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Verschenkte Bildungsressourcen durch Unterschichtung und

institutionelle Defizite

Der Beitrag des vertikalen Paradigmas zur Erklarung und zum Verstandnis der
Bildungsungleichheit im Kontext von Migration

Rainer GeiB3ler

Zusammenfassung

In der Bildungsforschung besteht seit langem
Einigkeit dariiber, dass grof3e Teile der Nachkom-
men aus Migrantenfamilien im deutschen Bil-
dungssystem erheblich benachteiligt sind. Der
Forschungsstand zu den Ursachen dieser Benach-
teiligung ist allerdings ausgesprochen uniiber-
sichtlich und zum Teil auch kontrovers. In die-
sem Beitrag wird gezeigt, dass das vertikale Para-
digma in der Lage ist, das verwirrende Geflecht
der vielen Ursachen Kklarer zu strukturieren. Auf
der Basis bisheriger empirischer Studien werden
zundchst migrationsspezifische und schichtspe-
zifische Ursachenstrdnge von einander getrennt.
Die genauere Analyse des schichtspezifischen
Strangs macht deutlich, dass Deutschland starker
durch Migrantinnen und Migranten tendenziell
unterschichtet ist als die meisten anderen Ein-
wanderungsldnder der OECD. Da Deutschland zu
denjenigen Gesellschaften gehort, wo die schicht-
typische Bildungsungleichheit am starksten aus-
gepragt ist, sind grofe Teile der jungen Menschen
mit Migrationshintergrund einer doppelten Be-
nachteiligung ausgesetzt: Neben den migrations-
spezifischen Problemen stofien sie auf besonders
starke schichtspezifische Barrieren. Ein Vergleich
mit der Situation in Kanada macht institutionelle
Hindernisse fiir eine angemessene Kompetenz-
entwicklung und Bildungsbeteiligung bei den
Migrantenachkommen sichtbar: Eine stark unter-
entwickelte institutionelle Forderkultur ldsst in
Kombination mit einer frithen Verteilung der
Kinder auf Schulen mit ungleichen Lernmilieus

und Lernniveaus leistungsfremde schichttypische
Filter entstehen. Intellektuelle Ressourcen wer-
den verschenkt. Es ist durchaus gerechtfertigt,
diese Situation als ,institutionelle Diskriminie-
rung” der Schiilerschaft aus sozial schwachen
Schichten zu bezeichnen, von der die jungen
Menschen mit Migrationshintergrund wegen der
tendenziellen Unterschichtung in besonderem
Mafle betroffen sind.

1. Einleitung

Das Forschungsfeld zu den Ursachen von Bil-
dungsungleichheit im Kontext von Migration ist
ausgesprochen untibersichtlich und verwirrend.
Details dazu werden inzwischen in einer Fiille
von Studien prisentiert, aber Ubersichten tiber
den Forschungsstand gibt es nur sehr wenige.
Diese bestehen dann in einer Aneinanderreihung
von zahlreichen einzelnen empirisch belegten
oder moglichen Ursachenfaktoren, die manch-
mal zu einigen theoretischen Ansdtzen und Ur-
sachenkomplexen gebtindelt werden. So unter-
scheidet z.B. Rolf Becker drei Ansitze: die ,Kul-
tur-Defizit-These”, die ,humankapitaltheoretische
Erkldrung“ und den ,strukturell-individualisti-
schen Erkldrungsansatz”. Letzterer sei empirisch
bewdhrt und daher der ,erfolgversprechendste”.
Die Diskriminierungs-These ist fiir ihn dagegen
eine nicht bestdtigte ,Vermutung” (Becker 2011:
24, 21). Heike Diefenbach untergliedert das Ur-
sachengefiige in acht theoretische Ansitze bzw.
Ursachenkomplexe, darunter auch den Ansatz
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der ,kulturellen Defizite” und die ,Humanka-
pitaltheorie“ — beide mit bisher , unbefriedigen-
den Ergebnissen” (Diefenbach 2010: 150). Das
Phidnomen der
rung” beurteilt sie anders als Becker. Dessen Exis-
tenz ist fiir sie ,belegt; wie weit sie verbreitet ist,
bleibt offen” (Diefenbach 2010: 162). Weitere
wichtige Komplexe zur Erklarung der ethnischen
Bildungsungleichheit sind die Bildungsentschei-

yinstitutionellen Diskriminie-

dungen in den Familien, die institutionellen Lern-
bedingungen und die Deutschkenntnisse der jun-
gen Migrantinnen und Migranten. Dariiber hin-
aus weist Diefenbach auf zwei US-amerikanische
Ansdtze — die kulturdkologische Erklirung und
die Erkldrung durch ethnische Stereotypen - hin,
die in Deutschland bisher nicht empirisch tiber-
prift wurden. Ihre Bilanz fallt sehr erntichternd
aus: ,Die Forschungslandschaft ist also insgesamt
mit einem Wort trist (aber nicht trostlos).” (Die-
fenbach 2010: 150)

In diesem Beitrag soll versucht werden, dem
komplexen Ursachengefiige mit Hilfe des verti-
kalen Paradigmas der Sozialstrukturanalyse etwas
klarere Konturen zu verleihen. Das vertikale Para-
digma war in Deutschland {iber lingere Zeit als
».Konzept von gestern“ in Verruf geraten. Die
Nachklassentheoretiker hatten in der zweiten
Halfte der 1980er Jahre zu einem radikalen Para-
digmenwechsel aufgerufen, und der Mainstream
der deutschen Sozialstrukturforschung war die-
sem Ruf zundchst gefolgt (vgl. Geifdler 1996 sowie
2011: 112ff.). Inzwischen ist das Pendel wieder zu-
riickgeschwungen, die Klassengesellschaft ist in
die Kopfe der deutschen Sozialstrukturanalytiker
zurlickgekehrt. In der sozialen Realitdt war sie nie
verschwunden. Dies belegen auch und gerade die
Studien zur Bildungsungleichheit seit den 1960er
Jahren (vgl. Geifller 1999, 2004). Nicht zuletzt die
deutschen PISA-Spezialisten haben zu diesem Pen-
delriickschwung beigetragen, weil sie die Begriffe
Klasse und Schicht so unbefangen verwendet ha-
ben, wie es international iiblich war und ist.

Auf der Basis empirischer Forschungsergeb-
nisse soll im Folgenden gezeigt werden, dass das
vertikale Paradigma in der Lage ist, wesentliche
Ursachen der starken Bildungsbenachteiligung
der jungen Menschen aus Migrantenfamilien zu
erkennen und die besonderen Integrationspro-

bleme in Deutschland im Vergleich zu anderen
Einwanderungsgesellschaften besser zu verstehen.

2. Starke tendenzielle Unterschichtung
durch Migranten

Mit dem Begriff der tendenziellen Unterschich-
tung ist die folgende Situation im vertikalen Auf-
bau einer Gesellschaft gemeint: Menschen mit
Migrationshintergrund sind in den unteren Eta-
gen des Schichtgefiiges tiberreprdsentiert und in
den mittleren und oberen Etagen unterreprasen-
tiert. Von den jungen Menschen mit Migrations-
hintergrund kommen also groflere Anteile aus
sozial schwachen Familien als von den jungen
Einheimischen.

Abbildung 1 belegt: Deutschland ist durch Mi-
grantinnen und Migranten stdrker tendenziell unter-
schichtet als die anderen wichtigen Einwanderungslin-
der der OECD. Etwas zugespitzt kann man formu-
lieren: Deutschland ist extrem tendenziell unter-
schichtet.

