Johannes Giesinger
Bildungsgerechtigkeit und die sozialen Funktionen der Schule

Zu den normativen Grundlagen des Chancenspiegels

Das Problem der Gerechtigkeit im Bildungssystem wird heute unter Verwendung
unterschiedlicher Begriffe diskutiert. Anstatt wie friiher {iblich von Chancengleich-
heit ist heute eher von Bildungsgerechtigkeit oder Chancengerechtigkeit die Rede.
In der empirischen Bildungsforschung wird zudem der englische Begriff equity
verwendet, der klar definiert ist: Von einem Mangel an equity spricht man, wenn
ein starker statistischer Zusammenhang zwischen a) sozialer Herkunft (oder dhn-
lichen Faktoren) und b) Schulleistung (oder Bildungsbeteiligung) festzustellen ist.

Mit diesem Begriff ist festgelegt, dass sich Bildungsgerechtigkeit an outputs
zu orientieren hat. Anderes wird offengelassen: Es ist nicht klar, worin der idea-
le (d.h. gerechte) Zustand bestehen wiirde. Wire dieser erreicht, wenn keinerlei
Zusammenhang zwischen den genannten Faktoren bestiinde? Wie sind schulische
Ungleichheiten zu bewerten, die auf ungleichen natiirlichen Anlagen griinden?
Welche Rolle spielen Ungleichheiten, die aus unterschiedlichen Motivationen, Am-
bitionen und Entscheidungen entstehen?

Versucht man equity zu prizisieren, muss man sich unweigerlich auf nor-
mative, gerechtigkeitstheoretische Erwagungen einlassen. Das gleiche gilt, wenn
man zu begriinden versucht, warum equity iiberhaupt relevant ist - d.h. warum
ein Mangel an equity ungerecht sein soll. Die empirische Untersuchung von equi-
ty griindet auf normativen Voraussetzungen, mit denen sich die empirische For-
schung meist nicht weiter befasst.

Die Verantwortlichen des sogenannten Chancenspiegels (vgl. Berkemeyer, Bos,
Manitius, Hermstein & Khalatbari, 2013), welcher sich mit der ,Chancengerechtig-
keit und Leistungsfihigkeit der deutschen Schulsysteme® beschiftigt, sehen hier-
in ,einen blinden Fleck” (Berkemeyer & Manitius, 2013, S. 223) der neueren Pid-
agogik und Bildungsforschung und plidieren fiir eine verstirkte Beriickisichtigung
ethischer und gerechtigkeitstheoretischer Erwigungen. Sie sprechen vom Schulsys-
tem als einem ,auch ethisch zu reflektierenden Gegenstand* (ebd.). Konsequenter-
weise streben sie nach einer normativen Fundierung ihrer Analyseinstrumente. Sie
haben sich deshalb auf die gerechtigkeitstheoretische Diskussion eingelassen und
auf der Grundlage existierender Theorien einen Vorschlag zum Verstindnis von
Chancengerechtigkeit gemacht. Allerdings griindet ihr Ansatz zur empirischen Er-
fassung von Chancengerechtigkeit, der vier »Gerechtigkeitsdimensionen® auflistet,
letztlich stirker auf schulsoziologischen als gerechtigkeitstheoretischen Erwigun-
gen. Unter Riickgriff auf Helmut Fends Theorie der sozialen Funktionen von Schu-
le (Fend, 2006) werden die Dimensionen der Integrationskraft, der Durchlissig-
keit, der Kompetenzforderung und der Zertifikatsvergabe entwickelt.
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Die folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf die Frage, inwiefern es
sinnvoll ist, normative Gerechtigkeitstheorie und soziologische Schultheorie zu
verkniipfen. Dabei wird - im Einklang mit den Verantwortlichen des Chancenspie-
gels — die These vertreten, dass eine Theorie der Bildungs- oder Chancengerechtig-
keit die unterschiedlichen Funktionen der Schule beriicksichtigen muss. Zugleich
werden die normativen Grundlagen des Chancenspiegels einer kritischen Priifung
unterzogen.

Der erste Teil befasst sich mit der im Chancenspiegel entwickelten Konzeption
von Chancengerechtigkeit, wihrend der zweite Teil die dort vorgeschlagenen Ge-
rechtigkeitsdimensionen in den Blick nimmt. Im dritten Teil wird die These erlau-
tert, wonach die Frage nach den sozialen Funktionen der Schule bereits die ge-
rechtigkeitstheoretischen Erwigungen leiten sollte.

1. Chancengerechtigkeit im Chancenspiegel

Die Autoren des Chancenspiegels schlagen folgende Auffassung von Chancenge-
rechtigkeit vor.

Der Chancenspiegel versteht unter Chancengerechtigkeit die faire Chance
zur freien Teilhabe an der Gesellschaft, die auch gewihrleistet wird durch
eine gerechte Institution Schule, in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund
ihrer sozialen und natiirlichen Merkmale keine zusitzlichen Nachteile er-
fahren, sowie durch eine Forderung der Befihigung aller und durch eine
wechselseitige Anerkennung der an Schule beteiligten Personen. (Berkemey-
er et al, 2013, S. 20)

Der Kern dieses Verstindnisses von Chancengerechtigkeit ist bereits im ersten
Teilsatz ausgedriickt: ,die faire Chance zur freien Teilhabe an der Gesellschaft®.
Wie hier deutlich wird, bezieht sich der Begriff der Chance (in Chancengerechtig-
keit) nicht auf Bildungschancen (im Sinne von Chancen auf Bildung), sondern auf
soziale Chancen (Chancen auf Teilhabe), die sich aus Bildung ergeben. Gefordert
sind nicht gleiche, sondern faire Chancen auf Teilhabe. Die Idee der Teilhabe wird
aus Amartya Sens Gerechtigkeitstheorie abgeleitet (ebd., S. 19). Die drei weiteren
genannten Aspekte sollen eine faire Chance auf Teilhabe gewahrleisten:

Erwihnt wird a) eine gerechte Institution Schule, die sozial und natiirlich Be-
nachteiligte nicht weiter benachteiligt. Dies ist als Anspielung auf die Gerechtig-
keitstheorie von John Rawls gedacht (ebd., S. 18). Teilhabe‘soll b) durch Befihi-
gung - wiederum ein Verweis auf Sen - und c) Anerkennung gesichert werden.
Letzteres bezieht sich auf die Anerkennungstheorie Axel Honneths (ebd., S. 19).

