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Die Metamorphose der Arbeitertochter zum Migrantensohn.

Zum Wandel der Chancenstruktur im Bildungssystem nach Schicht, Geschlecht, Ethnie und deren Verknüpfungen.(
(In: P. A. Berger/H. Kahlert (Hg.): Institutionalisierte Ungleichheiten. Wie das Bildungswesen Chancen blockiert. Weinheim und München: Juventa 2005, S. 71-100.)
Einleitung: Die Wiederkehr eines alten Problems

PISA hat es möglich gemacht: in Deutschland wird wieder über die soziale Ungleichheit der Bildungschancen geredet. Ein wichtiges Thema der 1960er Jahre hat die deutschen Bildungspolitiker und Bildungssoziologen wieder eingeholt, nachdem es für etwa ein Vierteljahrhundert aus der Öffentlichkeit und teilweise auch aus der wissenschaftlichen Diskussion verdrängt worden war (vgl. Geißler 2004).

Die Analogien der heutigen Situation mit den 1960er Jahren sind offensichtlich: Damals wie heute haben interkulturell vergleichende Studien öffentlichkeitswirksam auf den „Bildungsrückstand“ Deutschlands mit seinen ökonomischen Folgen – 1964 nannte es Georg Picht „Die deutsche Bildungskatastrophe“ (Picht 1964) – aufmerksam gemacht. Man fürchtete und fürchtet um die internationale Wettbewerbsfähigkeit der deutschen Wirtschaft. Wie vor vier Jahrzehnten so prognostizieren auch heute die Forschungsinstitute der Wirtschaft einen Mangel an qualifizierten Arbeitskräften und diagnostizieren ökonomisch schädliche Defizite im Bildungssystem: dieses ist nicht in der Lage, die Leistungs- bzw. Qualifikationspotentiale der deutschen Bevölkerung angemessen zu fördern und auszuschöpfen (z.B. iwd 25/04:4).

In den 1960ern machte sich die Bildungsforschung, allen voran die Bildungssoziologie, auf eine emsige Suche nach den sog. "Begabungsreserven“. Ralf Dahrendorf (1965, 1966) resümierte das Ergebnis dieser Recherchen in mehreren Publikationen prägnant und öffentlichkeitswirksam. So schrieb er in seinem Plädoyer für eine aktive Bildungspolitik mit dem Titel „Bildung ist Bürgerrecht“ zur „Identifizierung jener sozialen Gruppen ... bei denen ... eine aktive Bildungspolitik der Expansion anzusetzen hätte“: „Hier stoßen wir auf die drei großen Gruppen der Landkinder, der Arbeiterkinder und der Mädchen, zu denen mit gewissen Einschränkungen als vierte katholische Kinder kommen“ (Dahrendorf 1966: 48). Aus der Perspektive der Ungleichheitsforschung werden damit die drei bzw. – eingeschränkt – vier Gruppen benannt, die im deutschen Bildungssystem benachteiligt waren. Die katholischen Kinder zählt Dahrendorf nicht ohne Vorbehalte dazu, weil sie sich statistisch weitgehend mit den Landkindern und Arbeiterkindern decken. Die Diagnose Dahrendorfs wurde dann zu der statistischen Kunstfigur der „katholischen Arbeitertochter vom Lande“ komprimiert (z.B. Peisert 1967) – eine Formel, die sich sehr schnell zu einem geflügelten Wort entwickelte, um die mehrdimensionale und kumulative strukturelle Benachteiligung im deutschen Bildungssystem zu charakterisieren. 

Dieser Beitrag knüpft an die Diagnose Dahrendorfs an und fragt danach, ob und wie sich die sozialen Ungleichheiten der Bildungschancen in den vergangenen vier Jahrzehnten verändert haben und wo heute die Leistungs- bzw. Qualifikationspotentiale sozial verortet sind, die vom deutschen Bildungssystem nur unzureichend ausgeschöpft werden. Er konzentriert sich dabei auf die beiden alten Ungleichheitsdimensionen Klasse/Schicht und Geschlecht sowie die im Vergleich zu den 60er Jahren neue Dimension Ethnie und fragt: Wie haben sich die Chancenstrukturen in diesen drei Dimensionen und deren Verknüpfungen miteinander entwickelt? 

Der normative Hintergrund des Beitrages ist die vage bildungspolitische Leitidee der Chancengleichheit im Bildungssystem. Das Konzept der Chancengleichheit ist komplex und wird sowohl in der Wissenschaft als auch in der Politik inhaltlich unterschiedlich interpretiert. Die verschiedenen Varianten lassen sich auf zwei Grundmodelle reduzieren: das einfache statistische Proporzmodell und das komplizierte meritokratische Modell. Das Proporzmodell vergleicht die Anteile von gesellschaftlichen Gruppen – hier von Herkunftsgruppen, Geschlechtern und Ethnien – auf den verschiedenen hierarchischen Ebenen der Bildungsinstitutionen mit ihren Anteilen an der Gesamtbevölkerung. Proportionale Chancengleichheit ist verwirklicht, wenn die Gruppen auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems anteilmäßig so vertreten sind wie in der Bevölkerung. Je weiter Bevölkerungsproporz und Proporz in den Bildungseinrichtungen auseinander liegen, um so größer ist die Chancenungleichheit. Dem meritokratischen Modell liegt dagegen das Prinzip „allen nach ihren Fähigkeiten und Leistungen“ zugrunde; Chancengleichheit orientiert sich also am Leistungsprinzip: allen soll die gleiche Chance auf eine Bildungskarriere garantiert sein, die ihren individuellen Fähigkeiten und Leistungen entspricht; soziale Kriterien wie Herkunft, Geschlecht und Ethnie dürfen beim Bildungsverlauf – unabhängig von Fähigkeiten und Leistungen – keine Rolle spielen. Eine empirische Bestandsaufnahme zur meritokratischen Chancengleichheit ist aus folgendem Grund sehr kompliziert: Die Entwicklung von individuellen Fähigkeiten und Leistungen wird in erheblichem Umfang mit beeinflusst durch den Platz der Individuen in der mehrdimensionalen Sozialstruktur, und daher hängen die Ergebnisse entscheidend auch davon ab, wie das „Leistungspotential“ gemessen wird – ob es z. B. an den sozialstrukturell stark beeinflussten Schulnoten und Lehrerempfehlungen oder an den weniger beeinflussten Testleistungen fest gemacht wird – und ob die Interpretation der Ergebnisse von weiteren kritischen Überlegungen zur gemessenen „Leistung“ und deren möglicher Abhängigkeit von der Sozialstruktur begleitet wird.
Im folgenden wird mit beiden Modellen gleichzeitig gearbeitet; das Proporzmodell wird allerdings bei Ungleichheiten nach Geschlecht anders eingesetzt als bei Ungleichheiten nach sozialer Herkunft und Ethnie. Während die meritokratische Chancengleichheit in allen drei Dimensionen als legitimes Ziel akzeptiert ist, lässt sich proportionale Chancengleichheit nur beim Vergleich der Geschlechter als realistische Zielvorstellung zugrunde legen. In diesem Fall ist sie als Ziel legitim, weil Chancenproporz und meritokratisches Prinzip miteinander vereinbar sind; es wird unterstellt, dass sich Mädchen und Jungen im Niveau ihres Leistungspotentials nicht wesentlich unterscheiden. Anders sieht es im Hinblick auf soziale Herkunft und Ethnie aus. Wer nicht an die Utopie einer „egalitären Gesellschaft“ glaubt, muss bei diesen beiden Dimensionen von Widersprüchen zwischen proportionalem und meritokratischem Modell ausgehen. Das Proporzmodell wird daher im Zusammenhang mit Herkunft und Ethnie nicht als Ziel, sondern als Maß für den Grad an Ungleichheit eingesetzt: Je weiter die Bildungsrealität vom Gruppenproporz der Gesamtbevölkerung entfernt ist, umso größer ist die angenommene Ungleichheit der Bildungschancen. Soweit es die Studien zulassen, werden dazu unterstützende meritokratische Gesichtspunkte eingebracht: Es wird auf „ungenutztes Leistungspotential“ hingewiesen, auf „Widersprüche“ zwischen Schulnoten, Lehrerempfehlungen und Testleistungen in spezifischen gesellschaftlichen Gruppen sowie auf „Widersprüche“ zwischen gemessenen „Leistungen“ und Bildungsverläufen.
1. Schichtspezifische Bildungschancen: ein enormes Beharrungsvermögen und ein leistungsunabhängiger schichttypischer Filter der sozialen Auslese

Zu den wichtigen Zielen der in den 1960er Jahren eingeleiteten Bildungsreformen gehörte der Abbau schichttypischer Chancenungleichheiten im Zuge der Bevölkerungsexpansion – ein Vorhaben, das nur sehr eingeschränkt realisiert wurde.

