults neue Analyse, die Machtformen einer modernen
Gesellschaft auch nicht allein von >unten< heraus verstehen. Diese Einsicht riickt vor allem zwei
Elemente in den Vordergrund, die in Foucaults Analyse grundsétzlich neu sind: erstens, dass die
Macht nicht mehr auf die Disziplinierung der Einzelnen aus ist, sondern auf eine Verwaltung der
Risiken im Rahmen der Gesamtbevdlkerung bedacht ist, und damit auf die »Sicherheit« in ihrem
gesamten Territorium. Und zweitens, dass die liberale Form des Regierens, wie sie im 18. Jahr-
hundert entsteht, in einer fundamentalen Weise nicht einfach die disziplindre Anpassung und
Unterwerfung der Individuen voraussetzt, sondern ganz im Gegenteil deren Freiheit. (Sarasin
2005: 178; [Hervorh. i. Orig.])
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Michel Foucault entwickelt das Konzept der Gouvernementalitét in einer Vorlesungsreihe aus
den Jahren 1978 und 1979. Er stellt diese Kunst des Regierens als Ensemble von Machtprak-
tiken dar, die ,NatUrlichkeiten® in der Bevdlkerung postulieren und diese ,Natur” in die Macht-
austibung einschreiben. Die Rolle des Individuums innerhalb des Machtgefuiges wird auf diese
Weise neu definiert. Von einem Untertan, der dem Souveran gehorcht, wird es zu einem Ver-

treter der ,menschlichen Art*:

»In diesem Jahr moéchte ich die Untersuchung von etwas beginnen, was ich ein wenig leichtfertig
die Bio-Macht [...] genannt habe, das heil3t jene Reihe von Phdnomenen, die mir wichtig genug
erscheint, ndmlich das Ensemble von Mechanismen, durch die das, was in der menschlichen Art
seine grundlegenden biologischen Ziige ausbildet, in das Innere einer Politik, einer politischen
Strategie, einer allgemeinen Machtstrategie eintreten kann; anders gesagt, wie die Gesellschaft,
die modernen abendlandischen Gesellschaften seit dem 18. Jahrhundert, der grundlegenden bi-
ologischen Tatsache Rechnung getragen haben, dal3 [!] das menschliche Wesen eine menschli-
che Art bildet.“ (Foucault 2004a: 13).

Das Konzept der Gouvernementalitat verbindet Biologie und Politik, die Bio-Macht ist das we-
sentliche Theorem, welches ,natirliche” Vorgange konstruiert, indem es sie zunachst mit Hilfe
der Wissenschaften identifiziert und im Anschluss mit wissenschaftlichen Studien beweist, um
sie dann als Ausgangspunkt und nicht widerlegbare Legitimation einer Politik zu benutzen, die
nur deshalb richtig und gut ist, weil sie auf die ,Natur des Menschen* selbst antwortet. Auf
diese Weise kann die moderne Gouvernementalitat Macht austiben, ohne als Machtaustiberin
identifiziert werden zu kdnnen. Sie muss lediglich die ,Natur der menschlichen Art* respektie-

ren und ihr Freiheit gewahren.
Von der Polizei zur Biomacht

Die Gouvernementalitat unterscheidet sich von den Arten von Regierungen, die ihr zeitlich
vorangehen, der Pastoralmacht des Mittelalters sowie der Polizeimacht des 17. und 18. Jahr-
hunderts, wovon letztere zwar auch das Leben der Menschen in einer Bevdlkerung kontrolliert,
diese Kontrolle aber nach den Regeln des Staates, der mit Hilfe polizeilicher MaBhahmen

seine Krafte vermehren will, ausrichtet:

~Was einen Polizeistaat charakterisiert, besteht darin daf [!] er sich dafir interessiert, was die
Menschen tun, ihre Tatigkeit, ihre »Beschéaftigung«. Das Ziel der Polizei ist also die Kontrolle und
die Ubernahme der Verantwortung fiir die Tatigkeit der Menschen, insofern diese Tatigkeit ein
ausschlaggebendes Element in der Entwicklung der Krafte des Staates darstellt.“ (Foucault
2004a: 463)

Der Staat und sein Heil sind Ziel- und Ausgangspunkt der Ausiibung polizeilicher Macht im 17.
Jahrhundert. Um das Heil des Staates zu garantieren, nehmen sich polizeiliche Interventionen

jedes Bereichs menschlichen Lebens an, sie Gberwachen die Erziehung der Kinder und der
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Jugend, den Beruf jedes einzelnen, diejenigen, die der Firsorge bedirfen und den Markt (vgl.
Foucault 2004a: 460f). Die ,,... Tatigkeit des Menschen als konstitutives Element der Kraft des
Staates...” (a. a. O.: 464) ist das zu fokussierende Element des Machtapparates ,Polizei“.
Dabei wird das Individuum als ein Subjekt im Sinne der Wortherkunft definiert, als ein Untertan,
der sein gesamtes Leben in den Dienst des Staates zu stellen hat (vgl. a. a. O.: 463). Zur
Austibung polizeilicher Macht tber die Untertanen benétigt der Staat umfassendes Wissen
Uber das Leben der Untertanen. Die Aufgabe der Kenntnissammlung fur den Staat fallt der
Wissenschaft der Statistik zu. Im Zuge der statistischen Vermessung der menschlichen Tatig-
keiten und der darauf abgestimmten polizeilichen Interventionen entsteht ein neues Regie-
rungssubjekt: Nicht mehr einzelne Untertanen stehen im Fokus der staatlichen Regierung,

sondern ihre Gesamtheit, welche ihren Ausdruck findet als ,Bevolkerung®:

~Was vom Anfang des 17. Jahrhunderts bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts geschehen wird, ist
eine Serie von Transformationen, dank deren und durch die vom 18. Jahrhundert an diese Art
zentrales Element im gesamten politischen Leben, in der gesamten politischen Reflexion, in der
gesamten politischen Wissenschaft, namlich dieser Begriff der Bevolkerung ausgearbeitet wird.
Er wird durch einen Apparat hindurch ausgearbeitet, der eingesetzt worden war, um die Staatra-
son funktionieren zu lassen. Dieser Apparat ist die Polizei. Und es ist die Intervention dieses
Bereichs von Praktiken, die man die Polizei nennen wird, es sind diese Intervention, die in dieser
allgemeinen, wenn Sie so wollen: absolutistischen Theorie der Staatsrason dieses neue Subjekt
auftauchen lalt ['].“ (Foucault 2004a: 402).

Am Ubergang von der absolutistischen zur gouvernementalen Menschenfiihrung wird die Be-
volkerung als Subjekt des Regierungshandelns etabliert, welches das Subjekt des absolutisti-

schen Regierungshandelns, den Untertan, ablost.

Am Beispiel der polizeilichen Intervention beziiglich des Ammenwesens in Frankreich und in
Teilen Deutschlands lasst sich die Art der Menschenfiihrung im Ubergang zur Gouvernemen-
talitat gut darstellen. Ausgehend von einer Situation, in der durch das weit verbreitete Verhal-
ten, Sauglinge zu Ammen oder in so genannte ,Findelhduser® zu geben, die Sauglingssterb-
lichkeit so stark erhoht ist, dass die Bevolkerung der betroffenen Gebiete dezimiert wird, ent-
steht eine Flut polizeilicher Schriften, die dieses Problem bearbeiten. Im 17. Jahrhundert wen-
den sich polizeiwissenschaftliche Schriften an die ,Saug- und Hebammen®, denen ein verant-
wortungsvollerer Umgang mit den ihnen anvertrauten Sauglingen ans Herz gelegt wird. Im 18.
Jahrhundert hingegen wenden sich diese Schriften den Miittern zu, indem sie diese zur Be-

sinnung auf ihre ,naturlichen® Pflichten auffordern. (vgl. Benner 2008: 31f.)

Ein prominenter Vertreter der polizeilichen Bearbeitung dieses Problems ist Jean-Jacques
Rousseau. Er halt Mitter dazu an, ihre Kinder wieder selbst zu stillen und argumentiert auf der

Basis eines ,natirlichen” Verhaltens, das es gilt wiederzuentdecken:
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-Wenn sich jedoch die Mutter dazu verstinden, ihre Kinder selber zu nahren, so werden sich die
Sitten von selbst erneuern und die nattrlichen Regungen erwachen. Der Staat wird sich wieder
bevolkern.“ (Rousseau 1991: 19)

Das Heil des Staates verlangt also von den Muttern die Wiedereinsetzung ihres ,natirlichen”
Verhaltens. Padagogische Schriften wie Rousseaus Emile propagieren diese Entwicklung. Auf
diese Weise wird ,Natur® erzeugt, konkret die ,Natur® der Mutter-Kind-Bindung sowie die ,Na-
tur® der hauslichen Versorgung des Neugeborenen durch die leibliche Mutter (vgl. Benner
2008: 32). Die polizeiliche Intervention konstruiert also eine ,natirliche” Realitat der Bevolke-
rung in Form des Selbst-Stillens der Mutter. Diese Konstitution von ,Natur” als Ausgangs- und
Zielpunkt des Regierungshandelns ist kennzeichnend fir die gouvernementale Regierung der
nun einsetzenden Zeit. Auch sie stitzt sich, wie die polizeilichen Interventionen vor ihr, auf
wissenschaftliche Erkenntnisse Uber die Bevolkerung. Diese bilden die Grundlage einer guten
Regierung, einer Regierung, die verpflichtet ist, die Erkenntnisse der Wissenschaft zu beach-
ten und auf sie in einer durch die Erkenntnisse selbst vorgegebenen Art und Weise zu reagie-
ren, wobei die Wissenschaft als absolut unabhéngig und der Regierung gegentiberstehend
konstituiert wird. (vgl. Foucault 2004a: 396 u. 503f)

Eine an den ,natirlichen” Verhaltensweisen der Menschen ausgerichtete Kunst der Regierung

nimmt deren Verhaltenssteuerung durch die Etablierung von Freiheit in den Fokus:

,Die Idee einer Regierung der Menschen, die zunachst und grundlegend an die Natur der Dinge
und nicht mehr an die schlechte Natur der Menschen denken wirde, die Idee einer Administration
der Dinge, die vor allem an die Freiheit der Menschen denken wiirde, an das, was sie machen
wollen, an das, was zu tun fir sie vorteilhaft ist, an das, was sie zu tun beabsichtigen, all dies
sind korrelative Elemente. Eine Physis der Macht oder eine Macht, die sich als physische Hand-
lung im Element der Natur begreift, die nur durch die Freiheit und auf die Freiheit eines jeden
stitzend sich vollziehen kann, ist, denke ich, etwas absolut Grundlegendes.“ (Foucault 2004a:
79).

Sicherheit und Freiheit

Zwei Konstrukte sind fur das gouvernementale Regierungshandelns wesentlich: Freiheit und
Sicherheit. Zur Aufrechterhaltung der ,natirlichen“ Vorgange innerhalb einer Bevdlkerung, die
Herrschaft im gouvernmentalen Sinn festigen, werden Machtpraktiken eingesetzt, die auf eine
zuvor wissenschaftlich festgestellte ,Realitat® antworten. Diese Machtpraktiken bezeichnet
Foucault als Sicherheitsdispositive: Polizeiliche Herrschaftsausiibung geschieht zunachst
noch Uber Disziplinierung; ein Sicherheitsdispositiv 1asst die Bevolkerung in der fir sie ,natlr-
lichen® Weise gewahren (vgl. Foucault 2004a: 74). Es lasst (durch die Wissenschaften) die
Lhaturlichen® Ablaufe in einer Bevolkerung feststellen und steuert sie, indem sie die ,Realitat

der Natur” berlcksichtigt und ihr Freiheit garantiert:
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»von dieser Realitat ausgehend funktioniert der Sicherheitsmechanismus, wobei er versucht, sich
auf sie zu stitzen, sie in Bewegung zu setzen und ihre Elemente wechselseitig in Gang zu brin-
gen. Anders gesagt, das Gesetz verbietet, die Disziplin schreibt vor, und die Sicherheit hat — ohne
zu untersagen und ohne vorzuschreiben, wobei sie sich eventuell einiger Instrumente in Richtung
Verbot und Vorschrift bedient — die wesentliche Funktion, auf eine Realitat zu antworten, so dal3
['] diese Antwort jene Realitét aufhebt, auf die sie antwortet — sie aufhebt oder einschrankt oder
bremst oder regelt. Diese Steuerung im Element der Realitét ist, denke ich, grundlegend fir die
Sicherheitsdispositive.“ (Foucault 2004a: 76).

In Bezug auf das oben aufgeflihrte Beispiel der Konstruktion der ,natlrlichen“ Mutter-Kind-
Bindung kann das birgerliche Familienleitbild mit den zugehdrigen Konstruktionen von Hete-
ronormativitdt und komplementaren Geschlechterpolen als Sicherheitsdispositiv angesehen
werden. Darauf deutet auch die Festsetzung eines neuen Bezugsfeldes flir gouvernementale
Menschenfuhrung hin. Nicht mehr der Untertan, aber auch nicht mehr die Bevélkerung ist Sub-
jekt der Regierung, sondern die birgerliche Gesellschaft wird zum Korrelat der Regierungs-
technik. Foucault bezeichnet die burgerliche Gesellschaft als ,Transaktionsrealitat® (vgl.
Foucault 2004b: 407). Durch die birgerliche Gesellschaft und die ihr innewohnenden konstru-
ierten ,Naturlichkeiten®, wie z. B. die Wertmuster in Bezug auf geschlechtsbezogene Arbeits-
teilung, die Verantwortlichkeit fiir die Erziehung der nachsten Generation, komplementare Ge-
schlechtscharaktere, Heteronormativitdt sowie Meritokratie als Grundlage gesellschaftlicher
Stratifikation, werden Herrschaftsarenen errichtet, in denen Herrschaft Gber das Zulassen der
Jfreien Interaktion bargerlicher Individuen und ihren ,natirlichen® Bindungen ausgelbt wird.

Die gouvernementale Regierung lasst diese Bereiche ,in Ruhe®:

,Das ganze Problem der kritischen gouvernementalen Vernunft wird sich um die Frage drehen,

wie man es anstellt, nicht zu viel zu regieren [...].“ (Foucault 2004b: 29).

Denn das zweite wesentliche Konstrukt der gouvernementalen Regierungskunst ist das der
Freiheit. Nur indem sie den ,wahren“ Vorgangen Freiheit zugesteht, ist sie in der Lage, die
Menschen zu regieren; indem sie namlich die ,natirlichen® Vorgange verwaltet — auch mit Hilfe
von Gesetzen und Disziplinierung. Hauptsachliche Instrumente der Regierungskunst sind aber
Normalisierung (vgl. Foucault 2004a: 98), Internalisierung von Normen, Konstruktion von ,Re-

alitaten”;

.Die Bevolkerung weist also eine intrinsische Naturalitat auf. [...] Naturalitdt der Bevolkerung,
Gesetz der Zusammensetzung der Interessen innerhalb der Bevolkerung, auf diese Weise er-
scheint die Bevolkerung, wie man sieht, als eine Wirklichkeit, die eine andere Dichte, Starke und
Naturalitat hat als jene Reihe von Untertanen, die dem Souverén und der Intervention der Polizei
unterstanden, auch wenn es sich um die Polizei im weiten und vollen Sinne des Begriffs handelte,

wie man ihn im 17. Jahrhundert verstand. [...] Die Bevdlkerung als Menge von Untertanen wird
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abgeldst von der Bevolkerung als einer Gesamtheit natlrlicher Phanomene.“ (Foucault 2004a:
504f).

Indem den ,natlrlichen* Gegebenheiten und Bindungen in der burgerlichen Gesellschaft (z. B.
die Figur der guten, burgerlichen Mutter) die Mdglichkeit gegeben wird, sich frei zu entfalten —
weil nicht gegen diese Natirlichkeiten regiert werden darf (z. B. durch die flachendeckende
Einrichtung von Ganztageskinderbetreuung) — lbt die gouvernementale Menschenfihrung
Herrschaft durch ,Nicht-Reglementierung® aus. Die burgerliche Gesellschaft flhrt sich selbst
im Sinne der hergestellten ,Natur®, welche die Individuen durch die spontanen Bindungen (z.

B. die geschlechtsbezogene Arbeitsteilung) zu einem herrschaftserhaltenden Verhalten bringt:

,ES gibt also eine Dauerhaftigkeit des Naturzustandes im Zustand der Gesellschaft. [...] Wir ha-
ben also das Prinzip, daf3 [!] die blrgerliche Gesellschaft auf diese Weise eine historisch- natiir-
liche Konstante fur die Menschheit ist. Zweitens sichert die birgerliche Gesellschaft die spontane
Synthese der Individuen. Spontane Synthese, d. h., dal3 ['] wir auf das zuriickkommen, was ich
vorhin sagte: kein ausdrticklicher Verzicht auf Rechte, keine Abtretung von Naturrechten an je-
mand anderen; kurz, keine Konstitution der Souveranitat durch eine Art von Unterwerfungsver-
trag. Wenn die burgerliche Gesellschaft tatsachlich eine Synthese vollzieht, dann ganz einfach
durch die Summierung der individuellen Befriedigungen in der sozialen Bindung selbst.“ (Foucault
2004b: 411)

Die spontane Synthese der birgerlichen Gesellschaft bewirkt deren Zusammenhalt. Der
Gesellschaftsvertrag der birgerlichen Gesellschaft bertcksichtigt ihre spontanen Bindun-
gen, weil er sie als ,natlrlich® anerkennt und nicht gegen sie agiert. Dieser ,Naturzustand®
der menschlichen Gesellschaft, die sich als eine birgerliche darstellt, ist Angriffspunkt der
im 18. Jahrhundert neu aufkommenden Wissenschaft der politischen Okonomie (vgl.
Foucault 2004a: 501). Diese junge Wissenschaft konstituiert eine Gouvernementalitat, die
auf dem Wissen um die ,natirlichen Verhaltensweisen und Bindungen birgerlicher Ge-
sellschaftsmitglieder aufbaut und diese respektiert. Aufgrund der Gewahrung von Freiheit
zur bestmdglichen Ausgestaltung der ,natirlichen® Verhaltensweisen geschieht nun gou-

vernementale Menschenfiihrung.

Der Homo Oeconomicus als individuelles Korrelat gouvernementaler Menschenfih-

rung

,Naturliche* Verhaltensweisen und Bindungen sind Bestandteil der neue Regierungskunst

(vgl. Foucault 2004b: 33), ihr individuelles Korrelat ist der Homo Oeconomicus:

.Man fafdt [!] das Subjekt nur insofern auf, als es ein Homo Oeconomicus ist, was nicht bedeutet,
daR [!] das ganze Subjekt als Homo Oeconomicus betrachtet wird. Mit anderen Worten, die Be-
ricksichtigung des Subjekts als Homo Oeconomicus impliziert keine anthropologische Assimilie-

rung jedes beliebigen Verhaltens an ein 6konomisches Verhalten. Das bedeutet einfach, daf [!]
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das, wodurch das Individuum gouvernementalisierbar wird, das, wodurch man einen Einfluf3 [!]
auf es nehmen kénnen wird, nur insofern der Fall ist, als es ein Homo Oeconomicus ist. Das
heil3t, daf3 [!] die Kontaktflache zwischen dem Individuum und der Regelung der Macht auf das
Individuum nur dieses Raster des Homo Oeconomicus sein wird.“ (Foucault 2004b: 349; [Her-
vorh. i. Orig.]).

Dem individuellen Menschen werden aufgrund der Betrachtung aller Menschen als Homini
Oeconomici, wobei der individuelle Mensch nicht allen Facetten dieses Rasters entsprechen
muss, vordringlich 6konomische Motivationen fir gezeigtes Verhalten unterstellt. Diese Unter-
stellung basiert auf der festgestellten ,Natur‘ menschlichen Verhaltens, welche 6konomischer
Art ist:

,Der Homo Oeconomicus ist, wenn Sie so wollen, der abstrakte, ideale und rein 6konomische
Punkt, der die dichte, volle und komplexe Wirklichkeit der burgerlichen Gesellschaft bevdlkert.
Oder auch: Die birgerliche Gesellschaft ist das konkrete Ganze, innerhalb dessen man die ide-
alen Punkte, die die 6konomischen Menschen sind, neu anordnen muf3 [!'], um sie angemessen
leiten zu kdnnen. Der Homo Oeconomicus und die birgerliche Gesellschaft gehdren also zum
selben Ganzen, namlich zum Ganzen der Technik der liberalen Gouvernementalitat.” (Foucault
2004hb: 406; [Hervorh. i. Orig.]).

Die gouvernementale Menschenfuhrung innerhalb einer politischen Regierung ist nun also ge-
halten, sogar ,natlrlich“ gezwungen, die Vorgaben des Homo Oeconomicus und einer ékono-
mischen ,Natur” in all ihren politischen MaRnahmen zu bericksichtigen. Eine Regierung gegen
die ,Natur der Okonomie ist nicht méglich, weil sie ,unnatirlich und damit schadlich wére.
Indem menschliches Verhalten als ,natirliches” Verhalten des Homo Oeconomicus‘ konstru-
iert wird, geschieht eine gouvernementale Regierung also nach dem Willen der Subjekte einer

birgerlichen Gesellschaft:

-,Nun geht es darum, die Regierung nicht nach der Rationalitat der souveranen Einzelperson, die
»ich, der Staat« sagen kann, zu regeln, [sondern] nach der Rationalitdt der Regierten, der Re-
gierten als Wirtschaftssubjekte und allgemeiner als Interessensubjekte, wobei hier Interesse im
weitesten Sinn verstanden wird, nach der Rationalitét dieser Individuen, insofern sie, um diese
Interessen im allgemeinen Sinn zu befriedigen, eine Reihe von Mitteln verwenden, und zwar nach
ihrem eigenen Willen: Diese Rationalitat der Regierten soll als Regelungsprinzip fur die Rationa-
litat der Regierung dienen.“ (Foucault 2004b: 428; [Einf. i. Orig.])

Fur die vorliegende Arbeit dient die Analyse gouvernementaler Regierungskunst tiber die Fest-
stellung ,naturlicher” Verhaltensweisen, Personlichkeitsunterschiede oder Bindungen als the-
oretische Rahmung. Wie im Folgenden zu zeigen sein wird, kommen sowohl in Bezug auf die
Wahrnehmung geschlechtlicher Individuen, hier insbesondere als Ausdruck ,mannlichen® Ver-
haltens und der adaquaten padagogischen Bearbeitung als auch in Bezug auf die Unterstel-

lung ,naturlicher® Begabungsdifferenzen und ihrer adaquaten padagogischen Bearbeitung in
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differenten Schulformen, Klassen oder in binnendifferenziertem Unterricht gouvernementale
Zige zum Ausdruck. Auch einige Konzeptionen und Konnotationen des Bildungsbegriffes be-
inhalten gouvernementale Aspekte. Und nicht zuletzt verweist die Analysekategorie ,soziales
Milieu“ als Abbildung ,sozialer Herkunft* auf eine gouvernementale Perspektive auf ,nattrli-
che® Individuen, die einer bestimmten Art von Bildungsangeboten, Konsumangeboten und Ar-

beitsmoglichkeiten bedtirfen.

Die Konstruktion von ,NatUrlichkeiten* auf Individuen bezogen ist ebenfalls Gegenstand der
Habitustheorie nach Pierre Bourdieu. Diese ist neben der Theorie der Gouvernementalitat als
theoretische Rahmung fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, da sie offenlegt, auf welche
Art und Weise Individuen zu bewertbaren Gesellschaftsmitgliedern werden und sie aufgrund
dieser Bewertung in einzelne ,Klassen® sozialer Herkunft einsortiert werden bzw. sich selbst
durch aktive Konstruktionsleistung einsortieren. Der Habitus fungiert in diesem Prozess so-

wohl als Konstrukteur als auch als Konstruktionsprinzip.

[11.2 Der Habitus

Die Theorie des Habitus' nach Pierre Bourdieu nimmt die Entstehung sozialer Distinktionsme-
chanismen und daraus resultierender hierarchischer Strukturen in den Fokus. Bourdieu iden-
tifiziert den Habitus als konstituierendes und gleichzeitig konstituiertes Prinzip sozialer Lebens-
lagen (vgl. Bourdieu 1987: 277).

-Ein wesentlicher Gegenstand der Habitustheorie ist die konstitutionstheoretische Problematik,
wie soziale Praxis zustande kommt, generiert wird. Unmittelbar damit verbunden sind auch die
erkenntnissoziologischen Implikationen der Habitustheorie, namlich die Frage, wie Akteure die
gesellschaftliche Praxis, in die sie involviert sind, wahrnehmen, erfahren, erkennen. Im Hinblick
auf diese Fragestellung fungiert die Habitustheorie als »Theorie der praktischen Erkenntnis der
sozialen Welt« (TdP 148)" (Schwingel 1995: 60)

Die ,praktische Erkenntnis der sozialen Welt“ bezieht sich auf den ,hodologischen Raum der
Alltagsexistenz” (Bourdieu 1987: 277) der Menschen. Dieser Raum, verstanden als Gesell-
schaft mit Schichten, Klassen oder Milieus, stellt einen scheinbar objektiven Rahmen dar, in-
nerhalb dessen Individuen sich auf eine bestimmte Weise verhalten. lhre Haltungen, ihr Ver-
halten und ihre Standpunkte sind davon abhéngig, welche soziale Position sie im beschriebe-

nen Raum einnehmen. (vgl. ebd.)

Fur die vorliegende Arbeit ist die Frage relevant, inwieweit die Kategorien ,soziale Herkunft®,
,Geschlecht® und ,Migrationshintergrund® strukturgebend fiir diesen ,hodologischen Raum der
Alltagsexistenz” sind. Insbesondere die Einstellung zu und die Wahrnehmung der schulischen

Bildungsangebote scheinen von diesen Kategorien stark beeinflusst zu sein. Gleichzeitig stel-
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len sie soziale Verortungsprinzipien dar, sie determinieren — in Verbindung mit weiteren Kate-
gorien wie z. B. ,Kdrperlichkeit® — die soziale Position einer Person im gesellschaftlichen

Raum.

Der Habitus nun stellt als Erzeugungsprinzip gesellschaftliche Praxisformen dar, die soziolo-
gisch klassifizierbar, also in Schichten, Klassen oder Milieus zu verorten sind. Gleichzeitig ist
der Habitus das Klassifikationssystem dieser Praxisformen. Aus der Klassifizierung und der
gleichzeitigen Bereitstellung des Bewertungssystems ergibt sich der soziale Raum der Le-
bensstile (vgl. a. a. O:: 277f). Der Habitus ist also spezifisch flir eine bestimmte soziale Lage:

,Der Habitus bewirkt, daf3 [!] die Gesamtheit der Praxisformen eines Akteurs [!] (oder einer
Gruppe von aus ahnlichen Soziallagen hervorgegangenen Akteuren [!]) als Produkt der Anwen-
dung identischer (oder wechselseitig austauschbarer) Schemata zugleich systematischen Cha-
rakter tragen und systematisch unterschieden sind von den konstitutiven Praxisformen eines an-
deren Lebensstils® (Bourdieu 1987: 278).

Die Einteilung einer gegebenen Gesellschaft in Klassen, Schichten oder Milieus lasst sich
durch die deutlich sicht-, hér- und fiihlbaren Unterschiede der gruppenbezogenen Lebensstile
rechtfertigen. Verbleibt eine (sozial-)wissenschaftliche Analyse allerdings auf der deskriptiven
Ebene und lasst die Wirksamkeit der Habitls als Entstehungsprinzip der Unterschiede aul3er
Acht, besteht die Gefahr der Naturalisierung der feststellbaren Unterschiede:

+Als System generativer Schemata von Praxis, das auf systematische Weise die einer Klassen-
lage inharenten Zwéange und Freirdume wie auch die konstitutive Differenz der Position wieder-
gibt, erfafdt [!'] der Habitus die lagespezifischen Differenzen in Gestalt von Unterschieden zwi-
schen klassifizierten und klassifizierenden Praxisformen (als Produkte des Habitus), unter Zu-
grundelegung von Unterscheidungsprinzipien, die ihrerseits Produkt jener Differenzen, diesen
objektiv angeglichen sind und sie deshalb auch tendenziell als nattrliche auffassen.” (a. a. O.:
279)

Wie in der Theorie gouvernementaler Regierungskunst ist auch in Bezug auf den Habitus der
Vorgang der Naturalisierung sozialer Verhaltensweisen das wesentliche Instrument zur Her-
stellung sozialer Hierarchien und der damit verbundenen Ausiibung von Herrschaft. Analysen,
welche die Konstruktionsleistungen der Individuen im Zusammenhang mit dem strukturgeben-
den sowie strukturierten Habitus auf3er Acht lassen und ausschlief3lich Unterschiede darlegen,
finden sich in Bezug auf alle diskriminierend wirksamen Kategorien. Bourdieu bezeichnet sol-
che Studien als vorwissenschaftliche Analysen, da sie sich um die Erkenntnismdglichkeit der
Konstruiertheit der eigenen Bewertungsschemata bringe (vgl. Bourdieu 1987: 279ff). Wie noch
Zu zeigen sein wird, trifft Bourdieus Einschatzung sowohl auf die Kategorie ,Geschlecht® als

auch auf ,soziale Herkunft” in Teilen zu.
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Wie die Theorie der Gouvernementalitat beschreibt auch die Theorie des Habitus‘ den Prozess
der gesellschaftlichen Synthese. Unterstellt jedoch Foucault die spontane, gouvernementale
Synthese der gesamten burgerlichen Gesellschaft, in der die einzelnen sozialen Gruppen und
ihre Bindungen untereinander (welche ihre Differenzen einschliel3en) konstitutiv fur die Ge-
samtheit sind, stellt der Habitus das vereinheitlichende Konzept fiir je eine gesellschaftliche
Gruppe dar. Die Unterschiede in den je spezifischen Habitls bewirken die Herstellung untber-
brickbarer Differenzen zwischen den sozialen Gruppen und manifestieren so ihre hierarchi-

sche Stratifizierung:

,Das opus operatum weist systematischen Charakter auf, weil dieser bereits im modus operandi
steckt: in den »Eigenschaften« (Objektivationen von »Eigentum«), mit denen sich die Einzelnen
wie die Gruppen umgeben — Hauser, Mdbel, Gemalde, Biicher, Autos, Spirituosen, Zigaretten,
Parfumes, Kleidung — und in den Praktiken, mit denen sie ihr Anderssein dokumentieren — in
sportlichen Betatigungen, den Spielen, den kulturellen Ablenkungen — ist Systematik nur, weil sie
in der urspringlichen synthetischen Einheit des Habitus vorliegt, dem einheitsstiftenden Erzeu-
gungsprinzip aller Formen von Praxis.“ (Bourdieu 1987: 282f; [Hervorh. i. Orig.])

Der gruppenspezifische Habitus bewirkt deshalb eine Vereinheitlichung innerhalb einer gege-
benen Gruppe, weil seine Wirkung bereits diese Gruppe konstituiert hat und die Individuen
daher im habitusspezifischen Verhalten fur die bestandige Aufrechterhaltung ihrer Distinkti-
onsmechanismen sorgen. Fir die Benachteiligung, Diskriminierung und Exklusion bestimmter
sozialer Gruppen liefert die Theorie des Habitus* strukturelle Erklarungen. Der Habitus einer
jeweiligen sozialen Gruppe ergibt sich aus dem Umgang mit (als konstituierendes Element
einer bestimmten Lebenslage/Schicht/Milieu) und der Art des vorhandenen Kapitals (als kon-
stitutives Element), wobei Bourdieu sich beziiglich des Habitus' vornehmlich auf ékonomi-
sches und kulturelles Kapital bezieht (vgl. a. a. O.: 286). Der Habitus ist inkorporiertes kultu-
relles Kapital, dessen Aneignung sowohl Zeit erfordert als auch durch das Vorhandensein ge-
nigend 6konomischen Kapitals beginstigt wird (vgl. Bourdieu 2005: 56ff). Im Zuge der Aneig-
nung kulturellen Kapitals durch ein Individuum wechselt dieses seine Form: Aus Besitz: ,Ich
habe Bildung“ wird ,Sein“: ,Ich bin gebildet.“ Dieses ,Gebildet-Sein“ stellt eine ,Akkumulation
von Kultur in korporiertem Zustand“ (Bourdieu 2005: 55) dar. Der Habitus ist also das Instrument
zur Herstellung einer (gruppen-)

spezifischen Kultur:

»In der Terminologie der generativen Grammatik Noam Chomskys lief3e sich der Habitus als ein
System verinnerlichter Muster definieren, die es erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrneh-

mungen und Handlungen einer Kultur zu erzeugen — und nur diese.“ (Bourdieu 1974: 143)

Da das inkorporierte, kulturelle Kapital, also der Habitus, von den Umsté&nden seiner ersten

Aneignung geprégt bleibt (vgl. Bourdieu 2005: 57), und dieser ausschlief3lich die eigene Kultur
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erzeugen kann, wird deutlich, wie stark und nachhaltig die Differenzen zwischen den einzelnen
Habitls sein missen. Die familidre Vererbung durch die Transmission einer bestimmten Kultur
bereits an die Sauglinge und Kleinkinder zementiert soziale Unterschiede und, durch die hie-
rarchische Bewertung der unterschiedlichen Habitus (vgl. Bourdieu 1987b: 286), gesellschaft-
liche Hierarchien, die scheinbar vom Individuum selbst verschuldet sind. Das Individuum, wel-
ches ungebildet ist, tragt die Schuld an seiner Unbildung selbst, héatte es doch alle Moglichkei-
ten, diesen Zustand zu verlassen, wobei die Einstellung zu (hoch-)
schulischen Bildungsangeboten Teil des kulturellen Kapitals, also des Habitus® ist. Die Kon-
struktion sozialer Hierarchien durch die soziale Vererbung kulturellen Kapitals sowie die Sank-
tionen eines Bildungs- und Erziehungssystems, welches nur bestimmte Arten von Habitls be-
lohnt, bleiben an dieser Stelle intransparent und somit herrschaftserhaltend (vgl. Bourdieu
2005: 55 und 58).

[11.3 Intersektionalitat

Um soziale Ungleichheiten in ihrer Konstruiertheit darstellen zu kénnen, wird in der vorliegen-
den Arbeit das Analysekonzept der Intersektionalitat verwandt. Soziale Kategorien und Herr-
schaftsverhaltnisse werden im Ansatz der Intersektionalitat miteinander verschrankt betrach-
tet. Die Kategorien ,Geschlecht®, ,soziale Herkunft‘ und ,ethnische Herkunft* stehen im Focus
der vorliegenden Arbeit, wobei ,soziale Herkunft* im Begriff des ,sozialen Milieus®, ,ethnische
Herkunft® als ,Migrationshintergrund® dargestellt werden (vgl. Walgenbach 2014: 29). Im An-
satz der Intersektionalitat werden die Wechselwirkungen dieser drei Kategorien/Dimensionen
erfasst und auf mehreren Ebenen analysiert (vgl. Winkler/Degele 2009: 10). Das Konzept der
Intersektionalitdt nimmt in Bezug auf die genannten Kategorien eine Analyseperspektive auf
Ungleichheits-, Macht- und Herrschaftsverhéltnisse ein (vgl. a. a. O.: 54). Intersektionalitat wird

dabei wie folgt definiert:

Unter Intersektionalitéat wird verstanden, dass historisch gewordene Macht- und Herrschaftsver-
héaltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale Ungleichheiten wie Geschlecht, Sexualitat/He-
teronormativitéat, Race/Ethnizitat/Nation, Behinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinan-
der konzeptualisiert werden kénnen, sondern in ihren ,Verwobenheiten‘ oder ,Uberkreuzungen’
(intersections) analysiert werden mussen. Additive Perspektiven werden tberwunden, indem der
Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleich-
heiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Beriicksichtigung mehrerer sozialer Ka-
tegorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen.“ (Walgenbach 2014: 54f;
[Hervorh. i. Orig.])

An dieser Stelle sei auf die beiden eben vorgestellten Theorien sozialer Herrschaft verwiesen.
Die fur die intersektionale Analyse wesentlichen Wechselwirkungen diskriminativ wirksamer
Kategorien in ihrem gleichzeitigen Zusammenwirken stellen in der gouvernementalen Per-

spektive die ,spontanen Bindungen® in einer birgerlichen Gesellschaft dar, unter dem Fokus
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des Habitus® determinieren sie den hodologischen Raum, der uUber die Festlegung sozialer
Positionen das Verhalten und seine Wahrnehmung gesellschaftlicher Individuen bestimmt. Die
Analyse von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen wird daher intersektional auf der Makroebe-
nen, der Meso- und Mikroebene durchgefiihrt, um spezifische Konstruktionsarenen zu entde-
cken. Walgenbach schlagt zu deren Ausdifferenzierung folgende Foki vor:

Soziale Strukturen (z. B. Produktionsweisen, internationale und geschlechtliche Arbeitsteilun-

gen, staatliche Regulationen)
- Institutionen (z. b. Schule, Familie, Militéar, Kirchen)

- symbolische Ordnungssysteme (z. B. Reprasentationen, Normen, Diskurse, Wissensarchive,

Anerkennungspraktiken, symbolische Gewalt)
- soziale Praktiken (z. B. Interaktionen, Performanz, Distinktion, kérperliche Gewalt)

- Subjektformationen (z. B. Identitatsbildung, Subjektivierungsprozesse, Subjektpositionen, sozi-

alpsychologische Prozesse)

(Walgenbach 2007: 57, zit. n. Walgenbach 2014: 66)

Das Konzept der Intersektionalitat hat seinen Ursprung in der feministischen Forschung und
geht zurtick auf eine Stellungnahme des ,Combahee River Collective®, einer Vereinigung far-
biger Feministinnen, die sich vom so genannten weil3en Mittelschichtsfeminismus abgrenzen
wollten. Es stammt aus dem Jahre 1978 und benennt zum ersten Mal miteinander ver-
schrankte Kategorien der Diskriminierung: Geschlecht (sex), soziale Herkunft (class), sexuelle

Orientierung (heterosexuality) und ethnische Zugehdrigkeit (race):

~We are a collective of Black feminists who have been meeting together since 1974. [...] The most
general statement of our politics at the present time would be that we are actively committed to
struggling against racial, sexual, heterosexual, and class oppression, and see as our particular
task the development of integrated analysis and practice based upon the fact that the major sys-
tems of oppression are interlocking. The synthesis of these oppressions creates the conditions of
our lives. As Black women we see Black feminism as the logical political movement to combat
the manifold and simultaneous oppressions that all women of color face.” (Combahee River Col-
lective 1978)

Die ineinandergreifenden Unterdriickungen durch die Kategorien ,soziale Herkunft®, ,Migrati-
onshintergrund® und ,Geschlecht” sind miteinander verzahnt; ihre Auswirkungen daher in syn-
thetischer Weise verstarkt. Die Identifikation der lebensbestimmenden Folgen der Diskriminie-
rung durch die Verschrankung der genannten Kategorien hat fur die betroffenen Frauen die

logische Folge, eine integrierte Analyse der Diskriminierungsprozesse beziglich der Katego-
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rien zu fordern, denn die Unterdriickung durch die verschiedenen Zugehoérigkeiten erfolgt si-
multan und ist oft nicht direkt nur auf eine der Kategorien zurtickzuftihren (vgl. ebd.). Der
Kampf der Black Feminists ist gegen die mannigfaltige und simultane Unterdriickung aller far-
bigen Frauen gerichtet.

.Im Ergebnis dieses Vorgehens spricht The Combahee River Collective schwarze Frauen als
diejenigen an, die von dreifacher Unterdriickung nach "sex, race, class" betroffen sind und deren
Befreiung darum zugleich die Abschaffung all dieser Herrschaftsverhéltnisse bedeutet. Aller-
dings, und, gleichsam als Kehrseite der Unterdriickungserfahrung, kdnnten sich schwarze Frauen
nur unter erschwerten Bedingungen organisieren, da sie Uiber wenig Ressourcen, sei es in Bezug
auf Einkommen, sei es in Bezug auf Bildung, verfligten, Unterdriickung auch mit psychischer
Beschadigung einhergehe und sie zudem Gefahr liefen, sich durch feministisches Engagement
in der Black Community zu isolieren (vgl. The Combahee River Collective 1982: 18)“ (Aulenba-
cher 2010: 213)

In der Folge der aufgestellten Forderungen nach einer intersektionalen Analyse untersucht
Kimberlé Crenshaw aus rechtswissenschaftlicher Sicht die Verflechtung der Diskriminierungs-
achsen ,race” und ,sex” in Bezug auf das US-amerikanische Antidiskriminierungsgesetz. Sie
kommt zu dem Schluss, ... dass es in diesem Rahmen zwar méglich ist, gegen Diskriminierung nach
"sex" oder "race" zu klagen, aber Klagen gegen Diskriminierung nach "sex" und "race" bis dato leerge-
laufen sind.“ (Aulenbacher 2010: 214). Crenshaw schreibt dem Zusammenwirken mehrerer ,Dis-
kriminierungsachsen® tber ihre additive Wirkung hinaus eine kategoriegenerierende Wirkung

ZU:

»Yet often they [Black Women] experience double discrimination — the combined effects of prac-
tices which discriminate on the basis of race, and on the basis of sex. And sometimes, they ex-
perience discrimination as Black Women — not the sum of race and sex discrimination, but as
Black Women.” (Crenshaw 1998: 322; [Einf. d. Verf.]).

Die Schaffung des neuen Unterdriickungssubjekts ,Schwarze Frau® durch die Verschrankung
der Kategorien ,race” und ,sex“ werde, so Crenshaw, durch die bisherige Praxis in Bezug auf
das Antidiskriminierungskonzept nicht erfasst. Um diese Auswirkung analytisch fassen zu kén-
nen, bedirfe es einer intersektionalen Vorgehensweise, die sowohl institutionelle als auch in-
dividuelle Praktiken beleuchte; so wiirden die Diskriminierungshandlungen und —wirkungen in
ihren Konstruktionen und Konsequenzen sichtbar. Diese Sichtbarmachung sei notwendig,
denn ein starkes Instrument zur Herrschaftsaufrechterhaltung sei die Verschleierung intersek-

tionaler Diskriminierung:

» T his is the paradigmatic political and theoretical dilemma created by the intersection of race and
gender: Black women are caught between ideological and political currents that combine first to

create and then to bury Black women’s experience.” (Crenshaw 1998: 329).
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Diese Darstellung liefert Anhaltspunkte fiir die Betrachtung der vorliegenden Arbeit in Bezug
auf die Gruppe junger Manner, die in der allgemein bildenden Schule nicht erfolgreich sind:
Auch sie sind haufig durch mehrere Zugehorigkeiten benachteiligt (,Geschlecht®, ,soziale Her-
kunft, ,Migrationshintergrund®) und verfligen wegen ihrer ,sozialen Herkunft* oft nicht Gber
genug (bildungsbezogene oder 6konomische) Ressourcen, um ihre Position 6ffentlich gewich-
tig artikulieren zu kénnen. Auch scheint eine allzu vehemente Forderung nach mehr Bildungs-
beteiligung milieuspezifisch nicht akzeptiert zu sein, so dass die Gefahr besteht, sich innerhalb
des eigenen Herkunftsmilieus zu isolieren. Wird also durch Diskriminierungsprozesse rund um
Schul- und Berufsbildung eine neue Gruppe konstruiert, deren Mitglieder jeweils aufgrund so-
zialer und ethnischer Herkunft sowie Geschlechtszugehdrigkeit diskriminiert werden und dar-

Uber hinaus als Mitglieder der in jungster Zeit erschaffenen Gruppe?

Fur die ,Risikogruppe“ der im deutschen Bildungssystem benachteiligten Schiiler_innen trifft
die Argumentation Crenshaws ebenfalls zu. Die spezifische Wahrnehmung sozial niedriger
Milieus wird in wissenschaftlichen Studien wie z. B. denen des Sinus-Instituts konstruiert, um
anschlie3end in der Konzeption von Schule und ihren Bildungsinhalten keine Rolle mehr zu
spielen. Das speziell auf Jugendliche der so genannten Risikogruppe zugeschnittene Bil-
dungsangebot an Hauptschulen oder Bildungstragern verweist nicht auf die Nahe zur Lebens-
welt der vordringlich aus niedrigen ,sozialen Milieus* stammenden Jugendlichen, sondern auf
die Wahrnehmung der Forscher_innen, die Milieus untersuchen und konstruieren. Darauf deu-

ten auch die Ergebnisse der Interviewstudie der vorliegenden Arbeit hin.

1.4 Zwischenfazit

Die intersektionale Analyse sozialer Ungleichheiten folgt den Pfaden von wechselseitig wirk-
samen, sich gegenseitig verstarkenden sowie sich tberlagernden Diskriminierungen auf insti-
tutioneller, symbolischer und individueller Ebene. Die Aufdeckung von konstruktiven Handlun-
gen mitsamt ihren Bewertungen sowie die vergleichende Analyse sozialer Positionen stellen
dabei Analyseweg und —ziel dar, da insbesondere die Intransparenz und Naturalisierungen
sozialer Differenzen Herrschaft aufrechterhalten. Daher beleuchtet die vorliegende Arbeit so-
wohl bei der Vorstellung der theoretisch zugrunde liegende Konzepte Konstruktionsarenen
sozialer Differenz als auch institutionelle Konstruktionsarenen von sozialer Distinktion in der
Struktur der deutschen Bildungssysteme. Die Interviewstudie mit 20 Jugendlichen in der Be-
rufsvorbereitenden Maflnahme représentiert die individuelle Ebene in der Konstruktion sozia-
ler Differenzen. Von Interesse sind hierbei inshesondere die Wahrnehmungen von ,Ge-

schlecht®, die Einstellung zu schulischer Bildung sowie interaktionale Konstruktionsleistungen.

Die gouvernementale Herrschaftsanalyse nach Foucault sowie Bourdieus Habitustheorie sind

auf die drei Untersuchungsebenen anwendbar, wobei institutionelle Strukturen, aber besser
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noch gesellschaftliche Leitbilder gouvernemental in ihren diskriminierenden und differenzie-
renden Auswirkungen zu beschreiben sind. Der Habitus beschreibt besonders gut die Kon-
struktionsleistungen und Interaktionen auf individueller und institutioneller Ebene. Somit ist es
der vorliegenden Arbeit ein Anliegen, beide Theorien in der Aufdeckung sozialer Ungleich-

heitsstrukturen und —mechanismen anzulegen.

Es konnte in diesem Kapitel gezeigt werden, dass gouvernementale Menschenfiihrung tber
die Herstellung von Sicherheit fur die als ,nattrlich® identifizierten Verhaltensweisen und Bin-
dungen in der birgerlichen Gesellschaft geschieht. Ihr Korrelat ist der Homo Oeconomicus,
der sich ,naturlich® 6konomischer Begriindungen bedient, um sein ,natirliches* Verhalten zu
legitimieren. Um dies in gouvernementaler Logik tun zu kdnnen, braucht er unbedingt Freiheit,
auch die von solchen staatlichen Interventionen, welche mehr Teilhabegerechtigkeit ermogli-
chen wollen. Die sichere Rahmung der ,naturlich 6konomischen® Aktionen der Gesellschafts-
mitglieder gewéhrleisten die Sicherheitsdispositive. Die vorliegende Arbeit stellt beziiglich der
strukturellen Benachteiligung bestimmter Gruppen im Bildungssystem die Frage, ob die Glie-
derung der Schulsysteme ein solches Sicherheitsdispositiv darstellt, welches die ,natirlichen®
Verhaltensweisen der leistungsfahigen burgerlichen Milieus garantiert, beispielsweise den
Trend zur Hoherqualifizierung. Diese Annahme soll durch den Vergleich der landerspezifi-

schen Bildungssysteme im Kapitel VIII in Ansatzen Uberpruft werden.

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass auch in Bezug auf den Habitus der Vorgang der Natu-
ralisierung sozialer Verhaltensweisen das wesentliche Instrument zur Herstellung sozialer Hie-
rarchien und der damit verbundenen Auslibung von Herrschaft darstellt. Um die Konstrukti-
onsleistungen der Individuen im Zusammenhang mit dem strukturgebenden sowie strukturier-
ten Habitus analysieren zu kénnen, bedarf es der Erkenntnismdglichkeit der Konstruiertheit
wissenschaftlicher Bewertungsschemata (vgl. Bourdieu 1987: 279ff), wie in der Betrachtung

der Analyse sozialer Milieus deutlich wird.

Fur Milieus wird ein gruppenspezifischer Habitus postuliert, der deshalb eine Vereinheitlichung
innerhalb einer gegebenen Gruppe bewirkt, weil er bereits diese Gruppe konstituiert hat und
die Individuen daher im habitusspezifischen Verhalten fir die bestandige Aufrechterhaltung
ihrer Distinktionsmechanismen sorgen. Die Unterschiede in den milieuspezifischen Habitls
bewirken die Herstellung uniberbrickbarer Differenzen zwischen den sozialen Milieus und

manifestieren so ihre hierarchische Stratifizierung, wie im Kapitel IV zu zeigen sein wird.

Da beide Theorien das Instrument der Naturalisierung sozial hergestellter Differenzen als Herr-

schaftsmechanismus identifizieren, nimmt die vorliegende Arbeit mit Hilfe eines intersektiona-
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len Blicks eben diese Prozesse in den Fokus. Dabei werden Konzepte wie Begabung, ge-
schlechtsbezogenes Verhalten und geschlechtsbezogene Praferenzen und soziales Milieu auf

,Natur® untersucht.

Fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit bedeutet diese Vorgehensweise, sowohl die im
Vergleich der Schulsysteme herausgearbeiteten Kategorien als auch die in der Interviewstudie
dargelegten subjektiven Verhaltensweisen und Deutungen auf Naturalisierungsprozesse und
Individualisierungstendenzen tberprifen zu kénnen, um auf diese Weise hinter den individu-

ellen Zuschreibungen liegende benachteiligenden Strukturen aufdecken zu kdnnen.

Da die vorliegende Arbeit ein besonderes Forschungsinteresse auf die Tatsache legt, dass
junge Manner am Ubergang Schule-Beruf schlechtere Chancen auf die Einmiindung in eine
berufliche Ausbildung haben als junge Frauen sowie schlechtere Schulabschliisse als diese
erreichen, widmet sie den Kategorien ,Geschlecht” und ,soziale Herkunft“ ein besonderes Au-
genmerk. Bevor die Kategorie ,Geschlecht* mit inrer Unterkategorie ,Mannlichkeit” dargestellt
wird, soll im Folgenden die Kategorie ,Migrationshintergrund® als eine Variante von Herkunft
theoretisch beleuchtet, gefolgt von einer etwas detaillierteren Darstellung sozialer Stratifikati-

onsmodelle als Ausdruck ,sozialer Herkunft®
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IV. Herkunft

Im Folgenden sollen die beiden Kategorien ,soziale Herkunft® sowie der ,Migrationshinter-
grund“ naher dargestellt und auf ihre Wirkmachtigkeit in Bezug auf Bildungs- und Teilha-

bechancen hin untersucht werden.

IV.1 Migrationshintergrund

Die Kategorie ,Migrationshintergrund“ bezeichnet eine Zuschreibung an Individuen, welche
sich auf deren (zunéchst) nicht originare Zugehdrigkeit zu einer ,Aufnahmegesellschaft* be-
Zieht. Sowohl die Kategorie selbst als auch das Konstrukt der ,Aufnahmegesellschaft bedtirfen
einer Definition, damit der Fortgang der Diskussion um diskriminierende und exkludierende
Vorgehensweisen im Bildungssystem einen konkreten Ausgangspunkt bekommt. Vor diesem
Hintergrund werden zunachst die Definitionen dargestellt, um daran anschliel3end auf Kon-
struktionsprozesse im Hinblick auf soziale Exklusion durch die Kategorie ,Migrationshinter-
grund“ kurz einzugehen. Die Verschrankung der Kategorien ,Migrationshintergrund“ und ,so-

ziale Herkunft schlie3t diese sehr kurze Beleuchtung ab.
Definition ,,Migrationshintergrund“

Die Bevdlkerung der Bundesrepublik Deutschland weist einen hohen Anteil an Personen mit
Migrationshintergrund auf: Im Jahr 2014 leben 16.400.000 Menschen mit Migrationshinter-
grund in Deutschland, was einem Anteil von 20,3 % entspricht. (vgl. Statistisches Bundesamt
2015a). Die vorliegende Arbeit Ubernimmt die Definition des Statistischen Bundesamtes aus

der Darstellung der Ergebnisse des Mikrozensus 2009, welche lautet:

»ZuU den Menschen mit Migrationshintergrund zahlen ,alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der
Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten, sowie alle in Deutschland geborenen Ausléander
und alle in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als

Ausléander in Deutschland geborenen Elternteil”.” (Statistisches Bundesamt 2010b: 6; [Hervorh. i.
Orig.])

Dabei wird unterschieden zwischen Personen mit einem Migrationshintergrund im engeren
Sinne, welcher fir zugewanderte Menschen und in Deutschland geborene auslandische Per-
sonen zutrifft und einem Migrationshintergrund im weiteren Sinne (vgl. ebd.) Die oben genann-
ten 20,3 % der deutschen Bevdlkerung bilden lediglich die Personen mit Migrationshintergrund
im engeren Sinne ab (vgl. Statistisches Bundesamt 2010a). Die gré3te Gruppe der Menschen
mit Migrationshintergrund bilden turkischstammige Menschen (vgl. Statistisches Bundesamt
2015b) gefolgt von der Gruppe der Spataussiedler und Spataussiedlerinnen sowie ihren Nach-

kommen (vgl. Ozcan 2007: 4).

Konstruktive Prozesse beziiglich des Kriteriums ,,Migrationshintergrund*
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Der ,Migrationshintergrund® wird in der Definition des Mikrozensus‘ dargestellt als ein zuge-
schriebenes Merkmal, wobei die GruppengrofRe durch unterschiedliche Zuordnungsprozesse
variabel ist. Die Entscheidung Uber Zuordnung der Personengruppe wird im definitorischen
Kapitel des Mikrozensus' detailliert beschrieben. So werden Personen, die in den Jahren 1945
bis 1950 auf das Staatsgebiet heutigen Bundesrepublik eingewandert sind, nicht zu den Per-
sonen mit Migrationshintergrund gezéhlt. Personen der Nachkommen der Zuwanderer_innen,
die bereits in der dritten Generation in Deutschland leben, werden meist indirekt berticksichtigt,
da sie aktuell noch so jung sind, dass sie mit ihren Eltern in einem Haushalt leben, deren
Migrationshintergrund sich aus der oben dargestellten Definition ergibt, sie selbst aber laut
Definition keinen Migrationshintergrund mehr aufweisen. (vgl. Statistisches Bundesamt 2010b:
6)

Daruber hinaus wird im weiteren Verlauf des definitorischen Kapitels in Bezug auf die Darstel-
lung der 2. und 3. Generation der ,Migrationshintergrund“ als ,Eigenschaften der Eltern® be-
schrieben (Statistisches Bundesamt 2010b: 6). Der Mikrozensus widmet also eine definitorisch
zu legitimierende Zuschreibung an bestimmte Personengruppen um in eine der Person inha-
rente Eigenschaft. Die Darstellung dieser Eigenschaft, welche in der Elterngeneration vorhan-
den ist und aus deren Vorhandensein sich der Status ,Migrant_in“ fur deren Nachkommen
auch in der 3. Generation ergibt, kann als Konstruktion eines eigenen Typs von Individuen
angesehen werden, welche als grundlegend verschieden von der einheimischen Bevélkerung
wahrgenommen werden. Denn obwohl nicht mehr von der Mikrozensus-eigenen Definition als
Mensch mit ,Migrationshintergrund“ erfasst, wird diese Kategorie angewendet, da sie als ,Ei-
genschaften der Eltern® sozialisatorisch wirksam bleibt. Eine Person mit ,Migrationshinter-
grund“ kann somit als different von einem Menschen ohne ,Migrationshintergrund“ beschrie-

ben werden, auch wenn das Kriterium zur Distinktion definitorisch nicht mehr vorliegt.

Die Konstruktion des ,Anderen” in Bezug auf die Bezeichnungen ,Auslander_in“ und ,Men-
schen mit Migrationshintergrund“ wird von Mannitz und Schneider nachgezeichnet. Sie kon-
statieren, dass der Begriff des Migrationshintergrundes besser zur dauerhaften Konstruktion
von Differenz und Fremdheit geeignet sei als der des Auslanders/der Auslanderin (vgl. Man-
nitz/Schneider 2014: 71). Ihre Analyse verbindet die integrationspolitischen Entwicklungen auf
der einen mit gesellschaftlichen Fremdheitskonstruktionen auf der anderen Seite. Ausgehend
von einer kompletten Negation dauerhaften Einwanderungsgeschehens wahrend der Zeit der
Anwerbung so genannter Gastarbeiter Gber ein ,muddling through® (Mannitz/Schneiderr 2014
72) der deutschen Auslanderpolitik bis zur Reform des Zuwanderungsrechtes stellen die Au-
torin und der Autor die trotzdem erfolgte Integration als weitgehend erfolgreich dar (vgl. Man-

nitz/Schneiderr 2014: 72). Gleichzeitig jedoch sei eine stéarkere Abgrenzung innerhalb des
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meist von birgerlichen Milieus getragenen gesellschaftlichen Diskurses in Bezug auf Mullti-

kulturalitat und Zuwanderung festzustellen (vgl. a. a. O.: 77ff).
Aktuelle Situation von Menschen mit ,,Migrationshintergrund® in Deutschland

Kinder aus Familien mit ,Migrationshintergrund® sind besonders haufig gesellschaftlichen Ri-
sikolagen ausgesetzt: So sind Kinder mit einem ,Migrationshintergrund“ mit 30,2 % einer fi-
nanziellen Risikolage ausgesetzt, wobei der gesamte Anteil von Menschen in einer finanziellen
Risikolage 18,8 % betragt. Kinder mit einem tirkischen ,Migrationshintergrund® sind sogar zu
39,6 % betroffen. Von einer sozialen Risikolage sind 13,3 % der Kinder aus Familien mit einem
~Migrationshintergrund“ betroffen, der gesamte Anteil liegt hier bei 9,4 % der bundesdeutschen
Bevodlkerung. In Bezug auf die Risikolage ,Bildungsferne” stellt sich ein @hnliches Bild dar.
Wahrend der Gesamtanteil leicht riicklaufig ist und 2012 bei 11,5 % liegt, sind Kinder aus
Familien mit einem turkischen ,Migrationshintergrund“ zu 51 % von so genannter Bildungs-
ferne betroffen. Kinder aus Familien anderer Anwerbestaaten sind zu 31,5 % einem Bildungs-
risiko ausgesetzt, Kinder aus Familien der EU-27-Staaten zu einem Anteil von 11,2 %. Dieser
Anteil ist ebenso hoch wie der von Familien ohne ,Migrationshintergrund®. (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014: 23)

Anhand der dargestellten Zahlen wird deutlich, dass die Kategorie ,Migrationshintergrund®
nicht unbedingt zu einer Benachteiligung gegenliber Menschen ohne ,Migrationshintergrund®
fuhren muss. Darlber hinaus leitet sich aus den Angaben die Forderung nach einer differen-
zierten Betrachtungsweise dieser Kategorie ab, da sehr wohl in vielen Féllen, insbesondere
bei Vorliegen eines ,turkischen Migrationshintergrundes®, gesellschaftliche Benachteiligung,
vordringlich eine Bildungsbenachteiligung, im deutschen Bildungssystem stattfindet. Die Son-
derstellung des ,tirkischen Migrationshintergrundes soll daher im Folgenden kurz dargestellt

werden.
Exkurs ,tirkischer Migrationshintergrund*

Im Wirtschaftsaufschwung der 1950er und 1960er Jahre fehlen Deutschland wie anderen mit-
teleuropaischen Staaten Arbeitskréfte. Die Anwerbeabkommen seit Mitte der 1950er Jahre mit
Italien, Spanien, Griechenland, Jugoslawien und im Jahre 1961 mit der Turkei sollen vordring-
lich junge ledige Manner fir eine begrenzte Zeit nach Deutschland holen (vgl. Ko-
nigseder/Schulze 2005: 1). Gleiches geschieht im selben Zeitraum in anderen mittel- und nord-
europdischen L&ndern, wie Schweden, Luxembourg und der Schweiz (vgl. OECD (Hrsg.)
2010: 64). Die zugewanderten Menschen erhalten den Status ,Gastarbeiter und fullen die
Licken im deutschen Arbeitsmarkt, die sich durch mangelnde Anzahl oder mangelnde Bereit-

schaft deutscher Arbeitnehmer_innen auftun, die einige Arbeitsstellen und Tatigkeiten meiden
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(vgl. Konigseder/Schulze 2005: 2). Die Zuweisung der Arbeitsmigranten_innen zu den ,min-
derwertigen® Erwerbstatigkeiten beinhaltet fir diejenigen, die nicht in ihr Heimatland zurick-
kehren, eine stabile Zuweisung zu unterprivilegierten Schichten bzw. Milieus in Deutschland.
Daruber hinaus verfliigen insbesondere die turkischstammigen Migranten_innen der ersten
Generation tber eine geringere (Schul-)Bildung als diejenigen aus den anderen Anwerbestaa-
ten. Das Kriterium ,Migrationshintergrund“ wird also im Falle der ersten Generation ehemaliger
turkischer Gastarbeiter gemeinsam mit dem Kriterium ,niedriger sozialer Status” diskriminie-
rend wirksam. Dieser aus niedrigem Bildungsstand und niedriger ,sozialer Herkunft* zusam-
mengesetzte soziale Status wird an die nachste Generation weitergegeben (vgl. Spohn 2002:
138), auch weil Deutschland die soziale Herkunft trotz jungster positiver Entwicklung nach den
PISA-Ergebnissen 2000 immer noch stark in die Verteilung von Bildungs- und somit Lebens-
chancen einbezieht (vgl. OECD 2010: 32). Dartber hinaus entstammen viele der aus der Tr-
kei eingewanderten Gastarbeiter_innen landlichen Gebieten — eine Tatsache, die ein beson-
deres Bewusstsein fur Traditionen mit sich bringt, welches sich nur schwer mit den Lebens-
umstanden in der BRD in Einklang bringen lasst (vgl. Kdnigseder/Schulze 2005: 3). Die Um-
stellung von einem landlich dominierten Lebensstil zu dem in Deutschland vorgefundenen

durfte insbesondere diesen Einwanderern und Einwanderinnen schwer gefallen sein.s
Bildung und ,,Migrationshintergrund“

Wenn auch von Seiten des Aufnahmelandes Deutschland Gastarbeitern_innen und ihren
(nachgezogenen) Familien lange Zeit nur widerwillige Integrationsangebote gemacht werden
(vgl. Bade 2007: 33f), ist die aktuelle Bilanz zur strukturellen und kulturellen Integration tr-
kischstammiger Menschen positiv: Kinder- und Enkelgeneration streben hdhere Schulab-
schllisse an als ihre Eltern bzw. Grof3eltern und erreichen diese auch (vgl. Netzwerk Migration
in Europa 2011: 3f). 70 % der Menschen mit tlirkischem Migrationshintergrund sprechen gut
bis sehr gut deutsch (vgl. Netzwerk Migration in Europa 2011: 4). Nichtsdestotrotz lasst sich
am Beispiel der tlrkischstdammigen ,Gastarbeiter_innen“ nachweisen, dass vielfaltige Zu-
schreibungs- und Allokationsprozesse zu dem heute vielfach mit einem turkischen ,Migrati-

onshintergrund® in Verbindung gebrachten niedrigen sozialen Status gefuhrt haben und dieser

4Jedoch ist in diesem Zusammenhang auf die Untersuchung von Spohn zu verweisen, die nachweist,
dass auch jene turkischstammigen Manner, die eine grof3e Divergenz zwischen ,importierten und in
Deutschland erlebten Werten und Normen erfahren, erfolgreiche Strategien entwickeln, um beide Pole
zu vereinen. Spohns Studie wendet sich ausdriicklich gegen die stereotype Vorstellung vom vormo-
dernen landlichen Anatolier, der in einem modernen, liberalen Deutschland starr an seinen altherge-
brachten Normen hangt (vgl. Spohn 2002: 439).
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u. a. in Bezug auf Bildungsabschlisse an die ndchste Generation weitergegeben wird, wenn
auch mit leichten Verbesserungen.

So erreichen im Jahr 2012 fast 60 % der tirkischstammigen Frauen im Alter von 30 bis 35
Jahre keinen beruflichen Bildungsabschluss, im Jahr 2005 betrug dieser Anteil noch 70 %.
Ahnlich sieht es im Bereich der allgemein bildenden Bildungsabschlisse aus. Im Jahr 2012
verbleiben ca. 23 % der turkischstammigen Frauen im Alter von 30 bis 35 Jahre ohne allge-
meinen Bildungsabschluss; im Jahr 2005 betrug dieser Anteil noch ca. 28 %. Turkischstam-
mige Personen erzielen bezogen auf Bildungsabschlusse die schlechtesten Ergebnisse. Auch
Personen, deren Migrationshintergrund auf die anderen ehemaligen Anwerbestaaten zurick-
geht, erlangen haufiger allgemeine und berufliche Bildungsabschliisse (siehe nachste Abbil-
dung).

Abb. 1: Personen ohne Berufsabschluss nach Geschlecht und Migrationshintergrund

Anteil (in %) der 30- bis unter 35-Jahrigen, die Uber keinen bzw.
Bildungsabschluss verfligen,
2005 und 2012 nach Geschlecht und Migrationshintergrund

Personen ohne Migrationshintergrund

Personen mit Migrationshintergrund
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Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 235; eigene Darstellung

60



Abb. 2: Personen ohne Schulabschluss nach Geschlecht und Migrationshintergrund

Anteil (in %) der 30- bis unter 35-Jahrigen, die Uber keinen allgemeinen

Bildungsabschluss verflgen,
2005 und 2012 nach Geschlecht und Migrationshintergrund
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(Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 235; eigene Darstellung)

Im Vergleich der Personen mit und ohne ,Migrationshintergrund“ bezuglich des Erreichens von
Bildungsabschlissen fallt auf, dass die Variable ,,Geschlecht” bei Menschen mit Migrations-
hintergrund einen entgegengesetzten Einfluss hat zu den Menschen ohne Migrationshinter-
grund. Wahrend bei letzteren Frauen anteilig mehr allgemeine und berufliche Bildungsab-
schlisse erzielen, stellt sich die Situation bei ersteren umgekehrt dar. Frauen zwischen 30 und
35 Jahren mit Migrationshintergrund erreichen auch im Jahr 2012 anteilig weniger haufig all-
gemeine und berufliche Bildungsabschlisse als Ma&nner mit Migrationshintergrund. An dieser
Stelle eréffnet sich durch die besondere Interaktion der Variablen ,Geschlecht® und ,Migrati-
onshintergrund® in Bezug auf Bildungsabschlisse das Forschungsinteresse, inwieweit und auf
welcher Ebene intersektionale Diskriminierungsstrategien wirksam werden. Die Interviewstu-

die der vorliegenden Arbeit gibt dazu erste Anhaltspunkte.

Fir die Integration von Menschen mit ,Migrationshintergrund® in die Aufnahmegesellschatft ei-
nes Industrielandes ist eine hohe Bildungsbeteiligung wesentlich. Fir Deutschland unterschei-
den sich die Bildungsbeteiligungsquoten von 16 — 30jahrigen Menschen mit und ohne ,Migra-
tionshintergrund“ kaum, jedoch werden starke Differenzen hinsichtlich der besuchten Bil-

dungseinrichtungen deutlich. Beispielsweise besuchen Deutsche ohne ,Migrationshinter-
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grund“ in der angegebenen Altersspanne nur zu 5,4 % allgemein bildende Schulen der Sekun-
darstufe |, wohl aber 8,4 % der Personen mit ,Migrationshintergrund“ und 11, 0 % Personen
mit tarkischem ,Migrationshintergrund®. Die Zahlen zum Hochschulbesuch stellen sich umge-
kehrt dar. Personen ohne ,Migrationshintergrund® besuchen zu 15,8 % eine Hochschule, wah-
rend Personen mit ,Migrationshintergrund® dies nur zu 13,7 % tun. Personen mit tirkischem
,2Migrationshintergrund® sind nur zu 8,4 % an deutschen Hochschulen vertreten. (vgl. Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung 2014: 235)

Insgesamt ist jedoch ein steigender Anteil an Hochschulabsolventen_innen bei Personen mit
,Migrationshintergrund“ zu verzeichnen. Dieser Trend geht allerdings nur zu einem Teil auf
Erfolge im deutschen Bildungssystem zurtick, sondern wird ebenso stark durch die vermehrte
Zuwanderung hochqualifizierter Migranten_innen gestutzt.

Mittlerweile leben 16,3 Millionen Menschen mit ,Migrationshintergrund® in der Bundesrepublik
Deutschland (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 221). Die Bundesrepublik
hat — wenn auch langsam und manchmal widerwillig — mit der Reform des Zuwanderungs-
rechts sowie der Verstarkung der Integrationsbemuihungen reagiert (vgl. Reil3landt 2005). Al-
lerdings sind Jugendliche mit ,Migrationshintergrund“ aktuell noch benachteiligt — sowohl im
allgemein bildenden Schulsystem als auch im Zugang zu qualifizierter beruflicher Ausbildung
(vgl. Netzwerk Migration in Europa 2011: 4).

Wesentlich bei der Entstehung von Bildungsbenachteiligungen ist nach wie vor die ,soziale
Herkunft® einer Person. Sie interagiert, wie oben exemplarisch dargestellt, mit dem Kriterium
,Migrationshintergrund“ und weiteren Diskriminierungskategorien. In dieser Interaktion scheint
von ,sozialer Herkunft® allerdings der wesentliche Einfluss auszugehen. Daher wird im Folgen-
den diese Kategorie naher beleuchtet und die Wahl der Klassifizierung durch ,Milieu“ herge-

leitet und begriindet.

IV.2 Soziale Herkunft —die Entstehung von Klassifizierungen

Menschen leben in Gesellschaften, pragen diese und werden gleichzeitig durch sie gepréagt
(vgl. Durkheim 1999: 417). Um diese wechselseitige Beziehung unterschiedlicher sozialer Ein-
flisse darstellen zu kdnnen, verfiigen alle bekannten Gesellschaften tiber Analysekategorien,
die Gruppen von Menschen zusammenfassend charakterisieren und in eine soziale Hierarchie
einordnen. Diese Kategorien werden den gesellschaftlichen Entwicklungen angepasst, um

neue oder veranderte soziale Phanomene analytisch abbilden zu kdnnen.

In den letzten drei Jahrhunderten haben sich in modernen Gesellschaften viele gesellschattli-
che Bedingungen geandert: Sozialer Wandel wird als konstitutiv fir ein modernes Gemeinwe-
sen beschrieben (vgl. Schimank 2012). Motoren des sozialen Wandels sind einerseits Ent-

wicklungslinien, die von der einzelnen Gesellschaft nur schwer zu beeinflussen sind, wie z. B.
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technischer und medizinischer Fortschritt, Globalisierung oder Erweiterung der Familienfor-
men. Andererseits bewirken starke Individualisierungstendenzen die ,...nimmermuden Gestal-
tungsbemiihungen der gesellschaftlichen Akteure* (Schimank 2012) und somit gesellschaftlichen
Wandel, der von vielen Einzelnen evoziert zu sein scheint. Die Einzelperson erhalt oder ero-
bert sich Raum zur Mitgestaltung ihrer Gesellschaft, wobei die ,soziale Herkunft* den Gestal-
tungsspielraum nachhaltig determiniert (vgl. ebd.).

Diese ,soziale Herkunft, welche den gesellschaftlichen Gestaltungsspielraum verstanden als
gesellschaftliche Machtsphéares der einzelnen Person determiniert, ist ein zentraler Untersu-
chungsgegenstand der vorliegenden Arbeit. Als Analysekategorie wurde das ,Milieu® gewahlt,
da sie neben objektiven Kriterien wie z. B. ,Bildungsabschluss® oder ,Haushaltseinkommen®
die individuelle Lebensgestaltung der Personen mit ihren Praferenzen und Werthaltungen ana-
lysiert (vgl. z. B. Vester et al. 2001: 24; Hardil 2010: 230; Ascheberg 2006: 19). Das soziale
Milieu stellt eine Abbildung des hodologischen Raumes nach Bourdieu dar, welcher tber seine
habituellen Begrenzungen und Begrenztheiten den Zugang zu gesellschaftlicher Macht eroff-
net oder schliel3t, je nachdem wie der jeweilig vorherrschende Habitus gesellschaftlich bewer-

tet wird.

Auch fur den empirischen Teil dieser Arbeit ist die Verwendung des Milieubegriffs besser ge-
eignet als das Stratifikationsmodell ,soziale Schichtung®, denn dort werden individuelle Le-
bensentwirfe mit den Konstrukten Bildung, Chancengleichheit und Geschlecht in Beziehung
gesetzt. Insbesondere diese relationale Auswertung wird im Milieubegriff besser abbildbar. Um
den Begriff kurz zu erlautern, wird im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstéandigkeit die sozial-
wissenschaftliche Verwendungsgeschichte des Milieubegriffs nachgezeichnet. Darliber hin-

aus soll er von den Kategorisierungen ,Klasse*“ und ,Schicht* abgegrenzt werden.

Das ,Milieu” als wissenschaftsubergreifendes Konzept entfaltet bereits im 18. Jahrhundert

seine Erklarungskraft, welche das Individuum als reaktiv begreift auf vorhandene, wenn auch

s Diesem Verstéandnis liegt der Machtbegriff nach Hannah Arendt zu Grunde. Dieser lautet: ,Macht ist,
was den offentlichen Bereich, den potentiellen Erscheinungsraum zwischen Handelnden und Spre-
chenden lberhaupt ins Dasein ruft und am Dasein erhalt. Das Wort selbst [...] weist deutlich auf den
potentiellen Charakter des Phanomens hin. Macht ist immer ein Machtpotential, und nicht etwas Un-
veranderliches, MeRbares [!], VerlaRliches [!] wie Kraft oder Starke. [...]; Macht aber besitzt eigentlich
niemand, sie entsteht zwischen Menschen, wenn sie zusammen handeln, und sie verschwindet, so-
bald sie sich wieder zerstreuen. [...] Die einzige rein materielle Vorbedingung der Machterzeugung ist
das menschliche Zusammen selbst. (Arendt 2002: 252f.)
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beeinflussbare, Umweltfaktoren. Im 19. Jahrhundert tritt der Milieubegriff mit anderen Analy-
sekategorien in Konkurrenz und wird in der deutschen Gesellschaftsanalyse schliel3lich von
den Begriffen ,Klasse" und ,Schicht* verdrangt — bis er am Ende des 20. Jahrhunderts erneut
breite Verwendung finden wird. Der Begriff der Klasse dient vorwiegend zur Analyse sozialer
Ungleichheit in frihindustriellen Gesellschaften, wahrend der Begriff der Schicht als Analyse-
kategorie industrieller Gesellschaften verwendet wird (vgl. Hradil 2010: 215f). Der Gebrauch
der beiden Begriffe in der deutschen Soziologie folgt der Chronologie der gesellschaftlichen
Entwicklung, wenngleich ,Schicht die ,Klasse® nicht vollstandig verdrangt. Um diese Entwick-
lungslinien darstellen zu kénnen, werden im Folgenden die Begriffe ,Klasse“ und ,Schicht® in

Abgrenzung vom ,Milieu® dargestellt.

IV.3 Haben - Der Begriff der ,,Klasse*

In frihindustrieller Zeit werden in der soziologischen Analyse Klassen gegeniibergestellt, die
entweder durch ihr 6konomisches Kapital oder durch die Intensitat ihrer Abh&éngigkeit zur pro-
duktiven Arbeit gekennzeichnet sind (vgl. Thieme 2016: 199). Karl Marx entwickelt einen Klas-
senbegriff, der grundlegend wird fur die Analyse sozialer Ungleichheitsverhaltnisse; er stellt
zwei Klassen einander gegentiber, die in einem ausbeuterischen Abhangigkeitsverhaltnis zu-
einander stehen. Die Zuordnung zu einer der beiden Klassen erfolgt Gber 6konomische Krite-
rien (Kapitalbesitz und Position im Produktionsprozess). Diese Kriterien beeinflussen die Le-
bensflhrung beider Klassen in Ganze, indem entweder der Reichtum an Kapital der Bourgeoi-
sie genligend Freiheiten zur Verfiigung stellt, ihren Lebensstil zu definieren oder die Erwerbs-

arbeit der Arbeiterklasse ihren Lebensstil vollstandig diktiert:

»L..-] innerhalb des kapitalistischen Systems vollziehn [!] sich alle Methoden zur Steigerung der
gesellschaftlichen Produktivkraft der Arbeit auf Kosten des individuellen Arbeiters [!]; alle Mittel
zur Entwicklung der Produktion schlagen um in Beherrschungs- und Exploitationsmittel des Pro-
duzenten ['], verstimmeln den Arbeiter ['] in einen Teilmenschen, entwirdigen ihn zum An-
hangsel der Maschine, vernichten mit der Qual seiner Arbeit ihren Inhalt, entfremden ihm die
geistigen Potenzen des Arbeitsprozesses im selben Maf3e, worin letzterem die Wissenschaft als
selbstandige Potenz einverleibt wird; sie verunstalten die Bedingungen, innerhalb deren er arbei-
tet, unterwerfen ihn wahrend des Arbeitsprozesses der kleinlichst gehéssigen Despotie, verwan-
deln seine Lebenszeit in Arbeitszeit, schleudern sein Weib und Kind unter das Juggernaut-Rad
des Kapitals.“ (Marx 1972: 674)

Marx‘ Analyse bezieht sich auf Arbeitsverhaltnisse in absolutem Elend in der Mitte des 19.
Jahrhunderts. Arbeiterfamilien sind mit all ihnren Mitgliedern dem Diktat der Arbeit unterworfen:
Im Fabrikakt von 1850 werden die Arbeitszeiten von Kindern, Jugendlichen und Frauen auf
taglich 12 Stunden zwischen 6.00 und 18.00 Uhr festgelegt, die Arbeitszeit erwachsener Man-
ner kann noch langer andauern. (vgl. Marx 1972: 311f). Wache Lebenszeit ist fast ausschliel3-

lich Arbeitszeit — flr die ganze Familie. Somit liegt eine Analysekategorie nahe, die die Nahe
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oder Distanz zur produktiven Erwerbsarbeit konstitutiv beinhaltet und gleichzeitig den Dualis-
mus von Besitz und Besitzlosigkeit als ,standisches® Element in sich tragt. Wenn auch die
beiden Klassen nicht mehr durch standische Regeln voneinander getrennt sind, so ist doch
ein Aufstieg aus dem Proletariat in die Bourgeoisie kaum mdglich. (vgl. Hradil 2010: 215)

Der Klassenbegriff nach Marx beinhaltet eine starke Betonung des hierarchischen, ausbeute-
rischen Verhéltnisses der beiden Klassen. Zugleich kdnnen nur beide miteinander die zeitge-
nossische Gesellschaftsordnung bilden; die eine Klasse existiert nur unter der Voraussetzung

der anderen:

,von Tag zu Tag wird es somit klarer, daf ['] die Produktionsverhaltnisse, in denen sich die Bour-
geoisie bewegt, nicht einen einheitlichen, einfachen Charakter haben, sondern einen zwie-
schlachtigen; daf [!] in denselben Verhaltnissen, in denen der Reichtum produziert wird, auch
das Elend produziert wird; daf3 [!] in denselben Verhaltnissen, in denen die Entwicklung der Pro-
duktivkrafte vor sich geht, sich eine Repressionskraft entwickelt; daf3 [!] diese Verhaltnisse den
blrgerlichen Reichtum, d.h. den Reichtum der Bourgeoisklasse, nur erzeugen, unter fortgesetzter
Vernichtung des Reichtums einzelner Glieder dieser Klasse und unter Schaffung eines stets
wachsenden Proletariats.” (Marx 1972: 675)

Das zentrale Verhaltnis im Klassenbegriff nach Marx ist das von Produktivkréften und Produk-
tionsverhaltnissen (vgl. Thieme 2016: 200). Das Individuum wird aufgrund des Besitzes an
Produktivkraft in meist ungelernter Arbeit oder am Grad seiner Beteiligung an den Produkti-

onsverhaltnissen (vor allem an Eigentumsverhaltnissen) einer der beiden Klassen zugeordnet.
Die Analysekategorie ,Klasse“ grindet auf dem Paradigma ,Haben*.

Verénderung des Klassenbegriffs

Die Begriffe und Konzepte zur Strukturanalyse von Gesellschaften werden veréndert analog
zur Entwicklung der zu analysierenden Gesellschaften. Auch wenn sich die Arbeits- und Le-
bensbedingungen der industriell arbeitenden Menschen mit der Zeit verbessern, bleibt im aus-
gehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert die ,Arbeiterklasse® lange im Zentrum von
Diskussionen Uber soziale Stratifikation. Hierzu tragen nicht zuletzt politische Parteien bei, die

sich als Mandatstragerinnen der arbeitenden Bulrger verstehen (vgl. Vester et al. 2001: 122).

Mit dem so genannten Wirtschaftswunder nach dem Zweiten Weltkrieg &ndern sich die bun-
desdeutschen Debatten tber die ,Arbeiterklasse”. Aufgrund des sich ausbreitenden Wohlstan-
des wird das ,Ende der Proletarisierung” konstatiert. Dabei wird von einer Anpassung der Ar-
beiter und Arbeiterinnen an einen mittelstandischen, kleinbirgerlichen Lebensstil ausgegan-
gen. Jedoch belegen industriesoziologische Untersuchungen aus den 1960er Jahren, dass
sich zwar Arbeitsbedingungen geandert haben, dass aber die Umstande, welche die so ge-

nannte Arbeiteridentitat pragen, nach wie vor vorhanden sind:
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,Die kapitalistische Herrschaft, die Interessengegensatze im Betrieb, die Arbeitshierarchie und
die Notwendigkeit, fir bescheidene Einkommensverbesserungen hart zu arbeiten, bestanden
weiter.“ (Vester et al. 2001: 124)

Aber innerhalb der Arbeiterklasse vollzieht sich ein Wandel. Das vormalige Proletariat besteht
nach 1950 nur noch aus nicht qualifizierten Arbeitern_innen. Hingegen gleichen sich ,entpro-
larisierte® Arbeitnehmer_innen der ,Arbeitnehmermentalitat“ an und erlangen durch eine fun-
dierte Berufsausbildung und intensive Anstrengung relativ sichere Positionen im Erwerbsle-
ben, auf welche sie eine Lebensfiuhrung grinden, welche derjenigen der Angestellten zuneh-
mend &hnlicher wird. Nicht mehr die Tatigkeit an sich, sondern das Vorhandensein und die Art
der Qualifikation sind zum zentralen Definitionskriterium der sozialen Stellung geworden. (vgl.
Vester et al. 2001: 124f)

Aufgrund des wirtschaftlichen Aufschwungs in der BRD besteht seit Ende der 1950er Jahre
ein stetig zunehmender Arbeitskraftemangel, welcher durch die Anwerbung der so genannten
Gastarbeiter ausgeglichen werden soll. Insbesondere junge und nicht qualifizierte junge Man-
ner werden ins Land geholt, um die Arbeitsplatze zu besetzen, fur die sich deutsche Arbeiter
nicht mehr finden lassen. Somit andert sich das Verhaltnis der ,proletarisierten” und ,entpro-
letarisierten” Arbeiter: 1970 sind nur noch 21 % der deutschstammigen Arbeitnehmer unter 21
Jahren alt, 55 % davon sind ausgebildete Facharbeiter. Die nachste Generation schickt sich
mit relativ guten Voraussetzungen zum sozialen Aufstieg an, halt sich aber nicht in kleinbtr-
gerlichen Lebenslagen auf, sondern zeigt sich weltoffen und innovationsfreudig. Die Klassen
beginnen sich miteinander zu arrangieren, wie es Thompson im Rekurs auf Marx analysiert.
Nicht das Gegenlber zweier Extreme sei der Normalfall, von dem analysatorisch ausgegan-
gen werden musse, sondern eben jenes Arrangement, ,...das den Volksklassen zwar nicht
gleiche, aber doch stabile und ertragliche Lebens- und Arbeitsbedingungen zugesteht.” (vgl.
Vester et al. 2001: 126f)

Um die gesellschaftlichen Entwicklungen mit vielfaltigen sozialen Aufstiegen in der jungen
BRD besser darstellen zu kénnen, wird zur Sozialanalyse der Begriff der Schicht etabliert, der

im Folgenden kurz beleuchtet werden soll.

IV.4 Ausiiben und Innehaben — Der Begriff der ,,Schicht*

Fur die Abbildung neuer Entwicklungen in der Sozialgeschichte der BRD wird nach dem Zwei-
ten Weltkrieg der Begriff der Schicht zunehmend relevant. Die ersten drei Jahrzehnte in der
BRD sind gekennzeichnet durch Wiederaufbau und, in dessen Folge, starkes wirtschaftliches
Wachstum. Identitatsstiftendes Kriterium fur die Burger ist Erwerbsarbeit; die Gesellschaft in
den 1950er, 1960er und 1970er Jahren wird als ,Arbeitnehmergesellschaft bezeichnet, in de-

ren Zentrum sowohl die ménnliche Vollzeiterwerbstétigkeit im Angestellten-Normalarbeitsver-
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haltnis steht als auch die traditionelle innerfamilidre Arbeitsteilung, die der Frau die reproduk-
tive Arbeit mit einem geringen Anteil an erwerbsmafigem Zuverdienst zuweist (vgl. Bude
2012). Vollbeschéaftigung sowie gute Mdglichkeiten des beruflichen Aufstiegs resultieren aus
dem so genannten Wirtschaftswunder, welches flankiert wird von einer Bildungsreform, die
hohe Bildungsabschliisse fur weite Teile der Bevolkerung zugéanglich macht. Daraus ergeben
sich wiederum gute Aufstiegsmoglichkeiten, insbesondere fur Frauen sowie Arbeiter- und An-
gestelltenkinder. (vgl. Vester et al. 2001: 392f)

Um die prominente Stellung von Erwerbsarbeit im gesellschaftlichen Statusgefiige bei der
gleichzeitigen Mdglichkeit sozialer Auf- und auch Abstiegsbewegungen darzustellen, wird fur
die Analyse sozialer Ungleichheiten in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zunéchst der
Begriff der Schicht herangezogen, welcher eine hohere Durchléassigkeit impliziert als der Klas-
senbegriff und die vertikale Mobilitat der Menschen darstellen kann. Zentral fir die Einteilung
der Gesellschaft in Schichten ist die berufliche Position der Personen oder der Familien, re-
prasentiert durch den meist ménnlichen Haushaltsvorstand. Mit dem Schichtmodell verbunden
ist der Gedanke eines meritokratischen Gesellschaftssystems: Gesellschaftliche Privilegien,
aber auch Nachteile sollen nach Leistungsfahigkeit und
-willigkeit vergeben werden. Die berufliche Position in einer beruflich definierten Hierarchie
beruht auf formalen Qualifikationen und ist mit dem Einkommen sowie sozialem Status ver-
bunden. Menschen, die einen ahnlich hohen oder dhnlich zusammengesetzten Status besit-
zen, werden zu Statusgruppen zusammengefasst. Schichten werden aus Statusgruppen ge-
bildet, die durch bestimmte Grenzziehungen von anderen Statusgruppen vertikal getrennt wer-
den. Verweilen Menschen Uber einen langen Zeitraum in derselben Schicht, bilden sie schicht-
spezifische Mentalitdten und Subkulturen. (vgl. Hradil 2010: 216f)

Die Analysekategorie ,,Schicht® grindet auf den Paradigmen Ausiiben sowie Innehaben.

Veranderungen im Schichtbegriff

Die statusdefinierenden Parameter der Schicht sind zunachst Qualifikation, Erwerbseinkom-
men, berufliche Position des ménnlichen Haushaltungsvorstandes mit dazugehoériger Macht
bzw. Prestige. Zum Ende des 20. Jahrhunderts hat sich mit der stark gestiegenen Bildungs-
beteiligung grofRer Bevolkerungsgruppen und der steigenden Relevanz hoher Bildungsab-
schlisse fur Teilhabechancen die Gewichtung der Kriterien zur Einteilung in Schichten veran-
dert. Wenn nach wie vor soziale Schichtungsmodelle zu Analysen sozialer Phdanomene her-
angezogen werden, beispielsweise in den Shell-Jugendstudien, nimmt das Kriterium Bildungs-
abschluss eine prominente Position ein und verdrangt die Angabe zur beruflichen Position (vgl.
Albert/Hurrelmann/Quenzel 2015: 429ff.). Auf diese Weise wird die starke Verbindung von Bil-

dungsabschliissen und der erreichbaren Position im Erwerbsleben dokumentiert, die in dieser
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Starke fur die ,Arbeitnehmergesellschaft” der 1970er und 1980er Jahre noch nicht gegolten
hat.

Aktuell setzen sich soziobkonomisch determinierte Ungleichheitslagen fort, Unterschiede be-
zuglich Teilhabechancen an hoherer Bildung und am gesellschaftlichen Wohlstand werden
groRer (vgl. Bertelsmann Stiftung 2010: 17; Albert/Hurrelmann/Quenzel 2010a: 344). Ge-
schichtete Gesellschaften erheben den Anspruch auf Durchlassigkeit, soziale Aufstiege sind
erwiinscht, soziale Abstiege moglich. Legitimierendes Prinzip der im Schichtmodell dargestell-
ten sozialen Ungleichheit sowie der sozialen Mobilitéat ist das Leistungsprinzip (vgl. Rossel
2009: 66). Mit Leistungsdifferenzen begriindete Unterschiede in Einkommen und Privilegien
sind einerseits fur geschichtete Gesellschaften akzeptabel und werden daher weniger in Frage
gestellt, andererseits gelingt es dem Schichtmodell mit Hilfe der Anwendung des Leistungs-
prinzips, auch solche Unterschiede in Leistungsunterschiede zu Ubersetzen, die allein mit so-
zialer, ethnischer Herkunft, Geschlecht, Aussehen oder Alter begriindet sein sollten (vgl.
Kocyba 2008: 176; Hradil 2012b). Mit der Subsummierung individueller Lebenssituationen un-
ter die Zuordnungskriterien der sozialen Schicht werden Ungleichheitsmechanismen ver-
schleiert und der verstehenden Untersuchung entzogen. Dennoch bedarf es der Erklarung,
warum, obwohl sozialer Aufstieg aufgrund individueller Leistung gewollt ist, es nicht gelingt,
unteren Schichten und Statusgruppen annahernd die Aufstiegschancen zu gewahren, die ho-

here Statusgruppen haben. Hier scheint das Milieumodell besser geeignet zu sein.

Das Schichtmodell weist eine fast ausschlie3lich vertikal angeordnete Analysedimension in
Bezug auf Qualifikation und Bildung, berufliche Positionen und soziobkonomischen Status auf.
Lebensstile, Werthaltungen und handlungsleitende Normen werden groftenteils aul3er Acht
gelassen. Dariiber hinaus besteht in einer Zugehdrigkeitsdefinition qua Erwerbs- oder Berufs-
tatigkeit Erklarungsbedarf hinsichtlich der Zuordnung Jugendlicher, welche noch keine beruf-
liche Ausbildung abgeschlossen oder eine Position im Berufsleben etabliert haben. Problema-
tisch ist ebenfalls die Einordnung der Hausfrauen bzw. derjenigen Eltern, die im Zuge der
Kinderbetreuung (zeitweise) ihre berufliche Tatigkeit aufgeben. In diesem Fall kann die Zuord-
nung ausschlief3lich tber das Einkommen und die berufliche Position des/der erwerbstatige(n)
Partners_in geschehen, was zwar dem Ansatz familidren Humankapitals nach Becker ent-
spricht (vgl. Becker 1982: 249ff), nicht aber die berufsbezogene Einordnung einer Person in
Schichten abbildet.

Um die mit Bildung konnotierten Ausschlussmechanismen analytisch darstellen zu kénnen,
reicht die herkdbmmliche Verwendung des Schichtbegriffs nicht aus. Weil in einer sich zuneh-
mend Uber den Zugang zu Wissen definierenden Gesellschaft auch der Arbeitsmarkt Selekti-

onsmechanismen anhand von Bildungsabschlissen generiert, integriert berufsbezogene so-
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ziale Ungleichheit zunehmend den Faktor Bildung (vgl. Heidenreich/Zirra 2012; Ludwig-Ma-
yerhofer 2012). Nicht mehr ein Mann, (auch auslandischer Herkunft,) der seine Arbeitskraft
einem produzierenden Arbeitsmarkt zur Verfiigung stellt, ist von hohem gesellschaftlichen Nut-
zen, sondern eine mannliche oder weibliche Person mit hohen, auch fachbezogenen Bildungs-
abschlissen, die ihre vielfaltigen Kompetenzen einem dienstleistungs- und wissensbasierten
Arbeitsmarkt zur Verfigung stellt (Ludwig-Mayerhofer 2012). Daher werden Jugendliche, die
auf dem Arbeitsmarkt Ful3 zu fassen versuchen, mit Anforderungen und Lernzumutungen kon-
frontiert, die an ihre Elterngeneration noch nicht gestellt wurden (vgl. Vester et al.: 390). Die
gesellschaftliche Entwicklung findet keine Entsprechung in den sozialen Gruppierungen, die
ihre gruppenspezifischen Erfahrungsraume eher einer ,Arbeiterkultur® verdanken. Einstellun-
gen zu Bildung, Kenntnis Uber Bildungswege und die mit ihnen korrespondierenden Mdglich-
keiten sowie Bildungsaspirationen divergieren zwischen den Statusgruppen und bestimmen
zunehmend deren Teilhabechance. Diese an Relevanz zunehmenden EinflussgréRen kénnen

jedoch mit dem herkdmmlichen Schichtbegriff nicht abgebildet werden.

Im Folgenden soll nun die Definition von Milieu dargestellt werden, welche individuelle Einstel-
lungen, Normen und Werte aufnimmt und aktuell fir die Analyse sozialer Stratifikation relevant

ist.

IV.5 Sein - Das ,,Milieu*
Der Begriff ,Milieu” ist den Naturwissenschaften entlehnt; er findet in der Physik und Biologie
in der Mitte des 18. Jahrhunderts erstmalig Verwendung, um die Reaktion eines Stoffes oder

eines Lebewesens auf seine Umgebung zu erlautern (vgl. Foucault 2004a: 49).

»ooziales Milieu“ — eine Begriffsgeschichte

.Milieu“ als Forschungsgegenstand der Sozialwissenschaften hingegen geht zuriick auf Hip-
polyte Taines Analyse ,Die Entstehung des modernen Frankreichs® aus der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts (vgl. Hradil 2006: 3). Taine beschreibt dort die alltaglichen Lebensweisen der
Menschen als urséchlich beeinflusst von den sie umgebenden nattrlichen, sozialen und kul-

turellen Faktoren:

~Jedes wie auch immer beschaffene Ereignis unterliegt Bedingungen und, sobald diese Bedin-
gungen vorhanden sind, entwickeln sich die Folgen daraus. Von den zwei die Kette bildenden
Gliedern zieht das erste stets das zweite mit sich. Solche Gesetze bestehen fur die Zahlen, Figu-
ren und Bewegungen, fiir die Revolution der Planeten und den Fall der Kérper, fur die Ausbreitung
des Lichts und die Ausstromung der Warme, fur die Anziehungs- und AbstoRungskraft der Elekt-
rizitat, fur die chemischen Zusammensetzungen, fur die Entstehung, das Gleichgewicht und die
Auflosung der organisierten Korper, fur die Entstehung, Aufrechterhaltung und Entwicklung
menschlicher Gesellschaften, fir die Bildung, den Widerspruch und die Richtung der Gedanken,

des Willens und der Leidenschaften des menschlichen Individuums. (Taine 1936: 121f)
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Taine setzt die gesellschaftlich milieubedingte Erfahrung, welche den Willen und die Leiden-
schaften der Menschen in unterschiedliche, sogar widersprichliche Richtungen lenkt, gleich
mit den Ursache-Wirkungsprinzipien von Naturgesetzen. Aus dieser Logik folgt eine direkte
Veranderung von Wirkungen, wenn die Ursache geé&ndert wird:

,In einer menschlichen Gesellschaft halten die einzelnen Teile einander; man kann den einen
nicht andern, ohne auch die anderen indirekt entsprechend zu andern. [...] Schon Locke behaup-
tete, dass all unsere Gedanken ihre Hauptquellen in innerer oder dulRerer Erfahrung haben.*
(Taine 1936; 124f)

Taines Analyse, welche in den Jahren 1877 bis 1893 entsteht, begreift einerseits menschliche
Erfahrungen als entscheidend fir ihnre Gedanken und Leidenschaften und identifiziert ande-
rerseits Bedingungen, die grundlegend sind fir die Schaffung menschlicher Gesellschaften,
welche wiederum die Bedingungen fir eben jene Erfahrungen als Voraussetzungen fir ihre
Gedanken und Leidenschaften darstellen. Damit ist die Schaffung des hodologischen Raums
nach Bourdieu beschrieben, der in Abhangigkeit von einem der jeweiligen sozialen Position
angemessenen Habitus in seinen Denk- und Wahrnehmungsmustern ausgestaltet ist und so-
mit den spezifischen Habitus pragt. Wie im ersten Zitat klar wird, naturalisiert Taine die ,Ent-
stehung und Entwicklung menschlicher Gesellschaften®, das Bildungsverhalten der Individuen,
ihre Vorlieben und ihr widerspriichliches Verhalten, indem er all dies als naturgesetzlich deter-
miniert darstellt. Dieses analytische Vorgehen kann im intersektionalen Sinn als gouverne-
mentale Produktionsweise sozialer Strukturen auf der Ebene symbolischer Ordnungssysteme

angesehen werden.

Zeitgleich mit dem Abschluss von Taines Werk ,Die Entstehung des modernen Frankreichs®
erscheint 1893 Durkheims Analyse ,Uber soziale Arbeitsteilung“: Diese Theorie zur Struktu-
rierung moderner Gesellschaften verwendet den Begriff ,Milieu® als zentrales soziologisches
Analysekonzept (vgl. Vester et al. 2001: 171). Durkheim beschreibt wie bereits Taine den Men-
schen als abhangig von seinen milieuspezifischen Umgebungsfaktoren. Darliber hinaus stellt
fur Durkheim nicht das Individuum, sondern das Milieu den Motor fiir gesellschaftliche Ent-

wicklung dar:

~Aus welchem Grund sollte das Individuum von sich aus Veranderungen veranlassen, die ihm
immer irgendwelche Mihe verursachen, wenn ihm daraus nicht mehr Gliick entsteht? Also finden
sich die entscheidenden Ursachen der sozialen Evolution nicht im Individuum, sondern in dem es
umgebenden Milieu. Wenn sich die Gesellschaften &ndern und wenn das Individuum sich andert,
so darum, weil sich das Milieu &ndert. Da aber andrerseits [!] das physische Milieu relativ bestan-
dig ist, kann es diese ununterbrochene Folge von Veranderungen nicht erklaren. Daher muf3 [!]
man deren urspriingliche Bedingungen im sozialen Milieu suchen. Die Variationen, die dort ent-

stehen, erzeugen die Veranderungen, durch die die Gesellschaften und die Individuen gehen.
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Damit verfligen wir tber eine methodische Regel, die wir in der Folge anwenden und bestatigen
werden“ (Durkheim 1999: 308)

Die Veranderung sozialer Milieus ist fur Durkheim der Ausgangspunkt fir Veranderungen so-
wohl der gesamten Gesellschaft als auch der Individuen. Darlber hinaus bietet nur das soziale
Milieu Angriffspunkte flr staatliche MalRnahmen, die auf Einflussnahme auf Individuen oder
gesellschaftliche Veranderung angelegt sind. Der Staat, dem an Einflussnahme auf die Blrger
['] gelegen ist, sollte daflir sorgen, dass verschiedene soziale Milieus existieren, Uber welche
staatliche Institutionen und MalRnahmen auf die Blrger [!] zuriickwirken kdnnen. Denn die
Existenz verschiedener Milieus ist Voraussetzung fir gesellschaftlichen Zusammenhalt. Dar-
Uber hinaus sind unterschiedliche Milieus notwendig, um die Handlungen der Einzelnen in die
gewiinschte Richtung zu lenken, eben sie ,...im allgemeinen Strom des sozialen Lebens mitzurei-
Ren.“ (ebd.). Das Milieu sorgt dafiir, dass Menschen beieinander bleiben; diese Nahe ist es, die
schlieBlich soziale Kontrolle und Konformitét erzeugt. Sich verandernde soziale Gegebenhei-
ten bewirken sich verandernde soziale Milieus, was wiederum zu veranderten soziologischen

Analysen und individuellen Handlungen fihrt:

,Damit die Gesellschaften unter den Existenzbedingungen leben kénnen, denen sie sich derzeit
gegeniiber sehen, muR ['] sich das individuelle wie das soziale Bewuf3tsein [!] erweitern und er-
hellen. Da die Milieus, in denen beide sich reproduzieren, tatsachlich immer komplexer und folg-
lich immer veranderlicher werden, missen sie, um zu Uberdauern, ihrerseits sich oftmals veran-
dern.” (Durkheim 1999: 98)

Durkheims Werk ,Uber soziale Arbeitsteilung® erscheint zur Zeit der Hochindustrialisierung in
Deutschland, in deren Folge die Wirtschatft sich zu birokratisieren beginnt. Die Lebenswelten
vieler Menschen erschlieBen neue Erfahrungsrdume, welche die bisherigen Bezugsmilieus
verandern: Zwischen 1882 und 1907 nimmt die Zahl der Angestellten in der Industrie in
Deutschland um 430 % zu, wahrend der Gesamtzuwachs der Bevolkerung im Deutschen
Reich zur selben Zeit nur 35,7 % betragt. (vgl. Gurland 1960: 333)

Somit bilden sich Uber unterschiedliche berufliche Tatigkeitsfelder neue Erfahrungsrdume aus,
die auf gesellschaftlicher Arbeitsteilung beruhen. Arbeiterschaft und Blrgertum existieren in
stark getrennten gesellschaftlichen Sphéaren, die miteinander kaum Beriihrungspunkte haben.
Durkheims Milieus sind veranderlich, damit sie auf solche von aul3en evozierten gesellschaft-
lichen Entwicklungsprozesse angemessen reagieren und somit erhalten bleiben kénnen. Die
Wandlung Deutschlands von einer Agrargesellschaft zu einer Industriegesellschaft, die selbst
bestehende Agrarbetriebe industrialisiert, bedingt die Entstehung von Arbeitermilieus, die sich
uber Ahnlichkeiten in Wohnverhaltnissen, Bildungsstandards sowie kultureller Lebensformen

konstituieren. Insbesondere die Zentralitat der Erwerbsarbeit in mannlichen und weiblichen
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Lebenslaufen bestimmt den Erfahrungsraum der Arbeiterschaft und unterscheidet ihn vom

burgerlichen Erfahrungsraum. (vgl. Kruse 2012)

Die Veranderung des Milieus wiederum ist es, welche Entwicklungen beim Individuum auslést,
die wiederum von neuen analytischen Konstrukten zu beschreiben sind. In der Hochindustria-
lisierung sind burgerliche und arbeiterschaftliche Lebenswelten rigoros getrennt. Die individu-
ellen Lebensver- und Tagesablaufe werden konstitutiv bestimmt vom Erwerbsstatus. Beson-
ders sichtbar wird diese Trennung in den Argumentationslinien der ersten Frauenbewegung,
deren birgerlicher Fliigel sich deutlich von dem der Arbeiterinnenschaft abhebt. Wahrend die
burgerliche Frauenbewegung eine Gleichwertigkeit komplementéarer gesellschaftlicher Aufga-
ben von Mann und Frau fordert, hat der Arbeiterinnenfliigel die komplette rechtliche Gleich-
stellung beider Geschlechter zum Ziel. (vgl. Kapitel V.2 der vorliegenden Arbeit).