Dazu stellt sich die Frage, ob die Erméglichung von Teilhabe — was immer
man genau darunter versteht - tatsichlich das Ziel eines gerechten Schulsystems



152 | Johannes Giesinger

sein kann. Kann man sagen, dass alle anderen Aspekte nur deshalb relevant sind,
weil sie Teilhabe ermoglichen?

Bevor ich diese Frage weiterverfolge, mochte ich auf die genannten Gerech-
tigkeitstheorien und deren Rezeption im Chancenspiegel niher eingehen. Es han-
delt sich, wie gesagt, um die Ansitze von John Rawls (1975), Axel Honneth (2011)
und Amartya Sen (2010). Dies sind allesamt umfassende Theorien der Gerechtig-
keit, die sich nur am Rande mit Bildung und Bildungsgerechtigkeit befassen. Das
wirft stets die Frage nach den Implikationen dieser Theorien fiir den Bereich der
Bildung auf.

Rawls beginnt seine Ausfithrungen mit der programmatischen Aussage, wo-
nach Gerechtigkeit ,die erste Tugend sozialer Institutionen sei (Rawls, 1975,
S. 19). Dies wird im Chancenspiegel aufgegriffen: Demnach bezieht sich Chancen-
gerechtigkeit nach Rawls auf die Institution Schule. Demgegeniiber wird suggeriert,
die Anerkennungstheorie befasse sich nicht damit, sondern nur mit den intersub-
jektiven Beziehungen unter den Beteiligten (Berkemeyer et al., 2013, S. 19). Al-
lerdings ldsst sich auf anerkennungstheoretischer Basis auch eine Bewertung von
Institutionen vornehmen. Man kénnte etwa sagen, dass die Ausgestaltung der
schulischen Institutionen Anerkennung fiir alle Beteiligten — insbesondere die Ler-
nenden - ausdriicken soll (vgl. z.B. Stojanov, 2008).

Ein zentraler Unterschied zwischen Rawls und Honneth besteht darin, dass
ersterer Gerechtigkeit wesentlich als Verteilungsfrage behandelt (Berkemeyer et
al., 2013, S. 18), wihrend letzterer die Bedeutung der Qualitat intersubjektiver Be-
ziehungen hervorhebt. Das bedeutet aber nicht, dass fiir Honneth Verteilungsfra-
gen irrelevant sind, sondern nur, dass diese Fragen in Hinblick auf Anerkennung
zu betrachten sind. Zum Beispiel gelten ungleiche Lohne nicht an sich als proble-
matisch, sondern insofern sie einen Mangel an Anerkennung fiir die Leistungen
der schlechter Gestellten ausdriicken. Ebenso miissen mit Honneth wohl gewis-
se Bildungsungleichheiten als ungerecht eingestuft werden. Richtig ist allerdings,
dass sich die Anerkennungstheorie nicht nur auf Verteilungsfragen bezieht, son-
dern auch andere Aspekte beriicksichtigt. So kann man auf deren Basis z.B. ge-
wisse Arten von mangelndem Respekt oder fehlender Wertschitzung in der Schu-
le an sich - d.h. unabhéngig von output-orientieren Erwigungen - als ungerecht
bezeichnen. Wenn man allerdings von Chancengerechtigkeit (im Sinne des Chan-
censpiegels) spricht, so ist fraglich, ob derartige Aspekte iiberhaupt relevant sind.
In der zitierten Formulierung jedenfalls wird die Bedeutung von Anerkennung fiir
die Ermdglichung von Teilhabe hervorgehoben. Das bedeutet, dass Anerkennung
als etwas in den Blick kommt; das instrumentellen Wert im Hinblick auf die Reali-
sierung von Teilhabe hat.

Sens Konzeption wird im Chancenspiegel hauptsichlich als Teilhabeansatz cha-
rakterisiert (vgl. ebd. S. 19). Zentral fiir diese Konzeption ist jedoch nicht der Be-
griff der Teilhabe, sondern die Idee der Befihigung: Als gerecht kann demnach
eine Gesellschaft gelten, in der alle Mitglieder iiber bestimmte relevante Fahigkei-
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ten (capabilities) verfiigen. Der Begriff capability umfasst alles, was Personen die
Moglichkeit, Gelegenheit oder Freiheit gibt, gewisse (wertvolle) Dinge zu erreichen
oder zu tun. In Sens Vokabular ausgedriickt: Capabilities sind die Grundlage fiir
functionings. Die ,internen” Fahigkeiten der Person, die durch Lernen erworben
und padagogisch gefordert werden kénnen, machen folglich nur einen Teil dessen
aus, was mit dem Begriff capability gemeint ist. Dennoch ist klar, dass Bildung in
diesem Kontext in hohem Mafle relevant ist: Wer die (duflere) Freiheit zu einer be-
stimmten Titigkeit hat, nicht aber die (innere) Fahigkeit, der kann diese Tatigkeit
nicht ausfiihren.

Der Chancenspiegel grenzt Sens Ansatz scharf von Rawls’ verteilungstheoreti-
scher Gerechtigkeitsauffassung ab. Urspriinglich allerdings entwickelte Sen seine
Theorie aus verteilungstheoretischen Diskussionen heraus, die sich im Anschluss
an Rawls’ Theorie der Gerechtigkeit ergaben. Jede Theorie der Verteilung muss fest-
legen, welches die Giiter sind, die zur Verteilung anstehen. Wenn man z.B. eine
Gleichverteilung von Giitern fordert, so stellt sich die Frage, in Bezug worauf
Gleichheit herzustellen ist — equality of what (vgl. Sen, 1982)? Wihrend Rawls die-
se Antwort mit einer Konzeption sozialer Grundgiiter (social primary goods) be-
antwortete, schlug Sen vor, eine Gleichverteilung von capabilities anzustreben.