Das Diagramm in Abbildung 1 stammt aus
Daten der PISA-Studie 2006 und erfasst die Unter-
schiede im sozio-6konomischen Status zwischen
den Familien der 15-Jdhrigen mit und ohne Mi-
grationshintergrund. Der Migrationshintergrund
wird hier mit dem engeren Konzept — beide Eltern
zugewandert — erfasst und ist nicht mit den Daten
bei Stanat et al. (2010: 210, 218) fiir PISA 2009
vergleichbar, wo mit einem weiteren Begriff gear-
beitet wird. Dieser bezieht auch die ,gemischten”
Familien mit ein, in denen lediglich ein Elternteil
zugewandert ist. Da Kinder mit einem zugewan-
derten Elternteil nicht zu den Problemgruppen
im deutschen Bildungssystem gehoren — sie sind
gegeniiber den Einheimischen im Hinblick auf
Kompetenzentwicklung und Bildungsbeteiligung
nur geringfiigig benachteiligt —, ist es sinnvoll,
sie in diesem Zusammenhang nicht zu bertick-
sichtigen.

Die Statuskluft zwischen einheimischen
Familien und Migrantenfamilien ist bei den euro-
pdischen Nachbarn Niederlande, Schweiz und
Belgien um etwa ein Drittel kleiner als in Deutsch-
land, in Frankreich ist sie nur gut halb so grof3, im
Vereinigten Konigreich betrdgt sie nur ein Sieben-
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Abbildung 1:
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Unterschichtung (HISEI) durch Migration im internationalen Vergleich — 2006

Unterschiede im soziodkonomischen Status' zwischen Familien von 15-Jahrigen
ohne und mit Migrationshintergrund? in Einwanderungslandern der OECD

4 2 0 -2

Deutschland
Luxemburg
Danemark
Osterreich
US.A.
Niederlande
Schweiz
Belgien
Frankreich
Norwegen
Schweden
Ver. Konigreich
Kanada
Australien

Neuseeland

1 soziodkonomischer Status: gemessen mit dem Highest International
Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI)

2 ohne Migrationshintergrund: beide Elternteile im jeweiligen Land geboren
mit Migrationshintergrund: beide Elternteile zugewandert

Quelle: eigene Grafik nach Daten von PISA 2006, die Oliver Walter dafiir berechnet hat.

tel des deutschen Umfangs, und in Kanada, das
seit vier Jahrzehnten eine durchdachte Migra-
tionspolitik mit einer darauf abgestimmten Inte-
grationspolitik betreibt, gibt es derartige Status-
unterschiede kaum.

Der soziookonomische Status wird in Ab-
bildung 1 mit dem international verbreiteten
Highest International Socio-Economic Index of
Occupational Status (HISEI) gemessen. Wenn
Mutter und Vater tiber unterschiedliche Berufs-
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status verfiigen, ist der jeweils hochste fiir die
Einordnung der Familie entscheidend. Beriick-
sichtigt man beim Status zusdtzlich noch das Bil-
dungsniveau der Eltern und deren kulturelle Res-
sourcen wie den Besitz von Kklassischer Literatur
und Kunstwerken, dann ergibt sich ein dhnliches
Bild: Auch bei der Messung mit dem ESCS (Eco-
nomic, Social and Cultural Status)-Index ist in
Deutschland die Statuskluft am grofdten, Frank-
reich folgt auf Rang zwei. In den anderen europé-
ischen Einwanderungslindern sowie in den USA
sind die Abstinde zwischen einheimischen und
migrantischen Familien um ein Drittel bis um gut
die Halfte kleiner und in den drei anderen klas-
sischen Einwanderungslindern existieren nur
geringfiigige oder gar keine.!

Tabelle 1 macht deutlich, wie sich die ten-
denzielle Unterschichtung konkret auf die So-
ziallage der Migrantinnen und Migranten in
Deutschland auswirkt. 14 Prozent der 25- bis
65-Jahrigen haben keinen Schulabschluss, und

Tabelle 1:

Unterschichtung und Soziallage 2009 in %

43 Prozent verfiigen iiber keine abgeschlossene
Berufsausbildung. 41 Prozent verdienen ihr Ein-
kommen als Arbeiterinnen oder Arbeiter, zwoIf
Prozent miissen mit Minijobs vorlieb nehmen
und 13 Prozent sind erwerbslos — Anteile und
Quoten, die jeweils mindestens doppelt so hoch
sind wie unter den Einheimischen. Angesichts
dieser groflen Probleme auf dem Arbeitsmarkt,
die mit den niedrigen Qualifikationen zusam-
menhédngen, ist es nicht verwunderlich, dass
auch die Armutsrate der Migrantinnen und Mi-
granten mit 25 Prozent mehr als doppelt so hoch
ist wie bei Einheimischen.

Die extreme tendenzielle Unterschichtung
in Deutschland ist die Hypothek, die uns die
frithere Gastarbeiterpolitik, die bis zum Ende der
Regierung Kohl andauernde offizielle Gastarbei-
ter-Ideologie, das lange Fehlen einer zukunfts-
orientierten Migrationspolitik sowie die damit
zusammenhédngenden Integrationsversaumnisse
hinterlassen haben.

Bevolkerung'

ohne Migrationshintergrund mit Migrationshintergrund
kein Schulabschluss 2 14
kein beruflicher Abschluss 19 43
Arbeiter 22 41
geringfligig beschéftigt (Minijob) 7 12
erwerbslos 6 13
armutsgefahrdet’ 11 25

1 mit Ausnahme der Armutsgeféhrdeten jeweils Bevolkerung im Alter von 25 — 65 Jahren

(armutsgefdhrdet ohne Altersbegrenzung)

2 weniger als 60 % des durchschnittlichen Nettohaushaltseinkommens (bedarfsgewichtet pro Kopf)

Quelle: eigene Zusammenstellung/Berechnung nach StBA 2010 und 2010a: 256ff.

1 Quelle: unveroffentlichte Berechnungen der Daten von PISA 2003.
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3. Zwei Ursachenstrange: schicht-
spezifisch und migrationsspezifisch

Die starke tendenzielle Unterschichtung erkldrt — je
nachdem wie Status, Migrationshintergrund, Schulleis-
tungen und Bildungsbeteiligung gemessen werden — in
der Regel ein bis zwei Drittel der Bildungsunterschie-
de zwischen jungen Menschen mit und ohne Migra-
tionshintergrund.

Vier Beispiele sollen diese These veranschau-
lichen.

Beispiel 1: Die Beispiele 1 und 2 verdeutli-
chen den Einfluss der Unterschichtung auf die
unzureichende Kompetenzentwicklung bei der
»zweiten Generation”, wie diese Gruppe bei PISA
etwas missverstandlich genannt wird. Die zweite
Generation stammt aus genuinen Einwanderer-
familien - beide Eltern zugewandert — und ist im
Aufnahmeland geboren. In Deutschland sind die
Unterschiede in der Mathematikkompetenz zwi-
schen den einheimischen 15-Jahrigen und den
gleichaltrigen Jugendlichen aus Einwandererfa-
milien grofler als in den anderen wichtigen Ein-
wanderungsldndern der OECD. Die Differenz von
93 Punkten ist erheblich, sie entspricht in etwa
dem Lernfortschritt von zwei Jahren und vier
Monaten. In den europdischen Nachbarlindern
und erst recht in den klassischen Einwanderungs-
landern ist die Leistungskluft deutlich kleiner.
Kontrolliert man den soziodkonomischen Hin-
tergrund mit dem bereits erwdhnten ESCS-Index
und vergleicht Einheimische und Migrantinnen
und Migranten aus Elternhdusern mit gleichem
soziobkonomischen Status, gleichem Bildungs-
niveau und gleichen kulturellen Ressourcen,
dann reduziert sich die Kompetenzkluft um die
Halfte auf 45 Punkte bzw. auf ein gutes Jahr Lern-
fortschritt. Auffallig ist, dass auch die Kompe-
tenzunterschiede nach Kontrolle des soziodkono-
mischen Hintergrundes in Deutschland grofler
sind als in den anderen Landern mit Ausnahme
Belgiens.