»Soziale Milieus“ im 20. und 21. Jahrhundert

Seit den 1980er Jahren scheinen die bisherigen Stratifikationen nach Klasse und Schicht Uber
Kriterien wie Einkommen und Kapital, Bildungsabschluss und Beruf den gesellschaftlichen
Veranderungen nicht mehr angemessen. Beck konstatiert in der Mitte der 1980er Jahre ein
»...Kollektives Mehr an Bildung, Mobilitéat, Recht, Wissenschaft, Massenkonsum® (Beck 1986
122; [Hervorh. i. Orig.; Einf. d. Verf]) im Zuge eines Prozesses der Individualisierung und Diver-
sifizierung der Lebenslagen und Lebensstile mit einer Gberraschenden Stabilitdt sozialer Un-
gleichheit (vgl. Beck 1986: 121f). Diese Individualisierung der Lebensstile und die Figur des
,handlungsfahigen Menschen® als Konstrukteur der eigenen Biografie bei stabiler sozialer Un-
gleichheit werden von den ausschliel3lich vertikal angeordneten Begriffen ,Schicht® und
,Klasse“ nicht ausreichend abgebildet. Die sozialwissenschaftliche Forschung wendet sich da-
her seit den 1980er Jahren wieder verstarkt dem Milieubegriff zu, der die bisherigen Klassen-
und Schichtkonzepte um den Einbezug individueller Lebenslagen und Lebensstile der Perso-
nen erweitern soll (vgl. Hardil 2006: 5). Als Abbild der kulturellen Vielfalt in postmodernen Ge-
sellschaften stellen soziale Milieus ihr konstitutives Element dar (vgl Ueltzhéffer 1999: 7). Dar-
Uber hinaus korrespondiert der Milieubegriff mit der ,...pluralisierte[n] und polarisierte[n] Ungleich-
heitsstruktur fortgeschrittener Industriegesellschaften“ (Hradil 2010: 214; [Einf. d. Verf.]). Ihm wird zu-
getraut, sozialen Ungleichheiten nachzuspiren, die nicht mit dem eher dem Schichtungsmo-
dell korrespondierenden Leistungsprinzip erklarbar sind. Nach Hradil beinhalten Milieus Ahn-

lichkeiten in Lebensstilen, Weltsicht und Weltgestaltung:

»In der neueren Forschung werden unter ,sozialen Milieus” Ublicherweise Gruppen Gleichgesinn-
ter verstanden, die jeweils &hnliche Werthaltungen, Prinzipien der Lebensgestaltung, Beziehung
zu Mitmenschen und Mentalitaten aufweisen. [...] Diejenigen, die dem gleichen sozialen Milieu
angehdren, interpretieren und gestalten ihre Umwelt folglich in &hnlicher Weise und unterschei-

den sich dadurch von anderen sozialen Milieus.” (Hradil 2006: 4)
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In dieser Definition ist das handelnde Subjekt Konstrukteur seines Milieus. Voraussetzung fur
die Schaffung eines Milieus sind &hnliche Interpretationen und Ansichten — gleiche Gesinnun-
gen. Aber auch die aul3eren Lebensbedingungen eines Milieus schaffen einen fast homoge-
nen Lebensraum, in welchem Menschen ahnliche Werthaltungen, Einstellungen und Lebens-
stile entwickeln (vgl. Hradil 1987: 165). Die milieuspezifische Verbindung von Lebensumwelt
und Lebensstil fuhrt schlie3lich zu milieubezogenen HabitUs, die als verbindendes Mittel zwi-

schen den einzelnen Milieu-Zugehdérigen wirken:

.Milieu bezeichnet gemeinhin die besondere soziale Umwelt, in deren Mitte (>au milieu<) Men-
schen leben, wohnen und tatig sind und die ihrem Habitus entspricht. Hier finden sie ihresglei-
chen, andere Menschen, mit deren >Art< sie zusammenpassen. Verbindend ist das Gewohnte
(>ethos<) beziehungsweise eine gemeinsame grundlegende Haltung (>hexis<, >habitus<), die

sich im Zusammenleben nach und nach entwickelt hat. (Vester et al. 2001: 168)

Mit der Habitualisierung milieuspezifischer Erfahrungen, Werthaltungen und Einstellungen
wird das Milieu zu etwas zum Individuum Gehdrendes. Milieu und Individuum werden unzer-
trennlich. Der menschliche Habitus nach Bourdieu stellt die Verkérperung von Kapital dar, wel-
ches der Mensch, wére es nicht habitualisiert, nur besafie. Im Habitus wird das kulturelle Sein
der Person sicht-, spir- und horbar. Aber der Habitus ist nicht nur Teil des Menschen, er ist
eben auch Welt-Konstrukteur: Der Habitus produziert anhand der dem Menschen eigenen
~Wahrnehmungs- und Wertungskategorien“ die Situationen, in denen er (inter-)agiert (vgl.
Bourdieu 1987h: 277f).

Bourdieus Konzept des Habitus’ entspricht der sozialen Kategorie ,Milieu®, da durch die Zuge-
horigkeit zu einem Milieu Lebensstile und Habitds kreiert werden, die dem Milieu entsprechen.
Dadurch, dass der Habitus Teil des Individuums ist, kann die Person auch bei einem sozialen
Auf- oder Abstieg ihren Habitus nicht zuriicklassen und ebenso wenig ihr Herkunftsmilieu. Mi-

lieus bringen die ihnen korrespondierenden Individuen hervor.

Schulze hingegen sieht im Milieu nach wie vor das AuRerliche, das Umgebende und stellt
Milieus als eine eigene soziale Wirklichkeit dar. Er betont die Schaffung eines konsistenten
Weltdeutungsangebots im Milieu, das von dessen Angehdrigen sowohl fur (Inter-)Aktionen als
auch zur Bewertung derselben genutzt wird. Auf diese Weise werden zwar Gesinnungen und
Lebensstile ebenso wie in Vesters Definition homogenisiert, diese Angleichung aber geht vom

Milieu auf die Individuen lber, deren Weltkonstruktion milieugebunden bleibt:

,S0ziale Milieus sind Gemeinschaften der Wirklichkeitsinterpretation und der Wirklichkeitsselek-
tion. [...] Soziale Milieus sind Gemeinschaften der Weltdeutung.“ (Schulze 1995: 266f).

Das Milieu konstruiert die Wahrnehmungen der Individuen auf seine spezifische Weise. Mili-

euangehdorige handeln, wie oben dargestellt, reaktiv und milieugebunden. Diese Sichtweise
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entspricht eher der Taines, der ebenfalls nur im Milieu die Mdglichkeit zur Entwicklung von
Gesellschaft identifiziert und das Individuum als reaktiv auf diese milieuinternen Veranderun-

gen begreift.

Die aufgefuhrten Definitionen stellen ,soziale Milieus® als durch gemeinsame Erfahrungen in
einer vergleichbaren sozialen und materialen Umwelt konstituiert dar, durch einen ,Korpus
moralischer Regeln® (Durkheim 1999: 56), gleiche Interpretationen der Umwelt, ahnliche Ge-
staltungsweisen des eigenen Lebenslaufs sowie Modi der Konstruktion eines milieuspezifi-
schen Wissensbestandes (vgl. Hradil 2006: 4; Vester et al. 2001: 168; Schulze 1995: 264ff).
Angehdrige des gleichen Milieus weisen die gleiche ,Gesinnung” auf (vgl. Hradil 2006:4). Be-
zuglich des Entstehungsprozesses von Milieus argumentieren die Definitionen zirkular: Im Zu-
sammenleben im Milieu entstehen Lebensstil, grundlegende Haltung und Habitus — diese be-
wirken den Zusammenschluss Einzelner zu einem Milieu. Wéhrend bei Hradil eher die gleiche
Gesinnung der einem Milieu angehorigen Personen als ursachlich fur die Konstruktion von
Milieus beschrieben wird, besteht bei Vester et al. die Ursache ahnlicher Lebenseinstellungen
und Werte eher in der besonderen sozialen Umwelt. Habitus und Ethos werden in dieser De-
finition nach und nach in milieuspezifischer Konstellation des Zusammenlebens gebildet.
Schulze begrindet die Entstehung homogener Werte und Einstellung im selben Milieu durch
die Anwendung bestimmter ,Modi kognitiver Assimilation®, z. B. durch Selbstbestéatigung, Imi-
tation, verifizierende Kommunikation sowie Selektion (vgl. Schulze 1995: 265). Mit Hilfe dieser
Modi passen Individuen verfligbares Wissen und neue Erfahrungen an bereits verinnerlichte
Normalitatsvorstellungen im Gefiige der bestehenden ,Gemeinschaft der Weltdeutung®
(Schulze 1995: 267) an. Auf diese Weise bleiben einmal gefasste Wertvorstellungen und Le-
benseinstellungen stabil, auch wenn die neuen Wissens- bzw. Erfahrungsbestande aus milieu-
externer Perspektive dazu geeignet sind, die althergebrachten Normen zu hinterfragen. (vgl.
Schulze 1995: 264f).

Ahnlich stabil prasentieren sich die Milieus des Heidelberger Sinus-Instituts, welches For-
schung um soziale Milieus zur Zielgruppencharakterisierung im ékonomischen Kontext durch-
fuhrt. Hier werden Milieus als Gruppen von Menschen mit &hnlichem Lebensstil dargestellt,
die Analyse betont den Alltagsweltbezug dieses Modells:

,Die Sinus-Milieus liefern ein wirklichkeitsgetreues Bild der soziokulturellen Vielfaltin Gesellschaf-
ten, in dem sie die Befindlichkeiten und Orientierungen der Menschen, ihre Werte, Lebensziele,
Lebensstile und Einstellungen sowie ihren sozialen Hintergrund genau beschreiben. Mit den Si-
nus-Milieus kann man die Lebenswelten der Menschen somit ,von innen heraus” verstehen,
gleichsam in sie ,eintauchen®. Mit den Sinus-Milieus versteht man, was die Menschen bewegt
und wie sie bewegt werden kénnen. Denn die Sinus-Milieus nehmen die Menschen ganzheitlich
wahr, im Bezugssystem all dessen, was fur ihr Leben Bedeutung hat.“ (Sinus Markt- und Sozial-
forschung GmbH, Heidelberg 2015).
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In dieser Definition Uberwiegt die subjektiv konstruierende Komponente des Individuums, des-
sen Werthaltungen und Lebensstile das Milieu konstituieren. Lebensstildifferenzen sind fir die
Analyse in diesem Milieukonzept bedeutsamer als Unterschiede in der Schichtzugehorigkeit.
Zu analysierende Elemente sind z. B. Wertorientierungen, Lebensziele, Arbeitseinstellungen,
Freizeitmotive, unterschiedliche Aspekte der Lebensweise, alltagsasthetische Neigungen.
Dieser Milieuansatz betont sehr stark die subjektive Seite im gesellschaftlichen Stratifizie-
rungsprozess, ohne allerdings die strukturelle Kopplung von Schichtzusammenhang und Le-
bensweise vollig auRer Acht zu lassen. Hierarchische und segregierende Strukturen in der
Gesamtgesellschaft werden in die Analyse einbezogen. Hinsichtlich dieser strukturellen Vor-
gaben wie z. B. Bildungsabschliissen, Einkommen und Arbeit wird jedoch zunehmend ihre
Veranderbarkeit und Beeinflussbarkeit durch das Individuum betont, die Verantwortung des
handelnden Subjekts fur seine Situation wird groRer als in vorgenannten Milieukonzepten. (vgl.
Sinus Institut 2015)

Abb. 3: Sinus-Milieus 2015
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Milieus erzeugen ihr eigenes Wissen, ihre eigene Wahrnehmung und somit ihre eigene Reali-
tat. Aber Milieus werden von Einzelpersonen gebildet, die sich aufgrund ihrer &hnlichen Deu-
tungsmuster von Realitat zusammenfinden. Die einem Milieu angehérenden Individuen neh-
men an dieser kollektiven Deutung teil — in unterschiedlicher Intensitat. Die milieuspezifischen
Wirklichkeiten wirken auf neue Erfahrungen assimilierend und nehmen dadurch eine Entlas-
tungsfunktion fur das Individuum ein. Nicht alles und nicht immer muss individuell entschieden
werden, ,normales” Verhalten ist bereits definiert. (vgl. Schulze 1995: 267)
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Neben dieser entlastenden Funktion stellt das Milieu aber auch eine Restriktion dar, indem es
tber den Mechanismus der selektiven Wahrnehmung den Perspektivwechsel nur schwer mog-
lich macht:

,Dal ['] gerade die eigene Reaktion normal ist, daf3 [!] es neben der eigenen Welt keine wirklich
vernunftige andere gibt, ist selbstversténdlich, denn das teilkulturelle Umfeld reagiert ja genauso.”
(Schulze 1995: 267)

Sowohl die entlastende als auch die restringierende Funktion sozialer Milieus werden dadurch
verstarkt, das Milieus innerhalb einer ,,...geteilten, raumlich-sachlichen Umwelt (wie Stadtviertel, Re-
gion, Beruf, Bildung und Erziehung, Politik, Kultur)..."“ (Miller 2012) existieren. Die Lebensumwelten
der einzelnen Milieus stellen also deutlich unterscheidbare Sozial- und Lebensrdume dar, die
auch die fur die vorliegende Arbeit wichtige schulische Sozialisation umfassen. Uber die ge-
teilte Umwelt, geteilte Normalitaten und Realitaten, tUber die Zuschreibung individueller, aber
gemeinsamer Werthaltungen, Lebensstile und Freizeitgestaltung sowie lber die untrennbare
Verknipfung von Umwelt und Subjekt bildet das Milieu die stabilste soziale Analysekategorie.
In der Weltkonstruktion durch die Akteure_innen und der milieubedingten Sozialisation oder
sogar Enkulturation liegt die Verschrankung von Umwelt und Subjekt, die Bourdieu mit dem
milieuspezifischen Habitus und der Inkorporation von gemeinsamen Weltdeutungen, Normen
und Werthaltungen darstellt. Strukturelle Zuordnungskategorien in der Beschreibung sozialer
Herkunft sind zwar noch Bestandteil der Analyse, treten aber hinter das konstruierende und

konstruierte Subjekt zurtick.
Das ,Milieu” grindet auf dem Paradigma ,,sein“.
Soziale Milieus nach Vester et al.

Die vorliegende Arbeit legt das Milieukonzept nach Vester et al. als Analyserahmen zugrunde,
da hier sowohl die Konstruktion durch handelnde Subjekte als auch hierarchisch-strukturelle
Ungleichheitsmechanismen gleichwertig in die Analyse sozialer Stratifikation einflieBen, an-
ders als bei der Analyse durch das Heidelberger Sinus Institut, welche stark die subjektive
Komponente fokussiert. Dazu wird der soziale Raum in drei Dimensionen aufgeteilt. Auf der
horizontalen Achse wird die Arbeitsteilung dargestellt, welche Skalen der Technisierung von
Arbeit und mit ihr die Vervielfaltigung der Lebensstile umfasst. Die vertikale Achse bildet Herr-
schaftsverhaltnisse ab, die Hierarchie der sozialen Ordnung, welche sich durch Kriterien wie
....Uber- oder Unterordnung bzw. des Mehr oder Weniger von sozialen Chancen, Wohistand, Macht
und EinfluB [']...“ (Vester et al 2001: 24) darstellen Iasst. Die in die Tiefe flihrende Achse bezeich-
net das Feld der Institutionen, welches verschiedene Handlungsfelder darstellt: Offentlichkeit

vs. Privatheit, Politisches vs. Wirtschaftliches etc.:
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Abb. 4: Soziale Milieus in Westdeutschland (2003)
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Die Milieudefinition nach Vester et al. benutzt als Unterscheidungsinstrument u. a. das Habi-
tuskonzept, wobei der milieuspezifische Habitus jeweils als etwas Darstellbares, Messbhares
definiert wird. Wesentlich ist Vesters und anderer Analyse, dass die Vertikale, die Herrschaft-
sachse, in der urspriinglichen Analyse von 2001 durch unterschiedliche HabitGs eingeteilt ist:
So entspricht den respektablen Volks- und Arbeitnehmermilieus der Habitus der Distinktion —
nach unten durch respektable Lebensfiihrung und eine sichere und geachtete berufliche Po-
sition, nach oben durch den Status als Arbeitnehmer, als ,kleine Leute” (vgl. Vester 2006: 12f).
Den modernen Arbeitnehmermilieus entspricht der Habitus der Arrivierten, den traditionellen
Arbeitnehmermilieus der Habitus der Strebenden und den Traditionslosen Arbeithehmermili-
eus der Habitus der Notwendigkeit (vgl. Vester et al. 2001: 48f).

Ubertragen auf die Achse der Institutionen bedeutet dies, dass sie in ganzlicher Abhangigkeit

vom jeweiligen Habitus zu definieren ist. Die Antwort auf die Frage, was beispielsweise Of-
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fentlichkeit und Privatheit bedeuten, muss dem habituellen Individuum selbst Uberlassen blei-
ben. Der dem jeweiligen Milieu eigene Habitus erschafft eine spezielle Offentlichkeit, die nicht
nur der individuellen Wahrnehmung unterliegt, sondern tatsachlich — im Sinne Schulz’ — eine
andere ist als die von anderen milieuspezifischen Wahrnehmungen erschaffene. Das Beispiel
der Elternentscheidung am Ubergang in die weiterfilhrende Schule, welcher die eigenen Er-
fahrungen und Wissensbesténde zugrunde liegen, verdeutlicht dies (vgl. Dahrendorf 1997:
229). Der Blick auf das Gymnasium hangt stark davon ab, ob den Eltern diese schulische
Kultur vertraut ist. Aus der gymnasialen Sozialisation erwachst nicht nur der spezielle Habitus
als Verhalten, Einstellung und die Art, ,sich zu geben®, sondern auch die Konstruktion des
Gymnasiums als ferne, abgehobene Eliteschule oder aber als Schule mit den besten Bildungs-
angeboten, die aber sehr wohl zu bewadltigen ist. Die Konstruktion der divergierenden Realita-
ten in Bezug auf die tatsachliche Institution Gymnasium wird durch die unterschiedlichen Ha-
bitls beeinflusst (vgl. Helsper et al. 2009: 146ff.).

Bezogen auf Bourdieus hodologischen Raum determiniert die soziale Position des habituellen
Individuums — also seine Milieuzugehorigkeit — nicht nur dessen Wahrnehmung, sondern auch
die Interaktion dieser Person und seiner Angehdrigen mit Institutionen und die Zugangsmaog-
lichkeit zu gesellschaftlicher Macht. Insbesondere die Teilhabe an Gesellschaftsgestaltung,
das Geflhl, gehort zu werden und ein nitzliches Mitglied der Gesellschaft zu sein, werden von
der Milieuzugehorigkeit determiniert (vgl. Bude 2008: 34). Aber auch die Behandlung konkreter
Personen durch 6ffentliche Institutionen wird durch deren Wahrnehmung der sozialen Herkunft
dieser konkreten Personen determiniert. So erhalten Kinder aus sozial privilegierten Milieus
haufiger eine Gymnasialempfehlung am Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende
Schule als Kinder aus sozial benachteiligten Milieus (vgl. Maaz/Nagy 2009: 178). Gleichzeitig
vergroRert sich soziale Ungleichheit im Ubergang zu hoheren Bildungsgéngen bei einer nicht
bindenden Grundschulempfehlung. Es kann nachgewiesen werden, dass die héheren Bil-
dungsaspirationen der ,bildungsnahen® Milieus in Bundeslandern, welche die Elternentschei-
dung freigeben, einen grélReren Abstand zu ,bildungsfernen® Milieus erzeugen. Die positive
Beurteilung der Opportunitatskosten fir hohe Bildungsabschlisse, die Vertrautheit mit der Bil-
dungsarena ,Gymnasium®, vielleicht sogar mit der Hochschule und die Sicherheit im Umgang
mit den dort formulierten Leistungserwartungen privilegieren die ,bildungsnahen* Milieus, in-
dem sie dem Ubergang das Unbekannte nehmen und direkte Anschliisse an milieuinterne
Erfahrungsraume beinhalten. Eltern aus ,bildungsfernen* Milieus erleben am Ubergang in die
Sekundarstufe | ein hdheres Krisenpotential, das Uber die Wahrnehmung einer ,Fehlplatzie-
rung“ ausgelost werden kann, womit ,....ein enormer Transformationsdruck auf den individuellen

Orientientierungsrahmen ausgetbt wird.“ (Helsper et al. 2009: 148).
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Die Bildungsbenachteiligung von Jugendlichen mit sozial unterprivilegierter Herkunft stellt wie
bereits dargestellt ein schwerwiegendes gesellschaftliches und demokratiebezogenes Prob-
lem dar. Daher werden im Folgenden kurz die Beschreibungen sozial niedrig geachteter Mili-
eus von Vester et al. und die des Sinus-Instituts verglichen, um den strukturellen Benachteili-
gungen dieser Milieus und ihren vielleicht bereits in der Konzeption angelegten Herrschafts-

mechanismen auf die Spur zu kommen.

IV.6 Vergleich der unterprivilegierten Milieus nach Vester et al. und Sinus-Insti-
tut

Da in der vorliegenden Arbeit die Lebenswege Jugendlicher im Ubergangssystem analysiert
werden und diese haufig aus den unterprivilegierten Milieus stammen, werden an dieser Stelle
exemplarisch die Beschreibungen dieser Milieus von Vester et al. und des Sinus-Instituts ge-
genubergestellt. Dazu werden die Darstellung der ,traditionslosen Arbeitermilieus® von Vester
et al. sowie ,Prekare” der ,Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH* beleuchtet, mit dem be-
sonderen Fokus auf der konzeptionellen Darstellung des Individuums. Denn bei einer hierar-
chisch ungleichen Verteilung von Kapital und Macht zwischen den Milieus kénnen Selektions-
prozesse entstehen, die zwar vermeintlich individuell zu verantworten sind, ihre Ursache aber

in der Milieukonzeption haben.

Das traditionslose Arbeitnehnmermilieu: Gelegenheitsorientierung (Vester et al. 2001)

Dieses Milieu wird von Vester et al. beschrieben als durch Unstetigkeit und soziale sowie 6ko-
nomische Unsicherheit gekennzeichnet. Der zugeordnete Habitus ist der der Notwendigkeit;
aus dem gewohnten Umgang mit Unsicherheit haben die Menschen Strategien und Ressour-
cen entwickelt, die sie fiir sozial unsichere Zeiten kompetent werden lassen, beispielsweise
die ,eingeubten Strategien® der flexiblen Gelegenheitsorientierung“ (Vester et al. 2001: 92).
Kennzeichnend fiir dieses Milieu sind ein niedriger Bildungsstatus sowie haufig wechselnde,

prekare Beschaftigungsverhaltnisse als ungelernte Arbeiter_innen

In dieser Milieukonzeption werden Menschen durch ihre Handlungen charakterisiert. So sind
Personen, die vom Abbau der niedrigqualifizierten Arbeitsplatze in der produzierenden Indust-
rie dauerhaft betroffen sind und sich mit ihrem Schicksal als ,Langzeitarbeitslose” scheinbar
abgefunden haben, von den Personen unterschieden, die alles daran setzen, erwerbstatig zu
bleiben. Vester et al. konstatieren fiir die erste Gruppe ein hohes Risiko fir das Verharren in
Resignation oder Anomie, resultierend aus Langzeitarbeitslosigkeit und der Wahrnehmung
dauerhafter Erfolglosigkeit. Der zweiten Gruppe wird ein ,virtuoser* Umgang mit der Gelegen-
heitsstrategie, jede denkbare Chance auf bezahlte Arbeit zu ergreifen, um vor allem ihre Kin-
der vor dem sozialen Abstieg zu bewahren, bescheinigt. Vester et al. schreiben beiden Grup-
pen ein gescharftes Bewusstsein flr soziale Stigmatisierungen zu, wobei die letztgenannte

Teilgruppe durch ihr Bestreben, sich selbst zu erhalten, staatliche Bezlige vermeidet und auf
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diese Weise diese spezielle Stigmatisierung verhindert. Dennoch gehen soziale Stigmata mit
der Zugehdrigkeit zu den traditionslosen Arbeitnehmermilieus einher und werden als chancen-
mindernd erlebt. (vgl. Vester et al. 2001: 92ff)

Der differenzierte Blick auf die sozio6konomischen Bedingungsstrukturen dieses Milieus und
ihre Beziige zu den unterschiedlichen Verhaltensweisen der Menschen, welche wiederum un-
terschiedliche Arrangements der Menschen mit den milieuspezifischen Gegebenheiten dar-
stellen, zeichnet die Milieukonzeption nach Vester et al. aus. Wenngleich die individuellen
Konstruktionsprozesse nicht auf3er Acht gelassen werden, sind doch die strukturellen Voraus-
setzungen mitverantwortlich fur die unterprivilegierte Lage der Menschen. Die Individuen sind
nicht ihrem Milieu entsprechend, sie richten ihre Handlungen nach der gemeinsamen Welt-

deutung und dem gemeinsamen Habitus aus.

Die Prekéaren (Sinus-Milieus®)

Die Milieus des Sinus-Instituts werden mit den substantivierten Adjektiven benannt, die ihre
Mitglieder kennzeichnen. Die ,Prekaren” werden durch Passivitat, soziale Abgeschiedenheit
sowie Konsumorientierung charakterisiert. Als starkes Verhaltensmotiv der Milieuangehdrigen
wird der Versuch, ,Anschluss an Konsumstandards der breiten Mitte“ zu halten, beschrieben
(vgl. Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH 2015a: 16) Orientierungslosigkeit und Exklusion
werden als milieupragend hervorgehoben, Zukunftsdngste und Ressentiments charakterisie-
ren die Einstellungen der Menschen dieses Milieus. Sie haben aul3er dem kompensatorischen
Konsum keine aktive Strategie, sich mit ihren Milieugegebenheiten zu arrangieren. Die Haltung
der Menschen wird als delegativ und reaktiv bezeichnet. Die ,Prekaren” sind das einzige Mi-

lieu, welches in Ganze der Unterschicht zugeordnet wird. (vgl. Sinus-Institut 2015)

In dieser Kurzbeschreibung sowie der Betitelung der Milieus mit Eigenschaften findet eine In-
dividualisierung von Verantwortung fir soziale Benachteiligung statt. Diese ist die einzige
strukturelle Komponente in der Milieubeschreibung, ansonsten werden ausschlie3lich Charak-
tereigenschaften und Verhaltensweisen der Milieuangehérigen beschrieben, welche wiederum
ausschlielich negativ sind. Im Milieu-Modell des Sinus-Instituts wird das prekéare Milieu kon-
stituiert durch Verhaltensweisen und Personlichkeitsdispositionen seiner Mitglieder, die zwar
mit der milieuspezifischen Bedingungsstruktur ,soziale Benachteiligung“ korrespondieren,
aber nicht von ihr beeinflusst sind. Reaktiv und delegativ kompensatorisch konsumierend zu
sein, Uber starke Ressentiments und Zukunftsangste zu verfiigen und den Rickzug in das
eigene soziale Umfeld anzutreten, ist in diesem Milieukonzept ausschlief3lich selbstverschul-
det. (vgl. Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH 2015a: 16)

Die Sinus-Milieukonzeption halt, was sie verspricht, sie zeichnet ein Bild von ,,...Zielgruppen,

die es wirklich gibt...“ (Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH 2015a: 3). Damit gelingt eine
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Konstruktion von gesellschaftlicher Realitat, in der Menschen so sind, wie die Milieubeschrei-

bungen darstellen.

IV.7 Zwischenfazit

Zur Darstellung ungleicher sozialer Herkunft werden im Laufe des letzten und vorletzten Jahr-
hunderts unterschiedliche Konzeptionen verwendet, von denen hier drei kurz vorgestellt wur-
den. Wahrend das Milieu in Taines Analyse ,Die Entstehung des modernen Frankreich® sowie
in Durkheims ,Uber soziale Arbeitsteilung“ am Ende des 19. Jahrhunderts als sozialwissen-
schaftliche Kategorie etabliert wird, bedient sich die sozialwissenschaftliche Analyse in der
Folge eher des Begriffs der Klasse, welcher in seiner Konzeption zunéchst wesentlich auf den
Marxschen Klassenbegriff rekurriert. Diese nimmt die Einteilung von Menschen ausschlief3lich
in Bezug auf den (Nicht-)Besitz 6konomischen Kapitals sowie ihrer Verhaftung in notwendiger

Erwerbsarbeit vor. Das grundlegende Paradigma des Klassenbegriffs ist ,Haben®.

Damit ergibt sich fur den Klassenbegriff die Orientierung an AuRerlichem. Wenngleich die
Klassenlage des Proletariats am Beginn des 20. Jahrhunderts von ausbeuterischen Arbeits-
verhaltnissen und materieller Not gekennzeichnet ist und ein sozialer Aufstieg aus eigener
Kraft fast unmaoglich ist, so sind doch nicht die Individuen fiir ihre ausweglose und unterprivi-
legierte Lage verantwortlich, sondern die gesellschaftlichen Strukturen, die diese Lage konsti-

tuieren.

Nach dem Zweiten Weltkrieg wird zur Analyse sozialer Ungleichheiten in der jungen Bundes-
republik Deutschland der Begriff der sozialen Schicht relevant. Dieser fokussiert nicht vor allem
O0konomischen Besitz, sondern nimmt die Einteilung von Individuen hauptséchlich aufgrund
ihrer beruflichen Positionen und Bildungsabschliisse vor. Die sozialen Schichten sind vertikal
geordnet und stellen ein durchléassiges Modell sozialer Stratifikation dar. Auf- und Ab-Bewe-
gungen im sozialen Raum sind aufgrund von Veranderungen in der Erwerbsposition und/oder

der akkumulierten Bildung mdglich.

Das Schichtenmodell bildet die gesellschaftlichen Bedingungen der so genannten Arbeitneh-
mergesellschaft wahrend der 1950er, 1960er und 1970er Jahre in der BRD ab. Vollbeschafti-
gung und Bildungsexpansion stellen wesentliche Rahmenbedingungen des Lebens dar. Die
Offnung der hoheren Bildungssegmente fiir groRe Bevolkerungsgruppen ermdglicht den Auf-
stieg Vieler. Sichere Arbeitsplatze im industriellen Bereich bieten auch gering oder nicht be-
ruflich Qualifizierten eine langfristige Erwerbsperspektive. Soziale Benachteiligung stellt sich
als durch eigene Leistung Uberwindbar dar. Zwar stellt das Schichtmodell bereits das Indivi-
duum und seine Leistung in den Vordergrund, indem es Uber die Parameter Bildungsab-
schlisse und Erwerbsposition die soziale Einteilung vornimmt. Aber auch diese Parameter

bleiben dem Individuum &uRRerlich und somit veranderlich. Bei hoher Leistung verspricht das
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Schichtmodell sozialen Aufstieg. Die zugrunde liegenden Paradigmen sind ,austben und in-

nehaben®.

Fur die Analyse sozialer Ungleichheiten am Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts
wird die Kategorie Milieu relevant. Sie antwortet auf eine zunehmende Individualisierung von
Bildungs- und Erwerbsbiografien sowie auf grundlegende Paradigmenwechsel, wie z. B. die
zunehmende Verwendung des Kompetenzbegriffs, welcher in allen Segmenten des Bildungs-
systems den der Qualifikation erganzt und z. T. Gberlagert. Das kompetente, eigenverantwort-
liche und selbststandig handelnde Individuum konstruiert sowohl seine eigene Biografie als
auch seine gesellschaftliche Umwelt. Indem das Milieu die subjektiven Konstruktionsanteile
der Menschen darstellt und zur sozialen Umgebung in Beziehung setzt, verweist es auf die
individuellen Mdéglichkeiten, den ,neuen“ Anforderungen im Bildungssystem und am Arbeits-

markt begegnen zu kénnen.

Milieus nehmen die Individuen in Ganze in den Blick. Sie werden konstituiert von Menschen
gleicher Gesinnung, mit ahnlichen Lebensstilen, Werthaltungen, Konsum- und Kulturgewohn-
heiten sowie HabitUs. Die Milieus werden konstruiert von den ihnen Angehdrigen, gleichzeitig
pragen sie die in ihnen Aufwachsenden auf ihre milieuspezifische Art und Weise. Milieus und

Individuen werden unzertrennlich, ihr grundlegendes Paradigma ist ,sein*.

In diesem Paradigma liegt, wie die Konzeption des Sinus-Instituts verdeutlicht, die Gefahr des
strukturblinden Blicks auf Menschen. Indem die Angehdrigen bestimmter Milieus als gebildet,
mit einer ausgereiften, differenzierten Personlichkeit versehen sowie leistungsorientiert ent-
worfen werden, die Angehdrigen unterer Milieus als reaktiv, im Konsum verhaftet und ungebil-
det, werden sowohl herrschaftserhaltende Strukturen, wie z. B. Ubergangsempfehlungen auf-
grund milieubezogener Wahrnehmungen von Lehrkréften oder von Distanz zu gesellschaftlich
relevanten Bildungsinstitutionen gepragte Elternentscheidungen hinsichtlich der Schulwabhl,
ausgeblendet als auch Veranderungsprozesse und —bemuihungen sinnlos. Politische MaRRnah-
men zur Egalisierung von Bildungschancen beispielsweise werden durch eine solch starre Mi-

lieukonzeption ad absurdum gefihrt.

Denn eben wegen der Einbeziehung des Individuellen in soziale Kategorien entsteht ein we-
sentlicher Kritikpunkt am Konzept der sozialen Milieus. Werden Individuen Uber ihre Milieuzu-
gehorigkeit charakterisiert, ohne die z. T. sehr gut verborgenen strukturellen Begrenzungen
des Milieus ausreichend darzustellen und beztglich der Einflisse auf das individuelle Verhal-
ten zu untersuchen, liegt die Gefahr eines gouvernementalen Umgangs mit der Kategorie Mi-
lieu nahe. Es scheint kein Zufall zu sein, dass die Bildungssysteme der Bundeslander in den
1970er und 1980er Jahre wesentlich mehr Chancengleichheit gewéahrt haben als sie es aktuell

tun, obwohl die gegliederte Struktur zur damaligen Zeit starker ausgepragt war als heute. Dem
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Schichtmodell, welches die zeitgendssische Sozialstrukturanalyse bestimmte, wohnen starke
vertikale Mobilitatsannahmen inne. Diese Mobilitadtsannahmen fehlen einigen Milieukonzepti-

onen, wodurch soziale Benachteiligungen verfestigt werden.

Das Milieumodell nach Vester et al. wirft einen differenzierten Blick auf die Angehdrigen der
unterprivilegierten Milieus, die fur die vorliegende Arbeit relevant sind. In der qualitativen Stu-
die wird dieses Konzept fir die Interviewauswertung herangezogen. Denn Vester et al. neh-
men im Gegensatz zu den Sinus-Milieus nicht nur die Subjektformationen und sozialen Prak-
tiken der Milieuangehérigen in den Blick, sondern ermoglichen ebenso die Analyse der zuge-
horigen symbolischen Ordnungssysteme, der Institutionen sowie der sozialen Strukturen im

Sinne einer intersektionalen Untersuchung nach Walgenbach (vgl. Walgenbach 2014: 66)

Im Vergleich der Konzeptionen unterprivilegierter Milieus des Sinus-Instituts und der Forscher-
gruppe um Vester wird deutlich, wie unterschiedlich der Eigenanteil der Menschen an ihrer
Milieukonstruktion dargestellt wird. Die Forscher_innengruppe um Vester zeichnet ein diffe-
renziertes Bild der ,traditionslosen Arbeitermilieus®: Unterschieden werden Menschen, die
hoch kompetent auf die stigmatisierende und sozial exkludierende Umwelt mit den Strukturen
der Notwendigkeit reagieren von Menschen, die angesichts ihrer Soziallage resignieren. Be-
reits die Namensgebung des Milieus vermittelt einen Bezug zur Arbeit bei gleichzeitiger ge-
sellschaftlicher Entwurzelung. Neben einer Untergruppe mit resignativer Grundhaltung werden
auch die Ressourcen dargestellt, welche Menschen einer weiteren Teilgruppe entwickeln, um
den spezifischen, sehr unsicheren und ékonomisch eingeschrankten, alltdglichen Lebensbe-
dingungen zu begegnen. Der Weg in die Resignation und Erfolglosigkeit ist nur einer unter
mehreren Optionen. Indem Vester et al. hervorheben, dass dieser Weg durch eine besonders
schwierige Situation am Arbeitsmarkt beeinflusst ist, wird einerseits eine Benachteiligungs-
struktur beschrieben, welche nicht in der Person liegt, und andererseits ein Anknipfungspunkt

fur eventuelle politische Interventionen geboten.

Die Darstellung des ,Prekaren Milieus® des Sinus-Instituts skizziert ebenfalls das Alltagsleben
der Menschen, welches als von Zukunftsdngsten, Ressentiments und Orientierungslosigkeit
gepragt beschrieben wird. Jedoch stellt diese Analyse hinsichtlich des Verhaltens der Men-
schen die 6konomische Perspektive in den Mittelpunkt, indem als einzig aktive Strategie das
Konsumverhalten beschrieben wird (vgl. Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH 2015a: 16).
Auf diese Weise nimmt das charakteristische und charakterisierende Konsumverhalten fast
allen Raum ein, der fur die Analyse der ,Werthaltungen, Prinzipien der Lebensgestaltung, Be-
ziehung zu Mitmenschen und Mentalitaten“ (Hradil 2006: 4) vorgesehen ist. Das so entstan-

dene Bild dieses Milieus lasst wenig Differenzierung zu, wovon insbesondere die Au3enwahr-
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nehmung der Milieuangehorigen betroffen ist. Darliber hinaus bezieht sich die Darstellung die-
ses Milieus ausschlieR3lich auf den privaten Bereich; 6ffentliche oder in Bezug zum Erwerbsle-
ben stehende Lebensweisen und Werthaltungen werden nicht dargestelit.

Wenngleich die Beschreibungen von Vester et al. mit denen des Sinus-Instituts Ahnlichkeiten
aufweisen, so treffen sie doch stark voneinander abweichende Aussagen bezuglich der Indi-
viduen. So beschreibt beispielsweise das Sinus-Institut den Ruickzug der Menschen ins eigene
soziale Umfeld und attestiert ihnen eine delegative/reaktive Grundhaltung, Vester et al. be-
schreiben ebenfalls eine starke Orientierung am eigenen Milieu, hervorgehoben werden je-
doch subjektive Ressourcen und Tugenden wie gegenseitige Hilfe, Anlehnung an feste Partner
und Gruppen (vgl. Vester et al. 2001: 93). Der gleiche Umstand weist im einen Fall hohe pas-
sive Werte, im anderen Fall hohe aktive und eigenverantwortliche Aspekte auf. Werden Men-
schen als Konstrukteure_innen ihrer Umwelt wahrgenommen, wie es das soziale Milieu als
Stratifikationsmodell postuliert, so eignet sich die Milieukonzeption von Vester et al. besser zur

Abbildung dieser Konstruktionsleistung.

Fur die vorliegende Arbeit bedeutet die Verwendung der Milieukonzeption nach Vester et al.
und ihr Vergleich mit der bekannten Konzeption der Sinus Markt- und Sozialforschung GmbH
die Darstellung von Zuschreibungspraxen und Individualisierungen in der unterschiedlichen
Verwendung des Milieubegriffes als Korrelat sozialer Herkunft. Insbesondere durch den Ver-
gleich wird sichtbar, dass bereits die unterschiedliche Verwendung des Begriffs Naturalisie-
rungs- und Individualisierungstendenzen offenlegen, aber auch verschleiern kann. Die diffe-
renzierte und strukturell-institutionelle Darstellung nach Vester et al. entwirft ein detailreiches
Bild von Milieus, die ihren Angehérigen Verhaltensdivergenzen zugestehen. Die Sinus Markt-
und Sozialforschung GmbH hingegen bezieht den strukturell-institutionellen Rahmen lediglich
als Referenz fur die Abbildung der Milieus, ,wie sie wirklich sind“ ein, ohne ihn zu hinterfragen.
Das ,Sein“ in dieser Darstellung ist fir die Entdeckung struktureller Benachteiligung hinter all-

gemeinen Naturalisierungsprozessen wesentlich.

Neben der sozialen Herkunft ist fir die vorliegende Arbeit die Diskriminierungskategorie ,Ge-
schlecht relevant, da die Forschungsfrage sich auf die Tatsache des zunehmend schlechteren
Schulerfolgs junger Manner und insbesondere deren vermehrte Einmindung in MaBhahmen
des so genannten Ubergangssystems richtet. Daher werden in den folgenden Kapiteln die

Kategorie ,Geschlecht” sowie ihre Auspragung ,Mannlichkeit(en) kurz dargestellt.
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V Geschlecht

Die Kategorie ,Geschlecht® stellt flr die Fragestellung der vorliegenden Arbeit einen zweiten
herausgehobenen Analysefokus dar, da die Diskussion um Bildungsbenachteiligung aktuell
vor allem geschlechtsbezogen gefiihrt wird. Den Diskursen um die Benachteiligung von Jun-
gen und jungen Mannern im deutschen Bildungssystem liegen unterschiedliche Konzeptionen
von ,Geschlecht” zugrunde, welche im vorliegenden Kapitel kurz vorgestellt werden. Der Uber-
blick stellt wesentliche Bezugspunkte fir die Interviewauswertung zur Verfugung, allerdings
kann an dieser Stelle kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werden.

V.1 Problemstellung in Bezug auf die Kategorie Geschlecht

Fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist von Interesse, wie sich die individuelle Ge-
schlechtszugehorigkeit auf schulische Leistungen und damit auch auf den Ubergang von der
Schule in den Beruf auswirkt. Von besonderer Relevanz ist dabei die Betrachtung so genann-
ter ,geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen und —erwartungen im schulischen Kontext, da
ihnen haufig unterstellt wird, verantwortlich fir die Benachteiligung mannlicher Kinder und Ju-
gendlicher im allgemein bildenden Schulsystem zu sein (vgl. z. B. Christ 2015; Guggenbuhl
2012: 140ff). Geschlechtsbezogenes Verhalten sowie Verhaltenserwartungen oder —zumutun-
gen an eine Person scheinen sich auf gesellschaftlich vorgegebene komplementare Sche-
mata zu ,Geschlecht“ zu beziehen. Offentliche Diskurse tber geschlechtsbezogene Benach-
teiligung haben haufig die Differenz der Geschlechter zum Thema: Manner und Frauen beset-
zen unterschiedliche Berufsfelder (vgl. z. B. BMBF 2014: 25f), verfolgen unterschiedliche Le-
bensentwirfe (vgl. z. B. Allmendinger 2009a: 65), verhalten sich unterschiedlich (vgl. z. B.
Maccoby 2000: 22; Guggenbihl 2012: 14ff;, Matzner/Tischner 2012: 422). Weiblichkeit und
Mannlichkeit werden voneinander abgegrenzt und als ,nattrlich” feststellbare Charaktereigen-
schaften dargestellt. In der 6ffentlichen Diskussion um die ,Feminisierung der Erziehung“ im
Elementar- und Primarbereich als einer mdglichen Ursache der schulischen Benachteiligung
von Jungen erscheint immer wieder die Figur des ,Anderen” in der Person des Erziehers,
Grundschullehrers oder des Jungen, der mit den Vorgaben in der Schule ,von Natur aus® nicht

zurechtkommen kann, da diese eine ,feminisierte“ Padagogik vertrete:

~Jungs mussen heute in der Schule Dinge tun, die sie Uberhaupt nicht kdnnen: alles, was ganz
gleichmafig und regelmafig verlauft. Sie kbnnen dagegen sehr schnell in Bildwelten interagieren
und reagieren. Im Visuellen sind die Jungen hochgradig effektiv. Das spielt aber in der Schule
keine Rolle. Es wird von links nach rechts gelesen und dann wieder von vorn. Alles verlauft gleich-
mafig: Stillsitzen und Zuhdren. Die Jungs werden in dieser Lust von Ordnung schier verrickt.”

(Bergmann zit. n. Schénmann 2008; [Hervorh. d. Verf.])

Die Annahme zweier grundsatzlich, unaufhebbar verschiedener Geschlechter beinhaltet Giber

die Konstruktion von komplementarer Differenz hinaus eine auf gesellschaftlichem Konsens
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beruhende Hierarchie. In der medial gefiihrten Diskussion werden wichtige Sozialisations-
instanzen in der Kindheit durch die differenztheoretische Argumentation abgewertet: Familie,
Kindergarten und Grundschule werden als feminisiert und vor dem Hintergrund eines hetero-
sexuellen und deshalb ,optimalen® Geschlechterensembles als defizitar konstruiert. Mannlich-
keit und Weiblichkeit werden als ,natirlich” grundlegend komplementar aufgebaut, ein Ge-
schlecht kann nicht die Aufgaben des anderen tibernehmen:

,In der Grundschule fehlen Manner
» als Rollenbilder und Rollenvorbilder (speziell fur Jungen),

» als konkrete Erfahrungsmaglichkeit fir Kinder, die ihren Vater nicht oder kaum ken-

nen und erleben,

+ als alltagstaugliche ,Alternativmodelle” zu Gberholten tradierten Mannerrollen und

medialen ,Supermannern® aus TV-Krimis, Videospielen u. &.,

+ als reale BezugsgrofRen und Korrektiv fir Kinder, die ihre Vater eher negativ erfah-
ren, weil sie z.B. durch Arbeitslosigkeit ihre Bedeutung verlieren oder durch Alko-
holabhangigkeit o0.a. keine positiven, verlasslichen Beziehungen aufrechterhalten

kdnnen,

+ als spezielle Bezugspersonen, an denen sich die Kinder, insbesondere die Jungen,

auch mit ihren Konflikten abarbeiten kénnen,

+ als Experten fir das eigene Geschlecht, sowohl fur die Jungen wie auch fir die
Médchen,

» als Experten fur ,Manner-Themen* wie FuRball, Autos u. &. (selbst wenn Kolleginnen

manches Mal mehr Ahnung davon haben!),

* um Jungen notwendige geschlechtsspezifische Lernerfahrungen und Lernwege zu

ermoglichen,

+ den Eltern als spezielle Ansprechpartner mit teilweise anderen Sichtweisen und

Problemldsungsstrategien,

* auch den Kolleginnen als ,Experten® Uber spezifische Bedurfnisse, Moglichkeiten

und Zumutbarkeiten fur Jungen.®
(Kuckero 2007)

Das aufgefuihrte Zitat verdeutlicht einerseits die Konstruktion von Heteronormativitéat bezuglich
padagogischer Institutionen. Manner und Frauen stellen notwendige Erganzungen einer ganz-

heitlichen Notwendigkeit dar und ein Geschlecht allein kann nicht die gleiche Qualitét in der
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Erziehung erreichen wie beide zusammen. Andererseits wird ,Weiblichkeit” hier als grundle-
gend defizitar konstruiert: Selbst wenn Frauen mehr tber Ful3ball oder Autos wissen als ihre
Kollegen, sind doch diese als Experten zu bevorzugen. Die Kenntnis tber bestimmte, der
mannlichen Sozialisation zugeschriebene Spielzeuge, bendtigt das ,Mannliche®, um als Ex-

pertentum anerkannt werden zu kénnen.

Das Modellprojekt ,Mehr Manner in Kitas® des Bundesministeriums fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend BMFSFJ aus dem Jahr 2011 verwendet eine &hnliche Argumentation.
Auch hier werden Erzieher als Ausgleich fir fehlende mannliche Bezugspersonen in Familien
und als Erweiterungen eines ausschlie3lich weiblichen und daher eingeschrénkten Erfah-
rungsraums dargestellt; ihre Abwesenheit soll Gewalt, Aggression und ein unsicheres Bin-
dungsverhalten bei mannlichen Kleinkindern beférdern (vgl. BMFSFJ 2015a: 14). Vier Jahre
spater hingegen kommt die ebenfalls vom BMFSFJ in Auftrag gegebene Tandem-Studie zu
einem vollig anderen Ergebnis: Uber die Analyse standardisierter Einzel- und Gruppensituati-
onen sowie leitfadengestitzter Interviews wird der Frage nachgegangen, ob das Geschlecht
der Padagogen_innen fir die Interaktion mit Kindern relevant ist. Das zentrale Ergebnis der

Studie lautet:

LAuf Basis dieser Stichprobe ergibt sich als erster zentraler Befund, dass das Geschlecht der
Fachkrafte an sich keinen nachweisbaren Einfluss darauf hat, wie diese sich generell gegeniber
Kindern zwischen drei und sechs Jahren verhalten. Hinsichtlich der erfassten fiinf Dimensionen
fachlicher Standards und der Art und Weise der Interaktion mit den Kindern in der standardisier-
ten Einzelsituation unterscheiden sich die mannlichen und weiblichen Fachkréfte der Stichprobe
nicht.” (BMFSFJ 2015b: 31; [Hervorh. im Orig.])

Obwohl viele Analysen individuellen Verhaltens nachweisen, dass Unterschiede im Verhalten
der Geschlechtergruppen wesentlich geringer sind als die Unterschiede zwischen Individuen
des gleichen Geschlechts (vgl. z. B. Bischof-Kohler 2006: 37), behélt der Glaube an ge-
schlechtlich begruindete Verhaltensunterschiede eine hohe Relevanz, insbesondere, wenn pa-
dagogische Interventionsmdéglichkeiten zum Abbau von Ungleichheiten gesucht werden. Das
,Geschlecht* sowohl des benachteiligten Schiilers als auch der benachteiligenden Lehrerin
und sogar der benachteiligenden Struktur in Form der ,Feminisierung von Bildung vom Kindergar-
ten bis zur Grundschule® (Matzner/Tischner 2012: 422) oder des ,feminisierten Berufs* der Grund-
schullehrkraft (Lonnemann 2006) werden in Diskussionen haufig als Ursache fiur strukturelle

Benachteiligungen mannlicher Kinder und Jugendlicher genannt.

Auf diese Weise werden zum einen geschlechtsbezogene Verhaltensunterschiede als unver-
anderbare, ,naturliche” Ausgangspunkte padagogischer Interventionen. Diese Naturalisierung
erschwert eine herrschaftskritische Diskussion, welche die Herstellung des geschlechtsbezo-

genen Verhaltens und seiner Wahrnehmung mit ihren gesellschaftlichen Folgen zum Thema
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hat. Zum anderen werden weitere Ungleichheitsstrukturen wie die soziale oder ethnische Her-
kunft vom prominenten ,Geschlecht” Uberdeckt, was wiederum herrschaftskritische Diskussi-
onen Uber Ungleichheitsstrukturen im Bildungssystem erschwert. Gleiches gilt fir die ge-
schlechtlichen Akteure_innen: ,Geschlechtsunterschiede® bleiben relevant, vor allem in le-
bensbestimmenden Entscheidungen wie der ersten Berufswahl oder in der Frage der Unter-
brechung der Berufsbiografie nach der Geburt des ersten Kindes bzw. fir oder gegen eine
Teilzeit-Erwerbstatigkeit zugunsten der familidren Sorgearbeit. Die sich hieraus ableitenden
Folgen fur Lohnungleichheiten, RenteneinbuRen, verminderte Aufstiegschancen und haufig
prekare wirtschaftliche Lagen von Ein-Eltern-Familien werden nicht auf strukturelle Ungleich-
heiten zurlckgefihrt, sondern auf individuelle Entscheidungen im Lebenslauf, die mit unter-
schiedlichen, vom Geschlecht beeinflussten Praferenzen zu begrinden sind (vgl. z. B. Bischof-
Kdhler 2010: 156ff; Becker 2007: 266)

Warum ist dies so? Im Sinne einer gerechten, demokratischen Gesellschaft, in der niemand
»--- Wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und
Herkunft, seines Glaubens, seiner religidsen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder bevor-
zugt werden [darf].“ (BpB 2015: Art. 3, Satz 3; [Einf. d. Verf.]), scheint es notwendig, die Ursachen
der Differenzen im (Entscheidungs- und Bildungs-)
Verhalten zu kennen. Diese Suche nach Ursachen schlief3t die Identifikation von Herrschafts-
mechanismen im Diskurs um ,Geschlecht® ein, um die Prozesse nachverfolgen zu konnen, die

etablierte geschlechts- und sozialisationsbezogene Hierarchien aufrechterhalten.

Das vorliegende Kapitel widmet sich daher dem Phanomen ,Geschlecht®, um seine wesentli-
chen Einflusse auf die Wahrnehmung von Individuen herauszustellen, da sich aktuell ge-
schlechtsbezogene Ungerechtigkeiten in der Schule sowie am Ubergang Schule-Beruf mani-
festieren. Jungen sind haufiger in den niedrigeren Schulformen und im Ubergangssystem ver-
treten als Madchen, Madchen besuchen haufiger als Jungen die Gymnasien oder gymnasialen
Bildungsgéange (vgl. z. B. Moschner 2010: 183). Diesbeziiglich stellt sich der Schul- und Be-
rufspadagogik — analog zu Teubner 2010 — die Herausforderung, die Kategorie ,Geschlecht*
so zu konzeptualisieren, dass die Formen und Ursachen der Geschlechter-Ungleichheiten im
allgemein bildenden Schulsystem und am Ubergang Schule-Beruf beziiglich des weiblichen
sowie des mannlichen ,Geschlechts angemessen erfasst werden kdnnen. Auf diese Weise
konnten beide ,Geschlechter” gerechter beurteilt werden und ihnen &hnliche Chancen fir den

Berufseintritt gesichert werden.

Budde, Scholand und Faulstich-Wieland diskutieren in diesem Zusammenhang die Definition
einer ,geschlechtergerechten Schule“: ,Geht es um ,Gerechtigkeit fiir die Geschlechter oder darum,
».den Geschlechtern gerecht [zu] werden“?* (Budde/Scholand/Faulstich-Wieland 2008: 11; [Einf. d.
Verf.]). Die Beantwortung der Frage beinhaltet unterschiedliche Ausrichtungen von Schule und
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Padagogik. Wird das Konstrukt der ,Gerechtigkeit fir die Geschlechter” zu Grunde gelegt, so
verfolgt Schule die Ziele einer geschlechterunabhéngigen Gleichberechtigung, der Gewéah-
rung gleicher Chance und des Abbaus von Stereotypen. Wird jedoch das Ziel verfolgt, ,den
Geschlechtern gerecht zu werden®, so ist der theoretische Ausgangspunkt eine angenommene
,naturliche” Differenz zwischen zwei Gruppen von Individuen. Werden diese geschlechtsbe-
zogenen Unterschiede als Konstanten wahrgenommen, welche das Verhalten der Individuen
eines Geschlechts beeinflussen, so ist die ,gerechte” Folge eine Ungleichbehandlung der Ge-

schlechter. (vgl. ebd.)

Welches Vorgehen Akteure_innen in der Schule, am Ubergang Schule-Beruf und in der Bil-
dungspolitik verfolgen, hangt wesentlich ab von ihren ,Alltagstheorien tiber ,Geschlechter* (Coll-
mer 2001: 3) ab. Insbesondere Lehrkrafte als Multiplikatoren_innen von Bildung und Erziehung
sind gehalten, ihre alltdglichen Theorien zu ,Geschlecht” zu reflektieren und zu Gberprifen.
Diese Fahigkeit ist Bestandteil einer professionellen Genderkompetenz, welche einerseits auf
einer fundierten Wissensbasis Uber Theorien zu Geschlecht aufbaut und andererseits eine

Reflexionsfahigkeit in Bezug auf die eigenen Wahrnehmungen férdert.

Aktuell werden in der Wissenschaft sowohl Theorien zu ,natlrlichen® Geschlechterdifferenzen
als auch zur sozialen Konstruktion von Geschlecht diskutiert. Diese Diskussion ist wesentlich
in Bezug auf eine geschlechtergerechte Konzeption schulischer, beruflicher oder akademi-
scher Bildung. Eine differenztheoretische Sichtweise, in der den ,Geschlechtern wesensma-
Bige Unterschiede attestiert werden, beglnstigt eine gesonderte Behandlung des jeweiligen
Geschlechts. (De-)Konstruktivistische Theorien verlangen hingegen eine reflexive Haltung ge-
genuber geschlechtlichen Personen, die dazu angelegt ist, den Prozess des Konstruierens der
Unterschiede zu hinterfragen und so auler Kraft zu setzen. Wahrend erstere eher statisch
argumentiert, fokussieren letztere den Prozess der Konstruktion von ,Geschlecht* als Diskri-

minierungskategorie und gleichzeitig die Moglichkeit ihrer Veranderung.

Der Streit zwischen ,nattrlichem” Geschlecht und seinen Bestimmungen und ,gemachtem®
Geschlecht und seinen impliziten Herrschaftsstrukturen ist nicht neu. Sowohl die feministische
Forschung des 20. Jahrhunderts als auch die Frauenbewegungen des 19. und 20. Jahrhun-
derts tragen ihn aus. Das vorliegende Kapitel beleuchtet daher zunéchst in Kiirze die Polari-
sierung von burgerlichem und proletarischem Fliigel der ersten Frauenbewegung als Ausdruck
eines Kampfes um geschlechtsbezogene Deutungshoheit. Im Anschluss werden unterschied-
liche theoretische Zugange zu Geschlecht vorgestellt, um ihren Gehalt auf Konstruktion und

madgliche Dekonstruktion von Herrschaft in der Kategorie Geschlecht aufzuzeigen.
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V.2 Geschichte der Geschlechterforschung

Die im 20. Jahrhundert an Hochschulen etablierte Frauen- und Geschlechterforschung geht
zu Beginn einher mit einer politischen Bewegung, die sich gegen die Benachteiligung von
Frauen im 6ffentlichen und politischen Leben wendet. Die neue Frauenbewegung beginnt fur
die Bundesrepublik Deutschland in den spaten 1960er Jahren, von ihr beeinflusst etablieren
sich wissenschaftliche Forschungen unterschiedlicher Disziplinen zu ,Geschlecht” und dessen
Auswirkungen (vgl. Nave-Herz 1993: 81f).

Der politische Kampf um gleiche Rechte in Politik und Bildung fur Frauen beginnt in Deutsch-
land jedoch ein gutes Jahrhundert friher: Ende der 40er Jahren des 19. Jahrhunderts etablie-
ren sich Frauenverbande, die historisch unter dem Begriff ,erste Frauenbewegung“ zusam-
mengefasst werden. Ein blrgerlicher und ein proletarischer Fliigel bilden sich heraus (letzterer
differenziert sich nach der Jahrhundertwende zum 20 Jahrhundert weiter in eine radikale und
eine gemaligte Stromung). Die birgerliche Frauenbewegung legt einen gré3eren Schwer-
punkt auf Zugangsrechte von Frauen zu hoherer Bildung, der proletarische Fligel betont star-
ker die Forderung nach gleichen politischen Rechten und sozialer Gleichstellung. Dennoch
sind insgesamt die gesellschaftlichen Einfliisse birgerlicher Ideale grofier als die Forderungen
des proletarischen Flugels. Gleiche Rechte fur Frauen im Zugang zum Burgerinnenstatus und
zur Bildung stellen Ziele dar, denen sich die meisten Frauen anschlieBen kdnnen. Viele der
Wortfuihrerinnen beider Fligel entstammen dem Biirgertum und insbesondere nach 1900 wird
die Forderung nach Ermoglichung burgerlicher Familienformen auch fir das Proletariat viel-
fach artikuliert. Insbesondere das burgerliche Mutterbild im Kreise der geschlechterbezogen
arbeitsteilig organisierten Familie wird zum gesamtgesellschaftlichen Leitbild, welches lange
Zeit familien- und sozialpolitische Interventionen legitimiert (vgl. Benner 2008: 63; Friese
1991:23ff; Nave-Herz 1993: 49f)

Die Diskussion um Gleichheit oder Differenz der ,Geschlechter ist bereits in der ersten Frau-
enbewegung nachweisbar: Die Forderung nach gleichen Rechten wird im birgerlichen Flugel
argumentativ mit der Figur unterschiedlicher Geschlechtscharaktere gestitzt, deren gemein-
sames Auftreten und komplementére Besetzung verschiedener Arbeitsbereiche in der Offent-
lichkeit ein gesamtgesellschaftlicher Nutzen unterstellt wird. Um dies zu verdeutlichen, wird in

der burgerlichen Frauenbewegung das Theorem der ,geistigen Mutterschaft“ gepragt:

»20 kann unsere Forderung nur sein: Gebt die mechanische Arbeitsteilung auf, damit die organi-
sche, die wesensgemale Arbeitsteilung sich vollziehen kann. Gebt der Eigenart beider Ge-
schlechter nebeneinander vollen Raum auf allen Kulturgebieten; nur dann wird sich herausstel-
len, wo etwa dennoch besondere Kréfte auch auf besondere Gebiete hinweisen; es liegt in der
Natur der Sache, daf3 [!] sie dann auch ohne mechanischen Stof3 von auf3en her diese Gebiete

mit Vorliebe aufsuchen werden. [...] Und da die Mutterschaft, so einseitig sie sich heute entwickelt
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hat, der Urquell alles sozialen Denkens ist, der in diesen gro3en Gestalten zu machtiger Lebens-
auBerung gelangt, so scheint mir aus der ganzen bisherigen Erérterung der Schlul? [!] hervorzu-
gehen: Uberall da, wo es sich um ein lebendiges, hilfreiches Wirken von Mensch zu Mensch und
fur Menschen handelt, um die ganze weitverzweigte Tatigkeit, die wir unter dem Namen soziale
Hilfsarbeit zusammenzufassen pflegen, da ist, wie schatzenswert und wichtig die Mitarbeit des

Mannes sein mag, die kodnigliche Domane der Frau der Zukunft.“ (Lange 1964: 17ff)

Indem Lange die Mutterschaft als ,Urquell sozialen Denkens® identifiziert, naturalisiert sie so-
ziale Kompetenzen als originér weiblich, die der Frau ihre ,konigliche Domane®, dem Mann
lediglich eine Mitarbeit sichern. Mit dieser Naturalisierung von Differenz ist die Forderung nach
gleichberechtigtem Zugang aller Geschlechter zu allen Lebensbereichen — zum Beispiel der
frihkindlichen Betreuung — eine definitive Absage erteilt.

Aber nicht alle Vertreterinnen der birgerlichen Frauenbewegung argumentieren aus der Posi-
tion der naturalisierten Verhaltensdifferenz heraus. So leugnet Hedwig Dohm zwar nicht sicht-
bare Unterschiede zwischen Méannern und Frauen, nimmt sie aber nicht als naturgegeben an

und begrundet hierauf auch nicht ihre Forderung nach Gleichberechtigung:

,Die Unterschiede der mannlichen und weiblichen Seele mogen sein, welche sie wollen, sie dir-
fen und sollen die Frauen nicht hindern, nach hdchster Vervollkommnung zu ringen. Vervoll-
kommnung aber heifdt die schrankenlose Erweiterung der geistigen Erkenntnil? [!] und Théatigkeit

['], und bis zu einem gewissen Grade auch der korperlichen.” (Dohm 1986: 55)

Zwar gesteht Hedwig Dohm den ,Geschlechtern® Unterschiede in der Seele zu, indem sie
diese aber nicht ernst nimmt und schon gar nicht als Argumentationsgrundlage fur Politik be-
trachtet, nimmt sie Abstand von einer differenztheoretisch gestiitzten Argumentation. Unter-
schiede in der heterogenen Gruppe der Frauen interessieren Dohm mehr, sie verbindet diese
in einer intersektional-analytischen Vorgehensweise mit den Kriterien der sozialen Herkunft,

der Lebenslage und der genossenen Erziehung:

»In der That [!] unterscheiden sich die Frauen in gewissen Grundziigen ihres Charakters, gerade

wie die Manner je nach ihrer Lebenslage, ihrer Klasse, ihrer Erziehung.“ (Dohm 1986: 13).

Die Lebenswelten birgerlicher Frauen unterscheiden sich komplett von den Lebenslagen pro-
letarischer Frauen. Das Leben der Arbeiter_innen ist von Lohnarbeit unter oft menschenun-
wurdigen Bedingungen und in der Folge von Verelendung auch der Kinder gepragt. Es kommt
zu einer Intensivierung der Bemiihungen der Frauenbewegung, Clara Zetkin wird zur fiihren-
den Kraft des sozialistischen Fliigels (vgl. Benner 2008: 61ff). Sie fordert ,,...nicht die Ubernahme
eines burgerlichen Ideals von (geistiger) Miitterlichkeit zum Heil der gesamten Gesellschaft, sondern
verlangt die volle Gleichberechtigung von Mann und Frau.” (Benner 2008: 62). Zetkin wehrt sich sogar
gegen das Paradigma von der ,natirlichen Bestimmung der Frau zur Erziehung der Kinder

und Fursorge fur die Familie:
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.Indem also die neuen Produktionsbedingungen die Produktion der Gebrauchsartikel innerhalb

der Familie vernichteten, ward auch der Boden fir die Erziehung der Kinder innerhalb der Familie
zerstort; die in der Gesellschaft produzierende Frau wurde ihrem ,natiirlichen” Berufe entzogen,
der Gberhaupt nur so lange natirlich war, als er sich mit den 6konomischen Grundbedingungen
deckte. [...] Die Mutter ist die ,natirliche” (d. h. durch die natlrlichen Beziehungen zwischen sich

und dem Kinde bestimmte) Erzieherin und Pflegerin fir das Sauglingsalter, die Stillungsperiode;
nicht dariiber hinaus. Aufgabe der Gesellschaft wird es sein, fir diese Periode dem Kinde die
Mutter zu erhalten und zu sichern, wie sie demselben schon vor der Geburt, wéhrend der
Schwangerschaft in Gestalt und durch die Vermittelung [!] der Mutter die denkbar glinstigsten
Entwickelungsbedingungen [!] zu schaffen hat. Hat das Kind aber einmal das Séuglingsalter hin-

ter sich, so ist es fir seine weitere Entwickelung [!] an sich durchaus gleichgiiltig, ob dieselbe von
der Mutter oder einer dritten Person geleitet wird. Hier entscheiden nicht mehr ,natirliche®, un-
abanderliche Ursachen, sondern die wechselnden Verhaltnisse der Gesellschaft, deren augen-

blickliche Lage und deren Entwicklungsrichtung nach der Zukunft hin.“ (Zetkin 1889: 27ff; [Her-
vorhebung i. Orig.])

Trotz ganzlich unterschiedlicher Erfahrungsraume von Frauen, auf die sich burgerliche und
proletarische Frauenbewegung beziehen, setzt sich das birgerliche Frauen- und Mutterbild im
20. Jahrhundert fur alle Klassen durch (vgl. Benner 2008: 63f). Fiur die bundesdeutsche Ge-
sellschaft hat es sich als wesentlicher Bestandteil bis heute erhalten, wobei in den ostdeut-
schen Bundeslandern durch die Familienpolitik der DDR mit einem korrespondierenden Leit-
bild der berufstatigen Mutter eine Vollzeit-Erwerbstatigkeit integriert ist. Die alleinige Zuschrei-
bung der Verantwortung fur das Private an die Frauen jedoch kann auch die ,Emanzipation
von oben“ (Nave-Herz 1997: 91) in der DDR nicht beseitigen. (vgl. Benner 2008: 86)

Die zitierten Argumentationslinien sowohl zur ,nattrlichen* Mutterschaft und daraus resultie-
renden besonderen ,weiblichen® Verhaltensweisen als auch zur Forderung nach kompletter
Gleichstellung ohne Beachtung irgendwelcher Unterschiede finden sich auch heute in wissen-
schaftlichen Theorien und Studien wieder. So geht beispielsweise die Forschungsrichtung der
(frihen) Triangulierung in der Entwicklungspsychologie von geschlechtsbezogen unterschied-
lichen und komplementaren Rollen und Aufgaben der Eltern aus; die konstruktivistische und
dekonstruktivistische Perspektive auf Geschlecht hingegen verneint ,natirliche* geschlechts-

bezogene Unterschiede in Verhalten und ldentitat.

Die Verknupfung anderer Kategorien mit der des Geschlechts, wie Hedwig Dohm es tut, findet
sich in der Ungleichheitsforschung und insbesondere im Ansatz der Intersektionalitat. Eine
solche Argumentation trifft auch auf den theoretischen Ansatz zu verschiedenen Mannlichkei-
ten in unterschiedlichen Herkunftsmilieus in Deutschland zu. Die Analyse sozialer und gesell-
schaftlicher Bedingungen flr das, was jeweils als ,nattrlich® im Verhalten der Geschlechter

angesehen wird, findet sich in konstruktivistischen Ansétzen der Geschlechterforschung.

93



Im 20. Jahrhundert beginnt die Geschlechterforschung nach dem Zweiten Weltkrieg wiederum
mit dem Fokus auf das weibliche Geschlecht. 1949 erscheint Simone de Beauvoirs ,Das an-
dere Geschlecht®, welches eine Analyse des Geschlechterverhaltnisses vornimmt. Beauvoir
stellt die Theorie auf, dass Weiblichkeit in jedem Lebens- und Wissensbereich als relational
zur Mannlichkeit definiert wird und dieser Definition eine Hierarchie sowie eine Objektivierung
des Weiblichen innewohnen (vgl. Beauvoir 1987: 39). Beauvoirs Sichtweise auf Geschlecht ist
eine absolute; sie stellt die Geschlechtlichkeit als allumfassendes, lebensbestimmendes
Schicksal dar. Anhand der Geschlechtszugehdrigkeit zieht Beauvoir eine Frontlinie zwischen
Mannern und Frauen, die Herrscher und Beherrschte voneinander abgrenzt: ,Nie haben die
Frauen eine Kaste gebildet, die mit der Mannerkaste auf gleichem Ful} stand.” (Beauvoir 1987: 399).
Und sie analysiert die Vorteile der hierarchisch voneinander unterschiedenen Geschlechter fir

das ,herrschende® méannliche Geschlecht:

,Eine der Wohltaten, die den Bedriickern durch die Bedriickung mit Sicherheit geboten wird, be-
steht darin, daB [!] auch noch der bescheidenste unter ihnen sich Uberlegen fihlen kann. [...]. Far
alle diejenigen, die an einem Minderwertigkeitskomplex leiden, gibt es einen Wunderbalsam: nie-
mand ist den Frauen gegeniiber aggressiver oder herablassender als ein Mann, der seiner Mann-

lichkeit nicht ganz sicher ist.“ (Beauvoir 1987: 17f; [Hervorh. i. Orig.]).

,Das andere Geschlecht” wird zu einem argumentativen Bezugspunkt fir die zweite Frauen-
bewegung und Forschungsrichtungen des Feminismus* sowie des Strukturalismus’ (vgl. Voss
2008). Es raumt auf mit ,natdrlich® begriindeten Zuschreibungen und stellt den Frauen zuge-
schriebenen Geschlechtscharakter sowie die ihnen zugewiesene Position in der birgerlichen

Gesellschaft als etwas historisch Gewordenes dar:

.Kein biologisches, psychisches, wirtschaftliches Schicksal bestimmt die Gestalt, die das weibli-

che Menschenwesen im Schol} der Gesellschaft annimmt.“ (Beauvoir 1987: 267).

Beauvoir verweist auf den gesellschaftlichen Prozess der ,Gestaltformung“ der Menschen,
wobei die Gestalt als abhangig von der jeweiligen Gesellschaft dargestellt wird. Sie bezieht
sich in ihrer Analyse wie viele Frauenrechtlerinnen des ausgehenden 19. Jahrhunderts auf die
Rolle der Ehefrau und Mutter als diejenige gesellschaftliche Position, welche herkbmmlicher-
weise fur Frauen bereitgehalten wird. In dieser Funktion, so Beauvoir, werden Frauen der
Maoglichkeit zur Mitgestaltung der Welt beraubt. Wéhrend der Ehemann in seiner Erwerbsta-
tigkeit transzendent an der Gestaltung der Welt mitarbeiten darf und dies auch in Anspruch
nimmt, bleibt die Frau auf das Heim verwiesen, als Huterin der Tradition, beschrankt im Reich
der Immanenz. Das eigentlich Menschliche: ,In Wirklichkeit ist jede menschliche Existenz Trans-
zendenz und Immanenz zugleich.“ (Beauvoir 1987: 402), wird der burgerlichen Hausfrau verwei-
gert. Sie verfugt nur Gber mittelbare Mdglichkeiten, in die Gestaltung der Welt einzugreifen. Ihr

Vermittler ist der Ehemann. (vgl. Beauvoir 1987: 403)
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In Beauvoirs Argumentation fehlt der Hausfrau das Einzigartige und Schopferische, das Mo-

ment, welches ihre Tétigkeit unterscheidbar von anderen Menschen werden l&sst:

,Die hauslichen Tatigkeiten, denen sie sich widmet, da nur diese mit den Lasten der Mutterschaft
sich vereinigen lassen, beschranken sie auf Wiederholung und Immanenz: Tag fur Tag kehren
sie in gleicher Form wieder, die fast unveréndert die Jahrhunderte Uberdauert; es geht nichts

Neues aus ihnen hervor.“ (Beauvoir 1987: 71)

Der Verweis des weiblichen Téatigkeitsspektrums in das Reich der Immanenz, die Konstruktion
»---derjenigen Arbeits- und Lebensform, die der Frau zugewiesen ist.“ (Beck-Gernsheim 1989: 26) so-
wie die Verbindung von Mutterschaft und sorgender Tatigkeit schlagen aktuell in Professiona-
lisierungsdebatten fir die Bereiche der Pflege und Hauswirtschaft als ,typische Frauenberufe*
zu Buche (vgl. Friese 2012a: 31). Und obwohl heute, im Jahr 2015, eine solch absolute Sicht-
weise auf Menschen unter dem Primat des Geschlechts nicht mehr angemessen scheint, dau-
ern die Einflisse des ,Geschlechts®, insbesondere im birgerlichen Mutter- und Familienbild
bis heute fort (vgl. Budde 2005: 19, Allmendinger 2009a: 18). Goffman verweist in Bezug auf
die Dauerhaftigkeit geschlechtlicher Segregation auf die gesellschaftliche Abhangigkeit der
Leitbilder von Méannlichkeit und Weiblichkeit (vgl. Goffman 2001: 119) und analysiert die Ar-
rangements zur Konstruktion der geschlechtsbezogenen und hierarchischen Arbeitsteilung,
um eine Erklarung zu finden fur die nach wie vor wirksame Exklusion von Frauen aus gesell-
schaftlichen Machtbereichen. In diesem Zusammenhang betont er die wichtige Rolle der Her-
stellung von Korrespondenz angenommener Charakterunterschiede mit tatsachlich gezeigten
Verhaltensunterschieden. Weil diese jene zu bestatigen scheinen, werden empirisch nach-
weisbare Verhaltenskorrespondenzen mit dem ,Geschlecht® in das geschlechtsbezogene Leit-
bild integriert. Auf diese Weise werden Leitbilder zu sich selbst erfiillenden Prophezeiungen,
die eine vorher nur vermutete Geschlechterdifferenz im Verhalten der Individuen manifestieren
(vgl. Goffman 2001: 111f). Als Beispiel kann das eingangs erwéhnte Expertentum von Erzie-
hern bezlglich Autos und FulRball dienen, welches auch dann existiert, wenn es real nicht

existiert.

Innerhalb gesellschaftlicher Strukturen fungiert das ,Geschlecht” eines Menschen als ein An-
kerpunkt sozialer Zuweisungen; Budde spricht gar von der Funktion als ,sozialer Platzanwei-
ser (Budde 2010a: 27). Die Verteilung der sozialen Platze gestaltet sich geschlechterbezogen
hierarchisch; bis heute ist in vielen gesellschaftlichen Bereichen ein Geschlecht benachteiligt,
wobei die berufsbezogenen als hochwertig eingestuften Positionen immer noch zu einem gro-
3en Teil Ma&nnern vorbehalten sind. (vgl. z. B. Cyba 2008: 21; Becker-Schmidt 2008: 70; Friese
2015c: 155).
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Was bedeutet es aber, einem ,Geschlecht” anzugehéren? Und warum ist die Geschlechtszu-
gehorigkeit so wichtig, sowohl fur Individuen als auch fur die Gesellschaft? Bevor im vorlie-
genden Kapitel die prominentesten Konzeption zu Geschlecht kurz vorgestellt und miteinander
verglichen werden, soll in Kiirze die Geschlechtszugehdrigkeit in Bezug auf persénliche Iden-
titat analysiert werden. Auf diese Weise kann vielleicht eine Ann&herung an die Beantwortung
der Frage nach der Relevanz der Geschlechtszugehdrigkeit gelingen.

V.3 Geschlecht und Identitat

»S0bald ein Individuum — aus welchen Griunden auch immer — in die unmittelbare Gegenwart
eines anderen gerat, tritt eine Grundbedingung des gesellschaftlichen Lebens aufRerordentlich

deutlich hervor: seine folgenschwere Offensichtlichkeit.” (Goffman 2001: 58).

Das ,Geschlecht” eines Menschen gehért zu den ,folgenschweren Offensichtlichkeiten® — es
wird meistens auf den ersten Blick wahrgenommen und bestimmt viele (unausgesprochene)
Erwartungen des Gegenibers, der Gesellschaft und der eigenen Person (vgl. Trautner 2002:
648f). Gesellschaftliche Ubereinkiinfte in Bezug auf Geschlechterrollen und geschlechtsbezo-
gene Erwartungen zementieren oft enge Normen hinsichtlich ihrer individuellen Erfiillung. Dar-
Uber hinaus ist die Erfahrung des eigenen ,Geschlechts® mit allen damit verbundenen sozialen
Konstruktionen zentral fur die Ausbildung der personlichen Identitat (vgl. ebd.). In den meisten
Kulturen existieren als Norm zwei ,Geschlechter”: das mannliche und das weibliche. Alle Men-
schen dieser Kulturen wachsen von Geburt an in ein zweigeschlechtliches System hinein, des-
sen Vorgaben sie in das eigene Selbst- und Lebenskonzept integrieren sollen (vgl. a. a. O.:
652).

Die menschliche Identitat wird zu einem Teil durch Zugehoérigkeiten konstituiert — zu einem
bestimmten Milieu, zu einer Schule oder einem bestimmten Bildungsgang, spater zu einem
Beruf usw. Von Geburt an ist die Zugehorigkeit zu einem ,Geschlecht” mafRgebend fir die
Sozialisation, die Menschen durchlaufen, fir die Erwartungen, die an sie gestellt werden und
fur die Normen, die das personliche Leben eingrenzen (vgl. Goffman 2001: 109). Die Konsti-
tution der eigenen ldentitat verlauft jedoch auch Uber die Abgrenzung zu anderen, die der
Zugehorigkeit inharent ist; Mouffe nennt dies im Ruckgriff auf Henry Staten das ,konstitutive
Auf3erhalb® (vgl. Mouffe 2007: 23). Dieser Begriff

»L---] soll die notwendige Festsetzung einer Differenz sichtbar machen, die zur Ausbildung einer
Identitat gehort, einer Differenz, die oft auf der Grundlage einer Hierarchie konstruiert wird, etwa
zwischen Form und Materie, Schwarz und Weil3, Mann und Frau.“ [...] Jede Identitat ist relational
und jede Identitat erfordert zwangsléaufig die Bestatigung einer Differenz, d.h. die Wahrnehmung

von etwas »anderemg, das sein »Aulerhalb« konstituiert.” (ebd.).

96



Neben der Konstitution des Ichs tber Zugehorigkeit ist die Konstitution des Ichs tiber Abgren-
zung also mindestens genauso wichtig fur das Subjekt. Verstandlich wird die Relevanz von
Identitat flr das Individuum durch Eriksons Definition. Er konzipiert Identitat als ,,...sowohl ein
dauerndes inneres Sich-Selbst-Gleichsein, ein dauerndes Teilhaben an bestimmten gruppenspezifi-
schen Charakterziigen umfasst* (Erikson 1997: 124, zit. n. Noack 2010: 47; vgl. Noack 2010: 47).
Menschliche Identitat ist kontingent, sie beinhaltet das stabile Ich sowohl in Bezug auf andere
als auch in Bezug auf zeitliche Entwicklungen. Die eigene Biografie wird vor dem Hintergrund
einer stabilen Identitat als konsistent und sinnvoll erlebt. (vgl. Zarbock 2012: 223).

Identitat beinhaltet Stabilitat und Sicherheit, wie in der zitierten Definition von Erikson deutlich
wird. Im ,Sich-Selbst-Gleichsein® liegt die Mdglichkeit der Selbstvergewisserung fir das Indi-
viduum. Dieses Moment der Gewissheit konnte ein Grund dafiir sein, warum geschlechtsbe-
zogene ldentitéatskonzeptionen eine solch hohe Anziehungskraft austiben. Vor dem Hinter-
grund einer als immer ungewisser empfundenen Umwelt kénnte die geschlechtliche Identitat
der Fels sein, auf den das Individuum seine Glaubenssatze zu sich selbst aufbaut. Konstanz
und Eindeutigkeit sind mit dem Konzept der geschlechtlichen Identitat stark verbunden: Die
bindre Struktur der gesellschaftlichen Geschlechtskonzeptionen erleichtert die Zuordnung und
Klassifizierung von Individuen fur die Gesellschaft und verunmdglicht eine ,Zwischenzuord-
nung“ oder eine zeitlich variable Zuordnung fur Individuen. DarUber hinaus schlie3t die Zuord-
nung zu einer der beiden Pole den anderen Pol in Ganze aus, wodurch sich die Konzeption
von Geschlecht von beispielsweise der des sozialen Milieus unterscheidet. Diese Uberlappen
einander und beinhalten gleichzeitig die Zuordnung zu mehreren sozialen Schichten (vgl. Ves-
ter 2006: 12; Sinus-Institut 2015). Fir die geschlechtsbezogenen Identitatskonstitutionen trifft
das Abgrenzungsparadigma hingegen in Ganze zu: Hagemann-White stellt eine konstitutio-
nelle Differenz sowohl in biologischen als auch kulturell-sozialen Konzeptionen von Ge-
schlecht fest (vgl. Hagmann-White 2005: 35).

Doch individuelle Identitat wird nicht ausschlieB3lich tGber geschlechtliche Zugehdrigkeit ge-
formt; die fur die vorliegende Arbeit wesentliche Berufs- und Erwerbstatigkeit tragen ebenfalls
zur Ausgestaltung der personlichen Identitat bei (vgl. Gericke 2014: 44). In Bezug auf die ge-
sellschaftliche Zuordnung einzelner Berufe oder ganzer Berufszweige zu einem Geschlecht
kann dies problematisch sein. Denn innerhalb einer eigentlich kontingenten Identitat kénnen
berufliche und geschlechtsbezogene Anforderungen konfligieren, wenn Berufe gewéhlt wer-
den, die scheinbar eindeutig dem ,anderen“ Geschlecht zugeschrieben sind. Dartiber hinaus
stellt bezogen auf den identitatskonstruierenden Auftrag von Geschlecht einerseits und Beruf-
lichkeit andererseits die Verantwortungszuschreibung fiir Reproduktionsarbeit zum weiblichen
Geschlecht ebenfalls einen identitadtsbezogenen Konflikt dar: Einerseits belastet sie ,Karriere-

Mutter” mit der Forderung nach der Integration scheinbar antagonistischer Identitatsbestand-
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teile in die eigene Personlichkeit: Die ,mannlich“ konnotierte berufliche Karriere und die ,weib-
lich® konnotierte Kinderaufzucht miissen in ein Selbsthild passen. Andererseits belastet sie
(werdende) Vater, die mehr Anteil an der Kinderbetreuung tbernehmen wollen und dies eben-
falls in ihre komplementére geschlechtsbezogene ldentitat integrieren muissen. An dieser
Stelle sei auf die konstitutive Funktion der Reproduktionsarbeit flir die weibliche ,,Geschlechts-
identitat” verwiesen, worauf das ,maternal gatekeeping® verweist. Diese Strategie der Disqua-
lifizierung von Vatern in Bezug auf die adaquate Versorgung der eigenen Kinder mit der gleich-
zeitigen Uberhohung der Miitter durch sie selbst ist zunéchst in angloamerikanischen Studien
nachgewiesen worden und ist flr den deutschen Sprachraum noch wenig erforscht. Diese
Strategie jedoch bewirkt die Ausbildung stark geschlechtsbezogen differenter Leitbilder mit

korrespondierendem Verhalten von Mannern und Frauen. (vgl. Volz/Zulehner 2009: 340).

Wo allerdings die abgrenzenden Identitdtszuschreibungen ihre Urspriinge haben, ob in sozia-
ler Konstruktion oder in ,nattrlichen® oder psychischen Strukturen, dartiber herrscht keine wis-
senschaftliche Einigkeit. Die Diskussion um adaquate padagogische und politische Strategien
zur Herstellung von mehr Geschlechtergerechtigkeit rekurriert haufig auf eine der beiden the-
oretischen Zugange. Daher sollen im Folgenden die Paradigmen der Differenz und der Kon-

struktion in Bezug auf Geschlecht kurz erlautert werden.

V.4 Zugange basierend auf Differenz

.,Naturgegebene* Differenzen im Verhalten von Mannern und Frauen werden haufig als Argu-
mentationsgrundlage fiir die Forderung nach unterschiedlicher Behandlung der Geschlechter
durch o6ffentliche Institutionen benutzt. So werden die schlechteren Schulleistungen von Jun-
gen haufig auf die Nicht-Beachtung der spezifischen Bediirfnisse von Jungen in Schule und
Unterricht oder durch Lehrerinnen zuriickgefiihrt. Insbesondere fiir padagogische Institutionen
ist somit die Frage relevant, ob eine ,naturgegebene” Geschlechterdifferenz existiert, die pa-
dagogisch adaquat begleitet und bearbeitet werden muss, um auf diese Weise kein Ge-

schlecht zu benachteiligen.
Die Annahme der hormonell bedingten Geschlechterdifferenz

Die Annahme, es gébe natirlich begriindete Unterschiede zwischen Mannern und Frauen,
pragt verschiedene Forschungsrichtungen, beispielsweise die der Soziobiologie, der Neu-
ropsychologie oder der Evolutionspsychologie (vgl. Hagmann-White 2005: 32). Verhaltensun-
terschiede zwischen den Geschlechtern werden u. a. auf biologische Ursachen zurtickgefuhrt.
So verknipft eine Forschergruppe um Baron-Cohen die Konzentration des Hormons Testos-
teron in der fetalen Phase mit geschlechtstypisierendem Spielverhalten in der Kindheit (vgl.

Baron-Cohen et al. 2009: 1f). Die Studien der Forscher_innengruppe um Baron-Cohen werden
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in populéarwissenschaftlichen Veréffentlichungen zum Thema Geschlecht haufig als Argumen-
tationsbasis verwendet und prégen so den o6ffentlichen Diskurs. Lebenspragende Entschei-
dungen wie z. B. die Berufswahl oder die Entscheidung zwischen Reproduktionsarbeit und
Karriere werden mit biologischen Ursachen begriindet:

,Die Kinder aus der Studie sind mittlerweile im Grundschulalter, und Baron-Cohen und sein Team
haben in zwei Studien untersucht, wie das Hormon mit der Sozial- und Kommunikationskompe-
tenz sowie dem Empathie-Niveau der Kinder zusammenhangt. Je mehr fotalem Testosteron ein
Kind ausgesetzt gewesen war (das Hormon wird bei beiden Geschlechtern freigesetzt, aber bei
Jungen in gréBeren Mengen), desto geringer war das gemessene Empathie-Niveau der Sechs-
bis Neunjahrigen; die Madchen erzielten beim Empathietest eine héhere Punktzahl als die Jun-
gen.“ (Pinker 2008: 144)

Susan Pinker baut eine Argumentationslinie auf ausgehend von der niedrigen Testosteron-
konzentration weiblicher Féten Uber die erhéhte Empathiefahigkeit von Madchen bis zum Kar-
riereverzicht sehr gut qualifizierter Frauen, den sie aufgrund ihrer erh6hten Empathie zuguns-
ten ihrer Familie oder sozialen Bindungen gern und freiwillig auf sich nehmen (vgl. Pinker 2008:
127ff). Aus dieser hormongesteuerten weiblichen Préaferenz fir die Reproduktionsarbeit leitet
Pinker Forderungen an Arbeitsmarkt und Familienpolitik ab:

.Der Anteil der Frauen an den Belegschaften wird steigen, wenn sie Arbeitsplatze finden, an de-
nen viele verschiedenen Laufbahnen moglich sind, an denen Frauen nicht stigmatisiert oder be-
straft werden, weil sie sich Zeit fur ihre Kinder nehmen, und an denen Geschlechterunterschiede
anerkannt werden, indem man Frauen die Mdéglichkeit zum engagierten Mutterschafts- und Er-
ziehungsurlaub gibt, flexiblere Beférderungsmuster schafft und die Mdglichkeit bietet, nach Aus-

zeiten wieder in den Beruf einzusteigen oder Teilzeit zu arbeiten.” (Pinker 2008: 338f)

Diese Argumentationslinie bestatigt unhinterfragt die Verbindung von der Mutter zur Kindes-
und Familienfiirsorge — dem entsprechenden Vater bleibt nur die (zeitweise) Einnahme der
Rolle des Familienerndhrers. Weil die Verbindung von weiblichem Geschlecht zur empathi-
schen Familienfiirsorgerin ,natirlich“ ist, bedarf es keiner Uberpriifung dieser Behauptung.
Darlber hinaus verhindert eine solche Argumentation die Suche nach herrschaftserhaltenden
Strukturen, nach interaktionalem Verhalten, welches geschlechtsbezogene Erwartungen
transportiert und Geschlechterdifferenzen erst herstellt. Die Benutzung der wissenschaftlichen
Studie, die einen Zusammenhang feststellt, als Nachweis einer Ursache-Wirkungs-Beziehung
und der daraus folgenden Naturalisierung von ,Geschlecht® als Verhaltensmotor stellt eine
gouvernementale Vorgehensweise dar. Denn Pinker will nicht mehr, wie die polizeilichen
Schriften zum Stillen von Sauglingen, Mutter und Vater vom ,naturlichen® Verhalten Uberzeu-
gen, sie will Politik und Arbeitsmarkt davon Gberzeugen, nicht gegen die ,Natur” der weiblichen

Angestellten und Arbeiterinnen zu agieren.
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Die Annahme einer psychologisch bedingten Geschlechterdifferenz

Insbesondere die nicht zufriedenstellende Situation einiger Jungen in der Schule und MaR3-
nahmen der Berufsvorbereitung wird haufig aus differenztheoretischer Perspektiven analy-
siert. Im Handbuch Jungenp&dagogik berufen sich nicht wenige Autoren_innen auf die These
geschlechtsspezifischer Veranlagungen. (vgl. z. B. Bischof-Kéhler 2012; Striiber 2012; Blank-
Mathieu 2012; Guggenbihl 2012; Wolters 2012). Wiewohl in vielen Artikeln ausdrucklich auf
eine Nicht-Determiniertheit des Individuums durch diese Veranlagungen hingewiesen wird
(vgl. z. B. Bischof-Kohler 2012: 54; Striber 2012: 34), stellt doch die ,naturliche” Differenz die
argumentative Basis dar fir besondere padagogische Programme und Forderungen an pada-
gogische Fachkrafte — z. T. sogar an ihr Geschlecht:

,Fur eine durchschlagende Verbesserung der schulischen Situation von Jungen bediirfte es einer
Starkung des »véterlichen« Prinzips in der mannlichen Erziehung und Bildung (Tischner 2006,
2007) durch die Erhéhung der Anzahl der mannlichen Lehrkréfte, verbunden mit dem Ubergang

zur monoedukativen Unterrichtsweise.“ (Matzner/Tischner 2008: 387f.)

Dem ,vaterlichen Prinzip“ wird die Aufgabe des Vermittlers des Kindes mit der Aul3enwelt und
der Zukunft zugeschrieben; das ,mutterliche Prinzip“ verkorpert das Nach-innen-Gekehrte und
den Gegenwartsbezug (vgl. Matzner 2012: 357). Diese Zuschreibung verdeutlicht eindriicklich
den von Gildemeister beschriebenen Prozess der komplementéaren Zuordnung von Eigen-
schaften sowie die Zuordnung der Geschlechter zu Transzendenz und Immanenz, auf die be-

reits Beauvoir hingewiesen hat.

Das ,vaterliche Prinzip“ findet sich insbesondere im entwicklungspsychologischen Modell der
Triangulierung (vgl. z. B. Seiffge-Krenke 2012: 10). Dieses Konzept stammt aus den 1970er
Jahren, Ernst Abelin begrundet es basierend auf Studien zur frihkindlichen Bildung, es be-
schreibt die Qualitat der Bindung eines Kleinkindes zu Vater und Mutter, welche qualitativ ver-

schieden sind und sich komplementéar zueinander verhalten (vgl. Abelin 2010: 8).
Abelins Konzept der ,,friihen Triangulierung“

Die friihe Triangulierung bildet sich im Alter von ca. anderthalb bis zwei Jahren heraus (vgl.
Becker 2007: 266). Die unterschiedlichen Bindungsarten des Kindes zu Vater und Mutter be-
ruhen auf Geftihlen und Trieben, welche der Theorie der Psychoanalyse entnommen sind:
Das Kleinkind nimmt seinen Vater als Rivalen um die Zuwendung der Mutter wabhr, sein Aus-
weg aus dieser Situation ist die Identifikation mit dem Vater/Rivalen. Dies trifft fir beide Ge-
schlechter zu und ist der so genannten Ur-Konstellation entnommen, die Abelin wie folgt defi-

niert:
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.Diese Situation habe ich ,Ur-Konstellation“ genannt. Sie ist potentiell traumatisch; sie epistomi-
siert aber gleichzeitig die optimale Familienkonstellation — Mutter und Vater, welche sich lieben,

aber welche beide ihr gemeinsames Kind lieben.“ (Abelin 2010: 8)

In dieser kurzen Definition wird der Konstruktionsprozess ,natirlicher Phanomene deutlich.
Wiewohl willkirlich benannt, worauf Abelin hinweist, impliziert die Vorsilbe ,Ur“ etwas Ur-
sprungliches, etwas Immer-schon-Vorhandenes. Im zitierten 25seitigen Vortrag erwahnt Abe-
lin einmal den Vorgang der Namensgebung; der Begriff Ur-Konstellation aber féallt 35 Mal.
Gleichzeitig spricht Abelin von der optimalen Familienkonstellation. Die Verwendung des Wor-
tes ,optimal“ ist allumfassend: Das Optimum einer Familie besteht aus Vater, Mutter und
Kind(ern), womit die heterosexuellen Zwei-Eltern-Familie als naturgegeben und in Géanze op-
timal dargestellt wird. Im Konzept der frihen Triangulierung wird aus der konstruierten ,Ur-
Konstellation“ der Normalfamilie im weiteren Verlauf die Argumentationsbasis fiir geschlechts-

spezifische Verhaltensunterschiede:

,In der Urkonstellation wird der Vater als der aktive Lieb-Haber der Mutter erlebt; und wenn das
mannliche Menschenkind sich dessen phallischen Liebesvektor triangulér einverleibt, wird im Un-
bewussten unumkehrbar eine mannliche psychosexuelle Entwicklung der Urbild-Konstellationen
eingeleitet.” (Abelin 2010: 23)

Weiblichkeit und Mannlichkeit bedirfen nun nicht mehr der Definition; sie sind zu einem Ba-
sisbegriff geworden, von dem aus argumentiert wird. Diese Basis ist im Konzept der frilhen
Triangulierung zur Natur geworden. Das Konstrukt eines geschlechtsspezifischen, unhinter-
gehbaren Kerns der (weiblichen und) mannlichen ldentitat wird in weiterflihrenden, meist pa-
dagogisch argumentierenden Texten zur Situation mannlicher Kinder und Jugendlicher in
schulischen Bezuigen Gbernommen. So schreibt beispielsweise Guggenbuhl von den ,Kernei-
genschaften mannlicher Identitat;“ die in einer weiblich dominierten Schule als unerwiinscht
galten (vgl. Guggenbihl 2008: 144ff; [Hervorhebung i. Orig.]).

Die Annahme einer evolutionsbiologisch bedingten Geschlechterdifferenz

Doch die Identifikation ,naturlicher® Geschlechtsunterschiede fuhrt nicht automatisch zur glei-
chen theoretischen Fundierung der Argumentation. Bischof-Kéhler (2012) verweist in ihrer
Analyse auf die unterschiedlichen parentalen Investitionen beider Geschlechter in den Nach-
wuchs. Aus der Tatsache, dass mannliche Tiere in der Regel Nachkommen zeugen und weib-
liche Tiere sie aufziehen, leitet Bischof-Kohler ,natlrliche® Verhaltensunterschiede zwischen
den Geschlechtern ab, die deren evolutionaren Aufgaben entgegenkommen. Wiewohl sie der
,Vollstandigkeit halber* (Bischof-Kéhler 2012: 25) auf Tierarten hinweist, die sich um des Uberle-

bens der Nachkommen willen deren Aufzucht teilen und bei welchen keine besonderen Ge-
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schlechtsunterschiede festzustellen sind, verneint sie gleichberechtigte Nachkommensfiir-
sorge als Option fir menschliche Familien mit dem Hinweis auf die kulturelle Etablierung der
Polygynie in Uber 80 % der bekannten Kulturen (vgl. Bischof-Kohler 2012: 25). In dieser Argu-
mentation stellt die ,Ur-Konstellation“ Abelins also nicht das naturgewollte Optimum dar.
Gleichwohl pladiert auch sie fiir eine besondere Padagogik fuir Madchen und fir Jungen, da
diese sich evolutionsbedingt und daher auch ,naturlich® im (Lern-)Verhalten unterschieden.
Sie postuliert fur Jungen ein hdéheres Konkurrenzverhalten, weil diese evolutionsbedingt um
Weibchen konkurrieren mussten und sich in einer sozialen Rangordnung wohler fuhlten. Fr
Madchen hingegen, so Bischof-Kdhler, liege die selektive Pramie auf Fursorglichkeit, ein Um-
stand, aus dem sie die Varianz von miitterlichem und vaterlichem Spiel und die Wichtigkeit
des Vaters fUr Jungen, aber auch die geringere Selbsteinschatzung von Madchen in der
Schule ableitet. (vgl. Bischof-Kéhler 2010: 82ff.)

Differenztheoretische Anséatze zur Entstehung von geschlechtsbezogenen Unterschieden le-
gen unhintergehbare, ,natlrliche® Ursachen als Erklarung der festgestellten (Verhaltens-)
Differenz zugrunde. Im Gegensatz dazu wenden sich vornehmlich Theorien aus den Sozial-
und Geisteswissenschaften dem Sozialen als Vorannahme fur Geschlechterdifferenzen zu. Im

Folgenden sollen kurz einige Perspektiven aus der Geschlechterforschung dargestellt werden.

V.5 Zugange basierend auf der Annahme sozialer Konstruktion

Theorien, die soziale Prozesse oder Interaktionssituationen dem Verhalten vorgelagert sehen,
begreifen auch die Konstitution des Subjekts als einen sozial determinierten Vorgang. Giddens
beispielsweise postuliert ein reflexives Selbst, welches nicht getrennt von den umgebenden

Bedingungen und Institutionen analysiert werden kann:

»1ransformations in self-identity and globalization, | want to propose, are the two poles of the
dialectic of the local and the global in conditions of high modernity. [...] Various factors, in circum-
stances of high modernity, directly influence the relation between self-identity and modern insti-
tutions. [...] The reflexivity of modernity extends into the core of the self. [...] the self becomes a
reflexive project.” (Giddens 1991: 32)

Das Selbst als ein reflexives Projekt verweist auf ein prozessuales und reaktives Verstandnis
des Subjekts. Soziale Situationen und personliche Verhaltensweisen und damit die ge-
schlechtsbezogenen Wahrnehmungen der eigenen und anderer Person(en) werden als kon-
struiert angesehen, als nicht ,nattrlich®, nicht urspringlich und nicht unverénderbar, sondern

geschichtlich, prozessual und reflexiv:

LAlle Elemente des sozialen Lebens haben eine Geschichte und verandern sich im Laufe der Zeit,
und keines kann unabhéngig von derjenigen Kultur, in der es vorkommt, véllig verstanden wer-
den.” (Goffman 2001: 78).
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,Geschlecht* wird in konstruktivistischen Theorien als ein solches Element des sozialen Le-
bens dargestellt, dabei existieren verschiedene Zugéange, welche die Annahme des histori-
schen ,Gewordenseins® geschlechtsspezifischer Charaktere in ihre Analyse integrieren. Im

Folgenden werden einige dieser Zugange vorgestellt.
Sex und Gender

Die Annahme der Konstruktion der Geschlechtsidentitat findet sich in der Konzeptualisierung
von ,Sex“ und ,Gender. Dieses Konzept geht zurtick auf Ann Oakley, die ,Sex" als Ausdruck
biologischer Gegebenheiten definiert, welche auf zwei Geschlechter verteilt werden. ,Gender*
hingegen bezeichnet sozial und kulturell konstruierte Implikationen, die dem jeweiligen ,Sex*

zugeschrieben werden:
“’Sex’is a biological term, ‘gender’ is a psychological and cultural one.” (Oakley 2005: 7).

