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Postmigration macht Schule
Ein Plädoyer für mehr Chancengerechtigkeit im österreichischen 
Bildungssystem

1. Einleitung
Migrationsbewegungen prägen seit Jahrzehnten die österreichische 
Gesellschaft und für viele Menschen ist Migration ein selbstver-
ständlicher Teil der Familiengeschichte. In der Politik ist das Ver-
ständnis von Österreich als Einwanderungsland jedoch umstritten: 
Ab den 90er Jahren wurde Migration vor allem als sicherheits- und 
ordnungspolitisches Thema behandelt. Inzwischen werden auch 
EU-weit restriktivere Migrations- und Integrationspolitiken zu-
nehmend umgesetzt. Im Zeitalter der Migration (Castles & Miller 
1998) geht die Forschung, im Gegensatz zur Politik, von einer Mi-
grationsgesellschaft (Mecheril 2010) aus. Um individuelle Migrati-
onsgeschichten nicht als Makel in der eigenen Biographie, sondern 
als „normales“ Charakteristikum, das mit spezifischen Erfahrungen 
und Perspektiven einhergeht, zu betrachten, wurde in weiterer Folge 
das Konzept der Postmigration entwickelt. Dieses betont, erstens, 
das emanzipatorische Potential eines selbstbewussten Umgangs mit 
Migration als Teil der eigenen und der nationalen Identität. Zwei-
tens kritisiert dieser Zugang vorhandene essentialistische Katego-
risierungen von Menschen mit Migrationshintergrund. Drittens er-
laubt die postmigrantische Perspektive bei Menschen mit Migrati-
ons(familien-)geschichte zeitgleich den Aspekt der Wanderung und 
der sich daraus gründenden Diversität an Erfahrungen anzuerken-
nen, wie auch auf den Aspekt des Angekommen Seins zu verweisen. 
Menschen werden dadurch nicht binär auf der Achse Migrant:in 
– Einheimische nur einem der beiden Pole zugeordnet (Foroutan, 
2019; Yildiz, 2022).

Schule ist ein gesellschaftlicher Bereich, in dem (vergangene) 
Wanderungsbewegungen sichtbar werden, etwa durch eine größere 
linguistische und religiöse Diversität unter Schüler:innen. Gleich-
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zeitig trägt Schule Mitverantwortung für persönliche und soziale 
Entwicklung, Demokratiebildung und ein gutes gesellschaftliches 
Miteinander. Auf der individuellen Ebene bestimmt der Bildungs-
erfolg maßgeblich die spätere Position in der Sozial- und Arbeits-
hierarchie. Meritokratische Zugänge gehen dabei so weit, dass sie 
die soziale Position eines Individuums allein auf dessen Leistung 
und persönlichen Einsatz zurückführen. Misserfolge und sozia-
le Ungleichheiten werden dadurch individualisiert und somit aus 
dem Bereich der (bildungs-)politischen Verantwortung verschoben. 
Wie wir in diesem Artikel mithilfe unterschiedlicher Studien zei-
gen, liegt dieser Position jedoch die Annahme zugrunde, dass Schu-
le, wie auch die Gesellschaft im Ganzen, jedem:r die gleichen Mög-
lichkeiten zur Entwicklung der eigenen Fähigkeiten bieten würde. 
Tatsächlich hängen diese Möglichkeiten und damit die Chancen auf 
Bildungserfolge jedoch auch von dem Zusammenspiel individueller 
Ressourcen und struktureller Faktoren ab (Schnell & Rothmüller, 
2021; Valchars & Kohlenberger, 2021). Daher ist Bildung ein gesell-
schaftlicher und politischer Bereich, in dem soziale Ordnungen re-
produziert werden. Dies spiegelt sich auch in der historischen Ent-
stehung der Schule wider: Seit ihrer Einführung diente Schule auch 
der Machtstabilisierung der politisch Herrschenden, indem Men-
schen hervorgebracht werden sollten, die sich an vorhandene Struk-
turen anpassen (Foucault, 2016). Dies impliziert auch, dass beste-
hende Ungleichheiten hingenommen und nicht kritisch hinterfragt 
werden sollten. Bildungsinstitutionen im Allgemeinen sind daher 
kein neutrales Terrain: Sie stehen in einem ständigen Spannungsfeld 
zwischen ebenjener Reproduktion und einer angestrebten Emanzi-
pation. Denn Schule soll Fähigkeiten zur kritischen Reflexion über 
die Gesellschaft und ihre Strukturen vermitteln. Bildung soll dabei 
im ersten Schritt der marginalisierten und unterdrückten Bevöl-
kerungsschicht die Veränderbarkeit dieser Verhältnisse aufzeigen. 
Weiters erhebt Bildung den (demokratischen) Anspruch selbst das 
Potential zur Befreiung aus den herrschenden Ungleichheitsverhält-
nissen zur Verfügung zu stellen.