1.1 Das Paradox der Bildungsexpansion – mehr Bildungschancen, aber wenig bzw. weniger Chancengleichheit
Alle Versuche, den lückenhaften Forschungsstand zur Entwicklung der schichtspezifischen Bildungschancen zu resümieren,
 kommen zu demselben Ergebnis: Von der Bildungsexpansion haben zwar die Kinder aus allen Schichten profitiert, aber zu einer wirklichen Annäherung der Bildungschancen, zu einem klaren Abbau der schichttypischen Unterschiede, ist es nur auf der mittleren Ebene (Realschulebene) gekommen. Anders sieht es auf der Gymnasial- und Hochschulebene aus: dort zeigen die schichtspezifischen Benachteiligungen ein ausgeprägtes Beharrungsvermögen. Auch im Jahr 2000 beginnen nur 7 von 100 Arbeiterkindern ein Universitätsstudium, aber mehr als die Hälfte der Beamtenkinder, aus den Familien von Freiberuflern, also Ärzten, Rechtsanwälten etc., waren es Ende der 80er Jahre sogar 82% (Geißler 2002: 348).

Die besten Einblicke in die Chancenentwicklung im Schulsystem liefert die Studie von Schimpl-Neimanns (2000). Der Ausbau der Realschulen und Gymnasien kam zwar allen Schichten zugute, aber nur an den Realschulen konnten die Kinder aus der unteren Hälfte der Gesellschaft zu den anderen aufschließen; beim Run auf die Gymnasien haben sich dagegen die Chancenabstände zwischen privilegierten und benachteiligten Gruppen vergrößert (Abb. 1.1). So lagen die Chancen von Kindern der höheren Beamten und leitenden Angestellten, ein 
Abb. 1.1: Besuch des Gymnasiums nach sozialer Herkunft 1950 und 1989
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Quelle: Grafik zusammengestellt nach Daten bei Schimpl–Neimanns 2000: 654.
Gymnasium zu besuchen, 1950 um 37 Prozentpunkte höher als diejenigen der Kinder von Un- und Angelernten. Bis 1989 ist dann der Abstand auf 54 Prozentpunkte angestiegen. Leider liefern die Bildungsstatistiken keine neueren Längsschnittmitteldaten zu dieser wichtigen Problematik. 

Nimmt man die Chancenabstände in Prozentpunkten zwischen den Schichten als Maß für Chancenungleichheit, dann hat die Bildungsexpansion also ein paradoxes Ergebnis hervorgebracht: mehr Bildungschancen – aber weniger Chancengleichheit.
Häufig wird die Chancengleichheit nicht durch die Chancenabstände in Prozentpunkten, sondern durch die Chancenproportionen zwischen den Schichten gemessen. Danach betrug die Chancenproportion in dem genannten Beispiel zwischen leitenden Angestellten und Beamten im Vergleich zu Un- und Angelernten 1950 38 zu 1 (also das 38fache), 1989 aber nur 65 zu 11 (also etwa das 6fache). Bei Anwendung dieser Maßzahl wäre die Chancenungleichheit zurückgegangen. In vielen Arbeiten – insbesondere in international vergleichenden Untersuchungen wie z. B. in der PISA-Studie – werden die Odds ratios als Messziffern eingesetzt; sie messen ebenfalls Chancenproportionen. Die Frage, welche der Messziffern die reale Entwicklung angemessener widerspiegelt, eignet sich bestens für einen unendlichen, weil unlösbaren Gelehrtenstreit.

Was hat PISA nun zum Problem der Chancengleichheit an neuen Erkenntnissen gebracht?

Abb. 1.2: Schulbesuch von 15jährigen im Jahr 2000 (in Prozent)

	Schicht der
Bezugsperson
	Sonder-
schule
	Haupt-
schule
	Real-
schule
	IGS
	Gymna-sium

	Obere
Dienstklasse
	
(1.6)
	
13
	
29
	
4
	
52

	Untere
Dienstklasse
	
(0,3)
	
14
	
32
	
9
	
45

	Selbständige
(bis 9 Mitarbeiter)
	
(0,8)
	
29
	
35
	
8
	
28

	Routinedienst-
leistungen
	
(4)
	
28
	
32
	
12
	
24

	Facharbeiter
	(3)
	34
	37
	10
	16

	Un-/angelernte
Arbeiter
	
(7)
	
41
	
30
	
12
	
11


(   ) kleine Fallzahlen

Obere Dienstklasse: führende Angestellte, höhere Beamte, freie akademische 
     Berufe, Selbständige ab 10 Mitarbeiter.

Untere Dienstklasse: mittlere und gehobene Angestellte und Beamte.

Quelle:
 Baumert/Schümer 2001: 355 – Die Prozentwerte wurden von den
Autoren zur Verfügung gestellt. Vielen Dank!

Zunächst wurde mit aktuellen Zahlen belegt, dass es auch im Jahr 2000 bei 15jährigen weiterhin gravierende schichttypische Chancenunterschiede im Schulbesuch gibt (vgl. Abb. 1.2). Die PISA-Daten für die Kinder aus den Arbeiterschichten aus dem Jahr 2000 lassen sich grob mit Schimpl-Neimanns Daten für 1989 vergleichen. Dabei stellt man fest: Die Chancen von Un- und Angelernten, eine Realschule oder ein Gymnasium zu besuchen, stagnieren in den 90er Jahren. Facharbeiterkinder verzeichnen bei beiden Schulformen geringfügige Chancenzuwächse.
 

Der eigentliche Paukenschlag von PISA – neu und aufsehenerregend – ist jedoch der internationale Vergleich. Da die Schulbesuchsquoten wegen der unterschiedlichen Schulsysteme in verschiedenen Gesellschaften nicht interkulturell vergleichbar sind, benutzt PISA die Kompetenzunterschiede zwischen Oben und Unten. Die Studie fragt danach, wie weit die Basisqualifikationen in den drei Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften bei Kindern aus dem oberen und unteren Viertel der sozioökonomischen Hierarchie auseinander liegen. Der diesbezügliche Vergleich der 31 Gesellschaften liefert ein bedrückendes Ergebnis: Deutschland gehört zusammen mit Belgien, Ungarn und der Schweiz zu den vier Ländern, wo die Abstände der sozial Schwachen zur Spitze am größten sind. Beim Lesen ist Deutschland Spitzenreiter, in Mathematik und Naturwissenschaften liegt es auf den Rängen vier bzw. fünf (Baumert/Schümer 2001: 385). Deutschland gehört also zu den vier „Weltmeistern“ bei der Benachteiligung der Kinder aus sozial schwachen Schichten; im deutschen Bildungssystem sind die Barrieren, die der Entwicklung des Leistungspotentials dieser Kinder im Wege stehen, besonders hoch.
1.2 Der leistungsunabhängige schichtspezifische Filter – oder: Chancengleichheit und Leistungsprinzip sind keine Gegensätze.

Wo liegen die Ursachen für die schichttypischen Kompetenz- und Chancenunterschiede? Eine weit verbreitete Erklärung lautet: Es liegt an der Auslese nach Leistung – wer tüchtig und leistungsfähig ist, setzt sich durch. Diese meritokratische Erklärung ist bequem und beruhigt das soziale Gewissen. Sie ist auch die Basis für die geläufige These, ein Mehr an Chancengleichheit könne nur mit einer Absenkung des Leistungsniveaus erkauft werden. Die Prinzipien von Chancengleichheit und Leistung stünden in einem unauflöslichen Spannungsverhältnis. Die Bildungsforschung hat jedoch seit den 60er Jahren belegt, dass diese Annahmen zwar einen richtigen Kern enthalten, aber insgesamt einseitig, unvollständig, schief und teilweise auch falsch sind. Leistungsfähigkeit und Leistung sind beim Erwerb von Kompetenzen und Schulabschlüssen durchaus wichtig,
 aber auch leistungsunabhängige soziale Kriterien spielen bei der schulischen Auslese eine bedeutsame Rolle; die Selektion folgt nicht durchgehend dem meritokratischen Prinzip.
Die wenigen, verstreuten Studien zu Einzelaspekten der leistungsunabhängigen sozialen Auslese aus den 80er und 90er Jahren ließen sich auch vor PISA zu einem in sich schlüssigen Mosaik zusammensetzen, das die folgenden Aussagen zulässt:  Das Bildungssystem ist nicht in der Lage, das Leistungspotential der Kinder aus den unteren Schichten wirklich auszuschöpfen. Die Bildungsverläufe werden von einem leistungsunabhängigen sozialen Filter beeinflusst, der insbes. bei den Übergängen in weiterführende Bildungseinrichtungen – am Ende der Grundschulzeit und nach Abschluss des Gymnasiums – in anschaulichen Zahlen dokumentiert ist. Dieser Filter hat zwei Wurzeln: die eine reicht in die Familie hinein und die andere in die Schule; sowohl die Bildungsentscheidungen in den Familien als auch die Lehrerurteile in der Schule sind bei gleicher Leistung der Kinder von deren Schichtzugehörigkeit abhängig. 