In dieser Konzeption scheint das biologische Geschlecht Voraussetzung fiir die Ubernahme
~weiblicher” oder ,mannlicher” Verhaltensweisen zu sein. Jedoch wird die Geschlechtszuge-
horigkeit, welche bei Geburt vorgenommen wird und einem willkirlich gesetzten Dualismus
gehorcht, nicht notwendigerweise als alleinige Taktgeberin fir die Ausformung der zugeord-
neten Geschlechtsrollen definiert. Diese wird durch andere Kriterien, wie beispielsweise Beruf,
Personlichkeit, soziale Netzwerke und Kleidungsstil ebenso bestimmt wie durch biologische
Gegebenheiten, wobei die weiteren Kriterien sich an diesen orientieren (vgl. ebd.). Die Zuord-
nung ,mannlichen® und ,weiblichen“ Verhaltens geschieht auf der Basis sozialer Uberein-
kunfte, wobei diese meist mit der biologischen Situation korrespondieren. In dieser Korrespon-
denz liegt dann auch die Gefahr der Sex-Gender-Konzeption von Geschlecht. Sex kann leicht
als das Unhintergehbare aufgefasst werden, das eben doch wieder ,natirliche* Geschlechter-

differenzen determiniert;

~-Gender meint also die soziale Ausformung des Geschlechts, die jedoch vielfach eng und unre-
flektiert mit der biologischen Geschlechtszugehdrigkeit verknipft wird, so dass Geschlechtsrollen

weitgehend als natlrliche wahrgenommen werden.” (Metz-G6ckel/Roloff 2003: 1)

Im Begriff ,Gender” liegt aufgrund seiner Konzeption als sozial Hergestelltes die Mdglichkeit,
den komplementaren Dualismus der Geschlechter durch Veranderungen sozialer Interaktion
aufzubrechen. Andere Geschlechterdefinitionen und —zuordnungen sind méglich, da das Be-
kannte, bisher als natirlich Wahrgenommene, als sozial konstruiert und damit verénderbar
erkannt wird (vgl. ebd.). Auf dem Begriff des sozialen Geschlechts/“Gender“ und der Moglich-
keit seiner Veranderung baut der Ansatz des ,Doing Gender* auf, welcher der Performanz von

Geschlecht im Alltag Rechnung tragt.

Doing Gender
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Das 1987 von West und Zimmerman entwickelte Konzept des ,Doing Gender“ verweist auf
soziale Praktiken, die in der sozialen, situationsbezogenen Performanz das Geschlecht der
agierenden Personen bzw. deren geschlechtsbezogene Wahrnehmung erst herstellen (vgl.
Gildemeister 2008: 137). Diese geschlechtsbezogenen Wahrnehmungen erwarten Differen-
zen zwischen ,Mannlichkeit und ,Weiblichkeit, das Doing Gender sorgt dafiir, dass diese
wahrzunehmen sind. Sind sie einmal wahrzunehmen, werden sie benutzt, um die ,Nattrlich-

keit* von Geschlechterdifferenzen zu beweisen:

,Doing gender means creating differences between girls and boys and women and men, differ-
ences that are not natural, essential, or biological. Once the differences have been constructed,

they are used to reinforce the "essentialness” of gender.” (West/Zimmerman 1987: 137)

Alle sozialen Situationen werden von geschlechtlichen Subjekten gestaltet. Doing Gender ist
dabei das Instrument, das die Zuschreibungen ,mannlich“ oder ,weiblich“ an ein Individuum
bewirken. ,Mannlichkeit* und ,Weiblichkeit* fungieren dabei als ,sex categories®; sie bezeich-
nen die beiden Zuordnungsschemata ,mannlich und ,weiblich“, die zwar kulturell gestaltet
sind, aber aufgrund der Naturalisierung der dem ,sex” zugeschriebenen Verhaltens- und Aus-
sehensweisen als ,naturgegeben“ und vor allem ,normal“ angesehen werden. ,Sex Catego-
ries“ beruhen auf dem jeweiligen sozialen Konsens in einer gegebenen Gesellschaft und einer
gegebenen Zeit. Sie werden zur Einordnung unbekannter Personen in einer Interaktion be-
nutzt — auch um den Preis der falschen Einordnung. Individuen, die aufgrund augenfalliger
Merkmale einer der beiden Kategorien zugeordnet werden kénnen, gehoéren dieser Kategorie
an, solange, bis korrigierende Informationen gegeben werden. Transsexuelle Menschen wer-
den haufig aufgrund ihres Doing Genders einer ,Sex Category“ zugeordnet, die nicht ihrem

,Sex” entspricht, sondern ihrem ,gender®. (vgl. West/Zimmerman 1987: 132ff)

West und Zimmerman beschreiben in Anlehnung an Goffman die Konstruktion sozialer Kulis-
sen, in welcher das als natirlich empfundene, ,normale” geschlechtsbezogene Verhalten im
Doing Gender gezeigt werden kann. Dieses wird, sobald es etabliert ist, wiederum zum ,na-
turlichen® Ausgangspunkt fir die Konstruktion weiterer geschlechtsbezogener Differenzen. Sie
nennen solche Ausgangssituationen ,standarized social occasions” (West/Zimmermann 187: 137).
Ein Beispiel fur einen solchen Konstruktionsprozess identifizieren West und Zimmermann in
der Etablierung der birgerlichen geschlechtsbezogen arbeitsteiligen Struktur hinsichtlich Er-
werbs- und Reproduktionsarbeit in Mitteleuropa, die fur die Ausbildung des als natirlich ange-
sehenen mdtterlichen Verhaltens im 18. Jahrhundert Voraussetzung ist (vgl. West/Zimmerman
1987: 126). West und Zimmerman beschreiben westliche Gesellschaften, die heute die ge-
schlechtsspezifischen Verhaltensweisen als unveranderlich ansehen, die sie mit Entstehung

der burgerlichen Familie konstruiert haben, und die als Antwort staatliche und gesellschaftliche
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Strukturen errichten, die diese ,natirlichen® Gegebenheiten berlcksichtigen (vgl. West/Zim-
merman 1987: 128).

Konstruktion von ,,Geschlecht”“ ohne den Referenzpunkt des biologischen ,,Sex“

Hagemann-White veranschaulicht die Vorgehensweise des Konstruierens von Geschlecht an-
hand einer Darstellung des ersten Gesprachs transsexueller Menschen mit noch unbekannten
Kommunikationspartnern_innen. Sie macht deutlich, wie sehr Vorannahmen die situative
Wahrnehmung beeinflussen, so dass es haufig zu biologisch ,unwahren® Einordnungen

kommt:

.Erfahrene Transsexuelle haben oft erfahren, dass die Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit
auch fir sie arbeitet: Es kommt nur darauf an, bei der ersten Begegnung selbstverstandlich dem
Lrichtigen“ Geschlecht zugeordnet zu werden. Diese Erstzuordnung ist eben wegen des Glaubens
an die Eindeutigkeit und Unveranderbarkeit resistent gegen ,Fehler” in der Folge: Sie werden ggf.
Ubersehen, Uberhort oder in einer Weise gedeutet, die mit dem zuerst angenommenen Ge-
schlecht vereinbar ist.“ (Hagemann-White 1984: 81)

Die zitierte ,Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit® beinhaltet sowohl das alltagliche als
auch das alltagstaugliche Wissen tber Geschlecht(er). Dieses vermittelt Eindeutigkeit, Unver-
anderlichkeit, das Prinzip des Ausschlusses sowie eine biologische Begriindbarkeit, da sich
die beiden Geschlechter eindeutig anhand biologischer Merkmale unterscheiden lassen
(vgl. ebd.). Mithilfe dieser Schablonen lassen sich alltaglich soziale Situationen kategorisieren
und bewerten — allerdings unter Inkaufnahme des oben beschriebenen Selbstbetrugs. Die ,All-
tagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit* funktioniert analog zu den ,Sex Categories“ von Ann
Oakley als Bewertungs-, Einordnungs- und Konstruktionsschablone zweier komplementarer

Geschlechter.

Ein wesentliches Feld der Konstruktion von Geschlechtsunterschieden ist, wie bereits beim
Doing Gender ausgeflihrt, das der burgerlichen Familie mit der geschlechtsbhezogenen Ar-
beitsteilung. Uber die Etablierung des Biirgertums mit einhergehenden Idealen entstehen ent-
gegengesetzte Geschlechtscharaktere, deren Pflichten und Aufgaben von nun an ins Innere
der Person eingeschrieben werden. (vgl. Wetterer 2010: 132). Gleichzeitig entstehen Aufga-
benbereiche, die ausschlieBlich einem Geschlecht zugeschrieben werden; die Analogiebil-
dung von Geschlechtscharakter und dazu passenden Tatigkeiten lasst die geschlechtsspezi-
fische Arbeitsteilung plausibel werden (vgl. Wetterer 2010: 132). Ein &hnliches Vorgehen findet
sich bezuglich der Arbeitsteilung hinsichtlich medizinischer und pflegerischer Berufe. Im 19.
Jahrhundert wird die Krankenpflege als erster burgerlicher Frauenberuf etabliert, der sich dem
spezifischen Geschlechtscharakter der Frauen passt (vgl. ebd.). Gleichzeitig etabliert die ge-

schlechtsbezogene Arbeitsteilung in den Heilberufen die Analogie mé&nnlich-professionell und
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weiblich-laienhaft (vgl. Wetterer 2002: 257), wodurch plausibel wird, dass die ,Natur” der Frau
sie fur die flrsorgende, assistierende Pflege geeignet macht. Insbesondere die geschlechts-
bezogene Arbeitsteilung, die im birgerlichen Haushalt der Frau die private und dem Mann die
Offentliche Sphéare zuweist, ist Ausdruck der Konstruktion geschlechtsbezogener Charaktere,
welche im 19. Jahrhundert auf andere soziale Schichten tUbertragen werden (vgl. Friese 1991:
103).

Institutionelle Reflexivitat von Geschlecht

Die Zuordnung geschlechtlicher Individuen zu einer ausschlieZlich konstruierten Ordnung mit
ihrer begleitenden Naturalisierung analysiert Goffman 1977 in seinem Artikel ,Das Arrange-
ment der Geschlechter®. Hier verweist er auf die sozialen Folgen der Zuordnung neugeborener
Individuen zu einem ,,Geschlecht”. Diese Zuordnung erfolgt in modernen Industriegesellschaf-
ten direkt nach der Geburt und ful3t auf (meistens) erkennbaren eindeutig geschlechtstypisie-
renden Geschlechtsorganen (vgl. Goffman 2001: 107). Um jedoch die Zuordnung sozialer Er-
wartungen, Aufgaben und Pflichten zu einem bestimmten Geschlecht zu rechtfertigen, bedarf

es nach Goffman umfangreicher konstruktioneller Prozesse:

,Um die — im Vergleich zu allen anderen — geringen biologischen Unterschiede als Ursachen
derjenigen sozialen Konsequenzen ansehen zu kdnnen, die scheinbar selbstversténdlich aus
ihnen folgen, bedarf es eines umfassenden, geschlossenen Biindels sozialer Glaubensvorstel-
lungen und Praktiken, das zusammenhéngend und komplex genug ist, um die Wiederauferste-
hung altmodischer, funktionalistischer Ansatze zu seiner Analyse zu rechtfertigen.” (Goffman
2001: 106)s

Dieses geschlossene Biindel sozialer Glaubensvorstellungen und Praktiken findet Goffman in
der Praxis der ,institutionellen Reflexivitat* (Goffman 2001: 107). Durch sie werden die sozia-
len Folgen der biologischen Unterschiede zwischen Mannern und Frauen als ,[...] Garanten
fur unsere sozialen Arrangements geltend gemacht [...]* (ebd.). Auch Goffman nennt als einen
der wesentlichen institutionellen Konstruktionsarenen der Geschlechterhierarchie die ,ge-
schlechtsklassenspezifische Arbeitsteilung® (a. a. O.: 139). Ihr inhé&rent ist die unterschiedliche Zu-

ganglichkeit des offentlichen Raumes fur Manner und Frauen und in den damit verknipften

6 Goffman bezeichnet mit biologischen Unterschieden die aus der Anatomie erwachsenen unter-
schiedlichen Méglichkeiten der Geschlechter hinsichtlich Schwangerschaft und Stillen sowie geringe
Unterschiede hinsichtlich Muskelmasse und Kdrperkraft (vgl. Goffman 2001: 106).
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0konomischen Bedingungen die Grundlage fur ein alle sozialen Schichten durchziehendes

hierarchisches Geschlechterverhaltnis:

»Als benachteiligte Gruppe sind Frauen, ebenso wie Dienstmadchen (und Hausdiener) also ge-
wissermaf3en dkologisch vom Umgang mit ihresgleichen abgeschnitten. Im Unterschied zu Haus-
bediensteten aber tragt der Gewinn, den Frauen aus den sie eigentlich trennenden Organisatio-
nen ziehen, dazu bei, sie noch mehr von ihresgleichen zu isolieren. Denn anstelle eines Arbeit-
gebers oder Dienstherren hat eine Frau wahrscheinlich im Laufe ihres Lebens einen Vater, einen
Ehemann und Séhne, und diese Manner geben an die Frauen gentigend von dem weiter, was
sie selbst besitzen oder erwerben, um bei den Frauen ein starkes Interesse an der Fortsetzung
der Verbindung zu wecken. Obwohl Frauen in krassem Gegensatz zu Mannern definiert werden,
ist dennoch jede einzelne durch enge soziale Bande an bestimmte Manner gebunden. Dadurch
geht sie mit ihren Mannsbildern eine Koalition gegen den ganzen Rest der Welt ein, eine Koalition
Ubrigens, die sie dazu veranlal3t [!], mit einem ihr verbundenem Mann an sehr vielen sozialen

Ereignissen gemeinsam teilzunehmen.” (Goffman 2001: 118)

Die Zuweisung von Frauen an das Private im birgerlichen Familienarrangement fihrt unver-
meidlich zur 6konomischen Abhangigkeit der Betroffenen. Doch ist dieser Umstand nicht allein
verantwortlich fur die isolierende Situation der so genannten Hausfrauen. Diese sind abge-
schnitten vom Zugang zu gesellschaftlicher Macht, 6ffentlichem Einfluss, der Méglichkeit zu
gesellschaftlicher Anerkennung. Sie sind ausschlieBlich auf ihre familiare Anbindung als
Quelle von Macht, Einfluss und Anerkennung angewiesen, daher verwundert es nicht, dass
Goffman konstatiert, sie gingen mit ,....ihren Mannshbildern eine Koalition gegen den ganzen Rest
der Welt ein.“ (Goffman 2001: 118).

Goffman stellt als einen wesentlichen Konstruktionsmechanismus von geschlechtsbezogener
Ungleichheit heraus, dass Frauen — obwohl in Bezug auf Macht und Einfluss niedriger ge-
schatzt als Manner — fir gewisse Eigenschaften glorifiziert werden, fur die Eigenschaften, die
als Begriundung herangezogen werden, ihnen den Zutritt zur 6konomischen Gleichstellung zu

verwehren:

»,Obwohl Frauen weniger gelten als Manner, werden sie in ernstzunehmender Weise durch solche
Werte wie Miitterlichkeit, Unschuld, Sanftheit, sexuelle Attraktivitdt und so weiter idealisiert und
mythologisiert — ein unbedeutendes Pantheon vielleicht, doch noch immer ein Pantheon.” (Goff-
man 2001: 119)

Diese Glorifizierung ist in vielen wissenschatftlichen und 6ffentlichen Diskursen nachweisbar
(vgl. z. B. Matzner 2012: 399; Nusslein-Volhard 2012: 22; Pinker 2008: 144). Frauen werden
insbesondere in padagogischen Publikationen immer noch als sanftmitiger, weniger kdrper-
lich aggressiv und kommunikativer dargestellt, auch wenn dies durch psychologische Studien
nicht nachweisbar ist (vgl. Asendorpf/Neyer 2012: 345; Lohhaus/Vierhaus 2015: 199). Die
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Konstruktion komplementarer Geschlechtscharaktere ist nach wie vor aktivim Diskurs vorhan-
den. Sie stutzt ein wesentliches Moment birgerlicher Gesellschaftsstruktur, ndmlich die der
geschlechtsbezogenen Arbeitsteilung mit all ihren herrschaftserhaltenden Implikationen.
Selbst wenn wenn politische Maflinahmen, gesellschaftlicher Veranderungsdruck (beispiels-
weise durch Fachkréftemangel) und andere Wissenschaften eine Verdnderung in der Wahr-
nehmung geschlechtlicher Personen einfordern, bleiben differenztheoretische Konstrukte in
einem heteronormativen Bezugsschema gesellschaftlich relevant und verdrangen immer noch

andere Konzeptionen von Geschlecht aus dem 6ffentlichen Diskurs.

V.6 Zugange basierend auf Dekonstruktion von Geschlecht

Wahrend sich Theorien der Konstruktion von Geschlecht mit den Praktiken in verschiedenen
(Wissens-)Bereichen beschéftigen, die (soziales) Geschlecht herstellen, analysiert eine de-
konstruktivistische Vorgehensweise die gangige Symbolisierungspraxis — u. a. Sprache — im
Hinblick auf geschlechterkonstruierende Effekte:

.Dekonstruktion bezeichnet (vgl. Wartenpfuhl 2000) Argumentationen im Anschluss an Derrida,
die sich vor allem in der Sprach- und Literaturwissenschaft gegen hermeneutische Verfahren ab-
grenzen und nach textimmanenten Differenzen und deren produktiver Kraft fur die Schaffung von
Sinn suchen.” (Villa 2010: 148).

Fur die Kategorie Geschlecht bedeutet dieses Vorgehen, zunachst danach zu fragen, was
Geschlecht ist, bevor die mit ihm verbundenen Konstruktionsprozesse aufgedeckt werden kon-
nen. Judith Butler verweist in Bezug auf die Unterscheidung Geschlechtsidentitat (Gender)
und Geschlecht (sex) auf die nicht ausgefillte Rolle des Konstrukteurs oder der Konstrukteu-
rin, wenn von der Annahme ausgegangen wird, Sex sei biologisch festgelegt, die Geschlechts-
identitat aber konstruiert. Wer, so fragt sie, sollte die Identitat von welchem Ausgangspunkt

aus errichtet haben? Mit Bezug auf Beauvoir stellt sie fest:

+~WVenn »der Leib eine Situation ist«, wie Beauvoir sagt, so gibt es keinen Ruckgriff auf den Koérper,
der nicht bereits durch kulturelle Bedeutungen interpretiert ist. Daher kann das Geschlecht keine
vordiskursive, anatomische Gegebenheit sein. Tatséchlich wird sich zeigen, dafl3 ['] das Ge-
schlecht (sex) definitionsgemal immer schon Geschlechtsidentitat (gender) gewesen ist.“ (Butler
1991: 26)

Mann und Frau stellen in Butlers Theorie keine stabilen vordiskursiven Zustéande dar, sondern
sind aufgrund vieler Ambivalenzen und ,Unméglichkeiten” auf die standige diskursive und per-
formative Herstellung ihrer selbst angewiesen (vgl. Villa 2010: 148). Um aber als stabile
Grundlagen fur weitere (Herrschafts-)Diskurse zur Verfiigung zu stehen, bedarf es der Ver-
weisung der geschlechtlichen Binaritéat Mann-Frau in den Bereich des Vordiskursiven, Ahisto-

rischen, Natlrlichen (vgl. Butler 1991: 24). Butler bezeichnet die Kategorie Geschlecht als
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Gleichzeitigkeit von Norm und Apparat zur Normenherstellung, mit dem ,....die Erzeugung und

Normierung von mannlich und weiblich stattfindet.“ (Butler 2002: 7).

Die (de)konstruktivistischen Ansatze zu Geschlecht, Ansétze geschlechtsbezogener Soziali-
sation sowie die intersektionale Analyse geschlechtsbezogener Ungleichheiten identifizieren
die blrgerlich gepragte Zuweisung unterschiedlicher Arbeitsbereiche an Manner und Frauen
als wichtige Konstruktionsarena (vgl. z. B. Goffman 2001: 139). Die Dualitat der Geschlechter
mit den zugewiesenen komplementéaren und doch aufeinander angewiesenen geschlechtsbe-
zogenen Aufgaben ist eine der wesentlichen Grundlagen der burgerlichen Gesellschaft. Diese
Dualitat ruht auf stabilen, als naturlich dargestellten, also unhintergehbaren Ubereinknften.
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V.7 Zwischenfazit

Im vorliegenden Kapitel sind verschiedene Ansatze zur theoretischen Konzeption von Ge-
schlecht dargestellt worden, um die groRe Divergenz einiger dieser Ansatze dokumentieren
zu kénnen. Die Trennlinie beziglich der Wahrnehmung von geschlechtlichen Individuen ver-
lauft zwischen differenztheoretischen und (de-)konstruktivistischen Anséatzen. Wahrend ers-
tere von einer fiur alle Personen desselben Geschlechts gleichen Verhaltensdisposition aus-
gehen, sehen letztere individuelles Verhalten vor dem Hintergrund gesellschaftlich gesetzter
und erwarteter Normen als personliche Konstruktionshandlungen an. Insbesondere fiir die So-
zialisationsinstanz Schule und die Bildungsinstitution ,Ubergangssystem® stellt sich im tat-
sachlichen Umgang mit geschlechtlichen Personen die Frage, welcher Ansatz der padagogi-
schen Arbeit zugrunde zu legen ist. Wird von einer ,naturlich® begriindeten Verhaltensdifferenz
zwischen den beiden Geschlechterpolen ausgegangen, ist eine Gleichbehandlung aller ein
padagogischer Fehler. Wird aber von konstruiertem Verhalten analog zu gesellschaftlichen,
lebenslaufbezogenen und situativen Veranderungen ausgegangen, kann padagogische Arbeit

zwar gendersensibel, aber fir alle gleich entworfen werden.

Geschlecht als ausschlielilich soziales Ph&nomen zu definieren, bedeutet, ihm seine heraus-
ragende Stellung im Vergleich zu anderen Analysekategorien zu nehmen. Die Zugehdrigkeit
zu einem Geschlecht kann unter diesen Pramissen gleichberechtigt neben Milieu und Migrati-
onshintergrund analysiert werden, wobei die gegenseitige Uberlagerung der einzelnen Diskri-

minierungskategorien intersektional erfasst werden kann.

Einer differenztheoretischen Sichtweise schliel3t sich zeitweise die deutsche Familienpolitik
an. Die Bundesfamilienministerin Frau Schréder spricht noch 2011 von Vétern, die ,,...nun ein-
mal manches anders [machen]...“ (Schréder 2011a; [Hinzufigung d. Verf.]), anders sprachen und
andere Spiele spielten als die Mutter (vgl. ebd.). Beziiglich der Rollen von Frauen und Mannern
in der Familie konstatiert Frau Schroder: ,Frauen und Manner sind nun einmal unterschiedlich.”
(BMFSFJ 2011). In Bezug auf die schlechteren Schulleistungen von Jungen benennt die Minis-
terin als eine Ursache die Abwesenheit mannlicher Erziehungs- und Lehrpersonen in Kinder-
tagesstatte und Grundschule. Obwohl sie deutlich macht, dass dies einen Grund unter meh-
reren darstellt, ist es doch der einzige, den sie explizit benennt. Dariiber hinaus konstruiert sie
das Bild des fleiBigen, braven Madchens und des aktiven, frechen Jungen in einer Schulum-
welt, die die Bedurfnisse der Jungen bisher nicht genug beachtet. Eine Differenzierung inner-

halb der Geschlechter findet nicht statt:

~Jedenfalls sollten wir sie [die Padagogik] kritisch analysieren, denn méglicherweise ist sie starker
an den Bedurfnissen von meist doch eher braven, stillen Madchen ausgerichtet als an denen von

oft wesentlich frecheren, hibbeligeren Jungen. Man kénnte zum Beispiel die Lernmaterialien mo-
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dernisieren, um Jungen mit Inhalten etwa aus dem Technikbereich zum Lesen und Lernen anzu-
regen. Jungen haben nun mal andere Interessen als Madchen, das sollten auch Lehrerinnen zur
Kenntnis nehmen. Auch der Sport kdnnte eine grofRere Rolle im Unterricht spielen - damit sich
die Jungs richtig austoben kénnen.“ (BMFSFJ 2011; [Einf. d. Verf.])

Eine solche Argumentation, die Unterschiede pauschalisiert und verabsolutiert, konstruiert
,haturliche” Unterschiede zwischen den Geschlechtern, die als Anknlpfungspunkt fur politi-
sche MalRnahmen gelten. Reformen im Sinne einer Gleichbehandlung der Geschlechter sind
in unter dieser Perspektive nicht moglich. Nicht moglich ist in der differenztheoretischen Sicht-
weise auch die Wahrnehmung individueller Konstruktionsprozesse von Geschlecht, welche
situations- und institutionenabhangig variieren kénnen, wie die Interviewstudie der vorliegen-
den Arbeit nachweist. Eine individuelle Sicht des Individuums ist unter der Verwendung von
geschlechtsbezogenen (oder auch die soziale oder ethnische Herkunft betreffenden) Voran-

nahmen nicht méglich.

Daruber hinaus stellt die Zuordnung zu einem von zwei Geschlechtern fur die gesamte Le-
bensspanne und die gleichzeitige Zuordnung von ,natirlichen® Verhaltensweisen einen Exklu-
sionsmechanismus fur transsexuelle Menschen oder Menschen, die sich mit ihrem Geschlecht
(zeitweise) nicht arrangieren kdnnen oder Menschen, die sich nicht eindeutig einem Ge-
schlecht zuordnen konnen, dar. Die Konstruktion der heterosexuellen ,Normalfamilie” als na-
turlich stellt einen Exklusionsmechanismus fir gleichgeschlechtliche Elternpaare dar. Aber
daruber hinaus stellen die ,Naturlichkeiten“ in Bezug auf Geschlecht gouvernementale Vorga-
ben fur politische Malnahmen und Gesetze dar. ,Wissenschaftlich bewiesene Fakten geben
politischen Handlungen die Richtung vor, weil Politik nicht gegen die in der Bevolkerung herr-
schenden ,naturlichen” Praferenzen handeln darf (vgl. Foucault 2004a: 505). Vor diesem Hin-
tergrund werden politische Entscheidungen besser verstandlich. Einerseits missen ,natirlich®
mehr Manner in Kindertagesstatten arbeiten, wenn Frauen die Bedurfnisse der kleinen Jungen
nicht stillen kdnnen, und andererseits muss die heterosexuelle Ehe ,natlrlich® staatlich bevor-
zugt werden, wenn sie die optimale ,Ur-Konstellation® fur das Aufwachsen der nachsten Ge-
neration — auf die der Staat angewiesen sein wird — darstellt. Es ist gouvernementale Logik,
dass die fast vollstdndige Gleichstellung von homosexuellen und heterosexuellen Ehen bisher
nicht politisch motiviert erfolgt ist, sondern aufgrund von juristischen Prifungen der Verfas-
sungsmaRigkeit dieser Ungleichbehandlung durch das Bundesverfassungsgericht (vgl. CDU

2007: 27f; Bundesverfassungsgericht Pressestelle 2013).

Die vorliegende Arbeit folgt in ihrer Anlage der Sichtweise auf Geschlecht als konstruiertes
Verhaltensrepertoire, welches individuell, situationsbedingt, institutionenbedingt und je nach
Station im Lebenslauf unterschiedlich ausagiert wird. Da selbst die differenztheoretischen An-

satze dokumentieren, dass die individuellen Unterschiede in einem Geschlecht grof3er sind als
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die zwischen den beiden Hauptgeschlechtern (vgl. z. B. Kohler 2012: 63), interessiert sich die
vorliegende Arbeit fir individuelle Verhaltensweisen vor dem Hintergrund einer gesellschaft-
lich vorgegebenen, aber ver&nderbaren Geschlechter-Interpretationsfolie. Dementsprechend
ist das Forschungsdesign mit problemzentrierten Interviews auf das Verstehen des ,fremden®

Verhaltens ausgelegt.

Daruiber hinaus will das vorliegende Kapitel die Konstruktionsprozesse der dargestellten diffe-
renztheoretischen Ansatze verdeutlichen. Insbesondere durch Widerspriiche zwischen den
einzelnen Perspektiven, beispielsweise zwischen der triangulatorischen in der psychologi-
schen Bindungstheorie und der evolutionstheoretischen Perspektive Bischof-Kohlers, wird
verstehbar, dass auch scheinbar naturwissenschaftlich gestitzte Argumentationen von kon-
struierten Vorannahmen ausgehen. Daruber hinaus lohnt der Blick in die Entstehung differenz-
padagogischer Begriindungsmuster, wie zum Beispiel die Konstruktion von Abelins Ur-Kons-
tellation in der friihkindlichen Triangulation zeigt. Hier integriert Abelin bereits in der Verwen-
dung von Fachtermini Konstruktionen, die aber, wenn sie einmal im padagogischen und psy-
chologischen Kontext wirksam sind, als ,Natirlichkeiten® erscheinen, auf die wiederum sich

andere Wissenschaften wie z. B. die Wirtschaftswissenschaft in ihrer Argumentation stitzt.

Fur die vorliegende Arbeit bedeutet die Wahrnehmung von Geschlecht als performative und
konstruierte soziale Kategorie die Mdglichkeit, die im Geschlechtsbezug stattfindenden Natu-
ralisierungen und ihre Konsequenzen im schulischen und beruflichen Bildungssystem auf
strukturelle Benachteiligungen untersuchen zu kénnen, die im allgemein bildenden Schulsys-
tem junge Manner betrifft. Im Anschluss wird daher der Begriff der Mannlichkeit analysiert.
Dabei greift die vorliegende Arbeit auf die Typologie Connells zurtick, die mehrere Arten von
Mannlichkeit in Abhangigkeit von sozialer Herkunft, Bildungsstand und ékonomischem Wohl-
stand voneinander abgrenzt und miteinander in Beziehung setzt. Vor dem Hintergrund des
intersektionalen Einbezugs mehrerer Diskriminierungskategorien in die Analyse eignet sich

Connells Konzept sehr gut fir die Argumentation der vorliegenden Arbeit.
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VI Mannlichkeit(en)

Wie bereits im Kapitel Geschlecht dargelegt wurde, gilt die Existenz zweier Geschlechter als
Argumentationsgrundlage fir die Darstellung geschlechtstypisierenden Verhaltens. Diese bei-
den Geschlechter sind das mannliche und das weibliche. Sie gelten je nach theoretischer
Grundlage als komplementéar konstruiert oder ,nattrlicherweise komplementar. Individuelle
Verhaltensweisen werden als weiblich konnotierte oder mannlich konnotierte Performanzen
beschrieben. Dennoch ist die Definition dessen, was Weiblichkeit oder Mannlichkeit ist, nicht
einfach. Die vorliegende Arbeit greift zur Definition von Mannlichkeit(en) auf das Konzept von
Raewyn Connell zuriick, welches verschiedene Mannlichkeiten beschreibt und diese zueinan-
der in Beziehung setzt.

VI.1 Analysekategorien in Connells Mannlichkeitenkonzeption

.Macho, weil}, von gestern“ — so lautet der Titel des Leitartikels der ,Zeit* vom 15. November
2012. Angesichts der Wahiniederlage der Republikaner wird diskutiert, ob die Vormachtstel-
lung des weilRen Mannes in den USA und Europa schwindet. Autor und Autorin kommen zu
dem Schluss, dass sich im Ergebnis der Prasidentschaftswahl 2012 eine Entwicklung spiegelt,
die symptomatisch fiir die westlichen Industrielander ist. Migranten_innen sowie Frauen im
Allgemeinen beanspruchen groRReren gesellschaftlichen Einfluss und steigen zunehmend in
machtvolle Positionen in Wirtschaft und Politik auf; der weil3e Mann verliert seine Vormacht-
stellung. (vgl. Topcu/Ulrich 2012)

»1atsachlich stirbt nicht eine Hautfarbe aus und auch kein Geschlecht ab, sondern ein Habitus,
allerdings einer, der jahrtausendealt ist, der hundertfach von einer Generation zur nachsten wei-
tergegeben wurde. Lange war der weil3e Mann ganz selbstverstandlich das Malf3 aller Dinge und

aller anderen Menschen, er war die Norm.“ (ebd.)

Im Leitartikel wird die Frage nach adaquaten Reaktionen der Reprasentanten der ehemals
unangefochtenen Position gestellt. Vor dem Hintergrund, dass althergebrachte, aber habitua-
lisierte Verhaltensweisen aktuell zumindest unangepasst scheinen und nicht mehr gewohnte
Privilegien sicherstellen, ist der hegemoniale weil3e Mann aufgefordert, sich anzupassen.

Diese Anpassung beinhaltet das Abriicken von der Selbstversténdlichkeit der Macht:

LAber wie kann, wie soll der weilse Mann mit seiner veranderten Stellung in der Welt umgehen?
Vom Gedanken abzuriicken, sich als die Norm zu betrachten, wére fir den Anfang vollig ausrei-
chend. Sich als einen unter anderen zu sehen, nicht als den einen Uber allen. Es ist schwer zu
verkraften, aus dem Zentrum zu treten oder vertrieben zu werden, besonders dann, wenn es

womaglich gar kein neues Zentrum gibt.“ (ebd.)

Fur die vorliegende Arbeit fihrt die Diskussion in der ,Zeit“ zu einer produktiven Sichtweise

auf Geschlecht und Mannlichkeit(en). Wie im Leitartikel dargestellt, scheinen verschiedene
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mannliche Habitls zu existieren. Der These, dass verschiedene Auffassungen von mannli-
chem Verhalten in verschiedenen sozialen Milieus existieren (vgl. z. B. Steinriicke 2005: 169;
Budde 2010b; Connell 2015) und jeweils das Verhaltenz der Individuen beeinflussen, soll mit

Hilfe von Connells Mannlichkeitskonzeption nachgespirt werden.

Auch wenn von unterschiedlichen Mannlichkeiten ausgegangen wird, kann dennoch belegt
werden, dass die Zugehorigkeit zum méannlichen Geschlecht durch ein Verhalten dargestellt
wird, welches auf Abgrenzung zu weiblich konnotiertem Verhalten angelegt ist:

Ohne den Kontrastbegriff ,Weiblichkeit* existiert ,Mannlichkeit“ nicht.“ (Connell 2015: 111)

»Ein betrachtlicher Teil dessen, was mannliche Personen tun, um ihre ldentitat zu bestatigen,
mufd [!] etwas sein, zu dem Frauen allem Anschein nach aufgrund ihrer »Natur« nicht oder we-
nigstens nicht richtig in der Lage sind; und das gilt umgekehrt auch fir weibliche Personen.” (Gof-
fman 2001: 152)

Ein sehr groRRer Teil der Konstitution geschlechtlicher Identitat(en) beruht auf der Abgrenzung
zum komplementéaren Pendant. Flr Hartmann existiert gar ,....ein kultureller Zwang, sich selbst in
Abgrenzung und Unterscheidung zum jeweils anderen Geschlecht einem Geschlecht zuzuordnen.”
(Hartmann 2012: 36). In dieses Abgrenzungsparadigma ist die Unzuganglichkeit bestimmter
Territorien flr eines der beiden Geschlechter einbezogen — der haushalterische private Be-
reich ist in Ganze immer noch fir das mannliche Geschlecht unzuganglich, will es nicht 6ffent-
liche Abwertung oder die Gefahrdung der beruflichen Chancen in Kauf nehmen (vgl. z. B. All-
mendinger 2009a: 73; Durkheim 1999: 106f; Friese 2015b: 60ff; Gesterkamp 2007: 106f). Je-
doch weisen individuelle Darstellungen von Mannlichkeit so groRe Differenzen auf, dass ein
einziges Konzept von Mannlichkeit nicht mehr tragfahig erscheint. Insbesondere im Kontext
der Diskussion um eine schulische Benachteiligung von Jungen ist es unerlasslich, ge-
schlechtsinterne (Leistungs-)Differenzen in die Analyse einzubeziehen (vgl. CorneliRen 2004).
Dabei sind fiir die Interviewstudie insbesondere die unterschiedlichen Abgrenzungsstrategien

der Mannlichkeiten vom Weiblichens von gro3em Interesse.

7 FUr die vorliegende Arbeit ist vor allem das schul- bzw. bildungsbezogene geschlechtstypisierende
Verhalten von Interesse (vgl. dazu z. B. Budde 2010b: 14)

8 Da der Fokus der vorliegenden Arbeit auf ménnlichen Jugendlichen liegt, wird aus kapazitaren Grin-
den auf eine differenzierte Darstellung von Weiblichkeiten verzichtet. Dies zu tun, bleibt ein For-
schungsdesiderat.

114



Connell beschreibt in seiner Studie ,Der gemachte Mann® Typologien von Mannlichkeiten, die
er bestimmten sozial strukturierten Gruppen von Méannern zuordnet, indem er ihr gezeigtes
Verhalten analysiert. ,Mannlichkeit wird in dieser Analyse als ein prozessualer Begriff verwen-
det, welcher eine bestimmte Art von (Lebens-)Praxis symbolisiert. Diese Auffassung ermdg-
licht es einerseits, Arten des als mannlich angesehenen Verhaltens zu unterscheiden sowie

Veranderungen in der jeweiligen Mannlichkeitskonzeption darzustellen.

~»Mannlichkeit” ist — soweit man diesen Begriff in Kiirze Gberhaupt definieren kann — eine Position
im Geschlechterverhdltnis; die Praktiken, durch die Manner und Frauen diese Position einneh-
men, und die Auswirkungen dieser Praktiken auf die korperliche Erfahrung, auf Personlichkeit
und Kultur.“ (Connell 2015: 124)

Die Darstellung von Mannlichkeit als eine Position im Geschlechterverhéaltnis verweist auf die
ausschlie3lich relationale Auffassung dieses Konstruktes. Mannlichkeit ist relational zu Weib-
lichkeit — und umgekehrt. Werden im weiteren Verlauf der Studie vier Arten von Mannlichkeit
beschrieben, sind auch diese relational angeordnet. Aber Mannlichkeit(en) und Weiblich-
keit(en) sind nicht nur gegenseitig relational, sie sind ebenso abhangig von weiteren Einfluss-
faktoren: Connell beschreibt Mannlichkeit und Weiblichkeit als ,...Art und Weise, in der soziale
Praxis geordnet ist* (Connell 2015: 124). Somit ist ihre Beeinflussung durch soziale Bedingungs-
geflge gegeben; veranderte Umwelten verandern ,Mannlichkeit“. Connell verknlpft die Dar-
stellung der Mannlichkeiten mit den drei Analysekategorien ,Machtbeziehungen®, ,Produkti-
onsbeziehungen® und ,emotionale Bindungsstruktur (vgl. Connell 2015: 127f.), welche im Fol-

genden kurz dargestellt werden sollen.

Analysekategorie ,,Machtbeziehungen*

Die Abgrenzung méannlichen Verhaltens von weiblichem beinhaltet nach Connell im Anschluss
an de Beauvoir eine Hierarchie, die die Abwertung des ,Weiblichen gegenliber dem ,Mannli-
chen® festschreibt. Er benutzt wie Goffman die Figur des Patriarchats als Gesellschaftsform,
um die Omniprasenz dieser Machtbeziehungen zu verdeutlichen. Bestrebungen, diese Hierar-
chie zugunsten der Frauen zu verdndern, stellen eine standige Herausforderung des Patriar-
chats dar und hinterfragen gleichzeitig dessen Legitimitat, wodurch Zugzwange und Unsicher-
heiten entstehen (vgl. Connell 2015: 127). Beispielsweise durch politische Bewegungen wie
den Feminismus geraten althergebrachte Mannlichkeitskonzeptionen unter Druck und verlie-
ren in bestimmten gesellschaftlichen Zusammenhangen ihre Legitimitat. Connell untersucht
am Beispiel der Umweltbewegungen die Veranderungen der ,Mannlichkeit* jener Manner, die
in der hegemonialen Vorstellung sozialisiert wurden, aufgrund ihrer aktuellen Lebenslage (eine
Partner- oder Kollegenschaft mit gleichberechtigt auftretenden Frauen) diese nun in Frage
stellen (vgl. a. a. O.: 199f.).
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Fur einen Teil des deutschen Diskurses zur Benachteiligung von Jungen im allgemein bilden-
den Schulsystem stellt die zunehmende Gleichstellung von Mannern und Frauen im 6ffentli-
chen und beruflichen Bereich eine solche Herausforderung des Patriarchats dar. Insbesondere
der schulische Erfolg von Madchen und jungen Frauen ist dazu angetan, traditionelle Leitbilder
von Mannlichkeit, die eine Dominanz im Bildungsbereich integriert hatten, in Frage zu stellen:

,Die schulische und gesellschaftliche Erfolgsgeschichte der Frauen in modernen Gesellschaften
des 20. Jahrhunderts und die gewandelten Qualifikationsanforderungen in Beruf und Partner-

schaft haben traditionalistische Manner verunsichert.“ (Preuss-Lausitz 2008: 127)

Die Verunsicherung von Mannern und Jungen aufgrund der Herausforderung zur Integration
von ,neuen” Facetten wie z. B. Familiensorge in moderne Mannlichkeitskonzeptionen erweist
sich beim n&heren Hinsehen als Konstruktion. So verweist die Studie ,Der Mann 2013, welche
von der Zeitung ,Bild der Frau® beim Institut fir Demoskopie in Allensbach in Auftrag gegeben
wurde, bereits im ersten Vorwort auf eine Krise der Mannlichkeit aufgrund empfundener Unsi-

cherheiten durch emanzipatorische Forderungen und Errungenschaften:

,und trotzdem sagen schon jetzt 64 Prozent der deutschen Manner: ,Es reicht mit der Gleichbe-
rechtigung!“ 28 Prozent von ihnen klagen: ,Was da passiert, ist Ubertrieben.“ Und sechs Prozent
fahlen sich bereits benachteiligt.

Unverbesserliche Machos? Hoffnungslos ruckstandig? Nein. Die Manner sind verunsichert. Ihnen
schwimmen die Felle davon. Das ist eines der Ergebnisse der groRen deutschen Méanner-Studie
2013, die BILD der FRAU beim Institut fur Demoskopie in Allensbach in Auftrag gegeben hat.*
(Bild der Frau 2013: 3)

Dieselbe Studie verfiigt allerdings tGiber ein weiteres Vorwort — das der Geschaftsfiihrerin des
Instituts fir Demoskopie Allensbach. Sie verweist nicht auf méannliche Verunsicherung und

Ablehnung von zu viel Emanzipation:

,Der Abschied von den Festlegungen der Geschlechterrollen wird von Mannern wie Frauen eher
als Befreiung denn als Belastung empfunden. Es erdffnet beiden Geschlechtern neue Optionen,

stellt aber auch vor neue Herausforderungen.” (Bild der Frau 2013: 5)

Die unterschiedliche Interpretation derselben Untersuchungsergebnisse verdeutlicht beispiel-
haft die Konstruktion einer mannlichen Verunsicherung durch gleichstellungspolitische Errun-
genschaften und Forderungen im oOffentlichen Diskurs. So geht auch aus Wippermanns Ana-
lyse im Auftrag des BMFSFJ zu Rollenbildern von Mannern und Jungen hervor, dass die uber-
wiegende Mehrheit der Manner Gleichstellung in allen Lebensbereichen beflirwortet und dass
die meisten Manner konstruktiv mit der neu gewonnenen Gestaltungsmacht in Bezug auf

Méannlichkeitsleitbilder umgehen (vgl. Wippermann 2014: 9ff).
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Obwohl die mannliche Verunsicherung also nicht fur die Mehrheit oder wenigstens einen gro-
Ren Teil der Manner nachweisbar ist, hat sie dennoch als Argumentationsfigur Einzug in pa-
dagogische Diskurse gehalten und kann deshalb als wirkmachtige Strategie Machtbeziehung

bezeichnet werden.

Analysekategorie ,,Produktionsbeziehungen*

Eng mit der Kategorie ,Machtbeziehungen® verwoben ist die der ,Produktionsbeziehungen®,
welche sich ausschlielich auf die Zuordnung der ,Geschlechter zu Erwerbs- und Reproduk-
tionsbereich bezieht. Aufgrund der Zuordnung der reproduktiven Arbeit zum weiblichen Ge-
schlecht lassen sich nicht nur geschlechtsbezogene Arbeitsteilung und Lohndifferenzen nach-
weisen, sondern Connell beschreibt auch die unterschiedliche Dividende von Mannern und
Frauen, die aus der Beteiligung an erwerbsbezogenen Einkommen entsteht. Diese sehr un-
terschiedliche Dividende ist zwar unterschiedlich ausgestaltet — sie besteht fiir Deutschland z.
B. in erwerbsbezogener sozialer Sicherung, im Ehegattensplitting, System der Lohnsteuer-
klassen sowie im reformierten Unterhaltsrecht nach einer Scheidung — ist aber einer der
Grinde fur den weitaus groReren Kapitalbesitz der Manner in allen Gesellschaften (vgl.
Connell 2015: 127). Die Rolle des Familienernahrers stellt in der Aufrechterhaltung der Pro-
duktionsbeziehungen ein zentrales Instrument dar: Manner werden nach wie vor mit der Rol-
lenerwartung ,Familienernahrer“ konfrontiert. Wenn die Ubernahme dieser Rolle nicht méglich
oder nicht gewollt ist, gerat auch das Méannlichkeitsverstandnis unter Druck. (vgl. Connell 2015:
147)

Analysekategorie ,,Emotionale Bildungsstruktur (Kathexis)“

Die Kategorie ,Emotionale Bindungsstruktur‘ verweist auf die individuelle Ebene in der Kon-
struktion von Mannlichkeit, die unter Berlcksichtigung gesellschaftlicher Vorgaben und Nor-
mierungen zu geschlechtsbezogenem Verhalten in Paarbeziehungen geschieht. Connell stellt
das korperliche Begehren als ebenso sozial determiniert wie gesellschaftliche Leitbilder zu
Geschlecht dar. Die Kategorie ,Emotionale Bindungsstruktur® bezieht sich in ihrer Analyse auf
den ,Reproduktionsbereich“. Dieser ist in seiner Art zu begehren oder Kinder zu erziehen

sowohl individuell verortet als auch normativ vergesellschaftet, indem seine Ausgestaltung den

o Der Reproduktionsbereich nach Connell bezeichnet all jenes Verhalten des Menschen, der auf Sexu-
alitadt, Begehren und Partnerschaft ausgerichtet ist. Der gewahlte Begriff ,Reproduktionsbereich® ver-
deutlicht die Historizitat und kulturelle Normierung des Begehrens im Sinne von sozialer Geschlechts-
praxis (vgl. Connell 2015: 124).
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Individuen eben nicht anheimgestellt, sondern durch kultur-, epochen und milieuspezifische

Vorgaben reglementiert wird. (vgl. Connell 2015: 128)

Der soziale Prozess der Herstellung von Méannlichkeiten findet sich in der Anheftung emotio-
naler Energie an ein geschlechtliches Objekt, da die Zielobjekte der Begierde mit den kulturel-
len Vorgaben der jeweiligen Gesellschaft divergieren (vgl. Connell 2015: 146). Je nach Be-
gierde — ob beispielsweise eine homo- oder heterosexuelle Begierde empfunden wird — wird
eine spezielle Art von Mannlichkeit konstruiert. Heterosexualitét gilt dabei als hegemoniale
Schablone fiir sexuelle Paarbeziehungen und wird nicht nur sozial und kulturell, sondern auch
juristisch und institutionell gestitzt. Manner, deren Begehren sich auf das gleiche Geschlecht
richtet, erfahren allein hierdurch eine Infragestellung ihrer Méannlichkeit. (vgl. a. a. O.: 146f.)

Die unterschiedlichen Mannlichkeitskonzeptionen kénnen mit sozialer Herkunft und dem Vor-
handensein bzw. der Abwesenheit eines Migrationshintergrundes korrespondieren. Dabei
grenzen sich Mannlichkeiten nicht nur ab von Weiblichkeit, sondern auch untereinander. Fiir
eine westlich gepragte Industriegesellschaft beschreibt Connell vier Typologien von Mannlich-
keit, die im Folgenden kurz charakterisiert werden sollen. Diese Typologien beschreiben kon-
zeptionsdefinierende Handlungsmuster, die durch bestimmte, pragnante Situationen innerhalb
eines gegebenen Beziehungsgefliges entstehen, welches zwar aktuell bestimmend, aber den-
noch im Zeitverlauf variabel sind. Sie beschreiben keine festen Charaktertypen (vgl. a. a. O.:
145).

VI.2 hegemoniale Mannlichkeit
Mit der hegemonialen Mannlichkeit bezeichnet Connell

»..-] jene Form von Mannlichkeit, die in einer gegebenen Struktur des Geschlechterverhaltnisses
die bestimmende Position einnimmt, eine Position allerdings, die jederzeit in Frage gestellt wer-
den kann.“ (Connell 2015: 130)

Hegemonie bezieht Connell auf das Konzept Gramscis, welches die gesellschaftliche Dynamik
beschreibt, nach der eine Fihrungsgruppe ihren Anspruch legitimiert und aufrechterhalt (vgl.
Connell 2015: 130). Hegemoniale Mannlichkeit bezeichnet er daher als:

»...] jene Konfiguration geschlechtsbezogener Praxis [...], welche die momentan akzeptierte Ant-
wort auf das Legitimitatsproblem des Patriarchats verkérpert und die Dominanz der Manner sowie

die Unterordnung der Frauen gewabhrleistet (oder gewahrleisten soll).“ (Connell 2015: 130)

Die ,hegemoniale Mannlichkeit* stellt nun die Konzeption dar, welche auf die aktuellen Bedro-
hungen des ménnlichen Herrschaftsanspruchs adéaquat reagiert und sie durch Veranderungen

in ihrer Konzeption mit neuer Legitimitat versieht. Die hegemoniale ,Mannlichkeit* wird kon-
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struiert im Verhaltnis zu ,Weiblichkeit®, aber ebenso in Abgrenzung von anderen, weniger ge-
achteten ,Mannlichkeiten“. Diese stellen haufig den Gegensatz zur hegemonialen dar —
ebenso wie ,Weiblichkeit* als der Gegensatz zu ,Mannlichkeit® verstanden wird. In all diesen
Gegensatzen ist eine Hierarchie zugunsten des hegemonial ,Mannlichen® integriert. Dessen
Darstellungspraxen muissen nicht unbedingt von der Mehrheit der M&nner geteilt werden; es
genigen Vorbilder aus den Medien (z. B. Schauspieler oder Sportler), allerdings bedarf es
einer Ubereinstimmung zwischen dem ,kulturellen Ideal“ und der institutionellen Macht. Die
hegemoniale Vorstellung von Mannlichkeit wird zu einer bestimmten Zeit in einer bestimmten

Gesellschaft kulturell herausgehoben.” (vgl. Connell 2015: 130)

Fur aktuelle industriell gepragte Gesellschaften weist Connell den Anspruch hegemonialer
Mannlichkeiten auf Verkdrperung des ,Vernlnftigen® nach. Gestlitzt wird dieser Anspruch
durch die Dichotomie verniinftig-emotional als Gegensatz mannlich-weiblich, welche sich in
vielen Humanwissenschaften und im Alltagswissen von Mannern und Frauen wiederfindet. Im
hegemonial ménnlichen Konstruktionsprozess ist daher der Bereich von Technik und Wissen-
schaft als rationales Territorium mannlich konnotiert. Auf diese Weise wird die méannliche Do-

minanz gegenuber Frauen legitimiert. (vgl. Connell 2015: 225f.)

Dieser Bezug wird Jungen in der Zeit des Heranwachsens durch eine Ausrichtung auf spatere
Berufstatigkeit nahe gelegt, welche in hegemonialer Mannlichkeit eine technisch-vernunftge-
steuerte sein sollte. Der gesellschaftliche Bezug sowie der Flihrungsanspruch werden durch
die Ausrichtung dieser Mannlichkeitskonstruktion an Bedurfnissen der Wirtschaft sicherge-
stellt. (vgl. Connell 2015: 226)

Fuhrungsebenen in Wirtschaft, Militar und Politik inszenieren groé3tenteils die hegemoniale
Konzeption von Mannlichkeit und stitzen auf diese Weise ihren Fuhrungsanspruch (vgl.
Connell 2015: 131). Hegemoniale Mannlichkeit konstruiert sich zu einem grof3en Teil Gber die
Hochschatzung formeller Bildungsabschlisse, haufig weisen die Manner dieser Gruppe einen
akademischen Abschluss auf (vgl. a. a. O.: 230). Dies wird in den Milieukonzeptionen sowohl
von Vester et al. als auch des Sinus-Instituts bestatigt. Im bildungsbtirgerlichen Milieu nach
Vester et al. verfligen 41 % der Zugehdrigen Uber eine Hochschulzugangsberechtigung, 23 %
Uber einen akademischen Abschluss; im gehobenen Birgermilieu sind es analog 37 % und 31
% (vgl. Vester 2006: 12). Das Sinus-Institut beschreibt das liberal-intellektuelle Milieu als auf-
geklarte Bildungselite und bescheinigt dem Milieu der Performer eine hohe Multimedia- und

IT-Kompetenz (vgl. Sinus-Institut 2015)

Als grundlegenden Definitionsbezug konstruiert hegemoniale Mannlichkeit einen Ausschliel3-
lichkeitsanspruch tber die Norm der Heterosexualitt. Selbst wenn alle anderen Paradigmata

der hegemonialen Konzeption erftllt sind, kann ein schwuler Mann den Hegemonie-Anspruch
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nicht erfullen, da die homosexuelle Objektwahl eine direkte Bedrohung fiir jenes Konzept dar-
stellt. (vgl. Connell 2015: 223)

VI.3 Marginalisierte Mannlichkeit

Mit dem Typ der ,Marginalisierten Mannlichkeit* beschreibt Connell die Mannlichkeitskonzep-
tion von Menschen aus sozial niedrig bewerteten Milieus und/oder mit ebensolchen Migrati-
onshintergrinden. Marginalisierte Mannlichkeit entsteht in Relation zum jeweils hegemonialen

Set von Zuschreibungen und Verhaltensweisen. (vgl. Connell 2015: 134f)

Fur die ,Marginalisierte Mannlichkeit* gilt zwar wie auch fir die hegemoniale Konzeption die
grolRe Relevanz der Figur des Erwerbstatigen, diese wird aber durch zunehmende Prekarisie-

rung der Arbeitsverhéltnisse in sozial schwachen Milieus in Frage gestellt:

,Eine grofle Zahl von Jugendlichen wéchst nun ohne jegliche Hoffnung auf einen sicheren Ar-
beitsplatz heran, der doch im Mittelpunkt des herkdmmlichen Mannlichkeitsmodells der Arbeiter-
klasse stand.” (Connell 2015: 152).

Mit diesem Satz wird deutlich, wie stark einerseits die geschlechtsbezogene Rolleio des er-
werbstéatig wahrgenommenen Mannes (und mit ihr die des Familienernahrers) den zentralen
Bezugspunkt der Mannlichkeitsdefinitionen darstellt, diese andererseits in bestimmten Milieus
unter 6konomischen Krisensituationen erodiert. Zumindest wird ihr durch langandauernde Ar-
beitslosigkeit die realistische Arena entzogen. Die Definition der ,Marginalisierten Mannlich-
keit* erfolgt aufgrund fehlender Mdglichkeiten nun nicht mehr tber Beruflichkeit, sondern tber

eine Verbindung zu meist prekarer Erwerbstatigkeit.

10 Der Begriff der Rolle nach Parsons stellt wiederum nicht eine Zustandsbeschreibung, sondern einen
Prozess dar, welcher normative Steuerung voraussetzt und die Teilnahme an sozialer Interaktion in
der durch die Rolle definierten Weise mit sich bringt. (vgl. Parsons 1976: 180). Der Begriff der ge-
schlechtsbezogenen Rolle wird in der vorliegenden Arbeit in diesem Sinne verwendet, auch wenn
Connell ihn ablehnt, weil er auf dem Konzept der Polarisierung zweier als komplementar konstruierten
Geschlechtscharaktere beruht und dadurch einer intersektionalen Analyse wenig zuganglich ist (vgl.
Connell 2015: 73).
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,Die Lebensgeschichten offenbaren als entscheidenden Aspekt, dass Mannlichkeit nicht in Rela-
tion zu einem bestimmten Arbeitsplatz geformt wird, sondern in Bezug auf den Arbeitsmarkt als
Ganzes, und zwar als standiger Wechsel von Arbeitslosigkeit und Beschaftigung.“ (Connell 2015:
154)

Arbeitslosigkeit als intermittierender Zustand wird in diese Konzeption integriert. Dennoch stellt
das selbst verdiente Auskommen eine wichtige Zielkategorie fur Jugendliche aus dieser Ty-
pengruppe dar, wobei die zu diesem Zweck ausgetibte Tatigkeit wenig relevant ist (vgl.
Connell 2015: 155). Auf dieses Phanomen weisen sowohl bereits Willis im Jahr 197911 als
auch die aktuelle Shell-Jugendstudie hin, die zeigt, dass weniger als die Halfte der Jugendli-
chen aus der Unterschichtiz im erlernten Beruf arbeitet, 29 % arbeiten ohne Berufsausbildung,
24 % in einem anderen Beruf als dem Erlernten. Werden diese Jugendlichen jedoch nach ihrer
Zufriedenheit mit der aktuell ausgelibten Tatigkeit befragt, so antworten Uber zwei Drittel, sie

seien damit zufrieden (vgl. Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010: 114).

Die Auswechselbarkeit der Erwerbstétigkeit bei gleichzeitiger Wertschatzung des eigenen Ein-
kommens korrespondiert mit einer Geringschatzung schulischer Bildung. Schule wird als Teil
staatlicher Autoritéat gesehen, von der es sich abzugrenzen gilt. Wesentlich fir die ablehnende
Haltung sind jedoch nicht strukturelle Aspekte, sondern die jeweils individuelle Erfahrung der
Entmutigung (vgl. Connell 2015: 159). Die ,fremde Macht Schule wird zur Abgrenzungsfolie
der eigenen Mannlichkeit, die sich Uber die Distanz zur schulischen, d. h. staatlichen Bildung
definiert (vgl. ebd.). Institutionalisierte staatliche Macht wird Uber die Schule hinaus in Form
der Staatsgewalt erlebt, welche viele der jungen Manner dieser Gruppe bereits personlich er-
lebt haben, insbesondere nach gerichtlichen Auseinandersetzungen wegen gewalttatigen Ver-
haltens in der Schule. Nur einer der von Connell befragten jungen Manner (von insgesamt acht
der Gruppe ,Marginalisierte Mannlichkeit*) empfindet den Staat als wertvoll, alle anderen leh-
nen ihn ab. Dieser ,Ausreil3er” hat in der High-School ein gutes Verhaltnis zu den Lehrkréften
etabliert — eine Tatsache, die Connell im Zusammenhang mit der Fahigkeit dieses jungen
Mannes sieht, ,...die Mdglichkeiten des Erziehungssystems fir sich zu nitzen, statt dagegen
anzukampfen.” Fir ihn wird nicht nur Erwerbstatigkeit zum Ankerpunkt seiner ,Mannlichkeit,

sondern er verfolgt eine berufliche Karriere (vgl. Connell 2015: 161).

11 vgl. Willis 1979: 155f

12 Die Shell-Jugendstudien arbeiten mit dem Schichtenmodell (vgl. Shell Deutschland Holding GmbH
2010; 2006)
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In der Charakterisierung der marginalisierten Mannlichkeit liegen entscheidende Hinweise fur
die vorliegende Arbeit. Nach wie vor muss davon ausgegangen werden, dass berufliche Ein-
bindung zentral fur alle Mannlichkeitskonzeptionen ist. Hinweise hierfir finden sich bei All-
mendinger 2009a, die nachweist, dass auch junge Manner zu tber 80 % der Vorstellung zu-
stimmen: ,Ein Mann macht Karriere.“ (vgl. Almendinger 2009a: 73). Wenn allerdings eine exis-
tenzsichernde, langfristige Berufstatigkeit mit vorgeschalteter schulischer und beruflicher Aus-
bildung zur abstrakten Erfahrung wird, weil reale Erfahrungen in diesem Bereich nicht méglich
sind, so scheinen mannliche Jugendliche das Zentrum ihrer Mannlichkeitskonzeption durch
berufsunspezifische und somit austauschbare Erwerbstatigkeit zu konstituieren (vgl. Connell
2015: 151f.). Connell charakterisiert die Erfahrungen mit staatlicher Macht (zuerst in der
Schule) fir den Typus der marginalisierten Mannlichkeit als von Ablehnung gepragt (vgl.
Connell 2015: 159). Marginalisierte Mannlichkeit findet ihre Definition relativ zur hegemonialen
Mannlichkeit (vgl. a. a. O.: 133). Da die Schule als Institution einen Inszenierungsbereich der
hegemonialen ,Mannlichkeit* darstellt, muss die marginalisierte Mannlichkeit die hegemonia-
len Verhaltensanspriiche ablehnen: Hochschatzung formaler Bildungsabschliisse wandelt
sich in deren Ablehnung. Dartiber hinaus korrespondiert die Antizipation der Chancenlosigkeit
im bildungsbezogenen Bereich mit der Ablehnung jener Institutionen, die suggerieren, Chan-
cen auf gleichberechtigte Teilhabe an Beruf und Gesellschaft zu gewahren. Dieses Phanomen
trifft vor allem auf die allgemein bildende Schule der Sekundarstufe | zu und wird auch bereits
von Willis 1979 in einer Analyse von Gruppendiskussionen zu einer bestimmten Form des
Widerstandes gegen schulische Bildung bei m&nnlichen Jugendlichen der britischen Arbeiter-

klasse:

,Die besondere Konjunktion des Klassenantagonismus mit dem Erziehungsparadigma, wie im
modernen Kapitalismus gegeben, macht aus Erziehung Kontrolle, aus (sozialem) Klassenwider-
stand eine Verweigerung der Erziehung und aus menschlichen Unterschieden Klassentrennung.
Wie Bill Gber den Unterschied zwischen seiner Zukunft und jener der ,ear’oles‘ bemerkt: ,Es ist
der Unterschied zwischen Bleistiftstemmen und Plackerei®. Dies ist Wissen um die Klassentren-
nung, auch wenn es in der Schule gelernt wird. Es ist das Produkt des Unterrichts, auch wenn
sein Effekt ein gesellschaftlicher ist.* (Willis 1979: 161)

Auch in Willis* Analyse wird die Relation zwischen verschiedenen méannlichen Peer-Groups
dargestellt. Die Abgrenzung einiger mannlicher Jugendlicher von bildungsbezogenen Zielen
erfolgt also scheinbar nicht, weil diese Ziele weiblich konnotiert sind, sondern weil sie einer
Konzeption von Mannlichkeit zuzurechnen sind, welcher die sich abgrenzenden Jugendlichen
nicht angehoéren (kdnnen und wollen). Daher bedarf es einer verschrankenden Analyse von

Méannlichkeitskonzept und sozialem Milieu.
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Auch der Person der Lehrkraft wird sowohl bei Connell als auch bei Willis eine grof3e Bedeu-
tung beigemessen bezuglich der Méglichkeit, ,oppositionelle” Jugendliche in schulische Kultur
einzubinden oder eben auszuschliel3en (vgl. Connell 2015: 159ff.; Willis 1979: 105).

Die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrkraften und Schilern_innen stellt auch fur die vor-
liegende Arbeit eine Auswertungskategorie dar.

VI.4 komplizenhafte Mannlichkeit

Diese Art der Mannlichkeitskonzeption hat ihren Ausgangspunkt in der ,hegemonialen Mann-
lichkeit“, welche allerdings durch biografische Erfahrungen in Frage gestellt wird (vgl. Connell
2015: 170ff). Diese Erfahrungen beruhen zu einem grof3en Teil auf partnerschaftlichen, hete-
rosexuellen Bindungen, welche durch gegenseitigen Respekt gekennzeichnet sind. Obwohl
im eigenen Leben keine hierarchische Ordnung der Geschlechter angestrebt wird, profitieren

die Manner dieser Gruppe dennoch von der ,patriarchalen Dividende®. (vgl. Connell 2015: 132)

Zunachst eignen sich Manner, welche spater im Leben eine komplizenhafte Méannlichkeit ent-

wickeln werden, die hegemoniale Darstellung an:

»In den Gesprachen finden sich die vertrauten Themen: Konkurrenzdenken, Karriereorientierung,
Unterdriickung von Emotionen, Homophobie.“ (Connell 2015: 182).

Spannungen in der eigenen Entwicklung, welche mit diesem Verstandnis kollidieren, z. B. eine
Partnerschaft mit einer unabhangigen Frau, bewirken bei den Betroffenen eine Neuausrich-
tung ihrer ,Mannlichkeit“ (vgl. Connell 2015: 147). Im Moment der Abwendung, wie Connell
diesen Prozess bezeichnet, kommen die Absicht, ein ,nicht sexistisches Selbst® zu formen
sowie das Eingestandnis einer ,Schuld“ am patriarchalen System — h&aufig durch eine Ausei-
nandersetzung mit feministischen Thesen — zum Tragen (vgl. Connell 2015: 182). Oftmals
gehen mit diesem Reformprojekt ein Verzicht auf berufliche Karrierechancen und eine eher
passive Lebenshaltung einher (vgl. a. a. O.: 184), was auf eine gefiihlte Leerstelle beziglich
der mannlichen Geschlechtsidentitat hindeuten kdnnte. Anstelle einer Konzentration auf die
berufliche Karriere wollen diese Manner Qualitdten entwickeln, die ihre Persdnlichkeit berei-
chern sollen: Tiefe Emotionen empfinden und ausdriicken kénnen (vgl. ebd.). Oft jedoch fiih-
ren diese Entwicklungen nach langerer Zeit in eine empfundene Ausweglosigkeit, da die Kon-
sequenzen dieser lebensverandernden Entscheidungen nicht ausreichend antizipiert werden

konnten:

.Der Verzicht auf verninftige Berufskarrieren hatte auch alle konventionellen Vorstellungen eines

Lebenswegs zunichte gemacht, bisher ohne eine Aussicht auf Ersatz.“ (Connell 2015: 194)

Die Manner dieser Gruppe streben eine Verbindung von ,mannlichen® und ,weiblichen* Ver-

haltensformen an. Problematisch ist fir diese Manner die Etikettierung jedweden Verhaltens
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als ,mannlich“ oder ,weiblich“. Der Einbezug des ,Weiblichen® in die eigene Personlichkeit wird
zwar rational angestrebt, verwassert aber die eigene Identitat, da nun Abgrenzungsprozesse
nicht mehr wirksam sein kdnnen. Ein Konzept zur Identitatsbildung jenseits von geschlechts-
bezogener Zuschreibung kénnte dieses Problem erfolgreich bearbeiten.

VI.5 unterdriickte Mannlichkeit

Das Konzept der unterdriickten Mannlichkeit bezieht Connell vor allem auf homosexuelle Man-
ner, aber nicht ausschlief3lich auf diese. Von der hegemonialen Position aus wird diese Gruppe
ohne Ansehen des Individuums mit Verhalten, beruflichen Erfolg oder Bildungsgrad einzig
durch eine ,fehlende Mannlichkeit* und die Nahe zum ,Weiblichen“ charakterisiert. Diese Eti-
kettierung trifft vor allem auf homosexuelle Manner zu, aber eben nicht nur. Schimpfworter wie
Schwachling, Streber, Mutterséhnchen u. a. deuten auf den Ausschluss der Beschimpften aus
dem legitimen, weil hegemonialen Verstandnis von ,Mannlichkeit“ hin. Die hegemoniale Kon-
zeption von Mannlichkeit hat normative, offentliche Autoritédt und beeinflusst ihrerseits die
Wahrnehmung der Homosexualitat. Obwohl homosexuelle Manner selbst kein anderes Bild
ihrer ,Mannlichkeit® haben als heterosexuelle Manner, wird ihnen eine Abweichung von der

heterosexuellen Norm auferlegt:

~Aber aus der Sicht hegemonialer Mannlichkeit wird diese ,Normalitat' der Schwulen durch die
falsche Objektwahl in der Sexualitat vollig entwertet. [...] Diese Verkehrung ist ein strukturelles
Merkmal von Homosexualitat in einer patriarchalen Gesellschaft, und zwar voéllig unabhangig von
Personlichkeitsstil oder Identitat ....“ (Connell 2015: 218)

Wiewohl sich homosexuelle Jugendliche zuerst mit der hegemonialen Mannlichkeit auseinan-
dersetzen, sich darauf einlassen und sie sogar ausdriicken, wird ihnen deren Aneignung durch

die Grenzziehung zwischen hetero- und homosexuell im hegemonialen Verstandnis verwehrt:

»,Man kann nicht homosexuell sein, ohne diese Hegemonie in irgendeiner Weise zu beschadigen.
[...] Homosexuelle Mannlichkeit stellt fir eine Geschlechterordnung wie die moderne westliche
einen Widerspruch dar.“ (Connell 2015: 223)

Hier erweist sich die Bedeutung der Sexualitat als normierende Funktion des Menschen: Se-
xualitat als zweigeschlechtliche Konstruktion wird in definitionsméchtigen sozialen Gruppen
als die Folie beibehalten, auf welche alle anderen Kriterien bezogen werden. Sexualitat wird

hier nicht als individuelles Set von Praktiken verstanden, sondern als soziale Handlung.

VI.6 Zwischenfazit
Das vorliegende Kapitel stellt die Konzeption der sozialen Kategorie ,Mannlichkeit(en)“ anhand
Connells Analyse und ihrer vorgenommenen Einteilung dar. Ausgangspunkt der Beschéfti-

gung mit dieser Kategorie ist der Diskurs um die Verunsicherung mannlicher Kinder in ihrer
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geschlechtsbezogenen Sozialisation, da unterstellt wird, die mannlichen Leitbilder wirden bri-
chig oder zumindest diffus und bdten somit keine Orientierung mehr. Sozialwissenschatftliche
Befunde weisen diese Verunsicherung nicht nach, wohl aber strukturelle Strategien zur Auf-
rechterhaltung patriarchaler Strukturen. So weist Wippermann nach, dass der Wandel im Leit-
bild des Familienernahrers aus Manner- und Frauenperspektive keine grundséatzliche Abkehr
von der konstitutiven Verbindung ,Vater® und ,Basisernahrer” darstellt (vgl. Wippermann 2014:
42).

Die Analyse Connells wirkt der analytischen Ubermacht der bloRen Geschlechtszugehdrigkeit
als kategoriale Erklarung fir soziale Interaktionen entgegen, die Goffman fur das Geschlecht
an sich und daruber hinaus fur alle sozialen Kategorien darstellt:

»Haben wir uns erst einmal auf die Definition einer Klasse von Personen geeinigt, in unserem Fall
auf die des Geschlechts, dann erscheint uns leicht jedes passende Etikett, das wir ihren Mitglie-
dern anheften — in unserem Fall »Manner«, »Frauen«, »mannlich«, »weiblich«, »er«, »sie« - zur
Charakterisierung, Symbolisierung und erschopfenden Abbildung dieser Klasse angemessen. So
erklart man eine Eigenschaft zum Eimer, in den die anderen Eigenschaften lediglich hineingeleert
werden.” (Goffman 2001: 113)

In Connells Analyse bestimmt zwar die Zugehdorigkeit zum mannlichen Geschlecht die Verhal-
tensmuster der untersuchten Personen, allerdings unterscheiden sie sich derart, dass Connell
vier Typen von Mannlichkeiten darstellen kann. Der Eimer hat demnach zwar dieselbe Form,
aber zumindest unterschiedliche Farben. Wesentlich fiir die vorliegende Arbeit ist einerseits
der differenzierte Blick auf geschlechtsbezogenes Verhalten sowie andererseits die Darstel-
lung eines hegemonialen Typs von Méannlichkeit, welcher die anderen Konzeptionen direkt
beeinflusst. Indem die hegemoniale Mannlichkeit sowohl Bildungsstandards als auch Verhal-
tensnormen setzen kann, da die ihr zugehdérigen Manner tUber genug kulturelles, soziales und
O0konomisches Kapital verfigen, um sich Zugang zum o6ffentlichen Raum verschaffen zu kon-
nen, und offentlich Gehér finden, kdnnen sie die Deutungshoheit Uber das Verstandnis des
,Ltypisch Mannlichen“ beanspruchen. Einmal zur gesellschaftlich akzeptierten Norm geworden,
bildet die hegemoniale Mannlichkeit das Script, auf welches sich die drei anderen Typen als
eher ,unnormale“ Mannlichkeiten beziehen. Indem diese Unnormalitat zwar empfunden wird,
aber dennoch die Abgrenzung zum ,Weiblichen® starker bleibt, gelingt es der marginalisierten
Méannlichkeit eine ahnliche Konzeption wie die hegemoniale zu etablieren, wenn auch auf nied-
rigerem Niveau. Die gesellschaftliche Akzeptanz dieses Konzepts ist jedoch wenig gegeben,
denn sobald sich marginalisierte Manner zu weit vom zentralen Konstrukt der Erwerbstatigkeit
entfernen, verlieren sie ihre Legitimationsbasis. Nach Vester et al. sind sie, bleiben sie lang-
zeitig arbeitslos, eher den Milieus zuzuordnen, welche sich unterhalb der Trennlinie der Res-

pektabilitat befinden.
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Die untergeordnete Mannlichkeit verweist auf ein starkes konstruktives Moment in der vorlie-
genden Einteilung, da hier nicht die Geschlechtszugehdrigkeit in Frage steht, sondern die ge-
schlechtliche Orientierung von Mannern als unnormal ,abgestempelt” wird. Zwar gleichen sich
hegemoniale und untergeordnete Manner im Bildungsverhalten, in der beruflichen Karriere
und im 6konomischen Status, die Tatsache aber, dass die einen heterosexuell, die anderen
homosexuell sind, trennt sie nachdricklich, wobei diese Trennung ausschlief3lich von der he-
gemonialen Mannlichkeit ausgeht. Heteronormativitat wird unhinterfragt von der hegemonialen
Gruppe vorausgesetzt, ein Konstrukt, welchem sich untergeordnete Manner zwar verweigern,
welches sich aber seit frihester Kindheit in Sozialisation und Erziehung als wirkméchtig erwie-
sen hat. Bezogen auf Schule als eine der wesentlichen Sozialisationsinstanzen ist Heteronor-
mativitat beispielsweise in geschlechterbezogenen Toiletten, Umkleideraumen, Klassenlisten
oder im so genannten heimlichen Lehrplan verwirklicht (vgl. Hartmann 2012: 35ff). Fur die
untergeordneten Manner bedeutet also nicht ihr Verhalten, sondern ihr von der Norm abwei-
chendes Begehren das einzige und allumfassende Kriterium in der Zuordnung zu diesem
Mannlichkeitstyp. Wesentlich in der Darstellung ist dabei, dass diesem Begehren von aul3en
— von hegemonialen Mannern — Verhaltensweisen zugeschrieben werden, welche die Tren-
nung zwischen Hegemonie und Unterordnung legitimieren missen. Die Wahrnehmung unter-
geordneter Manner ordnet sie zu — nicht ihr Verhalten und auch nicht die eigene Definition
ihrer Mannlichkeit. In diesem Vorgehen offenbart sich die Machtlosigkeit der Zugeordneten.
Sie werden nicht nach ihrer Meinung gefragt, ihr tatsachliches Verhalten wird nicht bewertet
und beurteilt, sondern ihre Abwertung folgt einer Schimare, hergestellt von denen, die tber
gesellschaftliche Deutungshoheit verfiigen. Hier findet sich eine Parallele zur Objektivierung
des Weiblichen im relationalen Konstruktionsprozess von Weiblichkeit als der Mannlichkeit

untergeordnet, auf die Beauvoir bereits verweist (vgl. Beauvoir: 1987: 39).

Wahrend bei der Zuordnung zur untergeordneten Mannlichkeit Konstrukte wirksam werden,
geschieht die Zuordnung von Personen zur marginalisierten Mannlichkeit auf der Basis von
,Fakten®. Die marginalisierten Manner verfigen tber niedrige formale Bildungsabschlisse so-
wie wenig 6konomisches und kulturelles Kapital. Dass diese ,Fakten® wiederum tber Exklusi-
onsprozesse entstanden sind, welche auf Konstrukten beziiglich sozialer Herkunft beruhen,
die wiederum vorrangig im Bildungssystem und somit bei der Zuteilung von Chancen, hohe
Bildungsabschlisse zu erreichen, wirksam werden, ist fiir die auf Status beruhende Zuordnung
nicht von Relevanz. Dennoch spuren Manner dieses , Typs® ihre Marginalisierung, haben aber
die Chance, uber eine ,abgespeckte” Version ihres zentralen Bezugspunktes (nicht mehr Be-
rufs-, sondern Erwerbstatigkeit) ein sozial respektiertes Leben zu fiihren. Vor allem aber ge-
lingt es ihnen, in ihrer sozialen Bezugsgruppe, welche sich vordringlich aus Mannern des glei-

chen Typs zusammensetzt, ,mannliche“ Rituale und Verhaltensweisen zu etablieren, die sie
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eindeutig als Manner kennzeichnet und die ihnen die Moglichkeit einer ,mannlichen® Identi-
tatsbildung gestattet. Diese mannliche ldentitatsbildung wird, anders als bei den ,Untergeord-
neten® nicht von der hegemonialen Méannlichkeit negiert, sie wird ,lediglich“ abgewertet. Die
Zuordnung zur untergeordneten Mannlichkeit hat allerdings den Preis, dass wesentliche Be-
standteile der hegemonialen Mannlichkeit abgelehnt werden, so etwa das Streben nach hohen
Bildungsabschliissen. Dies konnte durch das Wissen darum begriindet sein, dass hohe Bil-
dungsabschliisse als nicht erreichbar wahrgenommen werden und daher vorsorglich negativ

etikettiert werden.

Die komplizenhafte Mannlichkeit stellt sich fir Individuen als die problematischste heraus.
Wenngleich sie Uber all das verfligen, was die hegemoniale Mannlichkeit auszeichnet, sind sie
dennoch durch ihre Lebensrealitat gezwungen, die patriarchalen Strukturen zu hinterfragen
und abzulehnen. Damit verlieren sie ein wesentliches Element der hegemonialen Méannlich-
keitsidentitat und haben aber keine andere Konzeption zur Verfigung, die diese Leerstelle
flllen kann. Gesellschaftliche Strukturen, vor allem die Binaritat von Reproduktions- und Er-
werbsarbeit stehen ihrem Ideal einer partnerschaftlichen Aufteilung beider Arbeitsarten im
Wege. Im haufigen Scheitern vieler komplizenhafter Manner liegt ein starker Warnhinweis an
die zeitgendssischen Gesellschaften. Gelange es, Verhalten und Geschlechtszugehdrigkeit
nicht mehr als miteinander verbunden wahrzunehmen und eine Identitatsbildung zu erlauben,
die nicht mehr auf Heteronormativitat, Binaritat und demzufolge Abgrenzung vom anderen Ge-
schlecht aufbauen muss, ware das Modell der komplizenhaften Mannlichkeit das zu bevorzu-
gende, da sich in dieser Haltung echte Lebenserfahrung und Reflexionsfahigkeit der Indivi-
duen widerspiegelt. Jedoch scheinen gesellschaftliche Strukturen so sehr auf starre Einord-
nungen ihrer Mitglieder angewiesen zu sein, dass bisher den komplizenhaften M&nnern nicht

der notige Freiraum bei der Neukonstruktion ihrer Identitat zugestanden wird.

Das Konzept von Connell stellt eine differenzierte Sicht auf Geschlecht, Mannlichkeit und Kon-
struktionsprozesse von Mannlichkeiten dar. In der Interviewstudie finden sich zahlreiche Hin-
weise zur Zuordnung der Interviewpartner in dieses Konzept, deren Entdeckung und Analyse
erst durch die Anwendung von Connells Mannlichkeitsverstandnis maoglich wird. Fur die Fra-
gestellung der Arbeit erweist sich insbesondere die Analyse des Wechselspiels von dargestell-
ter Mannlichkeit und Bildungsinstitution als fruchtbar. Auf diese Weise kann dem Ausdruck
struktureller Benachteiligung von Jungen im allgemein bildenden Schulsystem in Bezug auf
die Bearbeitung individuell gezeigten Verhaltens und seiner institutionellen Bewertung nach-
gespurt werden. Der Bezug zu Bildungsabschliissen, Schule sowie das Verstandnis von Bil-
dung sind wesentliche Bestandteile der dargestellten Mannlichkeitskonzeptionen. Uber sie ge-
lingt der hegemonialen Mannlichkeit die Verteidigung ihrer Vorherrschaft — die marginalisierte

Méannlichkeit muss wegen des distanzierten Verhéaltnisses zu ihnen benachteiligende und im
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schlimmsten Fall exkludierende Erfahrungen biografisch bearbeiten. Im Folgenden soll nun
kurz der Blick auf den Bildungsbegriff gerichtet werden. Unter der Herausarbeitung aktuell
wesentlich gesellschaftlicher Implikationen des Bildungsbegriffs soll seine Wirksamkeit fir die
Herstellung oder Verhinderung von mehr sozialer Gerechtigkeit dargestellt werden. Das Kapi-
tel zu Bildung schlief3t den theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit ab.
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VIl Bildung

Dieses Kapitel der Untersuchung ist dem Begriff der Bildung gewidmet, da seine Klarung fur
den Fortgang der Argumentation von wesentlicher Bedeutung ist. Die Erwartungen an Bildung,
die Aufgaben, die sie zu erflillen hat sowie die Aufgaben, die ihre Ermdglichung an Staat und
Gesellschaft stellt und nicht zuletzt ihre Omniprasenz in wissenschaftlichen und 6ffentlichen
Diskursen (vgl. z. B. BpB 2013; Wernstedt/John-Ohnesorg 2008: 7; Andresen 2009: 76; Ri-
cken 2007: 15) legen den Versuch einer begrifflichen Prézisierung von Bildung nahe. Bei allen
Implikationen und Anforderungen bleibt der Bildungsbegriff im Unklaren; seine Inhalte sind
scheinbar diffus und die Aufgaben, die er zu erfiillen hat, vielschichtig (vgl. z. B. Horner 2008:
38, Bock 2008: 91). Daher wird im vorliegenden Kapitel der Versuch einer Klarung unternom-
men, wohl wissend, dass eine eindeutige Definition dieses Begriffs nicht mdglich, im Diskurs
um soziale Gerechtigkeit im Zugang zu Bildung vielleicht aber auch nicht wiinschenswert ist.

VII.1 Bildung als Aufgabe staatlicher und gesellschaftlicher Akteure

Im deutschen Schulsystem wird der Zugang zu gesellschaftlich angesehenen Bildungsgangen
starker als in anderen Industrielandern durch die soziale Herkunft beeinflusst (vgl. OECD
2011: 21). Ausgehend vom Ideal eines herkunftsblinden, die individuelle Leistung belohnen-
den Schulsystems (vgl. Leschinsky/Cortina 2005: 32) sieht sich der deutsche Staat — aber
nicht er allein — vor die Aufgabe gestellt, einen gerechten Zugang zu Bildung zu erméglichen:

"Gute Bildung fur jedes Kind - das ist nicht allein Aufgabe fiir den Staat und die Schulen, sondern
fur die ganze Gesellschaft!" (BMBF 2013c)

Doch nicht mehr nur die Garantie von Bildung, sondern die Gewahrung guter Bildung fur alle,
so die oben zitierte Forderung, ist eine Aufgabe, die Staat, Schule und Gesellschaft zu bewal-
tigen haben. In dieser Aufgabenstellung bleibt Vieles im Unklaren: Wer ist der Auftraggeber
fur die genannten Institutionen? Missen Schule, Gesellschaft und Staat gute Bildung fir jedes
Kind bereitstellen?, anbieten? oder gar gewahrleisten? Was ist gute Bildung? Und was ist
schlechte Bildung? Mehr noch: Was ist tiberhaupt Bildung? Diesen Fragen wird im vorliegen-
den Kapitel nachgegangen werden. Die Argumentationslinie wird gelegt von der immer noch
starken Verknipfung von Bildungschancen und sozialer Herkunft und ihren herrschaftspoliti-
schen Implikationen sowie dem impliziten Hinweis auf die Verwendung unterschiedlicher Bil-

dungsbegriffe im Begriff der ,guten Bildung®.

129



Bildung als Akteur

Bildung ist jedoch nicht nur eine Aufgabe, die gesellschaftliche und politische Institutionen zu
erflllen haben; Bildung muss ebenso eigene Aufgaben gesellschaftlicher, politischer und 6ko-

nomischer Natur erfillen:

,0er Zugang zu guter Bildung ist ein entscheidender Schlisselfaktor fur die Stellung unseres
Landes im globalen Wettbewerb, den Wohlstand seiner Burger und den Zusammenhalt der Ge-
sellschaft. Deshalb ist die Bekampfung von Bildungsarmut eine der grol3en Herausforderungen,
vor denen wir heute stehen.” (BMBF 2013b)

In dieser Argumentationsfigur ist der Zugang zu guter Bildung (mit-)verantwortlich fir den bun-
desdeutschen Wohlstand, die Wettbewerbsfahigkeit Deutschlands, aber auch fir Werte, die
den ,gesellschaftlichen Zusammenhalt® beférdern, wie z. B. Solidaritat oder Gemeinsinn. Bil-
dung wird zum Akteur; ,gute“ Bildung stutzt Deutschlands (wirtschaftliche) Kraft nach innen
wie international. Diese Argumentation wird noch gesteigert, indem ,[g]ute Bildung als Grundbe-
dingung fiir Wissenschaft und Forschung, Wohlstand und sozialen Zusammenhalt* (BMBF 2012) dar-
gestellt wird. Der Zugang zu ,guter” Bildung fir alle ist nicht nur ein Teilstlick des Weges zu
einer sozial gerechteren Gesellschaft, sondern Voraussetzung sowohl fur einen wirtschaftlich
und sozial prosperierendes Deutschland. Wieder liegt in der zitierten Formulierung ein Hinweis
auf zwei unterschiedliche Bildungsbegriffe, denn wenn es eine gute Bildung gibt, die verant-
wortlich ist fir das gesellschaftliche Wohlergehen, dann muss es auch eine schlechte Bildung
geben, die dieser Verantwortung nicht gerecht werden kann. Vor dem Hintergrund dieser auf
den Staat bezogenen Implikationen von Bildung scheint es eine logische Konsequenz zu sein,
dass im Haushaltsentwurf der Bundesrepublik Deutschland fur das Jahr 2014 trotz allgemei-
nen Sparkurses und im Grundgesetz festgesetzter Grenze fir die Neuaufnahme von Krediten

die Ausgaben fur Bildung und Forschung erhéht werden (vgl. BMBF 2013a).

Im Folgenden werden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit sowohl einige deutsche Interpreta-
tion des Bildungsbegriffs in geschichtlicher Entwicklung seit dem 16. Jahrhundert als auch
aktuelle Implikationen von Bildung dargestellt und mit aktuellen Definitionen verglichen. Ziel
der Darstellung ist eine Anndherung im Heydornschen Sinn an das aktuell gesellschaftlich

akzeptierte und hergestellte Verstandnis von Bildung:

-Erst mit dem Wissen um das Entfalten der Bildung in der Geschichte wird ihre gegenwartige
Erscheinung aufgedeckt.“ (Heydorn 1970: 35)

Kdnnen die Spuren der historischen Bildungsverstandnisse, welche sich in heutigen Diskursen
wiederfinden, eine Antwort darauf geben, ob in den 6ffentlichen und wissenschaftlichen De-
batten von einem einheitlichen Bildungsverstdndnis ausgegangen wird? Oder werden still-

schweigend (mindestens) zwei Bildungsbegriffe geprégt, die konstitutiv ein hierarchisches

130



Verhaltnis haben und auf komplementare soziale Herkunft bezogen sind? Im Hinblick auf die
Problemstellung der Arbeit ,Bildungsbenachteiligung am Ubergang Schule-Beruf* wird ver-
sucht, das aktuelle Verstandnis von Bildung auf implizite Ungleichheitsstrukturen zu untersu-
chen. Diesem Vorgehen liegt die These zugrunde, dass das allgemein bildende Bildungssys-
tem fUr unterschiedliche Institutionen unterschiedliche Bildungskonzeptionen verwendet, wel-
che von vorneherein bestimmte Gruppen von Kindern und Jugendlichen benachteiligen. Ein
Zitat von Walther Rathenau aus der friihen Zeit des 20. Jahrhunderts verweist auf die Exklusiv-

Funktion von Bildung, die an eine sichere soziale Herkunft gekoppelt ist:

»90 erheben sich glaserne Mauern von allen Seiten, durchsichtig und unibersteiglich, und jen-
seits liegt Freiheit, Selbstbestimmung, Wohlstand und Macht. Die Schliissel des verbotenen Lan-

des aber heifl’en Bildung und Vermdégen, und beide sind erblich.” (Rathenau 1918: 70)

Wenngleich dieses Zitat aus dem zweiten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts stammt, so kénnte
es dennoch aus der aktuellen Debatte um Bildungsgerechtigkeit stammen. Die Zugangschan-
cen zu gesellschaftlich bevorzugter Bildung sind in Deutschland aktuell stark von der sozialen
Herkunft des Kindes abhangig, obwohl in den 1980er Jahren das bundesdeutsche Schulsys-
tem das sozial durchlassigste Europas war — durchlassiger noch als die skandinavischen (vgl.
Bude 2011: 38). Die Bildungsreform in den 1970er Jahren fiihrte zu einer Abmilderung des
Einflusses der beruflichen Position des Vaters auf die Schullaufbahn des Kindes. Demgegen-
Uber steht aktuell ein steigender Einfluss des Bildungsniveaus der Eltern auf die Schullaufbahn
ihrer Kinder. (vgl. Becker 2012)

Die Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse im Jahr 2001 wies Deutschland den starksten Ein-
fluss der sozialen Herkunft auf die Bildungschancen der Kinder und Jugendlichen unter allen
teilnehmenden Landern nach, wobei sich soziale Herkunft nun stark auf ,Bildungsnahe® und
,Bildungsferne® der Herkunftsfamilie bezieht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014: 23); die Berufsabschliisse der Eltern werden nur indirekt durch ihre vermittelte Bildungs-
nahe oder —ferne wirksam (vgl. Bude 2011: 45ff.). Dartber hinaus bescheinigte die erste PISA-
Studie dem deutschen Schulsystem unterdurchschnittliche Leistungen in der Kompetenzver-
mittlung, jede(r) finfte Schiler_in gehérte damals zur so genannten Risikogruppe. (Kerstan
2011)

Die Forderung nach Bildungszugangen ohne den Einfluss der sozialen Herkunft stellt Deutsch-
land immer noch vor grof3e Herausforderungen (vgl. BMBF 2013c). Wenngleich der Einfluss
der sozialen Herkunft auf Bildungschancen seit der ersten PISA-Studie verringert werden
konnte, ist er dennoch aktuell immer noch grof3 (vgl. z. B. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2014: 8).
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Im Vergleich zu den 1970er und 1980er Jahren hat die Einflussgréf3e soziale Herkunft einen
neuen Inhalt bekommen. Nicht mehr die berufliche Position des Vaters als Reprasentant des
Elternhauses, sondern die Bildungsabschliisse der Eltern sind maRgeblich geworden bei der
Zuteilung von Bildungschancen im deutschen Schulsystem (vgl. Klein et al. 2009: 50). Dabei
ist das Zutrauen in Bildung grol3 — gerechte Zugénge zu ihren Mdglichkeiten sollen den Weg
ebnen zu mehr sozialer Gerechtigkeit, Wohlstand und internationaler Wettbewerbsfahigkeit.
Mehr Bildung bedeutet demnach eine Zunahme positiver Werte. Doch Beharrungstendenzen
im Geflige bildungspolitischer Mal3Bhahmen und Reformen deuten auf Implikationen von Bil-
dung, die nicht einfach zu vermehren sind, wenn alle Birger_innen gerechte Zugangschancen
zu gesellschaftlich hoch geschatzter Bildung erhalten. Rathenaus Bezeichnung von Bildung
als Schlussel zu Freiheit, Selbstbestimmung, Wohlstand und Macht verweist auf zwei Kon-
strukte, die sich verringern, wenn sie geteilt werden: Wohlstand und Macht:z. Heydorns Theo-
rem ,Bildungsfragen sind Machtfragen“ (Heydorn 1970: 337) stellt eindrticklich dar, dass Be-
grenzungen im Zugang zu (hoherer) Bildung gleichzeitig den Zugang zu gesellschaftlicher
Macht begrenzenis. Auch diesem Zusammenhang soll im vorliegenden Kapitel nachgegangen

werden.

VII.2 Historische Veranderung des Begriffs ,,Bildung“ seit der Reformation

Die im Folgenden gegebene Darstellung historischer Veréanderungen des Bildungsbegriffes
stellt keinen vollstandigen Uberblick dar, sondern greift exemplarisch einige Deutungen von
Bildung auf, die im aktuellen Bildungsverstandnis noch spirbar sind. Dieser Uberblick erhebt
nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit, er beginnt mit dem Zeitalter der Reformation als Aus-
gangspunkt einer Geisteshaltung, die dem Menschen erneut die Macht zuschreibt, die Welt

durch sein eigenes Denken und Handeln zu gestalten.

VII.1 Das Bildungsverstéandnis in der beginnenden Neuzeit
Am Ausgang des Mittelalters wird ganz Europa von einer Bewegung erfasst, die sich gegen

die alle Lebensbereiche umfassende definitorische Vorherrschaft der christlichen Kirche zur
Wehr zu setzt. Diese aufkeimende Reformationsbewegung trifft zunachst auf kirchliche Insti-

tutionen, die nicht fahig sind, sich drangender, gesellschaftlicher Probleme anzunehmen und

13 An dieser Stelle wird allerdings die Definition von Max Weber der Argumentation zugrunde gelegt:
.Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Wi-
derstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht.” (Weber 1972: 28). Macht im
Arendtschen Sinne hingegen vermehrt sich, wenn sie geteilt wird (vgl. Arendt 2002: 252f.)

14 Dieses Phanomen wiederum trifft auch auf den Arendtschen Machtbegriff zu, da die Exklusion aus
dem offentlichen Bereich den Machtverlust darstellt (vgl. Arendt 2002: 224ff.)
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die Forderungen nach Modernisierung in christliche Lehre zu integrieren. Luthers Wirken im
ersten Drittel des 16. Jahrhunderts trifft auf eine schwache Kirche, deren Uneinigkeit hinsicht-
lich weiterer Entwicklungen das Fortkommen der Reformation begtinstigt. (vgl. Lutz 1964: 31)

Wesentlich fur reformatorische Theologie ist die Abkehr vom Glauben an das alleinige Recht
des Klerus®, Christi Botschaft auszulegen. Wie im reformatorischen Leitsatz Sola Scriptura
verdeutlicht, wird die Heilige Schrift zum alleinigen Bezugspunkt christlicher Reflexion (vgl.
Stollberg-Rilinger 2003). Bei Luther treten Vernunft und Freiheit an die Stelle christlicher Dog-
men, die zuvor sowohl das Verhalten der Priester bestimmten als auch das Handeln der Men-
schen beurteilten:

»LAus diesem allen und vielen andern Spriichen sollen wir mutig und frei werden und den Geist
der Freiheit (wie ihn Paulus nennet) nicht von erdichteten Worten der Pépste abschrecken lassen,
sondern frisch hindurch alles, was sie tun oder lassen, nach unserm glaubigen Verstandnis der
Schrift richten und sie zwingen, dem besseren, und nicht ihrem eigenen Verstandnis zu folgen.*
(Luther 2012a: 1342)

Fur Luther ist der freie Wille, welcher die aus dem Gebrauch der eigenen Vernunft entsprin-
genden Handlungen bestimmt, die Voraussetzung fiir ein glaubiges, christliches Leben. Ge-
horsam wird ersetzt durch subjektive, verninftig begriindete Beurteilung und das dementspre-
chende Handeln:

Es ist nicht unfromm, neugierig oder Uberfliissig, sondern ganz besonders heilsam und notwendig
fur den Christen zu wissen, ob der eigene Wille etwas oder nichts tun kann in den Dingen, die
zum Heil gehdéren. Ja das ist, damit Du im Bilde bist, sogar der Angelpunkt unserer Disputation,
hier liegt der Kern dieser Sache. Denn darauf sind wir aus, dass wir untersuchen, was der freie
Wille vermag, was er zulasst, wie er sich zur Gnade Gottes verhélt. Wenn wir das nicht wissen,
wissen wir rein gar nichts von den Angelegenheiten der Christen und werden schlimmer sein als
alle Heiden. Wer das nicht empfindet, gesteht damit ein, dass er kein Christ sei, wer aber das
tadelt und verachtet, mége wissen, dass er der grof3te Feind der Christen ist. Denn, wenn ich
nicht weif3, was, wieweit und wieviel ich kann und zu tun vermag in Bezug auf Gott, so wird es
mir ebenso ungewiss und unbekannt sein, was, wieweit und wieviel Gott in Bezug auf mich ver-
mag, da Gott doch alles in allem wirkt. Wenn ich aber die Werke und die Wirkungsmacht Gottes
nicht kenne, so kenne ich Gott selbst nicht. Kenne ich Gott nicht, so kann ich ihn auch nicht
verehren, preisen, ihm Dank sagen und ihm dienen, da ich ja nicht weil3, wieviel ich mir zuschrei-
ben kann und wieviel ich Gott schulde. (Luther 2012b)

Selbst erworbenes Wissen befahigt nun das Individuum, sein Heil im eigenen Handeln zu su-
chen. Das individuelle Handeln ist durch die wissende Beurteilung der jeweiligen Situation
getragen, der Mensch féllt sein eigenes, auf Wissen und Reflexion begriindetes Urteil und

handelt konsequent. Mehr noch, der wissende Mensch gelangt zur Selbsterkenntnis tber das
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Studium der Bibel. Indem das Géttliche in Eigenverantwortung und in ausschlief3licher Ausei-
nandersetzung mit der Heiligen Schrift vom Individuum identifiziert wird, gelingt die Herausar-
beitung des Menschlichen als Bezugspunkt des Gottlichen. Die Macht des Subjekts, sich
selbst zu erkennen, eigenverantwortlich handeln sowie die Handlungen seiner selbst und an-
derer beurteilen zu kdnnen, widerspricht langgehegten Glaubensvorstellungen an eine géttlich
eingesetzte und daher unfehlbare Interpretationsmacht (vgl. z. B. Foucault 2004a: 266f.). Die
Wiederentdeckung des verniinftigen Subjekts als Maf3stab fur Beurteilung gesellschaftlicher,
politischer oder klerikaler Handlungen, ist Kennzeichen der Epoche der Renaissance sowie
der kirchlichen Reformation (vgl. Garin 1964: 469; Beyme 2009: 49). Mit der Etablierung dieses
neuen Menschenbildes als selbst denkender und selbst verantwortlich Handelnder geht ein
Verstandnis von allgemeiner Bildung einher, welches einem Menschen entspricht, dem die
unbegrenzten Mdglichkeiten seines Verstandes offenstehen, wenn er sie zu nutzen imstande
ist (vgl. Garin 1964: 508). Im Humanismus der Renaissance entsteht ein neues Bildungsideal
(vgl. Hammerstein 1996: 69). Bildung zur Vervollkommnung des ganzen Menschen, welcher
seine Freiheit in Verantwortung vor anderen Menschen sowie dem Gemeinwesen gebraucht,
wird zu einem beherrschenden Thema. Eine ,nattrliche” Bildsamkeit des Menschen und Bil-
dung als Mittel zur Erreichung eines friedlichen, gesitteten Zusammenlebens sowie als Mittel
zur Veredelung des Subjektes werden in der Neuzeit zu einer tragenden gesellschaftspoliti-
schen Vorstellung. Der Mensch und sein Verhalten stellen sich als beeinflussbare und somit
dringend zu beeinflussende Variablen dar; die Erziehung und Bildung des Menschen muss

frih ansetzen, um der ,naturlichen® Bildsamkeit entsprechen zu kdnnen. (vgl. Buck 1996: 11)

Humanistische Studienprogramme der Renaissance wenden sich an Menschen jeden Stan-
des — vornehmlich, aber nicht ausschlieRlich an Manner. Uber eine allen freien Menschen
zugangliche Bildung sollen Standesunterschiede egalisiert werden, da geistiger Adel dem Ge-
burtsadel vorzuziehen sei: Nun wird der Gebildete vom Ungebildeten unterschieden, wobei
die Geburtsrechte nachrangig sind. Der Zugang zu Bildung bekommt seine auch heute noch
wirksame Exklusionsfunktion. (vgl. Buck 1996: 18)

VII.2 Das Bildungsverstéandnis nach Immanuel Kant
Auch Immanuel Kant, dessen Wirken als Ausgangspunkt des ,Deutschen Idealismus® gilt,

definiert Bildung, welche im Status des Gelehrten manifest wird, als zentrales Mittel zur Ver-
edlung von Mensch und Gesellschaft. Er verknipft Gelehrtenstatus sowohl mit individueller
Freiheit als auch mit der Berechtigung sowie der gleichzeitigen Verpflichtung, an der Verbes-
serung der Gesellschaft mitwirken zu kénnen. Er gesteht dem gelehrten Menschen zu, beste-
hende Hierarchien oder Missstande zu kritisieren, die er ohne die zuvor erfolgte ,Bildungsver-
edlung“ hatte hinnehmen mussen. Blrger, Priester oder Offizier sind dazu verpflichtet, Obrig-
keiten, Gesetze, Befehle anzuerkennen und auszufihren (vgl. Kant 1784: 486), der Gelehrte

aber kann dies wohlbegrindet verweigern:
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»Aber als Gelehrter hat er volle Freiheit, ja sogar den Beruf dazu, alle seine sorgfaltig gepriften
wohltuenden Gedanken Uber das Fehlerhafte in jenem Symbol, und Vorschlage wegen besserer

Einrichtung des Religions- und Kirchenwesens, dem Publikum mitzutheilen [!].“ (Kant 1784: 486).

