Theoretische Grundlagen und
Begriffskldarung

Im Folgenden wird der fiir die vorliegende empirische Arbeit grundlegende
Begriff der Emanzipation unter der Beriicksichtigung seiner geschichtlichen und
gegenwirtigen Bedeutung im Theorie- und Forschungsdiskurs vorgestellt und
auf das Anliegen, Emanzipation im Zusammenhang mit der schulischen Bildung
junger Frauen mit Migrationshintergrund zu betrachten, hin definiert. Ein zweiter
Schritt ist die Konstruktion des Begriffs des Bildungshabitus unter dem Aspekt
der Emanzipation.

2.1 Emanzipation

Emanzipation impliziert im Sinne eines piddagogischen Begriffsverstindnisses auf
politischer Ebene Themen wie Chancengleichheit im Bildungssystem, auf perso-
naler Ebene Kritikfahigkeit und Selbstbestimmung der Handlungssubjekte sowie
auf sozialer Ebene die Fihigkeit, diskriminierungsfrei und tolerant mit Menschen
unterschiedlicher Herkunft umzugehen. Diese Inhalte machen den pddagogischen
Emanzipationsbegriff interessant und auch relevant fiir die im Rahmen dieser
Arbeit skizzierte Fragestellung tiber den Bildungshabitus weiblicher Schiiler mit
Migrationshintergrund.

2.1.1 Das kapitalismuskritische
Emanzipationsverstandnis der 70er Jahre

Der Begriff der Emanzipation formierte sich in den 60er und 70er Jahren im
Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft. Merkmale
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dieser Bewegung waren u. a. Studentenbewegungen gegen ein Wissenschafts-
verstindnis, das seinen Mittel-Zweck-Charakter in den Vordergrund stellte. Kri-
tisiert wurde dabei, dass sich wissenschaftliches Wissen auf die Befreiung und die
Selbstaufkldrung des Handlungssubjekts und der Gesellschaft beziehen und nicht
die Verwendung in den Mittelpunkt stellen sollte. Der Emanzipationsbegrift stand
von diesem theoretischen Anliegen abgesehen vor allem jedoch fiir eine prak-
tisch machbare Chancengleichheit im Bildungswesen. In diesem Sinne forderte
der Emanzipationsbegriff eine ideologisch gefiarbte Kritikfahigkeit, die sich auf
das politische Ziel der Loslosung von Herrschaft und Unterdriickung sowie einer
ideologischen Verschleierung im Sinne einer ,falschen* Bewusstseinsbildung
iiber autoritdre Strukturen und Klassenverhiltnisse bezog. Mollenhauer (1982)
weist darauf hin, dass der politische Charakter den pidagogischen Charakter des
Emanzipationsbegriffs iiberformt. Emanzipation erscheint ihm daraufhin als ,,ein
Ausdruck zur (relativ unbestimmten) Bezeichnung einer geschichtspraktisch-poli-
tischen Perspektive in Richtung auf ,freiere’, ,gerechtere, ,briiderlichere‘ Bedin-
gungen des Zusammenlebens (vgl. Mollenhauer 1982, S. 256). Auch mit Bezug
auf die klassentheoretischen und kapitalismuskritischen Aussagen des Begriffs
sowie dessen Aufkldrungscharakter, was die soziale Existenz der Biirger betrifft,
wird analysiert, dass sich Erziehung im Sinne der Emanzipation ausschlieB3lich
als eine besondere Form politischen Handelns konstituiert (vgl. Mollenhauer
1982, S. 256-257). Uber ein #hnlich ideologisch-politisches Emanzipationsver-
stdndnis verfiigt Klafki (2007), indem er den Begriff der Emanzipation, ,,der als
solcher zwar nur eine Befreiung von etwas bezeichnet, jedoch noch nichts iiber
die inhaltlich-positive Zielsetzung solcher Befreiung aussagt, (...)* (vgl. Klaftki
2007, S.226) in den Kontext der demokratischen Erziehungsziele einer ,,Leis-
tungsschule* einordnet:

Schule muss, (...), in dem Sinne ,Leistungsschule® sein, dass sie die Bewiltigung
der Aufgaben und Lernprozesse ermdglicht und fordert, die zur Miindigkeit, Selbst-
und Mitbestimmungsfahigkeit fiihren konnen (vgl. Klafki 2007, S. 228).