Beispiel 2: Die Unterschiede zwischen ju-
gendlichen Einheimischen und Migrantinnen
und Migranten in der Lesekompetenz ergeben
ein nahezu identisches Bild. Mit 96 Punkten sind
sie in Deutschland am grofiten, und bei Kontrolle
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mit dem ESCS-Index schrumpfen sie genau um
die Halfte auf 48 Punkte. Auch die verbleibenden
Unterschiede sind wiederum grofler als in den
anderen Einwanderungsldndern, diesmal auch
grofBer als in Belgien (Genaueres dazu bei Geif3-
ler/Weber-Menges 2008: 18).

Die beiden folgenden Beispiele beziehen sich
auf die Bildungsbeteiligung von zugewanderten
oder hier geborenen 15-Jdhrigen aus genuinen
Einwandererfamilien im hierarchisch geglieder-
ten, dreistufigen deutschen Schulsystem.

Beispiel 3: Die Chancen von westdeutschen
Einheimischen, eine weiterfiihrende Schule (Real-
schule, Gymnasium) statt eine Hauptschule zu
besuchen, sind um das 2,5-Fache hoher als die
Chancen der Migrantenjugendlichen. Kontrol-
liert man deren Schichtzugehorigkeit mit dem
auf sechs Klassen reduzierten Modell von Erikson,
Goldthorpe und Portocarero (1979) — im Folgen-
den EGP-Modell genannt —, dann reduzieren sich
die Vorteile der Einheimischen um zwei Drittel
auf das 1,5-Fache (Baumert/Schiimer 2002: 198).

Beispiel 4: Die Chancen von 15-Jdhrigen ohne
Migrationshintergrund, ein Gymnasium statt einer
Hauptschule zu besuchen, sind um das 4,4-Fache
hoher als die Chancen der gleichaltrigen Migran-
tenjugendlichen. Bei Kontrolle der Schichtzuge-
horigkeit mit dem erwdhnten EGP-Modell halbiert
sich der Vorteil der Einheimischen auf das 2,7-Fa-
che (Baumert/Schiimer 2001: 374).

Aus der einleitenden These und den vier Bei-
spielen ldsst sich die folgende theoretische
Schlussfolgerung ableiten: Es ist sinnvoll, das un-
ubersichtliche Ursachengefiige zu zwei Haupt-
stridngen zu blindeln: einen migrationsspezifischen
Strang und einen schichtspezifischen Strang.

Der migrationsspezifische Strang weist auf
Integrationsprobleme hin, die unabhédngig vom
soziobkonomischen und soziokulturellen Status
der Migrantinnen und Migranten beim Wandern
in eine fremde Gesellschaft und Kultur entstehen —
mit einer anderen Verkehrs- und Unterrichtsspra-
che, mit einem anderen Bildungssystem, mit teil-
weise anderen Werten und Normen. Die verblei-
benden Unterschiede in den Schulleistungen
nach Kontrolle der Schichtzugehorigkeit (Beispie-
le 1 und 2) zeigen, dass dieser migrationsspezi-
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fische Strang die Entwicklung der Kompetenzen
in Deutschland stdrker beeinflusst als in den an-
deren Einwanderungsldndern der OECD. Auf Ein-
zelheiten dieses Stranges wird in diesem Zusam-
menhang nicht ndher eingegangen.

Der schichtspezifische Strang ist in Deutsch-
land wegen der starken tendenziellen Unter-
schichtung besonders bedeutsam. Grofde Teile der
jungen Migrantinnen und Migranten werden bei
ihrer Bildungskarriere mit dhnlichen Problemen
konfrontiert wie junge Einheimische aus sozial
schwachen Schichten. Leider ist bisher nicht em-
pirisch untersucht worden, ob Schichteffekte bei
Migrantinnen und Migranten anders wirken als
bei Einheimischen. Die im Folgenden skizzierten
Forschungsergebnisse stammen aus Studien, die
schichtspezifische Einfliisse ohne Berticksichti-
gung des Migrationshintergrundes analysiert ha-
ben. Es wird von der naheliegenden Annahme
ausgegangen, dass sie bei Migrantinnen und Mig-
ranten und Einheimischen in dhnlicher Weise
wirksam sind.

4. Extreme Folgen der extremen
tendenziellen Unterschichtung:
doppelte Benachteiligung

Die extreme Unterschichtung hat in Deutschland ex-
treme Folgen. Deutschland gehort zu denjenigen
OECD-Liindern, wo die Unterschiede in den Schul-
leistungen zwischen oben und unten besonders stark
ausgeprdgt sind.

In der ersten PISA-Studie des Jahres 2000
wurden die Oben-Unten-Unterschiede in den
Kompetenzen anschaulich quantifiziert und die
Durchschnittswerte fiir die oberen und unteren
Viertel der verschiedenen Gesellschaften ermit-
telt. Bei der Lesekompetenz war diese Oben-Un-
ten-Kluft in Deutschland grofler als in allen an-
deren OECD-Landern. Im Hinblick auf die Unter-
schiede in den Mathematikkompetenzen rangiert
Deutschland auf Rang vier von 27 OECD-Staaten
und bei den naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen auf Rang fiinf (Baumert/Schiimer 2001: 385).
Zwischen 2000 und 2009, dem Jahr der bisher
letzten PISA-Studie, hat sich bei den mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Kompeten-

zen nichts Wesentliches verandert (Ehmke/Jude
2010: 324). Nur in der Lesekompetenz ist die
Oben-Unten-Kluft etwas kleiner geworden, weil
insbesondere die leistungsschwachen Jugendli-
chen ihre Leseleistungen etwas verbessern konn-
ten. Die schichttypischen Unterschiede werden
in den letzten PISA-Studien hauptsdachlich mit
der abstrakten Messziffer des ,sozialen Gradien-
ten” erfasst. 2009 liegt Deutschland beim Lesen
nicht mehr an der Spitze der OECD, aber immer
noch im oberen Drittel auf Rang neun. In acht
Staaten sind die Unterschiede grofier, und in
25 Staaten sind sie kleiner (Ehmke/Jude 2010:
236).

Ein grofRer Teil der jungen Migrantinnen und
Migranten hat es also im deutschen Bildungs-
system besonders schwer. Sie sind doppelt benach-
teiligt: Zu den migrationsspezifischen Nachteilen
im engeren Sinne, die in Deutschland stédrker aus-
geprdgt sind als in anderen Einwanderungslin-
dern, kommen die schichttypischen Nachteile
durch die extreme Unterschichtung mit ihren
extremen Folgen.