Kant geht einen Schritt weiter als die Vertreter des Humanismus® in der Renaissance. War es
dort lediglich moglich, eine nachteilige Geburt durch ,Bildungsadel® auszugleichen, berechtigt
Bildung nach Kant den ,Gelehrten® nun zur Kritik an Staat und Kirche (vgl. ebd.). Bildung wird
zur Freiheitsermdglicherin, die Herrschaft der Obrigkeit darf in Frage gestellt werden. Hier wird
der burgerliche Freiheitsbegriff untrennbar mit der zeitgendssischen Auffassung von Bildung
verwoben: Bildung in der Aufklarung befreit von Zwangen, welche die jeweilige Staatsform fur
die Bevdlkerung vorsieht. Gleichzeitig verpflichtet Bildung namlich dazu, sich aktiv an der Ver-
besserung des Gemeinwesens zu beteiligen — ein Gedanke, der sich schon gut 20 Jahre vor

Erscheinen von Kants ,Was ist Aufklarung?“ bei Rousseau findet:s.

Aufklarende Bildung wird zur Verpflichtung des Individuums, sich selbst aus der eigenen Un-
mindigkeit zu befreien und zur Gestaltung einer besseren, freieren Gemeinschaft beizutragen.
Mit dieser Verantwortung Ubernimmt der Mensch personlich die ,Schuld® flir sein Verharren in
Unmindigkeit; jene, die nicht am aufklarerischen Bildungsideal teilhaben, charakterisiert Kant
als faul und feige (vgl. Kant 1784: 481f). Wie in der Renaissance kénnen Gebildete von Nicht-
Gebildeten unterschieden werden: Jene sind mundig, gelehrt und in der Lage, das Gemein-
wesen zu verbessern; diese sind faul und feige und tberlassen aus Gewohnheit und Bequem-
lichkeit die Entscheidungen tber ihr Leben anderen (vgl. Kant 1784: 482).

Bildung bei Kant wird zu einer Notwendigkeit, die er mit der von Geburt an rohen Natur legiti-

miert;

Der Mensch ist das einzige Geschopf, das erzogen werden muf3 [']. Unter der Erziehung néamlich

verstehen wir die Wartung (Verpflegung, Unterhaltung), Disciplin [!] (Zucht) und Unterweisung

15 Im Gesellschaftsvertrag Rousseaus tragen freie Blrger in einem demokratischen Gemeinwesen die
Verantwortung fir dessen Erhalt und sind somit in der Pflicht, ihr Bestes dafiir zu tun (vgl. Rousseau
1991: 508). Der burgerliche Freiheitsbegriff ist nicht unbegrenzt, sondern an Status und Verantwortung

eines Birgers im Gemeinwesen geknipft:

....hier die nattrliche Freiheit, die keine anderen Grenzen kennt als die der Krafte des Individu-
ums, dort die burgerliche Freiheit, die durch den Gemeinwillen ihre Beschrankung erfahrt;...*
(Rousseau 2008: 36).
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nebst der Bildung. Demzufolge ist der Mensch Saugling, — Zégling, — und Lehrling. (Kant 1803:
7)

Durch Erziehung und Bildung gelangt der Mensch zu seiner eigentlichen Natur, zu seiner
Bestimmung, die bei der Geburt angelegt, aber noch nicht ausgebildet ist. Bildung ist eines
der Instrumente, die den Menschen verbessert. Jedoch soll nicht nur der einzelne Mensch
durch Erziehung und Bildung verbessert werden, sondern die Menschheit in Ganze wird

durch Beides zu ihrer wahren Bestimmung gefiihrt (vgl. Kant 1803: 14f).

Die Bestimmung des Individuums ist es, seine guten Anlagen zum Besten zu entwickeln,

dessen es fahig ist:

»Sich selbst besser machen, sich selbst kultiviren [!], und wenn er bdse ist, Moralitat bey [!] sich

hervorbringen, das soll der Mensch. (Kant 1803: 15)

Da der Mensch nicht allein zur Ausbildung seiner guten Anlagen in der Lage ist, bedarf es
seiner Erziehung durch bereits gebildete Erwachsene. Damit diese Erziehung jedoch nicht
nur die Anpassung des Einzelnen an die bestehende Gesellschaft zum Ziel hat, sondern
das Ziel der Hinfiihrung der gesamten Menschheit zu ihrer Bestimmung ebenso verfolgt,
bedarf es einer Verwissenschaftlichung des Erziehungsplans. Diese wissenschaftliche Er-
ziehung, die moralische Bildung einschlief3t, soll durch &ffentliche Schulen gewahrleistet
werden. Die Schule wird zu einem Mittel der Disziplinierung und Kultivierung der Schiler,
wobei Kultivierung Belehrung und Unterweisung beinhaltet. Diese bedingt die Ausbildung
von Geschicklichkeit, welche die Grundlage bildet fur die Bewaltigung unterschiedlicher, im
Vorhinein nicht definierbarer Zwecke. Die Schulen, welche diese Erziehung und Bildung
vermitteln, sind von aufgeklarten Experten einzurichten, das Curriculum soll von ihnen auf

das Ziel der Verbesserung der Menschheit hin ausgerichtet werden. (vgl. Kant 1803: 19f)

Bereits hier findet sich ein Konzept von Bildung, welches in aktuellen Debatten préasent ist.
Geschicklichkeiten, die zu verschiedenen Zwecken nutzbar sind, werden in heutigen De-

batten oft als Kompetenzen bezeichnet. Im von Kant gewéhlten Beispiel:

,Einige Geschicklichkeiten sind in allen Féllen gut, z. E. das Lesen und Schreiben; andere nur zu
einigen Zwecken, z. E. die Musik, um uns beliebt zu machen. Wegen der Menge der Zwecke wird

die Geschicklichkeit gewissermalRen unendlich.” (Kant 1803: 20f)

|&sst sich die Parallele zu Mertens* Schlisselqualifikationen aus dem Jahr 1974 ziehen, da
auch hier Lesen und Schreiben zu den Schlisselqualifikationen gehéren, welche von der

»2Allgemeinheit“ als solche anerkannt werden (vgl. Mertens 1974: 40).

Bildung im aufklarerischen Sinne bei Kant wird zum gesellschaftsverandernden Moment,

die Freiheit, sie zu erfahren und 6ffentlich darlegen zu kdnnen, wird ihre Bedingung:
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»Zu dieser Aufklarung aber wird nichts erfordert als Freiheit; und zwar die unschéadlichste unter
allem, was nur Freiheit heiRen mag, ndmlich die: von seiner Vernunft in allen Stikken [!] 6ffentli-
chen Gebrauch zu machen.“ (Kant 1784: 484)

Die Gewahrung der Freiheit, ,von ihrer eigenen Vernunft 6ffentlichen Gebrauch zu machen®,
(Kant 1784: 493) bewirkt die Wiedereinsetzung eines ,natirlichen Prozesses in der Bevolke-
rung. Der im Menschen angelegte ,Hang und Beruf zum freien Denken® (ebd.) bricht sich
Bahn, wirkt veredelnd auf das ganze Volk in seinem Handeln zuriick und bewirkt schlussend-
lich die Achtung der Menschenwirde durch den Herrscher selbst (vgl. Kant 1784: 493f). Dar-
Uber hinaus befreit diese ,Natur den Menschen von seiner ,Rohigkeit* (a. a. O.: 492) und wirkt

somit personlichkeitsveredelnd.

Bei Kant werden Konzepte angelegt, die heute aktuell und im Bildungsbegriff wirkméachtig sind.
Kants Bildung und Erziehung sind notwendig, um den Menschen aus seiner rohen ,Natur®
hinauszufihren. Andererseits ist das Bildungsstreben des Menschen in seiner ,Natur® veran-
kert, die Bestimmung, durch Bildung zu einem besseren, kultivierten Menschen zu werden,
bereits angelegt. Bildung und Erziehung veredeln die Personlichkeit des Individuums und eine
Gesellschaft gelangt auf dem Wege der Bildung ihrer Mitglieder ebenfalls naher an die ihr
zugewiesene Bestimmung heran. Aus-gebildete Menschen verfligen Uber eine Moralvorstel-
lung, die aus Einsicht entspringt, das Streben nach Gutem wird um seiner selbst willen verfolgt

— nicht aufgrund eines kirchlichen oder géttlichen Gebots:

»,Muf3 ['] man auf die Moralisirung [!] sehen. Der Mensch soll nicht blos [!] zu allerley [!] Zwecken
geschickt seyn, [!] sondern auch die Gesinnung bekommen, daf3 [!] er nur lauter gute Zwecke
erwahle. Gute Zwecke sind diejenigen, die nothwendigerweise [!] von Jedermann gebilliget wer-
den; und die auch zu gleicher Zeit Jedermanns Zwecke seyn [!] kdnnen. [...] Wie unendlich wich-
tig ist es aber nicht, die Kinder von Jugend auf das Laster verabscheuen zu lehren, nicht gerade
allein aus dem Grunde, weil Gott es verboten hat, sondern weil es in sich selbst verabscheuungs-
wurdig ist. [...] Wir leben im Zeitpunkte der Disciplinirung, [!] Kultur und Civilisirung, [!] aber noch
lange nicht in dem Zeitpunkte der Moralisirung. [!] Bey [!] dem jetzigen Zustande der Menschen
kann man sagen, daf} [!] das Gliick der Staaten zugleich mit dem Elende der Menschen wachse.”
(Kant 1803: 21f).

War Bildung in der Renaissance und Reformation das Instrument zur Befreiung des Menschen
zum Subjekt gegen kirchliche Deutungshoheit im alltaglichen Leben, wird Bildung bei Kant zu
einer von der ,Natur® angelegten Bestimmung der Individuen und Gesellschaften. Kant be-
schreibt das menschliche Bildungsstreben als ,natirlich®; der Status des Gebildet-Seins ist ein
kultivierter Zustand. Das Vorhandensein von Bildung, welches seinen Ausdruck in der Person
des Gelehrten findet, symbolisiert Kultur, das Nicht-Vorhandensein von Bildung, welches sei-
nen Ausdruck in der ,selbstverschuldeten Unmundigkeit findet, symbolisiert rohe ,Natur®. Mit

Kants Bildungsbegriff bekommt die Unterscheidung von Gebildeten und Nicht-Gebildeten zwei
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neue Dimensionen: Der Nicht-Gebildete verweigert einerseits die Verantwortung fur die Ver-
besserung seiner selbst und des Gemeinwesens, andererseits gelangt er nicht in kultivierte

oder gar moralische Sphéaren. Der Ungebildete ist unkultiviert und unmoralisch.

VII.3 Das Bildungsverstandnis nach Wilhelm von Humboldt
Humboldts Auffassung von Bildung schlief3t an die Epoche des Deutschen Idealismus‘ an.

Auch in seinem Verstandnis wird tber die Bildung des Individuums die Weiterentwicklung und
Verbesserung der menschlichen Gesellschaft durch gebildete und daher veredelte Individuen
angestrebt (vgl. Sandkuhler 2005: 24). Humboldt geht jedoch in seiner Konzeption von Bildung
weiter als seine ,Vordenker“: Bildung ist nicht mehr bloRes Instrument, sondern wird zur Con-

ditio sine qua non fur die Verbesserung der Gesellschaft:

-Endlich steht, diinkt mich, das Menschengeschlecht izt [!] auf einer Stufe der Kultur, von welcher
es sich nur nach Ausbildung der Individuen héher emporschwingen kann; und daher sind alle
Einrichtungen, welche diese Ausbildung hindern, und die Menschen eher in Massen zusammen-
drangen, izt [!] schadlicher als ehemals.” (Humboldt 1792: 598)

Auch Humboldts Bildungsverstandnis fult wie das Immanuel Kants auf der Annahme einer
Lnaturlichen® Strebsamkeit des Menschen nach steter Verbesserung seiner selbst durch die

Zunahme von Wissen und Bildung:

.Der wahre Zweck des Menschen, nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen
die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die héchste und proportionierlichste Bil-

dung seiner Krafte zu einem Ganzen.“ (Humboldt 2010: 22).

Uber die Etikettierung des Strebens nach Bildung als von der ,ewig unveranderliche[n] Vernunft*
(Humboldt 2010: 22) vorgegeben, nimmt Humboldt wie auch Kant und Luther eine Naturalisie-
rung des menschlichen Strebens nach Bildung vor. ,Naturliches* menschliches Verhalten ist
es, die eigene Personlichkeit durch Bildung zu veredeln. Wiederum wird die Unterscheidung
von Gebildeten und Nicht-Gebildeten moglich. Der gebildete Mensch wird als verninftig han-
delndes Individuum dargestellt, welches seine menschliche Bestimmung ausfillt. Der Unge-
bildete wird als unvernlnftig etikettiert, wahrend er bei Kant ,lediglich” faul, feige und verant-

wortungslos war.

Humboldt beschreibt dartiber hinaus die notwendigen Bedingungen fur eine der menschlichen
,Natur entsprechenden Bildung: Ausgehend vom Ideal der Aufklarung — des freien Gebrauchs
der menschlichen Vernunft — postuliert Humboldt die Voraussetzungen fur ein sich selbst nach
verniinftigen und moralischen Maf3stéaben bildendes Individuum. Diese sind Freiheit des Bil-
dungsprozesses sowie die ,Mannigfaltigkeit der Situationen® (vgl. ebd.). Fehlt Letzteres, ver-

bleibt auch die Bildung einseitig und der Mensch unvollendet:
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»LAuch der freieste und unabhangigste Mensch in einférmige Lagen versetzt, bildet sich minder
aus.” (ebd.).

Also nicht mehr nur Freiheit wie bei Kant, sondern auch eine anregende, facettenreiche Um-
welt wird unabdingbare Voraussetzung fur Bildung. Fur Wilhelm von Humboldt ist Bildung ,[d]ie
Verknuipfung unsres Ichs mit der Welt...“ (Humboldt 1997a: 94); nach dem Grad der Intensitat dieser
Verknipfung soll der Gehalt der Bildung beurteilt werden (vgl. ebd.). Humboldts Bildungsbe-
griff tragt egalitare und emanzipatorische Ziige, sein Verstandnis von allgemeiner Bildung um-
fasst alle sozialen Schichten, wie im Konzept des Elementarunterrichtes an unentgeltlichen
Schulen zum Ausdruck kommt (vgl. Humboldt 1997b: 115). Wilhelm von Humboldt hat nicht
nur sich mit dem Wesensgehalt von Bildung auseinandergesetzt, sondern auch das deutsche
Schulsystem malfgeblich beeinflusst. Er entwirft ein Bildungssystem, ,...das allen Schichten

mehr Chancen des Bildungserwerbs sichern soll.“ (Humboldt Universitat zu Berlin 2010).

Seine Bestrebungen, allen Birgern die Mdglichkeit auf bessere Bildung zu gewédhren, antwor-
ten auf politische und gesellschaftliche Veranderungen. Fur das Mehr an Freiheit der Blrger
als Folge der politischen Umwalzungen nach der Franzdsischen Revolution und Napoléons
Einfluss auf viele européische Staaten bendétigt der Mensch als Gestalter seiner selbst und

seiner umgebenden Gesellschaft in Humboldts Theorie ein entsprechendes Mehr an Bildung:

,Nun aber erfordert die Moglichkeit eines héheren Grades der Freiheit immer einen gleich hohen
Grad der Bildung und das geringere Bedurfnis, gleichsam in einférmigen, verbundenen Massen
zu handeln, eine grofRere Starke und einen mannigfaltigeren Reichtum der handelnden Indivi-
duen.” (Humboldt 2010: 16).

Bildung ist bei Humboldt das Instrument, welches den Menschen zur Bewaltigung der Anfor-
derungen einer sich verandernden Gesellschaft befahigt. Die Verantwortung fir die Veredlung
seiner selbst und infolgedessen auch des Gemeinwesens sieht Humboldt wie auch Kant aus-
schlie3lich beim Individuum. Bildung als Veredlung der menschlichen Persodnlichkeit und in
ihrer Folge als Instrument zur Verbesserung des gesellschaftlichen Zusammenlebens ist nur
mdglich in Freiheit von staatlichen Zwangen. Wiederum gehen Freiheit und Bildung eine Alli-

anz ein.

Humboldt grenzt von seinem Konzept der allgemeinen Bildung, die ausschlieBlich der Person-
lichkeitsveredelung dient, die spezielle Bildung ab. Diese orientiert sich an den ,....Bediirfniss[en]
des Lebens oder eines einzelnen seiner Gewerbe...[Hinzufiigung d. Verf.]* (Humboldt 1997b: 112) und
soll erst vermittelt werden, wenn der Prozess der allgemeinen Bildung bereits abgeschlossen
ist. Humboldt weist die Vermittlung allgemeiner Bildung den Schulen zu — eine Vermischung
von allgemeiner und spezieller Bildung, so warnt er, fihre zu unreiner Bildung; ihre Vermittlung
sei nicht Aufgabe staatlicher Schulen (vgl. Humboldt 1997b: 112)
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Bildung nach Humboldt ist dann speziell, wenn sie zweckgebunden und nitzlich ausschlief3lich
Fertigkeiten zu ihrer Anwendung vermittelt, beschrankt auf ,...in ihren Griinden unverstandene
Resultate...“ (ebd.). Sobald sie dazu angetan ist, das Gemit des Menschen zu erhéhen oder
doch wenigstens dessen Denk- und Einbildungskraft zu verbessern und keinen weiteren
Zweck verfolgt, wird sie allgemein (vgl. Humboldt 1997b: 112).

Die Trennung in allgemeine und spezielle Bildung ist nicht in Ganze gleichzusetzen mit der
heutigen Unterscheidung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung. Ahnlich wie fur Ker-
schensteiner gilt auch fur Humboldt, dass die berufliche Bildung sehr wohl zur allgemeinen
Bildung des Menschen herangezogen werden kann, wenn sie zu einer vollstandigen Ein-
sicht oder einer allgemeingultigen Anschauung fuhrt (vgl. Humboldt 1997b: 112). Hum-
boldts Bildungsbegriff korrespondiert also durchaus mit beispielsweise dem Konzept der
Handlungsorientierung, welches sich sowohl in der beruflichen Bildung der Lernfelder als auch

in den hessischen Bildungsstandards der allgemein bildenden Facher wiederfindet.

VII.4 Das Bildungsverstandnis in der Reformpadagogik
Auch wahrend der Epoche der Reformpadagogik um die Wende zum 20. Jahrhundert wird ein

Bildungsverstandnis vertreten, welches die Kraft der Bildung zur Veredlung des menschlichen

Charakters in den Vordergrund rickt:

»...die Bildung dagegen lebt im Individuum, will in ihm Krafte und Fahigkeiten entbinden und zu
einer Gestalt bringen, die nach einer Richtung den immanenten Sinn unseres Daseins, ein Telos
der Geschichte darstellt. Unabhangig von den Anspriichen, die der Beruf oder sonst irgendwelche
objektiven Machte des Lebens an uns stellen, soll hier das Menschliche sich erfullen.“ (Nohl 1997:
171, [Herv. i. Orig.])

Bildung ist fur Nohl eine Geburtshelferin, die das neue, ,natirliche® und veredelte Individuum
hervorbringt. Der gebildete Mensch stellt ein geschichtliches Ziel dar, etwas, das unausweich-
lich angestrebt wird, da es in den vergangenen Epochen bereits als letztendliches Ziel vorbe-
reitet wurde (vgl. ebd.). Das reformatorische Element dieser Epoche vollzieht sich weniger in
Bezug auf den Bildungsbegriff als auf die Realitét in den Schulen und auf das Verhaltnis zwi-
schen Kind und Erziehendem. In reformpéadagogischer Theorie ist Vertrauen als Basis dieses
Verhaltnisses unabdingbar; sogar Liebe zum Zdgling wird gefordert (vgl. Nohl 1997: 170). P&-
dagogik als Wissenschaft und Téatigkeit soll sich emanzipieren aus den Nutzlichkeitserwagun-
gen eines Staates oder einer Gesellschaft; die individuelle Verfasstheit des Kindes hat im Mit-

telpunkt jeder padagogischen Uberlegungen zu stehen (vgl. Nohl 1997: 167, Key 1997: 145f).

Auch Kerschensteiner nimmt die ideale Vorstellung von Bildung und ihren Wirkungen in seinen
Werken auf. Er unterstellt dem gebildeten Menschen eine bessere Auspréagung seines Cha-

rakters als dem ungebildeten, aber die Funktion der Bildung richtet sich nun nicht mehr allein
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auf die Veredlung des Subjekts mit der Folge einer sich daraus zwangslaufig ergebenden Ver-
besserung der Gesellschaft, sondern sie enthalt auch die Moglichkeit, durch ihre institutionelle
Erziehungsfunktion auf den jungen Menschen einwirken zu kdnnen. Diese erzieherische Ein-

wirkung hat eine direkte Verbesserung der Gesellschaft zum Ziel:

LAber Kenntnisse und Fertigkeiten kbnnen ebensowohl [!] egoistisch als altruistisch ausgenitzt
werden, und sie werden es sicherlich im ersten Sinne, wenn wir es versaumen, schon in den
gleichen Schulen den Sinn der Massen auf das Allgemeine zu lenken und durch geeignete Er-
ziehungsmafRnahmen den egoistischen Willen des einzelnen zu beugen, sein Gemeinsamkeits-

geflhl aber zu starken.“ (Kerschensteiner 1966: 9)

Bildung wird von Kerschensteiner instrumentalisiert, um das Gemeinwesen, den Staat, gesund
zu erhalten: ,Nur der Staat ist gesund und kann gedeihen, der ohne UnterlaRR [!] sich bestrebe, die
Menschen, die ihn bilden, zu verbessern (Kerschensteiner 1966: 5, [Herv. i. Orig.]). Beides ist bereits
im Bildungsverstandnis Kants und Humboldts angelegt, aber Kerschensteiner ordnet die Rei-
henfolge neu: Die Bedurfnisse zur Gesunderhaltung des Staates stehen an erster Stelle und
erfordern darum gebildete Burger. Aus den Veranderungen der menschlichen Gesellschaft
entstehen Bildungsbeduirfnisse (Diese Argumentation findet sich auch bei Humboldt.), welche
in den Schulen aufzugreifen und im Unterricht zu befriedigen sind:

,Das schnelle Anwachsen der Stadte, vor allem der Gro3stadte mit allen ihren sittlichen Gefah-
ren, die durch die wirtschaftliche, soziale und politische Entwicklung bedingte Zurtickdrangung
der alten Erziehungsfaktoren, wie sie in der Familie, in der Berufs- und Standessitte gegeben
sind, der wachsende Reichtum und die damit parallel gehende wachsende Genuf3sucht [!], die
Art und Weise, wie das Volk die von einem liberalen Humanismus und einer verniinftigen Demo-
kratie errungenen Freiheiten ausnitzt, die Entwicklung der inneren politischen Verhaltnisse und
noch manches andere lassen den ganzlichen Abbruch einer geregelten Volkserziehung mit dem
13. oder 14. Lebensjahre direkt als schweren Nachteil erscheinen. [...] Das Wenige, was wir
heute dem Volksschiler mitzugeben imstande sind, reicht gerade aus, daf3 ['] er den schlimmen
Einflissen des o6ffentlichen Lebens genau ebenso zuganglich wird wie den guten.“ (Kerschen-
steiner 1966: 11)

Bildung nach Kerschensteiner muss staatsbirgerliche Erziehung beinhalten, die den Men-
schen auf den Dienst an der Gemeinschaft vorbereitet (vgl. Kerschensteiner 2010: 405). Das
Ziel der Bildung nach Kerschensteiner ist die ,sittlich autonome Persoénlichkeit” (Kerschenstei-
ner 2010: 404), diese aber kann nur durch die ,Mitarbeit des Einzelnen an der Versittlichung

der Gemeinschaft® (ebd.) erreicht werden.

Kerschensteiners Bildung hat einen direkten Bezug zur Arbeit. Das Arbeiten um des Arbeitens
willen, um der Erfahrung willen, die wahrend des Tuns erlebt wird, nicht im Hinblick auf Her-

gestelltes als Arbeitsergebnis und nicht im Hinblick auf die erworbenen Fertigkeiten, stellt den
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Bildungsweg dar, an dem die Inhalte erlernt werden. Diese Inhalte dirfen nicht speziell blei-
ben, sondern missen die Bildung des ganzen Menschen zum Ziel haben (vgl. Kerschensteiner
1997: 154f). Diesbezuglich ist Kerschensteiners Bildungsauffassung die einer allgemeinen Bil-
dung im Medium der Arbeit, die der Humboldtschen in grof3en Teilen nicht widerspricht. Ker-
schensteiner fugt dem Gedanken der allgemeinen Menschenbildung das Solidaritatsprinzip

hinzu und verweist auf die Relevanz der erarbeiteten Bildung:

.Nicht um der Fertigkeiten willen allein brauchen wir die Arbeitsraume, nicht damit unsere Volks-
genossen sich nicht praktischer Arbeit entwéhnen, nicht damit die Kinder gut hobeln, sagen, fei-
len, bohren, ndhen, weben, kochen lernen, nicht damit sie die Arbeit ihrer Hande lieb behalten,
nein, wir brauchen sie vor allem, um Menschen zu erziehen, die den Zweck und Segen des
Staatsverbandes an der Wurzel erfassen lernen und ihm in Dankbarkeit ihre Dienste widmen. Wir
brauchen sie, weil nicht das Buch der Trager der Kultur ist, sondern die Arbeit, die hingebende,
sich selbst aufopfernde Arbeit im Dienste der Mitmenschen oder einer groRen Wahrheit.“ (Ker-
schensteiner 1997: 154).

Die Art, wie Schiler und Schulerinnen sich tber Arbeit in Arbeitsschulen und ihren dafir ein-
gerichteten Werkraumen bilden sollen, entspricht dem von Humboldt geforderten Auseinan-
dersetzung mit ,einer Welt ausser [!] sich“ (Humboldt 1997a: 94). Allerdings findet bei Kerschen-
steiner Kultur ihr Abbild nicht im Blcherstudium, sondern in der Arbeit. Der Verzicht der allei-
nigen Ausrichtung des Arbeitsunterrichts auf erworbene Fertigkeiten oder das hergestellte Er-
gebnis in Kerschensteiners Bildungsverstandnis verbieten die Zuordnung dieser Art der Bil-
dung zu der von Humboldt so genannten ,speciellen Bildung“, durch welche der Mensch ,,...nur
Fertigkeiten zur Anwendung erhalten...“ (Humboldt 1997b: 112) soll. Uber die Volkschulbildung hin-
aus verweist Kerschensteiner auf den Allgemeinbildungsgehalt der Berufsbildung. Deren In-
halte seien unbedingt so zu gestalten, dass sie einen gebildeten Menschen erzeugen (vgl.
Kerschensteiner 1966: 91).

Kerschensteiner definiert Bildung als Seelenformung des Individuums:

,Bildung ist jene Gestalt der Seele, die Ubrig bleiben wirde, wenn der Mensch die Kenntnisse
vergalle, durch welche seine Seele ihre Gestalt erhielt. Bildung ist nichts weiter als Formgebung

und zwar von innen heraus* (Kerschensteiner 1966: 91.)16.

16 Die Sichtweisem, dass Bildung den Menschen nachhaltig und tber das konkrete Wissen hinaus
forme, wird auch von Pierre Bourdieu vertreten, der Bezug nimmt auf ein dem Schriftsteller Herriot zu-
geschriebenes Sprichwort: ,»Bildung ist, was Ubrig bleibt, wenn man alles vergessen hat«“ (Bourdieu
1987b: 518)
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Aber er verweist auch auf die soziale Relativitat der Bildung:

,Das Bild vom ganzen Menschen ist eine Abstraktion, geformt aus der Anschauung einer Zeit und

eines Volkes.“ (Kerschensteiner 1966: 93, [Herv. i. Orig.]).

Diese Kulturabhangigkeit der Bildung fuhrt Kerschensteiner zur Auflésung der Streitfrage zwi-
schen Berufsbildung und allgemeiner Bildung, indem er die urspriingliche Begriindung fur Bil-
dung in den Bedurfnissen der jeweiligen Gesellschaft findet:

.Der Weg zum idealen Menschen flhrt nur Gber den brauchbaren Menschen.“ (Kerschensteiner
1966: 94).

Die staatsburgerliche Erziehung, die in Kerschensteiners Bildungsverstandnis konstitutives
Element einer Berufsbildung ist, die ,...an der Pforte zur Menschenbildung.” (ebd.) steht, ist der
Anteil, welcher der Relation der Bildung zur Ausgangskultur Rechnung tragt. Eine solche Be-
rufshildung verhilft dem Menschen tber den Erwerb berufsspezifischer Kenntnisse hinaus zu
einem Verstandnis des Ganzen (vgl. Kerschensteiner 1966: 94), wobei das Ganze das Ge-
meinwesen bezeichnet, in dem jeder seinen Platz findet — hier findet sich die auch heute noch

wesentliche Allokationsfunktion des Berufs (vgl. Arnold/Gonon 2006: 75) wieder.

Das Bildungsverstandnis der Reformpadagogik vor der Zeit des Nationalsozialismus vereint
den Gedanken, durch Bildung sei das Individuum zu verbessern mit der Forderung nach (Aus-
)Bildung staatsburgerlicher Tugenden. Kerschensteiner flgt die berufliche und die arbeitsbe-
zogene Bildung der Humboldtschen Definition allgemeiner Bildung hinzu, indem er ihren Ertrag
als Uber die Aneignung spezieller Kenntnisse und Fertigkeiten hinausgehend beschreibt und

ihr sowohl staatsbildende als auch persdnlichkeitsveredelnde Funktionen zuschreibt.

Die Verlagerung des Weltbezugs im Bildungsprozess vom Studium der Blicher hin zum Me-
dium Arbeit ist Bestandteil reformpadagogischer Theoriebildung (vgl. z. B. Montessori 1966:
100; Kerschensteiner 1966: 144f). Darliber hinaus ist der Reformpadagogik insbesondere der
Blick auf die individuellen Bediirfnisse und Interessen des Kindes bei der didaktischen Ausge-

staltung des Unterrichts zu verdanken, den auch Kerschensteiner verfolgt:

»20ll Bildung das Ergebnis des padagogischen Verfahrens sein, so muss sie Interessenbildung

durch Interessenbetatigung sein.“ (Kerschensteiner 2010: 412).

Eine aktuelle Forderung an Schulbildung ist heute, die Schiler und Schulerinnen ,dort abzuho-
len, wo sie mit ihren Interessen und Fahigkeiten stehen.“ (Sowa-Erling, zit. nach: Braun 2010), womit

die Aktualitat reformpéadagogischer Theorie unterstrichen wird.
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VII.5 Das Bildungsverstandnis im Nationalsozialismus
Die Zeit des Nationalsozialismus wird als ,Sackgasse der kulturellen Evolution® (Titze 2002: 562)

bezeichnet, da unter diktatorischem Einfluss sich Padagogik und Bildungssystem vom Univer-
salismus ab- und dem totalen Nationalismus zuwenden (vgl. ebd.). Monsheimer spricht von
einer ,DIN-P&adagogik der Reichslehrplane” (Monsheimer o.J.; zit. n. Pahl 2009: 76) in Bezug auf die
Neuausrichtung der beruflichen Bildung (vgl. ebd.). Der Nationalsozialismus misst der schuli-
schen Bildung deutlich weniger Bedeutung zu als der auf3erschulischen Erziehung der Jugend
in den parteizugehorigen Organisationen. Es existiert kein schulpolitisches Gesamtkonzept
zur Umsetzung klar definierter Bildungsziele, sondern ,[d]ie nationalsozialistische Schul- und Bil-
dungspolitik muss als Ausdruck einer autoritéren, ideologisch untermauerten Krisenstrategie begriffen
werden...” (Herrlitz et al. 2009: 154 [Hervorh. i. Orig.; Modifikation d. Verf.]). Gekennzeichnet durch
Gleichschaltung und Entfernung sowohl jidischer als auch politisch anders denkender Perso-
nen werden schulische, universitdre sowie auf3erschulische Bildung und Erziehung aus-
schlie3lich auf die ldeologie des Nationalsozialismus ausgerichtet (vgl. Herlitz et al. 2009:
150f) bzw. richteten sich selbst auf diese Ideologie aus.

Burgerliche Familien- und Bildungsideale werden verworfen zugunsten der Erziehung von Mit-
gliedern des nationalsozialistischen Systems. Starke, Abhéartung und das Ausmerzen von
Schwéche gelten als Gebote der Erziehung. Ausdriicklich werden flrsorgliche Gefihle als
Schwachen abgewertet. (vgl. Chamberlain 1997: 9ff). Beispielsweise werden Strenge, Beharr-
lichkeit, Willenskraft, Harte und Unerbittlichkeit als Eigenschaften einer guten Mutter beschrie-
ben (vgl. a. a. O.: 26). Nicht nur die birgerliche Familie verliert ihre Bedeutung, auch die Pri-
vatsphére bRt ihre Wichtigkeit ein; es kommt zu einer ,Verkollektivierung des Privaten®. (Vinken
2002: 277). Kinder sollen Gemeinschaft nicht mehr in der Familie erfahren, sondern in den
Organisationen der NSDAP (vgl. ebd.). Harte, Disziplin, Opferbereitschaft des/der Einzelnen
fir das Volk pragen das Erziehungsverstandnis der Zeit. Angestrebt wird eine vollkommene

Entindividualisierung der Volkszugehdérigen (vgl. Sauer 2012: 34).

Diese Erziehungsziele und die Erziehung ausiibenden Institutionen sind eingebettet in ein ge-
schlossenes System von ldeologie und parteigebundener Organisation, deren totaler Wirkung
viele Jugendliche sich nicht entziehen kdnnen. Fir die Jugend entsteht ein System, welches
sie aufnimmt, sie anerkennt und ihnen suggeriert, auf sie angewiesen zu sein (vgl. a. a. O.:
34ff). Der diktatorische Staat Gibernimmt die komplette Verantwortung fur die Formung der
Individuen, das Zusammenleben im NS-Staat sowie die ,Verbesserung“ der Gesellschaft im
Sinne der nationalsozialistischen Ideologie (vgl. z. B. Welzer 2007: 22ff; zeitklicks 2015). Bil-
dung der Individuen als Instrument zu deren selbstgesteuerter Veredlung sowie zur Schaffung
einer besseren Gesellschaft mit dem Ziel eines guten Zusammenlebens ist tiberfliissig gewor-

den.
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Der Zusammenbruch des nationalsozialistischen Staates mit seinem geschlossenen Weltbild
bedeutet insbesondere fir die Jugend einen Schock. Glauben die Jingeren bei Kriegsende
noch an den Endsieg, sind die so genannten Flakhelfer bereits vor der bedingungslosen Ka-
pitulation desillusioniert. Doch diese Generation kann den Schock des allumfassenden Endes
in produktive Kraft wenden. Der ,Flakhelfer-Generation® in West-Deutschland bietet die Zeit
des Wiederaufbaus mit der anschlie3enden Etablierung einer neuen Demokratie in der BRD
besondere Chancen im Hinblick auf sozialen Aufstieg. Diese Generation identifiziert sich mit
den Prinzipien der Bonner Demokratie und pragt gesellschaftliche Leitbilder, die sich an Leis-

tung, Organisation, Erfolg und Vorankommen orientieren. (vgl. Walther 2010: 36f)

In Ost-Deutschland ergreift die so genannte Aufbau-Generation die Chancen, die von der Neu-
schaffung einer Gesellschaftsordnung ausgehen. Zu jung, um schuldig zu sein, bietet die DDR
bekennenden Antifaschisten_innen Bildungs- und damit Aufstiegsmoglichkeiten, die sie bisher
nicht kannten. Wie die ,Flakhelfer® in der BRD zeichnet sich die “Aufbau-Generation“ durch
einen nicht-ideologischen, pragmatischen und ntichternen Stil aus. Nach 1945 werden zwar
weder das Schulwesen noch die Diskussion um Bildungsinhalte durch die Ideologie des Nati-
onalsozialismus‘ nachhaltig beeinflusst, wohl aber durch die Haltung einer Generation, die jung
genug ist, um den totalen Zusammenbruch ihrer bekannten Welt produktiv zu verarbeiten. Sie

pragt die jungen Staaten BRD und DDR auch in ihrem Verstandnis von Bildung.

VII.6 Das Bildungsverstandnis in der Bundesrepublik Deutschland
Nach 1945 beginnt die Restauration des dreigliedrigen Schulsystems mit seinem Anspruch

auf Differenzierung der Schiler_innenschaft nach Leistungsvermdgen (vgl. Baumert/Cor-
tina/Leschinsky 2005: 54ff.). Nach der Besetzung Deutschlands werden zunachst alle Schulen
geschlossen und eine landesweite Entnazifizierung des Lehrkdrpers sowie der Lehrplé&ne wird
angestrebt, bevor der Schulbetrieb wieder aufgenommen werden soll. Dieses Vorhaben schei-
tert jedoch an praktischen Fragen: Zu wenig Lehrkrafte sind nicht mit einer nationalsozialisti-
schen Vergangenheit belastet. Im Herbst 1945 werden die Schulen ohne tiefgreifende Refor-
men wiedereroffnet. Reformen des Schulwesens in Gestalt der Ubernahme des Systems der
jeweiligen Besatzungsmacht werden im Jahr 1948 sowohl von Frankreich als auch von Ame-
rika angestrebt. Hierflr ist es aber bereits zu spét; die schulische Realitat hat bereits gewohnte
Strukturen etabliert. (vgl. Benz 2005: 35f)

Eine Diskussion um Bildungsinhalte wird in der Bundesrepublik erst im Zuge der Bildungsex-
pansion und —reformen der 1960er/70er Jahre gestellt. In diese Reformbestrebungen wird
auch der Bildungsbegriff einbezogen. 1964 fordert der Deutsche Ausschuss vor dem Hinter-
grund sozialer Gerechtigkeit als Pflicht des deutschen Staates sowie des gesellschaftlichen
Bedarfs ,...an hoher gebildetem Nachwuchs, jedem Kind den Weg zu 6ffnen, der seiner Bildungsfa-

higkeit entspricht.“ (Deutscher Ausschuss 1964, zit. nach Herrlitz et al. 2009: 167).

145



Bildung ist ein Instrument einerseits zur Erreichung sozialer Gerechtigkeit geworden und an-
dererseits zur Befriedigung gesellschaftlicher Bedarfe geblieben. Der instrumentelle Bezugs-
rahmen von Bildung ist nicht mehr das Subjekt wie bei Kant und Humboldt, sondern die Ge-
sellschaft wie bei Kerschensteiner. Hinzugekommen ist die Ausrichtung an sozialer Gerech-
tigkeit; ebenso wie die Naturalisierung von Unterschieden im Bildungsverhalten. Eine unter-
schiedliche Bildungsfahigkeit des Kindes legitimiert nun unterschiedliche Bildungswege, bei
Humboldt war es eine auf sozialer Herkunft beruhende individuelle Bestimmung in Kombina-

tion mit dem elterlichen Vermogen, eine héhere Bildung bezahlen zu kénnen.

Dahrendorf hebt Bildung hervor als ein Burgerrecht, welches tber die Antwort auf gesellschaft-
liche Notwendigkeiten hinausgeht. Ihm seien drei Aspekte zuzuschreiben: Bildung als soziales
Grundrecht, als Garant fir Chancengleichheit und als Begrindung fur bildungspolitische Mal3-
nahmen. Im sozialen Grundrecht ,Bildung® sollen alle Birger und Birgerinnen mit den Kennt-
nissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten ausgestattet werden, die notwendig sind, um an der zeit-
genossischen Gesellschaft aktiv teilhaben zu kdnnen. Als Garant fir Chancengleichheit hebt
Bildung das meritokratische Prinzip des Schulsystems als allein zulassiges Beurteilungskrite-
rium hervor. (vgl. Dahrendorf 1997: 229)

Als Begrundung fur bildungspolitische MalRnahmen kommt Dahrendorfs Bildungskonzeption
die Aufgabe zu, Unterschiede in der sozialen Herkunft auszugleichen, um so die rechtlich ga-
rantierte Chancengleichheit im Bildungssystem Realitat werden zu lassen. Dazu bedlrfe es
entsozialisierender Bildungsanstrengungen, um herkunftsbezogene Benachteiligungen in
Ganze zu entkraften. Nur durch diese umfassende politisch gesteuerte Egalisierung im Bil-

dungsprozess sei es moglich, herkunftsunabhangig souverane Staatsbiirger_innen zu bilden:

+~Wer seine Kinder zwar auf die hdhere Schule schicken darf, aber durch den Kenntnis- und
Wunschhorizont seiner sozialen Lage — als Katholik etwa oder als Arbeiter, als Dorfbewohner —
gar nicht auf den Gedanken kommt, dies auch zu tun, ist ein sehr abstrakter Staatsburger, ein
Staatsblrger der Theorie, doch nicht der Realitat.“ (Dahrendorf 1997: 229)

Der Dahrendorfsche Bildungsbegriff ist auf die Gesellschaft bezogen; an die Subjekte wendet
er sich ausschlieRlich als Staatsbiirger_innen. Ahnlich wie bei Kerschensteiner gibt die (nun
demokratische) Gesellschaft jene Anforderungen vor, die Bildung bearbeiten soll. Allerdings
will Dahrendorf keine Nation aus gebildeten Individuen errichten, sondern seine Konzeption
soll die Birger und Birgerinnen zur Mitgestaltung der demokratischen Gesellschaft befahigen.
Die Gesellschaftsform, an der gebildete Birger_innen mitarbeiten, ist bereits vorgegeben,
nicht offen in ihrer idealen Ausfihrung wie z. B. bei Kant oder Humboldt. Dartber hinaus wird
bei Dahrendorf ebenso wie in der Konzeption des Deutschen Ausschusses Bildung zur Er-

maoglichung einer gerechteren Gesellschaft. Mit einer dezidierten Abkehr der Bildungspolitik
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von herkunftsbezogenen Bildungsbenachteiligungen will Dahrendorf einen gerechten, aus-

schlieB3lich leistungsbezogenen Zugang zu Bildung garantieren.

Der Deutsche Bildungsrat, das Nachfolgegremium zum Deutschen Ausschuss, verfasst im
Jahr 1970 das Papier ,Umrisse einer demokratischen Bildungsreform®, welches ebenfalls den
Begriff Bildung inhaltlich definiert. Auch hier wird eine Verbindung hergestellt von der Staats-
birgerschaft zu Bildung. Diese ist dasjenige Instrument, welches das Individuum zur Wabhr-
nehmung seiner im Grundgesetz verankerten Grundrechte und den damit einhergehenden
Pflichten befahigt (vgl. Deutscher Bildungsrat 1997: 244). Wie schon im Deutschen Ausschuss
und bei Dahrendorf wird aus der demokratischen Staatsverfassung die Verpflichtung abgelei-
tet, Blrgern und Burgerinnen gleiche Bildungschancen zu gewéhren. Daher soll ein Bildungs-
system etabliert werden, dass einerseits niemanden von vorneherein vom Zugang zu be-
stimmten Bildungsgéngen ausschliel3t und gleichzeitig die durch familiare und herkunftsbezo-
gene Sozialisation angelegten Chancenunterschiede ausgleicht (vgl. Deutscher Bildungsrat
1997: 224f). Dennoch pladiert dieses Gremium nicht flr ein Einheits- oder Gesamtschulsys-
tem, sondern fur eine ,reiche Differenzierung der Bildungswege* (Deutscher Bildungsrat 1997:
225.), die auf die individuellen Moglichkeiten und das individuelle Bildungsstreben Ruck-
sicht nehmen (vgl. ebd.). Wieder erfolgt eine Naturalisierung der Unterschiede im Bildungsver-
halten, wieder legitimieren die ,Interessen, Motivationen und Fahigkeiten* (Deutscher Bil-

dungsrat 1997: 248f) die Beibehaltung des gegliederten Schulsystems.

VII.7 Das Bildungsverstandnis in der Deutschen Demokratischen Republik
Wie die Bundesrepublik Deutschland reformiert auch die aus der Sowjetischen Besatzungs-

zone hervorgegangene DDR das Bildungswesen. Im Gegensatz zur BRD bildete sich in der
DDR eine zentralistische Bildungspolitik und —verwaltung heraus. Bildung, Erziehung und Wis-
senschaft stehen spatestens seit 1949 im Zeichen der marxistisch-leninistischen Parteiideolo-
gie. (vgl. Andersen/Woyke 2003)

Grundlage der Bildungspolitik in der DDR ist die Heran-Bildung des ,sozialistischen Men-
schen®. Diese ldealvorstellung griindet auf die marxistische Gesellschaftsvorstellung von einer
nachkapitalistischen Gesellschaft, die in Gerechtigkeit und Freiheit es jedem ihrer Mitglieder
erma@glicht, sich bestméglich zu entfalten und zu entwickeln. Die zu diesem Menschen und
dieser Gesellschaftsform gehdrige Bildung soll allseitig sein, hohes fachliches Wissen und
Kdnnen ebenso beinhalten wie einen sozialistischen Klassenstandpunkt sowie sozialistischen
Gemeinschaftsgeist. Dartiber hinaus gehoren Verantwortungsbewusstsein fur das Ganze, Or-
ganisiertheit und Disziplin sowie kulturelle Aktivitat und Interessiertheit zum staatlich prokla-

mierten Bildungsverstéandnis der DDR. (vgl. Barck 2002)

Wesentlich fur die Bildungskonzeption in der jungen DDR ist das Ziel der ,Brechung des Bil-

dungsmonopols der herrschenden Klassen“ (Acker 2010: 98). Insbesondere Robert Alt analysiert
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die Herrschaftsstrukturen eines traditionell-humanistischen Bildungsverstandnisses des Vor-
kriegsdeutschlands, welches seinen Ausdruck in hoheren Schulen als Instrument zur Mono-
polisierung von Bildung findet. Er kritisiert ein auf monopolisierten Bildungszertifikaten beru-
hendes Berechtigungswesen, welches durch den Legitimitatsglauben seiner Beguinstigten im
Status Quo gehalten werde. Diese zeichneten sich durch einen Uberlegenheitshabitus aus,
der in Sprache und Auftreten seinen Ausdruck fande. Alts Kritik dient als Gegenentwurf fur
seine neue Bildungskonzeption, die auf einen gerechteren Zugang zu Bildung fir alle ausge-
richtet ist. Diese Zielsetzung teilt er mit Bildungswissenschaftlern der jungen BRD, z. B. Hey-
dorn. Was Alts Konzeption jedoch von den bundesrepublikanischen Kritiken unterscheidet, ist
ihre inhaltliche Ausgestaltung. Nicht eine héhere Bildung soll allen zuganglich werden, sondern
die Inhalte von Bildung missen so verandert werden, dass sie ohne die Voraussetzung 6ko-
nomischen Besitzes angeeignet werden kénnen. Im Zentrum von Alts Bildungskonzeption
steht ein naturwissenschaftliches Verstandnis von Welt. Wesentlich fur den Prozess der Fest-

legung der Bildungsinhalte seien die gesellschaftlichen Bedurfnisse. (vgl. Cloer 1994: 24ff)

Das Ziel der ,Brechung des Bildungsmonopols der herrschen Klassen® wird mit der achtjahri-
gen fir alle verpflichtenden Grundschule sowie der Offnung der Oberschule institutionalisiert
(vgl. Acker 2010: 98). Im Hochschulzugang bestimmen soziale Quotierungen als so genannte
~Gegenprivilegierung“ die Verteilung von Studenten_innen. So betragt im Jahr 1958 der Antell
an Arbeiter- und Bauernkindern an den Hochschulen der DDR 53 %, sinkt aber bis 1989 auf
sieben bis zehn Prozent ab. (vgl. Acker 2012: 103)

Trotz starker staatlicher und ideologischer Steuerung im Bildungswesen gelingt es der DDR
nicht, die hohen Zugangsquoten von Arbeiter- und Bauernkindern zu den Hochschulen auf-
rechtzuerhalten. Im starken Widerspruch zur intendierten Offnung der hohen Bildungsgange
fir die dem sozialistischen Ideal nahe stehenden Bevolkerungsgruppen steht ein statisches
Begabungsverstandnis in Bezug auf Schiler_innen (vgl. Acker 2010: 99), welches einer kon-
sequenten Fortfilhrung der zu Beginn praktizierten Bildungspolitik im Wege gestanden haben

konnte.

Der Versuch, tUber die Schaffung einer Bildung, die der sozialistischen Gesellschaftsform ent-
spricht und die somit ihre Legitimation als allgemein anerkannte Bildung erhélt, zu mehr sozi-
aler Gerechtigkeit im Bildungswesen zu gelangen, kann als gescheitert angesehen werden.
Der Widerspruch von staatlich verordneter ,Gegenprivilegierung“ und einem Verstandnis von
Begabung, welches als Voraussetzung fur entsprechende Bildungsgidnge angesehen wird,
verweist auf zwei mogliche Interpretationen. Zum einen ist es moglich, dass die Zustimmung
zur sozialistischen Staatsform in der Bevolkerung mit der Zeit geringer wird und somit nicht

mehr als Legitimationsbasis fur ein korrespondierendes Bildungsverstandnis fungieren kann,
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zum anderen scheint die Annahme von Begabungsdifferenz eine sehr tief liegende Struktur

zur sozialen Differenzierung hinsichtlich Bildung und schulischer Leistungsfahigkeit zu sein.

Die junge DDR thematisiert im Diskussionsprozess um ein neues, staatskonformes Bildungs-
verstandnis die herrschaftsbezogenen und exklusiven Implikationen der im Vorkriegsdeutsch-
land vorherrschenden Deutung von Bildung. Eine &hnliche Diskussion findet auch in der BRD
statt, allerdings fuhren beide Diskurse zu unterschiedlichen Konsequenzen. Wéahrend die DDR
die Inhalte gesellschaftlich legitimierter Bildung verandert, versucht die BRD die Zugange zu
allgemein akzeptierter Bildung zu o6ffnen. Diese Offnung findet in der Bildungsreform der
1970er Jahre ihren Ausdruck. Ahnlich wie in der DDR gelingt die Schaffung hoherer sozialer
Durchlassigkeit nur zeitlich begrenzt. Aktuell verfligt Gesamtdeutschland tber ein hoch sozial
selektives Bildungssystem, dessen Exklusionsmechanismen insbesondere maéannliche Ju-
gendliche, Jugendliche aus sozial benachteiligender Herkunft und/oder mit Migrationshinter-
grund betreffen. Die Klarung des zugrunde liegenden Bildungsverstandnisses kann eventuell
einen Hinweis auf die Mechanismen der sozialen Exklusion dieser Kinder und Jugendlicher
aus dem ,Bildungskonsens® geben. Dafir bedarf es Gber den historischen Zugang zum Bil-
dungsbegriff hinaus eines Blicks auf die Funktion und Implikationen des heutigen allgemein

akzeptierten und daher gesellschaftlich legitimierten Bildungsbegriffs.

VI1.3 Aktuelle Implikationen von ,,Bildung*

An dieser Stelle erfolgt eine kurze Vorstellung aktueller Diskurse um Bildung mit dem Ziel der
Darstellung offentlicher und gesellschaftlich anerkannter Implikationen von Bildung. Vermittels
der Kurzabrisse soll versucht werden, die den Bildungsthemen impliziten Ungleichheits- und
Hierarchiestrukturen zu verdeutlichen, um diese auf die in den Kapiteln Xl und Xl dargestellte
Interviewstudie beziehen zu kénnen. Da Bildung als ,soziale Relevanzstruktur® (Bollenbeck 1994:
19) in ein 6ffentliches Deutungsmuster eingeht, dem jede Person zwar ihre eigene Interpreta-
tion hinzufiigt, welches aber durch kollektive Verfestigung als ,Bestimmungsrelation® im zeitli-
chen Kontext fungiert (vgl. ebd.), sollte der historisch begriindete Zugang die jeweils aktuellen
Kontexte aufdecken und gleichzeitig ihre Auswirkungen auf die heutige Verwendung des Bil-
dungsbegriffs untersuchen. Auf diese Weise kann vielleicht eine Annaherung an Erklarungen
von im Bildungsbegriff (oder in den Bildungsbegriffen) strukturell angelegten Ungleichheits-

strukturen erfolgen, die in der Auswertung der Interviews vertieft wird.

149



VII.3.1 Bildung als System
Das Bildungssystem ist ein bedeutender Bestandteil des deutschen Staatesiz, ohne den seine

Verfasstheit nicht denkbar ist. Dem Bildungssystemas liegen die gleichen Glaubensgrundsatze
und Ideen wie dem Gemeinwesen zugrunde (vgl. Schleiermacher 2000: 137). Ein wesentlicher
deutscher Glaube ist die deutliche Unterscheidung von allgemeiner und beruflicher Bildung,
die sich in differenten Institutionalisierungen niederschlagt. In der Unterscheidung liegt ein hie-
rarchisches Moment: Wahrend der allgemeine Bildungsgang des Gymnasiums oder seiner
Aquivalente den direkten Hochschulzugang beinhaltet, kann das duale System der beruflichen
Ausbildung diesen nicht bereitstellen (vgl. Baethge 2005: 580). Ein Hochschulzugang uber
berufliche Qualifikationen ist bundeslandabhangig fir Absolventen_innen einer Meisterausbil-
dung und ihren Aquivalenten oder nur in besonders geregelten Ausnahmen méglich (vgl. KMK
2014).

Die Bildung der nachfolgenden Generation geschieht in modernen Staaten tber die zumeist
staatlich verfassten Bildungssysteme. Diese setzen sich aus Institutionen und organisatori-
schen Strukturen zusammen, welche die individuellen Bildungsprozesse biindeln und analog
zur zeitgendssischen Gesellschaft steuern. Im Bildungssystem eines Landes entfaltet das zeit-
gemale Verstandnis von Bildung seine ,....institutionelle Wirkmachtigkeit in gesellschaftspolitischer
Hinsicht...“ (Schneider-Taylor 2009: 29). Da Bildung ein wesentliches Element politischer Ent-
scheidungen ist (vgl. Lenhardt 2008: 1009), wird die gesellschaftlich akzeptierte Form von Bil-

dung in speziell geschaffenen Institutionen, den Schulen und Universitaten, erméglicht. Diese

17 Die Verwendung des Singulars beruht auf dem Bezug zur deutschen Staatsverfassung, wohl wis-
send, dass fir die Bildungssysteme der Plural angemessener ist.

18 Das deutsche Bildungssystem beinhaltet die folgenden Bildungsbereiche mit den zugehdorigen Insti-
tutionen:
1. Elementarbereich mit Kinderkrippe, Kindergarten, Kindertagespflege
2. Primarbereich mit Grundschule
3. Sekundarbereich | mit unterschiedlichen Schulformen
4. Sekundarbereich Il mit allgemeinbildenden und beruflichen Vollzeitschulen sowie dem dualen
System der beruflichen Ausbildung
5. Tertiérbereich mit Universitéaten, Fachhochschulen und anderen Hochschularten sowie berufs-
qualifizierende Studiengange, Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung und Berufsakade-
mien.
(vgl. Edelstein 2013)
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sind gemeinsam mit ihren gesetzlichen Grundlagen, staatlichen Gremien und einer professio-
nellen Ausbildungen zu einem System geronnen. Seit dem 18. Jahrhundert sind Bildungsin-
stitutionen konstitutives Element gesellschaftspolitischer Steuerung in Europa. (vgl. Schnei-
der-Taylor 2009: 29)

Deutschland hat die Verantwortung fur schulische und hochschulische Bildung in die aus-
schlieBliche Gesetzgebung der Bundeslander gelegt (vgl. Deutscher Bundestag 2010: Art
70ff). Die jeweiligen Schul- und Hochschulgesetze regeln den Bildungsauftrag jedes Bundes-
landes. Aktuelle Entwicklungen wie die zunehmende Internationalisierung und Technisierung
der Arbeitswelt sowie die gleichzeitige Uberalterung industrieller Gesellschaften und sich ver-
andernde Strukturen im Verhaltnis Arbeitsplatz und Individuum verlangen mittel- und langfris-
tige Strategien, in welchen das Bildungssystem eine zentrale Rolle einnehmen wird. (vgl. Len-
zen 2009: 6).

Daruber hinaus sind die Bundeslander aufgerufen, ein inklusives Bildungssystem auf allen
Ebenen zu entwickeln und umzusetzen. Die Ratifizierung des UN-Ubereinkommens (ber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen bindet Deutschland als direkt geltendes Recht. He-
terogenitat und Individualitat werden zu grundlegenden Handlungsprinzipien fir die Konstruk-
tion eines inklusiven Schulsystems. (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 9)

Das deutsche Schulsystem hingegen basiert auf der Schaffung moglichst homogener Lern-
gruppen, um das Prinzip der Stimulation sozialer Vergleiche als Motor fiir schulische Leis-
tungserbringung zu unterstiitzen (vgl. Leschinsky/Cortina 2005: 33). Korrespondierend wird
Heterogenitat der Schulerschaft in Deutschland eher als Problem denn als Bereicherung an-
gesehen (vgl. Aktionsrat Bildung 2009: 10). Das Ziel der Schaffung homogener Lerngruppen
basiert auf der Annahme eines zugrundeliegenden &hnlichen Leistungspotenzials oder sogar
ahnlicher Begabungen. Diese Glaubensséatze widersprechen einem inklusiven Bildungssys-
tem, welches Heterogenitat als zu verfolgendes Ziel und Bereicherung der schulischen Bil-

dungsprozesse versteht.

VII.3.2 Bildung als Standortfaktor
Bezogen auf wirtschaftliche Aspekte erhalt Bildung eine stark gesellschaftsbezogene Bedeu-

tung: Einerseits wird Bildung zugetraut, zum sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft bei-
zutragen (vgl. Bude 2011: 60), andererseits ist sie vor dem Hintergrund des demografischen
Wandels und des prognostizierten Fachkraftemangels (vgl. Presse- und Informationsamt der
Bundesregierung 2012: 6) (mit-)antwortlich fir die Aufrechterhaltung Deutschlands 6konomi-
scher Leistungsfahigkeit im internationalen Wettbewerb. In diesem Zusammenhang wird ins-
besondere der beruflichen Bildung eine herausragende Stellung zugeschrieben. In Aus- und
Fortbildung werden Arbeitnehmer_innen flr einen zunehmend international werdenden Ar-

beitsmarkt qualifiziert, Unternehmen kdnnen durch ihr Angebot an Aus- und Fortbildung die
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Attraktivitat als Arbeitgeber steigern (vgl. BMBF/BMWi 2013: 18). Bildung, so die Bundesre-
gierung, sei ein wichtiger Standortfaktor, indem sie den Weg zu personlichem Aufstieg, Wohl-
stand der Gesellschaft und sozialer Gerechtigkeit ebne. Ziel sei es daher, die Bundesrepublik
Deutschland zur ,Bildungsrepublik Deutschland“ zu machen. (vgl. Presse- und Informations-

amt der Bundesregierung 2012: 4)

VII.3.3 Bildung als Humankapital
Neben der gesellschaftlichen Wertsteigerung wird Bildung die Moglichkeit zur Wertsteigerung

des Individuums zugeschrieben, indem Bildungszertifikate, Fahigkeiten und/oder Kompeten-
zen erworben werden, die sich in 6konomisches Kapital umwandeln lassen (vgl. Becker 1982:
137). Nach diesem Theorieansatz produziert jede Person ihr eigenes Humankapital, indem sie
beispielsweise eine Schule besucht und fir diesen Besuch sowohl Zeit als auch einen Teil der
ihr oder ihrer Familie zur Verfugung stehenden Marktguter einsetzt (vgl. Becker 1982: 137).
Die Relevanz schulisch und hochschulisch erworbenen Humankapitals fir den 6konomischen
Ertrag der Einzelnen variiert sowohl mit Entwicklungen beziglich der Nachfrage nach hoch
qualifizierten Personen als auch mit deren Angebot. Ein gro3eres Angebot an qualifizierten
Personen stellt gleichzeitig einen Anreiz fur Individuen dar, selbst viel Humankapital anzuh&u-

fen und senkt gleichzeitig den Wert dieses personlichen Humankapitals:

~For example, youngsters are now being exhorted to finish high school and even college partly
because of a belief that relatively unskilled uneducated persons are becoming increasingly obso-
lete in the American economy. [...] On the other hand, economists have frequently alleged that
the secular increase in the relative supply of more educated persons in the United States and
elsewhere has reduced and will continue to reduce the gains from education.” (Becker 1964: 127)

Humankapital ist nicht in Génze mit Bildungsabschliissen gleichzusetzen, diese stellen wohl
aber seinen betrachtlichen Teil dar. Uber Abschliisse hinaus tragen Erfahrungen, erworben z.
B. durch lange Berufstatigkeit, Karrierespriinge sowie Fort- und Weiterbildungen zum indivi-
duellen Humankapital bei. Der Grund fur Investitionen in Humankapital ist die antizipierte Stei-
gerung der zuklnftigen monetaren Ertrdge und die Méglichkeit zur Erhéhung des persénlichen
Wohlstandes. (vgl. Becker: 1982 141ff.)

Nach Bourdieu gehéren Bildungsinvestitionen in den Bereich des kulturellen Kapitals, welches
zwar getrennt von 6konomischem und sozialem Kapital betrachtet werden kann, aber dennoch
mit diesen in Verbindung steht (vgl. Bourdieu 2005: 55). Schulische und hochschulische Bil-
dung gehoren nach Bourdieu ebenso in die Bereiche des inkorporierten sowie des institutio-
nalisierten kulturellen Kapitals; letzteres allerdings nur, wenn die schulische Bildung in einen
zertifizierten Abschluss mindet. Diese Art des kulturellen Kapitals vermittelt dem Inhaber/der
Inhaberin die institutionalisierte Anerkennung seines Bildungsprozesses — im Gegensatz zur

autodidaktischen Bildung, die ,stédndig unter Beweiszwang steht” (Bourdieu 2005: 61). Das
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inkorporierte kulturelle Kapital hingegen ist zu einem grof3en Teil autodidaktisch angeeignet,
denn ein betrachtlicher Anteil wird bereits in der Primarerziehung durch die Familie erworben
und tragt zum Habitus des Individuums bei. Fir die vorliegende Arbeit ist die Unterscheidung
der Vorzeichen dieses inkorporierten Kapitals mitsamt ihrer Konsequenzen von Interesse.
Bourdieu unterscheidet in Bezug zur gesellschaftlich anerkannten Schulbildung positiv zu be-
wertendes kulturelles Kapital, welches dem Individuum einen Vorteil verschafft, von negativ zu

bewertendem, welches ihm zum Nachteil gereicht:

»LAuch die Primarerziehung in der Familie muf [!] in Rechnung gestellt werden, und zwar je nach
Abstand zu den Erfordernissen des schulischen Marktes entweder als positiver Wert, als gewon-
nene Zeit und Vorsprung, oder als negativer Faktor, als doppelt verlorene Zeit, weil zur Korrektur
der negativen Folgen nochmals Zeit eingesetzt werden muss.“ (Bourdieu 2005: 56, [Hervorh: i.
Orig.]

Fur die vorliegende Arbeit konnte nachgewiesen werden, dass die befragten Jugendlichen aus
Familien mit gesellschaftlich niedrig bewertetem Humankapital stammen und ihnen eher die
negative Form kulturellen Kapitals in der Primarbildung vermittelt wurde. Die Zeit in der Be-
rufsvorbereitenden Bildungsmafinahme kann daher als Korrektur im Sinne Bourdieus verstan-

den werden.

Die Theorie des Humankapitals, welches sich in Bildung(sabschliissen) widerspiegelt, ist eine
Analogie zum Diskurs tber Bildung als Standortfaktor. Die Humankapitaltheorie sowie Beckers
Werk ,Der 6konomische Ansatz zur Erklarung menschlichen Verhaltens® verweisen Bildung
und die zu ihrer Dokumentation in den Bereich der Wirtschaftswissenschaft. Zugrunde liegt
ein Menschenbild, welches von einer rationalen und deshalb ausschlief3lich 6konomischen
Verhaltenssteuerung ausgeht, dem Homo Oeconomicus. Dieser handelt rational und eigenin-
teressiert, um seinen Nutzen zu maximieren, wobei er mit Verhaltensanderungen auf gesell-
schaftliche Restriktionen reagiert. Dazu verfiigt er Uber (vollstandige) Informationen und ver-
flgt Gber feststehende Praferenzen. Dieses fiktive Erklarungsmodell versucht die Entschei-
dungsfindungen und das Verhalten von Menschen zu erklaren, die sich in Mangelsituationen

befinden und diese zu Uberwinden suchen. (vgl. Dreiskamper o. J.: 3f)

VII.3.4 Bildung als Voraussetzung fir ein gelingendes Leben
Bezogen auf das vergesellschaftete Individuum tbernimmt Bildung die Aufgabe, dieses bei

einer gelingenden Lebensfuhrung zu unterstiitzen, denn einerseits soll Bildung mit dazugeho-
rigem Wissen forderlich fir ein integriertes und nutzbringendes Leben des/der Einzelnen in
einer komplexen Gesellschaft sein (vgl. Hadjar/Becker 2009: 209). Andererseits soll sie die
Personlichkeitsbildung bis hin zur Verbesserung charakterlicher Eigenschaften des Subjekts

beférdern (vgl. z.B. Heimbach-Steins 2009: 13) sowie ein Schlussel sein zu sozialem Aufstieg
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und 6konomischen Erfolg des Einzelnen (vgl. Presse- und Informationsdienst der Bundesre-
gierung 2012: 4). Mittels Bildung erlangen Kinder, Jugendliche und Erwachsene die Kompe-
tenzen, welche sie bendétigen, um in ihrer zunehmend komplexen Umgebung ein eigenes Ver-
stéandnis vom gelingenden Leben zu entwickeln, sie erlangen die Mittel, dieses Verstandnis
umzusetzen und die Fahigkeit, es zu reflektieren (vgl. von Hentig 2008: 15). Bildung fordert
sowohl die Identitatsentwicklung des Individuums als auch seine Partizipationsmoglichkeiten
und —interessen. Auf diese Weise wirkt Bildung zweifach: auf persdnlicher Ebene als Identi-
tatsbildnerin und auf gesellschaftlich-politischer Ebene als Demokratie- und Okonomiebildne-
rin. (vgl. Kunze 2003: 72). Dieser Wirkung entspricht die doppelte Implikation des Einzelnen
sowie des Allumfassenden im Bildungsbegriff. Zum einen enthalt Bildung die Mdglichkeit zur
Formung des Individuums, zum anderen wendet sich Bildung an eine allen Menschen gleich-

ermafien unterstellte Verhaltensdisposition: die Bildsamkeit (vgl. Andresen 2009: 79).

VII.3.5 Bildung als Persdnlichkeitsentwicklung
Im Bildungsprozess liegt schlie3lich das Moment der Menschwerdung, der Bildung einer Per-

sonlichkeit jenseits von Zwang und Notwendigkeit (vgl. z. B.: Humboldt 1997a: 94; Kerschen-
steiner/Spranger 1966: 36; BMBF 2013b; Gudjons 2012: 200). Indem der einzelne Mensch
sich bildet, findet er seine héhere Bestimmung und verlasst die Héhle der Schatten, um zum
Licht und zur Wahrheit zu gelangen. Beide — Person und Gesellschaft werden veredelt:

~LAber der Mensch soll Verhangtsein hinter sich lassen, das Licht wahrhaft erfahren, das in ihm
ist, sinnlich, greifbar, als verwandelte Welt. Den Weg der beleuchtet werden soll, der aus dem
Dunklen in das Helle fuhrt, hat Amos Comenius bezeichnet. Bildung ist »educatio«, Herausfiih-
rung.“ (Heydorn 1970: 337).

Bildung hat nicht nur die Aufgabe, den Menschen fur die Gesellschaft zu erschlie3en, damit er
in ihr nutzbringend sein kann und umgekehrt, die Gesellschaft fur den Menschen zu erschlie-
Ren, damit er sie verstehen und sich einfliigen kann, sondern ihre personlichkeitsbezogene
Aufgabe geht dartiber hinaus. Sie muss den Menschen derart bilden, dass er reflexiv aus der
Distanz die Gesellschaft und ihre Erwartungen betrachten und kritisch hinterfragen kann. Die
Evozierung von Mindigkeit und Kritikfahigkeit gehoren zu dieser Implikation konstitutiv hinzu.

»Mit dem Begriff der Bildung wird die Antithese zum Erziehungsprozess entworfen; sie bleibt zu-
nachst unvermittelt. [...] Bildung dagegen begreift sich als entbundene Selbsttatigkeit, als schon

vollzogene Emanzipation.“ (Heydorn 1970: 10)

Diese Implikation bereitet den Menschen auf die Rolle des Burgers/der Blrgerin vor, hat aber
daruiber hinaus einen stark subjektorientierten Gesichtspunkt. Losgel6st von allen Vorausset-
zungen soll das Individuum im Selbst-Bildungsprozess Ich-Starke, Selbstwirksamkeit sowie

Selbstreflexion um seiner selbst willen lernen und erfahren. (vgl. Gudjons 2012: 202; Ott 2007:
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28). Diese Aufgabe bleibt nicht der allgemeinen Bildung vorbehalten, sie ist ebenso eine we-
sentliche Implikation der beruflichen Bildung (vgl. Kerschensteiner/Spranger 1966: 68f;, Heid
2006: 41)

V.11.3.6 Bildung als staatsbiirgerliche Erziehung in demokratischen Gemeinwesen
Ein weiteres Ziel aufgeklarter, moderner Bildung ist die Vorbereitung der Jugendlichen auf die

Rolle des/der kritisch-informierten Birgers_in (vgl. Leschinsky/Cortina 2005: 38). Diese Auf-
gabe wird im Wesentlichen von Schulen und Hochschulen tbernommen. Bereits Grundschu-
len kdnnen durch den Aufbau einer demokratischen Kultur Zugange zu politischen Zusam-
menhangen sowie demokratischen Werten und Einstellungen vermitteln (vgl. Beutel 2009: 1).
Aber nicht nur allgemeinen Schulformen wird der Auftrag zugeteilt, Menschen fir die Mitwir-
kung im demokratischen Gemeinwesen vorzubereiten, auch die berufliche Bildung hat diese
Aufgabe zu erfiillen. So ist ein Element der ganzheitlichen Berufsbildungstheorie der emanzi-
patorische Ansatz, welcher durch die Vermittlung von Autonomie und Emanzipation, Mindig-
keit und Kritikfahigkeit sowie Selbstbestimmung und Mitbestimmungsfahigkeit die gesell-
schaftliche Mitbestimmung der Burger_innen gewabhrleisten soll (vgl. Ott 2007: 28). Das Motiv
,Bildung mundiger Staatsburger durch Berufsbildung® geht auf Georg Kerschensteiner zurtick,
welcher die berufliche Bildung vom Verdacht der ausschlieflich utilitaristisch orientierten Bil-
dung befreit hat (vgl. Kerschensteiner 1997: 154). Auch heute ist der Birger_innenstatus eng
mit der Teilnahme der Individuen am Bildungsgeschehen verknlpft. So geht beispielsweise
der Einbeziehung von Frauen in politische Macht sowohl zu Beginn des 20. Jahrhunderts als
auch in den 1970er Jahren die Offnung hoherer Bildungsgange fiir Madchen und Frauen vo-
ran. Die erste Frauenbewegung erreichte nicht nur das Wahlrecht fir Frauen (in Deutschland
1919 in der Weimarer Verfassung verankert), sondern zuvor auch die Offnung der Hochschu-
len (Baden liel als erstes deutsches Land im Jahr 1900 Frauen zur regularen Immatrikulation
zu (vgl. Glaser 1996: 210)). Die nach der Bildungsreform in den 1970er Jahren weitgehende
Einbeziehung von Madchen in die gymnasiale und in deren Folge auch in die hochschulische
Bildung bereitet den Weg von Frauen in politisch verantwortungsvolle Amter (vgl. Lenhardt
2008: 1023).

Auch demokratietheoretisch gehen Bildung und Demokratie eine Verbindung ein. Der partizi-
patorischen Demokratietheorie liegt das Bild kompetenter Staatsbiirger_innen zugrunde.
Diese kénnen, sofern ihre Befahigung zur demokratischen Teilhabe nicht bereits per Anlage
gegeben ist, ,...durch Lern- und Aufklarungsprozesse, durch welche die Birger [!] mehr Wissen und
mehr Sensibilitat fur die eigenen Interessen wie auch fur die anderer erlangten...” (Schmidt 2000: 257f.)
zur demokratischen Teilhabe gebildet werden (vgl. ebd.). Bildung beféhigt Menschen also,
ihren Status als Burger_innen im Hinblick auf mdgliche Verantwortungsibernahme fir das

Gemeinwesen auszufullen.
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Aufgabe der Schule ist es, fir die staatburgerliche Bildung ein ,geistiges Anregungsmilieu®
(Leschinsky/Cortina 2005: 39) zu schaffen, welches sich vom Entwicklungskontext der Her-
kunftsfamilie unterscheidet und auf diese Art politisches Interesse und Veranderungswillen
evoziert (vgl. ebd.). Ein wesentlicher Aspekt dieser Funktion ist, dass Bildungsinstitutionen —
vor allem die Universitaten — in der (jingeren) Geschichte h&ufig einen grof3en Anteil an poli-
tischen Veranderungen gehabt haben (vgl. ebd.).

Die aktuelle Shell-Jugendstudie belegt, wie die Vorganger-Studien, einen Zusammenhang von
politischem Interesse mit Bildung, allerdings auch mit sozialer Herkunft (vgl. Schneekloth
2015: 160). Auffallig ist der Zusammenhang von Hohe des Bildungsniveaus mit politischem
Interesse: Jugendliche mit (angestrebtem) Hauptschulabschluss interessieren sich wenig fir
Politik, wobei dieser Wert im Vergleich zu 2010 um 6 % angestiegen ist, wahrend Jugendliche
mit Abitur zu hohen Anteilen (52 %) politisch interessiert sind (vgl. ebd.). Auch hier findet sich
ein Hinweis auf wesensmalflig verschiedene Bildungen an Hauptschule und Gymnasium. Wéh-
rend es der hdheren Bildungsinstitution immer noch gelingt, ihre Schilerschaft fur Politik zu

interessieren, scheitert die Hauptschule an diesem Bildungsziel.

VII.3.7 Bildung als Freiheitsermdéglichung
In enger Verbindung mit dem Begriff des Birger_innenstatus’ steht der Freiheitsbegriff. Bil-

dung ist in doppelter Hinsicht mit dem Gedanken der Freiheit verknlpft, einerseits im Sinne
eines Instrumentes, das den Menschen aus Knechtschaft, von Fremdherrschaft oder aus der
Unmundigkeit erlésen kann (vgl. z. B. Kant 1784: 385, Heydorn 1970: 337; von Hentig 2008:
14), sogar im Sinne einer zweiten Geburt als nun freies Individuum (vgl. Heydorn 1970: 10).
Andererseits tritt die Verbindung der beiden Konstrukte im Humboldtschen Bild der von allen
Zwecken freien Bildung zu Tage. Nur eine freie, unbeeinflusste Bildung entspricht der ,natur-
lichen Bildsamkeit des Menschen und kann ihn zur Vervollkommnung fihren (vgl. z. B. Hum-
boldt 1792: 600ff).

Heydorn betont das ,unbezahmbare“ Element von Bildung. Wissen und Bildung werden von
einer Gesellschaft mit arbeitsteiligen Strukturen gefordert und organisiert, um die Gesellschaft
0konomisch und sozial voranzubringen. Aber Bildung widersetzt sich ihrer eigenen Instrumen-
talisierung durch die ihr innewohnende Dialektik: Sie beféahigt den Menschen zur Reflexion,
Bewusstmachung, Kritik und zum Widerspruch. Damit gibt die Gesellschaft den Menschen
jenes Instrument, welches sie benutzen kénnen, um sich von gesellschaftlichen Erwartungen

und Uberformungen zu befreien. (vgl. Heydorn 1970: 13ff)

+Als Instrument gedacht, mittels dessen die Gesellschaft ihren Interessen wirksamer dienen kann,

sich zu verewigen glaubt, gewinnt sie [die Bildung] tiber diese ihre Determination ihre Freiheit.
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Die Selbstbestimmung gewinnt sich Gber die Unterwerfung. Die Dialektik dauert an; die Instru-
mentalisierung dauert und der Versuch, das Instrument gegen den Hersteller zu richten.” (Hey-
dorn 1970: 13; [Einf. d. Verf.])

Indem ein Mensch sich bildet, erschafft er sich neu mit seinen eigenen Bestimmungen und
Zielen. Im Bildungsprozess liegt nach Heydorn ein schopferisches Element, welches die
Schaffung eines freien Individuums zum Ziel hat. Durch Bildung gelingt es dem Menschen,

sich Uber die Natur zu erheben und ein historisches Subjekt zu werden:

.Mit ihr [der Bildung] begreift sich der Mensch als sein eigener Urheber, versteht er, dal [!] ihm
die Ketten, die das Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, dal3 [!] es eine Aussicht
gibt, sie zu zerreiRen. Bildung ist eine neue, geistige Geburt, kein naturalistischer Akt; mit ihr muf
['] sich der Mensch noch einmal Uber sein Bewuf3tsein [!] einholen, sich selbst repetieren. (Hey-
dorn 1970: 10; [Einf. d. Verf.])

Auch diese Implikation wird relativiert in der Verwendung zweier Bildungsbegriffe. Die M6g-
lichkeiten, sich Uber Bildung von den gesellschaftlichen Erwartungen und Zwéngen zu
emanzipieren und diese sogar zu verandern, liegen ausschlie3lich im hegemonialen Bil-
dungsbegriff. Der untergeordnete Bildungsbegriff gewahrt Gber die konstitutive Einbindung
einer restriktiven Herkunft als Voraussetzung und Ziel diese Mdglichkeit nicht. Die ,Ketten,
die das Fleisch aufschneiden“ (Heydorn 1970: 10) sind Bestandteil dieser Bildung — sie

bleiben unerkannt und kénnen daher nicht abgelegt werden.

VII.3 8 Bildung als Machtfaktor
In Heydorns Bildungskonzeption werden die Elemente Emanzipation und Auflehnung gegen

Herrschaftsstrukturen stark betont. Um diesen gerecht werden zu kdnnen, muss Bildung einen
hohen Grad an Institutionalisierung erlangt haben, ihre Verwobenheit mit der gesellschaftli-
chen Macht muss dauerhaft gesichert sein. Vermittelt in Bildungssystemen kann sie allen Men-
schen in gleicher Weise zur Verfuigung stehen. Die Notwendigkeit, die sich aus dem erhdhten
Bedarf nach Wissen und Bildung der stetigen Weiterentwicklung zur Wissens- und Dienstleis-
tungsgesellschaft wegen ergibt, ebnet den emanzipatorischen Kréaften den Weg, die Bildung
ungeachtet ihrer Instrumentalisierung in sich tragt und die sich letztlich gegen Herrschafts-

strukturen in der Gesellschaft richten, die sie hervorgerufen hat:

-Erst mit der entwickelten Instrumentalisierung der Bildung, ihrem konsequenten Einbezug in das
System der gesellschaftlichen Macht, ihrer institutionellen Reife, vermag sie auch ihren emanzi-
patorischen Auftrag wahrhaft zu erkennen und die in ihm enthaltene Konsequenz zu ziehen (Hey-
dorn 1970)

Mit der Schaffung zweier Bildungen, von denen die eine den Zugang zur Definitionsmacht
sozialer Situation und gesellschaftlich akzeptierter Werte mit ihren Bewertungen, also zur so-

Zial hegemonialen Macht, (vgl. Connell 1987: 107) ermdglicht, die andere aber diesen Zugang
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verwehrt, wird die Exklusion der Menschen aus sozial niedriger Herkunft zementiert. Hurrel-
mann verweist auf die seit mehreren Jahrzehnten gleichbleibende ,Risikogruppe® der bil-
dungsarmen Schiler_innen. Die Humankapitaltheorie sowie der Homo Oeconomicus als gou-
vernementale Analyseraster von Bildungsinvestitionen und —ertrégen schreiben diese Exklu-
sion dem Individuum nicht nur zu, sondern als Natur ein (vgl. Beschreibung der unteren Milieus
in Kap. IV.5). Der ,Unternehmer seiner selbst* (Foucault 2004b: 314) wird auf diese Weise
zum Trager von Erfolg oder Versagen unter Ausblendung der differenten Chancengewéh-
rungs- oder —verhinderungsstrukturen, auf die er rational, wissend und eigenniitzig reagiert
hat:

.Der Hauptschulabschluss liegt dann unterhalb der Bildungsnorm und befahigt einen bestenfalls
fur einen einfachen Arbeitsplatz, der oft nur um den Preis eines prekaren Beschéaftigungsverhalt-
nisses zu haben ist. Das legt den Schluss nahe, dass sich hier die Erfolglosen des Bildungssys-
tems sammeln, die nicht genug Bildungsanstrengungen unternommen haben oder die an den
Bildungsstandards gescheitert sind, denen es also mit anderen Worten entweder an Energie oder
an der Intelligenz fehlt.“ (Bude 2011: 44f).

Viele der Implikationen, die der Bildungsbegriff tragt, sowie der Hegemoniebegriff in Connells
Konzeption verweisen auf den Arendtschen Machtbegriff im Sinne der Ermoglichung an 6f-
fentlichem Handeln: ,Macht aber besitzt eigentlich niemand, sie entsteht zwischen Menschen, wenn
sie zusammen handeln, und sie verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreuen.” (Arendt 2002: 252).
Je mehr Humankapital ein Mensch besitzt, umso wahrscheinlicher wird er eine berufliche Po-
sition einnehmen, die eine 6ffentliche Zusammenarbeit mit Gleichgesinnten erméglichen oder
sogar fordern. Die Vorbereitung des Menschen auf Teilhabe am demokratischen System ist
eine direkte Vorbereitung auf Machtausiibung im Arendtschen Sinne. Freiheit, der Zugang zur
Offentlichkeit und gesellschaftliche Pluralitit bei sozialer Gleichheit sind Grundvoraussetzun-
gen fir Machtausiibung bei Arendt (vgl. Arendt 2002: 40f. und 252f.). Wenn Bildung den Men-
schen also befreit, so tragt sie auch auf diesem Wege zur Macht des/der Einzelnen bei. Und
doch konterkariert Bildung im aktuellen System eine wesentliche Vorbedingung des Handelns
der Menschen in 6ffentlichem Raum. Sie macht die Menschen ungleich, indem sie soziale

Disparitéaten nicht ausgleicht, sondern verstarkt (vgl. z. B. Helsper et al. 2009: 146f.).

VII.3 9 Bildung als Gerechtigkeitsmotor
Da Bildung individuellen schulischen, beruflichen und 6konomischen Erfolg sowie die politi-

sche Teilhabe und politische Gestaltungsmacht beeinflusst, bleibt der Begriff Bildung im aktu-
ellen Diskurs stark mit dem Begriff der Gerechtigkeit verbunden. Bildung ist ein Schlissel zur
Teilhabe an der Wissensgesellschaft und damit ein wesentlicher Bestandteil sozialer Gerech-
tigkeit (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011: 18). Die Forderung nach Chancengerechtigkeit im Zu-
gang zu Bildung ist ebenso mit dem Bildungsbegriff verkniipft wie die Idee, Bildung beférdere

soziale und 6konomische Gerechtigkeit, denn nicht allein arbeitsmarktbezogene Chancen des
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Individuums werden mittels Bildung verteilt, sondern sie ist ebenso eine ,entscheidende Vo-
raussetzung fur viele unterschiedliche Lebenschancen.” (Becker/Lauterbach 2008: 13). Bil-
dung ist zu einer der wichtigsten Ressourcen im interindividuellen Wettbewerb um Status und
Arbeitsplatze in einer Wissensgesellschaft geworden (vgl. Allmendinger 2009b: 3). Allerdings
ist die Bildungsbeteiligung in Deutschland stark sozial determiniert und ungerecht verteilt (vgl.
Lenzen 2009: 6; Bertelsmann Stiftung 2011: 6). Ein gerechter Zugang zu Bildung stellt neben
den Kriterien ,Armutsvermeidung® und ,Inklusion in den Arbeitsmarkt‘ den wichtigsten Indika-
tor fr ein Mal3 der sozialen Gerechtigkeit in staatlichen Gemeinwesen dar. Allerdings verweist
auch diese Studie auf die Qualitdt von Bildung. Allein der Zugang zu ,guter Bildung“ kann
einen Beitrag leisten zur gerechten Verteilung von Selbstverwirklichungs- und Aufstiegschan-

cen. (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011: 12f)

VIl.4 Zwischenfazit - Zusammenfuhrung der Darstellungen zum Bildungsver-
standnis

Bildung ist ein sehr facettenreicher und multisemantischer Begriff, all seine Implikationen und
Definitionen aber sind auf menschliche Individuen ausgerichtet. Bildung ist die Moglichkeit zur
Selbsterkenntnis (vgl. Luther) und zur Auseinandersetzung des/der Einzelnen mit der Welt. Im
Bildungsprozess liegt die Mdglichkeit zur Verbesserung des menschlichen Charakters (z. B.
Humboldt, Kerschensteiner), zur Erhebung des Menschen ber unmiindig machende Struktu-
ren (z. B. Kant, Heydorn), zur Schaffung eines starken und leistungsfahigen Gemeinwesens
(z. B. Humboldt, Kerschensteiner) sowie zur funktionalen und funktionierenden Integration des
Menschen in die zeitgendssische Gesellschaft und zur Vorbereitung desselben auf ihre Her-

ausforderungen (vgl. Humboldt, Dahrendorf).

Die dargestellten Bildungsbegriffe unterscheiden sich in ihrer Zielrichtung. Verfolgen Luther,
Kant und Humboldt die Veredlung des Subjekts und erst in der Nachfolge die Konstitution einer
besseren Gesellschaft, sehen Kerschensteiner, Alt und Dahrendorf die Veredlung der Gesell-

schaft als vorrangiges Ziel, fur das Individuen gebildet werden missen.

Gemeinsam ist den vorgangig dargestellten Definitionen von Bildung eine direkte Einwirkungs-
vermutung auf das Individuum in einem positiven Sinne. Bildung macht den Menschen besser.
Aber das Verbessern des Menschen des Mittelalters wird zu einem Sich-Verbessern durch
den Menschen selbst in der Renaissance und Reformation. Indem ein sich selbst erkennendes
Subjekt konstituiert wird, wird ihm die Verantwortung fiir das eigene Leben und immer starker
fur seine Bildungsprozess auferlegt. Mit der Konzeption einer zunachst nur ,nattrlichen® Bild-
samkeit in der Reformation bis hin zu einem ,natirlichen“ Bildungsbestreben bei Humboldt
wird ein Menschenbild geschaffen, das die Freiheit, sich fir oder gegen Bildung zu entschei-

den, nicht mehr zulasst. Ein (gut) gebildeter Mensch ist ,natirlich®, ein nicht oder schlecht
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gebildeter Mensch ist ,unnaturlich®. Die Unterscheidung von Bildung und Nicht-Bildung im In-

dividuum selbst wirkt als sozialer Exklusionsmechanismus.

Die Bildungsbegriffe, welche die Gesellschaftsformation als vordringliches Ziel der individuel-
len Bildung setzen, wie beispielsweise Kerschensteiner, Alt und Dahrendorf, lassen die Unter-
scheidung von Nicht-Bildung und Bildung im Individuum ebenfalls zu. Allerdings ist vor dem
Hintergrund dieser Bildungskonzeptionen das Individuum nicht mehr ,unnaturlich®, sondern
unsozial, da es sich aufgrund seiner mangelhaften Bildung dem Status des/der miindigen Biir-
gers_in oder dem eines nitzlichen Gesellschaftsmitglieds verweigert. Da eine bessere, demo-
kratische Gesellschaft miindige Birger_innen benétigt, missen diese in einem gesellschafts-
bezogenen Sinn bestmdglich gebildet werden. Wohl zeigen Dahrendorf und Kerschensteiner
die Mechanismen auf, die Menschen vom Zugang zu gesellschaftlicher nutzbringender Bil-
dung exkludieren, ihr Bildungsbegriff aber ist genauso zwingend wie der Luthersche, Kantsche
oder Humboldtsche. Eine Verweigerung von Bildung bei gleichen Chancen fir alle wiirde das
betreffende Individuum ebenso aul3erhalb der Norm setzen wie die vorgenannten, auch wenn

diese Norm nun nicht mehr von der Natur sondern der Gesellschaft gesetzt wurde.

Was ebenfalls deutlich wird, ist, dass alle dargestellten Implikationen des Bildungsbegriffs auf
einen Bildungsbegriff verweisen, der in der vorliegenden Arbeit — in Anlehnung an E-
carius/Wahl und Connell — als hegemonialer Bildungsbegriff bezeichnet werden soll. Hegemo-
nie bezeichnet ,...eine gesellschaftliche Dynamik, mit welcher eine Gruppe eine Fiihrungsposition im
gesellschaftlichen Leben einnimmt und aufrechterhalt.“ (Connell 2015: 130). Das Konzept geht auf
Antonio Gramsci zurlick, der Hegemonie als ein ,educational relationship“ (Gramsci 1971: 666)
bezeichnet, welches zwischen Intellektuellen und Nicht-Intellektuellen, zwischen den Herr-
schenden und den Beherrschten, den Eliten und ihren Anhangern_innen und zwischen Fih-
rern und Geflihrten besteht (vgl. ebd.). Hegemonie stellt einen aktiven gesellschaftlichen Kon-
sens dar, dem sowohl die ,Herrschenden als auch die ,Beherrschten zustimmen (vgl. a. a.
O.: 370; Budde 2005: 370; Budde 2005: 32f). Gramsci bezeichnet kulturelle Hegemonie als
ein spekulatives und religioses Moment, in welchem die herrschende Klasse ihre Glaubenss-
atze zum Ausdruck bringt und welches zeitlich bereits mit seiner Desintegration an der Basis
der ,Beherrschten* zusammenfallt. Um dieser Desintegration zu widerstehen, werden die he-
gemonialen Glaubenssatze umgewandelt in Dogmen und transzendente Glaubenssatze der

(noch) bestehenden Gesellschaftsordnung. (vgl. Gramsci 1971: 666)

Die vorgestellten Implikationen des hegemonialen Bildungsbegriffs verweisen auf seine Ver-
wobenheit mit allen Gesellschaftsbereichen. Hegemoniale Bildung scheint transzendent ge-
worden zu sein. Bude spricht von der ,verabsolutierten Schulbildung® (Bude 2011: 53), die
dem hegemonialen Bildungsverstandnis mit den zugehorigen Zertifikaten und Zeugnissen ent-

spricht (vgl. a. a. O.: 49).
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Denn auch in der Figur des/der mundigen Staatsbirgers_in ist die hegemoniale Bildungsver-
mutung enthalten. Eine umfassende Bildung und interessiertes Staatsbirgertum korrelieren,
die partizipative Demokratie ist auf gebildete Birger_innen angewiesen, ungleiche Vorausset-
zungen in ihrer durch Bildung erworbenen Kompetenz schwécht ihr Staatsburgertum (vgl.
Schmidt 2000: 267f). Mit der Figur des/der Staatsbirgers_in geht neben der Erwartung an
Bildung auch die Pflicht einher, die in der Demokratie gewonnene personliche Freiheit verant-
wortungsvoll zum Nutzen des Gemeinwesens zu gebrauchen (vgl. Schmidt 2000: 260f). Aktu-
ell wird der Zusammenhang von Bildung, sozialer Herkunft und politischer Beteiligung auf eine
erschreckende Weise deutlich: Die Bundestagswahl 2013, die Senatswahlen in Hamburg 2015
und die Birgerschaftswahlen in Bremen 2015 waren sozial — und bildungsbezogen — nicht
mehr reprasentativ. Menschen mit niedrigem Bildungsniveau und aus niedriger sozialer Her-
kunft verweigern die Einnahme ihres Blrger_innenstatus (vgl. Bertelsmann Stiftung 2013,
2015a, 2015b)

Weiterhin scheint es, dass Schulen und andere Bildungseinrichtungen systematisch Kinder
aus sozial unterprivilegierten Milieus tUber den gesellschaftlichen Konsens von Bildung tau-
schen. Es scheint mindestens zwei Bildungen zu geben, die im allgemein bildenden Schulsys-
tem in Deutschland vermittelt werden. Diejenige, die Macht, Kapital und Erfolg verspricht,
bleibt zunehmendis denen vorbehalten, die dieses Gut durch familiare Akkumulation bereits
besitzen und flur ihre Schullaufbahn in die Waagschale werfen konnen. Die ,zweite“ Bildung
verfugt nicht Gber jene Implikationen, die im gesellschaftlich anerkannten und scheinbar neut-
ralen Bildungsbegriff enthalten sind. Die Hauptschulbildung, welche nach Beck selbst als ,Aus-
schlielungskriterium® fungiert (Beck 1986: 245), wird in Bildungsdiskursen nicht abgebildet.
Sie wird zur ,Nonbildung“ (ebd.) — ein Vorgang, der den Betroffenen allerdings verschwiegen
zu werden scheint. Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrten Interviews mit Ju-
gendlichen im Ubergangssystem deuten darauf hin, dass Hauptschuler_innen von diesem
Vorgang eine Ahnung haben, ihnen aber keine Mittel zur Verfugung stehen, sich aus dieser
Struktur eigenstandig zu I6sen. Auch Unterstitzungsversuche durch Lehrkréfte bleiben viel-
fach ohne Wirkung. Erst die Situation im Ubergangssystem scheint hier eine befreiende Wir-

kung zu haben — die Effekte werden im Kapitel zur Interviewauswertung dargestellt.

19 In den 1980er Jahren verfligte Deutschland tber ein deutlich weniger sozial selektives und durch-
lassigeres Bildungssystem als heute — im internationalen Vergleich war Deutschland Vorbild (vgl.
Bude 2011: 38)
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Wenn im marginalisierten Bildungsbegriff, so er denn existiert, die Vorbereitung auf den Zu-
gang zur sozialen Definitions- und Wertkonstruktionsmacht (vgl. Connell 1987: 107) nicht mehr
angelegt ist, wenn seine Inhalte und Ziele sich auf die unterstellten Voraussetzungen einer
niedrigen sozialen Herkunft beziehen, in welcher der Status des/der Burgers_in bereits schon
nicht angelegt war, dann ist ein Desinteresse an politischer Gestaltung im Sinne der Human-
kapitaltheorie rational und eigenntitzig.

Doch was geschieht mit den Personen, die sich dem hegemonialen Bildungsverstandnis ver-
weigern oder denen es vielleicht gar nicht angeboten wird. Vor dem Hintergrund Exklusions-
mechanismen des hegemonialen Bildungsverstandnisses bedarf es einer Analyse des Bil-
dungsbegriffs, der sich der Exkludierten annimmt. Die These der vorliegenden Arbeit ist, dass
ein marginalisiertes Bildungsverstandnis konstitutiv mit der Schulform Hauptschule sowie den
Bildungsgangen im Ubergangssystem verbunden ist, welches die Elemente des hegemonia-
len Bildungsverstandnisses in reduzierter Weise in sich tragt. Auch hier findet die Auseinan-
dersetzung mit der Welt statt, diese ist aber von vorneherein reduzierter als die des hegemo-
nialen Begriffs. Auch in der marginalisierten Bildung sollen Jugendliche zu mindigen, politisch
interessierten Blrgern_innen werden, jedoch gelingt dies kaum mehr. Die Selbsterkenntnis
des Subijekts ist auch hier angelegt, muss aber z. B. durch flachendeckende Kompetenzfest-
stellungsverfahren, die von aufRerschulischen Akteuren_innen in die Schulen getragen wer-

den, unterstitzt werden.

Bezogen auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist relevant, dass anscheinend ein mar-
ginalisiertes Bildungsverstandnis an Hauptschulen und den Bildungsgangen des Ubergangs-
systems vorherrscht, welches von vorneherein durch seine Weltbeschrankung zum Beispiel in
der frilhen sozialen Degradierung von Hauptschilern_innen, einem Curriculum, welches we-
nig Abstraktionsgrade aufweist sowie einer abschlussbezogenen Berufsorientierung die Auf-
rechterhaltung der nachhaltigen Exklusion bestimmter Personen aus gesellschaftlich relevan-
ten Machtstrukturen zur Folge hat. Zwar wird Bildsamkeit fur alle Menschen angenommen, die
Anforderungen, die sie an eine zu vermittelnde Bildung stellt, scheinen jedoch abhangig zu
sein von der gesellschaftlichen Umgebung des Individuums. Nicht mehr die Bildung fur alle
Mdglichkeiten, sondern die bestmégliche Bildung fur die bereits vorhandene Umgebung, das
vorhandene Milieu soll in Bildungseinrichtungen gewahrleistet werden. ,Schuster, bleib bei
Deinem Leisten.” (Duden 2013)

Uber den gesellschaftlichen Konsens sowie die Naturalisierung der menschlichen Bildungsfa-
higkeit und des menschlichen Bildungsbestrebens wirkt das hegemoniale Bildungsverstandnis
als Instrument zur gouvernementalen Menschenfiihrung. Insbesondere die humankapitalthe-

oretische Perspektive auf Bildung(sabschliisse) als Investitionen des Individuums zur eigenen
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Wertsteigerung sowie die Perspektive auf Bildung als Standortfaktor sind wesentliche Be-
standteile der gouvernementalen Regierungskunst. Der Homo Oeconomicus wird zum ,Unter-

nehmer seiner selbst* (Foucault 2004b: 314), der Uber ein gewisses Humankapital verfuigt:

.Man gelangt also zu der Vorstellung, daf3 [!) der Lohn nichts anderes ist als eine Vergitung, als
ein Einkommen, das einem bestimmten Kapital zugeteilt ist, einem Kapital, das man Humanka-
pital nennen wird, insofern die Kompetenz/Maschine, deren Einkommen es ist, nicht von der

menschlichen Person als ihrem Trager getrennt werden kann. (a. a. O.: 315)

Die humankapitaltheoretische Perspektive auf Bildung wird ermdglicht durch den Einbezug
von Arbeit in wirtschaftliche Analysen. Mit der Annahme, der Arbeiter sei ein aktives Wirt-
schaftssubjekt, das fiir seine geleistete Arbeit ein Einkommen erhéalt, wird das Einkommen
zum Ertrag des arbeitnehmereigenen Kapitals (vgl. a. a. O.: 311f). Die Arbeit umfasst also das
Humankapital und gleichzeitig das arbeitsbezogene Einkommen, welches durch das Kapital
erst ermoglicht wird. Das Humankapital ist, anders als andere Kapitalarten, nicht von der Per-

son zu trennen:

.Erstens, wenn das Kapital so definiert wird, daf3 [!] es ein zukiinftiges Einkommen ermdglicht,
welches der Lohn ist, dann sieht man, daf3 [!] es sich um ein Kapital handelt, das praktisch un-
trennbar von der Person ist, die es besitzt. Und insofern ist es nicht wie die anderen Arten von
Kapital. Die Arbeitsfahigkeit, die Kompetenz, die Fahigkeit, etwas zu tun, all das kann nicht von

dem getrennt werden, der kompetent ist und etwas tun kann.“ (Foucault 2004b: 312)

Bildung in der Humankapitaltheorie stellt also eine Investition dar, die das Individuum reicher

an personengebundenem Kapital werden l&sst:

~Was bedeutet es, menschliches Kapital zu bilden, d. h. jene Arten von Kompetenzmaschinen,
die Einkommen produzieren werden bzw. die durch ein Einkommen vergiitet werden? Es bedeu-

tet natdrlich, daf3 [!] man sogenannte Bildungsinvestitionen macht.“ (Foucault 2004b: 219)

Diese Bildungsinvestitionen geschehen nicht ausschlief3lich in eigens dafiir geschaffenen In-
stitutionen, wie z. B. Schulen, Hochschulen oder Kindertagesstétten, sondern auch die famili-
are Erziehung und Sozialisationen werden in die Analyse der Bildung von Humankapital ein-
bezogen. Hier liegt ein wesentlicher Faktor fir soziale Ungleichheit, da Familien mit einem
hohen Bildungsniveau fir die Bildung von mehr Humankapital beim Kind sorgen kénnen als

Familien mit einem niedrigen Bildungsniveau:

.Das bedeutet, dal} [!] die bloRe Zeit der Fitterung, die bloRe Zeit der Zuwendung der Eltern zu
ihren Kindern als Investition betrachtet werden muf3 ['], die in der Lage ist, ein Humankapital zu
bilden. Die verbrachte Zeit, die aufgewendete Sorgfalt, auch das Bildungsniveau der Eltern —
denn man weil3, daf3 ['] bei gleichviel verbrachter Zeit gebildete Eltern fur das Kind ein viel gro-

Reres Humankapital bilden werden, als wenn sie nicht dasselbe Bildungsniveau haben —, die
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Gesamtheit der kulturellen Reize, die das Kind empfangt; all das sind Elemente, die Humankapital
bilden kénnen.” (Foucault 2004b: 319)

Der Homo Oeconomicus verhdlt sich, wie oben gezeigt, rational, wei3 um die Bedingungen
seiner Entscheidungen und handelt eigennitzig. Ein hohes Maf3 an bereits vorhandenem Hu-
mankapital begunstigt die weitere Anhaufung von Humankapital, da dessen Ertrage hoher sein
werden als bei Menschen mit einem niedrigen Ausgangskapital. Wenn also nun ein Kind aus
einem ,bildungsfernen Elternhaus der Hauptschule zugewiesen wird, wei3 es um seine
schlechte Ausgangsposition und die schlechten Bedingungen, Humankapital in Form von Bil-
dung zu erwerben (vgl. Bude 2011: 43). Wird diese Situation aus der Sicht der Humankapital-
theorie betrachtet und das Individuum als Homo Oeconomicus, dann ist die Entscheidung

des/der Hauptschilers_in, sich dem Bildungsangebot zu verweigern, durchaus rational:

,Der Homo Oeconomicus ist der Mensch, der die Wirklichkeit akzeptiert. Das rationale Verhalten
ist jedes Verhalten, das sensibel auf Veranderungen in den Umgebungsvariablen reagiert und
das auf nicht-zuféllige, also systematische Weise darauf reagiert. Die Okonomie kann also als
die Wissenschaft der Systematizitat von Reaktionen auf die Variablen der Umgebung charakteri-
siert werden.” (Foucault 2004b: 370; [Hervorh. i. Orig.])

