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INcoLF ERLER
Soziale Ungleichheit im
Bildungssystem

Eine Einleitung

Wir leben in einer Wissensgesellschaft, in der Informati-
onen und Wissen immer mehr zur strategischen Ressource wer-
den. Dadurch riickt auch das Bildungssystem stirker in den
Mittelpunke des gesellschaftlichen Lebens. Bildung wird immer
mehr zur legitimen Grundlage der Ver- und Zuteilung von Le-
benschancen und Statuspositionen. Bekannt ist beispielsweise
der starke Zusammenhang zwischen Bildungsabschliissen und
einem Erfolg auf dem Arbeitsmarkt.

Dabei sind Zugang, Verbleib und Erfolg im Bildungssystem
unter den gesellschaftlichen Gruppen héchst ungleich verteilt.
Das Bildungssystem funktioniert noch immer hochgradig re-
produktiv, d.h., die gesellschaftliche Position der Eltern vererbt
sich zu groflen Teilen auf deren Kinder. Wihrend sich die Of-
fentlichkeit dariiber freut, dass immer mehr Kinder einen Uni-
versititsabschluss erreichen konnten, wurde iibersehen, aus wel-
chen sozialen Schichten diese Kinder kamen und aus welchen
eben nicht. Heute, mit den wirtschaftlichen Folgen der Globali-
sierung und dem Riickzug des Sozialstaates, werden die sozialen
Kliifte wieder etwas deutlicher. Auch die groff angelegten
OECD-Studien unter dem Namen PISA fiihrten dazu, den My-
thos der »hervorragenden« Bildungsmodelle Osterreichs und
Deutschlands ins Wanken zu bringen. Soziale Ungleichheit wird



tiber das Bildungssystem reproduziert und teilweise verstirke.
Dies geht so weit, dass die UNO im Jahr 2006 den Menschen-
rechtsbeobachter Vernon Mufioz Villalobos nach Deutschland
schickte, damit er die Situation aus der Nihe betrachte.

Naturalisierung und Individualisierung
von Bildungsungleichheiten

Mit der Ideologie einer chancengerechten Leistungsgesell-
schaft und eines fairen Bildungswettbewerbs wird diese Ungleich-
heit jedoch subtil legitimiert. In der Diskussion zur Bildungsge-
rechtigkeit finden wir dazu zwei dominante Positionen: den na-
turalisierenden Begabungsdiskurs und die funktionalistische Re-
duzierung des Problems auf die Ebene der Individuen (vgl. Solga
2005).

Hiufig finden wir in der Debatte eine Erklirung von Bil-
dungsunterschieden iiber biologische, von Natur und/oder Gott
gegebene »Intelligenz- und Begabungsunterschiede«. Vergessen
wird in dieser Diskussion iiber Hoch- und Minderbegabte ger-
ne, dass Bildungskategorien soziale Konstrukte sind. Wihrend
bildungsbiirgerliches Kénnen hoch geschitzt wird, werden »Be-
gabungen« bildungsferner Schichten!, beispielsweise im hand-
werklichen Bereich, niedriger bewertet. Ausgeblendet wird in
der Begabungsideologie auch, dass, wenn »Bildungserfolg« von
Gott oder der Natur vorgegeben wurde, das Bildungssystem ei-

1 Mit den Begriffen »finanziell und kulturell benachteiligt« bzw. »bil-
dungsfern« sind jene Kinder gemeint, deren Eltern im weitesten Sinn
aus der ArbeiterInnen- oder Bauern-/Biuerinnenschicht kommen, al-
so VerkiuferInnen oder HandwerkerInnen sind, gelernte oder unge-
lernte ArbeiterInnen, »kleine« Bauern/Biuerinnen, untere Angestellte,
untere BeamtInnen, Arbeitslose oder SozialhilfeempfingerInnen ohne
Matura.



gentlich die Anstrengungen des Lernens und nicht die »ge-
schenkte Begabung« bewerten miisste.

Theorien des Funktionalismus behaupten demgegeniiber,
Hierarchien und gesellschaftliche Ungleichheit gehorten zu den
notwendigen Voraussetzungen einer funktionierenden Gesell-
schaftsordnung. Ohne sie giibe es nicht geniigend Leistungsan-
reize. Im Sinn der Ideologie funktioniert auch das Schulsystem
Osterreichs bzw. Deutschlands mit seinen zahlreichen Gliede-
rungen und Abzweigungen in héhere und niedrigere Schulfor-
men. Die Differenzierung zwischen »Besseren« und »Schlech-
terenc erfolgt dabeti iiber organisierte und zertifizierte Bildungs-
prozesse, denn es geht dabei weniger um Bildung und Kompe-
tenz als um Kompetenznachweise. Diese werden kodifiziert, um
Ungleiches vergleichbar zu machen. Ein Beispiel dafiir finden
wir bei der umfassenden Bewertung von Studierendenleistungen
tiber das relativ willkiirliche Instrument der ECTS-Leistungs-
punkte. Die dahinter stehende Logik in der Sprache der kri-
tischen Theorie: »Die biirgerliche Gesellschaft ist beherrscht
vom Aquivalent. Sie macht Ungleichnamiges komparabel, in-
dem sie es auf abstrakte Groflen reduziert« (Horkheimer/Ador-
no 2004: 13). »In der Reduktion des Denkens auf mathema-
tische Apparatur ist die Sanktion der Welt als ihres eigenen
Mafles beschlossen« (ebd.: 33).

Schliellich behaupten die VertreterInnen der funktionalis-
tischen Leistungsgesellschaft, dass die Ungleichheitskategorien
nach Status, Klasse, Geschlecht und ethnischer Herkunft einan-
der abgeldst hitten und Leistung vor allem individuell beschrie-
ben werden miisse. Strukturelle Risiken werden der individu-
ellen Verantwortung zugeschrieben, die Definitionsmacht sta-
tushsherer Gruppen wird ausgeblendet. Wer im Bildungssystem
scheitert, ist der Logik zufolge selbst schuld; wer es schafft, war
wohl entsprechend begabt.



Das osterreichische Bildungssystem

Das ésterreichische Bildungssystem lisst sich iiber einige
Charakteristika beschreiben. Im internationalen Vergleich auf-
fillig ist die sehr frithe erste Bildungsentscheidung (nach nur
vier gemeinsamen Jahren in der Volksschule) zwischen Haupt-
schule und Unterstufe der allgemein bildenden héheren Schule
(AHS).? Die Schule ist meist als Halbtagsschule organisiert; da-
mit gehen unangenehme Konsequenzen fiir berufstitige Miitter
einher?, die entweder eine Nachmittagsbetreuung suchen oder
auf einen Teilzeitarbeitsplatz zuriickgreifen miissen (Stichwort
»Schliisselkinder«). Das dsterreichische Bildungssystem zeichnet
sich durch eine sehr hohe Berufsorientierung aus.* Dieser wird
hiufig die positive Tatsache einer niedrigen Jugendarbeitslosig-
keit zugeschrieben, gleichzeitig folgt daraus aber auch eine ge-
ringere Flexibilitdt im spiteren Berufswechsel. Im Bereich der
Universititen zeichnet sich das ésterreichische System durch re-
lativ lange Studienzeiten, geringe AbsolventInnenquoten® und

2 Wir finden eine solche frithe Trennung in der EU nur noch in Teilen
Deutschlands und in etwas anderer Form in einigen zentraleuropi-
ischen Lindern wie der Slowakei und Ungarn (vgl. Eurydice 2000).

3 Auch in &sterreichischen Familien wird die Kinderbetreuung meist als
Aufgabe der Miitter gesehen, womit sich mangelnde 6ffentliche Un-
terstiitzung in erster Linie auf die Karriere der Miitter auswirke.

4 Ab der 10. Schulstufe besuchen fast 80% der SchiilerInnen eine be-
rufsbildende mittlere oder hohere Schule bzw. machen eine Lehre und
besuchen daher die Berufsschule. Deutlich darunter liegen die Werte
in anderen westlichen Industriestaaten (Groflbritannien rd. 67%,
Deutschland rd. 63%, Frankreich rd. 57%, Spanien rd. 35,5%, USA
rd. 16%; vgl. Archan 2004).

5  Osterreich hatte 2004 unter den 25- bis 34-Jihrigen einen Akademi-
kerInnenanteil (Universititen und Fachhochschulen) von 19,6%; der

OECD-Durchschnitt liegt hier bei 34,8%, der EU-Schnitt bei 33,4%.
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die hohe Zahl von rund 50% StudienabbrecherInnen (»drop
out«) aus (vgl. Spielauer et al. 2003: 166). Das 6sterreichische

Bildungssystem ist dazu verhiltnismifig teuer.®

Keine Chance fiir Lisa Simpson?

Wiirde Lisa Simpson, die Tochter der Zeichentrickfamilie
»The Simpsonsc, in Osterreich aufwachsen, wire es fraglich, ob
sie einen akademischen Abschluss erreichen kénnte. Der Vater
ohne, die Mutter mit mittlerer Reife, in einer Kleinstadt lebend;
in dieser Konstellation hitte Lisa, auch nach bereits absolvierter
Matura, nur eine Chance von 6-8%, einen Universititsabschluss
zu erreichen. Noch schwerer ist es in Osterreich fiir Midchen
vom Land, deren Eltern hochstens Pflichtschulabschluss haben.
Von den wenigen, die es bis zur Matura schaffen, erreichen nur
2% einen Universititsabschluss. Die besten Chancen haben Ma-
turantlnnen aus stidtischen AkademikerInnenfamilien mit 56%
(Sehne) und 63% (Tochter), die nach der Matura noch eine
Universitit absolvieren (vgl. Spielauer et al. 2003: 176).”

Keine Chance also fiir Lisa Simpson? Ein — zugegeben —
konstruiertes Beispiel, dessen Grundfrage aber bestehen bleibt:
Weshalb gelingt es unseren demokratischen Gesellschaften nicht
einmal im Bildungsbereich, Chancengleichheit herzustellen?

Auch Deutschland hat eine #hnlich niedrige Quote (vgl. OECD
2006: 50 f£)

6  Osterreich liegt hier in allen Schultypen tiber dem OECD-Durch-
schnitt. Verglichen mit dem Bruttoinlandsprodukt lagen die Ausgaben
jedoch 2003 mit 5,5% des BIP unter dem OECD-Schnitt von 6,3%
und unter dem Wert von 1995 (rd. 6,2%; vgl. OECD 2006: 194 ff.).

7 Diese Zahlen sind aus einer Studie des Osterreichischen Instituts fiir
Familienforschung tibernommen und beziehen sich auf Berechnungen
auf Basis des 6sterreichischen Mikrozensus 2/1996.
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Warum werden lingst notwendige Reformen im Bildungssys-
tem seit Jahrzehnten blockiert, wihrend Verschlechterungen —
nennen wir nur Zugangsbeschrinkungen und Studiengebiihren
— politisch so rasch durchgesetzt und eingefiithrt werden? Dieser
Band machte sich diesen Fragen nihern und noch dariiber hi-
nausgehen. Wie ergeht es Kindern aus bildungsfernen Schichten
im Lebensraum Schule oder Universitit und wie reagieren die
Bildungseinrichtungen auf diese SchiilerInnen und Studentln-
nen?

Inhaltsiibersicht

Neben den zahlreichen Studien, Erhebungen und wissen-
schaftlichen Aufsitzen, die alljihrlich erscheinen, soll dieser
Band einen ersten Uberblick iiber das Thema geben. Die Beitri-
ge sind wissenschaftlich fundiert, bemiihen sich jedoch um eine
allgemeine Verstindlichkeit. Die Zielgruppe dieses Buches soll
iiber das klassische Publikum sozialwissenschaftlicher Literatur
hinausgehen. In erster Linie méchten wir Betroffene anspre-
chen. Das Buch soll, indem es verdeckte Ungleichheitsstruk-
turen aufdeckt, den SchiilerInnen und Studierenden aus »bil-
dungsfernen« Familien zeigen, dass viele der auftretenden
Schwierigkeiten wihrend ihrer Bildungslaufbahn mit dem Ver-
sagen des Bildungssystems und der Bildungspolitik zusammen-
hingen, adiquat auf Menschen einzugehen, die Kenntnisse und
Qualifikationen abseits der Bildungsnorm mitbringen.

In diesem Buch finden sich nur selten umfassende Zahlen-
kolonnen und Statistiken. Ein Buch kann niemals mit der Aktu-
alitit regelmiflig erscheinender Studien mithalten. Daher wer-
den wir aktuelle Statistiken und Zahlen zur Bildungsungleich-
heit in Osterreich auf der Homepage des »Referats fiir finanziell
und kulturell benachteiligte Studierende« der HochschiilerIn-
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nenschaft an der Universitit Wien aktuell aufbereiten und nach-
reichen (siche <http://www.oeh.univie.ac.at/35.0.html>).®

Die Beitrige des Buches bieten die nétigen Hintergrundin-
formationen und Erklirungen zu diesen Daten. Dabei wird ver-
sucht, moglichst breit in das Thema einzufiihren und dabei Hin-
weise auf vertiefende Literatur zu geben.

Die folgenden Texte lassen sich grob in vier Abschnitte ein-
teilen. Ganz am Anfang steht eine Auseinandersetzung mit der
bisher vorliegenden Theorie zur Bildungsungleichheit. Uber das
Bildungssystem vermittelte soziale Ungleichheit war stets Thema
der Sozialwissenschaften, auch wenn es konjunkturellen Schwan-
kungen unterlag. In diesem Abschnitt werden wir kurz einige die-
ser Denktraditionen vorstellen. Der erste Aufsatz von Ingolf Erler
zu »Skizzen einer Auseinandersetzung« zeichnet die Theorie der
Bildungsungleichheit seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges
nach. Daran anschlieffend finden sich etwas lingere Portrits zu
theoretischen Positionen, die uns besonders aussagekriftig und
interessant erscheinen: zuerst die Arbeiten um den franzésischen
Soziologen Pierre Bourdieu; anschlieend fiihrt Anna-Maria
Adaktylos in den sprachsoziologischen Ansatz von Basil Bernstein
ein. Es folgt ein Aufsatz von Stefan Vater zur bildungssoziolo-
gischen Theorie der Cultural Studies mit Ausblick auf deren mar-
xistische Wurzeln. Abschlieflend erklirt Claudia Leeb aus einer

8  Um zu aktuellen Daten zu kommen, empfiehlt es sich auch, sich nach
den regelmiflig erscheinenden Studien zur sozialen Ungleichheit um-
zusehen, die von verschiedenen Stellen publiziert werden. In Osterreich
sind dies u.a. das Wissenschaftsministerium, die Kammer fiir Arbeiter
und Angestellte, das Institut fiir Soziologie an der Universitit Linz, die
Statistik Austria, das Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft,
das Institut fiir Berufsbildungsforschung, das Institut fiir Familienfor-
schung, das Institut fiir Hohere Studien, das European Centre for So-
cial Welfare Policy and Research, das IFF Wien und die OECD.
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feministisch-poststrukturalistischen Position, warum im Univer-
sititsbetrieb kaum noch iiber die Klassenlage gesprochen wird.

Das Bildungssystem funktioniert dhnlich einer Pyramide:
Anfangs kommt eine breite Masse hinein, die auf dem Weg nach
oben kontinuierlich kleiner wird. Sind Kinder aus den bildungs-
fernen Schichten anfangs noch in der Mehrheit, drehe sich das
Verhilenis im Verlauf des Weges zugunsten der bildungsnahen
Schichten um. Der Aufsatz »Soziale Herkunft und Schulerfolg«
von Alexander Kesselring und Michaela Leitner beleuchtet mit
Hilfe von aktuellen Studien den Zusammenhang zwischen sozi-
aler Herkunft und Erfolg in der Schule. Der anschliefende Bei-
trag von Norbert Lachmayr zu »Bildungswegentscheidungenc
konzentriert sich auf die Knotenpunkte im Bildungssystem.
Lachmayr prisentiert die Ergebnisse einer Studie zu Bildungs-
zielen und tatsichlichem Schulbesuch nach sozialer Herkunft.

Um eine Universitit in Osterreich besuchen zu kénnen,
wird meist der Weg iiber die sterreichische Reifepriifung ge-
wihlt. Peter Schlogl betrachtet in seinem Beitrag die »beruf-
lichen QuereinsteigerInnen an den Hochschuleng, die ihre Stu-
dienberechtigung nicht iiber die Matura erhalten haben.

Ist die Studienberechtigung erreicht, stellt sich die Frage
nach der Wahl des Studienfachs. Welche Mechanismen dabei
wirken und wie sich individuelle Studienfachkulturen auf Men-
schen unterschiedlicher sozialer Herkunft auswirken, analysiert
Dominik Sinnreich in seinem Beitrag. Der Frage nach der Situ-
ation Studierender aus bildungsfernen Schichten gehen Susanne
Haslinger und Andrea Patek in ihrem Beitrag »Studieren zwi-
schen Schein und Sein« nach. Thre Analyse zeigt sehr deutlich,
welche Schwierigkeiten wihrend des Studiums entstehen und
letztlich zum Studienabbruch fithren kénnen. »Was nichts kos-
tet, ist nichts wert, lautete das nicht gerade kreative Hauptargu-
ment zur Einfiihrung von Studiengebiihren in Osterreich. Den
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finanziellen Problemen von Studierenden widmet sich der Bei-
trag von Stefan Tacha. Anschlieflend beschreibt Erich Ribolits
die Schliefungsprozesse in »Elite ist man eben«. Michael Hart-
mann behandelt den Ubergang von der Hochschule in den Ar-
beitsmarkt und wie sich dabei soziale Merkmale wiederum wie
selbstverstindlich als bedeutende Hiirden auf der Karriereleiter
entpuppen.

Der dritte Abschnitt behandelt drei spezielle Bereiche der
sozialen Ungleichheit im Bildungssystem. Im Aufsatz von Ale-
xander Wisbauer geht es um das oft iibersehene Stadt/Land-Ge-
fille. Der Aufsatz von Ariane Sadjed und Marion Stéger sowie
der Beitrag von Barbara Herzog-Punzenberger betrachten die Si-
tuation von Migrantlnnen und ethnischen Minderheiten im
Bildungssystem. Elisabeth Giinther widmet sich der schwierigen
Situation von Frauen im Hochschulsystem. Isabella Bauer zeigt
die ersten Schritte einer méglichen Frauenférderung an der Uni-
versitit Wien auf.

Im vierten Abschnitt betrachten wir Alternativen zum bis-
herigen Universititssektor. Im Aufsatz von Clemens Plasser und
Simone Tumfart werden vier Modelle »offener Unis« beschrie-
ben: die britische Open University, zwei Projekte in Slowenien
und die Initiative »keine_uni« in Wien. Andreas Kemper schliis-
selt Vorschlige auf, wie die heutigen Universititen »arbeiterIn-
nenfreundlicher« werden kénnten. Als abschliefender Text folgt
eine kurze Beschreibung des »Arbeitskreises fiir finanziell und
kulturell benachteiligte Studierende« der HochschiilerInnen-
schaft an der Universitit Wien.
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TeIL A:

THEORIEN



INGoLF ERLER

Skizzen einer Auseinandersetzung

Uberblick iiber Theorien zur Bildungsungleichheit

In der Soziologie finden sich schon sehr frith Ansitze zur Bil-
dungsungleichheit. Stellvertretend sei Thorstein Veblen (1857-
1929) genannt, der 1899 im 10. Kapitel »Bildung als Ausdruck
der Geldkultur« seines Klassikers »The Theory of the Leisure
Class« aufzeigte, wie sich die herrschende »miiflige« Klasse mit
Hilfe ihres Wissensmonopols reproduziert.

Veblen greift auf die Religion als Ursprung des Systems von
Wissen, Wissenden und Unwissenden zuriick. Natiirliche Phi-
nomene, die rational nicht verstanden werden konnten, wurden
tiber religidse Mythen erklirt. Die Priester, Vermittler zwischen
den transzendenten Michten und der unwissenden Bevélke-
rung, waren daher unentbehrlich als diejenigen, die die Géteer
versohnlich stimmen konnten: »Das Element des Geheimen,
welches dem Wissen seit jeher und noch immer anhaftet, eignet
sich vorziiglich dafiir, die Unwissenden zu beeindrucken und
sich iiber sie zu erheben« (Veblen 1986: 350). Das Wissen, so
Veblen, teilte sich in ein exoterisches, fiir jeden zugingliches,
und ein esoterisches, exklusives Wissen. Exoterisch ist das fiir
wirtschaftliche und technische Abliufe notwendige Wissen, wiih-
rend das esoterische Wissen ein reines Herrschaftswissen ist, das
vor allem der Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung dient:
»Will sich der Gelehrte namlich Prestige verschaffen, so braucht
er nur mit Kenntnissen zu prahlen, die im konventionellen
Sinne als Beweise verschwendeter Zeit anerkannt werden, und
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diesen Zweck erfiille die klassische Bildung aufs beste« (ebd.:
379). Macht und Wissen sind demzufolge seit jeher eng verwo-
ben und der Zugang zum Wissen war von Anfang an beschrink,
um die soziale Hierarchie zu stabilisieren.

Aus der Zwischenkriegszeit finden wir bei Theodor Geiger
(1891-1952) Arbeiten zur Soziologie der Erzichung, die er zum
Teil mit seiner »Schichttheorie« verband (vgl. Rodax 1991). Sie
gingen jedoch mit dem aufkommenden Faschismus in Europa
und den damit populiir gewordenen sozialdarwinistischen The-
orien einer »natiirlichen Auslese« unter, die ihrerseits den Zu-
sammenbruch des Nationalsozialismus iiberdauerten. Ein Bei-
spiel fiir diese Denkrichtung finden wir in den Arbeiten des deut-
schen »Rassentheoretikers« Karl Valentin Miiller (1886-1963),
der die Grundlagen seiner 1935 verlegten Schrift »Der Aufstieg
des Arbeiters durch Rasse und Meisterschaft« noch 1956 als The-
orie der »sozialen Siebung« aufwirmte: »Das Gesetz der Elite ist
eben in jeglicher hoher differenzierten Gesellschaft unabding-

bar« (Miiller 1956: 3; Miiller 1935).

Meritokratie als Antwort auf den Sputnik-Schock

Arbeiten, die noch heute Einfluss auf die Debatte haben,
entstanden erst mit den spiten 1950er Jahren. Als die Sowjet-
union am 4. Oktober 1957 ihren ersten Satelliten ins All befor-
derte, setzte in den USA und Westeuropa der so genannte »Sput-
nik-Schock« ein, die Angst eines technologischen »Nachhin-
kens« gegeniiber der UdSSR, und 18ste auch eine Diskussion zur
sozialen Ungleichheit im Bildungssystem aus. Die frithe Seleki-
on von Frauen, sozial Schwicheren und Minderheiten wurde nun
als Risiko gesehen, wichtiges Potenzial fiir den »kalten Krieg« zu
verlieren. Vor allem in den USA kam es zu raschen MafSnahmen
wie etwa der Einfithrung neuer Schultypen, beispielsweise der
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Vorschulen, von Schulbussen und der Erfindung des Bildungs-
fernsehens.

Auch in Westeuropa begann eine Debatte, wie man aus ei-
ner quasi-geburtsstindischen Gesellschaft, in der sich die sozi-
alen Klassen iiber das Bildungssystem reproduzieren, zu einer
»meritokratischen« Leistungsgesellschaft! kommen kénnte. Der
Mythos einer solchen Meritokratie wurde auch von links kriti-
siert. So beschrieb der englische Soziologe Michael Young?
(1915-2002) in seiner sozialutopischen Satire »The Rise of the
Meritocracy 1870-2033« mogliche Auswirkungen. Diese uto-
pische Gesellschaft wire demnach keine egalitire, sondern eine
Klassengesellschaft, in der jedoch das Diktat des Intelligenztests
im Gegensatz zum Primat der sozialen Abstammung herrschen
wiirde. Entsprechend der Formel Leistungswert = Intelligenz +
Einsatz der Persénlichkeit (Lw=I+E) wiirden die Gesellschafts-
mitglieder in der Sozialhierarchie placziert (vgl. Young 1961: 127).
Die psychologischen Testverfahren wiren so weit fortgeschrit-
ten, dass ein »Eugenik-Institut« in London »die Intelligenz der
Kinder endlich ganz exakt aus der Intelligenz ihrer Vorfahren
errechnen« kénnte (ebd.: 246 f.). Die erwerbstitigen Minner
sollten, um keine Erbanlagen zu vergeuden, angehalten werden,
nur ebenbiirtig intelligente Frauen zu heiraten. Young zeigte in
seiner Satire, dass die Argumentation einer vollig auf Leistung
abgestellten Gesellschaft nicht weit von den Argumenten eines
Karl Valentin Miiller entfernt ist. Eine solche an Platons »Staat«

1 »Meritokratie« beschreibt eine Gesellschaft, in der die sozialen Positi-
onen in erster Linie nach den Verdiensten (»Meriten«) der Einzelnen
vergeben werden.

2 Michael Young bzw. Baron Young of Dartington war eine bedeutende
Person der britischen Bildungssoziologie. Er prigte mafigeblich die
Arbeit der Labour Party und initiierte die Griindung der »Open Uni-
versity«.
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angelehnte Gesellschaftsutopie wire deshalb stabil, so Michael
Young satirisch in der Sprache seiner Zeitgenossen, da »bis jetzt
[...] noch nicht fest[ge]stell[t werden konnte], inwieweit ein
[...] gesellschaftlich niedrig eingestufter Mensch ein Ressenti-
ment empfindet. Gerade die Tatsache, daf§ er keine Intelligenz
besitzt, bedeutet ja, dafl er auch nicht ausdrucksfihig ist, also
nicht allzu klar beschreiben kann, was er tatsichlich empfindet«
(ebd.: 135). Eine nicht uniibliche Sichtweise, wie das Beispiel
Karl Valentin Miillers zeigt, der dhnliche Vorstellungen von ei-
ner Leistungsgesellschaft hatte, welche die politischen Bestre-
bungen des Proletariats endgiiltig zunichte machen sollte, denn
»[e]ine restlose Aussiebung und schulauslesemiflige Forderung
aller begabten Elemente aus den unteren Schichten wiirde diese
[...] unwiederbringlich zu natiirlichen Pariaschichten machen.
Das Proletariat wiirde nach dem Abschépfen der letzten bega-
bungsmifligen Fettaugen durch radikale Begabtenférderung auf
jede Illusion kiinftiger Aufstiegs- und Fiithrungsanspriiche ver-
zichten miissen« (Miiller 1956: 135).

Michael Youngs Buch ist heute fast vergessen, der Begriff
»Meritocracy« ist jedoch immer noch fester Bestandteil des bri-
tischen politischen Diskurses. Wihrend Young damit in erster
Linie die Gefahr eines neuen Elitismus beschrieb, wird der Be-
griff heute meist positiv verwendet. Ein Jahr vor seinem Tod
meinte Michael Young gegeniiber der Zeitung 7The Guardian
tiber Menschen, die sein Buch entweder nicht gelesen oder nicht
verstanden hatten, er wiinsche sich, Tony Blair wiirde endlich
authéren, das Wort »Meritocracy« zu benutzen (Young 2001).
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Mangelnde Bildungsaspiration als Ursache?

Anlisslich der Immatrikulationsfeier am 3. Juni 1964 an der
Universitit Tiibingen hielt der deutsche Soziologe Ralf Dahren-
dorf einen Festvortrag mit dem Titel »Arbeiterkinder an deut-
schen Universititens, der fiir einiges Aufsehen sorgte. Er stellte
die Frage, weshalb ArbeiterInnenkinder es gerade in Deutsch-
land, aber auch in Osterreich, der Schweiz und Belgien kaum an
die Hochschulen schafften, obwohl das deutsche Bildungswesen
formell zu den privilegienfreisten gehorte. Es gab, im Gegensatz
zu heute, weder Numerus clausus noch Studiengebiihren und
dennoch waren die Universititen schon damals »Mittel der Be-
stitigung, nicht des Erwerbs von sozialem Status« (Dahrendorf
1965: 13). Dahrendorf trennt in seiner Analyse zwischen der Bil-
dungs(un)freundlichkeit der ArbeiterInnen und der ArbeiterIn-
nen(un)freundlichkeit der Bildungseinrichtungen. Seitens der
ArbeiterInnen sieht er, neben finanziellen Schwierigkeiten und
bildungsbedingtem Einnahmenausfall, vor allem zwei Griinde:
Es fehle den ArbeiterInnen an »deferred gratification patterns«,
Verhaltensmustern aufgeschobener Befriedigung, und damit an
Motivation bzw. im Fachbegriff »Bildungsaspiration«: »insbe-
sondere fehlt Arbeitern jene charakeeristisch mittelstindische
Fihigkeit, auf kurzlebige, aber unmittelbare Befriedigungen zu-
gunsten nachhaltigerer spiterer zu verzichten« (ebd.: 18).% In
engem Zusammenhang damit steht die zweite These einer »af-

3 Pierre Bourdieu greift diesen Gedanken spiter wieder auf, erklirt ihn
jedoch damit, dass man das Risiko einer Bildungsinvestition »nur
dann eingeht, wenn man sicher ist, niemals alles zu vetlieren« (Bour-
dieu etal. 1981: 180). Dabei spielt fiir ihn auch der Druck von auflen
eine wichtige Rolle, denn »[b]ei gleicher Leistung geben viel mehr
Schiiler, wenn sie in Riickstand geraten sind, aus den einfacheren Mi-
lieus auf, in denen sich die Familien viel schneller von der Unfihigkeit
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fektiven Distanz« zwischen ArbeiterInnenfamilie und Bildungs-
system, die vor allem durch eine »Informationsdistanz« produ-
ziert wird. Dieses mangelnde Wissen iiber die Bildungsoptionen
bestitigen auch empirische Studien, die in den 1960er Jahren
von einem Team um den Schweizer Soziologen Heinrich Popitz
im Basler Raum erhoben wurden. Popitz charakeerisierte damals
die Bildungswegentscheidungen folgendermaflen: »Die Ent-
scheidungssituation ist fiir fast alle Eltern der Grundschicht un-
klar, unsicher, ambivalent. Der Informationsgrad iiber das Schul-
system, die Kosten der Ausbildung, Stipendien, Berufsméoglich-
keiten ist gering. Bei den Eltern, die ihre Kinder nicht auf das
Gymnasium schicken, fehlt gelegentlich sogar die Kenntnis, daf§
ihr Kind die formale Ubertrittsberechtigung erworben hatte«
(Popitz 1965: 400).

Diese »affektive Distanz« findet Dahrendorf auch auf der
Seite der Bildungseinrichtungen, in denen, wie H. Adam
schreibt, »die Kinder armer Eltern [...] als Schiiler hoherer Lehr-
anstalten von den anderen fast immer als Menschen zweiter
Klasse angeschen« werden (zit. n. Dahrendorf 1965: 20). Lehre-
rInnen hitten Vorurteile, indem sie implizit je nach sozialer Her-
kunft von unterschiedlichen Begabungen und Kenntnissen aus-
gingen. Die Unsicherheit der Eltern bei Bildungswegentschei-
dungen ermichtigt den/die LehrerIn als »Begabungsbegutach-
ter«, quasi allein iiber den Bildungsweg der Kinder zu entschei-
den. Etwaige Vorurteile iiber mangelnde Begabung und tatsich-
lich vorhandene Schwierigkeiten flsssen dabei negativ ein.

ihrer Kinder als von deren Fihigkeiten iiberzeugen lassen« (Bourdieu
2001: 22).

4 Dazu gehdren Unsicherheit, sprachliche Schwierigkeiten, aber auch
die geringeren Méglichkeiten der Eltern, ihren Kindern in schulischen
Fragen und beim Lernen persénlich zu helfen oder Nachhilfeunter-

richt zu bezahlen (vgl. Dahrendorf 1965: 24).
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Nach Dahrendorf sollten sich die Schulen stirker um eine
bessere Information bemiihen. Priifungen und schulische »Aus-
lese« sollten anonymisiert werden, um mégliche persénliche Vor-
urteile des Priifers/der Priiferin abzubauen. Schliefllich, meint
Dahrendorf, sollte die Konkurrenz zwischen privaten und 6ffent-
lichen Schulen sowie verschiedenen Schultypen verstirke wer-
den, um die »Starrheit des deutschen Schulwesens« aufzuheben
(Dahrendorf 1965: 41).

Dahrendorfs Vortragstext verbindet mehrere Aspekte der
deutschsprachigen Debatte zur Bildungsungleichheit. Dazu ge-
hort die These, dass mit der Schichtzugehérigkeit bestimmte
Gesellschaftsbilder, Wertorientierungen und Erziehungseinstel-
lungen verbunden seien. Es wird ein unterschiedliches Sprach-
verhalten zwischen den Gesellschaftsklassen angesprochen. Dah-
rendorf ortet eine affektive Distanz der Arbeiterfamilie gegen-
iiber einem »mittelschichtsorientierten« Bildungssystem und
stellt schlieflich ein durchaus unbewusstes Ausleseverfahren im
Schulsystem fest.

Die Coleman-Reports

Ab dem Jahr 1966 untersuchte ein Team um den Soziolo-
gen James Coleman (1926-1995) die Chancengleichheit im US-
amerikanischen Bildungssystem. Die drei zwischen 1968 und
1982 veroftentichten »Coleman-Reports« [osten in der US-ame-
rikanischen Offentlichkeit heftige Reaktionen aus. Der erste Re-
port betraf die ethnische Segregation und suchte Griinde fiir die
Leistungsunterschiede zwischen schwarzen und weiflen Schiile-
rInnen. Entgegen den urspriinglichen Annahmen stellte sich da-
bei heraus, dass diese Unterschiede vor allem auf die Zusam-
mensetzung der SchiilerInnenpopulation zuriickzufithren wa-
ren. Vor allem in Schulen mit einem hoheren Anteil weifSer
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SchiilerInnen waren die Lernerfolge grofier. Dies war vor allem
darauf zuriickzufiihren, dass die farbigen SchiilerInnen hiufig
aus drmeren und bildungsfernen Familien stammten. Die Kin-
der aus weiflen Familien hatten auf Grund ihrer privilegierten
Lage hohere Bildungsanspriiche und eine bessere Unterstiitzung,
was sich in Summe positiv auf den Lernerfolg und das Lernkli-
ma in den Klassen mit »weifSer Mehrheit« auswirkte.

Als Konsequenz des Berichts folgte eine »Desegregationspo-
litik«, indem beispielsweise Kinder aus »schwarzen« Wohnvier-
teln mit Schulbussen in »weifle« Schulen gebracht wurden (»bus-
sing«). Diese ausschliefSlich ethnischen Kriterien folgende Praxis
stand im Grunde gegen die Ergebnisse von Coleman, die eine
soziotkonomische Zusammenfithrung nahe legten. Schliellich
kam es, wie Coleman in seinem Report von 1975 zeigte, zu €i-
ner »white flight«: Weifle Eltern zogen mit ihren Kindern in die
ethnisch homogeneren Vorstidte.

Im Report von 1982 betrachtete Coleman die Unterschiede
zwischen privaten und staatlichen Schulen: SchiilerInnen an ka-
tholischen und anderen Privatschulen erbrachten hohere Punkt-
werte in Leistungstests, was Coleman mit der besseren sozialen
Herkunft, aber auch iiber die hheren Leistungsmafstibe (Haus-
arbeiten, regelmiflige Anwesenheit etc.) erklirte (vgl. Hunt 1991;
Mayer 1997).

Bildungswege und spitere Berufsposition

Ab dem Ende der 1960er Jahre untersuchten mehrere Stu-
dien den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, erwor-
benen Bildungsqualifikationen und Arbeitsmarkt. So zeigen
Untersuchungen wie »The American Occupational Structure«
(1967) von Peter M. Blau und Otis D. Duncan, dass der Ein-
fluss der sozialen Herkunft (Familienresidualeffekt) zumindest
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mit zunehmendem Berufsweg gegeniiber der Bildungs- und Be-
rufsqualifikation abnimmt (vgl. Blau/Tyree/Duncan 1978).
Mit dem Begriff »Kredenzialismus« (»Credentialism«) wird
seit den 1970er Jahren im angloamerikanischen Raum der Zu-
sammenhang zwischen Bildungszertifikaten und Karrieren be-
schrieben. Im Grunde bedeutet dies, dass Zeugnisse und Berech-
tigungsnachweise (»Credentials«) zunehmend den Zugang zu bes-
seren Berufspositionen bestimmen. Randall Collins zeigt in »The
Credential Society« (1979), dass dies jedoch iiber Formen der so-
zialen SchlieBung funktioniert: Die héheren sozialen Schichten
vererben ihren sozialen Status, indem sie sich bessere Zugangs-
chancen zu den Bildungseinrichtungen sichern. Diese wiederum
vermitteln neben den beruflichen Qualifikationen gemeinsame
Identititen, Werte und Verhaltensweisen unter den Absolven-
tlnnen. Damit das System nach oben reproduktiv und nach un-
ten selektiv wirke, erlangen Bildungspatente eine zunehmende Be-
deutung bei gleichzeitiger Kontrolle des Zugangs zu den Bildungs-
institutionen. Auch heutige empirische Befunde bestitigen diese
These: Bei wachsender Bedeutung von Bildungstiteln fiir den be-
ruflichen Statuserwerb differenzieren sich die Bildungstitel unter-
einander immer stirker aus. Neben einer wachsenden Zahl relativ
wertloser Titel, z.B. dem Bachelor, wird der Marke fiir exklusive
und hochpreisige Eliteeinrichtungen ausgebaut (Collins 1979;
Bourdieu et al. 1981; vgl. »Diploma Disease«, Dore 1976).

Die Neue Linke und das Bildungssystem

Auch die Neue Linke setzte sich mit Fragen sozialer Un-
gleichheit im Bildungssystem auseinander. Der franzésische
Strukturalist Louis Althusser bezog sich dabei u.a. auf den mar-
xistischen Philosophen Antonio Gramsci. Nach diesem reprodu-
ziert sich staatliche Herrschaft nicht einfach nur durch Unter-
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driickung, sondern auch mit ideologischen Mitteln, beispiclswei-
se iiber die Erziehung. Althusser entwickelt darauf aufbauend
seine Theorie der Staatsapparate, die er in ideologische (ISA)°
und repressive (RSA)® unterteilt. Lange Zeit waren die ideologi-
schen Staatsapparate von Kirche und Familie dominiert. In der
Moderne gewann das Paar Bildung/Familie gegeniiber der Kir-
che an Bedeutung: Die Schule sorgt fiir die »qualitative Repro-
duktion der Arbeitskraft«, indem sie Fihigkeiten fiir die spitere
Arbeit sowie Regeln des guten Anstands und Verhaltens vermit-
tele. »Mit anderen Worten: die Schule [... lehrt] »Fihigkeitene,
aber in Formen, die die Unterwerfung unter die herrschende
Ideologie oder die Beherrschung ihrer >Praxisc sichern« (Althus-
ser 1977: 112). Dabei prigt sie die Menschen schon frith mit
herrschenden Ideologien: »Ungefihr mit 16 Jahren »filltc eine
enorme Masse von Kindern »>in die Produktion¢ die Arbeiter
oder Kleinbauern. Ein anderer Teil der Schuljugend macht wei-
ter: und koste es, was es wolle, kommen sie ein Stiick weiter, um
unterwegs zu >fallen< und die Posten der unteren und mittleren
Kader, der Angestellten, der unteren und mittleren Beamten, al-
so von Kleinbiirgern jeder Art zu besetzen. Ein letzter Teil er-
reicht die Gipfel, entweder um in intellektuelle Halbarbeitslosig-
keit zu verfallen oder um neben >Intellektuellen des Gesamtarbei-
ters¢ Agenten der Ausbeutung (Kapitalisten, Manager), Agenten
der Unterdriickung (Militirs, Polizisten, Politiker, Verwaltungs-
fachleute usw.) oder Berufsideologen (Priester aller Art, deren
Mehrheit iiberzeugte >Laienc sind) zu liefern. Jede Gruppe, die
unterwegs »fille, ist praktisch mit der Ideologie versehen, die ih-
rer Rolle in der Klassengesellschaft entspricht« (ebd.: 128).

5  Kirchen, Schulen, Familie, Teile des Rechtssystems, Politik, Gewerk-
schaften, Medien und Kultur.
6  Regierung, Verwaltung, Armee, Polizei, Gerichte und Gefingnisse.
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Neben Althusser finden sich in den spiten 1970er Jahren
theoretische und empirische Arbeiten mit einer dhnlichen Argu-
mentation, beispielsweise in »Schooling in Capitalist America«
(1976) von Samuel Bowles und Herbert Gintis.” Thnen zufolge
domestiziert das Bildungssystem die Arbeiterschaft. Die Schule
vermittelt zwar berufsrelevante technische und soziale Fihigkei-
ten und bereitet die Menschen auf die Entfremdungsstruktur in
den Arbeitsbeziehungen vor, férdert jedoch nicht die Entwick-
lung zu autonomen Persénlichkeiten (vgl. Bowles/Gintis 1976).

Theorien rationaler Akteure

Im Lauf der Bildungskarriere eines Menschen miissen an
mehreren Knotenpunkten Entscheidungen zum weiteren Bil-
dungsweg getroffen werden. Einmal abgesechen von der vorschu-
lischen Bildung erfolgt dies in Osterreich schon sehr friih. Be-
reits nach vier Jahren gemeinsamer Volksschule miissen sich die
Eltern oder Kinder zwischen Gymnasium und Hauptschule® und
innerhalb dieser zwischen verschiedenen inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen? entscheiden. Ein Zweig innerhalb der Bildungs-

7 Vgl. auch Paul Willis: »Learning to Labour. How Working Class Kids
Get Working Class Jobs« (1977), siche den Artikel von Stefan Vater in
diesem Band.

8  Eher unwahrscheinlich ist wohl die freiwillige Wahl der Sonderschule.
Die theoretisch noch existierende Volksschuloberstufe mit einem An-
teil von 0,01% der SchiilerInnen spielt kaum noch eine Rolle. Von
den 3.400 o6sterreichischen Volkschulen fithren noch 15 eine Volks-
schuloberstufe (vgl. Wagner 2006).

9  Wobei dieser Luxus der Entscheidung ein tendenziell stidtisches Pro-
blem ist. In vielen Landgemeinden sind Hauptschulen auf Grund der
groflen Entfernung zum nichsten Gymnasium so etwas wie »Gesamt-
schulen« (vgl. den Artikel von Alexander Wisbauer in diesem Band).
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forschung befasst sich sehr eingehend mit diesen »Bildungsweg-
entscheidungen«. Meist wird hier von einer Kosten-Nutzen-
Uberlegung unter Unsicherheit ausgegangen. Beliebt ist die Ver-
wendung des Modells des rationalen Handelns von Erikson und
Jonsson mit der Formel U=p*B-C. Die Gesamtnutzeneinschit-
zung bzw. Wahl eines Schultyps entspricht demzufolge der Er-
folgswahrscheinlichkeit (p) multipliziert mit dem erwarteten Er-
trag der Bildungsinvestition (B) reduziert um die Investitions-
und Opportunititskosten (C) (vgl. Erikson/Jonsson 1996; Be-
cker/Lauterbach 2004: 168 £., Rossel/Beckert-Zieglschmid 2002:
511).

In den 1960er Jahren prigte u.a. der konservative US-ame-
rikanische Wirtschaftswissenschaftler Gary Becker den noch heu-
te umstrittenen Begriff des »Humankapitals«.!° Bildung ist dem-
zufolge eine Investition in menschliche Ressourcen, die sich als
Produktionsfaktor gewinnbringend im Produktionsprozess ein-
setzen ldsst. Die Nachfrage des »homo oeconomicus« nach Bil-
dung erfolgt daher nur, wenn es sich auf Grund der Kosten auch
lohnt. Dahinter steht ein neoklassisches Modell vollkommenen
Wettbewerbs und der Entlohnung nach Produktivitit.!" Das
Lebenseinkommen inklusive der entsprechenden Investition in
Humankapital wird verglichen mit dem Lebenseinkommen, das
resultierte, wiirde auf die Bildungsinvestition verzichtet. Die op-
timale Bildungsinvestition ergibt sich am »Gleichgewichts-
punkt«: In Humankapital wird so lange investiert, bis die Kos-

10 Die »Gesellschaft fiir deutsche Sprache e.V.« wihlte 2004 den Begriff
»Humankapital« zum »Unwort des Jahres«. Vgl. auch Beate Krais
(1983) zum Unterschied zwischen der Humankapital-Theorie und
der Kapital-Theorie von Bourdieu.

11 Bereits fiir Adam Smith war Bildung Investition in hohere Qualifika-
tion und bestimmte damit den Kostenpreis qualifizierter Arbeit (vgl.

Smith 2006: 975-1010).
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ten der Investitionstitigkeit gleich dem Gegenwartswert der sich
daraus ergebenden Ertriige sind (vgl. Kristen 1999: 18-22; Be-
cker 1975).

Die Unterschiede im Bildungsverhalten nach sozialer Her-
kunft erklirt sich Gary Becker aus der geringeren schulischen
Erfolgswahrscheinlichkeit und der grofleren Kostenbelastung:
Bei geringerem Einkommen sind die Bildungskosten unterer
Schichten, bezogen auf das zur Verfiigung stehende Geld, relativ
héher. Der Zins fiir entgangenen Lohn wird héher eingeschitzt
und damit verringert sich die Bildungsnachfrage. Becker gelingt
damit ein schones 6konomisches Modell, das leider an der Rea-
licdt scheitert. Es geht von einem Menschen aus, der in der Lage
sei, sein Lebenseinkommen hyperrational im Voraus kalkulieren
zu konnen. Dieser Mensch fixiert sich dabei ausschliellich auf
das zukiinftige Einkommen, wihrend beispielsweise die Nach-
frageseite des Arbeitsmarktes ausgeblendet wird. Trotz dieser
Schwiichen leitete der franzssische Soziologe Raymond Boudon
davon eine soziologische Theorie der Bildungswegentschei-
dungen ab, auf der sehr viele heutige Bildungswegtheorien ba-
sieren.

Um die sozialen Unterschiede in den Bildungsentschei-
dungen besser erkliren zu kdnnen, unterscheidet Boudon zwi-
schen primiren und sekundiren Effekten der Schichtzugehorig-
keit. Primire Effekte umfassen langfristige Wirkungen des Sozi-
alisationsprozesses: Niedriger familidrer Sozialstatus bedeutet
demzufolge eine drmere »kulturelle Ausstattung« der Kinder
und daher eine geringere Erfolgswahrscheinlichkeit im Bil-
dungssystem. Dazu zihlt Boudon Unterschiede in der Sprache,
die vermittelte Lernmotivation sowie Lerngewohnheiten. Als se-
kundire Effekte betrachtet Boudon die schichtabhingigen Un-
terschiede in der Kosten-Nutzen-Bewertung und der Wahl des
Bildungswegs. Eltern wiinschen sich fiir ihre Kinder grundsitz-
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lich einen sozialen Aufstieg, haben jedoch groflere Angst davor,
die Kinder konnten ihnen gegeniiber sozial absteigen. Daher in-
vestieren bildungsnahe Familien deutlich mehr in die Bildung
ihrer Kinder, wihrend bildungsferne Familien schon frither mit
einem erreichten Abschluss zufrieden sind. Dazu kommt, dass
auf Grund der groferen sozialen Distanz zwischen niedrigerem
Sozialstatus im Vergleich zu héherer Bildung diese Familien
letztlich mehr Ressourcen aufbringen und gréflere Anstren-
gungen unternchmen miissen, um dieselben Bildungshiirden zu
nehmen wie sozial besser Positionierte.

An seinem Modell des sequenziellen Entscheidungsprozes-
ses wihrend der Schullaufbahn zeigt Boudon, wie sich diese Ef-
fekte im Lauf der Zeit verstirken. Die Wahl zwischen Verbleib
im Bildungssystem oder Verlassen desselben hiingt mit einer be-
stimmten »Uberlebenswahrscheinlichkeit« zusammen. Diese er-
gibt sich aus der Kalkulation von Kosten, Ertrigen und Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten. Durch die Sequenzialitit, also die Abhin-
gigkeit einer Entscheidung von allen zuvor getitigten, ergibt
sich eine nach primiren und sekundiren Herkunftseffekeen ste-
tig auseinander driftende »Uberlebenswahrscheinlichkeit« zwi-
schen Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft.

Auch Raymond Boudon bleibt letztlich einem Rational
Choice-Modell verhaftet, in dem viele Aspekte des sozialen Le-
bens einem mathematischen Rechenmodell unterworfen wer-
den. In einigen neueren Arbeiten dieser Tradition wurde ver-
sucht, diesem Mangel zu begegnen.

Aktuelle Theorien der Bildungswegentscheidungen

So unterscheidet Diego Gambetta in »Were They Pushed or
Did They Jump?« (1987) verschiedene Formen von Einschrin-
kungen (constraints), die Einfluss auf die Bildungsentscheidungen
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nehmen. Neben den individuellen Arbeits- und Verdienstprife-
renzen fiihrt er so genannte Push- und Pull-Faktoren an. Push-
Faktoren haben Bildung als Konsumgut im Blick und beinhalten
institutionelle, kulturelle und 6konomische Beschrinkungen.
Dazu zihlen mangelnde Ressourcen in der Familie sowie recht-
liche und schulische Regelungen, wobei Gambetti den dkono-
mischen Constraints grofiere Bedeutung zumisst: Je schwieriger
die finanzielle Situation, desto geringer sicht er die Wahrschein-
lichkeit fiir den Verbleib im Schulsystem. Im Fall der Pull-Fak-
toren werden die Bildungsentscheidungen vor allem als Investiti-
onen geschen. Sie beziehen sich auf den bisherigen schulischen
Erfolg sowie auf die zu erwartenden Arbeitsmarke-Aussichten.
Robert Erikson und Jan O. Jonsson entwickelten die bereits
zuvor erwihnte Bildungserwartungsformel p*B-C. Thnen zufolge
schitzen die Individuen die kiinftigen Ertriige ihrer Bildungsinves-
tition. Diese Schitzungen umfassen neben dem Einkommen
auch nichtmonetire Vorteile wie verbesserte Arbeitsbedingungen,
Status und Prestige (B). Die Verfiigbarkeit iiber fiir den Bildungs-
erfolg relevante Kapitalien beeinflusst die Wahrscheinlichkeit des
schulischen Erfolgs (p). Finanzielle Ressourcen wirken sich iiber
die Bildungskosten (C) aus, da diese das Familieneinkommen un-
gleich belasten. Schliefllich wird in den Bildungsertrigen (B)
auch einberechnet, dass der negative Wert des drohenden sozialen
Abstiegs in den oberen Schichten schwerer wiegt als der positive
Wert eines moglichen Aufstiegs (vgl. Erikson/Jonsson 1996).
Das Modell der »relativen Risikoaversion« von Richard
Breen und John Goldthorpe (1997) geht davon aus, dass Bil-
dungsentscheidungen vom Abwigen zwischen sozialem Aufstieg
und der Vermeidung des sozialen Abstiegs abhiingen. Breen und
Goldthorpe unterscheiden bei Ober-, Mittel- und Unterschicht
an den einzelnen Entscheidungspunkten zwischen den Moglich-
keiten Verlassen, Erfolg und Misserfolg und analysieren die Kon-
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sequenzen der einzelnen Entscheidungen: Der erfolgreiche Ver-
bleib erhéht demnach die Chancen fiir den Zugang zur Ober-
schicht im Vergleich zu Misserfolg bzw. dem vorzeitigen Verlas-
sen. Kommt es dann zu einem Scheitern, fithrt dies jedoch mit
groflerer Wahrscheinlichkeit zu einem Absinken in die Unter-
schicht als beim Verlassen des Systems. Da untere Schichten we-
sentlich groflere Anstrengungen vollbringen miissen, um densel-
ben Status zu erreichen wie obere Schichten, sehen Breen und
Goldthorpe im Statuserhalt die treibende Kraft fiir schichtspezi-
fische Bildungsentscheidungen (vgl. Breen/Yaish 2003).

Ausblick

Heute finden wir in der Soziologie der Bildungsungleich-
heit vor allem zwei dominante Theoriestringe: den cher kon-
flikttheoretischen Ansatz um Pierre Bourdieu (siche den fol-
genden Aufsatz) sowie die eben besprochenen Varianten eines
klassen- und akteursspezifischen Kosten-Nutzen-Kalkiils in der
Bildungsinvestition (Rational Choice). Bei niherer Betrachtung
schlieen die beiden Denkschulen einander keineswegs aus.
Withrend die Rational Choice-Variante an den Entscheidungs-
punkten des Bildungswegs ansetzt, arbeitet der zweite Ansatz
stirker zu den Selektionsmechanismen innerhalb des Bildungs-
systems sowie zu den gesamtgesellschaftlichen Strategien der ver-
schiedenen Klassenfraktionen. Obwohl beide Traditionen eher
nebeneinander als miteinander arbeiten, versucht eine Forscher-
gruppe um den hannoverischen Soziologen Michael Vester mitt-
lerweile einen gemeinsamen Ansatz aus den beiden Theorietra-
ditionen herauszuarbeiten (vgl. Vester 2006).

Auf den zur Verfiigung stehenden Seiten konnten nur die
wesentlichen Hauptlinien der soziologischen Auseinanderset-
zung mit Bildungsbeteiligung auf Grund der sozialen Herkunft
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skizziert werden. Auf manche von ihnen wird in den kommen-
den Kapiteln noch einmal eingegangen. Letztlich bleiben sie je-
doch nur reine Theorie — ohne den politischen Willen werden
sie auch in Zukunft nur die Biicherregale schmiicken.
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INGoLF ERLER

Die Illusion der Chancengleichheit

Pierre Bourdieu und seine Theorie der Bildungsungleichheir

mDie Gleichbeit der Chancen« entscheidet sich nach der Vertei-
lung der Hochschuldiplome je nach sozialer Herkunft. Diese Ver-
teilung zeigt auf eklatante Weise, dass die Chancen eines Kindes
auf schulischen Erfolg viel dirckter eine Funktion seiner sozi-
alen Klasse als seiner persinlichen Talente sind«

(Bourdien 2001: 20).

Gehen wir gedanklich 30 Jahre zuriick: Es gibt keine Studi-
engebiihren, der Zugang zur Universitit ist nicht durch ver-
schiedenste Aufnahmeverfahren beschrinkt und es gibt noch ei-
nen politischen Willen, auch Kinder aus bildungsfernen Schich-
ten zu hoherer Bildung zu animieren. Trotz dieser aus heutiger
Sicht paradiesisch erscheinenden Zustinde zeigte sich, dass die
Bildungsoffnung vor allem Frauen und Mittelschichtskindern
zu einem Studium verhalf. Kinder aus ArbeiterInnen- oder biu-
etlichen Familien kamen dagegen bei weitem nicht in dem Aus-
maf$ an die Universititen, wie es ihrer gesamtgesellschaftlichen
Grof8e entsprochen hitte. Ein dhnliches Bild zeigte sich auch in
Frankreich, wo eine 1962 vom Institut National d’Erudes Dé-
mographiques (INED) durchgefiihrte Studie das Vertrauen in
die republikanische Schule als Trigerin von Freiheit, Gleichheit
und Briiderlichkeit nachhaltig erschiitterte, indem sie erstmals
den sozialen Auslese- und Eliminierungsprozess des Bildungssys-
tems in Zahlen fasste. Entgegen der Ansicht vieler skonomisti-
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scher MarxistInnen zeigte sich dabei, dass vor allem die kultu-
relle Herkunft entscheidender fiir den schulischen Erfolg war als
beispielsweise das Einkommen. Daran anschlieflend versffentlich-
ten die Soziologen Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron
1964 das Buch »Les héritiers« (Die Erben), das wie »der Blitz aus
heiterem Himmel« einschlug (Baudelot 2005: 167) und von man-
chen als ein Ausléser der Pariser 1968er-Revolte geschen wird.
Die beiden Autoren zeigten, wie auch im Nachfolgeband »La
reproduction« von 1970, wie die Klassengesellschaft durch das
Bildungssystem (re)produziert wird.! Dabei klang ihr Hauptar-
gument zunichst etwas seltsam: Die Klassengesellschaft wird re-
produziert, indem das Schul- und Unterrichtssystem alle gleich
behandelt und in keiner Weise addquat darauf eingeht, welche
Voraussetzungen die einzelnen Personen mitbringen.

Das Schul- und Unterrichtssystem reproduziert, vermittelt
und bewertet eine bestimmte Form der gesellschaftlichen Kultur,
es orientiert sich an den herrschenden Normen und Idealen. Je-
der Mensch weif8 aus eigener Erfahrung, dass klassische Musik
und Schlager, abstrakte Kunst und Kitsch, sprachliches Aus-
drucksvermégen und sportliches Kénnen unterschiedlich bewer-
tet und eindeutig einer Seite der sozialen Hierarchie, oben oder
unten, zugewiesen werden. Bourdieu bezeichnet diese Pole als le-
gitime bzw. illegitime Kultur. Je nach sozialer Herkunft bringen
SchiilerInnen und Studierende unterschiedliche Erfahrungen da-
ritber mit. Diejenigen SchiilerInnen, die durch ihr soziales Um-
feld die gewiinschte (legitime) biirgerliche Kultur von klein auf

1 Auf Deutsch erschienen die beiden Binde »Les hériters. Les étudiants
et la culture« sowie »La reproduction« in verschiedenen Teilen neu zu-
sammengestellt zuerst in »Die Illusion der Chancengleichheit« 1971
in Stuttgart. Die fehlenden Teile erschienen dann 1973 in »Grundla-
gen einer Theorie der symbolischen Gewalt« gemeinsam mit »Kultu-
relle Reproduktion und soziale Reproduktion« in Frankfurt a.M.
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kennen, haben einen Vorsprung gegeniiber jenen, die diese Kul-
tur von Grund auf erlernen miissen. Dieses Handicap besteht auf
verschiedensten Ebenen; es kommt z.B. darauf an, ob zu Hause
Dialekt oder Hochsprache gesprochen wird, ob Akademike-
rInnen in der Familie vor allem als Respektspersonen einer ande-
ren sozialen Welt erlebt werden oder welche kulturellen Vorlie-
ben in der sozialen Umgebung iiblich sind. Schiilerlnnen miis-
sen, um akzeptiert zu werden, erst die Codes lernen, die von der
Schule erwiinscht sind.? In der Weise, wie das Bildungssystem
ungleiche Schiilerlnnen mit denselben Mitteln bewertet (beno-
tet), verschleiert es ihre unterschiedlichen Voraussetzungen.

Ein neues Kapitalkonzept

Bourdieu, 1930 als Sohn eines Postbeamten und einer Bau-
erntochter in einem kleinen Dorf im entegenen Béarn in den
Pyrenien geboren, hatte das unwahrscheinliche Gliick, am Ende
seiner Schullaufbahn an der Pariser Eliteuniversitit Ecole Nor-
male Supérieure zu landen. Die damit iiberwundene soziale und
kulturelle Distanz und persénliche Erfahrung verhalf Bourdieu
wohl zu einem besonders feinen Sinn fiir diese (Re-)Produkti-
onsfunktion des Bildungssystems. Rasch erkannte er, dass es
nicht geniigen wiirde, soziale Ungleichheit als Produkt einer Ge-
sellschaft zu beschreiben, die aus zwei einander feindlich gegen-
tiberstehenden Klassen bestehe. Er erklirte sich die Klassenge-
sellschaft nicht ausschlieflich iiber das Eigentum und Nichteigen-

2 Selbst wenn diese Codes erlernt wurden, bedeutet das noch lange nicht,
dass dies ausreichen wiirde, um den kulturellen »Riickstand« aufzuho-
len. Bourdieu zeigt, dass das Schulsystem sehr genau zwischen mithsam
erlerntem Wissen (dem »Fleif3«) und familiir erworbenem Wissen (das
man »nebenbei mitbekommt«) unterscheidet. Letzteres fiihrt zu einer
Leichtigkeit, die als »Brillanz« ausgelegt wird (vgl. Bourdieu 2004).
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tum an 8konomischen Giitern, die umgangssprachlich gerne als

»Kapital« bezeichnet werden.? Diesen Begriff erweiterte er um

eine kulturelle, soziale und symbolische Dimension. Kapital tritt

dabei in mindestens vier Arten auf:

1)

2)

4)

Okonomisches Kapital ist praktisch identisch mit dem um-
gangssprachlich verwendeten. Es ist in unseren Gesellschaften
dominant und wird in Form von Eigentum angesammelt.
Kulturelles Kapiral meint den Besitz von (legitimer) Bildung,
Wissen und Geschmack. In erster Linie finden wir dieses
als gelerntes Wissen (inkorporiert). Zur Schau gestellt wird
es in institutionalisierter Form, iiber schulische Abschliisse,
Zertifikate und Titel. Schliefilich lisst sich kulturelles Kapi-
tal auch in objektiviertem Zustand beschreiben: »in Form
von kulturellen Giitern, Bildern, Biichern, Lexika, Instru-
menten oder Maschinen, in denen bestimmte Theorien
und deren Kritiken, Problematiken usw. Spuren hinterlas-
sen oder sich verwirklicht haben« (Bourdieu 1997: 53).
Soziales Kapiral sind die hilfreichen sozialen Netzwerke, die
einer Person, vor allem dank Geburt in eine bestimmte Fa-
milie, zur Verfiigung stehen.

Schliellich nennt Bourdieu noch das symbolische Kapiral,
das umgangssprachlich als Prestige oder Renommee be-
zeichnet werden wiirde.

Im sozialen Feld* der Bildung (re)produziert sich soziale Un-
gleichheit vor allem iiber das kulturelle Kapital, gleichzeitig steht
dahinter jedoch immer die Verfiigung iiber skonomisches Ka-
pital. Das Bildungssystem hat die Macht, Titel, also institutio-

Bourdieu tibernimmt den umgangssprachlichen Begriff des »Kapitals«
und nicht den von Marx verwendeten Begriff.

Als »Feld« bezeichnet Bourdieu Teilbereiche der Gesellschaft wie Poli-
tik, Religion oder Wirtschaft.
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nalisiertes Kapital, zu verleihen (vgl. Bourdieu et al. 1981). Bil-
dungstitel erdffnen oder verschliefen ihren Besitzern den Zu-
gang zu begehrten sozialen Positionen und Lebensformen, ihre
Seltenheit erhdht den Wert in der Auseinandersetzung um at-
traktive Positionen in der gesellschaftlichen Rangordnung,.

Okonomisches Kapital ist eine Grundvoraussetzung dafiir, ob
sich eine Familie einen bestimmten Bildungsweg (inklusive pri-
vater Nachhilfekosten) iiberhaupt leisten kann. »Okonomisches
Kapital ist nicht nur Voraussetzung fiir die Auswahl der Schu-
len, das Maf§ der Bildungsanstrengungen und der Verweildauer
im Bildungssystem; vielmehr ebnet 6konomisches Kapital im
Verein mit Sozialkapital erst den Weg zur gewinnbringenden Ver-
wertung der Bildungsinvestition und 6ffnet den Weg zu erfolgrei-
chen Berufskarrieren« (vgl. Miiller, zit. n. Reinprecht 2005: 140).

SchliefSlich hingt damit das symbolische Kapital zusammen,
die Ehrfurcht vor den Institutionen der Bildung, dessen Wirkung
jeder beobachten kann, sei es an Elternsprechtagen in der Schule
oder bei Sponsionsfeiern an der Universitit. Das Bildungssystem
versteht es hervorragend, zu blenden, und je besser dies gelingt,
desto stirker unterwerfen sich SchiilerIn/Studentln der symbo-
lischen Herrschaft der Bildungseinrichtungen.

Der Habitus als verinnerlichte Klassenposition

Um erkliren zu kdnnen, wie und warum die Inszenierung
von Wissen und Bildung so ungleich wirke, greift Bourdieu auf
das alte sozial-philosophische Konzept des Habitus zuriick.

Unter Habitus versteht er die jeweils spezifische Art und
Weise, unseren Alltag wahrzunehmen, zu beurteilen, zu denken
und zu handeln. Von Geburt an und zum Teil schon davor ler-
nen wir bestimmte Dinge als selbstverstindlich kennen und an-
dere als fremd. Wir gewohnen uns an bestimmte Speisen, Gerii-
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che, Musik, die wir woméglich schon als Kinder kennen gelernt
haben, die uns dadurch vertraut sind und unseren »Geschmack«
prigen. Gleichzeitig haben wir von klein auf mit bestimmten
Alltagssituationen umzugehen gelernt, wissen, wie wir darauf re-
agieren konnen, und haben uns eine Meinung dazu gebildet.
Bourdieu konnte nun zeigen, dass alle diese Erfahrungen mit
der sozialen Situation — Klasse, Geschlecht, Milieu — zusammen-
hingen, in der wir gelebt haben und leben. Wir haben diese
meist unbewusst aufgenommen (inkorporiert) und reagieren auf
sie ebenfalls meist spontan und unbewusst. Auf Grund der un-
glaublichen Fiille an Eindriicken und Ausdriicken hat sich ein
»Habitus«, ein Verhalten, gebildet, das wiederum unseren Le-
bensstil mitbestimmt.

Indem das Bildungssystem nun auf Vorstellungen einer biir-
gerlichen und kleinbiirgerlichen Kultur aufbaut, bewertet es
biirgerliches Verhalten entsprechend positiv. Menschen mit an-
derem sozialen Hintergrund fiihlen sich darin eher fremd. »Der
Professor bevorzugt instinktiv die Studenten, die in ihrer Vollen-
dung die privilegierten Werte der Bourgeoisie ausdriicken, zu
der er selbst gehért oder zu der er sich mit seiner Ausbildung
zihlt« (Bourdieu 2001: 23).