Dazu einige Beispiele:

· Leistungsunabhängiger schichttypischer Bildungswille in den Familien: Bei guten Schulnoten beabsichtigen fast alle Eltern aus der Oberschicht, ihr Kind auf ein Gymnasium zu schicken, aber nur 38% der Unterschichteltern. Bei Schülern mit mittleren Schulnoten (Durchschnitt 2.3 bis 3.1) sind die schichttypischen Unterschiede noch stärker ausgeprägt: Noch fast dreiviertel der Oberschichtkinder mit mittleren Leistungen sollen ein Gymnasium besuchen, aber nur 11% der entsprechenden Unterschichtkinder (Ditton 1992: 130). Diesem Muster entsprechen auch die Reaktionen der Eltern auf die Gymnasialempfehlungen der Grundschule: Fast alle Beamtenkinder folgen diesen Empfehlungen, aber nur 38% der Kinder von un- und angelernten Arbeitern (Fauser/Schreiber 1987). Der soziale Filter greift dann erneut beim Übergang zum Studium und bewirkt eine weitere Kumulation der Effekte: Oberstufenschüler/innen aus Arbeiterfamilien mit guten Schulleistungen wollen seltener studieren (43%) als solche aus Beamtenfamilien, die lediglich mittlere Schulleistungen erbringen (50%) (Böttcher u.a. 1988).

· Leistungsunabhängige soziale Auslese in der Schule: Eine aufwendige Studie an 13.000 Hamburger Grundschüler/innen belegt eindrucksvoll, wie stark sich Lehrerurteile auch – unabhängig von der Leistung – an der Schichtzugehörigkeit der Kinder orientieren. Um eine Empfehlung der Grundschule für das Gymnasium zu erhalten, müssen Kinder aus bildungsschwachen Familien (Väter ohne Hauptschulabschluss) Leistungen erbringen (Schulleistungstest), die um 50% (!) höher  liegen als die der empfohlenen Kinder aus bildungsstarken Schichten (Väter mit Abitur) (Lehmann/Peek 1997).

Diese Beispiele machen nachdrücklich deutlich, dass familiale Ursachen für leistungsunabhängige Chancenunterschiede in den Schulen nicht etwa kompensiert, sondern verstärkt werden, weil sich in das Lehrerurteil hinterrücks auch soziale Kriterien einschleichen, die mit dem Leistungspotential der Kinder nichts zu tun haben. Die Auslese nach Leistung greift also bei Kindern aus unteren Schichten erheblich schärfer als bei anderen, während das Leistungsprinzip gegenüber Kindern aus der Mitte und von Oben in Familien und Schulen lockerer gehandhabt wird. Daher dürften Leistungsschwache und „Überforderte“ auf Gymnasien oder in Hochschulen insbesondere aus mittleren und höheren Schichten stammen; dort ist der Druck, den Sozialstatus für die Kinder über höhere Bildungsabschlüsse zu erhalten, besonders hoch.

Aus den skizzierten Beispielen lässt sich zudem schlussfolgern, dass ein Mehr an Chancengleichheit das Leistungsniveau nicht beeinträchtigt hat oder beeinträchtigen würde. Chancengleichheit und Leistungsprinzip sind keine Widersprüche und dürfen nicht gegeneinander ausgespielt werden. Dieser Zusammenhang lässt sich auch noch pointierter formulieren: Wenn es gelänge, das Leistungsprinzip schichtunabhängig durchzusetzen, wenn es also gelänge, die leistungsstarken Kinder aus sozial schwachen Schichten häufiger als bisher zum Besuch von Gymnasien und Hochschulen zu bewegen und leistungsschwache Kinder aus den höheren Schichten häufiger als bisher von diesen Einrichtungen fern zu halten, dann hätte ein Mehr an Chancengleichheit keine Absenkung, sondern einen Anstieg des Leistungsniveaus zur Folge.

PISA hat den leistungsunabhängigen Filter bei der schulischen Auslese erneut überzeugend belegt: Bei gleichen Fähigkeiten (kognitiven Grundfähigkeiten, Lesekompetenz) sind die gymnasialen Chancen von Kindern aus der oberen Dienstklasse um fast das Vierfache höher als bei Facharbeiterkindern (Baumert/Schümer 2002: 169).

Besonders eindrucksvoll sind wiederum die Ergebnisse von PISA zum Zusammenhang von Chancengleichheit und Leistungsprinzip, die sich aus dem internationalen Vergleich ableiten lassen. Obwohl in Deutschland besonders große Kompetenzunterschiede zwischen den Jugendlichen von Oben und Unten gemessen wurden, sind die Leistungen des deutschen oberen Viertels im internationalen Vergleich nur durchschnittlich – sie liegen bei den drei gemessenen Grundqualifikationen jeweils auf Rang 17. Andere Länder sind erheblich leistungsstärker, und einigen gelingt es dabei, die Kompetenzdisparitäten nach sozialer Herkunft deutlich kleiner zu halten. So gehört z.B. Finnland leistungsmäßig zur Spitzengruppe, und die Kompetenzunterschiede zwischen dem oberen und unteren Viertel sind nur halb so groß wie in Deutschland (Baumert/Schümer 2001). 

Abb. 1.3: Soziale Auslese und Leistungsniveau in den  Bundesländern
               (15jährige im Jahr 2000)

	
	
	Rangplatz nach Leistungsniveau

	
	Stärke der sozialen Auslese*
	alle drei Kom-petenzen 
(Durchschnitt)
	
Lesen
	
Math.
	
Naturwis-senschaft

	Bayern
	10.5
	1
	1
	1
	1

	Rheinland-Pfalz
	9.1
	5
	4
	6
	6

	Schleswig-Holstein
	8.2
	6
	8
	5
	5

	Niedersachsen
	7.8
	11
	10
	11
	9

	Nordrhein-Westfalen
	6.5
	10
	7
	10
	11

	Hessen
	6.5
	9
	9
	8
	10

	Bremen
	6.1
	14
	14
	14
	14

	Saarland
	6.0
	7
	5
	7
	8

	Mecklenburg-
Vorpommern
	6.0
	8
	11
	9
	7

	Baden-Württemberg
	5.8
	2
	2
	2
	2

	Sachsen-Anhalt
	4.4
	12
	13
	12
	12

	Thüringen
	4.0
	4
	6
	4
	4

	Brandenburg
	3.2
	13
	12
	13
	13

	Sachsen
	3.1
	3
	3
	3
	3

	
	
	
	
	
	

	alte Länder
	7.3
	
	
	
	

	neue Länder
	3.9
	
	
	
	


* Chancenproportionen (odds ratios) beim Gymnasialbesuch – Kinder aus der 
Oberen Dienstklasse im Vergleich zu Facharbeiterkindern.
Lesebeispiel: In Bayern sind die Chancen, ein Gymnasium zu besuchen, 
bei Kindern aus der Oberen Dienstklasse um das 10,5-fache höher als bei 
Facharbeiterkindern.

Quelle: zusammengestellt nach Deutsches PISA-Konsortium 2002: 
         65, 104, 134, 166.

Auch der Vergleich der deutschen Bundesländer zeigt, dass der Abbau von sozialen Chancenunterschieden nicht zu Niveauverlusten führen muss (vgl. Abb. 1.3). Innerhalb Deutschlands vollzieht sich die soziale Auslese sehr unterschiedlich stark. So sind in Bayern die gymnasialen Chancen der 15jährigen aus der oberen Dienstklasse um das 10,5-fache höher als die von Jugendlichen aus Facharbeiterfamilien, in Sachsen aber nur um das Dreifache; in Baden-Württemberg – dem westdeutschen Land mit der geringsten sozialen Selektivität – betragen sie das Sechsfache. In Bayern, dem Spitzenreiter beim Leistungsniveau, fallen hohes Niveau und große Chancenunterschiede zusammen. In Sachsen dagegen ist es gelungen, gute Leistungen (Rang 3) mit niedriger sozialer Selektivität zu verbinden.
 Und auch das Beispiel Baden-Württemberg zeigt, dass hohes Niveau (Rang 2) mit relativ niedriger sozialer Auslese erreichbar ist: dort sind die Chancenunterschiede geringer als in anderen Westländern, aber das Leistungsniveau ist – von Bayern abgesehen – höher.