Weil der Homo Oeconomicus rational handelt und auf der Grundlage eines umfassenden Wis-
sens eigennltzig entscheidet, ist eine direkte politische Intervention zu seiner Veranderung
nicht zulassig (vgl. a. a. O.: 371). Die gouvernementale Regierung muss ihn gewahren lassen,
da sie seine Situation nicht besser einschatzen, seine Entscheidungen nicht besser treffen

konnte, da sein Verhalten von Verdnderungen in seiner Umgebung abhéangt:

,Der Homo Oeconomicus ist, vom Standpunkt der Regierung aus gesehen, derjenige Mensch,
den man nicht anrtihren soll. Man laf3t ['] den Homo Oeconomicus handeln. Er ist das Subjekt
oder das Objekt des Laissez-faire. Er ist jedenfalls der Partner einer Regierung, deren Regel das
Laissez-faire ist. Und nun sieht man, dal3 [!] nach dieser Definition von Becker, die ich lhnen
gegeben habe, der Homo Oeconomicus, d. h. der Mensch, der die Wirklichkeit akzeptiert oder
systematisch auf die Veranderungen in den Variablen der Umgebung reagiert, daf3 ['] dieser
Homo Oeconomicus gerade als etwas Handhabbares erscheint, als jemand, der systematisch
auf systematische Variationen reagieren wird, die man auf kinstliche Weise in die Umgebung
einfahrt. Der Homo Oeconomicus ist der Mensch, der in eminenter Weise regierbar ist. Von einem
unberihrbaren Partner des Laissez-faire ausgehen, erscheint der Homo Oeconomicus nun als
Korrelat einer Gouvernementalitat, die auf die Umgebung Einfluf3 [!'] nehmen und systematisch

die Variablen dieser Umgebung verandern wird.“ (Foucault 2004b: 371f; [Hervorh. i. Orig.]).

Das wissende, eigennutzige und rationale Handeln des Homo Oeconomicus‘, mit welchem er
auf veranderte Umweltbedingungen reagiert, kumuliert im Begriff des Interesses. Das indivi-
duelle Interesse entsteht aus dem Wissen der Person um ihre Daseinsbedingungen, ihre Mog-

lichkeiten und aus der rationalen Verfolgung des Eigennutzes. Das individuelle Interesse ist
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untrennbar mit dem Individuum verbunden, es gibt keine andere Erklarung dafir als den Hand-
lungsrahmen des Homo Oeconomicus’. Das Interesse ist unhintergehbar, es wird zum An-

griffspunkt der gouvernementalen Regierung, indem es als unantastbar dargestellt wird:

,Dieses Prinzipe einer individuellen Entscheidung, nicht weiter zuriickzufiihrbaren und uniber-
tragbaren Entscheidung, dieses Prinzip einer atomistischen Entscheidung, die unbedingt auf das

Subjekt selbst bezogen wird, nennt man Interesse.” (Foucault 2004b: 374).

Hauptschuler_innen scheinen ihr Wissen um ihre wenigen Moglichkeiten rational in einem
Desinteresse an hohen, gesellschaftlich anerkannten Bildungsinvestitionen auszuagieren. Da
sie aufgrund der Einschétzung ihrer schlechten Bildungssituation rational, selbstgesteuert und
eigenniitzig handeln, darf niemand, insbesondere nicht der Staat, in diese Verhaltensmuster
eingreifen. In der Logik des Homo Oeconomicus’ wird das Interesse zum handlungsleitenden

Prinzip — selbst bei ,neutralen“ Verhaltensregulierungsinstrumenten wie einem Vertrag:

.per Vertrag stellt in einem Interessenkalkil eine Form oder ein Element dar, das bis zum Ende
einen gewissen Vorteil aufweisen wird. Und wenn er im Ubgrigen keinen Vorteil mehr aufweist,

kann mich nicht verpflichten, den Vertrag weiterhin zu achten.” (Foucault 2004b: 376).

Wird die Erfullung der Schulpflicht als ein solcher Vertrag mit der Schule wahrgenommen, in
der sich die Schule als Vermittlerin einer Bildung versteht, die zur Mindigkeit, Kritikfahigkeit
und Demokratiefahigkeit bildet (vgl. HKM 2012), so ist sie nichtig, sobald das Interesse der
Schiler_innen an ihr erlischt. Und dieses Interesse wird dann erléschen, wenn die Schule
ihnen nichts Verwertbares mehr anzubieten hat. Dies scheint im Fall der Hauptschule der Fall
zu sein. Das allgemeine, gesellschaftlich geachtete und hegemoniale Bildungsverstandnis ei-
ner Persdnlichkeitshildung fir potente Individuen zur gesellschaftlichen Mitgestaltung scheint
Hauptschuler_innen nicht mehr zu erreichen. Nachgefragt wird hier ein Bildungsverstandnis,
welches sich in direkt am Arbeitsmarkt verwendbaren Zertifikaten ausweist und die Schwelle

in eine Berufstatigkeit ebnet, wie in der Interviewstudie der vorliegenden Arbeit deutlich wird.

Eine gouvernementale Regierung, die das Interesse als unhintergehbares, individuelles und
freiheitliches Merkmal achtet, darf nicht intervenieren, um es zu andern. Der einzige Angriffs-
punkt, der ihr bleibt, um auf die interessengeleiteten Subjekte Einfluss zu nehmen, ist das
Milieu, in dem sie leben. Im Falle der Hauptschuler_innen kann also eine Bildungspolitik, die
sich der benachteiligten Jugendlichen annehmen will, Gber die Anpassung des Bildungsauf-
trages der Hauptschule an die Interessen ihrer Schiler_innen Einfluss auf diese ausiben.
Indem also die Hauptschulen ein Bildungsverstandnis vertreten, das den Interessen ihrer
Schilerschaft entspricht, ist es moglich, diese noch zu erreichen. Die Natur des Interesses

wird dabei nicht verandert:
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,Die politische Macht hat in diese Dynamik, die die Natur ins Herz der Menschen geschrieben
hat, nicht einzugreifen.” (Foucault 2004b: 384).

Mit der grundlegenden Idee, der Mensch handele rational, eigenniitzig und wissensbasiert, um
seinen Nutzen zu maximieren, wird die hegemoniale Bildung zu einem Element der Kapitalan-
haufung. Die Chancen zur Teilhabe an ihr jedoch sind sozial ungleich verteilt, Hauptschler_in-
nen werden von gesellschaftlich hochgeschatzten Bildungsinstitutionen exkludiert. Diese und
auch Jugendliche im Ubergangssystem entwickeln vor dem Hintergrund des Wissens um ihre
soziale Exklusion ein Interesse an einer differenten Bildung, welche direkt am Arbeitsmarkt
verwertbar ist. Hauptschulen und Bildungstrager im Ubergangssystem scheinen dieses Bil-
dungsverstandnis anzubieten, um dem Interesse ihrer Schilerschaft entsprechen zu kénnen.
Das Bearbeiten eines angenommenen Interesses der Schiiler_innenschaft der Hauptschulen
als rationale und nattirliche Reaktion auf ihre aussichtslose Lage scheint einer der Mechanis-
men zu sein, die eine vom hegemonialen Bildungsverstandnis verschiedene Bildung konstitu-
iert. Die Antwort eines differenten Bildungsverstandnis‘, welches in Anlehnung an Connell
,marginalisiertes Bildungsverstandnis“ genannt werden soll, blendet die Entstehungsmecha-
nismen des Interesses der Hauptschiler_innen aus. Diese beruhen auf starker Benachteili-
gung im Bildungssystem aufgrund verschiedener Diskriminierungskategorien wie soziale Her-
kunft, Migrationshintergrund und Geschlecht. Die Annahme eines ,naturlichen Interesses” ver-

stellt den analytischen Blick auf diese Entstehungsmechanismen.

Denn kann nicht eine Person, je gebildeter sie ist, desto besser die Offentlichkeit suchen und
sie nutzen, um Gleichgesinnte fir die Realisation gemeinsamer Ziele zu mobilisieren — unter
Preisgabe oder aber Zuhilfenahme der eigenen Identitat? Die hohe Bildung einiger Personen(-
gruppen) verschafft ihnen Zugang zu Offentlichkeit und Macht, Personen mit weniger Bil-
dungskapital jedoch sind 6ffentlich weniger prasent, die Teilhabe an Macht und Freiheit ist
eingeschrankt.

,Bildung ist verobjektivierte Macht; es ist das Ziel aller Bildung, Macht aufzuheben, den freige-

wordenen Menschen an ihre Stelle zu setzen.“ (Heydorn 1979: 336)

Bildung ist dann im Arendtschen Machtverstandnis nicht ein Instrument, um Macht verschwin-
den zu lassen, sondern sie Uberhaupt erst entstehen zu lassen. Die handelnde Erscheinung
des Menschen im &ffentlichen Raum mit anderen Menschen in Gleichheit und Pluralitat be-
deutet ihre Teilhabe an politischer Macht (vgl. Arendt 2002: 252ff). Verschieden durfen Men-
schen, die machtvoll miteinander oder gegeneinander handeln, sein, aber nicht ungleich, nicht
hierarchisch verschieden. Die politische Gleichheit: ,Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich”
(BpB 2015: Art. 3 (1)) im Sinne einer gleichen Einflussmdglichkeit ohne Ricksicht auf sozialen
Rang oder Status ist Conditio sine qua non dieser Macht-Bedingung. Bildung in Deutschland

jedoch ist ungleich verteilt, dies hat Folgen fir den Zugang verschiedener gesellschaftlicher
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Gruppen zu 6ffentlicher Macht. Indem dieser fiir die hoch gebildeten Personen vorhanden ist,
fur Menschen mit niedrigen Bildungsabschliissen aber stark eingeschrénkt, verlieren unterpri-
vilegierte Burger_innen eine wesentlichen Faktor ihres Burger_innen-Status‘ und im Arendt-
schen Sinn den Weltbezug, der erst entsteht im machtvollen, 6ffentlichen Handeln. Bei diesen
Handlungen wird der Mensch zum Subjekt seiner Handlung und zum Subjekt von Welt. Dieser
Weltbezug findet im Bildungsbegriff; auch hier bedeutet das aktive und reflexive ,Sich-mit-der-

Welt-Auseinandersetzen® sowie das ,In-der-Welt-Sein“ einen Vorgang von Bildung.

,Bildungstheorie beschaftigt sich mit der zentralen reflexiven Verortung des Menschen in
der Welt, und zwar in einem zweifachen Sinne: zum einen hinsichtlich der Beziige, die er
zu sich selbst entwickelt (Selbstreferenz) und zum anderen hinsichtlich der Bezlige, die er
auf die Welt entwickelt (Weltreferenz). Bildung ist aus dieser Perspektive der Name fir den
reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins. Der Begriff der intentio obliqua be-
zeichnet eine Hinwendung zur Intention selbst und ihren horizontgebundenen Grundlagen.
Welt und Selbst sind somit nicht ein Gegebenes, sondern werden aufgrund unserer per-
spektiven- und deutungsgebundenen Wahrnehmung zu etwas, was erst hergestellt und
Uber soziale Interaktionen aufrechterhalten oder verandert wird. Die Kraft der Reflexion ist
die einer Selbstvergewisserung und Orientierung in gesellschaftlichen Verhaltnissen.” (Ma-
rotzki 2006: 61)

Wenn Bildung ,...den reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins* (Marotzki 2006: 61),
darstellt, dann bedeutet dieser Modus einen zugleich engen und weiten Bildungsbegriff. Hat
die Welt, in der das Individuum im Marotzkischen Sinne ist, einen weiten, offenen, multikultu-
rellen und multioptionalen Horizont, so existieren dort eo ipso umfassende, offene, multikultu-
rell und multioptional angelegte Bildungsmdglichkeiten, -gelegenheiten und —anreize. Das in
einer solchen Welt sozialisierte Individuum ist in dieser an Gelegenheiten, Reizen und Mdg-
lichkeiten reichen Umgebung geboren, mit ihnen aufgewachsen und von seinen diese Welt
schaffenden Bezugspersonen erzogen und sozialisiert worden. In diese Welt eingelassen sind
verschiedene Arten und Anhaufungen kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapitals, die an
die nachste Generation weitergegeben werden. Die allgemein bildende Schule, die nach E-
carius/Wahl 2009 den legitimen Bildungshabitus reprasentiert, welcher mit der beschriebenen
Welt in Einklang steht, komplettiert diese Welt, ohne sie zu irritieren oder in Frage zu stellen.
Die anregungsreiche, weltoffene und multikulturelle sowie multioptionale Welt scheint allum-
fassend gebildet; wer hier sich reflexiv mit Welt auseinandersetzt, dem entgeht — scheinbar —

so leicht nichts Wesentliches.

Diese Sichtweise jedoch stellt eben einen wesentlichen Exklusionsmechanismus fir Kinder
und Jugendliche aus ,bildungsferner” Herkunft dar, denn ihre Erfahrungen, Bezugsraume und
Weltdeutungen entgehen dem legitimen Bildungshabitus eben doch. Er nimmt sie zwar wahr,

aber lediglich als defizitar und ,ungebildet. Er lasst sich nicht ein auf die Welt, die seiner nicht
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entspricht, sondern bietet Institutionen an, die versuchen sollen, die Defizite in seinem Sinn zu
beheben. Es mag sein, dass auch die anregungsreiche, multioptionale Perspektive ihre Sicht-
grenzen hat. Um diesen auf die Spur zu kommen, werden im zweiten Teil der Arbeit die Schul-
systeme der Bundeslander nach fir die Analyse relevanten Kriterien verglichen und das Uber-
gangssystem kurz beschrieben. Auf diese Weise sollen die Bildungsverstandnisse der Struk-
turen im Bildungssystem beleuchtet werden.
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Teil B: Bildungsinstitutionen und soziale Ungleichheit
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VIil Die Bildungssysteme der Bundeslander im Vergleich

Im Folgenden werden die Schulsysteme der Bundeslander in ihrer Ausgestaltung miteinander
verglichen. Ziel dieses Vergleichs ist die Analyse der unterschiedlichen Gliederungen der
Schulsysteme und der mit ihr einhergehenden Bildungsverstandnisse der einzelnen Schulfor-
men. Deutschland hat in seiner féderalen Struktur die Gesetzgebung zum Schulwesen als
einen Bestandteil der ausschlie3lichen Gesetzgebung der Lander festgeschrieben (vgl. Bpb
2015: GG Art. 70 (1) und Art. 23 (6)). Somit ergeben sich 16 unterschiedliche Schulsysteme,
die miteinander zu vergleichen sind. Zwischen ihnen existieren groRe Differenzen, aber auch
starke Gemeinsamkeiten. So gewahren alle Bundeslander einen gymnasialen Bildungsgang
neben einer ansonsten unterschiedlich gestalteten Schullandschaft (vgl. KMK 2009: 3). Die
Ausgestaltung der System beinhaltet Hinweise auf grundsatzliche Uberzeugungen in Bezug
auf die zugrundeliegenden Bildungsverstandnisse, welche wiederum mit dem deutschen
Wohlfahrtsstaatregime in Verbindung gebracht werden. Statuskonservierende, aber auch ega-
litdre Tendenzen sollen auf diese Weise sichtbar gemacht werden. Die Einordnung der Schul-
systeme in die von Esping-Andersen beschriebenen Wohlfahrtsregimes basiert auf der An-
nahme, dass in korrespondierenden Bildungssystemen grundlegende Uberzeugungen struk-

turell institutionalisiert sind. Die Einordnung erfolgt nach folgenden Kriterien:

1. Wird ein starrer Begabungsbegriff vertreten und ist dieser Bezugspunkt der Uber-
gangsentscheidung nach der vierten Klasse?

2. Kommen in der Konzeption von Gymnasium und anderen Schulformen unterschiedli-

che, hierarchisch geordnete Bildungsverstandnisse zum Ausdruck?
3. Ist das Schulsystem durchlassig strukturiert?

4. Setzt der Gymnasialbesuch bereits vorhandene Kompetenzen oder Personlichkeits-

merkmale auf Seiten der Schilerschaft voraus?

5. Hat das Bundesland einen hohen Ganztagsschulanteil?
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VIIl.1 Baden-Wirttemberg

Die Schullandschaft Baden-Wirttembergs zeichnet sich durch eine grol3e Vielfalt aus. So exis-
tieren allein zehn Férderschulformen, in Baden-Wirttemberg als Sonderschulen bezeichnet,
sowie fur die Sekundarstufe I: Werkrealschule, Realschule, Gemeinschaftsschule und Gym-
nasium (vgl. MKJS 2012). Die Schulstruktur befindet sich in einem deutlichen Wandel. Wah-
rend im Jahr 2010 noch keine Gesamtschule oder eine &hnliche Einrichtung vorhanden war —
die Werkrealschule ausgenommen, da hier ausschlie3lich die Sekundarstufe | angesiedelt ist,
— existieren mittlerweile 87 Gemeinschaftsschulen, die sowohl inklusiv und ganztégig arbeiten
als auch alle allgemein bildenden Schulabschliisse vorhalten (vgl. MKJS 2013a).

Gemeinschaftsschule

Dem Grundsatz folgend ,Die Landesregierung versteht Bildungspolitik als einen Prozess, der von
unten wachst.“ (MKJS 2013b) entstehen Gemeinschaftsschulen durch einen gemeinsamen An-
trag von Schulleitung, Lehrkréaften, Eltern, Schilern und Gemeinderaten_innen einer Kom-
mune bzw. Schule (vgl. MKJS 2013c: 7). Die Zielsetzung der Gemeinschaftsschule ist die
Herstellung von Chancengleichheit (vgl. MKJS Baden-Wrttemberg 2013h) sowie die Schaf-
fung einer sozial gerechten und leistungsstarken Schule (vgl. MKJS Baden-Wirttemberg
2013d). Das Bildungsverstandnis drtickt sich in ihrem Leitmotiv aus: ,Vielfalt macht schlauer”
(MKJS 2013e). Chancengerechtigkeit, individuelle Férderung, Schule als Lern- und Lebens-
raum sowie speziell auf gesellschaftliche Themen wie z. B. Nachhaltigkeit ausgerichtete Bil-
dungskonzepte tragen zu einem auf Personlichkeitsentwicklung zielenden Bildungsverstand-
nis bei. Eines der Ziele der Gemeinschaftsschule ist es, Bildungserfolg und soziale Herkunft
zu entkoppeln (vgl. MKJS 2013e; 2013d; 2013f). In einer inklusiven Beschulung sollen alle
Kinder in ihren Begabungen gefdrdert werden (vgl. MKJS 2013e). Im Schuljahr 2012/2013
hatten bereits 87 Schulen diese Schulform fiir sich gewabhlt; fir das Schuljahr 2013/14 werden
weitere 100 Schulen erwartet. (vgl. Roth 2012: 29)

Werkrealschule

Eine singulare Hauptschule ist in Baden-Wlrttemberg nicht eingerichtet; dieser Bildungsgang
geht in der Werkrealschule auf, in welcher Schulerinnen und Schiler nach dem Hauptschul-
bildungsplan unterrichtet werden kénnen. Erreicht werden kénnen der Hauptschulabschluss
nach Stufe 9 oder 10 sowie der mittlere Schulabschluss. Die Werkrealschule vermittelt eine
»---grundlegende und vertiefte allgemeine Bildung und orientiert sich an lebensnahen Sachverhalten
und Aufgabenstellungen. In besonderem MaRe férdert sie praktische Begabungen, Neigungen und
Leistungen auf der Basis von theoriegestiitztem Hintergrund.“. (MKJS Baden-Wrttemberg 2013g). Die
Entscheidung zwischen den mdglichen Abschliissen fallen die Schiler_innen zum 01.02. je-
des Jahres in der neunten Klasse. Auf dem Hauptschulabschluss kann der mittlere Abschluss
aufbauen. (MKJS Baden-Wurttemberg 2012)
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Die Zielsetzung der Werkrealschule ist die Mittlere Reife; sie orientiert sich inhaltlich an der

beruflichen Bildung:

,Ein stark berufsbezogenes Profil und eine intensive individuelle Férderung in allen Klassenstufen
ermoglichen jeder Schilerin und jedem Schdler einen optimalen Einstieg in eine sich anschlie-
Rende schulische oder berufsbezogene Laufbahn.” (vgl. MKJS 2013h)

Das padagogische Konzept fokussiert eine breite schulische Berufsorientierung, beginnend in
Schulstufe funf Gber Kompetenzfeststellungsverfahren in der Jahrgangsstufe sieben bis hin zu
einer individuellen Berufswegeplanung und der Einfihrung der Schulfacher ,Berufsorientie-

rende Bildung“ sowie ,Kompetenztraining®. (vgl. MKJS 2013h)

Eine Zusammenarbeit mit Eltern ist nicht dialogisch erwiinscht; die Eltern sollen lediglich Rick-
meldungen zum Leistungsstand ihrer Kinder sowie Beratungen erhalten (vgl. MKJS Baden-
Wirttemberg 2013i). Im vorgestellten Konzept der Werkschulen wird kein Wert auf eine aktive
Auseinandersetzung mit den Eltern gelegt. Es wird eine Hierarchie zwischen Lehrkréaften — die

beraten kdnnen — und den Eltern — die beraten werden miissen, konstruiert.
Gymnasium

,Das allgemein bildende Gymnasium vermittelt Schilerinnen und Schulern eine breite und ver-
tiefte Allgemeinbildung, die zur allgemeinen Hochschulreife fihrt. Damit schafft es zugleich die
Voraussetzungen sowohl fir eine berufliche Ausbildung als auch fir Fiihrungsaufgaben in Beru-
fen, die einen Hochschulabschluss verlangen.” (MKJS Baden-Wiirttemberg 2013j).

Dem gymnasialen Bildungsgang wird eine sehr hoch zu bewertende Allgemeinbildung zuer-
kannt, da sie sowohl die Eignung fiir eine Berufsausbildung als auch fir eine akademische
Ausbildung mit sich bringt. Gymnasiale Bildung in Baden-Wrttemberg hat vielféltigen Kom-

petenzerwerb zum Ziel:

Lverantwortungsbereitschaft, Selbststandigkeit, logisches Denken, Gestaltungsfahigkeit, Kom-
munikationsféahigkeit, Leistungsbereitschaft, Teamarbeit, Solidaritat, Kreativitat, kulturelle Ver-

standigung, Gewinnen und Verarbeiten von Informationen“ (MKJS Baden-W urttemberg 2013k).

Diese Kompetenzen werden durch Unterrichtsformen geférdert, die eigenverantwortliches,
Zielorientiertes und selbststandiges Arbeiten zum Ziel haben (vgl. MKJS Baden-Wirttemberg
2013j). Von Schilern und Schulerinnen wird erwartet, dass sie Uber eine tGiberdurchschnittlich
hohe Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer und geistige Belastbarkeit verfigen sowie aufge-
schlossen und neugierig sind auf abstrakte und theoretische Zusammenhénge (vgl. MKJS Ba-
den-Wiurttemberg 2013)). Als fir das Gymnasium erforderliche Eigenschaften werden be-
nannt: Freude am Lernen, Experimentieren und Beobachten, Finden von Lésungen und Ge-

setzméaRigkeiten sowie Interesse an literarischen, musischen und kinstlerischen Themen (vgl.
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ebd.). In der Darstellung der Zielsetzung, aber noch mehr in der Liste der erforderlichen Vo-
raussetzungen auf Schiler_innen-Seite wird deutlich, dass es sich bei der gymnasialen Bil-
dung um eine besondere Bildung handelt, die sich von denen der anderen Schulformen unter-

scheidet.
Zwischenfazit Baden-Wirttemberg

Baden-Wirttemberg hat sich von dem oben skizzierten Grundséatzen der Beibehaltung eines
ausschlieBlich gegliederten Schulsystems im Sekundarbereich entfernt. Mit der Aufnahme der
Schulart ,Gemeinschaftsschule” in das Baden-Wirttembergische Schulgesetz im Jahr 2012
und der Festlegung von Kriterien zur Einrichtung einer Gemeinschaftsschule auf Antrag aller
Beteiligter erhalten Kommunen im Land die Moglichkeit, Schiler_innen ganztagig und inklusiv
gemeinsam zu unterrichten. Dennoch sind starke konservierende Strukturen beziglich Sta-
tusdifferenzen in den Beschreibungen der einzelnen Schulformen sichtbar. In der schulform-
bezogenen Etikettierung der Schiilerschaften, der Einbeziehung von Eltern in schulische Kon-
texte sowie der Zielsetzung der Ausbildungsgange sind hierarchisch wertende Implikationen
zu finden. Aber insbesondere die unterschiedlichen Bildungsverstandnisse von Gymnasium
und in Werkrealschule integriertem Hauptschulbildungsgang verweisen auf die Beibehaltung
von Statusdifferenzen, nicht auf Egalisierung. Die gymnasiale Bildung entspricht in ihrem Vo-
raussetzungsreichtum, ihren unterstellten Wirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung und
in den durch sie sich eréffnenden Mdglichkeiten dem hegemonialen Bildungsverstandnis, die
Hauptschulbildung an der Werkrealschule durch ihre starke Fokussierung auf berufliche Aus-
bildung sowie durch ihre hierarchisch niedrige Position als ,grundlegende Allgemeinbildung*
dem marginalisierten Bildungsverstandnis. Daher kann das baden-wirttembergische Schul-
system eher dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime zugeordnet werden, wobei die
Einbeziehung durchlassiger Gesamtschulen in das Baden-Wilrttembergische Schulsystem

eine allzu klare Einordnung verbietet.

VIIl.2 Bayern

Bayern verflgt fir die Sekundarstufe | tiber ein gegliedertes Schulsystem bestehend aus Mit-
telschule, Realschule, Wirtschaftsschule und Gymnasium. Eine Hauptschule existiert nicht. In
der Sekundarstufe Il kommen Fachoberschulen und Berufsoberschulen hinzu, wo die fachge-

bundene und allgemeine Hochschulreife erworben werden kdnnen. (vgl. BSUK 2013a)

Im gesamten Bundesland existieren flnf ,Schulen besonderer Art*, die als Gesamtschulen ihre

Arbeit gestalten. Diese sind aus einem Modellversuch hervorgegangen und nachhaltig in Bay-
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erns Schullandschaft implementiert worden. Damit stehen drei integrierte und zwei koopera-
tive Gesamtschulen mit ausschlie3lichem Angebot fiir die Sekundarstufe |1 4536 allgemein bil-
denden Schulenzo gegentiber (vgl. BSUK 2013b und Statistisches Landesamt Bayern 2011).

Mittelschule

Auch in Bayern existiert keine singulére Hauptschule; diese in der Mittelschule integriert. Im
Zentrum des ihr zugrunde liegenden Bildungsbegriffs steht die systematische Berufsorientie-
rung der Schiler_innen; der Unterricht weist Gber alle Jahrgangsstufen hinweg einen starken
Berufsbezug auf (vgl. BSUK 2013c). Der Ubergang in eine Berufsausbildung ist vordringliches
Ziel dieser Schulform. Die Berufswahlentscheidung der Schiler_innen wird durch die Bereit-
stellung praktischer Erfahrungen in den Themenfeldern ,Wirtschaft®, ,Soziales* und , Technik"
unterstitzt. Dariiber hinaus ist Netzwerkbildung an der ersten Schwelle ein fester Bestandteil
des Mittelschulcurriculums. Experten_innen von SchuleWirtschaft unterstitzen die Lehrkrafte
bei der Kontaktpflege und Kooperation mit auRerschulischen Akteuren. Insbesondere der in-
tensive Kontakt zu Berufsschulen und zu regional ansassigen Betrieben tragt zur Erhdhung
der Ausbildungschancen der Mittelschul-Schiler_innen bei. (vgl. BSUK 2012d: 6)

Schwerpunkte der Mittelschule sind ,...[e]ine grundlegende Allgemeinbildung und die griindliche
Vorbereitung auf die Berufswelt [...].“ (BSUK 2012e: 11; [Modifikation d. Verf.]). Hier wird ein Bil-
dungsverstandnis deutlich, das Mittelschilern_innen lediglich eine grundlegende Allgemein-
bildung zugesteht und seinen Schwerpunkt auf die beruflichen Orientierung legt (vgl. BSUK
2012d: 3,4,5,10). Curriculum und Unterricht haben das Ziel, ,.... den wandelnden Anforderungen
der Gesellschaft und der Wirtschaft gerecht zu werden.“ (a. a. O.: 3). Damit wird ein utilitaristischer
Bildungsbegriff zugrunde gelegt, die Facetten einer subjektorientierten oder emanzipatori-
schen Bildung, wie im ganzheitlichen Berufsbildungsbegriff angelegt, werden nicht erwéhnt.
Die Option eines Ubertritts in eine gymnasiale Oberstufe aus der Mittelschule heraus wird nicht

dargestellt.
Gymnasium

Bayern beschreibt sein Gymnasium als ,[...] eine anspruchsvolle Schule, die viel bietet, aber
auch Einsatz und Leistungsbereitschaft fordert® (vgl. BSUK 2012e: 3). Leistungsbereitschaft

der Schiler_innen und gymnasiale Bildung sind hier unmittelbar miteinander verbunden. Dar-

20 Diese Daten stammen aus dem Jahre 2011.

174



Uber hinaus werden fir einen Gymnasialbesuch die personalen Kompetenzen und Eigen-
schaften Wissbegierde, Neugierde, eine gute Konzentrationsfahigkeit tiber langere Zeitraume,
Sprachgewandtheit, Ausdauer bei ,verzwickten Aufgaben® sowie eine hohe Lerneffizienz und
—bereitschaft vorausgesetzt (vgl. BSUK 2012e: 8). Mit der Darstellung eines hoch vorausset-
zungsreichen Gymnasialbesuchs wird deutlich, dass die Anlage dieser Kompetenzen nicht
Aufgabe des Gymnasiums ist, sondern sein Bildungsangebot auf bereits vorhandenen Kom-
petenzen aufbaut. Dieses Vorgehen beginstigt die Beibehaltung von Exklusion aufgrund nied-
riger sozialer Herkunft aus hohen Bildungsgéngen, da hier die Unterschiede in der hauslichen

Sozialisation direkte Auswirkungen haben.

Daruiber hinaus dienen bayerische Gymnasien der Identitatsbildung seiner Schilerschaft —
eine Aufgabe, welche der Mittelschule nicht zukommt:

»...viele Gymnasiasten sind stolz auf ihre Schule — weil jedes Gymnasium ein unverwechselbares
Profil besitzt und weil alle Gymnasien eine gemeinsame Idee verbindet. Sie wollen nicht nur auf
Studium und Beruf vorbereiten, sondern eine umfassende Bildung vermitteln: solides Wissen,

aber auch die Fahigkeit, dieses Wissen verantwortungsbewusst anzuwenden.” (a. a. O.: 1).

Hier werden zwei wesentliche Konstruktionsfiguren hinsichtlich Statusdifferenz der unter-
schiedlichen Schulformen sichtbar. Einerseits verbindet alle Gymnasien scheinbar bundes-
landibergreifend ein Bildungsverstandnis, das Uber eine bloRe Vorbereitung auf die Zukunft
sowie Uber die Sammlung immerhin soliden Wissens hinausgeht und sich in der Fahigkeit zur
Verantwortungsubernahme &auf3ert. Andererseits stellt diese Schulform eine Identifizierungs-
mdglichkeit fur ihre Schiiler_innen dar, welche mit Stolz einhergeht. Diese Beschreibung hebt
das Gymnasium unter den Ubrigen Schulformen hervor; seine Exklusivitat wird auch in Bezug

auf die Konstruktion als Identitatsstifter deutlich.
Zwischenfazit Bayern

Bayern grenzt die unterschiedlichen Bildungsgange stark voneinander ab. Die verschiedenen
Schulen gehen mit einer hierarchisch abgestuften Kompetenzvermittlung sowie einem nicht
wertfreien Unterschied an Bildung einher. Die gymnasiale Bildung spiegelt einen umfassen-
den, dem hegemonialen Bildungsverstandnis entsprechenden Bildungsbegriff wider, welches
auf bereits vorhandenen personalen Kompetenzen aufbaut. Mittelschulen halten ein utilitaris-
tisches, marginalisiertes Bildungsverstandnis vor. Aufgrund des Voraussetzungsreichtums der
gymnasialen Schuilerschaft, eines Begabungsbezugs bei der Wahl der weiterfiihrenden
Schule, der Verwendung differenter und hierarchisch geordneter Bildungsverstandnisse flr
Gymnasium und Mittelstufe sowie einer undurchléassigen Abgrenzung der Schulformen ist das

bayerische Schulsystem ist dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime zuzuordnen.
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VIIL.3 Berlin

Berlin hat in den Jahren 2011 und 2012 eine umfassende Bildungsreform durchgefihrt. Fir
die Sekundarstufe | existieren nunmehr zwei Schulen: das Gymnasium und die integrierte Se-
kundarschule. Die Grundschulbildung ist flexibilisiert worden; sie beginnt mit der Schulan-
fangsphase, welche ein, zwei oder drei Jahre wahren kann. (vgl. SVBWF 2013a). Die Schul-
pflicht fiir alle Kinder eines Jahrgangs beginnt in ihrem sechsten Lebensjahr; der Stichtag im
Sommer entfallt. Uber die flexibel gestaltete Schulanfangsphase wird die individuelle Entwick-
lung der Kinder berticksichtigt. Der erste Ubergang in die dritte Klasse der Grundschule erfolgt
nach Feststellung der individuellen Reife. (vgl. SVBWF 2012a: 6f)

Integrierte Sekundarschule

Ziel der integrierten Sekundarschule ist die bestmdgliche Foérderung aller Schiler und Schile-
rinnen. Durch Ganztagsbetrieb, individuelle Férderung sowie praxisorientiertes Lernen soll er-
reicht werden, dass alle Jugendlichen den bestmdglichen Schulabschluss erreichen. Duales
Lernen als Instrument der Berufsorientierung bereitet auf eine fundierte Berufswahl vor, indem
insbesondere praktische Elemente an auf3erschulischen Lernorten in den Unterricht einbezo-
gen werden. (vgl. SVBWF 2013b: 13)

Alle integrierten Sekundarschulen arbeiten als Ganztagsschulen; im Zentrum des Unterrichts
stehen selbstorganisierte Lernformen; Klassenwiederholungen finden nur noch auf freiwilliger
Basis statt (vgl. SVBWF 2013c).

An der integrierten Sekundarschule kdnnen die Berufsbildungsreife (BB), die erweiterte Be-
rufsbildungsreife (eBB), der Mittlere Schulabschluss (MSA) sowie das Abitur erworben werden
(vgl. SVBWF 2013hb: 14). Die Moglichkeit zur Erlangung der Hochschulreife wird durch Koope-
rationen mit regionalen Oberstufenzentren sichergestellt, wenn die betreffende Sekundar-

schule nicht Uber eine eigene Oberstufe verflgt (vgl. SVBWF 2013c).

Die Formulierungen zur Beschreibung der Berliner integrierten Sekundarschule klingen ahn-
lich denen der Bayerischen Mittelschule. Jedoch verweisen sie auf differente Grundannahmen.
Wahrend die bayerische Mittelschule Férderung begabungsentsprechend versteht (vgl. BSUK
2013c: 11), bedeutet Férderung in der Berliner integrierten Sekundarschule das Ausschdpfen
des individuell Bestmdglichen und die Zielsetzung des bestméglichen Abschlusses, wobei
nicht auf bereits vorhandene Kompetenzen oder Begabungen rekurriert wird (vgl. SVBWF
2013b: 12).

Gymnasium

Das Berliner Gymnasium berechtigt nach erfolgreichem Abitur zum Hochschulstudium (vgl.
SVBWF 2013d) sowie zur Aufnahme einer ,anspruchsvollen Ausbildung® (vgl. SVBWF 2013e).
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Diese Zielsetzung gilt fir alle Schulen, die eine gymnasiale Oberstufe vorhalten. Die Broschire
~>chulwegweiser” verdeutlicht besondere Anforderungen an die Schiilerschaft des Gymnasi-
ums: 1) Fahigkeit zum selbststéandigen Arbeiten, 2) besondere Leistungsbereitschaft, 3) Wiss-
begierde, 4) Freude am Lernen und eigenstandigen Erforschen, 5) gute Leistungen in der
Grundschule. Das Bildungsziel des Gymnasiums ist die Vorbereitung auf die eigenverantwor-
tete Hochschulbildung, die Studierfahigkeit. Dieses Ziel wird erreicht durch die starke Forde-
rung selbststandigen Lernens und Arbeitens. Besonders hervorgehoben wird die Méglichkeit,
das Abitur bereits nach 12 Jahren zu erhalten. Mit dieser Moéglichkeit hebt sich das Gymnasium
von den anderen Schulformen ab. (vgl. SVBWF 2013b.: 16)

Auch Berlin hebt die gymnasiale Schilerschaft als besonders leistungsbereit und selbststan-
dig hervor. Jedoch verweist es nicht auf einen statischen Begabungsbegriff; die vorausgesetz-
ten Anforderungen an die Schiilerschaft sind bis auf die guten Leistungen in der Grundschule
erlernbar. Die Darstellung einer besonderen Persdnlichkeitsbildung am Gymnasium erfolgt

nicht.
Zwischenfazit Berlin

Berlin hat in der jungsten Bildungsreform egalitare Aspekte verwirklicht. Die Gliederung des
Schulsystems ist im Regelschulbereich auf zwei Schularten begrenzt; hinzu kommt der Mo-
dellversuch der Gemeinschaftsschule. An jeder Schulart werden alle allgemein bildenden Ab-
schliisse angeboten; die Strukturreform stellt die Gleichwertigkeit von Integrierter Gesamt-
schule und Gymnasium dar, wenn auch erstere durch eine stérkere berufliche Orientierung

gepragt ist (vgl. Baumert et al. 2013: 10).

Besonders deutlich werden die egalitaren Zielsetzungen an den Zielen der Gemeinschafts-
schule, welche sind Anndherung an Chancengerechtigkeit und —gleichheit, Erreichen des ma-
ximalen Leistungsvermdgens durch selbststéandiges Lernen und Unterstutzung individueller
Lernwege, Entwicklung zu einem demokratischen Lern- und Arbeitsraum durch inner- und ext-
raschulische Kooperationen sowie gegenseitige Anerkennung und Respektierung aller. (vgl.
SVBWF 2013c)

Wenngleich durch die Beibehaltung der Schulform Gymnasium sowie der Bereitstellung des
achtjahrigen Bildungsgangs bis zum Abitur statusbezogene Aspekte im Bildungssystem Ber-
lins strukturell verwirklicht sind, ist es dennoch eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsre-
gime zuzuordnen. Zwar werden differente Bildungen vorgehalten, die hegemoniale Bildung
jedoch ist nicht exklusiv an das Gymnasium gebunden, sondern steht auch in der Sekundar-
stufe | allen Schilern_innen offen. Das Fehlen eines Begabungsbezugs, eines besonderen
gymnasialen Bildungsverstandnisses sowie die Darstellung der Gleichwertigkeit von Gymna-

sium und Gesamtschule stiitzen diese Einordnung.
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VIIl.4 Brandenburg

Das Brandenburgische Schulsystem baut wie das Berliner Schulsystem auf einer sechsjahri-
gen Grundschule auf und ist in der Sekundarstufe | in Oberschule, Gesamtschule und Gym-
nasium (vgl. MBJS 2013a).

Oberschule

Mit dem Schuljahr 2005/06 hat Brandenburg die bisherigen Gesamtschulen ohne gymnasiale
Oberstufe und Realschulen im Bildungsgang der Oberschule zusammengefthrt (vgl. MBJS
2013b). An der Oberschule kdnnen sowohl die erweiterte Berufsbildungsreife (EBR) als auch
die Fachoberschulreife (FOR) erworben werden. Die Oberschule bietet eine gesicherte Grund-
bildung, die Forderung der Starken und Begabungen ihrer Schiler_innen sowie Hilfe bei Lern-
schwierigkeiten (vgl. MBJS 2013b). Sie bereitet auf eine Berufsausbildung nach dem 10.
Schuljahr, den Besuch einer Fachoberschule oder der gymnasialen Oberstufe vor. Oberschu-
len kdnnen wie Gesamtschulen kooperativ oder integrativ organisiert sein, kooperative Ober-
schulen fuhren nach der siebten Jahrgangsstufe zwei parallele Klassen zum jeweiligen Ab-
schluss — im EBR-Zweig erhalt die Klasse eine grundlegende Bildung, im FOS-Zweig erhalt
die Klasse eine erweiterte Bildung (vgl. ebd.). Die einfache Berufsbildungsreife (BR) erhalten

Schiler_innen mit der Versetzung in Jahrgangsstufe 10.
Gesamtschule

Die Gesamtschule bietet leistungsdifferenzierte Niveaus (Grund- und Erweiterungskurse), zu-
nachst in den Fachern Mathematik und Englisch, ab der Jahrgangsstufe 9 ebenfalls in den
Fachern Deutsch, Chemie und/oder Physik. Sie halt alle allgemein bildenden Abschliisse vor.
Voraussetzung fur den Eintritt in die gymnasiale Oberstufe ist das Erreichen der Berechtigung
zum Eintritt in die gymnasiale Oberstufe. (vgl. MBJS 2012b: 7)

Das Bildungssystem Brandenburgs stellt seine hohe Durchlassigkeit heraus; die Erlangung
der allgemeinen Hochschulreife wird an allen angebotenen Schulformen ermdglicht (vgl. MBJS
2013a). Gleichzeitig durchlaufen alle Schiler_innen am Ende der 10. Jahrgangsstufe die Pri-
fungen fur den mittleren Bildungsabschluss, so dass einerseits bei vorzeitigem Abbruch des
Gymnasiums trotzdem ein Bildungsabschluss erreicht wird und andererseits die Oberstufe an
Gymnasien auch fiir Quereinsteiger_innen anderer Schulformen offen bleibt (vgl. Brandenburg
2014: 83 (5)). Die einfache Berufshildungsreife, die den ehemaligen Hauptschulabschluss er-
setzt, wird nicht als eigenstdndiger Schulabschluss dargestellt. Schiler_innen aller Schulfor-
men erhalten sie automatisch bei der Versetzung in die Jahrgangsstufe 10, deren Ziel zumin-
dest das Erreichen der erweiterten Berufsbildungsreife ist, womit der nédchsthéhere Schulab-
schluss direkt erreichbar ist (vgl. MBJS 2013c).
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Gymnasium

Das Gymnasium in Brandenburg ist die einzige Schule, die einen singularen Bildungsgang
vorhalt. Es vermittelt eine vertiefte allgemeine Bildung und fuhrt zum Erwerb der allgemeinen
Hochschulreife (vgl. MBJS 2011a). Brandenburg stellt fir die Schiilerschaft keine besonderen
Eigenschaften als Voraussetzungen fur den Gymnasialbesuch dar. Allein die LuBK sind darauf
eingerichtet, besonders leistungsstarke und begabte Schiler_innen aufzunehmen (vgl. MBJS
2013e).

Zwischenfazit Brandenburg

Das Bildungssystems Brandenburg verfolgt das Ziel der Chancengerechtigkeit durch die Er-
mdglichung vieler (Um-)Wege bis zum gewahlten Schulabschluss (MBJS 2013f: 8). Dabei fin-
det keine Abwertung der nicht-gymnasialen Schulformen statt: Aus dem Internetauftritt des
Ministeriums fir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg ist keine besondere Wertschatzung
des Gymnasiums abzuleiten; dieser Schulform wird keine herausgehobene Rolle oder Position
zugesprochen. Zwar wird darauf hingewiesen, dass eine vertiefte allgemeine Bildung im Gym-
nasium vermittelt werden soll, allerdings wird ebenfalls der hohe Lernaufwand dargestellt, der
sich durch die Verkirzung des gymnasialen Bildungsganges auf sechs (bzw. acht bei Wahr-
nehmung der LuBK) Jahre ergibt (vgl. MBJS 2013f: 6f). Hier erfolgt kein Begabungsbezug,
Schiler_innen, die den achtjahrigen Bildungsgang durchlaufen, missen leistungsbereit und
flei3ig sein (vgl. ebd.). Der Begabungsbezug findet sich ausschliel3lich bei der Beschreibung
der LuBK mit dem verfrihten Eintritt in die Sekundarstufe Il nach bereits 4 Jahren. Dieses
Vorgehen ist ein deutlicher Unterschied zu dem der beiden Bundeslander Bayern und Baden-
Wirttemberg, die dem Gymnasium eine exklusive Rolle und herausgehobene Position zu-

schreiben.

Das Schulsystem Brandenburgs geht nicht von einem statischen Schilerverstéandnis aus, son-
dern hebt die Entwicklungsmoglichkeiten aller Jugendlichen hervor und will diese durch unter-
schiedliche, aufeinander aufbauende Bildungsgange bestmaoglich férdern. Chancengerechtig-
keit ist ein wesentliches Ziel dieses Schulsystems. Besonders aufféllig ist die Betonung der
Leistungssteigerung aller Schiler_innen durch gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und
ohne sonderpadagogischen Foérderbedarf in der Grundschule. In vielfach gedufRRerter Kritik an
inklusivem Unterricht findet sich immer wieder die Beflrchtung der Leistungsschmalerung
nicht behinderter Kinder, da diese in einem solchen Setting zu wenig Beachtung durch Lehr-
krafte erfihren. Brandenburg hingegen schreibt dem inklusiven Unterricht das Potenzial zu,
alle Schiler_innen bestmaglich férdern zu kénnen. Diese Argumentation verweist auf ein Ver-
standnis von Heterogenitat als Chance, welches Gurria in der Prasentation der PISA-Ergeb-

nisse von 2009 fordert (vgl. Gurria 2010). Aufgrund der hohen Durchlassigkeit, des Fehlens
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eines exklusiven gymnasialen Bildungsverstandnisses sowie inklusiven und egalitéaren Struk-
turen ist auch das Brandenburger Schulsystem eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsre-

gime zuzuordnen.

VIIL.5 Bremen

Bremen hat im Jahr 2009 ein Schulgesetz erlassen, welches die Reform des Bildungswesens
gestaltet und dem Land einen Schulfrieden von zehn Jahren garantiert (vgl. SBW Bremen
2013a: 3). Ziel der Reform ist die bestmogliche Unterstitzung aller Schuler_innen auf dem
Weg zu einem mdglichst hochwertigen Abschluss mit gleichzeitiger Einebnung sozial determi-
nierter Bildungsunterschiede durch langeres gemeinsames Lernen (vgl. ebd.). Im Bundesland
Bremen lernen die Kinder ab dem sechsten Lebensjahr gemeinsam in der vierjahrigen Grund-
schule, an die sich die Oberschule und das Gymnasium anschlieen. Diese beiden Schularten
werden als gleichwertig beschrieben (vgl. ebd.).

Der Beschluss zur Umwandlung der Einzelschulen in Oberschulen — abgesehen von Gymna-
sien — tritt mit dem Beginn des Schuljahres 2011/2012 in Kraft. Die Oberstufe fihrt in 12 oder
13 Jahren zum Abitur, das Gymnasium in 12. (vgl. SBW Bremen 2013b)
In beiden Schularten steigen Schiler_innen in der Sekundarstufe | automatisch in die nachste
Jahrgangsstufe auf; die erste notenabhdngige Versetzung geschieht in die gymnasiale Ober-
stufe (vgl. 2013b; 2013c: 7). Vorher sind freiwillige Wiederholungen in Absprache mit den EI-
tern moglich. Bremen hat den Rechtsanspruch auf inklusive Beschulung aller Kinder im Schul-
gesetz verankert; alle Kinder werden an Grund- und Oberschulen gemeinsam beschult (vgl.
201b).

Oberschule

Im Bremischen Schulgesetz von 2009 ist die Oberschule beschrieben als allgemein bildende
Schule, die ,,...in einem neunjahrigen Bildungsgang zum Abitur [fihrt], der einen sechsjahrigen zur
Erweiterten Berufsbildungsreife oder zum Mittleren Schulabschluss flihrenden Bildungsgang ein-
schlielt.“ (Bremen 2014: § 20 (2); [Einf. d. Verf.]). Die Differenzierung des Unterrichtsgeschehens
in heterogenen Lerngemeinschaften geschieht zum Teil in binnendifferenzierten gemeinsa-
men Klassen; in den Fachern Mathematik und Englisch wird nach der sechsten Jahrgangs-
stufe nach Leistungsniveau getrennter Unterricht durchgefihrt. Zur Binnendifferenzierung sind
konkrete Unterrichtsformen beschrieben, wie z. B. Projektarbeit, Freiarbeit, Wochenplanarbeit,
Stationenlernen, Bereitstellung unterschiedlichen Materials zum Thema sowie die Darbietung
differenzierter Zugange (vgl. SBW Bremen 2013f: 6¢). Eine konzeptionell in die Sekundarstufe
| eingebettete Berufsorientierung bietet Schilern_innen die Mdglichkeit, ihre beruflichen Inte-
ressen zu erkunden, die berufliche Planung zu reflektieren und zeigt ihnen Perspektiven im

Anschluss an den individuell angestrebten Schulabschluss auf (vgl. SBW 2013c: 8). Bremen
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betont in der Vorstellung der Oberschule die Forderung aller Schiiler_innen durch langeres
gemeinsames Lernen und die Vermittlung einer Vielfalt von Kompetenzen, die berufliche und

praktische einschlie3en (vgl. ebd.).
Gymnasium

Bremen verweist beziiglich des Gymnasiums auf die hohen Leistungsanforderungen, auf eine
erhdhte Arbeitsbelastung wegen der Kirze des Bildungsganges in nur acht Schuljahren und
auf eine Vermittlung der Unterrichtsinhalte auf nur einem Niveau (vgl. SBW Bremen 2013d:
5). Das gymnasiale Bildungsverstandnis, ,...das Uber Wissensvermittlung hinausgeht und als Per-
sonlichkeitsbildung und Werteorientierung den ganzen Menschen im Blick hat ...“ (a. a. O.: 8), hebt
sich von dem der Oberschule ab. Uber die explizite Erwahnung von Wertorientierung und Per-
sonlichkeitsentwicklung wird der subjektive Aspekt von Bildung hervorgehoben. So wird dem
gymnasialen Bildungsgang — wie in vielen anderen Bundeslandern — eine Besonderheit zuge-
schrieben. Dennoch bleibt das Bremer Gymnasium keine exklusive Schule. Mithilfe der Zen-
tren flr unterstitzende Padagogik (ZuP) wird inklusiver Unterricht auch an dieser Schulform
institutionalisiert (vgl. SBW 2013d: 7). Leistungssteigerung und Inklusion werden strukturell
zusammengefuhrt, denn im Rahmen dieser Zentren soll auch Forderunterricht angeboten wer-
den, der besonders leistungsfahige Schiler_innen unterstitzt und auf besondere Herausfor-
derungen wie beispielsweise die Teilnahme an fachbezogenen Wettbewerben vorbereitet (vgl.
ebd.).

Zwischenfazit Bremen

Insgesamt stellt sich das Bremer Schulsystem als egalitar und gerecht in der Verteilung indi-
vidueller Bildungschancen dar. Die Sonderstellung des Gymnasiums bleibt bestehen, jedoch
wird im Zuge der Umsetzung inklusiven Unterrichts die Offnung dieses Schultyps vorangetrie-
ben. Das Gymnasium wird nicht als exklusive Schule konstruiert, ein Begabungsbezug wird

nicht dargestellit.

Die Oberschule wird prasentiert als Schule der Heterogenitét und Differenzierung mit der Mog-
lichkeit fur alle, den individuell bestmoglichen Abschluss zu erreichen. Ihr Ziel ist das Erlangen
der allgemeinen Hochschulreife, der Weg dahin schlie3t alle anderen Schulabschlisse ein. In
dieser Darstellung wird eine offene Struktur deutlich, die ohne hierarchische Beurteilungsmus-
ter fur jede_n Schuler_in einen Weg zum allgemein bildenden Abschluss bereithalt. Aufgrund
der hohen Durchlassigkeit sowie inklusiver und egalitdrer Strukturen ist auch das Bremer

Schulsystem eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zuzuordnen.
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VIIl.6 Hamburg

Hamburg verfugt fir den Sekundarbereich Uber ein zweigliedriges Schulsystem bestehend
aus Stadtteilschule und Gymnasium (vgl. BSB 2013a: 4). Die Stadtteilschule vereint die Bil-
dungsgange aus Hauptschule, Realschule, Gesamtschule und Aufbaugymnasium und bietet
alle allgemein bildenden Schulabschliisse an. Zur allgemeinen Hochschulreife fiihren hier 13
Jahre, wahrend der gymnasiale Bildungsgang acht Jahre umfasst. (vgl. BSB 2013a: 6)
Das Schulgesetz Hamburgs schreibt vor, dass Unterricht und Erziehung die Grundséatze ge-
meinsamen Lernens in grof3tmoglichem Ausmalf verfolgen sollen und auf den Ausgleich von
Benachteiligungen ausgerichtet sein missen (vgl. Hamburg 2014: § 3 (1) und (3)). Die Auf-
gabe des schulischen Unterrichts sind Vermittlung von Werten — bezogen sowohl auf das
Grundgesetz der BRD als auch die Verfassung der Stadt Hamburg —, Vermittlung sozialer,
personaler und fachbezogener Kompetenzen, die Starkung der Leistungsfahigkeit, eine Hin-
fuhrung zur Arbeits- und Berufswelt sowie die Entfaltung der Person und die Entwicklung einer
mundigen, eigenverantwortlichen Lebensweise (vgl. Hamburg 2014: § 2)

Stadtteilschule

Die Stadtteilschulen verfolgen das Ziel, ihre Schiiler und Schilerinnen zu bestmdéglichen Leis-
tungen und héchstmdoglichem Schulabschluss zu fuhren (vgl. BSB Hamburg 2013a: 8). Stadt-
teilschulen bieten alle Schulabschlisse an; ihre Klassen sind kleiner als die der Gymnasien,
die Schulzeit bis zur allgemeinen Hochschulreife umfasst ein Jahr mehr. Diese Zeit soll genutzt
werden fir eine umfassende Studien- und Berufsberatung sowie die Vermittlung Uberfachli-
cher Kompetenzen (vgl. a. a. O.: 11). Stadtteilschulen stellen die individuelle Férderung der
Schiler und Schilerinnen in den Vordergrund; Lehrkréfte werden als Begleiter_innen auf dem

Weg zum bestmdglichen Abschluss beschrieben (vgl. a. a. O.:8).
Gymnasium

Das Gymnasium in Hamburg widmet sich ,besonders leistungsfahigen Schilerinnen und
Schilern® (vgl. BSB 2013a: 10). Der Unterricht findet in ,relativ homogenen Lerngruppen“ (ebd.)
statt, der Prozess des Lernens wird als zunehmend selbststandig, eigenverantwortlich, koope-
rativ und leistungsorientiert bezeichnet. Eine Oberstufe gibt es nicht mehr, die Jahrgangsstu-
fen 11 und 12 werden als Studienstufe bezeichnet. Schiiler und Schilerinnen des Gymnasi-
ums konnen sowohl den ersten Bildungsabschluss nach der neunten Klasse als auch den
mittleren Bildungsabschluss nach der zehnten Klasse erwerben (vgl. BSB Hamburg 2013a:
9). Das Gymnasium bietet eine vertiefte Allgemeinbildung sowie ,....ein anregendes Lernmilieu in
entsprechend gestalteten Raumen...“ (Schulleiterkonferenz 2011). Forschendes und wissenschafts-

propadeutisches Lernen kennzeichnen diese Schulform (vgl. ebd.).

Zwischenfazit Hamburg
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Hamburgs Schulsystem weist sowohl egalitare als auch statusdifferenzierende Aspekte auf.
In der Zweigliedrigkeit und der gemeinsamen Unterrichtung aller Schiler_innen an der Stadt-
teilschule stellt sich das Bestreben dar, Chancengerechtigkeit im Bildungssystem voranzutrei-
ben. Die hohe Quote an Ganztagsgrundschulen zielt auf die individuelle Férderung aller Schu-
ler und Schilerinnen im Rahmen ihres ,Freizeit-, Neigungs- und Forderangebotes” (BSB
2013b: 7). Daruber hinaus ermoglichen Ganztagsgrundschulen allen Schilern_innen ein kos-
tenloses Mittagessen (vgl. a. a. O.: 20). Demzufolge erfillt diese Schulform das Prinzip des
Primats simulierter und padagogisch aufbereiteter Erfahrung, welches Erfahrungsraume jen-
seits des familiaren Kontextes bietet (vgl. Leschinsky/Cortina 2005: 34). Dartber hinaus ver-
weisen das Fehlen eines Begabungsverstandnisses sowie die Nicht-Darstellung von Voraus-
setzungen fir das Erlangen der allgemeinen Hochschulreife auf eine egalitdre Grundhaltung
in Bezug auf den Zugang zu Bildung. Lediglich der gymnasiale Weg verlangt von denen, die

ihn einschlagen, eine besondere Leistungsfahigkeit (vgl. BSB 2013a: 10).

Allerdings deutet das gymnasiale Bildungsverstandnis auf die Beibehaltung von Statusdiffe-
renzen hin. Indem nur dem Gymnasium wissenschaftspropadeutisches und forschendes Ler-
nen zugeschrieben wird, steht es in direkter Verbindung zur universitaren Bildung. Diese di-
rekte Verbindung wird der Stadtteilschule, obwohl auch hier die allgemeine Hochschulreife
absolviert werden kann, nicht zugeordnet. Eine eindeutige Klassifikation des Hamburger
Schulsystems bezliglich der dargestellten Wohlfahrtsregimes nach Esping-Andersen kann da-

her nicht vorgenommen werden.

VIII.7 Hessen

Wie andere Bundeslander hat auch Hessen sein Schulsystem reformiert. Zur bisher stark dif-
ferenzierten Schullandschaft kommt seit dem Jahr 2011 eine neue Schulform in der Sekun-
darstufe | hinzu, die Mittelstufenschule, welche den bisherigen Hauptschulbildungsgang mit
dem der Realschule vereint. Nach einer gemeinsamen dreijahrigen Aufbaustufe werden dort
sowohl der mittlere Bildungsweg als auch ein praxisorientierter Bildungsgang angeboten (vgl.
HKM 2015). Die Hauptschule ist in Hessen die Schulart, die den geringsten Anteil an Schii-
lern/innen zu verzeichnen hat. Um diesem Trend entgegenzuwirken, bietet das Land Hessen
mit der Novelle des Hessischen Schulgesetzes den Schultragern die Moglichkeit, einen Antrag

auf Grindung einer Mittelstufenschule zu stellen. (vgl. HKM 2014a)
Hauptschule

Der Bildungsgang Hauptschule kann in Hessen an vier verschiedenen Schulformen absolviert
werden: An der singuldren Hauptschule, der Mittelstufenschule, der integrierten und der ko-

operativen Gesamtschule. Er fihrt zum Hauptschulabschluss, welcher auf den Einstieg in die
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berufliche Ausbildung oder fur schulische Weiterbildung qualifiziert. Im Zentrum steht die Vor-
bereitung der Jugendlichen auf die Berufs- und Arbeitswelt; ein allgemeines Bildungsverstand-
nis wird nicht dargestellt, wenngleich auf die Moglichkeit, studienqualifizierende Bildungs-
gange anzuschlieRen, verwiesen wird (vgl. HKM 2014b).

Mittelstufenschule

Die Mittelstufenschule vereinigt die Bildungsgange von Haupt- und Realschule mit einem be-
sonderen Fokus auf der Einbindung beruflicher Bildung und Férderung der Ausbildungsreife
(vgl. Hessen 2014a: 4). Der praxisorientierte Bildungsgang der Mittelstufenschule baut auf ge-
meinsamen Unterricht in der Aufbaustufe auf, die die Klassen 5, 6 und 7 umfasst, und bein-
haltet ab der achten Jahrgangsstufe berufsbezogenen Unterricht. Die Lehrpl&ne werden ge-
meinsam mit berufsbildenden Schulen berufs- und lernfeldorientiert entwickelt. Wenn Schu-
ler_innen die zehnte Jahrgangsstufe durchlaufen und den mittleren Bildungsabschluss absol-
vieren, richtet sich der Unterricht nach den Lehrpldnen der zweijahrigen Berufsfachschule.
Konzeptionell ist in dieser Schulform ein berufsbezogenes, wenig allgemeines Bildungsver-
standnis angelegt. (vgl. Hessen 2014a)

Gymnasium

Hessens Gymnasium richtet sich an ,,...intellektuell begabte, leistungsfahige und —willige Schiilerin-
nen und Schiiler...“ (HKM 2014c). Es vermittelt eine breite und vertiefte allgemeine Bildung und
bereitet sowohl auf die Hochschule als auch auf die Berufs- und Arbeitswelt vor (vgl. ebd.). Als
padagogische Ziele werden die Entwicklung von Studierfahigkeit und beruflicher Tichtigkeit
beschrieben. Studier- und Berufsfahigkeit sollen als verlassliche Fahigkeiten bei den Schi-
lern_innen evoziert werden. Die Kompetenzentwicklung am Gymnasium ist vielfaltig; es wer-
den z. B. Solidaritat und Gemeinsinn, Toleranz und Reflexionsfahigkeit benannt. Die aufge-
fuhrten Kompetenzen sind Voraussetzungen dafir, den ,,...uberfachlichen Aufgaben des Gymna-

siums gerecht zu werden.” (vgl. HKM o. J.: 2)
Zwischenfazit Hessen

Obwohl in der Mittelstufenschule die Schiler_innen drei Jahre lang gemeinsam unterrichtet
werden konnen — je nach Gestaltung in der jeweiligen Schule wird bildungsgangbezogener,
bildungsgangubergreifender oder teildifferenzierter Unterricht angeboten — und in Hessen Ge-
samtschulen sowohl in kooperativer als auch integrierter Form existieren (vgl. HKM 2014d),
bleibt die Gliederung des Schulsystems weitgehend unangetastet. Kooperative Gesamtschu-
len unterrichten abschlussbezogen spatestens nach der sechsten Klasse; integrative Gesamt-

schulen kdénnen ab der achten Klasse ebenfalls abschlussbezogene Zweige einrichten. In der
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Mittelstufenschule, welche im Schuljahr 2013/2014 3472 Schuler und Schilerinnen aufgenom-
men haben (vgl. Hessisches Statistisches Landesamt 2014), dauert die gemeinsame Lernzeit
ebenfalls bis zum Ende der siebten Klasse. Die Mittelstufenschule 16st dartiber hinaus nicht
die Haupt- oder Realschulen ab, sondern erweitert die Schullandschaft Hessens lediglich um
eine zusatzliche Schulform. Die Einrichtungsmoglichkeit der Mittelstufenschule ist ein Ange-
bot, das jede einzelne Schule aufnehmen kann, aber nicht muss. Somit ist die Einrichtung
dieser Schulform abhéangig vom Gestaltungswillen und den Gestaltungsmdglichkeiten der ein-
zelnen Schulen und von bestimmten Voraussetzungen wie zum Beispiel dem Angebot einer
Mittagsbetreuung, da Mittelstufenschulen ausschlieflich als Ganztagsschulen konzipiert sind
(vgl. Hessen 2010).

Daruber hinaus wird der hauptschulische Bildungsgang nicht mehr mit einem allgemeinen Bil-
dungsverstandnis versehen. Sowohl die Beschreibung der Hauptschule als auch die der Mit-
telstufenschule verweisen auf die Vorbereitung auf die Berufs- und Arbeitswelt als zentralen
Bezugspunkt der Bildungskonzeption, welche im Falle der Mittelstufenschule durch den be-
rufsbezogenen Abschluss eine ausschlief3liche Ausrichtung auf den Beruf erfahrt. Dies ist vor
dem Hintergrund allgemeiner Bildungsverstandnisse sowie der ganzheitlichen Berufsbildung
problematisch. Ein vor allem antizipatorisches Vorgehen in schulischer Bildung vernachlassigt
den Bereich der Personlichkeitsbildung, welcher sowohl allgemein bildenden Konzeptionen
als auch dem subjektorientierten Ansatz einer ganzheitlichen Berufsbildungstheorie zuge-
schrieben wird (vgl. Ott 2007: 23). Die Hauptschule bedient mit dieser Konzeption vor allem
den Bereich der Notwendigkeit und ist daher dem ,Veredlungsanspruch® von Bildung nicht
mehr zuganglich. Eine solche Bildung erféhrt eine niedrige gesellschaftliche Bewertung und
impliziert geringe berufliche Karrierechancen (vgl. Arnold/Gonon 2006: 112f).

Hessens Schulsystem kann dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime zugeordnet wer-
den, da hier starke Statusunterschiede systemisch dargestellt und hergestellt werden. Die
Hauptschule und die entsprechenden Bildungsgange werden vom Kultusministerium nicht
mehr als allgemein bildende Schulen vorgestellt; ihr Ziel ist die Vorbereitung auf die Berufs-
und Arbeitswelt, wobei es allerdings dem Gymnasium vorbehalten bleibt, die beruflich Tuchti-
gen auszubilden. In diesen Formulierungen wird die grof3e Diskrepanz in der Einschatzung
der unterschiedlichen Schuilerschaften deutlich. Dartiber hinaus verweist auch der Bega-
bungsbezug des gymnasialen Bildungsversténdnisses auf ein statisches Verstandnis von
Schilern_innen, welches gymnasialen Schilern_innen bessere Personlichkeitseigenschaften
zuschreibt als beispielsweise den Hauptschilern_innen. Egalisierungsbestrebungen von Bil-
dungsgangen wirden diesem Verstandnis zuwiderlaufen; sie sind allerdings im hessischen

Schulsystem auch nicht zu finden.
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Das hessische gymnasiale Bildungsverstandnis entspricht dem hegemonialen, das der hessi-
schen Hauptschule dem marginalisierten. Hessens Schulsystem ist dem korporatistisch-stati-
schen Wohlfahrtsregime zuzuordnen.

VIII.8 Mecklenburg-Vorpommern

Das Schulsystem in Mecklenburg-Vorpommern ist zweigliedrig. An die fur alle verpflichtende
vierjahrige Grundschule schlief3t sich die schulartunabh&ngige Orientierungsstufe an, welche
die Klassen 5 und 6 umfasst. Mit der Beendigung der Orientierungsstufe erhalten die Schi-
ler_innen eine Empfehlung fir die weiterfihrenden Bildungsgange (vgl. Bildungsserver Meck-
lenburg-Vorpommern 2012a). Diese werden entweder an ,Regionalen Schulen®, Gesamtschu-
len oder Gymnasien angeboten, wobei die ersten beiden Schulformen alle allgemein bildenden
Bildungsgénge umfassen.

Regionale Schulen

Mit dem Schuljahr 2002/2003 wird die ,Regionale Schule* als neue Schulart fir die Sekundar-

stufe | eingefiihrt, welche die bisher existierenden Haupt- und Realschulen abldst.

Inhaltlich bereitet die ,Regionale Schule® auf eine Berufsausbildung vor und erméglicht gleich-
zeitig den Wechsel in den gymnasialen Bildungsgang ab der siebten Klasse zum jeweiligen
Schuljahresende. Voraussetzungen sind entsprechende schulische Leistungen. Die ,Regio-
nale Schule* wird als ,Lebens- und Lernort® (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern
2012c) bezeichnet, an welchem verstarkt auf die Berufswelt vorbereitet wird und die berufliche
Orientierung im Fach Arbeit-Wirtschaft-Technik/Informatik stattfindet. Schilerbetriebspraktika
sind in den Jahrgangsstufen acht bis zehn an insgesamt 25 Werktagen vorgeschrieben. Ab
der siebten Klasse erfolgt interessengeleiteter Unterricht in den Wabhlpflichtfachern oder der

zweiten Fremdsprache. (vgl. ebd.)
Gesamtschulen

Gesamtschulen existieren in Mecklenburg-Vorpommern in kooperativer und integrierter Form
ohne und mit gymnasialer Oberstufe. An letzteren ist der Erwerb aller schulischen Abschliisse
mdglich. Die kooperativen Gesamtschulen vereinigen unterschiedliche Schulformen, wobei
hier einerseits klassentbergreifender Unterricht in den Fachern Musik, Kunst und Gestaltung,
AWT sowie Sport angeboten wird. Andererseits koénnen Schiler_innen aus dem Bildungsgang
der Regionalschule in Fachern, in welchen sie leistungsstark sind, den gymnasialen Zweig

besuchen. (vgl. Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern 2012b)

In integrativen Gesamtschulen werden Schiler und Schilerinnen grundsatzlich gemeinsam
unterrichtet; ab der siebten Jahrgangsstufe erfolgt eine leistungsbezogene Einteilung nach

Kursen in den so genannten Kernfachern. Die Entscheidung fir den jeweiligen Abschluss fallt
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erst in der neunten oder zehnten Jahrgangsstufe. (vgl. Bildungsserver Mecklenburg-Vorpom-
mern 2012c)

Mecklenburg-Vorpommern stellt die groR3e Durchlassigkeit der beiden Gesamtschul-Bildungs-
gange deutlich als Vorteil heraus. Die integrierte Gesamtschule wird als besonders geeignet
fur Spéatentwickler_innen dargestellt, da die Festlegung fiir die Art des Schulabschlusses erst
spat erfolgt. Das umfassende Angebot an Bildungsgéngen sowie —abschliissen und das ge-
meinsame Lernen aller Kinder sind weitere Vorteile der Gesamtschulen. (vgl. Bildungsserver

Mecklenburg-Vorpommern 2012c)
Gymnasium

Gymnasien in Mecklenburg-Vorpommern umfassen die Jahrgangsstufen sieben bis zwélf und
bieten — wie die anderer Bundeslander auch — eine ,vertiefte und erweiterte allgemeine Bil-
dung“ an (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern 2013d). Allerdings kénnen Schiler_in-
nen bereits nach der vierten Klasse in gymnasiale Bildungsgange wechseln, wenn die Klassen
funf und sechs an der gewéhlten Schule angeboten werden (vgl. ebd.). Gymnasien kénnen
als spezielle Musik- oder Sportgymnasien ausgewiesen sein. Diese Schulen kénnen in der
Oberstufe Unterricht in besonders auf ihr Profil zugeschnittenen Curricula durchfiihren und
Bildungsgénge integrieren, die nach einer gemeinsamen Orientierungsstufe auf die Berufs-
reife sowie die Mittlere Reife vorbereiten.

Die Eingangsstufe der gymnasialen Oberstufe hat flr alle Schiler_innen das einstiindige Un-
terrichtsfach ,Studienorientierung“ zur Pflicht (vgl. (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern
2013d). Verlasst ein(e) Jugendliche(r) das Gymnasium vor Erreichen der allgemeinen Hoch-
schulreife, so erlangt er/sie nach erfolgreicher Absolvierung der Jahrgangsstufe 9 die Berufs-
reife; der Erwerb der Mittleren Reife ist nach der zehnten Jahrgangsstufe bei entsprechenden

Leistungen und mittels einer zentralen Prifung maoglich.
Zwischenfazit Mecklenburg-Vorpommern

Auffallig an der Beschreibung des Gymnasiums sind die weitaus umfangreicheren Informatio-
nen im Vergleich zu den Beschreibungen der anderen Schulformen. Das Gymnasium ist die
einzige weiterfilhrende Schulform, Gber deren Bildungsinhalte das Ministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Kultur in seinem Internetauftritt Auskunft gibt. Dies weist darauf hin, dass
auch in diesem Bundesland dem gymnasialen Bildungsgang das hegemoniale Bildungsver-
standnis zugrunde liegt. Der mégliche Einbezug der Bildungsgange zur Berufsreife und Mitt-
leren Reife in spezielle musische Formen des Gymnasiums weist hingegen auf die Wertschat-
zung aller Jugendlichen hin, welchen unabhé&ngig von ihrer schulischen Leistung eine beson-

dere Forderung im Bereich Sport und Musik zuteil werden soll.
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Das Schulsystem Mecklenburg-Vorpommerns kann eher dem sozialdemokratischen Wohl-
fahrtsregime zugeordnet werden, da die Hervorhebung der durchlassigen sowie individuellen
Lernbedingungen darauf verweist, dass der Wert ,Chancengleichheit® in diesem Bundesland
von Seiten der Regierung hoch geschétzt wird. Statusunterschiede zwischen Gymnasien und
den anderen Schulformen sind zwar zu finden; diese werden aber durch die langere gemein-
same Lernzeit sowie den Einbezug anderer Bildungsgange in gymnasiale Strukturen stark ab-

gemildert.

VIIL.9 Niedersachsen

Niedersachsen verfiigt Gber ein stark gegliedertes Schulsystem, welches sowohl die optimale
individuelle Forderung der Schiiler_innen zum Ziel als auch die Gewéhrleistung einer ,Durch-
lassigkeit nach oben* (Niedersachsisches Kultusministerium 2013a: 3) zum Ziel hat. Die Sekundar-
stufe | kann in Niedersachsen in acht verschiedenen Schulformen absolviert werden (vgl. Nie-
derséchsisches Kultusministerium 2015).

Oberschule

Um flexibel auf demografisch bedingte Schwankungen in der Schulerzahl bereits vorhandener
Schulen reagieren zu kdnnen, hat Niedersachsen den Schultragern die Méglichkeit gewahrt,
Oberschulen zu errichten (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2011: 5). Diese Schul-
form soll auf lange Sicht Haupt- und Realschulen ersetzen. Ihre konkrete Ausgestaltung ist
variabel gestaltet: Organisatorisch kann eine Oberschule mit oder ohne gymnasialem Zweig
geflhrt werden; diese Entscheidung obliegt dem Schultrager gemaf der regionalen Schiiler-
strome (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2011a: 5ff). Die interne Differenzierung
kann sowohl ,...jahrgangsbezogen (in den Schuljahrgangen finf und sechs), jahrgangsbezogen in
Verbindung mit Fachleistungsdifferenzierung auf zwei oder drei Anforderungsebenen in den Kernféa-
chern (Deutsch, Mathematik und Englisch) oder Uberwiegend schulzweigbhezogen (mehr als 50% des
Unterrichts werden schulformbezogen unterrichtet)* (Niederséchsisches Kultusministerium 2013d) er-
reicht werden. Oberschulen kénnen neben Gesamtschulen in kooperativer oder integrativer
Form, Haupt- und Realschulen, zusammengefassten Haupt- und Realschulen sowie Gymna-
sien eingerichtet werden. Die Neuschaffung kooperativer Gesamtschulen und die erneute Zu-
sammenlegung von Haupt- und Realschulen sind seit 2011 nicht mehr mdglich (vgl. Nieder-

sachsisches Kultusministerium 2011: 5).

Die Oberschule vermittelt eine grundlegende, vertiefte oder erweiterte Allgemeinbildung und
erma@glicht individuelle Schwerpunktbildungen korrespondierend mit dem Leistungsstand der
Schiler_innen. Grundsatzlich ahnelt diese Schulform einer Gesamtschule — die Regelungen

zum gymnasialen Bildungsgang sind in etwa die gleichen wie an einer kooperativen Gesamt-
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schule (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2013b und 2013c). Das gymnasiale Ange-
bot einer Oberschule soll ab dem siebten Schuljahrgang und muss spatestens ab der neunten
Klasse schulzweigbezogen gefihrt werden. Die zweite Fremdsprache ist fir die Schiler_innen
des gymnasialen Bildungsganges Pflicht, im Gegensatz zu denen der anderen Bildungsgéange
in der Oberschule. Allerdings ist sie, wenn auch nicht zwingend, als Ganztagsschule vorgese-
hen, wobei in der Ausgestaltung des Angebots verschiedene Regelungen existieren: Eine
Oberschule kann entweder als teilweise gebundene Ganztagsschule mit einem ganztagigen
Angebot an zwei Wochentagen oder als offene Ganztagsschule gefiihrt werden. (vgl. Nieder-

sachsisches Kultusministerium 2013b)
Hauptschule

Niedersachsen stellt neben Oberschulen, Gesamtschulen sowie organisatorisch zusammen-
gefassten Haupt- und Realschulen auch die reine Hauptschule zur Verfigung. lhr Bildungs-
auftrag wird beschrieben als Starkung der Grundfertigkeiten, elementare Kulturtechniken, Ar-
beitshaltungen sowie des selbststindigen Lernens. Als besonderer Schwerpunkt wird die
schulische Berufsorientierung hervorgehoben, welche Praxiserfahrungen und berufsbezoge-
nen Unterricht (evtl. an einer berufsbildenden Schule) beinhaltet. Die vermittelte Allgemeinbil-
dung wird als grundlegend, die berufliche Orientierung als individuell beschrieben. Ziel des
berufsorientierenden Unterrichts ist die ,Sicherung der Ausbildungsreife®. (vgl. Niedersachsi-

sches Kultusministerium 2013d)
Gymnasium

Der gymnasiale Bildungsgang umfasst seit 2015 wieder neun Jahre, nach einer vierjahrigen
Erprobungszeit der achtjahrigen Gymnasiallaufbahn. Schilern_innen wird eine ,breite und
vertiefte Allgemeinbildung” vermittelt sowie die Moglichkeit geboten, die ,Studierfahigkeit zu
erwerben. Der an das Abitur anschliel3ende Bildungsweg ist auf die Hochschule bezogen, da-
her vermittelt das niedersachsische Gymnasium ein ,wissenschaftspropadeutisches Arbeiten®.
Allerdings wird ebenso auf die Mdglichkeit eines berufsbezogenen Bildungswegs hingewie-

sen. (vgl. Niederséchsisches Kultusministerium 2012e)
Zwischenfazit Niedersachsen

Auffallig ist im Nieders&chsischen Schulsystem die sehr grof3e Differenzierung der allgemein
bildenden Schulen, welche durch die Einfihrung der Oberschule mit ihren Ausgestaltungs-
madglichkeiten noch verstarkt wird. Das Bildungsverstéandnis ist analog der Schulen hierar-
chisch gestaffelt: grundlegende Allgemeinbildung an der Hauptschule, erweiterte an der Real-
schule, breite und vertiefte sowie Wissenschaftspropadeutik am Gymnasium. Auch Nieder-

sachsen bemdiht sich um die frihe Abgrenzung gymnasialer Bildungsgénge von den anderen:
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Die Entscheidung zur Einrichtung von Oberschulen obliegt dem Schultrager vor Ort; das Nie-
derséchsische Kultusministerium gewahrleistet jedoch allen Schilern_innen, ein Gymnasium
unter zumutbaren Bedingungen besuchen zu kénnen (vgl. Niedersachsisches Kultusministe-
rium 2011: 5). Oberschulen ersetzen zwar Haupt-, Real- und kooperative Gesamtschulen,
nicht aber das Gymnasium. Niedersachsen bescheinigt den erfolgreichen Abiturienten_innen
nicht nur eine Hochschul-Reife, sondern die Fahigkeit zu studieren. Diese Kompetenz wird
durch das wissenschaftspropadeutische Lernen am Gymnasium entwickelt. Die Feststellung
einer Kompetenz, nicht der Erwerb von Reife flir den nachsten Bildungsgang, gebihrt nur dem
Gymnasium. Wie in vielen betrachteten Bundeslandern wird auch in Niedersachsen dem gym-
nasialen Bildungsgang ein tieferes und allgemeines Bildungsverstandnis zugeschrieben als

den anderen Schulformen.

Obwohl Niedersachsen einige egalitére Aspekte in das Schulsystem integriert hat — z. B. die
Verbesserung des Ubergangs von der Kindertagesstétte in die Grundschule — kann auch die-
ses Schulsystem eher dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime zugeordnet werden.
Das dargestellte gymnasiale Bildungsverstandnis entspricht dem hegemonialen. Insbeson-
dere die Hervorhebung des Gymnasiums sowie die ausschlie3liche berufsbezogene Ausrich-

tung Hauptschulbildungsgangs unterstitzen dies.

VIII. 10 Nordrhein-Westfalen

Nordrhein-Westfalen hat im Jahr 2011 einen parteitbergreifenden schulpolitischen Konsens,
den so genannten Schulfrieden beschlossen. Dieser legt mittels einer von den beteiligten Par-
teien getragenen Schulgesetzesnovelle die Ausgestaltung der nordrhein-westféalischen Bil-
dungspolitik bis zum Jahr 2023 fest (vgl. CDU/SPD/Biindnis90/DIE GRUNEN 2011). Nord-
rhein-Westfalens Schulsystem ist diesem zufolge in der Sekundarstufe | flinfgliedrig; neu ist
die Schulform ,Gemeinschaftsschule®, welche nach der Erprobungszeit in einem Modellprojekt
in das Regelschulsystem zu Uberflhren ist. Mit einer langeren gemeinsamen Lernzeit will
NRW ein gerechteres Schulsystem zur besseren Entkopplung von sozialer Herkunft und Bil-

dungserfolg sowie zur Leistungssteigerung erreichen (vgl. MSW NRW 2013a).
Hauptschule

Der schulpolitische Konsens bescheinigt der Hauptschule in NRW ein Scheitern bei der Erflil-
lung des Verfassungsanspruchs. Die Konsequenz daraus ist allerdings nicht die Abschaffung
dieser Schulform wie z. B. Berlin oder Bremen, sondern die Aufhebung der Hauptschulgaran-
tie. Die Entscheidung, ob Einzelschulen erhalten bleiben oder in Sekundarschulen integriert
werden, bleibt dem Schultréager tberlassen (vgl. MSW NRW 2015: 9). Die Hauptschule ver-

mittelt eine grundlegende allgemeine Bildung mit dem Fokus auf Berufsorientierung sowie Le-
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bensplanung. Die Betonung des Faches Arbeitslehre als Ort der schulischen Berufsorientie-
rung sowie die Darstellung schulischer Berufsorientierung als ,wichtiges Kennzeichen aller
Hauptschulen® verweisen auf die stark berufsbezogene Bildung der Hauptschulen. In einem
Versuch wird seit dem Schuljahr 2009/10 an einigen Hauptschulen eine zweite Fremdsprache
angeboten, entweder Turkisch oder Russisch. (vgl. MSW NRW 2013b und 2014)

Sekundarschule

Im novellierten Schulgesetz von 2011 wird die Sekundarschule als neue Schulform in NRW
eingefluihrt, ohne dass eine der bisherigen Schularten weichen muss. Diese Schule stellt eine
mindestens dreizligige gemeinsame Lernmdglichkeit flr Kinder von der finften bis zur neunten
Klasse dar. In den ersten beiden Jahren werden die Kinder gemeinsam unterrichtet, danach
kann integriert, kooperativ oder teilintegriert unterrichtet werden. Die Sekundarschule stiitzt
das langere gemeinsame Lernen, verhindert die friihe Selektion nach der vierten Klasse und
bereitet sowohl auf berufliche Ausbildungen als auch die allgemeine Hochschulreife vor. (vgl.
Schulministerium NRW 2013c)

Gymnasium

Das nordrhein-westfalische Gymnasium vermittelt seinen Schillern_innen in acht Jahren eine
vertiefte allgemeine Bildung und die Befahigung zur Aufnahme eines Studiums. Uber den gym-
nasialen Unterricht sollen Kompetenzen fur abstrahierendes, analytisches und kritisches Den-
ken vermittelt werden. Nordrhein-Westfalen verweist auf Alleinstellungsmerkmale des Gym-
nasiums, die allesamt struktureller Natur sind: Verklrzte Schulzeit, geringere Jahresstunden-
zahlen, eine verpflichtende zweite Fremdsprache ab der sechsten Jahrgangsstufe sowie die
Versetzung in die Oberstufe allein tber ausreichende Leistungen in Jahrgangsstufe neun.
NRW verlangt von Schilern_innen, die an einem Gymnasialbesuch interessiert sind, keine
personlichkeitsbezogenen Voraussetzungen; die Darstellung intellektueller Fahigkeiten wie
Abstraktion, Analyse und Kritik erfolgt als durch den Unterricht evoziert. Die nordrhein-westfa-
lischen Gymnasien nehmen alle Schiler_innen auf, welche sich fiir diese Schulform entschei-
den, unabhéngig von der Schullaufbahnempfehlung. Fehlt diese jedoch, werden Eltern vor
Beginn des Schuljahres eingehend beraten. (vgl. MSW NRW 2013d)

Zwischenfazit Nordrhein-Westfalen

Mit der Einfihrung der Sekundarschule reagiert Nordrhein-Westfalen auf veranderte Bedin-
gungen im Schulsystem. Sowohl der starke Geburtenriickgang als auch das veranderte Wahl-
verhalten der Kinder und Eltern zeigen eine stetig schwécher werdende Bedeutung der Haupt-

schulen. Mit dem prognostizierten Verschwinden der Hauptschulen nimmt die Realschule den
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Platz als neuen Basisbildungsgang ein und verliert ihre wichtige Stellung als Vermittlerin zwi-
schen grundlegender und hoherer Allgemeinbildung. Wenngleich aktuell die Vielzahl an Schul-
formen auf eine starke Gliederung des Schulsystems verweist, scheint die Entwicklung auch
in diesem Bundesland auf ein zweigliedriges Schulsystem hinzudeuten: Gymnasium und eine
weitere Schulform werden voraussichtlich bald das Angebot nach der Grundschule darstellen.
(vgl. Rosner 2011: 9)

Obwohl Nordrhein-Westfalens Schulsystem stark gegliedert ist, tragt es viele egalitare Zige,
wie in der Darstellung des mdglichen Anschluss gymnasialer an Hauptschulbildung deutlich
wird. Dem Gymnasium wird zwar, wie in den anderen Bundeslandern auch, das hegemoniale
Bildungsverstandnis zuteil, doch werden auch hier egalitdre Ziige deutlich. Besonders die Vo-
raussetzungslosigkeit des Gymnasialbesuchs verweist auf ein wenig statisches Begabungs-
verstandnis. Nordrhein-Westfalen ist daher eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime

zuzuordnen.

VIIl.11 Rheinland-Pfalz

Wie viele andere Bundeslander fasst auch Rheinland-Pfalz die Schulformen Haupt- und Real-
schule unter dem Namen ,Realschule plus® zusammen. Anders jedoch als in Nordrhein-West-
falen bleibt die Hauptschule nicht weiter bestehen, sondern nach dem 01.08.2013 werden alle
Haupt- und Realschulen per Gesetz zusammengefuhrt. (vgl. MBWWK 2011: |,1)

Realschule Plus

Das Schulgesetz von 2009 ersetzt die Schulformen Haupt- und Realschule durch die verein-
heitlichte ,Realschule Plus®. Ahnlich wie im Konzept der hessischen Mittelstufenschule bietet
die ,Realschule plus“ zwei Bildungsgange entweder in kooperativer oder integrativer Form. Im
integrativen Angebot kénnen am Ende der Orientierungsstufe nach der sechsten Klasse leis-
tungsbezogene Differenzierungen im Klassenverband oder im Kurssystem vorgenommen
werden; ab der achten Klasse kénnen abschlussbezogene Klassen eingesetzt werden. Im ko-
operativen Angebot stehen nach der sechsten Klasse die beiden Bildungsgange nebeneinan-
der; ihre aufstiegsbezogene Durchlassigkeit ist jedoch gegentiber dem gegliederten Schulsys-
tem deutlich erhoht. (vgl. MBWWK 2013a)

Um die Mdglichkeit des Aufstiegs im Bildungssystem lange offen zu halten, wird der Unterricht
der Orientierungsstufe nach gymnasialer Stundentafel ausgerichtet. An einigen Realschulen
Plus kdnnen Bildungsgénge der Fachoberschule integriert werden, welche nach 12 Schuljah-
ren zur fachgebundenen Hochschulreife fihren. (vgl. MBWWK 2013b)

Gymnasium
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Wenngleich auf den Seiten des zustandigen Ministeriums das rheinland-pfalzische Gymna-
sium nicht definiert wird, findet sich eine Beschreibung dieser Schulart im Schulgesetz des
Landes. Es wird allerdings nichts ausgesagt tiber die Art der Bildung, welche an dieser Schul-
form erworben werden kann, sondern — ahnlich den Beschreibungen der anderen Schulformen
— lediglich Gber die zu erreichenden Abschlisse mit ihren weiterfiihrenden Bildungsgéngen
berichtet. Der Hochschulbezug des Gymnasiums ist eindeutig, auch wenn die berufsbhezogene
Ausbildung erwéahnt wird. (vgl. Rheinland-Pfalz 2004: 8§10 (4-5))

Zwischenfazit Rheinland-Pfalz

Rheinland-Pfalz legt all seinen Schulbeschreibungen ein instrumentalistisches Bildungsver-
standnis zugrunde. Die Bildungsgadnge werden vornehmlich abschlussbezogen charakteri-
siert; die dargestellten Bildungsverstandnisse werden nicht auf die Persdnlichkeiten der Schii-
ler_innen bezogen. Jedoch liegt ein hierarchisches Verstandnis in der Gewichtung der Schul-
abschlisse. So rangiert der Realschule-Plus-Abschluss ,Berufsreife® unter dem ,Qualifizierter
Sekundarabschluss I, wie bereits die Namensgebung vermuten lasst. Eine Qualifizierung er-
reicht der Schiler/die Schilerin also erst mit diesem Abschluss, vorher lediglich einen Reife-
grad, woran eine berufliche Ausbildung anschlieRen muss.

Demgegenuber betont Rheinland-Pfalz stark die besseren Aufstiegsmaoglichkeiten, welche
sich fur Schiler und Schilerinnen in der Realschule Plus erdffnen. Es hebt die positiven Ef-
fekte des langeren gemeinsamen Lernens sowie des wenig festgelegten Bildungsabschlusses
deutlich hervor. (vgl. MBWWK 2013b)

Das Schulsystem Rheinland-Pfalz' kann eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime
zugeordnet werden, da es insbesondere in der Realschule Plus egalitdre Aspekte verwirklicht.
Darlber hinaus stellt Rheinland-Pfalz den Beruf als das lbergeordnete Ziel seines Bildungs-
systems dar, dem sowohl die berufliche Ausbildung als auch die Hochschulen verpflichtet sind
(vgl. MBWWK 2010a). Durch diese Darstellung wird die Hierarchie zwischen beruflicher und
Hochschulbildung zwar nicht in Ganze beseitigt, wohl aber stark abgemildert.

VIII.12 Saarland
Auch das Saarland hat sein Schulsystem reformiert. Seit dem Schuljahr 2012/2013 ist es zwei-
gliedrig organisiert; es existieren fur die Sekundarstufe | zwei Schulformen: Gemeinschafts-

schule und Gymnasium (vgl. Saarland 2013a).

Gemeinschaftsschulen
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Unter dem Leitsatz ,Gemeinsam geht Bildung besser fuhrt das Saarland diese neue Schul-
form ein. Sie vermittelt eine erweiterte und vertiefte Allgemeinbildung und bereitet auf eine
Berufsausbildung und weiterfihrende Bildungsgange vor (vgl. Saarland 0.J.: 2). Hier lernen
die Kinder und Jugendlichen wahrend der Sekundarstufe | im Klassenverband; nach der
sechsten Klasse werden Differenzierungen sowohl in der Klasse als auch durch die Einstufung
in leistungs- und fachbezogene Kurse vorgenommen. Die Einstufung der Schiler_innen in die
jeweiligen Kurse wird halbjahrlich tberpruft. Bis zur Klassenstufe acht ist die Klassenwieder-
holung nur auf freiwilliger Basis vorgesehen. Die Gemeinschaftsschulen kommen dem Eltern-
wunsch nach Schaffung einer Schulform entgegen, die einerseits alle allgemein bildenden
Schulabschlisse vorhalt und andererseits eine hohe Durchlassigkeit im Hinblick auf hohere

Bildungsabschlisse gewahrleistet. (vgl. Saarland 0.J.; Saarland 2014a)
Gymnasium

Im Jahr 2001 fuihrt das Saarland das achtjahrige Gymnasium als erstes westliches Bundesland
ein. Die Verkiurzung der Schulzeit soll den gymnasialen Absolventen_innen bessere Chancen
auf dem Arbeitsmarkt sichern (vgl. Saarland 2000: 2), fihrt aber zu einem besonderen Anfor-
derungsprofil fir Schiler_innen: ,Das Gymnasium ist die Schulform flr Kinder, die erhdhten
Anspriichen gerecht werden.“ (Saarland 2014b: 4). Diese Schulform flihrt zur allgemeinen
Hochschulreife, ihr erfolgreicher Abschluss berechtigt zum Studium an allen bundesdeutschen
Universitaten sowie zur Aufnahme berufsbezogener Bildungsgange (vgl. Saarland 2013b: §3a
(5)). Wie die Gemeinschaftsschule vermittelt auch das Gymnasium eine ,erweiterte und ver-
tiefte allgemeine Bildung®, allerdings wird die Oberstufe des Gymnasiums als Ort der Vermitt-
lung von mehr Allgemeinbildung und weniger Spezialisierung dargestellt (vgl. Saarland 0.J.:
2; Saarland 2012a). Mit dieser Unterscheidung drtickt das Saarland ein Verstandnis der gym-

nasialen Bildung aus, welches stark an den Humboldtschen Bildungsbegriff angelehnt ist.
Zwischenfazit Saarland

Obwohl die Bildungsdefinitionen von Gemeinschaftsschule und Gymnasium identisch sind,
sind doch die Zugangshirden fir die gymnasiale Oberstufe (GOS) fiur Real-, Gemeinschafts-
schiler_innen und Gesamtschuler_innen hoéher als fir Gymnasiasten_innen: Auf die Frage
~Wer darf hin?“ (Saarland 2007: 3) werden von den Erstgenannten ,entsprechend gute Noten*
gefordert, um zur GOS zugelassen zu werden; Letztgenannte benétigen lediglich die Verset-
zung in die Klasse 10 (vgl. ebd.). Dennoch werden im saarlandischen Schulsystem stark ega-
litdre Aspekte institutionalisiert. Auf der Homepage des Bildungsservers Saarland wird das
Gymnasium als einzelne Schulform nicht vorgestellt, sondern nur die Gemeinschaftsschule
und die gymnasiale Oberstufe. Das Saarland schreibt beiden weiterfihrenden Schularten

grundsatzlich dasselbe Bildungsverstandnis zu; die gymnasiale Oberstufe jedoch wird Gber
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das zugehdrige Bildungsverstandnis — mehr Allgemeinbildung, weniger Spezialisierung — her-
ausgehoben. Dartiber hinaus verweist die Beibehaltung der Einzel-Schulform Gymnasium auf
die Sonderstellung dieser Schulform. Mit kleinen Einschrankungen kann das Schulsystem des
Saarlandes dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zugeordnet werden.

VIII.13 Sachsen

Sachsen verfligt Gber ein zweigliedriges Schulsystem in der Sekundarstufe |, bestehend aus
Oberschule und Gymnasium. Die Wahl der weiterfihrenden Schulform obliegt den Eltern, ist
aber an die Empfehlung der abgebenden Grundschule gebunden, welche auf den Noten des
Schiulers/der Schiulerin basiert. (vgl. Sachsen 2013f)

Oberschule

Die Mittelschule wird im Schuljahr 2013/14 in Oberschule umbenannt. Sie ist in Sachsen die
Schule fur die Sekundarstufe | und besitzt keine gymnasiale Oberstufe; ihr Bildungsverstand-
nis integriert einen eindeutigen Berufsbezug. Schiler_innen kénnen an dieser Schulform den
Hauptschulabschluss, den qualifizierenden Hauptschulabschluss sowie den Realschulab-
schluss erwerben. Eine Weiterflihrung dieses Bildungsganges bis zur allgemeinen Hochschul-
reife ist an beruflichen Gymnasien mdglich, welche die gymnasiale Oberstufe als dreijahrigen
Bildungsgang anbieten. Sachsen verweist dabei auf den Praxisbezug dieses Bildungsganges.
Bezliglich des wahrscheinlich eintretenden Fachkraftemangels in Ausbildungsberufen stellt
Sachsen die grof3en Chancen fiir Absolventen_innen der Mittelschule am Arbeitsmarkt heraus.
(vgl. Sachsen 2014a)

DarlUber hinaus wertet Sachsen den Berufsbezug dieser allgemein bildenden Schulform auf.
Die Darstellung einer ,Praxiselite“ sowie die Betonung der vielseitigen Chancen berufsbezo-
gener Allgemeinbildung weisen auf eine Hochschatzung dieses Bildungsverstandnisses durch

die Verantwortlichen hin (vgl. Sachsen 2014b).
Gymnasium

Das Gymnasium in Sachsen wird ausschlief3lich achtjahrig angeboten. Dieser Bildungsgang
wendet sich an ,leistungsfahige“ Schiler_innen und steht in Bezug zur Hochschule sowie zu
»-anspruchsvollen“ Berufen. Sachsen betont die Profilbildung einzelner Schulen, die ab der
achten Klasse in folgenden Bereichen wéahlbar sind: Sport, Kunst, Gesellschaftswissenschaf-
ten, Sprachen und Naturwissenschaften. An Gymnasien kann ausschlief3lich die allgemeine

Hochschulreife erworben werden. (vgl. Sachsen 2013b)

Zwischenfazit Sachsen
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Sachsen unterscheidet zwei Arten allgemeiner Bildung: die eindeutig praxisorientierte der
Oberschule und die vertiefte allgemeine Bildung des Gymnasiums (vgl. Sachsen 2014a u.
Sachsen SK 2013a: 3). Obwohl Sachsen sich bemiht, beide Bildungsarten als gleichwertig
darzustellen, wird fur den gymnasialen Bildungsgang ein Arbeitsverhalten vorausgesetzt, das
darauf schlie3en lasst, ,...dass der Schiiler ['] den Anforderderungen des Gymnasiums entsprechen
wird“ (Sachsen SK 2012: 2), wobei der Bezug auf die Eigenschaft ,leistungsfahig” nicht auf ein

statisches Begabungskonzept, sondern eine erlernbare Kompetenz verweist (vgl. ebd.).

Sachsen gewahrt seinen Schulern_innen strukturell die Mdglichkeit, nach der sechsten Klasse
der Oberschule eine erneute Bildungsgangempfehlung fir das Gymnasium zu bekommen (vgl.
Sachsen 2014c). Ein wesentliches Ziel des séchsischen Schulsystems ist die Gewéahrung glei-
cher Chancen fir alle Schiler und Schilerinnen, den bestmdéglichen Schulabschluss zu errei-
chen. Insbesondere die Weiterentwicklung der Mittelschule zur Oberschule wird als Instrument
zur Umsetzung einer héheren Durchlassigkeit des Schulsystems dargestellt (vgl. Sachsen SK
2013b: 3). Wenngleich Gymnasium und Oberschule unterschiedliche Bildungsbegriffe zu-
grunde liegen, tragt es doch viele egalitare Ziige. Daher kann das Schulsystem in Sachsen

eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zugeordnet werden.

VIII.14 Sachsen-Anhalt

Sachsen-Anhalts Schulsystem ist ahnlich dem vieler anderer Bundeslander zweiziigig. Die
Sekundarschule beinhaltet einen gemeinsamen Bildungsgang fiir die Sekundarstufe I; die Ge-
samtschulen fur die Sekundarstufen | und Il. Lediglich das Gymnasium stellt, wie in allen an-
deren Bundeslandern auch, eine Sonderform dar, indem es als alleinige Schulform von der
finften bis zur zwoélften Jahrgangsstufe nur einen Bildungsgang verfolgt. (vgl. Sachsen-Anhalt
2015a)

Die Moglichkeit, auf Antrag Gemeinschaftsschulen einzurichten, wird zwar im Schulgesetz
ausgewiesen; diese Schulform scheint aber in der Realitét nicht zu existieren (vgl. Sachsen-
Anhalt 2015b).

Sekundarschule

Die Sekundarschule fiihrt die Jugendlichen bis zum Ende der Sekundarstufe I. Sie ist ahnlich
der hessischen Mittelstufenschule strukturiert — zwei abschlussbezogene Bildungsgénge ste-
hen nach Beendigung der Orientierungsphase in Klasse finf und sechs nebeneinander. Vier
Abschlisse konnen erreicht werden: der Hauptschulabschluss, der qualifizierte Hauptschul-
abschluss, der Realschulabschluss sowie der qualifizierte Realschulabschluss. Der qualifi-
Zierte Hauptschulabschluss wird durch eine gesonderte Leistungsfeststellung erreicht; der

qualifizierte Realschulabschluss durch besonderer Leistungen. Letzterer berechtigt zum Ein-
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tritt in die 10. Jahrgangsstufe des gymnasialen Bildungsganges. Der dem Hauptschulab-
schluss entsprechende Bildungsgang vermittelt ,eine grundlegende Allgemeinbildung und
schafft solide Grundlagen fir eine berufliche Bildung sowie fur weiterfuhrende Bildungsgange.®
(vgl. Sachsen-Anhalt KM 2014b)

Gesamtschulen

Gesamtschulen in Sachsen-Anhalt fiihren zu allen Abschliissen im Sekundarbereich | und II;
sie kénnen den gymnasialen Bildungsgang 12- oder 13-jahrig ausgestalten. Sie existieren in
kooperativer oder integrativer Form, wobei in kooperativer Struktur der abschlussbezogene
Klassenverband den schulformibergreifenden Unterricht Gberwiegen muss. Kooperative Ge-
samtschulen fihren Sekundarschule und Gymnasium organisatorisch und padagogisch zu-
sammen. Gesamtschulen vermitteln eine allgemeine und berufsorientierte Bildung. An-
schliisse an eine Gesamtschule kdnnen die Hochschule, berufliche Bildung oder weiterfiih-
rende schulische Bildungswege sein. (vgl. Sachsen-Anhalt KM 2014b)

Gymnasium

Das Gymnasium filhrt zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife. Wie auch in vielen ande-
ren Bundeslandern vermittelt das Gymnasium in Sachsen-Anhalt eine ,vertiefte allgemeine
Bildung, die befahigt, den Bildungsgang an einer Hochschule fortzusetzen.“ (Sachsen-Anhalt
2014c). Wahrend der gymnasialen Oberstufe erreichen die Schuler_innen vor der allgemeinen
Hochschulreife die tbrigen Schulabschlisse mit der Versetzung in die entsprechende Jahr-

gangsstufe ohne zusatzliche Prifungen (vgl. ebd.).
Zwischenfazit Sachsen-Anhalt

Das Schulsystem in Sachsen-Anhalt ist eher dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime
zuzuordnen, da einerseits die Konstruktion der gymnasialen Bildung eine Sonderstellung die-
ser Schulform beinhaltet. Die dort vermittelte allgemeine Bildung wird im Gegensatz zu der
von Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen als vertieft beschrieben. Jedoch werden keine be-
sonderen Charakterisierungen der gymnasialen Schilerschaft vorgenommen. Andererseits
bestatigt die Mdglichkeit, auf dem Gymnasium ,en passant® die Schulabschlisse der anderen
Bildungsgéange zu erwerben, die herausgehobene Stellung der gymnasialen Bildung. Dariiber
hinaus beinhaltet das landesweite Programm ,Schulerfolg sichern! — Projekte zur Vermeidung
von Schulversagen und zur Senkung des vorzeitigen Schulabbruchs in Sachsen-Anhalt” viele
Aspekte des korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregimes. So werden bedarfsbezogene Pro-

jekte aller Schulformen geférdert, die wiederum sozialp&dagogische Hilfen fiir Schiler_innen
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mit besonderem Forderbedarf vorhalten. Das Augenmerk des Programms liegt auf der indivi-
duellen Hilfsbedurftigkeit von Schilern_innen (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
gGmbH 2014).