Die Institution Schule spielt also eine zentrale Rolle bei der Re-
produktion von Ungleichheiten bzw. bei den Bemühungen diese ab-
zubauen. Schule als Institution ist dabei in ein Bildungssystem ein-
gebettet, das der postmigrantischen Gesellschaft nicht gerecht wird. 
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Nicht alle Schüler:innen werden unter Einbindung und Wertschät-
zung ihrer individuellen Hintergründe, Erfahrungen und Potentiale 
gleichermaßen in den Blick genommen und vorurteilsfrei gefördert. 
Neoliberale Perspektiven betrachten Potentiale (von migrationsbe-
dingter Diversität) meist aus einer instrumentalistischen Sichtwei-
se und betonen dabei Vorteile für eine global vernetzte Wirtschaft 
(z.B. den Nutzen von Mehrsprachigkeit). Uns geht es aber darum, 
den Wert migrationsbedingter Faktoren, wie etwa linguistischer 
oder religiöser Diversität, für die Schüler:innen, ihre Familien und 
die Gesellschaft als Ganzes hervorzuheben. Somit plädieren wir für 
die Anerkennung postmigrantischer Realitäten durch die Bildungs-
politik und schulischen Praktiken. Am Beispiel des österreichischen 
Bildungssystems wollen wir hier der Frage nachgehen, welche 
Faktoren die Bildungserfolge von ‚migrantisch‘ gelesenen Schü-
ler:innen erschweren. 

2. Begriffsklärung
In der öffentlichen Debatte hat der Begriff des:der Migranten:in ei-
nen großen normativen Bedeutungswandel erlebt. Im engen Sinne 
bezeichnet er eine Person, die ihren Wohnort dauerhaft verlagert 
und dabei Staatsgrenzen überschreitet. De facto bezeichnet der Be-
griff aber Personen, die zwar in einem Staat wohnen, jedoch auf-
grund ihrer vermeintlichen oder tatsächlichen ‚Herkunft‘ nicht der 
imaginierten Norm der Mehrheitsgesellschaft entsprechen (Forou-
tan, 2019). Tatsächliche Migrationserfahrung, der Geburtsort oder 
die Staatsbürgerschaft spielen dabei eine untergeordnete Rolle. Dies 
hat zur Folge, dass Personen, die selbst nicht migriert sind, aufgrund 
von Merkmalen, die sie scheinbar von der Mehrheitsgesellschaft un-
terscheiden, als ‚migrantisch‘ gelesen werden und im Alltag Diskri-
minierungen erfahren.

Diese auf rassistischen Annahmen fußende Einteilung und deren 
reale Folgen, wie etwa unterschiedliche Bildungserfolge, erfahren 
in der Bildungsforschung durchaus Beachtung. Jedoch fokussieren 
Untersuchungen solcher Phänomene oft auf das Charakteristikum 
der Wanderungsbiographie (z.B. „Migrationshintergrund“, „zwei-
te Generation“) der Schüler:innen (z.B. Gresch, 2022; Riegel, 2016). 
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Dies verdeckt zu einem gewissen Grad jedoch, dass insbesondere 
in Migrationsgesellschaften Unterschiede im Bildungserfolg aus der 
Intersektion bzw. Verschränkung verschiedener Faktoren (z.B. öko-
nomische Ungleichheit, Othering) entstehen.