2. Geschlechtsspezifische Bildungschancen: Mädchen auf der Überholspur

Helge Pross hat die öffentliche Aufmerksamkeit Ende der 60er Jahre wirkungsvoll auf die gravierende strukturelle Benachteiligung der Mädchen im westdeutschen Bildungssystem gelenkt. In ihrem stark beachteten Suhrkamp-Bändchen „Über die Bildungschancen von Mädchen in der Bundesrepublik“ beklagte sie deren „ungenutztes Potential an Talenten“: obwohl es keine geschlechtstypischen Begabungsunterschiede gab, stellten Mädchen in den 60er Jahren nur 37% der Abiturienten und 30% der Studienanfänger an wissenschaftlichen Hochschulen (Pross 1969: 19ff.). Defizite dieses Typs gehören inzwischen der Vergangenheit an.

2.1 Die Inversion der geschlechtstypischen Ungleichheit – vom Bildungsdefizit zum Bildungsvorsprung

Die Entwicklung der Bildungsungleichheit zwischen Mädchen und Jungen nahm einen völlig anderen Verlauf als die der vertikalen Ungleichheiten. Geschlechtsspezifische Unterschiede waren erheblich weniger resistent als schichttypische. Im allgemeinbildenden Schulsystem und im Hochschulsystem wurde die Benachteiligung der Mädchen nach und nach abgebaut, ihr Bildungsdefizit der 1960er Jahre hat sich inzwischen in einen leichten Bildungsvorsprung verwandelt. Beim Blick auf die Einzelheiten dieses Aufhol- und Überholvorgangs ist es aufschlussreich, wenn man die Entwicklung in Ost- und Westdeutschland getrennt betrachtet.

Ostdeutschland. Durch eine gezielte Mädchen- und Frauenförderung war die DDR der Bundesrepublik bei der Gleichstellung der Geschlechter im Bildungssystem etwa eineinhalb bis zwei Jahrzehnte voraus. In den Abschlussklassen der Erweiterten Oberschulen (EOS) – dem DDR-Pendant zum westdeutschen Gymnasium – zogen die Mädchen im Laufe der 60er Jahre mit den Jungen gleich. Es dauerte dann noch etwa 15 Jahre, ehe auch die Hindernisse für die Frauen auf dem Weg in die Universitäten aus dem Weg geräumt waren. In der ersten Hälfte der 80er Jahre studierten etwa so viele junge Frauen wie Männer. Seit Mitte der 90er Jahre stellen die Mädchen 59% der Abiturienten mit allgemeiner Hochschulreife und seit einigen Jahren zwischen 52 und 53% der Studierenden an Universitäten (vgl. Abb. 2.1 und 2.2).

Abb. 2.1: Anteil der Mädchen unter den Abiturienten (allgemeine Hochschulreife) 1964 - 2002 in %
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Quellen: Ost 1964 bis 1980 – Geißler 1990: 182; West 1967 bis 1990 – BMBF 2002: 92f; 1995 bis 2002 – StBA 2003b.

Abb. 2.2: Frauenanteil (in Prozent) unter Studierenden an Universitäten (1960-2003)
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Quellen: StatJb DDR 1990: 342 (Ost 1960 – 1989); BMBF 1998: 145 (West 1960 – 1995, Ost 1995); StatJb 2001: 391 (2000); StBA 2003a: 58ff.

Westdeutschland. Bei den westdeutschen Abiturienten mit allgemeiner Hochschulreife machen die Mädchen erst in den 80er Jahren den Rückstand zu den Jungen wett und überholen sie dann in den 90er Jahren; 2002 stellen Mädchen 55% der Schulabgänger mit allgemeiner Hochschulreife (Abb. 2.1). Der entsprechende Vormarsch in die Universitäten erfolgte auch in Westdeutschland etwa 15 Jahre später: Im Wintersemester 1995/96 nehmen erstmals mehr Frauen als Männer ein Universitätsstudium auf, im Wintersemester 2002/03 stellen junge Frauen 54% der Studienanfänger.
 Es liegt in der Logik der Sache, dass sich das Aufholen und Überholen erst einige Jahre später in der Gesamtzahl der Studierenden niederschlägt; im Wintersemester 2002/03 war die Geschlechterparität mit einem Frauenanteil von 49,5% an allen Universitätsstudierenden nahezu erreicht (Abb. 2.2). Im Vergleich zu Ostdeutschland kann man die Entwicklung im Westen als „nachholende Modernisierung“ bezeichnen – ein Etikett, das in der Regel auf die sozialstrukturelle Transformation in den neuen Bundesländern zutrifft. Die geschlechtstypischen Ungleichheiten gehören zu denjenigen Sektoren der Sozialstruktur, die von der idealtypischen Gesamtentwicklung abweichen (vgl. Geißler 2000).

Abb. 2.3: Jungenanteile unter den Schulabschlüssen 2002 (in Prozent)
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Quelle: StBA 2004: Tab. A 10.

Wie stark deutsche Jungen inzwischen im allgemeinbildenden Schulwesen ins Abseits geraten sind, macht der Querschnitt in Abb. 2.3 deutlich: 2002 stellen Jungen fast Zweidrittel der Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss sowie 58% der Abgänger aus Hauptschulen. Unter den Realschulabsolventen (49%), unter den Absolventen mit Fachhochschulreife (47%) und noch mehr unter den Abiturienten mit allgemeiner Hochschulreife (43%) sind sie inzwischen von den Mädchen überflügelt worden. 

2.2 Ursachen

Wo liegen die Ursachen für den Umschlag des weiblichen Bildungsdefizits in einen Bildungsvorsprung? Im folgenden sollen zwei wichtige Ursachenkomplexe kurz skizziert werden: der eine hängt mit den veränderten Vorstellungen von der sozialen Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern zusammen, und der zweite verweist auf fortbestehende geschlechtstypische Sozialisationsprozesse, die den Jungen Probleme im schulischen Normsystem bereiten. 
2.2.1 Mädchen setzen bessere Schulleistungen zunehmend in bessere Schulabschlüsse um

Einen ersten Hinweis auf die Ursachen des Wandels liefert der Blick auf die unterschiedlichen Schulleistungen von Mädchen und Jungen. Geschlechtstypische Unterschiede in den Kompetenzen und Schulnoten variieren vielfach nach Fächern, nach Alter und nach Schulformen. Unter dem Strich lässt sich jedoch folgendes Fazit ziehen: „Die Leistungsstudien führen allesamt zu dem Schluss, dass Mädchen heute – wenn man den ganzen Jahrgang und nicht die Schüler und Schülerinnen einzelner Schulformen miteinander vergleicht – im Durchschnitt bessere Leistungen als Jungen erbringen“ (Cornelißen u. a. 2003: 226). So ist es auch nicht verwunderlich, dass Jungen in allen Schulformen die Klassen häufiger wiederholen müssen; unter den Sitzenbleibern sind sie an Grundschulen um 13%, an Haupt- und Realschulen um ein knappes Drittel und an Gymnasien um die Hälfte überrepräsentiert (Thimm 2004: 84). Dass Mädchen auch schon früher, zu Zeiten des weiblichen Bildungsdefizits, bessere Schulnoten erhielten als Jungen, ist sowohl für Westdeutschland (Rodax/Hurrelmann 1986: 138f.) als auch für die DDR (Hille 1990: 591) belegt. Soziale Barrieren – insbesondere die traditionellen Vorstellungen über die Rollentrennung der Geschlechter – hinderten sie allerdings daran, diejenigen Bildungszertifikate zu erwerben, die ihren Noten entsprachen. Mit der Abschwächung der traditionellen Rollenklischees wurden die sozialen Hürden nach und nach beiseite geräumt: Den Mädchen gelang es zunehmend, gute Schulleistungen in angemessene Schulabschlüsse umzusetzen. Die allgemeinbildenden Schulen und die Hochschulen erwiesen sich als dasjenige Segment der Sozialstruktur, in dem sich die soziale Gleichstellung der Frauen am schnellsten durchsetzen konnte.

2.2.2 „Abweichende“ Jungen
Wichtige Ursachen für das inzwischen eingetretene Bildungsdefizit der Jungen hängen mit geschlechtstypischen Sozialisationsprozessen zusammen. Deren Folgen für Schulleistungen und Bildungskarrieren sind allerdings nur sehr bruchstückhaft empirisch ausgeleuchtet. 
Schulforscher und Schulpraktiker sind sich darin einig, dass die besseren Schulleistungen der Mädchen mit ihrem Fleiß und ihrer Arbeitshaltung zusammenhängen. Dass Jungen unter den Sorgenkindern im Erziehungsbereich stark überrepräsentiert sind, ist vielfach belegt. Jungen werden doppelt so häufig bei der Einschulung zurückgestellt wie Mädchen (Dannenböck/Meidiger 2004: 1). Sie sind doppelt so häufig in Erziehungsberatungsstellen vertreten und stellen Dreiviertel der Patienten in sozialpädiatrischen Zentren für Verhaltensgestörte. Vom ADS-Syndrom (Aufmerksamkeitssyndrom, „Zappelphilipp-Syndrom“) sind sie doppelt so häufig betroffen (MSJK 2004: 23; vgl. auch Thimm 2004: 82). Unter den bei der Polizei registrierten Tatverdächtigen stellen sie 2003 bei Kindern 72%, bei 14-17jährigen Jugendlichen 76% und bei 18-20jährigen Heranwachsenden 80% (BKA 2004: 74). Jugendhaftanstalten sind nahezu reine Männerbastionen mit einem Frauenanteil von 2,5% (MSJK 2004: 23). 