Die Funktion des Bildungssystems

Das Bildungssystem hat »nicht nur die Aufgabe, qualifi-
zierte Arbeitskraft zu reproduzieren — wir nennen das vereinfa-
chend die >technische Reproduktionsfunktion« —, sondern auch
die Funktion, die Stellung der Arbeitskrifte bzw. ihrer Gruppe
innerhalb der Sozialstruktur zu reproduzieren — die soziale Re-
produktionsfunktion —, wobei diese soziale Stellung relativ un-
abhingig von der erworbenen eigentlich technischen Fihigkeit
ist« (Bourdieu et al. 1981: 96).
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In Bildung zu investieren ist nie voraussetzungslos. Fiir die
einen geht es dabei um die Vererbung kulturellen Kapitals inner-
halb der Familie. Fiir die anderen geht es um die Chance, besse-
re Startpositionen in anderen sozialen Feldern zu erhalten. Das
Risiko jedoch, »bei dem Versuch, alles zu gewinnen, alles zu ver-
lieren«, geht man nur dann ein, »wenn man sicher ist, niemals
alles zu verlieren« (Bourdieu et al. 1981: 180).

Mit dem Ansteigen der Beteiligung unterer sozialer Schich-
ten am Bildungssystem schien es erstmals mdglich, die Spirale
der sozialen und kulturellen Reproduktion der herrschenden
Klassen zu durchbrechen. Wie naiv diese Ansichten waren, zeigt
sich heute beim konservativen Riickfall umso deutlicher. Mit
dem Ruf nach Elite-, Spitzen- oder Weltklasseuniversititen fillt
die Universitit dorthin zuriick, wo sie eigentlich immer gestan-
den ist. Diese Entwicklung ist jedoch kein Akt mangelnder Ein-
sicht in eine gesellschaftliche Zukunftsinvestition, sondern im
Grunde ein logischer Schritt in der Verteilung gesellschaftlicher
Macht und Giiter. Bourdieu zeigte in seinem Buch »Die feinen
Unterschiede« sehr deutlich, welche Abwehrkimpfe die herr-
schenden Klassen der Gesellschaft angesichts der Bildungsex-
pansion der 1970er Jahre fiihrten. In dem gemeinsam mit ande-
ren SoziologInnen herausgegebenen Band »Das Elend der Welt«
fasste er die Logik dieser Struktur noch einmal zusammen:
»Ganz klar, daf$ man den Kindern der 6konomisch und kultu-
rell am stirksten benachteiligten Familien keinen Zugang zu
den verschiedenen, besonders den hochsten Ebenen des Schul-
systems verschaffen kann, ohne den 6konomischen und symbo-
lischen Wert der Zeugnisse und Diplome grundlegend zu verin-
dern (und ohne zumindest dem Anschein nach die Titelinhaber
einem Risiko auszusetzen)« (Bourdieu/Champagne 1997: 529).

Eine der Strategien der herrschenden Klassen war es, lingere
Bildungswege zu schaffen, die mehr Abschliisse erméglichten.
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Dadurch differenzierte sich das System der Titelvergabe immer
weiter aus und mittlerweile kennen wir wertlosere Abschliisse
wie den Bachelor an einer namenlosen Hochschule und wert-
vollere wie den Doktortitel einer renommierten Universitit.
Trotz Bildungsexpansion hat sich das soziale Feld nur weiter aus-
differenziert, es hat sich verkompliziert — mit dem Nebeneffeke,
dass viele immer noch an die »Illusion der Chancengleichheit«
glauben.

»Die aus den kulturell am stirksten benachteiligten Fami-
lien stammenden Schiiler oder Studenten erlangen am Ende ei-
ner hiufig mit schweren Opfern bezahlten langen Schulzeit aller
Wahrscheinlichkeit nach nur einen entwerteten Titel, und wenn
sie scheitern, was fiir sie noch das wahrscheinlichste Schicksal
darstellt, dann sind sie zu einer zweifelsfrei stigmatisierenden
und noch totaleren Ausgrenzung verurteilt als in der Vergangen-
heit: In dem Mafle stigmatisierender, als sie anscheinend »ihre
Chance« gehabt haben und als die Institution Schule tendenziell
immer ausschlie8licher die soziale Identitit definiert; noch tota-
ler in dem Mafle, als ein immer grofler werdender Anteil der
Plitze auf dem Arbeitsmarkt rechtmiflig und tatsichlich von
den immer zahlreicheren Inhabern eines Diploms besetzt wird
[...]J« (Bourdieu/Champagne 1997: 529).

Das Bildungssystem ist dabei nur ein — wenn auch wichti-
ges — Feld innerhalb der gesamtgesellschaftlichen sozialen Un-
gleichheit. Schliefflich »besteht dieser Widerspruch in einer Ge-
sellschaftsordnung, die immer mehr dazu tendiert, allen alles zu
bieten, besonders was den Konsum materieller oder symboli-
scher oder gar politischer Giiter angeht, dies allerdings in der fik-
tiven Gestalt des Scheins, des Trugbilds oder der Nachahmung,
als ob darin das einzige Mittel lige, einigen wenigen den wirk-
lichen oder legitimen Besitz dieser Exklusivgiiter vorzubehaltenc
(Bourdieu/Champagne 1997: 533).
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ANNA-MARIA ADAKTYLOS

Sprache und sozialer Status

»Education cannot compensate for society.«
Basil Bernstein (1970)

Sprache ist konstituierend fiir unser Leben, speziell fiir un-
seren sozialen Status. Dieses Phinomen ist ein beliebter Stoff der
Literatur, so populidr, dass er sogar verfilmt wurde, denken wir
nur an »My Fair Lady« oder »Ein echter Wiener geht nicht un-
ter«. »My Fair Lady« ist die Musical-Version von Bernard Shaws
»Pygmalion«, in dem Henry Higgins, Professor fiir Phonetik,
dem Blumenmidchen Eliza Doolittle die Standard-Aussprache
des Englischen beibringt und ihr so Zutrict zur Upperclass ver-
schafft. Ernst Hinterbergers Fernsehserie »Ein echter Wiener
geht nicht unter« lebt von der starken Wiener Aussprache des
Titelhelden Edmund Sackbauer und im Gegensatz dazu der
hochsprachlichen Aussprache von Karli, seinem Schwiegersohn.

Der Erwerb unserer Muttersprache ist ein ungesteuerter Pro-
zess; wir miissen uns nicht mit Grammatikeabellen und Vokabel-
listen beschiftigen, um sie zu lernen. Kinder nehmen die Umge-
bungssprache — oder die Umgebungssprachen — auf und ihr Ge-
hirn ist automatisch in der Lage, diese Sprache als produktives
Regelsystem zu iibernehmen. Genauso automatisch nehmen Kin-
der damit auch Informationen zum sozialen Status der Umge-
bung auf, denn diese werden durch die Sprache signalisiert.

Gleichzeitig ist Sprache aber nicht nur ein Regelsystem, das
ein unerschdpfliches Potenzial an maglichen Sitzen ersfinet (die-
se Fihigkeit zur Bildung aller hypothetisch méglichen gramma-
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tischen Sitze einer Sprache wird mit Noam Chomsky Kompe-
tenz genannt). Sprache ist vielmehr auch die Performanz, das tat-
sichliche Verwenden von Sprache, inklusive der Fehler und Ver-
sprecher, die sich in einer authentischen Auflerung finden. Da-
her kann Sprache einerseits formal untersucht werden: wie ihre
Regeln funktionieren und was SprecherInnen als richtige Sitze
empfinden und was nicht; andererseits aber institutional, also in
ihrer »Bezichung zu Gegebenheiten der Sprachgemeinschaft«
(Hasan 1975: 193), wie bestimmte Worter von einer Gruppe
von Sprecherlnnen verwendet werden und von anderen niche.

Der im Jahr 2000 verstorbene britische Soziologe und
Sprachwissenschaftler Basil Bernstein beschiftigte sich intensiv
mit diesem Phinomen. Er fragte sich, wie es dazu kommen
konnte, dass »eine grofle Anzahl von Kindern normaler Intelli-
genz, die immer genug zu essen gehabt haben, das Schulsystem
durchlaufen und als Versager verlassen« (Halliday 1975: 7 £.).
Bei genauer Beobachtung stellt sich heraus, dass diese Kinder
die Sprache einer Schicht mit niedrigem sozialem Ansehen spre-
chen, in Bernsteins Terminologie den restringierten Code. Erfolg-
reiche Kinder hingegen haben von ihrer Umgebung den elabo-
rierten Code derselben Sprache erworben. »Die Codes sind Funk-
tionen besonderer Formen sozialer Beziehungen oder, noch all-
gemeiner, sind Qualititen der Sozialstruktur« (Bernstein 1967:
270). Bernstein spricht hier also nicht von der Sprache an sich,
sondern von ihrer Verwendungsweise (vgl. Bernstein 1971a: 63).
»Es ist unerlisslich, zwischen Sprachvarianten und einem re-
stringierten Code zu unterscheiden«! (ebd.: 64).

In diesem Zusammenhang wurden zwei Hypothesen aufge-
stellt, die allerdings beide grob simplifizieren und die Realitit

1 »ltis critically important to distinguish between speech variants and a
restricted code.«
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nicht abbilden: einerseits die Defizit- oder Defizienz-Hypothe-
se, andererseits die Differenz-Hypothese. In der Defizit-Hypo-
these wird die Ansicht vertreten, der Misserfolg eines Kindes sei
darauf zuriickzufiihren, dass seine Sprache in irgendeiner Form
nicht ausreiche. Doch bei genauerer Untersuchung stellt sich
heraus, dass weder das lautliche noch das grammatische System,
der Wortschatz oder die damit verbundenen Bedeutungen Defi-
zite haben. Studien, die einen unterschiedlichen Umfang des
Vokabulars bestimmter Gruppen von Kindern aufzeigen, miis-
sen mit Vorsicht betrachtet werden. Abgesehen davon, dass es
duflerst schwierig festzustellen ist, tiber wie viel Wortschatz ein
Kind wirklich verfiigt?, und die Messung des Wortschatzes ohne
genaue Betrachtung des grammatischen Systems auch nicht sehr
aussagekriftig ist, sagt die Menge der Worter ja noch nichts tiber
das tatsichliche sprachliche Potenzial aus.® Es gibt keinen defizi-
tiren Dialekt, und auch Bernsteins Unterscheidung zwischen re-
stringiertem und elaboriertem Code darf nicht so aufgefasst wer-
den, da er unter Code ja nicht ein Kommunikationssystem, also
eine Sprachvariante, sondern deren Funktion in sozialen Zusam-
menhingen versteht. »Miitter aus der Arbeiterklasse sind nicht
sprachlich behindert, genausowenig sind es ihre Kinder«* (Bern-
stein 1971a: 64).

2 Es fingt mit der Frage an, ob wir »Regen«, »Schirm« und »Regen-
schirm« als drei oder als zwei Worter zihlen.

3 Dazu ein Beispiel aus der Patholinguistik: Menschen mit dem Wil-
liams-Beuren-Syndrom verfiigen oft iiber einen »hochentwickelten
und umfangreichen Wortschatz, jedoch gleichzeitig iiber einge-
schriinktes Sprachverstindnis und klare geistige Schwichen (<heep://
www.wbs-bayern.de/lit1/index.html>).

4 »Working-class mothers [...] are noz linguistically deprived, neither
are their children.«
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In der Differenz-Hypothese wird die Ansiche vertreten, dass
die Sprache unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen auch
unterschiedlich sei. Dass es einen Unterschied zwischen Dialekt
und Hochsprache (also der nicht-standardisierten und der stan-
dardisierten Form) gibt, steht auf8er Frage und wir haben schon
geklire, dass keine der Sprachen minderwertig oder defizitir ist.
Nun stelle sich also die Frage nach der Relevanz dieser Unter-
schiede. Manche Situationen verlangen den Gebrauch der
Hochsprache und wenn ein Kind diese nicht verwendet, ist das
in solchen — gerade im Bildungssystem hiufigen — Situationen
nachteilig. Weiters verlangen speziell Bildungssituationen, dass
man auch Information ausspricht, die eigentlich klar aus dem
Kontext hervorgeht, und dass eine Meta-Sprache verwendet
wird, also iiber Sprache gesprochen wird. Dies tun Kinder aus
der Unterschicht eher nicht (vgl. Bernstein 1971a: 63-64).

Es ist somit nicht die Sprache an sich, sondern das soziale
Stigma dieser Sprachvariante, was dem Kind Nachteile ver-
schafft. Das Kind wird in Bildungssituationen benachteiligt,
weil es nicht die standardisierte Form spricht. Es ist von der
schriftlichen Variante der Sprache weiter entfernt als das Kind,
das die standardisierte Form muttersprachlich erworben hat.
Auflerdem beantwortet das Kind nur die gestellte Frage und gibt
nicht auch die explizite Information, die es als selbstverstindlich
aus dem Kontext hervorgehend ansicht, sondern es geht davon
aus, dass ein grofler Teil der Information implizit bekannt ist;
das Kind fasst die Fragestellung anders auf. Dies hingt damit
zusammen, dass auch die Eltern dieses Kindes aus der Unter-
schicht Sprache cher nicht explizit und symbolisch verwenden,
sondern implizite Information (den »Hausverstand«) vorausset-
zen und diese nicht zusitzlich aussprechen. Das Kind iiber-
nimmt diese Verhaltensweise von den Eltern. In der Schule wird
jedoch verlangt, explizit Informationen zu nennen.
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Sowohl das soziale Stigma des nicht-standardisierten Dia-
lekes als auch die unterschiedliche Sprachverwendung des Kindes
verursachen auch ein anderes Verhalten des Lehrkérpers: Es wird
vom Kind quasi erwartet, dass es versagt (vgl. Bernstein 1971a:
62; siche auch den Beitrag von Ingolf Erler in diesem Band).

Der Unterschied zwischen diesen Sprachen, der iiber Erfolg
oder Versagen entscheidet, liegt nicht in der Sprache selbst, son-
dern in den sozialen Konnotationen, die die Umgebung mit der
Sprachvariante verbindet. »Damit eine Varietit als gehoben be-
schrieben werden kann, mufl sie zunichst als solche akzeptiert
werden« (Moosmiiller 1991: 14). Ein Beispiel ist das »Meidlin-
ger L, das im Wienerischen eine eindeutige Zugehérigkeit zur
ArbeiterInnenklasse signalisiert und somit erwarten ldsst, dass
restringierter Code verwendet wird, in anderen Sprachen (z.B.
im Katalanischen oder in verschiedenen slawischen Sprachen)
jedoch ein Laut der Standardsprache ist und daher in diesen
Sprachen auf den elaborierten Code hinweist. Ebenso kann eine
bestimmte sprachliche Eigenheit im Lauf der Zeit von einem
zum anderen Code wechseln wie etwa im Englischen das Auslas-
sen des Lautes g am Ende von Partizipien (missin’ gegeniiber mis-
sing). Dies war im 19. Jahrhundert noch Zeichen von Spreche-
rInnen aus der Oberschicht, inzwischen ist es jedoch ein Zei-
chen der Zugehérigkeit zur ArbeiterInnenklasse (Crystal 1995:
39). Ein Uberbleibsel der Oberschicht-Zuschreibung ist die
Aussprache des Konigshauses von Grofbritannien: Die Queen
spricht in diesem Punkt so wie ihre Untertanen aus der un-
tersten Klasse.

Es ist also nicht so, dass die Sprache der Oberschicht scho-
ner oder reicher oder die der Unterschicht hisslicher oder drmer
wire. Es geht hier vielmehr einerseits um die Signalwirkung, die
schon ein einzelner Laut haben kann, erst recht bestimmte Vo-
kabeln oder Satzkonstruktionen oder eine bestimmte Satzinto-
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nation. Ein Kind, das das »Meidlinger L« verwendet, wird vom
Lehrpersonal anders eingeschitzt werden als ein Kind mit der
Aussprache einer hoheren sozialen Schicht. Andererseits geht es
um das Verhalten der Mitglieder einer bestimmten sozialen
Gruppe in Bezug auf die Sprache. Tendenziell kann gesagt wer-
den, dass es in hohen sozialen Klassen cher eine positive Hal-
tung gegeniiber der Verwendung von sprachlichen Mitteln als
Problemldsungsstrategie und von Biichern, also geschriebener
Sprache, als Mittel der Informationsbeschaffung gibt. Hier wird
der elaborierte Code verwendet. In niedrigeren sozialen Klassen
wird mehr Wert auf andere Strategien gelegt und somit der re-
stringierte Code verwendet. Da im schulischen Bereich verlangt
wird, sprachliche Strategien anzuwenden, sind Kinder, die diese
Strategien zu Hause als selbstverstindlich vorgelebt bekommen
haben und sie daher oft geiibt haben, klar im Vorteil gegeniiber
jenen, fiir die diese Strategien neu sind.

«Fiir Bernstein selbst waren Unterschiede in Kodes eine Ei-
genschaft der sprachlichen Performanz oder des Sprachge-
brauchs, nicht der sprachlichen Kompetenz oder des Sprachwis-
sens (Bernstein, 1971[b], p. 173). Mit anderen Worten, er wies
darauf hin, daf§ die Unterschiede zwischen der Sprache der Ar-
men und jener der gebildeten Klassen in ihrer Wahl von Wor-
tern und Strukturen bestehen, nicht in den tatsichlichen Gram-
matiken<® (MacSwann/McLaren 1997).

Sowohl mit Hilfe des Sprachsystems der ArbeiterInnenklas-
se als auch mit Hilfe jenes der Upper Class kann also Komplexes

5  »Bernstein himself explicitly took differences in codes to be a property
of linguistic performance or language use, not linguistic competence
or knowledge of language (Bernstein, 1971, p. 173). In other words,
he suggested that the differences between the language of the poor and
of the educated classes consist in their choice of words and structures,
not in their actual grammars.«
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oder Einfaches ausgedriickt werden; die Analyse als restringierter
oder als elaborierter Code hiingt von der tatsichlichen Verwen-
dung dieser Sprachsysteme ab, also von dem, wie und wozu die
sprachlichen Mittel verwendet werden.

Es sind folglich nicht die Sprache selbst, das grammatische
System der Sprache oder die Sprachkompetenz, die dazu fiihren,
dass Sprecherlnnen von Unterschicht-Varietiten eine schlech-
tere Position haben. Es ist vielmehr einerseits das negative Anse-
hen, mit dem Elemente der sprachlichen Varietiten der Unter-
schicht verbunden sind, und andererseits die Verwendung der
Sprache in den jeweiligen Schichten, also die Sprachperformanz,
wie z.B. in Bernstein/Henderson (1975) ausgefiihre wird, die
Kindern aus den unteren Schichten eine schlechtere Ausgangs-
position in der akademischen Welt bescheren.

Eliza Doolittle in »Pygmalion« braucht nicht nur eine ange-
sehenere Aussprache, sondern auch die richtigen Benimmregeln
und den richtigen sozialen Status, um zu reiissieren.
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STEFAN VATER

Kein Platz wie zu Hause

Schulleulturen und bildungsferne Gruppen

Im folgenden Text werde ich ausgehend von schulischem
Resistenzverhalten die Folgen und Faktoren dieser Ablehnung
von Bildung thematisieren. Bildungsresistenz ist verbunden mit
von der hegemonialen Kultur abweichenden Kulturen. Bezug
nehmen werde ich dabei auf die bildungstheoretischen Ansitze
von Antonio Gramsci sowie auf Ansitze der Cultural Studies.

Spafl am Widerstand

Als Paul Willis (1982)! Ende der 1970er Jahre aus der teil-
nehmenden Beobachtung einer Gruppe von Arbeiterjungen,
die, sagen wir, nicht sehr gute Schiiler waren, ein sympathisie-
rendes und nicht einfach moralisch abwertendes Bild dieser Ju-
gendlichen zeichnete, waren die Reaktionen der Fachkollegln-
nen und BildungspolitikerInnen teils empért: Da werde schu-
lischer Vandalismus zum legitimen und noch dazu als kreativ
bezeichneten Ausdruck von Unterdriickung und Chancenun-
gleichheit stilisiert.?

1 Kurzfassung des vergriffenen Buches von Pamela Ripota unter: <http://
www.adulteducation.at/de/literatur/universitaereforschung/4>.

2 »Es sei eine »Erhshung der riickstindigsten und ignorantesten Grup-
pen innerhalb der gesamten Bevolkerung zu heroischen Staturen: die
Schulschwinzer, die Schulvandalen und Eltern, die sich aus anderen
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Willis beobachtet in seiner Studie junge Minner aus dem
ArbeiterInnenmilieu, deren Viter also im wesentlichen Handar-
beit verrichten. Die Jungen sind neben den spezifischen Praxen
und Werten dieses Milieus auch durch einen tiefen Sexismus,
Machismus und patriarchale Praxen, ein krudes Arbeitsethos so-
wie eine ausgeprigte Fremdenfeindlichkeit gekennzeichnet.
Dennoch erscheinen die Jugendlichen in Willis” Studie erstaun-
licherweise sympathisch und ihre Schulgeschichten wirken
nachvollziehbar. Willis beschreibt die Situation von Jugend-
lichen, die vorhaben, nach der Pflichtschulzeit aus dem Schulbe-
trieb auszuscheiden, und mit grofler Wahrscheinlichkeit damit
rechnen miissen, dhnliche Titigkeiten wie ihre Viter zu verrich-
ten: Schwerarbeit in Stahlwerken, Kohlegruben oder wo auch
immer. Und die Jungen sind kreativ, wenn es darum geht, kollek-
tiv die Schuldisziplin zu unterlaufen, LehrerInnen zu drgern und
sich eine Autonomie anzueignen, deren zentrale Elemente Grup-
pensolidaritit, Arbeitsethos und das Bewusstsein sind, hier (in
den schulischen Kontext) nicht herzugehéren, sowie der Wunsch,
endlich einmal etwas Brauchbares zu lernen, das die Schule aber
in keiner Weise bieten kann.

Die Praxisformen der Jugendlichen sind geprigt durch ihr
Herkunftsmilieu, das ArbeiterInnenmilieu, und diese Prigung
wird in Schulen vor allem als Gewalt und Disziplinlosigkeit
wahrgenommen (Willis 1982: 14). Die Kultur des ArbeiterInnen-
milieus bereitet — vermittelt durch spezifische Werte, Reaktions-
muster und Habitusstrukturen — intensiv auf die spitere Uber-
nahme manueller Titigkeiten vor (ebd.).

So bemiihen sich die Jugendlichen in Willis' Studie, die
Schule baldestméglich zu verlassen, und handeln so gar nicht

als religisen Griinden weigern, ihre Kinder zur Schule zu schicken«

(nach Axmacher 1990: 28).
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dem Slogan der europiischen ArbeiterInnenbewegung folgend,
dass Wissen Macht sei — zumindest bezogen auf Schulwissen
und die spezifische Form der Vermittlung desselben. Sie artiku-
lieren und praktizieren eine Gegen-Schulkultur, indem sie das
formelle System geschickt umgehen und seine Forderungen auf
das absolute Minimum beschrinken: durch Unterlaufen des
Stundenplans, schichtspezifischen Humor, Mobilitit und An-
griffe auf den offiziellen schulischen Zeitbegriff. Zeit ist nicht
etwas, womit sorgfiltig umgegangen werden muss, Zeit wird be-
ansprucht (Willis 1982: 49). Wildes Lachen ist Bestandceil eines
respektlosen, karnevalistischen Fehlverhaltens (ebd.: 53).

»Ich weif}, dass ich dumm bin; da ist es nur fair und
richtig, dass ich den Rest meines Lebens damit verbrin-
ge, in einer Autofabrik Schrauben in Felgen zu drehen.«

Soziale Selektion im Bildungsbereich wird nicht nur durch
Strukturen erreicht, die von auflen auf Individuen wirken. Se-
lektion ist auch nicht die Folge eines Verlaufs abnehmender Be-
gabung, der sich in konservativer Auslegung scheinbar zufillig
mit sozialen Schichtungen deckt. Zentrales Element ist die Ak-
zeptanz der scheinbar individuellen Begabungen in Hegemonie
erzeugenden Strukturen und Praxen. Die Schule ist ein soziales
Sieb, das einerseits die Anerkennung einer individualisierten
und als gerecht getarnten Selektion erméglicht und auf der an-
deren Seite Widerstand provoziert.

Wenn es um Selektion geht, sind Mechanismen der aktiven
Ubernahme des Klassenschicksals, also der Hegemonieerzeu-
gung, bedeutend. Gleichzeitig sind es natiirlich externe Struk-

3 Das Konzept des »wilden Lachens« verweist auf Michael Bachtin (vgl.
Bachtin 1995).

58



turen, die diese Ubernahme beférdern. Gramsci kritisierte im
Italien der 1920er Jahre, dass jede soziale Gruppe ihren eigenen
Schultyp hat, der dazu bestimmt ist, in diesen Schichten eine
bestimmte traditionelle Funktion festzuschreiben. Die Verviel-
filtigung von Schul-Typen, die frithe Differenzierung, tendiert
dahin, die traditionellen gesellschaftlichen Ungleichheiten zu
verewigen, auch wenn durch diese Differenzierungen der Ein-
druck einer demokratischen Tendenz hervorgerufen wird (vgl.
Gramsci 2004: 1874 Apitzsch 1993: 144). Gramsci sah in den
Schulreformen des faschistischen Italien — die eine stirkere Dif-
ferenzierung durchsetzten — eine Verfestigung des Systems, in
dem den Kindern der jeweiligen gesellschaftlichen Gruppen »ih-
re« soziale Stellung zugewiesen wird; er plidierte fiir eine Ein-
heitsschule (vgl. Gramsci 1991 ff,, Bd. 7, H. 12, §2: 1497 ff).
Es ist nicht nur der Lehrinhalt, der den modernen Schultypen
ihre reproduktive soziale Prigung gibt, vielmehr sind es auch ih-
re Strukturierung und verfrithte Differenzierung (vgl. Merkens
2004: 41).

The Rich Full Life of Everyday Culture’

Paul Willis' Studie macht aber auch einen anderen wich-
tigen Aspekt sichtbar, Gesellschaft wird als eine Vielfalt von
symbolischen Systemen und Artikulationen verstanden (vgl. Wil-
lis 1982: 250). Es existieren verschiedenste kulturelle Formen,
Identititen, Wertigkeiten und Erklirungen sowie Darstellungs-
formen der Welt (ebd.: 250 ff.).

»Kultur ist alltiglich: Dies scheint mir die wichtigste Tatsa-
che zu sein. Jede menschliche Gesellschaft hat ihre eigene Ge-

4 Ebenso: Gramsci 1991 ff: Bd. 7, H. 12, §2: 1528.
5  Vgl. Hoggart 1992: 132 f; Lutter/Reisenleitner 1998: 24.
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stalt, ihren eigenen Zweck, ihre eigenen Anschauungen. Jede
menschliche Gesellschaft findet dafiir Ausdrucksformen in In-
stitutionen, Kiinsten, Bildungsprozessen. Die Entstehung einer
Gesellschaft bedeutet das Entdecken gemeinsamer Uberzeu-
gungen und Vorlieben und doch zugleich ihre immerwihrende
Priifung unter dem Druck der Erfahrung« (Raymond Williams,
zit. n. Ahlheit 1993: 158).

Raymond Williams definiert Kultur als spezifische Lebens-
weise, nicht als festgelegten Kanon von Grundwerten, gesam-
melt in den Lexika und Medien der ernsten Musik, der Pflicht-
lektiiren des Sprachenunterrichts, des guten Benehmens und der
angemessenen Sprache (vgl. Williams 2005: 31 ff.; Williams
1999). Er reduziert Kultur nicht auf die Lebensform® (denn
nichts anderes sind die universalistischen Vorstellungen einer
wertvollen Hochkultur) einer spezifischen sozialen Gruppe. Im
schulischen Kontext dominiert nach wie vor die Vorstellung
eines grundlegenden, mehr oder weniger einheitlichen, unver-
dnderbaren und universellen Wertekanons, die oft véllig unhin-
terfragbar bleibt und den Boden auch kritischer bildungstheore-
tischer Auseinandersetzung absteckt. Kultur wird hegemonial
hochkulturell definiert, ist niemals alltigliche Kreativitit. Kultur
scheint im Mainstreamdiskurs einen gewissen materiellen Reich-
tum und eine Affinitit zu Hochkultur selbstverstindlich zu im-
plizieren.

»Die weitverbreitete Meinung, dafl das Wahre, das Gute,
das Schéne in gleicher Weise wahr, gut und schén fiir alle sein
miissen, wird von den gewaltigen politischen und 6konomischen
Klassenkdmpfen unserer Zeit immer wieder Liigen gestraft« (Ad-

6 Zum Begriff der Lebensform, den ich im Anschluss an Ludwig Witt-
genstein formuliere und der in etwa einem umfassenden Begriff sozi-
aler Praxis entspricht, vgl. Vater 1996.
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ler 1926: 29, Abs. 1). Das Zitat von Max Adler mag stilistisch et-
was antiquiert klingen (von Klassenkidmpfen ist heutzutage ja
auch eher wenig zu héren), im Kern ist das Zitat aber tatsichlich
revolutionir und fiir den Kontext dieses Artikels interessant,
weil es fordert, nicht jede kulturelle Auﬁerungsform an den he-
gemonialen Standards biirgerlicher Hochkultur zu messen (vgl.
Mahnkopf 1993: 67). Die impliziten Benchmarks des Bildungs-
wesens, die Grundwerte, an denen gemessen wird, erscheinen als
vorgegeben, transzendent und nicht gesellschaftlich definiert, in
Wahrheit sind es — etwas verkiirzt formuliert — die hochkultu-
rellen Werte des Bildungsbiirgertums, der Opernkritiker/-feti-
schisten, der Wagner-Freunde usw., die als fiir alle giiltig erschei-
nen. Also ganz einfach formuliert: Es muss nicht alle gute Musik
wie Oper klingen, nicht alles Lesenswerte ist ausschliefflich von
Goethe oder seinen Zeitgenossen verfasst und Anzug und Kra-
watte diirfen kiinftig mit den Motten im Kasten bleiben.

Adler fordert weiter eine Kulturentwicklung, die den »Ein-
zug eines neuen Prinzips in Kopf und Herzen der Menschenc
ermdglichg; sie sollen in der Lage sein konnen, »ihre Lage unge-
recht, den Gegensatz von Reichtum und Armut unverniinftig,
Ausbeutung und Rechtlosigkeit fiir unmoralisch« finden zu kén-
nen. Gramsci betont, weniger moralisch basiert, die Hegemonie
spezifischer Bildungsvorstellungen, -inhalte sowie -formen sei
potenziell konfliktbehaftet. Alternative Kulturen und Weltan-
schauungen seien allerdings oft durch Ungeordnetheit und feh-
lende Zielgerichtetheit gekennzeichnet, die Aufgabe emanzipa-
torischer Bildungsarbeit sei die Arbeit an der Konsistenz und
Kohirenz der Praxen der Subalternen (Gramsci 1991 ff.,, Bd. 7,
H. 12, §2: 1521 £). Und Bildung soll nicht bloff Aus-Bildung
sein, weil es nicht nur um bessere Arbeitsbedingungen und Loh-
ne geht, sondern auch darum, eine eigene Ideologie zu entwi-

ckeln und zu behalten. Um noch einmal Max Adler zu Wort
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kommen zu lassen: »Es ist ein biirgerliches Vorurteil, dass es in
einer Gesellschaft, in der Klassengegensiitze bestehen, Ideen ge-
ben kénnte, die fiir alle giiltig sind« (Adler 1926: 29).

Kulturelle Nihe

»Es war nicht mehr miglich, in einem Turnverein Mitglied zu
sein, in dem die Bourgeoisie das grofe Wort fiibhrt«
(Subl/Meyhifer 1989: 221).

Das obige Zitat aus den 1920er Jahren mag nicht unbedingt
zum Thema dieses Artikels passen, es verdeutlicht aber die Sen-
sibilitdt fiir eine kulturelle Fremdheit, deren Auswirkungen Be-
nachteiligungen oder eine Verstirkung der kulturellen Entfrem-
dung (vom Herkunftsmilieu) sind.

Fiir den Bildungskontext relevanter sind eine ganze Menge
von Faktoren, die kulturelle Distanz zum Bildungsbereich aus-
driicken und den Erfolg im Bildungssystem erschweren: nicht
die richtige Kleidung zu tragen, nicht die richtigen Bildungser-
fahrungen gemacht zu haben oder nicht das richtige Geschlecht
zu haben, nicht die richtigen Ausdrucksformen und Habitus-
strukturen mitzubringen.

Die meisten Fihigkeiten, denen die Schule als Begabungen
huldigg, sind schichtspezifische oder genderspezifische Praxisele-
mente, genauso wie eine gewisse Form der Abstraktionsfihig-
keit. »Auch die Regeln der formalen Logik sind Abstraktionen
[...], sie sind wie die Grammatik des gewshnlichen Denkens,
und doch miissen sie studiert werden, weil sie nicht etwas Ange-
borenes sind« (Gramsci 2004: 188).” Wobei hier festgehalten
werden muss, dass Gramscis Kritik der Denkformen und Tech-

7 Ebenso: Gramsci 1991 ff., Bd. 7, H. 12, §2: 1529.
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niken wenig auf deren soziale Genealogie, sondern vor allem auf
deren ungleiche Verbreitung fokussiert.®

Die Voraussetzungen sind niche fiir alle gleich und somit
wird die Schule zu einem traurigen Spiel, bei dem je nach »guter«
sozialer Herkunft und Unterstiitzung die Chancen steigen, mit
einem gewaltigen Vorsprung ins Rennen zu gehen (vgl. Gramsci
2004: 188). Das Schulsystem belohnt und verstirkt diesen Vor-
sprung in einem leistungszentrierten System laufend. Die Leis-
tunggeliten rekrutieren sich vor allem aus den Reihen der Reichen,
ob kulturell oder materiell. Gleichzeitig herrscht eine schichtspe-
zifisch unterschiedliche Wertschitzung von Bildung, viele Leute
miissen davon iiberzeugt werden, »dass auch das Studieren ein
Metier ist, und ein schr miihseliges, mit einer besonderen, nicht
nur intellektuellen, sondern auch nervlich-muskuliren Lernzeit:
es ist ein Prozess der Adaption, es ist ein Habitus« (Gramsci 2004:
189).10

»Gewiss bewiltigt das Kind aus einer traditionellen Intellek-
tuellenfamilie den psycho-physischen Adaptionsprozess leichter;
es hat schon, wenn es das erste Mal den Fuf} in die Klasse setzt,
etliche Pluspunkte gegeniiber seinen Gefihrten, es hat eine Ori-
entierung, die es schon aufgrund der Familiengewohnheiten er-
worben hat: beim Aufpassen konzentriert es sich mit groflerer
Leichtigkeit, weil es den Habitus der Kérperbeherrschung hat,
usw. [...] Deshalb meinen viele aus dem Volk, dass es bei der

8  Gramscis Kritik ist weniger relativistisch. In seinem Konzept der Ein-
heitsschule (vgl. Gramsci 1991 ff,, Bd. 7, H. 12, §2) geht er von einer
ersten Bildungsphase aus, in der besonders an den alten Sprachen ein
Prozess der Aneignung von Techniken, aber auch Erkenntnissen erfol-
gen soll, und ebenso einer gewissen »Konformitit« (Gramsci 1991 ff.,
Bd. 7, H. 12, §1: 1518 £, 178).

9  Ebenso: Gramsci 1991 ff., Bd. 7, H. 12, §2: 1528.

10 Ebenso: ebd.: 1530.
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Schwierigkeit des Studiums einen »Trick« zu ihrem Nachteil gebe
(sofern sie nicht glauben, von Natur aus dumm zu sein): sie se-
hen den Herrn [...] mit Gewandtheit und scheinbarer Leichtig-
keit eine Arbeit tun, die ihre S6hne Blut und Trinen kostet
(Gramsci 2004: 189).11

»Aber das Bewusstsein des Kindes ist nichts >Individuelles
(und schon gar nichts Einzigartiges), es ist die Widerspiegelung
des Ausschnitts der Zivilgesellschaft, an dem das Kind teilhat,
der gesellschaftlichen Verhiltnisse, wie sie sich in der Familie, in
der Nachbarschaft, im Dorf usw. kniipfen. Das individuelle Be-
wusstsein der tiberwiltigenden Mehrheit der Kinder widerspie-
gelt zivile und kulturelle Verhilenisse, die abweichen von und im
Widerspruch stehen zu denen, die von den Lehrplinen vertreten
werden« (Gramsci 2004: 182).12

Richard Hoggart beschreibt in »The Uses of Literacy« (1992)
die Schwierigkeiten und spezifischen Defizite als Effekte kultu-
reller Fremdheit eines Bildungsaufsteigers aus der ArbeiterIn-
nenschicht: keine Biicher im Haus, kein Schreibtisch, nicht die
entsprechende Lockerheit und Lissigkeit, also Eleganz und Vir-
tuositit im Umgang mit dem Wissen, kein geheiztes Arbeitszim-
mer, nur die Kiiche als Arbeitsraum — real ein Frauenraum —,
keine bildungshungrigen FreundInnen, keine Seilschaften, die
falsche Kultur und die falschen Werte.

»In einer Reihe von Familien vor allem der Intellektuellen-
schichten finden die Jungen im Familienleben eine Vorberei-
tung, eine Fortsetzung und Erginzung des schulischen Lebens,
sie schnappen sozusagen aus der >Luft« eine ganze Menge von

11 Ebenso: ebd.
12 Ebenso: ebd.: 1523.
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Kenntnissen und Haltungen auf, welche die eigentiche schu-
lische Laufbahn erleichtern.«!3

Fremdheit zur Bildungspraxis wird nicht unbedingt bewusst
wahrgenommen, unter Umstinden als schlechtes Gewissen tiber
die individuelle Unzulidnglichkeit oder als Entscheidungsdruck,
das Herkunftsmilieu zu verlassen. Reale Bildung bevorzugt nicht
nur bestimmte Praxen und vernachlissigt andere, Bildungssys-
teme sind dariiber hinaus relevante Apparate/Stabilisatoren der
Dominanz/Hegemonie und Herrschaft. Sie stabilisieren und
vermitteln gewisse Anschauungsformen und Losungsmuster.

Im schulischen Kontext werden Interessen und Praxen, grund-
legende Denkmuster und Uberzeugungen von einzelnen Grup-
pen verallgemeinert und als fiir alle giiltig dargestellt (vgl. Hall
1988 oder Hall 1989). Hegemonie ist die Dominanz verallge-
meinerter Partikularinteressen, die so dargestellt werden, als
wiirden sie fiir alle giiltig und niitzlich sein. Und mit Althusser
(vgl. Althusser 1971: 121 ff)) ist dies Aufgabe der Schulen, die
als Auflenposten der herrschenden, dominanten Kulturen/Schich-
ten fungieren und schichtspezifische Werte verallgemeinern, leh-
ren und durchsetzen. Schulen sind ideologische Staatsapparate
(vgl. ebd.: 137). Die gesellschaftlichen Institutionen der Erzie-
hung und Bildung sind »ideologisches Terrain«'4, auf dem sich
die Individuen ihr Bewusstsein von gesellschaftlichen Strukeur-
konflikten erarbeiten oder auf dem Konsens hergestellt wird, auf
dem Weltdeutungen (und diese sind verbunden mit den sozi-
alen Praxen) angeeignet und gestaltet werden, folglich bestehen-
de Herrschaftsstrukeuren auch hinterfragt und kritisch zuriick-
gewiesen werden kénnen (vgl. Merkens 2004: 29).

13 Gramsci 1991 ff,, Bd. 7, H. 12, §1: 1517. Gramscis Intellektuellen-
begriff ist umfassender als die alltigliche Verwendung.
14 Vgl. Gramsci 1991 ff,, Bd. 6, H. 10, §12: 1264.
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Die wertvolle Hochkultur — hegemoniale Wirkungen

»DafS es mir — oder Allen — so scheint, daraus folgt nichs, daf¢
es so ist. Wohl aber LifSt sich fragen, ob man dies sinnvoll be-
zweifeln kann«

(Wittgenstein 1992: §1).

Es mag verwundern, dass hier Wittgenstein zitiert wird, aber
dies ist argumentativ und auch historisch schliissig: Wittgenstein
und Gramsci waren {iber Umwege in Kontake, iiber den Oko-
nomen Piero Sraffa, den Wittgenstein als einen der fiir ihn ein-
flussreichsten Gesprichspartner beschreibe und der Gramscis
Biicherlieferant im Gefingnis war. Bezogen auf die Funktions-
weise hegemonialer Strukturen, Grundwertigkeiten und Uber-
zeugungen des Alltags ist ein Aspeke wichtig, den Wittgenstein
folgendermaflen darstellt: »Aber mein Weltbild habe ich nicht,
weil ich mich von seiner Richtigkeit tiberzeugt habe; auch nicht,
weil ich von seiner Richtigkeit tiberzeugt bin. Sondern es ist der
tiberkommene Hintergrund, auf welchem ich zwischen wahr
und falsch unterscheide« (Wittgenstein 1992, §94). Erst im Rah-
men einer vergleichbaren sozialen Praxis werden Auseinanderset-
zungen {iber »richtig« und »falsch« méglich, denn welche Recht-
fertigungen gelten und welche Praxen akzeptiert werden, ist
nicht eine Frage von »Wahrheit« oder Rationalitit, sondern eine
Frage dessen, wie Menschen denken und leben (vgl. Wittgen-
stein 1984b, §325), eine Frage der Hegemonie. »Statt des Unzer-
legbaren, Spezifischen, Undefinierbaren: die Tatsache, daf$ wir so
und so handeln, z.B. gewisse Handlungen strafen, den Tatbe-
stand so und so feststellen, Befehle geben, Berichte erstatten,
Farben beschreiben, uns fiir die Gefiihle der Anderen interessie-
ren. Das Hinzunehmende, Gegebene [...] seien Tatsachen des
Lebens/seien Lebensformen« (Wittgenstein 1984a, 1/§630).
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Wittgenstein legt die Verkniipfungen von Denkformen und
Lebensumstinden (soziale Praxen) offen. Lebenspraxis (Lebens-
form) und Sprache sowie Urteile!® werden von Wittgenstein eng
mit der Welewahrnehmung verwebt. Manche Grundannahmen
sind so tief und unreflektiert mit der konkreten Praxis, dem spe-
zifischen Habitus und den Herrschaftsstrukturen verbunden,
dass die Moglichkeit der Reflexion verschwunden ist; sie funkti-
onieren als eine Art mythologischer Grund (vgl. Wittgenstein
1992, §95). Bildung wird zu einer Art theologischer Praxis, zu
einer Vermittlung von Dogmen (vgl. Gramsci 2000a: 65 f.) auf
LehrerInnen- wie auf SchiilerInnenseite. Und somit wird fiir
manche, die diese Werte, diesen Habitus nicht mitbringen, Bil-
dung zu einem Spiel, das sie dauernd, habitusgesteuert oder ih-
rer Herkunftskultur verbunden, nach den falschen Regeln spie-
len. Sie passen nicht zur hegemonialen Kultur einer Epoche, zu-
mindest nicht auf der Gewinnerlnnenseite. »Um zu beschrei-
ben, was man unter einem kultivierten Geschmack versteht,
muss man eine ganze Kultur beschreiben« (Wittgenstein 1968,
1/25: 28 £), in all ihren praktischen und sozialen Einzelheiten.

Schule unterstiitzt einen hegemonialen Normalisierungs-
prozess, definiert den kulturellen Geschmack und setzt ihn vo-
raus. Die Werte, Lebensformen, Wissensbestinde und Hand-
lungsoptionen einer idealisierten bildungsbiirgerlichen Ober-
schicht werden normalisiert — also teilweise vollstindig der Re-
flektion und teilweise der Widerstindigkeit entzogen — und
gleichzeitig in der rigiden Selektion exekutiert. Die Nihe oder
Ferne zu diesem normalisierten Wertekanon, diesem Habitus
bringt schulische Vor- und Nachteile, die in der Form von Bega-
bungen verstanden werden.

15 »Das Urteil ist eine Geste, die eine weitliufige Strukeur von Hand-

lungen begleitet, [...]« (Wittgenstein 1968, I: 32).
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»Es kann z.B. sein, dass unser ganzes Forschen so eingestellt
ist, dass gewisse Sitze, wenn sie je ausgesprochen werden, abseits
aller Zweifel stehen. Sie liegen abseits der Strafle, auf der sich
Forschen bewegt« (Wittgenstein 1992, §88). Ein gutes Beispiel
tiir die Giiltigkeit dieses Satzes im Bereich der Bildung ist das
Unverstindnis der dsterreichischen Bildungspolitik fiir sehr viele
Fragen auflerhalb ihres stockkonservativen Horizonts. Fiir sie
sind diese Fragen nicht existent, sie sind bedrohlich, zeigen die
Grenze der Verstindnisfihigkeit und werden mit Aggression be-
antwortet.

Die kulturelle Deutungshoheit

Nun ergeben sich aus den besprochenen und verwendeten
Studien nicht nur Ansatzpunkte fiir eine Kritik des bestehenden
Schul-/Bildungssystems, sondern auch fiir eine neue Bildungs-
kultur.

Dazu nochmals Gramsci: »Wir miissen uns abgewchnen
und authéren, die Kultur als enzyklopidisches Wissen zu verste-
hen, wobei der Mensch nur als ein Gefif gesehen wird, das mit
empirischen Daten gefiillt und vollgepfropft werden mufi, mit
nackten und zusammenhanglosen Fakten, die er dann in seinem
Gehirn wie in den Abschnitten eines Worterbuchs rubrizieren
mufl« (Gramsci 1987: 26; vgl. auch Gramsci 2000b: 64 f.). Fak-
ten sind allerdings niemals nacke, sie sind Teil einer (Bildungs-)
Kultur sowie einer Ordnung der Vor- und Nachteile.

»Culture is a privilege. Education is a privilege. And we do
not want it to be so« (Gramsci 2000b: 63). Jede gesellschaftliche
Anderung, die auch eine Verinderung der Chancengleichheit
und Gleichverteilung aller Kapitalien mit sich bringt, ist mit ei-
ner Ubernahme oder Verinderung der kulturellen Deutungsho-
heit verbunden. Die Ordnung der Gesellschaft muss verindert
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werden und dabei auch die hegemonialen Strukturen, die gewis-
sen Gruppen helfen, ihre Interessen in Staatsinteressen und All-
gemeininteressen zu transferieren sowie andere Praxen zu ent-
werten und zu unterwerfen. Bildungsprozesse miissen dabei
kompatibel mit unterschiedlichen politischen Erfahrungen so-
wie mit sozialen Bewegungen und Praxen werden und die kul-
turelle Aneignung der Wirklichkeit und die hegemonialen
Strukturen der kulturellen Produktion ins Zentrum riicken. Das
Biirgertum unterscheidet sich historisch von vorhergehenden
herrschenden Klassen durch seine ideologische und kulturelle
Produktivitit. Die biirgerliche Klasse gleicht dabei einem dyna-
mischen Organismus, der weitreichende Bindekrifte entwickelt
und »in der Lage ist, die gesamte Gesellschaft aufzusaugen, in-
dem er sie seinem kulturellen und 6konomischen Niveau an-
gleicht« (Gramsci 1991 {f,, Bd. 5, H. 8, §2: 943).

Gleichzeitig gibt es iiberall Perspektiven der Resistenz und
des Widerstands — also gegenhegemonialer Praxis, »room for
counterhegemonic action« (Mayo 1999: 39; vgl. Merkens 2004:
29). Und withrend die bisherige Philosophie Menschen auf ihre
Singularitit reduziert, sie von ihrer gesellschaftlichen Titigkeit
abstrahiert, gilt es die Menschen als soziale und solidarische zu
verstehen und konstituieren, auch in schulischen Praxen.

Dazu gilt es den »Alltagsverstand« — das alltigliche Denken,
das in Schulen normierend hegemonial vermittelt wird — zu ver-
dndern und die Formen seiner widerspriichlichen Einbindung
in die vorherrschende hegemoniale Ordnung zu erfassen (vgl.
Merkens 2004: 33). Statt der Reproduktion fremder kultureller
Werte als passives Bildungsgut und als Element herrschaftlicher
Konsenssicherung geht es mit Gramsci um die kritische Erfas-
sung der eigenen Realitit und um die Einiibung einer solida-
rischen und ermichtigenden Praxis.
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Craupia LEEB
Das Klassenkonzept
poststrukturalistisch gedacht

Auch wenn von einigen TheoretikerInnen behauptet wird,
es gibe heute keine Klassen mehr, haben die Unterschiede zwi-
schen den sozialen Klassen nicht zu existieren aufgehért. Im Ge-
genteil wird die Schere zwischen Reich und Arm tiglich grofier
und es ist auch kein Geheimnis, dass Frauen unter den Armen
der Welt die Mehrheit stellen. Daher ist es durchaus beunruhi-
gend, wenn in den aktuellen politischen und feministischen De-
batten das Konzept der sozialen Klassen kaum noch vorkommt.
Entweder bleibt es in der Trinitit von »race, class and gender«
(Ethnie, Klasse und Gender) vollig unbeachtet oder es wird,
wenn es doch vorkommt, begrifflich verharmlost!, beispielswei-
se in der Terminologie von »sozialer Ungleichheit« oder »Schicht«.
Diese Begriffe beseitigen, was das Klassenkonzept hervorhebt:

1 Die Feministin Mary Eagleton hilt das Verschwinden des Klassen-
konzepts aus der feministischen Theorie zur Erklirung unserer sozi-
alen Welt fiir alles andere als harmlos: »If feminism is not to be fully
incorporated into capitalism’s »free-market« and individualist corpo-
rate-driven consumer logics, feminists will need to seize upon con-
cepts that are useful in the battle against them. Class is one. [Wenn
der Feminismus nicht vollstindig in die kapitalistische Logik des frei-
en Marktes und der individualistischen gesellschaftsgesteuerten Kon-
sumenten inkorporiert werden soll, miissen FeministInnen auf Kon-
zepte zuriickgreifen, die im Kampf gegen diese Logik niitzlich sein
kénnen. Klasse ist eines davon.]« (Hennessy 2003: 56).
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den radikalen Riss und tiefen Klassengegensatz in der heutigen
Gesellschaft.?

Ebenso l6schen Klassenkonzepte, die Klasse zu einer Sache
von personlichen Lebensstilen oder Geschmickern machen, die-
se Gegensitze aus. Wenn behauptet wird, es gibe keine Klassen
mehr, wird das falsche Bild einer Klassenharmonie vermittelt,
das darauf abzielt, uns fiir die tatsichliche Existenz gegensitz-
licher Klassen blind zu machen. In der akademischen Welt, die
sich mit der Illusion umgibt, alle AkademikerInnen gehérten
der gleichen Klasse an und Klasse sei daher im akademischen
Umfeld irrelevant, treffen wir auf eine weitere Version einer
»klassenlosen Gesellschaft«: Mit dem Bild der Klassenharmonie
wird zu verdecken versucht, worum es geht: um die Sicherung
von Klassenprivilegien der dominanten Gesellschaftssegmente.’

In diesem Artikel méchte ich das Konzept der Klasse mit
Hilfe der poststrukturalistischen Theorie — genauer gesagt: mit
dem Begriff der Macht im Sinn von Michel Foucault — neu an-
denken. Wihrend Foucault oft zur Erklidrung der Konzepte Gen-
der und Ethnie? verwendet wurde, gibt es kaum solche Arbeiten
zur Klasse. Nach Madan Sarup (1993: 84) »unterschitzt [Fou-
cault] die Wichtigkeit von sozialer Klasse und Klassenkampfx.

2 Man kann hier sicherlich eine Parallele zur De-Radikalisierung in der
feministischen Theorie zichen, wo das Konzept »Gender« in den letz-
ten zehn Jahren Einzug gehalten hat und bis zu einem gewissen Grad
die politisch wohl explosiveren Begriffe »Frau« und »Feminismus« er-
setzt hat.

3 In soziologischen Theorien, die das Trugbild einer klassenlosen Ge-
sellschaft schaffen, konnen wir sehen, wie die Produktion von Wissen
kein Mittel zur Befreiung, sondern ein Instrument zur Beibehaltung
der existierenden Ordnung wird.

4 Zu Foucault und Gender siche z.B. Bartky (1997), zu Foucault und
Ethnie siehe z.B. Stoler (2002).
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Foucault behandelt in seinen Arbeiten tatsichlich kaum das

Konzept der Klasse. Trotzdem kénnen wir, wie ich zeigen konn-
te (Leeb 2004), Foucaults Neuformulierung von Macht als dis-
ziplinidre Macht gewinnbringend auf das Klassenkonzept an-

wenden, vor allem, wenn es um die Erklirung der Funktion von

Klasse in akademischen Institutionen geht.

Foucaults Modell der diszipliniren Macht impliziert drei

grundlegende Merkmale:’

1.

Es stellt den Begriff einer repressiven Macht in Frage, deren
Aufgabe es ist, nein zu sagen. Macht funktioniert durch die
Produktion neuer Kapazititen, sie ist eine produktive, beja-
hende Kraft.

Thre Effekeivicit liegt in der Fihigkeit, sich selbst durch die
Produktion isolierter und selbst-kontrollierender Subjekte
zu reproduzieren.®

Disziplinire Macht ist nicht die Macht einer Gruppe iiber
eine andere, die von einem zentralen Punkt ausgeht. Viel-
mehr ist Macht aufgebaut wie ein Netz, eine komplexe stra-
tegische Relation innerhalb der Gesellschaft. Sie breitet sich
iiberallhin aus und kommt von tiberall her, und jedes Indi-
viduum verfiigt iiber eine gewisse Macht.”

Zu einer Kritik an der negativen Konzeption der Macht siche das Ka-
pitel »Motiv« in Foucault (1983: 101-112).

Zu Foucaults Verstindnis von Macht, die isolierte und selbst-kontrol-
lierte Subjekte erzeugt, siche die Kapitel »Die gelehrigen Kérper,
»Die Mittel der guten Abrichtung« und »Der Panoptismus« in Fou-
cault (1994: 173-292).

Zu einer detaillierten Ausarbeitung seines neuen Machtkonzepts siche
das Kapitel »Methode« in Foucault (1983: 113-124, besonders 113-
114).
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Die Produktivitit der klassendiszipliniren Macht

Die Produktivitit der klassendiszipliniren Macht® im aka-
demischen Umfeld kénnen wir auf zwei miteinander verbunde-
nen Ebenen beobachten: Auf der Ebene der Wissensproduktion
sind wir mit der Produktivitit von akademischen Diskursen
iiber die ArbeiterInnenklasse konfrontiert; auf der Ebene der
Subjekte sind wir mit der Produktion einer mittelschichtsorien-
tierten Subjektivitit konfrontiert. Auf beiden Ebenen begegnen
wir keiner repressiven Macht, die uns etwa befichlt: »Nein, tiber
die Mittelschicht darfst du nicht sprechen!« Ganz im Gegenteil
— wir sind mit einer Macht konfrontiert, die »Ja« sagt und uns,
speziell in »progressiven« akademischen Kontexten, dazu auffor-
dert, die ArbeiterInnenklasse zu thematisieren, aber nur unter
der Bedingung, dass wir unter keinen Umstinden zugeben, aus
der ArbeiterInnenklasse zu kommen.

Klassendisziplinire Macht im akademischen Umfeld ist so-
mit eine produktive Macht, die ein ganzes System von »Wahr-
heiten« iiber die ArbeiterInnenklasse produziert hat. Dieses Sys-
tem von Wahrheiten wurde im westlichen sozialen und poli-
tischen Denken etabliert, indem die ArbeiterInnenklasse fast
ausschlielich durch negative Termini definiert wurde.” So habe
die ArbeiterInnenklasse nicht genug »kulturelles Kapital« (Pierre
Bourdieu) und kénne daher auch nicht in akademischen Insti-

8  Wenn ich darlege, dass klassendisziplinire Macht nicht repressiv, son-
dern vielmehr produktiv ist, impliziere ich damit niche, dass sie posi-
tiv oder forderlich ist, sondern dass Macht konstitutiv und nicht die
externe Ausiibung von Disziplin ist.

9  Von Plato und Aristoteles tiber Immanuel Kant und Jean-Jacques
Rousseau zu Karl Marx, Max Weber und Pierre Bourdieu wird die Ar-
beiterInnenklasse durch negative Begriffe konzeptualisiert (vgl. Leeb

2004, Kapitel 1 bis 4).
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tutionen reiissieren, sie sei empfinglicher fiir instrumentelle Ra-
tionalitit, die zu faschistischen Tendenzen fithrt (Theodor W.
Adorno), sie habe ein »linguistisches Defizit« (Basil Bernstein),
bringe die Revolution nicht zu den linken Intellektuellen (west-
liche Marxisten) und so weiter. Kurz: Es ist immer etwas falsch
an der ArbeiterInnenklasse.

In diesen negativen Diskursen, die uns nicht erlauben, die
ArbeiterInnenklasse iiber irgendeine positive Begrifflichkeit wahr-
zunehmen, kénnen wir verfolgen, was Foucault die Verbindung
zwischen Macht und Wissen nannte: Hier wird Wissen zur Defi-
nitionsmacht, zur Macht iiber andere. Diese Macht hat eine Es-
senz der ArbeiterInnenklasse produziert, welche ArbeiterInnen
auf eine enge, vorwiegend negative Begrifflichkeit festlegt. Klas-
senungerechtigkeit ist dann nicht vorwiegend das Ergebnis der
offensichtlichen Macht einer machtvollen Klasse iiber eine weni-
ger machtvolle Klasse, sondern das Ergebnis einer Macht, mit der
sich Foucault in seinen Werken am meisten beschiftigt hat: »eine
bescheidene und mifltrauische Gewalt, die als eine sparsam kal-
kulierte, aber bestindige Okonomie funktioniert« (Foucault
1994: 220). Wir finden eine solche Macht hinter »wohlbegriin-
deten« theoretischen Formulierungen, subtilen Kommentaren
zwischen den Zeilen, und hinter Ansitzen verborgen, die Arbei-
terInnenklasse zu kategorisieren. Fiir die britische Feministin Va-
lerie Walkerdine waren diese — in der Nachkriegsperiode in Sozi-
ologie, Psychologie und Psychiatrie autkommenden — negativen
Diskurse zentral fiir die Regulierung der Mitglieder der Arbeite-
rInnenklasse.!? Sie bezeichnet diese Diskurse als »the apparatuses
of social regulation and forms of government of the individual

10  Sie zeigt uns, dass Miitter der ArbeiterInnenklasse in westlichen Ge-
sellschaften speziell iiberwacht wurden, da ihre Praktiken der Kinder-
erziehung entweder als Garant fiir »upward mobility« oder als der
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[which] helped both to define and regulate the production of
class relations and forms of domination and subordination« (Wal-
kerdine 1996: 147).!! Ich argumentiere, dass »Klassen-Denk-
schemata« zentral sind, um die permanente Okonomie der Regu-
lierung der ArbeiterInnenklassen zu garantieren.

Diese Denkschemata basieren auf der hierarchischen Di-
chotomie von Mittelstand und ArbeiterInnenklasse, in denen
alles, was mit der ArbeiterInnenklasse assoziiert ist, entwertet
und alles, was mit der Mittelklasse verbunden ist, positiv bewer-
tet wird.!2 Ahnlich wie Frauen und ethnische Minderheiten ist
die ArbeiterInnenklasse mit dem verbunden, was in der heuti-
gen Gesellschaft die negative Seite dieser Dichotomien konstitu-
iert: mit dem Kérper, dem Objekt, der Natur, der Praxis und
dem Emotionalen. Im Gegensatz dazu finden wir die Mittel-
schicht mit dem Geist, dem Subjekt, der Kultur, der Theorie
sowie dem Rationalen verbunden.

Im Klassendiskurs bei Pierre Bourdieu finden wir z.B. diese
Klassifizierten Denkschemata in seiner Definition der Arbeite-
rInnenklasse als des »kulturellen Kapitals« ermangelnd!3, was sie

Grund fiir die »potenzielle Kriminalitit« ihrer Kinder galten (Walker-
dine/Lucey 1989).

11 [»... die Maschinerie von sozialer Festlegung und Formen der Herr-
schaft iiber das Individuum, die halfen, die Produktion von Klassen-
bezichungen und Formen von Domination und Subordination so-
wohl zu definieren als auch zu regulieren.«]

12 Dieses Bewertungsschema zieht seine Kraft aus der Verbindung mit
einer Reihe weiterer in modernen Gesellschaften verbreiteter hierar-
chischer Dichotomien, z.B. Geist-Kérper-, Subjekt-Objekt-, Kultur-
Natur-, Theorie-Praxis- und Ratio-Emotion-Dichotomien.

13 Zwei Punkte sind an Bourdieus Begriff des »kulturellen Kapitals« pro-
blematisch: Erstens versteht er (im Unterschied zu Marx, der das Kon-
zept des Kapitals als ein Mittel zur Kritik an kapitalistischen Produkei-
onsformen entwickelte) Kapital als positives Konzept, als eine Form des
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niher an der Natur erscheinen lisst. Im Gegensatz dazu finden
wir die Mittelschicht und ihre Bildungsinstitutionen bei Bour-
dieu als Inkarnation der Kultur. In einem neuen Artikel (Leeb
2007) zeige ich, dass selbst ein kritischer Denker wie Karl Marx,
der die hierarchischen Dichotomien als Grundbaustein von ka-
pitalistischen Gesellschaften betrachtet, solche Dichotomien in
seinem Diskurs iiber Frauen aus der ArbeiterInnenklasse repro-
duziert.'* Auch in der politischen Philosophie von Theodor W.
Adorno, die hierarchische Dichotomien in modernen Gesell-
schaften kritisiert, konnen wir Klassen-Denkschemata finden
(vgl. Leeb 2006, Kapitel 4).15

In der »kolonialen Lesart« von Foucault erklirt die feminis-
tische Anthropologin Ann Laura Stoler die Parallelitit von dicho-
tomen Strukturen in Bezug auf Ethnie und Klasse im britischen

Reichtums, die es den an verschiedenen Positionen in der sozialen Welt
angesiedelten Akteurlnnen erméglicht, ihre Macht zu steigern. Zwei-
tens verwendet er ein relativ eindimensionales Konzept von »Kultur.
Anstatt Kultur als konkurrierende und angefochtene Symbole innerhalb
von sozialen Rdumen zu verstehen, die nicht notwendigerweise mit ei-
ner bestimmten Klasse verbunden sind, verortet er »kulturelles Kapital«
hauptsichlich in der Mittelschicht. Zu einer ausfiihrlicheren Diskussion
von Bourdieu siehe Kapitel 4 »Pierre Bourdieu’s Social and Political
Thought: A Feminist Critique« in Leeb (2004: 83-97).

14 In diesen Momenten finden wir die ArbeiterInnenklasse, vor allem de-
ren Frauen, mit dem verachteten Kérper und die Mittelklasse, vor allem
deren Minner, mit dem geachteten Geist verbunden (Leeb 2007).

15 Diese Denkschemata fiihren zu seinem problematischen Argument,
dass die ArbeiterInnenklasse wie auch ethnische Minderheiten und
Frauen eher zu faschistischen Tendenzen neigen, weil sie sich den
Trugschliissen der instrumentalisierten Rationalitit nicht widersetzen
konnten. Im Gegensatz dazu steht der weifle, mittelstindische Mann,
der als einziges Subjekt die Mechanismen der instrumentalisierten Ra-
tionalitit durchschaut.
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Kolonialdiskurs: »imperial images of the heightened erotics satu-
rated the discourses of class [...] parallels were made between the
immoral lives of the British underclass, Dutch dirt farmers, Irish
factory workers, and primitive Africa and Southeast Asia« (Stoler
2002: 154).'° Feministische Philosophinnen haben Arbeiten da-
riiber vorgelegt, wie geschlechterspezifisches dichotomes Denken
produziert wird, und in postkolonialen Theorien finden wir dhn-
liche Arbeiten zu den Dichotomien der Ethnie. Zur Frage der
Klasse fehlen solche wichtigen Arbeiten jedoch zum grofiten Teil,
was mein Argument unterstreicht, dass Klassen-Denkschemata
offensichtlich stirker im westlichen Unbewussten verankert sind
als Gender- und Ethnien-Denkschemata.!” Das Verbinden der
ArbeiterInnenklasse mit der negativen Seite erscheint so natiirlich,
dass niemand sich am Faktum zu storen scheint, dass diese »Na-
tiirlichkeit« durch akademische Diskurse produziert wurde.

Klassendisziplinire Macht im akademischen Umfeld

Studierende aus der ArbeiterInnenklasse sind nicht nur in der
akademischen Wissensproduktion mit Klassen-Denkschemata
konfrontiert, sondern auch in ihrer tiglichen Interaktion mit Kol-
leglnnen und Lehrkorper. Lehrende verbinden, selbst wenn sie
Klassen-, Ethnien- und Geschlechtsungerechtigkeiten im akade-
mischen Kontext entgegenzutreten beabsichtigen, oft unbewusst
WissenschaftlerInnen aus der ArbeiterInnenklasse, speziell weib-

16  [»... imperiale Bilder von iiberhéhter Erotik durchtrinkten die Klas-
sendiskurse ... Es wurden Parallelen zwischen dem unmoralischen Le-
ben der britischen Unterschicht, niederlindischen LandarbeiterInnen,
irischen FabrikarbeiterInnen und dem primitiven Afrika und Siidost-
asien gezogen.«].