In Abkehr von pathologisierenden Begriffen wie „Migrations-
hintergrund“ bildete sich Anfang der 2000er eine postmigrantische 
Perspektive heraus. Diese steht für das Anliegen mit der als domi-
nant und homogen angesehenen, nationalen Kultur zu brechen (Fo-
routan, 2019; Yildiz, 2022) und Erzählungen, Perspektiven und An-
sichten von Menschen in den Vordergrund zu rücken, die sonst in 
einem Prozess des Otherings als ‚migrantisch‘ gelesen werden (Bun-
deszentrale für politische Bildung, 2011). Die postmigrantische Per-
spektive hat somit eine ermächtigende und emanzipatorische Stoß-
richtung. Sie stellt Differenzen und Machtverhältnisse zwischen 
Migrant:innen und Nicht-Migrant:innen infrage und versucht mar-
ginalisierte Perspektiven im gesellschaftlichen Diskurs zu stärken 
(Yildiz, 2022). In dem Begriff schwingt das normative Postulat mit, 
Migrationsgeschichte als Teil der national-staatlichen Geschichte 
zu verstehen und dadurch als gesellschaftliche Realität anzuerken-
nen. Die Nation ist dadurch das Ergebnis gesellschaftlicher Kämpfe 
um Zugehörigkeit (unter Anderem, aber nicht nur, von Migrant:in-
nen) und keine überzeitliche und statische Gegebenheit (Ataç et al., 
2015).

Bisher hat der postmigrantische Zugang aber kaum Eingang in 
die Gestaltung des österreichischen Bildungssystems gefunden. So 
bleiben Grenzziehungen zwischen ‚migrantisch‘ gelesenen Perso-
nen und einer imaginierten homogenen Mehrheitsgesellschaft be-
stehen (Foroutan, 2019). Bildungsinstitutionen stehen daher vor der 
Herausforderung soziale Kohäsion trotz zunehmend wahrgenom-
mener Diversität zu ermöglichen. Schule kann dabei einen bedeu-
tenden Beitrag zur Demokratisierung der Gesellschaft leisten, wo-
durch ihr eine wichtige öffentliche Funktion in der Reproduktion 
und Weiterentwicklung demokratischer politischer Systeme zu-
kommt. Neben dieser gesamtgesellschaftlichen und demokratiepo-
litischen Funktion hat Schule auch das Ziel auf individueller Ebene 
sozialen Aufstieg zu ermöglichen und unterschiedliche Startvoraus-
setzungen auszugleichen. Wie sehr Schule zum Abbau dieser Un-
gleichheiten beitragen kann, liegt auch an der konkreten Ausgestal-
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tung des Bildungssystems (Gruber, 2019). Betrachtet man nun das 
österreichische Schulsystem aus einer postmigrantischen Perspek-
tive, so stellt sich die Frage: Welche Faktoren erschweren die Bil-
dungschancen ‚migrantisch‘ gelesener Schüler:innen und verhin-
dern dadurch die Entfaltung des emanzipatorischen Potentials von 
Migration?