VIII.15 Schleswig-Holstein

Im Jahr 2011 reformiert das Land sein Schulgesetz; das Schulsystem Schleswig-Holsteins ist
auf dem Weg in die Zweigliedrigkeit: Die noch vorhandenen Regionalschulen sollen ab dem
Schuljahr 2014/15 in Gemeinschaftsschulen umgewandelt werden (vgl. Schleswig-Holstein
MBW 2014a). Die Anderungen in der Schullandschaft stellt Schleswig-Holstein unter den As-
pekten des langeren gemeinsamen Lernens sowie einer besseren individuellen Férderung vor
(vgl. Schleswig-Holstein 2015). Im neuen Schulgesetz von 2011 fuhrt Schleswig-Holstein je-
doch aus, dass die ausschlie3liche Festlegung auf Binnendifferenzierung in Gemeinschafts-
schulen zugunsten unterschiedlicher Arten der Differenzierung aufgehoben wird (vgl. Schles-
wig-Holstein 2007: 843 (1)). Der langere gemeinsame Unterricht wird also zugunsten einer

innerschulischen Differenzierung wieder aufgegeben.
Gemeinschaftsschule

Die Gemeinschaftsschulen bietet den Schilern_innen die Moglichkeit, von der Klasse 5 bis
zur Klasse zehn gemeinsam lernen zu kénnen. Dies kann in binnendifferenzierten Lerngrup-
pen oder in leistungsbezogen unterschiedlichen Zweigen geschehen. Haufig verfiigen Ge-
meinschaftsschulen tber eine gymnasiale Oberstufe. Wenn dem so ist, kdnnen alle allgemein
bildenden Schulabschliisse an der Gemeinschaftsschule erworben werden; die Schiler_innen
mussen dazu an den vorgesehenen Priufungen teilnehmen. (vgl. Schleswig-Holstein MBW
2014b).

Regionalschule

Die Regionalschule lauft aus und unterrichtet aktuell nur noch die bereits dort angemeldeten
Schiiler_innen. Diese Schulform wird in eine Gemeinschaftsschule Uberfiihrt. Sie gleicht der
Mittelschule/Mittelstufenschule in anderen Bundesléandern und bietet ausschlieRlich die Bil-
dungsgange der Sekundarstufe | an. Sie vermittelt allgemeine und berufsorientierte Bildung
und flhrt die Schiler_innen zum Hauptschul- und zum Realschulabschluss. Der Weg dorthin
kann binnendifferenziert im abschlusstibergreifenden Klassenverband, differenziert in Kursen
nach Leistungsvermdgen und Neigung oder abschlussbezogen im Klassenverband zuriickge-

legt werden. Mit dem Erreichen des qualifizierten Hauptschulabschlusses wird die Berechti-
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gung zum Besuch der 10. Klasse der Regionalschule, mit dem qualifizierten Realschulab-
schluss wird die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe erteilt.21 (vgl. Schles-
wig-Holstein 2014c)

Gymnasium

Das Gymnasium in Schleswig-Holstein zeichnet sich durch eine grof3e Vielfalt in Bezug auf
ihre thematische Schwerpunktsetzung aus.22 Der gymnasiale Bildung flihrt zum Abitur in ent-
weder neun oder acht Jahren und vermittelt eine vertiefte allgemeine Bildung (vgl. Schleswig-
Holstein 2014e). Mit dem erfolgreichen Absolvieren der Qualifikationsstufe | in der gymnasia-
len Oberstufe erwerben die Schuler_innen den schulischen Teil der Fachhochschulreife,
Hauptschul- und Mittlerer Schulabschluss werden mit der Versetzung in die jeweilige Jahr-
gangsstufe erworben (vgl. Schleswig-Holstein 2007: § 44 (2)).

Schleswig-Holstein weist fiir das Gymnasium eine curriculare Umsetzung schulischer Berufs-
orientierung nach. Feste Bestandteile sind Girls‘- und Boys‘ Day, ein Besuch im Berufsinfor-
mationszentrum, Betriebspraktika sowie Studienorientierung und Besuche in Hochschulen
(vg. Schleswig-Holstein MBW 2014d).

Zwischenfazit Schleswig-Holstein

Schleswig-Holstein spricht dem Gymnasium keinen Sonderstatus hinsichtlich seiner Bildungs-
vermittlung sowie seiner Schilerschaft zu. Im Gegenteil betont dieses Bundesland die Vor-
zlige langeren gemeinsamen Lernens im Verbund mit individueller Férderung. Dennoch hat
es fur die Gemeinschaftsschule den verpflichtenden gemeinsamen Unterricht wieder abge-
schafft — diese Konzeption kann nun der einer herkbmmlichen Gesamtschule sehr @hnlich
werden. Auch die fir alle Schulformen, inklusive dem Gymnasium verpflichtende Orientie-
rungsstufe, um diese Zeit durchlassiger zu gestalten, deutet auf ein stark egalitares Bildungs-

verstandnis hin. Dennoch stehen auch dem schleswig-holsteinischen Gymnasium Sonder-

21 Der qualifizierte Hauptschulabschluss sowie der qualifizierte Realschulabschluss werden erteilt bei
einem Gesamtnotendurchschnitt von mindestens 2,4 in den Fachern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch, kein Fach mit ,Ungenligend® bewertet wird und der Gesamtnotendurchschnitt mindestens 3,0
betragt (vgl. Schleswig-Holstein 2012d)

22 Schleswig-Holstein bietet folgende Schwerpunkte an Gymnasien an: Gymnasien mit altsprachli-
chem Zweig, Gymnasien mit einem Franzgdsisch-Zweig, Gymnasien mit einem Musikzweig, Gymna-
sien mit bilingualem Unterricht, Gymnasien mit einem naturwissenschatftlichen Zweig (vgl. Schleswig-
Holstein 2012f)
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rechte zu: Allein an dieser Schulform ist am Ende der Mittelstufe nicht ein besonderer Noten-
durchschnitt notwendig, um in die gymnasiale Oberstufe versetzt zu werden; die einfache Ver-
setzung reicht aus. Diese Regelung findet sich in allen Bundeslandern. Dennoch kann Schles-
wig-Holsteins Schulsystem eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zugeordnet

werden.

VIII. 16 Thuringen

Auch Thiringen hat in den letzten Jahren sein Schulsystem reformiert und im Schuljahr
2011/12 seiner Schullandschaft die Gemeinschaftsschule hinzugefugt. Als weiterfuhrende
Schulen bietet Thiringen nun die Gemeinschaftsschule und die Regelschule fur die Sekun-
darstufe |, das Gymnasium sowie die Gesamtschule fur die Sekundarstufe Il an. Auch Ge-
meinschaftsschulen kdnnen eine gymnasiale Oberstufe anbieten. (vgl. Thiringen MBWK
2013a)

Regelschule

Die Regelschule ist die Schule fir die Sekundarstufe I. Sie beginnt mit gemeinsamem Unter-
richt in den Klassen 5 und 6 und ist in integrativer oder additiver Form fortzufiihren. Die Ent-
scheidung Uber die Art der Regelschule fallt die Schulkonferenz. Thiringen favorisiert jedoch
die integrative Form, in welcher die Ursprungsklassen beibehalten werden und durch differen-
zierte Kurse in bestimmten Fachern ergénzt werden. Die Regelschule ist das Kernstiick des
thiringischen Schulwesens. Sie vermittelt eine solide Allgemeinbildung und fuhrt zum Haupt-
und/oder Realschulabschluss. Die vermittelte Bildung soll den Schilern_innen Orientierung

fur Leben und Beruf vermitteln. (vgl. Thiringen 2012a)
Gemeinschaftsschule

In der Gemeinschaftsschule lernen die Schiler und Schilerinnen mindestens bis zur achten
Klasse gemeinsam. In dieser Schulform wird auf Versetzungen bis zum Ende der siebten
Klasse verzichtet. Leistungsdifferenzierung erfolgt im Klassenverband; es wird eine grundle-
gende, erweiterte oder vertiefte Allgemeinbildung vermittelt, nachdem in den Klassenstufen 1-
4 Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten vermittelt wurden. Gemeinschaftsschulen bieten
entweder die Abschliisse der Sekundarstufe | an oder verfligen ebenfalls tiber eine gymnasiale
Oberstufe, die zum Abitur in 12 Jahren fuhrt. (vgl. Thiringen MBWK 2012b)

Gymnasium

Der Ubertritt aus der Grundschule in das Gymnasium stellt sich in Thiringen unklar dar. Das
Schulgesetz legt im § 7 (2) fest, dass Voraussetzung fir den Ubertritt ins Gymnasium eine
bestandene Aufnahmeprifung sei. Diese besteht aus einem Tag Probeunterricht; das Nicht-

Bestehen erfolgt, ,...wenn sie ergibt, dass der Schiler [!] fir den Besuch des Gymnasiums
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offensichtlich ungeeignet ist.“ (Thiringen MBWK 2010: 8§ 7 (2)). Fur die Einstufung ,offensicht-
lich ungeeignet werden keine Kriterien genannt, verantwortliche Personen werden ebenfalls
nicht ausgewiesen. Mittels einer ,padagogischen Prognose“ zur Beurteilung der Beféahigung und
Leistung eines Schilers [!] wird festgestellt, ob eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht des
Gymnasiums erwartet werden kann. Diese Aufnahmeprifung entféllt, ,...wenn bei einem Schiler
['] aufgrund des Erreichens bestimmter Leistungsvoraussetzungen in einzelnen Fachern oder des Vor-
liegens einer auf seinen bisherigen Leistungen, seinem Leistungsvermégen und seiner Leistungsbereit-
schaft beruhenden Empfehlung fir den Bildungsweg des Gymnasiums eine erfolgreiche Mitarbeit am
Gymnasium erwartet werden kann.“ (ebd.). Das Gymnasium vermittelt eine vertiefte allgemeine
Bildung, sein Ziel ist das Erlangen der Hochschulreife. Der gymnasiale Bildungsgang in Thi-
ringen dauert 12 Jahre, ebenso die Bildungsgange an Gemeinschaftsschulen. Lediglich Ge-
samtschulen haben die Mdglichkeit, den 13jahrigen Bildungsgang bis zum Abitur anzubieten.
(vgl. Tharingen MBWK 2012c)

Dem Gymnasium wird im Gegensatz zu allen anderen Schulformen eine sehr fundierte und
breite Vermittlung von Wissen und Bildung zugeschrieben. Der Hochschulbezug des Gymna-
siums ist eindeutig, wenngleich auch die Moglichkeit der Vorbereitung auf eine ,sonstige beruf-
liche Ausbildung” (Thlringen MBWK 2012d) besteht.

Thiringen beschreibt die gymnasiale Bildung als gekennzeichnet durch einen hohen Grad an
theoretischem, praktischem und abstraktem Wissen sowie die Vermittlung der Grundlagen

wissenschaftlicher Arbeitsmethoden. (vgl. Thiringen 2012d)

Ihr Ziel ist das Erlernen zielgerichteten und selbststandigen Lernens, die Vermittlung hoher
kommunikativer Kompetenz sowie die Ausbildung eigenstandiger und verantwortungsbewuss-
ter Werte. Im Rahmen dieser Bildung werden folgende Kompetenzen vermittelt (vgl. Thiringen
2012d):

e das Erlernen der Arbeitstechniken der Informationsbeschaffung,

¢ das selbstandige Auffinden, Formulieren und Lésen von Problemen,

¢ das Einordnen von Informationen in gréRere Zusammenhange,

e das Erkennen und Anwenden fachspezifischer und fachibergreifender Methoden,

o die argumentative und abwégende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Frage-

stellungen und

o die Formulierung von Werturteilen.
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Mit dem Erlangen der Hochschulreife bescheinigt Thiringen den Schilern ['] gute Lernkom-
petenzen hinsichtlich wissenschaftlichen Arbeitens sowie selbststéandigen Lernens und ,....eine

umfassende Personlichkeitsentwicklung mit hoher Sozial- und Selbstkompetenz* (Thiringen 2012d).

Absolventen_innen des thiuringischen Gymnasiums erlernen mittels der gymnasialen Bildung
.eine dynamische Arbeitshaltung, eine hohe Belastbarkeit und die Beherrschung wissen-
schaftlicher Arbeitsmethoden® (Tharingen 2012d).

Zwischenfazit Thiringen

Thiaringen vertritt ein deutlich abgestuftes Bildungsverstandnis. Ausschlie3lich fir das Gym-
nasium und fur keine der anderen weiterfiihrenden Schulformen wird ein detailliertes Bildungs-
verstandnis dargestellt. Die Gemeinschaftsschulen vermitteln abschlussbezogen unterschied-
liche Arten der Bildung (vgl. Thiringen 2012b), die Regelschule vermittelt eine solide Allge-
meinbildung (vgl. Thiringen 2012a). Thiringen ist somit eines der Bundeslander, deren Bil-
dungsverstandnis stark hierarchisch ist und sich direkt auf die Schulformen im gegliederten
Schulsystem bezieht. Das thiringische Schulsystem kann daher dem korporatistisch-stati-

schen Wohlfahrtsregime zugeordnet werden.

VIII. 17 Zwischenfazit

Der Vergleich der Bildungssysteme der deutschen Bundeslander ergibt ein uneindeutiges Bild
fur die BRD.2s Neun Schulsysteme lassen sich anhand der eingangs dargestellten Kriterien
eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zuordnen; diese sind Berlin, Brandenburg,
Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sach-
sen und Schleswig-Holstein. Sechs neigen eher dem korporatistisch-statischen Regime zu,
diese sind Baden-Wirttemberg, Bayern, Hessen, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Thi-
ringen. Das hamburgische Schulsystem lasst sich anhand der dargestellten Kriterien und der

zu Rate gezogenen Quellen nicht einem Regime zuordnen.

Der Erhalt der Schulform Gymnasium als besondere Bildungsinstitution, meist versehen mit
einem gesellschaftlich hoch angesehenen Bildungsversténdnis, findet sich hingegen in allen
Bundeslandern. Jedoch unterscheidet sich die Perspektive auf diese Schulform im innerdeut-
schen Vergleich. Einige Schulsysteme, beispielsweise Berlin und Schleswig-Holstein, schrei-

ben dem Gymnasium keine herausgehobene Bildungsfunktion; hier stellt es lediglich einen

23 Eine tabellarische Darstellung des Vergleichs der bundeslandspezifischen Schulsysteme findet sich
im Anhang der vorliegenden Arbeit.
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schnelleren und vorgezeichneten Weg zur allgemeinen Hochschulreife dar. Andere wiederum,
beispielsweise Bayern und Hessen, etikettieren diese Schulform als die Bildungsinstitution fiir
besondere Schiler_innen. Die Etikettierung der gymnasialen Schulerschaft verweist ebenfalls
auch die unterschiedliche Zuordnung der Bundeslander zu den unterschiedlichen wohlfahrts-
staatlichen Regimes. Werden ein statischer Begabungsbegriff zu Grunde gelegt und/oder Vo-
raussetzungen fur den Gymnasialbesuch benannt, die in der Persdnlichkeit der Schiler_innen
liegen, werden Gymnasiasten_innen als eine Gruppe konstituiert, die bereits vor dem Besuch
dieser Schulform Uber die notwendigen, gesellschaftlich besonders angesehenen Kompeten-
zen flr ein erfolgreiches Erreichen der allgemeinen Hochschulreife verfigt. Diese Etikettierung
verweist auf die zentrale Funktion des korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregimes, die Bei-
behaltung von Statusdifferenzen. Da die Voraussetzung von beispielsweise Wissbegierde und
Sprachgewandtheit (vgl. BSUK 2013g) auf Eigenschaften rekurriert, die insbesondere im El-
ternhaus angelegt und unterstitzt werden, stellt sich dieses Vorgehen als strukturelle Beibe-
haltung sozialer Ungerechtigkeit im Zugang zur héheren Bildung dar. Die dem sozialdemokra-
tischen Wohlfahrtsstaatsregime zuzuordnenden Bildungssysteme legen demgegentiber gro-
Ren Wert auf die Durchlassigkeit ihres Schulsystems und weisen ein egalitares Verstandnis in
Bezug auf Bildung auf. Voraussetzungen fir den Gymnasialbesuch werden in diesen Bundes-
lAndern nicht als statische Begabungen oder Persdnlichkeitseigenschaften dargestellt, son-
dern als erlernbare Kompetenzen, fur deren Anlage und Forderung das Schulsystem zumin-

dest mitverantwortlich ist.

Allgemeine Bildung, welche am Gymnasium oder im gymnasialen Zweig der Gesamt-/
Gemeinschafts- oder Oberschule vermittelt wird, ist untrennbar mit (hoher) gesellschaftlicher
Anerkennung verbunden. Allgemeine Bildung am Gymnasium stellt einen Tur-Offner in die
Welt der (absoluten) Wahlfreiheit bezlglich beruflicher oder akademischer Ausbildung dar; die
allgemeine Bildung an der Hauptschule stellt die absolute Notwendigkeit dar. Deshalb sind
zwar beide allgemeinen Bildungen brauchbar, aber die eine pflegt den Habitus des Notwendi-
gen, die andere den des Sich-Selbst-Erschaffens tber frei gewahlte berufliche Wege. In allen
Bundeslandern spiegelt das gymnasiale Bildungsverstandnis das fir die BRD hegemoniale
wider. Hingegen allgemeine Bildung, welche an Haupt- und Realschulen vermittelt wird, bein-
haltet einen starken Aspekt 6konomischer Brauchbarkeit im Hinblick auf den Ausbildungs- und

Arbeitsmarkt und widerspricht von daher dem hegemonialen Bildungsbegriff.

Die Realschule nimmt als Schwellenschule in dieser Zuordnung eine ,Mittelposition® ein, da
sie sowohl fir den Weg zur Hochschule als auch fur den fast sicheren Einstieg in eine Berufs-
ausbildung vorbereitet. Realschulbildung ist allgemeine, aber auch meistens brauchbare Bil-
dung. Sie ist allerdings nicht um ihrer selbst willen anerkannt, sondern lediglich als Vorstufe

fur die weitere Lebensplanung. Fir viele Jugendliche bereitet der Mittlere Abschluss den Weg
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in die allgemeine Bildung der Sekundarstufe Il (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016: 96f).

Ein wesentliches Kriterium flr die Zuordnung der Schulsysteme zu den entsprechenden wohl-
fahrtsstaatlichen Regimes ist die zugrunde liegende Auffassung von Begabung ihrer Schiler
und Schulerinnen. Begabung im korporatistisch-statischen Schulsystem wirkt als Zuweisungs-

kriterium fur Kinder an eine bestimmte Schulform:

,Unter Begabung wird das nicht direkt beobachtbare Leistungsvermdgen einer Person verstan-
den. Dabei wird der Begriff der Begabung nur fur solche Inhaltsbereiche verwendet, die sich auf
eine innerhalb einer Kultur wertgeschétzte Leistung beziehen. Im multifaktoriellen Erklarungsmo-
dell von Schulerfolg fungiert die kognitive Begabung als eine Hauptdeterminante. Damit ist das
Konzept der Begabung eine betrachtliche effektive Erklarung von Leistungsunterschieden zwi-
schen Schilern [!I] Die Bedeutung des Konzepts der Begabung zeigt sich in Bildungssystemen
unter anderem darin, dass Personen in Abhangigkeit von der ihnen unterstellten Begabung Zu-
gang zu bestimmten Bildungswegen (sog. begabungsgerechte Schulformen; Begabtenauslese

fur Berufsausbildungen oder Studienfacher) eréffnet oder verwehrt wird.“ (Dickhduser 2011: 98)

Jedoch bedeutet die Verwendung eines Begabungsbegriffs nicht automatisch einen Glauben
an nicht veranderbare Personlichkeits- oder Kognitionsstrukturen. Begabung als padagogi-
sches Konzept weist sowohl einen statischen als auch einen dynamischen Anteil auf. Das
dynamische Begabungsverstandnis verweist auf Lernprozesse, die gleichzeitig Begabung ent-
wickeln sollen sowie auf Begabung griinden (vgl. ebd.). In der Beurteilung von Schiilern_innen
stellt Begabung einen eher alltagsprachlich verwendeten Begriff dar, welcher in Alltagstheo-
rien padagogisch tatiger Personen wirksam wird. Wesentlich in der Wirksamwerdung des Be-
gabungsbegriffs ist die persoénliche Wahrnehmung von Begabung. Wird sie eher als verander-
und entwickelbar wahrgenommen, resultiert ein eher férderndes und leistungsorientiertes Ver-
halten, wird Begabung eher als gegeben und unveranderbar wahrgenommen, bleibt das Un-

terrichtsverhalten der Lehrperson eher statisch. (vgl. a. a. O.: 100).

Lveranderbarkeitstheoretiker [!] tendieren im Vergleich zu Stabilitatstheoretikern [!] dazu, die Ur-
sachen von Leistungen flr eher kontrollierbar zu halten, was sich ginstig auf das nachfolgende

Leistungsverhalten der ihnen anvertrauten Menschen auswirken kann.“ (ebd.)

Diejenigen Schulsysteme, welche eher dem korporatistisch-statischen Wohlfahrtsregime zu-
zurechnen sind, legen eine Auffassung von differenzierter Begabung unter den Schilern_in-
nen der Gliederung ihres Schulsystems zugrunde. Diese Bildungssysteme sind darauf ausge-
richtet, unterschiedlich begabten und daraus resultierend unterschiedlich leistungsfahigen
Schilern_innen der jeweils passenden Schulform zuzuordnen und sie auf diesem Wege best-
madglich zu férdern. Bayern beispielsweise geht von einem ,,...kind- und begabungsgerechte[n]

Ubergangsverfahren“ (BSUK 2013c) aus, welches jedem Kind die bestmdgliche Forderung an
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einer dazu eingerichteten Schulform zuweist, die baden-wirttembergische Werkrealschule for-
dert in besonderem Mal3e praktische Begabungen (vgl. MKJS 2013a). Hessens Gymnasium
wendet sich an ,....intellektuell begabte, leistungsfahige und —willige Schulerinnen und Schiiler ...“
(HKM 2014f). Niedersachsen hat sein Schulsystem begabungsgerecht gegliedert (vgl. Nieder-
sachsisches Kultusministerium 2006: 5), Thiringen rat den Eltern, sich bei der Wahl der wei-
terfihrenden Schule an den Begabungen, Fahigkeiten und Neigungen des Kindes zu orientie-
ren, um so die bestmogliche Foérderung auf der passenden Schule zu finden (vgl. MBWK
2013c: 3). Schulsysteme, die eher dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsregime zuzuordnen
sind, gehen nicht von einer besonderen ,Begabungsvoraussetzung® fir bestimmte Schulfor-
men aus, sondern nehmen alle Schulen in die Pflicht, die ,Begabungsentwicklung® zu fordern.
Diese Bildungssysteme sind meistens zweigliedrig, wie beispielsweise das Berlinerische oder
Brandenburgische und schreiben dem Gymnasium keine bildungsbezogene Sonderstellung
zu. Fir besonders begabte Schiiler_innen werden in diesen Bundeslandern Ausnahmen von
der ,normalen” Gymnasiallaufbahn eingeraumt: So richtet Berlin spezielle Angebote am Gym-
nasium ein (vgl. SVBWF 2013c), Brandenburg verfugt tber ,Leistungs- und Begabungsklas-
sen zu Beginn des gymnasialen Bildungsgangs (vgl. MBJS 2013b). Berlin fordert durch jahr-
gangstubergreifendes Lernen in der Grundschule besondere Begabungen, indem die Mdglich-
keit des ,Uberspringens* der zweiten Grundschulklasse besteht (vgl. SVBWF 2013l). Obwohl
auch hier von einem statischen Begabungsverstandnis ausgegangen wird, gilt dieses Etikett
nicht einer Schulform in Ganze, sondern einzelnen Kinder, fiir die spezielle Angebote existie-
ren. Die Gymnasien der eher sozialdemokratischen Schulsysteme haben erlernbare Voraus-
setzungen (vgl. z. B. SVBWF 2013c: 16; Schleswig-Holstein MBW 2014e), die Gymnasien der
eher korporatistisch-statischen Systeme setzen statische Personlichkeitseigenschaften vo-
raus (vgl. BSUK 2012c: 8). Erstere gewahren keine ,bessere” Bildung als die anderen Schulen,
letztere bilden die Persdnlichkeit ihrer Schiiler zu verantwortungsbewussten, beruflich tlichti-
gen Individuen — im Gegensatz zu den anderen Schulen (vgl. z. B. HKM 0.J.: 2; BSUK 2012c:
1).

Ein weiteres Unterscheidungsmoment zwischen den eher sozialdemokratischen und den eher
korporatistisch-statischen Schulsystemen liegt in der Wahrnehmung langerer gemeinsamer
Lernzeiten. Wahrend das bayerische Schulsystem die starkste Gliederung aufweist — das ge-
samte, flachengré3te Bundesland verfiigt tber finf Gesamtschulen (vgl. BSUK 2013b) —, setzt
sich die integrierte Sekundarschule des zweigliedrigen Berliner Schulsystem das Ausschdpfen
des Bestmdglichen und das Erreichen des bestmoglichen Abschlusses zum Ziel (vgl. SVBWF
2013c: 12). Die Eroffnung von Méglichkeiten Uber das bereits mitgebrachte Mal3 hinaus findet
sich im Berliner Modell wieder; das Bayerische bleibt an einem statischen Begabungsbegriff

haften.
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Daruiber hinaus unterscheidet die Perspektive auf Chancengleichheit die vorgestellten Schul-
systeme. Stellen die eher sozialdemokratischen eine hohere Chancengerechtigkeit tiber eine
langere gemeinsame Lernzeit her (vgl. z. B. SVBWF 2013b; BSB Hamburg 2013e; Mecklen-
burg-Vorpommern 2012c), sehen die eher korporatistisch-statischen Systeme Bildungsge-
rechtigkeit verwirklicht, wenn Schilern_innen das jeweils passende Angebot in Form einer
spezialisierten Schulform zur Verfigung steht. Auf diese Weise, so das zugrunde liegende
Verstandnis, erlangt jedes Kind die bestmdgliche Férderung (vgl. z. B. BSUK 2012e: 6). Chan-
cengerechtigkeit wird in diesem Konzept nicht schulformubergreifend, sondern schulformbe-

zogen definiert.

Eher Sozialdemokratische Schulsysteme nehmen sich sozialer Ungleichheit an, indem sie ver-
suchen, durch eine hohe Durchlassigkeit und langere gemeinsame Lernzeiten soziale Unge-
rechtigkeit in Bezug auf Bildungschancen zu verringern. Eher korporatistische Schulsysteme
nehmen soziale Ungleichheit als gegeben hin und verstehen die entsprechend ungleiche Ver-
teilung von Schiilern_innen auf ,passende“ Schulformen nicht als Ungerechtigkeit. In diesem
Verstandnis stellt es eher eine Ungerechtigkeit dar, wenn begabte Schiler_innen durch weni-
ger Begabte in ihren Lernprozessen behindert wirden. Indem die individuelle Férderung und
auch die Durchlassigkeit der Schulsysteme gewabhrleistet wird, haben diese Schulsysteme ihr

Soll an der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit erfuillt.

Ahnliches gilt fiir die Umsetzung inklusiven Unterrichts: Wahrend sozialdemokratische Schul-
systeme Rechtsanspriiche fur inklusive Beschulung schaffen und die Umsetzung schulform-
unabhangig begonnen wird (vgl. z. B fir Bremen SBW 2013h), nehmen die korporatistisch-
statischen Schulsysteme den Weg der Einzelfallentscheidung und des tastenden Probierens
(vgl. z. b. fir Hessen HSM 2012). Strukturelle Reformen sind in diesen Bundesléndern in Be-

zug auf die Umsetzung inklusiven Unterrichts (noch) nicht vorhanden.

Schulsysteme, welchen nicht ein statisches Menschen- und schulformbezogen differentes
Begabungsverstandnis zugrundeliegt, vermitteln durch die offene Herangehensweise an
Schiiler_innen eher das Ideal der personenzentrierten Lehrkraft. Vor allem aber sind sie ein
wesentlicher Teil der Gewahrung von vertikaler Mobilitat und damit Bestandteil einer hdhe-

ren Teilhabegerechtigkeit.

Das folgende Kapitel widmet sich nun dem Ubergangssystem als einem Bereich, der sich
um die Teilhabe so genannter benachteiligter Jugendlicher an beruflicher Ausbildung be-
miiht. Es stellt gleichzeitig die Hinfilhrung zur Interviewstudie dar, die 20 jugendliche Teil-
nehmende der ,Berufsvorbereitenden Bildungsmaflinahme* befragt hat und deren Auswer-

tung im letzten Teil der vorliegenden Arbeit ausgefuhrt wird.
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IX ,,Benachteiligtenféorderung“ im Ubergangssystem

Das so genannte Ubergangssystem (vgl. Miink 2008b: 31), welches im vorliegenden Kapitel
umrissen werden soll, ist auch aufgrund seiner starken Expansion in den Jahren 1995 bis
heute mittlerweile regularer Bestandteil des Systems der beruflichen Bildung in Deutschland
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 98; BMBF 2005: 8; Baethge 2008: 53).
Obwohl die Neuzugange ins Ubergangssystem im Jahr 2011 erstmals unter die 300.000er-
Grenze gefallen sind, minden noch immer mehr als ein Viertel aller Neuzugénge im Berufs-
bildungssystem dort ein (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 98). Insbeson-
dere Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss und hier wiederum besonders diejenigen
mit Migrationshintergrund sind nach wie vor von schwierigen Ubergangsverlaufen in Berufs-
aushildung betroffen (vgl. a. a. O.: 118). Der prozentuale Anteil der Jugendlichen, welche nicht
direkt in eine voll qualifizierende Ausbildung einmiinden, sondern in eine Malnahme des Uber-
gangsbereichs, andert sich im Jahr 2013 verglichen mit den beiden Vorjahren nur wenig (vgl.
a. a. 0.: 98), obwohl die absoluten Einmindungszahlen gesunken sind. Im Jahr 2013 miinden
27759624 junge Menschen in MaBnahmen des Ubergangssystems ein, im Jahr 2011, im Jahr
2011 30305825 (vgl. BIBB 2014: 233). Zwar beeinflusst der Trend zu héheren Bildungsab-
schliissen weite Teile der Bevdlkerung, aber eine annahernd konstante Gruppe junger Men-
schen bleibt von diesem Trend ausgeschlossen. Fir die erste Schwelle scheinen diese Ju-
gendlichen nur unzureichend geristet — sie erhalten das Etikett ,benachteiligt* und minden
nach erfolgloser Ausbildungsplatzsuche ins Ubergangssystem ein (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014: 6). Dessen MalRBhahmen halten sowohl die Moglichkeit der Ver-
besserung des bisher erreichten Schulabschlusses als auch berufsvorbereitende sowie —ori-
entierende Angebote vor. An der ersten Schwelle wird Bildungsbenachteiligung durch die nicht
erreichte berufliche Ausbildung also manifest (vgl a. a. O.: 118) — die Angebote des Uber-

gangssystems versuchen, dieser Benachteiligung entgegenzuwirken.

Benachteiligtenforderung findet demnach auch im Ubergangssystem statt, welches der beruf-
lichen Integration seiner Teilnehmenden dienen soll (vgl. Beicht 2009: 3). Andere Mal3Bhahmen
zur Integration benachteiligter Jugendlicher in bestimmte gesellschaftliche Bereiche, wie z. b.

Jugendsozialarbeit, werden in der vorliegenden Arbeit nur in Bezug auf die historische Ent-

24 Berechnung: 19970 Einmundungen in ein kooperatives BGJ und 257626 Einmindungen in andere
MaRnahmen des Ubergangsbereichs addiert (vgl. BIBB 2014: 233)

25 Hier erfolgte die gleiche Berechnung wie zuvor.

207



wicklung des Ubergangssystems erlautert. Eine vertiefte Beschaftigung ist aufgrund des be-
grenzten Rahmens der Arbeit an dieser Stelle nicht mdglich; der Fokus der Untersuchung liegt
auf der Berufsvorbereitenden Bildungsmaf3nahme (BvB) der Agentur fur Arbeit.

IX.1 Kategorisierungen der Benachteiligungen nach BMBF

Laut BMBF ergeben sich Benachteiligungen aus ,,...einem negativen Zusammenwirken von
auReren Rahmenbedingungen und individuellen Voraussetzungen.“ (BMBF 2005: 12
[Herv. i. Orig., d. Vertf.]).

Als auRere Rahmenbedingungen definiert das BMBF:

1. Die Voraussetzungen des regionalen Arbeitsmarktes
2. Das allgemein bildende Schulsystem
3. Abstimmungsprobleme im Ubergang
(vgl. BMBF 2005: 12ff)

Voraussetzungen des regionalen Arbeitsmarktes

Dieses Kriterium beschreibt sowohl die Angebots- und Nachfragesituation am regionalen Aus-
bildungsmarkt als auch die in den letzten Jahrzehnten erhdéhten Qualifikationsanforderungen
an Ausbildungsstellenbewerber/innen. Regional werden Zugénge zu bestimmten Arbeits-
marktsegmenten begtlnstigt oder erschwert (vgl. BMBF 2005: 12). Die Segmentierung des
Arbeits- und Ausbildungsmarktes wirkt sich nicht nur regional unterschiedlich aus, sondern
ebenso in Bezug auf geschlechtlich codierte Berufe: ,So gelingt (jungen) Frauen meist nur der
Zugang zu einer begrenzten Anzahl von Berufen und Paositionen bzw. zu bestimmten Segmen-
ten des Arbeitsmarktes.“ (BMBF 2005: 12).

Zur regionalen Benachteiligung kommt fur die geburtenstarken Jahrgénge eine erhdhte Kon-
kurrenz um vorhandene Ausbildungsplatze hinzu. Diese verscharft den Verdrangungswettbe-
werb (vgl. BMBF 2005: 12). Der Mechanismus der zunehmenden Verdrangung benachteiligter
Jugendlicher im Wettbewerb um vorhandene Ausbildungspléatze riickt laut Solga den Begriff
des relativen Kompetenzniveaus in den Fokus der Argumentation: Die Verscharfung des Wett-
bewerbs durch erhohte Qualifikationsanforderungen an Ausbildungsplatzbewerber/innen fuhrt
zum verstarkten Ausschluss gering qualifizierter Jugendlicher vom Ausbildungsmarkt: Je ho-
her die Zahl nachfragender Jugendlicher das Angebot an Ausbildungsplatzen tbersteigt, umso
schlechtere Chancen haben Jugendliche mit einem gering qualifizierenden oder ohne Schul-
abschluss — selbst wenn sie sich fir Ausbildungsstellen mit niedrigem Anforderungsniveau
bewerben und noch vor einigen Jahren eine Chance auf den Erhalt dieser Ausbildungsstellen
gehabt hatten (vgl. Solga 2008: 8). Ahnliches dokumentiert die Shell-Jugendstudie aus dem

Jahr 2010. Mit der in den letzten drei Jahrzehnten sehr starken VergréRerung der Gruppen
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von Schiler/innen, die die Hochschulreife oder einen mittleren Schulabschluss erreichen,
trage das dreigliedrige Schulsystem in Deutschland mit seiner friilhen Schaffung leistungsho-
mogener Lerngruppen zu einer weiteren Chancenverschlechterung an Haupt- und Forder-
schulen bei. Gleichzeitig wirde auf diese Weise das Gesamtniveau der Bildungsqualitéat ab-
gesenkt (vgl. Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010: 73). Solga fordert vor dem Hintergrund der
verstarkten Verdrangung niedrig qualifizierter Jugendlicher in konjunkturell schwachen Zeiten,
nicht das absolute Kompetenzniveau zu betrachten, wenn Benachteiligung definiert werden
solle, sondern das relative. Fir Kompetenzfeststellungsverfahren aber, die individuell prifen,
sei das relative — also der Einbezug struktureller Benachteiligung — nicht abzubilden (vgl. Solga
2008: 8).

Auch vor dem Hintergrund des aktuell guten Angebots an Ausbildungsplatzen bleibt die Ver-
drangung der Jugendlichen mit niedriger schulischer Vorbildung bestehen, auch wenn sich die
Einmiindungsquoten Jugendlicher mit maximal Hauptschulabschluss in das Ubergangssys-

tem ein wenig verringert haben. (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 99).
Allgemein bildendes Schulsystem

Neben arbeitsmarktbezogenen Faktoren definiert das BMBF schulbezogene Kiriterien, die zu
den strukturellen Bedingungen fir Benachteiligung zu rechnen sind. Allgemein bildende Schu-
len, die nicht ,[...]in ausreichendem Mal3e in der Lage sind, ihren Bildungs- und Erziehungs-
auftrag bei den Jugendlichen zu erfiillen.” (BMBF 2005: 12f; [Herv. i. Orig., d. Verf.]), tragen
zur Produktion benachteiligender (Lern-)Umstande bei (vgl. ebd.). In dieser Argumentation ge-
schieht eine Individualisierung struktureller Benachteiligung im Hinblick auf die einzelne
Schule. Nicht die systematische Benachteiligung durch die Struktur der deutschen Bildungs-
landschaft wird hervorgehoben, sondern die Unzulanglichkeit der Einzel-Schule. Die PISA-
Erhebungen hingegen verweisen auf strukturelle Benachteiligung durch die Schule: Der Un-
terschied zweier Schiler/innen mit vergleichbarem sozio-6konomischem Hintergrund betragt
50 Punkte — in Lernzeit ausgedriickt ein Jahr —, sobald eine(r) eine Schule mit durchschnittli-
chem sozialen Umfeld besucht und der/die andere eine Schule mit privilegiertem sozialen Um-
feld (vgl. OECD 2010: 13).

Das BMBF betrachtet in seiner schulbezogenen Argumentation padagogische Konzepte und
den durchgefuhrten Unterricht, welche oft nicht auf benachteiligte Jugendliche zugeschnitten

seien:

~Auf besonderen Foérder- und Hilfebedarf Jugendlicher — wegen unzureichender Sprachvoraus-
setzungen, hauslicher Probleme oder individueller sozialer Problemlagen — ist die Schulpaddago-
gik in aller Regel nicht eingestellt.” (BMBF (Hrsg.) 2005: 13; [Herv. i. Orig., d. Verf.])
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In dieser Argumentation tritt die Interaktion struktureller und individueller Benachteiligungen
deutlich hervor. Letztere beschreibt das BMBF als ,[...] Risikofaktoren oder Variablen, die
aber nicht zwangslaufig dazu fihren muissen, dass junge Manschen arbeitslos werden.”
(BMBF 2005: 14; [Herv. i. Orig., d. Verf.]). Das Hinzukommen struktureller Benachteiligungen
erhoht die Wahrscheinlichkeit, die erste Schwelle nicht erfolgreich zu bewaltigen. Das Benach-
teiligungskonzept des BMBF setzt voraus, dass Personen Benachteiligungen in sich tragen,
die dann strukturell — im eben zitierten Fall von der allgemein bildenden Schule — nicht adaquat

aufgenommen und bearbeitet werden kdnnen.
Abstimmungsprobleme im Ubergang

Die Ubergangsproblematik aufgrund fehlender Koordination an der ersten Schwelle wird ver-
scharft durch eine spét einsetzende schulische Berufsorientierung, durch eine Konzeptlosig-
keit derselben und durch eine Nichtbeteiligung der abgebenden Schule an tibergangsbezoge-
nen Netzwerken oder Kooperationen (vgl. BMBF 2005: 14). Diese Argumentation wird gestutzt
durch eine Unternehmensbefragung aus dem Jahr 2011 des Deutschen Industrie- und Han-
delskammertages:

,Die Halfte der Ausbildungsunternehmen, die Ausbildungshemmnisse angeben, sieht diese vor
allem darin, dass Schulabganger unklare Berufsvorstellungen mitbringen.“ (DIHK (Hrsg.) 2011:
33)

Die Bearbeitung des Ubergangs von der Schule in den Beruf im regionalen Ubergangsma-
nagement ist eine der zentralen Forderungen im BQF-Programm. Sie wird aktuell in verschie-
denen Bundeslandern mit einer landesweiten Strategie umgesetzt (vgl. z. B. MAIS NRW 2013;
,Bundnis zur Starkung der beruflichen Ausbildung und des Fachkraftenachwuchses in Baden-
Wirttemberg 2010 — 2014“ 2013).

Uber die strukturellen Benachteiligungen hinaus definiert das BMBF als individuelle Voraus-

setzungen:

1. Soziale Herkunft
2. Schulische Vorbildung
3. Geschlecht
4. Nationalitat/Herkunft
(vgl. BMBF 2005: 14ff)

Soziale Herkunft
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Das Kriterium soziale Herkunft bezieht sich vordringlich auf die unterdurchschnittliche berufli-
che Stellung der Eltern der zu definierenden Jugendlichen (vgl. BMBF 2005: 14). Zwei Szena-
rien werden dargestellt: einerseits eine ,Vererbung“ des Status' des Ungelerntseins (vgl. ebd.),
andererseits die Verunmdglichung der Fortfiihrung des Berufs des Vaters (beispielsweise als
Bergmann oder Landwirt) (vgl. BMBF 2005: 15). Problematisch ist in diesen Herkunftsfamilien
sowohl die vermehrte Zuweisung der Kinder zu Schulen, die niedrigere Abschliisse bereitstel-
len, als auch die geringe elterliche Einflussnahme auf den Berufswahlprozess der Jugendli-
chen — sei es, weil sie selbst keine Erfahrung mit beruflicher Bildung haben oder weil sie einen
Beruf ausliben, der heutzutage in einer ,Sackgasse* endet (vgl. ebd.). Hinzu kommen oft viel-
faltige Problemlagen, die zwar nicht ausschlief3lich sozial benachteiligte Familien kennzeich-
nen, die aber in diesem Umfeld zu weiteren Hindernissen in der Bildungs- und Berufsbiografie

der Jugendlichen fuhren kénnen:

.Familidre Konflikte oder der Verlust eines Elternteils, Arbeitslosigkeit, Gewalt, Sucht- und/oder
Kriminalitatserfahrungen stellen ausgesprochen unginstige Entwicklungsbedingungen fur Kinder
und Jugendliche dar.” (BMBF 2005: 15).

Die Kombination schlechter Ausgangsbedingungen und dem habituellen Ausdruck der sozia-
len Herkunft in Sprache, Normen, Verhaltensweisen, Lebensstil, Wohnort und Bildungsverlauf
beeinflusst einerseits die berufliche Orientierung der Jugendlichen und andererseits ihre Ein-

stellungschancen im Bewerbungsprozess um Ausbildungsstellen (vgl. BMBF 2005: 15).
Schulische Vorbildung

Mit dem Erreichen eines allgemein bildenden Schulabschlusses stehen den Jugendlichen Tu-
ren in weiterfihrende schulische Bildungswege oder die berufliche Ausbildung offen. Die Aus-
wahlmaglichkeiten reduzieren sich in Abhéngigkeit der Qualitat des erreichten Schulabschlus-
ses. So stehen Hauptschilern/innen weniger Méglichkeiten zur Verfligung als Absolventen/in-
nen der Gymnasien. Wiewohl der Hauptschulabschluss nach wie vor als ,zivilisatorische Min-
destausstattung“ (Tessaring 1992: 42, zit. n. BMBF 2005: 5) bezeichnet wird, gilt mittlerweile
der Besuch der Realschule mit zugehdrigem mittlerem Schulabschluss als ,Norm allgemeiner
Grundbildung® (Leschinsky 2005: 394). Die Hauptschule hat ihren Status als Vergabeinstitu-
tion ausreichender Bildungsinhalte verloren, der Besitz eines Hauptschulabschlusses wird
zum benachteiligenden Kriterium. Dass das Nicht-Erreichen eines allgemein bildenden Ab-
schlusses eine noch starkere Benachteiligung mit sich bringt, zeigen Statistiken, die die jahrli-
chen Zugange der Jugendlichen zu den drei Sektoren des beruflichen Bildungssystems dar-
stellen (vgl. z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 105). Jugendliche ohne
Hauptschulabschluss sind im Jahr 2013 zu ca. 75 % im Ubergangssystem vertreten, Jugend-
liche mit Hauptschulabschluss immer noch mit ca. 40 % (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2014: 99).
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Nationalitat/Herkunft

Das Vorhandensein eines Migrationshintergrundes geht in vielen Fallen mit Benachteiligung
einher. Das BMBF verweist auf fehlende sprachliche Kenntnis, den sozialen und beruflichen
Status der Elterngeneration sowie eine nicht ausreichenden Foérderung im allgemein bildenden
Schulsystem als benachteiligende Faktoren im Kontext von Nationalitdt und Herkunft (vgl.
BMBF 2005: 16). Die Sicht auf ausgrenzendes Verhalten in den schulischen und ausbildungs-

bezogenen Systemen wird an dieser Stelle nicht dargestellt.
Geschlecht

In der zitierten Klassifizierung bezieht das BMBF das Kriterium Geschlecht als benachteiligen-
den Faktor ausschlief3lich auf junge Frauen. So seien sie durch die antizipierte Doppelverant-
wortung fur Kinderbetreuung und Beruf stigmatisiert, da diese Vorannahme ihnen eine be-
grenzte Verflgbarkeit fir den Arbeitsmarkt unterstelle (vgl. BMBF 2005. 15). Auch der starke
Zustrom junger Frauen zu schulischen Ausbildungsgéngen tragt weitere Benachteiligungen in
sich, so das BMBF. So sind die schulisch ausgebildeten Berufe haufig weniger entlohnt, bieten
schlechtere bis gar keine Aufstiegsmdglichkeiten und weisen schlechtere Arbeitsbedingungen
auf als die dual ausgebildeten Berufe (vgl. ebd.). Benachteiligungen, die speziell junge Manner

betreffen, werden nicht analysiert.

IX.2 Kategorisierung der Benachteiligungen nach Enggruber/Euler/Gidion

Im Gegensatz zur eher strukturellen Klassifizierung benachteiligender Faktoren nehmen Euler,
Enggruber und Gidion in einem vom Wirtschaftsministerium des Landes Baden-W(rttemberg
in Auftrag gegebenen Gutachten zu unzureichenden Ausbildungs- und Beschaftigungschan-
cen benachteiligter Jugendlicher die Jugendlichen selbst in den Blick. Als Ergebnis des Gut-
achtens wird eine Typenbildung vorgenommen. Der Terminus ,benachteiligt* wird gewahlt, um
die Verschrankung individueller und marktbezogenen Faktoren im Prozess der Benachteili-
gung hervorzuheben und auf diese Weise eine Individualisierung des Phanomens ,Benach-
teiligung“ zu vermeiden (vgl. Enggruber 2011). Als am Ubergang Schule- Beruf benachteiligt
gelten Jugendliche, die Problme haben, ohne Unterstlitzung nach Beendigung der allgemein
bildenden Schule in eine Berufsausbildung einzumiinden, obwonhl sie sich dies wiinschen. (vgl.
Enggruber/Ulrich 2014: 7). Mit dieser Definition wird eine Unterscheidung in sozial determi-
nierte und personenbezogene Benachteiligungsfaktoren vermieden; die Analyse des Benach-

teiligungsprozesses bleibt offen.

Der Typenbildung wird eine idealtypische Bildungsbiografie zugrunde gelegt, anhand deren

Verlauf die Autoren/innen sechs kritische Zeitspannen identifizieren, in welchen sich (berufs-)
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bildungsbezogene Benachteiligungen manifestieren. Die Zielgruppe der als benachteiligt gel-

tenden Jugendlichen wird anhand der folgenden zeitbezogenen Kriterien in sechs Unterziel-

gruppen eingeteilt:

1.
2.

Ohne Aussicht auf einen Hauptschulabschluss

Ohne Ausbildungsplatz, Einmindung in schulische oder auf3erschulische Malihahmen
der Berufsvorbereitung

Ungelernte Jobs oder Arbeitsverhaltnisse zur Existenzsicherung

Aulerbetriebliche Berufsaushildung/Berufsausbildung mit Unterstlitzung ausbildungs-
begleitender Hilfen

Vorzeitige Losung eines Ausbildungsvertrages
Gescheiterter Ubergang an der zweiten Schwelle

(vgl. Enggruber/Euler/Gidion 2003: 4)

Zielgruppenubergreifend identifizieren die Autoren/innen sechs kritische Wirkungsfaktoren, die

den Eintritt in eine Berufsausbildung wesentlich beeinflussen:

1.

2.

3.

Motivationsstutzende Faktoren

a. Autonomie- und Kompetenzerleben

b. soziale Anerkennung und soziale Eingebundenheit
Sinnstiftende Faktoren

a. Arbeits- und Lebensorientierung

b. Berufswunsch
Kompetenzbedingungen

a. kognitive Leistungsfahigkeit

b. Sozialkompetenz

Enggruber, Euler und Gidion beschreiben motivationsstitzende Faktoren als Indikatoren far

die Gestaltung leistungsfordernder Lern- oder Arbeitsbedingungen, die zwar situativ bestimmt

sind, aber nicht die individuellen Motivdispositionen der Jugendlichen auf3er Acht lassen dir-

fen, die aufgrund bisheriger Lernerfahrungen divergieren (vgl. Enggruber/Euler/Gidion 2003:

11). Motivationsférderung muss also in den unterschiedlichen Kontexten von Schule (allge-

mein oder berufsbildend), Berufsvorbereitung, Berufsausbildung auf die jeweils spezifisch, in-

dividuellen Ausgangsbedingungen gerichtet sein. Die vorliegende Arbeit versucht aufgrund

der Ergebnisse der Interviewanalysen Anregungen zu geben, wie dies geschehen kann in Be-

zug auf die Berufsvorbereitende Bildungsmalnahme der Agentur fir Arbeit.
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An die Darstellung der kritischen Wirkungsfaktoren anschlieRend kategorisieren Enggruber,
Euler und Gidion junge Menschen am Ubergang Schule-Beruf nach den jeweils dominieren-
den benachteiligenden Einflissen (vgl. Enggruber 2005: 36). Folgende sieben Typen werden
beschrieben:

- Marktbenachteiligte Jugendliche

Seitens der Jugendlichen besteht sowohl eine gute Motivationslage als auch hohe Kompeten-
zen sowie ein klarer Berufs- bzw. Ausbildungswunsch. Jedoch kénnen sie aufgrund der regi-

onalen Situation am Ausbildungsmarkt nicht ohne Unterstitzung die erste Schwelle passieren.
- Schulische Uberforderung und Leistungsmisserfolg

Dieser Typus wird anhand der schulischen Leistungen gebildet. Insbesondere ein schlechter
oder nicht vorhandener Hauptschulabschluss gilt als Zuweisungskriterium.

- AuRerschulische Uberforderung und Lebensprobleme

Jugendliche mit hohem Motivationsniveau und hoher Leistungsbereitschaft, die aber durch
periodisch auftretende Krisen im Lebensumfeld an konstanter schulischer Leistung gehindert

werden, gehoéren diesem Typus an.
- Sinn-und Identitatssuche

Dieser Typus beschreibt Jugendliche aus oftmals ,intakten®, ,bildungsnahen® Elternhausern,
die aufgrund ihrer Abgrenzungsbestrebungen mit dem Ziel erhéhter Autonomie nicht dem vom

Elternhaus vorgegebenen Pfad zur beruflichen Identitatsfindung folgen wollen.
- Multiproblematische Herkunftsfamilien mit Gewalterfahrungen

Hier werden (meist méannliche) Jugendliche beschrieben, die problematischen Lebensumfel-
dern entstammen, in denen ein harter, nicht selten von Gewalt gepragter Erziehungsstil vor-
herrscht. Aus diesen frihkindlichen Erlebnissen resultiert oft ein aggressives, nicht regelkon-
formes Verhalten, das einhergeht mit Schulabsentismus bzw. Leistungsverweigerung. Die

kognitive Leistungsfahigkeit dieser Jugendlichen ist als eher gering einzuschatzen.
- Protest- und Autonomiebeweise

Die Familien dieser Jugendlichen zeichnen sich nicht durch problematische Lebensumsténde
aus, sondern eher durch Bindungs- und Abldseschwierigkeiten. Daher sind die Jugendlichen

bestrebt, durch widerstandiges Verhalten sich vom elterlichen Lebensstil abzugrenzen.
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- Migrationshintergrund

Die analysierten Statistiken weisen Jugendliche mit Migrationshintergrund als benachteiligt
aus: die Bildungsressourcen ihrer Familien sind geringer; sie verfiigen Uber geringeres Ein-

kommen und erreichen niedrigere Schulabschlisse.
(Aufzahlung vgl. Enggruber 2011: 2ff)

Diese Klassifizierung unterscheidet sich von der Einteilung benachteiligender Faktoren durch
das BMBF vor allem mittels der zeitlichen Kategorisierung im Lebenslauf. In die Typen sind
individuelle sowie marktbezogene Faktoren integriert, ohne sie zu explizieren. Eine Individua-
lisierung der Benachteiligung liegt in dieser Einteilung scheinbar naher, da sowohl die zu-
grunde gelegte Norm als auch die Klassifizierung personenbezogen sind. Da die Definition
einer ,idealtypischen Biografie* nicht dargestellt wird, bleibt dieser Begriff interpretationsoffen
und somit unklar. Die Feststellung, inwieweit die dargestellten Benachteiligungsfaktoren von
dieser Norm abweichen, ist Sache des/der jeweiligen Interpreteurs/in. Jedoch wird in der Be-
zogenheit der kritischen Wirkungsfaktoren auf strukturelle und institutionelle Gegebenheiten
deutlich, wie stark gesellschaftlich determinierte Benachteiligungsstrukturen auf das Indivi-
duum wirken und wie subtil diese Prozesse wirken. Strukturelle Benachteiligungen werden
entlarvt, obwohl sie analytisch in individuelle Konstrukte wie Motivation oder Sinngebung inte-
griert sind.

Die Typologisierung aus dem Jahr 2003 ist von Enggruber weiterentwickelt worden, um — nach
Huisinga — ,[...] das Wechselverhaltnis zwischen sozialen Strukturen und deren Veranderun-
gen einerseits und die Reproduktion und Modifikation sozialer Verhéaltnisse durch die Hand-
lungsstrategien der Subjekte im Kontext ihrer Biografien andererseits zu bedenken® (Huisinga
2011: 156). Enggruber schlagt zu diesem Zweck die Einbeziehung klassischer Kategorien in
die Analyse der Benachteiligungen am Ubergang Schule-Beruf vor, um die strukturellen Pro-

zesse deutlicher hervorheben zu kdnnen.
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Die Weiterentwicklung der Benachteiligten-Typologie basiert auf der Theorie der Intersektio-

nalitdt und verwendet folgende Analysekategorien:

-  Klasse
- Ethnie/Migrationshintergrund
- Gender
- Korper
(vgl. Enggruber 2011)

Diese Kategorien sollen mit den Bereichen ,ldentitatsentwicklung®, ,gesellschaftliche Struktu-
ren“ und ,symbolische Reproduktion® in Beziehung gesetzt werden, um den jeweiligen Einfluss
herausarbeiten zu kbénnen. Die vorliegende Arbeit folgt diesem Vorschlag in Teilen, indem sie
das Konzept der Milieus zugrunde legt, die von den ihnen angehdrenden Personen in einem
aktiven Konstruktionsprozess stabil gehalten werden, dem aber die individuelle Identitatsbil-
dung vorausgeht (vgl. Vester et al. 2001: 16).

IX.3 Kritik am Benachteiligungsbegriff

Eine Klassifizierung der Zielgruppe des Ubergangssystems beinhaltet die Gefahr der Individu-
alisierung struktureller Probleme, wobei eine eindeutige Abgrenzung der Gruppe der benach-
teiligten Jugendlichen von nicht benachteiligten Jugendlichen unmdglich ist (vgl. Biermann
2006: 38). Enggruber verweist in Bezug auf den Begriff ,Jugendliche mit besonderem Forder-
bedarf*, der dazu angetan sei, Ubergangsprobleme an der ersten Schwelle zu individualisie-
ren. Sie pladiert fir eine relationale Verwendung des Benachteiligungsbegriffs, mit deren Hilfe
das Zusammenwirken individueller Voraussetzungen und Marktbedingungen beschrieben
wird, in dessen Folge eine Exklusion ,benachteiligter* Jugendlicher vom Ausbildungsmarkt er-
folgt. Da der (Miss-)Erfolg am Ubergang Schule-Beruf wesentlich von den regionalen und wirt-
schaftlich-konjunkturellen Gegebenheiten im Ausbildungs- und Arbeitsmarkt abhangt, ist die
Zuschreibung ,benachteiligt* nicht stabil, sondern variiert in Abhdngigkeit von Zeit und Region.
(vgl. Enggruber 2005: 35)

Biermann kritisiert den Benachteiligungsbegriff in &hnlicher Weise: Einerseits gebe es keine
verlasslichen Daten Uber das Ausmalfd der jeweiligen Benachteiligung; andererseits sei die
Gruppe der benachteiligten Jugendlichen beliebig zu vergréf3ern und zu verkleinern (vgl. Bier-
mann 2006: 38). Die Stigmatisierung mit dem Etikett ,benachteiligt sei allerdings zwingende
Voraussetzung fir den Erhalt der notwendigen Férderung im Ubergangssystem, die dann wie-

derum oft in eine berufsbildende Sackgasse fiihre (vgl. Biermann 2006: 52)

Goffmanns Definition des Begriffs Stigma stitzt die von Enggruber und Biermann vorge-

brachte Kritik. Stigmatisierend wird eine Eigenschaft, wenn ihre Beziehung zur Norm in ihrer
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Bezeichnung mitgedacht wird, die Relationalitat des Stigmas gleichzeitig dargestellt und ver-
schleiert wird. Fur die vorliegende Arbeit bedeutet dies: Um Benachteiligung festzustellen, be-
darf es einer Gruppe von Personen, die der gesellschaftlich bestimmten Norm angehdren, die
also nicht benachteiligt sind. Um besonderen Forderbedarf feststellen zu kdnnen, bedarf es
vorher der Feststellung des nicht besonderen Forderbedarfs beim Eintritt in eine Berufsaus-
bildung. Jedoch werden diese Bezugsnormen nicht in den verwendeten Begriffen dargestellt,

so dass das relationale Etikett schlief3lich zu einem absoluten Stigma wird.

.Der Terminus Stigma wird also in bezug auf eine Eigenschaft gebraucht werden, die zutiefst
diskreditierend ist, aber es sollte gesehen werden, daR [!] es einer Begriffssprache von Relatio-
nen, nicht von Eigenschaften bedarf. Ein und dieselbe Eigenschaft vermag den einen Typus zu
stigmatisieren, wahrend sie die Normalitat eines anderen bestétigt, und ist daher als ein Ding an
sich weder kreditierend noch diskreditierend. So ist also ein Stigma in der Tat eine besondere
Beziehung zwischen Eigenschaft und Stereotyp, aber ich méchte nicht vorschlagen, es weiterhin
S0 zu nennen, unter anderem deswegen, weil es wichtige Eigenschaften gibt, die fast tberall in

unserer Gesellschaft diskreditierend sind.” (Goffman 2008: 11)

Als ein weiteres Beispiel fir Stigmatisierung im Bildungsprozess sei die regional und demo-
graphisch determinierte Zuweisung von Kindern mit Migrationshintergrund in Férderschulen
genannt: Kronig (2003) verweist auf die Auswertung empirischer Studien von Radtke et al. aus
den Jahren 1993 bis 2000, die zu dem Ergebnis kommen, dass ,die Uberweisungsanteile [der
Schiler/innen mit Migrationshintergrund zu einer Forderschule] eher das Ergebnis der ortli-
chen Eigenheiten der Selektionsstruktur sind, als dass sie in der Varianz der Schilermerkmale
begrindet waren.“ (Kronig 2003: 126; [Einf. d. Verf.]). Die der Aussage zugrunde liegenden
Arbeiten argumentieren mit der Figur der institutionellen Diskriminierung. Ausgehend von einer
speziellen Organisationsressource, die den Erhalt institutioneller Teilbereiche des Bildungs-
systems stutzt, wird mittels der individuellen Zuschreibung des Merkmals ,lernbehindert” das
Subsystem Foérderschule immer dann gestiitzt, ,wenn es ihrer Logik opportun erscheint‘ (Bom-
mes/Radtke 1993, S. 483, zit. n. Kronig 2003: 131). Die Begriindungen dieser Zuschreibungen sind
unterschiedlich, oft jedoch wird kulturelle Differenz bescheinigt (vgl. ebd.). Solange ein be-
stimmter Prozentsatz von Schilern/innen notwendig ist, um die Institution Forderschule zu
erhalten, &ndert sich die Selektionspraxis an diesem Punkt nicht (vgl. ebd.). In Anlehnung an
Kornmann (1998) postuliert Kronig: ,Das Scheitern von Immigrantenkindern ist eine Frage der
jeweils angelegten Erfolgskriterien und eine unausweichliche Folge der Selektivitat des Bil-
dungssystems. (ebd.). Fur diese These spricht, dass die Zuschreibung ,Lernbehinderung® sich
nicht auf ein Uber die Zeit stabiles Merkmal stitzen kann, dass allen so genannten lernbehin-

derten Kindern gemeinsam ist (vgl. Kronig 2003: 128). Wenn die Regelschulen mehr Platze
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vorhalten als Schiiler/innen vorhanden sind, sinkt die Uberweisungsrate von Kindern mit Mig-
rationshintergrund an Forderschulen im Vergleich zu Regionen, in denen das Verhaltnis Platze
an Regelschulen/Schiler_innen umgekehrt ist (vgl. ebd.).

Obwohl die Zuschreibung ,benachteiligt* sich in den Arbeitsbereichen der Wissenschaft, Be-

rufspadagogik und politischen Gestaltung etabliert hat, fehlt ihr eine eindeutige Definition.

IX.4 Das Ubergangssystem — Ein Versuch der Definition
Das Ubergangssystem ist ebenfalls nicht eindeutig einzugrenzen. Eine grundlegende Defini-

tion ist die des Konsortiums Bildungsberichterstattung aus dem Jahr 2006. Danach

... ist das Ubergangssystem dadurch definiert, dass seine (Aus-)Bildungsangebote unterhalb
einer qualifizierenden Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungsab-
schluss fuhren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen
zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschéftigung zielen und zum Teil das Nachholen eines
allgemein bildenden Schulabschlusses ermdoglichen. (Konsortium Bildungsberichterstattung
2006: 79).

Konstitutiv in dieser systemischen Definition ist, dass die MaRnahmen im Ubergangssystem
einem Niveau unterhalb der qualifizierten Berufsausbildung entsprechen (vgl. BIBB 2014:
267), mit Ausnahme der Berufsausbildung in aul3erbetrieblichen Einrichtungen (BaE), deren
Zuordnung zum Ubergangssystem allerdings nicht einheitlich vorgenommen wird (vgl hierzu
BMBF 2005: 66f und Ne3 2007: 123).

Ulrich hingegen nimmt die biografische Statuspassage an der ersten Schwelle in den Blick
und definiert die Zielsetzung ,Uberbriickung einer Leerstelle” als allen MaRnahmen gemein-
sames Merkmal im Ubergangssystem. Diese ergibt sich fir ausbildungslose Jugendliche zwi-
schen dem Verlassen der allgemein bildenden Schule und den Eintritt in eine qualifizierte Be-
rufsausbildung (vgl. Ulrich 2008: 2). In der Konzeption der MaRnahmen allerdings ist der Grund
fur diese Leerstelle irrelevant. Ob Jugendliche trotz mehrfacher Bemiihungen um einen Aus-
bildungsplatz keinen Erfolg haben oder ob jemand tberhaupt keine Bemiihungen gezeigt hat,
ist fur die individuelle Zuweisung ins Uberganssystem nicht von Belang (vgl. Baethge 2008:
55). Wohl aber ist die Zuweisung Jugendlicher zum Ubergangssystem Voraussetzung fiir de-
ren Férderung als Benachteiligte. Biermann spricht diesbeziiglich von einer notwendigen Stig-
matisierung dieser Jugendlichen, die ihrer Forderung vorausgeht, ja diese erst erméglicht (vgl.
Biermann 2006: 56): Das BMBF identifiziert als Ubergeordnetes Ziel der Mallnahmen des
Ubergangssystems die Forderung benachteiligter Jugendlicher am Ubergang Schule-Beruf
bei der Aufnahme einer Berufsausbildung sowie bei deren Durchfiihrung (vgl. BMBF 2005:
25).
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Munk benennt als gemeinsames Kriterium der MaRnahmen ihren Angebotszeitpunkt — fir Ju-
gendliche nach Beendigung der allgemein bildenden Schule — und das Fehlen eines aner-
kannten Berufsabschlusses nach erfolgreichem Durchlauf; ,...lediglich berufsorientierende und —
vorbereitende Funktionen® seien durch sie erfiillt. Ansatzpunkt der MaRnahmen sei die individuelle

Forderung benachteiligter Jugendlicher (vgl. Miink 2008b: 31; [Hervorh. i. Orig.]).

Zusammenfassend lassen sich aus der Literatur vier Charakteristika der MaRnahmen des

Ubergangssystems extrahieren:

1. Platzierung an der Schwelle zwischen allgemein bildendem Schulsystem und dem Ein-

tritt in eine qualifizierende Berufsausbildung
2. Ansiedlung unterhalb einer qualifizierenden Berufsaushbildung

3. Das konzeptionelle Bestreben, Jugendliche in eine qualifizierte Berufsausbildung zu
bringen

4. Forderung individueller Kompetenzen und/oder Verbesserung allgemein bildender

Schulabschliisse

Seine Legitimation bezieht das Ubergangssystem aus der Charakterisierung seiner Zielgruppe
als benachteiligte Jugendliche und seiner Bearbeitung des jeweils individuellen Férderbedarfs,
welcher auf der Benachteiligung beruht. Das zu férdernde Individuum steht im Fokus der Kon-
zeption, nicht die Beseitigung der benachteiligenden Erfahrung, keine Ausbildungsstelle er-
langt zu haben: Ziel der BvB beispielsweise ist nicht die Einmiindung in eine berufliche Aus-
bildung, sondern die Verbesserung der individuellen Chancen auf eine berufliche Ausbildung
(vgl. BWHW e. V. 2014). Anschlussféahig bleibt diese Zielsetzung nur, wenn die benachteiligten
Jugendlichen von diesen Chancen Gebrauch machen (kénnen). Die Forderung der ,...Bereit-
stellung [...] eines Segments im Bildungssystem, das besonders fiur benachteiligte Jugendliche An-
schliisse und Ubergénge und dadurch Ausbildungs- und Lebensperspektiven erdffnet.“ (Mink 2008a:
8), ist daher nach wie vor aktuell. Friese pladiert in diesem Zusammenhang fur ,,...die Schaf-
fung eines durchlassigen und transparenten Fordersystems mit Blick auf Anschlussfahigkeit
und Durchlassigkeit zum System der beruflichen Aus- und Weiterbildung...“ (Friese 2012b:
490).

IX.5 Geschichte des Ubergangssystems in Bezug auf das duale System

Erstmals wird in der Zeit der Weimarer Republik die berufliche Bildung in die Schulpflicht ein-
bezogen. Dies geschieht tber die Verlangerung der Schulpflicht bis zum vollendeten 18. Le-
bensjahr unter ausdricklicher Einbeziehung der Fortbildungsschule nach dem Besuch der
Volksschule. (vgl. Zabeck 2009: 536)
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Fortbildungsschulen entstehen gegen Mitte/Ende des 19. Jahrhunderts als Weiterentwicklung
der Sonntagsschulen. Diese sind eingerichtet worden, um das vielfach beklagte Defizit an Kul-
turtechniken und Allgemeinwissen der Volkschulabganger zu verkleinern bzw. das Vergessen
des Gelernten als Begleiterscheinung der Erwerbsarbeit zu verhindern (vgl. Zabeck 2009:
443). Gegen Ende des 19. Jahrhunderts findet eine Abkehr von den meist religiosen Inhalten
des Sonntagsschulunterrichtes statt, was den Aufschwung der Fortbildungsschulen zur Folge
hat, die in der Woche abends besucht werden (vgl. Zabeck 2009: 444). Der Name ,Fortbil-
dungsschulen® setzt sich durch. 1895 werden diese in die Zustandigkeit des Ministeriums flr
Handel und Gewerbe eingeordnet — eine Zuordnung zur beruflichen Bildung, obwohl sie als
allgemeinbildende Schulen konzipiert sind und zuvor dem Kultusministerium zugeordnet wa-
ren. (vgl. Zabeck 2009: 443)

1911 wird mit Erlass des Preuf3ischen Ministeriums fiir Handel und Gewerbe aus der Fortbil-
dungsschule ,eine »auf den Beruf zentrierte Schule«“ (Zabeck 2009: 448). Mit dieser Neuaus-
richtung entsteht auf Seiten der erwerbstatigen, aber nicht ausgebildeten Jugendlichen ein
starkes Interesse an berufsbezogener Qualifizierung, die der betriebliche Alltag allein nicht

hervorbringt — mit positiven Folgen (vgl. ebd.):

,Vielmehr gelang es, die im Gewerbe Heranwachsenden von der Nitzlichkeit der Fortbildungs-
schule zu Uberzeugen, ihr Interesse fir eine Qualifizierung zu wecken, die der Betrieb nicht zu
vermitteln vermochte, die aber nach der Erfahrung vor Ort der Sicherung des Arbeitsplatzes dien-
lich war sowie forderlich fir die berufliche Karriere und einen sozialen Aufstieg.“ (Zabeck 2009:
448)

Nach dem Ersten Weltkrieg erlebt Deutschland eine wirtschaftliche Rezession, die mit Inflation
und anschlieBender Wahrungsreform vorlaufig endet und nach einer kurzen Stabilisierungs-
krise in die ,Weimarer Konjunktur® fuhrt (vgl. Zabeck 2009: 540). Jedoch bringt die kurze ,Sta-
bilisierungskrise“ fur die jugendlichen Volksschulabganger erhebliche Schwierigkeiten beim
Ubergang von der Schule ins Erwerbsleben mit sich (vgl. Zabeck 2009: 597). Die Aufgabe,
jugendliche Arbeitslose in die berufsbezogene Erziehung zu integrieren, tbernimmt nun die
Berufsschule als Nachfolgeinstitution der Fortbildungsschule, die spatestens 1923 in allen
deutschen Landern eingefiihrt ist. (vgl. Zabeck 2009: 595ff). Ihre Aufgabe ist konzipiert als
Briickenschlag zwischen spezialisierter, praktischer (im Betrieb gelehrter) Bildung und allge-
meiner Bildung sowie der Erziehung zum Staatsbirger (vgl. Zabeck 2009: 598). Von wirt-
schaftlicher Seite wird der praktische Anteil der Berufsausbildung hervorgehoben, zu dem die
Berufsschule in notwendiger Weise die theoretische Ergéanzung zu leisten habe (vgl. ebd.).
Durch die Integration ausbildungsloser Jugendlicher in Klassen der Berufsschule wird die du-
ale Berufsausbildung als Bezugspunkt der Benachteiligtenférderung manifestiert; der Bezug

der Berufsvorbereitung zum mannlichen Geschlecht wird an dieser Stelle ebenfalls deutlich.
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Von der Weltwirtschaftskrise, die mit dem ,Schwarzen Freitag“ 1929 beginnt, wird Deutsch-
lands aufstrebende, aber noch nicht gefestigte Okonomie stark getroffen. In der Zeit von 1929
bis 1932 verringert sich das Volkseinkommen um 40 %, die Arbeitslosenzahlen steigen auf
tber 5,5 Millionen, eine Quote von 29 % im Jahr 1923. (vgl. Zabeck 546ff). Hieraus resultiert
eine gesellschaftliche Sorge um die Jugend: Jugendliche und ungelernte Krafte werden zuerst
entlassen, qualifizierte Fachkréafte erfahren eine relativ erhdhte Sicherheit des Arbeitsplatzes
(vgl. Zabeck 549). Schulabganger haben nur geringe Chancen ,auf eine didaktisch geordnete
Eingliederung in das industrielle Beschaftigungswesen.“ (Zabeck 2009: 564). Eine ganze Ge-
neration internalisiert die Erfahrungen einer bedrohlichen Krise und grof3er Hoffnungslosigkeit.
Am Ende der Weimarer Republik sind viele bereit, vermeintlichen Arbeitsbeschaffern und
Wohlstandsgaranten Vertrauen entgegenzubringen. GroR3e Teile der Arbeiterschaft unterstuit-
zen zu Beginn die Diktatur der NSDAP (vgl. Zabeck 2009: 549f). Die berufliche Aushildung
erfahrt im wirtschaftlichen Aufschwung der 1930er Jahre eine gewachsene Popularitat, gegen
Mitte der 1930er wird die berufliche Lehre von breiten Bevdlkerungsschichten wertgeschéatzt
(vgl. Zabeck 2009: 559). 1938 erfolgt die Gleichstellung der industriellen Facharbeiterpriifung
mit der handwerklichen Gesellenprifung — eine Aufwertung des industriell gepragten Berufs.
Diese Egalisierung geschieht allerdings nicht im Zuge neuerlicher Gleichschaltung; die Pri-
fungsbefugnisse verbleiben bei den zustandigen Kammern (vgl. Zabeck 2009: 569).

Nach dem Zweiten Weltkrieg festigt das duale System seine Bedeutung und nimmt mit knapp
zwei Dritteln eines Altersjahrgangs selbst in den 1990er Jahren immer noch den gréf3ten Teil
der Berufsausbildung Jugendlicher auf sich (vgl. Zabeck 2009: 669). 1970 entstammen 80 %
der jugendlichen Auszubildenden im dualen System den Hauptschulen (vgl. Uhly 2008: 5).
Mafnahmen fur ausbildungslose Jugendliche werden lange Zeit ausschlie3lich reaktiv kon-
zeptioniert; eine praventive und langfristige Konzeption fehlt. In den ersten beiden Jahrzehnten
der Bundesrepublik Deutschland haben Jugendliche noch immer mit Arbeits- und Ausbil-
dungslosigkeit zu kédmpfen; hier tragen die Berufsschulen einen grof3en Anteil an der Integra-
tion ausbildungsloser Jugendlicher oder Jungarbeiter (vgl. Zabeck 2009: 670). In der Bundes-
republik Deutschland entstehen Maflihahmen fiir junge ausbildungslose Menschen. Nach einer
Phase der Jugendarbeitslosigkeit in der ersten Halfte der 1950er Jahre ist ab 1974 erneut eine
grofRe Anzahl Jugendlicher von Arbeitslosigkeit betroffen (vgl. Schneider 2003: 13). Aufgrund
der Annahme, es handele sich um eine konjunkturbedingte, zeitlich begrenzte Krise reagiert
das zustandige Politikfeld mit ebenfalls zeitlich begrenzten Projekten und Programmen ,....ohne
Ubertragung des ,Modellhaften* auf das Regelsystem betrieblicher Berufsausbildung und auch [von]
halbherzigen Strukturreformen gekennzeichnet* (Petzold 2003: 8, [Einf. d. Verf.]) ist. Kennzeichnend
fur die Zeit der 1980er Jahre bleibt, dass die Benachteiligtenférderung zunehmend in die Hand

der freien Trager gelegt wird (vgl. ebd.). Weil gegen Ende der 1980er Jahre vermehrt struktu-
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relle Ursachen fir das Phdnomen der wachsenden Jugendarbeitslosigkeit verantwortlich ge-

macht werden, erfolgt als politische Reaktion die Erarbeitung strategischer Konzepte zur In-

tegration junger benachteiligter Menschen in die Berufsausbildung (vgl. Schneider 2003: 16).

1988 wird die Finanzierung der maf3nahmegestutzten Benachteiligtenférderung im Arbeitsfor-

derungsgesetz festgeschrieben und geht somit in die Verantwortung der Bundesagentur fir

Arbeit tber (vgl. Biermann 2006: 42). Die konzeptionelle Entwicklung der Benachteiligtenfor-

derung wird seit dieser Zeit von flnf gesellschaftlichen bzw. politischen Bereichen untersttitzt

und vorangebracht:

222

2
3
4.
5
6

Europaischer Sozialfonds (ESF)
deutsche Bildungspolitik
Jugendhilfe

Stadtteilentwicklung

. Arbeitsmarktpolitik

(vgl. Schneider 2003: 13)

Die europaische Politik beeinflusst mithilfe des Instruments des Europaischen Sozial-
fonds seit den 1970er Jahren die maRnahmengestitzte Férderung Jugendlicher ohne
Berufsausbildungsstelle (vgl. Schneider 2003: 13). Dies geschieht unter dem berufli-
chen Leitbild der Alternanz, welches in der Empfehlung des Ministerrates aus dem Jahr
1979 fir die Mitgliedstaaten als wiinschenswertes Grundprinzip der beruflichen Bildung
beschrieben wird. (vgl. Rothe 2004: 1) Das alternierende Vorgehen in der beruflichen
Bildung verbindet Erfahrungslernen und systematische Ausbildung inhaltlich eng mit-
einander; ist auf alle Bereiche der beruflichen Bildung Ubertragbar und soll nach den
Vorgaben der EU in das staatliche Bildungssystem integriert sein (vgl. Rothe 2004: 17).
Vor dem Hintergrund dieses Leitbildes und der in den 1970er Jahren installierten in-
nereuropdischen Kooperation wird der beruflichen Bildung beim Einsatz des ESF Pri-
oritat eingerdumt (vgl. Schneider 2003: 14).

National werden in der deutschen Bildungspolitik Konzepte zur Benachteiligtenforde-
rung entwickelt; hierfir maf3geblich sind die Modellversuche des BIBB. (vgl. Schneider
2003: 13)

Aus der Jugendhilfe stammen Ansétze, die bis heute in MaRnahmen der Benachteilig-
tenforderung vertreten sind, wie z. B. die sozialpadagogische Begleitung innerhalb ei-
ner geforderten Berufsausbildung oder einer berufsvorbereitenden MaRnahme. Mit der
Offnung des Bereichs der sozialpadagogisch bestimmten Jugendhilfe fiir berufliche
Perspektiven der Jugendlichen werden diese entscheidenden Impulse an die Konzep-

tionen der Benachteiligtenférderung weitergegeben. (vgl. Schneider 2003: 13.)



4. Der Beitrag der Stadtteilentwicklung ist in der Einbettung des Integrationsgedankens
in das uUbergeordnete Konzept zu sehen. Berufliche Integration Jugendlicher wird nicht
mehr nur als Selbstzweck verstanden, sondern eingebettet in den Gesamtkontext der
sozialraumorientierten Arbeit mit Bewohnern und Bewohnerinnen (vgl. Schneider
2003: 13).

5. Zuletzt ist die deutsche Arbeitsmarktpolitik zu nennen, welche seit den 1970er Jahren
berufsvorbereitende Kurse fur ausbildungslose Jugendliche finanziert (vgl. Schneider
2003: 13).

Die Zusammenfiihrung der oben genannten funf Saulen innerhalb der Benachteiligtenforde-
rung resultiert einerseits im strategischen Ziel von Lissabonzs auf européischer Ebene und der
Auflage kooperativer, interdisziplinarer Forderprogramme auf Bundesebene. Beispielsweise
das bundesweite Programm zur Beruflichen Qualifizierung Jugendlicher mit besonderem For-
derbedarf — BQF-Programm — wird aus friheren Programmen zur sozialpddagogisch orien-
tierten Berufsausbildung weiterentwickelt und nimmt dabei Forderungen und Anregungen po-
litischer Handlungskonzeptionen auf (vgl. BMBF 2005: 7). Basierend auf Datensétzen, die
nachweisen, dass ca. 14. % der Jugendlichen dauerhaft ohne Berufsausbildung bleiben, soll
das BQF-Programm ,neue Foérderstrukturen in der Benachteiligtenférderung® (BMBF 2005: 8)
entwickeln, die ein regionales, in Netzwerken arbeitendes Ubergangssystem erreichen wollen,

welches alle Jugendlichen erreicht und in die berufliche Bildung integriert (vgl. ebd.).

26 Auch das Feld der Benachteiligtenforderung ist nach den europaischen Leitlinien zur Bildung zu be-
trachten (vgl. Européischer Rat 2000).
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Fur das erste Jahrzehnt der 2000er Jahre lasst sich im Bereich der Benachteiligtenférderung
im Ubergangssystem eine Programmstruktur feststellen, deren Projekte funf Hauptzielsetzun-
gen verfolgen:

Vorbereitung und Begleitung des Ubergangs in die Berufsausbildung
Koordination und Monitoring des Ubergangsgeschehens
Regelung des Zugangs in vollqualifizierende Berufsausbildungen

Veranderung der Angebote des Ubergangssystems

o & w0 NP

Unterstitzung der Betriebe bei der Ausbildung
(vgl. Autorengruppe BIBB/Bertelsmann Stiftung 2011: 12f)

Fur das zweite Jahrzehnt der 2000er stellen sich die Herausforderungen der Systematisierung
und Koordination im Ubergangssystem sowie die Passungsproblematik zwischen ausbilduns-
willigen Jugendlichen und unbesetzt gebliebenen Ausbildungsstellen vor dem Hintergrund ei-
nes drohenden Fachkraftemangels (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 11f;
BMBF 2014: 5). Im Zusammenhang mit der Passungsproblematik riicken die Jugendlichen als
,Klientel* der MaRnahmen im Ubergangssystem verstarkt in den Fokus. Wie bereits dargelegt,
definieren sich die Mal3Bhahmen in der Benachteiligtenférderung hauptsachlich tber die Ziel-
gruppe der benachteiligten Jugendlichen. Die Charakterisierung dieser Gruppe ist Gegen-
stand des folgenden Abscnitts, welcher neben der Feststellung der benachteiligenden Krite-
rien das Ziel verfolgt, genauere Kenntnis Uber biografische Vorgange zu geben, die Jugendli-

che am Ubergang Schule-Beruf scheitern lassen.

IX.6 Zielgruppen des Ubergangssystems

Die soziale Herkunft beeinflusst nicht nur die Schullaufbahn der Jugendlichen, sondern ebenso
die Einmindung in berufliche Ausbildung. Schlechte Schulnoten, niedrigere schulische Ab-
schlisse und die Herkunft aus sozial schwachen Elternhdusern kumulieren oft zu einer Be-
nachteiligung beim Ubergang von der Schule in die berufliche Ausbildung (vgl. z. B. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014: 5; Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010: 71f). Ein Migra-
tionshintergrund verscharft diese Benachteiligungen noch (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014: 100; Beicht/Granato 2010: 2). Die Institutionen Haupt- und Férderschule,
in denen homogene Lerngruppen entstehen, welche mit dem Etikett leistungsschwach verse-
hen sind, verscharft die Benachteiligung ihrer Schiilerschaft bis zum Ubergang in die berufliche
Ausbildung weiter (vgl. Bude 2011: 8; Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010: 73).

Die Zielgruppe der benachteiligten Jugendlichen am Ubergang Schule-Beruf zu definieren, ist
schwierig. Denn die Benachteiligung beginnt friher: bereits mit dem Nicht-Besuch bzw. dem

nicht regularen und langfristigen Besuch einer Kindertagesstatte im Elementarbereich (vgl.
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Kallwitz 2008: 5) oder der wenig effektiven familidren Férderung beispielsweise beim Sprach-
erwerb (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 60). Politische Akteure in
Deutschland sind gefordert, im Bereich der frihkindlichen Bildung Verbesserungen vorzuneh-
men: ,Gerade einer verstarkten Investition in frihkindliche Bildung kommt bei der Frage nach
der Realisierung gerechter Verwirklichungschancen eine Schlisselrolle zu.“ (Bertelsmann-
Stiftung (Hrsg.) 2011: 19).

Abgesehen von definitorischen Problemen bezuglich des Etiketts ,benachteiligt und politi-
schen Versdumnissen friherer Jahrzehnte ist es unerlasslich, diejenigen zu férdern und zu
unterstitzen, die einen Berufsausbildungsplatz noch nicht erreicht haben und somit bisher
nicht in das System der beruflichen Bildung in Deutschland integriert sind (vgl. Solga 2008: 8).

IX.7 Kritik am Ubergangssystem

Der Bereich des Ubergangssystems ist vielfaltiger Kritik ausgesetzt. Miink bezeichnet die zwi-
schen allgemeiner und beruflicher Bildung angesiedelten MaRnhahmen als ,padagogischen
Zwischenraum®, der seiner Funktion der Schaffung von Ubergangen nicht oder nur einge-
schrankt nachkomme (vgl. Miink 2008b: 32). Baethge und Baethge-Kinsky dokumentieren in
einer explorativen Studie im Auftrag des Landes Nordrhein-Westfalen einen bescheidenen Er-
folg der berufsvorbereitenden Mal3hahmen im Land. So gelingt nur 19 % der ohne Schulab-
schluss eingemiindeten Jugendlichen das Nachholen des Hauptschulabschlusses in einer der
untersuchten MalRnahmen (vgl. Baethge/Bathge-Kinsky 2012: 19). Dobischat und Mink iden-
tifizieren eine Systemfremde des Ubergangssystems in seiner Funktion als Teil der beruflichen
Bildung, ....weil bis heute nur die duale Ausbildung — und mit deutlichen Abstrichen dahinter die Schul-
berufsausbildung — als das alleinige Referenzmodell auf dem Weg in einen Beruf gilt.“ (Dobischat/Munk
2009: 49f). Dem dualen System jedoch sei ein gro3er Teil seiner Integrationsfunktion abhanden
gekommen, angesichts nur mehr 31 % der Betriebe mit Ausbildungsberechtigung, die aktuell
ausbilden. (vgl. a. a. O.: 48). Severing spricht von der Abgrenzung des dualen Systems nach
unten — seine Integrationswirkung sei an dieser Stelle gering (vgl. Severing 2010: 94). Immer
mehr Jugendliche — die so genannten benachteiligten Jugendlichen — befinden sich in ,Warte-
schleifen” (a. a. O.: 50), die nicht mit den Anforderungen des dualen Systems (dem Zielpunkt
der MaRnahmen im Ubergangssystem) iibereinstimmten (vgl. a. a. O.: 51). Biermann, Buch-
mann und Friese bestatigen diese Kritik: Bestenfalls seien die MaRnahmen des Ubergangs-
systems auf die Entwicklung sozialer und emotional-motivationaler Kompetenzen ausgerich-
tet; es fehle aber an konzeptioneller Ausrichtung auf die Anforderungen ,hochtechnisierter,
verwissenschaftlicher Arbeitskontexte® (Biermann/Buchmann/Friese 2009: 37), wie sie im du-

alen System vorherrschten (vgl. ebd.). Daran schliel3t die Forderung von Bojanowski, Eckert
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und Riitzel an, die eine bessere Abbildung der Komplexitét des individuellen Ubergangspro-
zesses von der Schule in den Beruf durch die MaBnahmen im Ubergangssystem erreicht wis-
sen wollen (vgl. Bojanowski/Eckert/Rutzel 2008: 4).

Weitere Kritik bezieht sich auf die Unstrukturiertheit des Ubergangssystems. Miink spricht ihm
ganzlich seine Systemfunktion ab, da:

.--.die enthaltene Metaphorik genau das verspricht, was dieses Segment des Bildungssystems
unter funktionalen Aspekten am wenigsten einlost: Die Herstellung von Briicken und Ubergéangen
im Sinne einer gelungenen bildungs- und berufsbiografischen Statuspassage aus dem Bildungs-
in das Beschaftigungssystem...” (Mink 2008b: 31)

Zu einem ahnlichen Schluss kommen die Autorinnen und Autoren des Handbuchs zum bun-
desweiten Programm ,Berufliche Qualifizierung Jugendlicher mit besonderem Foérderbedarf —
Benachteiligtenforderung®: Den MaRnahmen fehle allzu oft eine Ubergreifende Koordination,
die zielfihrend Hilfsangebote und Forderinstrumente miteinander verbinde. Insbesondere die
vom einzelnen Jugendlichen nicht zu durchschauende Unibersichtlichkeit wird haufig kritisiert.
(vgl. BMBF 2005: 251) Auch Autorengruppe Bildungsberichterstattung verneint in ihrem Be-
richt aus dem Jahr 2010 die Systemfunktion des Ubergangssystems:

....schlieBlich das Ubergangssystem, das im Gegensatz zu den beiden anderen Sektoren keinen
vollqualifizierenden Abschluss, sondern berufsvorbereitende individuelle Kompetenzen zur Auf-
nahme einer Ausbildung vermittelt und das aufgrund seiner institutionellen Heterogenitat und feh-
lenden Koordinierung zwischen den MaRnahmetypen besser als Sektor denn als System zu be-
zeichnen ist.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 95).

In der dargestellten wissenschaftlichen Literatur werden grundlegende Probleme des Uber-
gangsbereichs angesprochen, aus denen Forderungen nach strukturellen Reformen resultie-
ren. Kritikpunkte kénnen extrahiert werden, die die Jugendlichen in ihrer Biografie betreffen

und solche, die bezogen sind auf die Struktur und innere Konzeption der Mal3nahmen.
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Tab. 1: Kategorien der Kritik am Ubergangssystem

Jugendliche Struktur des Ubergangssegments

Intransparenz der Fille an Malinahmen/ | fehlende einheitliche Koordination der
Unklarheit der jeweiligen Zielsetzung MalRnahmen

verlangerte Lernbiografie ohne verwert- | fehlende Systematik
baren berufshildenden Abschluss

Warteschleifen mit Stigmatisierung der | institutionelle Heterogenitat

Jugendlichen

Quelle: Eigene Darstellung

IX.8 MalRnahmen des Ubergangssystems

Viele benachteiligte Jugendliche erleben einen briichigen Ubergangsprozess von der allge-
mein bildenden Schule in die Berufsausbildung. Das duale System wird zwar von den Jugend-
lichen bevorzugt, um eine berufliche Ausbildung zu absolvieren (vgl. z. B. BIBB (Hrsg.) 2011:
82, Brandherm/Dietrich/Jacob 2006: 5), verliert aber zunehmend an Relevanz (vgl. z. B. Dres-
sel/Plicht 2006: 48; Eckert 2004: 2). Insbesondere fir Jugendliche mit schlechten Ausgangs-
chancen erweist sich die nachlassende Aufnahmekapazitat des dualen Systems als Wegfall
einer sozial wie beruflich integrierenden Kraft (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007: 9). Fur diese
Jugendlichen bedeutet die Ausbildungslosigkeit eine Exklusion aus den stark institutionalisier-
ten Mechanismen des beruflichen Bildungssystems. Im idealtypischen Ubergangsprozess in
berufliche Ausbildung manifestieren sich diese Mechanismen in ,...Gberwiegend glatten, relativ
unproblematischen Ubergéngen zwischen Schule, Ausbildung und Berufstatigkeit, starken beruflichen
Abgrenzungen und Mobilitdtsbarrieren auf dem Arbeitsmarkt und einer klaren vertikalen Differenzierung
nach formalen Qualifikationen...“ (Hilmert 2006: 10). Wenn bereits ,erfolgreiche” Jugendliche von
diesen institutionalisierten SchlieBungen innerhalb des Systems betroffen sind und die verti-
kale sowie die horizontale Durchlassigkeit nur marginal gegeben ist, so erweisen sich diese
institutionellen Zwénge flr exkludierte Jugendliche als uniiberwindbare Barrieren. Dariber
hinaus nehmen bereits fir gut qualifizierte Personen die Unsicherheit am Arbeitsmarkt in be-
lastender Weise zu (vgl. ebd.); ,benachteiligte“ Jugendliche erfahren durch die Nicht-Verortung
im beruflichen System eine existenzielle und auch institutionalisierte Unsicherheit im so ge-
nannten Ubergangssystem, die im schlechtesten Fall zu einer langfristigen Exklusion vom Ar-
beitsmarkt fuhrt (vgl. Jacob 2006: 6)

Um zu verdeutlichen, wodurch die Unsicherheiten strukturell bedingt sind, werden im vorlie-

genden Abschnitt das Ubergangssystem bzw. seine quantitativ wichtigsten MalRnahmen naher
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beleuchtet. Das Ubergangssystem ist kein echtes System, sondern eine Ansammilung von
EinzelmalRnahmen, die unterschiedlichen Bereichen der vorberuflichen und beruflichen Bil-
dung zugeordnet sind (vgl. Ulrich 2008: 1, Mink 2008: 31). Die mangelnde Koordination der
Bildungsgéange, die Unklarheit inrer Verwertbarkeit im Ubergang in berufliche Ausbildung und
ihre undberschaubare Vielfalt sind vielfach kritisiert worden (vgl. z. B. ebd;
Baethge/Solga/Wieck 2007: 50f). Der vorgenommene Uberblick berticksichtigt insbesondere
das Bundesland Hessen und erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Das hessische An-
gebot zum Ubergang von der Schule in eine Berufsausbildung ist vor allem durch Heterogeni-
tat gekennzeichnet; dies trifft fir Hessen ebenso zu wie fur alle Bundeslander. Neben den
bundesweit giltigen Angeboten wie der Berufsvorbereitenden BildungsmalRnahme (BvB) der
Bundesagentur fur Arbeit und der Einstiegsqualifizierung (EQ) bieten berufliche Schulen so-
wohl das Berufsvorbereitungs- als auch das Berufsgrundbildungsjahr an. Darliber hinaus exis-
tieren hessenspezifische Programme wie das zur Eingliederung in die Berufs- und Arbeitswelt
(EIBE) oder die hessenweite Strategie Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit OloV. An

dieser Stelle werden die MaRnahmen ohne Anspruch auf Vollstandigkeit kurz vorgestellt.

Die Einteilung erfolgt nach Institutionen; es werden folgende Angebote unterschieden
1. Schulische Angebote
2. Angebote der Bundesagentur fir Arbeit
3. Hessenweite Programme

Der Berufsvorbereitenden BildungsmaRnahme der Bundesagentur fiir Arbeit ist ein eigener

Teil des vorliegenden Kapitels gewidmet, da sie der Bezugsrahmen der Befragung ist.

Schulische Angebote

Folgende Malihahmen sind entweder an Schulen angesiedelt oder Teil des allgemein bilden-
den Schulangebots:

Berufsvorbereitungsjahr BVJ

Im BVJ sollen nicht ausbildungsreife Jugendliche ohne Ausbildungsstelle an die Berufsausbil-
dung oder Erwerbsfahigkeit herangefiihrt werden (vgl. Schanz 2006: 75). Die Vielzahl an Ur-
sachen fUr das Nicht-Erreichen einer Ausbildungsstelle flihrt zu einer grof3en Heterogenitét in
den Klassen des Berufsvorbereitungsjahres. Alle Jugendlichen sollen wahrend dieses Jahres
meist in vollzeitschulischer Form bis zu drei Berufsfelder durchlaufen. Das Berufsvorberei-
tungsjahr ist an Berufsschulen oder an Berufsfachschulen angesiedelt; die institutionelle He-
terogenitat ist den Zustandigkeiten der Bundeslander geschuldet (vgl. BMBF 2011). Das BVJ

bietet die Moglichkeit zur nachtraglichen Erlangung des Hauptschulabschlusses (vgl. Schanz
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2006: 75). Diese MalRBnahme wird in allen Bundesl&ndern aul3er in Brandenburg angeboten
(vgl. BMBF 2011).

Berufsgrundbildungsjahr BGJ

Ebenfalls an Berufsschulen angesiedelt bietet das BGJ eine berufsfeldbezogene berufliche
Grundbildung, die nach aktueller Regelung auf eine Ausbildung im selben Berufsfeld ange-
rechnet werden kann (vgl. BMBF 2011). Die Ausgestaltung der Anrechnung obliegt nach § 7
des BBIiG den Bundeslandern (vgl. Schanz 2006: 74). In Hessen schreibt diese seit dem
01.01.2010 keine verpflichtende Anrechnung mehr vor, sondern legt die freiwillige Anrechnung
in die Verantwortung der Vertragsparteien des Ausbildungsvertrags (vgl. HWK 2011: 1). Das
BGJ kann in vollzeitschulischer Form oder in kooperativer Form durchlaufen werden. Ersteres
wird in Vollzeit absolviert und bietet als Lernorte der Praxis schuleigene Werkstatten oder La-
bors; letzteres findet in Kooperation mit einem groRen Ausbildungsbetrieb statt. Lernorte sind
hier werkseigene Ausbildungsplatze, die nicht zu den regularen Ausbildungsplatzen gehoren.
Gleichwohl werden Schiler und Schilerinnen im kooperativen BGJ den Auszubildenden sta-
tistisch gleichgestellt. (vgl. Schanz 2006: 74)

Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern bieten das BGJ nicht an (vgl. BMBF 2011). Mit
dem Schuljahr 2011/12 wird das vollzeitschulische BGJ auch in Hessen nicht mehr weiterge-
fuhrt, da es die ihm gesetzten Ziele (Vermittlung einer beruflichen Grundbildung sowie Aner-
kennung des ersten Ausbildungsjahres im selben Berufsfeld) nicht erreicht hat. Die koopera-
tive Form des BGJ bleibt von dieser Regelung unbertihrt, dieses kann — bei Vorliegen eines
nachfolgenden Ausbildungsvertrages — in vollzeitschulischer Form durchgefiihrt werden. (vgl.
HKM 2011)

Berufsfachschulen, die eine berufliche Teilqualifikation vermitteln

Die schulischen MaRnahmen des Ubergangssystems vermitteln berufliche Grundbildung auf
der Basis eines Berufsfeldes oder eines Ausbildungsberufs. Diese ein- oder zweijahrigen Bil-
dungsgange setzen mindestens den Hauptschulabschluss voraus und kénnen auf den bereits
begonnenen Beruf oder einen Beruf des bereits erfahrenen Berufsfeldes angerechnet werden.
(vgl. Schanz 2006: 76)

Verschiedene Berufsfachschulen vermitteln Gber die berufliche Grundbildung hinaus eine ver-
tiefte Allgemeinbildung und erteilen nach erfolgreicher Absolvierung des zweijdhrigen Bil-

dungsgangs den mittleren Schulabschluss (vgl. Schanz 2006: 76f).

Hessen ermdéglicht sowohl den einjahrigen als auch den zweijéahrigen teilqualifizierenden Bil-
dungsgang an Berufsfachschulen. Die zweijahrigen Bildungsgange gehdren zu den nach Be-

rufsfeldern gegliederten Vollzeitschulen. Die einjahrigen Bildungsgénge setzen den mittleren
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Schulabschluss voraus und finden in den Berufsfeldern Wirtschaft und Ern&hrung/Hauswirt-
schaft statt. Sie bereiten auf die Fachausbildung vor, auf welche der erfolgreich absolvierte
Berufsfachschulbildungsgang anzurechnen ist. (vgl. HKM 2016)

Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb — SCHuB

SchuB-Klassen werden im Rahmen eines hessenweiten Programms an allgemein bildenden
Schulen angeboten. Die Einrichtung der SchuB-Klassen ist eine Reaktion auf eine hohe Quote
von Schulabbrechern/innen. Ca. 20 % aller Hauptschiler und —schiilerinnen verlassen die Se-
kundarstufe | ohne allgemein bildenden Schulabschluss. Diese Schiler und Schilerinnen ha-
ben auf dem Ausbildungsmarkt ohne zusatzliche Unterstitzung kaum eine Chance auf In-
tegration. Hinzu kommen Schiuler/innen der Forderschulen fur Lern- und Erziehungshilfe, die
dort zwar einen Abschluss erhalten haben, ihn aber auf dem Ausbildungsmarkt nicht verwerten
kénnen. Das Konzept der SchuB-Klassen richtet sich vor allem gegen die individuellen Folgen
einer negativen Schulkarriere: Mi3erfolgserlebnisse, Resignation und Schulfrust sollen ver-
mieden werden. SchuB will die berufliche Orientierung dieser Schilerinnen und Schiiler pra-
xisnah fordern. Insbesondere da Hauptschiler/innen einerseits bereits sehr frih (im Alter von
15 oder 16 Jahren) eine Entscheidung von grofRer Tragweite fallen missen, und sie anderer-
seits wenig lebensweltlichen Bezug zu in Frage kommenden beruflichen Bereichen haben,
stellt SchuB die Moglichkeit des Lernens im Betrieb Giber einen langen Zeitraum zur Verfiigung.
(vgl. HKM 2005: 2)

Seit 2004 werden SchuB-Klassen an hessischen Hauptschulen, integrativen und kooperativen
Gesamtschulen sowie in Praxisklassen an Forderschulen angeboten. Schiler und Schiilerin-
nen, die voraussichtlich nicht den Abschluss an einer Hauptschule schaffen werden, kénnen
sich in der 7. Klasse um Aufnahme in das SchuB-Programm bewerben. Die Auswahl unter
den Bewerbern/innen erfolgt durch ein aufwandiges Aufnahmeverfahren, in welchem die
Schiiler/innen ihre Motivation zur Suche nach einem Ausbildungsplatz darlegen missen und
in welches ihre Eltern eingebunden sind. Fallt die Entscheidung positiv aus, unterzeichnen
Schulleitung, Eltern und Schiler/innen einen Bildungsvertrag, in dem die zu erfiillenden Auf-
gaben und Pflichten festgesetzt werden. (vgl. HKM 2005: 3)

Die Zielgruppe des SchuB-Programms setzt sich zusammen aus Jugendlichen, die

- schulisch demotiviert und relativ zur erreichten Schulklasse zu alt sind,

- voraussichtlich unter den gegebenen Bedingungen den Hauptschulabschluss nicht er-
reichen werden,

- durch einen hohen praxisbezogenen Anteil am Unterricht zu einer positiven Lern- und
Arbeitseinstellung gefihrt werden kénnen.