17 Hierarchische Dichotomien in den Arbeiten kritischer Denkerlnnen
wie Bourdieu, Marx und Adorno unterstiitzen mein Argument.
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liche und solche von ethnischen Minderheiten, mit der negativen
Seite hierarchischer Dichotomien. Ein Beispiel: Lehrende erwarten
vom Arztsohn und gebiirtigen Osterreicher eher, dass er der nichs-
te Einstein wird, als von der Tochter der tiirkischen Reinigungs-
kraft, deren tatsichliche Leistung auch negativer bewertet wird.

Wenn die Osterreicherin tiirkischer Herkunft aus der Arbei-
terInnenklasse sich als intelligent erweist, wird sie oft als Ano-
malie angesehen. Thre »Anomalie« ist nichts anderes als das Re-
sultat von Klassen-Denkschemata, die mit Geschlechter- und
Ethnien-Denkschemata interagieren. Da die ArbeiterInnenklas-
se in akademischen Kontexten auf das Entwertete von west-
lichen Dichotomien (der Kérper, das Irrationale, das Objekt)
festgelegt ist, kann es nicht iiberraschen, dass AkademikerInnen
aus der ArbeiterInnenklasse, vor allem Frauen, und Akademike-
rInnen aus ethnischen Minorititen beziiglich ihrer Herkunft
zum Schweigen gebracht werden und schweigen. Klassen-Denk-
schemata berauben Studierende aus der ArbeiterInnenklasse je-
der Gelegenheit, ihren Hintergrund aus der ArbeiterInnenklasse
positiv zu belegen. Es kann daher nicht erstaunen, wenn sie sich
fiir ihren Hintergrund zu schimen beginnen und diesen im aka-
demischen Kontext verschweigen.

An diesem Punkt wird die normierende Funktion von Klas-
sen-Denkschemata im akademischen Kontext offensichtlich: Sie
funktionieren, indem sie Studierende aus der ArbeiterInnenklas-
se, speziell Frauen oder solche ethnischer Herkunft, aus dem
akademischen Kontext aussperren!® oder sie in die Norm der
mittelstindischen Subjektivitit hineindisziplinieren, wenn sie es
doch schaffen, in das akademische Umfeld einzutreten. Hier

18 Es ist kein Geheimnis, dass das akademische Umfeld hauptsichlich aus
WissenschaftlerInnen aus der Mittelschicht besteht, egal welchen Ge-
schlechts, welcher ethnischen Herkunft oder sexuellen Orientierung.
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sind wir mit einem weiteren Aspeke konfrontiert, wie diszipli-
nidre Macht nicht eine repressive, sondern im Gegenteil eine
produktive Kraft ist. Klassendisziplinierung zielt darauf ab, Stu-
dierende aus der ArbeiterInnenklasse »produktiv« zu produzie-
ren, im Sinn einer Ausstattung mit einer speziellen Gruppe von
Fihigkeiten sowie bestimmten Verhaltensweisen und Denkmus-
tern, die ihnen erlauben, in mittelstindischen Gesellschaften
produktiv zu sein. Natiirlich ist dies eine relativ brutale Produk-
tivitit, weil sie impliziert, dass alles, was in irgendeiner Form mit
der ArbeiterInnenklasse in Verbindung gebracht werden kann,
von der akademischen Welt abgeschnitten ist.

In akademischen Institutionen sind wir also mit einer klas-
sendiszipliniren Kraft konfrontiert, die auf Normalisierung ab-
zielt. Diese Kraft findet ihren Nachhall quer durch die Instituti-
onen der modernen Gesellschaft, aber am klarsten manifestiert
sie sich in akademischen Institutionen, weil hier die Subjektivi-
tit der Mittelschicht nochmals bestitigt oder erst begriindet
wird. Studierende aus der ArbeiterInnenklasse, egal welchen Ge-
schlechts und welchen ethnischen Hintergrunds, sind fiir die
akademische Welt von speziellem Interesse, weil sie noch dazu
diszipliniert werden miissen, mit dem konform zu gehen, was
von einem Subjeke aus der Mittelschicht erwartet wird. Klas-
senungerechtigkeit in der akademischen Welt zu analysieren, in-
dem die Foucault'sche Neuformulierung von Macht darauf an-
gewandt wird, erlaubt uns zu verstehen, warum politische An-
sitze scheiterten, die Klassenungerechtigkeiten in der akademi-
schen Welt durch das (alleinige) Ausschreiben von Stipendien
reduzieren wollten:!? Diese lassen die subtileren Mechanismen,

19 Das Wort »alleinig« steht in Klammern, weil das Ausschreiben von
Stipendien sicher ein wichtiger Aspekt ist, wie Klassenungerechtig-
keiten in der akademischen Welt abgeholfen werden kann.
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wie in der akademischen Welt Macht im Verhiltnis zu Klasse
funktioniert, intakt.

In meiner Arbeit {iber Frauen aus der ArbeiterInnenklasse in
den akademischen Institutionen von New York (vgl. Leeb 2004,
Kapitel 5-8) kénnen wir den zweiten Teil des Foucault’schen Be-
griffs der modernen Macht sehen: Thre Effektivitit liegt in ihrer
Fihigkeit zur Selbstreproduktion durch die Produktion von iso-
lierten und selbst-kontrollierten Subjekten. Frauen aus der Ar-
beiterInnenklasse sind oft isoliert und glauben, im akademischen
Kontext die einzigen mit dieser Herkunft zu sein. Wegen ge-
schlechtlicher oder ethnischer Ungerechtigkeiten, auf die sie im
akademischen Kontext treffen, bilden sie von Zeit zu Zeit Alli-
anzen mit anderen Frauen oder ethnischen Minderheiten. Sol-
che Allianzen sind jedoch kaum offen um Klassenungerechtig-
keiten angelegt.

Selbstkontrolle und Selbstiiberwachung werden evident,
wenn man die konstanten Anstrengungen dieser Frauen be-
trachtet, ihre Herkunft aus der ArbeiterInnenklasse zu verber-
gen, um als aus der Mittelschicht kommend zu gelten. Sie versu-
chen alles (Verhalten, Denken, Sprechen) zu verbergen, was auf
ihren ArbeiterInnenklassen-Hintergrund verweist. Die Selbst-
tiberwachung von AkademikerInnen aus der ArbeiterInnenklas-
se unterstiitzt den dritten Aspekt von Foucaults Machttheorie:
Disziplinire Macht ist keine zentrale Macht, die von einem be-
stimmten Punke ausgeht. Thre Mechanismen funktionieren so
gut, weil die Disziplinierten selbst zu ihrer Disziplinierung bei-
tragen. Diese Selbstiiberwachung und die Isolation von Akade-
mikerInnen aus der ArbeiterInnenklasse voneinander sind ent-
scheidend, um das Funktionieren der klassendiszipliniren Macht
zu gewihrleisten.
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Widerstand und das Nicht-Identische

»Wo es Macht gibt, gibt es Widerstand. [...] Diese Wider-
standspunkte sind iiberall im Machtnetz prisent« (Foucault
1983: 116 f.). Obwohl Foucault an zahlreichen Stellen in sei-
nem Werk dhnliche Aussagen macht, bietet er uns kein prizi-
seres Handwerkszeug, das uns erlaubt, an Widerstand gegen
klassendisziplinire Krifte zu denken. Wie ich gezeigt habe, ist
Foucaults Sprache anderen theoretischen Ansitzen beziiglich der
Erklirung der klassendiszipliniren Macht voraus. Wenn es um
den Widerstand gegen diese klassendisziplinire Macht geht, ist
sein Ansatz aber nicht sehr hilfreich. Mein Ansatz ist daher, das
philosophische Konzept des »Nicht-Identischenc, eingefiihre
von Theodor W. Adorno, als Werkzeug fiir den Widerstand zu
verwenden.?’ In seinem gesamten Werk zweifelt Adorno Identi-
titsdenken oder instrumentelle Rationalitit an, ein totales Den-
ken, das darauf abzielt, alles zu unterdriicken, was auflerhalb
seiner Grenzen liegt. Idendititsdenken subsumiert den Gegen-

20 Wie Foucault, der es verabsiumte, sich mit dem Konzept der Klasse
zu beschiftigen, war auch Adorno gegeniiber Frauen, ethnischen Min-
derheiten und der ArbeiterInnenklasse voreingenommen. Trotz dieser
Mingel erlaubt uns seine Formulierung des Nicht-Identischen, die ihm
den Ruf als Vordenker der Postmoderne und Vergleiche mit Jacques
Derridas Dekonstruktion eingebracht hat, an Widerstand gegen klas-
sendisziplinire Macht zu denken. Sieche Brunkhorst (1999, Kapitel 3)
bzw. Dews (1987). Fiir eine aktuelle Version desselben Arguments sie-
he Dews (1995). Wie ich zeigen konnte, bestehen auch Parallelen zwi-
schen Jacques Lacans Begriff des Realen und Adornos Begriff des
Nicht-Identischen (vgl. Leeb 2006, Kapitel 5). Daher ist es gerechtfer-
tigt, sich in einer Arbeit, in der es um die Neufassung des Klassenkon-
zepts aus der poststrukturalistischen Perspektive geht, auf Adorno zu
berufen, selbst wenn diese normalerweise der franzdsischen und nicht
so sehr der deutschen intellektuellen Tradition zugeschrieben wird.
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stand unter einem Begriff. Der Begriff kann jedoch nie einen
Gegenstand als Ganzen transportieren, sondern er kann nur ei-
nige Aspekte reprisentieren, wihrend er zwangsliufig andere
vernachlissigt. Das »Nicht-Identische« reprisentiert diese ver-
nachlissigten Aspekte des Gegenstandes im Begriff; das Nicht-
Identische ist der Teil des Gegenstandes, den das Konzept nicht
idendifiziert. In der Einleitung zu seiner »Negativen Dialektik«
erklirt Adorno das Verhiltnis des Nicht-Identischen zur Dialek-
tik: »IThr Name sagt zunichst nichts weiter, als dafl die Gegen-
stinde in ihrem Begriff nicht aufgehen« (Adorno 1997: 16-17).
Das Ubrige ist das Nicht-Identische, der blinde Fleck allen Iden-
tititsdenkens.

Akademische Diskurse iiber die ArbeiterInnenklasse zielten
darauf ab, das Nicht-Identische zu verwerfen, um damit eine
Sichtweise auf die ArbeiterInnenklasse, die iiber ihre deklarierte
Negativitit hinausgeht, zu versperren. Das Nicht-Identische ist
jedoch insofern eine kritische Kraft, als jedes totale Konzept da-
rauf abzielt, es zu verwerfen, es aber nie schafft, dies vollstindig
zu tun. Das Nicht-Identische bleibt bereit, jede Totalitit zu un-
terbrechen. In meinem aktuellen Projekt zu 6sterreichischen
Wissenschaftlerinnen aus der ArbeiterInnenklasse in den USA?!
konnen wir erkennen, wie das Nicht-Identische in der Praxis ar-
beitet. Diese Frauen stellen alle Arbeiten in Frage, die behaup-
ten, AkademikerInnen aus der ArbeiterInnenklasse wiirden im
Vergleich mit ihren KollegInnen aus der Mittelschicht seltener
auflerhalb der EU arbeiten und weniger publizieren (vgl. Hasen-

21 Leeb, Claudia: Class and Gender in International Scientific Migra-
tion: The Example of Austrian Female Scientists in the United States
[Projekt in Arbeit]. Fiir dieses Projeke erhielt ich das APART-Stipen-
dium (Austrian Programme of Advanced Research and Technology)
der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften.
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jiirgen 1996).22 Diese Frauen betonen nicht nur die Wichtigkeit
ihrer sozialen Herkunft fiir ihren wissenschaftlichen Erfolg, son-
dern heben auch das fiir die ArbeiterInnenklasse spezifische
Wissen hervor, trotz der tiglichen Klassendominanz zu kimpfen
und zu iiberleben. Foucault wiirde diese Wissensformen, die er
als zentral erachtet, um den Zwang totaler theoretischer Dis-
kurse zu bekimpfen, ein unterworfenes Wissen nennen.??

Eine wichtige Strategie, um den Zwang von totalen Dis-
kursen iiber die ArbeiterInnenklasse zu unterbrechen, ist auch,
dass wir jene Momente, in denen die Mitglieder der ArbeiterIn-
nenklasse auf der Seite von Geist, Theorie und dem Subjekt ste-
hen, hervorheben, auch wenn damit zuerst die zugrunde liegen-
de hierarchische binire Struktur als solche noch intake bleibt.24
Zudem ist es zentral, den hierarchischen Dichotomien in der
heutigen Gesellschaft, dem Primat von Geist, Theorie und Rati-
onalitit, zu entgegnen. Wir miissen beginnen, jene Aufgaben
wertzuschitzen, die mit Kérper, Praxis und Emotion assoziiert
sind. Ansonsten bleiben soziale Verhaltensmuster von Kraft und
Brutalitit anstelle gegenseitiger Riicksichtnahme an der Tages-

22 Sie arbeiten erfolgreich an zentralen wissenschaftlichen Institutionen
in den USA. Sie werden zudem oft Teil des europiischen Braindrain,
da in Osterreich nur jene eine Professur erhalten, die permanent in
Osterreich bleiben, um an der »Freunderlwirtschaft« der Universitit
teilzunehmen. Zudem versuchen sich die »Daheimgebliebenen« von
der Konkurrenz im Ausland abzuschotten, da sie meist mit deren Leis-
tung nicht mithalten kénnen. Eine Situation, die sicherlich nicht zur
Verbesserung der sterreichischen Universititslandschaft fiihre.

23 Hier kdénnen wir eine gewisse Parallele zu Adornos Nicht-Identischem
ziehen; siche Foucault (1980).

24  Es ist zudem auch wichtig, wenn wir Bemerkungen in unseren tig-
lichen Interaktionen, in denen die ArbeiterInnenklasse automatisch
mit der negativen Seite von Dichotomien verbunden wird, nicht gel-
ten lassen.
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ordnung.?> Es geht jedoch nicht um eine einseitige Aufwertung
von Kérper und Praxis. Wir miissen die dialektische Beziehung
zwischen den Dichotomien anerkennen und die hierarchische
Bezichung abschaffen. Wir kénnen jedoch nicht so tun, als wiir-
den diese Dichotomien nicht existieren. Dichotomien beziehen
sich auf eine Spaltung, auf einen Antagonismus in einer Gesell-
schaft. Eine Argumentation, dass es keine Spaltung zwischen
Frauen und Minnern, der ArbeiterInnenklasse und der Mittel-
schicht, Weilen und ethnischen Minderheiten gibt, wiirde eine
Einheit kreieren, die zum falschen Bild einer harmonischen Ge-
sellschaft beitrigt.

Wir sind derzeit weit von so einer widerspruchsfreien Ge-
sellschaft entfernt. Es ist ein Unterschied, als Mensch aus der
ArbeiterInnenklasse, als Frau, als ethnische Minderheit oder/
und als Lesbe oder Schwuler in solchen Gesellschaften zu leben.
Wir kénnen nicht darauf verzichten, im Gedichtnis zu behal-
ten, was dieser Unterschied impliziert, um eine gerechtere Welt
zu schaffen. Der springende Punkt ist jedoch, wie wir diesen
Unterschied denken. Ein Denken, das vom Nicht-Identischen
inspiriert ist, erkennt an, dass diese Unterschiede historisch be-
dingt sind und nicht fixiert werden kénnen. Das Nicht-Iden-
tische erlaubt unseren Konzepten, fiir progressive Verbesserung
offen zu bleiben. Wie ich in dieser Arbeit zeigen konnte, hat ei-
ne solche Festlegung in Konzepten iiber die ArbeiterInnenklasse
stattgefunden, die fiir alle repressiv geworden ist, die von diesen
Definitionen abweichen.

25 Diese Aufgabe beinhaltet eine gewisse Spannung fiir Frauen, Akade-
mikerInnen aus der ArbeiterInnenklasse, und ethnische Minorititen,
da sie mehr als jhre weiffen KollegInnen aus der Mittelklasse mit der
negativen Seite von Dichotomien assoziiert sind.

86



Wir waren und sind immer noch Zeuglnnen solchen Iden-
tititsdenkens in feministischen Bewegungen, die das Konzept
der Frau fiir alle Frauen propagiert haben, ohne die Erfahrungen
von Frauen aus der ArbeiterInnenklasse und Frauen aus ethni-
schen Minderheiten einzubezichen. Auch das Beispiel von Ador-
no, dem Denker des Nicht-Identischen, bei dem wir Identitits-
denken in seinen Schriften iiber die ArbeiterInnenklasse finden,
sollte uns bewusst machen, dass niemand von uns dagegen im-
mun ist. Die Gefahr des Identititsdenkens befreit uns allerdings
nicht davon, existierende Konzepte zu kritisieren und uns besse-
re zu iiberlegen, da dies bedeutet, nicht die Hoffnung aufzuge-
ben, dass wir eines Tages in einer besseren Welt leben kénnten
als der heutigen.

(Ubersetzung: Anna-Maria Adaktylos und Ingolf Erler)
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TeIL B:

BILDUNGSLAUFBAHN



ALEXANDER KESSELRING/MICHAELA LEITNER

Soziale Herkunft und Schulerfolg

Akzuelle Daten und weiterfiibrende Forschungsperspektiven

Dieser Beitrag thematisiert den Zusammenhang von sozi-
aler Herkunft und Schulerfolg. Zu Beginn werden wir die hierzu
vorliegenden Ergebnisse der breit rezipierten quantitativen Grof3-
studien (PISA, LAU, IGLU)! prisentieren. Danach werden wir
zwei Forschungsansitze (einen milieutheoretischen und einen
schulbiografischen) vorstellen, die zwar nicht unbedingt im Zen-
trum der 6ffentichen Debatte stehen, den iiblichen Rahmen
der Bildungs- und Ungleichheitsforschung allerdings erweitern.
Diese Ansitze laden dazu ein, einen Perspektivenwechsel zu voll-

1 Das Programme for International Student Assessment (PISA) der
OECD erhebt Leistungen von 15-jihrigen SchiilerInnen und wird seit
2000 in dreijihrigem Turnus in den meisten Mitgliedsstaaten der
OECD und in einer zunehmenden Anzahl von Partnerstaaten durch-
gefithrt (PISA 2004; PISA 2005; OECD 2004).

Die LAU-Studie wurde 1996 an 195 Hamburger Schulen mit dem
Ziel durchgefiihrt, Erkenntnisse iiber die Lernausgangslage vor Ein-
tritt in die Sekundarstufe I (5. Klasse) zu gewinnen. Sie wurde mit
derselben SchiilerInnenpopulation in Klasse 7, 9 und 11 fortgesetzt
und abgeschlossen (vgl. SPD Bildungsserver 2006).

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung bzw. IGLU-Stu-
die (die internationale Bezeichnung ist PIRLS: Progress in Internatio-
nal Reading Literacy Study) untersucht und vergleicht Lesefihigkeiten
bzw. das Leseverstindnis von Viertklisslern; in Osterreich wurde sie

nicht durchgefiihre (vgl. Bos 2003).
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zichen. Sie fragen danach, wie die institutionalisierte schulische
Bildung von verschiedenen Milieus wahrgenommen wird bzw.
wie die SchiilerInnen selbst mit der Konfrontation von milieu-
spezifischer Familienkultur und Schulkultur umgehen.

PISA & Co.

Die Ergebnisse der PISA-Studie haben sowohl in Deutsch-
land als auch in Osterreich (hier zumindest 2003) grofRes mediales
Echo erfahren. Ein vor allem in Deutschland sehr diskutierter
Punkt war der immer noch deutlich vorhandene Einfluss der so-
zialen Herkunft der SchiilerInnen auf ihre im Test festgestellten
Leistungen in Naturwissenschaften (Schwerpunkt 2000) und Ma-
thematik (Schwerpunkt 2003), aber auch in grundlegenden Fihig-
keiten wie Lesekompetenz und Problemlésekompetenzen. Dieser
Zusammenhang ist auch in Osterreich feststellbar; es ist daher
umso verwunderlicher, dass in den offiziellen auf Osterreich bezo-
genen Publikationen zu PISA 2000 und PISA 2003 darauf nur in
Form einer Randnotiz hingewiesen wird, wihrend die Thematik
in der deutschen Auswertung ein ganzes Kapitel einnimmt.

Aus diesem Grund werden hier nun vor allem internationa-
le (in denen 6sterreichische Daten teilweise enthalten sind) und
deutsche PISA-Auswertungen bzw. kleinere 6sterreichische und
deutsche Studien dargestellt, die sich dieses Themas annehmen.

Die Einflussgrofen des sozialen Hintergrunds

Der soziale Hintergrund ist immer noch einer der wichtigsten
Bestimmungsfaktoren schulischer Leistung, nach der LAU-Studie
ist er sogar ausschlaggebender als die kognitive Leistung (vgl. SPD
Bildungsserver 2006: 5). Der Zusammenhang ist allerdings nicht
deterministisch, auch innerhalb jeder Gruppe mit gleichem Status

91



bestehen erhebliche Leistungsunterschiede (vgl. OECD 2004:

203).

Im OECD-Raum sind etwa 17% der Unterschiede in den
Leistungen der SchiilerInnen auf den sozialen Hintergrund zu-
riickzufiihren, gemessen anhand des PISA-Indexes des wirt-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS), in dem die
wichtigsten Bestimmungsmerkmale des sozialen Hintergrunds
zusammengefasst wurden.?

Diese Bestimmungsmerkmale, wie sie in allen hier darge-
stellten empirischen Studien mehr oder weniger komplett erho-
ben werden, beruhen in ihrer Konzeption v.a. auf wegweisenden
Arbeiten von Bourdieu (1982, 1983) und Coleman (1990). Wir
wollen die wichtigsten davon kurz auflisten:

e Skonomisches Kapital/sozioskonomischer Status der Eltern
(Beruf und Einkommen),

e kulturelles Kapital der Eltern (Bildungsabschliisse, kultu-
relle Praktiken und Besitz von »hochkulturellen« Kulturgii-
tern, Gebrauch bestimmuter sprachlicher Varietiten);

* soziales Kapital der Eltern (meistens ist damit die Famili-
enstruktur gemeint, in der das Kind aufwichst);

*  Geburtsland und Muttersprache der Eltern?;

e Geschlecht des Kindes.*

2 Dieser Wert liegt in Island, Kanada und Finnland (bei gleichzeitig ho-
hem Kompetenzniveau) unter 11%, in Belgien, Deutschland, der Slo-
wakei und Ungarn iiber 22%. Mit 16,3% unterscheidet sich Osterreich
nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt (vgl. PISA 2004: 248 ff.).

3 Dieser bedeutende Faktor steht mit den drei anderen genannten Kapi-
talformen in einer starken Wechselwirkung und nimmt auch in den
PISA-Auswertungen einen breiten Raum ein. Wir méchten an dieser
Stelle auf die zwei Beitrige zu dem Thema in diesem Band verweisen.

4 Auf diesen Faktor wird in diesem Beitrag nur am Rande eingegangen.
Nach Bachers Studie der Bildungsbeteiligung von 16- bis 19-Jihrigen
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Priméire und sekundiive Herkunfiseffekte

In der Theorie von Boudon (Boudon 1974) wird zwischen
zwei Wirkungsweisen der genannten Kapitalformen unterschie-
den: zwischen primiren Herkunftseffekten (der Einfluss der so-
zialen Herkunft auf die Leistungsfihigkeit des Kindes) und se-
kundiren Herkunftseffekten (die durch die soziale Herkunft be-
einflusste Wahl bestimmter Bildungsginge; mit dementsprechen-
den héheren oder niedrigeren erreichbaren Bildungsertrigen).

Die sekundiren Herkunftseffekte werden mafigeblich durch
die Selektionsformen des jeweiligen Schulsystems verstirke. Dies
gilt vor allem fiir Linder wie Osterreich, in denen die relativ zu
anderen Lindern schon sehr friihe Selektion mit zehn Jahren vor
allem nach sozioskonomischen Kriterien erfolgt, was dazu fiihrt,
dass signifikante Unterschiede in der sozialen Herkunft der
SchiilerInnenschaft der verschiedenen Schultypen festzustellen
sind. In Deutschland besuchen etwa 61% des oberen Viertels
der ESCS-Verteilung das Gymnasium, aus dem unteren Viertel
nur 8% (vgl. PISA 2005: 31).

Die Herkunftseffekte entfalten ihre Wirkung jedoch nicht
unabhingig voneinander. Ein wichtiges Ergebnis der PISA-Stu-
die ist etwa, dass sich der Zusammenhang von erbrachter Leis-
tung und sozialer Herkunft in erster Linie auf Schulebene und
nicht auf individueller SchiilerInnenebene bemerkbar macht.
Das bedeutet, dass SchiilerInnen in Schulen mit hohem Status
bessere Leistungen erbringen als in Schulen mit niedrigerem
Status, selbst wenn sie einen #hnlichen sozialen Hintergrund
aufweisen (vgl. dazu OECD 2004: 217, 434).

in AHS und BHS (Bacher 2003: 19) besuchen Midchen mit einer
grofleren Wahrscheinlichkeit eine weiterfithrende Schule (der Unter-
schied betrigt 18%), allerdings machen auch mehr Midchen nach der
Pflichtschule keine weitere Ausbildung.
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Ein anderer Zusammenhang zwischen primiren und sekun-
diren Herkunfiseffekten zeigt sich in der in der LAU-Studie ge-
machten Beobachtung, dass Kinder, die aus Familien mit nied-
rigerer Bildung stammen, bessere Leistungen erbringen miissen,
um die in einigen deutschen Bundeslindern iibliche, von der
Lehrkraft ausgestellte Grundschulempfehlung fiir ein Gymnasi-
um zu bekommen (vgl. Lehmann/Peek/Ginsfuf 1997). Die Wahl
eines Bildungswegs ist also nicht nur vom soziockonomischen
Hintergrund der Eltern und von den dadurch mitbestimmten
Leistungen des Kindes abhiingig, sondern auch von der Bewer-
tungspraxis der LehrerInnen, die auf Grund bestimmter, mit
»Bildungsferne« assoziierter Merkmale des Kindes weniger ge-
neigt sind, Empfehlungen abzugeben. Hinzu kommt, dass El-
tern aus unteren Schichten der Einschitzung der Leistung ihrer
Kinder durch LehrerInnen mehr Gewicht beimessen als Eltern
aus bildungsniheren Schichten (vgl. Schneider 2004: 476).

Im Folgenden méchten wir nun genauer auf die verschie-
denen oben beschriebenen Faktoren des sozialen Hintergrunds
und auf die Grofie ihres Einflusses eingehen. Die in der PISA-Stu-
die erhobenen Leistungsunterschiede sind in einem speziellen
Punkteschema dargestellt. Ein Unterschied von 62 Punkten ent-
spricht der Héhe einer Kompetenzstufe (insgesamt werden fiinf
Kompetenzstufen unterschieden). Die in einem Schuljahr zu er-
bringende Leistung entspricht im Durchschnitt 41 Punkten.

Okonomisches Kapital/soziookonomischer Status

Beruf

Der sozioskonomische Status wurde in PISA 2003 iiber die
Angabe der Berufsausiibung der Eltern erfasst und anhand des
International Socio-Economic Index klassifiziert. Der Zusam-
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menhang mit der gemessenen Leistung ist in allen OECD-Staa-
ten stark ausgeprigt; im OECD-Durchschnitt unterscheiden
sich Jugendliche mit Eltern im unteren Viertel der beruflichen
Stellung von denen im oberen in ihrer Leistung um 93 Punkte
(was zwei Schuljahren entspricht), in Osterreich sind es 81 und
in Deutschland 102 Punkte (vgl. OECD 2004: 436). SchiilerIn-
nen mit Eltern mit dem geringsten beruflichen Status erbrachten
ungefihr die gleichen Leistungen wie die leistungsschwichsten
SchiilerInnen insgesamt.

Dies bedeutet aber nicht, dass mit groffen, durch die soziale
Herkunft beeinflussten Leistungsunterschieden auch generell
bessere Leistungen verbunden sind: In Lindern wie Finnland, in
denen eine sozial sehr heterogene SchiilerInnenschaft gemein-
sam die Schule besucht, konnte ein allgemein héheres Leistungs-
niveau festgestellt werden als in stark nach sozialer Herkunft dif-
ferenzierten Schulsystemen.

Einkommen®

Eine in Deutschland anhand der Daten des Sozioskonomi-
schen Panels durchgefiihrte Studie (vgl. Schneider 2004), die die
Effekte des Einkommens der Eltern auf die Bildungskarriere der
Kinder untersucht, kommt zu dem Ergebnis, dass der Einfluss des
Einkommens auf den Besuch einer weiterfiihrenden Schule be-
deutend ist (in den mittleren Einkommensbereichen), jedoch im
Vergleich zu dem des Bildungshintergrunds der Eltern zuriick-
bleibt. So hat ein Kind mit Eltern mit Hauptschulabschluss und
sechr hohem Einkommen eine immer noch geringere Chance, ein
Gymnasium zu besuchen, als ein Kind, dessen Eltern Abitur ha-
ben und iiber ein geringes Einkommen verfiigen (vgl. ebd.: 483).

5  Das Einkommen der Eltern wurde in PISA nicht gesondert erhoben.
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Soziales Kapital

Familienstruktur

Die Familie als ein Netzwerk von Beziehungen stellt eine
soziale Ressource dar, die sich positiv auf den Lernerfolg bzw. die
Bildungsbeteiligung des Kindes auswirken kann. Die Zeit, die
Eltern fiir die Férderung ihrer Kinder haben kénnen, wird we-
sentlich durch die Art der Familienstruktur bestimmt.

Nun stellt sich die Frage, ob Kinder in Familien mit einem
Elternteil in der Schule eine feststellbare Benachteiligung erfah-
ren. Die Antwort der PISA-Studie (vgl. PISA 2004: 228 £) da-
rauf lautet folgendermaflen: Generell ist der Unterschied der
Mittelwerte der erhobenen Leistungen von Kindern aus allein
erzichenden Familien und von Kindern aus Kernfamilien zu-
mindest in Deutschland und Osterreich nicht substanziell.®
Wihrend der OECD-Durchschnitt bei 26 Punkten liegt, be-
trigt die Differenz in Deutschland 11 Punkte und in Osterreich
5 Punkte — bei Kontrolle des sozioskonomischen Hintergrunds
(man kann davon ausgehen, dass Alleinerziechende tendenziell
weniger 6konomische Ressourcen zur Verfiigung haben) ver-
schwindet der Zusammenhang in der deutschen Auswertung
fast ganz. Auch Bacher kommt in seiner auf Osterreich bezoge-
nen Studie zu dem Ergebnis, dass die Variablen Alleinerzichen-
denhaushalt und miitterliche Erwerbstitigkeit keinen direkten
Einfluss auf den Bildungsweg haben. Letztere wirke sich auf
Grund des zusitzlichen Einkommens sogar positiv aus (vgl. Ba-
cher 2003: 25 £.).

6 In Belgien (47 Punkte) und den USA (51 Punkte) mache sich die Dif-

ferenz allerdings stark bemerkbar.
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Kulturelles Kapital

Bildungstitel

Das Bildungsniveau der Eltern, insbesondere der Miitter,
beeinflusst sowohl die Leistungen als auch die Bildungswege der
Kinder in einem relevanten Ausmafl. Nach der internationalen
OECD-Auswertung verbessern sich die erhobenen Leistungen
auch nach der Bereinigung um die Effekte anderer sozioskono-
mischer Faktoren um 5 Punkte pro zusitzlichem Bildungsjahr
der Eltern (vgl. OECD 2004: 189).

Bei einem Vergleich der Mathematikkompetenz von Kin-
dern mit Eltern mit einem Bildungsniveau auf Stufe 1 (Pflicht-
schulabschluss) mit solchen auf Stufe 3 (Fachhochschul- oder
Universititsabschluss) ergibt sich fiir Osterreich eine Differenz
von 70 Punkten — ein Wert, welcher unter dem OECD-Durch-
schnitt von 88 Punkten liegt (vgl. PISA 2004: 232 £.). Der Leis-
tungsunterschied nach dem Bildungstitel der Eltern ist also in
Osterreich im Vergleich zu anderen Lindern (in Deutschland
betrigt er 106 Punkte) geringer ausgeprigt, jedoch nachweisbar
vorhanden.

Besitz von bestimmten Kulturgiitern und kulturelle Praxis

Der Besitz von Kulturgiitern und Aktivititen, die mit »klas-
sischer« Kultur (bzw. mit dem in der Schule abgepriiften klassi-
schen Bildungskanon) verbunden sind, wirkt im OECD-Durch-
schnitt fast genauso stark wie die berufliche Stellung; bei einer
Kontrolle der anderen Variablen bedeutet die Zunahme einer
Indexeinheit auf dem Index des Besitzes von »klassischen« Kul-
turgiitern einen Leistungszuwachs von 12 Punkten (vgl. OECD
2004: 189 £.). Auch das Beniitzen bestimmter, der Standardspra-
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che hnlicher sprachlicher Varietiten kann als eine Art kultu-
relles Kapital begriffen werden und in der Schule erhebliche
Vorteile bringen. Diese Vorteile sind auf zwei Ebenen festzustel-
len, die auf der von Kaesler getroffenen Unterscheidung zwi-
schen Distinktions- und Verstindnisfunktion der Sprache beru-
hen (vgl. Kaesler 2005: 137 ff.): Einerseits gibt ein/e SchiilerIn
beim Verwenden einer bestimmten sprachlichen Varietit Aus-
kunft iiber ihre/seine soziale Verortung, durch diese kann er
oder sie, etwa durch die Lehrkraft, nach regionalen, schichtspe-
zifischen und ethnischen Kriterien »eingeordnet« werden.

So ergab eine von Kaesler zitierte Studie von Ammon/Kel-
lermeier (1997) zur Verwendung des Dialekes in Klassenzim-
mern, dass DialekesprecherInnen schlechter benotet werden, als
es ihre schriftlichen Leistungen nahe legen wiirden.

Andererseits werden die Lehrstoffinhalte in einer be-
stimmten sprachlichen Varietit dargebracht, die nicht allen
SchiilerInnen gleich vertraut ist, was sich negativ auf die Leis-
tung auswirken kann. Dass Schiilerlnnen mit nur geringen
Deutschkenntnissen hier besonders benachreiligt sind, liegt auf
der Hand, vor allem, wenn sie nicht aktiv darin unterstiitzt wer-
den, die in der Schule geforderten Varietiten zu erwerben.

Institutionalisierte und lebensweltliche Bildungsprozesse

Die milieutheoretischen Arbeiten von Grundmann et al.
(2003; 2004) unternehmen den Versuch, den iiblichen Zugang
der Bildungs- und Ungleichheitsforschung auf den Bereich der
Familie, der sich meist auf die oben beschriebenen Faktoren be-
schrinke, in Richtung eines Einbezugs milieuspezifischer Bezie-
hungs- und Lebensfiihrungsaspekte zu erweitern.

Das theoretische Konzept geht von der Differenz zwischen
lebensweltlichen und institutionalisierten Bildungsprozessen
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aus. Die besondere Aufmerksambkeit liegt dabei auf den lebens-
weltlichen Bildungsprozessen, die in Familie und Gleichaltri-
gengruppe angesiedelt sind und die Entwicklung von grundle-
genden Handlungs- und Beziehungskompetenzen sowie die in-
tergenerationale Weitergabe von Habitus- und Wissensformen
umfassen. Grundmann versucht diese Prozesse in ihrer milieu-
spezifischen Ausformung zu rekonstruieren, um dann nach dem
Passungsverhilmis zu institutionalisierten Bildungsprozessen
(Schule, Universitit etc.) zu fragen bzw. danach, in welchem
Ausmafd schulische Anforderungen und durch das Milieu ver-
mittelte Kompetenzen und Eigenschaften einander entsprechen.
Dabei ist seine These, dass die generelle Abwertung lebenswelt-
licher Bildungsprozesse, insbesondere aber jener, die in »bil-
dungsfernen« Milieus stattfinden, eine zentrale Ursache fiir die
Herstellung und Verfestigung sozialer Ungleichheit durch das
Bildungssystem darstellt (vgl. Grundmann et al. 2004: 41).

Der Ansatz verfolgt zwei Strategien: Er will einerseits die le-
bensweltlichen Bildungsprozesse in sozial benachteiligten bzw.
»bildungsfernen« Milieus sichtbar machen, aufwerten und sie
fiir eine Integration in den schulischen Unterricht 6ffnen sowie
andererseits aufzeigen, wie sich die momentan institutionalisier-
te Bildung zu dieser milieuspezifischen lebensweltlichen Bildung
verhilt und wie sich dieses »Passungsverhiltnis« auf die Bil-
dungschancen und die Bildungsbeteiligung auswirkt.

Ein Grundsachverhalt der Differenz der Bereiche Schule
und Familie besteht darin, dass vielfiltige, wenn auch milieuspe-
zifische Familienkulturen auf eine weitgehend standardisierte
Schulkultur treffen, die nach wie vor durch biirgetliche Bil-
dungsvorstellungen, die besonderen Lebensformen und -bedin-
gungen entstammen, geprigt ist und daher auch nur ganz be-
stimmte Leistungen fordert und anerkennt (vgl. Grundmann et

al. 2004: 44).
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Da die Wahrscheinlichkeit sehr grof§ ist, dass Kinder, die
unter ganz anderen Lebensbedingungen aufwachsen, den Anfor-
derungen weniger entsprechen, bleibt meist auch die Anerken-
nung bzw. das Gefiihl aus, dass sich die eigenen, als individuell
geschenen Eigenschaften in diesem neuen Erfahrungskontext be-
wihren. Man muss sich nur einige Besonderheiten der schuli-
schen Lernsituation in Erinnerung rufen — die Forderung nach
Disziplin und Aufmerksambkeit, hoher Leistungsdruck und kon-
tinuierliche Leistungsvergleiche anhand von standardisierten Be-
urteilungen, die ein klares Besser/Schlechter kennen, stille und
meist passive Rezeption von Inhalten sowie nicht zuletzt weitge-
henden Verzicht auf die Einbettung des vermittelten Wissens in
praktische Erfahrungszusammenhinge’ —, um sich klar zu ma-
chen, dass eine spezifische vorschulische Sozialisation notwendig
ist, die keinesfalls in allen sozialen Milieus gegeben ist, um sich
hier zurechtzufinden und vielleicht sogar wohl zu fiihlen.

Von hier aus kann man zwei Wege einschlagen. Entweder
man hilt an den etablierten Bildungsnormen fest und spricht
von »Sozialisationsdefiziten« in den entsprechenden Familien
oder man setzt bei der Ausrichtung der institutionalisierten Bil-
dung an. Hier sicht Grundmann als Hauptproblem, dass die
schulische Vermittlung von Bildungsinhalten generell Erfah-
rungsnihe, v.a. aber Sensibilitit fiir Erfahrungszusammenhinge
in schulbildungsfernen Milieus vermissen lisst (vgl. Grundmann
et al. 2003: 39 ff.) und stattdessen voraussetzt, dass das schu-
lische Wissen auch losgelst von praktischen Erfahrungszusam-

7 Gerda Niiberlin geht in ihrer Studie sehr genau auf einige dieser schu-
lischen Vorgaben und ihre Verarbeitung durch die SchiilerInnen ein,
z.B. auf die Objektivierung von Leistung durch Noten zwecks besserer
Vergleichbarkeit und damit als Selektionsgrundlage (vgl. Niiberlin
2002: 104 ft.).
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menhingen angeeignet werden kann und soll. Es wird erwartet,
dass die SchiilerInnen dieses abstrakte Wissen als relevant z.B.
fiir ihr spiteres Arbeitsleben oder ihre eigene Entwicklung anse-
hen und daraus die entsprechende Motivation schopfen.

Grundmann zeigt auf, dass die lebensweltlichen Bildungs-
prozesse in schulbildungsfernen Milieus und die besonderen
Kompetenzen, die daraus resultieren, kaum etwas mit abstrak-
tem Wissen zu tun haben, sondern praktisch orientiert sind und
beispielsweise im Umgang mit knappen Ressourcen, in der Nut-
zung von Freundschafts- und Verwandtschaftsnetzwerken sowie
v.a. in der Bewiltigung von unsicheren Lebens- und Arbeitsbe-
dingungen bestehen, also Belastungen, die der Mittelschicht in
diesem Ausmafd fremd sind. Gleichzeitig ist die universalisierte
Erwartung einer langfristigen Lebensplanung, die mehrere insti-
tutionelle Uberginge (Schule, Universitit, Arbeitsmarkt) um-
fasst, nicht fiir alle Milieus gleichermaflen angemessen, da sie
einen festen Glauben an Lebenssicherheit und -kontinuitit vo-
raussetzt und nicht zu einer pragmatischen Gerichtetheit auf die
nihere Zukunft im Bewusstsein der Lebensunsicherheit passt
(vgl. Grundmann et al. 2004: 53 f).

Betrachtet man mit Grundmann die Resultate von lebens-
weltlichen Bildungsprozessen in bildungsfernen Milieus, d.h.
die milieuspezifischen Merkmale der entsprechenden Personen,
zeigt sich meist, dass diese einerseits im Rahmen des Milieus ih-
re besondere Funktion und Bedeutung, gleichzeitig aber auch
benachteiligende Auswirkungen auf das Verhalten im institutio-
nalisierten Kontext der Schule haben — so z.B. die so genannten
Selbstwirksamkeits- und Kontrolliiberzeugungen. Laut Grund-
mann sind milieuspezifische Differenzen hinsichtich dieser
Merkmale bereits kurz nach dem Schuleintritt feststellbar: »Kin-
der aus bildungsnahen Milieus weisen eine im Vergleich stirkere
internale Kontrolliiberzeugung aus, d.h., sie erfahren sich im
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Umgang mit unterschiedlichen Interaktionspartnern und Situa-
tionen als wirkmichtiger, mehr Kontrolle iiber die Folgen des
eigenen Handelns ausiibend, als Kinder aus bildungsfernen Mi-
lieus. Diese Tendenz nimmt in den Jahren nach der Einschulung
noch an Stirke zu« (Grundmann et al. 2004: 50).

In Zusammenhang damit ist auch auf Dravenaus Unterschei-
dung zwischen Berechtigungs- und Beschrinkungssinn zu verwei-
sen (vgl. Dravenau/Groh-Samberg 2005: 119). Berechtigungs-
sinn, der eher bildungsnahen Milieus zugeschrieben wird, impli-
ziert einen Bezug zu Institutionen, der diese als Dienstleister an-
sieht, d.h., man kann von der Institution etwas erwarten und auch
einfordern. Sie wird als Mittel zur Erreichung eigener Ziele gese-
hen. Beschrinkungssinn, cher in bildungsfernen Milieus vorhan-
den, steht dagegen fiir eine Wahrnehmung von Institutionen als
unzugingliche Autorititen, deren Forderungen zu erfiillen sind
und deren Zugriffe man iiber sich ergehen lisst, ohne wirklichen
Einfluss darauf zu haben. Das stimmt auch mit Grundmanns
Befund iiberein, dass bildungsnahe Milieus zwar die Institution
in ihrem Sinn nutzen, ihr aber auch das eigene, lebensweldlich ge-
nerierte und tradierte Bildungsideal gegeniiberstellen, insofern
also ein Mehr an Autonomie gegeniiber schulischen Anspriichen
durchsetzen kénnen (vgl. Grundmann et al. 2003: 33 £.).

Diese Uberlegungen konnen auf einer allgemeineren Ebene
noch einmal zusammengefasst werden. Die schulbildungsrele-
vanten Unterschiede zwischen den Milieus sind auf deren gesell-
schaftliche Positionierung, die sich etwa in typischen Erwerbs-,
Einkommens- und Bildungssituationen zeigt, sowie auf die In-
terpretation dieser Positionierung durch die Milieus selbst zu-
riickzufiihren. Im Rahmen dieser Positionierung und ihrer In-
terpretation laufen die bereits besprochenen lebensweltlichen
Bildungsprozesse ab. Sie stiften einen Zusammenhang zwischen
den Generationen und halten die Milieugrenzen aufrecht, sei es
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durch stabile kulturelle Orientierungen oder durch die Strukeu-
rierung milieukonformer Lebenswege. Jedes Milieu unterliegt
daher einer »Reproduktionslogike, die fiir eine gewisse Konstanz
der Lebensbedingungen und -orientierungen sorgt, dadurch
aber auch soziale Mobilitiit erschweren oder gar verhindern kann
(vgl. Grundmann et al. 2003: 35).

Aus der Konfrontation dieser Reproduktionslogik mit dem
Wunsch nach einer Verbesserung der Lebensbedingungen sowie
der von der Milieuperspektive aus wahrgenommenen Chancen-
struktur in der Gesellschaft ergibt sich die milieuspezifische Wahr-
nehmung von Ertrag, Kosten und Risiken formaler Bildung bzw.
auch, welche Bildung/Erwerbstitigkeit als angemessen und kon-
form erlebt wird. Beides ist neben Passungsnachteilen und -vortei-
len fiir den Grad der Bildungsteilnahme eines Milieus entschei-
dend. Will man daher etwas gegen die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit durch institutionalisierte Bildung unternehmen, ist es
aus dieser Perspektive notwendig, die Reproduktionslogik des Mi-
lieus zu verstehen und nicht nur ein Milieu vom Standpunkt der
institutionalisierten Bildung und ihrer Normen aus zu bewerten.

SchiilerInnenbiografien im Spannungsfeld
von Familie und Schule

Helsper/Kramer (2000) versuchen im Spannungsfeld von
Familie und Schule individuelle Bildungsbiografien zu rekons-
truieren. Diesem biografischen Zugang stellt sich die Passung
von milieuspezifischer Familienkultur und Schulkultur als dyna-
mischer und mehrstufiger Prozess dar, in dem auch die individu-
elle Bezugnahme der SchiilerInnen auf ihr Herkunftsmilieu, die
jeweilige Schule und die MitschiilerInnen eine wichtige Rolle
spielt. Die biografische Rekonstruktion ist daher als notwendige
Konkretisierung einer milieutheoretischen Sichtweise zu sehen.
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Helsper/Kramer gehen in ihrem Konzept von vier verschie-
denen Stufen aus, die simtliche Passungsvarianten charakterisie-
ren (vgl. Helsper/Kramer 2000: 215 ff.). Die erste Stufe, gewis-
sermaflen das Ausgangsszenario, haben wir mit Grundmann (s.
oben) schon beschrieben. Es handelt sich um das latente Pas-
sungsverhilinis zwischen Familie und Schule, das sich durch die
Konfrontation von milieuspezifischen Habitus- und Wissens-
formen mit der schulischen Kultur einstellt. Diese grundlegende
Rahmung kann nun aber auf der zweiten Stufe, der positiven
oder negativen Bezugnahme der Schiilerlnnen auf die habituellen
Orientierungen der Eltern, gebrochen oder verstirkt werden.
Hier zeigen Fallstudien z.B. die Abwendung von SchiilerInnen
von ihrem Herkunftsmilieu, da es ihnen keinerlei Zukunfisper-
spektiven bietet, und die gleichzeitige Hinwendung zum schu-
lischen Leistungsdenken, die auch in einer distanzlosen Uberan-
passung an schulische Normen resultieren kann; aber z.B. auch
die Abwertung biirgerlicher Herkunftsverhiltnisse, die zwar ein
sicheres Leben garantieren, u.U. aber auch die Individualisie-
rungsbestrebungen der SchiilerInnen blockieren kénnen. Auch
das 16st wiederum Reaktionen aus, die sich auf die Integration
in den schulischen Kontext auswirken. Auf der dritten Stufe
kommt die Verarbeitung von biografischen Erfahrungen und spezi-
ell »Identititskrisen«, die wohl nicht selten mit der Pubertit zu-
sammenfallen, ins Spiel. Das Selbstkonzept, das sich aus der Be-
arbeitung dieser Krisen ergibt, kann wiederum zu einer neuen
Bezugnahme auf Familien- und Schulkultur fiihren. Schliellich
istauf der vierten Stufe entscheidend, wie sich die Familie auf das
sich einstellende Passungsverbiiltnis bezieht. Das Spektrum reicht
hier von Indifferenz bis zum sanktionierenden Eingreifen.

Es gibt also zahlreiche Weichenstellungen und eine Vielzahl
von Faktoren, die den Bildungsverlauf bestimmen. Der biogra-
fische Ansatz versucht in den individuellen Konstellationen ver-
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schiedener Bildungsverliufe eine soziale Typik auszumachen
und gleichzeitig Generelles iiber das Verhiltnis von Familie,
Schule und individueller Entwicklung in Erfahrung zu bringen.
Auf diesem Weg konnten auch milieutheoretische Konzepte
oder allgemeine Theorien der Reproduktion sozialer Ungleich-
heit einen Schritt weitergefiihrt und vor vorschnellen Pauschali-
sierungen bewahrt werden, nicht zuletzt auch vor eciner allzu
simplen Umkehr der Bewertung, die schliefSlich die Bildungser-
folge von Personen aus schulbildungsnaben Milieus und deren
Auseinandersetzung mit dem eigenen sozialen Milieu negiert.
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NORBERT LACHMAYR

Bildungswegentscheidung

Wiederentdeckung eines Forschungsfeldes

Der Zusammenhang zwischen Bildungsinformationen, so-
zialer Herkunft, Leistungen und dem erreichten Bildungsgrad
sowie damit verbunden den Chancen junger Menschen auf dem
Arbeitsmarkt ist (inter)national unbestritten, sowohl in der bil-
dungspolitischen wie auch in der bildungswissenschaftlichen Dis-
kussion. Grundsitzlich ist die Diskussion iiber »soziale Ungleich-
heiten im Bildungssystem« nicht neu, sondern basiert vor allem
auf Studien aus den 1970er Jahren auf Grund damals erkannter
Ungleichheiten beim Zugang zur Bildung. Nach Kast (2006:
260) nehmen in der aktuellen Diskussion zur Erklirung der un-
gleichen Bildungspartizipation immer noch die Unterscheidung
von primiren und sekundiren Herkunftseffekten nach Boudon
(1974) sowie die Theorie des kulturellen Kapitals bei der Wei-
tergabe des eigenen Status an die nichste Generation (Bourdieu
1983) einen bedeutenden Raum ein. Mit einer Reihe von Bei-
trigen brachte Bacher (2003; 2004; 2005) Bildungsungleichheit
und Bildungsbenachteiligung, vor allem fiir das weiterfithrende
Schulsystem Osterreichs, wieder in die bildungssoziologische
Diskussion im deutschsprachigen Raum ein. Eine giinstige Be-
gleiterscheinung war sicher auch das Abschneiden Osterreichs
bei internationalen Bildungstests wie PISA.

Derzeit konzentrieren sich quantitative Arbeiten zu Bil-
dungsungleichheiten auf soziale, regionale und ethische Un-
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gleichheiten!, zudem liefern die Daten der Volkszihlung 2001
weiteres Datenmaterial. Grundtenor der meisten Studien ist, dass
ungiinstige Faktoren im sozialen Umfeld (z.B. geringes Bildungs-
niveau der Eltern, finanzielle Hemmnisse, ethnische Milieus, Mi-
grationshintergrund, fehlende familidre Unterstiitzung, Langzeit-
arbeitslosigkeit der Eltern) zu den klassischen Begriindungen ge-
ringer formaler Bildung bzw. niedriger Bildungsaspiration zih-
len. Neben dieser starken sozialen Selektivitit des osterreichischen
Schulsystems spielen auch strukeurelle regionale Bildungsun-
gleichheiten im Sekundarbereich I eine Rolle: Beispielsweise be-
suchen in lindlichen Bereichen Kinder nach der Volksschule
iiberproportional stark die Hauptschule (vgl. Fassmann 2002).

Bei der zweiten groflen Schnittstelle erweisen sich auflerdem
nach Bacher (2003) Einkommen, Status, Bildung, Migrations-
hintergrund, Einwohnerlnnenzahl, Geschwisteranzahl, Haus-
haltsform, miitterliche Erwerbstitigkeit und Geschlecht des Kin-
des als ausreichend, um fiir 71% der SchiilerInnen eine korrekte
Vorhersage treffen zu konnen, ob sie eine weiterfithrende Schule
besuchen werden oder nicht. Dabei hat der Bildungshinter-
grund das grofite Gewicht, da er sowohl direkt als auch indirekt
auf die Bildungspartizipation des Kindes einwirkt: Familien mit
niedrigem elterlichen Bildungsstand wihlen demnach deutich
andere Bildungswege im 6sterreichischen Bildungssystem als je-
ne aus einem sozialokonomisch bevorzugten Umfeld. Jugendli-
che, deren Eltern ein geringes Bildungsniveau (héchstens Pflicht-
schulabschluss) aufweisen, verlassen zudem die Schule signifi-
kant friiher als die Vergleichsgruppe mit Kindern aus Haushal-
ten mit hoherem Bildungsniveau (AkademikerInnen).

1 Vgl. z.B. Bacher (2003; 2005); Fassmann (2002); Lachmayr (2005);
Lachmayr/Schlégl (2005); Schwarz/Spielauer/Stidtner (2002); Schmid/
Schwarz/Spielauer (2002).
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Die Vergleichbarkeit von Studien zu diesem Thema ist oft
wegen der unterschiedlichen Operationalisierung der Chancen-
gleichheit (z.B. Zugangsgleichheit, Angebotsgleichheit, unglei-
ches Angebot zur Kompensation schicht- bzw. klassenspezifi-
scher Sozialisationsdefizite beim Schuleintritt) und wegen der un-
terschiedlichen methodischen Verfahren erschwert. Eine kriti-
sche Ubersicht iiber die Produktion entsprechender statistischer
Artefakte liefert Handl (1984), ein ausfiihrlicher Uberblick iiber
theoretische Ansitze zur Erklirung der Bildungsentscheidungen
findet sich bei Kristen (1999).

Geschlechtseffekte werden genauso wie Fragen beziiglich
Migrationshintergrund meist vorsichtig interpretiert, oft er-
schweren zu geringe Fallzahlen bzw. multikausale Zusammen-
hinge hier eine eindeutige Analyse.

Ein aus der ungleichen Schulwahl resultierendes Phinomen
behandelt der Begriff »creaming out«: Die Abwanderung in hé-
here Bildungseinrichtungen fiihrte zu einem sozialen Ausdiin-
nen in der Hauptschule, da dort verstirke nur sozial Schwichere
verblieben sind. Diese neue soziale Homogenitit der sozial
schwachen Elternschaft kann nicht nur eine Verringerung des
Anspruchsniveaus, sondern auch ein Sinken der Kompensati-
onsméglichkeiten der eigenen familidren Benachteiligung (z.B.
hinsichtlich sozialer Kompetenzen) durch Mitschiilerlnnen mit
Vorbildcharakter bewirken. Ein mdgliches Erklirungsmuster
dazu liefert Marquarde (1975: 46): Hohere (und dadurch kos-
tenintensivere) Bildungsaspirationen stehen dabei im Gegensatz
zu begrenzten Ressourcen und stellen fiir den benachteiligten
Haushalt ein unkalkulierbares Risiko dar. Dies kann dazu fiih-
ren, dass anstelle einer bewussten Schulwahl ein passives Hin-
nehmen der Selektionsmechanismen durch aufnehmende Schul-
typen erfolgt.
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Bildungsbeteiligung nach sozialer Herkunft

Nach diesem Kurziiberblick werden die konkreten Ergeb-
nisse einer Sonderauswertung der Volkszihlung 2001 dargestellt
(vgl. Bauer 2005; Kast 2006). Dabei kénnen die grofle Bedeu-
tung des Bildungshintergrundes der Eltern und die groflen regi-
onalen Unterschiede beim Besuch hoher bildender Schulen in
Osterreich gezeigt werden. Subjektive Determinanten hinsicht-
lich der Schulwahl werden aus einer zweiten Studie skizziert (vgl.
Schlégl/Lachmayr 2004).

Der Beitrag von Kast (20006) liefert im Rahmen einer Sekun-
ddranalyse von Daten der letzten Volkszihlung aus dem Jahr
2001 Befunde fiir die 12- bis 13-jahrigen Jugendlichen (Jahrgin-
ge 1988 und 1989), ob durch die Mafinahmen zur Bildungsex-
pansion der letzten Jahrzehnte die Zielsetzung Chancengleichheit
bzw. zumindest erhéhte Chancengleichheit beim Ubertritt an der
Schnittstelle von der Volksschule in die Sekundarstufe I erreicht
wurde oder nicht. Wiirden an dieser Schnittstelle keine primiren
und keine sekundiren Effekte (vgl. Boudon 1974) als Selektions-
mechanismen wirken, wiren die Ubertrittsraten etwa gleich und
Chancengleichheit als Zugangsgleichheit wire verwirkliche. Je-
doch besuchten von allen 12- bis 13-Jahrigen nach Abschluss der
Volksschule nur 28% eine allgemein bildende héhere Schule,
72% wechselten in eine Hauptschule iiber. Diese Unterschiede
bei der ersten Bildungswegentscheidung zwischen der AHS-Un-
terstufe und der Hauptschule im Alter von zehn Jahren hat sich
in den letzten Jahrzehnten nicht wesentlich verindert.

Noch stirker zeigt sich diese ungleiche Bildungspartizipati-
on bei Anwendung der proportionalen Chancengleichheit, ein
von Hradil (2004) geprigter Begriff: Es wird die Zusammenset-
zung der Bevolkerung (z.B. Geschlecht, formale Ausbildung der
Eltern) der Verteilung in bestimmten Schultypen gegeniiberge-
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stellt. Beispielsweise ist im Vergleich zur Gesamtbevélkerung die
Zusammensetzung nach Bildung der Eltern im Gymnasium
deutlich zugunsten der Eltern mit hsherer Bildung verzerrt. So
ist der Anteil von SchiilerInnen mit AkademikerInneneltern
dreimal so hoch, als zu erwarten wire.

Werden bei dieser Gegeniiberstellung die absoluten Zahlen
beriicksichtigt, zeigen sich hinsichtlich des besuchten Schultyps
noch viel groflere Unterschiede: Am Beispiel des Gymnasiums
zeigt Kast (2006: 244 f), dass von 100 Kindern, deren Eltern
eine Universitit oder Fachhochschule besuchten, 77 ein Gym-
nasium besuchen. In der Vergleichsgruppe der SchiilerInnen mit
Eltern mit Lehrabschluss hingegen besuchen nur 19% (und da-
mit neun Prozentpunkte unter dem osterreichischen Durch-
schnitt mit 28%) aller SchiilerInnen ein Gymnasium.

Fachhochschule
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Abbildung 1: Von 100 Kindern (12-/13-]ibrige), deren Eltern die
.. als hichste Schulbildung abgeschlossen haben, besuchen ... die

AHS-Unterstufe
Quelle: Volkszihlung 2001, Berechnungen: Kast (2006)
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Die Differenz zwischen der héchsten und der niedrigsten
Bildungsstufe der Eltern betrigt 65 Prozentpunkte. Nach Kast
(2006: 249 1) ist beispielsweise die Wahrscheinlichkeit, dass der
12- bzw. 13-jihrige Sohn einer AkademikerInnenfamilie das
Gymnasium besucht, siebenmal gréfer als die eines Sohnes von
Eltern, die héchstens iiber eine Pflichtschulausbildung verfiigen.
Fiir Midchen ist diese Wahrscheinlichkeit sechsmal hoher. In
Abbildung 1 ist auch erkennbar, dass bei gleichem formalen Bil-
dungsstatus der Eltern die 12- bis 13-jihrigen Midchen nach
der Volksschule die AHS-Unterstufe hiufiger besuchen als die
Buben. Fiir mehr Details sei auf Kast (2006) und Bauer (2005)

verwiesen.

Bildungsziele der Eltern

Welche weiteren Kriterien aufler der Schulbildung der Eltern
die individuelle Schulwahl beeinflussen kénnen, zeigt die zweite
hier vorgestellte Studie mit Schwerpunkt der zweiten Bildungs-
wegentscheidung im Alter von 14/15 Jahren. Im Herbst 2003
wurde durch das Osterreichische Institut fiir Berufsbildungsfor-
schung (6ibf) eine unabhingige reprisentative Querschnittunter-
suchung (Stichprobe iiber 2.850 Elternhaushalte) durchgefiihrt.
Dabei konnten Daten zu Sozialindikatoren wie Familien- und
Haushaltssituation, Berufs- und Einkommenssituation, Bildungs-
status und Herkunft der Eltern, regionale Erreichbarkeit von Bil-
dungseinrichtungen sowie Bildungsaspiration und Leistungsfi-
higkeit des Kindes erhoben werden, und zwar vor oder nach den
relevanten Schnittstellen des dsterreichischen Bildungssystems.

Aus der Fiille der Ergebnisse wird hier vor allem auf die un-
terschiedliche Bildungsaspiration und die unterschiedliche Zu-
sammensetzung der Schultypen nach Schiche der Eltern einge-
gangen.
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Quelle: Eigenerhebung dibf

Eine eindeutig bildungsexpansive Tendenz besteht bei Eltern
mit hochstens Pflichtschulabschluss — mehr als die Hilfte der El-
tern zielt fiir das eigene Kind auf einen mittleren Abschluss. Bei
den anderen drei Gruppen bilden jene mit einem Bildungsziel
im Rang des elterlichen Abschlusses die jeweils grofite Gruppe,
am deutlichsten bei den HochschulabsolventInnen (61,6%).

Vergleicht man die angepeilten Abschliisse jeweils eine Stufe
unter- bzw. oberhalb des Abschlusses der Eltern, zeigt sich, dass
bei mittelqualifizierten Eltern eine vergleichsweise hohere bil-
dungsexpansive Neigung zu verzeichnen ist (40% zu einer Rei-
fepriifung versus 4,5% unterhalb des eigenen Abschlusses). Auch
bei Eltern mit Reifepriifung ist grundsitzlich ein dhnliches Bild
zu erkennen, jedoch nicht in dieser Deudichkeit (32% Hoch-
schulabschluss versus 17% Mittelqualifizierung). Uberraschen-
derweise zielen verhiltnismiflig mehr Eltern mit Pflichtschulab-
schluss auf einen Hochschulabschluss ihrer Kinder ab als mittel-
qualifizierte Eltern. Von zentraler Bedeutung scheint die Reife-
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priifung zu sein. Diese wird in drei Fillen als zweithdufigstes
Ziel und einmal als hiufigstes Ziel genannt.

Die angestrebten héchsten Bildungsabschliisse zeigen nach
der ersten Schnittstelle im 8sterreichischen Schulsystem deutliche
Unterschiede: Wihrend die Eltern von AHS-ErstklisslerInnen fiir
ihre Kinder beinahe ausschliefllich die Matura oder eine universi-
tire Ausbildung anstreben, zeigt die direkte Vergleichsgruppe der
HauptschiilerInnen die BHS-Matura, einen Pflicht- oder Lehrab-
schluss als héchstes Bildungsziel. Diese Ergebnisse lassen sich be-
sonders deutlich auch in der ersten Klasse BHS nachweisen: Der-
zeitige SchiilerInnen (bzw. deren befragte Eltern) streben zu 80%
die BHS-Matura als hochstes Ziel an. Auch lisst sich die zweite
Gruppe (Lehrabschluss als Bildungsziel) bestitigen: Uber 90%
derjenigen, die eine Polytechnische Schule oder die Berufsschule
besuchen, geben diese Ausbildung als hochstes Bildungsziel an.

Nach Geschlecht des Schulkindes betrachtet wird fiir Schii-
lerinnen ein héheres Bildungsziel (32% mittlere Qualifikation,
45% Matura, Rest Hochschule) angegeben als fiir Schiiler (40%
mittlere Qualifikation, 39% Matura, Rest Hochschule). Ein
eindeutiges Ergebnis bringt auch die Analyse der Schichtzuge-
hérigkeit: Die Bildungsaspiration korreliert hoch signifikant mit
der Schicht des Elternhaushaltes und zeigt mit steigender Schicht
auch eine steigende Aspiration hin zur héheren Bildung. Die
Trends von Schicht und Geschlecht des Schulkindes lassen sich
auch in der Kombination der beiden Variablen nachweisen.

Die soziale Schicht? des Elternhauses zeigt nach gewihltem
Schultyp deutliche Unterschiede. Sowohl in der fiinften als auch

2 Der Schichtindex orientiert sich zwecks Vergleichbarkeit an der Be-
rechnungsmethode aus der Erhebung »Zur Lage der Studierendenc«
(Wroblewski/Unger 2003: 547 ff.). Beim Schichtindex wurden die

Variablen »Bildung« und »Beruf« zusammengefasst.
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in der achten Schulstufe befinden sich in der AHS hohere An-
teile von gehobenen und hohen Schichten als in der Vergleichs-
gruppe der Hauptschule.

Auch nach der zweiten Schnittstelle finden sich in der AHS
vermehrt jene beiden Schichten, die als hochste definiert wur-
den. Eine hnliche Schichtverteilung wie in den beiden HS-
Stichproben findet sich in der Polytechnischen Schule (PS), der
Berufsschule (BS) und den berufsbildenden mittleren Schulen
(BMS). Die berufsbildenden hsheren Schulen (BHS) unter-
scheiden sich von den entsprechenden Schultypen durch den
héchsten Anteil an Kindern aus der »mittleren Schicht« (49%),
gleichzeitig lisst sich (neben der AHS) der geringste Teil an Per-
sonen aus der »niedrigsten« Schicht darstellen.