Wie sich diese Erziehungsprobleme konkret auf die Schulleistungen auswirken, ist sehr unzureichend untersucht. Man weiß, dass Jungen häufiger die Schule schwänzen als Mädchen, häufiger dem Typ des „frechen und faulen Schülers“ entsprechen (Fend 1997: 178), häufiger im schulischen Alltag ihre Mitschüler, insbes. die Mädchen, ärgern (Krappmann/Oswald 1995: 195ff.), auf dem Schulhof andere anrempeln (Millhoffer 2000: 82) und den Lehrerinnen und Lehrern häufiger durch Disziplinlosigkeiten und Unterrichtsstörungen auffallen (Dannenböck/Meidiger 2004: 2f.). Vermutlich dürften „abweichende“ Verhaltsmuster diesen Typs den schulischen Lernerfolg beeinträchtigen und zudem manche Lehrerinnen und Lehrer dazu veranlassen, Noten als Instrument der Disziplinierung einzusetzen und bei Störern besonders strenge Bewertungsmaßstäbe anzulegen. So ließe sich z. B. erklären, warum an Hamburger Grundschulen Mädchen bei gleichen Testleistungen besser benotet werden als Jungen (Lehmann/Peek 1997: 84ff.). 

Empirisch ungesichert sind andere Überlegungen zur „institutionellen Diskriminierung“ der Jungen, z.B. durch die starke Feminisierung der Erzieher- und Lehrerberufe, insbes. in Kindergärten, Vorschulen und Grundschulen (vgl. Dannenböck/Meidiger 2004). Ist dadurch eine feminine schulische Subkultur entstanden, ein weiblich geprägtes Schulbiotop, das den Bedürfnissen der Jungen nach männlichen Identifikationsfiguren, nach körperlicher Bewegung, Konkurrenzverhalten und  Aufmüpfigkeit, nach Sach- und Technikorientierung kaum entspricht? Gibt es spezifische Spannungen zwischen „männlichem Habitus“ und den Verhaltenserwartungen in der Schule, die den Jungen Nachteile einbringen? Diese Fragen harren einer wissenschaftlichen Antwort.

2.3
Soziale Herkunft und Geschlecht: Die doppelt benachteiligte Arbeitertochter ist verschwunden.

Der Wandel des Zusammenhanges von Bildung und Geschlecht hat sich schichtunabhängig vollzogen. In den 1980er Jahren haben Mädchen aus allen Schichten an weiterführenden Schulen mit den Jungen gleichgezogen oder diese überholt (Böttcher 1991; Köhler 1992: 66ff.). Nach dem Mikrozensus 2002 besuchten 19% der 17-18jährigen Jungen aus bildungsschwachen Elternhäusern (Haupt- oder Volksschulabschluss) die gymnasiale Oberstufe, aber 24% der Mädchen; von den Kindern aus bildungsstarken Familien waren es 61 bzw. 67%. Am stärksten waren die geschlechtstypischen Ungleichheiten in Elternhäusern mit mittlerem Bildungsniveau (mindestens ein Elternteil mit Realschulabschluss) ausgeprägt: lediglich 28% der Jungen, aber 40% der Mädchen waren auf dem Weg zum Abitur (StBA 2003d: 37). Die spärlichen neueren Daten zu den Abiturienten und Studienanfängern bestätigen diesen Trend (BMBF 2002: 84, 204f.). Um die Jahrtausendwende sind junge Männer aus der Arbeiterschaft, aber auch aus mittleren und höheren Schichten in einigen Bildungsbereichen leicht ins Hintertreffen geraten – insbes. unter der durchaus problematischen Annahme, dass eine Universitätsausbildung generell höherwertig ist als eine Fachhochschulausbildung. Unter den Studienberechtigten (1999) und unter den Studienanfängern an Universitäten (2000) sind Arbeitertöchter geringfügig stärker vertreten als Arbeitersöhne (Abb. 2.4). Diese geschlechtstypischen Unterschiede bei den Studienanfängern verschwinden allerdings, wenn man die Fachhochschulen mit einbezieht, die nach wie vor häufiger von Männern besucht werden (Abb. 2.4 und 2.5). In der NRW-Schülerstudie besuchen Mädchen nur in den drei ersten sozioökonomischen Quartilen erheblich häufiger das Gymnasium, im untersten Quartil dagegen sind die gymnasialen Besuchsquoten bei Jungen und Mädchen gleich (Zinnecker/Stecher 2004: 14).
Abb. 2.4: Anteil der Arbeitersöhne und Arbeitertöchter unter Studienberechtigten und Studienanfängern (in Prozent)
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Abb. 2.5: Studienanfänger an Hochschulen nach sozialer Herkunft1 (2000)
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Festzuhalten bleibt: Der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Geschlecht ist nicht ganz verschwunden, hat aber eine andere Qualität angenommen. Die Arbeitertöchter als doppelt benachteiligte Gruppe gibt es heute nicht mehr. Arbeitertöchter sind nach wie vor benachteiligt, aber nicht aufgrund ihrer Zugehörigkeit zum weiblichen Geschlecht, sondern als Angehörige der Arbeiterschicht im Vergleich zu den Bildungsprivilegien der Töchter aus anderen Schichten. In Abb. 2.4 wird der schichttypische Filter beim Übergang von den Gymnasien auf die Hochschulen deutlich sichtbar: Der Anteil der Arbeitertöchter reduziert sich von 16% unter den Studienberechtigten auf 13% unter den Studienanfängern an Hochschulen insgesamt und auf 12% unter den Studienanfängern an Universitäten. Ansätze zu einer doppelten Benachteiligung sind in den letzten Jahren beim männlichen Geschlecht, bei den Arbeitersöhnen, zu erkennen. Die größten geschlechtstypischen Nachteile haben allerdings die Jungen aus der gesellschaftlichen Mitte in Kauf zu nehmen.
2.4
Die Grenzen der Gleichstellung: weiterhin Nachteile für junge Frauen in der  Berufsausbildung und beim Übergang in den Beruf
Die Inversion der geschlechtstypischen Chancenungleichheit hat an der Nahtstelle zwischen Bildungssystem und Arbeitswelt haltgemacht: In der beruflichen Ausbildung und beim Übergang in den Beruf sind junge Frauen nach wie vor benachteiligt. Trotz besserer Schulnoten und höherer Ausbildungsniveaus ziehen junge Frauen beim Kampf um die knappen Lehrstellen im männlich dominierten dualen Berufsausbildungssystem weiterhin den kürzeren. In Westdeutschland stellen sie 2003 44% der Auszubildenden und in Ostdeutschland lediglich 40%, obwohl dort das Interesse der Schulabgängerinnen an einer Lehrstelle erheblich stärker ausgeprägt ist als im Westen (Granato/Schittenhelm 2004: 33). Mitte der 60er Jahre betrugen die entsprechenden Anteile in der Bundesrepublik 37% und in der DDR 44% (Pross 1969: 19, 68). In Westdeutschland ist also eine nachholende Modernisierung auf das DDR-Niveau der 60er Jahre zu verzeichnen, während die neuen Länder Demodernisierungsprozessen ausgesetzt sind und nach der Vereinigung unter die damaligen DDR-Anteile abgesunken sind.

Eine wichtige Ursache für die Schwierigkeiten der jungen Frauen auf dem Lehrstellenmarkt liegt darin, dass Unterschiede in den Berufsinteressen zwischen den Geschlechtern fortbestehen. Sie führen dazu, dass sich Mädchen in wenigen Ausbildungsberufen zusammendrängen, während das Spektrum der anvisierten Berufen bei Jungen erheblich breiter ist. Im Jahr 2000 waren 54% der weiblichen Auszubildenden auf die zehn häufigsten Berufe konzentriert, von den männlichen Auszubildenden waren es lediglich 37% (BMBF 2002: 132f.). Dazu kommt, dass auch die Betriebe bei der Rekrutierung männliche Bewerber für Männerberufe bevorzugen (Granato/Schittenhelm 2004: 38). Darüber hinaus haben Frauen nach Abschluss der Lehre größere Schwierigkeiten als Männer, in den Beruf übernommen zu werden, oder sie müssen ihre berufliche Laufbahn auf einem niedrigeren Statusniveau beginnen (Belege bei Geißler 2002: 371).