5. Verschenkte Bildungsressourcen
durch institutionelle Defizite des
deutschen Bildungssystems

Zu Recht wird seit einiger Zeit ab und zu gefor-
dert, endlich einmal den ,Defizit-Blick” auf die
Integrationsprobleme abzulegen. Dieser sucht die
Ursachen fiir die Bildungsmisere der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der
Regel bei den Migrantinnen und Migranten
selbst — bei den ,Kulturdefiziten” der Einwande-
rer, bei den ,Sprachdefiziten” der Migrantenfa-
milien und jungen Migrantinnen und Migranten,
bei den ,Bildungsdefiziten” oder ,Defiziten an
kulturellem Kapital“ der Migranteneltern oder in
seiner absurden, aber medienwirksamen Variante
bei den ,genetischen Defiziten” bestimmter Mi-
grantengruppen (dazu Geifller 2012).

Im Folgenden sollen nicht die ,Defizite”,
sondern die Ressourcen der Migrantinnen und
Migranten im Fokus stehen oder genauer: die un-
ausgeschopften und daher verschenkten Ressourcen.
In der Diskussion um ungleiche Bildungschancen
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in den 1960er Jahren nannte man sie damals die
vom Bildungssystem vernachlédssigten ,Bega-
bungsreserven”. Es geht um Leistungsressourcen,
die das deutsche Bildungssystem bisher nur sehr
unzureichend entwickelt und daher verschenkt
hat, obwohl sie in der Arbeitswelt dringend be-
notigt werden.

Der Defizit-Blick wird dabei umgelenkt: Nicht
die Defizite der Migrantinnen und Migranten ste-
hen im Zentrum, sondern die institutionellen
Defizite des Bildungssystems.

Internationale Vergleiche zeigen, dass die in
Deutschland besonders stark ausgeprigte schichttypi-
sche Bildungsungleichheit wesentlich auf institutio-
nelle Besonderheiten des deutschen Bildungssystems
zuriickzufiihren ist.

Die Feinheiten der institutionellen Hiirden
fiir den Abbau der schichttypischen Bildungsun-
gleichheiten sind bisher empirisch-theoretisch
nur teilweise geklart. Im Folgenden werden drei
Komplexe skizziert, fiir die empirische Forschungs-
ergebnisse vorliegen.

5.1 Die friihe selektive Trennung der
Schilerinnen und Schiiler

Zahlreiche quantitative Auswertungen der Inter-
nationalen Assessment Studien — TIMSS, PISA,
IGLU, Education Policy Analysis, Reading for
Change - kommen zu einem iibereinstimmenden
Ergebnis: Je friiher die selektive Trennung erfolgt, je
friiher junge Menschen auf verschiedene Ebenen eines
hierarchisch gestuften Bildungssystems verteilt wer-
den, umso grofSer sind die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Kindern und Jugendlichen aus den oberen
und unteren Bereichen des Schichtgefiiges. Wichtig
ist dabei, dass eine spdtere Trennung nicht mit
dem Leistungsprinzip kollidiert; die Kompetenz-
entwicklung der Leistungsstarken wird nicht be-
eintrachtigt. Im Gegenteil: In vielen Gesellschaf-
ten mit einem Sekundarbereich I ohne Niveau-
stufen, in denen alle — von den Lernbehinderten
bis zu den Hochbegabten — neun oder zehn Jahre
lang gemeinsam in einer Klasse lernen, ist nicht
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nur die Bildungsungleichheit erheblich kleiner,
sondern auch das durchschnittliche Leistungs-
niveau hoher. Die bessere Kompetenzentwicklung
bei den Leistungsschwachen erfolgt nicht zu Lasten
der Leistungsstarken. Das Mehr an Inklusion wird
nicht mit einer Absenkung des Leistungsniveaus er-
kauft.> Das in Kapitel 5 dargestellte Beispiel Kana-
da illustriert diesen Sachverhalt eindrucksvoll.

5.2 Der leistungsfremde schichttypische Filter

Schulleistungen spielen bei den Bildungschancen
durchaus eine wichtige Rolle, aber sie offenbaren
lediglich die halbe Wahrheit bei der Erklarung
der schichttypischen Schulbesuchsquoten. So
sind zum Beispiel die Chancen von 15-Jdhrigen
aus der Oberen Dienstklasse, ein Gymnasium zu
besuchen, um das Sechsfache grofier als bei Fach-
arbeiterkindern. Aber auch bei gleichen kogniti-
ven Grundfdhigkeiten und Leseleistungen besu-
chen die statushoheren Jugendlichen immer noch
dreimal haufiger ein Gymnasium.* Die Hélfte die-
ser Unterschiede beim schichttypischen Besuch
von Gymnasien hat also mit der Auslese nach
Leistung nichts zu tun; im deutschen Bildungs-
system existiert ein leistungsfremder sozialer Filter.
Wer diesen Filter ignoriert, unterliegt einer meri-
tokratischen Illusion und tbersieht die verschenk-
ten Ressourcen.

Der leistungsfremde Filter hat seine Wurzeln
sowohl in den Familien als auch in den Schulen.
Viele Studien belegen, dass ein Teil der Eltern aus
sozial schwachen Familien ihre Kinder auch bei
guten Schulleistungen und bei Gymnasialemp-
fehlungen der Grundschule nicht auf ein Gym-
nasium schickt. Die statushoheren Eltern verhal-
ten sich genau umgekehrt: Ihre Kinder besuchen
hdufig auch bei schwicheren Leistungen und
gegen den Rat der Lehrerinnen und Lehrer erfolg-
reich ein Gymnasium.*

Dieser familial bedingte soziale Filter wird in
den Schulen wiederum nicht kompensiert, sondern
durch teilweise nicht leistungsgerechte Lehrerbeurtei-
lungen weiter verstirkt. Intellektuelle Ressourcen

2 Belege bei Ammermiiller 2005; Hanushek/Wd6fimann 2005; OECD 2005; Sacher 2005; Schiitz/Wéffimann 2005; Wé8mann 2007, 2007a,

2008.

3 Baumert/Schiimer 2001: 167, 169; vgl. auch Ehmke et. al. 2004: 262 und Ehmke/Baumert 2007: 330.
4 Belege bei Geif3ler 2006: 42f.; Ditton 2010: 60 ff.; Lohmann/Groh-Samberg 2010.
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gehen insbesondere am Ende der Grundschulzeit
verloren, weil die Laufbahnempfehlungen der
Grundschule erheblich gegen das meritokratische
Modell der schulischen Auslese verstofien. Bereits
1996 wurde in der Hamburger LAU-Studie (Leh-
mann/Peek 1997: 89) festgestellt, dass Kinder aus
bildungsfernen Familien (Vater ohne Hauptschul-
abschluss) 50 Prozent mehr an Punkten in einem
aufwindigen Schulleistungstest vorweisen muss-
ten, um eine Empfehlung fiir das Gymnasium zu
erhalten, als Kinder aus bildungsnahen Schich-
ten (Vater mit Abitur). Die neueren IGLU-Studien
bestatigten diese z.T. nicht-meritokratischen Be-
wertungen in den Grundschulen. Sie setzen die
Leseleistung in Beziehung zu den Gymnasialpra-
ferenzen der Lehrkrdfte von Viertkldsslern und
kommen zu den in Abbildung 2 prisentierten Er-
gebnissen: Je niedriger die Klassenzugehorigkeit
der Schiilerfamilien ist, umso hoher sind die Lese-
leistungen, welche die Lehrkrifte ihren Kindern
abverlangen, um sie als gymnasialtauglich einzu-