3. Bildungsungerechtigkeit in Österreich
Statistiken, wie der Nationale Bildungsbericht (NBB; BMBWF 2021) 
zeigen auf, welche Praktiken und Selektionsmechanismen im Bil-
dungswesen diskriminierend wirken, zu systematischen Differen-
zen im Bildungserfolg zwischen Gruppen beitragen und somit einen 
negativen Einfluss auf die Bildungsbiographie ‚migrantisch‘ gelese-
ner Schüler:innen haben. Im österreichischen Bildungssystem sind 
dies strukturelle Ausschlussmechanismen, die die Bedeutung indi-
vidueller Faktoren, wie fachlicher, ökonomischer und strategischer 
Ressourcen der Kinder, für den Bildungserfolg verstärken. Weiters 
identifizieren wir die sogenannte Schulkultur als relevanten Fak-
tor. Diese umfasst rechtlich nicht kodifizierte aber durchaus durch 
politische Akteure beeinflusste Praktiken, die das Zusammenleben 
im Sozialraum Schule bestimmen. Der Blick auf die Schulkultur er-
laubt abzuschätzen, inwieweit österreichische Schulen die Potenti-
ale der Migrationsgesellschaft bisher fördern können. Die Unter-
suchungen, welche wir im Folgenden besprechen, wenden jedoch 
nicht notwendigerweise einen postmigrantischen Zugang an. Meist 
analysieren sie unterschiedlich definierte Gruppen, bei denen nahe 
liegt, dass sich darunter überproportional viele Schüler:innen, die 
‚migrantisch‘ gelesen werden, befinden. Teilweise wird dabei ethni-
sierter Gruppenzugehörigkeit (z.B. „Migrationshintergrund“) oder 
spezifischen linguistischen oder nationalen Hintergründen ein Er-
klärungspotential explizit oder implizit zugeschrieben, ohne solche 
Interpretationen klar theoretisch zu begründen (z.B. Gresch, 2022; 
Riegel, 2016). Dadurch tritt auch die Komplexität intersektionaler 
Benachteiligung zu Gunsten der Kategorie „Herkunft“ in den Hin-
tergrund. Aufgrund dieser Unschärfen und Verzerrungen sind Un-
tersuchungen, die mit undifferenzierten Kategorien wie jener des 



29

„Migrationshintergrunds“ arbeiten, kritisch und nur unter genauer 
Beachtung der jeweiligen Definition der untersuchten Gruppe(n) zu 
beurteilen.

3.1 Strukturelle Faktoren des österreichischen Bildungssystems
Kennzeichnend für die Struktur des österreichischen Bildungssys-
tems sind eine frühe Trennung der Kinder, eine selektive Mehr-
gliedrigkeit und die vorrangige Ausrichtung auf Halbtagesunter-
richt (Schnell & Rothmüller, 2021). Der erste Trennungsmoment be-
steht bereits im Kindergarten, wo zu beobachten ist, dass Kinder, 
deren Eltern beide nicht in Österreich geboren sind, eine deutliche 
kürzere Kindergartenzeit aufweisen. Dies erschwert bereits den Ein-
stieg in die Volksschule (Valchars & Kohlenberger, 2021). Am Ende 
der Volksschule steht die Selektion zwischen allgemeinbildender 
höherer Schule (AHS) und Mittelschule (MS). Dieser zweite, bedeu-
tende Trennungsmoment strukturiert den weiteren Bildungsweg 
der Schüler:innen maßgeblich. Im europäischen Vergleich liegt Ös-
terreich dabei unter den am stärksten segregierenden OECD-Län-
dern (Gruber, 2019). Für die Aufnahme in eine AHS oder MS gibt 
der Gesetzgeber ausschließlich die Schulnoten der Volksschulkin-
der als Voraussetzung vor. Trotzdem zeigen die empirischen Daten, 
dass die Entscheidung zwischen AHS und MS maßgeblich von wei-
teren, leistungsunabhängigen Faktoren beeinflusst wird. Denn bei 
formal gleicher Leistung in der vierten Volksschulklasse wechseln 
signifikant mehr Kinder aus sozioökonomisch bevorzugten und for-
mal höher gebildeten Haushalten in eine AHS als Kinder aus be-
nachteiligten Verhältnissen (Schnell & Rothmüller, 2021). Der NBB 
zeigt außerdem, dass bei Kontrolle des sozioökonomischen Hinter-
grunds ein Unterschied zwischen Kindern, die selbst oder deren El-
tern nicht in Österreich geboren wurden, und jenen der Vergleichs-
gruppe bestehen bleibt (BMBWF, 2021: S. 268).