Das eingeengte Berufsspektrum der Mädchen weist auf einen weiteren Aspekt der geschlechtstypischen Bildungsunterschiede hin. Da er im Grenzbereich von Unterschieden und Ungleichheiten liegt, soll er hier nur kurz angesprochen werden. Die traditionelle geschlechtstypischen Interessenprofile haben sich abgeschwächt, bestehen aber fort: Jungen interessieren sich weiterhin stärker für Mathematik, Physik, Chemie, Technik, Computer und Informatik; Mädchen haben dagegen stärkere Präferenzen für Lesen, Deutsch, Fremdsprachen, Biologie und Kunst; beide Geschlechter wählen daher an den Schulen (vgl. Roisch 2003, Stürzer 2003) und Hochschulen (vgl. StBA 2001: 27ff., 95ff.; BMBF 2004) entsprechende Fächer, Kurse und Studienrichtungen. Qualitative Unterschiede dieses Typs können dann beim Übergang in die Arbeitswelt eine Ursache für wirkliche Ungleichheiten zu Lasten der jungen Frauen sein, wenn sie dazu beitragen, deren Berufswahl auf überfüllte oder vergleichsweise schlecht bezahlte Segmente des Arbeitsmarktes zu lenken.
3. Ethniespezifische Bildungschancen: gravierende Nachteile für Migrantenkinder
Obwohl 1967 bereits 1 Millionen Ausländer in der deutschen Wirtschaft arbeiteten und 1,8 Millionen in Deutschland wohnten, war von den Problemen der Kinder dieser Arbeitsmigranten in der damaligen bildungspolitischen Debatte nicht die Rede. Alle Beteiligten – die Deutschen, die Herkunftsländer und die angeworbenen Betroffenen selbst – gingen davon aus, dass es sich bei den Zugewanderten um Gastarbeiter handelte, die nach wenigen Jahren Arbeitsaufenthalt in Deutschland in ihre Heimat zurückkehren würden. Diese Situation hat sich seit den 70er Jahren grundlegend verändert. 

3.1
Bildung – die zentrale Ressource für Intergration

Während der letzten drei Jahrzehnte hat sich Deutschland von einem Gastarbeiterland über ein Zuwanderungsland wider Willen zu einem Einwanderungsland modernen Typs entwickelt. Seit einigen Jahren wird parteiübergreifend anerkannt, dass Deutschland Einwanderer gebraucht hat und in Zukunft brauchen wird und dass die deutsche Gesellschaft vor der Herausforderung steht, dass wachsende multiethnische Segment seiner Sozialstruktur in die Kerngesellschaft zu integrieren. Wenn man gleiche Teilnahmechancen am Leben der Aufnahmegesellschaft als das Herzstück der Integration ansieht wie z.B. Esser (2001) oder Geißler (2004a), dann stehen gleiche Bildungschancen im Zentrum der Integrationsprozesse. Bildung ist die zentrale Ressource für die Teilnahme am ökonomischen, gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Leben.
Die folgende Skizze des Forschungsstands ist stark beeinträchtigt durch begrifflich-methodische Probleme, die bei der Interpretation der Daten und Forschungsergebnisse immer beachtet werden müssen. Die deutsche Bildungsstatistik und überwiegend auch die Bildungsforschung sind bisher weitgehend „Ausländer“-Statistik und „Ausländer“-Forschung geblieben: ethnische Minderheiten bzw. Zuwanderer werden an der Staatsangehörigkeit identifiziert. Wichtige Teile der Migranten und ihrer Familien – die zunehmende Zahl der Eingebürgerten und die eingewanderten Aussiedler mit deutscher Staatsangehörigkeit – werden dabei nicht erfasst. Von den 15jährigen mit Migrationshintergrund in der PISA-Studie stammen immerhin 38% (!) aus Osteuropa, die meisten davon aus Aussiedlerfamilien (Baumert/Schümer 2001: 343), und in Nordrhein-Westfalen besuchen 2003 neben 309.000 Ausländern auch 107.000 Aussiedler die allgemeinbildenden Schulen (LDS NRW 2003). Erst seit kurzem liegen einige wenige Analysen zu den Bildungschancen von ethnischen Minderheiten vor, die den Migrationsstatus und die Ethnizität genauer erfassen und nicht an der Staatsangehörigkeit, sondern am Herkunftsland der Eltern festmachen (Haug 2002, Below 2003, Zinnecker/Stecher 2004). Den Auftakt zur „echten Migrationsforschung“ im Bildungsbereich bildeten die großen internationalen Assessment-Studien PISA und IGLU. 
Als allgemeines Konzept für diese Dimension der sozialen Ungleichheit wird hier – so wie es in den angelsächsischen Einwanderungsländern üblich ist
 - der Begriff der Ethnie verwendet. Er umfasst eine Gruppe von Menschen, die die Vorstellung einer gemeinsamen Herkunft und ein entsprechendes Zusammengehörigkeitsgefühl teilen. Trotz aller Probleme bei der Abgrenzung (vgl. z. B. Heckmann 1992: 54f.) und bei der Anwendung auf die Aussiedler ist Ethnie soziologisch erheblich gehaltvoller als Staatsangehörigkeit.
3.1 Die Entwicklung der Bildungschancen: weiterhin erhebliche Benachteiligungen
Im Jahr 2003 besuchen knapp 1 Million ausländische Kinder und Jugendliche die allgemeinbildenden Schulen in Deutschland, ihr Anteil an allen Schülern/innen hat sich von 1,8% im Jahr 1970 auf knapp 10% mehr als verfünffacht, in den Grundschulen liegt er derzeit bei 12% (StBA). Sie sind regional sehr ungleich verteilt: In Ostdeutschland gibt es nur sehr wenige, in Westdeutschland konzentrieren sie sich stark in den Großstädten und dort wiederum in bestimmten Stadtbezirken. In Frankfurt am Main betrug 1998 der Ausländeranteil in den Grundschulen 37%, in den Sonderschulen 49%, und in den Hauptschulen stellten sie mit 63% sogar fast zwei Drittel (Karakasoglu-Aydin 2001: 277).
Die Schulabschlüsse in Abbildung 3.1 machen deutlich, dass sich die Bildungschancen von ausländischen Jugendlichen in den beiden letzten Jahrzehnten verbessert haben, allerdings hat sich der Schub in den 80er Jahren im letzten Jahrzehnt erheblich verlangsamt. Und die Schulabschlussquoten zeigen auch, dass es noch deutliche Chancenunterschiede zwischen 

Abb. 3.1: Schulabschlüsse von ausländischen Jugendlichen 1983 – 2002 
              (in Prozent)
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Deutschen und Ausländern gibt. 
Neuerdings ist auch belegt, was vorher nur vermutet werden konnte: Die Bildungschancen der eingebürgten Jugendlichen sind besser als die der nicht eingebürgten, Eingebürgte liegen in etwa in der Mitte zwischen den Deutschen deutscher Herkunft und den Ausländern der jeweiligen Minderheiten (Haug 2002: 126). Und zwischen Kindern aus binationalen und aus rein deutschen Ehen gibt es gar keine nennenswerten Chancenunterschiede (Zinnecker/Stecher 2004: 5; Baumert/Schümer 2001: 237ff.). 
PISA (Baumert/Schümer 2001: 374) und die NRW-Schülerstudie (Zinnecker/Stecher 2004: 8), die den Migrationsstatus über das Herkunftsland beider Eltern erfassen, lassen einen Vergleich der Chancengleichheit durch Migration mit den Chancenunterschieden durch sozioökonomischen Status zu. Die Chancenabstände zwischen Oben und Unten entpuppen sich dabei als die stärkeren, sie sind größer als die Abstände zwischen Deutschen und Migrantenkindern im allgemeinen. Allerdings werden bei diesem Vergleich die erheblichen Unterschiede (vgl. Abb. 3.2) zwischen den verschiedenen ethnischen Gruppen nicht berücksichtigt. 
Auch die Situation in den Extrembereichen der institutionellen Bildungshierarchie macht die gravierende ethnische Ungleichheit deutlich: Während Migrantenkinder etwa so doppelt so häufig auf Sonderschulen für Lernbehinderte überwiesen werden wie Deutsche (Kornmann 2003: 82), sind sie an Hochschulen nur spärlich vertreten. Der Anteil der sog. Bildungsinländer – ausländische Studierende mit einer Bildungskarriere im deutschen Schulsystem – ist zwar im letzten Jahrzehnt von 42.000 (1993) auf 64.000 (2003) um die Hälfte gestiegen, macht aber erst 3,6% aller Studierenden (ohne ausländische Gaststudierende) aus (berechnet nach StBA 2003c). 
Alarmierend sind die Probleme der Migrantenkinder beim Übergang in die Berufsausbildung. Obwohl sie ihre Schulabschlüsse verbessern konnten, sind sie die Verlierer beim Kampf um die knapper gewordenen Lehrstellen: ihr Anteil unter den Auszubildenden ist von 9,4% (126.000) im Jahr 1993 auf 6,5% (85.000) im Jahr 2002 zusammengeschrumpft (iwd 43/2003:7). Nach einer Auswertung des Mikrozensus standen 1998 37% der 20-25jährigen Ausländer ohne abgeschlossene Berufsausbildung da im Vergleich zu 11% der gleichaltrigen Deutschen (Klemm 2001: 336). 
Eine feinere Untergliederung der Migrantenkinder nach Staatsangehörigkeit macht große Chancenunterschiede zwischen den verschiedenen Ethnien sichtbar. Unter den Arbeitsmigranten aus den ehemaligen Anwerbeländern schneiden Kroaten, Slowenen und Spanier am besten ab; Griechen, Portugiesen und Tunesier liegen im Mittelfeld, ebenso die Bosnien-Herzegowiner, obwohl diese Gruppe neben Arbeitsmigranten auch Kriegsflüchtlinge enthält.
Abb. 3.2: Besuch der Sekundarstufe nach Staatsangehörigkeit 2002 (in Prozent)1
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	Deutsche