Nicht nur das angestrebte formale Bildungsniveau, sondern
auch die gesamte Einschitzung der Bedeutung von formaler Bil-
dung ist schichtabhingig: Je niedriger die soziale Schicht des El-
ternhaushaltes ist, desto stirker wird die Bedeutung formaler Bil-
dungsabschliisse in Frage gestellt. Umgekehrt besteht die Ten-
denz, dass mit steigender Schicht (welche ja die hochste formale
Schulbildung im Elternhaushalt beriicksichtigt) auch die Not-
wendigkeit einer hohen Schulbildung verstirke genannt wird,
wenn es um einen gelungenen Lebenslauf (aus Sicht der Eltern)
geht. Dass dies maf3geblichen Einfluss auf Bildungswegentschei-
dungen hat — nicht zuletzt, wenn auf Grund der schulischen
Leistungen prinzipiell verschiedene Alternativen offen stehen —,
ist evident.
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PETER SCHLOGL
Berufliche QuereinsteigerInnen
an den Hochschulen

Berufstiitigkeit und Hochschulwesen in Osterreich

Die osterreichische Hochschullandschaft ist von einem ho-
hen Anteil an berufstitigen Studierenden geprigt. So gibt die
Mehrheit der Studierenden (zwei Drittel) an, neben dem Studi-
um erwerbstitig zu sein, iiber ein Drittel davon regelmifig (vgl.
Wroblewski/Unger 2003: 90). In diesem Beitrag sollen aber
nicht der Aspekt des Hochschulstudiums begleitend zu einer Be-
rufstitigkeit oder dessen Motive sowie der damit verbundene
zeitliche Aufwand (vgl. Schlsgl/Dall/Rinnhofer 2002: 252 f.),
sondern die Frage des Zugangs zu hochschulischer Bildung nach
einer abgeschlossenen beruflichen Erstausbildung im Mittel-
punkt stehen.

In Osterreich gibt es zwei Wege, die zu einem tertiiren Bil-
dungsabschluss fithren: den traditionellen universitiren Weg
tiber zweigliedrige, neuerdings auch dreigliedrige Studiensys-
teme und seit dem Studienjahr 1994/95 die Fachhochschul-Stu-
diengiinge, die insbesondere die berufspraktische und wissen-
schaftlich fundierte Ausbildung fiir ein bestimmtes Berufsfeld
betonen. Strukturell neu ist bei FH-Studiengingen auch die
Maéglichkeit fiir FH-Triger, spezielle Studienginge fiir Berufsti-
tige anzubieten, die auf die zeitlichen Ressourcen von Berufsti-
tigen Riicksicht nehmen (Abend- und Wochenendangebote).
Gut ein Viertel der FH-Studierenden ist in solchen berufsbeglei-
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tenden Studiengingen zu verzeichnen. Die Universititen als
grofle Bildungsinstitutionen, die auf eine wissenschaftliche Be-
rufsvorbildung ausgelegt sind, »lagern« Weiterbildung oder Ho-
herqualifizierung, die auf bereits erworbenen fachlichen Kom-
petenzen aufbauen, derzeit weitgehend in Universititslehrgin-
ge! aus, die in der Regel jedoch weitaus kostenintensiver sind.
Weiters werden in Anlehnung an die frei zuginglichen Univer-
sitdtsvortrige nach 1900, die einen wesentlichen Einfluss auf die
Volksbildungsbewegung und damit auf die heutigen Volkshoch-
schulen hatten (vgl.Filla 1998: 91), auch heute noch punktuell
Kurse angeboten, die auch fiir Personen ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung offen stehen.

Der Erwerb von Hochschulzugangsberechtigungen
in Osterreich

Osterreichs SchiilerInnen bietet sich nach der Pflichtschule
eine Reihe an Bildungsoptionen: einerseits die allgemein bilden-
den hoheren Schulen (beispielsweise Gymnasium), andererseits
eine berufsbildende Ausbildung. 85% der Jugendlichen entschei-
den sich fiir letztere Option. Diese teilt sich in die duale Lehr-
ausbildung (45,2%) sowie in zwei Schulformen, wobei eine, die
berufsbildende héhere Schule (28,5%), zur Reifepriifung mit
allgemeinem Hochschulzugang fiihrt.? Die Realisierung dieser
Bildungswegoptionen ist — in Folge — mit unterschiedlichen Zu-
gangsberechtigungen zu weiterfithrender Bildung verbunden.
Auch zeigen 6sterreichische und internationale Daten, dass die
Bildungswahl in Osterreich von soziookonomischen Faktoren

1 Dazu zihlen Postgraduiertenangebote wie Lehrginge fiir Personen
mit anderen Zugangsvoraussetzungen.

2 Schuljahr 2003/04, Quelle: BMBWK 2004 (vorliufige Zahlen).
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mitbestimmt wird (siche den Beitrag von Norbert Lachmayr in
diesem Band).

Soziale Ungleichheit bei unterschiedlichen
Bildungswegen evident

Ziel von modernen, demokratischen Bildungssystemen sollte
es sein, neben individueller Chancengleichheit auch auf der Sys-
temebene strukeurelle Chancengleichheit und in Verbindung da-
mit die Maglichkeit sozialer Mobilitit herzustellen. Eine Befra-
gung von europiischen Bildungsexpertlnnen hat diesen inten-
dierten Effekt — als besondere Form von Bildungsertrag — auf
Akzeptanz und Relevanz hin untersucht und kommt zu dem
Schluss, dass immerhin 44% der Befragten davon ausgehen, dass
Bildung soziale Mobilitit erméglicht und zur Verinderung der
sozialen Schichtung von Gesellschaften beitriige (vgl. Schlogl/
Dall/Rinnhofer 2002: 63). Gerade dies bestitigt sich in den fiir
Osterreich vorliegenden Daten jedoch nicht. Die Ergebnisse zum
Hintergrund von Bildungswegentscheidungen in Osterreich zei-
gen deutliche Konzentrationen der soziodemografischen Merk-
male der Elternhaushalte. Die deutliche Verschiebung zugunsten
des hoheren sozialen Status in der AHS-Unterstufe nach der ers-
ten Schnittstelle nach der Volksschule kann in spiterer Folge an
den weiteren Schnittstellen von den alternativen Bildungswegen
nicht mehr kompensiert werden, ja sie verstirke sich sogar. Am
chesten gelingt diese Kompensation noch in den berufsbildenden
héheren Schulformen, und zwar fiir die Mittelschicht. Umge-
kehrt kommt es bei den weiterfithrenden Bildungsgingen, die zu
mittleren Qualifikationen fiihren, zu einer Konzentration von
Haushalten mit vergleichsweise niedrigen finanziellen und bil-
dungsmifligen Ressourcen. Insofern lisst sich das Bildungswahl-
verhalten eindeutig als ungleich beschreiben und vor dem Hin-
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tergrund der unterschiedlichen Ressourcen, die den SchiilerInnen
bzw. Lehrlingen zur Verfiigung stehen, ist fiir Osterreich nicht
von strukeureller Chancengleichheit auszugehen. Dies wirke sich
in spiterer Folge bei Zugangsberechtigungen und faktischem
Ubertritt zu hsherer Bildung entsprechend aus. Neben formalen
Aspekten der vertikalen Durchlissigkeit des Bildungssystems tre-
ten daher auch Fragen milieubedingter Ungleichheit, unterschied-
licher Startbedingungen oder des Studienwahlverhaltens fiir Stu-
dierende je nach Bildungsbiografie und -hintergrund auf.

Berufsreife- und Studienberechtigungspriifung

Hinsichdich der Bedingungen der Zulassung unterscheiden
sich die beiden hochschulischen Einrichtungen in Osterreich (Uni-
versititen und Fachhochschul-Studienginge) insbesondere hin-
sichtlich der interessierenden Zielgruppen voneinander. Im Ge-
gensatz zu Universititen bieten Fachhochschulen auch die Mog-
lichkeit des Zugangs durch einschligige berufliche Qualifikation.
Neben der schulisch erlangten Reifepriifung besteht die Méglich-
keit der Zulassung zum Studium tiber Studienberechtigungsprii-
fung (SBP) sowie Berufsreifepriifung (BRP), die sich in ihren ge-
setzlich definierten Zielrichtungen markant voneinander unter-
scheiden. Die SBP ist ein sehr traditionsreiches Instrument der
Bildungspolitik in Osterreich und hief§ zwischenzeitlich auch ein-
mal Berufsreifepriifung. Auf eine detaillierte historische Entwick-
lungsdarstellung, welche bis zum Hochschulermichtigungsgesetz
von 1939 zuriickzuverfolgen wire, muss hier aus Platzgriinden
verzichtet werden (Details dazu finden sich bei Langitz 1987).

Die SBP soll Personen ohne Reifepriifung den Zugang zu
einer dsterreichischen Universitit, einer Fachhochschule, einem
Kolleg oder einer Akademie erméglichen. Sie bereitet gezielt auf
jene Studienrichtung vor, die der/die BewerberIn anstrebt und
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fiir die er/sie zugelassen wurde (eingeschrinkte Studienberechti-
gung). Diese Zielgebundenheit fiihrt dazu, dass die Studienbe-
rechtigung auch nur fiir diese bestimmte bzw. fiir vergleichbare
Studienrichtungen gilt. Die Zielrichtung der SBP besteht dem-
nach darin, nur fiir eine bestimmte Studienrichtung zu qualifi-
zieren (die Studierfihigkeit zu entwickeln), und ist im Grunde
bereits als Teil des hochschulischen (bzw. schulischen) Studiums
anzusehen. Diese Sicht wird auch dadurch gestiitzt, dass schon
fiir die Zeit der Vorbereitung auf die SBP Studienbeihilfe bezo-
gen werden kann. Weiters ist bei der SBP ecine tiber die Erfiil-
lung der allgemeinen Schulpflicht hinausgehende Vorbildung
nicht niher spezifiziert. Diese Vorbildung kann sowohl beruf-
lich als auch auflerberuflich erworben worden sein. Bei dieser
Bestimmung gibt es daher einen relativen Ermessensspielraum
fiir die zulassende Institution, zumeist eine Universitit oder ei-
nen Fachhochschul-Studiengang. Dieser Ermessensspielraum
bei den Zulassungsvoraussetzungen ist bei der SBP grofer als bei
der BRP (vgl. Birke et al. 2001: 7 £).

Die Nachfrage nach der SBP ist seit dem Studienjahr
1998/99 riickliufig und liegt im letzten dokumentierten Jahr
bei 588 abgelegten Priifungen. Es liegt der Schluss nahe, dass die
Einfithrung der BRP im Jahr 1997 hier ihren Niederschlag fin-
det. Die Daten zur SBP liegen leider nur bis inklusive 2001/02
vor, da die zustindige Fachabteilung des Bundesministeriums
fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) gegenwirtig
keine aktuelleren Daten zur Verfiigung stellen kann.?

3 Die Datenlage zur Frage der Durchlissigkeit im 8sterreichischen Bil-
dungssystem ist von recht unterschiedlicher Qualitit. Einerseits ist der
erfolgte Zugang zu weiterfithrender oder héherer Bildung von Per-
sonen mittlerer Qualifikation (Lehre oder berufsbildende mittlere
Schule) im hochschulischen Bereich recht gut dokumentiert, anderer-
seits ist tiber den Studienerfolg oder die unterschiedliche Studiensitu-
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Die SBP verteilt sich ungleich auf die 8sterreichischen Uni-
versititen. So wurden an der Universitit Wien im Studienjahr
2001/02 immerhin knapp 30% aller SBP abgelegt. Am anderen
Ende der Skala findet sich die Wirtschaftsuniversitit Wien mit
nur drei SBP.

Universitit minnl. | weibl. | zusammen Ers.tzugelassene
insgesamt
Universitit Wien 83 85 168 2.393
Universitit Graz 27 45 72 886
Universitit Innsbruck 60 66 126 1.332
Universitit Salzburg 25 46 71 442
Technische Universitit Wien 13 4 17 1.301
Technische Universitit Graz 11 0 11 702
Wirtschaftsuniversitit Wien 2 1 3 1.009
Universitit Linz 38 33 71 667
Universitit Klagenfurt 11 38 49 263
INSGESAMT 270 318 588 8.995

Tabelle 1: Abgelegte SBP nach Universitiiten, Studienjahr 2001/02
Quelle: BMBWK Abz. VII/B/1

Bildungspolitisch jiinger ist das 1997 gesetzlich verankerte
Instrument der Berufsreifepriifung (BRP). Formell ist die BRP
als Externistenpriifung an einer hoheren Schule anzusehen. Da-
riiber hinaus kann das Bildungsministerium Vorbereitungslehr-

ation keine weitergehende Information verfiigbar. Als unbefriedigend
ist auch die Situation im Zusammenhang mit der Teilnahme an Vor-
bereitungslehrgingen zur BRP einzustufen, denn dort ist man, wie die
Datenevaluierung zeigt, véllig auf empirische Erhebungen angewie-
sen, die nur in unregelmifligen Abstinden erfolgen. Die Daten zur
SBP wiederum liegen nur veraltet vor. Vor diesem Hintergrund wer-
den in der Folge Daten prisentiert, die aus unterschiedlichsten Quel-
len stammen und sich auf eine Vielzahl von Jahren beziehen.
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ginge an anerkannten Erwachsenenbildungseinrichtungen als
gleichwertig anerkennen, wenn die Ausbildung jener einer hs-
heren Schule entspricht. In solchen vom Ministerium aner-
kannten Lehrgingen konnen auch die jeweiligen Teilpriifungen
abgelegt werden (§8 des BRP-Gesetzes). Zumindest eine der
vier Teilpriifungen muss jedoch in jedem Fall an einer héheren
Schule absolviert werden. Diese Schule entscheidet auch iiber
die Zulassung zur Berufsreifepriifung und stellt nach Ablegen
aller Teilpriifungen das Reifepriifungszeugnis aus.

Die Zielrichtung der BRP besteht im Unterschied zur SBP
darin, Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung auf dem
zweiten Bildungsweg die Ablegung der Reifepriifung zu ermég-
lichen, und zwar unter Anerkennung der jeweiligen beruflichen
Qualifikation, die zuvor erworben wurde. Das Curriculum wur-
de entsprechend auf vier Kernficher (drei allgemeinbildende
und ecin berufsspezifischer Gegenstand) reduziert. Mit dieser
Reifepriifung ist eine allgemeine Studienberechtigung gegeben.

Die Berufsreifepriifung erfreut sich wachsender Nachfrage
bei den zentralen Zielgruppen LehrabsolventInnen und Absol-
ventlnnen von berufsbildenden mittleren Schulen: Im Winter-
semester 2005 haben sich rund 9.600 Personen auf die Berufs-
reifepriifung vorbereitet. Das bedeutet gegeniiber 1999 (erstes
Jahr der Erhebung) eine Steigerung auf etwa das Doppelte (vgl.
Klimmer/Schlogl et al. 2006: 18 £.). Seit der Einfithrung der Be-
rufsreifepriifung im Jahr 1997 legten bis einschlieflich Schul-
jahr 2004/05 insgesamt 9.839 Personen alle notwendigen Teil-
priifungen der Berufsreifepriifung ab und erhielten das Berufs-
reifepriifungszeugnis ausgestellt. Die Zahl der AbsolventInnen
pro Schuljahr lag in den Schuljahren 2003/04 und 2004/05 bei
rund 2.140 Personen (vgl. ebd.: 28 £).

Hinsichdich der Zielgruppe und deren sozialem Hinter-
grund ist weiters bedeutsam, dass die Vorbereitungen auf die
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Teilpriifungen — die zumeist in Erwachsenenbildungseinrich-
tungen angeboten werden — gebiihrenpflichtig sind. Die durch-
schnittichen Teilnehmerlnnengebiihren fiir die Lehrginge zur
Vorbereitung auf die BRP (rechnerische Werte fiir alle vier Ge-
genstinde inklusive Priifungsgebiihren) betrugen bundesweit fiir
alle Angebote im Wintersemester 2005/06 Euro 3.081,82 (vgl.
Klimmer/Schlégl et al. 2006: 25).4

Wenn die Entwicklung der Zahlen von AbsolventInnen der
BRP auch eine positive Entwicklung erkennen lisst, gilt es den-
noch zu beriicksichtigen, dass gemessen am Gesamtvolumen der
Erstzugelassenen oder auch Studierenden die Ubertritte mit ei-
ner BRP oder auch SBP cher gering sind (Datenmaterial dazu
siche weiter unten).

Spezielle Zugangsbedingungen zum FH-Bereich

Die gesetzliche Basis fiir den Zugang ohne allgemeine Uni-
versititsreife (Reifepriifung) ist §4 Fachhochschul-Studiengesetz
(FH-Stg) Abs. 2, 5 und 6. Dort wird festgehalten, dass auch eine
einschligige fachliche Qualifikation als Zugangsvoraussetzung
anerkannt werden kann. Welche Qualifikationen anerkannt wer-
den, ist fiir jeden FH-Studiengang in den jeweiligen akkreditier-

4 Nicht explizit gemacht werden kénnen in diesem Zusammenhang
Bundes-, Landes- oder sonstige Forderungen, welche direkt an die
Bildungseinrichtungen ausgeschiittet wurden und dort gegebenenfalls
zu einer Reduzierung der direkten Kursgebiihren fithren. Weiters zu
bedenken gilt, dass die allermeisten Individualférderungen (oft nur
Teilférderungen) eine Ex-post-Forderung darstellen; die TeilnehmerIn-
nen miissen die Gebiihren zunichst vorstrecken und kénnen dann —
zum Teil nach Abschluss des Lehrganges (2-4 Semester) bzw. nach
erfolgreicher Teilpriifung, also nach ein bis zwei Jahren — bei der For-
derstelle einreichen.
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ten Antrigen geregelt. Diese dezentral festgelegte Zugangsform
ist fiir osterreichische Hochschulen eine Innovation. Die Erliu-
terungen zur Regierungsvorlage® nannten diesbeziiglich die Ab-
solvierung einer mindestens dreijihrigen berufsbildenden mitt-
leren Schule oder einen Abschluss im dualen System. Die fach-
liche Einschligigkeit ist seitens der Leitung des Lehr- oder For-
schungspersonals festzustellen.

In der Regel werden in den Antrigen fiir Studienginge be-
reits gewisse berufliche Abschliisse angefiihrt, die als fachliche
Qualifikation anerkannt werden. Personen, die so zum Bewer-
bungsverfahren um die Studienplitze zugelassen bzw. vorliufig
aufgenommen werden, werden in der Regel Zusatzpriifungen
vorgeschrieben, die entweder vor Aufnahme des Studiums oder
bis zu einem bestimmten Zeitpunkt des Studiums — jedenfalls
vor Eintritt in das zweite Studienjahr — abzulegen und nachzu-
weisen sind.® Somit ergibt sich fiir diesen Sektor eine zusitzliche
Zugangsmdglichkeit fiir AbsolventInnen vollschulischer oder
betrieblicher Ausbildungen, die zunichst nicht grundsitzlich
mit einer Hochschulreife verbunden sind.

Relativ neu ist weiters die Moglichkeit fiir Studierende an
den Schulen fiir Berufstitige (speziell fiir HTLs) mit einem po-
sitiven Schulerfolg der ersten vier Semester (dieser fiinfjihrigen
Ausbildungen), die Zugangsvoraussetzung »berufliche Qualifi-
kation« fiir FH-Studienginge bei gleichzeitigem Entfall von Zu-
satzpriifungen erfiillt zu bekommen.” Strukeurell orientiert sich
dieses Konzept stirker an der SBP als an der BRP.

N

ErldutRV 949 BlgNR 18. GB, 12.

FH-Stg §4 Abs. 6.

7 Schreiben des Osterreichischen Fachhochschulrates GZ 2002/621 ba-
sierend auf einem Beschluss der 71. Vollversammlung.

(o)}
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Die Zahl der Studierenden, die diese nichtkonventionellen
Zugangswege beschritten haben, ist seit der Implementierung
der Fachhochschulstudienginge im Jahr 1994 langsam im Stei-
gen begriffen. Dennoch stellten sie im Studienjahr 2004/05
(Lehre, BMS und Werkmeisterschule) mit 773 Personen be-
scheidene 3,3% der Studierenden dar.

So machten, auch bei stetem Zuwachs seit Beginn (die BRP
wurde erst 1997 gesetzlich realisiert), die Abschliisse SBP und
BRP im letzten Studienjahr 5,3% bzw. 1.244 Studierende aus.
Zahlenmiflig an bedeutendsten ist hierbei die Berufsreifeprii-
fung, das jiingste Instrument.

Beteiligungsquoten an Universititen
und Fachhochschulen

Erstmalig immatrikulierte inlindische ordentliche Horer an
wissenschaftlichen Universititen differieren deutlich nach ihrer
qualifikatorischen Zulassungsvoraussetzung. Im aktuellsten do-
kumentierten Studienjahr 2004/05 (Datenmeldungen der Uni-
versititen) wurden 1.055 Erstzugelassene auf Grund einer BRP,
SBP oder einer Reifepriifung fiir Erwachsene zum Universitits-
studium zugelassen. Das entspricht 3,4% der Erstzugelassenen
(vgl. BMBWK 2005: 88).

Im direkten Vergleich dazu liegt in den Fachhochschul-Stu-
diengingen im Studienjahr 2004/05 der Anteil der Personen
mit SBP, BRP oder Externistenreifepriifung bei 7,6% und damit
mehr als doppelt so hoch. Dieser Wert beinhaltet noch nicht die
Reifepriifungen in Organisationsformen fiir Berufstitige, die z.T.
in den konventionellen Reifepriifungszahlen inkludiert sind, und
auch nicht die Personen, die iiber eine berufliche Qualifikation
mit Zusatzpriifungen zugelassen werden (siche weiter oben).
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2003/04 nahmen 829 Personen mit BRP erstmals ein Stu-
dium an 6sterreichischen wissenschaftlichen Universititen oder
FH-Studiengingen auf, davon 273 Personen im FH-Bereich
und 556 an den wissenschaftlichen Universititen. Dies ent-
spricht bei den FHs einem Anteil von 4,1% der Erstzugelas-
senen und im Universititsbereich 2,5%. 2004/05 lag diese
Gruppe bei insgesamt 1.096 Personen.

Resiimee

Die Doppelqualifikation in den berufsbildenden héheren
Schulen (berufliche Qualifikation und Hochschulzugangsbe-
rechtigung), aber insbesondere die Innovationen der Berufsrei-
fepriifung und der Zugangsmaéglichkeit fiir Personen mit beruf-
lichen Qualifikationen zum FH-Sektor stellen in der 8sterrei-
chischen Berufsbildungslandschaft wichtige Meilensteine dar,
um den Zugang von der Berufsbildung in die Hochschulen zu
unterstiitzen. Auch international wird dies aufmerksam — so-
wohl mit Interesse als auch mit Misstrauen — verfolgt. Ungeach-
tet dessen zeigen die langsam steigenden, aber noch recht be-
scheidenen Beteiligungsquoten an den beiden Hochschularten,
dass die formale Moglichkeit des Ubertritts aus der Ebene der
mittleren Qualifikationen (Lehre und berufsbildende mittlere
Schule) allein noch keine hinreichende Bedingung darstellt, um
eine hochschulische Hoherqualifizierung unabhingig von der
gewihlten Bildungslaufbahn auf der oberen Sekundarstufe zu
realisieren. Da diese Laufbahnen aber in direktem Zusammen-
hang mit den soziodemografischen Bedingungen in den Eltern-
haushalten stehen, gilt es weitere bildungspolitische Anreize zu
setzen, die zweierlei Ziele verfolgen sollten: zunichst das Ziel der
Chancengleichheit zu unterstiiczen und gleichzeitig aber auch
den wachsenden gesellschaftlichen Bedarf an hoch qualifizierten
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Fachkriften zu decken. Diese Anreize miissen sowohl auf indivi-
dueller Ebene als auch bei den Bildungseinrichtungen selbst ge-
setzt werden. Gegenwirtig gibt es keine Vorgaben, Anreize oder
Unterstiitzungen fiir hochschulische Einrichtungen, gewisse An-
teile ihrer Studierenden aus den berufsbildenden Gingen zu wer-
ben; dies auch vor dem Hintergrund, dass man hochschuldidak-
tisch gewohnt ist, auf méglichst homogenen Zugangskompe-
tenzen der StudienbeginnerInnen aufzubauen. Hier wiiren, wiir-
de diesbeziiglich ein Umdenken stattfinden, die Hochschulen
und deren Lehrende zunehmend gefordert. Andererseits kann
Durchlissigkeit nicht als Einbahnstrafle verstanden werden und
insofern wiren in einem abgestimmten Prozess wahrscheinlich
auch Adaptierungen bei den Bildungsgingen auf der oberen Se-
kundarstufe erforderlich, um einen erfolgreichen Ubertritt in
hochschulische Bildungsginge zu unterstiitzen. Insgesamt wiire
im Sinn lebenslanger Bildungsprozesse eine solche gemeinsame
Initiative aber jedenfalls lohnend.
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DoMINIK SINNREICH

Multiple Choice?

Die Grenzen der »freien« Studienfachwahl

Uber Geschmack lisst sich streiten. Wie Pierre Bourdieu in
»Die feinen Unterschiede« zeigen konnte, ist »Geschmack« in
letzter Konsequenz keineswegs eine Frage von individuellen,
nicht hinterfragbaren Priferenzen, sondern ein Produke der spe-
zifischen Umstinde, in denen ein Mensch aufwichst und sozia-
lisiert wird. Durch die Zugehérigkeit zu einer sozialen Schicht
werden die dieser Schicht eigenen Dispositionen gewissermafien
rerworben« und eingeiibt. Im alltiglichen Handeln der so ge-
prigten Personen werden diese inkorporierten Praktiken, Ge-
wohnheiten und Vorlieben ausgelebt und damit auch reprodu-
ziert, indem etwa die eigenen Kinder die gleichen schichtspezi-
fischen Muster adaptieren und einiiben (vgl. Bourdieu 1982).

Statusvererbung aufgefichert

Wenn dieser »Habitus«! in den Alltagspraxen der Menschen
seinen Ausdruck finden kann und ihre Vorlieben beziiglich »Ef3-
und Trinkgewohnheiten, Kleidung, Sportarten, Inneneinrich-
tung, Literatur, Kunst, Musik« (Friebertshduser 1992: 51) nach
sozialer Schichtung strukturiert, muss auch die Wahl einer Stu-

1 Genauer: »Unter dem Begriff sHabitus< versteht Bourdieu die Verbin-
dung objektiver Lebensbedingungen mit manifestem Verhalten von

Akteuren« (Salfinger 2000: 8).
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dienrichtung vor diesem Hintergrund gesechen werden. Zahl-
reiche Untersuchungen verweisen dementsprechend auf einen
engen Zusammenhang zwischen der Studienfachwahl und der
jeweiligen sozialen Herkunft der einzelnen Studentlnnen. So er-
liutert etwa Markus Schélling in einer Studie an der Universitit
Wuppertal, mehr als die Hilfte der Eltern von Jus- oder Medi-
zinstudierenden besiflen einen Universititsabschluss — im Ge-
gensatz dazu stamme aber nur rund ein Drittel der Studentln-
nen der Ingenieurwissenschaften und Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften aus AkademikerInnenhaushalten (vgl. Schélling
2005: 75). Uberhaupt liefen sich Tendenzen einer »Statusverer-
bung« feststellen: Im Vergleich zum Durchschnitt wiren Kinder
von kleinen Selbststindigen in den Ingenieurwissenschaften und
Kinder von groleren Selbststindigen in der Rechtswissenschaft
und den Wirtschaftswissenschaften iiberproportional vertreten.
Studierende, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss auf-
wiesen, schienen hingegen iiberdurchschnittlich stark zu (unter
anderem) Sozialwissenschaften oder Psychologie zu tendieren.
Im Kontrast dazu prisentiere sich die Medizin, in der die Kinder
von ArbeiterInnen »stark unterreprisentiert« wiren (ebd.: 76
bzw. 135).

Dass es sich dabei keineswegs um ein neueres Phinomen
handelt, belegen iltere Studien eindrucksvoll?; die von Schélling
erhobenen Daten decken sich aber auch mit aktuellen Erkennt-
nissen. Eine Erhebung des Osterreichischen Institutes fiir Be-
rufsbildungsforschung unter StudienanfingerInnen zeigt bei der
Frage nach dem »Status des Elternhaushaltes«, dass etwa bei Me-

2 Vgl. dazu etwa Guggenberger (1991; Studie an der Universitit Kla-
genfurt) oder Reimer/Pollak (2005; Untersuchung iiber die Verinde-
rungen des Einflusses der sozialen Herkunft auf die tertidre Bildung

zwischen 1983 und 1999).
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dizin und Rechtswissenschaft die hoheren Statuskategorien im
Vergleich zu den Durchschnittswerten iiber- und die niedrigeren
unterreprisentiert sind, wohingegen bei technischen Studien-
gingen die unteren Kategorien hiufiger und die oberen weniger
hiufig als im Durchschnitt vertreten sind (vgl. OIBF 2004: 89).
Analog dazu der »Bericht zur sozialen Lage der Studierendenc
von 2002: »Die meisten Studierenden aus niedriger sozialer
Schicht withlen sozial- und wirtschaftswissenschaftliche, geistes-
wissenschaftliche oder naturwissenschaftliche Ficher. Studieren-
de aus hoher sozialer Schicht wihlen neben sozial- und wirt-
schaftswissenschaftlichen Fichern vor allem Medizin« — bei
Rechtswissenschaft zeichnet sich hingegen ab, dass sie mittler-
weile auch von Studierenden aus unteren sozialen Schichten fre-
quentiert wird (Wroblewski/Unger 2003: 68 f.).?

Nicht nur die soziale Schicht, sondern auch das Geschlecht
hat konkrete Auswirkungen auf die Studienfachwahl. Die
OECD-Studie »Bildung auf einen Blick« hat gezeigt, dass »in
den Bereichen Geisteswissenschaften, Kunst, Erzichungswissen-
schaften sowie Gesundheit und Soziales« im Durchschnitt der
OECD-Linder mehr als zwei Drittel der AbsolventInnen Frauen
sind, »wohingegen ihr Anteil in Mathematik und Informatik

3 Ein Erklirungsansatz dafiir, dass einige Studierende aus unteren sozi-
alen Schichten den Schritt zu renommierteren Fakultiten »wagenc,
wire, dass sie stirker von der Realisierung ihrer Bildungsinvestitionen
auf dem Arbeitsmarkt abhiingig sind und deshalb einen Hang zu Stu-
diengingen mit relativ klaren Jobprofilen zeigen (vgl. Lange-Vester/
Teiwes-Kiigler 2006: 60). Indiz dafiir wire jedenfalls der Zustrom zu
wirtschaftswissenschaftlichen Studien, die (zumindest in der medialen
Debatte) gute Aussichten auf dem Arbeitsmarkt versprechen. Weiter-
fithrend wire hier die »Dropout«-Quote der Rechtswissenschaft hin-
sichtlich eines Zusammenhanges mit sozialer Schichtung zu untersu-
chen.
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weniger als ein Drittel ausmacht und weniger als ein Viertel in
den Bereichen Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen«
(OECD 2003: 67). Wiederum weisen andere Erhebungen4 ihn-
liche Ergebnisse auf, so etwa Helmut Guggenbergers Untersu-
chungen an der Universitit Klagenfurt: Psychologie hatte den
»weitaus« hochsten Anteil an Frauen, gefolgt von Lehramtsstu-
dien, wihrend die Minner in Fichern wie Informatik und Ma-
schinenbau quasi dominierten (vgl. Guggenberger 1991: 236).
Reimer/Pollak kommen schliefllich wenig iiberraschend zu dem
Schluss: »gender is the most decisive factor for choosing field of
study« (Reimer/Pollak 2005: 24).> Die Ficherwahl muss noch
immer im Licht »einer bestimmten Vorstellung von spezifisch
weiblichen »Méglichkeiten« und »Begabungen« [geschen werden],
die fortlaufend vom traditionellen Modell der Arbeitsteilung
zwischen den Geschlechtern genihrt wird« (Bourdieu/Passeron

1971: 76).

Zentren der Macht

Studierende tendieren also je nach Geschlecht und sozialer
Herkunftsschicht zu unterschiedlichen Studienrichtungen — was
heiflc das aber konkret fiir die bereits angesprochene Statusre-
produktion? Zu Recht schreibt Helmut Apel: »Da es uniiberseh-
bar ist, daf} die Berufsfelder, zu denen die verschiedenen Studi-
enginge fiihren, beziiglich Einkommen, Anschen und Teilhabe
an gesellschaftlicher Macht betrichtlich divergieren, liegt es na-

Vgl. etwa auch Engler (1993): 15 f.

5  Inder Studierenden-Sozialerhebung 2002 wurde der Zusammenhang
zwischen Geschlecht und Studienfachwahl nicht gesondert kommen-
tiert, im Tabellenband finden sich allerdings Auswertungen, die in
weiten Teilen mit den hier beschriebenen Tendenzen iibereinstim-
men.
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he, den fachspezifischen Erwerb kulturellen Kapitals auf seinen
Beitrag zur Perpetuierung sozialer Ungleichheit hin zu untersu-
chen« (Apel 1989: 3).° Die Fachkulturforschung geht davon
aus, dass die Studienrichtungen einen eigenen »fachspezifischen
Habitus« ausbilden. Studienrichtungen unterscheiden sich nicht
nur hinsichdich ihrer finanziellen Ausstattung und ihres Pres-
tiges, sondern, eng damit verkniipft, auch hinsichdich ihres
»heimlichen Lehrplanes«: mit den »fachspezifischen Kenntnis-
sen werden zugleich alltdglich und stillschweigend Entschei-
dungsstrukturen, Konfliktbehandlungen, Problemdefinitionen
und -lgsungsmuster mitgelernt« (Liebau/Huber 1985: 322).
Selbst entlang von Lernstilen und Studienstrategien (vgl. Frie-
bertshiuser 1992: 71) bis hin zu Einstellungsfragen und Vorlie-
ben gibt es mehr oder weniger klar voneinander abgrenzbare
Muster und Priferenzen.

Bei niherer Betrachtung dieser unterschiedlichen Fachkul-
turen wird deutlich, dass bestimmte Studienginge keineswegs
zufillig weniger sozial »durchlissig« sind als andere. Pierre Bour-
dieu beobachtete bei seinen Arbeiten in Frankreich eine Hierar-
chie der Fakultiten hinsichtlich der sozialen Herkunft ihrer Pro-
fessorlnnen, von »unten« nach »oben« unterscheidet er: »natur-
wissenschaftliche, philosophische, juristische, medizinische Fa-
kultit« (Bourdieu 1992: 91). Die in dieser Rangfolge »oben« zu
findenden Fakultiten sicht er niher an den Zentren gesellschaft-
licher Macht angesiedelt als die »unteren«; so obliege der Medi-
zin etwa »neben der praktischen Umsetzung der Wissenschaft
auch die Durchsetzung einer Ordnung, der irztlichen Standes-
ordnung. [...] Die umfingliche Mitarbeit von Medizinprofes-
soren in 6ffentlichen Organen, Ausschiissen und allgemeiner in
der Politik ist ebenso bekannt wie die Gutachterfunktion der

6 Zur Theorie der verschiedenen Kapitalarten vgl. Bourdieu (1982).
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Juristen [...] fiir Regierungen und internationale Institutionen«
(ebd.: 103). Die Angehérigen der »oberen Fakultiten« wiren es,
die »der Regierung den dauerndsten und stirksten Einflufl aufs
Volk verschaffen kénnen, ihr gegeniiber aber auch iiber die ge-
ringste Autonomie verfiigen und von ihr am offensten mit der
Ausbildung und Kontrolle der praktischen Verwendung [...] des
Wissens betraut sind« (ebd.: 121).

Eine Frage des Stils

Zahlreiche Studien” haben sich der Frage gewidmet, wie die
unterschiedlichen Stile aussehen, die von den jeweiligen Fach-
richtungen ausgeprigt werden. Apel beschreibt etwa den »kon-
ventionellen Lebensstil der Jurastudenten, [...] eine Orientie-
rung an den Standards der gehobenen biirgerlichen Modalkul-
tur«, im Kontrast zu einem auf Individualitit bedachten Lebens-
stil von PidagogikstudentInnen, in dem »Ambitionen in Rich-
tung eines intellekcuellen Habitus der kleinbiirgerlichen Bil-
dungsfraktionen« zum Ausdruck kimen (Apel 1989: 2). Die
Untersuchungen weisen nahezu deckungsgleiche Ergebnisse auf,
die »unteren«® Fakultiten kennzeichnen sich meist durch »lin-

7 Die Anzahl der Untersuchungen dazu ist Legion. Die Erhebung von
Einstellungen der Studierenden nach Fachrichtungen stellt vor allem
in den USA einen Forschungsschwerpunkt dar. Fiir den deutschspra-
chigen Raum wiren etwa anzufithren: Liebau/Huber (1985), Apel
(1989), Friebertshiuser (1992), Kiel (1996), Lange-Vester/Teiwes-
Kiigler (20006).

8  Apel liefert auch eine Untermauerung fiir die Unterscheidung in hie-
rarchisch »obere« und »untere« Studienrichtungen, wenn er ausfiihre,
dass einige Fachrichtungen iiber die Arbeitsweisen anderer bestimmen
kénnen, wenn z.B. JuristInnen die Richtlinien fiir PidagoglInnen fest-

legen (vgl Apel 1989: 5 f).
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ke« Orientierungen, altruistische Motive oder den Wunsch nach
Selbstentfaltung. Die weiter »oben« angesiedelten Fachrich-
tungen sind hingegen durch konservative Wertorientierungen
und Studienwahlmotive charakterisiert, die auf Machtbewusst-
sein schliefen lassen (Einkommen, Prestige). Weiters unter-
scheiden sich die einzelnen Kulturen hinsichtlich ihrer Kommu-
nikationsstrategien. Am einen Ende des Spektrums (fiir das Fol-
gende vgl. Liebau/Huber 1985: 320 ff.) befinden sich dabei die
»kommunikativen« Fachbereiche der Geistes- und Sozialwissen-
schaften, bei denen fachinterne Hierarchien!® in Gesprichen
weniger zum Tragen kommen; sie weisen auch eine schwichere
Sequenzierung der Lerninhalte auf und setzen den Schwerpunkt
auf »verstehendes« Lernen. Wiederum in Kontrast dazu zeigen
sich Rechtswissenschaft'! und Medizin, die sich durch hoch for-
malisierte Praxen, stirkere Hierarchien und eine klare Stufenfol-
ge vom Lernen zum Forschen auszeichnen und deren Studieren-
de und Lehrende eher konservative bis »rechts« orientierte Wert-
haltungen aufweisen. Es muss allerdings auch hinterfrage wer-

9  An dieser Stelle muss erwihnt werden, dass das Studium der Rechts-
wissenschaften in den USA im Vergleich zu Europa eine Sonderstel-
lung einnimmt; dort wird eine eher »liberale« Einstellung diagnosti-
ziert.

10 Gemeint ist hier: im Vergleich zu den anderen Fachrichtungen; selbst-
verstindlich finden sich auch hier starke Hierarchien im Wissen-
schaftsbetrieb.

11 In gewisser Weise zeigen auch technische Studien und naturwissen-
schaftliche Ficher die hier angefiihrten Muster, allerdings beziehen
diese sich weniger auf gesellschaftliche Macht im Sinn von »Einfluss«
wie etwa Medizin oder Rechtswissenschaften, sondern sind besonders
durch skonomische Verbindungen geprigt — dies bietet auch im Sinn
einer Aufstiegsorientierung einen Erkldrungsansatz fiir den Hang von
minnlichen Studierenden der mittleren und unteren Schichten zu

diesen Studienrichtungen (vgl. Liebau/Huber 1985: 334).
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den, wie viel an einer Fachkultur der nach Fach unterschied-
lichen Reprisentanz der Geschlechter geschuldet ist (vgl. Huber
nach Friebertshiuser 1992: 74).

Liebau und Huber zeigen, dass die beschriebenen »Binnen-
riume« der Fachrichtungen den jeweiligen Aufenbezichungen
entsprechen; die bereits beschriebene Stellung z.B. von Juristln-
nen geht demnach mit den im Studium erlebten Strukturen und
erlernten Praxen (wie etwa, sich Probleme so zurechtzulegen,
dass sie juristisch bearbeitbar werden) Hand in Hand: Legitime
institutionelle Machtausiibung kristallisiert sich als wesentlicher
Bezugspunkt heraus (vgl. Liebau/Huber 1985: 327 ff.).!? Hier
handelt es sich um Dispositionen, mittels derer sich die Diszipli-
nen nicht nur vom Alltagswissen, sondern vor allem auch vonei-
nander abgrenzen (vgl. ebd.: 324), »die Gegensiitze zwischen be-
herrschter und beherrschender« Fraktion werden wieder erkenn-
bar (Bourdieu 1992: 91). Die »Abdringung der Nachkommen
aus den >unteren und mittleren Klassen< und hier insbesondere
der Frauen, auf die geistes- und naturwissenschaftlichen Fakul-
titen« (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004: 162) geschicht also
nicht zufillig, sondern im Sinn einer Reproduktion von Schich-
tung allgemein. Hier greifen Studienpriferenzen, die auf Status-
gewinn bzw. -erhalt abzielen. Studierende aus ArbeiterInnen-
haushalten oder Kinder von kleinen Selbststindigen verbessern
ihren Status bereits durch einen Hochschulabschluss, gleich wel-
cher Fachrichtung (Schélling 2005: 76). Dass sie sich alleine des-
halb mit weniger renommierten Studienrichtungen begniigen,

12 Von Bedeutung fiir die Debatte rund um die Macht- und Einflussfak-
toren von Fachrichtungen ist sicherlich auch ein geschichdicher As-
pekt. Medizin, Theologie, Rechtswissenschaften und auch die Philo-
sophie (urspriinglich mit den Naturwissenschaften) weisen weitaus
lingere Traditionen auf als etwa jiingere Studienrichtungen (beispiels-
weise die Soziologie).
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scheint als Erklirung aber nicht ausreichend. Wie bereits ausge-
fithre stimmen die Binnenstrukturen und die Aufenbeziehungen
der verschiedenen Studienrichtungen iiberein. Aber auch der je-
weilige Herkunftshabitus (also das, was Studierende auf Grund
ihrer Herkunftsschicht an Dispositionen erworben haben) fin-
det in den jeweils bevorzugt gewihlten Studien seine Entspre-
chung. Lange-Vester/ Teiwes-Kiigler gehen davon aus, dass »sich
die Studierenden ihr Studium je nach >mitgebrachtem« Her-
kunftshabitus unterschiedlich aneignen« (Lange-Vester/Teiwes-
Kiigler 2004: 161); daraus resultieren auch unterschiedliche Er-
folgschancen, je nachdem, wie gut der »mitgebrachte« soziokul-
turelle Hintergrund mit dem in der Fachkultur gelebten zusam-
menpasst.

Verdringungsprozesse

Liebau/Huber vermuten, dass eine vollig rationale, aufge-
klirte Studienwahl »praktisch nicht méglich« ist, da ein Vorwis-
sen iiber die Situationen in den Fachkulturen zumindest impli-
zit vorhanden ist (Liebau/Huber 1985: 336 f.). Vor dem Hinter-
grund, dass jene Studienginge, die nahe den Zentren der Macht
anzusiedeln sind, gerade auch einen Habitus ausbilden, der dem
Lebensstil der oberen, herrschenden Schichten (vgl. Bourdieu
1982) entspricht, wird klar, wieso Studierende aus einer nied-
rigeren sozialen Schicht in andere Studienrichtungen abgedringt
werden. Sie beherrschen die »feldspezifischen Spielregeln« der
oberen Schicht nicht in gleicher Weise, und was bereits bei un-
terschiedlichen Zugingen zu Schultypen und dem Zugang zu
einem Hochschulstudium generell zu beobachten ist, setzt sich
in der Fachwahl fort. Mehrfach gestufte Selektionskriterien sor-
gen dafiir, dass »die Richtigen« (im Sinn der Schichtzugehérig-
keit) einflussreich werden und den Fortbestand der Disziplin
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garantieren (vgl. Liebau/Huber 1985: 327). Dass dies aber nicht
nur in Form von Priifungen passiert, die diesen fachspezifischen
Habitus (der ja wiederum mit Schichtungsmerkmalen iiberein-
stimmt) abfragen, scheint nahe liegend. Wer nicht zu passen
glaubt, eliminiert sich auch selbst aus dem Studium — oder an-
ders gesagt: beginnt es erst gar nicht. Die »Selbstelimination
folgt nach wie vor schicht- und geschlechtsspezifischen Krite-
rien« (Huber 1991: 425).

Abschlieffend kann noch festgehalten werden, dass eine
Offnung (in dem Sinn, dass breiteren Schichten zumindest der
Zugang erméglicht wird) der Hochschulen nicht mit einer Off-
nung der Ficherhierarchie gleichzusetzen ist. Linder mit hé-
heren Abschlussquoten weisen etwa im Normalfall hohere Ab-
schlussquoten in den hierarchisch »unten« stehenden erzie-
hungs- und geisteswissenschaftlichen Fichern!'® auf, wohinge-
gen die Anzahl der AbsolventInnen in den anderen Fichern zu-
mindest weniger stark steigt (vgl. OECD 2003: 70). Dass dies
aber kein Argument gegen eine Offnung und finanzielle Unter-
stiitzung von Studierenden mit niedrigerem sozialen Hinter-
grund sein kann, betonen Lange-Vester/ Teiwes-Kiigler (2004:
161): Das bedeutet nur, »dass diese Art von Férderung nicht
ausreicht, weil eben die Ausstattung mit skonomischem Kapital
nicht automatisch die mit dem Habitus inkorporierten Hand-
lungsspielriume veridndertc.

13 Der Soziologe Michael Hartmann verweist in diesem Zusammenhang
auch darauf, dass Abschliisse in solchen Fichern in vielen Lindern
durch kiirzere »Studienginge« weitaus einfacher zu erlangen sind,
wihrend es derartige Abschliisse fiir die »oberen« Ficher wie Medizin
oder Rechtswissenschaft nicht gibt.
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SusaNNE HASLINGER/ANDREA PATEK

Studieren zwischen Schein und Sein

Die Situation Studierender bildungsferner Herkunfi im
Studienalltag

»Fiir die Angehorigen der unterprivilegierten Klassen bleibr
schulmiifSiges Lernen auf allen Stufen des Bildungsgangs der
einzig mogliche Zugang zu Kultur; das Erziehungswesen kinnte
infolgedessen der Konigsweg zur Demokratisierung der Bildung
sein, wenn es die urspriinglichen Unterschiede im Bildungsni-
veau nicht dadurch, daff es sie ignoriert, perpetuieren wiirde;
indem es Schularbeiten als zu »schulmifSigc verwirft, wertet es
die von ihm vermittelte Bildung zugunsten der ererbren Kultur
ab, welche ohne die Spuren vulgiirer Anstrengung durch die At-
tribute der Leichtigkeit und Grazie besticht«
(Bourdieu/Passeron 1971: 38).

Oft wird die Uberwindung der Barriere Hochschulzugang

mit der Uberwindung jeglicher sozialen Barrieren im Bildungs-

system gleichgestellt. Es wird davon ausgegangen, dass mit der
Inskription ein Schlussstrich gezogen wird und fortan alle Stu-
dierenden unter denselben Voraussetzungen und mit denselben
Hindernissen studieren. Studierende sind jedoch keine absolut
vergleichbaren Individuen, sie sind lediglich durch das Attribut
»Student« bzw. »Studentin« formal gleichgestellt. Eine Reihe so-
zialer Faktoren unterscheidet sie voneinander: Gerade die soziale
Herkunft, die damit verbundene Sozialisation ebenso wie die
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Verfiigbarkeit finanzieller Mittel wirken sich auf das Leben und
den Studienverlauf der Studierenden aus. Das »Grundverhilenis
der jeweiligen Herkunftsschicht zur Gesamtgesellschaft, zum so-
zialen Erfolg und zur Kultur« lisst sich sogar in allem erkennen,
»was die Beziehungen der Studentengruppe! zum Studium aus-
macht« (Bourdieu/Passeron 1971: 39). Dies duflert sich in der
Ficherwahl, in Berufsvorstellungen und -plinen, Studienzeit-
verzdgerung, Umgang mit Priifungssituationen, Selbstbeurtei-
lung, Abbruchwahrscheinlichkeit etc. Jene determinierenden so-
zialen Fakrtoren sind jedoch oft nicht auf den ersten Blick sicht-
bar und werden deshalb oft verkannt oder (auch bewusst) igno-
riert, unter Umstinden sogar als konstruiert abgetan. Dies umso
mehr in einer Zeit, in der sich das Dogma der »Leistungsgesell-
schaft« durchzusetzen scheint und die Bedeutung von Bildung
immer mehr zum Wirtschaftsfaktor degradiert wird (vgl. dazu
Paulo Freire Zentrum/Osterreichische HochschiilerInnenschaft
2005). Die sich wandelnde Arbeitswelt und Arbeitsmarktsitua-
tion ruft unter den Studierenden zudem eine Reihe von Unsi-
cherheiten hervor, die sich u.a. in Desorientierung, Unsicher-
heit, Fachwechseln, Studienabbruch und psychischen Krisen du-
Bern (vgl. Huber 1991: 418) — Phinomene, die bei Studieren-
den aus bildungsfernen Schichten ohnehin mit einer grofleren
Hiufigkeit auftreten als bei sozial besser gestellten Studierenden.
Die daraus resultierende »Verlingerung und Unsicherheit des
Studiengangs bei Studenten aus unterprivilegierten Schichten«
ist »auf allen Stufen« (des Bildungssystems) feststellbar (Bour-
dieu/Passeron 1971: 25).

In diesem Artikel sollen die Konsequenzen bildungsferner
und/oder finanziell benachteiligter Herkunft auf den Studienall-

1 Nicht geschlechtsneutrale Formulierungen in Zitaten werden iiber-
nommen, um diese nicht zu verfilschen.

149



tag beleuchtet werden. Im Betrachtungsfeld liegt hier also nur
jener Personenkreis, der bereits wesentliche Hiirden im Bil-
dungssystem hinter sich gelassen und ein Universititsstudium
begonnen hat. Dieser Artikel widmet sich den Folgen der je
nach sozialer Herkunft unterschiedlichen Sozialisation und dem
dadurch entstehenden Habitus, dem Aufeinanderprallen ver-
schiedener Habiti und den Auswirkungen auf weitere Sozialisa-
tion, Selektion, aber auch Entfremdung vom eigenen Herkunfts-
milieu. Untersucht werden vor allem die Problemfelder Prii-
fungssituation, Sprache sowie Einstellung zum Studium. Im An-
schluss gehen wir noch auf die herkunftsspezifischen Ursachen
fiir Studienzeitverzégerung ein, vor allem unter dem Gesichts-
punkt zunehmender Erwerbstitigkeit.

Sozialisation und Habitus

Einer der wesentlichen sozial geprigten Faktoren ist der von
Bourdieu beschriebene Habitus, jenes »Prinzip der dauerhaftes-
ten sozialen Unterschiede und Bildungsunterschiede« (Bourdieu/
Passeron 1971: 185). Der Habitus ist je nach sozialer Herkunft
unterschiedlich, aber auf Grund ihnlicher Sozialisationserfah-
rungen innerhalb eines sozialen Milieus fiir alle Mitglieder die-
ser Gruppe dhnlich. Er dufert sich unter anderem in Kenntnis-
sen, Einstellungen, Verhaltensweisen, sprachlichen Normen, Um-
gangsformen etc. Er wird »durch Praxis (Mit-Tun) angeeignet
[...], wie die Prinzipien der (Mutter-)Sprache durch Mit-Héren
und -Reden: grofltenteils unbewuflt, darum gerade als etwas
Selbstverstindliches, kaum je Thematisiertes« (Huber 1991:
422). Die Grundlinien und gleichzeitig ersten Grenzen dafiir
werden in der Sozialisation im familiiren Umfeld gezogen. Ist
der eigene Habitus fiir das soziale Umfeld, in dem frau/man sich
gerade bewegt (z.B. im akademischen Umfeld »Universitit«),
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nicht »richtig« oder »angemessen«?, entsteht in der Regel ein

Gefiihl, fehl am Platz zu sein und nicht dazuzugehéren. Deut-
lich wird dies auf der Universitit z.B. durch ein gewisses Uber-
forderungsgefithl und durch Unsicherheit. Es kommt zum
Riickzug aus dem fremden Umfeld und in der Folge zur Selbst-
selektion. Die mit dem entsprechenden »richtigen« Habitus aus-
gestattete Person wiederum sieht ihr Gegeniiber niche als sei-
nes-/ihresgleichen und reagiert mit Geringschitzung oder Dis-
tanz.

Selektion und zweite Sozialisation

Selektion wird als »Kehrseite der Sozialisation« beschrieben;
sie verfestigt den Habitus jener Gruppe, die in der jeweiligen
Kultur verbleibt, und homogenisiert diese, nicht zuletzt auf
Grund der dadurch erméglichten Abgrenzung zu »den Ande-
reng, die es nicht geschafft haben oder nicht zu jener Kultur zu
»passen« scheinen (vgl. Huber 1991: 425). Selektion nach die-
sen Kriterien muss allerdings kein aktiver Prozess sein, gerade
auch die Selbsteliminierung trigt wesentlich dazu bei.

Das universitire Priifungssystem hat als der sichtbarste Teil
im Eliminierungsprozess »geradezu die Funktion, von den un-
sichtbaren Prozessen der Selbstselektion abzulenken« (Huber
1991: 425; vgl. auch Bourdieu/Passeron 1971: 174 f.). So zeigen
Studien (z.B. Hartmann 2002), dass bei miindlichen Priifungen,
Aufnahmegesprichen etc. nicht so sehr das spezielle Fachwissen,

2 Eine Definition dessen, was richtig oder angemessen ist, kann freilich
nicht gegeben werden. Festzuhalten ist, dass der Habitus niedrigerer
sozialer Schichten in der Regel nicht mit den Erwartungen iiberein-
stimmt, die das biirgerliche Umfeld Universitit an Ausdrucksweise,
Wissen etc. hegt. Zu den Folgen siehe unten.
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sondern vielmehr Prisentationsfihigkeit, kommunikative Of-
fenheit und Einfiihlungsvermégen zihlen — alles Eigenschaften,
die untrennbar mit dem Habitus der gesellschaftlichen Eliten
verbunden sind. Konnen diese Erwartungen nicht erfiillc wer-
den, wird dies als Mangel an Qualifikation gesehen, wohingegen
die Gabe zur tatsichlichen Erfassung des Gelernten jenen Per-
sonen zugeschrieben wird, die sich auch gehérig prisentieren
konnen. »Der Professor bevorzugt instinktiv die Studenten, die
in ihrer Vollendung die privilegierten Werte der Bourgeoisie
ausdriicken, zu der er selbst gehért oder zu der er sich mit seiner
Ausbildung zihlt«, womit sich bei miindlichen Priifungen »das
stillschweigende Klasseneinverstindnis implizit ab[spielt]«
(Bourdieu 2001: 23). Bereits im Schulbereich wurde wiederholt
nachgewiesen, dass »Leistung« durch eine Reihe von Faktoren
abseits der kognitiven Leistungsfihigkeit determiniert wird.
Nicht zu unterschitzen sind dabei vor allem so genannte »nicht-
intellektuelle« Faktoren wie Personlichkeit, Einstellung, Autori-
titsbezichungen, Selbstwertgefiihl, Selbstbild und Zielorientie-
rung (vgl. Altendorf et al. 1978: 42); allesamt Variablen, die das
»Ergebnis giinstiger Sozialisationsbedingungen« darstellen und
nicht zuletzt »kennzeichnend sind fiir soziale Uberlegenheit«
(ebd.: 43). So spricht auch Bourdieu von einer »mehr oder we-
niger groflen Affinitit zwischen den kulturellen Gewohnheiten
einer Klasse und den Anforderungen des Bildungswesens oder
dessen Erfolgskriterien«, wodurch jegliche an »Priifungskriterien
gemessene Fihigkeit« relativiert wird (Bourdieu/Passeron 1971:
40). Zu beobachten ist also, dass vor allem der Habitus gesell-
schaftlicher Eliten honoriert wird, wihrend ungleiche Eintrices-
bedingungen ignoriert und somit die auf der sozialen Leiter wei-
ter unten Stehenden fiir ihre vermeintlich falschen Verhaltens-
standards und Ausdrucksweisen sanktioniert werden. Schlim-
mer noch: Ist der Versuch, sich den gewiinschten Habitus anzu-

152



eignen, zu offensichtlich, diskreditiert dies wiederum das eigene
Verhalten (vgl. Reinprecht 2005: 142).

Integration und ihre Grenzen

Die (soziale) Notwendigkeit des Erlernens neuer Kennt-
nisse, Fahigkeiten und nicht zuletzt eines urspriinglich fremden
— oder auch dem Herkunftsmilieu diametral entgegenstehenden
— Habitus bringt es mit sich, dass Bildung nie allein Wissensver-
mittlung sein kann; sie bedeutet immer auch einen Akkulturati-
onsprozess (vgl. Bourdieu/Passeron 1971: 40). Der eigene Habi-
tus verdndert sich gerade auch durch das schrittweise Kennenler-
nen und den Umgang mit einer anderen Kultur und passt sich
dem vorgelebten Bild an. Demnach sind auch Studierende aus
bildungsfernen Schichten den inneruniversitiren Sozialisations-
prozessen unterworfen. Zu glauben, dies bedeute nach einer ge-
wissen Zeit automatisch die Ubernahme jenes (fachspezifischen)
Habitus der Bildungseliten, ist allerdings ein Trugschluss. Die
unbewusste Aufnahme einer ganzen Palette von Vorstellungen,
Werten und Verhaltensweisen bringt es mit sich, dass ein »neu-
er« Habitus nicht so einfach »aufgesaugt« werden kann, ohne an
die Grenzen des Herkunftsmilieus zu prallen und sich gleichzei-
tig von diesem zu entfremden (vgl. Huber 1991: 422). »Wand-
lungen des Habitus finden als zihe Auseinandersetzungen statt
zwischen den Handlungsmustern einerseits, die zur Routine ver-
festigt sind, und den Anforderungen des [neuen] sozialen Feldes
andererseits« (Biilow-Schramm/Gerlof 2004: 142). Dieser Kampf
filhre nicht nur zu persénlichen Konflikten und Krisen, sondern
auch dazu, dass das neue soziale Feld nur »indirekt« durch »er-
folgreiche oder nicht erfolgreiche Verhaltensweisen, gegebene
oder fehlende Erfolgserlebnisse« (ebd.) erlebt werden kann. Den
Studierenden, denen das neue Umfeld und seine Praxen auf
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Grund ihrer bisherigen Erfahrungen fremd sind, fehlt also der
Mafstab, das eigene Verhalten zu beurteilen, vor allem, weil die
»Beurteilungskriterien weitestgehend im Dunklen bleiben« (Bat-
taglia 2000: 348).

Dadurch wandeln sich die Herkunftsdefizite nach und nach
in andere — weniger offensichtliche, oder schlimmer noch: ver-
meintlich selbst verschuldete — Nachteile um: »In einer Studen-
tenpopulation ist nur noch das Endergebnis einer Gesamtheit
von seit langer Zeit wirksamen, herkunftsbedingten Einfliissen
greifbar. Die urspriinglichen Nachteile von Studenten aus den
unteren Klassen [...] haben sich [...] in einen Bildungsriick-
stand verwandelt« (Bourdieu/Passeron 1971: 32).

Priifungssituation Studium

Am Beginn des Studiums scheint die gesamte universitire
Welt eine einzige Priifungssituation zu sein, da »die Einschit-
zung der eigenen Verstehens- und Leistungsfihigkeit noch auf
das Bezugssystem »>Schule und Heimatort« eingestellt« ist (Batta-
glia 2000: 347). Je ferner Herkunftsfamilie und Heimatort dem
akademischen Umfeld sind, desto mehr Unsicherheiten ergeben
sich; so »gibt es jetzt ungewohnt viele Leute, die gebildeter, in-
telligenter, >besser« sind und sich besser ausdriicken kénnenc,
insbesondere fiir Studierende, die »aus einem kleineren hoch-
schulfreien Ort und einer nicht-akademischen Familie kom-
men« (ebd)

Astrid Schwarz beschreibt dies anhand der Situation von
ArbeiterInnentschtern an der Universitit Wien: »Die spezifi-
schen Anforderungen an der Universitit, die sich stark von de-
nen in ihrer Kindheit unterscheiden, mufiten demnach zu Ge-
fiihlen der Unwissenheit und der Inkompetenz fithren« (Schwarz
1996: 70). Das Unwissen um Beschaffenheit und Spielregeln
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der Universidit fithre zwangsldufig zu einer falschen Selbstein-
schitzung und zu einer verzerrten Beurteilung der anderen, was
wiederum grofle Selbstzweifel und ein Befremdungsgefiihl mit
sich bringt. »Gerade weil ihnen Wissenschaft als Institution
fremd ist, haben die Frauen z.T. ginzlich unrealistische, ja, zum
Teil nachgerade magische Vorstellungen davon, wie gut man
sein muf}, um da einen Fuf§ auf den Boden zu bekommenc
(Wetterer 1989: 153, zit. nach Schwarz 1996: 69).3

Soziale Herkunft determiniert wie kein anderes Merkmal
die Einstellung zu Universitit und Bildung; jene grundlegenden
Wahrnehmungs- und Wertungsunterschiede treten bei keinem
anderen Differenzierungsmerkmal wie Alter, Religion oder Ge-
schlecht zutage. SchlieSlich ist nach Bourdieu die soziale Her-
kunft »mit den durch sie bedingten unterschiedlichen Chancen,
Lebens- und Arbeitsverhiltnissen unter allen Determinanten
diejenige, deren Einfluss sich auf simtliche Gebiete und alle Stu-
fen des studentischen Erfahrungsbereiches, vor allem aber auf
die Existenzbedingungen erstreckt« (Bourdieu/Passeron 1971:
28 f.). An der Universitit werden aber oft gerade Einstellung
und Bildungsbild bewertet; so kann es »vorkommen, daf§ ein
Lehrer, der einen brillanten< oder begabten« Schiiler einem >flei-
Bigen« vorzieht, vielfach nur die sozial bedingte Einstellung zur

Bildung beurteilt« (ebd.: 41).

3 Die Situation von ArbeiterInnentdchtern an der Universitit ist eine
spezielle und separat zu beschreiben. Trotzdem lassen sich beobachte-
te Phinomene beispielhaft auf alle Studierenden aus bildungsfernen
Schichten anwenden.
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Leistungsmythos

Ein wesentlicher Bestandteil studentischer Sozialisation sind
Priifungen; sie zihlen zu einer der groflten psychischen Belas-
tungen wihrend des Studiums. Sie bestimmen auch — weniger
in kleinen Studienrichtungen —, welche Lehrveranstaltungen
von welchen Lehrenden mit welchen Inhalten und welchem Auf-
wand ausgesucht werden (vgl. Huber 1991: 424).

Wie Huber bemerkt, sind die »Leistungsbesten« von dieser
Stresssituation ausgenommen (vgl. Huber 1991: 424). Frau/
man muss sich folglich die Frage stellen, wer die Leistungsbesten
sind und wer oder was sie zu diesen macht: Gerade bei miindli-
chen Priifungen sind es oft nicht Lehrinhalte, die abgefragt wer-
den, sondern vielmehr ermdglichen »Sprechweise und Gestik
der Kandidaten in der miindlichen Priifung die Erfassung eini-
ger der sozialen Merkmale, an denen sich das Urteil des Priifers
unbewuf3t orientiert; zu ihnen gehért die Modalitit des Sprach-
gebrauchs [...], welche ihrerseits mit der in Haltung, Gesten,
Kleidung, Aufmachung und der Mimik zum Ausdruck kom-
menden Modalitit der Einstellung zum Professor und zur Exa-
menssituation zusammenhingt« (Bourdieu/Passeron 1971: 113).

Brillieren kénnen demnach nur Studierende, die die biirger-
lichen Sprachnormen und Verhaltensmuster beherrschen. Stu-
dentlnnen, die diesen Vorzug von Haus aus mitbringen, sind
denen voraus, die diese gekiinstelte akademische Sprache und
das Umgehen damit erst mithsam erlernen miissen. Zwar ist
»[d]ie an den Hochschulen gesprochene Sprache [...] fiir kei-
nen, nicht einmal fiir die Kinder aus den privilegierten Klassen,
Muttersprache, sie ist jedoch [...] von der in den verschiedenen
sozialen Klassen gesprochenen Sprache unterschiedlich weit ent-
fernt« (Bourdieu/Passeron 1971: 109 f.). Die blofle Nachah-
mung ist fiir Studierende aus bildungsfernen Schichten ausge-
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schlossen, muss doch zuerst die Einstellung zur Sprache iiber-
nommen werden (vgl. ebd.: 111).

Auch die Selbstsicherheit, mit der erlerntes Wissen prisen-
tiert wird, ist bei der Benotung ein relevanter Faktor. Dabei fillt
es leichter, wenn sich die/der Studierende der eigenen, gewohn-
ten Sprache bedienen kann. In Wien z.B. wird nicht selten der
Eindruck vermittelt, das Verwenden von Dialekten sei nicht ak-
zeptabel, gelten diese an der Universitit doch nach wie vor als
inkorreke und schon gar nichre als wissenschaftlich — es sei denn,
sie werden als Forschungsobjekte untersucht.