Die Wahl der Schulform in der Sekundarstufe I bestimmt in wei-
terer Folge den Schultyp der Sekundarstufe II bzw. den Bildungsweg 
nach dem Pflichtschulabschluss (dritter Trennungsmoment). Das 
österreichische Schulsystem ist hier von einer selektiven Mehrglied-
rigkeit geprägt, die zwar theoretisch einen Wechsel von der MS in 
eine AHS-Oberstufe ermöglicht, dieser aber de facto selten stattfin-
det (Schnell & Rothmüller, 2021). Tatsächlich strukturiert die Über-
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trittsentscheidung mit zehn Jahren den weiteren Bildungsweg stark, 
was daran deutlich wird, dass eine akademische Ausbildung bei Be-
such einer MS deutlich unwahrscheinlicher wird (Valchars & Koh-
lenberger, 2021). Die genannten strukturellen Faktoren erhöhen au-
ßerdem die Bedeutung individueller bzw. familiärer Ressourcen für 
den Bildungspfad von Schüler:innen.

3.2 Individuelle Faktoren und Schulkultur
Individuelle Faktoren betreffen die Unterstützung, die Kinder durch 
ihr familiäres Umfeld erhalten. Hier differenzieren wir zwischen 
primären und sekundären Herkunftseffekten. Primäre Effekte sind 
Benachteiligungen, die aufgrund fehlender inhaltlicher und/oder 
ökonomischer Unterstützung der Eltern eintreten und zu tatsäch-
lichen Leistungsrückständen führen. Dies ist insofern relevant, da 
Migrant:innen durch die Migration oftmals an sozialen Netzwerken 
und dadurch an unterschiedlichem (nicht nur ökonomischem) Ka-
pital verlieren. Allerdings ist die Gruppe der Migrant:innen bezüg-
lich des sozio-ökonomischen Hintergrunds höchst heterogen und 
hat somit unterschiedliche Möglichkeiten der Kompensation (Gru-
ber, 2019). Hier zeigt sich eine Reproduktion von verschiedenen, 
sich gegenseitig beeinflussenden Risikofaktoren, die benachteili-
gend auf die Bildungsbiographie wirken, etwa geringe ökonomische 
Ressourcen und niedrige Bildungsabschlüsse der Eltern (BMBWF, 
2021: S. 268; Schnell & Rothmüller, 2021).

Hinzu kommen sekundäre Faktoren, die die Bildungswege von 
Kindern unabhängig von ihrer individuellen Leistung beeinflus-
sen. Hier spielen einerseits die Bildungsaspirationen der Eltern, so-
wie andererseits das strategische Wissen über das Bildungssystem 
eine wichtige Rolle. Gresch (2022) untersucht die Bildungswege von 
Schüler:innen in Deutschland, die entweder selbst gewandert sind 
oder von denen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist. Sie 
erkennt dabei, dass diese Gruppe zwar im Schnitt höhere Bildungs-
aspirationen hat. Der erwartete positive Effekt auf die Bildungswege 
der Kinder tritt aber aufgrund der sozio-ökonomischen Schichtzu-
gehörigkeit der Eltern nicht ein (Gresch, 2022). Um Bildungswegent-
scheidungen gut treffen zu können, ist strategisches Wissen über das 
Bildungssystem besonders wichtig. Schnell und Rothmüller (2021) 
zeigen, dass Schüler:innen, deren Eltern immigriert sind, diese un-
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terschiedlichen Ressourcen oft fehlen. Dadurch beeinflussen bei den 
von Gresch (2022) untersuchten Kindern häufiger als bei anderen 
Kindern die Einschätzungen des Lehrpersonals die Bildungsweg-
entscheidungen. Imamović-Topčić (2021) untersucht die Übertritts-
entscheidungen nach der Sekundarstufe I von Schüler:innen, die sie 
als migrations-bedingt mehrsprachige Jugendliche beschreibt. Sie 
erkennt, dass auch individuelle Faktoren wie das Selbstbewusstsein 
der Jugendlichen die Entscheidung über die weitere Schullaufbahn 
maßgeblich beeinflussen. Das eigene Selbstbewusstsein wiederum 
ist geprägt von dem Umgang des Lehrpersonals mit den Schüler:in-
nen. Das individuelle Verhalten der Lehrenden steht unter dem Ein-
fluss der sogenannten „Schulkultur“.