So betrachtet bewegen sich Sen und Rawls gleichermafien im verteilungstheo-
retischen Paradigma, haben aber andere Vorstellungen davon, was zur Verteilung
ansteht. Zudem kann mit dem capability-Ansatz eine bestimmte Vorstellung dar-
iiber verkniipft werden, wie Bildung verteilt werden soll. Die Forderung, wonach
alle Heranwachsenden bestimmte Fihigkeiten entwickeln kénnen sollen, wird man
sinnvollerweise nicht so interpretieren, dass alle in den relevanten Bereichen gleich
gut sein sollen. Vielmehr bietet sich die Vorstellung einer Schwelle an: Wer unter-
halb dieser Schwelle ist, ,kann es“ noch nicht ganz, wer sich oberhalb befindet,
verfiigt iber die entsprechende Fahigkeit. Weitere Verbesserungen sind dann zwar
méglich, aber sie sind gradueller Natur. Gemaf einer Schwellenkonzeption von
Bildungsgerechtigkeit sind die Ungleichheiten oberhalb der festgelegten Schwelle
normativ nicht von Belang.

Die damit skizzierte Auffassung lasst sich auch mit den Konzeptionen von
Elizabeth Anderson (2007) und Debra Satz (2007) in Verbindung bringen, die ge-
gen eine Gleichverteilung von Bildung argumentieren. Gemifd diesen Autorinnen
sollen alle eine angemessene oder ausreichende Bildung erhalten.! Was angemes-
sen ist, bemisst sich am Standard staatsbiirgerlicher Gleichheit: Alle sollen in die
Lage versetzt werden, als vollwertiges, gleiches Mitglied der demokratischen Ge-
sellschaft zu leben. Moralisch-politische Gleichheit ist der theoretische Rahmen,
innerhalb dessen das Verteilungsproblem diskutiert wird. Nicht nur um Verteilung
geht es hier jedoch, sondern auch um die Art der Fahigkeiten und Kenntnisse, die

1 Ein Uberblick iiber die amerikanische Debatte zu equality und adequacy bietet Rob Reich
(2013).
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erworben werden sollen: Die Idee demokratischer Gleichheit geht mit der Festle-
gung von Bildungszielen einher.

Eine solche Vorstellung liuft weitergehenden Forderungen nach Bildungs-
gleichheit zuwider, wie sie unter anderem aus Rawls’ Theorie der Gerechtigkeit ab-
geleitet werden. Die in dieser Theorie entwickelten Grundsitze werden im Chan-
censpiegel zitiert — ich mochte sie in eigenen Worten wiedergeben. Es handelt sich
dabei eigentlich um drei Grundsitze, aber der zweite und dritte sind eng verbun-
den.

Gemifl dem ersten Grundsatz sollen alle die gleichen Grundrechte und
Grundfreiheiten haben. Ublicherweise wird dieser Grundsatz nicht mit dem Pro-
blem der Bildungsgerechtigkeit in Verbindung gebracht. Man kann aber fragen,
welche Kenntnisse oder Fihigkeiten jemand braucht, um seine Rechte auszuiiben.
Das Wahlrecht z.B. kann man nur angemessen ausiiben, wenn man iiber eine be-
stimmte Grundbildung verfiigt, d.h. wenn man in der Entwicklung relevanter Fa-
higkeiten eine bestimmte Schwelle iiberschritten hat.

Am hiufigsten wird der erste Teil des zweiten von Rawls’ Grundsitzen auf Bil-
dungsfragen bezogen, der Grundsatz der fairen Chancengleichheit. Mit Chancen
sind hier nicht Chancen auf Bildung gemeint, sondern Chancen im Wettbewerb
um soziale Positionen. Formale Chancengleichheit herrscht, wenn attraktive Lauf-
bahnen allen offenstehen, die dafiir geeignet sind. Von fairer Chancengleichheit
kann man nach Rawls jedoch erst sprechen, wenn Personen mit gleichen natiir-
lichen Anlagen oder Talenten und gleicher Motivation die gleichen Chancen auf
sozialen Erfolg haben. Das bedeutet, dass die sozialen Bedingungen des Aufwach-
sens die Wettbewerbschancen von Personen nicht beeinflussen diirfen. Entspre-
chend lautet ein einflussreiches Prinzip der Bildungsgerechtigkeit - formuliert von
Adam Swift und Harry Brighouse im Anschluss an Rawls: ,An individual’s pros-
pects for educational achievement may be a function of that individual’s talent and
effort, but it should not be influenced by her social class background* (Brighouse
& Swift, 2008, S. 447).2

Was davon findet sich im Chancenspiegel? Dort heifit es, Schiilerinnen und
Schiiler sollten ,aufgrund ihrer sozialen und natiirlichen Merkmale keine zusdtzli-
chen Nachteile erfahren”. Das bedeutet zum einen, dass schulische Ungleichheiten,
die sich aus natiirlichen Merkmalen ergeben, nicht grundsitzlich ungerecht sind.
Soweit stimmt der Chancenspiegel mit Rawls sowie Brighouse und Swift iiberein.

2 In der neuesten Formulierung ihrer Auffassung (Brighouse & Swift, 2014) legen sich die Au-
toren nicht mehr auf dieses von ihnen als meritokratisch bezeichnete Prinzip fest, sondern
ziehen auch radikalere Prinzipien in Betracht, z.B.: , An individual’s prospects for educational
achievement may be a function of that individual’s effort, but it should not be influenced by
her social class background or her level of talent* (ebd,, S. 5; Hervorhebungen: J.G.). Nur die-
jenigen Ungleichheiten, die durch ungleiche Anstrengungen entstehen, wiren demnach als
legitim zu betrachten. Dariiber hinaus vertreten Brighouse und Swift die Auffassung, dass
dieses (oder ein dhnliches) Prinzip einem Grundsatz unterzuordnen ist, welches die vorrangi-
ge Beriicksichtigung der Belange der am schlechtesten Gestellten vorsieht (d.h. einer Variante
von Rawls’ Unterschiedsprinzip),
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Zum anderen aber werden auch diejenigen Leistungsungleichheiten, die ihren Ur-
sprung in ungleichen familidren Bedingungen haben, hingenommen - die Schule
soll diese lediglich nicht verstirken. Das vom Chancenspiegel vorgesehene Prinzip
institutioneller Fairness ist also deutlich schwicher ausgeprigt als die Rawls’sche
Idee der Chancengleichheit.