Abbildung 2:

stufen. Bei Kindern aus der Oberen Dienstklasse
gentigt eine unterdurchschnittliche Leseleistung.
Facharbeiterkinder miissen dagegen um 44 Punk-
te und Kinder von Un- und Angelernten sogar
um 66 Punkte besser sein als der Durchschnitt.
Bei diesen Verstoflen der Lehrerinnen und
Lehrer gegen das meritokratische Prinzip muss es
sich nicht von vornherein um schichtspezifische
Voreingenommenheiten oder gar um bewusste
und gezielte Diskriminierungen handeln. In vie-
len Fillen diirfte es eher eine ,,wohlwollende Dis-
kriminierung” sein - ein gut gemeinter Schutz
vor antizipierten Misserfolgen auf Grund von
vermuteten Defiziten an 6konomischen und psy-
chologischen Ressourcen im Elternhaus. Ange-
sichts der Vielzahl an schulischen Abstiegen in
der Sekundarstufe I, von denen Jugendliche aus
bildungsfernen Familien besonders haufig — z. T.
wiederum unabhingig von ihren Leistungen -
betroffen werden,® sind derartige schichttypische
Bedenken durchaus realistisch. Unter den gege-

Gymnasialpraferenz der Grundschullehrkrafte nach Leseleistung und Klassenzugehorigkeit 2006

Jkritischer Punktwert” der Leseleistung’

EGP-Klasse der Eltern Durchschnitt?

Obere Dienstklasse : 537
Untere Dienstklasse
Routinedienstleister -

Selbststandige

Facharbeiter und Arbeiterelite®

Un- und Angelernte -

569
582
580
592
614

530 540 550

560

570 580 590 600 610 620

1 Punktwert, bei dem im Durchschnitt das Gymnasium als geeignete Schulform von den Lehrkraften

angesehen wird.

2 548 Punkte — durchschnittlicher Punktwert der Leseleistung aller Kinder der vierten Klasse.

3 Arbeiter mit Leitungsfunktion (Meister, Vorarbeiter, Techniker in manuellen Arbeitsprozessen).

Quelle: eigene Grafik nach Daten bei Bos u.a. 2007: 114, 288.

5 Vgl Ditton 2004: 267; Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 52.
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benen institutionellen Bedingungen nehmen sich
die Lehrerempfehlungen also in gewisser Weise
rational aus; sie sind eine Konsequenz des insti-
tutionellen Rahmens der Sekundarstufe I.

Der leistungsfremde soziale Filter wird mit
einem auf zwei Klassen reduzierten EGP-Modell
und einfachen Prozentwerten anschaulich belegt.
Miiller-Benedict (2007: 623, 626) teilt die 15-Jdh-
rigen der PISA-Studie 2000 nach Lesekompetenz
sowie den Noten in den Fichern Deutsch und
Mathematik in drei Leistungsgruppen ein: gute,
mittlere und schlechte. Die Jugendlichen aus den
beiden Dienstklassen besuchen aus allen drei
Leistungsgruppen erheblich haufiger ein Gymna-
sium als die Jugendlichen aus den beiden Arbei-
terklassen — bei den Leistungsmittleren fast dop-
pelt so hdufig und bei den Leistungschlechten
fast dreimal so haufig.

Diese schichttypische Verteilung auf die un-
terschiedlichen Schultypen hat fatale Folgen. Seit
der BIJU-Studie (Bildungsverldaufe im Jugendalter)
des Berliner Max-Planck-Instituts aus den 1990er
Jahren ist es empirisch belegt, dass an den Gym-
nasien die Lernfortschritte aller Schiilerinnen
und Schiiler — unabhéngig von ihrer Schichtzu-
gehorigkeit, ihren kognitiven Grundfihigkeiten
und ihren Schulleistungen — deutlich besser sind
als an Realschulen, und an den Realschulen ler-
nen alle wiederum mehr als an den Hauptschu-
len (Baumert et al. 2003: 287). Diese ungleichen
Lernumwelten treiben die Oben-Unten-Schulleis-
tungskluft immer weiter auseinander. Der Spreiz-
effekt wird noch zusidtzlich durch die Verstofle
der schichttypischen Auslese gegen das merito-
kratische Modell verstirkt. Wihrend immerhin
noch zwei Drittel der leistungsmittleren und ein
Drittel der leistungsschwachen Dienstklassenkin-
der von den besseren Lernmilieus der Gymnasien
profitieren, miissen ein Drittel der leistungsstar-
ken, zwei Drittel der leistungsmittleren und
87 Prozent der leistungsschwachen Arbeiterkin-
der mit schwicheren Lernmilieus vorlieb neh-
men. Die Entfaltung ihres Leistungspotenzials
wird durch die mittelmédfiigen bzw. schlechten
Lernumwelten der Realschulen und Hauptschu-
len gebremst. Ihre Leistungsressourcen werden nur
unzureichend entwickelt und ausgeschopft.
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5.3 Die stark unterentwickelte Kultur des
Férderns

In Deutschland ist die Kultur des Forderns stark un-
terentwickelt.

Beim PISA-Index ,Lehrerunterstiitzung” im
Jahr 2000 belegt Deutschland unter 32 Lindern
den fiinftletzten Platz. 2003 liegt es diesbeziiglich
unter 29 OECD-Lindern auf dem drittletzten
Rang (Senkbeil et al. 2004: 300; Sacher 2005: 29).
Deutschland gehort also zu den OECD-Meistern
im Nichtunterstiitzen.

Dieses erschreckende PISA-Ergebnis ist in der
deutschen Offentlichkeit kaum beachtet worden,
weil es vom deutschen PISA-Konsortium in den
Berichten fast ein Jahrzehnt lang nicht erwahnt
wird. In den zentralen Publikationen zu PISA
2000 und PISA 2006 taucht der Index ,Lehrer-
unterstiitzung” nicht auf. Der entsprechende
Band zu PISA 2003 beschriankt sich auf die Pra-
sentation einer Tabelle mit den Index-Werten fiir
alle OECD-Liander, aber der Kommentar dazu
weist nicht auf das miserable Abschneiden
Deutschlands hin (Senkbeil et al. 2004: 300).

Erst die ,Bilanz nach einem Jahrzehnt” - so
der Untertitel — bei PISA 2009 geht sehr knapp auf
die Probleme der Unterstiitzung und Forderung
ein. Sie erwahnt kurz die Einschdtzung der Schii-
lerinnen und Schiiler beim Item ,Wenn ich zu-
siatzliche Hilfe brauche, bekomme ich sie von
meinen Lehrerinnen/Lehrern”. Die zustimmen-
den Antworten sind in Deutschland von 59 Pro-
zent im Jahr 2000 auf 71 Prozent im Jahr 2009
gestiegen. Deutschland liegt damit immer noch
um acht Prozentpunkte unter dem OECD-Durch-
schnitt, aber der Abstand hat sich halbiert; 2000
lag Deutschland noch um 16 Prozentpunkte un-
ter dem Durchschnitt (Hertel et al. 2010: 126).