Schein und Sein

Durch den Vergleich mit anderen setzen sich Studierende
oft selbst unter massiven Druck. Gerade wenn frau/man aus
nicht-akademischem Milieu stammt, kann es entmutigend wir-
ken, wenn Studierende desselben Jahrgangs mit scheinbaren
Fachtermini und den Namen hochrangiger TheoretikerInnen
um sich werfen. Die von anderen benutzten Fremdwérter erwe-
cken nicht selten den Eindruck, mehr zu bedeuten als das deut-
sche Referenzwort, dienen allerdings »weniger dem Verstindnis
des Empfingers als dem Prestige des Senders« (Battaglia 2000:
349).

Dabeti stellt es sich fiir Studierende aus niedrigeren sozialen
Schichten manchmal als unméglich dar, zu erkennen, dass »die
Kompliziertheit des Redens, die nicht etwa der Schwierigkeit
des Gedankens oder der Sache entspringt« (Wagner 1992: 16),
mehr Schein als Sein ist. Die Situation verschirft sich auch noch
dadurch, dass »Klugschwitzerei und wissenschaftliche Diskussi-
on [...] in der Philosophie, den Literatur- und Sozialwissen-
schaften besonders schwer voneinander zu trennen [sind], da die
Wahrscheinlichkeit, daff nur durch Horensagen erworbene
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Kenntnisse als solche entlarvt werden, gering ist« (Bourdieu/Pas-
seron 1971: 65).

Akademische Sprache und unverstindliches Prisentieren
von Inhalten dienen nicht nur der Profilierung, sondern haben
auch eine wirksame Abgrenzungsfunktion: Besonders Studie-
rende aus bildungsfernen Schichten sind oft von einer Art »Frage-
hemmung« betroffen, da sie von Haus aus nicht sicher sein kon-
nen, welche Inhalte, Namen etc. vom/von der Lehrveranstal-
tungsleiterIn vorausgesetzt werden und welche nicht. Sie miiss-
ten es also riskieren, »dumme« Fragen zu stellen. Die Angst da-
vor, sich bloflzustellen, fiihrt dazu, dass frau/man wihrend der
Lehrveranstaltung gar nicht in Erscheinung treten will, also gar
nichts fragt, wihrend zu Hause im Geheimen versucht wird,
den vermeintlichen Bildungsriickstand aufzuholen. Dadurch
wird das Studium sehr unbefriedigend, ist doch die/der Studie-
rende permanent damit beschiftigt, einem stindig reprodu-
zierten und dennoch nicht greifbaren Idealbild hinterherzuja-
gen.

Wie schon erwihnt besteht diese Angst davor, »dumm da-
zusteheng, nicht nur vor Lehrenden, sondern auch vor anderen
Studierenden. Von dem her gestaltet sich nicht nur das Kennen-
lernen anderer Studierender, sondern auch das Bilden von Lern-
gruppen etc. nicht unbedingt als einfaches Unterfangen. Prinzi-
piell ist es schwierig, der Anonymitit an der Universitit entge-
genzuwirken; trotzdem scheint es so, »daf§ die intensivsten und
vielfiltigsten Beziehungen vor allem zwischen Studenten der
oberen Klassen bestehen, [...] deshalb, weil diese sich, wie viele
andere Anzeichen bestitigen, im Hochschulmilieu sicherer be-
wegen« (Bourdieu/Passeron 1971: 51). Da Studierende aus bil-
dungsfernen Schichten an Hochschulen die Minderheit bilden
und es sich universitir nicht schicke, sich schichtspezifisch zu-
sammenzufinden (es sei denn, frau/man gehért zur gehobenen
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Schicht), bleibt ihnen oft nicht mehr iibrig, als wihrend des Stu-
diums auftretende alltigliche Probleme ungeldst zu belassen und
mit der eigenen Unzulinglichkeit zu begriinden.

Studierende aus bildungsnahen Schichten profitieren da-
von, dass sie meist im familidren Umfeld iiber Studium, Bildung
etc. diskutieren und reflektieren kénnen. In »kultivierten Schich-
ten« wird Bildung so oft »ohne Vorsatz oder Miihe wie durch
Osmose« angeeignet; von selbigem Milieu gehen laut Bourdieu
»diffuse Reize aus, durch deren geheime Uberzeugungskraft das
kulturelle Interesse miihelos geweckt wird« (Bourdieu/Passeron
1971: 38). Im Gegensatz dazu miissen andere Studentlnnen, die
diesen Riickhalt nicht haben, erst auf sich allein gestellt die uni-
versitire Umwelt erschlieflen, von zu Hause wurde, wenn iiber-
haupt, nur der »gute Wille zur Bildung weiter[ge]geben« (ebd.).
Ein eventuell vorhandenes Bildungsbild st68t dabei sehr bald an
seine Grenzen und Widerspriiche, die cigenen Erwartungen
konnen nicht erfiillt werden, es fillt schwerer, sich selbst und
andere einzuschitzen.

Pflicht und Kiir

Privilegierte Studierende haben in der Regel einen Informa-
tionsvorsprung, was das Studienangebot und den Studienverlauf
selbst betrifft (vgl. Schneider 2004, in Schuhmacher/Schmidt-
Bloch 2005: 5). Dieser Informationsriickstand ist fiir Studieren-
de aus bildungsfernen Schichten nicht ohne weiteres aufholbar:
Nachgefragt werden in erster Linie Informationen zu Studienfi-
nanzierung und Versicherung sowie zur Vereinbarkeit von Stu-
dium und Erwerbstitigkeit (vgl. Isserstedt et al. 2004: 389, Bild
13.6). Das Informationsdefizit das Studium selbst betreffend ist
also ein stetig wachsendes, da zuerst die Information zur finan-
ziellen Existenzsicherung eingeholt werden muss. Studierende
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mit hoher sozialer Herkunft fragen im Gegensatz dazu vermehrt
Informationen zur Finanzierung eines Auslandsaufenthalts nach
(ebd.), sie sind also bereits bei der »Kiir« angelangt.

Das Studierendenleben wird wesentlich von den vorhan-
denen finanziellen Mitteln beeinflusst. Zwar variiert der den
Studierenden monatlich zur Verfiigung stehende Betrag nicht
sehr, doch zeigen sich die Unterschiede in der sozialen Herkunft
vor allem in der Zusammensetzung des monatlichen Einkom-
mens. Wihrend bei Studierenden hoher Herkunft der Beitrag
der elterlichen Finanzierung signifikant hoch liegt, sind wesent-
liche Einkommensquellen Studierender niedriger Herkunft vor
allem Studienbeihilfe und eigenes Einkommen durch Erwerbs-
itigkeit (vgl. Isserstedt et al. 2004: 176, Bild 5.12; Wroblewski/
Unger 2003: 136, Abb. 39).

Statistiken zeigen, dass mit zunehmender Erwerbstitigkeit
wihrend des Studiums die Priifungsaktivitit abnimmt (vgl. Wro-
blewski/Unger 2003: 222 f.). Obwohl Studierende niedriger so-
zialer Herkunft 6fter erwerbstitig sind als ihre KollegInnen, be-
deutet dies fiir sie nicht unbedingt eine Vernachlissigung des
Studiums. Denn nach sozialer Herkunft der Studierenden be-
trachtet gibt es keinen oder kaum einen quantitativen Unter-
schied in der Priifungsaktivitit (ebd.: 221). Der verzweifelte Ver-
such, Studien- und Erwerbstitigkeit auch quantitativ unter ei-
nen Hut zu bringen, ist also ein fiir Studierende aus bildungsfer-
nen Schichten typisches Phinomen. Dies schafft eine zusitzliche
Belastung, die sich vor allem auf das dem Studium gewidmete
Zeitbudget auswirke. Letztendlich fiihrt diese Stresssituation oft
zur Studienunterbrechung oder sogar zum Studienabbruch.

Auch das Angewiesensein auf Unterstiitzung aus dem staatli-
chen Beihilfensystem bringt seine spezifischen Probleme mit sich.
Die Anforderungen von Leistungsnachweis und die gleichzeitigen
Einschrinkungen durch Zuverdienstgrenzen machen eine Verein-
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barkeit mit einer regelmifligen Erwerbstitigkeit umso schwieriger
und katapultieren die Betroffenen in einen Teufelskreis: Zu wenig
Wochenstunden oder zu hoher Zuverdienst fithren zum Verlust
der Beihilfe, gleichzeitig kann aber diese allein oft nicht einmal
die Differenz in der Sockelfinanzierung ausgleichen, die durch
geringere elterliche Zuwendung entsteht. Zwar sind mittlerweile
bis zu 80% der Studierenden erwerbstitig (vgl. Wroblewski/Un-
ger 2003: 89, Tab. 72), doch treffen die damit einhergehenden
Probleme aus oben genannten Griinden in erster Linie Studieren-
de sozial niedrigerer Herkunft. Die prekire finanzielle Situation
bzw. mit zusitzlicher Erwerbstitigkeit verbundene Einschrin-
kungen fithren nicht selten zu signifikanten Studienzeitverzoge-
rungen und Unterbrechungen. Studien aus Deutschland zeigen,
dass ein Viertel der Studierenden ihr Studium wegen Aufnahme
einer Erwerbstitigkeit unterbrechen, 21% auf Grund finanzieller
Schwierigkeiten, tiber die Hilfte der Unterbrechungen dauert zu-
mindest ein Semester (vgl. Isserstedt et al. 2004: 78 £).4

Mit zunehmendem Alter stellen sich neue Probleme: So
nimmt der Anteil jener Studierenden zu, die sich unabhingig
vom Elternhaus selbst versorgen miissen und neben dem Studi-
um erwerbstitig sind (vgl. Wroblewski/Unger 2003: 135, Abb.
37). Bourdieu stellte in seinen Untersuchungen fest, dass der
Prozentsatz im modalen (dem auf der jeweiligen Stufe hiufigs-
ten) Alter mit der Herkunft abnimme. Dass heift also: Je privi-
legierter ein/e Studierende/r, desto mehr ihrer/seiner Altersge-
nossInnen finden sich im selben Studienabschnitt. Im fortge-
schrittenen Studiengang ist wiederum ein héherer Anteil an Stu-

4 Vergleichbare Zahlen aus der 8sterreichischen Sozialerhebung gibt es
nicht. Auf Grund der dhnlichen Universitits- und Gesellschaftsstruk-
tur ist anzunehmen, dass die deutschen Resultate durchaus auf Oster-
reich umgelegt werden kénnen.

161



dierenden aus niedrigen Klassen zu verzeichnen, gleichzeitig
weicht diese Gruppe auffallend vom Modalalter ab: Studierende
niedrigerer sozialer Herkunft sind im Schnitt élter als ihre Kom-
militonInnen.’ Dies lisst einerseits darauf schliefen, dass sie un-
ter Umstinden erhebliche Studienzeitverzégerungen aufweisen,
auf der anderen Seite befinden sich hierunter auch iiberdurch-
schnitdich viele Studierende, die erst im zweiten Bildungsweg
an die Universitit gekommen sind.

Diese Alterstruktur hat auch einen anderen paradoxen Ef-
fekt: Der iiberdurchschnittlich hohe Anteil an ArbeiterInnen-
kindern in den hoheren Studienjahren verfilscht die Statistik zu
ihrem Nachteil. Durch ihre lingere Verweildauer an der Univer-
sitit wird auch ihre Unterreprisentation statistisch verschleiert,
was negative Auswirkungen womdglich verharmlost und, wie
Bourdieu beschreibt, »die Eliminierung, der sie zum Teil unter-
worfen [sind], zum Teil verbirgt« (Bourdieu/Passeron 1971:
258, Tab. 2.11). Gleichzeit misst unsere Gesellschaft jedoch ge-
rade einem frithen Abschluss immer mehr Wert zu, macht ihn
sogar zum Kriterium der »klassischen« AbsolventInnen.

Conclusio

Soziale Herkunft wirkt sich also auf allen Stufen und in al-
len Facetten der Bildungsbiografie aus. Durch eine reine »Off-
nung« des Hochschulsystems wire freilich ein wesentlicher
Schritt getan, doch ist ein Hochschulzugang, der nichts kostet,

5  Studierende niedriger sozialer Herkunft sind im Schnitt vier Jahre il-
ter (vgl. z.B. Wroblewski/Unger 2003: 137). Zu Deutschland, wo das
Durchschnittsalter von der Gruppe »niedrige soziale Herkunft« bis
zur Gruppe »hohe soziale Herkunft« um 1,7 Jahre sinke, vgl. Isserstedt
et al. 2004: 176.
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noch nicht frei oder gleich. Gerade die sich aus unterschied-
lichen Sozialisationsbedingungen und -erfahrungen ergebenden
sozialen Unterschiede, die sich schliefllich in der vermeintlichen
Leistungserbringung niederschlagen, brauchen pro-aktive Stra-
tegien zu ihrer Bewiltigung.

An konkreten Hilfsangeboten, die z.B. den Umgang mit
»Bildung« oder »Wissenschaft« vermitteln, ebenso wie solchen,
die das eigene Selbstvertrauen stirken und einen sicheren Schritt
im fremden Umfeld Universitit erméglichen, mangelt es in al-
len Bildungsinstitutionen. Gedache ist hier z.B. an spezielles
Coaching oder an Tutorien fiir die Zielgruppe »sozial und kul-
turell benacheeiligte Studierendec.

Freilich stehen diese Angebote auch unter der Ambivalenz,
ob die betroffene Zielgruppe sie als solche erkennt und auch in
Anspruch nimmt. Schliellich ist das Bekennen zur eigenen
niedrigen »Klasse« nicht nur schwierig, sondern gerade auch im
»gehobenen« universitiren Umfeld ein Tabu. Gleichzeitig stellt
aber Eggers fest, »daf§ das Bewuftsein iiber die soziale Herkunft
zu einem fritheren Zeitpunket im Studium erméglichte, [...] das
Erlernen bestimmter Arbeitstechniken als bewufSte Lernschritte
zu begreifen und nicht nur ein distanziertes Verhiltnis zur Insti-
tution Universitit hinzunehmen« (Eggers 1989: 90, in Schwarz:
1996: 77). Aktive Forderungsstrategien greifen also nur dann,
wenn es auch gelingt, die Ursachen und Hintergriinde fiir den
vermeintlichen Bildungsriickstand auszumachen, zu vermitteln
und anzuerkennen.

Letztlich bleibt auch festzuhalten, dass gerade von Seiten
der »gehobenen« Schicht und der ProfessorInnenschaft nach wie
vor wenig Interesse besteht, an der Entmystifizierung des Wis-
senschaftsbetriebs mitzuarbeiten, stellt dies doch im Wesent-
lichen das universitire Gehabe und in letzter Konsequenz auch
dessen Wirkung als Reproduktionsmechanismus in Frage.
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STEFAN TACHA
Die finanziellen Hiirden
eines Studiums

»Was nichts kostet, ist nichts wert.«
Wirtschafiskammerprisident Christoph Leitl zu Studienge-
biibhren

»Was nichts kostet, ist nichts wert.«

FPO-Vorsitzender Heinz-Christian Strache zu Studienge-
biibren

»Was nichts kostet, ist auch nichts wert.«

Wirtschafisminister Martin Bartenstein zum Selbstbehalt bei
Schulbiichern

Was nichts kostet, ist also nichts wert — diese und ihnliche
Aussagen finden sich in den letzten Jahren hiufig in der Me-
diendffentlichkeit. War dies frither noch eine populistische Ver-
kiirzung einer bestimmten politischen Denkrichtung, wird es
mittlerweile immer mehr zum allgemein akzeptierten Selbstldu-
fer. Doch gerade im Bildungsbereich und beim Studium st68t
diese Leerformel rasch an ihre Grenzen. Denn weder Kosten
noch Wert eines Studiums lassen sich im Vorhinein abschitzen.
Gerade Familien ohne AkademikerInnen fillt eine solche Kalku-
lation schwer, da sie kaum iiber Erfahrungswerte verfiigen. Es ist
daher anzunehmen, dass dieses Risiko die Entscheidung fiir oder
gegen ein Studium tendenziell negativ beeinflusst. Im Folgenden
wollen wir versuchen, zumindest die finanzielle Belastung ge-
nauer unter die Lupe zu nehmen.

166



Dabei werden verschiedene Untersuchungen herangezogen,
in denen die Studierenden nach ihrer sozialen Herkunft in Grup-
pen von »niedrigs, »mittel«, »gehoben« und »hoch« eingeteilt
werden.! »Die wichtigsten sozio-demographischen Merkmale,
um die soziale Herkunft zu erfassen, sind Schulbildung und Be-
ruf der Eltern sowie deren Einkommen« (Wroblewski/Unger

2003: 41).

Studieren oder doch arbeiten?

Ein hiufig unterschitzter Kostenfaktor, der vor allem Fami-
lien mit niedrigem Einkommen betrifft, ist der Einkommens-
ausfall des Kindes wihrend eines Studiums an der Universitit
oder Fachhochschule. Die finanzielle Belastung der vergangenen
18 oder 19 Jahre wird damit um mindestens vier Jahre verlin-
gert und beeinflusst damit die Lebensqualitit. Laut Wirtschafts-
forschungsinstitut miisste eine Familie mit zwei Erwachsenen
bereits mit nur einem Kind im Alter zwischen 11 und 26 ein um
22,4%?2 hoheres Finkommen haben als eine Familie ohne Kin-
der, um einen gleichwertigen Lebensstil fithren zu kénnen.

Noch problematischer ist es bei allein erziehenden Eltern-
teilen mit einem Kind im Alter bis 26 Jahre. In diesen Familien
sind die anfallenden Kosten um 6,7%3 héher als das Einkom-
men, welches ihnen zur Verfiigung steht. Am Beispiel von Ar-
beiterinnen, die mit einem Medianjahresnettoeinkommen von

1 Konstruktion des Schichtindexes (Wroblewski/Unger 2003: 547-549).

2 Aquivalenzzahl, arithmetisches Mittel aus urspriinglichem und erweiter-
tem Engel-Ansatz. Quelle: Statistik Austria, Konsumerhebung 1999/
2000; WIFO-Berechnung (Guger/Buchegger/Mayrhuber 2003: 44).

3 Anteil des Gesamtkonsums am Finkommen der Substichprobe; Statis-
tik Austria, Konsumerhebung 1999/2000 (Guger/Buchegger/Mayr-
huber 2003: 30).
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9.653 €% auskommen miissen, zeigt sich, wie schnell hier das
Studium des Kindes zur Existenzgefihrdung fithren kann. Diese
Zahlen spiegeln sich auch im Empfinden der Betroffenen wider.
22,7% der Haushalte mit zwei Erwachsenen und einem Kind im
Alter bis 26 Jahre und 41,3% solcher Haushalte mit einem Er-
wachsenen geben an, nur schwer mit ihrem Einkommen auszu-
kommen. Bei zwei Kindern sind es bereits 27,0% der Haushalte
mit zwei Erwachsenen und 47,6% bei AlleinerzieherInnen.’

Uber ein eigenes Einkommen zu verfiigen oder nicht spielt
fiir die Betroffenen eine Rolle. MaturantInnen kénnen heute
mit einem Einstiegsgehalt von durchschnittlich 1.470 €° bis
1.580 €7 brutto rechnen. Dieses Einkommen kénnen Studieren-
de mit ihren Nebenerwerbsjobs bei weitem nicht erreichen. Die
Differenz zwischen dem verfiigbaren Geld im Studium oder im
Arbeitsmarke kann sich daher, gerade bei finanziell schlechter
gestellten Studierenden, auf die Studienabbruchsneigung aus-
wirken.

Die 2001 in Osterreich eingefiihrten Studiengebiihren (mo-
mentan 726,72 € jahtlich; fiir Studierende aus Niche-EU-Lin-
dern 1.453,44 €) wirken sich vor allem fiir Familien mit nied-
rigem Einkommen abschreckend und belastend aus. Im Jahr der
Einfithrung drehten diese Studiengebiihren das jahrliche Plus an

4 Medianwert des Jahresnettoeinkommen von Arbeiterinnen; ECHP;
WIFO-Berechnung (Guger/Buchegger/Mayrhuber 2003: 121).

5  Auskommen mit dem Einkommen; ausgewihlte 6sterreichische Haus-
haltstypen mit Kindern bis 26 Jahre; Haushalte mit Selbststindigen,
Freiberuflern und Mithelfenden sind ausgenommen. Statistik Austria,
Konsumerhebung 1999/2000 (Guger/Buchegger/Mayrhuber 2003:
68).

6  Durchschnittseinkommen nach AHS-Matura (Davidovits 2004).

7 Durchschnittseinkommen nach HTL-Matura (Davidovits 2004).
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Erstsemestrigen an den Universititen von 6,5%8 in ein Minus
an StudienbeginnerInnen von 14,5% um. Die als flankierende
Mafinahme gedachte Anhebung der Verdienstgrenzen bei der
Studienbeihilfe kam dabei letztlich nur den oberen Bevolke-
rungsschichten zugute. So stieg der Anteil der Studienbeihilfen-
bezieherInnen aus der »gehobenen« Schicht um 124%!°, wih-
rend sich der Anteil aus der »niedrigen« Schicht lediglich um
1%!! erhohte.

Kaum im Studium drinnen ...

Zu Beginn eines Studiums gibt es viel zu organisieren: neue
Wohnung, neue Menschen und ein eigener Stundenplan. Wer
das Studium jedoch nicht mit einem Minus auf dem Konto be-
enden will, sollte sich auch um einen guten Finanzplan kiim-
mern, denn Studieren ist teuer.

Damit die Hochschulbildung kein Privileg der oberen Be-
volkerungsschichten bleibe, wurde das 6ffentliche Studienbei-
hilfensystem eingefiihrt. Ziel war es, jenen Teil der Studienkos-
ten zu iibernechmen, der nicht von den Eltern getragen werden
konnte. Seit 1999 wurde der Férderbetrag allerdings nicht mehr
angehoben, wodurch es zu einer Unterfinanzierung finanziell be-

8  Anstieg der inlindischen ordentichen Erstzulassungen an Wissen-
schaftlichen Universititen von 1999/2000 auf 2000/01 (Wroblewski/
Unger 2003: 5).

9  Riickgang der inlindischen ordentlichen Erstzulassungen an Wissen-
schaftlichen Universititen von 2000/01 auf 2001/02 (Wroblewski/
Unger 2003: 5).

10 Erhéhung des Anteils der StudienbeihilfenbezieherInnen aus der ge-
hobenen sozialen Schicht (Wroblewski/Unger 2003: 192 £.).

11 Erhéhung des Anteils der StudienbeihilfenbeziecherInnen aus der
niedrigen sozialen Schicht (Wroblewski/Unger 2003: 192 £).
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diirftiger StudentInnen gekommen ist. So wiirde eine Studen-
tin, deren Eltern keinerlei finanzielle Unterstiitzung leisten kon-
nen, maximal einen Betrag von 606 €2 erhalten. Zum Vergleich:
Das Existenzminimum liegt in Osterreich 2006 bei 848 € (Oster-
reichische Armutskonferenz 2006) monatlich.

Demgegeniiber stehen Lebenshaltungskosten, die zwar nicht
so einfach abzuschitzen sind, aber um einiges héher liegen. Die
niedrigste Schitzung kommt vom Osterreichischen Austausch-
dienst (OAD). Dieser gibt die durchschnittlichen Ausgaben von
Studierenden mit 765 €' an. Dabei wird allerdings vorausgesetzt,
dass die/der Studentln einen der momentan zu wenigen Plitze in
einem Studierendenheim bekommen hat. Auch sonst erscheint
die Angabe als eher zu niedrig. Die letzte Erhebung des Instituts
fiir héhere Studien zur sozialen Lage von Studentlnnen ergab
demgegeniiber einen Medianwert bei den Lebenshaltungskosten
von 898 € (vgl. Wroblewski/Unger 2003: 168) pro Monat.

Werden die beiden Seiten der Einnahmen-Ausgaben-Rech-
nung zwischen Stipendienhshe und Lebenshaltungskosten ge-
geniibergestellt, ergibt dies fiir den/die Studierende/n ein Defizit
von 1.908 € pro Jahr. Noch gravierender sind Fille, in denen die
Eltern den gesetzlich vorgeschriebenen Unterhalt nichr leisten
kénnen oder wollen. In diesem Fall miissten die Kinder den feh-
lenden Unterhalt vor Gericht einklagen.

Zu geringe Unterhaltsleistungen sind ein Problem, das vor-
wiegend Studentlnnen aus den unteren sozialen Schichten trifft.
Die Bereitschaft oder die Méglichkeit, das Studium der Kinder

12 Maximalhohe der Studienbeihilfe unter besonderen Umstinden laut
Studienférderungsgesetz §26 Abs. 2.

13 Schitzung der Lebenshaltungskosten in Osterreich; Miete Studenten-
wohnheim 290€ + Nahrungsmittel ohne Genussmittel und Tabakwa-
ren 220 € + Studien + personlicher Bedarf, Biicher, Kultur, Unterhal-
tung 255 € = 765 €. Quelle: OAD 2004.
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finanziell zu unterstiitzen, steigt mit dem Bildungsabschluss und
dem Einkommen der Eltern. So erhalten nur 51% der Studie-
renden aus Familien der als »niedrig« definierten Schicht Geld-
oder Naturalleistungen von ihren Eltern, wihrend es bei Fami-
lien der »hohen« Schicht 84,6% sind.'4

Unter anderem aus diesen Griinden sind mittlerweile 87%">
aller StudentIlnnen neben ihrem Studium in den Ferien oder
wihrend des Semesters berufstitig, um ihren Lebensunterhalt
finanzieren zu kénnen. Die Situation hat sich seit der Einfiih-
rung der Studiengebiihren noch verschlechtert. Von 1998 bis
2002 hat sich die Anzahl der Studierenden, die wihrend des Se-
mesters arbeiten, um 35%!¢ erhsht. Ein grofer Teil arbeitet in
prekiren Arbeitsverhiltnissen, in denen fiir die Arbeitgebe-
rInnen kaum Lohnnebenkosten entstehen. Solche Jobs sind oft
geringfligig und unregelmiflig, wodurch es fiir die betroffenen
Studierenden stets unsicher ist, ob sie auch den Lebensunterhalt
des nichsten Semesters sicherstellen kénnen. Dazu gibt es in
diesen so genannten atypischen, prekiren Arbeitsverhiltnissen
keine Arbeitslosenversicherung, kein Urlaubs- oder Weihnachts-
geld, keinen Urlaubsanspruch, keine Lohnfortzahlung im
Krankheitsfall und meist nicht einmal eine Kranken- und Pensi-
onsversicherung.

»Ein Indiz fiir die Prekaritit der Beschiftigungen von Stu-
dentinnen und Studenten ist die Anzahl der gleichzeitig ausge-
tibten Jobs. Fast ein Drittel aller berufstitigen Studierenden

14 Anteil der Studierenden mit Elternzuwendungen durch Geld- oder
Naturalleistungen (vgl. Wroblewski/Unger 2003: 145).

15 Anteil der Studierenden, die in den Ferien und/oder wihrend des Se-
mesters berufstitig sind (vgl. Wroblewski/Unger 2003: 114, 120).

16 Erhéhung des Anteils an Studierenden, die wihrend des Semesters
berufstitig sind, von 1998 bis 2002 (vgl. Wroblewski/Unger 2003:
120).
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nennt zwei Formen der Erwerbstitigkeit, 11% geben drei oder
mehr verschiedene Jobs an« (Wroblewski/Unger 2003: 96). Mit
Einfiihrung der Studiengebiihren gab es eine deutliche Verschie-
bung von kontinuierlicher hin zu unregelmifliger Arbeit (vgl.
ebd.). Durch die flexiblen Arbeitszeiten ist ein schnelleres Stu-
dieren zwar einfacher, die Studierenden miissen dafiir jedoch auf
eine finanzielle und soziale Absicherung verzichten.

... schon wieder drauflen

Besonders fiir jene, die auf Studien- und Familienbeihilfe
angewiesen sind, birgt das Jobben neben dem Studium eine mit-
telfristige Gefahr. Denn beide Beihilfen bekommt man nur wih-
rend der gesetzlichen Mindeststudiendauer zusitzlich eines To-
leranzsemesters pro Studienabschnitt. Die Mindeststudiendauer
orientiert sich allerdings an Studierenden, die sich ohne Ablen-
kungen wie Arbeiten oder Kinder voll auf ihr Studium konzen-
trieren kdnnen: so genannte Vollzeitstudierende. Auf Grund der
schlechten Verhiltnisse an den Universititen wire die Mindest-
studiendauer jedoch selbst fiir sie kaum noch einzuhalten. Stu-
dien zeigen, dass der Typus des/der Vollzeitstudierenden in der
Realitit nicht mehr existiert. So gaben in der Studierenden-So-
zialerhebung aus dem Jahr 2002 lediglich 7,6%'7 der Studen-
tlnnen an, durch ihren Beruf nicht im Studium eingeschrinkt
zu sein.

Zusiitzlich benachteiligt durch die begrenzte Anspruchsdau-
er sind Studierende mit Kind(ern). Sie erhalten zwar fiir ein
Kind bis zum 3. Lebensjahr zwei Semester linger Studienbeihil-

17 Anteil der Studierenden, die auf die Feststellung »Erwerbstitigkeit
schrinkt die verfligbare Zeit fiir das Studium ein« mit »Trifft nicht zu«
geantwortet haben (vgl. Wroblewski/Unger 2003: 107).

172



fel8, was dem zusitzlichen Aufwand neben dem Studium aller-
dings nicht annihernd gerecht wird. Eltern von Kindern im Al-
ter von 0 bis 3 Jahren verbringen durchschnittlich 50!° Stunden
pro Woche mit der Pflege ihres Kindes, wodurch sie 32%2° we-
niger Zeit in ihr Studium investieren als Studierende ohne Kind.
Auch nach der im Studienférderungsgesetz angegebenen Grenze
von 3 Jahren sinkt die Betreuungszeit fiir Kinder im Alter von 3
bis 6 Jahren nur unwesentlich von 50 auf 47,8 Stunden. Um ei-
nen fairen Ausgleich zu schaffen, miisste den Eltern insgesamt
die Hilfte der Anspruchsdauer (anstelle der bisherigen 2 Semes-
ter) als Toleranz gewihrt werden.

Bedenkt man den »reguliren« Anspruchsverlust fiir die Stu-
dienbeihilfe in den meisten Studienrichtungen nach fiinf Jahren
bzw. den Verlust fiir studierende Eltern nach sechs Jahren, er-
kldre das, warum ab dem 5. Studienjahr die Anzahl jener steigt,
die iiber einen Studienabbruch nachdenken.?! Wer keine Studi-
enbeihilfe mehr erhilt, bekommt die Studiengebiihren nicht
mehr riickerstattet; so gut wie alle Vergiinstigungen bei den lo-
kalen Verkehrsbetrieben sind an die Familienbeihilfe gekoppelt;
und die Mitversicherung bei den Eltern orientiert sich an dhn-
lichen Regeln wie die Familienbeihilfe. Besonders betroffen sind

18 Verlingerung der Anspruchsdauer fiir Studienbeihilfe um 2 Semester
wegen Pflege und Erzichung eines eigenen Kindes im Alter bis 3 Jah-
re. Quelle: Studienférderungsgesetz §19 Abs. 3 Z2.

19 Durchschnittlicher Zeitaufwand fiir Kinderbetreuung pro Woche
nach Alter des Kindes, unterteilt in 0-3 Jahre und 3-6 Jahre (vgl. Wro-
blewski/Unger 2003: 411).

20 Unterschied des Zeitaufwands fiir das Studium zwischen Studieren-
den mit Kindern und Studierenden ohne Kinder (vgl. Wroblewski/
Unger 2003: 417).

21 Studienabbruchsneigung nach bisherigem Studienfortschrict (vgl.
Wroblewski/Unger 2003: 244).
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somit abermals Studierende aus der »niedrigen« Bildungsschicht,
aus der 60% der Abbrecherinnen und 50% der Abbrecher kom-
men.?? Die Kinder von Eltern mit niedrigem oder mittlerem
Bildungsniveau sind es auch, die hauptsichlich aus finanziellen
Griinden ihr Studium vorzeitig beenden.??

Damit kann die fehlende 6ffentliche Finanzierung der Stu-
dienkosten als einer der Hauptgriinde fiir Studienverzégerungen
und sogar -abbriiche bestimmt werden. Das ist weder von Seiten
der Studierenden noch von Seiten des Staates wiinschenswert.
Hier miissen Ausgleichsmoglichkeiten gefunden werden, die der
Realitit angemessen sind. Ein wichtiger erster Schritt wire die
Abschaffung der Studiengebiihren.

22 Anteil der StudienabbrecherInnen aus der »niedrigen« Bildungs-
schicht. Quelle: Biiro fiir Sozialtechnologie und Evaluationsforschung
(vgl. Kolland 2002: 78).

23 Die drei wichtigsten Abbruchsgriinde von StudentInnen aus Familien
mit niedrigem oder mittlerem Bildungsniveau: 42% »Studium und
Erwerbstitigkeit nicht vereinbar«, 36% »Lehne Studienbeitrag gene-
rell ab«, 30% »Studienbeitrag nicht leistbar«. Quelle: Biiro fiir Sozial-
technologie und Evaluationsforschung (vgl. Kolland 2002: 70).

174



Literatur

Osterreichische Armutskonferenz (2006): Armut in Osterreich, <http://
www.armutskonferenz.at/armut_in_oesterreich_armut_ist.htm>,
Stand Nov. 2006

Davidovits, Daniela (2004): Matura — was jetze? Vom Schulabschluss zum
ersten Job. Wien

Guger, Alois/Buchegger, Reiner/Mayrhuber, Christine (2003): Schitzung
der direkten und indirekten Kinderkosten. Wien

Kolland, Franz (2002): Auswirkungen der Einfithrung von Studienbeitri-
gen auf die Studienbeteiligung und das Studierverhalten. Wien

OAD (Osterreichischer Austauschdienst) (2004): Der Aufenthalt in Oster-
reich, <http://www.oead.at/_oesterreich/aufenthalt/fb_140.html>,
Stand Nov. 2006

Wroblewski, Angela/Unger, Martin (2003): Studierenden-Sozialerhebung
2002. Bericht zur sozialen Lage der Studierenden. Wien

175



Ericu RisoLiTs

Elite ist man eben

Warum in der Bildungspolitik neuerdings wieder so
gerne mit Begabung und Elite argumentiert wird

Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu fithrte — im Zu-
ge seiner umfangreichen Forschungen zur Reproduktion sozialer
Ungleichheit in der Gesellschaft — in einem 1978 erschienenen
kurzen Text die Kategorie eines »Rassismus der Intelligenz« ein
(vgl. Bourdieu 1993). Im Sinn seiner Analyse — bei der er davon
ausgeht, dass es die invariante Funktion von Rassismen ist, ge-
sellschaftlichen Gruppen fiir die jeweils spezifische Form ihrer
Existenz eine Rechtfertigung zu liefern — brandmarke er den Ras-
sismus der Intelligenz als den »Rassismus der herrschenden Klas-
se«. Die Herrschenden der biirgerlichen Gesellschaft, deren Re-
produktion aufs Engste mit der Weitergabe kulturellen Kapitals
verkniipft ist (eines, wie er betont, »ererbten Kapitals, dessen
Merkmal es ist, ein inkorporiertes, also scheinbar natiirliches, an-
geborenes Kapital zu sein«), schaffen sich mit Hilfe des Rassis-
mus der Intelligenz eine Rechtfertigung fiir ihre Privilegien in
der von ihnen beherrschten sozialen Ordnung. Bourdieu be-
schreibt den Rassismus der Intelligenz als das, »was den Herr-
schenden das Gefiihl gibt, in ihrer Existenz als Herrschende ge-
rechtfertigt zu sein; das Geftihl, Wesen hoherer Art zu sein«. Er ist
»die charakteristische Form der Soziodizee! einer herrschenden

1 Bourdieu lehnt sich mit diesem Begriff offensichtlich an den von
Gottfried Wilhelm Leibniz eingefiihrten Begriff Theodizee an. Leib-
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Klasse, deren Macht zum Teil auf dem Besitz von Titeln wie den
Bildungstiteln beruht, die als Gewihr fiir Intelligenz gelten und
in vielen Gesellschaften sogar beim Zugang zu den 6kono-
mischen Machtpositionen an die Stelle der alten Titel wie etwa
der Eigentums- oder Adelstitel getreten sind« (ebd.: 252 £.).
Angesichts dessen, was insbesondere in den letzten Jahren
an rassistischen Behauptungen (wieder) en vogue geworden ist,
ist die Frage, ob die »Ideologie der Begabung« mit dem Begriff
»Rassismus« tatsichlich adiquat charakeerisiert wird, sicher be-
rechtigt. Ohne Zweifel sind die vielfiltigen Erscheinungsformen
des Ethnorassismus wesentlich brutaler — fiir die durch ihn Ver-
urteilten besteht iiberhaupt keine Chance, der rassistischen Ka-
tegorisierung zu entkommen — und sie gehen oft auch noch mit
Vernichtungs- und Vertreibungsdrohungen einher. Derartiges
ist fiir die Ideologie der Begabung kaum der Fall. Auch Bour-
dieu betont ausdriicklich, dass der »Rassismus der Intelligenz«
sich »durch eine ganze Reihe von Merkmalen von dem unter-
scheidet, was man iiblicherweise als Rassismus bezeichnet«, dem
— wie er ihn nennt — »kleinbiirgetlichen Rassismus« (Bourdieu
1993: 252). Was allerdings durchaus berechtigt, im Zusammen-
hang mit der Begabungsideologie von Rassismus zu sprechen,
ist, dass auch in diesem Fall vorgeblich unbeeinflussbare biolo-
gische Tatsachen als Legitimation fiir unterschiedliche gesell-
schaftliche Bewertungen von Menschen und sozialen Gruppen
herangezogen werden. Dass — trotz des eindeutig rassistischen
Kriteriums der biologistischen Argumentation — die Verwen-

niz verwendet diesen Begriff, der sich von den griechischen Wortern
theos (06 = Gott) und dike (8fxn = Gerechtigkeit) ableitet, um dar-
zustellen, dass diese Welt die beste aller méglichen Welten sei und
deshalb die Existenz des Bosen in der Welt nicht der Giite Gottes wi-
derspreche. Sinngemif ist mit Soziodizee somit die Legitimierung der
sozialen Ordnung im Sinn einer hoheren Gerechtigkeit gemeint.
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dung des Begriffs »Rassismus« im Zusammenhang mit der Bega-
bungsideologie vielfach geradezu reflexartige Abwehr hervorruft,
hingt wohl primir mit der faktisch allgemeinen Akzeptanz des
Begabungsglaubens zusammen.

Zum Stellenwert, den hohere Bildungsabschliisse hinsicht-
lich der gesellschaftlichen Bewertung von Menschen geniefien,
konstatiert Bourdieu in einem anderen Text: »Der Hochschul-
abschluss ist nicht nur ein bildungsmifiger Adelstitel, vielmehr
gilt er gesellschaftlich als Ausweis einer natiirlichen Intelligenz
und Begabung. In dieser Hinsicht hat die »neue Okonomiecalle
Merkmale, um (im Sinne von Aldous Huxley) als beste aller
Welten zu erscheinen: Sie ist global, wie diejenigen, die sie be-
herrschen, international, polyglott und multikulturell sind; sie
ist immateriell, sie produziert immaterielle Gegenstinde, Infor-
mationen, Kulturprodukte und bringt sie in Umlauf. Von da her
kann sie als eine Okonomie der Intelligenz erscheinen, die intel-
ligenten Menschen vorbehalten ist (das sichert ihr die Sympa-
thie von Journalisten und Managern, die >in¢ sind). An diesem
Punkt nimmt die Soziodizee die Form eines Rassismus der Intel-
ligenz an. Die Armen sind nicht mehr wie noch im 19. Jahrhun-
dert arm, weil sie sorglos und verschwenderisch usw. sind (im
Gegensatz zu den »deserving poor), sondern weil sie dumm, in-
tellektuell unfihig sind. Mit einem Wort, von ihrer Ausbildung
her >haben sie das, was sie verdienen«. Manche Okonomen [...]
sehen im Neodarwinismus, der die von der Theorie postulierte
Rationalitit zum Resultat einer natiirlichen Auslese der Besten
erklirt, eine unwiderlegbare Rechtfertigung dafiir, dass tatsich-
lich »the best and brightestc am Ruder sind« (Bourdieu 2000).

Obwohl es zwischenzeitlich eine in die Legion gehende Zahl
an Studien gibt, die allesamt zeigen, dass Bildungssysteme — in
verschiedenen Lindern zwar mit unterschiedlicher Deutlichkeit,
aber tendenziell iiberall in gleicher Form — primir dahingehend
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wirken, dass Kinder den sozialen Status ihrer Eltern iiberneh-
men, hilt sich hartnickig der Mythos, dass es in Schule und
Ausbildung primir um das Hervorbringen von Begabungen
ginge und die dort erworbenen Abschliisse Intelligenz indizieren
wiirden. Auch die PISA-Studien haben kiirzlich wieder einmal
in allen (teilnehmenden) Industrielindern z.T. duflerst enge Be-
zichungen zwischen sozialer Herkunft von SchiilerInnen und
ihren schulischen Leistungen gezeigt. Konkret heifdt das, dass
die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Heranwachsender einen be-
stimmten Bildungsabschluss erreicht, viel eher mit dem sozialen
Status seiner Herkunftsfamilie als mit einer mehr oder weniger
vorhandenen Begabung korreliert. Dass es trotz derartiger Be-
lege der sozialen Steuerungswirkung des Schulsystems méglich
ist, das System der »Bildungsapartheid« (Kincheloe/Siinker
2004) ohne groflen Widerstand aufrechtzuerhalten, lisst sich
nur mit der allgemeinen Verblendung durch die Ideologie der
Begabung erkliren. Obwohl ihr unwissenschaftlicher Charakter
in Expertlnnenkreisen weitgehend geklirt ist, ist sie in den Aus-
einandersetzungen um die gesellschaftliche Vormachtstellung
unvermindert wirksam. Indem insbesondere die gesellschaftlich
Benachteiligten und um Lebensméglichkeiten Betrogenen in
blindem Glauben daran festhalten, Erfolg und Misserfolg im
Bildungssystem hitten mit Begabung, Intelligenz und Leistung
zu tun, ist es fiir die Begiinstigten dieses Systems méglich, sich
als eine »natiirliche« Elite darzustellen, deren privilegierte Positi-
on sich aus sich selbst erklirt.

Kaum jemand zweifelt heute daran, dass es Menschen gibe,
die in besonderem Mafd das Zeug zur Elite in sich hitten, und es
die Pflicht der Gesellschaft wire, diesen potenziellen Eliteange-
hérigen auch entsprechende Entfaltungsméglichkeiten zu bie-
ten. Uber alle Parteigrenzen hinweg avancierte die Férderung
von Menschen mit besonderem Potenzial fiir beruflich-fachliche
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Leistungen in den letzten Jahren zu einer Forderung, die sich
nicht mehr besonders legitimieren muss. Uneins ist man sich
verschiedentlich blof§ dariiber, in welcher Form die Elitenf6rde-
rung erfolgen soll, damit durch die eingesetzten Ressourcen die
potenziellen LeistungstrigerInnen maglichst effektiv zutage ge-
fordert werden. Eine ganze Reihe von Mafinahmen im Bildungs-
wesen, die in den letzten Jahren in die Wege geleitet wurden,
wurden auch mehr oder weniger offen mit dem Argument trans-
portiert, mehr fiir die Entfaltung der fiir Wirtschaft und Gesell-
schaft unabdingbaren Spitzenbegabungen tun zu miissen. Kaum
je wird im Zusammenhang mit der Forderung nach Begabungs-
forderung die dabei verwendete biologistisch-diskriminierende
Argumentation in Frage gestellt, die in der Annahme besteht,
dass denen, die da besonders gefordert werden sollen, ihre Eli-
tenhaftigkeit nimlich schon vor den Resultaten der Forderung
anzumerken sei. Die BesucherInnen von Eliteschulen und Eli-
teuniversititen werden auf diese Art und Weise zu einer Art von
»Geburtselite« hochstilisiert, die — im Unterschied zur restlichen
Bevélkerungsmehrheit — eine besondere Leistungsfihigkeit in
sich triige. Genau aus diesem Grund wiirde es sich eben auch
»auszahlen, ihnen eine spezielle Férderung angedeihen zu las-
sen, wihrend bei allen anderen Forderung ja bald auf »natiir-
liche Grenzenc« stofle und deshalb nur vergeudetes Geld sei.
Lingst ist es nicht mehr blof§ die durch den IQ indizierte,
vorgeblich angeborene Begabung zu rationalen Leistungen, von
der behauptet wird, durch sie werde der gesellschaftliche Erfolg
wesentlich beeinflusst. Zwischenzeitlich geistern die verschie-
densten Intelligenzdimensionen herum, die jeweils nur be-
stimmten Menschen in je unterschiedlichem Ausprigungsgrad
eigen sein sollen. Da wird z.B. mit theoretischer, praktischer
und natiirlicher Intelligenz argumentiert oder eine emotionale
von einer Sozialintelligenz unterschieden. Wobei alle diese un-
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terschiedlichen »Intelligenzen« dann wieder als Elemente einer
ganzheitlichen oder — und hier wird auch deutlich, worum es
eigentlich geht — »Erfolgsintelligenz« gesechen werden. Bei all
den Unterschieden beziiglich des Stellenwerts, der den in unter-
schiedliche Intelligenzdimensionen aufgespalteten Fihigkeiten
von Menschen zugestanden wird, ist sich die ganze Intelligenz-
glaubensgemeinschaft iiber zweierlei ziemlich einig: dariiber,
dass Intelligenz etwas mit (angeborener) Begabung zu tun habe,
also zumindest zu einem wesentlichen Teil genetisch vorgegeben
sei; und dariiber, dass die im Sinn der unterschiedlichen Intelli-
genzdimensionen identifizierbare, besondere Leistungsfihigkeit
von Menschen tatsichlich eine wesentliche Voraussetzung fiir
gesellschaftlichen Erfolg darstelle. Der Mythos, an den fast alle
glauben, lautet, dass man gesellschaftliche Spitzenpositionen
durch hervorragende Tiichtigkeit erreiche und dass dieser Zu-
sammenhang nur in leistungsfeindlichen Gesellschaften nicht
oder nicht ausreichend gegeben sei.

Nicht zuletzt wegen seiner biologistischen Konnotation und
der damit zusammenhingenden Affinitit zu grundlegenden Ele-
menten der faschistisch-rassistischen Ideologie und den dort
verankerten Vorstellungen des Heranziichtens eines nationalso-
zialistischen Fithrungskaders war der Begriff Elite hierzulande
bis in die 1980er Jahre weitgehend tabuisiert (vgl. Hartmann
2002: 10 ff.). Umso unverbliimter wird dafiir heute wieder von
Elite gesprochen — im Zuge des zwischenzeitlich erfolgten Sie-
geszugs neoliberalen Denkens wurde der Begriff sowohl in der
offentlichen als auch in der wissenschaftlichen Diskussion nicht
blof§ weitgehend rehabilitiert — er ist auf dem besten Weg, zu
einem bildungspolitischen Schliisselbegriff zu avancieren. Die
Vorstellung, es gibe Menschen, die von Natur aus mit spezi-
fischen Begabungen (Intelligenzen) fiir das Bekleiden von »Ver-
antwortungspositionen« ausgestattet wiren, sowie dass die Auf-
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stiegswahrscheinlichkeit in die oberen gesellschaftlichen Ringe
mit einer derartigen Eignung und entsprechender Leistungsbe-
reitschaft korreliere, sind zwei untrennbar miteinander verbun-
dene Elemente neoliberaler Legitimation der kapitalistischen
Markewirtschaft und des ihr entsprechenden Bildungssystems.

Tatsichlich zeigen entsprechende Untersuchungen aller-
dings, dass Menschen, die im Bildungswesen zwar besondere
Tiichtigkeit beweisen, denen aber »der richtige« soziale Hinter-
grund fehlt, keineswegs auch nur annihernd gleiche Chancen
auf eine gesellschaftliche Top-Position haben wie jemand, der
nicht blof8 die hoheren Bildungsweihen, sondern auch einen
biirgerlichen Sozialhintergrund hat. In einer groff angelegten
Studie zur Rekrutierung von Spitzenmanagern hat z.B. der Sozi-
ologe Michael Hartmann, Professor an der TU Darmstadyt, ein-
drucksvoll nachgewiesen, dass die Angehorigen sozial begiins-
tigter Schichten nicht nur mit weitaus héherer Wahrscheinlich-
keit einen hoheren Bildungsabschluss erreichen als sozial Benach-
teiligte, sondern diesen auch noch in deutlich hsherem Maf§ in
entsprechende Berufskarrieren ummiinzen kénnen. Pointiert fasst
Hartmann seine Studienergebnisse zusammen: »Wenn man pro-
moviert hat und als Arbeiterkind und als Kind eines leitenden
Angestellten zur selben Zeit studiert hat, an derselben Uni, das-
selbe Fach, mit derselben Geschwindigkeit mit genauso vielen
Auslandssemestern, mit allem, was sonst noch an Variablen zu
beriicksichtigen wire, dann hat das Kind eines leitenden Ange-
stellten eine zehnmal so hohe Chance, in die erste Fithrungsebe-
ne eines deutschen Unternehmens zu kommen, als das Kind
eines Arbeiters« (Hertweck/Kratzmeier 2004).

Grund dafiir ist, dass bei der Besetzung von Leitungspositi-
onen in Wirtschaft, Politik, Justiz und Wissenschaft unvermin-
dert herkunfisbezogene Kriterien den Ausschlag geben. Wer das
richtige Elternhaus hat, bekommt die besseren Einstiegsjobs,
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steigt schneller auf und erreicht insgesamt héhere Berufspositi-
onen. Das hingt mit dem berithmten »Vitamin B« sowie mit Per-
sonlichkeitsmerkmalen zusammen, die im Rahmen der familiziren
Sozialisation erworben werden. Pierre Bourdieu analysierte diese
fiir das Erreichen attraktiver sozialer Ringe ausschlaggebenden
GroéfSen schon vor mehr als 40 Jahren unter dem Titel »soziales
und kulturelles Kapital«. Wihrend das soziale Kapital durch die
aktivierbaren sozialen Beziehungen verkdrpert wird, manifestiert
sich das inkorporierte Kulturkapital als klassenspezifischer »Habi-
tus«. Dieser kann verstanden werden als geronnene Lebensge-
schichte, als von sozialem und familidrem Umfeld bewirkte Pri-
gung hinsichtich Sprache, Geschmack, kulturellen Vorlieben und
Abneigungen, Umgangsformen und Denkweisen; »ein Besitztum,
das zu einem festen Bestandteil der Person, zum Habitus gewor-
den ist; aus »Haben« ist »Sein« geworden« (Bourdieu 1983: 187).
Angesichts dieser Erkenntnisse passt es doch sehr gut, dass in den
letzten Jahren »entdeckt« wurde, dass beruflich-gesellschaftlicher
Erfolg eben nicht bloff vom Schulerfolg begiinstigenden 1Q ab-
hingig ist. Wer sich im Bildungssystem zwar erfolgreich schligt,
es aber dann doch nicht in eine Spitzenposition schafft, dem feh-
len eben andere Intelligenzdimensionen — der eklatante Zusam-
menhang zwischen Aufstiegswahrscheinlichkeit und sozialer Her-
kunft lsst sich somit weiterhin getrost ignorieren!

Letztendlich dient das Gerede von den Eliten und der Not-
wendigkeit ihrer Férderung einem einzigen Zweck: das System
sozialer Ungleichheit zu legitimieren und zu perpetuieren. Wenn
jemand den Weg nach oben nicht schafft, dann hat das nichts
mit gesellschaftlichen Strukturen und Mechanismen zu tun,
denn es ist naturgegeben, ob jemand zur/zum Gewinnerln oder
VerliererIn wird. Im Grunde genommen sind (Hoch-)Begabung,
Intelligenz und Elite nichts anderes als politische Kampfbegriffe,
durch die der Skandal der gegenwirtig sogar noch deutlich an-
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wachsenden sozialen Kluft zwischen denen, die oben sind, und
der »breiten Masse« durch ein objektives Mintelchen neutrali-
siert wird. Theodor Adorno bezeichnete den Elitebegriff ganz in
diesem Sinn auch schlicht als »Phrase«; deren »Unwahrhaftigkeit
besteht darin, dafl die Privilegien bestimmter Gruppen teleolo-
gisch fiir das Resultat eines wie immer gearteten objektiven Aus-
leseprozesses ausgegeben werden, wihrend niemand die Eliten
ausgelesen hat als etwa diese sich selber« (Adorno 1977: 33). Der
Sozialpsychologe Morus Markard hat in einem Vortrag dazu vor
einiger Zeit festgestellt, dass die heute so beliebte Rede von der
Elite blof§ eine perfekte Methode ist, um den Unterwerfungs-
und Unterdriickungszusammenhang zwischen den Eliten und
dem Rest der Gesellschaft in Personalisierungen aufzuldsen.
»Herrschaft als gesellschaftliches Strukturmoment verschwindet
in unterschiedlichen Eigenschaften von Menschen; das Vorhan-
densein von Oben und Unten, von Elite und Lumpen, soll ver-
stindlich werden aus unterschiedlichen, entgegengesetzten Ei-
genschaften — niche bloff als Tatsache, sondern als eine quasi
natiirliche oder sachlogische Notwendigkeit« (Markard 2004).
Interessant ist, warum der Begabungsideologie ihre Geltung
— im Gegensatz zu anderen (rassistischen) Versuchen, eine be-
sonders begiinstigte oder benachteiligte Stellung einer gesell-
schaftlichen Gruppe durch vorgeblich naturgegebene Tatsachen
zu legitimieren — kaum je streitig gemacht wird. Bourdieu er-
kldre das in seinem schon angesprochenen Text zum Rassismus
der Intelligenz damit, dass dieser mit der heute iiblichen Form
der Rechtfertigung rassistischer Ansichten — der Scheinverwis-
senschaftlichung — geradezu optimal kompatibel ist. Wihrend
im Fall anderer Rassismen zumeist blof§ eine kleine Zahl an Wis-
senschaftlerInnen zur Euphemisierung bereit ist und viele ande-
re als KritikerInnen auftreten, erweist sich im Fall des Rassismus
der Intelligenz nahezu die gesamte Wissenschaft als korrum-
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piert. Eine Macht, die nicht durch offenkundige duflerliche
Merkmale der MachtinhaberInnen, mythologisch legitimierte
Verfahren oder schlichtweg durch rohe Gewalt, sondern auf Ba-
sis wissenschaftlicher Grundlagen begriindet wird, muss mit der
Wissenschaft logischerweise einen Deal eingehen, damit diese
ihr permanent aufs Neue die Grundlagen ihrer Macht bestitigt.
Auf diese Art steckt die Wissenschaft — wie es Bourdieu bezeich-
net — mit dem, was sie rechtfertigen soll, quasi unter einer De-
cke. Wissenschaft und gesellschaftliche Macht haben hinsicht-
lich der Bezugnahme auf Intelligenz als (vorgebliches) Kriterium
gesellschaftlicher Bewertung gleiche Interessen und stiitzen sich
gegenseitig in subtiler Form. So wie die Kirche fiir die Feudal-
herrscher wesentliche Stiitzfunktionen erfiillte, stellt heute die
Wissenschaft eine ganz mafigebliche strukturelle Stiitze fiir die
sich mit besonderer Leistungsfihigkeit legitimierenden Macht-
haber der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft dar.
Abschlieflend stellt sich schlieflich noch die Frage, warum
die Ideologie von Begabung und Elite gerade in den letzten Jahr-
zehnten wieder derart stark in den Vordergrund der gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Argumentation getreten ist.
Bourdieu, der in seinem diesbeziiglichen Artikel bereits vor 40
Jahren ein »Wiederaufleben des Rassismus der Intelligenz« kon-
statierte, meinte damals, dies hinge vielleicht damit zusammen,
dass »viele Lehrer oder Intellektuelle — die von den Riickwir-
kungen der Krise des Bildungssystems mit voller Wucht getrof-
fen wurden — heute cher geneigt sind, etwas in ganz brutaler
Form zum Ausdruck zu bringen oder zum Ausdruck kommen
zu lassen, was bisher nur ein Elitegebaren der guten Gesellschaft
(will sagen, der guten Schiiler) war« (Bourdieu 1993: 255). Und
er schreibt weiter: »Meiner Meinung nach hingt das grof8enteils
damit zusammen, daf§ sich das Bildungssystem in jiingster Zeit
mit Problemen konfrontiert sicht, die es bisher mehr oder weni-
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ger nicht gegeben hat, nimlich mit dem Einbruch von Leuten
in das Schulsystem, die nicht iiber die von ihm stillschweigend
vorausgesetzten, sozial ausgebildeten Pridispositionen verfiigen;
Leute vor allem, die durch ihre Zahl erst die Bildungstitel und
dann auch noch die Stellen entwerten, die sie dank dieser Titel
bekommen. Daher der in einigen Bereichen wie der Medizin
bereits verwirklichte Traum vom numerus clausus. Alle Rassis-
men sind gleich. Der numerus clausus ist genauso eine protekti-
onistische Mafinahme wie die Einwanderungsbeschrinkung, ei-
ne Reaktion auf die >Uberfﬁllung<, die eine wahnhafte Vorstel-
lung von der grof8en Zahl, der Uberschwemmung durch die gro-
3e Zahl, an die Wand malt« (ebd.).

Der deutsche Soziologe Oskar Negt beantwortet die Frage,
warum die Elite- und Begabungsdiskussion sich gerade in den
letzten Jahren so massiv verstirke hat, damit, dass in Zeiten ge-
sellschaftlicher Beschleunigung die angewachsenen Bediirfnisse
nach Orientierung auf schnell beschreitbare (vermeintliche) Aus-
wege dringen. Seiner Meinung nach ist der Ruf nach den Eliten
nichts anderes als eine vornehmere Variante der Stammptischfor-
derung nach dem »starken Mann«. Und er fiihrt weiter aus, dass
der Ruf nach Eliten umso lauter erschalle, je aussichtsloser die
Lage erscheine, man bestehende Macht- und Herrschaftsverhile-
nisse aber nicht antasten wolle (zit. n. Markard 2004). Tatsich-
lich ist in der akeuellen gesellschaftlichen Situation ja ein Trend
uniibersehbar: Einer kleinen Gruppe quasi »pragmatisierter« Ge-
winner steht eine anwachsende Zahl an Menschen gegeniiber,
deren Leben von zum Teil massiven Unsicherheiten geprigt ist.
Wie in »Alice im Wunderland« miissen sie sich permanent bis an
die Grenze ihrer Belastbarkeit verausgaben — also gewissermaflen
so schnell laufen, wie sie nur kénnen —, um gerade einmal ihre
gesellschaftliche Position halten zu kénnen und niche zuriick
oder tiberhaupt gleich ganz aus der Verwertungsmaschinerie he-
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rauszufallen. Damit in einer solchen Situation nicht allzu viele
Menschen an der »Gerechtigkeit« des gesellschaftlichen Systems
zu zweifeln beginnen, ist es verstirke notwendig, die Legitimitit
der sozialen Hierarchie ideologisch in den Képfen der Menschen
abzusichern. Der Rassismus der Intelligenz ist eine solche sys-
temstiitzende Ideologie, durch die es méglich ist, die abgehobene
Stellung der Privilegierten der rationalen Diskussion weitgehend
zu entzichen und zu legitimieren.
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MicHAEL HARTMANN

Elitenreproduktion

Die Bedeutung von Leistung und Habitus

Uber die soziale Rekrutierung der deutschen Eliten traf Ralf
Dahrendorf Anfang der 1960er Jahre eine Aussage, die im Kern
bis heute giiltig und in der Eliteforschung auch relativ unum-
stritten ist. Fiir ihn war »das eindeutigste Merkmal deutscher
Eliten heute wie vor Jahrzehnten, daf§ diese sich zum groferen
Teil selbst aus einer schmalen Oberschicht und zum geringeren
Teil aus den Kadern der nichtakademischen Beamtenschaft re-
krutieren, wihrend der Sohn eines Industriearbeiters, aber auch
des selbstindigen Handwerkers und kleinen Geschiftsmannes
wenig Aussicht hat, bis an die Spitze der deutschen Gesellschaft
vorzudringen« (Dahrendorf 1962: 21).

Den wesentlichen Grund fiir die massive Uberreprisentie-
rung der in biirgerlichen oder grofibiirgerlichen Familien! auf-
gewachsenen Personen und das weitgehende Fehlen von Arbei-
terInnenkindern in den deutschen Eliten sehen Dahrendorf und
die meisten EliteforscherInnen im »Bildungsprivileg« der Ober-

1 Zum Biirgertum zihlen grofere UnternehmerInnen und Grundbesit-
zerlnnen, akademische Freiberuflerlnnen, leitende Angestellte sowie
héhere Beamtlnnen und Offiziere, zum Grofibiirgercum gehéren
Grof8unternehmerlInnen, Vorstandsmitglieder, hohe BeamtInnen und
Angehérige der Generalitit. In der Vitergeneration der heutigen Eli-
ten stellten diese Berufsgruppen ca. 3% bzw. 0,5% der minnlichen
Erwerbstitigen (Hartmann 2002: 37 ff).
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schicht und der oberen Mittelschicht. Mit diesem Argumentati-
onsmuster lisst sich die Position, dass der Elitenzugang nicht
von der sozialen Herkunft, sondern von der individuell er-
brachten Leistung abhingt, selbst dann problemlos aufrechter-
halten, wenn die Realitit eine ausgesprochen selektive soziale
Rekrutierung der Eliten zeigt. Die soziale Offenheit einer Ge-
sellschaft und ihrer Eliten muss, wie Dreitzel es in seiner Analy-
se des Elitebegriffs ganz eindeutig formuliert, nur »prinzipiell«
gegeben sein, damit von funktonalen Leistungseliten gespro-
chen werden kann. »Prinzipiell« heifit in diesem Zusammen-
hang, dass der »Aufstieg in die Spitzenpositionen jedem méglich
sein [miisse], der die geforderte Leistungsqualifikation erwerben
kann« (Dreitzel 1962: 111). Erwerben kann sie nach Dreitzels
Ansicht nun aber jedermann; denn nicht die Moglichkeit, son-
dern nur der Wille, bestimmte Bildungs- und Berufsziele zu er-
reichen, sei sozial unterschiedlich stark ausgeprigt. Entschei-
dend seien die »schichtspezifischen Schulziele«. Auch Dahren-
dorf sieht die Ursachen der »Sozialschichtung der Bildungschan-
cen« und damit der »héchst unreprisentativen Herkunftsschich-
tung der deutschen Fiihrungsgruppen« vor allem in der »sozi-
alen Distanz der Arbeiter von den Bildungsinstitutionen« und
weniger »im finanziellen Bereich« (Dahrendorf 1962: 22).

Soziale Selektion im deutschen Bildungssystem

Zwischen der sozialen Selektivitit des deutschen Bildungs-
systems und der sozialen Rekrutierung der deutschen Eliten be-
steht zweifellos ein direkter Zusammenhang. Schon auf den ers-
ten Blick ist zu erkennen, dass ein Hochschulabschluss eine fast
unabdingbare Voraussetzung fiir die Besetzung einer Spitzenpo-
sition darstellt. Drei von vier Elitemitgliedern haben ein Studi-
um absolviert und immerhin noch jeder vierte hat auch promo-
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viert. In den meisten Bereichen liegen die Prozentsitze sogar
noch deutlich héher. In Wirtschaft, Verwaltung oder Justiz er-
reichen sie Quoten von 80 bis 100 Prozent fiir Hochschulabsol-
ventInnen und 40 bis 50 Prozent fiir Promovierte (Biirklin/Re-
benstorf et al. 1997: 165, 187). Da in den entsprechenden Al-
terskohorten aber nur ungefihr jede/r Zehnte studieren konnte,
stellt ein Universititsexamen eindeutig eine wesentliche Hiirde
fiir den Zugang zu den deutschen Eliten dar, obwohl es in seiner

Bedeutung bei weitem nicht an die Abschliisse der Elitehoch-

schulen in Frankreich, Grofbritannien, Japan oder den USA he-

ranreicht (Hartmann 2004).

Es stellen sich nun zwei Fragen.

1. Lisst sich die hohe soziale Selektivitit des deutschen Bil-
dungswesens allein oder zumindest ganz iiberwiegend auf
Leistungs- und Motivationsunterschiede zwischen den ver-
schiedenen Bevélkerungsgruppen zuriickfithren, wie Dah-
rendorf oder Dreitzel meinen?

2. Beeinflusst die soziale Herkunft den Zugang zu Elitepositi-
onen nur vermittelt {iber die Bildungsabschliisse oder auch
ganz direke?