Kommen wir zum zweiten Teil von Rawls’ zweitem Grundsatz — dem Unter-
schiedsprinzip. Dieses besagt, dass soziale und ckonomische Ungleichheiten un-
ter gewissen Bedingungen akzeptabel sind, ndmlich dann, wenn die am schlech-
testen Gestellten auch davon profitieren. Anders gesagt: Ungleichheiten sind nicht
ungerecht, wenn es denjenigen, die ,unten” sind, noch schlechter ginge, wenn man
die Ungleichheiten verkleinern wiirde.> Was bedeutet das fiir die Bildung? Rawls
schreibt: ,,[D]as Unterschiedsprinzip wiirde etwa im Bildungswesen die Anstren-
gungen auf die Verbesserung der Aussichten der am wenigsten Bevorzugten len-
ken. Wird dieses Ziel dadurch erreicht, dass man sich mehr um die Begabteren
kiimmert, so ist das zuldssig; andernfalls nicht® (Rawls, 1975, S. 122). Die Idee ist
hier, dass es den weniger leistungsfihigen Schiilern und Schiilerinnen méglicher-
weise in indirekter Weise zu Gute kommt, wenn ,Begabte“ besonders gefordert
werden. Schliefilich konnen alle in der Gesellschaft davon profitieren, wenn sich
gewisse Personen, die iiber besondere Fahigkeiten verfiigen, stirker bilden kénnen
als andere.

Betrachten wir vor diesem Hintergrund die Frage, ob tatsichlich alles, was sich
{iber Chancengerechtigkeit sagen lasst, auf die Idee der Teilhabe zuriickfiihrbar ist.
Wenn diese Idee mit einer Schwellenkonzeption verbunden wird, so ist das wohl
nicht der Fall, da dann zusdtzliche Erwigungen zum Problem des fairen Wettbe-
werbs um soziale Positionen nétig sind. Allerdings versteht der Chancenspiegel
Teilhabe wohl nicht im Sinne einer Schwellenkonzeption; eher werden faire Wett-
bewerbsbedingungen als Aspekt von Teilhabe gesehen.

Im Ubrigen ist auch nicht klar, ob dem Aspekt der ,Forderung der Beféhigung
aller (Berkemeyer et al,, 2013, S. 20) die Idee einer Schwelle in der Entwicklung
wertvoller Fihigkeiten zugrunde liegt. Zu erwihnen ist, dass sich in den weiteren
Ausfithrungen - im Abschnitt iiber Kompetenzforderung - eine Formulierung fin-
det, die neue Deutungsfragen aufwirft: ,Schulsysteme konnen nur dann Gerech-
tigkeit fiir sich in Anspruch nehmen, wenn sie simtliche Potenziale von Schiile-
rinnen ausschopfen® (ebd., S. 23). Wiirde man simtliche Potenziale ausschopfen, so
miisste dies auch die schlechten Anlagen betreffen. Ohnehin scheint es unmdglich,
alle Potenziale auszuschépfen, da die Entwicklung gewisser Potenziale die Ausbil-

3 Das im Chancenspiegel ausgefiihrte Beispiel (Berkemeyer et al.,, 2013, S. 19) trifft diesen l_’unkt
nicht. Dort heif}t es: ,Wenn also der Zugang zur Hochschule an den Erwerb eines bestimm-
ten schulischen Zertifikats gekoppelt ist, so muss sichergestellt sein, dass den Menschen, fixe
iiber dieses Zertifikat nicht verfiigen, andere Chancen zur gesellschaftlichen Teilhabe ermdg-
licht werden® Hatten diese Personen andere - gleichwertige - Teilhabechancen, so wiren sie
nicht wirklich benachteiligt. Rawls’ Vorschlag liuft gerade nicht darauf hinaus, dass man den
am Schlechtestgestellten wertvolle Alternativen anbietet.
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dung anderer ausschliefft. Zudem stellt sich die Frage, was hier genau unter einem
Potenzial verstanden wird - handelt es sich dabei um eine naturgegebene Anla-
ge (vgl. dazu auch Scheffler, 1985)? Im vorliegenden Kontext ist hervorzuheben,
dass die Forderung nach Entwicklung samtlicher Potenziale weit iiber das hinaus-
geht, was bisher diskutiert wurde. Diese Idee tiberfordert das Schulsystem maglos.
Man kann Teilhabe sicherstellen, ohne dass man alle Potenziale entwickelt. Teilha-
be bedingt eine begrenzte Anzahl an Fihigkeiten, die zudem nicht maximal ent-
wickelt sein missen. Einerseits kann man davon ausgehen, dass gewisse grundle-
gende Fahigkeiten und Kenntnisse nétig sind, um in selbstbestimmter Weise am
sozialen, kulturellen, politischen und 6konomischen Leben der Gesellschaft teilha-
ben zu kdnnen (,freie Teilhabe®). Um dies sicherzustellen, miissen nicht alle gleich
gut sein, sondern sie miissen die relevanten Fihigkeiten in ausreichendem Mafle
entwickeln kénnen. Zudem miissen sie Gelegenheit haben, die nétigen Zertifika-
te, die etwa fiir den Einstieg ins Arbeitsleben unabdingbar sind, zu erwerben. Teil-
habe wird letztlich durch gewisse outputs ermdglicht. Gefordert ist eine Qualitit
von Unterricht, welche die Erreichung bestimmter Resultate ermoglicht. Dariiber
hinaus ist als separater Aspekt oder als Bestandteil der Idee der Teilhabe Fairness
im Wettbewerb um soziale Vorteile zu garantieren. Auch hierzu ist keine umfas-
sende Entfaltung von Potenzialen nétig. Hier kommt es auf eine bestimmte, ni-
her zu definierende, Art von Gleichheit an: Das Problem ist, dass im Prinzip jegli-
cher Bildungsvorteil im sozialen Wettbewerb relevant sein kann. Hier ist nimlich
nicht primir von Belang, was jemand - absolut gesehen ~ kann oder nicht kann,
sondern wie gut er im Vergleich mit anderen ist.* Jedoch wird man kaum jede
Ungleichheit ausschlieBen kénnen und wollen. Dies tut im Ubrigen auch das von
Rawls vorgeschlagene Prinzip der Chancengleichheit nicht. Gemif diesem sind
Ungleichheiten dann legitim, wenn sie aus ungleichen natiirlichen Anlagen oder
ungleichen Motivationen erwachsen. Es ist aber nicht klar, warum genau diese
Ungleichheiten hinnehmbar sein sollen, nicht aber diejenigen Leistungsungleich-
heiten, die dem familidren Hintergrund geschuldet sind (vgl. Brighouse & Swift,
2014). Im Minimum muss ein Prinzip des fairen Wettbewerbs faire Selektionsbe-
dingungen im Bildungssystem sicherstellen (vgl. Berkemeyer et al., 2013, S. 22).