Unter Schulkultur versteht man die Denk- und Handlungswei-
sen, die im Schulalltag praktiziert und vorausgesetzt werden. Die 
Schulkultur bevorzugt dadurch jene Schüler:innen und Eltern, die 
diesen entsprechen (können) oder sich ihnen bereits angepasst ha-
ben. Schüler:innen, die aufgrund unterschiedlicher Merkmale als 
‚anders‘ kategorisiert werden, werden durch alltägliche Praktiken 
ausgegrenzt (Bozay, 2016; Schnell & Rothmüller, 2021). Dass diese 
Formen der Diskriminierung Jugendlichen durchaus bewusst sind, 
zeigt Imamović-Topčić (2021), indem sie eine Schülerin einer ober-
österreichischen Handelsschule mit den Worten zitiert, die Lehr-
kräfte seien „so a bissi ausländerfeindlich“ (ebd, S. 140). Aufgrund 
der Machtposition der Lehrkräfte könnten sich Schüler:innen sel-
ten dagegen wehren. Diese Praktiken werden durch die strukturelle 
Ausgestaltung des Schulsystems gestützt, das auf die Homogenität 
der Schulklasse ausgerichtet ist. Diversität erfährt dadurch oft wenig 
Wertschätzung und wird – im Gegenteil – als Problem konstruiert 
(Schnell & Rothmüller, 2021).

Eine Förderung des Potentials von migrationsbedingter Diver-
sität kann durch verschiedenste Politikmaßnahmen erfolgen. Wir 
ziehen hier das Beispiel des Erstsprachenunterrichts heran, um zu 
zeigen, wie eine grundsätzlich sinnvolle Maßnahme aufgrund von 
zu wenig Implementierung im Regelunterricht und schlicht auf-
grund zu weniger Unterrichtsstunden nicht das volle Potential von 
sprachlicher Vielfalt entfalten kann. Durch zu geringe Ressourcen 
wird so die Entwicklung von Kindern mit mehreren Alltagsspra-
chen strukturell gebremst. Eine frühzeitige Förderung von Mehr-
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sprachigkeit ist nicht nur für die Identität der Sprechenden bedeut-
sam, sondern steigert langfristig die kognitiven Fähigkeiten über 
den sprachlichen Bereich hinaus (Cummins, 2000). Gemäß der Da-
ten aus dem Schuljahr 2018/19 kann nur ein Bruchteil (etwa 14%) 
der Schüler:innen mit anderer Erstsprache als Deutsch tatsächlich 
Erstsprachenunterricht besuchen. Ein Ausbau des Angebots könn-
te Mehrsprachigkeit fördern und Schüler:innen Anerkennung sowie 
Wertschätzung für ihre gesamtsprachlichen Fähigkeiten vermitteln 
(BMBWF, 2019).

3.3 Der internationale Vergleich
Die Zusammenschau der empirischen Befunde zeigt ein hetero-
genes Bild multipler Bildungsungerechtigkeiten, mit denen Schü-
ler:innen im österreichischen Schulsystem konfrontiert sind, insbe-
sondere, wenn sie ‚migrantisch‘ gelesen werden. Dass die derzeitige 
Ausgestaltung des österreichischen Bildungssystems gesellschaft-
liche Trennlinien – beispielsweise entlang des sozioökonomischen 
Status – eher befördert als abbaut, zeigt sich nicht zuletzt im inter-
nationalen Vergleich. Untersucht man die Lesekompetenzen, weist 
die Herkunft der Eltern eine im internationalen Vergleich hohe Er-
klärungskraft auf. Es gelingt dem österreichischen Bildungssystem 
also weniger gut als anderen, Schüler:innen unabhängig von ihrer 
Herkunft gleich gut lesen beizubringen (BMBWF, 2021).