Es wire eine verzerrende Verkiirzung der
Realitdt, wenn die Lehrerschaft zum Stindenbock
fir das gravierende Forderdefizit abgestempelt
wiirde. Viele Lehrerinnen und Lehrer bemiihen
sich motiviert und engagiert — bisweilen bis tiber
ihre Krdfte hinausgehend — um Foérderung und
Unterstiitzung. Das in Kapitel 6 geschilderte Bei-
spiel Kanada macht deutlich, dass die Ursachen
vor allem in den institutionellen Rahmenbedin-
gungen des schulischen Lernens zu suchen sind.
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So besteht z.B. im deutschen Schulsystem nur
wenig institutioneller Druck, jungen Menschen
mit Lerndefiziten spezifische individuelle Hilfen
anzubieten. Stattdessen existieren allgemein ak-
zeptierte, institutionalisierte ,,Abschiebemechanis-
men” fiir leistungsschwache Schiilerinnen und Schii-
ler. Klassenwiederholungen und schulische Abstiege
in einen Schultyp mit niedrigerem Niveau, die
zu den Selbstverstindlichkeiten des deutschen
Schulalltags gehoren, ermdoglichen es den Lehr-
kraften und Schulen, sich ihrer Problemkinder
»Zzu entledigen”, statt sie zu fordern.

Sehr deutlich werden die gravierenden insti-
tutionellen Defizite bei den sprachlichen Forder-
angeboten fiir junge Migrantinnen und Migran-
ten in Tabelle 2 sichtbar. Unter den 21 wichtigen
Einwanderungslindern der OECD ist Deutschland
diejenige Gesellschaft, wo der Anteil der Schulen
mit Forderunterricht in der Landessprache auch
im Jahr 2009 noch am niedrigsten ist. Im OECD-
Durchschnitt ist der Anteil der Schulen fast dop-
pelt so hoch. Und auch bei den anderen sprach-
lichen Fordermafinahmen im Sekundarbereich I
liegt Deutschland auf den hinteren Rdangen (Her-
tel et al. 2010: 127).

Tabelle 2:

6. Bildungsinstitutionen in Kanada:
leistungsstark und inklusiv

Wie vielschichtig die institutionellen Rahmen-
bedingungen sind, zeigt ein Blick nach Kanada.
Dieser Blick tiber den Atlantik lohnt sich, weil das
kanadische Schulsystem zwei Ziele optimal er-
reicht und miteinander verbindet: Hohe Leistun-
gen und inklusive Schulbildung gehen Hand in Hand.
Kanada hat bei den PISA-Studien hervorragend
abgeschnitten; es gehort bei allen drei Kompeten-
zen — Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften —
zur Spitzengruppe. Dennoch ist die schichtty-
pische Leistungskluft erheblich kleiner als in
Deutschland (vgl. Baumert/Schiimer 2001: 385).
Deutschland gehort im internationalen Vergleich
zu den Spitzenreitern bei der Oben-Unten-Leis-
tungskluft, Kanada zu den Schlusslichtern. Die
Leistungen im unteren Viertel der Statushierar-
chie sind in Deutschland im Vergleich zum unte-
ren Viertel in Kanada dramatisch schlechter. Mit
einem Minus von ca. 60 bis 70 PISA-Punkten hin-
ken die deutschen Jugendlichen um mindestens
eineinhalb Jahre hinter den kanadischen her.
Aber auch beim gut situierten oberen Viertel gibt

Gravierende institutionelle Defizite bei der Sprachférderung fiir junge Migranten 2009 in %

Anzahl der Schulen mit MaBnahmen Rangplatz
FordermaBnahme OECD- Deutschlands unter
Deutschland Kanada Durchschnitt 21 OECD-Landern
;usatzllcher Forderunterricht 30 63 57 21
in der Landessprache
Vorbereitungskurs in der 1 31 23 18
Landessprache
Fachunterricht in der Herkunfts-
) ) . 1 4 6 16
sprache in ausgewahlten Fachern
Fachunterricht in der Herkunftssprache
. L " 1 4 5 19
zu einem betrachtlichen Teil
Reduktion der KlassengroBe 6 35 17 20

1 Rangplatz innerhalb der 21 wichtigsten Einwanderungsléander der OECD

*

nicht nur in ausgewahlten Fachern

Quelle: eigene Tabelle zusammengestellt nach Daten bei Hertel et al. 2010: 127.
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es im Lesen und in Mathematik ein Defizit von
ca. 30 bzw. 20 Punkten, d.h. einen Lernriickstand
von mindestens einem halben Jahr.

Auch die Leistungsstarksten — die besten fiinf
und zehn Prozent der 15-Jahrigen — bringen in
Kanada im Lesen und in den Naturwissenschaf-
ten etwas hohere Leistungen, und in Mathema-
tik sind sie gleich gut. Die Spitzengruppe derjeni-
gen, die mindestens die Kompetenzstufe V von
sechs Stufen erreicht, ist daher in Kanada etwas
umfangreicher. Sie umfasst im Lesen und in den
Naturwissenschaften einen Anteil von jeweils
etwa 14,5 Prozent, in Deutschland lediglich knapp
zehn bzw. knapp zwolf Prozent.¢

Die Besonderheiten des kanadischen Schul-
systems lassen sich zu fiinf Punkten zusammen-
tassen.”

6.1 Neun bis zehn Jahre gemeinsames
Lernen (Lernbehinderte bis Hochbegabte)

Kinder und Jugendliche lernen in der Regel vom
5. bis zum 15. oder 16. Lebensjahr gemeinsam in
leistungsmiifSig sehr heterogenen Klassen. Von den
Lernbehinderten — diese sind in der Regel in die
Klassen integriert — bis zu den Hochbegabten be-
suchen alle neun bis zehn Jahre lang den gemein-
samen Unterricht zundchst in der Primar- bzw.
Elementarschule und danach in der Sekundar-
stufe I der High School. Da das Bildungssystem in
Kanada - dhnlich wie in Deutschland - foderalis-
tisch organisiert ist, variiert die duferliche Eintei-
lung der Bildungsginge und auch ihre Benen-
nung zwischen den Provinzen. Erst nach neun oder
zehn Schuljahren, in der Senior High School, fin-
det eine Trennung in drei leistungsdifferenzierte Ziige
(,tracks”) statt. Die Jugendlichen haben die Wahl
zwischen einem anspruchsvollen Zug, der auf ein
Studium vorbereitet (,academic track”), einem
berufsorientierten Zug (,vocational track”) und
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einem mittleren Zug zwischen diesen beiden. Der
eigentlichen Schulzeit ist ein weiteres Jahr ge-
meinsamen Lernens vorgeschaltet: 95 Prozent
aller Fiinfjahrigen besuchen freiwillig die meist
kostenfreien Vorschulklassen. Diese werden zwar
y,Kindergarten” genannt, sind aber viel starker
mit dem Schulsystem verbunden als im Ur-
sprungsland des Kindergartens. Die Finfjdhrigen
werden von professionell ausgebildeten ,teachers”
mit der Zusatzqualifikation ,Early Childhood
Education” spielerisch und kindgemaf3 zum Le-
sen, Zdhlen und Rechnen hingefiihrt mit dem
Ziel, dass sie beim Eintritt in die Primarschule
bereits lesen und schreiben kénnen (vgl. Link
2011: 237; Tillmann 2008: 170). Zuriickstellungen
vom Schulbeginn gibt es ebenso wenig wie Klassen-
wiederholungen. Die Sekundarstufe I ist also nicht
mehrstufig gegliedert und auch nicht - wie
manchmal in deutschen Texten tiiber Kanada
behauptet wird (z.B. BMBF 2003: 176) — gesamt-
schulartig strukturiert, sondern in der Regel grund-
schulartig.