2. Dimensionen der Gerechtigkeit

Die Verantwortlichen des Chancenspiegels entwickeln im Weiteren vier Gerechtig-
keitsdimensionen, die zur Strukturierung empirischer Ergebnisse dienen. Genannt
werden Integrationskraft, Durchlissigkeit, Kompetenzforderung und Zertifikats-
vergabe. Bei der Entwicklung der Gerechtigkeitsdimensionen orientieren sich die
Autoren an Fends strukturfunktionalistischer Schultheorie (ebd., S. 151F.).

4 Bildung ist in diesem Sinne ein positionales Gut (vgl. dazu Brighouse & Swift, 2008).
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Fend (2006) nennt vier soziale Funktionen des Schulsystems. Dieses diene ers-
tens der sozialen Integration, zweitens der Zuteilung sozialer Positionen (Allokati-
on), drittens der Qualifikation fiir berufliche Aufgaben und viertens der Einfiih-
rung in das kulturelle Erbe der Gemeinschaft (Enkulturation). Diese Funktionen
der Schule werden von den Verantwortlichen des Chancenspiegels in folgender
Weise mit den Dimensionen der Gerechtigkeit verkniipft: Aus der Integrations-
funktion ergibt sich die Dimension der Integrationskraft. Die Allokationsfunkti-
on wird mit den Dimensionen der Durchlédssigkeit und der Zertifikatsvergabe ver-
bunden. Mit diesen beiden Dimensionen verkniipfen sich auch die Funktionen der
Qualifikation und der Enkulturation (vgl. Berkemeyer et al., 2013, S. 25).

An diesem theoretischen Arrangement erstaunen zwei Dinge: Erstens ist zu
fragen, warum die Autoren sich nicht niher mit dem Zusammenhang zwischen
der von ihnen entwickelten Konzeption von Chancengerechtigkeit und den Ge-
rechtigkeitsdimensionen befassen. Zweitens ist iiberraschend, dass die Frage nach
den Funktionen in ausschliefllich soziologischer, und nicht (auch) in gerechtig-
keitstheoretischer Perspektive diskutiert wird.

Betrachten wir das erste Problem. In einem Aufsatz zum Chancenspiegel heifit
es: ,Auf eine einzelne Zuordnung der Gerechtigkeitsansitze auf die Gerechtig-
keitsdimensionen wird [...] verzichtet, da eine trennscharfe Operationalisierung
der Ansitze aus Sicht der Autoren unplausibel sein diirfte“ (Berkemeyer & Maniti-
us, 2013, S. 233). Gemeint ist hier, dass die einzelnen Aspekte der vorgeschlagenen
Konzeption von Chancengerechtigkeit nicht einzelnen Dimensionen der Gerech-
tigkeit zuzuordnen sind. Bezogen auf den Aspekt der Anerkennung bedeutet dies,
wie die Autoren erldutern, dass ,Anerkennungsprozesse sowohl beim Zertifikats-
erwerb als auch in Fragen der Integration eine Rolle spielen” (ebd.).

Dies scheint einerseits plausibel, andererseits wirft diese Erklirung neue Fra-
gen auf: Wie genau ist das Verhiltnis zwischen den Aspekten der Chancengerech-
tigkeit und den genannten Dimensionen zu sehen? Es wird gesagt, Anerkennung
spiele ,beim Zertifikatserwerb“ und ,in Fragen der Integration” eine Rolle. Ist da-
mit gemeint, dass Anerkennung Integration erméglicht? Ist das Verhiltnis zwi-
schen beiden Elementen also als kausales zu sehen?

Es wire durchaus moglich, die kausalen Linien in die andere Richtung zu zie-
hen und die Dimensionen von Gerechtigkeit als kausale Ermoglichungsbedin-
gungen von Chancengerechtigkeit zu sehen. Demnach wire zum Beispiel Inte-
grationskraft als Voraussetzung von freier Teilhabe zu betrachten. Zusitzliche
Komplikationen ergeben sich daraus, dass bereits in der Konzeption der Chancen-
gerechtigkeit selbst kausale Beziehungen auszumachen sind. Anerkennung etwa, so
wird gesagt, gewdhrleiste freie Teilhabe.

Zum zweiten Problem: Betrachtet man die Idee freier Teilhabe, die den Kern
der vorgeschlagenen Konzeption von Chancengerechtigkeit ausmacht, so fallt auf,
dass diese selbst auf eine soziale Funktion von Schule zu verweisen scheint. Es ist
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nicht abwegig zu sagen, dass die Ermoglichung von Teilhabe eine Funktion der
Schule ist.