	18
	23
	42
	9
	8
	100
	5219

	Kroaten
	31
	28
	32
	8
	1
	100
	12

	Slowenen
	33
	28
	32
	6
	0
	99
	1

	Spanier
	30
	25
	29
	15
	1
	100
	4

	Bosnien-H.
	42
	22
	19
	14
	2
	99
	10

	Griechen
	45
	22
	22
	10
	1
	100
	17

	Portugiesen
	48
	21
	17
	13
	1
	100
	7

	Tunesier
	44
	19
	16
	19
	2
	100
	2

	Türken
	49
	20
	12
	18
	2
	101
	187

	Marokkaner
	44
	20
	10
	26
	0
	100
	8

	Italiener
	54
	20
	12
	11
	2
	99
	34

	Serben-M.
	60
	16
	11
	10
	3
	100
	25

	Iraner
	18
	16
	47
	17
	2
	99
	9

	Russen
	27
	15
	45
	10
	4
	101
	11

	Polen
	27
	21
	38
	13
	2
	101
	11

	Afghanen
	30
	18
	24
	25
	3
	100
	9


1 ehemalige Anwerbeländer sowie die vier weiteren Minderheiten mit der größten Zahl 

  von Schüler/innen in der Sekundarstufe

2 Schulen mit mehreren Bildungsgängen, hauptsächlich in Ostdeutschland

Quelle:
 berechnet nach Statistisches Bundesamt: Arbeitsunterlage zur 
Fachserie 11, Reihe 1, 2001/02.

Relativ schlechte Chancen haben Türken und Marokkaner und noch schlechtere die Italiener. Das Schlusslicht bilden Jugendliche mit Eltern aus Serbien-Montenegro, unter denen sich viele Flüchtlingsfamilien befinden dürften. Auch jugendliche Aussiedler haben schlechte Bildungschancen. In Nordrhein-Westfalen besuchen sie im Jahr 2003 die Gymnasien und Gesamtschulen seltener als jugendliche Ausländer im allgemeinen (LDS NRW 2003). Ihre guten Übergangsraten an weiterführende Schulen bei Kristen (2003: 28) sind offensichtlich eine Besonderheit der sechs Mannheimer Grundschulen, die dieser Studie zugrunde liegen. Erstaunlich gut können sich Iraner und Russen im deutschen Schulsystem behaupten: ihre Kinder besuchen häufiger ein Gymnasium als deutsche.
3.2 Ursachen des Chancendefizits

Die Analyse der Ursachen für die Chancendefizite der Migrantenkinder ist sehr kompliziert, handelt es sich doch um eine ausgesprochen heterogene Gruppe: ihre Familien kommen aus sehr unterschiedlichen Gesellschaften und Kulturen, halten sich aus unterschiedlichen Gründen und Motiven in Deutschland auf (z. B. als kurzfristige oder langfristige Arbeitsmigranten oder als Flüchtlinge bzw. Asylbewerber) und genießen unterschiedliche Aufenthaltsrechte. So ist es nicht verwunderlich, dass die bisherige Erforschung des komplexen Ursachengefüges bruchstückhaft geblieben ist und teilweise auch zu widersprüchlichen Ergebnissen geführt hat. Im folgenden soll versucht werden, einige Schneisen in das unübersichtliche Gestrüpp der Zusammenhänge zu schlagen. 
3.2.1 Sozioökonomischer Status und Bildungskapital
Für den Ungleichheitsforscher liegt es nahe, angesichts der tendenziellen Unterschichtung der deutschen Gesellschaft durch Arbeitsmigranten aus den früheren Anwerbeländern nach dem Einfluss des sozioökonomischen Status zu suchen. Je nach dem, an welchen Indikatoren Bildungschancen und Status festgemacht werden, variieren die Ergebnisse etwas: In zwei Studien gibt es keine statistisch signifikanten Chancenunterschiede zwischen Deutschen und Migrantenkindern mehr, wenn der Berufsstatus und insbesondere die Bildung der Eltern kontrolliert werden. „Was unter Migranten-Schülern zählt, ist das im Elternhaus verfügbare Bildungskapital“ (Zinnecker/Stecher 2004: 17; ähnlich Kristen/Granato 2004: 138ff.). In zwei anderen Analysen werden die Chancendefizite der Migrantenkinder bei Kontrolle der Statusvariablen erheblich reduziert, aber sie bleiben bestehen (Baumert/Schümer 2001: 374; Alba u.a. 1994: 232). Danach muss es neben der sozioökonomischen Lage weitere migrationsspezifische Faktoren geben, die den Bildungserfolg der ethnischen Minderheiten behindern. Als Schlüsselfaktor hat sich dabei die Kompetenz in der deutschen Unterrichts- und Verkehrssprache herausgestellt.
3.2.2 Deutsche Sprachkenntnisse
Studien aus den 90er Jahren wie z. B. Alba u.a. (1994:232) oder Gogolin (2000: 83ff.) haben auf die zentrale Bedeutung der deutschen Sprachkenntnisse für den Bildungserfolg von Migrantenkindern aufmerksam gemacht. PISA hat die Schlüsselrolle der deutschen Sprache am Beispiel der Lesekompetenz erneut nachdrücklich bestätigt. Defizite in der Lesekompetenz wirken kumulativ und beeinträchtigen nachweislich den Lernerfolg in Mathematik und Naturwissenschaften (Baumert/Schümer 2002: 200f.); sie sind die Hauptursache dafür, dass Migrantenkinder fast dreimal so häufig Klassen wiederholen müssen wie Deutsche (Krohne u.a. 2004: 388). Und so erstaunt es nicht, dass Migrantenkinder im Vergleich zu Deutschen mit gleicher Lesekompetenz und gleichem sozioökonomischen Status nicht seltener, sondern sogar häufiger Realschulen oder Gymnasien besuchen (Baumert/Schümer 2002: 198ff.). Offensichtlich lassen sich die nachweisbar höheren Bildungsaspirationen in Migrantenfamilien (Zinnecker/Stecher 2004: 8) realisieren, wenn die sprachlichen Voraussetzungen dazu vorliegen.

Bei der Suche nach Migrations-, Lebens- und Lernbedingungen, die dem Erwerb der deutschen Sprache hinderlich sind, stößt man dann auf die altbekannte Problemgruppe der Seiteneinsteiger, die ihre Schullaufbahn in ihrem Herkunftsland begonnen haben – sie sind heute in nennenswertem Umfang nur noch in Aussiedler- und Flüchtlingsfamilien anzutreffen. Von Bedeutung ist neben dem Besuch deutschsprachiger Kindergärten (BMFSFJ 2000: 173f.) insbesondere auch die Umgangssprache in den Familien (z. B. Kristen 2003:29), die wiederum mit segregativen Tendenzen im Familienmilieu, insbes. mit Tendenzen zum Rückzug in „ethnische Gettos“ zusammen hängt (vgl. Nauck u.a. 1998; Esser 2001). 

3.2.3 Indirekte institutionelle Diskriminierung
Es wäre sehr einseitig, die Ursachen nur an den Ressourcen der Migrantenfamilien festzumachen. Der internationale Vergleich der PISA-Studie weist vielmehr nachdrücklich darauf hin, dass die deutschen Schulen vergleichsweise schlecht auf den Umgang mit Migrantenkindern und deren spezifischen Lernproblemen vorbereitet und eingestellt sind. So ist z. B. der Rückstand in der Lesekompetenz, den Kinder aus fremdsprachigen Familien gegenüber Kindern aus Familien mit der Sprache der Mehrheitskultur aufweisen, in Deutschland größer als in den meisten anderen Ländern mit vergleichbaren Zuwanderungsgruppen (Baumert/Schümer 2001: 394ff.; Kristen 2003: 29). Welche Mechanismen der indirekten „institutionellen Diskriminierung“ (Gomolla/Radtke 2002) dabei im Einzelnen greifen, ist empirisch nur schwer zu überprüfen. Hingewiesen wird in diesem Zusammenhang auf die folgenden Befunde:
· Migrantenkinder werden überproportional häufig auf Sonderschulen für Lernbehinderte verwiesen und bei Schulbeginn in den Schulkindergarten zurückgestellt, weil fehlende Deutschkenntnisse fälschlicherweise als allgemeine Lernbehinderung oder allgemeines kognitives Defizit interpretiert werden (Gomolla 2003).