6.2 Eine hoch entwickelte institutionalisierte Kultur
des Forderns mit einer intensiven Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Eltern

Die Entwicklung des Leistungspotenzials in hete-
rogenen Lerngruppen setzt eine gut entwickelte
und institutionalisierte Kultur des individuellen
Forderns voraus. Kanada gehort zur Spitzengrup-
pe der OECD-Linder, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler die Unterstiitzung durch ihre Lehre-
rinnen und Lehrer und auch das Schiiler-Lehrer-
Verhiéltnis am besten einschitzen (BMBF 2003:
91; Senkbeil et al. 2004: 300). Es verfiigt tiber ein
gut funktionierendes innerschulisches Unterstiit-
zungssystem und baut nicht auf aufierschulische
Untersttitzung durch die Familie oder auferschu-
lische Nachhilfe.

6  PISA-Konsortium Deutschland 2007: 81, 86, 229, 233, 259. Bei PISA 2003 und 2006 werden die Statusunterschiede mit dem recht unan-
schaulichen ,sozialen Gradienten” gemessen. Danach ist die schichttypische Leistungsungleichheit beim Lesen etwas gemildert worden.
Aber Deutschland gehort — wie bereits dargestellt — nach wie vor zu dem Drittel der OECD-Lénder, in dem die Oben-Unten-Unterschiede

besonders stark ausgepragt sind.

7  Zum Kkanadischen Schulsystem vgl. Link 2011 (am ausfiihrlichsten und differenziertesten); AGIV 2007; BMBF 2003; Tillmann 2008:
170-172; Hormel/Scherr 2004: 80-122. Eingegangen in Kapitel 6 sind auch Gesprdche mit den kanadischen Soziologen und Bildungs-
forschern Augie Fleras (University of Waterloo) und Wolfgang Lehmann (University of Western Ontario) sowie Beobachtungen wiahrend
einer einjahrigen Gastprofessur an der University of British Columbia in Vancouver.
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Besondere individuelle Fordermafinahmen erhal-

ten vor allem vier Gruppen:

— Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf (special needs students);

— Leistungsschwache in denjenigen Fachern, in
denen sie die Mindeststandards der Klasse
nicht erreicht haben;

— Migrantenkinder, insbesondere in Englisch als
Zweitsprache;

— aber auch Hochbegabte.

Individuelle Forderpldne benennen die Stdrken

und Schwichen der Betroffenen, werden mit den

Eltern besprochen und abgestimmt sowie — falls

notig — regelmafig aktualisiert.

Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten wichti-
ge, sachkundige Unterstiitzung durch vielfaltiges
zusdtzliches Fachpersonal: durch bis zu zwei
»Teaching Assistants” pro Lehrer, durch Kollegin-
nen und Kollegen mit einer sonderpadagogischen
Zusatzausbildung, durch Psychologen, Sozialar-
beiter, Logopdden, Therapeuten und Mediziner.
Eine wichtige Rolle spielen auch die , Guidance
Counsellors”. Sie sind erfahrene Lehrerinnen und
Lehrer mit einer psychologischen, sonderpada-
gogischen oder sozialarbeiterischen Zusatzaus-
bildung und stehen den Schiilerinnen und Schii-
lern als direkte Ansprechpartner bei schulischen,
personlichen oder sozialen Problemen zur Verfii-
gung. In sogenannten Forderzentren (,,Ressource
Centers”) — jede Schule verfiigt tiber mindestens
ein derartiges Zentrum - sind die Forderressour-
cen organisatorisch gebtindelt.

Die Foérderkompetenz der Schulen wird durch
eine institutionalisierte Zusammenarbeit aller
Beteiligten optimiert. Die Schulen werden in je-
dem Jahr funf bis zwolf Tage — je nach Provinz -
geschlossen. Anstatt zu unterrichten, tauschen
die Lehrerinnen und Lehrer untereinander und
zusammen mit dem weiteren schulischen Perso-
nal ihre Erfahrungen aus.

Positive Effekte werden auch von der intensi-
ven Zusammenarbeit von Schule und Eltern auf allen
Schulstufen - insbesondere in Vorschule und
Grundschule — erwartet. So treffen sich wahrend
der Grundschulzeit Eltern und Lehrer einmal pro

Woche zur Aussprache und zum Informations-
austausch (,Parents Rap“) (Link 2011: 229).

6.3 Genuine Ganztagsschulen

Der deutsche Schulalltag wird trotz der Bemii-
hungen um den Ausbau der Ganztagsschulen wei-
terhin stark von der Halbtagsschule dominiert;
hochstens fiinf Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler besuchen integrierte Ganztagsschulen. In
Kanada ist dagegen der Schulbetrieb seit mehr
als zwei Jahrzehnten nahezu ausschlief8lich auf
Ganztagsschulen umgestellt. Diese unterscheiden
sich nicht nur von den additiven Modellen der
deutschen Ganztagsschulen - Coelen (2009: 1)
nennt sie , halbierte” Ganztagsschulen —, sondern
auch von den bisher existierenden integrierten
Modellen (Einsiedler et al. 2008: 371). Am ehes-
ten entsprechen sie noch der schulpddagogischen
Idealvorstellung einer ganztdgigen Schule, die
yauf der Hereinnahme (Inkorporation) bisherig
aufBerschulischer Professionen und Situationen”
basiert (Coelen 2009: 22).

Um den Unterschied zu den halbierten Ganz-
tagsschulen in Deutschland deutlich zu machen,
werden die kanadischen Schulen hier als genuine
Ganztagsschulen bezeichnet, weil es keine Tren-
nung zwischen Vormittagsunterricht durch Leh-
rerinnen und Lehrer und Nachmittagsbetreuung
durch anderes Personal wie Sozialpddagoginnen
und Sozialpddagogen oder Jugendhelferinnen
und -helfer gibt. Lehrerinnen und Lehrer in Ka-
nada sind Ganztagslehrer. Vor und nach der Mit-
tagspause fithren sie Unterricht durch oder bieten
eine bunte Palette von auflerschulischen Lern-
moglichkeiten an. Diese reichen von Fremd-
sprachen tiber Wirtschaftskunde und politische
Bildung bis hin zu Debattierclubs, Musik und
Theater®.

Der Ganztagsbetrieb mit der Ganztagslehrer-
schaft und dem Team von gemischtem Fachper-
sonal ist ein wichtiger Baustein des bereits er-
wéahnten innerschulischen Forder- und Unter-
stiitzungssystems. Er ersetzt zumindest einen Teil
der sozial ungleich verteilten auflerschulischen

8  Zur Ganztagsschule in Kanada vgl. Link 2011: 298f.; Tillmann 2008: 171; AGIS 2007: 60; BMBF 2003: 181, 196.
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Unterstiitzung durch die Familien und diirfte da-
mit einen Beitrag zur inklusiven Schulbildung
und zur Milderung der sozialen Ungleichheit
beim Lernerfolg leisten.

6.4 Eine andere Lehrerschaft: weniger Hierarchie —
stérkere erzieherisch-pddagogische Orientie-
rung — ganztags tatig — standige Fortbildung

Andere Schulstrukturen erfordern eine andere
Lehrerschaft. In Deutschland entspricht dem hie-
rarchischen Schulsystem eine hierarchisch ge-
schichtete Lehrerschaft mit den Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrern an der Spitze, den Real-
schul- und Sonderschullehrerinnen in der Mitte,
den Hauptschullehrern in der unteren Mitte, den
Grundschullehrerinnen unten und schlieflich
den Erzieherinnen und Erziehern als Nichtdazu-
gehorige, als Parias.