Die gerechtigkeitstheoretische Rede von Funktionen der Schule muss aller-
dings klar vom soziologischen Diskurs abgegrenzt werden: Erstens ist die Gerech-
tigkeitstheorie im Gegensatz zu diesem normativ orientiert, und zweitens bezieht
sie sich primir auf die Anspriiche des Einzelnen in der Gesellschaft, wihrend die
strukturfunktionalistische Herangehensweise sich fiir die gesellschaftlichen Funk-
tionen von Schule interessiert.® Im Rahmen einer normativen Betrachtungsweise
muss zum einen gefragt werden, ob es legitim ist, dass die Schule die soziologisch
ermittelte Funktion iibernimmt. Bejaht man diese Frage, so muss geklart werden,
wie diese Funktion in fairer Weise — d.h. auf eine Art, welche die individuellen
Anspriiche angemessen beriicksichtigt - ausgestaltet werden kann. Zum anderen
muss in Betracht gezogen werden, dass aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht mog-
licherweise noch andere Funktionen relevant sind als diejenigen, die sich aus so-
ziologischer Perspektive ergeben.

Irritierend ist nun also, dass der Chancenspiegel in einem ersten Schritt Fends
soziale Funktionstheorie einfihrt und in einem zweiten Schritt eine Gerechtig-
keitsauffassung entfaltet, die auf Funktionen von Schule zumindest implizit ver-
weist, sich aber nicht mit der soziologischen Theorie verbindet. In einem dritten
Schritt wiederum werden unter Riickgriff auf Letztere - und ohne explizite Be-
riicksichtigung der Gerechtigkeitstheorie - Dimensionen der Gerechtigkeit entwi-
ckelt.

Im Weiteren méchte ich aufzeigen, dass die Funktionen von Schule sinnvoller-
weise bereits bei der Entwicklung einer normativen Konzeption von Bildungsge-
rechtigkeit beriicksichtigt werden.

3. Gerechtigkeit und die Funktionen von Schule

Denkt man iiber Gerechtigkeit und Bildung nach, so kann man direkt nach der
richtigen Verteilung von Bildung fragen. Bildungsegalitaristen etwa verlangen die
Gleichverteilung von Bildung. Diese Forderung ist unabhingig von moglichen
sozialen Funktionen des Bildungssystems: Ganz gleich, welchen Funktionen die
Schule dient, Bildung muss gleich verteilt werden.

Die alternative Herangehensweise besteht darin, nach den (legitimen) Funktio-
nen von Bildung in modernen liberaldemokratischen Gesellschaften zu fragen und
die Diskussion zur Organisation und Verteilung der Bildung daran zu orientieren.
Geht man diesen Weg, so stellt man zunichst fest, dass die Debatte um Chancen-
gleichheit in der Vergangenheit hiufig sehr einseitig gefithrt wurde, insofern sie
sich auf eine einzige Funktion des Bildungssystems, nimlich die Allokationsfunk-

5 Allerdings beachtet Fend (2006, S. 53) in seiner Theorie auch die individuelle Seite der sozi-
alen Funktionen von Schule.
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tion, beschrénkte. Auf diese Funktion gehe ich niher ein, bevor ich andere mogli-
che Funktionen diskutiere.

Nimmt an eine gerechtigkeitstheoretische Perspektive ein, so muss zunichst
gefragt werden, inwiefern es berechtigt ist, dass die Schule die Allokationsfunktion
ibernimmt. Wird dies bejaht, so muss weiter iiberlegt werden, wie diese Funktion
in fairer Weise ausgestaltet werden kann. Liberaldemokratische Gesellschaften sind
vom Gedanken geleitet, dass soziale Aufgaben denjenigen zugeteilt werden sollen,
die dafiir am besten geeignet sind. Eignung beruht unter heutigen Bedingungen
zumindest teilweise auf schulisch erworbenen Fihigkeiten und Kenntnissen und
den damit verkniipften Zertifikaten. Insofern das Bildungssystem eine Differenzie-
rung der Zertifikate vornimmt, sei es durch unterschiedliche Arten von Abschliis-
sen oder unterschiedliche Noten, beeinflusst es die soziale Selektion. Es ist meist
unbestritten, dass Schulen Abgangszeugnisse ausstellen sollen, die Auskunft iiber
die Kompetenzen oder Kenntnisse ihrer Inhaber geben. Dies bedeutet, dass die Al-
lokations-Funktion der Schule nicht grundsitzlich in Frage steht.

Strittig ist jedoch, inwiefern soziale Selektionsentscheidungen bereits frith im
Bildungsverlauf durch schulische Selektion vorgespurt werden sollen. Die Kritik am
gegliederten Schulsystem richtet sich nicht auf die Allokationsfunktion als solche,
sondern beruht oftmals auf der Annahme, dass frithe Selektion zu unfairen Al-
lokationsbedingungen fiihrt. Schulische Selektion, so die Kritik, nehme sozial be-
nachteiligte Kinder frith aus dem ,,Rennen” um soziale Vorteile, anstatt sie durch
optimale Férderung auf den sozialen Wettbewerb vorzubereiten.

Dabei wird insbesondere auch darauf hingewiesen, dass die Selektionsprozesse
unfair ablaufen, da sie nicht allein von der individuellen Leistung (oder Begabung)
abhingen, sondern von sozialen Faktoren beeinflusst sind. Kinder aus sozial privi-
legierten oder ,,bildungsnahen” Familien gelangen zum Beispiel mit deutlich héhe-
rer Wahrscheinlichkeit ins Gymnasium als sozial benachteiligte Kinder (dazu auch
die Ausfithrungen in Berkemeyer et al., 2013, z.B. S. 61). Dies liegt einerseits da-
ran, dass die privilegierten Kinder (im Durchschnitt) tatsichlich bessere Leistun-
gen erbringen. Neben dieser ,primiren Ungleichheit“ sind aber auch ,sekunda-
re Ungleichheiten von Belang, die sich im Selektionsprozess selbst ergeben (vgl.
Boudon, 1974). Nicht nur haben sozial schlecht gestellte Eltern und ihre Kinder
geringere Ambitionen auf hohere Bildung, von Lehrpersonen wird die Leistungsfi-
higkeit dieser Kinder offenbar systematisch unterschitzt.