(vgl. Schulz 2004: 4)
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Die Charakterisierung der Zielgruppe wird im Jahr 2010 vom Hessischen Kultusministerium

erganzt durch:

~fehlende berufliche Schlisselqualifikationen (z.B. Punktlichkeit, Kritikfahigkeit,...)* (HKM 2011b:
3)

Anlehnend an die festgestellten Férderbedarfe der Zielgruppe ist das Programm ,Lernen und
Arbeiten in Schule und Betrieb® auf die individuelle Férderung der Motivation der Jugendlichen
ausgelegt. Die Vorbereitung auf den Beruf tritt zurick hinter die Stabilisierung der Persdnlich-
keit der teilnehmenden Jugendlichen und die Weckung der Motivation fir eine tragfahige Bil-
dungs- und Lebensplanung — eine Zielsetzung, die flankiert wird vom Bemihen, Lebensstra-
tegien aufzuzeigen (vgl. HKM 2011b: 4). Diese Zielsetzung findet ihren Niederschlag im Cur-
riculum: Die Stundentafel enthélt neben den beiden Praxistagen sowohl die Kernfacher Ma-
thematik, Deutsch und Englisch bzw. ein Wahlpflichtfach als auch Facherverbinde, die die
Lebensbereiche ,Wirtschaft, Arbeit, Gesundheit®, ,Welt, Zeit, Gesellschaft, Religion/Ethik®,
.Materie, Natur, Technik und ,Musik, Sport, Gestalten“ behandeln. Die Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss erfolgt im Betrieb und in der Schule. Betriebliche Praxis und schulischer
Unterricht sind eng aufeinander abgestimmt; Projektarbeit hat in der Schule eine prominente
Stellung inne. (vgl. HKM 2005: 4f)

Das Konzept der SchuB-Klassen bietet die Moéglichkeit fir schulmide und miR3erfolgsge-
wohnte Jugendliche, positive, erfolgsbesetzte (Schul-)Erfahrungen zu sammeln (vgl. HKM
2011b: 5). Es zeichnet sich durch hohe Anforderungen an die Lernbereitschaft sowohl der
teilnehmenden Jugendlichen als auch der betrieblichen Partner sowie der Lehrkréfte aus. Pra-
xismodule im Lernort Betrieb werden von betrieblicher Seite bewertet, im Unterricht prasentiert
und reflektiert. Lehrkrafte arbeiten im Team und organisieren selbststandig den Unterricht so-
wie die Betreuung der Jugendlichen. Diese nehmen freiwillig, aber auf Empfehlung der Klas-
senkonferenz am Programm teil. (vgl. HKM 2011b: 10-13)

Die Lehrkrafte-Teams bestehen aus Haupt- und Forderschullehrkraften, die mit der program-
matisch vorgesehenen sozialpadagogischen Begleitung eng zusammenarbeiten. Lehrkrafte
erhalten diagnostische Fortbildungen und sind gehalten, eng mit den regionalen Partnern im

Ubergangssystem bzw. der dualen Berufsausbildung zu kooperieren. (vgl. HKM 2005: 7f)

Das Programm ,Lernen und Arbeiten in Schule und Betrieb“ weist groRe Erfolge auf: Nur
11 % der teilnehmenden Jugendlichen verlassen im Jahr 2010 die Hauptschule ohne Ab-
schluss (vgl. HKM 2011b: 19); ca. 27 % mit der Zusage fur einen Ausbildungsplatz (vgl. HKM
2011b: 20). Dennoch bleiben Berufsvorbereitung und weitere schulische Ausbildung mit knapp
28 % und 30,5 % Spitzenreiter auch bei Teilnehmenden der SchuB-Abgangsklassen 2010.

Das ,Ubergangssystem* spielt auch hier eine wichtige Rolle.
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Mallnahmen der Agentur fur Arbeit

Folgende Mafinahmen werden von der Agentur fur Arbeit finanziert und von Institutionen wie

z. B. freien Tragern der Jugendhilfe ausgefiihrt:
Betriebliche Einstiegsqualifizierung EQ

Die EQ dient jungen Menschen mit Vermittlungshemmnissen ,als Bricke in die Berufsausbil-
dung“ (BA 2011a). Sie ist entstanden aus einem Sonderprogramm der Bundesregierung, das
aufgrund seines grof3en Erfolges — tiber 60 % der Teilnehmer und Teilnehmerinnen gelingt der
Ubergang in eine vollqualifizierende Berufsausbildung — in die Regelstruktur des SGB IlI auf-
genommen wurde (vgl. BA 2011b). Brechen Jugendliche eine EQ vorzeitig ab, so ist der hau-
figste Grund hierfiir der Ubergang in eine Berufsausbildung (vgl. GIB 2006: 7). Jugendliche
ohne Ausbildungsstelle absolvieren in der EQ ein bezahltes, sozialversicherungspflichtiges
Praktikum von mindestens sechs-, hochstens zwolfmonatiger Dauer (vgl. BMBF 2011b). Die
Bundesagentur fur Arbeit zahlt einen Zuschuss zum Unterhalt des Jugendlichen von € 216
und erstattet einen Anteil am pauschalierten Gesamtsozialversicherungsbeitrag, der jahrlich
neu berechnet wird und fir die Gesamtférderdauer unveréandert bleibt (vgl. BA 2011b). Im
Ausbildungspakt fir den Zeitraum von 2010 bis 2014 strebt die Wirtschaft an, jahrlich 30.000
neue betriebliche Platze fir die EQ bereitzustellen (vgl. Briiderle et al. 2010: 11). Die EQ richtet
sich an alle ausbildungswilligen und ausbildungsfahigen Jugendlichen (vgl. BMBF 2011). Zur

Zielgruppe gehoren laut BA folgende Gruppen von Jugendlichen:

- Ausbildungsbewerber/innen mit individuell eingeschrankten Vermittlungsperspektiven
- Ausbildungssuchende ohne vollwertige Ausbildungsfahigkeit
- Lernbeeintrachtigte und sozial benachteiligte Ausbildungssuchende

(vgl. BA 2011a)

Jugendliche haben in diesem mehrmonatigen Praktikum die Mdglichkeit, sowohl den ausge-
wahlten Beruf als auch den Praktikumsbetrieb kennenzulernen und ihre berufsbezogenen
Kompetenzen darzustellen. Potentielle Aushildungsbetriebe konnen in der EQ potentielle Azu-
bis erproben und ihre Ausbildungsentscheidung fundiert aufgrund der gewonnenen Eindriicke
treffen. (vgl. BA 2011a und b)

Bemerkenswert ist die ungenaue Verwendung der Termini ,Jugendliche mit individuell einge-
schrankten Vermittlungsperspektiven® und ,Ausbildungsfahigkeit” seitens der BA, zumal sie
nicht deckungsgleich sind mit den Formulierungen im SGB lll, § 235b. Dort werden als forde-
rungsfahig solche Ausbildungssuchende beschrieben, die ,....noch nicht in vollem MaRe tber die
erforderliche Ausbildungsreife verfliigen...“ sowie ,....lernbeeintrachtigte und sozial benachteiligte Aus-

bildungssuchende“ (SGB III, § 235b). Die BA verweist in ihrer Eingrenzung der Zielgruppe nicht
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auf sozial oder strukturell determinierte Benachteiligungen, sondern verbleibt bei individueller

Zuschreibung — ein Rickschritt hinter die Klassifizierung im SGB IlI.
Berufseinstiegsbegleitung

Die MalRBnahme der Berufseinstiegsbegleitung hat zum Ziel die individuelle Unterstitzung for-
derungsfahiger Jugendlicher zur Erleichterung ihrer beruflichen Eingliederung. Sie ist im §
421s des SGB Il festgeschrieben und gehdrt hier dem Abschnitt ,Erganzungen fiir Gbergangs-
weise maogliche Leistungen und zeitweilige Aufgaben® des 13. Kapitels ,Sonderregelungen®
(BMJ 2011) an. An beiden Uberschriften ist abzulesen, dass diese MalRnahme vorerst nicht
ein regularer Teil der vorberuflichen Bildung werden soll, sondern den Status als Einzelfall-
/Sonderregelung einnimmt. Aktuell befindet sich die Malinahme in der Modellerprobungs-
phase; sie ist im September 2011 durch ein Fachkonzept im Auftrag der BA konzeptionell
einheitlich ausgestaltet worden. Die Berufseinstiegsbegleitung ist ein wesentliches Element
der Initiative Bildungsketten desm BMBF, die im Jahr 2010 begonnen wurde (vgl. BMBF
2013e: 2). Langfristiges Ziel ist die Einbindung der Mal3nahme in ein verlassliches und lokal
abgestimmtes Angebot (vgl. DB 2008: 8). Die Zielgruppe dieser MaRnahme sind Jugendliche,
.l...] die voraussichtlich Schwierigkeiten haben, den Abschluss der allgemein bildenden
Schule zu erreichen und den Ubergang in eine berufliche Ausbildung zu bewéltigen., bei de-
nen davon ausgegangen werden kann, ,[...] dass auch die Integration in Ausbildung nach
Beendigung der allgemein bildenden Schule mit Schwierigkeiten verbunden sein kann (BA
2011d: 6).

Die Berufseinstiegsbegleitung, die von bei Tragern festangestellten Berufseinstiegsbeglei-
tern/innen durchgefuhrt wird, orientiert sich in Grundsatz und Ausfuhrung an bereits bestehen-
den ehrenamtlichen Ausbildungspatenschaftsprojekten (vgl. DB 2008: 7). Berufseinstiegsbe-
gleiter/innen sollen ausgehend vom individuellen Profil des/der Jugendlichen wiederum indivi-
duell auszuarbeitende Unterstlitzungsangebote vorhalten. Dauer der Maflnahme ist héchs-
tens 24 Monate; sie beginnt in der Vorabgangsklasse der allgemein bildenden Schule und
sichert im Falle der anschlieBenden Berufsausbildung die Einstiegsphase des ersten halben
Jahres (vgl. BA 2011c). Eine durchgangige und enge Kooperation mit der Berufsberatung der

Agentur fur Arbeit ist verpflichtend (vgl. ebd.).
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Wichtigste Teilziele der Berufseinstiegsbegleitung sind:

Erreichung des Abschlusses der allgemein bildenden Schule

Berufsorientierung und Berufswahl

Ausbildungsplatzsuche

Begleitung im Ubergangssystem

Stabilisierung des Ausbildungsverhaltnisses
(BA 2011d: 4)

Optimierung der lokalen Vermittlungstatigkeit bei der Schaffung und Besetzung von

Ausbildungsplatzen in Hessen“ OloV

Im hessischen Pakt fir Ausbildung fir die Jahre 2007 bis 2009 ist die modellférmige Erprobung
von OloV festgeschrieben. Ziele des gemeinsamen Vorhabens der hessischen Wirtschaft,
kommunalen Spitzenverb&nde, Regionaldirektion Hessen sowie Bundesagentur fur Arbeit
sind die Erarbeitung und der Einsatz hessenweiter Standards zur

,<qualitativen Verbesserung der Berufsorientierung
- qualitativen und quantitativen Verbesserung von Ausbildungsvermittlungsprozessen®
(Hessen 2007: 8)

Seit 2008 bezeichnet OloV eine landesweite Strategie mit dem Ziel, allen ,,...ausbildungswilli-
gen und —fahigen Jugendlichen eine Chance auf eine berufliche Ausbildung anzubieten.“ (O-
loV 2011a). Eigens entwickelte Qualitdtsstandards sorgen fir eine verbesserte Information,
gréRRere Transparenz und die Vermeidung von Doppelarbeit (vgl. Hessen 2007: 8). Die Quali-

tatsstandards bearbeiten die Prozesse:

- Berufsorientierung
- Ausbildungsplatz-Akquise
- Matching und Vermittlung
(vgl. OloV 2011a)

Diese Standards beinhalten beispielsweise die Bereitstellung lokaler Ansprechpartner an
Schulen und Schulamtern, die Schulung derjenigen Lehrkrafte, die mit schulischer Berufsori-
entierung betraut sind, Veranstaltungen zur schulischen Berufsorientierung sowie die Erarbei-
tung spezieller Curricula, welche Kompetenzfeststellungen in den Unterricht integrieren (vgl.
OloV 2011b).
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Im Gegensatz zu allen vorgenannten MalRnahmen richtet sich OloV an die in der Berufsorien-
tierung tatigen Personen, nicht an die Jugendlichen. OloV versteht sich als regional einzuset-
zendes Instrument, das an lokal vorhandenen Strukturen zur beruflichen Orientierung ansetzt
und diese weiterentwickelt (vgl. HMWVL 2010: 9).

IX.9 Berufsvorbereitende BildungsmalRnahme

Obwohl die Vorbereitung junger Menschen auf die berufliche Ausbildung als eine Aufgabe des
allgemein bildenden Schulsystems angesehen wird, bietet die Bundesagentur fir Arbeit seit
den 1970er Jahren Maflinahmen zur Berufsvorbereitung der Jugendlichen an, die ohne Unter-
stutzung die erste Schwelle nicht bewaltigen (kénnen) (vgl. BMBF 2005: 35). Diese Mal3nah-
men werden standig weiterentwickelt und integrieren in den 1980er Jahren die urspriinglich
von Vereinen getragenen ,MalRnahmen zur Berufsvorbereitung und sozialen Eingliederung
junger Auslander® (ebd.). Diese stellen bereits eine aufsuchende Malinahme dar und kénnen

als direkte Vorlaufer der heutigen Benachteiligtenforderung angesehen werden (vgl. ebd.).

Im Jahr 1988 werden der Berufsvorbereitung sozialpddagogische Konzepte hinzugefugt, in
den 1990er Jahren erfahren die Mainahmen der Berufsvorbereitung eine Weiterentwicklung
bezlglich der Starkung sozialpadagogischer Elemente (vgl. BMBF 2005: 36). Jedoch bleiben
die Mallnahmen intransparent, ein ,Foérderdschungel® (BMBF 2005: 40) wird attestiert. Um
mehr Transparenz und Effizienz zu schaffen, startet 2001 eine Modellversuchsreihe zur Ent-
wicklung einer neuen Forderstruktur. Vorrangiges Ziel dieser Reihe ist ein Paradigmenwech-
sel: ,Von der bestehenden MalRhahmenorientierung der Angebote hin zu einer Personenori-
entierung“ (ebd.). Aufbauend auf den Erfolgen und Erkenntnissen dieser Modellversuchsreihe
entwickelt die Bundesagentur fir Arbeit das neue Fachkonzept fiir die berufsvorbereitenden
BildungsmaRnahmen BvB (vgl. BMBF 2005: 44).

Die BvB ist eine Qualifizierungsmafl3nahme (vgl. BA 2011a), die vorrangig auf die nachhaltige
Einmindung der Jugendlichen in den Ausbildungsmarkt zielt. Allerdings ist auch die Aufnahme
eines Beschaftigungsverhaltnisses ,[...] [u]nter Beibehaltung dieser vorrangigen Zielset-
zung(...)* (BA 2011b; [Einf. d. Verf.]) als mdgliches Ziel der BvB benannt. (vgl. ebd.)

Im 8§ 61 des Sozialgesetzbuches Il sind die Bedingungen zur Forderung einer BvB festgelegt:
-Eine berufsvorbereitende Bildungsmallinahme ist férderungsfahig, wenn sie

- auf die Aufnahme einer Ausbildung vorbereitet oder der beruflichen Eingliederung dient und
nicht den Schulgesetzen der Lander unterliegt sowie

- nach Ausbildung und Berufserfahrung des Leiters und des Ausbildungs- und Betreuungsperso-
nals, Gestaltung des Lehrplans, Unterrichtsmethode und Gite der zum Einsatz vorgesehenen
Lehr- und Lernmittel eine erfolgreiche berufliche Bildung erwarten laRt. [']*

(SGB I, § 61 (1))
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Der Wortlaut im Gesetz und in der Information der BA unterscheiden sich in der Auslegung
des Terminus' ,berufliche Eingliederung®. Im Gesetz ist das Konstrukt des Berufes integriert,
d. h., die BvB zielt ausschlie3lich auf die Hinfihrung Jugendlicher zur Berufsausbildung; die
BA legt diese Formulierung weiter aus und bezieht die Beschéaftigungsaufnahme ein, die ein
ungelerntes Arbeitsverhaltnis bedeuten kann. Der Unterricht in der BvB wird von der BA jedoch
ausschlie3lich ausbildungsbezogen dargestellt (vgl. BA 2011b), so dass die Moglichkeit zur
Eingliederung Jugendlicher in ungelernte Beschéftigung eine Ausnahme darstellt. Die BvB soll

den teilnehmenden Jugendlichen die Méglichkeit geben,

- ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten zu Uberprifen und bewerten, die fir die Berufswahl
relevant sind und eine berufliche Orientierung auszubilden,

- ihre Féahigkeiten und Fertigkeiten flr eine berufliche Erstausbildung weiterzuentwi-
ckeln,

- nachhaltig in den Ausbildungsmarkt einzumtnden.

(vgl. BA 2011b)

Die Zielgruppe der BvB setzt sich aus Jugendlichen zusammen,

- ,die noch nicht Uber die erforderliche Ausbildungsreife oder Berufseignung verfiigen [...] oder

- denen die Aufnahme einer Berufsausbildung wegen fehlender Ubereinstimmung zwischen den
Anforderungen des Ausbildungsmarktes und dem persénlichen Bewerberprofil nicht gelungen
ist und deren Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen durch die weitere Férderung ihrer berufli-
chen Handlungsfahigkeit erhéht werden sollen (Steigerung der Vermittelbarkeit)*

(BA 2009: 2)

Das Fachkonzept schliel3t Jugendliche mit ,komplexem Foérderbedarf* in die Zielgruppe ein.
Dieser bezieht sich auf schwierige personliche oder familiare Bedingungen sowie auf eine
nicht eindeutige Prognose zum Ausbildungserfolg. Voraussetzung fur die Aufnahme einer BvB
ist in einem solchen Fall die Stabilisierung und Sicherstellung der ausbildungsbezogenen Mo-

tivation des/der Teilnehmenden (vgl. ebd.).

Nicht allein die formale Zugehdrigkeit zur oben beschriebenen Zielgruppe bestimmt die Teil-
nahme an einer berufsvorbereitenden Bildungsmafl3nahme. Die individuelle Situation der/des
Jugendlichen muss die Teilnahme erforderlich machen (vgl. BA 2009: 2). Obwohl Beratungs-
fachkrafte der BA gehalten sind, insbesondere bei Jugendlichen mit komplexem Férderbedarf,
eine ,sorgfaltige Vorauswahl“ (ebd.) zu treffen, enthalt das Fachkonzept keine Definition der
Erforderlichkeit der Teilnahme aufgrund personlicher Situation. Jugendliche, die Defizite im
Bereich Motivation/Einstellungen, Schlusselqualifikationen oder sozialer Kompetenzen auf-
weisen, sollen ebenso wie Jugendliche aus dem Rechtskreis des SGB Il durch vorgeschaltete

Aktivierungshilfen unterstutzt werden (vgl. BA 2009: 2).
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In der vorgestellten Kategorisierung werden individuelle Griinde bzw. Voraussetzungen fir die
Teilnahme an der BvB genannt — eine Zuschreibung, die individuelle Férderung und Kompe-
tenzentwicklung rechtfertigt, welche die BvB leisten soll (vgl. BA 2009: 4). Ausbildungsreife
wird hier nicht als ein bestehendes Konstrukt dargestellt, das bestimmte Kriterien in sich ver-
eint und die Jugendliche entweder besitzen oder nicht; das Fachkonzept spricht von einer
Lerforderlichen Ausbildungsreife” und setzt somit dieses umstrittene Konstrukt in Relation,

wozu, bleibt allerdings offen.

Die BvB sieht im Kern ein ,,...auf die individuellen Voraussetzungen (Fahigkeiten, Kenntnisse und
Neigungen) des einzelnen jungen Menschen abgestimmtes [Angebot]* (BA 2009: 4 [Einf. d. Verf.]) vor.
Dieses individuelle Férderangebot spiegelt sich in den Eckpunkten des Fachkonzepts wider:
Bezlige zur Biografie, zum individuellen Bildungsverlauf wahrend der MalRBhahme, zur indivi-
duellen Eignung und zur Dauer der Ma3nahme werden hergestellt. Zur Sicherstellung eines
individuellen Bildungsverlaufs werden ein auf den Ergebnissen der Eignungsanalyse aufbau-
ender Forderplan sowie eine kontinuierliche Bildungsbegleitung vorgehalten. Allerdings finden
sich in den Eckpunkten auch strukturelle Bezlige, wie z. B. die Férderung kooperativer Quali-
fizierungsangebote sowie die ,flachendeckende Implementierung betriebs- und wohnortnaher

Qualifizierungskonzepte® (ebd.).
Die BvB ist in vier Teile gegliedert, die flexibel aufeinander aufbauen:

1. Eignungsanalyse

2. Grundstufe

3. Forderstufe

4. Ubergangsqualifizierung
In der Eignungsanalyse werden unterschiedliche eignungsdiagnostische Verfahren zur Kom-
petenzfeststellung und zur Erstellung eines Starken-Schwachenprofils angewendet. Verpflich-
tend einzuhalten sind Simulations-, Handlungs- und Biografieorientierung. Tests kénnen opti-
onal verwendet und mit systematischer Verhaltensbeobachtung erganzt werden. Ergebnisse
aus diagnostischen Verfahren der BA im Vorfeld der BvB sind zu beriicksichtigen (vgl. BA
2009: 9f). Die Grundstufe ist konzipiert zur beruflichen Orientierung der Jugendlichen bis hin

zur Berufswahl und baut auf den in der Eignungsanalyse gewonnenen Erkenntnissen auf.

Grundlagenkenntnisse in folgenden Bereichen kdnnen erworben werden:

Allgemein bildend

Berufsbildend

IT/Medien

Sprache (vgl. BA 2009: 10f)
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An die Grundstufe schliel3t die Forderstufe fur diejenigen Jugendlichen an, die das Ziel der
Grundstufe nach maximaler Férderdauer nicht erreicht haben. Sie erhalten in der Foérderstufe
eine spezifisch auf berufliche Grundfertigkeiten ausgerichtete Forderung, welche den allge-
meinen Grundlagenbereich, Sprachfoérderung und Bewerbungstraining einschlief3t. (vgl. BA
2009: 11)

In der abschlieRenden Ubergangsqualifizierung soll die Vermittelbarkeit der Jugendlichen ver-
bessert werden. Voraussetzung fur den Eintritt in die Ubergangsqualifizierung ist eine ge-
troffene Berufswahl. Jugendliche, die bereits ausbildungsreif sind, kénnen unter Umgehung
der Forderstufe direkt in die Ubergangsqualifizierung einmiinden. Voraussetzung ist eine be-
reits abgeschlossene Berufswahl. Die Ubergangsphase endet mit dem Eintritt in eine Berufs-
ausbildung oder mit dem Ende der maximalen Forderung. (vgl. BA 2009: 11f)

Wahrend der gesamten Dauer der BvB findet eine Bildungsbegleitung des/der Jugendlichen
statt, die zum Ziel die Sicherung des Eingliederungserfolges hat. (vgl. BA 2009: 12)

Personal

Fur die vielfaltigen Aufgaben in der BvB bedarf es qualifizierten Personals. Dieses soll in der
beruflichen Ausbildung bzw. Berufsvorbereitung erfahren und kompetent sein. Beispiele fur
einzusetzende Berufsbilder sind sozialpadagogische Fachkrafte, sonderpadagogische Fach-
krafte, Lehrkrafte. Regelmafige Fortbildungen sind im Fachkonzept fur die BvB festgeschrie-
ben. (vgl. BA 2009: 24) Insbesondere die systematischen Verhaltensbeobachtungen sollen

von geschultem Personal durchgefiihrt werden (vgl. BA 2009: 26).
Kooperation mit Betrieben

Die anbietenden Institutionen sind verpflichtet, ,(...) eine regelmaRige und organisierte Form
der Zusammenarbeit (...)* mit Betrieben durchzufihren, um einerseits die Eingliederung der
jungen Menschen in betriebliche Ausbildung zu gewaéhrleisten und andererseits die passge-
naue Vermittlung der Jugendlichen in Praktika wéahrend der BvB sicherzustellen. Praktikums-
stellen werden nach bestimmten zielbezogenen Kriterien ausgewahlt. So werden Praktika zur
beruflichen Orientierung von solchen zur Qualifizierung oder Integration unterschieden. (vgl.
BA 2009: 29)

Die BvB zeichnet sich durch eine individualisierte Sichtweise auf Benachteiligungen aus, die
zwar die individuell bezogene Forderung und Unterstitzung rechtfertigt, aber den strukturellen
Anteil an Benachteiligung vernachlassigt. So wird sogar die marktbezogene Benachteiligung,
die das BMBF zu den strukturellen Faktoren z&hlt, individualisiert: Die Zielgruppenbeschrei-

bung, die Jugendliche einschlielt,
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....denen die Aufnahme einer Berufsausbildung wegen fehlender Ubereinstimmung zwischen
den Anforderungen des Ausbildungsmarktes und dem persénlichen Bewerberprofil nicht gelun-
gen ist und deren Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen durch die weitere Forderung ihrer be-
ruflichen Handlungsfahigkeit erhdht werden sollen.” (BA 2009: 2),

tragt zu dieser Individualisierung bei. Das Nicht-Gelingen des Ubergangs wird in dieser Be-
schreibung den Jugendlichen zugerechnet, die in der BvB mit den notwendigen Kompetenzen
und Verhaltensweisen ausgestattet werden sollen, um schlieBlich einen gelungenen Ubergang
in berufliche Ausbildung zu erreichen. Mit dieser Individualisierung tragt die BvB zu einer Stig-

matisierung bei, wie sie Biermann 2006 kritisiert.
BvB-Pro

Im Jahr 2012 wird die Berufsvorbereitende Bildungsmaflinahme um ein produktionsorientiertes
Fachkonzept fur scheinbar besonders benachteiligte Jugendliche, die so genannte BvB-Pro,
erganzt. Diese Malinahme folgt den Grundséatzen der allgemeinen BvB, vereint allerdings die
praktischen und theoriebezogenen Inhalte didaktisch an einem produktionsorientierten Lern-
ort, der Werkstatt. Demzufolge sind nun auch Jugendwerkstéatten und Produktionsschulen be-
rechtigt, sich um die Férderung durch die Bundesagentur fir Arbeit zu bewerben. (vgl. Agentur
fur Arbeit 2012)

Zur Zielgruppe der BvB-Pro gehdren (noch) nicht ausbildungsreife oder berufsgeeignete Ju-
gendliche, die ohne berufliche Ausbildung verblieben, wohl aber ausbildungsinteressiert sind,
die Schulpflicht bereits erfillt haben, aber das 25. Lebensjahr noch nicht vollendet haben.
Darlber hinaus muss aufgrund ,vielfaltiger und schwerwiegender Hindernisse“ der erfolgrei-
che Abschluss der Standard-BvB prognostisch ausgeschlossen sein. Die in der Person zu
suchenden Hemmnisse beziehen sich insbesondere auf den Bereich der Schlisselqualifikati-
onen oder eine vorhandene Schulmudigkeit. Hier wird der erfolgreiche Ansatz der SchuB-
Klassen aufgegriffen, indem auch die BvB-Pro eine grundsétzliche Lern- und Arbeitsbereit-
schaft voraussetzt. Zusétzlich zur didaktischen Unterrichtung in produktionsnahen Lernorten
wird eine sozialpddagogische Begleitung bereitgestellt. Neben der grundsatzlichen Bereit-
schaft sind auch Eignung und personliche Situation des Jugendlichen zu Uberprifen. Lasst
eines dieser beiden Kriterien vermuten, dass die BvB-Pro nicht erfolgreich abgeschlossen wer-
den kann, ist eine Foérderung im Sinne dieses Fachkonzepts nicht mdglich. In diesen Fallen
missen niedrigschwellige Férderung und Qualifizierung oder besondere Angebote in Betracht

gezogen werden (vgl. Agentur fur Arbeit 2012: 5f).
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Im Aufbau ahnelt die BvB-Pro der Standard-BvB: Auf die Eingangsphase der Kompetenzfest-
stellung folgt eine Phase der Berufsorientierung/Berufswahl, woran sich die berufliche Kom-
petenzentwicklung anschlief3t. Hier kdnnen Qualifizierungsbausteine und ,weitere beschafti-

gungsrelevante Qualifizierugen® zertifiziert werden (vgl. Agentur fur Arbeit 2012: 12ff).

Zentrales Unterscheidungsmoment zur Standard-BvB ist der produktionsorientierte Ansatz,
welcher als ,...Lernarrangement fiir junge Menschen, in dem Uber einen kooperativ organisierten Ar-
beitsprozess individuelle Lernprozesse nachhaltig geférdert werden.“ (Agentur 2012: 9). Dieser Ansatz
beinhaltet

1. die Einheit von Lern- und Arbeitsort mit betrieblichen und an realen Kundenauftragen

orientieren Strukturen,
2. flexibel gestaltete Qualifizierungs- und Bildungsangebote,

3. eine nach padagogischen Grundsatzen gestaltete Gemeinschaft mit betrieblichen Ar-

beits- und Urlaubszeiten

4. Kooperationen zur regionalen Wirtschaft, zu Bildungs- und Unterstutzungseinrichtun-
gen

5. ein multiprofessionelles Team mit berufsfachlichen, wirtschaftspadagogischen und be-
triebswirtschaftlichen Kompetenzen

(vgl. Agentur fiir Arbeit 2012: 9)

Um ein ganzheitliches Lernen im Arbeitskontext zu erméglichen, stellen die padagogisch und
beruflichen Werkstatten das didaktische Zentrum der BvB-Pro dar (vgl. a. a. O.: 9). Zur pro-
fessionellen Ausgestaltung dieses Konzept gehoren beruflich qualifizierte Ausbilder_innen,
Lehrkréafte sowie sozial- oder sonderpadagogische Fachkrafte (vgl. a. a. O.: 26). Insbesondere
Personen mit Doppel- oder Mehrfachqualifikationen werden als geeignet beschrieben, bei-

spielsweise Ausbilder_innen mit sonderpadagogischer Zusatzqualifikation (vgl. ebd.).

Eine Forderung der MalBnahmetrager durch die Bundesagentur fir Arbeit erfolgt nur, wenn
sich Dritte zu mindestens 50 % an der Finanzierung beteiligen. Im Berufsbildungsbericht von
2014 wird keine gesonderte Teilnehmer_innenzahl fir die BvB-Pro ausgewiesen, insgesamt
nehmen im Jahr 2013 78285 Jugendliche an der Berufsvorbereitenden Bildungsmal3nahme
teil (vgl. BMBF 2014: 86)

Die BvB-Pro zeichnet sich durch eine noch starker individualisierte Sicht auf Benachteilgung

aus als die Standard-BvB. In der Zielgruppendefinition finden sich ausschlie3lich individuelle
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Kriterien als benachteiligende Faktoren. Zudem mussen Teilnehmer_innen der BvB-Pro nach-
drucklich eine grundsatzliche Lern- und Arbeitsbereitschaft dokumentieren. Die Diagnose ih-
res bisherigen Verhaltens im schulischen oder vorberuflichen Bereich wird Gberpraft und fur
eine Prognose zum Erfolg oder Misserfolg in der Mal3nahme verwendet (vgl. Agentur fur Arbeit
2012: 5). Wer jedoch Verhalten und Fahigkeiten nach welchen Kriterien beurteilt und darauf
aufbauend eine Prognose abgibt und damit iber die Teilnahme entscheidet, wird im Fachkon-
zept der Agentur fUr Arbeit nicht ersichtlich.

IX.10 Zwischenfazit

Die Geschichte der Benachteiligtenforderung ist gekennzeichnet von vielfaltigen Einflissen,
welche konzeptionell auf arbeitsmarktpolitische Notwendigkeiten reagieren. Krisenphé&no-
mene am Arbeitsmarkt determinieren die Einrichtung und Konzeption der Ma3nahmen zur In-
tegration benachteiligter Jugendlicher in die Berufsaushildung. Bereits zu Beginn des letzten
Jahrhunderts wird der Bezugspunkt duale Ausbildung fir Manahmen der Benachteiligtenfor-
derung angelegt; eine Konzeption, die sich fir viele der berufsorientierenden und —vorberei-
tenden MaRRnahmen bis heute erhalten hat. Ebenso wird hier der Bezug zu berufsvorbereiten-
den, an das duale System angelehnte MaRBhahmen mit dem mannlichen Geschlecht konstitu-
iert. Die nicht strukturierten und nur temporar angelegten Wieder-Anfange in den 1970er Jah-
ren konnten eine Ursache dafiir sein, dass das Ubergangssystem regional, zumindest bun-
deslandabhangig unterschiedlich strukturiert ist. Immer noch sind die Fille an MaBhahmen
sowie die sich bietenden Abschlisse und Qualifizierungen intransparent; Jugendlichen, aber
auch Experten/innen gelingt es nicht, samtliche Angebote zu lberschauen (vgl. DeiRBinger
2008: 233, Mink 2008: 31f). Daruber hinaus steht die Effizienz dieses ,padagogischen Zwi-
schenraums* (vgl. Stomporowski 2007, zit. nach Mink 2008: 31) weiterhin in Frage. Jugendli-
che, die an MaRnahmen des Ubergangssystems teilnehmen, erlangen mit dieser Teilnahme
keine sichere berufliche Perspektive. Deif3inger 2008 spricht von den ,....im Dickicht des deut-
schen Ubergangssystems in ,Ehrenrunden®, ,Warteschleifen” oder auch ,Sackgassen* sich verirrenden
Jugendlichen.” (DeilRinger 2008: 235f).

Auch die Zielgruppe des Ubergangssystems bleibt unklar. Wahrend das BMBF zwar struktu-
relle und in der Person liegende Benachteiligungsfaktoren unterscheidet, geschieht durch
diese Zielgruppenbeschreibung dennoch eine Individualisierung der Benachteiligung, wie ins-
besondere am Kriterium ,allgemein bildendes Schulsystem“ (BMBF 2005: 12) deutlich wird. Dem
Benachteiligungsbegriff liegt eine dhnliche Grundannahme wie dem statischen Begabungsbe-
griff zugrunde: Menschen ,bringen” ihre Benachteiligungen — ahnlich wie die Begabungen —
,mit*; auf die eine Schule adaquat reagieren kann, oder eben nicht. Dieses ,eben nicht” stellt
die strukturelle Komponente in der Einteilung des BMBF dar. Diese Argumentation verschleiert

die vorausgegangene Individualisierung von Benachteiligung.
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Anders stellt sich die Einteilung von Enggruber, Euler und Gidion dar. Diese Typologie nimmt
zwar die Jugendlichen selbst in den Fokus, was eine Individualiserung von Benachteiligung
nahe zu legen scheint. Doch durch den Einbezug der biografischen Perspektive und die Ana-
lyse der motivationsstitzenden Faktoren werden strukturelle Benachteiligungen sichtbar, ins-
besondere im Schulsystem. Uber den von Enggruber geforderten Einbezug der Diskriminie-
rungskategorien Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund sowie Kérper wird
vor dem Hintergrund der intersektionalen Analyse die Verschrankung von scheinbar individu-

ellen Merkmalen und Struktur in der Diskriminierung deutlich.

Strukturelle Benachteiligungen finden sich ebenfalls in einigen Malinahmekonzeptionen. So
nimmt auch die Agentur fur Arbeit in ihrer Definition der Einstiegsqualifizierung eine Individua-
lisierung von Benachteiligung vor, anders als im Gesetzestext des SGB 1, welcher auch von
sozialen Benachteiligungen ausgeht. Die Konzeption der Berufsvorbereitenden Bildungsmal3-
nahme (Standard-BvB) wird im Gesetzestext und in der Definition der Agentur fir Arbeit un-
terschiedlich dargestellt. Verweist das SGB Il ausschlieRlich auf die Einmindung in eine be-
rufliche Ausbildung als Zielsetzung, erweitert die Agentur fir Arbeit dieses Ziel um die Einmin-
dung in Beschaftigung. Dartber hinaus setzt die BvB an den Kompetenzen der Jugendlichen
an, um bei ihnen berufliche Handlungsfahigkeit zu evozieren. Der Ausgangspunkt wird durch
das Fehlen einer ,erforderlichen Ausbildungsreife® determiniert. Defizite und fehlende Kompe-
tenzen liegen bei den Jugendlichen; diese sollen durch die Standard-BvB entwickelt bzw. kom-
pensiert werden. Auch hier liegt eine Individualisierung struktureller Benachteiligungen vor.
Die BvB-Pro, welche in ihrer Zielgruppenbschreibung ausschlielich individuelle Kategorien
verwendet, verstarkt die Individualisierung von Benachteiligung in der berufsvorbereitenden
MalRnahme noch. Auch die Moglichkeit, Jugendliche in eine ungelernte Erwerbstatigkeit zu

entlassen, ist in diesem Konzept noch starker institutionalisiert als in der Standard-BvB.

Die vorliegende Arbeit hat problemzentrierte Interviews mit jugendlichen Teilnehmern_innen
der Standard-BvB geflihrt, um einerseits ihre schulsiche Biografie darstellen zu kénnen und
andererseits den Zusammenhang von Geschlecht, Schulbildung, sozialer Herkunft und des
Scheiterns an der ersten Schwelle nachzeichnen zu kdnnen. Die Auswertung nimmt die moti-
vationsstitzenden Faktoren von Enggruber, Euler und Gidion auf und setzt sie in Beziehung
zu einer eher biografischen Typologisierung, die sich wiederum an der zitierten Studie orien-
tiert. Bevor die Ergebnisse der Interviewstudie dargestellt werden, wendet sich die vorliegende
Arbeit der zweiten untersuchten Kategorie zu: dem Geschlecht. Die Zuschreibung von mann-
lichem Geschlecht (mit bestimmter sozialer Herkunft) und Schulversagen sowie einem darauf
folgenden Scheitern an der ersten Schwelle soll naher beleuchtet werden. Daher widmet sich
das folgende Kapitel den Theorien zu Geschlecht und zu Ménnlichkeit(en). Eine &hnliche Ana-

lyse von Weiblichkeit(en) wird an dieser Stelle nicht vorgenommen.
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Teil C: Interviewstudie zu Bildungsbenachteiligung am
Ubergang Schule-Beruf
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X. Forschungsmethode: Das problemzentrierte Interview
Wesentlich fur die vorliegende Studie ist das Versténdnis der subjektiven Interpretation der
interviewten Jugendlichen hinsichtlich ihrer Schullaufbahn, ihrer aktuellen Situation und ihrer
Einstellung zu Schule und Beruf. Um dieses Verstandnis zu ermoglichen, wahlt die Arbeit ei-
nen qualitativen Forschungszugang, da das Verstehen komplexer Zusammenhange ein
Grundprinzip qualitativer Forschung darstellt (vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2012: 23). Die zent-
rale Fragestellung der Arbeit ist an subjektiven und lebensweltbezogenen Deutungsmustern
als Erklarung fur individuelles Verhalten interessiert. Um sich einer ,fremden® Deutung von
Verhalten anzunahern, eignet sich ein qualitatives Vorgehen besser als ein quantitatives, da
es genaue und dichte Beschreibungen des zu untersuchenden Phanomens liefern kann (vgl.
Flick/Kardorff/Steinke 2012: 17). Die starke Orientierung qualitativer Forschung am Alltagsge-
schehen und Alltagswissen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen (vgl. a. a. O.: 23) kommt der
Zielsetzung der vorliegenden Arbeit ebenfalls sehr entgegen.

Wie im Titel der Arbeit dargestellt wird, will die Studie die Perspektiven der Teilnehmenden
sowohl auf die aktuelle Situation in der MaBnahme des Ubergangssystems als auch auf inre
personlichen Erfahrungen im allgemein bildenden Schulsystem mit der jeweils subjektiven Be-
wertung darstellen. Vermutet wird eine Mdoglichkeit zur Erklarung individuellen Verhaltens
durch die Analyse der erhobenen Daten, welches sich auf den zunachst misslungenen Uber-
gang von der Schule in den Beruf bezieht. Die Studie stellt die Frage nach geschlechtsbezo-
genen und/oder milieubezogenen Einstellungsmustern im Hinblick auf das allgemein bildende
Schulsystem, die den Misserfolg an der ersten Schwelle bedingt haben kénnten. Dartber hin-
aus will die Studie einer vielleicht strukturellen Benachteiligung aufgrund von sozialer Herkunft
und/oder Geschlecht in der allgemein bildenden Schule nachspiren. Zwar kann die vorlie-
gende Interviewstudie ausschlieBlich subjektive Perspektiven vermitteln; dies ist aber im Hin-
blick auf ein mogliches Verstandnis der Situation der befragten Jugendlichen unerlasslich (vgl.
Schiitz 1977: 65f).

Die subjektive Perspektive, hier ausgedriickt im Bericht der personlichen Erfahrungen in der
Schule und der ,Berufsvorbereitenden Bildungsmaflinahme*, kann Hinweise auf mdgliche Be-
nachteiligungsmechanismen geben, die mit Hilfe des Vergleichs mehrerer Interviews erhoben
werden konnen. Dartber hinaus kann die vorliegende Studie im Vergleich mit anderen For-
schungsprojekten Hinweise auf benachteiligende Strukturen im allgemein bildenden Schulsys-
tem geben. Nicht zuletzt bietet die gewéahlte Vorgehensweise die Mdglichkeit, individuelle Be-
waltigungsstrategien und zukinftige Planung hinsichtlich des Eintrittes in die Berufswelt zu

extrahieren.
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Aufgrund theoretischen Vorwissens zum Problembereich ,Jugendliche im Ubergangssystems*
und den sich daraus ableitbaren Vorannahmen zum Zusammenwirken benachteiligender Fak-
toren wurde flr die vorliegende Studie die Erhebungsmethode ,problemzentriertes Interview*
gewahlt. Dieses Instrument vereinigt eine offene Frageweise und eine generelle Ergebnisof-
fenheit mit der Moglichkeit, ein ,theoretisch-wissenschaftliches Vorverstandnis® in die Unter-
suchung einzubeziehen (vgl. Lamnek 2010: 333). Die Vorbereitung auf die Erhebungen
schliel3t auRer dem Methodenstudium ein problembezogenes Literaturstudium sowie eigene
Erkundungen des Forschungsfeldes ein. Obwohl eine gewisse Voreingenommenheit des/der
Forschenden dadurch angelegt wird, bietet das problemzentrierte Interview dhnlich wie das
narrative Interview die Mdoglichkeit, durch offene Erzahlungen des/der Interviewten sowie
Nachfrageteile die subjektive Interpretation des/der Befragten zu erheben (vgl. ebd.). Das
problemzentrierte Interview ist aufgrund seiner Offenheit darauf gerichtet, die vorgefertigten
Konzepte des/der Forschenden sowohl wahrend des Interviews als auch der Auswertung zu
Uberprifen und zu modifizieren. In der Auswertung werden deduktive und induktive Vorge-
hensweise miteinander kombiniert, dartiber hinaus sind Abduktionen mit ganzlich neuem In-
halt ebenfalls mdglich. (Witzel/Reiter 2012: 26ff).

X.1 Theoretischer Hintergrund der Methode ,,Problemzentriertes Interview*

Um zu einem intersubjektiven Verstandnis subjektiver Bedeutungskonstruktionen und Inter-
pretationen struktureller Bedingungen sowie der individuellen Handlungspréaferenzen zu ge-
langen, unternimmt die vorliegende Arbeit den Versuch, sich Uber die gewahlte Methode der
Lebenswelt der Befragten anzunahern. Die Forderung, den Lebensweltbezug jeglichen wis-
senschaftlichen Vorgehens zu berticksichtigen und in die gewahlte Analysemethode einzube-
ziehen, geht zurtick auf Edmund Husserl (vgl. Hitzler/Eberle 2012: 110). Nach Husserl besteht
die Lebenswelt der Individuen aus den subjektiven Bedeutungskonstruktionen der in der Le-
benswelt beheimateten Individuen. Wenngleich jedes Individuum also seine eigene Interpre-
tation der (lebensweltlichen) Wirklichkeit besitzt, geschieht die Konstruktion des gemeinsamen
Bezugsrahmens dennoch uber die Spiegelung anderer Wahrnehmungen im eigenen wabhr-
nehmenden Ich. Alle Wahrnehmungen, die eigenen und die fremden, beziehen sich auf die
gleiche vorsubjektive Realitat, die aber als solche nicht wahrgenommen werden kann. Wahr-
genommen und somit realitatskonstruierend wirken kann Realitat nur im Vollzug der egozent-
rischen Bedeutungszuschreibung. Indem ,Ich* einem (geistigen) Gegenstand meine Bedeu-
tung verleihe, konstruiere ,Ich“ meine Realitat. Die Anndherung an die fremde, nicht eigene

Wahrnehmung ist mdglich, sie kann allerdings nur im Spiegel der eigenen geschehen:

+Alles eigene Bewultseinsleben [!] kann ich direkt und eigentlich erfahren als es selbst, nicht aber

als das fremde: fremdes Empfinden, Wahrnehmen, Denken, Fihlen, Wollen. Aber in mir selbst
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wird es in einem sekundaren Sinn, in der Weise einer eigentiimlichen Ahnlichkeitsapperzeption
miterfahren, konsequent indiziert, sich dabei einstimmig bewahrend. Mit Leibniz zu reden: In mei-
ner Originalitét als mir apodiktisch gegebenen Monade spiegeln sich fremde Monaden, und diese
Spiegelung ist eine sich konsequent bewdhrende Indikation. Was da aber indiziert ist, das ist,
wenn ich phdnomenologische Selbstauslegung vollziehe und darin Auslegung des rechtméaRig
Indizierten, eine fremde transzendentale Subjektivitat; das transzendentale ego setzt in sich nicht
willkdrlich, sondern notwendig ein transzendentales alter ego. Eben damit erweitert sich die trans-
zendentale Subjektivitat zur Intersubjektivitat, zur intersubjektiven-transzendentalen Sozialitat,
die der transzendentale Boden ist fir die intersubjektive Natur und Welt Giberhaupt und nicht min-
der fur das intersubjektive Sein aller idealen Gegensténdlichkeiten. Das erste ego, auf das die
transzendentale Reduktion flhrt, entbehrt noch der Unterscheidungen zwischen dem Intentiona-
len, das ihm urspriuinglich eigen ist, und dem, was in ihm Spiegelung des alter ego ist.“ (Husserl
1929)

Lebenswelt nach Husserl muss der Bezugs- und Ausgangspunkt sozialwissenschaftlicher For-
schung sein — sie existiert ,in milliardenfacher Vielfalt als einzig wirkliche Welt jeder einzelnen
Person.“ (Hitzler/Eberle 2012: 110). Alfred Schiitz hat diese Pramisse aufgenommen und ei-
nen erkenntnistheoretischen Zugang zur Sinnkonstitution von Individuen und sozialen Grup-
pen etabliert. Hierzu bedarf es unbedingt des Zugangs zur subjektiven Interpretation einzelner
Handlungsablaufe, Sinnzusammenh&ngen oder normativer Deutungsmuster (vgl. a.a.O.:
113):

.Das Festhalten an der subjektiven Perspektive ist die einzige, freilich auch hinreichende Garantie
dafir, daB [!] die soziale Wirklichkeit nicht durch eine fiktive, nicht existierende Welt ersetzt wird,

die irgendein wissenschaftlicher Beobachter konstruiert hat.“ (Schitz 1977: 65f).

Um die Unterscheidung zwischen der eigenen Wahrnehmung und der Spiegelung der Wahr-
nehmung des Anderen im eigenen Selbst zu ermdglichen, verweisen Garfinkel und Liberman
auf eine Wissenschaft, welche sich ihrer Konstruktionsprozesse bewusst ist. Indem Sozialwis-
senschaften die Konstruiertheit inrer Vorannahmen akzeptieren und in ihre Analyse einbauen,
kann die Unterscheidung zwischen Eigen und Fremd gelingen. Eine Wissenschaft, die nicht
fur sich in Anspruch nimmt, vor einem objektiv erfahrbaren Hintergrund bestimmte Praktiken
ihr Eigen zu nennen, sondern zugibt, aus ihren in lebensweltlichen Beziigen verankerten Prak-
tiken zu bestehen, erhalt die Chance, die Lebenswelt fremder Subjekte verstehend erkunden

zu konnen. (vgl. Garfinkel/Liberman 2007:4)

Zu diesem Zweck begrundet Harold Garfinkel die wissenschaftliche Programmatik der Ethno-
methodologie. Ihre zentrale Frage ist die nach der Ermdglichung sozialer Ordnung. Indem

zwar supersubjektive Handlungsnormen und Wertsysteme nicht negiert werden, wohl aber die
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Pramisse aufgestellt wird, jene verliehen nur dann Sinn, wenn sie in ,das aktuelle Interaktions-
geschehen® (Bergmann 2012: 119) integriert und aus ihm heraus interpretiert wirden. Hand-
lungsrelevanz lbergeordneter Normen entsteht im ethnometodologischen Sinn nur durch si-
tuative Sinnzuschreibung und Deutung. Diese Interpretationsleistung kann nur durch die inter-
agierenden Individuen geschehen, sie ist es, die durch wissenschaftliches Vorgehen offen ge-
legt werden muss. (vgl. Bergmann 2012: 119).

Die Herausforderung im Forschungsprozess besteht in der Annéherung an die interaktiv kon-
struierten Bedeutungen der untersuchten Individuen. Vor der empirischen Erhebung ist die
Analyse der bereits zum Thema existierenden Theorien und Untersuchungen unerlasslich. Auf
diese Weise wird einerseits eine Basis theoretischen Vorwissens gelegt, welches geeignet ist,
die Alltagstheorien und Vorannahmen des/der Forschenden zu Uberprifen und gegebenen-
falls in Frage zu stellen. Dartber hinaus fungiert diese Episode als Mittel zur Bewusstmachung
des eigenen Vorwissens und ist somit geeignet, dem/der Forschenden Zugang zu den eigenen

Konstruktionen zu gewahren. (vgl. Witzel/Reiter 2012: 17)

Um diese ,Konstruktionen zweiten Grades” im weiteren Prozess an problemnaheren Aussa-
gen Uberprifen zu kdnnen, bendtigt die wissenschaftliche Analyse Konstruktionen ersten Gra-
des: ,‘constructs of the constructs made by the actors on the social scene™ (Witzel/Reiter 2012:
17). Der im Interview ermdglichte diskursive Dialog, in welchem sich das praktische Wissen
der Befragten und das (theoretische) Vorwissen des/der Forschenden ergénzen, ist zur Ent-
deckung der Konstruktionen ersten Grades gut geeignet (a. a. O.: 18f). Die Analyse des im
problemzentrierten Interviews verwirklichten Diskurses geht zuriick auf die Theorie des sym-
bolischen Interaktionismus, welche menschliche Gruppen und Gesellschaften als durch die
Handlungen interagierender Individuen konstituiert definiert. Nur durch eine Abfolge von Inter-
aktionen, die sowohl auf subjektiver Sinnzuschreibung beruhen als auch diese nach sich zie-
hen, entstehen handlungsbezogene Definitionen der Individuen selbst sowie der gesamten
Gruppe. Im Handeln, welches immer kombiniert ist mit individueller, oft auch mit gruppenbe-
zogener Sinnzuschreibung entstehen Normen und Wertesysteme ganzer Gesellschaften (vgl.
Abels 2012: 410).

Vor der auf individueller Bedeutungskonstruktion beruhenden Interaktion steht die Selbstinter-
aktion des handelnden Individuums. In diesem Prozess selektiert die Person wichtige von un-
wichtigen Dingen und interpretiert die ausgewéhlten vor dem Hintergrund des situationalen
Kontextes. Erst wenn der interpretative Vorgang der Selbstinteraktion abgeschlossen ist,

kommt es zur Interaktion mit anderen Individuen. (vgl. Blumer 1969:5)
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X.2 Prinzipien des Problemzentrierten Interviews

Die Methode ,problemzentriertes Interview* hat zum Ziel, die subjektiven Bedeutungskonstruk-
tionen der Befragten zu entdecken sowie den Einfluss des/der Forschenden auf die Erhe-
bungssituation in der Interpretation der Ergebnisse zu berlcksichtigen. Dazu folgt diese Erhe-

bungsmethode wesentlichen Prinzipien, die im Folgenden kurz erlautert werden.

Das Prinzip des Problemzentrierens

Indem das im Zentrum stehende Problem des Interviews mit einer detaillierten Darstellung des
theoretischen Vorwissens des/der Forschenden begrindet wird, wird das Forschungsinte-
resse sichtbar und kann im Prozess des Interviewfihrens und —auswertens reflexiv bearbeitet
werden. Auf diese Weise kann die ,Verschmutzung des Feldes® durch Vorwissen und Theo-
riebezug anerkannt und die in der Bewusstmachung liegende Chance zur Uberpriifung der
Vorannahmen am empirischen Material genutzt werden. So kdnnen zu den deduktiven und
induktiven Analyseschritten weitere hinzukommen, welche ganzlich neue Verbindungen von
erhobenen Daten und Vorwissen darstellen. Diese so genannten Abduktionen stellen ,Uber-
raschungen®im Auswertungsprozess dar, die ohne den Einbezug des Vorwissens in die Ana-

lyse nicht moglich gewesen waren. (vgl. Witzel/Reiter 2012: 24ff).

Fur den Auswertungsprozess bedeutet der Einbezug des Vorwissens in die Analyse eine Ver-
anderung der Haltung des/der Forschenden. Zur geforderten generellen Offenheit gegeniber
den erhobenen Daten tritt das Bewusstsein um die Konstruiertheit des eigenen Vorwissens
hinzu, welches im Analyseverlauf sténdig hinterfragt werden muss. Daruber hinaus werden mit
Hilfe des Prinzips des Problemzentrierens offene und responsive Interviewstrategien veran-
kert. Diese ermoglichen es dem/der Fragenden, zu relevanten Aspekten (z. B. mittels Nach-

fragen) weiterfiihrende und/oder tiefere Antworten zu erhalten. (vgl. Witzel/Reiter 2012: 26f).

Das Prinzip der Prozessorientierung

Das problemzentrierte Interview verlangt sowohl in der Ausfiihrung als auch in der Auswertung
eine starke Prozessorientierung. Wahrend der Befragung kénnen Bedeutungszuschreibungen
und individuelle Sinnzusammenhénge erst nach und nach sichtbar werden. Um diese dennoch
entdecken zu kénnen, bedarf es wahrend des Gesprachs wiederkehrender Schleifen, die um
das zu erhebende Problem kreisen. Erst nach einer empathischen Rekonstruktion der Inter-
pretation des Gegenubers kann es zum Verstandnis dieser Interpretation kommen. (vgl. Wit-
zel/Reiter 2012: 27).

Im Analyseprozess bedarf es ebenfalls der interpretatorischen Schleifen, um der ,fremden®
Interpretation auf die Spur zu kommen. Deduktive und induktive Interpretationen werden ab-
gewechselt und wiederholt, Kernkategorien lenken die weitere Interpretation. Insbesondere

Redundanzen und Widerspriiche des/der Befragten sind wichtig fiir die Auswertung. Wéahrend
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erstere die Perspektive des/der Befragten reformulieren und auf diese Weise die Interpretation
vereinfachen, driicken letztere Ambivalenzen aus, die noch nicht geldst sind, wohl aber hand-
lungsleitend fungieren. Diese Widerspriiche sollten im Verlauf des Interviews geklart werden,
z. B. durch Nachfragen oder Konfrontationen (vgl. Witzel/Reiter 2012: 28f).

Das Prinzip der Objektorientierung

Die methodischen Vorgaben im ,problemzentrierten Interview* missen dem zu untersuchen-
den Problem angemessen sein. Daher verlangt diese Erhebungsmethode keine unbedingte
Standardisierung des Leitfadens, sondern eine unbedingte Hingabe an die Einsichten in die

Welt des Gegenubers:

»In Short, the practical realisation of the PCI entirely depends on the peculiarities of the object of
research.” (Witzel/Reiter 2012: 29)

Das ,problemzentrierte Interview” kann sowohl Interesse an biografischen Erzahlungen als
auch an personlichen Interpretationsmustern haben. Somit kann die erste Durchfiihrung sich
durch lange Passagen des Zuhdrens auszeichnen, die letztere eher durch problemorientiertes
Nachfragen. Beide Arten, das Interview zu fuihren, kénnen in einem Gesprach vorhanden sein
und sich abwechseln. Insbesondere aufgrund dieser Offenheit in methodischen Zwangen sind

Voruberlegungen und Vorbereitung dieser Methode wichtig. (vgl. Witzel/Reiter 2012: 29).

Im Folgenden soll diese kurz beschrieben werden, woran sich die Darstellung der Durchfiih-

rung und Auswertung anschlief3en.

[ll. Die Studie zu Teilnehmendenperspektiven in der Berufsvorbereitenden Bildungsmalfi-

nahme

Ausgehend von der Tatsache, dass mehr junge Manner als junge Frauen nach der allgemein
bildenden Schule in das so genannte Ubergangssystem einmiinden (vgl. BMBF 2013d: 29),
liegt das Forschungsinteresse der vorliegenden auf einem mdoglichen Einfluss des Ge-
schlechts auf die individuelle Copingstrategie nach einem (erstmalig) nicht erfolgreichen Uber-
gang in die berufliche Ausbildung. Hauptverantwortlich fir eine Einmindung in berufsvorbe-
reitende MalRnahmen ist jedoch der erreichte allgemein bildende Schulabschluss; Jugendliche
mit Hauptschulabschluss oder ganz ohne Abschluss tragen ein sehr viel hbheres Risiko des
Scheiterns an der ersten Schwelle als Jugendliche mit mittlerem oder héheren Abschluss (vgl.
a. a. O.: 30). Mit der besuchten Schulform und dem zunéachst erreichten Abschluss korreliert
in Deutschland die soziale Herkunft — immer noch in hohem Mal3e (vgl. OECD 2014). Im Be-
reich der allgemein bildenden Schule stellt das Geschlecht einen Einfluss auf die angestrebten

und verwirklichten Schullaufbahnen dar. Wahrend in der Hauptschule sowie der Férderschule
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Jungen starker reprasentiert sind als Madchen, stellen diese den grofiten Anteil der Schi-
ler_innenschaft in der Realschule, der Fachoberschule und dem Gymnasium (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012: 210).

X.3 Fragestellung der Interviews
Das zentrale Interesse der Interviews liegt vor den oben skizzierten Hintergrinden auf den

Perspektiven der Teilnehmenden zu schulischer Bildung. Wesentlich sind die subjektiven Be-
deutungszuschreibungen zur Institution Schule, die bisherigen Erfahrungen der Jugendlichen
mit ihren Lehrkraften sowie die weitere Zukunftsplanung. Daruber hinaus ist die Studie an si-
tuationsbezogenen Konstruktionen von Mannlichkeiten interessiert. Insbesondere die im schu-
lischen Kontext bevorzugten Darstellungen von Mannlichkeiten kénnen Hinweise auf eine eher
leistungszugewandte oder —abgewandte Einstellung der Jugendlichen in Bezug auf Schule
und Lernen geben (vgl. Michalek/Fuhr/Schénknecht 2014: 165ff). Die beiden zentralen Fragen
sind, ob — erstens — in der Person und ihrer (schulbezogenen) Biografie liegende Phanomene,
Erfahrungen und/oder Verhaltensweisen (wie spezielle Konstruktionen situierter Mannlichkei-
ten) existieren, welche die Einmiindung in das Ubergangssystem begunstigen, die gesell-
schaftlich als ein Scheitern an der ersten Schwelle wahrgenommen wird (vgl. Mink/Schmidt
2011:2). Zweitens will die Studie vor dem Hintergrund dieser gesellschaftlichen Zuschreibung
untersuchen, wie die Befragten selbst ihre aktuelle Situation in der berufsvorbereitenden Bil-
dungsmaflinahme einschatzen. Weicht diese Einschatzung von der des erstmaligen Schei-
terns ab? Ein weiterfihrendes Interesse liegt auf den Strategien, welche die befragten Jugend-
lichen entwickeln, um erfolgreich aus dem Ubergangssystem hervorzugehen und auf der
Frage, welche Konstruktionsprinzipien ihrer Mannlichkeitskonzeptionen vor dieser Statuspas-
sage wirksam werden missen. Welche Bedingungen missen erfiillt sein, damit jugendliche

Teilnehmende in der BvB eine positive und zuversichtliche Grundhaltung entwickeln?

Die Darstellung der subjektiven Erfahrungen und Einschatzungen soll durch den offenen Ein-
gangsimpuls27 ausgeldst, welcher den/die Interviewte(n) auffordert, seine persénliche Erfah-

rung mit den subjektiven Bewertungen und Bedeutungszuschreibungen mitzuteilen.

27 Postskripte, Transskripte und Interviewleitfaden sind im Anhand bzw. auf beiliegendem Datentrager
der vorliegenden Arbeit zu finden.
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X. 4 Die Erstellung des Interviewleitfadens

Nachdem die hauptséachlichen Fragestellungen der Interviews geklart sind, bedarf es im prob-
lemzentrierten Interview neben dem offenen Eingangsimpuls eines Interviewleitfadens, wel-
cher es dem/der Forschenden ermdglicht, im Vorhinein die Problemzentrierung der Inter-
viewflhrung zu gewahrleisten sowie in der Interviewsituation als Erinnerungsstiitze oder Im-
pulsgeber bei inhaltlichen ,Zwischenstopps® fungiert (vgl. Witzel/Reiter 2012: 53). Der in den
Interviews verwendete Leitfaden beinhaltet sowohl ankniipfende Erzahlanreize zur Eingangs-
frage als auch weiterflhrende Fragehinweise zu den oben beschriebenen ,Unterfragen® der
Studie. Ein weiterer Zweck des Leitfadens ist die Sicherstellung der Vergleichbarkeit der ein-
zelnen Interviews. Er ermdglicht dem/der Forschenden eine kontrollierte Vorgehensweise in
den Gesprachen und die Ruckfiihrung von Seitenstrangerzahlungen auf die Probleme, welche
im Fokus der Forschung stehen.

Der in der vorliegenden Studie verwendete Leitfaden besteht aus (Nach-)Frageimpulsen zu
folgenden Themenkomplexen:

Erfahrungen in der allgemein bildenden Schule — besteht ein Bezug zur Kategorie Ge-

schlecht?

e Erfahrungen in der allgemein bildenden Schule — besteht ein Bezug zur sozialen Her-

kunft des/der Befragten?
e Erfahrungen in der Berufsvorbereitung

¢ Bedeutung einer Berufsausbildung, Bedeutung einer Berufstatigkeit

Berufsorientierung — geschlechtsbezogen?

Der Leitfaden ist offen gestaltet, um dem/der Forschenden in der Interviewsituation eine mog-
lichst grof3e Flexibilitdt in den Reaktionen auf die Darstellungen des/der Befragten zu gewéahr-
leisten (vgl. Witzel/Reiter 2012: 53).

X.5 Das Sample

Fur die vorliegende Studie wurden 20 Jugendliche wahrend ihrer Teilnahme an der Berufsvor-
bereitenden Bildungsmafinahme der Agentur fir Arbeit befragt. Diese Gruppe wurde ausge-
wahlt, da die Berufsvorbereitende Bildungsmalinahme die meisten Jugendlichen im Uber-
gangsbereich aufnimmt (vgl. BMBF 2013d: 28). Aufgrund ihrer Grol3e stellt die Gruppe Ju-
gendlicher in der Berufsvorbereitenden Bildungsmafinahme eine bedeutende Untergruppe der
Gesamtpopulation ,Jugendliche im Ubergangssystem* dar (vgl. Witzel/Reiter 2012: 61). Fir
das Forschungsinteresse der Studie war es von Vorteil, die Situation ,Teilnahme an einer

MaRnahme des Ubergangssystems* fir die Auswahl der zu Befragenden zugrunde zu legen.
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Durch diesen Situationsbezug bleibt die Kategorienfindung offen; theoretisch gestitzte Annah-
men flieBen zwar indirekt in die Auswahl ein, determinieren sie aber nicht in Ganze. So bleibt
beispielsweise die Annahme, dass eine Herkunft aus sozial benachteiligtem Milieu ein Schei-
tern an der ersten Schwelle begunstigt, zwar bestehen, sie fuhrt aber nicht zu einer ausschliel3-
lichen Befragung Jugendlicher mit einem benachteiligten sozialen Hintergrund. Uber die sub-
jektiven Darstellungen der in Bezug auf soziale Herkunft ungefiltert ausgewahlten Teilnehmen-
den ist eine Analyse individueller und struktureller Einflussfaktoren auf die Ubergangssituation

eher mdglich.

Allerdings stellt das Geschlecht der Teilnehmenden einen Auswabhlfilter dar. Da die Fragestel-
lung sich des Verhéaltnisses von Mannlichkeit und schlechterem Schulerfolg annimmt, wurden
hauptsachlich junge Manner befragt. Als angenommen kontrastierende Falle wurden aller-
dings auch sechs junge Frauen in die Studie aufgenommen — ob dies tatséchlich einen Kon-

trast darstellt, wird in der weiteren Darstellung zur Studie deutlich.

X.6 Die Interviewsituation

Fur die Durchfuhrung der Interviews in den Bildungstragern ,Bildungswerk der Hessischen
Wirtschaft* an den Standorten Wiesbaden, Limburg und Giel3en wurde jeweils der Bespre-
chungsraum fir die sozialpadagogische Fachkraft zur Verfigung gestellt. Diese Raume ah-
nelten einem Biro, ausgestattet mit einem Schreibtisch, einem Besprechungstisch und in Gie-
Ren mit einem Sofa und einem Beistelltisch. Die Interviews wurden jeweils am Besprechungs-
tisch durchgefihrt, die Interviewerin sal3 den zu Befragenden gegenuber; das kleine Aufzeich-
nungsgerat befand sich zwischen beiden auf dem Tisch liegend. Alle Raume strahlten eine
ruhige Arbeitsatmosphare aus, Stérungen kamen fast nicht vor.zsln allen Settings war ein kur-
zes ,Vorabgesprach® moglich, um kurz den Zweck der Befragung zu erklaren sowie die zu
Befragenden um mdoglichst ausfiihrliche Antworten zu bitten. Daran anschlieBend blieb vor
Beginn des eigentlichen Interviews ein wenig Zeit fur ein kurzes Gesprach zum ,Aufwarmen®
(Witzel/Reiter 2012: 67). Meistens wurde Uber den Unterricht gesprochen, der aufgrund des
Interviews ausfallen musste, manchmal Giber das Wetter, das bevorstehende Weihnachtsfest
oder die StralRenverhaltnisse. Dieses ,Aufwarmgesprach” diente dem Kennenlernen des Ge-

genubers sowie der Schaffung einer mdglichst aufgelockerten Gesprachsatmosphare.

28 In GielRen wurde ein Interview durch einen Feueralarm unterbrochen, in Limburg und Wiesbaden
betrat jeweils eine padagogische Fachkraft versehentlich den Raum, verlie3 ihn aber nach einer Ent-
schuldigung sofort wieder.
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X.7 Der Eingangsimpuls
Jedes Interview begann mit folgendem Eingangsimpuls, wobei leichte Abwandlungen mdglich

waren:

»,Noch einmal ganz herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, dieses Interview
mit mir zu fuhren. Ich bitte Sie jetzt zu erzéhlen, einfach frei von der Leber weg, was
Ihnen einfallt zu Ihrer Schule — angefangen mit der Grundschule, wenn Sie sich erinnern
noch an den Kindergarten, dann das auch und Uber die weiterfihrende Schule sozusa-
gen bis hierher, wie Sie sich gefuhlt haben in der Schule, wie das mit den Mitschi-
lern/Mitschilerinnen war, wie das mit den Lehrern und Lehrerinnen war, welche Facher
Sie besonders gemocht haben, welche nicht so. Alles, was Ihnen so einfallt. Das war toll

(Beispiel aus Interview Stefan: 1-5)

Die Interviewerin hatte sich flr eine langere Erzahlaufforderung entschieden, welche mindes-
tens 3 Zeilen umfasst, weil sie langsam in das Thema der Erzahlung einfiihrt, mehrere An-
knupfungspunkte bietet und die Mdglichkeit, im Gesprach auf die eingangs formulierten As-
pekte mit Hilfe von Nachfragen zurtickzukommen (vgl. Witzel/Reiter 2012: 69f). Dartber hin-
aus soll die Aufforderung ,Ich bitte Sie jetzt zu erzéhlen, was Ihnen einfallt* auf die Erwartung der
Interviewerin verweisen; einerseits auf die Bitte um eine Erzahlung (Wie soll berichtet wer-
den?) und andererseits auf das substantielle Interesse (Erfahrungen in der Schule) (vgl. Wit-
zel/Reiter 2012: 72f).

In der vorliegenden Interviewstudie, die junge Menschen im Alter von 17 bis 24 befragt, fallen
die ersten Antworten auf den gegebenen Eingangsimpuls zum gréRten Teil sehr kurz aus, wie
es fur junge Befragte Ublich ist (vgl. Witzel/Reiter 2012: 73). Die langste direkte Antwortse-
quenz stammt von Johann, der 20 Jahre alt ist, einen Realschulabschluss besitzt, bei seiner
Mutter wohnt und bereits eine MaBnahme im Ubergangssystem absolviert hat. Er méchte den

Beruf des Chemielaboranten erlernen:

J: Mein Schulleben war eigentlich [...] gut. [...] So, im Kindergarten war es, okay, Kindergarten
habe ich nicht so gro3e Erinnerungen daran, [...] ehrlich gesagt, fallt mir jetzt zum Kindergarten
kaum was ein. Stimmt, im Kindergarten ..., das Einzigste [!], was ich nervig fand, war, dass man
mit den Eltern nach Hause gehen musste und immer auf sie warten musste, das fand ich etwas
nervig, weil ich direkt neben dem Kindergarten wohnte. Deswegen, aber so im Kindergarten war
eigentlich sch..., da war das Leben noch gut, da musste man sich keine Sorgen machen tber
Ausbildung, Arbeit und so weiter, war eigentlich eine schéne Zeit. [3] In der Grundschule [...], in
der Grundschule war’s eigentlich auch normal, halt, wie man sich die Grundschule halt vorstellt.
Die Kinder spielen miteinander, man lernt was et cetera. Dann, auf der A-Schule war ich und da,
da hat’s jetzt etwas angefangen mit: Uber seine Zukunft nachdenken, was macht man Dann?

Das war eigentlich schon etwas problematisch. [...] Ja, was soll ich noch sagen? [...] Haben Sie
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noch irgendwelche Fragen, weil ich weil gerade nicht genau, was ich dazu antworten soll (Inter-

view Johann: 6-13)

Diese bespielhafte Antwort stellt zentrale Probleme im Leben der befragten Person dar, die im
weiteren Verlauf des Interviews immer wieder aufgegriffen werden (vgl. Witzel/Reiter 2012:73);

im Fall Johanns sind diese:
¢ Das sorgenfreie Leben als Kind
¢ Die Sorgen um die berufliche Zukunft als junger Erwachsener
e Eine grundsatzliche Zufriedenheit mit der eigenen Schullaufbahn

Im weiteren Verlauf der Auswertung werden die Eingangserzahlungen der befragten Jugend-

lichen im Gesamtkontext ihres Entstehungsinterviews analysiert.

X.8 Das Postskript

Im Anschluss an die Interviews, welche im Mittel eine Stunde in Anspruch nahmen, wurde fur
jedes Interview ein kurzes Postskript erstellt, in welchem die Eindriicke der Interviewerin dar-
gestellt werdenzs. Es dient vordringlich der Sichtbarmachung der subjektiven Wahrnehmung
des/der Befragenden, welche in der Methode ,Problemzentriertes Interview* als Bestandteil
des Forschungsprozesses verstanden wird und daher in die Auswertung der Interviews einzu-
beziehen ist (vgl. Witzel/Reiter 2012: 95).

Die in der vorliegenden Studie entstandenen Postskripta enthalten Informationen zu:

e Codename und Alter der befragten Person
e Ort der Befragung

e Der erste Eindruck

o Das Verhalten der befragten Person

e Interviewfluss

e Schulischer Werdegang

e Berufliche Planungen

29 Die Postskripta befinden sich im Anhang der vorliegenden Arbeit.
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X.9 Die Transkription

Alle Interviews wurden wortlich transkribiert. Allerdings sind sowohl Dialektfarbungen als auch
fehlende Endungen von Wartern angeglichen worden. Langere Pausen im Interview sind sicht-
bar gemacht, Wortverkiirzungen bleiben erhalten. Alle Transskripta sind mit fortlaufenden Zei-
lennummern versehen, Personendaten und Ortsangaben, welche Rickschliisse auf die Per-
son zulassen wurden, sind vollstandig anonymisiert. Wahrend der Transkription entstanden
erste Notizen, die als Kopfzeile in den Interviews sichtbar sind und ebenso wie die Postskripta

in die Auswertung der Interviews einflie3en konntenzo.

30 Die vollstandigen Transkriptionsregeln befinden sich im Anhang der vorliegenden Arbeit.
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Xl. Kategorisierung der Interviewaussagen

Auch der Prozess der Auswertung der Interviews wird von der Problemzentriertheit der Me-
thode beeinflusst (vgl. Witzel/Reiter 2012: 99f), wobei die oben dargestellten Fragen nach sub-
jektiven Schul- und Bildungserfahrungen sowie die Suche nach Mannlichkeitskonstruktionen
im schulischen Kontext im Fokus der Analyse stehen. Der mit dem Interview begonnene Dialog
mit der befragten Person wird, unterstitzt durch die Postskripten und weitere Notizen, wahrend
der Auswertung des Materials weitergefihrt. In einem zirkelférmigen Prozess werden die
Transskripten unter Berticksichtigung des theoretischen Vorwissens, des Interviewleitfadens
sowie der Zusammenstellung des Samples ausgewertet. Hierzu wurde die von Strauss und
Corbin erarbeitete praktische Einfihrung zur Grounded Theorie verwandt, welche als allge-
meine Richtlinie fur die Auswertung problemzentrierter Interviews dienen kann, da die kodie-
rende Vorgehensweise in der Auswertung gut mit der Problemzentriertheit korrespondiert. (vgl.
Witzel/Reiter 2012: 101)

Wie in der Grounded Theorie nach Strauss und Corbin (1990) geschieht das Coding pro-
zessual bei der Auseinandersetzung mit dem Material und den sensibilisierenden Konzepten;
der Prozess des Codierens verlauft offen, axial und selektiv (vgl. Witzel/Reiter 2012: 101; Al-
heit 1999: 14f). Die zunachst offene Herangehensweise an das vorliegende Material versucht
Verstandnis und Annaherung an die ,fremde” Lebenswelt mit ihren subjektiven Interpretatio-
nen zu ermoglichen. Der offene Analyseprozess bringt eine Struktur in die zunachst chaotisch
erscheinende Datenvielfalt, er bricht das vorliegende Material auf (vgl. Alheit 1999: 15), er
untersucht, vergleicht, konzeptualisiert und kategorisiert die vorliegenden Daten (vgl. Wit-
zel/Reiter 2012: 101). Indem bereits dieser erste Schritt die theoretischen Vorannahmen sowie
die begrenzte Vorgehensweise in der Untersuchung bewusst integriert, werden Vorurteile
des/der Forschenden kontrollierbar — die “Typologisierung” der uns zugénglichen Sozialwelt* (Alheit
1999: 6) aufgrund personlicher Alltagstheorien kann nun eben nicht mehr ,hinter unserem RU-
cken® (ebd.) ablaufen. Die Bewusstmachung setzt zwar nicht die Beeinflussung der Forschung
in Ganze aulRer Kraft; inre Reflexion aber stellt ein wesentliches Instrument zur ,unverschmutz-
ten“ Annaherung an fremde Deutungsschemata dar. Daruber hinaus sind die integrierten Be-
zugstheorien als Vergleichsrahmen unerlasslich, da mit Hilfe des Vergleichs des eben erfah-
renen, empirischen Neuen mit dem Bekannten ein Verstandnis der dem/der Forschenden an-
sonsten unverstandlichen fremden Weltdeutung unmdéglich ware: ,Jede empirische Forschung,
jede Form der Theoriebildung braucht den Vergleich.” (Alheit 1999: 7; [Hervorh. im Orig.]).
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Tab. 2: Kategorien und Unterkategorien im

ersten Auswertungsschritt

Kategorie im ersten Auswertungsschritt

Unterkategorie

soziodemografische Daten

Alter

Berufe der Eltern

Schulabschluss zum Zeitpunkt der Teilnahme
an BvB

Bildungsbiografie

Grundschulerfahrung

Schulzuweisung

Schulformwechsel — Klassenwiederholungen

Erfahrungen mit Lehrkraften an allgemein bil-
denden Schulen

Geschlechtsverstandnis

geschlechtsbezogene Arbeitsteilung in der
Herkunftsfamilie

geschlechtsbezogene Berufswahl

geschlechtsbezogene Differenzvorstellungen

geschlechtsdifferente Leitbilder hinsichtlich

Familiengrindung

Eltern als bildungsbezogene Akteure

Unterstltzung(-smoglichkeiten) in  schuli-

schen/unterrichtlichen Belangen

Orientierung in beruflichen/schulischen Be-

langen

Rolle der berufsvorbereitenden Bildungs-

mafllnahme

BvB als Chance

BvB als Notlésung

Erfahrungen mit padagogischem Personal

Sprache als Bildungshindernis

Probleme mit der deutschen Schriftsprache

Probleme mit der deutschen Alltagssprache

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Witzel/Reiter 2012

257




Im zweiten Codierungsschritt werden gefundene Kategorien um eine theoretische Achse grup-
piert (vgl. Alheit 1999: 15f); im vorliegenden Fall werden diese Achsen durch die Diskriminie-

rungskategorien ,Geschlecht®, ,soziale Herkunft® und ,Migrationshintergrund® bereitgestellt.

Im dritten Schritt des selektiven Codierens werden so genannte Kernkategorien gebildet, auf
die alle bisher gefundenen Auswertungskategorien bezogen werden kdnnen. Diese Kategori-
sierung legt den Auswertungsfokus auf die Beziehungen zwischen den ,Einzelkategorien“ und
den ,Kernkategorien®. Die Tragfahigkeit dieser Beziehungen wird gepruft; Kategorien, die der
weiteren Verfeinerung oder Erklarung bedirfen, kénnen aufgespurt werden (vgl Witzel/Reiter
2012: 101; Alheit 1999: 16). In der vorliegenden Studie sind folgende Kernkategorien identifi-

ziert worden:

Tab. 3: Kernkategorien der Interviewauswertung

Kernkategorien axiale Bezugskategorie

geschlechtsbezogen distinguierendes Bil- | Geschlecht
dungsverstandnis

Mannlichkeitsreprasentanz

Annaherung berufsbiografischer Planungen
bei gleichzeitiger Differenzannahme

Rolle der Eltern soziale Herkunft

Berufe der Eltern

Abstiege im Bildungssystem — Klassenwie-

derholungen

Schulabschlisse zum Zeitpunkt der Teil-
nahme an BvB

Sprache als strukturelle Verhinderung von | Migrationshintergrund

Bildung

Diskriminierungserfahrung

Quelle: Eigene Darstellung nach Witzel/Reiter 2012

Wenngleich der Auswertungsprozess in drei Schritte gegliedert ist, muss die Schrittfolge nicht
zwingend eine chronologische Reihenfolge darstellen. Die Codierung erfolgt in zyklischem
Vorgehen, in einem wiederholenden und vertiefenden Dialog mit dem vorhandenen Material

(vgl. Witzel/Reiter 2012: 101). Fur die vorliegende Studie wurden vier Auswertungsrunden
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durchgefuhrt, die allerdings nicht ,rein“ einem der drei dargestellten Auswertungsschritte zu-

zuordnen waren.

Im Anschluss an die ausfihrliche Darstellung der einzelnen Kategorien erfolgt eine kurze Ein-
teilung der Félle in drei Arten von Unterstitzungsbedarf. Diese Einteilung ist an Friese 2008
angelehnt und charakterisiert Jugendliche in Bezug auf ihren Foérderbedarf am Ubergang
Schule-Beruf (vgl. Friese 2008).

Wahrend des gesamten Prozesses der Datenerhebung und —auswertung ist der/die For-
schende involviert. Fir das problemzentrierte Interview ist daher unerlasslich, diese Involviert-
heit insbesondere wahrend der Datenauswertung darzustellen. Weil die Inhalte der Auswer-
tung vor allem aus Forschungsfrage, den sensibilisierenden Konzepten und dem Interviewleit-
faden sowie mit Hilfe dieser Instrumente gewonnenen Datenmaterial stammen, bedarf es der
Sichtbarmachung der ,Voreinstellungen® im Analyseprozess. Daher vereint die Auswertung
deduktive, induktive und eventuell abduktive Vorgehensweise bei der Kriterien- und schlief3lich
Theoriebildung. In Anlehnung an biografisch orientierte Forschungen verweist die vorliegende
Studie auf subjektive Perspektiven, welche einerseits die individuellen Wirklichkeitskonstrukti-
onen aufdecken sowie andererseits die Reproduktion, aber auch Variationen gesellschaftli-
cher Regelungen und Strukturen, erkennen lassen (vgl. Dorr/Flissenhdauser 2015: 2).

XI.1 Soziodemografische Daten
Fur die vorliegende Studie wurden 20 Jugendliche interviewt, sechs junge Frauen und 14
junge Manner. Alle Befragten nehmen zum Zeitpunkt des Interviewss: an der Berufsvorberei-

tenden Bildungsmaflinahme teil.
Alter der Teilnehmenden

Die Altersverteilung der Teilnehmenden wird in der folgenden Tabelle nach Geschlecht unter-

schieden dargestellt.

31 Die Interviews wurden in den Jahren 2011, 2012 und 2013 in der Region Mittelhessen an unter-
schiedlichen Standorten eines Bildungstragers gefiihrt.
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Tab. 4: Altersverteilung der Befragten nach Geschlecht
I T EC N S N N
Cg\ 9 2 2 - - 1 -

¥

Quelle: Eigene Darstellung

Wenngleich der gro3te Anteil der befragten Jugendlichen zwischen 18 und 20 Jahren alt ist,
reicht die gesamte Altersspanne des Samples von 18 bis 24. Allein Gber das Lebensalter stellt
sich also eine groRRe Heterogenitat der Teilnehmendenschaft dar, die insbesondere Uber die
Unterschiedlichkeit der Lebenssituationen in der Mal3hahme eine padagogische Herausforde-
rung darstellt. Ob und wie das padagogische Personal diese Herausforderung bearbeitet, wird

in der Kategorie ,Erfahrungen mit dem padagogischen Personal® dargestellit.
Schulische Vorbildung

Die schulische Vorbildung der Teilnehmenden umfasst wiederum eine grof3e Bandbreite. Ei-
nige Jugendliche verfliigen Uber einen Realschulabschluss, einige tUber einen Hauptschulab-

schluss und einige haben zum Zeitpunkt des Interviews noch keinen Schulabschluss erreicht

Tab. 5: Schulabschluss nach Geschlecht

Realschulabschluss Hauptschulabschluss | kein Schulabschluss
6\ 5 7 2

=

Quelle: Eigene Darstellung

Neben der groRen Altersspanne hat die ,Berufsvorbereitende BildungsmalRnahme* auch die
unterschiedliche Vorbildung ihrer Teilnehmenden zu beachten. Wie diese die Wahrnehmung
der konzeptionellen Arbeit in der BvB beeinflusst, ist Gegenstand der Kategorien ,Rolle des

Ubergangssystems* sowie ,Situation in der MaRnahme*.
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Migrationshintergrund

Acht der zwanzig jungen Erwachsenen haben einen Migrationshintergrund, davon sind zwei
weiblichen, sechs mannlichen Geschlechts. Auch diese Variable ist nicht einheitlich, die ,Her-
kinfte“ unterscheiden sich nach Region, aber auch nach Generation des Migrationshintergrun-
des. Britta, Harry, Volker und Walter sind in Deutschland geboren, Johann ist wahrend der
Umsiedlung geboren, Rudi war ein halbes Jahr alt, als er nach Deutschland kam. Allein Maren
und Thorsten sind als altere Kinder nach Deutschland eingereist. Alle Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund haben die deutsche Sprache entweder als zweite Sprache erlernt oder sind
mindestens zweisprachig aufgewachsen. In der folgenden Tabelle werden die ,Herkunfte® der

Jugendlichen tabellarisch dargestellt.

Abb.: 5: Migrationshintergrund nach Herkunftsland

Migrationshintergrund nach
Herkunftsland

14

12
12

10

Anzahl

4 3

2
2 B R
0 ] o /

kein Migrations- | tlirkischer polnischer spanischer V|e'tname
. . . . . . . . . sischer
Migrations- | hintergrund | Migrations- | Migrations- | Migrations- . .
. . . . Migrations-
hintergrund GUS hintergrund | hintergrund | hintergrund .
hintergrund
12 3 2 1 1 1

Quelle: Eigene Darstellung

Auch die Differenzierungen innerhalb des Migrationshintergrundes verweisen auf eine grof3e
Heterogenitat der Schiler_innenschaft berufsvorbereitender Bildungsmalinahmen. Inwieweit
sich ein Migrationshintergrund auf die Bildungsbeteiligung auswirkt und ob Unterschiede nach
Herkunftsland darstellbar sind, ist Gegenstand der intersektionalen Analyse in der Diskussion

der Ergebnisse.
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Wohnsituation

Von den 20 Befragten leben 17 zum Zeitpunkt der Interviews noch (oder in Annas Fall wieder)
zuhause, drei junge Manner leben bereits in einer eigenen Wohnung (zwei) oder in einer vom
Jugendamt betreuten Wohngruppe (einer). Diese Lebenssituation findet Eingang in die Ana-
lyse der sozialen Herkunft Gber die Kategorie ,Einfluss der Eltern auf die Bildungsbiografie der

Jugendlichen®.
Berufe der Eltern

In der folgenden Tabelle werden die Berufe der Eltern getrennt nach Geschlecht dargestellt.
Wenn kein Beruf, sondern eine Tatigkeit angegeben ist, handelt es ich um eine fur diesen

Bereich ungelernte Tatigkeit.
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Tab. 6: Berufe der Vater sowie aktuelle Tatigkeit

Fall Beruf des Vaters im Beruf tétig Bemerkung
Anna Fachkraft fir Lagerlo- | nein Frihrente (vormals Abteilungs-
gistik leiter)
Annika Fachkraft fir Lagerlo- | ja --
gistik
Britta keine Angabe - -
Christian | Fernmeldeelektroniker | ja --
Dora Tierpfleger ja --
Emilia Hausmeistertétigkeiten | ja --
Georg Vater unbekannt -- --
Harry Friseur nein Aushilfstatigkeiten bei Buderus
Johann Kein Kontakt zum Va- | -- --
ter
Karl Fachkraft fir Lagerlo- | ja --
gistik
Linus Werkzeugmechaniker | nein Frihrente
Maren Arzt ja --
Norbert | Biurokaufmann ja --
Peter Tatigkeit als Taxifahrer | ja --
Rudi verstorben - -
Stefan Kufer ja --
Thorsten | Koch ja --
Uwe Winzer nein Fruhrente
Volker Lagerist ja --
Walter Stadtreiniger ja -

Quelle: Eigene Darstellung

Wie in der Darstellung der ,Vater-Berufe* deutlich wird, Gberwiegen bei den Berufen der Vater
die Ausbildungsberufe auf Facharbeiterniveau. Insgesamt 13 tiben einen Beruf aus oder ha-
ben einen Beruf ausgelibt, in welchem sie eine berufliche Ausbildung absolviert haben. Vier

der Befragten kénnen keine Angabe zur Téatigkeit ihrer Vater geben, da kein Kontakt mehr
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zwischen den Jugendlichen und ihren Vatern besteht bzw. im Fall ,Rudi“ der Vater verstorben
ist. Nur drei Vater gehen einer ungelernten Tatigkeit nach, wobei Harrys Vater Utber eine be-
rufliche Ausbildung in einem anderen Bereich verfiigt. Die Tatsache, dass die im Ausland er-
worbene Qualifikation zum Friseur in Deutschland nicht anerkannt worden ist, fihrt im Fall
»Harry“ zur ungelernten Tatigkeit des Vaters. Ein Vater hat ein Studium absolviert und arbeitet
als Arzt in der eigenen Praxis, hier besteht die Benachteiligung nicht in der sozialen Herkunft,

sondern im Migrationshintergrund des Adoptivkindes.

Fur die Mutter stellt sich die berufliche Situation deutlich anders dar als die der Vater, worin

ein erster Bezug zur Kategorie ,,Geschlecht” aufscheint.
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Tab. 7: Berufe der Mutter sowie aktuelle Tatigkeit

Aushilfe (ungelernt ja --
auf 400-Euro-Basis)

Hausfrau (Stiefmutter) | ja -

Hausfrau ja --

Hausfrau ja --

Verpackerin (unge- ja --
lernt)

Hausmeisterin (unge- | ja -
lernt)

Einzelhandelskauffau | Erstkraft --

Hausfrau ja -

Telefonistin (unge- nein arbeitssuchend
lernt)

Reinigungskraft (un- ja -

gelernt)

Verkauferin ja --

Arztin ja --

Schneiderin ja --

Reinigungskraft (un- ja --
gelernt)

Sozialpadagogin ja --

Blroangestellte ja --

Hausfrau ja --

Hausfrau ja --

Hausfrau ja --

Arbeiterin (ungelernt) | ja --

Quelle: Eigene Darstellung

Bei den Mittern Uberwiegt die Nicht-Erwerbstatigkeit als Hausfrau oder eine ungelernte Téatig-
keit. Sieben der Befragten geben die Bezeichnung ,Hausfrau® auf die Frage nach dem Beruf

ihrer Mutter an, sechs der Mitter gehen einer ungelernten Erwerbstatigkeit nach. Lediglich

265



sieben arbeiten in einem Ausbildungsberuf oder, im Fall ,Rudi“ und im Fall ,Maren® in einem
akademischen Beruf. Vier Jugendliche leben in ,Ein-Eltern-Familien®, welche Uberhaupt kei-
nen Kontakt mehr zum Vater haben (kbnnen). In zwei dieser Familien ist die alltagliche, direkte
Erfahrung mit Erwerbsarbeit fir die Jugendlichen nicht méglich, da eine der Mutter als Haus-
frau tatig ist, die andere arbeitssuchend ist. Dartiber hinaus befinden sich drei der Véater bereits
in Frihrente, wobei nur eine der dazugehoérigen Mutter einer geregelten Erwerbstatigkeit nach-
geht. Somit ist fur zwei weitere Jugendliche in der Herkunftsfamilie die direkte Erfahrung mit
regelmafiger Erwerbserfahrung nicht mehr méglich. Ob dies fiir die insgesamt drei Jugendli-

chen zu einer Benachteiligung geworden ist, soll die weitere Interviewauswertung zeigen.

XI.2 Bildungsbiografie

Die Darstellungen der Schulerfahrungen stellen einen zentralen Bestandteil der Interviews dar.
In Bezug auf das zu erhebende Problem, der Identifikation benachteiligender Strukturen am
Ubergang von der allgemein bildenden Schule in den Beruf, bedeuten die individuellen Erfah-
rungen der Jugendlichen mit der Institution Schule sowohl einen Gegenentwurf zum struktu-
rellen Blick auf die Schulsysteme als auch das Feld, in welchem benachteiligende Strukturen
aufscheinen kénnen. Fir die vorliegende Studie verweisen insbesondere die geschilderten
Erfahrungen mit Lehrkréften, die Darstellungen der hauslichen Situation sowie die Einstellun-
gen der Eltern mit ihren Handlungsoptionen im Bereich schulischer Bildung auf die Abbildung
gesellschaftsstruktureller Aspekte in den Schulbiografien der befragten Jugendlichen. Dass
eben diese geschilderten Erfahrungen nicht nur individuelle Unterschiede im Verhalten der
Jugendlichen erklaren, sondern als benachteiligende Strukturen ins Bildungssystem eingelas-
sen sind, wird in der theoriegeleiteten Auswertung der Interviews deutlich. Aber nicht nur de-
duktive Kategorien verdeutlichen dies, der Vergleich der Erzéhlungen lasst tber die Haufung
ahnlicher Berichte ebenso die induktive Kategorienbildung zu, wie in der Darstellung der
Grundschulerfahrung deutlich wird.

XI.2.1 Grundschulerfahrung
In den Interviews werden bezlglich der Grundschule zwei gegenlaufige Erzéhlstrange sicht-

bar: Die meisten der Befragten haben an die Grundschule gute bis indifferente Erinnerungen,
wobei in vielen Féllen eine Diskrepanz zwischen guter affektiver Erinnerung und den erreich-
ten Leistungen sichtbar wird. Haufig werden gute Erinnerungen an die Grundschule darge-
stellt, die erreichten Leistungen jedoch fallen mittelmafig bis schlecht aus. Eine Analogie von
Leistung und affektiver Farbung tritt sowohl bei den stark negativen Erfahrungsberichten als
auch bei denjenigen auf, die in der Grundschule solche Leistungen erzielt haben, die zu einer

Realschul- oder Gymnasialempfehlung minden.
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Abb.6: Grundschulerfahrung

Grundschulerfahrung und weitere
Schullaufbahn

1 N
0
Grundschule war gut Grundschule war schlecht keine Erfahrung mit
deutscher Grundschule

Schulempfehlung Forderschule
Schulempfehlung Hauptschule - Schulabstieg
Schulempfehlung Hauptschule - kein Schulabstieg
Schulempfehlung Realschule - Schulabstieg
Schulempfehlung Realschule - kein Schulabstieg
Schulempfehlung Gymnasium - kein Schulabstieg
m Schulempfehlung Gymnasium - Schulabstieg
m Besuch der Forderschule

m Besuch der Hauptschule

Quelle: Eigene Darstellung

Die befragten Jugendlichen beschreiben zur Grundschule vordringlich Beziehungserfahrun-
gen. Diese umfassen die Beziehungen zu Mitschillern_innen ebenso wie zu Lehrkraften. So-
wohl die Jugendlichen, die Positives zur Grundschule berichten, als auch diejenigen, die von
stark negativ besetzten Erfahrungen berichten, stellen den Beziehungsaspekt in den Vorder-
grund. Besonders auffallig ist, dass selbst die Jugendlichen von positiven Erfahrungen in der
Grundschule berichten, die mittelmaRige oder sogar schlechte Leistungen in der Grundschule
erbracht haben. Dies trifft auf Harry, Norbert und Rudi zu, auf Annika ebenfalls, die eine re-

formpéadagogische Grundschule besucht hat.

In ihren Darstellungen bewerten die Jugendlichen zwei wesentliche Aspekte. Zum einen wird
ein Beziehungsaspekt dargestellt, welcher in den allermeisten Fallen als gut empfunden wird.
Das Spielen mit Freunden_innen und der intensive Kontakt mit der Peer-Group ist eine zent-
rale Erfahrung fur diese Zeit. 15 der 20 befragten Jugendlichen berichten von guten Erfahrun-

gen mit der Grundschule (Maren hat keine Erfahrungen mit der deutschen Grundschule, Uwe
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hat ausschlief3lich Forderschulerfahrung). Von diesen 15 schildern acht die Peer-Group-Be-

ziehungen als zentral, die restlichen sieben betonen eher die Beziehung zur Lehrkraft.

Zum anderen wird die Grundschule mit einem Bildungsaspekt in Verbindung gebracht, welcher
in Bezug auf die schulischen Leistungen beschrieben wird. Dieser passt nicht immer zu den
geschilderten guten Beziehungserfahrungen. Sechs Jugendliche berichten von unterdurch-
schnittlichen schulischen Leistungen bei gleichzeitig positiver Erinnerung an die Grundschule,
wobei diese unterdurchschnittlichen Leistungen meist in eine Hauptschulempfehlung minden.
Britta (HS), Harry (HS), Johann (HS), Linus (HS), Norbert (HS), Rudi (RS) unterscheiden in
ihrer Erzahlung den als gut bewerteten Beziehungsaspekt der Grundschule von ihrem eher
schlechten Bildungsaspekt.

Die Interviews verdeutlichen, dass eine positive Erinnerung an die Grundschulzeit nicht unbe-
dingt gekoppelt ist mit guten schulischen Leistungen und dass schlechte Leistungen diese
guten Empfindungen nicht zu triiben vermégen. Dieses Phdnomen zeitigt zwei Effekte — ei-
nerseits erreicht die Grundschule auf diese Weise ihr Ziel, alle Kinder an schulisches Lernen
heranzufiihren und ihnen den Einstieg in das Schulsystem zu erleichtern, wie der tabellarische
Vergleich der bundeslandspezifischen Schulsysteme zeigt (vgl. Tab. Al: Bundeslandvergleich
der Schulsysteme), andererseits verliert die Grundschule auf diese Weise ihre Ernsthaftigkeit
und verpasst es, allen Schilern_innen zu verdeutlichen, welch hohe biografische Relevanz
bereits hier Bildungserfolge haben. Diese Aufgabe scheint den Eltern zugedacht und vorbe-
halten zu sein, worin eine strukturelle Benachteiligung Jugendlicher aus so genannten bil-

dungsfernen Elternhdausern liegt. Aussagen wie Harrys verdeutlichen dies:

I: Und wie waren lhre Leistungen in der Grundschule?

H: Nicht so gut. Jetzt in Deutsch und so. Ich war immer drauf3en und so. Hatte keine Lust auf die
Schule irgendwie. Einmal mit Freuden abhéngen und so. Ja.

I: Das heifl3t, Sie haben zu Hause wenig gelernt.
H: Ja.

I: Aber die Hausaufgaben schon gemacht?

H: Ja.

I: Und hat Ihre Mutter Ihnen dabei geholfen?

H: Nein. Eltern konnten ja nicht. Die wussten ja genau, selber nicht, wo was geht richtig. Also weil
die es nicht verstanden haben.

I: Aber hat sie denn kontrolliert, dass Sie die Hausaufgaben machen?

H: Nein, die haben mir immer vertraut, dass ich das mache und wenn ich gesagt habe, ich hab
es gemacht, dann wussten die das ja schon.

I: Okay und die Leistungen waren dann aber nicht so gut.
H: Ja. (37-49)
H: Ja, ich hatte das auch von meinen Eltern lieber erwartet, dass die sich mal zu mir gesetzt

hétten und gesagt hétten: ,Ja, brauchst du Hilfe?“ und so, aber sie konnten es ja nicht, weil die
es nicht verstanden haben.” (Interview Harry: 372-376)
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Die Interviews verweisen ebenso wie der Bundeslandvergleich der Schulsysteme auf eine
Doppelsinnigkeit des grundschulischen Bildungsauftrags. Einerseits berichten die interviewten
Jugendlichen Positives Uber die gekniipften Beziehungen, andererseits verweisen die Bil-
dungsverstandnisse der Grundschulen bundeslandibergreifend auf einen p&dagogisch-bil-
denden Aspekt, welcher im Zentrum der grundschulischen Arbeit steht, wie zum Beispiel in
Beschreibungen wie ,,...spielerische Hinfiihrung zu schulischen Formen des Lernens und Arbeitens*
(MKJS 2013) oder ,...ganzheitliche Bildung, Forderung der Persdnlichkeitsentwicklung, Erlernen der
Kulturtechniken, Schulung aller Sinne, Einklang von Kérper und Geist* (SBW 2013e) dargestellt wird
(vgl. Tab. Al: Bundeslandvergleich der Schulsysteme). Der Leistungsaspekt, welcher tber
Noten zum Ausdruck kommt, wird institutionell weniger sichtbar, bekommt aber am Ubergang
in die Sekundarstufe | eine durch die strukturelle ,In-die-Pflicht-Nahme* der Eltern sozial se-
lektive Relevanz. Denn in der Grundschulempfehlung werden die gezeigten und institutionell
bewerteten Leistungen in Form von Noten berlcksichtigt, welche als primarer Herkunftseffekt
nach von der sozialen Herkunft beeinflusst sind (vgl. Maaz/Baeriswyl/Trautwein 2011: 42f;
Kristen/Dollmann 2009: 220). Die institutionelle Fokussierung auf den padagogisch-bildenden
Aspekt, welcher individuell wirksam wird, da auch bei schlechten Leistungen gute Erinnerun-
gen an die Grundschulzeit vorhanden sind, tragt zur Verschleierung der sozialen Selektivitat
der Grundschule bei.

Schlechte Grundschulerfahrung

Drei Jugendliche besuchen in der Sekundarstufe | eine Forderschule. Dora und Walter werden
von der Grundschule dorthin verwiesen, Uwe besucht bereits wahrend der Grundschulzeit eine
Schule mit dem Férderschwerpunkt kdrperliche und motorische Entwicklung. Der Férderschul-
zuweisung von Dora und Walter geht eine sehr schlechte Grundschulzeit voraus. Neben die-
sen beiden berichtet lediglich Volker eine schlechte Erinnerung an die Grundschulzeit; er erhalt
eine Empfehlung fur die Hauptschule.

In allen drei negativen Féllen erweist sich die Grundschule als pragende Institution, die in ihrer
Rolle als Einfihrung in das Schulsystem versagt. Jeder der geschilderten Falle weist in Bezug
auf die schulische Ausbildung der Jugendlichen grof3e Auswirkungen nach.

So berichtet Dora eine traumatische Erfahrung aus der Grundschule, die ihre Wahrnehmung

von Schule nachhaltig bestimmit.

I: Und wie war das als Kind?

D: Da war es schon schrecklich, da wollte ich keine Deutscharbeit mitschreiben. [...] Weil ich eh
wusste, ich krieg ne Finf oder ne Sechs.

I: Wann wurde denn die LRS festgestellt?
D: Im ersten Schuljahr.
I:Und, ja...
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D: [setzt gleichzeitig mit | an zu sprechen] Ich war in einer Vorklasse, ...

I: Hmhm.

D: ... da bin ich ins erste Schuljahr gekommen, da wurde das halt festgestellt.
I: Hmhm. Und, &hm, wird man dann nicht von den Noten befreit?