· Der traditionelle monokulturelle und „monolinguale Habitus“ (Gogolin 1994) der deutschen Schule behindert ein angemessenes Umgehen mit Migrantenkindern, die multikulturell  und multilingual aufwachsen (vgl. auch Gogolin 2000: 84ff.).

· Migrantenkinder müssen häufiger Klassen wiederholen und erhalten seltener eine Gymnasialempfehlung als Deutsche aus denselben Schichten und mit derselben Leseleistung (Krone u.a. 2004: 388; Radtke 2004: 147).

Der weit verbreitete Befund, hohe Ausländeranteile in Klassen oder Schulen behinderten den Lern- und Bildungserfolg (z.B. Kristen 2003: 32), beruht evtl. auf methodischen Unzulänglichkeiten. Brügelmann (2003: 8ff.) kommt in einer sehr differenziert angelegten Leseuntersuchung an 18.000 Grundschülern in Nordrhein-Westfalen zu dem Schluss, dass weder die Leseleistung der deutschen Schüler noch die der Migrantenkinder davon abhängt, wie hoch der Anteil der Migrantenkinder in der Klasse ist.
3.3 Ethnie und Geschlecht: Inversion mit Ausnahmen
Abbildung 2.3 auf Seite x macht deutlich, dass sich die Inversion der geschlechtstypischen Bildungschancen an den allgemeinbildenden Schulen auch unter den jugendlichen Ausländern vollzogen hat. Ausländische Jungen sind in ähnlicher Weise von den Mädchen überholt worden wie deutsche. Von dieser Entwicklung sind alle ethnischen Minderheiten aus den wichtigen Anwerbeländern betroffen – die Türken genauso wie die Griechen, Italiener, Portugiesen und Spanier (Abb. 3.3). 

Abb. 3.3: Jungenanteile an Schulabschlüssen in Prozent
 (Nordrhein-Westfalen 2002)
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	Griechen
	67
	55
	51
	54
	36

	Italiener
	63
	59
	48
	39
	37

	Portugiesen
	59
	60
	48
	46
	31

	Spanier
	60
	50
	50
	45
	41

	Türken
	61
	55
	49
	48
	43

	Deutsche
	63
	60
	52
	48
	44


Quelle: 
zusammengestellt nach Daten des Landesamtes für Datenverarbeitung
und Statistik Nordrhein-Westfalen

Beim Zugang zur dualen Berufsausbildung sind ausländische Mädchen – so wie deutsche Mädchen auch – nach wie vor benachteiligt (Granato/Schittenhelm 2004: 34), und die Umkehr der Chancen hat bisher auch – anders als bei den Deutschen – vor den Toren der Hochschulen Halt gemacht: Unter den Bildungsinländern sind die jungen Frauen 2003 weiterhin bei den Studienanfängern (47%) und erst recht bei den Studierenden (43%) in der Minderheit (Isserstedt u.a. 2004: 209).

4. Fazit: Von der Arbeitertochter zum Migrantensohn aus bildungsschwachen Familien

Die Bildungsexpansion hat sich auf die Ungleichheiten in den beiden klassischen Dimensionen soziale Herkunft und Geschlecht sehr unterschiedlich ausgewirkt. Während die schichttypischen Chancenungleichheiten ausgesprochen resistent waren, wurden die geschlechtstypischen Ungleichheiten abgebaut und in einigen Bereichen in ihr Gegenteil verkehrt. Mädchen und junge Frauen aus allen Schichten und ethnischen Gruppen sind die Gewinnerinnen der Bildungsexpansion, die Kinder aus sozial schwachen Schichten gehören zu den relativen Verlierern. Als „neue“ wesentliche Dimension der Ungleichheitsstruktur ist seit den 1960er Jahren die ethnische Zugehörigkeit aufgetaucht: Migrantenkinder – insbes. aus den früheren Anwerbeländern und aus Aussiedlerfamilien – bilden heterogene Problemgruppen mit unterschiedlichen Graden der Benachteiligung; dabei spielt das Bildungskapital der Eltern eine zentrale Rolle. Der Wandel der Chancenstruktur lässt sich wie folgt zuspitzen: Die Kumulation der mehrdimensionalen Benachteiligungen hat sich von der Arbeitertochter zum Migrantensohn aus bildungsschwachen Familien verschoben. 
Makroperspektivisch hängen die Entwicklungen  der Chancenstruktur im Bildungsbereich mit drei übergreifenden sozialstrukturellen Trends zusammen: 1. mit dem Beharrungsvermögen, das die vertikalen Klassen- bzw. Schichtstrukturen bei wichtigen Lebenschancen der fortschreitenden sozialstrukturellen Pluralisierung, Differenzierung und Individualisierung entgegen setzen; 2. mit dem säkularen „emanzipatorischen Trend“ (Elias 1989: 36f.) zur zunehmenden sozialen Gleichstellung der Geschlechter und 3. mit dem demographisch erzwungenen Wandel Deutschlands von einer monoethnischen Gesellschaft zu einer zunehmend multiethnischen Einwanderungsgesellschaft.

Die Ursachenanalyse der Chancenungleichheiten bringt zum Vorschein, dass sich die Auslese im deutschen Bildungssystem nicht ausschließlich nach dem meritokratischen Prinzip vollzieht und am Leistungspotential der jungen Menschen orientiert. Die Gründe dafür, dass nicht alle Qualifikationspotentiale angemessen entwickelt und erfasst werden, liegen sowohl in den Familien und deren sozialstruktureller Einbettung, aber sie sind nachweislich auch in den Strukturen der deutschen Bildungsinstitutionen zu finden. Diese sind insbes. nicht in der Lage, die Leistungspotentiale der jungen Menschen aus sozial schwachen Schichten und Migrantenfamilien optimal zu entwickeln und in angemessene Bildungsabschlüsse umzusetzen. Qualifikationsreserven, bei denen eine qualitätsorientierte expansive Bildungspolitik ansetzen kann, liegen also auch – so wie bereits in den 1960er Jahren – in den unteren Bereichen der Sozialstruktur, sowohl im „alten“ deutschen als auch im „neuen“ multiethnischen Segment. Darüber hinaus sind sie heute auch – völlig anders als seinerzeit – bei Jungen und jungen Männern zu lokalisieren. Es ist die Aufgabe der Ungleichheitsforschung, diese Gesichtspunkte in die derzeitige politische Diskussion um die Qualität des deutschen Bildungssystems einzubringen. Nur dann besteht eine Chance, dass sich – wie in den 1960er Jahren – eine Dynamik entfaltet, bei der die ökonomischen Interessen an einem Mehr an höheren Qualifikationen mit den gesellschaftspolitischen Interessen an einem Mehr an Chancengleichheit gemeinsam an einem Strang ziehen.
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� Vgl. die Überblicke bei Krais 1996, Rodax/Meier 1997, Müller 1998 und Geißler 1994 und 1999.


� Zum Zusammenhang von besuchter Schulform und Schicht bei 12-21jährigen im Jahr 2002 vgl. auch Linssen u.a. 2002: 62ff.


� Dabei sind aus der Perspektive der Ungleichheitsforschung zwei Gesichtspunkte zu beachten: Zum einen hängen schichttypische Leistungsunterschiede und schichttypische außerschulische (und schulische) Sozialisationsbedingungen zusammen, und zum anderen werden sie auch davon beeinflusst, wie man „Leistungen“ misst.


� Beim Vergleich von alten und neuen Bundesländern (hier Sachsen) ist allerdings zu beachten, dass der hohe Anteil von Schüler/innen mit Migrationshintergrund in Westdeutschland die soziale Selektivität verschärft (vgl. dazu Kap. 3).


� Berechnet nach den Fachserien 11, Reihe 4.1 des Statistischen Bundesamtes (ohne Berlin, da keine getrennten Daten für die früheren Ost- bzw. Westbezirke vorliegen).


� Im Vereinigten Königreich, in den USA und in Kanada sind die Begriffe „ethnicity“, „ethnic groups“ und „ethnic minorities“ üblich. Vgl. z. B. Giddens 1997: 209ff.; Curtis u. a. 2004: 258ff.; Fleras 2004: 45f.
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