Betrachtet man soziale Allokation in normativer Perspektive, so ist eine wei-
tere Unterscheidung nétig: Die Angemessenheit von Selektionsbedingungen kann
sich einerseits auf den sozialen Nutzen, andererseits auf individuelle Anspriiche
beziehen. Wer beispielsweise von einer ,Ausschdpfung der Begabungsreserven"
spricht, hat dabei meist die soziale oder 6konomische Dimension im Blick, nicht
die Belange von Individuen. Die Gerechtigkeitstheorie fokussiert hingegen darauf,
ob die Bedingungen der Allokation fiir die betroffenen Individuen fair sind. Aller-
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dings konnen, etwa durch Rawls’ Unterschiedsprinzip, soziale Niitzlichkeitserwi-
gungen in die Theorie der Gerechtigkeit einfliefen.

Es ist nicht von vornherein klar, dass diejenigen Arrangements der Allokati-
on, die sozialen Nutzen garantieren, fiir die Individuen stets fair sind. So kénnte
man diskutieren, ob die Ausschdpfung von Begabungsreserven, d.h. die besondere
Forderung sozial Benachteiligter, tatsichlich den grofiten Nutzen verspricht. Denkt
man an Spitzenpositionen in Wirtschaft und Politik, so ist vielleicht das Reservoir
geeigneter Personen geniigend grof}, wenn man die Foérderungsbemiihungen auf
die bereits Bevorzugten, d.h. die Angehorigen bildungsnaher Schichten, konzen-
triert. Diese Uberlegung verdeutlicht, dass ein von Niitzlichkeitserwigungen unab-
hingiges Prinzip fairen sozialen Wettbewerbs entwickelt werden sollte. Rawls’ Ge-
rechtigkeitstheorie stellt das Prinzip fairer Chancengleichheit dem Differenzprinzip
voran. Das bedeutet, dass die Belange der am schlechtesten Gestellten nur dann
vorrangig zu behandeln sind, wenn dadurch die Fairness des sozialen Wettbewerbs
nicht untergraben wird.

Jede Konzeption von Bildungs- oder Chancengerechtigkeit muss also ein
Prinzip der fairen Allokation enthalten, dessen Gehalt im Einzelnen schwer
zu bestimmen ist. Als minimale Variante kann die im Chancenspiegel erwihn-
te Formulierung aufgegriffen werden, wonach das Schulsystem keine zusatzlichen
Benachteiligungen erzeugen soll. Deutlich weiter geht die Forderung nach einer
Neutralisierung sozial bedingter Benachteiligungen. Noch radikaler ist es, die Neu-
tralisierung aller Benachteiligungen zu fordern, die nicht individuell verantwortet
sind, d.h. aller natiirlich und sozial bedingten Hindernisse in der Entwicklung von
Fahigkeiten. Als legitim konnten nach dieser Auffassung nur diejenigen Bildungs-
ungleichheiten gesehen werden, welche auf Entscheidungen und Handlungen be-
ruhen, die jemandem personlich zugerechnet werden kénnen (Brighouse & Swift,
2014).

Fend nennt neben Allokation drei weitere Funktionen des Bildungssystems:
Integration, Qualifikation, Enkulturation. Der Begriff der Teilhabe konnte ver-
wendet werden, um wichtige Aspekte dieser drei Funktionen in gerechtigkeitsthe-
oretischer Perspektive zu vereinen. So kénnte man politische, 6konomische und
kulturelle Teilhabe unterscheiden. Politische Teilhabe wird u.a. durch soziale In-
tegration, eine breite Allgemeinbildung und spezifische Formen politischer Bil-
dung ermdglicht. Gefordert sind hier nicht nur Kenntnisse des politischen Sys-
tems, sondern auch demokratische Werthaltungen oder Tugenden. Nicht zuletzt
gehort dazu das Bewusstsein seiner selbst als eines vollwertigen Staatsbiirgers, der
seine Rechte einfordern und politisch mitbestimmen darf. Okonomische Teilha-
be erfordert berufliche Qualifikationen, d.h. eine Ausbildung, welche den Zutritt
zum Arbeitsmarkt moglich macht. Kulturelle Teithabe wiederum wird durch die
Initiation in kulturelle Uberlieferungen ermoglicht. Vieles davon, wie die Einfiih-
rung in sprachliche Praktiken, ist bereits in Qualifikationsprozessen oder der poli-
tischen Bildung vorausgesetzt. Strittig ist, inwiefern Heranwachsende auch in kul-
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turelle Bereiche eingefiithrt werden sollen, die keinen unmittelbaren 6konomischen
Nutzen versprechen, z.B. Literatur, Kunst, Musik oder Philosophie. Die Diskussion
dariiber wird teils unter dem Stichwort der Bildung, verstanden als Gegenbegriff
zu Ausbildung, gefiihrt.

Mit Bildung wird aber hiufig nicht oder nicht nur die Initiation in Sphiren
der Hochkultur assoziiert, sondern die Entfaltung der Individualitit oder die Ent-
wicklung der Selbstbestimmungsfihigkeit. Diesen beiden Konzeptionen von Bil-
dung wird man nicht gerecht, wenn man von Teilhabe spricht. Der Begriff sugge-
riert, dass das Individuum an einer Tradition oder Gemeinschaft teilhat, d.h. dass
es davon nicht ausgeschlossen ist. Demgegeniiber wird mit Begriffen wie Selbst-
entfaltung oder Selbstbestimmung auf individuelle Prozesse oder Fihigkeiten ver-
wiesen. Selbstverstindlich kann man aber annehmen, dass die Entfaltung der In-
dividualitit und die Entwicklung von Autonomie auf kulturelle Traditionen und
intersubjektive Erfahrungen angewiesen sind. Der Chancenspiegel integriert den
Aspekt der Selbstbestimmung, indem er von freier Teilhabe spricht.