Dass Dahrendorf und Dreitzel mit ihrer Annahme die Wirklich-

keit allenfalls in Teilen treffen, zeigen exemplarisch die wesent-

lichen Mechanismen beim Ubergang zur weiterfiihrenden Schu-
le, die im Auswahlprozess eine, wenn nicht sogar die entschei-
dende Rolle spielen. Kinder von leitenden Angestellten und Be-
amtlnnen erhalten durch die Lehrkrifte bis zu sechsmal hiufiger
eine Gymnasialempfehlung als ArbeiterInnenkinder. Das liegt
zum einen an ihren besseren schulischen Leistungen. Sie erfah-
ren in ihrer familidren Umgebung in der Regel stirkere intellek-
tuelle Anregungen und mehr Unterstiitzung. Auch ist die Moti-
vation, die eigenen Kinder auf das Gymnasium zu schicken, bei
Eltern mit hoheren Bildungsabschliissen ausgeprigter als bei an-
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deren. Das ist aber nur ein Teil der Erklirung. Eine mindestens
genauso wichtige Rolle spielen nimlich auch die je nach sozialer
Herkunft stark differierenden Beurteilungen der Lehrkriifte. Die
Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung liegt selbst bei
gleichen kognitiven Grundfihigkeiten und gleicher Leseleistung
fiir die Kinder leitender Angestellter und Beamtlnnen viermal
so hoch wie fiir ArbeiterInnenkinder. Die soziale Herkunft be-
einflusst den Wechsel auf das Gymnasium offensichtlich nicht
nur vermittelt iiber Leistungs- und Motivationsdifferenzen, son-
dern auch ganz massiv durch die unterschiedliche Bewertung
gleicher Leistungen seitens der Lehrkrifte. Diese Mechanismen
lassen sich auf allen Ebenen des deutschen Bildungssystems bis
hin zum Universititsexamen beobachten.

Leistung und Habitus bei der Rekrutierung
der deutschen Wirtschaftselite

Dass sich das extreme Ubergewicht der Biirgerkinder nicht
auf ihre Leistung und auch nicht nur auf die im deutschen Bil-
dungssystem angelegten sozialen Barrieren zuriickfiihren lisst,
dass die Annahmen der funktionalistischen Eliteforschung also
nicht zutreffen, zeigen die Karriereverliufe von 6.500 promovier-
ten Ingenieurlnnen, Juristinnen und Wirtschaftswissenschaftle-
rInnen aus den Jahren zwischen 1955 und 1999 sehr deutlich
(Hartmann 2002). In Groflkonzernen waren die Aussichten auf
eine Vorstandsposition fiir die Sohne? des Grofibiirgertums bei

2 In der Wirtschaft gibt es in diesen Positionen bislang so gut wie keine
Frauen. Wenn man als Frau diese Karriere erfolgreich bestehen will,
gelten die sozialen Voraussetzungen aber noch viel stiirker als bei Min-
nern, d.h., alle Frauen, die das geschafft haben, stammen aus biirger-
lichen oder grof3biirgerlichen Hiusern.
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ansonsten vollkommen gleicher Qualifikation (Alter, Studien-
fach, Studiendauer, Studienort etc.) dreimal, bei denen des Biir-
gercums immerhin noch doppelt so gut wie bei ihren Kommili-
tonen aus den restlichen 96,5 Prozent der Bevélkerung. Wenn
man einzelne Berufsgruppen betrachtet, werden die Unter-
schiede noch sehr viel klarer. Wer von den Promovierten zum
Beispiel aus dem Haushalt eines leitenden Angestellten kam,
hatte bereits eine zehnmal so grofle Chance, in die erste Fiih-
rungsebene eines Groffkonzerns zu gelangen, wie sein fachlich
gleich guter Kommilitone aus einer ArbeiterInnenfamilie. Wer
einen Geschiftsfiihrer oder ein Vorstandsmitglied zum Vater
hatte, dessen Aussichten waren sogar siebzehnmal besser.

Die Wirtschaftselite weist dementsprechend eine ausgespro-
chen exklusive soziale Rekrutierung auf. Seit Jahrzehnten stammt
ungefihr jeder zweite Spitzenmanager aus dem Grofbiirgertum,
den oberen 5 Promille der Bevélkerung, ein weiteres gutes Drit-
tel aus dem iibrigen Biirgertum, weiteren 3 Prozent der Bevolke-
rung, und gerade einmal um die 15 Prozent aus der ArbeiterIn-
nenschaft und den Mittelschichten.

Um eine Spitzenkarriere in einem groffen Unternehmen zu
machen, reichen ein Universititsexamen und selbst der Doktorti-
tel trotz ihrer sozialen Selektivitit nicht aus. Ausschlaggebend ist
der »richtige« Habitus, d.h. von der sozialen Herkunft bestimmte
Personlichkeitsmerkmale von Bewerberlnnen. Dabei stehen vier
Anforderungen im Vordergrund: Der/die Kandidatln muss die in
den Chefetagen giiltigen geschriebenen und ungeschriebenen Re-
geln genauestens kennen, iiber eine relativ grofle Allgemeinbil-
dung und unternchmerisches Denken verfiigen und vor allem ein
hohes Maf§ an personlicher Souverinitit aufweisen.

Was den ersten Punke betrifft, so sind die Umgangsformen
und die duflere Erscheinung wichtig, d.h. in erster Linie die Klei-
dung. Die »richtige Kleidung« stellt in den Augen von Spitzenma-
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nagern keine blofe Au8erlichkeit, sondern ein untriigliches Indiz
fiir personliche Merkmale dar. Zunichst zeigt sie, ob und inwie-
weit der/die jeweilige KandidatIn mit den ungeschriebenen Re-
geln vertraut und auch gewille ist, sie zu akzeptieren. Wer eine
auffillige Krawatte oder weifle Socken trigt, kennt sich entweder
nicht aus in den Gepflogenheiten, die in den Chefetagen deut-
scher GrofSunternehmen herrschen, oder er ignoriert sie bewusst.
Letzteres ist eventuell verzeihlich, Ersteres nicht. Tanzt jemand be-
wusst aus der Reihe, kann das auch ein Indiz fiir einen souverinen
Umgang mit den herrschenden Konventionen sein; wenn er es
nur aus Unwissenheit macht, ist es ein sicheres Indiz fiir fehlende
Parkettsicherheit. Bei den Umgangsformen ist es im Grunde ganz
dhnlich. Hier dreht es sich ebenfalls um die Frage, ob jemand sich
auf dem gesellschaftlichen Parkett sicher bewegen kann.

Das zweite wesentliche Personlichkeitsmerkmal ist eine brei-
te Allgemeinbildung. Thr wird bei der Auswahl von Topmana-
gern durchwegs hohe Aufmerksamkeit geschenkt. SchliefSlich
verfiigen die fiir die Besetzung zustindigen Personen in ihrer
groflen Mehrzahl iiber eine solche Bildung und sind zu einem
nicht unerheblichen Teil sogar »richtige Fachleute« in einzelnen
Bereichen etwa der Literatur, der Kunst oder der Zeitgeschichte.
Deshalb kénnen diejenigen KandidatInnen mit Sympathie rech-
nen, die dhnliche Interessen zeigen, denn sie sind ein sicheres
Indiz dafiir, dass man auf der »gleichen Wellenlinge« liegt, eine
wesentliche Voraussetzung fiir das in derartigen Positionen wich-
tige gegenseitige Vertrauen. Mindestens ebenso wichtig diirfte
sein, dass viele Vorstands- und Aufsichtsratsmitglieder auf
Grund ihres eigenen Werdegangs die Vorziige eines »breiten Ho-
rizonts« als wesentlich fiir die Ubernahme von Funktionen im
Topmanagement ansehen. Sie suchen unter den KandidatInnen
fiir eine Spitzenposition im Grunde hiufig so etwas wie ihr »Al-
ter Ego«.
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Was das unternehmerische Denken betrifft, so wird in den
Chefetagen deutscher Groflunternechmen sehr viel Wert auf eine
optimistische Grundhaltung gelegt. »Unternehmerische Visi-
onen« zu haben sei untrennbar mit einer optimistischen Le-
benseinstellung verkniipft, so die verbreitete Einstellung unter
Managern. Wer ungewohnliche Situationen gelassen und zuver-
sichtlich angeht, beweist seine Fiihrungsqualititen. Zu einer op-
timistischen Grundhaltung gehoren Risikobereitschaft und Ent-
scheidungsfreudigkeit. Unternehmerisch zu denken beinhaltet
auch die Bereitschaft, nicht auf »Nummer Sicher zu gehenc,
sondern eigene Vorstellungen zu entwickeln und eventuelle Ri-
siken durchaus in Kauf zu nehmen.

Noch wichtiger als die drei bisher genannten Persénlich-
keitsmerkmale ist die vierte Eigenschaft, Souverinitit. Sie de-
monstriert, wer wirklich dazugehért und wer nicht. Wer sich in
den Chefetagen der Wirtschaft selbstbewusst und sicher bewegt,
zeigt das schon in der Kérpersprache. Er/sie weist den gewiinsch-
ten offenen Blick, festen Hindedruck und ruhigen, festen
Schritt auf. Die Gesprichsfithrung zeichnet sich durch klare Ar-
tikulation und gelassene Aufmerksamkeit aus. Wer sich dagegen
unsicher fiihlt, hat verschwitzte Hinde, vermeidet den direkten
Blickkontakt, zeigt eine unruhige oder leicht verkrampfte Sitz-
haltung, eine gepresst klingende Stimme oder eine etwas hek-
tische Argumentationsform.

Souverinitit beweist sich aber vor allem beim Umgang mit
den geschriebenen und vor allem ungeschriebenen Regeln. Nur
wer die Codes der »besseren Gesellschaft« tatsichlich verinner-
licht hat, kann sie in Teilen auch bewusst ignorieren und daraus
dann einen wichtigen Vorteil ziehen. Wer z.B. in Fragen der Kul-
tur nicht sklavisch am miihsam erlernten bildungsbiirgerlichen
Kanon klebt, sondern sich ein erkennbar eigenes Urteil erlaubt
— das allerdings zugleich die intime Kenntnis des offiziellen Ka-
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nons voraussetzt —, gewinnt dadurch in der Regel. Gerade die
Miihsal der Aneignung diskreditiert nimlich alle diejenigen,
welche die fiir eine Karriere in der Wirtschaft wichtigen Eigen-
schaften nicht schon eher beildufig wihrend ihrer Kindheit und
Jugend erlernt haben. Man muss die fiir Spitzenpositionen we-
sentlichen Persénlichkeitsmerkmale besitzen, ohne den Prozess
des Erwerbs erkennen zu lassen.3 Das macht den entscheidenden
Unterschied aus.

Die soziale Herkunft entscheidet

Angesichts der ausschlaggebenden Bedeutung, die den ge-
nannten Personlichkeitsmerkmalen bei der Besetzung von Spit-
zenpositionen in der deutschen Wirtschaft zukommt, wird klar,
warum die grofle Mehrzahl dieser Positionen vom Nachwuchs
des Biirgertums und vor allem des Groflbiirgertums besetzt
wird. Die Kandidatlnnen, die aus den Familien von gréfleren
UnternehmerInnen, leitenden Angestellten, akademischen Frei-
beruflerInnen und hoheren BeamtInnen oder gar aus denen von
Groflunternehmerlnnen, TopmanagerInnen oder Spitzenbeam-
tlnnen kommen, verfiigen in der Regel iiber die wesentlichen
Elemente jenes Habitus, der in den Fiithrungsetagen der Grof3-
konzerne verlangt wird oder zumindest erwiinscht ist.

Wer in einer biirgerlichen oder, noch besser, grof(biirger-
lichen Familie aufgewachsen ist, verfiigt iiber jene Allgemeinbil-
dung und jenen Sprachduktus, die von Angehérigen des Top-
managements erwartet werden, und kennt und beherrscht die
geschriebenen und ungeschriebenen Verhaltensregeln, die in
den »besseren Kreisen« gelten. BewerberInnen aus den breiten
Mittelschichten oder gar der ArbeiterInnenschaft miissen sich

3 Darauf weist Pierre Bourdieu (1982) immer wieder hin.
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dieses Wissen, soweit iiberhaupt méglich, erst mithsam aneig-
nen und lassen deshalb zumeist die wichtige Selbstverstindlich-
keit vermissen. Auch wirkt jemand, der sich aus »kleinen Ver-
hiltnissen« hochgearbeitet hat, in puncto Souverinitit und per-
sonliche Ausstrahlung in der Regel weniger gelassen als jemand,
dem beruflicher Erfolg und hoher gesellschaftlicher Status von
Kindesbeinen an vertraut sind. Ahnliches gilt fiir die optimis-
tische Einstellung zum Leben. Wer in seiner Jugend eher die po-
sitiven Seiten des Lebens erfahren hat, sich an einem im Beruf
erfolgreichen Vater orientieren konnte und zudem das gehobene
biirgerliche Milieu gut kennt, traut sich in dieser Umgebung
spiter auch eher etwas zu und iibernimmt deshalb schneller als
andere auch risikoreiche Aufgaben. Auflerdem weifd er/sie um
ein familiires Sicherheitsnetz, das fiir den Fall eines Scheiterns
gespannt ist und weitere Versuche zuldsst, wihrend fiir soziale
AufsteigerInnen jede Karrierechance die letzte sein kann, weswe-
gen sie dementsprechend vorsichtig und zum Teil auch ver-
krampft vorgehen werden.

Die ausschlaggebende Bedeutung des »richtigen« Habitus
fiir die Besetzung von Spitzenpositionen in der Wirtschaft hat
einen entscheidenden Grund. ManagerInnen sind, je hoher ihre
Position im Unternehmen ist, umso stirker darauf angewiesen,
den Personen in ithrem Umfeld vertrauen zu konnen, weil sie
trotz vielfach unsicherer Entscheidungsgrundlagen stindig Ent-
scheidungen von grofler Tragweite treffen miissen. Vertrauen ist
dabei nicht so sehr im engen personlichen Sinn gemeint (ob-
wohl Aspekte davon durchaus eine wichtige Rolle spielen kon-
nen), sondern cher im Sinn eines gemeinsamen Grundverstind-
nisses iiber die Anforderungen einer solchen Position an die Per-
sonlichkeit. Deshalb neigen Topmanagerlnnen dazu, die Ent-
scheidung zugunsten von Personen zu treffen, die ihnen in Ver-
halten und Einstellungen dhneln. Die sicherste Grundlage fiir
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dhnliche Verhaltens- und Beurteilungsmuster bietet nun aber ei-
ne vergleichbare soziale Herkunft.

Aus diesem Grund ist jener Sachverhalt so wichtig, den man
allgemein mit den Worten »die Chemie muss stimmen« kenn-
zeichnet. Wenn die iiber die Besetzung befindenden Personen das
Auftreten eines Kandidaten oder einer Kandidatin dem #ufleren
Erscheinungsbild, dem Verhalten, der Bildung oder Sprache nach
als unpassend oder gar storend empfinden, dann hat derjenige/
diejenige es schwer, als ihresgleichen akzeptiert zu werden. Wer
dagegen in seinem/ihrem Habitus, d.h. z.B. im Auftreten, im
Sprachduktus, in den kulturellen Interessen oder in der Pflege
spezieller Hobbys deutliche Gemeinsamkeiten mit den Entschei-
dungstrigerInnen erkennen lisst, darf zu Recht darauf hoffen,
von ihnen zu einem der ihren gerechnet zu werden, ihr Vertrauen
zu bekommen. Dieses Gefiihl von gegenseitiger Vertrautheit und
der Zugehérigkeit zu den gleichen »Kreisen«, das in Frankreich,
Grof$britannien, Japan und den USA sehr stark durch die gemein-
same Zeit in den Elitebildungsstitten (esprit de corps) geprigt,
durch das Abschlussexamen an einer solchen Institution zertifi-
ziert und damit auch allgemein sichtbar wird, kann in Deutsch-
land mangels derartiger Zertifikate nur anhand personlicher Ei-
genschaften identifiziert werden. Das macht die grofle Bedeutung
der »richtigen Chemie« in den Auswahlverfahren aus.

Schluss

Die deutschen Eliten stammen iiberwiegend aus dem Biir-
gercum. Das triffe niche nur auf die Wirtschaftselite zu, die zu
tiber vier Fiinfteln eine biirgerliche Herkunft aufweist, sondern
traditionell auch auf die Eliten in Justiz und Verwaltung, wo der
entsprechende Anteil bei ungefihr 60% liegt (Derlien 1997: 74
f.). Die politische Elite bildete iiber Jahrzehnte die Ausnahme.
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Sie war im Kern kleinbiirgerlich. Die soziale Zusammensetzung
der bisherigen Bundesregierungen zeigt das deutlich. Von allen
Bundeskanzlern vor Angela Merkel kam nur ein einziger aus ei-
ner biirgerlichen Familie, nimlich Helmut Schmidt. Auf der
Ministerebene sah es dhnlich aus. Auch hier iiberwog das klein-
biirgerliche Element eindeutig. Mit dem Amtsantritt von Mer-
kel hat sich das gravierend verindert. Wenn man ihr Kabinett
mit der anderen ausschliefSlich von den groffen Volksparteien
gebildeten Koalition unter Kiesinger in den 1960er Jahren ver-
gleicht, wird die Differenz sofort erkennbar. Damals wurden nur
drei der acht wichtigsten Amter von Biirgerkindern bekleidet.
Das ist in der zweiten groflen Koalition genau umgekehrt. Gera-
de noch zwei der acht entscheidenden Positionen werden von
Personen besetzt, die nicht aus biirgerlichen Verhiltnissen stam-
men. Die politische Elite ist in ihrer sozialen Rekrutierung er-
heblich biirgerlicher geworden. Dieser tief greifende Wandel hat
seine entscheidende Ursache in der Erosion der beiden groflen
Volksparteien. Deren Mitgliederzahl ist in den letzten 20 Jahren
um gut ein Drittel gesunken und in hohem Mafd inaktiv. Auch
bei den WihlerInnen haben beide Parteien einen Riickgang um
durchschnittlich ein Drittel zu verzeichnen. Die deutlich nach-
lassende Bindungskraft der Volksparteien ldsst die klassischen
Karrierewege erodieren.

Die Verbiirgerlichung der politischen Elite bewirke eine
weitere soziale Vereinheitlichung der deutschen Eliten und er-
héht das Mafl an Elitenreproduktion. Der gemeinsame biirger-
liche bis grofbiirgerliche Habitus sorgt fiir Homogenitit und
auch fiir eine zunehmende interne Mobilitit zwischen den ver-
schiedenen Eliten.
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ALEXANDER WISBAUER

Regionale Bildungschancen

Eine Analyse des zentral-peripheren Bildungsgefiilles

in Osterreich

Es ist leider offensichtlich, dass auch am Beginn des 21. Jahr-
hunderts nicht nur leistungsbezogene Faktoren, sondern ebenso
eine gewisse Portion Gliick oder Pech im Spiel sind, wenn es um
das Erlangen eines hoheren Bildungsabschlusses geht. Beispiels-
weise bewirken Einflussfaktoren wie Geburtsland, Wohnort und
Familienzugehorigkeit massive Unterschiede im Hinblick auf die
Chancen, hohere Qualifikationen erwerben zu kénnen. Im Mit-
telpunke dieses Beitrags soll nun ein Aspeke stehen, dem im Rah-
men der politischen und medialen Diskussion iiber Bildungsthe-
men meist nur relativ geringe Aufmerksamkeit geschenkt wird:
den regionalen Unterschieden im Zugang zu héheren Schulen
und Universititen. Beispielsweise sind Standortdichte und Vielfalt
weiterfiihrender Schulen in stidtischen Zentralriumen wesentlich
grofler als in lindlich-peripheren Regionen. Gleichzeitig sorgt in
vielen zentralen Orten ein gut ausgebautes 6ffentdiches Verkehrs-
netz fiir eine gute Erreichbarkeit der Bildungseinrichtungen, wih-
rend die Auszubildenden aus lindlichen Siedlungen meist auf die
einzige, selten verkehrende Buslinie angewiesen sind. Die unglei-
che Ausstattung der Regionen mit Bildungseinrichtungen und
Verkehrsinfrastrukeuren fiihre in weiterer Folge zu ungleichen Bil-
dungschancen. Das Ausmafd der regionalen Bildungsdisparititen
in Osterreich steht ebenso im Mittelpunkt dieses Beitrags wie die
Frage, in welchen Regionen die Bevolkerung mit den ungiins-
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tigsten Bildungschancen konfrontiert ist. Zur Beantwortung die-
ser Fragen wird auf die Ergebnisse der Volkszihlung 2001 zuriick-
gegriffen, da dieses Zahlenmaterial besonders kleinrdumige Ana-
lysen der Bildungsbeteiligung der Bevolkerung erméglicht.

Nach den Ergebnissen der Volkszihlung 2001 besuchen in
Osterreich rund 1,24 Millionen Menschen eine Schule oder Uni-
versitit, davon sind rund 820.000 Schulkinder im Pflichtschul-
alter, 270.000 Jugendliche in weiterfithrenden Schulen und et-
wa 150.000 Studierende an Universititen, Fachhochschulen und
Akademien. Differenziert man die junge Bevolkerung nach Al-
tersgruppen, so besuchen rund 56% der 15- bis 19-Jihrigen,
21% der 20- bis 24-Jihrigen sowie 8% der 25- bis 29-J4hrigen
eine Einrichtung des dsterreichischen Bildungssystems.

Betrachtet man zunichst die Schultypenwahl der Schulkin-
der in der fiinften bis achten Schulstufe, so werden 6sterreich-
weit knapp drei Zehntel dieser Gruppe in der Unterstufe eines
Gymnasiums und etwas mehr als sieben Zehntel in einer Haupt-
schule unterrichtet. Dieses Verhiltnis zwischen den beiden
Schultypen gilt jedoch nicht flichendeckend in allen Regionen
Osterreichs, sondern variiert in der riumlichen Ebene aufleror-
dentlich stark. Die Karte in Abbildung 1 zeigt daher den Anteil
der Gymnasiastlnnen in den 255 Gerichtsbezirksteilen Oster-
reichs. Diese riumliche Gliederung erweist sich deshalb als sinn-
voll, weil sie eine mittlere Mafistabsebene zwischen der sehr de-
taillierten Gemeindebasis und der eher oberflichlichen Gliede-
rung nach politischen Bezirken darstellt.

Rekordwerte werden in einigen Wiener Gemeindebezirken
sowie in den westlichen und siidlichen Stadtumlandgemeinden
erzielt, da hier sogar mehr als die Hilfte aller 10- bis 14-Jihrigen
eine allgemein bildende hhere Schule (AHS) besuchen. Ebenfalls
hohe Anteile an GymnasiastInnen sind in den groflen Landes-
hauptstidten Graz, Linz, Salzburg und Klagenfurt sowie in deren
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I 18 bis unter 28 Prozent
- 28 bis unter 38 Prozent
- 38 und mehr Prozent

die ein Gymnasium (Unterstufe) besuchen
bis unter 18 Prozent

Anteil der Schulkinder in der 5. bis 8. Schulstufa,
Osterreich-Durchschnitt: 28 Prozent
—— Grenzen der Poftischen Bagirke

— Grensen der Bundesiinder

Abbildung 1: Anteil der Schulkinder einer fiinfien bis achten Schul-
stufe, die ein Gymnasium besuchen, in den Gerichtsbezirksteilen

Osterreichs 2001
Datenquelle: Statistik Austria (Volkszihlung 2001, ISIS-Datenbank, Segment
B5Q); eigene Berechnungen; eigene Darstellung
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Umlandregionen zu verzeichnen. Zu den weiteren Regionen mit
einer verhiltnismiflig hohen Inanspruchnahme der AHS-Unter-
stufe zdhlen weite Teile des nérdlichen und mittleren Burgen-
landes sowie zahlreiche inneralpine Haupttiler wie das Mur- und
Miirztal zwischen Judenburg, Leoben und Kapfenberg,.

Ein relativ geringer Anteil an 10- bis 14-Jahrigen, die ein
Gymnasium besuchen, ist hingegen in den diinn besiedelten
und verkehrsmifig schlecht erschlossenen Gebirgsregionen West-
Osterreichs, aber auch in weiten Teilen des oberdsterreichischen
Inn- und Miihlviertels sowie des niederdsterreichischen Wald-
und Mostviertels zu verzeichnen. In diesen Regionen gibt es
kaum Standorte von AHS-Unterstufen, sodass die meisten Schul-
kinder in der fiinften bis achten Schulstufe den nichstgelegenen
Hauptschulstandort besuchen.

Im Gegensatz zu den 10- bis 14-jihrigen Kindern, bei de-
nen sich lediglich die Frage stellt, an welchem Schultyp die
Schulpflicht absolviert wird, bietet sich den iiber 14-J4hrigen be-
reits ein breiteres Spektrum an Moglichkeiten, angefangen beim
Besuch einer weiterfiihrenden Schule iiber die Lehrlingsausbil-
dung bis hin zum unmittelbaren Einstieg in das Berufsleben. Da-
her ist in Abbildung 2 die allgemeine Schulbesuchsquote! der
15- bis 24-Jahrigen in den &sterreichischen Gerichtsbezirkstei-
len dargestellt. Im gesamtdsterreichischen Mittel besuchen rund
39% der 15- bis 24-Jihrigen eine Schule oder Universitit. Die
héchsten Schulbesuchsquoten verzeichnen die beiden Wiener
Gemeindebezirke Hietzing und Penzing, die westlichen Wiener
Umlandgemeinden, der politische Bezirk Médling sowie die bei-

1 Die Schulbesuchsquote gibt den Anteil der SchiilerInnen und Studen-
tlnnen in Prozent der gleichaltrigen Gesamtbevélkerung an. Lehrlinge
gelten im Rahmen der Volkszihlung als Erwerbstitige und werden bei
der Berechnung der Schulbesuchsquote nicht beriicksichtigt.
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den Stidte Graz und Eisenstadt. Hier befinden sich jeweils mehr
als die Hilfte aller 15- bis 24-Jihrigen in schulischer oder uni-
versitirer Ausbildung. Ebenfalls tiberdurchschnittdich hohe
Schulbesuchsquoten verzeichnen die Stadt Krems, die Region
um Steyr, das nérdliche Linzer Umland, die Salzburger Umland-
gemeinden, die Stadt Innsbruck, der Klagenfurter Zentralraum
und die Region um Lienz in Osttirol.

Auffillig ist jedentfalls, dass in den groflen Stidten Wien, Linz
und Salzburg etwas weniger Jugendliche und Jungerwachsene ei-
ne Ausbildungsstitte besuchen als in den unmittelbar angren-
zenden Umlandregionen. Dies ist in erster Linie auf den selek-
tiven Effekt der Suburbanisierung zuriickzufithren. Es sind nim-
lich vor allem Angehérige der sozialen Mittel- und Oberschich,
die ihren Wohnstandort von der Kernstadt in die nahen Stadtum-
landregionen verlegen (vgl. Fassmann/Hatz 2004: 278 f.). Da-
durch kommt es in den suburbanen Gebieten zu einer relativ
starken Konzentration von Eltern mit hohem Bildungsniveau
und Sozialstatus. Und durch die deutlich héhere Bildungsbeteili-
gung von Kindern und Jugendlichen aus Familien, die einem ge-
hobenen sozialen Milieu angehéren, kommt es schliefSlich dazu,
dass im Stadtumland von Wien, Linz und Salzburg hshere Schul-
besuchsquoten zu verzeichnen sind als in den Stidten selbst.

Im Gegensatz dazu lisst sich bei den 15- bis 24-Jahrigen in
Westosterreich (mit Ausnahme von Innsbruck und Umgebung)
und den gebirgigen Regionen Salzburgs eine verhilmismiflig ge-
ringe Bildungsbeteiligung feststellen. Gerade in diesen Gebirgs-
regionen sorgen beispielsweise tage- oder wochenlange Stralen-
sperren wegen wintetlicher Verkehrsbehinderungen oder Lawi-
nengefahr dafiir, dass ein tiglicher Besuch weit entfernter Schu-
len erschwert oder ginzlich unméglich gemacht wird (vgl. Meus-
burger 1998: 294). Aber auch abseits der hochalpinen Gebiete,

im ost- und weststeirischen Hiigelland, in weiten Teilen des ober-
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Abbildung 2: Schulbesuchsquote der 15- bis 24-Jibrigen in den Ge-

richtsbezirksteilen Osterreichs 2001
Datenquelle: Statistik Austria (Volkszihlung 2001, ISIS-Datenbank, Segment
B5Q); eigene Berechnungen; eigene Darstellung
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sterreichischen Inn- und Miihlviertels sowie im Mostviertel Nie-
derosterreichs sind unterdurchschnittliche Schulbesuchsquoten
zu verzeichnen. In diesen Regionen besuchen zwar relativ wenig
Jugendliche nach ihrem Pflichtschulabschluss eine weiterfiihren-
de Schule, dafiir absolviert ein iiberdurchschnittlich grofler Teil
der jungen Bevolkerung eine Lehrlingsausbildung,.

Aus den beiden Karten lisst sich bereits tiberblicksartig er-
kennen, dass in den meisten stidtischen Zentralrdumen iiber-
durchschnittlich hohe Schulbesuchsquoten zu verzeichnen sind,
wihrend in den lindlichen und gebirgigen Regionen Zentral-
und Westosterreichs deutlich weniger Jugendliche eine weiter-
fithrende Schul- und Hochschulausbildung besuchen. Um je-
doch allgemein giiltigere Aussagen iiber das Bildungsgefille zwi-
schen gréfleren Stidten und lindlich-peripheren Gebieten tref-
fen zu kénnen, empfichlt es sich, auf die Definition und Ab-
grenzung der Ssterreichischen Stadtregionen von Fuchs (1997a:
76 ff.; 1997b: 324 ff.) zuriickzugreifen. In diesem Konzept (auf
dessen Abgrenzungsmerkmale hier aus Platzgriinden nicht ni-
her eingegangen werden kann) sind 39 Stadtregionen ausgewie-
sen, die jeweils aus drei »ringformig« angeordneten Zonen beste-
hen. Hinsichtlich der Nihe zum Stadtzentrum kann zwischen
der eigentlichen Kernstadt, dem angrenzenden Kernraumgiirtel
und der umliegenden Aufenzone unterschieden werden. Darii-
ber hinaus kénnen die Stadtregionen auf Grund der Bevolke-

2

rungszahl des Kernraumes? in vier verschiedene Grof8enklassen

eingeteilt werden (Grof§stadtregion Wien, iibrige Grofistadtregi-

onen, Mittelstadtregionen und Kleinstadtregionen).?

2 Der Kernraum umfasst die Kernstadt und den Kernraumgiirtel.

3 Die Schwellenwerte sind zum Zeitpunkt der Volkszihlung 2001:
Grof3stadtregion Wien: mehr als eine Million Personen; iibrige Grof3-
stadtregionen: mehr als 100.000 Personen; Mittelstadtregionen:
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In diesen 39 Stadtregionen leben knapp zwei Drittel der ge-
samten Bevélkerung Osterreichs, allerdings befinden sich hier
mehr als 70% aller berufsbildenden hoheren Schulen (BHS),
rund 80% aller allgemein bildenden héheren Schulen (AHS)
und sogar 95% aller postsekundiren Bildungseinrichtungen®
des Landes. Der Grofiteil dieser Schulstandorte entfillt dabei auf
die kernstidtischen Zentren der Stadtregionen. Entsprechend
gut ist daher auch die Erreichbarkeit der weiterfithrenden Schu-
len in den Kernstidten, wihrend mit zunehmender Entfernung
des Wohnorts vom Stadtzentrum der durchschnittliche Zeitauf-
wand fiir den Schulweg deutlich ansteigt (siche Tabelle 1).

Beispielsweise konnen rund drei Viertel der in kernstid-
tischen Regionen wohnhaften AHS- und BHS-SchiilerInnen ih-
re Ausbildungsstitte innerhalb einer halben Stunde erreichen. In
den Auflenzonen und den »Landregionen« (Gemeinden aufler-
halb der Stadtregionen) bendtigen hingegen knapp sechs Zehn-
tel aller AHS- und BHS-SchiilerInnen mehr als eine halbe Stun-
de fiir den diglichen Schulweg. Gleichzeitig erreicht der Anteil
der NichttagespendlerInnen in den peripheren »Landregionen«
ein relativ hohes Ausmaf3. Das heift, dass diese Jugendlichen ih-
ren tiglichen Schulweg gar nicht oder nur so miihsam zuriickle-
gen konnen, dass sie auf einen Nebenwohnsitz am Schulort (z.B.
bei Verwandten oder in einem schuleigenen Internat) angewie-
sen sind.

Ahnliche Tendenzen wie bei der Erreichbarkeit der hoheren
Schulen zeichnen sich auch bei den Studierenden an Universi-
titen, Fachhochschulen und Akademien ab. Den kiirzesten

25.000 bis 80.000 Personen; Kleinstadtregionen: weniger als 25.000
Personen (vgl. Fuchs 1997a: 82; Bauer 2001: 825).

4 Zu den postsekundiren Bildungseinrichtungen zihlen Universititen,
Fachhochschulen sowie berufs- und lehrerbildende Akademien.
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durchschnittlichen Zeitaufwand fiir den Pendelweg zur Ausbil-
dungsstitte haben all jene Studierenden, die in den Kernstidten
der osterreichischen Stadtregionen leben. Im Gegensatz dazu
sind mehr als siecben Zehntel der Studierenden aus »Landregi-
onen« auf einen Zweitwohnsitz am Studienort angewiesen.

Es ist nahe liegend, dass sich diese unterschiedlichen Pen-
delwege in einer differenzierten Bildungsbeteiligung duflern. Bei
guter Erreichbarkeit der Ausbildungsstitten ist mit einer ho-
heren Bereitschaft der Jugendlichen fiir einen weiterfithrenden
Schulbesuch zu rechnen, als wenn grofle Distanzen iiberwunden
werden miissen. Diese Annahme lisst sich auch bei einer verglei-
chenden Betrachtung einiger wichtiger Kennzahlen zur Bil-
dungsbeteiligung der Jugendlichen und Jungerwachsenen besti-
tigen (siche Tabelle 2). So sind die Schulbesuchsquoten aller
iiber das Pflichtschulalter hinausgehenden Altersgruppen in den
Kernstidten der Stadtregionen am hochsten, nehmen tiber den
Kernraumgiirtel bis zu den Auflenzonen kontinuierlich ab und
erreichen in den Gemeinden auf8erhalb der Stadtregionen ihre
tiefsten Werte. Dariiber hinaus liegen die Schulbesuchsquoten
in den Grof3stadtregionen deutlich iiber jenen der Mittel- und
Kleinstadtregionen. Dies diirfte auf die wesentlich bessere Aus-
stattung der groflen Agglomerationen mit Bildungseinrich-
tungen zuriickzufiihren sein, da hier meist das gesamte Spek-
trum an Fachrichtungen der berufsbildenden Schulen sowie ei-
ne groflere Auswahl an Akademien, Fachhochschul-Studiengin-
gen und Universititsstudien verfiigbar ist. Im Gegensatz dazu
befinden sich in den kleineren Stadtregionen meist nur berufs-
bildende Schulen einzelner Fachrichtungen und wenige postse-
kundire Ausbildungsstitten.

Allerdings lassen sich regionale Unterschiede in den Bil-
dungschancen der Bevolkerung nicht nur anhand der allgemeinen
Schulbesuchsquoten, sondern auch auf Grund der Priferenzen bei
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der Wahl einzelner Schultypen feststellen. Im Bereich der fiinften
bis achten Schulstufe nimmt der Anteil der AHS-SchiilerInnen
mit zunchmender Entfernung vom Zentrum der Stadtregion
deutlich ab (siche Abbildung 3). Ist in den Kernstidten das Ver-
hiltnis der Inanspruchnahme zwischen Hauptschule und AHS-
Unterstufe annihernd ausgeglichen, so besuchen in den Auf8enzo-
nen der Stadtregionen dreimal so viele Schiilernnen und in den
»Landregionen« sogar beinahe sechsmal so viele Kinder eine
Hauptschule wie die Unterstufe eines Gymnasiums.

Bei den weiterfiihrenden Schulen fiir die 15- bis 19-Jih-
rigen lassen sich auf der Ebene der Stadtregionen zwei gegen-
sitzliche Trends beschreiben (siche Tabelle 2 und Abbildung 3).
Einerseits steigt der Anteil der SchiilerInnen von AHS-Oberstu-
fen und postsekundiren Ausbildungen mit zunehmender Stadt-
grofle und Nihe zum Zentrum an. Auf der anderen Seite verhilt
sich der Anteil der SchiilerInnen von Polytechnischen Lehrgin-
gen sowie von berufsbildenden Schulen genau entgegengesetzt:
Je niher der Wohnort dem Stadtzentrum und je grofler die Stadt-
region ist, desto weniger Jugendliche besuchen diese Schuleypen.
Diese riumlichen Disparititen zwischen groflstidtischen Zen-
tren und kleinstidtischer Peripherie diirften vor allem auf den
unterschiedlichen Nutzen der jeweiligen Ausbildung fiir die zu-
kiinftige Erwerbstitigkeit zuriickzufithren sein. Wihrend die
AHS in den Grof3stidten als Zubringer zur Hochschule fun-
giert, ergreifen in vielen kleinstidtischen und lindlichen Regi-
onen die meisten Jugendlichen auf Grund der fehlenden postse-
kundiren Bildungseinrichtungen nach ihrem Fachschul- oder
Maturaabschluss einen Beruf. Und diesbeziiglich erdffnet eine
konkrete Berufsausbildung in den meisten Fillen bessere Chan-
cen auf dem lokalen Arbeitsmarke als das Bildungsgut des Gym-
nasiums.
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Abbildung 3: Schultypenwahl der Kinder und Jugendlichen in den

und auflerhalb der Stadtregionen Osterreichs 2001
Datenquelle: Statistik Austria (Volkszihlung 2001, ISIS-Datenbank, Segment
B5Q); eigene Berechnungen; eigene Darstellung

= Grenze der Stadregionen

214



Zusammenfassend ist festzustellen, dass die ungleiche Aus-
stattung der Regionen mit Bildungseinrichtungen und Verkehrs-
infrastrukeuren zu ungleichen Bildungschancen fiihrt. Der Be-
such hoherer und weiterfiihrender Schulen sowie das Studium
an postsekundiren Bildungseinrichtungen ist in den stlichen
Landesteilen Osterreichs sowie in den Kernriumen der grof3-
und mittelstidtischen Regionen unproblematischer und erfolgt
daher auch wesentlich hiufiger als in den gebirgigen westlichen
Bundeslindern und in den peripheren »Landregionen« aufler-
halb gréferer Agglomerationsriume. Uber den Wohnort der
Kinder und Jugendlichen erfolgt also eine nicht zu unterschit-
zende bildungsspezifische Selektion, die in weiterer Folge auch
erthebliche Auswirkungen auf die Arbeitsmarktchancen, die be-
rufliche Positionierung, die soziale Stellung und das Einkom-
men der Heranwachsenden haben wird.>

5  Alle Interessierten an dieser Thematik seien abschlieflend noch auf die
vertiefenden Analysen bei Fassmann (2002) und Wisbauer (2006)
hingewiesen.
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ARIANE SADJED/MARION STOGER

Bildungswege junger Migrantlnnen

Strukturelle und informelle Einflussfakroren im dsterreichischen
Bildungssystem

Ausgehend von sechs leitfadenzentrierten Interviews mit
jungen MigrantInnen in Linz und Wien versucht dieser Artikel
diskriminierende Praxen im &sterreichischen Schulsystem zu
skizzieren. Unser Interesse galt den Bildungsentscheidungen der
Jugendlichen und den von ihnen definierten Schwierigkeiten,
diese umzusetzen. Als weitere empirische Quelle zichen wir die
im Rahmen der Studie »Anforderungen an antirassistische Bil-
dungsberatung — Bedarfsanalyse und Ressourcen« (maiz 2005)
durchgefiihrten Interviews mit Migrantinnen zu der Frage nach
Umsetzungsmoglichkeiten formellen und informellen Bildungs-
kapitals heran. Zusitzlich greifen wir auf Erfahrungen zuriick,
die im Zuge der Arbeit mit Jugendlichen in Vorbereitungskursen
zum externen Hauptschulabschluss gesammelt wurden.!

1 In der Diskussion von Lebensentwiirfen junger MigrantInnen méch-
ten wir darauf hinweisen, dass ressourcenorientierte Ansitze oft zu
kurz greifen, den Kulturkonflikt- oder Differenzdiskurs zu tiberwin-
den, da sie sozialpolitische Dimensionen struktureller Diskriminie-
rung ausblenden. In der Orientierung an Ressourcen wird zwar ver-
sucht, auf vorhandene Potenziale einer Gruppe zu fokussieren, anstatt
sie zu problematisieren, dennoch erhilt dieser Ansatz die Differenz als
Konstruktion der sozialwissenschaftlichen Forschung aufrecht, auch
wenn die Verschiedenheit unter positiven Vorzeichen betrachtet wird
(Granato/Schnittenhelm 2003). Vielmehr geht es um die Frage, in
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Unsere InterviewpartnerInnen traten im Alter zwischen 12
und 17 Jahren in das 6sterreichische Schulsystem ein und waren
zum Zeitpunke der Interviews zwischen 17 und 21 Jahre alt.
Drei der interviewten Jugendlichen strebten ein Studium an,
zwei waren gerade auf Lehrstellensuche in technischen Be-
reichen. Zwei Jugendliche absolvierten eine Lehre, eine besuchte
ein Abendgymnasium und ein Interviewpartner begann eine
Ausbildung beim Magistrat.

1. Einstieg ins osterreichische Schulsystem

a. Deutsch als Voraussetzung

Gute Kenntnisse der Sprache werden als Voraussetzung fiir
den Einstieg in das nationale Bildungssystem verlangt, dennoch
ist eine an die Bediirfnisse von Jugendlichen angepasste und
leistbare Spracherwerbsinfrastruktur? kaum vorhanden. Diese
Aufgabe wird den Schulen iibergeben, die jedoch kaum strukeu-
relle Voraussetzungen dafiir bieten.

»Am Anfang habe ich natiirlich Deutsch gelernt. Ich war au-
[ferordentlicher Schiiler, ich bin [ein Jahy, Anm.] dort gesessen und
habe zugehirt.«

welcher Form strukturelle Bedingungen des sterreichischen Ausbil-
dungssystems Bildungsentscheidungen junger Migrantlnnen beein-
flussen und wie strukturelle und informelle Ausgrenzungsprozesse der
Einwanderungsgesellschaft die Umsetzung von Bildungswiinschen jun-
ger Migrantlnnen hemmen.

2 Die von Bildungsinstitutionen wie BFI, WIFI u.a. angebotenen
Deutschkurse sind kostenintensiv und werden vom AMS erst ab dem
15. Lebensjahr geférdert. Die EU fordert zwar kostenlose Angebote,
diese sind jedoch oft mit langen Wartezeiten verbunden.
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Die Aufnahme als auflerordentliche/r SchiilerIn ist fiir 12
Monate vorgesehen, kann jedoch auf 24 Monate verlingert wer-
den und ist vor allem in Hauptschulen Praxis. Nach Abschluss
des Schuljahres erhalten die SchiilerInnen kein Zeugnis, son-
dern eine Schulbestitigung, die den Abschluss einzelner Ficher
ermoglicht. Wenn die Sprachkenntnisse der Schiilerin/des Schii-
lers seitens des Lehrpersonals als ausreichend eingeschitzt wer-
den, um der Unterrichtssprache zu folgen, kénnen sie als ordent-
liche SchiilerInnen aufgenommen werden.

Fiir Jugendliche, die jedoch erst in der 7. oder 8. Schulstufe
in das Bildungssystem einsteigen, ergibt sich das Problem, dass
sie bereits das 8. Schuljahr als ao. SchiilerIn absolviert haben. Es
besteht zwar die Moglichkeit, das 9. Schuljahr ebenfalls in der
Hauptschule zu besuchen, jedoch wird diese im Schulrecht ge-

nannte Option seitens der Schulen oft nicht angeboten.?

b. Aufnabhme in Schulen

Fiir Personen, »die sich in Osterreich dauernd aufhaltenc,
besteht zwar allgemeine Schulpflicht bis zur 9. Schulstufe, es ist
jedoch nur fiir allgemein bildende Pflichtschulen? zwingend,
SchiilerInnen bis zu ihrem 15. Lebensjahr aufzunehmen. Nach
diesem Alter und fiir allgemein bildende héhere Schulen liegt
die Aufnahme im Ermessen der jeweiligen Schule. Eine der In-
terviewpartnerInnen erzihlte, dass sie sich schlussendlich fiir ei-
ne kostenpflichtige katholische Privatschule entscheiden musste,
nachdem alle anderen Gymnasien ihre Anfrage wegen Platzman-
gels abgelehnt hatten.

3 <htp://www.bmbwk.gv.at/schulen/recht/info/Schulpflicht_
Aufnahmebed1624.xml>
4 Volksschule, Hauptschule, Sonderschule, Polytechnischer Lehrgang.
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Auch wenn die Matura viel von ihrer Exklusivitit eingebiif$t
hat, ist eine Konkurrenz um diese Ressource feststellbar, die sich
auch entlang der Linie zwischen »In- und AuslinderInnen« fest-
macht. Das kulturelle und 6konomische Kapital der Eltern stellt
bereits fiir Jugendliche ab dem Alter von zehn Jahren ein wich-
tiges Kriterium fiir die Entscheidung iiber die weitere Gestal-
tung ihres Ausbildungsweges dar. Die Anerkennung von auslin-
dischen Titeln und Berufsausbildungen ist aber ein kosten- und
zeitintensives Unterfangen und im schulischen Bereich erst fiir
Reifezeugnisse gesetzlich geregelt. In der Praxis werden Jugend-
liche nach ihrem Alter und der Einschitzung durch das Lehrper-
sonal einer Schulstufe zugeteilt. Junge Fliichdinge verfligen oft
nicht iiber Belege fiir ihren bisherigen Schulweg.

Anhand der Interviews und der Erfahrungen in Vorberei-
tungskursen fiir den externen Hauptschulabschluss in Linz zeigt
sich, dass sich der direkte Einstieg in die Oberstufe einer allge-
mein bildenden Schule schwierig gestaltet.

Fiir vier der Interviewpartnerlnnen erfolgte der Einstieg in
das Bildungssystem entweder durch den Besuch einer Hauptschu-
le als auflerordentliche/r Schiilerln oder durch einen Vorberei-
tungskurs fiir den externen Hauptschulabschluss. Alle Jugendli-
chen, die als auflerordentliche SchiilerInnen in das Bildungssys-
tem einstiegen, verlieSen das Pflichtschulsystem ohne Abschluss,
womit ein weiterfithrender Schulbesuch nicht méglich war.

»Ja, Sevijan® war auch in der Sprachklasse, dann war er ein
Monat in der normalen, dann war er zu alt. Natalka auch. Das
passiert vielen Leuten: Wenn sie 15 sind, werden sie von der Schule
geschmissen. «

Fiir Personen, die nach dem 15. Lebensjahr iiber keinen
Pflichtschulabschluss verfiigen, besteht die Moglichkeit, diesen

5  Namen geiindert.
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im Rahmen eines externen Hauptschul-Abschlusses nachzuho-
len. Fiinf der interviewten Jugendlichen schlugen diesen Weg
ein. Die erforderlichen Priifungen werden nacheinander und je
nach benétigter Vorbereitungszeit der Schiilerin/des Schiilers
abgelegt, wodurch Jugendliche einen Pflichtschulabschluss in
moglichst kurzer Zeit und ihre Vorkenntnisse einbeziechend er-
werben koénnen.

Angebote kostenloser kombinierter Sprach- und Vorberei-
tungskurse fiir den externen Hauptschulabschluss werden in
Osterreich momentan hauptsichlich iiber EU-Projekte kofinan-
ziert. Es wire notwendig, die im Zuge dieser Projekte gesammel-
ten Erfahrungen durch Ubernahme in eine lingerfristige Finan-
zierung zum Aufbau einer auf Nachfrage orientierten Angebots-
struktur zu nutzen.

c. Unsicherheit durch rechtliche Rabhmenbedingungen

Personen, die in Osterreich Asyl beantragen, sehen sich mit
oft jahrelangen Wartezeiten bis zur endgiiltigen Entscheidung
iiber ihren Antrag konfrontiert (Niedrig 2005). Daraus ergibt sich
eine Unsicherheit beziiglich der Lebensplanung, die sich auch auf
Bildungsentscheidungen auswirke: » Wir haben Asyl beantragt, wir
wussten nicht, 0b wir zuriickgehen, und dann hitte ich [beim wei-
teren Besuch des Gymnasiums] nichts in der Hand gehabt.«

Voraussetzungen fiir eine Lehre sind entweder eine Beschif-
tigungsbewilligung oder ein fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt
berechtigender Aufenthaltstitel. AsylwerberInnen diirfen nach
dem Fremdenrechtspaket 2005 zwar eine Beschiftigungsbewil-
ligung beantragen, jedoch muss diese jedes Jahr erneuert wer-
den. Die Beantragung verursacht Kosten und Zeitaufwand, die
seitens der Lehrfirma iibernommen werden miissen. Auch wer-
den Beschiftigungsbewilligungen seitens des Arbeitsmarkeser-
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vice Osterreich (AMS) in Einklang mit dem rechtlich fixierten
Ersatzkrifteprinzip und dem Quotensystem vergeben, d.h., Lehr-
stellen suchende dsterreichische StaatsbiirgerInnen oder nieder-
gelassene Personen werden bevorzugt. Insbesondere mit Blick
auf den Mangel an Lehrstellen kann in diesem Sinn von einer
strukeurellen Benachteiligung von Asylwerberlnnen gesprochen
werden.

2. Der Verbleib im Bildungssystem

a. Alter

In den Interviews wurde das Alter unter den Gesichtspunk-
ten der méglichen Schulform und der Lehrstellensuche immer
wieder als relevanter Faktor thematisiert. Jugendliche, die den
Hauptschulabschluss erst nach dem Alter von 15 absolvieren,
werden auf Grund der Homogenitit der Altersstruktur inner-
halb der Klassen eher an Abendschulen verwiesen. »Die Abend-
schule ist miihsam, man ist es nicht gewohnt. Wir sind um ein Uhr
zu Hause. Die Schule dauert von fiinf bis zehn. Es muss was geben,
dass Ausliinder bis 18/19 in die Tagesschule gehen, es gibt das auch
in anderen Lindern. «

Diese Sichtweise wird nicht von allen Jugendlichen geteilt,
da die Abendstrukeur eher die Moglichkeit zu gleichzeitiger Er-
werbstitigkeit bietet. Im Hinblick auf die durch nationale Mi-
grationspolitik entstandene Ethnisierung des Niedriglohnsek-
tors scheinen junge Migrantlnnen iiberproportional zur Finan-
zierung ihrer Schulbildung beizutragen.

Ein Interviewpartner erzihlte, dass er die Hauptschule al-
tersbedingt kurz vor Abschluss der 8. Schulstufe verlassen muss-
te. »Im Mai, nach zirka vier Monaten und zwei Monate vor dem
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Abschluss; kam dann der Rausschmiss. Die Begriindungen waren,
weil ich [altersmifSig, Anm.] im 10. Schuljahr war und wegen
snicht so brav seinc.« Auch die Polytechnische Schule, in die er
darauthin einstieg, lehnte ihn auf Grund seines Alters ab. Er hol-
te den Hauptschulabschluss neben Berufstitigkeit extern nach
und sucht nun mit 20 Jahren eine Lehrstelle, wobei auch hier
das Alter eine Schwierigkeit darstellt.

b. Finanzielle Unterstiitzung

Das osterreichische Ausbildungssystem setzt in Bezug auf
den Schulbesuch die Finanzierung seitens der Eltern voraus. Fiir
eine Interviewpartnerin war diese Unterstiitzung nicht gegeben,
weshalb sie sich fiir eine Lehre entschied.

Ein anderer Jugendlicher meint: » Wenn die Eltern die Unter-
stiitzung nicht geben kinnen, die Eltern gar nicht in Osterreich le-
ben und die Regierung das nicht macht, dann hat man Pech als
Auslinder.« Drei der interviewten Jugendlichen duflerten den
Wunsch, ein Studium aufzunehmen. Studienbeihilfe kann je-
doch nur von EWR-BiirgerInnen, »Auslindern und Auslinde-
rinnen sowie Staatenlosen, die in Osterreich mit zumindest
einem Elternteil fiir fiinf Jahre einkommensteuerpflichtig wa-
ren«, und von Konventionsfliichtlingen beantragt werden.

c. Lehrpersonal

Ein Jugendlicher, der vor Beginn einer HTL bereits 1%2 Jahre
im IT-Bereich berufstitig war, brach diese Schule wegen Schwie-
rigkeiten in zwei Fichern ab. Eines dieser Ficher war Deutsch, das
in technischen Schulen eigentlich ein Nebenfach ist.

»Im Linzger Technikum habe ich nur Probleme mit dem
Deutschlebrer gehabt. Er hat uns beurteilt wie Osterreicher.«
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Im Rahmen der Priifungen fiir den externen HS-Abschluss
setzte eine der PriiferInnen die mdgliche Bestnote fiir Jugendli-
che, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, in der zweiten Leis-
tungsgruppe mit »geniigend« fest. Sie begriindete dies damit,
dass sie in ihrer Klasse auch an OsterreicherInnen in der zweiten
Leistungsgruppe keine bessere Note als »befriedigend« vergibt.

Fiinf Jugendliche, die nach dem externen Hauptschulab-
schluss in die Abendschule der HAK/HAS Linz wechselten, bra-
chen diese nach rassistischen Ausfillen seitens Teilen des Lehrper-
sonals ab. Eine Interviewpartnerin besuchte ebenfalls diese Schu-
le: »Der Psychologieprofessor sagte direkt zu uns: Ich sage euch direkt,
ihr schaffi diese Schule nicht. Ich bin seit zwilf Jabren hier und kein
Ausliinder hat diese Schule geschaffi. Vielleicht haben es vor mir ein
halbes Prozent bis zur 4. Klasse geschafffi, aber die Matura dann nicht
mehr.« Er hat immer iiber die Begabungen seiner eigenen Familie ge-
sprochen: Meine Tochter studiert dort [...], mein Sobn studiert das
[-..], spricht perfekt [...], ibr werdet so etwas niemals kinnen. [...]
Ein Junge aus Syrien ist nach zwei Wochen wieder zuriickgeflogen. Er
meint, er ist zum Lernen gekommen und wird sich nicht runterma-
chen lassen. [...] 49 Leute haben begonnen, nach zwei Wochen sind
20 geblieben. Dann waren die Hilfte Osterreicherlnnen. «

Diese Schule mag einen Extremfall darstellen, dennoch ent-
spricht die Haltung von Teilen des Lehrpersonals einem natio-
nalen Diskurs, der Herkunft und kognitive Fihigkeiten ver-
kniipft. Im Artikel »Ali Gymnasium« — Soziale Differenzen von
SchiilerInnen aus der Perspektive der Lehrkrifte« (Weber 2005)
stellt die Autorin die These auf, dass sich die Begabungsideolo-
gie im Alltagsdiskurs trotz ihrer Dekonstruktion seit den 1980er
Jahren gehalten hat und insbesondere in allgemein bildenden
héheren Schulen zur Einschitzung von Schiilerlnnen anhand
ihres kulturellen Kapitals fithrt. Begabungstheorien betrachten
schulische Leistung von sozialen und biografischen Faktoren ge-
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trennt und konstruieren somit eine Situation der »self-fullfil-
ling prophecy«, da Unterstiitzung durch und Integration in das
Schulsystem nach einer einmaligen Bewertung der Jugendlichen
gegeben oder verweigert werden.

»In Urteilen von LehrerInnen iiber allochthone Schiile-
rInnen werden besonders hiufig deren mangelnde Sprachfihig-
keiten benannt, um fehlende Eignungen fiir ein Gymnasium zu
plausibilisieren. »Der monolinguale Habitus der multilingualen
Schule« (Gogolin 1994) kommt dabei deutlich zum Ausdrucke«
(Weber 2005: 73) Der »Gastarbeiter- und Entwicklungsldnder-
diskurs« konstruiert Migrantlnnen auf Grund der zugeschrie-
benen Schichtzugehérigkeit generell als nicht iiber das benétigte
kulturelle Kapital verfiigend. Doch auch junge Migrantlnnen,
die in ihren Herkunftslindern durchaus iiber das national aner-
kannte kulturelle Kapital verfiigt haben, erleben in Osterreich
durch die Migration eine Entwertung desselben.

Zusammenfassend lief sich anhand der Interviews beobach-
ten, dass fiinf von sechs Jugendlichen eine sehr hohe Quote an
Schulwechseln in relativ kurzer Zeit aufweisen. Dass diese Unsi-
cherheit und fehlende Kontinuitit sich denkbar schlecht auf den
Bildungsweg auswirken, ist offensichtlich. Die Entscheidung zu
Schulwechseln kommt dabei nicht von den Jugendlichen selbst,
sondern wird von LehrerInnen vorgeschlagen oder auf Grund
»mangelnder Kompetenzenc fiir notwendig erklirt. In fiinf In-
terviews ist der Wechsel mit einer Abstufung verbunden.

d. Rassismus/Mobbing seitens MitschiilerInnen

Drei Jugendliche berichteten iiber offenen Rassismus und
Mobbing seitens ihrer MitschiilerInnen. In den Aussagen der
SchiilerInnen spiegeln sich hegemoniale Vorurteile des »Uber-
fremdungsdiskurses« wider. Neben der Forderung, sich anzupas-
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sen und Deutsch zu sprechen, wird Migration als eine Gefahr
fiir das Einwanderungsland artikuliert. MigrantInnen werden als
schmutzig und auf Grund ihrer finanziellen Situation als anpas-
sungsunfihig konstruiert. Ein Interviewpartner beschreibt die
LehrerInnen in dieser Situation als neutral. Rassismus in der
Klasse wird eher als Normalitit akzeptiert: »/ch bin von der Klas-
se als Auslinder verarscht worden. Ich war der einzige Auslinder in
der Klasse. [...] Ich habe mich oft bei LehrerInnen beschwert, die
haben aber nichrs gemacht: »So ist das halt. «

Viele der in den Interviews als Schwierigkeiten benannten
Themenfelder betreffen nicht nur junge MigrantInnen, sondern
insgesamt Personen, die keiner »Normalschulbiografie« folgen.
Jugendliche, die erst nach dem 10. Lebensjahr in das Schulsys-
tem einsteigen, werden dementsprechend hiufiger an das Pflicht-
schulsystem verwiesen. Bei einem Einstieg nach dem 15. Lebens-
jahr gestaltet sich die Anerkennung der bisherigen Schulabschliis-
se als schwierig und kann zu einer »Zuriicksetzung« im Bildungs-
weg fiihren.

Rassismus und Mobbing innerhalb der Ausbildungsinstitu-
tion bringen seitens der Jugendlichen auch Widerstinde hervor,
die zur Stigmatisierung als »problematische« SchiilerInnen fiih-
ren konnen. Ein mehrfacher Wechsel innerhalb des Pflichtschul-
systems trigt zur Festigung dieser Einschitzung bei und wird
seitens der Schulen oft mit Probezeiten verbunden. Als Antwort
auf strukeurelle Diskriminierung wird ein Leistungsdiskurs an-
geboten, der unter dem Aspekt der Disziplinierung betrachtet
werden kann. » Was Auslinder betriffi, ist es oft so, dass sie mir 15,
16 hierber kommen, miissen dann zack, zack Deutsch lernen, meis-
tens ist es dann zu spit zum Lernen. Wenn ein 16-jibriger Auslin-
der hier in Osterreich studieren will, dann muss er ganz schnell und
Jleiftig sein, Hauptschule machen, HTL machen, eine Ausbildung
zu finden ist total schwierig. «
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In den Interviews hebt sich ein Jugendlicher von den ande-
ren ab, der auf ausgrenzende Erfahrungen mit stirkeren Wider-
stinden reagierte. Er flog von der Schule, weil er »sehr schlimmce
war, hat mehrmalige Schulwechsel hinter sich und ist in Hin-
sicht auf seine Zukunft sehr pessimistisch. In der Reflexion sei-
ner bisherigen Bildungslaufbahn formuliert er den Wunsch, die-
se neu gestalten zu kdnnen: »Wenn ich jetzt Hilfsarbeiter werde,
was habe ich dann in 20 Jahren? Erfabrung in einem Beruf, der
mich nicht interessiert, gesundheitliche Schiden und wenn sie mich
rausschmeifSen, kann ich wieder suchen, weil ich keine abgeschlos-
sene Ausbildung habe.«

Alle anderen Jugendlichen haben sich auf verschiedene Art
und Weise mit den »Angeboten« (»das schaffst du nicht«, »das ist
zu schwer fiir dich«) von Schule oder AMS arrangiert. Das Bei-
spiel des »schwierigen« Jugendlichen, dem fast keine Méoglich-
keit der Bildung in Osterreich mehr offen steht, macht deutlich,
dass insbesondere diejenigen, die sich nicht anpassen, keine
Chance haben. »Die Wendung der Aggressionen, die in Reakti-
on auf die gesellschaftlichen Repressionen entstehen, gegen die
Individuen selbst ist nach Freud der zentrale Zivilisationsmecha-
nismus, der mit der Teilhabe an den Machtméglichkeiten der
Etablierten belohnt wird. Zwischen der Ausgrenzung und der
Unterwerfung unter die herrschende Ordnung gibt es in dieser
Vorstellung keine Alternative« (Osterkamp 1997: 99).

In jedem aufler einem Fall waren die Empfehlungen seitens
des Lehrpersonals unter den Zielen, die sich die Jugendlichen
fiir sich selbst gesetzt hatten. Aus einigen Aussagen ldsst sich er-
kennen, dass die Jugendlichen unter dem Druck stehen, zu be-
weisen, dass sie etwas leisten kénnen und sich anstrengen: »Aber
die haben gesehen, dass ich das wirklich lernen will und nicht den
Unterricht aufhalten will. Die haben gesehen, dass ich mich be-

miibt habe, ich war immer da und wollte was lernen. «
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Diese Interviewpartnerin, die eine Privatschule besuchte,
spricht sich als Einzige positiv iiber das 6sterreichische Schul-
system aus. Die interviewten Jugendlichen beschreiben ihre Bil-
dungswege als grofitenteils selbst bestimme, dennoch spiegeln
sich in ihrer Einschitzung des dsterreichischen Bildungssystems
die Widerspriiche zwischen dem é6ffentichen Diskurs zu Inte-
gration und staatlicher Migrationspolitik wider.

Die 6sterreichische Mehrheitsgesellschaft stiitzt sich auf den
unausgesprochenen Konsens, durch informelle Praktiken der Dis-
kriminierung und des Ausschlusses die Selektion von Migran-
tlnnen aufrechtzuerhalten. Dieses Selbstverstindnis als gesell-
schaftliche Regulationsinstanz beginnt beim Eintritt in das
Schulsystem und setzt sich in der Arbeitswelt fort. Schul- und
Beratungseinrichtungen (wie z.B. AMS) stellen die institutiona-
lisierte Form dieser gesellschaftlichen »Kontrolle« dar.

Dabei méchten wir betonen, dass die angesprochenen Aus-
grenzungsmechanismen nicht ausschliefflich Migrantlnnen be-
treffen, sondern sich schicht- und geschlechtsspezifisch in Bezug
auf alle Jugendlichen in Osterreich beobachten lassen. Das 6s-
terreichische Bildungssystem reproduziert soziale Ungleichheit
und bietet keine Strategien, bestehende Unterschiede auszuglei-
chen. Es gibt keine einzige Mafinahme, die im Bildungsbereich
nach den Bediirfnissen Jugendlicher fragt und ein Programm
vorlegt, das die so genannte »Integration« férdern kénnte. For-
derlich fiir eine selbst bestimmte Position in der Gesellschaft ist
die Moglichkeit, sich unter anderem im Bildungsbereich und in
der Arbeitswelt einbringen zu kénnen. Wie eine Studie des »Au-
tonomen Zentrums von und fiir Migrantinnen« (maiz 2005)
zeigen konnte, schreitet das Erlernen einer Sprache in jenen Fil-
len schnell voran, in denen Personen durch Schule und Arbeit
Kontake mit KollegInnen haben, und nicht durch teilweise auf-
gezwungene, teure Deutschkurse. Der Einstieg in den formellen
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Arbeitsmarkt wird Migrantlnnen erschwert bzw. nur in stark
eingeschrinkter Form maglich gemacht, wodurch die Segmen-
terung der Gesellschaft verstirke wird.

Der Politikwissenschaftler Kien Ngi Ha sicht die 120-jih-
rige staatliche Migrationspolitik Deutschlands als Nutzenkalkiil,
in dem die Migration junger Arbeitskrifte durch die Senkung
der Kosten fiir das Sozialsystem fiir die jeweilige Nation Ge-
winne im globalen Konkurrenzkampf erwirtschaften soll. »Da
die angestrebte Liberalisierung der Migrationspolitik nicht im
Rahmen eines menschenrechtlichen Projektes der Bewegungs-
freiheit als politischer Selbstzweck begriffen wird, ist ferner da-
rauf hinzuweisen, dass ihre wirtschafts- und nationalliberale
Motivlage durchaus kolonialen Traditionen folgt. In der derzei-
tigen Debatte bleibt unbeachtet, dass die ideologischen Wurzeln
kolonialer Politik in Deutschland im modernisierungswilligen
Reformliberalismus der 1840er-Jahre liegen, der mit Hilfe von
Migrationspolitik die soziale Frage zu ldsen beabsichtigte«
(Smith 1996: 433, 437, zit. nach Ha 2003: 93).