Abstufungen dieses Typs existieren in Kana-
da nicht. Zunichst einmal ist die Lehrerschaft,
wie erwdhnt, prinzipiell eine Ganztagslehrer-
schaft. Es gibt gewisse Unterschiede in der Liange
der Ausbildung: Grundschullehrerinnen und
-lehrer absolvieren ein vier- bis sechsjahriges Stu-
dium, Sekundarlehrer und -lehrerinnen ein fiinf-
bis sechsjdhriges. Allerdings erlaubt das Teaching
Certificate den meisten Lehrkriften — mit Aus-
nahme in den Provinzen Ontario und Quebec —
das Unterrichten auf allen Schulstufen von der
ersten bis zur zwolften Klasse (Link 2011: 236f.).
Auch die Vorschullehrerinnen im ,Kindergarten”
gehodren zur professionalisierten Lehrerschaft.
Thre Berufsbezeichnung ist ,teacher”. Sie haben
mindestens vier Jahre studiert und unterscheiden
sich in Einkommen und Ansehen kaum von den
Schullehrerinnen und Schullehrern.

Einige Merkmale ihrer Aus- und Fortbildung
deuten darauf hin, dass die kanadische Lehrer-
schaft besonders stark erzieherisch-pidagogisch ori-
entiert und motiviert ist. Da der Lehrerberuf in Ka-
nada ausgesprochen angesehen und beliebt ist,
wird nur eine kleine Minderheit der vielen Bewer-
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berinnen und Bewerber zum Studium zugelassen.
2003 erhielten von den Absolventinnen und Ab-
solventen des fachwissenschaftlich organisierten
Bachelorstudiums lediglich zehn Prozent einen
Platz im anschliefenden Studium zum professi-
onsorientierten Bachelor of Education. Ein wich-
tiges Kriterium bei der Zulassung ist neben den
studierten Fichern und den Noten auch die Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen wéahrend des
vorangehenden Studiums oder bereits wihrend
der Schulzeit als ehrenamtliche ,volunteers”
(Link 2011: 235f.). In der Ausbildung zum Bache-
lor of Education, die an spezifischen Faculties of
Education stattfindet, bildet die diagnostische
Kompetenz einen zentralen Schwerpunkt. Auch
der Umgang mit kultureller Diversitit gehort zu den
Pflichtbestandteilen der Lehrerausbildung. In fast
allen Provinzen werden die Lehrerinnen und
Lehrer alle drei oder fiinf Jahre evaluiert. Wichti-
ge Kriterien sind dabei die fachkundigen diagnos-
tischen Aktivititen sowie ihre Teamkompetenz
(BMBF 2003: 228f.; Link 2011: 237f.).

Kontinuierliche Fort- und Weiterbildung ist in
der kanadischen Lehrerschaft eine Selbstverstind-
lichkeit. Bei einer Befragung gaben 85 Prozent der
Lehrkréfte an, im vergangenen Jahr an mindes-
tens einem Kurs oder Workshop teilgenommen
zu haben, ein Drittel von ihnen hatte drei bis vier
Kurse absolviert (Link 2011: 239). Weiterbildung
ist die Voraussetzung fiir beruflichen Aufstieg und
Gehaltserhohungen und héufig auch Pflicht. Die
entsprechenden Angebote werden von den Pro-
vinzen oder School Boards in enger Zusammen-
arbeit mit den erziehungswissenschaftlichen Fa-
kultaten der Universititen regelmifig bereit-
gestellt.

Zu den besonders gefragten Gegenstanden
der Fortbildung gehoren die Kurse zur Forderung
der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Lern-
schwierigkeiten (special needs students) sowie Kurse
uber class room management (dazu Link 2011:
239) und split-grade classes (jahrgangsiibergreifen-
de Klassen).
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6.5 Denken Uber Schule: Entwickeln und
Férdern statt Sortieren und Auslesen

Die deutsche Bildungs- und Sozialforschung
schreibt dem Bildungssystem seit eh und je eine
Selektionsfunktion zu® und gibt damit die institu-
tionellen Gegebenheiten und das Denken {iber
Schule in Deutschland vollig zutreffend wieder.
Den Kanadierinnen und Kanadiern ist ein solches
Denken - wie Link (2011: 27f.) es zutreffend
beobachtet hat — fremd. Sortieren und Auslesen
fehlt im weitaus lingsten Teil der kanadischen
Schulkarrieren, es fehlt auch im Denken tiber
Schule in der Bevolkerung, in der Politik, bei Leh-
rerinnen und Lehrern, Eltern und Schiilerinnen
und Schiilern, und es fehlt daher auch in der bil-
dungs- und sozialwissenschaftlichen Literatur.
Sortieren und Auslesen wird ersetzt durch Entwickeln
und Fordern.

7. Fazit

Das vertikale Paradigma bringt der Analyse von
Bildungsungleichheit im Kontext von Migration
mehrere Vorteile.

Durch seine Anwendung wird es zunédchst
moglich, das uniibersichtliche Ursachengeflecht
etwas klarer zu strukturieren: Migrationsspezi-
fische und schichtspezifische Ursachenstringe
lassen sich voneinander trennen — auch wenn
diese Strukturen zugegebenermafien grob blei-
ben, der Verfeinerung bediirfen und die Verkniip-
fung beider Strdnge genauer ausgeleuchtet wer-
den muss, als es bisher geschehen ist.

Zum schichtspezifischen Strang lassen sich
auf der Basis bisheriger Forschungen drei Aussa-
gen formulieren:

9 Vgl Fend 1974: 101; Lange 2005: 85; Geif3ler 2011: 273.

(1) Deutschland ist durch seine Gastarbeiterpoli-
tik und seine Integrationsversiumnisse infolge
der sehr verspdteten Abwendung von der Gastar-
beiter-Ideologie stdarker durch Migrantinnen und
Migranten tendenziell unterschichtet als die
meisten vergleichbaren Einwanderungslinder der
OECD.

(2) Da Deutschland zu denjenigen entwickelten
Gesellschaften gehort, wo die schichttypische
Bildungsungleichheit weiterhin am markantes-
ten ausgeprdgt ist, sind grofle Teile der jungen
Menschen aus Einwandererfamilien einer dop-
pelten Benachteiligung ausgesetzt: Neben den
migrationsspezifischen Problemen stofen sie auf
besonders starke schichtspezifische Hindernisse.
(3) Mit dem vertikalen Paradigma ist es moglich,
im internationalen Vergleich institutionelle Bar-
rieren aufzuspiiren, die eine angemessene Kom-
petenzentwicklung bei jungen Menschen aus so-
zial schwachen Familien behindern. Oder anders
ausgedriickt: Es macht intellektuelle Ressourcen
sichtbar, die infolge institutioneller Defizite im
deutschen Bildungssystem nicht ausgeschopft
werden. Eine stark unterentwickelte institutio-
nelle Forderkultur lasst in Kombination mit einer
frihen Verteilung der Kinder auf Schulen mit
ungleichen Lernniveaus leistungsfremde schicht-
typische Filter entstehen. Es ist durchaus gerecht-
fertigt, diese Strukturen und Prozesse als ,insti-
tutionelle” oder ,strukturelle Diskriminierung”
der Schiilerschaft aus sozial schwachen Schich-
ten zu bezeichnen. Die Anteile der jungen Men-
schen mit Migrationshintergrund, die diesen
Diskriminierungsprozessen ausgesetzt sind, lie-
gen wegen der tendenziellen Unterschichtung
deutlich hoher als bei der einheimischen Schii-
lerschaft.
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