Es ist wichtig zu sehen, dass die Ermdoglichung von Selbstbestimmung und
Teilhabe grundsitzlich andere Erfordernisse stellt als die Sicherung fairer Alloka-
tion. In Allokationsprozessen ist, wie im ersten Teil erwihnt, primir relevant, wie
gut man im Vergleich zu anderen qualifiziert ist. Sind alle relativ schlecht gebildet,
so hat der Beste trotzdem deutlich bessere Chancen als die anderen. Selbstbestim-
mung und Teilhabe erfordert demgegeniiber eine gute oder zumindest angemes-
sene Bildung. Hier ist primir von Belang, welche Fihigkeiten und Kenntnisse das
Individuum tatsichlich hat. Méglicherweise wird man von einer Schwelle in der
Entwicklung dieser Fihigkeiten sprechen konnen, die von allen, die dazu von ih-
ren Voraussetzungen her iiberhaupt in der Lage sind, erreicht werden soll.

4. Fazit

In Auseinandersetzung mit den normativen Grundlagen des Chancenspiegels habe
ich hauptsichlich fiir zwei Thesen argumentiert:

Erstens soll die Frage nach legitimen Funktionen der Schule bereits in die ge-
rechtigkeitstheoretische Diskussion einflieBen. Die Frage nach der gerechten Orga-
nisation und Verteilung von Bildung muss beriicksichtigen, welche Funktionen das
Bildungssystem in der Gesellschaft spielt und spielen sollte.

Daran schliefit die zweite These an, wonach Bildungs- oder Chancengerech-
tigkeit nicht auf ein einziges Prinzip enggefithrt werden sollte, sondern - entspre-
chend den unterschiedlichen Funktionen der Schule - mehrere Prinzipien umfas-
sen sollte. Der Chancenspiegel nennt einen hauptsichlichen Aspekt (freie Teilhabe)
und setzt alle anderen Aspekte (faire Institutionen, Befihigung, Anerkennung) in
Abhingigkeit zu diesem. Nach dem hier vertretenen Vorschlag sollte ein Prinzip
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der faire Allokation als eigenstindiges zweites Prinzip dem Grundsatz der Ermég- !
lichung von Selbstbestimmung und Teilhabe an die Seite gestellt werden. 5
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Zum Potenzial der Kategorie ,,Gerechtigkeit” fiir
analytische Betrachtungen des Schulsystems

Der vorliegende Band unternimmt den interdisziplindr angelegten Versuch, eine
konzentrierte Bestandsaufnahme zu relevanten Theorien, Konzepten sowie empiri-
schen Arbeiten, welche sich der Frage von Gerechtigkeit in und durch Schule an-
nidhern, vorzunehmen. Die Diskussion um diese Frage ist dabei keineswegs neu,
sondern eine nicht zuletzt immer wieder durch die Befundlage empirischer Unter-
suchungen, die entsprechend grofie (gesellschaftliche) Aufmerksamkeit erfahren,
befeuerte Debatte (so etwa durch Bourdieu & Passeron (1971) mit der ,Illusion
der Chancengleichheit“ oder dem so genannten ,PISA-Schock®, vgl. Deutsches
PISA-Konsortium, 2001). Gerade die Vielzahl der empirischen Arbeiten seit der
Jahrtausendwende thematisieren Gerechtigkeitsaspekte mindestens implizit mit
durch ihre Analysen, welche Ungleichheiten im Schul- und gesamtem Bildungs-
system offenbaren, etwa hinsichtlich bestehender Unterschiede in der Bildungs-
teilhabe und des Bildungserwerbs. Daneben erfihrt die Kategorie Gerechtigkeit
mittlerweile auch in erziehungswissenschaftlichen Arbeiten wieder verstirkt Auf-
merksamkeit (Stojanov, 2011; Wigger, 2011; Berkemeyer et al,, 2012; Berkemeyer
& Manitius, 2013; Dietrich et al., 2013; Dalbert, 2013). Dabei werden in Ankniip-
fung an einschligige Theorien der Gerechtigkeit (zu nennen sind hier vor allem
Rawls, 1971; Sen, 2010; Honneth, 2011) beachtenswerte Versuche unternommen,
(Bildungs-)Gerechtigkeit als eigenstindige wissenschaftliche Kategorie im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs zu entwickeln und zu etablieren (Stojanov, 2011;
Giesinger, 2007). Die Begriindungslinien fiir die Relevanz der Gerechtigkeitskate-
gorie liegen einerseits in der Zuschreibung, sie sei umfassender als etwa die der
Chancengleichheit (Stojanov, 2011) anderseits auch in der Einschitzung, dass mit
dem Fokus auf Ungleichheitsanalysen, der im Rahmen der imposanten Entwick-
lung der empirischen Bildungsforschung zuletzt einherging, ein genuin pidagogi-
sches Interesse vernachlissigt wurde, nimlich Schule als ein ethisch konnotiertes
Unterfangen aufzufassen, wozu die Gerechtigkeitskategorie wiederum Orientie-
rung biete (Berkemeyer & Manitius 2013).

Will man tatsichlich nicht bei der empirischen Beschreibung von Wirklichkeit
stehen bleiben, sondern stirker normatives Orientierungswissen, z.B. fiir Interpre-
tationsleistungen, vorhalten, so bietet sich der Riickgriff auf Gerechtigkeitsbeziige
aufgrund des hohen normativen Charakters, den etwa Gerechtigkeitstheorien auf-
weisen, an. Die normative Aufladung findet sich auch in dem gesellschaftlichen
Bezug, den gerechtigkeitsbezogene Aspekte in sich tragen wieder, welcher sich
ganz global und treffend formuliert in dem moral sentiment von Michael Wagner
(2014) ausdriickt: ,Die Welt ist ungerecht (ebd., 5). Gerechtigkeitserfordernisse