D: Nein. Die werden auch mit ins Zeugnis geschrieben.

I: Hmhm.

D: Ich hatte nur Funfer, Vierer und Sechser, keine Eins, keine Zwei, keine Drei. Das war schon
sehr schlimm, ich hatte auch Angst nach Hause zu gehen. (Interview Dora: 195-203)

I: Und, ahm, kénnen Sie sich noch daran erinnern, an diese Grundschulzeit, was das fiir ein
Gefluhl war, als Sie dann zurtickgestuft wurden und nicht mitkamen?

D: Traurig und Schmerz (Interview Dora: 84ff.)

Volker erlebt in der Grundschule eine Zuriickstufung aufgrund erheblicher Sprachschwierig-
keiten, die von den Lehrkraften nicht adaquat bearbeitet wurden (vgl. Interview Volker: 37-44).
Er fasst seine Grundschulerfahrung sowie seine ganzliche Erfahrung in der deutschen allge-

mein bildenden Schule mit folgenden Worten zusammen:

I: Naja, ist ja nicht das Schlechteste. [...] Wenn Sie so nochmal ganz zuriickblicken, Grundschule,
Hauptschule und hier, was war das Beste?

V: Hier [lacht]. Also, Grundschule kann ich vergessen genauso wie meine Hauptschule, ey. Das
war nichts. Ja. (Interview Volker: 494f)

Walter berichtet von Mobbing und ausgrenzendem Verhalten von Mitschilern_innen sowie
dem Klassenlehrer in der Grundschule aufgrund seiner mangelnden Sprachkenntnis (vgl. In-
terview Walter 91-98). Er stellt dar, dass die Grundschule in seinem Fall ihrer Bildungsfunktion

nur mangelhaft nachgekommen ist.

I: Hmhm. Ja, das glaub ich. Okay, nochmal zurlick zur Schule. Also, Sie haben, nach der Grund-
schule sind Sie in die Forderschule gegangen? Wie war es da?

W: Ah, ah, gut. Hab ich mehr gelernt als in diese [!] Grundschule, thematische [!] und so. Deut-
sches auch mehr gelernt als an Grundschule, ja, weil ich nicht da Deutsch konnte, vielleicht des-
wegen, aber in dieser Sonder]...] hab ich mehr gelernt als in Grundschule.

I: Und in der Grundschule haben Sie nicht viel gelernt also dann?

W: Nein, so Schulisches eigentlich nicht. Mathematisch konnte ich auch nicht, wo ich in die Son-
derschule gekommen bin, da habe ich erst angefangen mit Mathe gut zu machen, zu rechnen
und Deutsch auch noch besser. (Interview Walter: 178-184)

Doras, Volkers und Walters schulbezogene Biografien sind gepragt von einem grundlegenden
Versagen der Bildungsinstitution Grundschule. Es gelingt nicht, die Kinder positiv auf schuli-
sches Lernen und die Umgebung Schule einzustimmen, sondern die befragten Jugendlichen
aul3ern traumatische, resignative und frustrierte Erinnerungen in Bezug auf die Grundschule.
Dies fiihrt zu einer nachhaltigen Beeintrachtigung der weiteren Schullaufbahn in emotionaler

sowie leistungsbezogener Hinsicht. Die Bewaltigung der schlechten Erfahrungen nimmt eine
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lange Zeit in Anspruch, der Bewaltigungsprozess halt in Volkers und Walters Fall zum Zeit-
punkt des Interviews noch an. Die letztgenannten wollen in der BvB den Hauptschulabschluss
nachholen, den sie in der allgemein bildenden Schule nicht haben erreichen kénnen.

Die Schullaufbahnen sowie der zunachst erfolglose Ubergang von der Schule in den Beruf
werden in Doras, Volkers und Walters Fall gepragt von der schlechten Erfahrung in der Grund-
schule. In den Interviews kommen nachhaltige abwehrende, resignative und selbstzweifelnde
Haltungen zur Schule zum Ausdruck. Die Persistenz dieser Haltungen beeinflusst auch das
Verhalten der drei jungen Erwachsenen in der ,Berufsvorbereitenden BildungsmalRnahme®.
Dora erscheint passiv und angstlich (vgl. Postscript Dora), folgt der sich aus einem Praktikum
ergebenden Chance auf eine Ausbildungsstelle im Einzelhandel ohne erkennbare Begeiste-
rung oder Motivation.

I: Und was wollen Sie jetzt machen?
D: Hm, eine Ausbildung zur Verkauferin.

I: Hmhm. [...] Und, &hm, deswegen haben Sie sich den A-Betrieb ausgesucht? Oder haben Sie
den A-Betrieb ausgesucht und haben dann gemerkt, dass Sie gerne Verkauferin werden wollen?

D: Nein, mein Bildungsbegleiter, der Herr B, der hat den halt mal rausgesucht. Ich wollte aber
erst mal fragen woanders, das hat aber nicht geklappt, weil es jetzt auch vor den Winterferien ist
und da hat er halt da angerufen, da sollte ich mal hinkommen und da habe ich mich halt bei dem
Chef vorgestellt.

I: Hmhm. Und das hat dann geklappt?
D: Ja.” (Interview Dora: 50-58)

Aber in Volkers und Walters Fallen halt die grundsatzliche Resignation nur in Bezug auf schu-
lische Bildung an. Volker antwortet auf die Frage nach seiner frilheren Schule: ,Ich will damit
nichts mehr zu tun haben, nee.“ (Interview Volker: 393). Nach der BvB und seinen Planen fiir eine
berufliche Ausbildung gefragt, zeigt er besonderes Engagement. Er hat in der BvB eine be-
reichsspezifische berufliche Orientierung erlangt, die er mit einer Ausbildungsstelle zum Ziel

fuhren will.

Ahnlich verhalt sich Walter. Er kommt ebenfalls ohne berufliche Orientierung zur BvB, entwi-
ckelt schnell und durch mehrere Praxisphasen ausprobiert den Berufswunsch ,Fliesenleger*
und ist zum Zeitpunkt des Interviews in einem Betrieb als Praktikant angestellt, der ihm eine
Ausbildungsstelle in Aussicht gestellt hat. In Bezug auf schulische Bildung allerdings zeigt

auch er eine starke Abwehrreaktion: ,Nein. Schule? Nein.“ (Interview Walter 241).

Die schlechten Grundschulerfahrungen l6sen bei den betroffenen Jugendlichen eine abweh-
rende und resignative Haltung in Bezug auf schulische Bildung aus. Dies stellt einen starken
Risikofaktor in Bezug auf ein nachhaltiges Scheitern in der spateren Bildungs- und Erwerbsbi-
ografie dar (vgl. OECD 2016a: 1; OECD 2016b: 103). Gleichzeitig bedeutet sie eine Vergri-

Berung des Ruckstandes der drei Befragten im Vergleich zur ihren Altersgenossen_innen
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ohne Benachteiligung und schlechte Grundschulerfahrung, im Sinne Bourdieus in Bezug auf
die Akkumulation kulturellen Kapitals nicht nur eine doppelte, sondern eine dreifach verlorene
Zeit (vgl. Bourdieu 2005: 56). Jedoch gelingt es der BvB in allen drei Féllen, den jungen Er-
wachsenen fundierte berufliche Perspektiven zu erdffnen, in Doras Fall sogar gegen eine eher
unmotivierte Haltung. Dieser Funktion der ,Berufsvorbereitenden BildungsmaRRnahme® soll im

Verlauf der Interviewanalyse weiter auf den Grund gegangen werden.

Doch zunachst wird der Blick gelenkt auf die weiteren Schullaufbahnen der Jugendlichen im
Anschluss an die Grundschule.

XI.2.2 Schulempfehlung
Fur die meisten Jugendlichen des vorliegenden Samples reprasentiert die Grundschule eine

sorgenfreie Kindheit (vgl. Tab A2: Erfahrungen in der Grundschule). Im Anschluss an die
Grundschulzeit folgt die weiterfiihrende Schule, wobei die Empfehlungen zum Ubergang in die

Sekundarstufe | eine Spanne vom Gymnasium bis hin zur Férderschule aufweisen.

Die Empfehlung fur die Hauptschule wird fir acht Jugendliche ausgesprochen; sie stellt fir die
vorliegende Stichprobe die zumeist ausgesprochene dar. Von diesen acht Jugendlichen ha-
ben nur zwei keinen Migrationshintergrund. Keiner der befragten Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund erhalt eine Gymnasialempfehlung, von diesen Jugendlichen besucht dann auch
niemand ein Gymnasium oder den gymnasialen Zweig einer Gesamtschule. Nur ein Jugend-
licher von insgesamt acht erhalt die Empfehlung fur die Realschule (Rudi), einer die Empfeh-
lung flr Haupt- und Realschule (Thorsten). (vgl. Tab.: 8). Beide Jugendlichen haben trotz Mig-
rationshintergrundes die deutsche Staatsbirgerschaft, Rudi als Spataussiedler, Thorsten be-
sitzt sowohl die spanische als auch die deutsche Staatsangehdrigkeit (vgl. Interview Rudi:
720ff; Interview Thorsten: 97ff). Beide Jugendlichen haben keine Probleme mit der deutschen
Sprache (vgl. Interview Rudi: 35ff; Interview Thorsten: 29-38). Ein Jugendlicher mit Migrations-
hintergrund erhélt die Schulempfehlung fir die Forderschule. Die vorliegende Studie bestatigt
einen Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein eines Migrationshintergrundes und einer
Empfehlung fiir eine eher niedrig bewertete Schulform (vgl. dazu z. B. Kristen/Dollmann 2009:
220).

XI.2.3 Vertikale Mobilitat der Jugendlichen im Bildungssystem
Die Bildungslaufbahnen der befragten Jugendlichen sind von einer starken vertikalen Mobilitat

gekennzeichnet, wobei diese im allgemein bildenden Sektor nach unten gerichtet ist, im Be-
reich des Ubergangssystems einen Aufstieg darstellt. Im Folgenden sind die Bildungslaufbah-

nen der befragten Jugendlichen tabellarisch dargestellt:
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Tab. 8: Bildungslaufbahnen der Jugendlichen

Fall Migrations- | Schulbesuch Schulabschluss Schulempfehlung Klassen- | vertikale Mobilitat
hintergrund wieder-
holung
Anna nein GS-gRS-gHS- aHSA - URSA Realschule -- abwarts (Schule)
BFS aufwarts (U-System)
Annika nein GS-gGY-RS aRSA Gymnasium -- abwarts (Schule)
Britta ja GS-gHS-HS aHSA Hauptschule -- --
Christian nein GS-gRS aRSA Realschule -- --
Dora nein GS-FS-BVJ a.k.A. - UHSA Forderschule ja aufwarts (U-System)
Emilia nein GS-gRS-gHS- aHSA - URSA Realschule -- abwarts (Schule)
BFS aufwarts (U-System)
Georg nein GS-gGY-gRS aRSA Gymnasium ja abwarts (Schule)
Harry ja GS-HS aHSA Hauptschule ja --
Johann ja GS-HS-BFS aHSA —-URSA Hauptschule -- aufwarts (U-System)
Karl nein GS-gRS-gHS aHSA Realschule -- abwarts (Schule)
Linus nein GS-HS aHSA Hauptschule -- --
Maren ja GS-HS-BFS aHSA Hauptschule ja --
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Fall Migrations- | Schulbesuch Schulabschluss Schulempfehlung Klassen- | vertikale Mobilitat

hintergrund wieder-

holung
Norbert nein GS-HS-HS aHSA Hauptschule ja --
Peter nein GS-RS aRSA Realschule -- --
Rudi ja GS-gRS-gHS aHSA Realschule -- abwarts (Schule)
Stefan nein GS-gGY-gRS aRSA Gymnasium -- abwarts (Schule)
Thorsten ja GS-HS aHSA Haupt-und Real- | -- abwarts (Schule) — be-
schule zogen auf Empfehlung

Uwe nein GS-FS a.k.A. Forderschule ja --
Volker ja GS-HS a.k.A. Hauptschule -- abwarts (Schule)
Walter ja GS-FS-BVJ a.k.A. — UHSA Forderschule -- aufwarts (U-System)

Quelle: Eigene Darstellung

Legende:

aHSA: Hauptschulabschluss allgemein bildend
UIHSA: Hauptschulabschluss im Ubergangssystem er-
worben

RSA: Realschulabschluss

k.A.: kein Abschluss

gRS: Realschulzweig einer Gesamtschule
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gHS Hauptschulzweig einer Gesamtschule
gGym: Gymnasialzweig einer Gesamtschule
GS: Grundschule

BVJ: Berufsvorbereitungsjahr

BFS: Berufsfachschule

HS: Hauptschule

RS: Realschule
FS: Forderschule
U-System: Ubergangssystem




Neun Jugendliche erfahren eine Abwartsbewegung im allgemein bildenden Schulsystem.
Diese Zahl stellt den Wechsel in eine als niedriger bewertete Schulform als die Ausgangs-
schulform dar, das Nicht-Erreichen des angestrebten Schulabschlusses sowie die Wahl einer
als niedriger bewerteten Schulform am Ubergang in die Sekundarstufe Il im Vergleich zur ge-
gebenen Schulempfehlung. Nicht einbezogen sind Klassenwiederholungen, die im Sample
sechsmal auftreten, nur in einem Fall parallel zur Abwartsmobilitat. 15 der Befragten Jugend-
lichen haben also in ihrer Schullaufbahn mindestens einen Schulabstieg, die Abstufung ins
Forderschulsystem oder eine Klassenwiederholung erfahren, nur finf erleben einen scheinbar
reibungslosen Ablauf ihrer Schulkarriere in der fir sie durch Empfehlung vorgesehenen Schul-
form. Abwartsmobilitdt sowie Klassenwiederholungen stellen fur die Jugendlichen eine Schei-
ternserfahrung dar, die sich meist nachteilig auf die individuelle Schullaufbahn auswirkt. Dar-
Uber hinaus berichten die Befragten von weiteren Scheiternserfahrungen, die sowohl biogra-

fisch als auch strukturell begriindet sein kénnen.
Bildungsbezogene Scheiternserfahrungen der Jugendlichen

Die Schul- und Bildungserfahrungen der befragten Jugendlichen beinhalten zumindest eine
personliche Erfahrung des Scheiterns. Die meisten der Interviewten berichten jedoch von mehr
als einem solchen Erlebnis. Hierbei werden insbesondere der Abbruch einer bereits begonne-
nen Berufsausbildung, der vergebliche Versuch, einen hoherwertigen Schulabschluss zu er-

langen oder eine Abstufung im Bildungssystem dargestellt.

14 Interviews beinhalten drei bis flnf schul- oder bildungsbezogene Scheiternserfahrungen.
Mit einer derartigen Haufung geht bei allen berichtenden Jugendlichen eine abwehrende Hal-
tung gegenuber der allgemein bildenden Schule einher, sie schreiben der allgemein bildenden
Schule keine positive Bedeutung fir die eigene Biografie zu. Im Gegensatz dazu wird die be-
rufliche Bildung in der Figur der von allen Befragten angestrebten beruflichen Ausbildung sehr
positiv beurteilt. Dabei féllt auf, dass nicht nur eine 6konomische Begriindung fiir diese Positiv-
Bewertung gegeben wird, sondern die Funktion der Personlichkeitsentwicklung durch Ausbil-
dung hoch geschatzt wird. So berichtet beispielsweise Georg von vier Scheiternserfahrungen.
Er erhofft sich von einer beruflichen Ausbildung und der anschlieRenden Erwerbstatigkeit,
»oein eigenes Leben in den Griff zu bekommen und einfach alles aufzubauen.“ (Interview Georg: 188).
Walter, der Uber funf Scheiternserfahrungen berichtet, wovon vier dem allgemein bildenden
Schulsystem, eine dem Ubergang Schule-Beruf zuzuordnen sind, lehnt schulische Bildung ka-
tegorisch ab. Die Berufsausbildung zum Fliesenleger hingegen, die er anstrebt und diese Ori-

entierung mit Praktika fundiert hat, will er unbedingt schaffen (vgl. Interview Walter: 320).
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Lediglich sechs der Befragten stellen nur eine Begebenheit bildungsbezogenen Scheiterns
dar, die sich in keinem Fall negativ auf die weitere Bildungsplanung auswirkt. Alle dieser Ein-
zelfalle (Anna, Annika, Christian, Emilia, Johann, Thorsten) verfiigen tber einen Schulab-
schluss und sind hinsichtlich ihres weiteren Werdegangs sicher orientiert, Anna verfugt bereits
Uber die Zusage zu einer Ausbildungsstelle, Christian bereits tber einen zugesicherten Platz
an einer Fachoberschule.

Die Scheiternserfahrungen der Befragten werden im Folgenden der besseren Ubersichtlichkeit
wegen lediglich in ihren Paraphrasierungen dargestellt. Die ausfuhrliche Tabelle befindet sich
im Anhang zu dieser Arbeit.
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Tab. 9: Scheiternserfahrungen der Jugendlichen

Fall Paraphrasierung
Anna o freiwillige Abstufung von Realschulzweig in den Hauptschulzweig der Gesamtschule (252-259)
e Ausbildungsabbruch aus privaten Griinden (22ff)
Annika e Abstufung gGym —gRS wegen grol3er Probleme in den Unterrichtsfachern Franzdsisch und Mathematik (18ff)
Britta ¢ Krankheit verhindert die Aufnahme in der zweijahrigen Berufsfachschule zum Nachholen des Realschulabschlusses. (Nach der
Krankheit ist Britta zu alt fir diese Schulform.) (196-201)
¢ Krankheit in der zehnten Klasse verhindert Verbesserung des einfachen HSA. (425-432)
Christian e Verspatete Bewerbung verhindert Aufnahme an weiterfihrender Schule — Einmiindung in die BvB. (21-28)
Dora ¢ Inadaquater Umgang mit LRS durch Grundschullehrer: Lernblockade und Mobbing: Férderschulzuweisung (32-36)
Emilia e Abstufung von gRS in gHS aufgrund gro3er Probleme im Unterrichtsfach Mathematik (8-10 und 71-73)
Georg e Abstufung von gGym — gRS, genannte Grinde: mangelnde Leistungen (36-38)
e Versuch, die fachgebundene Hochschulreife nachzuholen, scheitert. (39-42)
¢ Bemihungen um Ausbildungsstelle bleiben erfolglos. (43f)
e Abbruch einer schulischen Berufsausbildung aufgrund externer Aussagen (Berufsberatung der Agentur fir Arbeit) (58-63)
Harry o Klassenwiederholung (53f)
e Entlassung aus Praktikum durch Praktikumsbetrieb, genannte Griinde: Arger mit Vorgesetztem (267-276)
Johann e zunachst erfolglose Praktikumssuche in der BvB (41-44)
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Fall Paraphrasierung
Karl e Abstufung von gRS in gHS nach nur zwei Wochen, genannte Grinde: zu wenig Anstrengung (4f und 116-119)
e Abbruch der ersten BvB-Teilnahme, genannte Griinde: wahrgenommene Sinnlosigkeit (5-8)
e Entscheidung zur Abstufung in allgemein bildender Schule wird Karl selbst tberlassen. (120-128)
e Versuch, die Zulassung zur zehnten Klasse zu bekommen, scheitert, genannter Grund: falsche Kalkulation (142-145)
o Marktbezogene Grinde verhindern Einmindung in berufliche Ausbildung im Praktikumsbetrieb trotz sehr guter Riickmeldungen
zur Praktikumsleistung — Pech! (171-179 und 287-290)
Linus o erfolglose Bemihungen um Ausbildungsstelle nach HSA (60f)
e Scheitern im zehnten Schuljahr bei dem Versuch, den RSA zu absolvieren (104-124)
o HSA sehr gut (angestrengt)
o RSA gescheitert (Lust hat hachgelassen)
o Nachhilfe fur den RSA ohne Effekt (130-132)
Maren e dreimaliges Scheitern beim Versuch, den RSA nachzuholen — Sprachbarriere (141-148; 147-154; 399-418)
Norbert e Schulwechsel wegen vieler Probleme mit einem Lehrer (114-116)
e Versuch, den RSA nachzuholen, scheitert. (149-151)
e negative Rickmeldungen zur im Praktikum gezeigten Leistung (224-237)
e Abbruch des zweiten Praktikums, genannter Grund: Perspektivlosigkeit im Praktikumsbetrieb (238-241)
o erfolglose Bewerbungsbemihungen um Ausbildungsstelle (260)
Peter e Abbruch der schulischen Berufsausbildung zum Sozialassistenten, genannter Grund: schlechte Leistungen (158-178)

erfolglose Bewerbungsbemiihungen um Ausbildungsstelle, genannter Grund: Mathematik mit Note fiinf im Abschlusszeugnis (253-
256)
Abbruch dreier Praktika in der BvB: Berufskraftfahrer; Hauswirtschafter; Altenpfleger (387-404)
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Fall Paraphrasierung
Rudi e Versuch, nach der zehnten Klasse den RSA zu absolvieren, scheitert — Gleichstellung des Schulabschlusses mit dem HSA, ge-
nannte Griinde: falsche Peergroup, keine Motivation flr Schule mehr (96-116)
e Ausbildungsabbruch zum Koch, genannte Griinde: schlechte Arbeitszeiten, Arger mit dem Vorgesetztem (189-199)
o erfolglose Bewerbungsbemihungen um Ausbildungsstelle als Maler und Lackierer (325-329)
Stefan e Abstufung von gGym — gRS, genannter Grund: Faulheit, Probleme mit Mathematik und Englisch, trotz Nachhilfe gescheitert (12-
21, 151-161, 174-189)
¢ RSA nicht gut genug, um schulisch anschlie3en zu kdnnen — am Fachoberschulzugang gescheitert (255-280, 472-492)
e Ausbildungsabbruch zum Kfz-Mechatroniker, genannte Griinde: Arger mit Vorgesetztem (283-326)
Thorsten e Ausbildungsabbruch zum Koch, genannte Griinde: Arger mit Vorgesetztem, schlechte Arbeitszeiten (135f, 215-256)
Uwe e Forderschulzuweisung, Scheitern beim Versuch, auf der FS den HSA zu absolvieren, genannter Grund: Nichtanerkennung der LRS
(39-47)
Volker e Klassenwiederholung in der GS (7-11)
e Schulverweis (182-184)
e keine Zulassung zur HSA-Priifung (86-192)
Walter e Forderschulzuweisung aufgrund starker Sprachprobleme (8f)

nachhaltige Probleme mit dem Unterrichtsfach Englisch (134)
HSA-Prifung nicht bestanden, HSA durch Vornoten erreicht (140-155)
erfolglose Bemihungen um einen Ausbildungsstelle (156-159, 162-164)
GS-Erfahrung von Erfolglosigkeit gepragt (187-190)

Quelle: Eigene Darstellung
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XI.2.4 Erfahrungen mit Lehrkréften
Wesentlich in den Bildungsbiografien — auch in Bezug auf die Scheiternserfahrungen der Ju-

gendlichen im allgemein bildenden Schulsystem — sind die Erfahrungen mit Lehrkraften. Bei
den Schilderungen ist auffallig, dass sich positive und negative Erfahrungsberichte nicht die
Waage halten, sondern die erzahlten Erinnerungen sich je Biografie einem der beiden Pole
zuneigen. Dariiber gibt die folgende Tabelle 9 einen ersten Uberblick, wobei nach Regel-
schule, Forderschule und BvB unterschieden wird. Durch diese Unterscheidung kommen in
einigen Fallen ,doppelte Darstellungen® zustande, weil die guten Erfahrungen sich auf die ,Be-
rufsvorbereitende BildungsmalRnahme* oder die Zeit hach einem Schulwechsel, die schlech-

ten eher auf die Regelschule oder die Zeit vor einem Schulwechsel beziehen.
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Tab. 10: Einordnung der Erfahrungen mit Lehrkréften

vorwiegend positive Erfahrungen mit Lehrkraften

vorwiegend negative Erfahrungen mit Lehrkraften

1. Anna (Regelschule)

2. Annika (Regelschule)

3. Britta (BvB und Regelschule)

4. Christian (BvB und Regelschule)

5. Dora (Foérderschule) Dora (Regelschule)

6. Emilia (Regelschule)

7. Georg (Regelschule)

8. Harry (BvB) Harry (Regelschule und BvB)

9. Johann (Regelschule)

10. Karl (BvB) Karl (Regelschule)

11. Linus (Regelschule)

12. Maren (Regelschule)

13. Norbert (Regelschule nach horizontalem Schulwechsel) Norbert (Regelschule vor horizontalem Schulwechsel)

14. Peter (Regelschule nach haorizontalem Schulwechsel) Peter (Regelschule vor horizontalem Schulwechsel)

15. Rudi (Regelschule nach Schulverweis, gekoppelt mit Schulabstieg) Rl_Jdi)(RegeIschuIe vor Schulverweis, gekoppelt mit Schulab-
stieg

16. Stefan (Regelschule nach Schulabstieg) Stefan (Regelschule vor Schulabstieg)

17. Thorsten (BvB) Thorsten (Regelschule)

18. Uwe (Foérderschule)

19. Volker (BvB) Volker (Regelschule)

20. Walter (Regelschule)

Quelle: Eigene Darstellung
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Wie in Tab. 10 deutlich wird, berichten nur vier Befragte von sowohl positiven als auch nega-
tiven Erfahrungen mit Lehrkraften in der Regelschule, wobei zwei von ihnen einen horizontalen
Schulwechsel absolvieren und dies den Bruch ihrer bis dahin schlechten Erfahrungen mit Lehr-
kraften darstellt. Harry berichtet von positiven und negativen Erfahrungen in der BvB, wobei er
explizit eine Lehrerin beschreibt, die sich von den Ubrigen in der BvB negativ abhebt (vgl.
Interview Harry: 348ff)

Funf Befragte, Anna, Britta, Christian, Emilia und Uwe stellen vorwiegend positive Erfahrungen
mit Bildungseinrichtungen dar, Britta und Christian, beziehen sich dabei auf BvB und Regel-
schule, Uwe bezieht sich ausschlief3lich auf die Férderschule. (vgl. Tabelle A3: Gegenulber-
stellung gute Lehrkraft — schlechte Lehrkraft)

Elf Befragte &uf3ern vorwiegend negative Erfahrungen mit der Regelschule. Dora, die sowohl
eine Regel- als auch eine Forderschule besucht hat, stellt in Bezug auf die Férderschule aus-
schlie3lich positive und in Bezug auf die Regelschule ausschlief3lich negative Erfahrungen dar,
wobei ihre Regelschulerfahrung sich auf die Grundschule beschrénkt und hier der Klassenleh-
rer allein ausschlaggebend fir ihre Beurteilung ist. Vier Jugendliche grenzen negative Regel-
schulerfahrungen von positiven Erfahrungen mit dem padagogischen Personal in der BvB ab.
Sechs Jugendliche berichten ausschlief3lich Negatives tber ihre Erfahrungen mit Lehrkréften
und verbleiben in ihrer Darstellung im Regelschulbereich.

Die Darstellung der Erfahrungen mit Lehrkraften lassen sich in themenbezogene Kategorien
und verhéaltnisbezogene Kategorien scheiden. Die gefundenen Hauptkategorien werden im
Folgenden tabellarisch kurz dargestellt, wobei die Unterscheidung in ,gute Erfahrungen® und

,schlechte Erfahrungen® erfolgt:
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Tab. 11: Kategorien zu ,,gute Erfahrungen mit Lehrkraften“

Gute Erfahrungen mit Lehrkréaften - Kategorisierung

Themenbezogene Kategorien Verhéaltnisbezogene Kategorien

Ausdruck von Spall am Umgang mit den | Wertschatzender Umgang

Schilern_innen

Transparente Konsequenz in der Klassen- | Professionell-padagogischer Umgang

fuhrung

Durchsetzungsfahigkeit

Hohes Engagement fir den Unterricht

Unterstitzung durch die Lehrkraft Unterstltzender, motivierender Umgang

Geduldiges, haufiges Erklaren des gleichen

Sachverhalts

Geduldiges Eingehen auf personliche Be- | Individuelle Férderung

darfnisse

Verstandnis der Lehrkraft fur private Situati- | Vertrauensvoller Umgang

onen

ehrliche Darstellung der Bewertungsmal3- | Transparenz
stabe

(zweite) Chancen im Unterricht gewéhren Ermdoglichung von Selbstwirksamkeitserfah-

rung

Quelle: Eigene Darstellung
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Tab. 12: Kategorien zu ,,schlechte Erfahrungen mit Lehrkréaften“

Schlechte Erfahrungen mit Lehrkréften - Kategorisierung

Themenbezogene Kategorisierungen

Verhéaltnisbezogene Kategorisierung

.Fertigmachen®

Respektloser Umgang

,hicht klarkommen*

Lehrkraft als Unterstiitzung ist keine Option

unpersonliche Distanz der Lehrkraft

Kein Vertrauensverhaltnis

Diskriminierung durch Lehrkraft

Mobbing durch Lehrkraft

Unterdriickendes Verhdltnis mit der Folge

der Demotivation/Resignation

Desinteresse der Lehrkraft an Schilern_in-

nen

Gleichgtltigkeit

Gleichbehandlung aller nach tbergeordne-
ten Regeln ohne Bertcksichtigung individu-
eller Bedurfnisse

Abgewandtheit der Lehrkraft durch Verwei-

gerung individueller Unterstiitzung

Nicht wertschatzendes Verhaltnis

Ungerechtigkeit der Lehrkraft

Intransparenz

Inkonsequenz in Klassenfiihrung

Desengagiertes Auftreten der Lehrkraft

Unsicheres Auftreten der Lehrkraft

Unprofessionell-padagogisches Verhéltnis

Quelle: Eigene Darstellung

Die gefundenen Kategorien lassen erkennen, dass fir die Schiler_innen Grundhaltungen im

Umgang mit ihnen relevant fur die Beurteilung sind, nicht inhaltliche Kompetenz oder der Wis-

sensvorsprung der Lehrkrafte. Das Verhaltnis zur Lehrkraft wird davon bestimmt, ob sie zuge-

wandt, individuell férdernd, respektvoll, wertschatzend und padagogisch-professionell sind.

284




Georg charakterisiert eine gute Lehrkraft Gber die Eigenschaften Durchsetzungsfahigkeit,

Geduld und Zugewandtheit sowie das Bemiihen um alle Schuler_innen:

»,G: Eine gute Lehrkraft sollte freundlich sein. Sie muss durchgreifen kénnen, also sie muss eine
Klasse wirklich unter Kontrolle kriegen kénnen, &hm, sie muss ausfuhrlich erklaren. Sollte aller-
dings nicht sofort, sobald es jemand nicht sofort erklért, &h, verstanden hat, sagen: ,Du kapierst
das nie.” Also und den dann sozusagen schon abschreiben. Also zur Not lieber mehrmals erklé-
ren, zur Not auch spéater noch mal, aber immer, so dass die ganze Gruppe an einem Strang zieht
und eben gemeinsam weiterkommt. Und wenn es eben mal zwei Wochen dauert, dann dauert
eben mal ein Thema zwei Wochen und keine zwei Tage. Hauptsache, jeder hat’s verstanden,
nicht dass dann es in der Arbeit so kommt, dass 50 %, &h, eine sechs schreiben. Das war zum
Beispiel bei mir in Mathe mal der Fall.“ (Interview Georg: 243-248)

Britta beschreibt ihre beste Erfahrung mit einer Lehrkraft mit den Eigenschaften Frohlichkeit

bei gleichzeitigem Ernst in ihrer pAdagogischen Arbeit mit allen Schilern_innen:

,B: Ich bin mir hundertprozent sicher, wenn ich bei der Lehrerin weitergemacht hatte, bis zur
achten oder neunten Klasse, ware ich Real oder Gymmi sogar geworden. Aber nach dieser Leh-
rerin ist fur mich alles halt bergrunter gegangen. Weil ich sie nicht mehr hatte. Sie war halt so
eine, sie konnte Spafd und Ernst in einem machen. Sie konnte Unterricht und, &hm, keinen Un-
terricht auch in einem machen. Sie hat nebenbei Unterricht gemacht und nebenbei auch was
anderes. Das ging alles bei ihr, es war alles perfekt.” (429-432)

Anna legt bei einer guten Lehrkraft Wert auf Augenhdhe:

LA Mit Lehrern verstehe ich mich eigentlich relativ gut und wer mir halt zickig riiberkommt, der
lernt auch meine Zicke kennen, weil, ich mein, man muss sich gegenseitig respektieren und ich
[...], auch Lehrer sollten die Schiiler respektieren. Ja.“ (Interview Anna: 28f)

Peter legt bei einer guten Lehrkraft Wert auf Authentizitat:

»,P: Wenn ich mir einen backen kénnte, theoretisch. Ja auf jeden Fall wie gesagt, ehrlich und das
ganze, ehrlich und nicht nur stumm da sitzen oder so, halt auch reden dann auch. Was ich eben
schon gesagt habe, die ganzen Sachen halt, Ehrlichkeit alles drum und dran, Offenheit, ja. Aus-
sehen ware mir dann egal, das ist wurscht.

I: Und auch ob es ein Mann ist oder ein Frau, das ist auch egal?

P: Das ist egal.” (Interview Peter: 328-332)

Stefan beschreibt einen guten Lehrer, der Konsequenz und Zuganglichkeit ausstrahlt und auf

diese Weise die Schiler_innen begeistert:
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S: Der hat, &h, Sicherheit ausgestrahlt und vor allen Dingen Dominanz, der hat sich durchgesetzt.
Und das war das Entscheidende. Der ist dann halt auch mal, wenn es laut geworden ist, noch
lauter geworden und hat den Leuten mal die Meinung gesagt und dann hat das eigentlich geklappt
bei dem.

I: Hmhm. Also, der konnte sich durchsetzen.

S: Der konnte sich auf jeden Fall durchsetzen. War aber dennoch ein sehr netter Lehrer, also, ich
kam sehr gut mit dem zurecht. Eigentlich alle kamen mit dem Klassenlehrer an sich gut zurecht.”
(Interview Stefan: 526-531).



Insgesamt ergibt sich das Bild einer Lehrkraft, die ihrer selbst sicher ist und am Umgang mit
Individuen Freude hat, die engagiert und motivierend ihr Fach vertritt, den Schilern_innen
Moglichkeiten zur Selbstwirksamkeit einraumt, ihnen Chancen gibt und sich der Schwierigkei-
ten ,ihrer® Schiler_innen geduldig annimmt. Sie sollte zwar transparente Regeln konsequent
und gerecht einhalten, diese aber nicht um ihrer selbst willen verfolgen, sondern zur Herstel-
lung von Gerechtigkeit und Transparenz. Wesentlich im Verhéltnis einer guten Lehrkraft zu
ihren Schilern_innen sind gegenseitiger Respekt, Wertschatzung des Individuums bei gleich-

zeitiger Darstellung einer sachbezogenen und institutionsgestitzten Autoritat.

Ein kontréares Bild ergibt sich aus den Schilderungen der negativen Erfahrungen mit Lehrkraf-
ten, die sich hauptsachlich auf die Erfahrungen im allgemein bildenden Schulsystem beziehen.
Wie in der Tabelle 11 dargestellt, finden sich neben Gleichgultigkeit, Desengagement, intrans-
parenter Bewertung und Nicht-Wertschétzung auch strafrechtlich relevante Verhaltensweisen
wie Benachteiligung durch Einschichterung und Diskriminierung (vgl. BMJV 2013: 88en 1, 2
und 3).

Anna berichtet von einer Lehrerin in der Grundschule, die zu spat gekommene Kinder mit ei-

nem isolierenden Verhalten bestraft, welches als Einschiichterung bezeichnet werden kann:

»---SChlechte Erfahrung habe ich eigentlich nur mit meiner Musiklehrerin in der Grundschule ge-
macht. Die hat einen richtig fertig gemacht, wenn man zum Beispiel zu sp&t gekommen ist zum
Unterricht, weil man jetzt verschlafen hat oder so und dann durfte man den nicht angucken und
alles drum und dran.” (Interview Anna: 359-362)

Ein solches Verhalten stellt einen Angriff auf die sozialen Beziehungen einer Person dar, in-
dem die beschriebene Lehrerin veranlasst, dass die Mitschiler_innen das betreffende Kind

ignorieren und ,wie Luft behandeln®.

Auch Dora wird von ihrem Lehrer schikaniert, indem er sie haufig anschreit und ein Klima der

Angst und Unsicherheit herstellt:

»1: Wenn Sie jetzt noch mal an Ihre Lehrer denken und Sie kénnten lhnen noch mal sagen, was
Sie heute denken, was wirden Sie ihnen sagen wollen?

D: Das es ein groRes Arschloch ist. Einfach gegen den Kopf werfen, weil er mir schon sehr weh
getan hat, wie er immer rumgebriillt hat und da hab ich einfach dicht gemacht, da konnt ich [...],
da hat sich ein Knoten aufgebaut, da konnte ich nichts mehr.

I: Ja, ja.

D: Da hatte ich auch keine Lust mehr, irgendwas zu machen. Das haben halt meine Eltern mit-
bekommen, haben dann halt beim Direktor angerufen. Weil ich es erst niemandem gesagt hab
und dann haben sie halt meine Noten mitbekommen.” (Interview Dora: 254-260)

Danach befragt, wie Dora ihre Grundschulzeit beschreiben wirde, antwortet sie: ,Traurig und

Schmerz” (Interview Dora: 86).
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Neben Schikanen erfahren einige Schiler auch Diskriminierung in Bezug auf den vorhande-

nen Migrationshintergrund. Harry berichtet von der Verletzung seiner religiosen Uberzeugung

durch einen Lehrer, der sich Uber Harrys islamischen Glauben lustig macht.

H: Ja, dann hat das gewechselt. Und den gleichen [!] Lehrer, bei dem ich sitzen geblieben bin, ist
dann wieder gekommen.

I: Und wie war das dann, als Sie alter waren?

H: Ja ich musste das durchziehen, weil ich habe gemeint: ,Hier, Du musst klar kommen, weil,
wenn Du das jetzt nicht packst, dann hast Du immer verkackt so.“ Ja, dann habe ich das durch-
gezogen, obwohl ich auch nicht mit dem so gut klar konnte [...], gekommen bin. Weil, der hat
immer so gemeint so, lber Religion hat der geredet mit uns: ,Ja, Allah gibt es nicht und so*. Und
das hat uns voll aufgeregt. Zum Beispiel, ich habe gemeint, ,Hier, Sie kénnen das nicht liber
meine Religion sagen.” Aber der hat es immer weiterhin getan, weil, der wusste ganz genau,
wenn ich was sage, dass er dann mir sofort eine schlechte Note gibt. Dann habe ich immer mei-
nen Mund gehalten, aber dann am Ende, so kurz davor am Ende habe ich dem dann meine
Meinung gesagt. Da habe ich auch gute Noten kassiert gehabt, aber na ja.

I: Bei dem?

H: Ja. Ich fand das nicht korrekt von dem, dass er immer sowas gesagt hat. Der hat halt, der hat
gemeint: ,Ich glaube an Essen und so." aber nicht an irgendwas, wo es Himmel und so, wo ist
Holle, warum kann man das nicht sehen. So hat der immer gemeint so. Der war nie so, richtig so,
ich weil3 nicht.” (Interview Harry: 60-70)

Dieses Verhalten geht tber eine Diskriminierung, wie sie im Allgemeinen Gleichbehandlungs-

gesetz definiert ist, hinaus, es stellt einen Bruch des Artikels 4 (1) dar, der festlegt:

,Die Freiheit des Glaubens, des Gewissens und die Freiheit des religidsen und weltan-
schaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich.” (BpB 2015: § 4 (1)).

In diesem diskriminierenden Verhalten wird ein unterdriickendes Lehrer-Schuler-Verhaltnis
deutlich.

Von einer Diskriminierung durch die Lehrkraft aufgrund ihres Migrationshintergrundes berich-

ten sechs von acht Befragten mit Migrationshintergrund. Bei Volker geschieht die Diskriminie-

rungserfahrung in Bezug zu seiner unzureichenden Beherrschung der deutschen Sprache:

LI: Funf Jahre lang, okay. Wie war das so in der Grundschule?

V: Da, naja, es ging halt. Die Lehrer hab ich nicht so gemdgt [!], also Lehrerin. Meine Hauptleh-
rerin, das ging eigentlich so.

I: Wieso haben Sie die nicht so gemocht?

V: Nee, weil, ich bin Auslander und ich konnte nicht so gut Deutsch und sie hat mich ein bisschen
fertig gemacht damit.“ (Interview Volker: 11-14)

Maren berichtet von einer im negativen Sinne hervorgehobenen Behandlung durch eine Lehr-

kraft aufgrund ihres Migrationshintergrundes:
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»,M: Nicht mit allen, also, es gibt schon Lehrer, wo ich denke, Sie haben was gegen Auslander.
I: Ja?



M: Vielleicht haben die das nicht, aber es kommt mir so vor, weil, in der Klasse waren alle Deut-
sche und ich bin die einzige,

die schlechte Noten bekommt. Und dann habe ich mich auch gewundert, habe sie auch ange-
sprochen, wieso ich eine Sechs habe, ich bin da, ich habe mitgemacht, okay, ich war auch mal
krank, aber eine Sechs muss nicht sein, weil: Eine Sechs heif3t, dass man nie mitgemacht hat
und nie da war.“ (Interview Maren: 269-273)

Auch Britta berichtet von einer Benachteiligung gegenuber ihrer deutschen Freundin durch
einen Lehrer. Britta bemuht sich, die Situationen zu klaren, bekommt aber dazu keine Mdg-
lichkeit, der Lehrer stellt sein Verhalten als hinzunehmen dar und schafft dadurch eine hohe

Intransparenz:

,B: Das war so, ahm, stellen Sie sich vor, Sie sitzen neben einer, ah, deutschen Mitschilerin. Und
sie melden sich wirklich in der Stunde so oft, ich war namlich friher auch, &hm, wie soll ich das
sagen, ich war halt immer diejenige, die viel quasselt, aber auch die viel wusste. Ja. Und, ahm,
dann haben wir uns immer zu zweit immer gemeldet. Bei der Frage, wo ich was wusste, wusste
sie natirlich auch, wir haben es uns immer gegenseitig verraten. Und dann haben wir uns gemel-
det und der hat, dieser Mann hat mich nie drangenommen. Nie. Und ich wollte dann immer etwas
sagen dazu, weil ich’s wusste und dann hat der mich nie drangenommen. Immer die neben mir
und irgendwann mal hab ich ihm gesagt, was das soll, warum ich mich mit ihr melde und wir
waren die Einzigen, die sich gemeldet haben und immer wieder sie drangenommen wird und ich
nie ich. Und dann hat er mich angeguckt: ,Ei, ja, weil ich sie drannehme.” Und dann hab ich halt
angefangen mit ihm zu diskutieren, wir haben uns nicht mehr gut verstanden und die andere
natdrlich auch nicht. Dann waren wir so eine Gruppe Auslander, wir hatten ja nur zwei Deutsche
oder so in der Klasse, aber die standen natlrlich auch auf unserer Seite, ich hab noch nie irgend-
wie was gegen Deutsche oder sonst irgendwas gehabt, ich hab, ich liebe Deutsche. Ich mein, ich
bin auch eine Deutsche, ich bin deutsche Staatsangehdrige und, &hm, die standen natirlich auch
auf unserer Seite und er stand dann alleine und irgendwann ist er gegangen. Und das war dann
fur mich echt wie eine Party. Das hat mich echt gefreut [lacht]. (Interview Britta: 151-162)

Auch Harry berichtet von Diskriminierungserfahrungen wegen seines Migrationshintergrun-

des:

H: Ich weil3 nicht, warum der das gesagt hat. Der hat, der hat immer was gegen Auslander gehabt.
Mein Bruder war selber in der Klasse, bei dem friher und meine Schwester auch und der war,
mein Bruder war flei3ig und ja, der hat immer bessere Noten geschrieben wie [!] die anderen
Deutschen und so. Da hat der immer gemeint gehabt: ,Ja, guck dir den Tiirken doch mal an.” So
hat der halt immer gesagt gehabt. ,Guck mal, noch nicht mal in Deutsch ein Deutscher schafft
das so und der Tiirke strengt sich mehr an.” So halt und das ist nicht normal eigentlich, was der
da getan hat aber na ja.“ (Interview Harry: 83-87)

Ein weiteres wesentliches Verhalten in der Beschreibung negativer Schulerfahrungen ist die
Demonstration von Gleichgultigkeit der Lehrkraft gegentber den Schilern_innen. Immerhin
neun der Befragten berichten Uber eine solche Erfahrung mit Lehrkréften. Diese Erfahrung
geht einher mit einer Demotivation der betroffenen Schiler_innen. Georg stellt anschaulich
dar, wie sich ein gleichgultiges Verhalten auf die schulische Leistung des Jugendlichen aus-

wirken kann:
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G: ...aber viele probieren einfach nur ihren Stoff herunterzurasseln und es hilft niemandem ei-
gentlich. Die Noten werden dementsprechend auch immer ausfallen dann, gerade, wie der Lehrer
sich gibt, &hm, bis auf ein bisschen Deutsch: Lebenslauf schreiben kommt da auch nicht viel.
(Interview Georg: 139-141)

Walter erlebt die Demonstration von Gleichgultigkeit wahrend seiner Grundschulzeit durch
die Person seines Klassenlehrers, der ihm durch Nichtférderung den Zugang zur deutschen

Sprache und damit zur schulischen Bildung verwehrt:

SW: Ja, wenn ich friiher, Deutsch friiher konnten [!], hatte ich auch, ja, besser gemacht
dann.

I: Und warum hat das lhre Lehrerin in der Grundschule denn nicht versucht, Ihnen Deutsch
beizubringen?

W: Ich weil3 nicht. Er wollte, dass die anderen besser machen, weil ich nicht so Deutsch
konnte, vielleicht, ich weil3 ja nicht genau. Ja, es war ein Lehrer.

I: Ein Lehrer? Hmhm. Sie hatten einen Grundschullehrer?

W: Ja.

I: Hmhm. Das ist ja selten. Auch die ganzen drei Jahre?

W: Ja. Der eine. [...]

I: Immer der eine nur. Und wie sind Sie mit dem zurechtgekommen?

W: Hm, ganz gut. Ich glaube, ja, es war gut mit ihm, aber dass ich da nichts gelernt fast
habe, war auch [...], der war immer mit bei den anderen, ich hab immer bei den Tests alles
Sechs geschrieben und so, und Deutsch meist immer eine Sechs geschrieben und andere
Facher auch, weil ich nicht Deutsch konnte. Konnte auch nicht schreiben auf Deutsch und
da habe ich immer Sechser geschrieben.

I: Und da hat der nichts gemacht?
W: Nein, da hat der gesagt: ,,Du sollst dann lieber in die Sonderschule gehen.”
I: Ja, nach der vierten Klasse?
W: Ja.” (Interview Walter: 215-232)
Harry berichtet von einer demotivierenden Erfahrung durch Gleichgultigkeit mit einem

Lehrer in der weiterfihrenden Schule, die letztendlich in einer Klassenwiederholung miindet:

H: Jetzt die, es war jetzt nicht so wie in der Grundschule, die. Es wurde alles héarter und erste
Jahr habe ich auch, war ich nicht so gut. Weil ich kam auch mit dem Lehrer nicht klar. Und dann
bin ich sitzen geblieben. [...] Also, dem Typ war das egal eigentlich. Das [!] hat immer gemeint
hier, das ist eure Zukunft und so. (Interview Harry. 53ff.)

Rudi stellt klar, dass Schuler_innen sich sehr dartiber bewusst sind, wenn Lehrkréfte kein

Engagement fur den Beruf und kein Interesse fir Schiler_innen entwickeln:
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R: Ja man merkt das schon. Manche Lehrer die gehen wirklich nur in die Schule um ihre sechs,
sieben Stunden da abzusitzen und so schnell wie [...] wieder nach Hause zu kommen (Interview
Rudi: 485ff.)

Harry schildert ein sehr demotivierendes und erniedrigendes Erlebnis mit einem Lehrer in

der weiterfiUhrenden Schule:

»,H: Dann hat der gemeint gehabt: ,Ja, aus dir wird sowieso nichts.” Also krass. (Interview Harry:
252f)

Insgesamt sind die schlechten Erfahrungen der Jugendlichen in der allgemein bildenden
Schule gepragt von Demotivierung, Erniedrigung, Diskriminierung, Einschiichterung und
Gleichgultigkeit in einem intransparenten und hierarchischen Rahmen. Sie bewirken Ein-
schiichterung (in Doras Fall), Resignation (in Marens und Harrys Fallen) sowie Scheiternser-
fahrungen (in Doras, Harrys, Georgs und Marens Fallen), die sich in Schulabstiegen oder Klas-

senwiederholungen manifestieren.

Die Erfahrungen der Jugendlichen mit den Lehrkraften in der ,Berufsvorbereitenden Bildungs-
mafinahme* entwerfen ein gegenteiliges Bild zu den schlechten Erfahrungen der Jugendlichen

mit Lehrkraften.

XI.2.5 Erfahrungen mit padagogischem Personal in der BvB
Bereits in Tab. 9 wird deutlich, dass negative Erfahrungen der befragten Jugendlichen sich

vordringlich auf Lehrkrafte in den allgemein bildenden Schulen beziehen. Lediglich Harry be-
richtet von einer Lehrkraft in der BvB, die ihm ,kaltherzig“ (Interview Harry: 350) und gleichguiltig
erscheint (vgl. a. a. O.: 348ff)

Alle anderen geschilderten Erfahrungen mit dem padagogischen Personal im Sample sind po-
sitiv. Sie lassen sich durch ein Vertrauensverhdltnis und eine hohe Zufriedenheit bezuglich
des Umgangs mit Schilern_innen kennzeichnen (vgl. z. B.: Interview Christian: 11f. und 199-
203; Interview Harry: 337-343). Karl berichtet von einem Mathematiklehrer in der BvB, mit dem
er aufgrund des vertrauensvollen Verhéltnisses zu einem ,Team-Teaching-Arrangement” ge-
funden hat, in welchem er den schwécheren Schilern_innen unterstiitzend zur Seite steht (vgl.
Interview Karl: 300-304). Volker fasst die Haltung der Lehrkrafte in der BvB sehr pragnant
zusammen, indem er betont, dass unterrichtliches Engagement und eine freundliche, hu-

morvolle, zugewandte Grundhaltung zusammengehéren:

V: Ja, genau. Ja, die sind gut drauf, bringen einem was bei, verstehen Spal3 und so. Find ich gut.
(Interview Volker: 342)

Und Britta betont die groRe Geduld der Lehrkréfte in der BvB, die sich dadurch auszeichnet,

dass sie den Schilern_innen so oft denselben Sachverhalt erklaren, bis alle ihn verstanden
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haben. Dies tun sie, so es denn notwendig ist, auch in Einzelgespréchen. Brittas Aussage stellt
eindrlicklich das hohe Engagement der Lehrkréfte in der BvB dar und verdeutlicht den Un-

terschied zu Brittas Erfahrungen mit Lehrkréften an den allgemein bildenden Schulen:

B: Dass Dir alles erklart wird und nicht nur einmal, sondern zehnmal, wenn Du was nicht verstan-
den hast. Wenn Du was nicht verstehst und etwas wissen willst, zum Beispiel die machen jetzt
schon Briche und ich hab immer noch nicht Plus und Minus nicht verstanden, dann machen die
anderen Briche und Du, Dir wird Plus und Minus erklart. Also, Du wirst wirklich hier, sozusagen
verwohnt, find ich zu sagen, an der Schule wirst Du nicht so [...], da meldest Du Dich einmal und
fragst und wenn Du das dann nicht verstanden hast — Pech gehabt. Ja, es gibt noch andere 20
Schiler, die da sitzen.

I: Aber hier doch auch, oder nicht?

B: Ja, aber hier ist es etwas anderes. Ich weil3 nicht, ob das, ah, an der BvB liegt oder ob es extra
so gemacht wurde, aber es ist hier wirklich was anderes.

I: Ja.

B: Weil ich, wenn ich hier Mathe hab, ich hab, zum Beispiel [...] ich hab’s gemerkt, ich bin Gber
den anderen, ich kann mehr als die anderen. Wenn die mit einer Aufgabe anfangen, bin ich schon
fertig. Aber wenn ich was nicht versteh, dann setzt er sich neben mir [!] hin und dann erklart er’s
mir. Von mir aus zehnmal. (Interview Britta: 453-464)

Die BvB wird in den geschilderten Interviewpassagen als Gegenbild zur allgemein bildenden
Schule entworfen, in der Schiler_innen bezlglich des Schulerfolgs immer wieder ausschliel3-
lich auf sich selbst und ihr Elternhaus zurtickgeworfen sind. Das padagogische Personal in der
BvB hingegen wird als unterstiitzend, geduldig, zugewandt und engagiert wahrgenommen,
die geschilderten Lehrkraft-Schiler_innen-Verhéltnisse sind von Vertrauen, Respekt und

Wertschatzung gekennzeichnet.

XI.2.6 Rolle des Ubergangssystems
Insgesamt stellt sich die Rolle des Ubergangssystems als Ausgleich und Korrekturfunktion

zuvor begangener Fehler im Bildungssystem dar. Die Interviews verweisen neben der Ab-
wartsmobilitat in der Schule auf Aufstiegsmaoglichkeiten im so genannten Ubergangssystem.
Funf Jugendliche kénnen in der Berufsfachschule oder im Berufsvorbereitungsjahr allgemein
bildende Schulabschlisse nachholen, Anna, Emilia und Johann erhalten sogar den mittleren
Abschluss in einem zweijahrigen Bildungsgang der Berufsfachschule. Diese drei nutzen die
gleichzeitige Mdglichkeit, sich mit dem gewahlten Berufsfeld vertraut zu machen. Fur diese
Jugendlichen scheint die erste Phase der Berufsorientierung abgeschlossen: Anna verflgt
Uber eine Ausbildungsplatzzusage zum néchsten Einstellungszeitraum an einer Krankenpfle-
geschule, Johann Uber die Zusage zu einem Praktikumsplatz als Laborant und Emilia absol-
viert zur Zeit ein Langzeitpraktikum in einer Konditorei und bewirbt sich gleichzeitig fir einen

Ausbildungsplatz in diesem Beruf.

Fir die meisten der 14 Jugendlichen mit multiplen Scheiternserfahrungen im Bildungsbereich,

stellt die Teilnahme an der ,Berufsvorbereitenden BildungsmalRnahme® einen sehr positiven
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Abschnitt der Bildungsbiografie dar. Sie sind wie die Jugendlichen mit nur einer Scheiternser-
fahrung ebenfalls zu einem hohen Anteil beruflich orientiert, haben diese Orientierung aber
haufig wahrend der Teilnahme an der BvB erst entwickelt. Daher ist die Einschatzung der BvB
bei diesen Jugendlichen zumeist sehr gut, sie nehmen vielfaltige Unterstiitzungsangebote und
Hilfestellungen als Chance wahr. Die beiden Jugendlichen, die ohne Schulabschluss in die
BvB eingemiindet sind, streben den Hauptschulabschluss als Ziel neben der Einmiindung in
eine berufliche Ausbildung an. Die geduRRerten Empfindungen und Zuschreibungen der schei-
ternserfahrenen Jugendlichen beinhalten Hoffnung (auf eine Ausbildungsstelle oder einen
hoherwertigen Schulabschluss) (vgl. Interview Maren: 10ff), Dankbarkeit (vgl. Interview Britta:
453-457) sowie personlichen Nutzen (vgl. Interview Karl: 8f). Jedoch wird nicht von allen
Jugendlichen mit multiplen Scheinternserfahrungen eine positive Einschatzung der BvB vor-
genommen. Georg und Stefan beurteilen die inhaltlichen Aspekte des Unterrichts in der BvB
schlecht, beide verfigen tber gymnasiale Schulerfahrung und Uber einen Realschulab-
schluss. Anscheinend besteht das Problem der fehlenden Passung zwischen p&dagogi-
scher Herausforderung des Unterrichts in der BvB und einer guten Schulbildung der

Teilnehmer_innen.

Insgesamt wird die BvB ambivalent beurteilt. Zehn der Befragten beschreiben den Unterricht
als langweilig und ausschlie3lich wiederholend. Von diesen jungen Erwachsenen verfligen alle
Uber einen Schulabschluss, funf haben den Hauptschulabschluss, finf den Realschulab-
schluss. Finf Jugendliche driicken eine hohe Wertschatzung der praktischen Anteile der BvB
aus. Zehn Jugendliche bewerten die Teilnahme an der BvB als hilfreich bei der Suche nach
einem Ausbildungsplatz, finf der Befragten bestéatigen ein besonderes Engagement des pa-
dagogischen Personals in der BvB. Insgesamt liegt ein zentraler Fokus in der Darstellung der
Schullaufbahnen auf den Erfahrungen mit Lehrkraften sowohl in der allgemein bildenden

Schule als auch in der BvB.

X1.2.7 Situation in der MalBnahme
Die Bewertung der Situation in der Maf3hahme unter den Jugendlichen stellt sich ebenfalls

widerspruchlich dar. Zwar beurteilen zw6lf der Befragten den Unterricht in der BvB als lang-
weilig, zu lang oder unterfordernd, da er fir Haupt- und Realschiler_innen lediglich aus
Wiederholungen bestehe (vgl. Interviews Anna, Annika, Christian, Emilia, Georg, Johann, Karl,
Linus, Maren, Peter, Rudi, Uwe); die Betreuung durch die Bildungsbegleiter_innen sowie
die Unterstitzung in der BvB bei Praktikumsplatz- und Ausbildungssuche wird vordring-
lich positiv eingeschatzt. Insbesondere die padagogischen Fachkrafte in der MalRnahme er-
halten gute bis sehr gute Bewertungen. Insgesamt beurteilen 10 Jugendliche die Teilnahme
an der Berufsvorbereitenden Bildungsmalfinahme als Chance, vor allem, einen Ausbildungs-
platz zu bekommen, aber auch zur Erlangung des Hauptschulabschlusses (vgl. Tab. A2: BvB

als Chance). Jedoch teilen nicht alle Befragten diese Ansicht. Insbesondere diejenigen mit
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hoheren schulischen Abschliissen und einer entsprechenden Schulbiografie im allgemein bil-
denden System schatzen die BvB eher als Notlésung ein, die zur Uberbriickung einer an-

sonsten strukturlosen Zeit im Lebenslauf dient (vgl. Tab. A3: BvB als Notlésung).

XI1.3 Geschlechtsverstandnis

Die Kategorie Geschlecht wird von den Jugendlichen in vier groRen Unterkategorien themati-
siert. Die eigenen Vorstellungen zu geschlechtsbezogenen Verhaltensdifferenzen, die Berufs-
wahl, welche in den meisten Fallen geschlechtlich codiert ist, die geschlechtsbezogene Ar-
beitsteilung in der Herkunftsfamilie und geschlechtlich differenzierende Vorstellungen zur Ar-
beitsaufteilung bei der eigenen Familiengriindung verweisen stark auf die biografische Wirk-

samkeit der Kategorie ,Geschlecht®

Geschlechtsbezogene Verhaltensdifferenzen

In elf der Interviews wird deutlich, dass individuelle Verhaltensdifferenzen geschlechtlich co-
diert werden. So wird zweimal ,,zickig“ als typisch weibliches Verhaltensmuster dargestellt
(vgl. Interview Annika; 487ff; Interview Norbert: 323). Peter stellt ,,Machogehabe* als typisch
mannlich dar, indem er es in Bezug auf die meisten jungen Manner im Bildungstrager bezieht
und als ,nervig“ kritisiert (vgl. Interview Peter 295-302). Volker stellt den Wunsch, in einer Dis-
kussion Recht behalten zu wollen, als typisch mannlich dar (vgl. Interview Volker: 473ff),
Uwe unterscheidet ,,shoppen® als weibliche Tatigkeit von ,,sportlich sein“ als ménnliche Ei-
genschaft (vgl. Interview Uwe: 487-504). Harry verdeutlicht eine stark heteronormative und
homophobe Einstellung, die an naturalisierten Vorstellungen von Geschlecht anknupft:

»H: Also, ich akzeptier das nicht so. Nicht so [...], gegen Schwul-Paare, nicht so mein Ding. Nee,
aber ich [...], wenn die sich, wie gesagt, wenn die sich wohl fiihlen, so lange das jetzt irgendwie
nicht mein Kind ist oder so, sollen die machen, was sie wollen.

I: Also, wenn Ihr Sohn spéter kommt und sagt: ,Papa, ich bin schwul.”, da hétten Sie schon ein
Problem mit.

H: Ja, da hatte ich schon ein Problem mit, aber bose.
I: Ja?

H: Ja.

I: Und bei Frauen, ist das auch so?

H: Frau mit Frau?

I: Ja.

H: Da bin ich auch dagegen. Ja, wir sind eigentlich dafiir erschaffen, so [...] Gott hat uns auf die
Erde gebracht, so, damit wir, Frau und Mann zusammenleben und nicht Mann und Mann oder
Frau und Frau.” (Interview Harry: 471-481).

Weitere als geschlechtlich dargestellte Verhaltensunterschiede sind unterrichts- und lernbezo-
gen: So wird das Sprachen-Lernen als weiblich, Technisches als mannlich beschrieben

(vgl. Interview Karl: 462). Storverhalten im Unterricht wird entweder ménnlich konnotiert (vgl.
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Interview Karl: 283) oder in Bezug auf méannlich und weiblich qualitativ unterschieden, wobei
die Zuschreibung laut = mannlich, leise, unauffallig = weiblich wirksam wird (vgl. Interview
Stefan: 500-504). Eine generelle Affinitat von Unterricht und weiblichem Geschlecht findet

sich im Interview mit Anna (vgl. Interview Anna: 225f).

Geschlechtstypische Arbeitsteilung in der Herkunftsfamilie

15 Jugendliche haben in ihrer Herkunftsfamilie Erfahrung mit geschlechtstypischer Arbeitstei-
lung, wobei die konkrete Ausgestaltung variiert. Die gelebten Familienmodelle beinhalten un-
terschiedliche Verteilung von Erwerbstatigkeit: Sieben Mal ist der Ehemann Alleinverdiener
und die Mutter Hausfrau, funf Mal ist der Ehemann Hauptverdiener mit einer dazuverdienen-
den Ehefrau, drei Mal lebt der/die Interviewte bei einer allein erziehenden Mutter, ein Jugend-
licher lebt bei einem allein erziehenden Vater, der friihberentet ist. Vier Mal sind beide Eltern-

teile berufstétig. Die Familienmodelle der Herkunftsfamilie sind in Abb. 5 dargestellt

Abb. 7: Familienmodelle in der Herkunftsfamilie

Familienmodelle in der Herkunftsfamilie
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Quelle: Eigene Darstellung

Trotz der Variation bezlglich der Aufteilung der Erwerbsarbeit bleiben die Zwei-Eltern-Fami-
lien geschlechtstypisch bei der Verteilung der reproduktiven Arbeit. Auf die Frage nach
der Hauptverantwortung fur den Haushalt nennen 15 Jugendliche die Mutter. Dieses Er-
gebnis ist vor dem Hintergrund von Zeitbudgetstudien und reprasentativer statistischer Erhe-
bungen nicht Gberraschend. Sie alle weisen immer wieder nach: Unabh&angig vom Anteil an
der Erwerbstéatigkeit bleibt dennoch die Verantwortung fur den reproduktiven Bereich weiblich

(vgl. z. B.: Meier-Grawe 2015: 11; Wippermann 2014: 52f). Darauf deuten fur die vorliegende
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Arbeit auch die Angaben beziiglich der Betreuung von Hausaufgaben sowie die eigenen Fa-

milienplanung bzw. die Verantwortungsaufteilung in bestehenden Familien hin.
Geschlechtstypische Arbeitsteilung in der Familienplanung oder eigener Familie

13 der befragten Jugendlichen auf3ern in Bezug auf ihre familiare Planung das Vorhaben einer
geschlechtstypischen Arbeitsteilung nach Familiengriindung. Drei Jugendliche &uRern zur ei-
genen Familienplanung, dass sie diese noch nicht vorgenommen hatten, und geben daher
keine Auskunft zu einer angestrebten Arbeitsaufteilung. Nur eine junge Frau will die Verant-
wortungsubernahme fir die Betreuung der gewiinschten Kinder situationsabhangig entschei-

den.

In Bezug auf die innerfamilidre Arbeitsteilung werden geschlechtsbezogene Verhaltenszu-
schreibungen wirksam. Ein wichtiges Beispiel hierfur ist Marens Sichtweise. Danach befragt,
wer bei einer Familiengriindung die berufliche Arbeit zugunsten der Kinderbetreuung unter-
brechen solle, antwortet sie zunachst mit einer 6konomischen Argumentation. Diese Uberdenkt
sie jedoch und zweifelt sie fur den Fall an, dass der Mann zuhause bleiben misste. Die ab-
schlieRende Aussage: ,Aber meistens verdienen ja die Manner besser” (Interview Maren: 224) mutet

wie eine Entlastung von einem Widerspruch an:

M: Ah, ich wiird das dann machen, weil der Mann verdient ja mehr als die Frau dann. Also, es
kommt drauf an, wer besser verdient, wenn der Mann weniger verdient, dann soll er zuhause
bleiben.

I: [lacht]
M: [lacht] Wenn die Frau weniger verdient, dann die.

I: Also, es richtet sich jetzt nicht danach, dass Sie die Kinder kriegen, sondern es richtet sich
danach, wer besser verdient.

M: Genau.
I: Der geht weiter arbeiten.

M: Oder ob der damit klarkommt [unverstandlich], aber, aber meistens verdienen ja die Manner
besser. (217-224)

Marens zunéchst 6konomische Begrindung in Bezug auf die innerfamilidre Arbeitsteilung tragt
nur fur den ,Normalfall, im Fall der entgegengesetzten Verteilung aufgrund von Verdienst
greift eine Symbolik des ,Nicht-Klar-Kommens*, die sich an Leitbildern guter Mutter- und Va-

terschaft orientiert.

Auch Rudi integriert ein gesellschaftliches Leitbild von Mannlichkeit in die eigene Einstellung
zu Geschlechtercodes. Er stellt dar, dass seine Definition von Mannlichkeit Gber die Annahme
der Familienernahrerrolle als selbststandiges und 6konomisch versorgendes Subjekt
geschieht. Dariiber hinaus stellt er den normativen Aspekt seiner Mannlichkeitsdefinition her-

aus:
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R: Pfff[...], ja, ein Mann sollte selbststdndig sein, denke ich.
I: Hmhm. Das heif3t?

R: Er sollte fur sich und seine Familie sorgen kdnnen.

I: Achso. Hmhm. [...] Und ne Frau? Sollte die das auch?

R: Ja. Ja, sie sollte auch. Ja, Frauen machen ja meistens eher den Haushalt, ja. Ich sehe das
zumindest so, muss nicht sein. Es ist halt besser heutzutage, dass die Frau halt auch noch ar-
beiten geht und dass man sich das so zusammen teilt, so den Haushalt und [...]* (Interview Rudi:
681-686)

Walter stellt ebenfalls eindrticklich dar, dass die geschlechtstypische Aufteilung von mann-
licher Erwerbstéatigkeit und weiblicher Verantwortlichkeit fur die reproduktive Sphare bei

Familiengriindung selbstverstandlich fur ihn ist:

LI: Okay. Wenn Sie so an spater denken, wollen Sie denn mal eine Familie haben?
W: Ja.

I: Ja? Mit Kindern?

W: Ja. Ohne Kinder keine Leben.

I: Kbnnen Sie sich dann vorstellen, dass Sie das Geld verdienen und Ihre Frau auf die Kinder
aufpasst oder dass doch Beide arbeiten gehen oder dass Sie auch mal ein Jahr zuhause bleiben?

W: Eher, dass ich arbeiten gehe und sie aufpassen.
I: Ja. Okay.

W: Ja und dass sie auch arbeiten muss, das wére auch okay, aber das geht ja nicht. Dass wir
alle beide sofort arbeiten und die Kinder allein zuhause sind, das geht nicht.

I: Nee, das nicht. Aber wirden Sie denn, wenn man jetzt so friih einen Kindergartenplatz kriegt,
wirden Sie den nehmen oder wiirden Sie eher sagen: ,Erst mal zuhause.” Und wenn sie drei
Jahre alt sind, in den Kindergarten.

W: Lieber, wenn sie Drei sind, in den Kindergarten. Nicht so friih reingehen, dann [...]

I: Hmhm. Und wenn /hre Frau jetzt sagt, wer auch immer das sein wird: ,Ich will aber nicht zu-
hause bleiben.“

W: Boah. Ja, wenn sie nicht will, dann soll sie arbeiten gehen, dann gehe ich aufpassen. Ich weil3
ja nicht oder so, wie das geht hier, kann man Kind an [...] oder diese Babysitter oder so was
machen.” (Interview Walter: 250-265)

Die geschlechtsuntypische Aufteilung von reproduktiver und Erwerbsarbeit kommt Walter von
selbst nicht in den Sinn. Die Norm der Mutter im Haus, welche sich (zunachst) alleinverant-
wortlich um das Kind kimmert, bleibt stabil verhaltensbestimmend. Die Mdglichkeit, die Ver-
antwortlichkeiten zu tauschen, zieht Walter erst auf Nachfrage in Erwagung, bejaht diese dann,
allerdings unter dem Vorbehalt, dass die Mutter des Kindes zustimmen muisse. Die Entschei-
dungsgewalt, aber auch der Entscheidungszwang liegt eindeutig bei der Frau. Ahnlich

argumentiert auch Georg:

LI: Hmhm. Und, 4hm, wenn Sie (iber lhre etwas weitere Zukunft nachdenken: Wollen Sie auch
eine Familie griinden?

G: Wenn ich die finanziellen Mittel sehe, wiirde ich auch gerne [...]. Also eine Freundin oder eine
Frau ware jetzt noch nicht unbedingt so, aber ein Kind oder so spater in der Zukunft, da muss
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dann aber finanzielle Sicherung da sein, weil, es bringt nichts, ein Kind auf die Welt zu setzen,
wenn man im Endeffekt dem Kind auch nichts bieten kann. Also so ein bisschen soll schon was
da sein.

I: Hmhm. Und, &hm, wenn Sie jetzt dariiber nachdenken, Sie haben dann ja wahrscheinlich eine
Partnerin und Sie bekommen gemeinsam das Kind, das ist ja dann noch relativ klein am Anfang
und wirden Sie auch dartiber nachdenken, Ihren Beruf zu unterbrechen und auf das Kind aufzu-
passen oder wirden Sie lieber die andere Rolle tibernehmen und das Geld erarbeiten und Ihre
Frau setzt vielleicht mal ein paar Jahre oder ein paar Monate aus?

G: Also, wenn meine Frau das méchte, wirde ich auch gerne, also das aufteilen, also, dass ich
auch zuhause bin eben, es wirde da eigentlich keine Probleme geben. Also, ich sehe das jetzt
nicht unbedingt als Anstrengung, da auf den Kleinen [...]. Ich meine, man selbst ist verantwortlich,
was dann im Endeffekt da ist und von daher kann man auch ruhig ein bisschen Verantwortung
tibernehmen.” (Interview Georg: 193-203)

Nicht nur die Prazisierung der Rhetorik der Gleichheit taucht in Georgs Aussagen auf, sondern
auch die starke Figur des ,seinem Kind [et]was bieten kénnen® (Interview Georg: 196; [Einf. d. Verf.]).
Diese Argumentation findet sich bei drei Mannern und einer Frau im Sample wieder, dartber
hinaus bedenken drei Befragte, eine Frau und zwei Manner, dass die Familiengrindung auf
keinen Fall vor Beendigung der beruflichen Ausbildung liegen sollte. Insgesamt bewerten sie-
ben eine Familiengriindung in direktem Bezug zur 6konomischen Situation, wobei Geldknapp-

heit zur Ablehnung einer Familiengrindung fuhrt (vgl. Tab A7: Aspekte der Familienplanung).

Drei Jugendliche sind bereits Eltern, wobei Norbert keinen Kontakt zu seinem Sohn hat, der
bei dessen Mutter lebt und erzogen wird. Da 90 % der allein erziehenden Elternteile Mitter
sind, kann auch dies als geschlechtstypische familidre Rollenverteilung gewertet werden (vgl.
BMFSFJ 2012: 7). Dafur spricht auch die Konstruktion des allein Erziehens als ausschlief3lich
weiblichen Bereich durch die zitierte Quelle. Die entsprechende Ausgabe des Monitors Fami-
lienforschung der Bundesregierung tragt den Titel: ,Alleinerziehende in Deutschland — Lebenssi-
tuation und Lebenswirklichkeit von Mittern und Kindern“ (BMFSFJ 2012). Die Ausblendung von im-
merhin 10 % aller Ein-Eltern-Familien durch ein familienpolitisches Instrument tragt zur Beibe-
haltung der Wahrnehmung von erzieherischer Verantwortung als ausschlief3lich weibliche Do-

mane trotz anderslautender Realitat bei.

Von den drei Elternteilen verfolgen zwei (Norbert und Stefan) eine geschlechtstypische Ar-

beitsteilung, wobei Stefan eine sehr starke Unterstiitzerrolle einnimmt.

I: Und unterstttzen bei der Kinderbetreuung.
S: Ja, auf jeden Fall, das machen wir schon gemeinsam.

I: Schlafen Sie denn immer zusammen mit [...], also entweder bei Ihren Eltern oder in der Woh-
nung lhrer Freundin oder schlafen Sie auch mal alleine zuhause und lhre Freundin hat dann
nachts das Kind alleine.

S: Ja, also, wir haben so feste Tage in der Woche: Montags schlaf ich bei meiner Freundin,
Dienstags wieder zuhause, weil ich dann abends noch FuRball-Training habe, schlafe ich dann
allein zuhause, Mittwochs wieder bei meiner Freundin, Donnerstags wieder Fuf3ball-Training und
Wochenende sind wir komplett bei mir, eigentlich.
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I: Und sie hat aber sieben Tage die Woche abends das Kind, oder?
S: Nee, also dienstags [...] die Nachte Montag, Mittwoch mache ich dann.
I: Ahl. Und dann schléft sie woanders, in einem anderen Zimmer oder wie?

S: Nee, wir schlafen schon in einem Zimmer, aber ich stehe dann nachts auf und so.” (Interview
Stefan 644-654)

Lediglich Anna nimmt zum Zeitpunkt des Interviews eine situationsbezogen geschlechtsun-
typische Rollenverteilung ein. Ihr zweijahriger Sohn wohnt bei dessen Vater, von dem sie
getrennt lebt. Sie wohnt Gbergangsweise bei ihren Eltern, wobei geplant ist, bei Ausbildungs-
beginn mit ihrem neuen Lebenspartner zusammenzuziehen und dann ihren Sohn zu sich zu
holen, sie also fir die Planung eine Korrektur in Richtung geschlechtstypischer Arbeitstei-

lung vornimmt.

I: Ahm, wo ist der jetzt, ihr Sohn?
A: Der lebt bei seinem Vater.
I: Ach so.

A: Ja, weil wir haben gesagt gehabt, nach der Trennung ist es erst mal besser, wenn er bei ihm
bleibt, wegen Geld, auch weil mein Mann ja verdient, der ist ja fest angestellt und da ich ja jetzt
zur Zeit von Hartz IV lebe und bei meinem Eltern wieder wohne, haben wir gesagt gehabt, das
bringt nichts, wenn ich den mit in ein kleines Zimmer zerr und, ja, er da nicht irgendwie seinen
eigenen Freiraum hat, weil er gewohnt ist, in sein Zimmer zu gehen, dann sieht man den manch-
mal ein, zwei Stunden nicht und dann spielt der allein und dann kommt er irgendwann wieder und
das war halt bei meinen Eltern nicht machbar.

I: Aber Sie sehen den schon regelmanig.

A: Ja, also ich fahr, jedes zweites ['] Wochenende fahr ich runter, wir telefonieren hier 6fters unter
der Woche, mehr oder weniger halt mit seinen zweieinhalb [...]

I: Ja, ja.

A:[...] aber wenn ich dann da bin, ist der Papa ganz abgeschrieben, dann ist die Mama [...] ganz
oben, also [3]* (Interview Anna: 45-57)

Neben der Betonung ihrer guten Beziehung zu ihrem Sohn auf3ert Anna auch die Hoffnung,

dass ihr Sohn von selbst auRRert, er wolle bei ihr leben:

A: Aber, ja, man sieht’s halt anders und, &hm, irgendwo hoffe ich ja auch, dass irgendwann auch
mein Sohn sagt: ,Ich will zur Mama.” Logischerweise. Mein Freund hat auch gesagt: ,Wir suchen
uns gleich eine Dreizimmerwohnung.“ Dass er, wenn er hochkommt, sein eigenes Zimmer hat
und dass er weil3, dass er bei uns willkommen ist. Also mein Freund hat auch keine Probleme
mit dem Kleinen.” (Interview Anna: 501ff).

Diese Aussage Annas deutet darauf hin, dass die pragmatische Lésung einer problematischen
privaten Situation durch eine geschlechtsuntypische Aufteilung der Kinderbetreuung nicht ihre
ganzliche Zustimmung findet. Sobald wie moglich soll der Sohn wieder bei Anna wohnen. Vor
diesem Hintergrund kann die aktuelle geschlechtsuntypische Arbeitsteilung als Notldsung
bezeichnet werden, die dem gesellschaftlich akzeptierten Leitbild der guten Mutter wider-

spricht. Dass sie diese Rolle trotz der Rahmenbedingungen ausflllt, stellt Anna klar, indem sie
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beschreibt, dass, sobald sie anwesend ist, der Sohn ausschlie3lich ihr seine Aufmerksamkeit

widmet (vgl. Interview Anna: 57).
Geschlechtstypische Berufswahl

Fur die Berufsorientierung der Jugendlichen zeigt sich ein deutlich geschlechtstypisches Bild.
16 Jugendliche treffen eine geschlechtstypische Berufswahl hinsichtlich ihres Berufswunsches

oder sind bereichsbezogen geschlechtstypisch orientiert (vgl. Abb. 6)

Abb. 8: Geschlechtstypische/Geschlechtsuntypische Berufswahl
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Quelle: Eigene Darstellung

Alle funf jungen Frauen des Samples sind beruflich orientiert, alle fiinf auZern einen ge-
schlechtstypischen Berufswunsch. Anna méchte zur Gesundheits- und Krankenpflegerin aus-
gebildet werden, Annika zur Erzieherin, Britta zur Friseurin mit dem festen Plan der Weiterbil-

dung zur Kosmetikerin, Dora mochte als Verkauferin arbeiten und Maren als Bankkauffrau.

Auch die befragten jungen Manner sind Uberwiegend beruflich orientiert. Allerdings auf3ern
nicht alle einen konkreten Berufswunsch, einige verfligen Uber eine bereichsbezogene Orien-
tierung. Christian hat zum folgenden Schuljahr einen Platz an einer Fachoberschule, um die
fachgebundene Hochschulreife zu erwerben. Lediglich Peter weil3 zum Zeitpunkt des Inter-
views noch nicht, in welchem Bereich er eine Ausbildung anstrebt. Seine Situation ist von einer
psychischen Erkrankung bestimmt, deren Behandlung dringlicher ist als eine berufliche Orien-

tierung (vgl. Interview Peter: 189f).

Die Orientierung der jungen Manner ist &hnlich geschlechtstypisch wie die der jungen Frauen.

Sie wahlen vordringlich Berufe aus dem Handwerk (Polsterer, Fliesenleger, Koch, Maler und
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Lackierer, Bereich Handwerk), den gewerblich-technischen Bereich (zweimal) oder dem kauf-
mannischen Bereich (drei Mal wird der Beruf Einzelhandelskaufmann genannt). Zwei der jun-
gen Manner nennen Wunschberufe, die aktuell fur die deutsche Gesellschaft nicht ge-
schlechtstypisch sind: Johann mdchte den Beruf des Chemielaboranten erlernen, Harry den
des Friseurs. Johann erkennt friih, dass der chemisch-biologische Bereich ihn interessiert und
wahlt nach diesem Interesse die zweijahrige Berufsfachschule im medizinisch-technischen
Berufsfeld. Dieses Interesse bestimmt dann auch seine Berufswahl (vgl. Interview Johann: 38-
48), welches fur Deutschland geschlechtsuntypisch ist (vgl. 2015c: 94). Harry orientiert sich
bei seiner Berufswahl an seinem Vater, der selbst Friseurmeister ist, diesen Beruf aber nach
der Migration von der Turkei nach Deutschland nicht ausiibt, sondern in Aushilfstatigkeiten
erwerbstatig ist (vgl. Interview Harry: 290-295). In der Tirkei ist der Friseurberuf, zumindest

der berber ein reiner Mannerberuf (vgl. Labasque/Labasque-Ozdemir 2010: 39).

XI.4 Einfluss der Eltern auf die Bildungsbiografie der Jugendlichen
Die Eltern der befragten Jugendlichen nehmen durch unterschiedlichen Aspekte Einfluss auf
die Bildungslaufbahnen ihrer Kinder. In der Interviewauswertung sind vier Hauptkategorien

nachweisbar (vgl. Tab. A4: Einfluss der Eltern auf Bildungslaufbahnen der Jugendlichen).
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1. Problematisches Elternhaus mit daraus resultierenden persénlichen und schuli-

schen Problemen

a.

Annika: Mutter ist drogenabhéngig, sie wachst nach einem einjahrigen Heim-
aufenthalt im Kindergartenalter beim Vater und dessen zweiter Frau auf.
Thorsten: Kommt mit seiner Mutter nicht klar, lebt seit dem 15. Lebensjahr im
,Betreuten Wohnen*.

Walter: Vater alkoholkrank, Mutter kimmert sich um die Familie, ist aber mit

schulischen Belangen tberfordert.

2. Unfahigkeit, die Kinder in schulischen Belangen zu unterstitzen, z. B. bei den

Hausaufgaben oder in der Vorbereitung auf Klausuren

a.

Christian: Keine Unterstitzung bei Bewerbung um weiterfuhrende Schule —
Christian verpasst die Bewerbungsfrist

Dora: Verantwortungszuschreibung fur schulisches Lernen und Erfolg bei der
Ausbildungsplatzsuche ausschlie3lich an Dora und Behinderung des Lernens
zuhause durch schlechte hausliche Bedingungen (Schwester stort, kein eige-
ner Arbeitsbereich)

Emilia: Eltern kénnen in schulischen Belangen inhaltlich nicht unterstitzen
(Klausuren, Hausaufgaben)

Harry: Eltern kdnnen in schulischen Belangen inhaltlich und strukturell nicht
unterstitzen (Klausuren, Hausaufgaben)

Karl: Eltern kdnnen nicht in schulischen Belangen unterstiitzen (Klausuren, Ab-
schluss).

Linus: Eltern kdnnen nicht in schulischen Belangen unterstitzen (Klausuren).
Thorsten: Eltern kdnnen nicht in schulischen Belangen unterstiitzen (Hausauf-
gaben)

Uwe: Unkenntnis des Vaters wirkt sich als Desinteresse aus.

Volker: Volkers Eltern sind zu wenig streng bei der Forderung nach schuli-
schen Leistungen

Walter: Walters Mutter konnte sich nicht um schulische Belange kiimmern.



3. ,,Naives“ Verstandnis von elterlicher Unterstiitzung im hessischen Schulsystem,

was zu Fehlentscheidungen hinsichtlich der Schulwahl und/oder Abstiegen im

Schulsystem fihrt.

a.

Anna: Wahl der weiterfihrenden Schule aufgrund Bekanntheit in der Her-
kunftsfamilie (Vater und Cousins sind auf die gleiche Schule gegangen)

Dora: Hilflosigkeit und Unkenntnis in Bezug auf LRS und Hinnahme der Ein-
schulung Doras in der Férderschule

Emilia: Schulabstieg von Emilias Eltern gebilligt

Georg: Nicht-Involviertheit der Mutter in Georgs Entscheidung, die zweijahrige
héhere Berufsfachschule abzubrechen

Harry: Vertrauen in das Schulsystem, Harry zu fihren und zum Lernen anzu-
halten fuhrt zur Nicht-Unterstiitzung

Stefan: Eltern entscheiden gemeinsam mit Stefan Uber Schulabstieg vom gym-
nasialen Zweig in den Realschulzweig

Thorsten: Eltern haben im Entscheidungsprozess, den Realschulzweig trotz
Empfehlung nicht zu besuchen, eine wichtige Rolle.

Volker: Aufgrund ihrer Unkenntnis der regionalen Schullandschaft treffen Vol-
kers Eltern eine Fehlentscheidung bei der Wahl der weiterfihrenden Schule
nach Nahe zum Wohnort

Walter: Eltern nehmen die Entscheidung, Walter aufgrund seiner Sprachprob-

leme in eine Forderschule zu verweisen, unhinterfragt hin.

4. Vorbildfunktion hinsichtlich Berufswahl

a.
b.
C.
d.

Harry (Friseur)

Karl (Fachkraft fr Lagerlogistik)
Linus (Werkzeugmechaniker)
Thorsten (Koch)

Die Einflisse der Eltern auf die Bildungslaufbahnen ihrer Kinder sind zu einem grofRen Tell

gepragt von einer Distanz zum deutschen Schulsystem, die sich durch Unkenntnis, man-

gelhafte Unterstitzung und eine unhinterfragte Hinnahme von Entscheidungen der Lehr-

krafte in Bezug auf Schulabstiege ausdriickt. Diese Einflisse haben in Ganze negative Aus-

wirkungen und sind haufig gekoppelt mit einer Scheiternserfahrung der Jugendlichen. Auffallig

ist, dass einige Jugendliche die Wichtigkeit elterlicher Unterstiitzung reflektieren, auch wenn

sie von ihren eigenen Eltern dies nicht erfahren haben. Walter vermutet, dass seine schlechten

Schulleistungen auch darauf zurtickzufuihren sind, dass seine Mutter keine Zeit fur ihn gehabt

hat:

W: Ist schwierig halt. Musste man selber alles machen. Musste viel arbeiten.
I: Okay. [4] Naja.
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W: Deswegen bin ich vielleicht auch nicht gut in der Schule gewesen. Und immer noch.
I: Kann sein.

W: Weil meine Mutter auch nie mit uns gelesen oder so zuhause.

I: Naja, wenn Sie das alles auch noch machen musste.

W: Deswegen hatte sie auch keine Zeit, musste viel Haushalt machen. (Interview Walter: 283-
289)

Volker antwortet auf die Frage, was er sich fir seine Kinder spater wiinschen wirde, dass er

sich um deren schulische Belange kiimmern wolle:

I: Und wenn Sie sich so Uberlegen, Sie haben dann spater mal zwei oder weif3 ich nicht, wie viele
Kinder, &hm, was wiinschen Sie sich fiir die, wenn die dann mal in die Schule gehen?

V: Ja, also, ich wiird denen erst mal so ne bessere Schule suchen, also, nicht so, wie bei mir, wo
alles schlecht war, ja. Ich wiird denen auch Dings, ich wird auch gucken, wo, naja, was wird ich
denn alles machen? [...] Ja, ich wiird gucken, wie die Noten und so sind, was man da alles ver-
bessern kann. Und, [...] alles Mégliche half.

I: Haben das lhre Eltern nicht gemacht?

V: Doch schon, aber, Dings, die waren halt ein bisschen viel zu nett, finde ich. Die waren zu nett,
ja. Naja, ich war der Jungste und, ahm, kann man da was ein bisschen ausnutzen (Interview
Volker: 434-441)

Harry aul3ert gleichzeitig den Wunsch nach mehr Unterstiitzung durch seine Eltern und gleich-
zeitig das Verstandnis dafir, dass sie ihm nicht mehr geben konnten:

H: Ja, ich hatte das auch von meinen Eltern lieber erwartet, dass die sich mal zu mir gesetzt
hétten und gesagt hétten: ,Ja, brauchst du Hilfe?“ und so, aber sie konnten es ja nicht, weil die
es nicht verstanden haben. Meine Schwester hat sich immer zu mir gesetzt und so, wenn sie Zeit
hatte, weil sie war auch am Arbeiten und dann kam die auch stressig nach Hause und die anderen
genauso. Mein Bruder war in der Ausbildung und ja. Hatten nicht so viel Zeit, aber die haben
immer geholfen, wenn es ging.“ (Interview Harry: 372-376)

In den Interviews wird jedoch auch die starke Vorbildfunktion der Eltern deutlich. So wéhlen
vier junge Manner den gleichen Beruf wie ihr Vater. Rudi betont darliber hinaus die sozialisa-
torisch-erzieherische Funktion seiner Mutter, die ihm die Wichtigkeit einer beruflichen Ausbil-

dung fur die eigene Biografie vor Augen gefihrt hat:

I: Ja, dass Sie einen Beruf haben, was bedeutet das?

R: Ja, ah, es ist halt wichtig. Ohne Beruf kommt man nicht weiter. Von nichts kommt nichts. Der
Spruch von meiner Mutter. [schmunzelt] (Interview Rudi: 598f)

Die Vorbildfunktion der Eltern kommt in der Interviewauswertung durch die Kategorie ,,Erfah-
rung mit regelmaRiger Erwerbstatigkeit in der Herkunftsfamilie® zum Ausdruck. Lediglich

zwei der befragten Jugendlichen erleben diese Erfahrung nicht, Johann, weil seine allein er-
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ziehende Mutter zum Zeitpunkt des Interviews arbeitssuchend ist, Uwe, weil sein Vater Frih-
rentner und seine Mutter Hausfrau ist. Alle anderen berichten von mindestens einer Vollzeit-

berufstatigkeit in der Herkunftsfamilie.

XI.5 Sprache als Bildungshindernis

In der vorliegenden Interviewstudie wird dargestellt, dass die Beherrschung der deutschen
Sprache eine wesentliche Variable in der individuellen Bildungsbiografie darstellt. So stellt die
Verhinderung des Zugangs zur korrekten deutschen Sprache fur die betroffenen Jugendlichen
ein wesentliches Bildungshindernis dar; wie insbesondere in Volkers Fall deutlich wird (vgl.
Interview Volker: 41-54). Die Verhinderungsfunktion der Nichtbeherrschung der deutschen
Schriftsprache ist haufig kombiniert mit einem Migrationshintergrund, ist aber fir diesen einer-
seits keine zwingende Voraussetzung und andererseits auch ohne das Vorhandensein eines
Migrationshintergrundes vorhanden. So berichten elf der befragten Jugendlichen von Proble-
men mit der deutschen Schriftsprache, welche sich negativ auf die Schulleistungen auswirken.
Von diesen elf befragten weisen lediglich sieben einen Migrationshintergrund auf (vgl. Abb. 3).

Insbesondere Maren und Walter erleiden nachhaltige Scheiternserfahrungen aufgrund der
mangelnden Beherrschung der deutschen Schriftsprache. Walter wird aufgrund von
Sprachproblemen der Férderschule zugewiesen, er erlangt den Hauptschulabschluss erst
im Berufsvorbereitungsjahr des Ubergangssystems. Maren versucht dreimal vergeblich,
den Realschulabschluss zu absolvieren, zweimal im allgemein bildenden Schulsystem, einmal
in der Berufsfachschule. Sie scheitert dreimal. Beide Jugendlichen erfahren durch die Sprach-
barriere eine Einschrankung in ihrer Berufswahl. Maren gibt ihren Berufswunsch Bankkauf-
frau auf, da sie antizipiert, dass ihre schlechte Deutschnote ihr den Zugang versperren wird
(vgl. Interview Maren: 239-242 und 183f). Walter hat sich zunachst als Einzelhandelskaufmann
beworben, ist aber jedes Mal abgelehnt worden. Nun versucht er, tiber das Praktikum in der
.Berufsvorbereitenden BildungsmalRnahme® einen Ausbildungsplatz als Fliesenleger zu be-

kommen (vgl. Interview Walter: 162-166).

Aber auch das Vorhandensein einer Lese-Rechtschreib-Schwache fuhrt bei den betroffenen
Jugendlichen zu Scheiternserfahrungen im Schulsystem. Dora wird in die Férderschule ver-
wiesen, auch ihr gelingt das Absolvieren des Hauptschulabschlusses erst im Berufsvorberei-
tungsjahr des Ubergangssystems (vgl. Interview Dora: 4-13; 27). Uwe wird aufgrund einer
Kdrperbehinderung an eine Forderschule verwiesen, die allerdings die vorhandene Lese-
Rechtschreib-Schwéache nicht anerkennt. Er nimmt zunachst am Hauptschulunterricht in der
Forderschule teil, wird dann aber wieder ausgeschlossen. ,Aus Spal¥“ schreibt er den Mathe-
matik-Teil der Hauptschulprifung mit, den er mit der Note ,Befriedigend® bestanden hatte. Nun

versucht er, in der ,Berufsvorbereitenden Bildungsmalinahme® den Hauptschulabschluss
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nachzuholen. Seine Lese-Rechtschreib-Schwache ist mittlerweile anerkannt (vgl. Interview
Uwe: 276-283; 43-49).

Allerdings bereitet die deutsche Schriftsprache auch Jugendlichen Probleme, die keine Migra-
tionshintergrund oder eine Lese-Rechtschreib-Schwéache aufweisen. Karl berichtet von Prob-
lemen mit der Rechtschreibung, die ihn wahrend seiner gesamten Schulzeit begleitet haben.
Allerdings wirkt sich dieses Problem nicht negativ auf seine Berufswahl aus. Er dul3ert den
Wunsch, entweder die Ausbildung zur Fachkraft fiir Lagerlogistik zu absolvieren oder zum Kfz-
Mechatroniker. Dieser Wunsch musste nicht, wie bei Maren, aufgrund der Sprachprobleme
verandert werden, sondern Karl kann seine Wahl unbelastet von seinen Sprachschwierigkei-
ten treffen (vgl. Interview Karl 42f).

Insgesamt zeigt sich in der Auswertung der Interviews, dass die Kategorie ,,Schwierigkeit mit
der deutschen Schriftsprache‘ auf neun von 15 interviewten jungen Mannern zutrifft und auf
zwei von funf interviewten jungen Frauen. Von den jungen Frauen hat Maren einen Migrati-
onshintergrund, Dora eine Lese-Rechtschreib-Schwéache. Annika, Britta und Emilia berichtet
hingegen von einer Affinitat zur deutschen Schriftsprache, die sich in guten schulischen
Leistungen niederschlagt. Britta verfligt tber einen Migrationshintergrund, Annika und Emilia
nicht. Von den neun jungen Mannern haben sechs einen Migrationshintergrund, einer, Uwe,
eine Lese-Rechtschreib-Schwache. Von einer Affinitat zur deutschen Schriftsprache berichtet
lediglich Stefan, der Uber einen Realschulabschluss verfiigt und eine lange Zeit in der Mittel-

stufe im Gymnasialzweig einer Gesamtschule verbracht hat. (vgl. Tab. 8)

XI.6 Wendepunkte in der persdnlichen Entwicklung

In den Darstellungen der befragten Jugendlichen lassen kdnnen Erlebnisse und/oder Zeiten
abgegrenzt werden, die Wendepunkte in der persdnlichen Entwicklung darstellen. Diese stel-
len haufig das Treffen einer Entscheidung dar — insbesondere auf die berufliche Orientierung
oder im Falle Christians auf den Besuch der weiterfiihrenden Schule bezogen (vgl. Interview
Christian: 237ff). Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht Gber den Inhalt des personlichen
Wendepunktes, ausldsende oder unterstiitzende Instanzen sowie neu eingeschlagene Rich-

tung.
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Tab. 13: Wendepunkte in der persdnlichen Entwicklung

mit seinem Klassenlehrer grof3e Schwierigkeiten hatte. (61ff)

Fall Inhalt des Wendepunktes neu eingeschlagene Emotionen
Richtung

Anna Abbruch des FSJ zugunsten der Paarbeziehung (22ff) privat-vorwarts optimistisch, erwartungsvoll
Berufswahlentscheidung (Gesundheits- und Krankenpflegerin) im FSJ (100-117) beruflich-vorwarts optimistisch, sicher
Entscheidung, die Ausbildung zur Gesundheits- und Krankenpflegerin zu absolvieren | beruflich-vorwarts optimistisch, erwartungsvoll,
trotz Mutterschaft und erneuter Fernbeziehung zuversichtlich, freudig

Annika Entscheidung gegen weiterfihrende Schule nach Schulabstieg, obwohl ein Studium | institutionell abwarts, resignativ, akzeptierend
lange Zeit angestrebt wurde (176f) individuell vorwérts verhalten optimistisch,
Freude auf die Ausbildung zur Erzieherin, da diese ein eigenstandiges Leben ermdg- | vorwarts verhalten freudig
licht. Wunsch nach Ruhe und Selbstbestimmung (534-550)

Britta Entdeckung des erneuten Bildungskontakts in der BvB nach jahrelanger Krankheit Vorwarts optimistisch, freudig, chan-
(39-42) cenergreifend
Entwicklung einer fundierten Berufsorientierung in der BvB (251-259) beruflich-vorwérts optimistisch, zuversichtlich,

erwartungsvoll, freudig, si-
cher

Christian Entscheidung fur die FOS nach langem Zdgern und Ubergangsweiser Einmindung vorwarts optimistisch, zuversichtlich,
in die BvB (237ff) freudig
Entscheidung fur die Fachrichtung Gesundheit fallt in der BvB. (243ff)

Dora »otart zurlick ins Leben® nach der Einschulung auf der Férderschule (36-43) institutionell abwarts erleichtert, sicher, geborgen

individuell aufwarts

Verlassen der Opferrolle — Ubernahme der eigenen Verteidigung gegen Hanseleien
(162-168) aufwarts trotzig, stark

Emilia Entdeckung der Chancen im Praktikum der BvB lasst Emilia die anféangliche Trauer vorwarts verhalten optimistisch
Uber die Einmundung in die BvB tberwinden (107-111)
Erfolgreicher erster Tag im Praktikum der BvB bewirkt ein hohes Engagement und beruflich-vorwarts freudig, zuversichtlich
schlie3lich Entscheidung in der Berufswahl (140-143)

Georg Entscheidungsfindung zum Schulabstieg nach einiger Uberlegung, obwohl er zu- institutionell abwarts sich begniigend, sicher
nachst gegen den Abstieg war (72-77) individuell sichernd

Harry Einsicht in die Notwendigkeit, den Hauptschulabschluss zu absolvieren, obwohl er vorwarts angestrengt, zupackend
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Fall Inhalt des Wendepunktes neu eingeschlagene Emotionen
Richtung
Johann Berufliche Orientierung in BFS entwickelt (186f). beruflich-vorwarts zurtickhaltend, gedampft en-
gagiert

Karl Karl hat sich in der BvB ,ans Herz gegriffen und hat nun vor, diese erfolgreich zu beruflich-vorwarts entschlossen, kampferisch,
beenden und eine Berufsausbildung zu finden und auch zu beenden (27-40) zZielstrebig

Linus Einsicht in die Relevanz schulischer Abschliisse kommt erst mit dem Scheitern an vorwarts einsichtig, reflexiv
der ersten Schwelle. (9-14)
Berufswahlentscheidung im Praktikum in der BvB (150-153) beruflich-vorwérts sicher in der Orientierung

Maren Maren ergreift die Zukunftschancen, die sich ihr in Deutschland bieten trotz diverser | beruflich-vorwarts zielstrebig, sich nicht entmu-
Benachteiligungserfahrungen im deutschen Bildungssystem. (324-327) tigen lassend

Norbert Reflexion Uber die Wichtigkeit einer Berufsausbildung als Gegenpol zur Arbeitslosig- | beruflich-vorwarts angestrengt, unsicher
keit (261ff)

Peter Einsicht in das Training der personalen Kompetenzen in der BvB als nitzlich fir die vorwarts verhalten
angestrebte Berufsausbildung (374-385)

Rudi Abkehr von Droge Haschisch aufgrund von Angst (177-187) vorwarts entschlossen, trotzig
Teilnahme an BvB regt Zukunftsplanung an (237-240) VOorwarts angstlich, tastend

Stefan BvB regt Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme an (603-606) vorwarts selbstsicher, engagiert, ziel-

strebig

Thorsten Reflexion der abgebrochenen Ausbildung fuhrt zu sicherer Berufsorientierung und beruflich-vorwarts selbstsicher, zielstrebig, zu-
weiterer Planung (404-413) packend

Uwe Nach einer stark unterstitzten Berufswahl nimmt Uwe nun die Praktika in der BvB beruflich-vorwarts kampferisch, zielstrebig
sehr ernst. (298-303)

Volker Reflexion des erfolglosen Versuchs, den Hauptschulabschluss zu absolvieren fiihrt schulisch-beruflich - k&mpferisch, entschlossen
zu vermehrten Anstrengungen in der BvB mit dem Ziel der Einmiundung in eine Be- vorwarts
rufsausbildung (577-581)

Walter Das Vorbild des Bruders motiviert Walter zur Aufnahme einer Berufsausbildung beruflich-vorwarts entschlossen

(320)

Quelle: Eigene Darstellung
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Die Anlasse der gefundenen Wendepunkte haben meist einen Bezug zur beruflichen Pla-
nung der Jugendlichen und fast immer aber einen Bezug zu ihrer biografischen Planung.
Allein Dora berichtet von einem haltungsbezogenen Wendepunkt, in dem sie die in vielen
Mobbing-Situationen erlernte Opferrolle verlasst und zur Selbstverteidigung tbergeht. Diese
Situation stellt eine starke Selbstwirksamkeitserfahrung dar, da die mobbenden Mitschiler_in-
nen der Schule nach Annas Anzeige der Schule verwiesen werden. (vgl. Interview Dora: 162-
168)

Alle anderen Anlasse verweisen auf Erfahrungen und Reflexionsprozesse, die mit der Set-
zung von Zielen — haufig in Bezug auf das Erlangen einer beruflichen Ausbildung — oder
der produktiven Bearbeitung einer Scheiternserfahrung zusammenhéangen, wobei letzte-
res ebenfalls zur Neujustierung (berufs-)biografischer Ziele fuhrt. Wesentliche Anreize fir
die Entscheidungsfindung sind neue Situationen. Haufig wird die ,Berufsvorbereitende Bil-
dungsmalRnahme® als Ausléser genannt, hier insbesondere die begleiteten Praktika. Aber
auch Schulabstiege als zu bearbeitende Situation, die Einschulung in der einer Foérder-
schule oder eine Verschiebung im pr