In Osterreich entsprechen Rechtslage und politischer Dis-
kurs nicht der Tatsache, dass die in den 1960er und 1970er Jah-
ren akquirierten Arbeitskrifte aus den Nachbarlindern, die so
genannten »Gastarbeiter«, nicht nur Giste, sondern Mitbiirge-
rInnen geworden sind. Stattdessen werden die Auswirkungen
des Abbaus sozialstaatlicher Strukturen zu Folgen der Immigra-
tion umgedeutet.
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BArRBARA HERZOG-PUNZENBERGER

Ein Puzzle mit vielen Leerstellen

Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund in Osterreich
und im internationalen Vergleich

Die Forschung zu Schule und Migration ist in Osterreich
nach wie vor nicht sehr weit fortgeschritten. So gibt es keinen
Lehrstuhl an einem Universititsinstitut, der sich diesem Thema
explizit widmen wiirde.! Ebenso haben aufleruniversitire For-
schungsinstitute bzw. auf Migrations- und Integrationsfor-
schung spezialisierte Abteilungen bisher wenig erfolgreich ums
Uberleben gekimpft. Forscherlnnen verlieBen entweder das
Land oder das Thema. Ganz im Gegensatz zur tagespolitischen
Realitit. Im &sterreichischen Nationalratswahlkampf 2006 etwa
haben zwei Themen dominiert: Migration/Integration — im Jar-
gon der rechtspopulistischen Parteien »die Auslinder« — sowie
Bildung. Die Schnittstelle dieser Bereiche ist auch das Thema
des folgenden Beitrags. Der Fokus liegt dabei auf den aktuellen
quantitativen Studien. Wie stellt sich die Situation der Schiile-
rInnen mit Migrationshintergrund nach der Jahrtausendwende
in Osterreich dar und welche Zusammenhinge im Bereich Bil-
dung konnten bisher erklirt werden?

1  Etwas dramatischer ist es noch um den Bereich vor der Schule bestellt.
Der Bereich frithkindliche Entwicklung, insbesondere verkniipft mit
Migration, kann in der 8sterreichischen Forschungsforderung und
-institutionalisierung als grob vernachlissigt bezeichnet werden.
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Schwierige Datenlage

Das relative Desinteresse an fundierter Forschung im Be-
reich Migration und Integration zeigt sich bereits an der man-
gelhaften Datenlage. SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
finden sich in der Statistik in mehreren Gruppen und doch in
keiner ganz. Es gibt SchiilerInnen, die (noch) keine osterrei-
chische Staatsbiirgerschaft haben und daher in der Schulstatistik
als auslindische SchiilerInnen aufscheinen. Es gibt andere, die
nicht in Osterreich geboren sind und daher in manchen Daten-
quellen, etwa der Volkszihlung, durch den Geburtsort zu iden-
tifizieren sind, auch wenn sie bereits eingebiirgert wurden.
Schliellich gibt es SchiilerInnen, die anfiihren, zu Hause nicht
(nur) Deutsch zu sprechen. Damit scheinen sie in der Erstspra-
chenstatistik auf, die von der Schulleitung auf Grund finanzi-
eller Anreizstrukturen mindestens bis zum sechsten Schulbe-
suchsjahr erstellt wird. Was aber in den jeweiligen Datensitzen
fehlt, sind im ersten Fall jene SchiilerInnen, die eingebiirgert
wurden, im zweiten Fall jene, die im Inland geboren wurden,
und im dritten Fall jene, die angaben, nur Deutsch zu sprechen.
Um alle SchiilerInnen mit Migrationshintergrund erfassen und
ihre Bildungsprozesse dokumentieren zu kénnen, briuchte es
daher einen Datensatz, der vor allem das Geburtsland der Eltern
sowie das Einreisedatum des Kindes erfasst. Einen solchen gibt
es in Osterreich jedoch noch nicht.

In der Forschung haben sich nun drei Méoglichkeiten eta-
bliert, mit dieser Problematik umzugehen. Die erste wiirde ich
»Einbiirgerungsnegation« nennen, die zweite »Sprachfokussie-
rung« und die dritte »unkontrollierbare Stichprobe«. Nach der
ersten Strategie, und das ist besonders in den offiziellen Statis-
tiken die hiufigste, verwendet man die existierenden Daten iiber
auslindische StaatsbiirgerInnen und analysiert die Bevélkerung
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mit Migrationshintergrund auf Basis der Teilmenge der Personen,
die noch nicht eingebiirgert sind. Einbiirgerungen haben aber
seit der Mitte der 1990er Jahre stark zugenommen und erfassen
immer groflere Teile der langansissigen Drittstaatsangehérigen,
insbesondere die beiden groflen Gruppen aus Ex-Jugoslawien
und der Tiirkei. Unter der Annahme, dass die Bildungsverliufe
und -abschliisse bei eingebiirgerten und nicht-eingebiirgerten
Personen aus demselben Herkunftsland gleich ausgeprigt sind,
wird von den Nicht-Eingebiirgerten auf die gesamte Zielgruppe
geschlossen (Biffl/Bock-Schappelwein 2003; Bock-Schappel-
wein 2004; Felderer et al. 2004; Gichter 2004; Herzog-Punzen-
berger 2003; Kohlbacher 2005). Dieses Vorgehen ist in seiner
Aussagekraft beschrinke, zeigt sich doch schon bei der ersten
Generation ein deutlicher Unterschied zwischen eingebiirgerten
und nicht-eingebiirgerten EinwandererInnen (Fassmann/Reeger
2004). Ein ebensolcher Unterschied ist fiir die zweite Generati-
on zu erwarten. Warum?

Die ésterreichische Einbiirgerungspolitik ist als Selektions-
instcrument gedacht. Personen, die iiber eine sichere Position auf
dem Arbeitsmarkt, mehr Einkommen und eine grolere Woh-
nung verfiigen, haben bessere Chancen, (friiher) eingebiirgert zu
werden. Die Einbiirgerung kostet einer Familie, abhiingig von
der Zahl der Kinder und den zu iibersetzenden und zu beglau-
bigenden Dokumenten, einige Tausend Euro.? Personen, die in
den letzten drei Jahren Sozialhilfe benétigten, wird die Einbiir-
gerung schlicht und einfach verunméglicht. Da Einbiirgerungen
zumeist im Familienverband vorgenommen werden, kann also
davon ausgegangen werden, dass Merkmale wie Bildungsab-
schliisse und berufliche Positionen der Eltern sowie damit ein-
hergehend die finanzielle Lage der Familie auch bei den Kindern

2 Dabei gibt es groffe Unterschiede zwischen den Bundeslindern.
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ihre Spuren hinterlassen und sich auf Wohnsitz, Nachbarschaft
und Schulwahl erstrecken. Diese Auswirkungen sind vor dem
Hintergrund einer Gesellschaft zu sehen, deren stindestaatliche
Vergangenheit nie aufgearbeitet wurde und in der insbesondere
das Bildungssystem an der Reproduktion des sozialen Hinter-
grunds eines Kindes stark mitwirkt.> In Summe bedeutet das,
dass die eingebiirgerte zweite Generation andere Merkmale auf-
weist als die nicht-eingebiirgerte, d.h., dass sich die Verteilung
der Bildungsverliufe und -abschliisse der in Osterreich gebore-
nen Nachkommen von EinwandererInnen durchaus unterschei-
det, je nachdem, ob sie die dsterreichische Staatsbiirgerschaft er-
langt haben oder nicht (Herzog-Punzenberger, im Erscheinen).

Die zweite Strategie ist die »Sprachfokussierung«. Das Merk-
mal der Sprache kann als Hilfsmittel zur Identifikation von
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund und damit auch der
eingebiirgerten zweiten Generation verwendet werden. Aller-
dings werden damit jene nicht erfasst, die angeben, hauptsich-
lich oder nur mehr Deutsch zu verwenden. Dieser Anteil ist in
den verschiedenen Sprachgruppen unterschiedlich grof§ und be-
trigt etwa unter den Nachkommen kroatischer EinwandererIn-
nen mindestens 20% (siche Analysen einschligiger Daten der
Volkszihlung 2001, s.0.). Die prominenteste sterreichische Sta-
tistik, die sich dieser Strategie bedient, ist die Erstsprachenstatis-
tik. Allerdings ist die Erhebungsmethode mit so vielen Unsicher-
heiten behaftet, dass die Statistik Austria sie nicht als offizielle
Datenquelle akzeptiert. Die Erhebungsmethode ist wenig stan-

3 Siehe auch Breit/Schreiner (2006) in dem duflerst interessanten Band
Haider/Schreiner (2006) zu tiefergehenden Analysen der ésterrei-
chischen PISA 2003-Daten im internationalen Vergleich.

4 Vergleicht man die Anteile der SchiilerInnen mit einer nicht-deut-
schen Erstsprache in der Erstsprachenstatistik 2000/01 mit den Anga-
ben in der Volkszihlung 2001, so fillt auf, dass unter den Berufsschii-
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dardisiert, unterkomplex (Mehrsprachigkeit wird nicht erfasst)
und zeitlich limitiert. Insgesamt gesehen ist die sprachzentrierte
Erfassung durch den Verlust der ausschliefilich deutschsprachi-
gen Personen also wiederum begrenzt aussagekriftig. Am chesten
kann noch die Verinderung der Verteilung von SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund auf Schultypen iiber die Zeit ver-
folgt werden. So kann der Anstieg von SchiilerInnen mit nicht-
deutscher Erstsprache in allen, auch den héheren Schulformen
beobachtet werden, allerdings in unterschiedlichen Prozentan-
teilen.

Die Erstsprachenstatistik ist nicht die einzige offizielle Da-
tenquelle, in der ein sprachliches Merkmal erhoben wird. Auch
in der &sterreichischen Volkszihlung 2001 wurde® die Frage
nach der oder den Umgangssprachen einer Person gestellt. Die
Volkszihlung erlaubt also zu einem bestimmten Zeitpunke, nim-
lich Mai 2001, die Identifikation von Personen iiber die von ih-
nen angegebenen Umgangssprachen. Damit sind jedoch alle je-
ne Nachkommen von EinwandererInnen, die angaben, zu Hau-
se nur Deutsch zu sprechen (und deren Staatsbiirgerschaft sowie
Geburtsland Osterreich ist), aus der Statistik verschwunden.®

lerInnen in der Volkszihlung mit 30% ein doppelt so hoher Anteil
angegeben hat, im privaten Bereich nicht nur Deutsch zu sprechen,
als in der Erstsprachenstatistik mit 16% (Herzog-Punzenberger, im
Erscheinen).

5  Da die Volkszihlung im Jahr 2001 die Letzte ihrer Art gewesen sein
soll und im Zentralen Melderegister Umgangssprachen nicht erfasst
werden, muss hier von einem vergangenen Phinomen gesprochen
werden.

6 Es bleibt zu hoffen, dass dieser Mangel mit dem in Entstehung be-
findlichen Bildungsregister behoben wird — unter der Voraussetzung,
dass das derzeit geltende Bildungsdokumentationsgesetz (Stand Okto-
ber 2000) in diesem Sinn aufgehoben werden wird.
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Ausweg »unkontrollierbare Stichprobe«

Die dritte Strategie kénnte »unkontrollierbare Stichprobe«
genannt werden und setzt voraus, dass im Rahmen eines For-
schungsprojekts selbst Erhebungen durchgefiihrt werden. Diese
Vorgehensweise stellt ForscherInnen vor das Problem der Stich-
probenzichung. Wie kann von einer Bevélkerungsgruppe, deren
definierendes Merkmal (Geburtsort der Eltern im Ausland) in
keinem Datensatz enthalten ist, eine reprisentative Stichprobe
gezogen werden? Wie kann die Reprisentativicit tiberhaupt fest-
gestellt werden? Eine der zurzeit vielversprechendsten Methoden
der Stichprobenziehung unter diesen Bedingungen ist die ono-
mastische Analyse der Vor- und Nachnamen (siche <http://www.
stichproben.de>). Diese Methode wurde bisher im &sterreichi-
schen Kontext noch nicht angewendet, ihre Anwendung wird
allerdings derzeit vorbereitet.” Andere Methoden wie die des
Schneeballverfahrens oder das Erstellen eines Pools an Zielper-
sonen im Rahmen vorher stattgefundener Umfragen durch das
jeweilige Umfrageinstitut® sind beziiglich ihrer Reprisentativitit
mit betrichtlichen Unsicherheiten behaftet.

Bis uns bessere Datenquellen zur Verfiigung stehen, kénnen
wir die existierenden als einander erginzend (und widerspre-
chend) analysieren und mittels komplizierter Strategien ein Puz-
zle legen, das aber wesentliche Leerstellen aufweist. Diese betref-

7 Im Rahmen des 8-Linder-Vergleichsprojekts »The Integration of the
European Second Generation« wird in allen jenen Lindern, in deren
Register das Geburtsland der Eltern nicht erfasst ist, die onomastische
Analyse der Registerdaten angewendet. Siche <http://www.imiscoe.
org/ties>.

8  Diese Methode wurde durch das Umfrageinstitut IFES im Rahmen
des FWF-Projekts von Prof. Weiss zur zweiten Generation in Oster-
reich angewandt (Weiss 2006a).
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fen vor allem die in Osterreich geborenen eingebiirgerten Nach-
kommen von EinwandererInnen, die immerhin in den beiden
grofSten Einwanderungsgruppen etwa die Hilfte der in Oster-
reich geborenen Nachkommen ausmachen, zusammen genom-
men schitzungsweise 80.000 Personen. Trotzdem sind manche
Strategien besser geeignet als andere, wesentliche Teile des Puz-
zles sichtbar zu machen. So kann die Studie »Leben in zwei Wel-
ten« (Weiss 2006b) aus vorhin genannten Griinden zwar keine
kontrollierte Stichprobe aufweisen, die analysierten Zusammen-
hinge beziiglich des Bildungserfolgs der SchiilerInnen mit Mi-
grationshintergrund gehéren trotzdem zu den bisher aussage-
kriftigsten im 6sterreichischen Kontext.

Die erste grofe Befragung der zweiten Generation
in Osterreich

Die Befragung der genannten Studie konzentrierte sich auf
drei Themenbereiche: Welche Bildungsabschliisse und beruf-
lichen Platzierungen konnten erreicht werden? Welche sozialen
Beziehungen konnten aufgebaut werden? Welche Gefiihle hin-
sichtlich der Zugehérigkeit zur 6sterreichischen Gesellschaft
sind entwickelt worden? Hier soll nur kurz auf den Bildungsbe-
reich eingegangen werden. Bei der Analyse verschiedener Ein-
flussfaktoren auf den Bildungserfolg der 16- bis 26-Jihrigen mit
und ohne Migrationshintergrund® erstellte Weiss ein Modell der
Milieueinfliisse (Weiss 2006a: 33-37). Als bei weitem stirkster

9  Die befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund (1.000 Per-
sonen) waren entweder in Osterreich geboren oder vor Beendigung
ihres 4. Lebensjahres eingereist und hatten Eltern, die auflerhalb Os-
terreichs geboren waren. Die Personen ohne Migrationshintergrund
waren dariiber definiert, dass beide Eltern in Osterreich geboren wa-
ren (400 Personen).
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Einflussfaktor erwies sich der soziale Status anhand der Bildung
des Vaters und der Mutter, wobei erst bei hoherer Bildung auch
die Wahrscheinlichkeit des Besuchs héherer Schulen fiir die Ju-
gendlichen stieg.!® Einige Merkmale jedoch stellten sich als
nicht erklirungskriftig heraus. Dazu gehérten: das Geschlecht
der Jugendlichen, Riickkehrwiinsche der Eltern, die Bedeutung
der Religion fiir die Eltern, die Erziehung nach heimischer Tra-
dition, der Anteil von Migrantlnnen in der Wohnumgebung,
der Berufsstatus des Vaters, der Sprachgebrauch zu Hause und
die Deutschkenntnisse der Mutter.

Mit groflem Abstand erwiesen sich — nach der Bildung der
Eltern — als ausschlaggebend fiir den Bildungserfolg der befragten
Jugendlichen: die Anzahl der Geschwister!!, die Deutschkennt-
nisse des Vaters, der Anteil auslindischer SchiilerInnen an der zu-
letzt besuchten Klasse und die Region. Die eine Hilfte der Be-
fragten kam aus Wien, die zweite Hilfte setzte sich aus Jugend-
lichen der westlichen Bundeslinder Salzburg, Tirol und Vorarl-
berg zusammen. Es zeigte sich, dass in Wien die Wahrscheinlich-
keit am hochsten ist, dass Jugendliche einen hoheren Bildungs-
weg einschlagen. Dies weist jene Vermutungen deutlich in die
Schranken, dass, je hoher der Anteil von Migrantlnnen in einer
Stadt, Integration und Schulerfolg desto schwieriger seien.

In einem weiteren Analyseschritt fiigte Weiss im Modell
»Lerneinfliisse« auch elterliche und eigene Verhaltensweisen so-
wie Einstellungen zur Schule hinzu. Es zeigte sich wieder, dass

10 Ein ihnliches Ergebnis beschreibt Wroblewski (2006) in ihrer PISA
2000-Analyse fiir SchiilerInnen mit Migrationshintergrund in Oster-
reich. So waren Kinder, deren Miitter keine Schulbildung aufwiesen,
exorbitant benachteiligt. Es ist offensichtlich, dass gerade hier zielge-
nau Férderstrategien einsetzen miissen.

11 Vermutlich ein Hinweis auf die finanzielle Lage, die ansonsten nicht
beriicksichtigt wurde.
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der bei weitem wichtigste Faktor die Bildung der Eltern war, da-
nach kam die eigene hohe Leistungsmotivation. Die steigende
Zahl der Geschwister sowie ein hoher Anteil an auslindischen
SchiilerInnen wirkten sich auf den Schulerfolg hemmend aus.
Auch der regionale Faktor blieb bedeutsam. Keine Wirkung
zeigten jedoch Verhalten und Einstellungen der Eltern, sei es der
regelmiflige Kontake mit den LehrerInnen, der Druck, den sie
auf die Jugendlichen ausiibten, oder die Wichtigkeit, die sie den
Schulleistungen zuschrieben. Ebenso schien der iiberwiegende
Kontakt mit ésterreichischen SchiilerInnen ohne Migrations-
hintergrund keinen Einfluss auf den Bildungserfolg zu haben.
Interessant ist auch, dass der zusitzliche Einfluss der Variable
»Herkunft« (inlindisch versus auslindisch) einen schwachen Ef-
fekt zeigte und hinter die dominierenden strukturellen und so-
zialen Charakteristika deutlich zuriicktrat.

Programme for International Student Assessment (PISA)

Bei Studien, die sich auf ein bestimmtes Land beschrinken,
gibt es immer auch einen Wermutstropfen, nimlich dass die lin-
derspezifischen Rahmenbedingungen schwer zu beriicksichtigen
und als Einflussfaktoren kaum zu quantifizieren sind. Erst im
Liandervergleich kénnen institutionelle Settings wie etwa die Se-
lektivitdt der Schulsysteme oder Mafinahmen gut ausgebauter
Sprachférderprogramme in statistischen Modellen beriicksich-
tigt werden. Die OECD startete im Jahr 2000 ein internationa-
les Programm, um diesem Mangel Abhilfe zu verschaffen.!? So
konnte etwa im Rahmen von PISA 2000 gezeigt werden, dass
der Durchschnittswert der Leseleistungen in den Lindern mit

12 Siehe <http://www.pisa.oecd.org>. Fiir Osterreich siehe <http://www.
pisa-austria.at>.
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Gesamtschulsystemen um 41 Punkte hoher war als der Durch-
schnittswert in den Landern, die bereits vor dem 14. Lebensjahr
in unterschiedliche Schultypen selektieren (OECD 2005).
Ubersetzt in die institutionelle Logik Osterreichs bedeutet dies,
dass sich die Einteilung von SchiilerInnen in Hauptschule und
Gymnasium (und natiirlich auch Sonderschule) bereits im 10.
Lebensjahr tendenziell negativ auf die durchschnitdich erreich-
ten Leseleistungen auswirke. In vielerlei Hinsicht ergiebig ist da-
her die im Rahmen der PISA-Studie erstellte lindervergleichen-
de Analyse »Where Immigrant Students Succeed. A comparative
review of performance and engagement in PISA 2003« (OECD
20006) sowie erginzend »School Factors Related to Quality and
Equity. Results from PISA 2000« (OECD 2005).

Osterreichische SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund in PISA 2003

Durch die strengen Anforderungen an die Reprisentativitit
der in PISA befragten SchiilerInnen liegt hier einer der wenigen
Datensiitze eines gesamten Jahrgangs in allen relevanten Schul-
typen und Standorten vor, der beanspruchen kann, wichtige
Merkmale der beschulten Jugendlichen mit einer hohen Verliss-
lichkeit abzubilden. Eine informative erste Zusammenfassung
liegt bereits vor (Burtscher 2004), weswegen hier auf ausgewihl-
te Details eingegangen wird.

1. Einzentrales Ergebnis ist, dass SchiilerInnen mit Migrations-
hintergrund in allen Landern gleiche oder oft hshere Werte
beziiglich Motivation und positiver Einstellung zur Schule
haben als SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund.
Dieses Ergebnis bestitigte sich auch in Daten von ilteren
Jugendlichen in Osterreich. So berichtete Weiss (2006a:
34), dass sich Jugendliche mit Migrationshintergrund hiu-
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figer eine hohe Leistungsmotivation zuschreiben als dieje-
nigen ohne Migrationshintergrund, was in der tiirkischen
Gruppe, die als iiberdurchschnittlich motiviert bezeichnet
werden kann, besonders ausgeprigt ist. Sie berichten jedoch
auch hiufiger iiber Probleme mit dem Lernstoff und errei-
chen einen weniger guten Notendurchschnitt.

Der Anteil von Einwandererinnen an der Bevilkerung bzw.
an der SchiilerInnenpopulation stellte sich als nicht erkli-
rungskriftig fiir die Unterschiede in den durchschnittlichen
Leistungen heraus. In Lindern, die besonders hohe Anteile
an Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund!® aufweisen,
war der Unterschied zum Teil sehr gering, etwa in Austra-
lien, Kanada und Neuseeland. Allerdings ist dort auch der
sozio-dkonomische Unterschied zwischen eingewanderten
und nicht-eingewanderten Familien nicht so grof§ und po-
larisiert wie in vielen europiischen Lindern.

Trotz der hohen Motivation und Leistungsbereitschaft von
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund erreichten die-
se oft niedrigere durchschnittliche Leistungen als die Ver-
gleichsgruppe ohne Migrationshintergrund. Dies variierte
allerdings stark zwischen den Lindern (vgl. OECD 2006:
32 ff.). In Kanada erreichten SchiilerInnen, deren Eltern im
Ausland geboren wurden, durchschnittlich héhere Werte
als SchiilerInnen, deren Eltern in Kanada geboren wurden.
Osterreich gehorte zu der Gruppe von Lindern, in denen
der Unterschied zuungunsten der SchiilerInnen mit Migra-
tionshintergrund am ausgeprigtesten war. Das schwiichere
Abschneiden der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
blieb auch nach Beriicksichtigung des sozio-6konomischen

... oder auch SchiilerInnen, die zu Hause hiufig eine andere Sprache
als die Unterrichtssprache sprechen.
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Hintergrunds der Familien in Osterreich bestehen (siehe
auch Wroblewski 2006: 45 f.).

4. Im internationalen Vergleich zeigte sich kein signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Segregationsgrad' in einem
Land und der Gréfle des Leistungsunterschieds zwischen
SchiilerInnen mit und ohne Migrationshintergrund (OECD
2006: 80). Wiewohl eingerdumt wird, dass Leistungsunter-
schiede innerhalb eines Landes mit dem Segregationsgrad in
den verschiedenen Schulen zusammenhingen kénnen, wird
betont, dass die Forschungsergebnisse zu dieser Frage bisher
widerspriichlich waren. Jedenfalls gehort Osterreich zu den
Lindern, in denen sich SchiilerInnen mit Migrationshinter-
grund hiufig in Schulen mit nachteiligen Merkmalen befin-
den (OCED 2006: 80).

5. In einigen Lindern ist der Leistungsunterschied zwischen
SchiilerInnen, die zu Hause eine andere als die Unterrichts-
sprache sprechen, und jenen, die die Unterrichtssprache zu
Hause sprechen, gering. In vielen Lindern ist dieser Unter-
schied allerdings grof§ und deutet darauf hin, dass die Sprach-
forderung nicht genug entwickelt ist und die Schiilerlnnen
in dieser Hinsicht bisher zu wenig Unterstiitzung erfahren
hatten. Allerdings wurde in der PISA-Erhebung Mehrspra-
chigkeit nur sehr wenig differenziert erfasst.

In der Analyse der Daten des weiter oben beschriebenen Pro-

jekts der 16- bis 26-Jihrigen in Osterreich (Weiss 2006a: 36)

zeigte sich, dass die zu Hause gesprochene Sprache keinen Ein-

fluss auf den Bildungserfolg hatte, jedoch die Sprachkenntnisse

14 Segregation bezeichnet die Entmischung nach bestimmten Merkma-
len, etwa im Wohnraum oder in der Schule bzw. Klasse nach Einkom-
men, Bildung und Beruf der Eltern oder nach ethnischer Herkunft
oder religioser Zugehérigkeit.
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des Vaters ein bedeutender Faktor waren. Warum die Bedeutung
der Sprachkenntnisse der Mutter fiir den Schulerfolg des Kindes
vollig zuriickeraten, ist allerdings ungeklirt. Dieses Analyseer-
gebnis zeigt wiederum auf, dass so manche Ergebnisse quanti-
tativer Untersuchungen neue Fragen aufwerfen, die in qualita-
tiven Detailstudien geklirt werden miissen.

Schluss

Wihrend also trefflich dariiber gestritten werden kann, wie
hoch die Prozentsitze von SchiilerInnen mit Migrationshinter-
grund in den einzelnen &sterreichischen Schultypen sind, ist
eines nach wie vor sicher: Die 8sterreichische Bildungspolitik
hat bis heute keine Trendwende vollzogen. Fiir einen Teil der
Kinder mit Migrationshintergrund hat sich der Mangel an In-
novationswille bereits nachteilig ausgewirke, was sich an den ver-
gleichsweise hohen Prozentsitzen von SchiilerInnen der ersten,
aber auch der zweiten Generation zeigt, die zur Risikogruppe der
sehr schwachen LeserInnen gehéren (OECD 2006: 45). Da
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund zu einem bedeutenden
Teil aus Familien mit wenig Bildungserfahrung kommen, sind
es zwel Problemstellungen, fiir die im sterreichischen Bildungs-
system dringend Losungen gefunden werden miissen: die ver-
gleichsweise starke Reproduktion des sozio-6konomischen Hin-
tergrunds der Familie sowie die nach wie vor fehlende Feststel-
lung, dass Osterreich ein Einwanderungsland ist und der wach-
senden Vielfalt in sprachlicher, kultureller und religiéser Hin-

sicht auch in den Bildungsinstitutionen gerecht werden muss.!>

15  Als kostenlose Einfiihrung in die Diskussion um »Bildungsbe/nach/
teiligung und Migration in Osterreich und im internationalen Ver-
gleich« steht das gleichnamige Working paper Nr. 10 der Kommission
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ELisaBETH GUNTHER
Gliserne Decken und
unsichtbare Stolpersteine

Frauen in der Wissenschaft

»lhre Arbeit ist gekrint worden mit dem Nobelpreis fiir Otto
Hahn.«
Renate Feyl (1994) iiber Lise Meimner.

»Frauen kénnen heute doch ohnehin alles erreichen, was sie
wollen — wozu also eigene Férderprogramme?«, das denken und
sagen viele. Doch wenn wir uns die Statistiken ansehen, so kann
diese Aussage und Haltung nur zu gewissen Teilen aufrecht blei-
ben und beibehalten werden. Denn auf der einen Seite stimmt
es, dass es keine formellen, rein geschlechtsspezifischen Zu-
gangsbeschrinkungen zum tertidren Bildungsbereich gibt, aber
auf der anderen Seite gibt es immer noch einen unverhiltnisma-
Big hohen Anteil von minnlichen Professoren, da sind primir
—und in manchen Bereichen sogar ausschliefllich — nur Minner
in wichtigen und/oder prestigetrichtigen Positionen. Wie genau
ist nun die Situation fiir Frauen an den Universititen? Gibt es
Benachteiligungen, also eine soziale Selektion nach dem Ge-
schlecht? Und, wenn ja: Welche (historischen) Griinde gibt es
dafiir?

248



Die Offnung der Universititen

Lange war Frauen der Zugang zu den Universititen ver-
wehrt, daher setzte sich die erste (biirgerliche) Frauenbewegung
stark fiir die C)ffnung der Universititen ein. Wie z.B. Wetterer
(1994) fiir Deutschland — und Ahnliches gilt fiir Osterreich —
feststellte, geht es dabei nicht nur um den Zugang zu einer Bil-
dungseinrichtung, sondern auch um den Zugang zum Arbeits-
marke, denn viele angesehene und gut bezahlte Arbeitsplitze ha-
ben einen Hochschulabschluss als Voraussetzung (vgl. Wetterer
1994). Bei der Offnung der Universititen fiir Frauen ging und
geht es demnach nicht nur um ein humanistisches, Humboldt-
sches Bildungsideal, sondern auch um die Offnung eines wirt-
schaftlich lukrativen Arbeitsmarktes fiir Frauen. Die universitire
(Aus-)Bildung hat also eine Doppelfunktion: Wie Wetterer he-
rausarbeitete, hat ein Studium zum einen die Funktion zur Qua-
lifizierung, zum anderen die Funktion der Statusdistribution
(ebd.: 22 £). Gerade die Qualifizierung fiir bestimmte Berufe,
etwa RichterIn oder Arztin/Arzt, bedeutete auch den Ausschluss
von (scheinbaren) Scharlatanen oder anderen unerwiinschten
Konkurentlnnen. Diese Ausschlussfunktion bekamen insbeson-
dere Frauen zu spiiren, denn nachdem sie den Zugang zur Uni-
versitit erkimpft hatten, wurden weitere formelle und infor-
melle Barrieren geschaffen oder, wie Wetterer es beschreibt:
»[A]ls dieses erste »Bollwerk« des kollektiven Frauenausschlusses
gefallen war, als die Qualifikation der Frauen so generell nicht
mehr in Abrede zu stellen war, weil es die ersten studierten
Frauen gab, verlagerten sich die geschlechtsexklusiven Schlie-
Bungsstrategien auf den Berufseingang im engeren Sinn« (ebd.:
25). Das bedeutet, dass — mit Hilfe latent vorhandener gesell-
schaftlicher Vorurteile — ganz bewusst Strategien entwickelt wur-
den, um Frauen von qualifizierten, prestigetrichtigen und gut
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bezahlten Arbeitsplitzen fern zu halten, unter anderem, damit
die Konkurrenz nicht zu grof§ wurde, oder weil es einfach nicht
in das vorhandene Bild passte, wie frau zu sein hat oder was sie
kann.!

Daher war es mit dem bloffen Zugang zum Studium nicht
getan, denn selbst wenn nun schon seit Jahrzehnten immer
mehr Frauen den Weg an die Universitit schaffen, so gelingt es
doch verhiltnismillig wenig Frauen, iiber das Magister-Studi-
um hinaus dort zu bleiben und eine akademische Karriere ein-
zuschlagen (vgl. Abbildung 1). Wie Abbildung 1 verdeutlicht,

sinkt der Anteil von Frauen, je weiter auf der universitiren Kar-

1 Das klingt sehr polemisch, aber wenn wir uns ansehen, mit welcher
Kreativitit Argumente gegen den Zugang von Frauen an die Univer-
sitit gesucht wurden, dann liegt dieser Schluss sehr nahe. Vgl. dazu
z.B. ein Zitat aus einem Gutachten des Akademischen Senates zum
Frauenstudium — als Illustration dafiir, wie wichtig der Ausschluss
war: »Die Universitit ist heute noch und wohl fiir lange hinaus we-
sentlich eine Vorschule fiir die verschiedenen Berufszweige des minn-
lichen Geschlechts, und so lange die Gesellschaft, was ein giitiges Ge-
schick verhiiten mége, die Frauen nicht als Priester, Richter, Advo-
katen, Arzte, Lehrer, Feldherrn, Krieger aufzunehmen das Bediirfnis
hat, das heiflt, so lange der Schwerpunkt der Leitung der sozialen
Ordnung noch in dem minnlichen Geschlecht ruht, liegt auch keine
Nétigung vor, den Frauen an der Universitit ein Terrain einzuriumen
[...]«, bzw. fiir die Absurditit der Argumente: »An die Stelle der pri-
mitiven Annahmen der Hirnforschung des 19. Jahrhunderts, die aus
geschlechtsspezifischen Unterschieden im Gehirngewicht Aussagen
iiber die Minderwertigkeit des weiblichen Geschlechts und seiner da-
her notwendigen Unterordnung ableiten wollte, sind Theorien iiber
geschlechtsspezifische Unterschiede in der Struktur und Funktion der
beiden Hirnhilften getreten, die im Prinzip dieselbe Funktion erfiil-
len. An die Stelle von Theorien iiber spezifisch weibliche Instinkte
sind Theorien iiber Hormone getreten, die aufs Gleiche hinauslaufen«

(Klinger 1990, zit. nach Althoff/Bereswill/Riegraf 2001: 34).
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%-Anteil Frauen/Minner (2003/04)

% DPLX Q2L

LLttibitiht 3;.3

Die Daten stammen aus dem Universititsbericht 2005 des Bildungsministeriums
und aus dem Hochschulbericht 2005 der Statistik Austria. Die Zahlen fiir erstma-
lig zugelassene Studierende und AbsolventInnen beziehen sich auf das Studienjahr
2003/04, die Personalstatistik auf Vollzeitiquivalente im Jahr 2004.

Abbildung 1: %-Anteil Frauen/Minner (eigene Darstellung)
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riereleiter nach oben geblickt wird. Einzig bei den Studienan-
fingerInnen und beim allgemeinen Personal ist der Frauenan-
teil hoher als der Minneranteil. Warum aber schaffen es Frauen
nicht, die glisernen Decken zu iiberwinden? Was sind mégliche
Griinde fiir die Hiirden, die Frauen im Weg stechen? Was sind
die Konsequenzen dieser Demotivation und Barrieren?

Einsam auf fremdem Terrain

Eine Auswirkung war, dass es fiir Frauen sehr schwer war —
und zum Teil noch ist —, sich an der Universitit zurechtzufin-
den. Wenn wir heute Biografien lesen, z.B. jene von Wissen-
schaftlerinnen an der Wirtschaftsuniversitit (Buber/Ernst 1999)
oder jene, die Ingrisch/Lichtenberger-Fenz (1999) zur Illustrati-
on in ihrer Studie anfiithren, dann fillt auf, dass viele darauf ver-
weisen, wie schwierig es war, ohne Vorbilder bzw. Vorreiterinnen
durch das Studium zu gehen. Dies trifft insbesondere auf Stu-
dentinnen aus ArbeiterInnenfamilien bzw. so genannten bil-
dungsfernen Schichten zu. Wie Astrid Schwarz (1997) heraus-
gearbeitet hat, ist gerade bei ArbeiterInnentdchtern des Gefiihl
des Verlorenseins bzw. des Nicht-Wissen, wie richtig zu kom-
munizieren und zu agieren sei, sehr grof§. Auf der einen Seite ist
hier das Unverstindnis der Herkunftsgemeinschaft, die mit der
Universitit nichts anfangen kann und auch nicht weif3, was dort
tiberhaupt passiert; auf der anderen Seite fehlen die Vorbilder.
Da es kaum weithin bekannte Frauen gibt, auf die verwiesen
werden kann, bleibt bei vielen der Vorwurf, dass sie nur ihre Zeit
vergeuden, da sie ja sowieso einmal Kinder bekommen werden,
und sich die Investition in ein Studium daher nicht lohnt (vgl.
Sengstbratl 1999). Dennoch muss gesagt werden, dass Arbeite-
rInnen und Biuerinnen/Bauern ihre T6chter sehr wohl im Rah-
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men ihrer Méglichkeiten, zumindest mental, unterstiiczen (In-
grisch/Lichtenberger-Fenz 1999: 28).

Aber auch das kulturelle Kapital, also dass Wissen, wie frau/
man sich in akademischen Zirkeln bewegt, und die Unterstiit-
zung im familidren Umfeld machen hier einen Unterschied:
»Wihrend ein Studium als Lebens- und Arbeitsperspektive fiir
Tochter aus (bildungs-)biirgerlichem Haus eine Selbstverstind-
lichkeit darstellt, ist es fiir Téchter aus (universitits-)bildungs-
fernen Familien doppelt fremd« (Ingrisch/Lichtenberger-Fenz
1999: 25 f.). Ein Beispiel, wie abschreckend diese Institution
Universitit sein kann, bietet das Erlebnis von Sengstbratl, als sie
zum einfithrenden Orientierungstutorium gehen wollte, dann
aber doch wieder umkehrte: »Den Festsaal, in dem das Orientie-
rungstutorium stattfand, konnte ich trotz Lageplanes der Wirt-
schaftsuniversitit lange nicht finden. Als ich endlich davor
stand, wagte ich es einfach nicht, die michtigen, festungsihn-
lichen Metalltiiren zu 6ffnen, die ich als einschiichternd und
zuriickweisend empfand« (Sengstbrat 1999: 28). Wie die ange-
filhrten Studien und Texte zeigen, sind derartige Erlebnisse fiir
Frauen, insbesondere fiir jene aus bildungsfernen Schichten, kei-
ne Einzelfille. Gibe es mehr Frauen bzw. wiren die Leistungen,
welche Frauen in verschiedenen Disziplinen erbracht haben,
breiter bekannt, wiirden diese abschreckenden Zugangsbarrie-
ren doch etwas an Schrecken verlieren und wahrscheinlich wiir-
de so manche Frau es wagen, neue Wege zu gehen. Womit wir

2 »Sie [die ArbeiterInnen/Biuerinnen/Bauern; Anm. E.G.] sind stolz
auf ihre begabten Téchter, sie legen ihnen nichts in den Weg, sondern
fordern sie — ganz im Gegensatz zu manchen kleinbiirgerlichen El-
tern, deren Horizont nicht nur davor endete, sondern die auch einen
Sprung der Tochter iiber soziale Grenzen und Geschlechter-Grenzen
hinweg am liebsten verhindern wollten« (Ingrisch/Lichtenberger Fenz

1999: 28).
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auch schon beim nichsten Punkt wiren, nimlich dass es bei der
Studienwahl eine Art Geschlechtersegregation gibt.

Studienwahl

Wenn wir uns die Statistiken ansehen, so kénnen wir fest-
stellen, dass die Studienwahl von Frauen und Minnern sehr un-
terschiedlich ist: Frauen wihlen iiberproportional hiufig das
Studium der Veterinirmedizin und der Geisteswissenschaften,
wohingegen in technischen Studienrichtungen bzw. in der Mon-
tanistik fast ausschliellich minnliche Studenten zu finden sind
(siche Abbildung 2). Es gibt unterschiedliche Griinde fiir diese
Differenzen: fehlende (weibliche) Vorbilder und Mentorinnen
(bzw. Mentoren), mangelndes Selbstbewusstsein und fehlende
Unterstiitzung dafiir, auch ein atypisches Studium zu wihlen,
und vieles mehr.

Dieses Beschrinken auf typische Studienrichtungen hat
auch negative Konsequenzen: Zum einen sind im allgemein ge-
sellschaftlichen Diskurs gerade die Geisteswissenschaften cher
unterbewertet (die Diskussionen rund um die University of Ex-
cellence’® in Gugging oder um so genannte Orchideenficher zei-
gen dies sehr deutlich); zum anderen sind die Aussichten auf
einen guten Arbeitsplatz gerade in den von Frauen bevorzugten
Studienrichtungen verhiltnismiig schlecht: »Im Bereich der
Akademikerarbeitslosigkeit hingt der Grad der Arbeitslosigkeit
vom abgeschlossenen Fach, vom Geschlecht und vom Alter ab.

3 Im Februar 2006 beschloss das Kabinett Schiissel II die Einrichtung
einer Eliteuniversitit auf dem Gelinde der ehemaligen Nervenheilan-
stalt Gugging. Dabei wurde hauptsichlich iiber die Einrichtung tech-
nischer und naturwissenschaftlicher Ficher diskutiert. Ein Hauptpro-
ponent dieser Eliteuniversitit war bzw. ist der Physiker Anton Zeilin-

ger.
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Frauenquoten nach Fakultit

& 0% 20% 40% 60% 80% 100%

W weibliche Studierende

[ minnliche Studierende

Abbildung 2: Frauenquoten nach Fakultiit (eigene Darstellung)
Quelle: Statistik Austria

Im Mirz 2005 war der hochste Anteil an arbeitslosen Akademi-
ker/inne/n mit Universititsabschluss in Geistes- und Naturwis-
senschaften zu finden« (bm:bwk 2005a: 93), also genau in jenen
Bereichen, die vorwiegend von Frauen studiert werden.

Eine Anmerkung noch: Interessant ist, dass gerade bei jenen
Studienrichtungen, bei denen die Studienplitze nun durch (iiber
die Studiengebiihren hinausgehende) Zugangsbeschrinkungen
wie Eingangspriifungen limitiert sind, der Frauenanteil unter
den Studierenden iiberdurchschnittlich hoch ist (mit Ausnahme
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der Betriebswirtschaft).* Das bedeutet, dass durch die Verord-
nung der ehemaligen Bildungsministerin Gehrer primir Frauen
betroffen sind. Ob das die schon prekire Situation von Frauen
an der Universitit verbessern und Frauen bei ihrem Weg zur
Wissenschaft unterstiitzen wird, ist fraglich.

Nun ist die Wahl des Studienfaches selbstverstindlich von
vielen Faktoren beeinflusst (vgl. den Artikel von Sinnreich in die-
sem Buch). Die Berufsaussichten sind dabei sehr wohl relevant,
wie z.B. die Studie von Ingrisch/Lichtenberger-Fenz aufzeigt.
Doch auch die Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld, also was
den Frauen von ihnen nahe stehenden Menschen zugetraut wird,
beeinflusst diese Entscheidung (vgl. Ingrisch/Lichtenberger-
Fenz 1999: 34 ff.). Wenn die Unterstiitzung fehlt oder nur sehr
eingeschrinkt vorhanden ist, wird es bedeutend schwieriger.

Umwege, Kreuzungen und Fallen

Abseits dessen, dass Frauen nicht aus der gesamten Band-
breite an Studienfichern wihlen, wechseln sie hiufig am Anfang
des Studiums nach einer Orientierungsphase das Studienfach
(vgl. Ingrisch/Lichtenberger-Fenz 1999: 39 ff.). Dieses Muster
zieht sich weiter durch: Wie Riedl (1999) festhilt, verfolgen
Frauen meist keine »linearen« Karriereldufe. Oft betitigen sie
sich neben dem Studium noch in anderen Feldern, haben Be-
treuungspflichten und die Lasten der Reproduktionsarbeit zu
tragen. Diese kurvenreichen Lebensldufe haben aber im wissen-

4 Laut den Zahlen der Statistik Austria aus dem Hochschulbericht 2005
studieren in der Humanmedizin, Zahnmedizin, Pharmazie, Biologie,
DPsychologie, Veterindrmedizin und Publizistik durchschnittlich um
ca. ein Sechstel mehr Frauen, als der Anteil der weiblichen Studieren-
den an allen Studierenden betrigt. Lediglich in der Betriebswirtschaft
sind iiberproportional viele minnliche Studierende zu finden.
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schaftlichen Betrieb Universitit — Lippenbekenntnissen in Frau-
enférderplinen zum Trotz — kaum Platz. Auflerdem berichten
viele Frauen, dass sie, sofern sie einen Arbeitsplatz an der Uni-
versitit bekamen, ibermiflig mit administrativen und biirokra-
tischen Arbeiten eingedeckt waren, wihrend ihre minnlichen
Kollegen sich davor driicken konnten (vgl. z.B. Holzmann-Jen-
kins 1999). Die Konsequenz aus solcher ungleicher Verteilung
der Arbeit ist unter anderem, dass Frauen weniger Zeit zum For-
schen und Publizieren bleibt. Aber gerade das Publizieren gilt als
Kriterium fiir eine erfolgreiche wissenschaftliche Karriere (zur
Problematik dieses Kriterium vgl. Matthies et al. 2001: 15 f.).

Wihrend nun also (klischeehaft und verallgemeinernd ge-
sagt) minnliche Kommilitonen scheinbar geradlinig und ziel-
strebig ihr Studium absolvieren und dann eine wissenschaftliche
Karriere beginnen, meinen Frauen oft, bei ihnen sei alles nur
Gliick und Zufall gewesen. Dass dem nicht so ist, haben ver-
schiedene Studien gezeigt (vgl. Ingrisch/Lichtenberger-Fenz 1999
bzw. Wetterer 1985, 1988, 1989). Dennoch gibt es diese verzerr-
te Eigenwahrnehmung und Selbstdarstellung. Vielleicht ist das
mit ein Grund dafiir, dass sich so viele Frauen fiir Arbeitsstellen
melden, fiir die sie an und fiir sich iiberqualifiziert sind.

Eine weitere, oft benannte, aber dennoch nicht minder ge-
fihrliche Stolperfalle entlang der (wissenschaftlichen) Karriere-
leiter ist das Stichwort Familienplanung. Unabhingig davon, ob
Frauen wirklich einen Kinderwunsch hegen oder nicht — dieser
wird ihnen unterstellt. Wie Dawid in einer AbsolventInnenun-
tersuchung der Wirtschaftsuniversitic Wien feststellte, haben
Frauen auf Grund dieses Vorurteils immer noch Nachteile (bzw.
glauben auch selbst, diese zu haben), da sie ja Kinder kriegen
kénnten und daher die Investition in sie sich nicht lohnen wiir-
de. Das gilt fiir die Privatwirtschaft genauso wie fiir die Univer-
sitit (vgl. Dawid 1999).
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Doch nicht nur der Einstieg ins Berufsleben wird auf Grund
des vermeintlichen Damoklesschwertes Schwangerschaft und
Karenz erschwert. Wenn Frauen sich doch dafiir entscheiden
sollten, sowohl Beruf als auch Familie haben zu wollen, gelingt
der Wiedereinstieg nach der Babypause zumeist nicht reibungs-
los und die Arbeitsbedingungen sind nicht mit aufleruniversi-
tiren Verpflichtungen vereinbar. Oder wie es Matthies et al. aus-
driicken: »Das Leitbild fiir wissenschaftliche Karrieren kniipft
[...] an eine >minnliche« Arbeitskultur an, der sich viele Frauen
nicht unterwerfen konnen oder wollen« (Matthies et al. 2001:
209). Das heif3t, fiir Frauen stellt sich (6fter als fiir Minner) die
Frage, ob ein wissenschaftlicher Beruf iiberhaupt erstrebenswert
ist, da er oft mit anderen Lebenszielen kollidiert.

Neben den angefiihrten Barrieren sind auch informelle Hiir-
den und Benachteiligungen von grof8er Relevanz: Matthies et al.
nennen dabei informelle Personalrekrutierung und Leistungsbe-
wertungen, Informations- und Kommunikationsstrukturen, in
die Frauen anders eingebunden sind als Minner (vgl. Matthies
et al. 2001: 210). Diese informellen Strukturen funktionieren
nicht nur durch die Verbindungen und Burschenschaften, de-
nen ausschliefflich Minner angehsren kénnen, sondern auch
dadurch, dass Minner (meist) ein viel dominanteres Redever-
halten haben als Frauen und daher bei Verhandlungen ganz an-
ders — scheinbar souveriner — auftreten.
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Zusammenfassung

Fassen wir kurz zusammen: Frauen sind im wissenschaft-
lichen System benachteiligt, da sie — wegen anderer Verpflich-
tungen — ihr Leben oft nicht so ausrichten (kdnnen), wie es eine
Karriere in der Wissenschaft verlangt, denn die Universititen
sind immer noch androzentristisch organisiert. Auferdem sind
Frauen oft von informellen Informations- und Entscheidungs-
strukcuren ausgeschlossen oder werden gemobbt. Des Weiteren
wihlen Frauen oft Studienrichtungen, mit denen die Chancen
auf dem Arbeitsmarkt verhiltnismif8ig schlecht sind. Die Pro-
gramme, die hier entgegenwirken sollen, greifen oft zu kurz oder
werden von informellen Strukturen und Vorurteilen torpediert.

Dennoch ist die Situation zum Gliick nicht ganz so negativ:
Immer mehr Frauen kommen an die Universitit und machen
eine wissenschaftliche Karriere. Es gibt immer wieder neue Ini-
tiativen und Ansitze, z.B. Frauensommeruniversititen, Mento-
ring- und Coaching-Programme (vgl. den Beitrag von Isabella
Bauer in diesem Buch). Jede Universitit hat einen Arbeitskreis
fiir Gleichbehandlungsfragen und viele haben eigene Referate
fiir Frauenférderung. Das heifit, es tut sich was, wenn auch sehr
langsam. Und, um mit Marie Curie zu sprechen: »Was man zu
verstehen gelernt hat, fiirchtet man nicht mehr.« In diesem Sinn
brauchen wir keine Angst mehr vor der Wissenschaft zu haben,
denn die Probleme, die frau auf ihrem Weg durch die Universi-
tit hat, sind meist systemimmanent und nicht auf persénliches
Versagen zuriickzufiihren.
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IsaABELLA BAUER

Die Hochschule auf dem Weg
zur Geschlechtergerechtigkeit?

Uber Frauenforderung an der Universitit Wien

»Es geht darum, diesen Ort als unseren Ort in Besitz zu neb-
men, ihn zu besetzen mit eigenen Anspriichen und Inbalten,
uns so in die bistorische Kontinuitiit unserer Vorgingerinnen zu
stellen und uns gleichzeitig zur systematischen Kritik an vorbe-
reitenden und vollbrachten MifShandlungen und Ubergriffen,
Liigen, Unsinnigkeiten und Platitiiden, die im Namen der
Miinnerwissenschafien gegenwiirtig fortgesetzt und neu erfun-
den werden, zu ermiichtigen«

(Thiirmer-Rohr 1990: 18, zit. nach Schacherl 2001: 86).

Wie im vorangegangenen Artikel von Elisabeth Giinther
eindriicklich geschildert wurde, ist die Universitit trotz iiber
hundertjihriger Offnung des Studiums fiir Frauen eine minner-
dominierte und -zentrierte Institution geblieben. Sie stellt mit
dieser androzentrischen Ausrichtung fiir Frauen, die sich inner-
halb der Hochschule behaupten wollen, trotz eines formalen Be-
kenntnisses zur Gleichstellung von Frauen und Minnern immer
noch eine grofle Herausforderung dar. »Dies ist im historischen
Prozess der Institutionalisierung von Wissenschaft, Lehre und
Forschung auf Denk- und Handlungsstrukturen zuriickzufiih-
ren, die Frauen auf unterschiedliche Weise abwerten und aus-
grenzen« (Blome etal. 2005: 21). Diskriminierungen von Frauen
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sind in der Universitit tagtiglich beobachtbar. Die Spannbreite
reicht von unausgewogenen Frauenanteilen, je technischer und
naturwissenschaftlicher die Studienrichtung und je héher die
Karrierestufe an der Universitit angesiedelt ist, bis hinein in die
einzelnen Hérsile, wo, spitz formuliert, zumeist minnliche Wis-
senschaftler eine um minnliche Lebenswelten kreisende, mit
minnlichen Klassikern gespickte minnliche Wissenschaft lehren
(vgl. Referat Frauenférderung und Gleichstellung Universitit
Wien 2004). Die Studenten reden bzw. diskutieren und werden
geférdert, wihrend die Studentinnen schweigen und ihr dumpfes
Unwohlsein auf Grund der bestehenden Mechanismen des
Hochschulbetriebs eher auf individuelle Defizite anstatt auf
strukturelle Missstinde zuriickfiihren.

Um die Universitit Wien zukiinftig als Raum zu gestalten,
der auch Frauen, ebenso wie es fiir manche Minner! seit Jahr-
hunderten selbstverstindlich ist, simtliche Méglichkeiten offen
hilt und sie nicht per se auf Grund ihres Geschlechts auf vorde-
finierte Bereiche eingrenzt oder ihnen gliserne Decken entge-
genhilt, gibt es eine breite Palette von Gleichstellungsbestre-
bungen und Frauenférderungsmafinahmen. In diesem Artikel
sollen in einer iiberblicksartigen Zusammenschau der geschicht-
liche Hintergrund, der theoretische und juristische Zugang so-
wie die erhofften Konsequenzen dieser Ansitze gezeigt und kri-
tisch gesichtet werden.

1 Die Vorstellung von einer homogenen Gruppe »der Minner« ist irre-
fithrend, da es ein akademisches Ideal des inlidndischen, jungen, mit-
telstindischen, finanziell abgesicherten, eine lineare Bildungsbiografie
besitzenden Mannes gibt, das nur auf einen bestimmten Teil der Min-
ner zutrifft. Trotzdem ist es zielfiihrend, die beiden Genusgruppen der
Frauen und Minner sowie ihre jeweiligen Voraussetzungen und Mog-
lichkeiten in Abgrenzung voneinander zu betrachten.
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Hintergriinde

Durch vehemente Forderungen der zweiten Frauenbewegung
Anfang der 1970er Jahre kam es auch in Osterreich langsam, aber
stetig zu vermehrten gesetzlichen Initiativen und Reglementie-
rungen mit dem Ziel, Diskriminierungen auf Grund des Ge-
schlechts abzubauen und zu beseitigen. Im Bezug auf gesetzliche
Regelungen zur Gleichstellung ist der universitire Wissenschafts-
bereich heute sehr unterschiedlich strukturiert: Fiir die Universi-
tit Wien sind das Bundesgleichbehandlungsgesetz, das Universi-
titsgesetz 2002, der Frauenf6rderungsplan des Bundesministeri-
ums fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst, aber vor allem der
Frauenforderplan der Universitit Wien? von Bedeutung.

Im Lauf der 1990er Jahre gab es, gleichlaufend mit den Re-
formbestrebungen der Universititen, auch einen Paradigmen-
wechsel in der Gleichstellungspolitik (vgl. Roloff 2000: 12 f).
Im Zuge des zunechmend an Bedeutung gewinnenden Neolibe-
ralismus und der damit einhergehenden Forderung an die Uni-
versititen, mit ihren Ressourcen und Potenzialen 6konomisch
effizienter umzugehen, bewegten sich die Argumentationslinien
weg von der reinen Kritik an der Frauenausgrenzung als Unge-
rechtigkeit und Verletzung der universellen Menschenrechte.
Die neue und — dem politischen Zeitgeist entsprechend — wohl
auch schlagkriftigere Begriindung fiir Frauenférderung lduft da-
rauf hinaus, dass es sich eine effiziente Universitit nicht linger
leisten kann, die wissenschaftlich ausgebildete »Humanressour-
ce« Frau durch die Tradierung von Geschlechterasymmetrien
und -hierarchien zu vergeuden. Zudem kann es durch das Auf-
nehmen neuer Gruppen und deren Lebensrealititen auch zu —

2 <http://www.univie.ac.at/woman/rechtliches/frauenfoerderungsplan.
htm>, Stand Nov. 2006.
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fiir den wissenschaftlichen Fortschritt unabdingbaren — Innova-
tionen kommen. »Frauenforderung geht so betrachtet mit Leis-
tungssteigerung und Qualititsverbesserung parallel und enthilt
viele Elemente, die auch den Horizont des generellen Reform-
prozesses der Hochschule bilden« (Hey/Pellerc 2001: 10). Mit
der in diesem argumentativen Fahrwasser oft gebrauchten Wort-
hiilse der »frauenspezifischen Bezugnahme« eréffnet sich ein
weites Feld: »von kritischer, (post)feministischer De/konstrukti-
on des weiblichen Geschlechts bzw. der Geschlechter bis hin zur
Férderung von Frauen vor allem im Zusammenhang mit Kin-
dern und Familie. Wobei Letzteres die traditionelle und konser-
vative Strategie der frauenspezifischen Bezugnahme ist, mit dem
Ziel der Fest- und Fortschreibung weiblicher Rollenzwinge«
(Rabl 2005: 10).

Zudem hat die Universitit Wien begonnen, das von der EU
geforderte Gender Mainstreaming zu implementieren.? Im Zuge
dessen wird ein geschlechtersensibler Blick auf simtliche poli-
tischen Konzepte und Mafinahmen eingefordert sowie zu Recht
die Perspektive auf das Geschlechterverhilenis zwischen Frauen
und Minnern ausgeweitet. Leider geht damit jedoch oft — ent-
gegen der urspriinglichen Intention von Gender Mainstreaming
— ein Abbau von deklarierten Frauenférdermafinahmen einher.

Fiir die feministischen AkteurInnen von Frauenférderungs-
mafinahmen erscheint es deshalb unabdingbar, genau zu hinter-
fragen, aus welcher politischen oder skonomischen Richtung
Impulse zur Forderung von Chancengleichheit gegeben werden,
um sich nicht fiir Alibiaktionen missbrauchen zu lassen. Wich-
tig und nebenbei ein Seiltanz in der Frauenforderung ist zudem,
»darauf zu achten, weder die geschlechtsspezifischen Implikati-

3 Vgl. <http://www.univie.ac.at/women/service/gendermainstreaming.
htm>, Stand Nov. 2006.
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onen der symbolischen Ordnung der (und damit Geschlechter-
differenz als soziale Platzanweisung in den) Wissenschaften zu
leugnen, noch Frauen auf einen bestimmten Status (den der Be-
nachteiligten, Schwachen, der Ausnahme, der Feministin oder
der besonders Ehrgeizigen) festzulegen« (Pewny/Trotz 2003: 9
f., Hervorhebungen im Original).

In der Realitit entpuppen sich grofd an die Fahnen geheftete
Gleichstellungsbemiihungen der Universititen leider oft als Far-
ce. Zahllose Exempel aus der Praxis verdeutlichen die fest ver-
wurzelte patriarchale Ausrichtung der Universititen. So wurden
im Jahr 2005 an der Universitit Wien, die einen Studentinnen-
anteil von iiber 60% aufweist, von 25 neu zu berufenden Profes-
suren nur zwei mit Frauen besetzt.* In weiterer Folge bleibt so
auch die so wichtige Erhshung der Anzahl weiblicher Vorbilder
fiir Studentinnen und angehende Wissenschaftlerinnen im uni-
versitiren Wissenschaftsbetrieb aus. Das ist nur ein Beispiel da-
fiir, dass Gleichstellungspolitik und Frauenférderung an den
Universititen noch nicht tatsichlich auf allen Ebenen und in al-
len Bereichen gelebt werden! Zudem ist es ebenso wichtig, ne-
ben den in den Hierarchieebenen der Universitit marginal ver-
tretenen Wissenschaftlerinnen auch schon Studentinnen als po-
tenziell zukiinftige Wissenschaftlerinnen in den Blick zu neh-
men. Benachteiligungen und Diskriminierungen von Frauen an
der Universitit beginnen nicht erst, wenn sie statistisch sichtbar
und breit diskutiert werden, sondern haben ihre Grundlegung
und Manifestation schon viel frither und vor allem auch wih-
rend der Studienzeit (vgl. Bauer 2005).

4 Vgl. <http://www.dieuniversitaet-online.at/beitraege/news/ruckblick-
neue-professuren-2005/10.html>, Stand Nov. 2006.
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Einrichtungen und Maffnahmen

An der Universitit Wien gibt es eine Reihe von institutiona-
lisierten Frauenforderungsmafinahmen mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen. Je nach Ansatz steht die Forderung von
vermehrtem Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen im Vorder-
grund oder es geht um die Schaffung eines Bewusstseins iiber
Rechtsverletzungen und Diskriminierungen. Auflerdem stellen
die Erméglichung des Zugangs zu Informationen und Unter-
stiitzungsstrukturen sowie die Stirkung von Selbstorganisation
und Selbsthilfetitigkeit, um im Wissenschaftsbetrieb bestehen
und weiterkommen zu kénnen, deklarierte Ziele einiger Frauen-
forderungsmafinahmen dar. Allen gemeinsam ist, dass sie eine
bewusst parteiliche Haltung fiir Frauen im Wissenschaftsbetrieb
einnehmen und in diesem Sinn durch Thematisierung, Offent-
lichmachung und Projekte, die bei konkreten Problemstellungen
ansetzen, universitire Strukturen hin zur Geschlechtergerechtig-
keit aufzubrechen versuchen. So ist der Arbeitskreis fiir Gleich-
behandlungsfragen® eine wichtige Instanz, um — vor allem bei
Personalentscheidungen — Diskriminierungen auf Grund des
Geschlechts entgegenzuwirken und gleichzeitig »Universititsor-
gane und Universititsangehérige in Fragen der Gleichstellung
von Frauen und Minnern sowie der Frauenférderung zu beraten
und zu unterstiitzen« (Universititsgesetz 2002: 45).

Das Referat fiir Frauenférderung und Gleichstellung koor-
diniert verschiedene Projekte zu Gleichstellung und Frauenfér-
derung.® Zu den wichtigsten zihlen ein Mentoring-Programm
fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen sowie die Beratungsstelle

gegen sexuelle Beldstigung und Mobbing.

5  <http://www.univie.ac.at/Gleichbehandlungsfragen>, Stand Nov. 2006.
6  <http://www.univie.ac.at/women>, Stand Nov. 2006.
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Das Projektzentrum Genderforschung’ hat vor allem die Auf-
gabe, dsterreichweite und internationale inner-, aufler- und inter-
universitire Initiativen in der Frauen- und Geschlechterforschung
zu koordinieren, zu vernetzen und dariiber zu informieren. Zu-
dem wird versucht, mit Publikationen, Forschungstitigkeiten und
Veranstaltungen als Lobby fiir feministische Anliegen aufzutreten
und so aktiv zur Verbreitung und Offentlichmachung der Errun-
genschaften, Leistungen und Akdivititen feministischer und gen-
derbezogener Forschung beizutragen. Ein wesentlicher Anspruch
der Bemiihungen des Projektzentrums besteht darin, dass feminis-
tische Ansitze Bestandteil aller Disziplinen sein sollen.

Neben innerhalb der Universitit angesiedelten Einrichtun-
gen leistet auch die HochschiilerInnenschaft an der Universitit
Wien (OH Uni Wien) wichtige frauen- und studentinnenfor-
dernde Arbeit, wobei hier im Sinn der studentischen Interessen-
vertretung vor allem StudentInnen in ihrem Studienalltag und
im Hinblick auf eine wissenschaftliche Karriere im Fokus der
Aufmerksamkeit stehen.

In der Satzung der OH Uni Wien stehen die Férderung von
Frauen und die Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer As-
pekee in der alltdglichen Arbeit, in Publikationen und Veranstal-
tungen an erster Stelle der Allgemeinen Grundsitze (Satzung der
HochschiilerInnenschaft 2005: 2). Das eigens eingerichtete Frau-
enreferat verfiigt iiber eine erweiterte Autonomie und ist somit
in seinem Tun weitgehend unabhingig. Auf der Homepage®
lsst sich ein Vorgeschmack auf die vielfiltigen Projekte und In-
itiativen holen. So bringen die Mitarbeiterinnen des Referats je-
des Semester die »Frauenforscherin«, das kommentierte Vorle-
sungsverzeichnis zu gender- und frauenspezifischen Lehrveran-

7 <http://www.univie.ac.at/gender>, Stand Nov. 2006.
8  <http://www.och.univie.ac.at/referate/frauen.htm>, Stand Nov. 2006.
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staltungen an der Universitit Wien, heraus. Mitdem Frauenwohl-
fiihltag schaffen die Frauen der OH in regelmifligen Abstinden
einen ausschlief§lichen Frauenraum an der Universitit, den Frau-
en selbst gestalten und wo sie abseits des androzentristischen
Mainstreams an Projekten arbeiten, sich austauschen, vernetzen
und es sich gut gehen lassen kénnen.

Im Vordergrund der Initiativen der OH steht zumeist die
Bestirkung von Frauen, gleichberechtigt am &ffentlichen und
unipolitischen (Studien-)Leben teilzunehmen, sich einzubrin-
gen und es aktiv mit- und umzugestalten. In diesem Sinn be-
miiht sich die OH, studentinnenférdernde Mafinahmen mog-
lichst vielen Frauen nahe zu bringen und sie daran teilhaben zu
lassen, jedoch ist die Resonanz oft gering. Die Griinde dafiir
kénnen mannigfaltig sein: Ob die zunehmende Verschirfung
der Studienbedingungen, ein hochschwelliger Zugang zur Hoch-
schiilerInnenschaft oder das subjektive »Ich als Studentin bin
nicht diskriminiert und bedarf deswegen keiner besonderen For-
derung«-Gefiihl, gepaart mit dem »Schreckgespenst Feminis-
musc, fiir die geringe Resonanz verantwortlich sind, sei dahinge-
stellt. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass Frauenforderung
innerhalb der OH auf einzelner individueller Ebene sehr gut ge-
lingt, jedoch weniger als erhofft an strukturellen Mechanismen
und der grundsitzlichen genderspezifischen Schieflage kratzt.

Die Erfahrungen der OH zeigen grundsitzliche Problema-
tiken des Frauenforderungsansatzes auf: Solange Frauenforde-
rung oft auf ein reines — politisch korrektes — Lippenbekenntnis
beschrinkt bleibt und nur in vereinzelten MafSnahmen Aus-
druck findet, werden in erster Linie nur einzelne Frauen? davon

9  Spannend wire in diesem Zusammenhang, genauer zu untersuchen,
welche Gruppen von Frauen von Frauenférderungsmafinahmen pro-
fitieren.
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profitieren kénnen, die dann allerdings als Beispiel fiir erreichte
Chancengleichheit herangezogen werden kénnen. Ein grof3fli-
chiges Umdenken kann und wird erst stattfinden, wenn simt-
liche Fithrungs- und Entscheidungspositionen konsequent zu
50 Prozent mit Frauen besetzt werden und alle Entscheidungen,
die an der Universitit fallen, unter dem Aspeke der Gleichstel-
lung der Geschlechter getroffen werden. Mit dem neuen Uni-
versititsgesetz 2002 werden Entscheidungen iiber Budgetmittel,
Férderungsprogramme und Bildungsinhalte jedoch ausschlief3-
lich auf der professoralen Ebene gefillt, Frauen sind dort jedoch
nur marginal vertreten. Es ist fraglich, inwieweit frauenférdern-
de Mafinahmen dort unterstiitzt und getragen werden bzw. wenn
ja, dann sind es wiederum Minner, die das Sagen haben, wie
Geschlechterverhiltnisse in den Universititen umgestaltet wer-
den (vgl. Rabl 2005).