Ein weiterer Indikator ist die Vererbung von Bildungsabschlüs-
sen. In den meisten Staaten ist die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder 
von Migrant:innen ein höheres Bildungsniveau als ihre Eltern er-
reichen höher als bei Kindern der Vergleichsgruppe. In Österreich 
hingegen ist die Bildungsmobilität von Kindern mit Eltern aus der 
Türkei oder dem früheren Jugoslawien geringer als die anderer Kin-
der (OECD, 2018; Valchars & Kohlenberger, 2021).

Ein internationaler Vergleich der Bildungssysteme zeigt, dass ein 
stratifiziertes Bildungssystem, das von früher Selektion und starker 
Mehrgliedrigkeit geprägt ist, zu geringer Bildungsmobilität und zu 
einer hohen Bedeutung der individuellen Ressourcen für den Bil-
dungserfolg führt (Terrin & Triventi, 2023). Einen anderen Weg 
wählt beispielsweise Schweden: Hier werden alle Schüler:innen bis 
zum Ende der Sekundarstufe 1 in einer gemeinsamen Schule unter-
richtet. Dadurch gelingt es den Einfluss des individuellen Hinter-
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grunds der Schüler:innen auf ihren Bildungserfolg klein zu halten 
(OECD, 2018).

4. Fazit
Die Diskussion verschiedener Studien zeigt, dass Schüler:innen, de-
nen entsprechendes kulturelles oder soziales Kapital fehlt oder die 
mit rassistischer Diskriminierung konfrontiert sind, von diversen 
Ausschlussmechanismen betroffen sind. Zusammenfassend erfüllt 
das aktuelle Schulsystem die demokratische Aufgabe der Herstel-
lung eines gesellschaftlichen Gefüges über soziale Unterschiede 
hinweg nicht. Die Verantwortung für die Bildungschancen der Kin-
der wird tendenziell aus dem Bereich der Schule zu den Eltern (und 
den einzelnen Lehrkräften) verlagert. Forderungen für mehr Bil-
dungsgerechtigkeit stoßen zudem bei der Mehrheitsgesellschaft und 
der Politik auf Ablehnung (Foroutan, 2019). So erkennen wir auch 
im Bildungssystem das Paradoxon, bei dem am normativen Ideal 
gleichberechtigter Teilhabe festgehalten wird, aber gleichzeitig teil-
habefördernde Maßnahmen politisch abgelehnt werden. Das Prob-
lem ist somit nicht nur, dass privilegierte Teile der Gesellschaft nicht 
dazu bereit sind, die eigene (Vor-) Machtstellung und deren Grund-
lage zu hinterfragen (Foroutan, 2019), sondern auch, dass es politi-
sche Bestrebungen gibt, die dazu führen, dass sich der Graben zwi-
schen benachteiligten und privilegierten Personen vergrößert.

Strukturelle Veränderungen, die seitens der Bildungsforschung 
gefordert werden, werden ebenso nicht umgesetzt. So könnte bei-
spielsweise die Einführung einer Gesamtschule bis zum Abschluss 
der Sekundarstufe I zu mehr Chancengerechtigkeit unter ande-
rem für Kinder von Migrant:innen beitragen. Gleichzeitig wür-
de dadurch der privilegierte Status von AHS-Schüler:innen hin-
terfragt, wenn auch nicht zwangsläufig zu deren Nachteil verän-
dert werden. Zusätzlich würde sich ein zweites verpflichtendes 
und kostenfreies Kindergartenjahr positiv auf die Bildungslauf-
bahnen von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch aus-
wirken. Die weitere Verbreitung ganztägiger Schulformen könn-
te außerdem die Bedeutung individueller Faktoren für die Bil-
dungslaufbahn vermindern (Valchars & Kohlenberger, 2021). Ziel 
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muss es sein, ein Schulsystem zu gestalten, in dem die vielfälti-
gen, unter anderem migrationsbedingten Potentiale, die Schü-
ler:innen mitbringen, genutzt und gefördert werden. Nur so kann 
sich das ermächtigende und emanzipatorische Potential einer 
postmigrantischen Sichtweise im österreichischen Schulwesen ent-
falten.
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