Zuletzt méchte ich deshalb mit einer Bezugnahme auf das
an den Anfang gestellte Zitat von Christina Thiirmer-Rohr
schliefen: Frauenférderung geht uns alle an und kann und muss,
um das Ziel der Geschlechtergerechtigkeit erreichen zu kénnen,
tagtiglich gelebt werden — mit wachem Blick, kritischem Auge
und iiberlegtem Handeln.
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TeIL D:

ALTERNATIVE KONZEPTE



CLEMENS PLASSER/SIMONE TUMEART
Offene Universititen und
soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit ist heute meist ein Phinomen, das mit
der durch die Eigenschaften des Kapitalismus an sich verursach-
ten unterschiedlichen Ressourcenverteilung begriindbar ist. Un-
terschiedliche 6konomische Ressourcen und ihre Dynamik —
Armut reproduziert Armut und Reichtum reproduziert Reich-
tum — sind dabei nur als Spitze des Eisbergs zu sehen. Mit Bour-
dieu/Wacquant (1992) konnte man des Weiteren auch von an-
deren, untereinander »auswechselbaren« Machtformen sprechen:
von sozialem, kulturellem und eben 6konomischem Kapital.

Der moderne westliche Sozialstaat hat in der Vergangenheit
versucht, gegen die Reproduktion dieser ungleichen Ressour-
cenverteilung Maflnahmen zu ergreifen: konomische Umver-
teilung durch Besteuerung, Erhohung der sozialen Mobilitit
durch liberalere Gesetze, Erméglichung von kulturellem Kapital
durch die Schaffung eines egalitiren Bildungssystems, vor allem
durch die Offnung der Universititen fiir sozial benachteiligte
Klassen. Mit der seit den 1980er Jahren aufkommenden neoli-
beralen Politik als politischem Mainstream werden diese sozial-
staatlichen Errungenschaften schrittweise zuriickgenommen.
Dies trifft besonders das Bildungssystem, das zuvor lange Zeit
eine Méglichkeit fiir sozialen Aufstieg bot. Denn gerade durch
die Offnung der Universititen war fiir viele der Erwerb von kul-
turellem Kapital méglich geworden. Nicht selten wird daher
heute von der »Okonomisierung der Bildung« (Paulo Freire Zen-
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trum/QOsterreichische Hochschiilerlnnenschaft 2005) gespro-
chen, deren vorrangiges Ziel nicht die Herstellung sozialer
Gleichheit, sondern einer Elite ist und deren vorrangiges Finan-
zierungsprinzip nicht auf der Bereitstellung von austeichenden
Mitteln, sondern auf die termingerechte Produktion eines ge-
wissen wirtschaftlich gewiinschten Quantums an billigen und
nicht aufmiipfigen Akademikerlnnen zielt. Dem stellen sich je-
doch vermehrt Gruppen entgegen, die Bildung fiir alle ermégli-
chen wollen, unabhingig von sozialer Schicht und vorheriger
Ausbildung. Sie organisieren sich in Bildungsinitiativen, die sich
meist als »Offene Universititen« bezeichnen und ein Spektrum
zwischen Autonomie und Subventionierung, zwischen losen
Plattformen von Kleingruppen, Workshops und Vortrigen bis
hin zu institutionalisierten Einrichtungen bilden. Wie solche
Gruppen entstehen und entstanden sind, welche Auswirkungen
ihre Etablierung (Institutionalisierung) auf die soziale Durchlis-
sigkeit der Offenen Universititen selbst haben kann und ob sie
nur Liickenbiifler fiir ein unsoziales System sind oder das Sys-
tem verindern kénnen — mit diesen Fragen wird sich dieser Ar-
tikel beschiftigen und einige Ansitze und Perspektiven alterna-
tiver Bildung anhand dreier solcher Projekte beleuchten. Zu-
nichst wird der »Dinosaurier« der Offenen Universititen, die
(British) Open University, vorgestellt. Sie wurde vor fast 40 Jah-
ren gegriindet und gilt heute als fixe Grofe des britischen Bil-
dungssystems. Es folgt cine Beschreibung der linken Szene von
Ljubljana und deren Versuche zu alternativer Bildung. Als letztes
Beispiel wird die 2005 gegriindete Wiener Gruppe »keine_uni«
vorgestellt.
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The (British) Open University

Die Open University (OU) in Grof8britannien wurde 1969
unter der Labour-Regierung von Harold Wilson mit dem Ziel
gegriindet, vor allem jenen Personen einen Universititsabschluss
zu ermdglichen, denen bis dahin der Zugang zu hoherer Bil-
dung verwehrt gewesen war. Sie zeichnet sich durch ihr beson-
deres Lehrsystem aus: Uber ein Fernstudium kann die Absolvie-
rung eines Universititsabschlusses erreicht werden. Die Open
University ist landesweit titig und verlangt keine Aufnahmequa-
lifikationen (z.B. Matura). Darauf beruht ihr Status als frei zu-
gingliche, offene Universitit. Es miissen jedoch Kosten fiir die
einzelnen Kurse erbracht werden (welche Organisation und
Lernmaterialien beinhalten). Bei sozialen Schwierigkeiten! kann
um Unterstiitzung durch die OU angesucht werden.

Die Idee einer »Offenen Universitit, die Menschen gleich
welcher sozialen Herkunft die Teilnahme an einem 6ffentlichen
Lehrangebot erméglicht, wurde Anfang der 1960er Jahre gebo-
ren. Der — damals noch — radikale Vorschlag von Michael Young,
ein Universititsdiplom auch extern erwerben zu kénnen, wurde
von der Labour Party aufgegriffen und bei ihrem Regierungsan-
tritt 1964 als »University of the Air« in Angriff genommen.
1971 konnte der Studienbetrieb fiir 25.000 StudentInnen auf-
genommen werden. Die Zahl der AbsolventInnen ist im Lauf
der Jahre stetig angestiegen und iiberschritt 1998 erstmals die
Marke von 200.000 (vgl. Open University 2006). Nicht nur die
Idee eines offenen Zugangs zu einer Universitit, sondern auch
die Form des Lehrens tiber Fernsehsendungen war schwerer Kri-
tik ausgesetzt. Erst durch die Bewihrung der angewandten Me-

1 Bei einer bestimmten Einkommenshdshe, sozialer Bediirftigkeit, Ar-
beitslosigkeit oder Behinderung.
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thoden und den Erfolg der AbsolventInnen sowie durch positive
Umfrageergebnisse des Higher Education Funding Council for
England (vgl. HEFCE 2005) konnte dies widerlegt werden.

Es gibt jedoch die formelle Einschrinkung fiir Studierende
der Open University, dass sie das Mindestalter von 18 Jahren er-
reicht haben miissen (vgl. Open University 2000).

An der »Open University« wird das so genannte »Supported
Open Learning« angewandt, das eine gewisse personliche Aus-
wahlfreiheit gewihrt, aber auch Selbststindigkeit erfordert:
»Open learning means that you will be learning in your own time
by reading course material, working on course activities, writing
assignments and perhaps working with other students. Supporred
means support from a tutor and the student services staff« (Open
University 2006). Diese Methode bewihrt sich vor allem fiir
Halbzeitstudierende, die keine Zeit finden, eine regulire Uni-
versitit zu besuchen, sowie fiir Menschen mit Behinderung, de-
nen damit eine physische Barriere genommen wird.> Die zur
Absolvierung eines Kurses benétigten schriftlichen, auditiven
oder audiovisuellen Materialen werden den TeilnehmerInnen
zugesandt, per Internet und Fernsehsendungen verbreitet oder
durch lokal veranstaltete Tutorien vermittelt. Die bestimmten
Kategorien (Arts, Social Science, Education usw.) zugeordneten
Kurse werden mit einer Anzahl von credits bewertet und lassen
so eine Kalkulation iiber noch abzuschlieflende Kurse zu. In die-
sem Sinn gibt es auch hier leichte Beschrinkungen, da fiir ge-
wisse Kurse ein Vorwissen durch vorausgegangene Lehrveranstal-
tungen benétigt wird (vgl. Harris 1992: xix). Dies gilt vorrangig
fiir Lehrveranstaltungen, die einer beruflichen Zusatzausbildung
dienlich sind. Obwohl das System einer Offenen Universitit im

2 Ander Open University befinden sich gegenwiirtig 10.000 behinderte
Menschen in Ausbildung (vgl. Open University 2000).

277



Grunde nicht den Standards einer traditionellen Universitit ent-
spricht, hat sich die OU mittlerweile ein Refugium an Instituti-
onen und professionellen Kérperschaften geschaffen, die ihre
Ausbildungsmodalititen anerkennen und mit ihr zusammenar-
beiten. Sie ist auch sehr darum bemiiht, offizielle Reputation
von Arbeitgeberlnnen zu erhalten und damit den Absolven-
tInnen bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu er6ffnen. Die
Institutionalisierung der OU wird durch die Regulierung der
Kurse nach bestimmten Modalititen sowie durch die Vernet-
zung zu Einrichtungen und Firmen deutlich. Dies duf8ert sich in
einer Anpassung des Kursangebots an externe, meist wirtschaft-
liche Anforderungen.

Die institutionelle Basis der OU
und ihr Bildungspotenzial

Um einer Idee, die Ende der 1960er Jahre als radikal und
von anderen Parteien als »vollkommener Unsinn«® bezeichnet
wurde, eine derartige Konsistenz zu verschaffen und ihr die be-
stehende materielle Basis zu verleihen, benétigt sie vor allem
auch finanzielle Unterstiitzung.

Der Higher Education Funding Council for England
(HEFCE) ist Hauptunterstiitzer der Universitit. Sie erhilt auch
Subventionen von anderen nationalen Regierungsstellen sowie
von der Europiischen Kommission. Neben diesen 6ffentlichen
Einrichtungen nimmt sie auch private Unterstiitzungsgelder
entgegen (vgl. Open University 2000).

Um die umfangreiche Kérperschaft finanziell wie personell
zu organisieren, bedarf es einer Steuerung, die sich aus Rat, Senat

3 lain Macleod von der Conservative Party bezeichnete die Idee vor ih-
rer Umsetzung als »blithering nonsense«.
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und Generalversammlung zusammensetzt. Sie sind fiir die Ad-
ministration der OU genauso verantwortlich wie fiir europawei-
te Kontakte zu Institutionen, unter denen sich immer mehr Of-
fene Universititen finden lassen.

Hier hat sich eine Konzentration auf den wirtschaftlichen
Bereich herausgebildet, wodurch mehrere Open University Busi-
ness Schools (OUBS) mit Standorten in Osterreich und Deutsch-
land entstanden sind.

Das System der Offenen Universitit findet besonders seitens
der Wirtschaft starke Zustimmung, da eine Weiterbildung neben
der beruflichen Titigkeit moglich ist: »You can study without ta-
king time out from the workplace — a benefit that is of value both
to you and your employer« (Open University 2006).

Neben sozial niedrigeren Schichten, die durch das System
des Offenen Lernens Zugang zu hsherer Bildung finden, profi-
tiert also auch der Markt von dieser Idee. Eine vormals radikale
Idee konnte zu allgemeiner Wertschitzung gelangen und zum
Nutzen der Wirtschaftstragenden verwendet werden. Hier
scheint es, als ob die vermittelten Inhalte keine direkte Rolle
spielten, sondern vielmehr die Art und Weise, wie Bildung effi-
zient und flexibel weitergegeben werden kann.

Selbstzweck einer Offenen Universitiit

Die Open University wurde mit dem Ziel gegriindet, alle
Bevolkerungsschichten in das Bildungssystem mit einzubezie-
hen, und postuliert: »The Open University is open to people,
places, methods and ideas« (Open University 20006).

In diesem Sinn konnten bislang sozial diskriminierte Perso-
nengruppen durch das Absolvieren von Kursen ihre Lebensqua-
licdic wesentlich steigern — »stories appear which reveal that an
OU graduate has just undergone spectacular social mobility as a
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result of having taken the course, and there are surveys which
show other benefits like increased confidence, raised ambitions,
greater security and so on« (Harris 1992: xx).

Stuart Hall, bekannter Sozialwissenschaftler und Mitbegriin-
der der Cultural Studies, nahm 1979 die Herausforderung an,
an der OU zu lehren, um seine Studien vom intellektuellen Zen-
trum weg an die bildungsfernen Schichten heranzutragen. So
erklirt er seine Motivation: »Dariiber hinaus dachte ich, das sei
auch eine Gelegenheit, das hochkomplexe Paradigma der Cul-
tural Studies [...] auf eine mehr alltigliche Ebene zu bringen,
denn die Kurse der Open University sind offen fiir Leute ohne
akademische Ausbildung« (Hall 2000: 30).

Wenn das kapitalistische System aber keine andere Mog-
lichkeit findet, Randgruppen in sein Ausbildungsprogramm
aufzunehmen, stellt eine Offene Universitit die beste Moglich-
keit dar, diese Inhalte zu vermitteln. Die OU ermdglicht so zwar
sozial ausgegrenzten Gruppen, an allgemein héherer Bildung
teilzunehmen, doch nur so weit, wie diese fiir den Arbeitsmarkt
verwertbar ist.

Metelkova und ROG -
alternative Bildung in den linken Zentren Ljubljanas

Auch in Slowenien schlift die linke Szene nicht. Bereits An-
fang der 1990er Jahre wurde dort das autonome Zentrum Me-
telkova auf dem Areal einer ehemaligen Kaserne gegriindet.
Dieses Zentrum bietet seither Raum fiir Ateliers, Galerien, Lo-
kale, das so genannte »Friedensinstitut« uvm. Fast ebenso lange
wird eine »Workers and Punkers University« abgehalten. Dabei
wird jedes Jahr ein Thema festgelegt, das den gesamten fol-
genden Veranstaltungen — wie Vorlesungen, Diskussionen, Lese-
zirkel etc. — zugrunde liegt. Jedes Thema soll Liicken im 6ffent-
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lichen und akademischen Diskurs abdecken und so kamen iiber
die Jahre Begriffe wie »Neokonservativismus«, die »Neue Rech-
te«, »Postfordismus« und (im Jahr 2005) »Politische Okologie«
zu Ehren. Diese Themen werden dann — meist von Studentln-
nen — mit Inhalten gefiillt und in die Form von Veranstaltungen
gebracht. Damit wird schon erkennbar, dass hier ein Problem
mit der sozialen Durchlissigkeit entstehen kann, da die Lehre
akademisch vereinnahmt wird.

Zwar habe die »Metelkova [...] eine lange Tradition des
Kampfes und eine authentische Geschichte der Autonomie und
alternativer Kultur, so die slowenische Aktivistin Marta Gregor¢i¢
(2006). Obwohl jhrer Meinung nach die Metelkova eine der be-
deutendsten Produktionsstitten Europas fiir alternative Kultur
darstellt, verharrt dieses autonome Netzwerk in einem Status, der
als »halb legal, halb illegal« bezeichnet werden kann und der Will-
kiir staatlicher Repression daher jederzeit ausgesetzt ist.

Trotzdem gilt die Metelkova als institutionalisiert, erhilt
Subventionen vom slowenischen Kulturministerium, der Stadt
Ljubljana und — wie stolz betont wird — sogar von »internationa-
len Sponsoren«. Gerade deshalb gerit sie immer mehr ins Schuss-
feld linker Kritik: »Zu starr« sei sie geworden, zu »abgeschlos-
sen«, jede/r, die/der mit neuen Ideen in die Metelkova komme,
miisse sich zuerst mit den alteingesessenen Autorititen herum-
schlagen; aulerdem habe sich die Metelkova in letzter Zeit ziem-
lich kommerzialisiert (vgl. Gregor¢i¢ 2006).

Entstehung der ROG

Deswegen hat sich auch vor kurzem ein Teil der linken Sze-
ne von diesem Projekt abgespalten und versucht nun in der ehe-
maligen Fahrradfabrik ROG unter véllig neuen Vorzeichen ei-
nen Neuanfang. Urspriinglich als Austragungsort fiir die Prisen-
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tation von Hardt und Negris Theorie-Bestseller »Multitude« ge-
dacht, kam es Ende Mirz 2006 unter der Mitwirkung von An-
tonio Negri zur Besetzung des Gebiudes. Um dem Schicksal der
Metelkova — sprich: einer Erstarrung und Abkapselung — zu ent-
gehen, wurde beschlossen, die ROG zu einer »permanent tem-
poriren Zone« (Gregor¢i¢ 2000) zu erkliren. Das bedeutet, dass
jedes Projeke, das sich in der ROG ansiedelt, nur iiber einen be-
stimmten Zeitraum dort bleiben kann und dann dem nichsten
Projekt Platz machen muss. Uber den Verbleib entscheidet ein
basisdemokratisch organisiertes Plenum. Auflerdem wird ver-
langt, dass stindig alle Riume offentlich zuginglich sein miissen
und mitgebrachtes Equipment (wie Computer etc.) jederzeit
von allen Interessentlnnen genutzt werden kann.

Dieser radikale Weg scheint gangbar zu sein und ist notwen-
dig, um den kritisierten Verhiltnissen vorzubeugen und die stin-
dige Neuformierung des Gesamtprojekts sicherzustellen. Der-
zeit befinden sich neben den etwa 300 KiinstlerInnen, Aktivis-
tlnnen und Studentlnnen (die in dieser alten Fahrradfabrik tig-
lich Dinge reparieren, das Areal verschénern und Galerien,
Workshop-Riume, eine Bibliothek, ein Kino sowie Schnittriu-
me fiir Musik und Videos einrichten) auch einige wichtige sozi-
ale Projekte, z.B. eine Selbsthilfegruppe von »erased people«4
(Gregor¢i¢ 2006), eine Kooperative fiir chemalige ArbeiterInnen
der Fabrik selbst, welche zumeist in die Langzeitarbeitslosigkeit
schlitterten, ein soziales Zentrum fiir Immigrantlnnen aus den
Asyllagern, eine »nomadische Universitit« usw.

4 »Erased people« sind jene Menschen, die als Folge des Krieges in den
1990er Jahren ihre slowenische StaatsbiirgerInnenschaft verloren ha-
ben. Es wird davon ausgegangen, dass bis zu 1% der Bevélkerung Slo-
weniens, also in etwa 15.000 bis 20.000 Menschen, dieses Schicksal der
Entrechtung und Marginalisierung erleiden mussten und miissen.
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Schule des alternativen Lebens

Wie bei den anderen in diesem Beitrag beschriebenen Pro-
jekten kristallisieren sich einige Fragen bzw. Probleme heraus,
die sich um die Themenkomplexe Raum, Institutionalisierung
und Kritik an den bestehenden Verhilenissen gruppieren.

Im Fall der ROG muss der bestehende (Frei-)Raum mit
Projekten gefiillt werden (im Gegensatz zur Wiener »keine_uni,
die keinen autonomen Platz zur Verfiigung hag; siche unten) —,
dafiir ist die Frage der Institutionalisierung zum Hauptthema
aufgestiegen.

Es konnte nun natiirlich der Einwand kommen, dass die
ROG als Gesamtprojekt nicht direkt auf Bildung ausgelegt ist
oder dass eine theoretische Grundlage fehlt. Allerdings lassen
sich wesentliche Charakeeristika und Ziele alternativer Bildung
Freire’scher (vgl. Freire 1998) oder Gramsci'scher Prigung — ra-
dikale Offenheit, Bewusstseinsbildung, Praxisbezug, das Verler-
nen verinnerlichter hierarchischer Verhaltensweisen etc. — auch
bei der ROG finden: Der Ansatz, durch das Konzept der »per-
manenten Temporalitit« nicht nur Besitz, sondern auch durch
Engagement erworbene Anspriiche bzw. soziales Prestige radikal
in Frage zu stellen, verlangt auch von den interessiertesten Akti-
vistlnnen ein radikales Umdenken. Der Praxisbezug entsteht in
der Bereitschaft, sich auf dieses soziale (Gesellschafts-) Experiment
einzulassen, es zu leben. Insofern ist die ROG eine sehr praxis-
orientierte, offene »Schule des alternativen Lebens«: » Wir versu-
chen, neue menschliche Bezichungen, neue Gemeinschaften, ei-
ne neue Gesellschaft zu erschaffenc, so Gregoréi¢ (2006).

Die ROG steht in einer Reihe mit Paulo Freires »Pidagogik
der Unterdriickten« oder Augusto Boals »Theater der Unter-
driickten« oder eben den Offenen Universititen, wenn alterna-
tive Bildungstheorie letztendlich darin besteht, die abstrakten
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Theorien zugunsten der Offnung fiir jede/n einmal beiseite zu
lassen, nicht alles (von einer theoretischen Position aus) zu wis-
sen, sondern es auszuprobieren. »Die Theoretikerlnnen [...] wis-
sen alles; das ist der Grund, warum sie nur Ideologlnnen sind.
[...] Ich glaube dagegen, dass Theorie immer der Praxis folgte,
meint Gregor¢i¢ (2006). Fiir sie besteht Theorie »im kritischen
Hinterfragen des eigenen Tuns« (ebd.). »Theorie ist also stark
mit Praxis verbunden und Praxis braucht eine Theorie« (ebd.).

rkeine_uni« (Wien)

»keine_uni« ist eine junge Bildungsinitiative in Wien, die es
sich zur Aufgabe gemacht hat, Bildung und Wissen zu verbrei-
ten und zu produzieren; sie geht iiber die Grenzen der her-
kémmlichen akademischen Bildungseinrichtungen hinaus, um
damit auch Personen ohne Hochschulabschluss zu erreichen.

Eine Einteilung in Semester ist damit auch ihre einzige
Ahnlichkeit mit einer reguliren Universitit, denn die Heraus-
forderung, die Organisation von Kursen, Workshops und poli-
tischen Aktivititen antihierarchisch und selbststindig umzuset-
zen, unterliegt einem vollig anderen Anspruch.

Im Oktober 2005 ins Leben gerufen, fillt ihr Auftreten mit
der Einfithrung von Zugangsbeschrinkungen an den 6sterrei-
chischen Universititen zusammen (schon seit dem Wintersemes-
ter 2001/02 sind Studiengebiihren zu entrichten, was nun durch
Aufnahmepriifungen fiir einzelne Studienrichtungen verschirft
wurde).

Die Idee dazu ging aus der Basisgruppe des Studiums »In-
ternationale Entwicklung« hervor und wird bislang von der
HochschiilerInnenschaft Uni Wien unterstiitzt.
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rkeine_uni« macht Raum

Da die Initiative von Anfang an iiber das Internet agierte
und ebenso iiberall anzutreffen sein wollte, bildete sie stets eine
Plattform, die das Aufeinandertreffen von Menschen erméglich-
te, die gemeinsam an einem bestimmten Themenfeld interes-
siert sind. Demnach hat »keine_uni« keinen eigenen Raum zur
Verfiigung, den sie den einzelnen Arbeitsgruppen bereitstellen
kénnte. Es obliegt den Gruppen, eine Riumlichkeit fiir eine be-
stimmte Veranstaltung zu finden.

Die Idee, iiberall, wo es Menschen beliebt, einen Kurs statt-
finden zu lassen, schafft einerseits die Moglichkeit, den Standort
niher an die InteressentInnen heranzutragen. Gleichzeitig kon-
nen sie damit an unterschiedlichsten Orten gleichzeitig agieren
und schaffen auf einer neutralen Ebene eigene Freiriume, die
durch ihr gemeinsames Ziel, Bildung und Wissen zu schaffen,
zusammenhingen. Da der Grof8teil der Mitwirkenden aus dem
studentischen Milieu stammyt, siedeln sich aber die Bildungs-
werkstitten gegenwirtig hiufig in der Nihe der Universitit an.

Andererseits stellt die Initiative mehr dar als eine Plattform,
die zur Vernetzung von Interessengruppen beitrigt, was in einzel-
nen Arbeitskreisen immer wieder aufs Neue betont werden muss.
Die Uberlegung, eine gemeinsame Riumlichkeit einzurichten,
die dem Problem, geeignete Arbeitsstitten zu finden, der Orga-
nisation und vor allem der Identifikation der einzelnen Kurse
mit »keine_uni« dienlich wire, steht weiterhin zur Diskussion.

Inbalt/Struktur

»keine_uni« will auch inhaldich Prinzipien transportieren.
Wie im Umgang miteinander, so herrscht auch in der Organisa-
tion Gleichberechtigung zwischen allen Beteiligten, unabhingig
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von Staats- oder Religionsangehdrigkeit, Hautfarbe, Geschlecht,
Klasse, Wissen — weshalb basisdemokratische Verfahren fiir Ent-
scheidungsfindungen am besten geeignet sind. In einem zwei-
wochentlichen Plenum wird diese Praxis immer wieder erprobt
und werden relevante Themen diskutiert.

Das derzeit selektive Bildungssystem schliefit sozial Schwi-
chere nicht nur aus, es reproduziert vor allem auch von der do-
minierenden Wissenschaft deklariertes Wissen. Die Initiative
versucht im Gegensatz dazu das Potenzial von Bildung vielfiltig
zu niitzen: Es sollen individuelle Denkansitze mit jedem zur
Verfiigung stehenden Medium — schriftlich, musikalisch, dra-
matisch, sportlich — zum Ausdruck gebracht und der Diskussion
ausgesetzt werden. Das gewohnte SchiilerIn/LehrerIn-Verhilnis
soll aufgebrochen werden, jeglicher ExpertInnenkult wird abge-
lehnt, um so eine kritische Auseinandersetzung mit Wissen-
schaft und Gesellschaft zu erméglichen. Damit diesen ideellen
Vorstellungen auch Rechnung getragen werden kann, gibt es bei
»keine_uni« keine Priifungen, aber auch keine Erfolgsnach-
weise.

Dieser Ansatz lduft den Eigenschaften einer Ausbildung an
universitiren Bildungseinrichtungen, die vor allem einer Vorbe-
reitung auf den Arbeitsmarke dienen soll, diametral entgegen.
Dementsprechend findet innerhalb der einzelnen Arbeitskreise
oder Workshops Auseinandersetzung mit Themen statt, die an
der Universitit meist vernachlissigt oder gar nicht behandelt
werden: Neben kiinstlerischen Gruppen wie der Jamsession,
dem Forumtheater und einem Bastelkreis wurden auch theore-
tischere Arbeitskreise wie »Kunst als Gesellschaftskritik«, »Schul-
kritik¢, ein Gendertutorium fiir Minner und sozial engagierte
Projekte wie der Deutschkurs fiir Migrantlnnen angeboten.

Da die Wissenschaft nach wie vor von Minnern dominiert
und bestimmt wird, bedarf jegliches Arbeiten mit Wissen eben-

286



so kritisch-feministischer Beleuchtung, was in den Arbeitskrei-
sen mitgedacht werden soll.

Der von »keine_uni« transportierte Inhalt ist demnach mit
ihrer internen Strukeur gleichzusetzen, da versucht wird, ihre
Bewusstseinshaltung durch aktives Handeln nach auflen zu tra-
gen.

rkeine_uni« und gesellschafispolitisches Potenzial?

»keine_uni« stellt sich also der Herausforderung, ihr Selbst-
bild in die Praxis umzusetzen und damit stindig ihre eigenen
Grenzen zu erproben. Dies wird in jedem einzelnen Kurs immer
wieder aufs Neue versucht, hat aber schon oft zu gréfleren Aus-
einandersetzungen gefiihrt. Viele gesellschaftlich geprigte Ver-
haltensmuster sind schwer aufzubrechen, sofern sie iiberhaupt
bemerkt werden.

Hier tritt zu Recht die Frage auf, ob die Gruppe ihre Prin-
zipien allen Teilnehmenden klar zum Ausdruck gebracht hat,
und ebenso, wie eine Missachtung dieser Prinzipien gehandhabt
werden kénnte. Da die Initiative in gewisser Weise noch immer
im Hintergrund der AkteurInnen als Plattform fungiert, wirken
ihre Wertvorstellungen keinesfalls manifestierc und grundle-
gend. Dies soll im Grunde auch nicht der Fall sein, dennoch
wiren klare Anspriiche an die Kurse durch eine politisch fun-
dierte »keine_uni« hilfreich, um eine Basis vorzugeben, auf der
die Lernenden arbeiten kénnen.

Wenn aber die Basis nur durch eine einmalige Niederschrift
im »hauseigenen« Wiki® gegeben ist, treten stindig Unsicher-

5  Siehe »keine_uni« (2006). Zum »Wiki«: Viele Offene Universititen
verwenden fiir ihre Homepages die Wikimedia-Software, mit der
auch die bekannte partizipative Internet-Enzyklopidie »Wikipedia«
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heiten innerhalb der Gruppen auf, was zwar Diskussionen anre-
gen, aber hemmend auf den Arbeitsfluss wirken kann. Ein mar-
xistischer Grundgedanke dringt sich in dieser Uberlegung auf:
Fiihrt die Verinderung der materiellen Grundlage auch zu einer
Bewusstseinsverinderung? Eine provokante Frage, der in ihrer
Tiefe hier nicht nachgegangen werden kann. Dennoch sei ange-
deutet, dass zwar gewisse Grundmittel durch finanzielle Unter-
stiitzung seitens der OH Uni Wien gedeckt werden kénnen,
dass aber eine Theorie ohne Méglichkeiten, in materielle Er-
scheinung zu treten, nur schwer an Standfestigkeit gewinnen
kann.

Es kann von einer verinderten Bewusstseinshaltung der
(meist studentischen) Teilnehmenden gesprochen werden, die
vor allem durch die Umgangsweise miteinander erreicht wird.

Nun stellt sich »keine_uni« den Anspruch, unterschiedliche
Lebensrealititen — wie jene von ArbeiterInnen und Studen-
tlnnen — zusammenzufiihren, was jedoch mit Problemen ver-
bunden ist. Menschen aus niedrigeren Einkommensschichten
finden den Weg zu den Kursen kaum. Dass viele Riumlich-
keiten der Universitit unter Verwendung stehen, kann hier eine
zusitzliche Barriere darstellen.

Fiir die Zukunft stellt sich die Initiative aufs Neue der He-
rausforderung, auch an Menschen heranzutreten, deren Wissen
aus ihrer Lebens- wie Alltagserfahrung stammt und fiir das kri-
tische Hinterfragen der Gesellschaft vordergriindig sein kénnte.

erstellt wurde. Damit wird der Zweck verfolgt, dass jede/r Interessier-
te die Homepage unmittelbar verindern und verbessern kann und
dass ein Dialog entsteht.
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Conclusio

Was lisst sich also anhand der angefiihrten Beispiele iiber
die Offenen Universititen und ihr Verhiltnis zu sozialer (Un-)
Gleichheit aussagen?

Zunichst konnte hoffentich schliissig argumentiert wer-
den, dass — so unterschiedlich die vorgestellten Offenen Univer-
sitdten auch sein mégen — sich gewisse Charakteristika durchge-
hend feststellen lassen:

1. Die Kritik an den bestehenden gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen respektive sozialer Ungleichheit und die Bereitschaft, da-
gegen vorzugehen.

2. Die Eroberung neuer Freiriume auf physischer, psychischer
wie virtueller Ebene.¢

3. Die Beschiftigung mit dem Verhiltnis zwischen dem Grad
der Institutionalisierung und dem Anspruch, gesellschafts-
kritisch oder -verindernd zu wirken.

Das letzte Charakteristikum betreffend lisst sich die Tendenz

ausmachen, dass eine Offene Universitit umso mehr an ihrem

gesellschaftsverindernden Potenzial verliert, je institutionalisier-
ter sie ist (und deshalb groflen Erfolg hat). In der Entwicklung
der einzelnen Initiativen spielt dabei die Beachtung der histo-
rischen Komponente eine wesentliche Rolle. (Wie war die An-
fangskonstellation? Wer hatte welche Interessen? Und ist die

Zeit der Beobachtung ausreichend?)

Sozialer (Un-)Gleichheit durch Offene Universititen entge-
genzuwirken ist demnach notwendig, aber gleichzeitig immer
der Gefahr ausgesetzt, von den wirtschaftlichen Mechanismen
des Neoliberalismus vereinnahmt zu werden.

6  D.h. Gebiude, 6ffentliche Riume; Wohlfiihlriume, gesellschaftliche

Nischen; aber auch iiber Medien wie Internet, Fernsehen usw.
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ANDREAS KEMPER
Utopien eines nicht-ausgrenzenden
Bildungssystems!

Die Okonomisierung der Hochschule ist ein hegemonialer
Diskurs innerhalb der Linken. Es wird behauptet, die »kun-
dInnenorientierte Hochschule« untergrabe den Eigensinn der
Bildung. Diese marktorientierte Hochschulpolitik wird automa-
tisch mit dem Interesse der Industrie an der Verwertbarkeit von
Hochschulbildung identifiziert. Es wird unterstellt, die Institu-
tionen des Kapitals betricben eine bewusst ungerechte Politik
und nihmen in Kauf, bildungsferne Schichten vom Zugang zur
Hochschulbildung auszugrenzen. Allerdings widerspricht dem
ja, dass viele Institutionen, die Unternehmer-Interessen vertre-
ten, eine hohere soziale Durchlissigkeit des Bildungssystems for-
dern, so die Handwerkskammer Baden-Wiirttemberg, die
Handwerkskammer Hamburg, die OECD und weitere Organi-
sationen. Wir sprechen hier deshalb nicht von »Klasseninteres-
sen«, sondern von »Kapitalinteressen«, und wir nennen diese
auch »stindische Interessen«. An dieser Stelle l4sst sich mit Ernst
Bloch argumentieren, der sagt, Deutschland sei das Land der
»Ungleichzeitigkeit«. Das heiflt, wir haben hier in Deutschland
Krifte, die fast noch feudal agieren, obschon das Land ein mo-

1 Dieser Text entstammt einem Vortrag und verdanke sein Zustande-
kommen Tobias Fabinger. Andreas Kemper und Tobias Fabinger sind
chemalige Referenten fiir studierende ArbeiterInnenkinder an der
Universitit Miinster.
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derner Industriestaat ist. Die AkteurInnen, die fiir das veraltete
Bildungssystem verantwortlich sind, sind politisch anzugreifen.
Zudem gilt aber auch, dass das Politische personlich ist: Was pas-
siert personlich bei den im Bildungssystem Beteiligten? Dieser
Ansatz kommt aus der Frauenbewegung und ich finde es wich-
tig, dass wir ihn auch bei der Ausgrenzung von ArbeiterInnen-
kindern mitberiicksichtigen.

Kritik am Okonomismus

Die Geschichte der Kritik an der 6konomistischen Linken
ist von Anfang an verkniipft mit Utopien sozial gerechter Bil-
dung. Ich beginne mit den Diskussionen wihrend der Entste-
hung der Sowjetunion. Die »Proletkult«-Bewegung war zu be-
stimmten Zeiten genauso grof§ wie der gegnerische leninistische
Fliigel. Es ging um die Frage, ob nach der Revolution das biir-
gerliche Wissen genutzt und weiter ausgebaut oder ob alles um-
gekrempelt und vom Standpunke der ArbeiterInnen aus neu ge-
dacht und gestaltet werden sollte. Die »Proletkult«-Bewegung
stand fiir den Ansatz des Neubeginns, unter anderem durch »Ar-
beiteruniversititen«. Lenin hingegen wollte das »Gute« der biir-
gerlichen Kultur bewahren und voranbringen. In der Resolution
der ersten »Allrussischen Konferenz der Proletkult-Organisati-
on« zum Thema »Wissenschaft und Arbeiterklasse« vom 17. De-
zember 1918 wurde gefordert:

»1. die Schaffung einer Arbeiteruniversitit in Form eines ganzen
Systems kultureller Aufklirungsinstitutionen, welches auf
der kameradschaftlichen Zusammenarbeit der Lehrenden
und Lernenden begriindet ist und folglich das Proletari-
at zur vollstindigen Inbesitznahme der wissenschaftlichen
Methoden und der héchsten Errungenschaften der Wissen-
schaften fiihrt;
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2. auf der Basis der T4tigkeit der Arbeiteruniversitit die Aus-
arbeitung einer Arbeiterenzyklopidie, einer harmonischen,
zu grofiter Einfachheit und Klarheit gebrachten Darlegung
der Methoden und Errungenschaften der Wissenschaft vom
proletarischen Standpunkt aus.«

Die Proletkult-Bewegung konnte ihre Forderungen nicht durch-

setzen.

In der Weimarer Republik schrieb Otto Riihle ein Buch zur
Psychologie der ArbeiterInnenkinder, in dem er den Okonomis-
mus kritisierte und forderte, jene nicht als defizitir darzustellen.
Jahrzehnte vor Pierre Bourdieu benutzte Riihle den Habitus-Be-
griff. Er bezog sich in seiner Analyse iiber die Psychologie der
ArbeiterInnenkinder auf das Modell der »Proletarischen Protest-
minnlichkeit« Alfred Adlers. Es gehe darum, konkret zu schau-
en, wie ArbeiterInnenkinder sind: ihre Probleme, Interessen,
Entwicklungspotenziale. Eine ihnliche Kritik am Okonomis-
mus duflerten Wilhelm Reich und Ernst Bloch, auf den ich spi-
ter noch eingehen werde.

Geschichte der ArbeiterInnenbildung in der DDR ...

Die DDR stand vor dem Problem, dass sie im Bildungssys-
tem dreierlei umkrempeln wollte: 1. Entprivilegierung der Kir-
che im Bildungssystem. 2. Entnazifizierung — auf Grund dessen
gab es kaum noch LehrerInnen. Die DDR I8ste dieses Problem,
indem so genannte »NeulehrerInnen« aus der ArbeiterInnen-
schaft iiber Schnellkurse rekrutiert wurden. 3. Die Herstellung
cines klassenlosen Bildungssystems. In den ersten Jahren der
DDR konnte dies erfolgreich umgesetzt werden: Es waren so
viele ArbeiterInnenkinder an den Universititen, wie es ihrer An-
zahl an der Gesamtbevolkerung entsprach. Diese Quote wurde
nie wieder erreicht, auch nicht in PISA-Vorzeigelindern wie
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Finnland. In den 1950er Jahren bestimmten die Massenorgani-
sationen der DDR die konkrete Bildungspolitik. In den 1960er
Jahren kam es jedoch zu einem Umschlagen dieser Bildungspo-
litik in Folge der »Neuen Okonomischen Politik«. Ende der
1960er Jahre waren nur noch 33% ArbeiterInnenkinder an den
Hochschulen, 1989 betrug ihr Anteil nur noch 9 bis 10% und
war damit ebenso niedrig wie im Westen. Erkliren lisst sich dies
damit, dass wichtiger als die soziale Herkunft die Mitgliedschaft
in der FDJ? wurde und damit die Bereitschaft, Amter einzuneh-
men. Diese Amter hatten hiufiger Biirgerlnnenkinder inne —
wahrscheinlich, weil sie sich mehr zutrauten.

... und der BRD

Im Westen war mit der Feststellung der »deutschen Bil-
dungskatastrophe« durch Georg Picht Mitte der 1960er Jahre
die Forderung nach mehr ArbeiterInnenkindern in der héheren
Bildung bildungsskonomisch motiviert, da West-Deutschland
mehr AkademikerInnen benétigte, um im internationalen Wett-
bewerb bestehen zu kénnen. Der Wettbewerbsbegriff »Chan-
cengleichheit« wurde etabliert — mit der Folge, dass eine Kritk
an der Bildungsékonomie heute den Begriff der Chancengleich-
heit verwirft, ohne gegen eine tatsichliche Bildungsbenachteili-
gung vorzugehen. Die 68er-Bewegung in Deutschland war eher
eine biirgerliche Bewegung. Es gab zwar Lehrlinge, die auf die
Strafle gingen, aber die Studierendenbewegung war, da es in
West-Deutschland kaum studierende ArbeiterInnenkinder gab,
biirgerlich geprigt.

2 Freie deutsche Jugend, Jugendorganisation der Staatspartei SED.

294



Zur Geschichte der Studierendenvertretung

Die ersten Studierendenvertretungen in der BRD entstan-
den im frithen 20. Jahrhundert aus den Freistudierendenschaften
und waren Studierende aus den Mittelschichten, die in die Uni-
versititen dringten und zum Grof3teil als Klassenkampforgani-
sationen agierten. Es ging ihnen darum, den Burschenschaften
ihren Alleinvertretungsanspruch und ihre Privilegien streitig zu
machen. Eine strukturelle Anderung der ASten (Allgemeine Stu-
dierendenausschiisse) gab es erst in den 1970er Jahren; sie wurde
durch die Frauenbewegung herbeigefiihrt, indem sie autonome
Referate einforderte, da sie sich durch die Studierendenparla-
mente und die ASten nicht vertreten fiihlte. Nach der Frauenbe-
wegung kam die Schwulenbewegung, dann die Lesbenbewegung
und die »Kriippelbewegunge, die ebenfalls autonome Referate
durchsetzten. Parallel dazu hatten sich autonome Studierenden-
vertretungen fiir auslindische Studierende entwickelt. Das heifit,
fiir alle groferen benachteiligten sozialen Gruppen existierten in
den grofleren Studierendenvertretungen autonome Selbstvertre-
tungsorgane. Die Einrichtung von autonomen Referaten er-
folgte im Zusammenhang mit einem anderen Politikverstindnis:
mit der »Politik der ersten Person«, mit der Aussage »Das Private
ist politisch«, mit basisdemokratischen Konzepten. Die bis da-
hin stirkeren linken Hochschulgruppen waren hauptsichlich
marxistisch und gewerkschaftlich orientiert und konnten mit
der »Politik der ersten Person« nicht viel anfangen. Das Problem
bei den basisdemokratischen und griin-alternativen Hochschul-
gruppen hingegen war, dass diese Bewegung sich gerade von ei-
ner arbeiterInnenorientierten Politik abgrenzte (André Gorz:
»Der Abschied vom Proletariat«). Auf der einen Seite finden wir
die Alternativbewegung, die Selbstvertretungsrechte fiir die be-
nachteiligten Gruppen einforderte, dabei aber die ArbeiterIn-
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nenklasse iibersah; auf der anderen Seite die straff organisierten
marxistischen und/oder gewerkschaftlich orientierten Gruppen,
die die kapitalistische Klassengesellschaft als Hauptwiderspruch
sahen, sich aber mit Selbstvertretungsanspriichen nicht identifi-
zieren konnten. Dies erklirt, warum es fiir beinahe jede grofere
benachteiligte Gruppe autonome Referate in den Studierenden-
schaften gibt — aufler fiir ArbeiterInnenkinder.

Studierende ArbeiterInnentochter

Dennoch fiihlten sich in der Frauenbewegung einige Arbei-
terInnentdchter unwohl. In den USA war diese Bewegung noch
viel stirker, in Deutschland begann eine informelle Organisie-
rung von studierenden ArbeiterInnentdchtern in den 1980er
Jahren. Zu nennen wire das Buch »Als Verkiuferin wire ich
gliicklicher geworden« von Gabriele Theling Anfang der 1980er
Jahre. Sie reflektierte, wie es ihr als ArbeiterInnentochter an der
Universitit erging, und verband den Ansatz der Frauenbewe-
gung der »Politik in der ersten Person« mit ihrer Arbeiterinnen-
sozialisation. Ende der 1980er Jahre fand ein Kongress statt, an
dem mehrere Soziologinnen teilnahmen, die selbst ArbeiterIn-
nentocheer waren — Erika Haas, Anne Schliicer, Steffani Engler,
um nur einige Namen zu nennen. Ich denke, dass hier neue An-
sitze entstanden, da hier konkret soziologisch und persénlich
tiber den Habitus geredet wurde. Eine parallele Entwicklung
fand in den USA statt. Hier gibt es seit iiber zehn Jahren die
»Working-Class Academics«.> Auch hier waren es studierende
ArbeiterInnentéchter, die die Bewegung ins Rollen brachten. In

3 Dozentlnnen aus der ArbeiterInnenschicht, die iiber einen E-Mail-
Verteiler und jihrlich stattfindende Konferenzen ein Neztwerk aufge-
baut haben (<http://www.workingclassacademics.org>).
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den USA gibt es fiir Bildungsaufsteiger den Begriff »straddler,
was so viel heifyt wie »spreizen«. Damit ist gemeint, dass Bil-
dungsaufsteigerInnen mit dem einen Bein in der einen, mit dem
anderen Bein in der anderen Kultur stecken — ein Thema vieler
autobiografischer Artikel und Buchpublikationen.

Die Gefahr des sozialen EmigrantInnentums

Im Folgenden werden einige Faktoren bestimmyt, die das so-
ziale Leben und die Studiensituation von ArbeiterInnenkindern
an der Hochschule kennzeichnen. Die von einem biirgerlich-
akademischen Milieu geprigte Hochschule widerspricht hin-
sichtlich ihrer Umgangs- und Lernformen den sozialen Erfah-
rungen der ArbeiterInnenkinder.

ArbeiterInnenkinder kénnen an der Hochschule in eine Art
»soziales EmigrantInnentum« geraten. Dieses Problem wird bei
Studiengiingen, die relativ stark von der Teilhabe Studierender
aus »bildungsfernen« Schichten geprigt sind (wie etwa Sozialpi-
dagogik), nicht so grofd sein wie etwa bei Medizin und Jura (zwei
extrem »bildungsbiirgerliche« Studienginge). Das »soziale Emi-
grantInnentum« komme fiir die studierenden ArbeiterInnen-
kinder in einem Gefiihl von Fremdheit und Isolation zum Aus-
druck. Auf Grund der Situation haben sie sich von ihren Her-
kunftsfamilien entfremdet und zugleich ist die Hochschule ein
unbekanntes Terrain, wo ProfessorInnen und Studierende mit
ganz anderen sozialen Erfahrungen das Feld dominieren.
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Widersprechende Sozialisationselemente

Beleuchtet man nun die Sozialisationselemente niher, die
fiir ein erfolgreiches Bestehen in diesem Studienbetrieb nétig
sind, so kénnen eine gewisse Abgrenzungsfihigkeit und die
Kompetenz des richtigen Zeitmanagements als zentrale erfolg-
versprechende Verhaltensweisen verortet werden.

AkademikerInnenkinder haben auf Grund ihrer familiiren
Sozialisation diese Kompetenzen verinnerlicht und sind damit
hochgradig »anschlussfihig« fiir das soziale Feld der Hochschu-
le. ArbeiterInnenkinder miissen sich zunichst in diesem Feld
orientieren und den spezifischen Verhaltenshabitus lernen.

Fiir die Arbeitsstrukeur an der Universitit ist eine Abgren-
zungsfihigkeit notwendig, die im Rahmen »biirgetlicher« Bezie-
hungsverhiltnisse als normal gilt: Freundschaften und Bezie-
hungen werden gegeniiber dem Arbeitsziel zeitlich zuriickge-
stellt, was den Beziehungsformen widerspriche, die in arbeiter-
lichen Milieus erlernt wurden. Dies trifft natiirlich nur fiir geis-
tige Arbeit zu. Fiir gehobene Schichten ist es selbstverstindlich,
geistige Arbeit als Arbeit anzuerkennen, denn sie verdienen da-
mit, teilweise seit Generationen, ihr Geld. Die Arbeit von Philo-
sophlnnen oder GermanistInnen wird nicht unbedingt als fiir
die Gesellschaft notwendige »Reproduktionsarbeit« anerkannt,
sondern in der ArbeiterInnenschicht als »Luxus« betrachtet.
Demgegeniiber werden Freundschaften, aber auch andere Auf-
gaben als situativ und objektiv wichtiger empfunden. Arbeite-
rInnenkinder kénnen vor sich selbst kulturelle Arbeit nur schwer
als Arbeit legitimieren.

Diese stindige Legitimationskrise wird durch den Charak-
ter der derzeitigen Studienleistungen verstirke. Sie sind nie als
konkrete Aufgaben zur Losung eines gesellschaftlichen Problems
formuliert, verbleiben im Elfenbeinturm der Hochschule und
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haben keinerlei praktische Auswirkungen. Bourdieu spricht hier
abwertend von »Scholastik«. ArbeiterInnenkindern fillt es leich-
ter, ihre geistigen Potenziale zu entfalten, wenn sie an der Lo-
sung einer konkreten Aufgabe arbeiten, die auch praktische, ge-
sellschaftliche Auswirkungen hat, auch und gerade dann, wenn
es sich beispielsweise um eine philosophische oder soziologische
Problemstellung handelt. Die Aneignung biirgerlicher Lernzeit-
kompetenz wird erschwert, weil es sich um ein intransparentes
Wissen handelt, das an der Hochschule nicht gelehrt wird. Da-
durch, dass die Lernzeitkompetenz nicht als schichtspezifische
Abhingigkeit thematisiert wird, fiihlen sich ArbeiterInnen-
kinder defizitir; sie glauben, sie seien weniger diszipliniert, und
fangen an, sich in Bezug auf den akademischen Arbeitsthythmus
fremd und ungeeignet zu fiihlen. Ihr emanzipativer Impuls, iiber
den wir spiter noch schreiben, wird unterdriicke.

Eine Bewertung der jetzt herrschenden Form
von »selbstbestimmtem Lernen«

Selbstbestimmtes Lernen wird im Zusammenhang mit stu-
dentischen Diskussionen immer als etwas Wichtiges bewertet.
Das Ausschlaggebende sind jedoch nicht die verschiedenen Lern-
formen, sondern das Wissen darum und die materiale Méglich-
keit, zur richtigen Zeit zu lernen. Die Lernzeitkompetenz ist im
Grunde eine internalisierte Fremdbestimmung, denn auch die
freieste Studienordnung beinhaltet den Zwang zu vordefinierten
Leistungen und Priifungen.

Die Fremdbestimmung wird zum Ende des Studiums deut-
lich. Dann nimlich zeigt sich, dass es eine Ubereinstimmung von
»selbstbestimmtem Lernen« und dem geforderten Wissen geben
muss, was zur Zeit durch eine Antizipierung der Bewertungskri-
terien von den priifenden Professorlnnen erreicht wird. Das heiflt,
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die »Selbstbestimmung« erscheint biirgerlichen Studierenden nur
so, weil es eine habituelle Ubereinstimmung zwischen ihnen und
den Dozierenden gibt. Dies heifft im Umbkehrschluss nicht, dass
ArbeiterInnenkinder auf Fremdbestimmung angewiesen sind.
Wir kénnen davon ausgehen, dass die ArbeiterInnenkinder, die
mit ihren geringen Ressourcen eine Hochschulzugangsberechii-
gung erwarben, oft kreative AutodidaktikerInnen sind.

Wichtig wire, den »emanzipatorischen Drive« der Arbeite-
rInnenkinder nicht auszubremsen, sondern diesem Vermégen
auch universitir eine Entsprechung zu geben. Hier bietet sich
der Praxisbegriff »Fortbildung« (Ernst Bloch) an, worin die Lo-
sung der konkurrierenden Konzepte »humanistische Bildung«
kontra »wirtschaftsorientierte Ausbildung« aufscheint. Fortbil-
dung heift, den gesellschaftlichen Nutzen von Bildung und For-
schung im gesellschaftlichen Arbeitsprozess durch die Vergesell-
schaftung der Hochschulen ernst zu nehmen. Damit ist kein auf
Praxis verkiirzter Bildungsbegriff gemeint, wie es etwa oft in der
Ineinssetzung von Bildung und Ausbildung geschieht.

Es geht also immer um den gesellschaftlichen Nutzen der
Bildung. »[...] prozessuale Fortbildung, die nur kraft der Front-
stellung geschieht, durch den so méglichen und wirkenden Ar-
beitseingriff in die Welt samt darauf antwortender Weltverinde-
rung« (Bloch 1975: 66). ArbeiterInnenkinder lassen sich schwer
durch reinen Zeugniserwerb motivieren, da sie sich mit jedem
Schein weiter vom sozialen Umfeld ihrer Kindheit distanzieren,
statt sich wie AkademikerInnenkinder dem Status ihrer Eltern
anzunihern. Der Distinktionsgewinn von ArbeiterInnenkindern
kann sich zwar auf ihre Herkunftsfamilie iibertragen (»Meine
Tochter studiert!«), doch bleibt dieser Gewinn schal (»]a, aber
was macht die eigentlich wirklich?«). Thr Studium muss legiti-
miert werden durch den unmittelbaren Nutzen im Sinn einer
Weltverinderung, eines sozialen und sowohl humanisierend-ar-
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beitstechnischen als auch 6kologisch-orientierten technischen
Fortschritts der Gesellschaft.

Forderungen fiir eine nicht-ausgrenzende Hochschule

Welche konkreten hochschulpolitischen Mafinahmen kénn-
ten ergriffen werden, um die Hochschulen so zu gestalten, dass
ArbeiterInnenkinder sich in ithnen besser entfalten kénnen?

1. Zeitlich und organisatorisch verbindlicher Rahmen

Das wissenschaftliche Arbeiten, das ja die Kernkompetenz
des Studiums darstellt, muss zunichst in einem zeitlich und or-
ganisatorisch sehr verbindlichen Rahmen, den die Universitit
bereitstellt, so erlernt werden, dass es zur Routine wird. Die of-
fenen Studienstrukturen kdnnen anfangs leicht tduschen. Zu
Beginn des Studiums muss die Universitit ein Lebensraum sein,
der die Lern- und Forschungsbereitschaft von ArbeiterInnen-
kindern anschlussfihig macht. Sinnvoll wire ein MentorInnen-
programm, in dem ausgebildete und durch »Diversity-training«
(Weinbach 20006) sensibilisierte Studierende »Erstsemestern« die
Hochschule als Lebens- und Arbeitsraum nahe bringen. Gefor-
dert sind hier auch die Fachschaften und Studienvertretungen,
in denen ArbeiterInnenkinder oft durch aktive Mitarbeit einen
Weg gefunden haben, den Uni-Bluff zu durchschauen und die
Hochschule als eigenen Lebensraum annehmen zu kénnen.

Die Studierenden sollen beim Erbringen der Studienleis-
tungen nicht auf sich selbst zuriickgeworfen werden, sondern
ihre wissenschaftlichen Produkte an der Universitit selbst in ent-
sprechenden Lern- und Forschungsarrangemenis herstellen.
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2. Selbstbestimmung im Inhalt,
hohe Verbindlichkeit der Struktur

Das derzeit herrschende paradoxe Verhiltnis von fehlendem
zeitlich-organisatorischem Rahmen bei gleichzeitiger Beschrin-
kung der Inhalte hat mit Wissenschaftlichkeit nichts zu tun.
Dieses Verhiltnis muss umgekehrt werden — materiale statt for-
male Selbstbestimmung —, die Studierenden sollen Forschungsfra-
gen entwickeln, fiir deren Bearbeitung sie den entsprechenden
Rahmen und die entsprechende Unterstiitzung an der Universi-
tit erhalten. Ein Studium soll von Anfang an die Fihigkeit for-
dern, wissenschaftliche Fragestellungen zu entwickeln.

Fiir eine praktisch orientierte Hochschule wiirden sich bei-
spielsweise folgende Maglichkeiten anbieten: In den Ingenieurs-
wissenschaften konnten Kooperationsseminare mit Betriebsri-
ten und Gewerkschaften stattfinden, in denen die von den Ar-
beiterInnen erkannten Probleme zu technischen Fragestellungen
umgewandelt werden, die wiederum an den Universititen im
Sinn einer Humanisierung der Arbeitswelt beantwortet werden
kénnen. Studentlnnen der Architektur kénnten mit Stadrteil-
initiativen zusammenarbeiten. Ahnliches gilt fiir die Erwachse-
nenbildung im Sinn des Arbeitnehmerweiterbildungsgesetzes.
Hier gab es bereits einzelne Erfahrungen mit Kooperationssemi-
naren zwischen gewerkschaftlichen Bildungstrigern und Fach-
bereichen der Universitit. Gerade auch in den Geistes- und So-
zialwissenschaften ist gesellschaftliche Einmischung wichtig, da-
mit die Studierenden méglichst schnell die Spielwiese der Uni-
versitit verlassen.
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3. Anerkennung von Bildung als Emanzipation

Die derzeitige nahezu vollkommene Isolation der wissen-
schaftlichen Praxis von gesellschaftlichen Bediirfnissen muss
iiberwunden werden. Die Studierenden sollen einen Rahmen
erhalten, in dem sie Fragestellungen bearbeiten kénnen, die fiir
die Losung gesellschaftlicher Probleme relevant sind. Diese »ge-
brauchswertorientierte« Wissenschaft ist ein zentrales Motivati-
onsmoment fiir ArbeiterInnenkinder, die mit der gegenwiirtigen
Studienpraxis, bei der die Hausarbeit nur fiir die Dozentin/den
Dozenten geschrieben wird, oft nichts anfangen kénnen. Auf
Grund ihrer sozialen Erfahrung haben ArbeiterInnenkinder oft
ein ganz bestimmtes Erkenntnisinteresse: Die Richtung ihrer
wissenschaftlichen Frage- und Themenstellungen Liuft auf Eman-
zipation aus sozialen Abhingigkeitsverhiltnissen zu. Zum einen
haben sie Bildung biografisch als Emanzipation vom Elternhaus
erfahren. Zum anderen haben sie auf Grund der Erfahrung des
geringen sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapitals ihrer
Eltern mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit ein emanzipatives
Interesse an der Erkenntnis und Auflésung sozialer Abhingig-
keitsverhiltnisse. Dies wird sich auch in der Interpretation der
Studieninhalte durch die ArbeiterInnenkinder niederschlagen.
Das emanzipative Interesse folgt nicht zwangsliufig aus der sozi-
alen Herkunft, sondern ergibt sich mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit aus der Wahrnehmung der ungerechten Gesell-
schaftsverhiltnisse: Aufsteigende ArbeiterInnenkinder kennen
sowohl ihr eigenes Herkunftsmilieu als auch das ihrer biirger-
lichen Mitstudierenden und entwickeln so ein Bewusstsein von
den ungleichen Lebens- und Startbedingungen. Bildung als
Emanzipation muss auch im formalen Modus der Hochschule
anerkannt werden.
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4. Ausbau der Beratung

ArbeiterInnenkinder haben einen erhéhten Beratungsbe-
darf. BildungsberaterInnen sollten auf die habituellen Unter-
schiede von Studierenden geschult sein. Angebote fiir Studieren-
de sollten transparenter gemacht werden, um vermehrt von Ar-
beiterInnenkindern wahrgenommen zu werden. Zum Beispiel
sollten diese angeregt werden, einen Studienaufenthalt im Aus-
land durchzufiihren. Karsten Kénig und Reinhard Kreckel ha-
ben »einige Ideen aus dem Kontext der Geschlechtergleichstel-
lung in den der sozialen Gleichstellung zu iibertragen« versucht.
Sie schlagen Forschungen und Lehrangebote iiber soziale Aus-
grenzung vor, Studienberatungen speziell fiir bildungsferne
Schichten, Sommeruniversititen, die einkommensschwache Stu-
dierende auf das Studium vorbereiten, Honorierungen fiir Insti-
tute, die mehr Studierende aus niedrigen sozialen Herkunfts-
gruppen zum Examen fiihren, Etablierung von Sozialbeauftrag-
ten sowie Gleichstellungsbiiros fiir soziale Aspekte (vgl. Konig/
Kreckel 2003).
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INGoLF ERLER

Wenn ich nicht mehr weiter weifs ...

Der Arbeitskreis an der OH Uni Wien

Im Oktober 2003 traf sich zum ersten Mal der Arbeitskreis
zu »Studierenden aus bildungsfernen Schichten« an der Hoch-
schiilerInnenschaft der Universitit Wien. Maflgeblich fiir die
Griindung war das European Education Forum im September
2003 in Berlin, an dem sich das neu gegriindete Referat fiir »fi-
nanziell und kulturell benachteiligte Studierende« (FiKuS) am
AStA (Allgemeiner Studierendenausschuss) der Universitit
Miinster vorstellte. Das Thema sozialer Ungleichheit nahm da-
mals in den Diskussionen der Osterreichischen HochschiilerIn-
nenschaft (OH) ein Schattendasein gegeniiber den dominie-
renden Themen ein: Umbau des Hochschulsystems, Studienge-
biihren und Aufnahmebeschrinkungen oder Bologna-Prozess.
Die Situation der Studiengebiihren und der steigende soziale
Druck fiihrten dariiber hinaus dazu, dass es sich »betroffenex
Studierende kaum noch leisten konnten, innerhalb der OH ti-
tig zu sein. Somit benétigte es dieses Impulses von auflen, damit
sich in Wien eine Arbeitsgruppe Studierender aus bildungsfer-
nen Schichten konstituierte. Wir wollten aus unseren eigenen
Erfahrungen heraus konkrete Hilfestellungen anbieten, das Pro-
blem sozialer Ungleichheit im Bildungssystem wieder stirker in
der Offentlichkeit platzieren, uns Theorien zum Thema erarbei-
ten, zur Situation forschen und uns mit Personen und Organi-
sationen vernetzen, die sich ebenfalls fiir das Thema interessie-
ren kdnnten.
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Aus diesen Zielsetzungen lassen sich auch die bisherigen Ak-
tivititen des Arbeitskreises ableiten. Zur Sichtbarmachung des
Problems wurden Vortrige und Workshops gehalten, Veranstal-
tungen zum Thema organisiert und letztlich wurde an der vor-
liegenden Publikation gearbeitet.

Schwieriger war die konkrete Hilfestellung fiir Betroffene.
Ein eingerichteter Journaldienst fand nur wenig Resonanz, was
mehrere Griinde hatte. Zum einen sehen sich Studierende aus
bildungsfernen Schichten meist nicht als solche, sie bemiihen
sich vielmehr, ihre soziale Herkunft zu verstecken, oder sind sich
dieser gar nicht bewusst. Zum anderen ist es schwierig, Pro-
bleme auf Grund der sozialen Herkunft auch als solche zu er-
kennen und dafiir Losungen zu finden. Dariiber hinaus bieten
bereits existierende Referate und Einrichtungen Hilfe bei »klas-
sischen« Problemen des Stipendienwesens, Arbeitsrechts usw.
an. In einem Pilotprojeke versuchte der Arbeitskreis im Winter-
semester 2004, ein Tutorium anzubieten. Dieses funktionierte
im Prinzip gut, doch ergaben sich auch hier einige Schwierig-
keiten: Wie sollen »betroffene« Studierende angesprochen wer-
den? Welche Inhalte prisentiert man ihnen (Orientierungshilfe
auf der Universitit, Informationen zum Arbeiten neben dem
Studium oder Reflexionsrunde fiir die Diplomarbeitsphase)?
Schliefflich: Wann macht man eine solche Veranstaltung, wenn
die »betroffenen« Studierenden neben Studium und Arbeit
kaum noch Zeit finden? Letztlich blieb der Arbeitskreis bei sei-
ner organisatorischen Struktur eines regelmiflig wiederkeh-
renden Jour fixe-Termins, bei dem die Méglichkeit besteht, Er-
fahrungen auszutauschen oder zu einem Thema zu diskutie-
ren.

In der Theoriearbeit organisiert das Referat neben den Dis-
kussionen zu den Jour fixe-Terminen auch inhaltliche Seminare.
Fiir die nahe Zukunft ist ein Forschungsprojekt zur konkreten
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Situation an den Universititen und beim Ubergang in den Ar-
beitsmarke geplant.

Die Vernetzung des Arbeitskreises mit Personen und Insti-
tutionen auflerhalb der OH Uni Wien funktionierte bisher sehr
gut. Dabei arbeitete der Arbeitskreis mit Institutionen in Oster-
reich (ArbeiterInnenkammer, Gewerkschaft der Privatangestell-
ten, Griine Bildungswerkstatt, »keine_uni, OH Bundesvertre-
tung usw.) und dariiber hinaus beispielsweise mit dem Referat in
Miinster und dem »Freien Zusammenschluss der Studierenden-
schaften« in Deutschland zusammen.

Im Jahr 2005 gelang ein weiterer wichtiger Schritt zur Insti-
tutionalisierung des Themas in der OH. Mit dem Wintersemes-
ter 2005/06 wurde aus dem bisherigen Arbeitskreis neben dem
Frauen-, dem HomoBiTrans- und dem AuslinderInnen-Referat
das vierte autonome Referat an der OH Uni Wien. Damit wur-
de das Thema innerhalb der OH institutionalisiert und verfiigt
heute iiber eine eigene Infrastruktur und ein Budget. Die Wahl
der Referentin/des Referenten erfolgt dabei noch iiber den Ar-
beitskreis, fiir die Zukunft ist eine Vollversammlung von »Stu-
dierenden aus bildungsfernen Schichten« geplant.

Es wiirde uns freuen, wenn sich auch an anderen Universi-
tits- oder Schulstandorten hnliche Initiativen bildeten. Gerne
geben wir dafiir unsere bisherigen Erfahrungen weiter, um das
Thema der sozialen Ungleichheit im Bildungssystem weiter im
offentlichen Bewusstsein zu verankern.

Kontakt:

Referat fiir finanziell und kulturell benachteiligte Studierende
HochschiilerInnenschaft an der Universitit Wien

Spitalgasse 2-4

A- 1090 Wien

<http://oeh.univie.ac.at/referate/fikus.html>
<arbeiterInnenkinder@oeh.univie.ac.at>
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