Die Schulforschung hat den Begriff der Emanzipation vornehmlich in den 70er
Jahren diskutiert und fiir die Etablierung innovativer, am Individuum ausgerich-
teter Lehr- und Lernkonzepte verwendet. Nur vereinzelt finden sich Schriften, die
sich spiter mit dem Thema Emanzipation und Schule beschiftigen (z. B. Haller
und Wolf 1995; Mann 2000; vgl. die nachfolgenden Ausfiihrungen). Hirt (1974)
kommt im Zusammenhang mit seinen Uberlegungen iiber das Verhéltnis von Dis-
ziplin und Emanzipation in der schulischen Praxis unter der Beriicksichtigung
unterschiedlicher Ansitze von Emanzipation zu dem Schluss, dass Emanzipation
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sowohl eine piddagogisch-didaktische als auch eine politische Komponente bein-
haltet. So soll sich Emanzipation zum Ziel setzen, Unterricht und Schule dahin
gehend zu erkennen und verdndern, dass eine Befreiung der Benachteiligten von
wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Abhingigkeiten hin zu einer selbst-
standigen Lebensfiihrung erfolgen kann (vgl. Hirt 1974, S. 46—47). Emanzipation
ist in diesem Sinne, folgt man Hirt, als eine Einfithrung der Schiiler in den Demo-
kratisierungsprozess zu verstehen und setzt sich zum Ziel, Unterdriickung sowie
Abhingigkeiten und Benachteiligungen zu beenden und individuelle Selbstbe-
stimmung und kollektive Mitbestimmung zu erreichen (vgl. Hirt 1974, S. 50).
Giinther (1974) greift in seiner kritischen Abhandlung iiber Emanzipation in
Schule und Unterricht u. a. das Emanzipationsverstindnis nach Habermas (u. a.
Habermas 1972) auf. Im Sinne einer ,,Diskurstheorie* sollen miteinander kom-
munizierende Menschen Unterschiede in ihrer lebensweltlich geprigten Sprache
erkennen und durch die Befolgung von Diskussionsregeln im Gesprich Normen
finden, denen alle beteiligten Gesprichspartner zustimmen konnen (vgl. Giinther
1974, S. 35-37). Anhand dieser Technik wird es moglich, das Ziel der Emanzi-
pationsbewegung einer klassenlosen Gesellschaft und damit die Abschaffung
von Herrschaft — hier im Zusammenhang mit Kommunikation — zu erreichen.
Gleichzeitig spricht Habermas jedoch auch von einer ,.falschen Emanzipation®.
Diese ist gegeben, wenn durch die Emanzipation ,,alle geschichtlichen Subs-
tanzen kulturkritisch liquidiert werden (vgl. Giinther 1974, S. 75). Aus diesem
Blickwinkel heraus besteht die Gefahr, kollektiven Sinn und darauf aufbauende
kollektive Deutungsschemata, die etwa durch Religion, Philosophie und Kunst
vermittelt worden sind, zu zerstoren und somit der Gesellschaft ihrer Sinn- und
Bedeutungsstruktur zu rauben (vgl. Giinther 1974, S. 74-75). Fiir den Unterricht
in der Schule bedeutet dies konkret, gesellschaftliche Grundwerte zu vertreten
und umzusetzen. Zu diesen ist u. a. die Idee des Rechts, die Verstindigung, die
Geschichte und die Wahrheit zu zédhlen (vgl. Giinther 1974, S. 101-107). Die
These, dass sich die Emanzipation in der Schule aus ihren Widerspriichen ablei-
tet, hat Mann (2000) aufgestellt und anhand von Losungsvorschldgen fiir den
handlungsorientierten Unterricht wie z. B. die Erziehung der Kinder zur Begriffs-
und Zeichenbildung sowie zum Klassenbewusstsein in die Praxis umgesetzt.
Die hier vorgestellten Praxiskonzepte fiir die Gestaltung des Unterrichts basie-
ren dabei insbesondere auf der Uberlegung, dass Kinder aus unterschiedlichen
Lebenswelten stammen, eine unterschiedliche Sprache sprechen sowie in unter-
schiedlichen Wohngebieten wohnen. Ziel dieses emanzipatorisch ausgerichte-
ten Unterrichts ist die Auflosung dieser herkunftsbedingten Unterschiede und
damit die Verminderung von Benachteiligung und Diskriminierung in Schule
und Unterricht. Die Kinder sollen zur Bildung von Bewusstsein iiber ihre eigene
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Lebens- und Lernlage und schlieBlich zur Ausbildung von Selbstbewusstsein
angeregt werden (vgl. Mann 2000, S. 83—115). Haller und Wolf (1995) beschif-
tigen sich schlieBlich mit der Frage der Fiithrung in Gesellschaft und Schule zwi-
schen Tradition und Emanzipation. Der Begriff der Emanzipation umschlief3t hier
im Sinne einer Fiihrungskompetenz die Fihigkeit von Fiihrungspersonen. Mit
dem Ziel der Befreiung von negativen Gefiihlen, was die eigene Person betrifft,
soll sich mit der eigenen Identitit befasst und Selbstverwirklichung ermoglicht
werden. Weiterhin wird dafiir plddiert, zwischen Lehrenden, weiteren Mitarbei-
tern und Schiilern ein kooperatives Arbeits- und Lernklima zu konstruieren und
somit die Voraussetzungen fiir einen ,,dialogischen Verstindigungsprozess iiber
Probleme, Ziele und Aufgaben schulischer Arbeit* (vgl. Haller und Wolf 1995,
S. 180) zu schaffen.

2.1.2 Emanzipation in der aktuellen Diskussion:
Demokratielernen und Personlichkeitsbildung
in der Schule

Gegenwirtig zeigt sich der Begriff der Emanzipation vornehmlich im Zusammen-
hang mit Diskussionen um die Demokratisierung des Bildungssystems und des
Schulunterrichts (vgl. u. a. Himmelmann 2011; Piorunek 2001; Thiem 2001). Ein
,.Demokratielernen beinhaltet auf schulisch-institutioneller Ebene dabei das
Streben nach einem Erziehungsstil, der eine wechselseitige Achtung, eine gegen-
seitige Anerkennung und gegenseitiges Vertrauen beispielsweise innerhalb der
Lehrer-Schiiler-Beziehung in den Vordergrund stellt!. Schiiler sollen in einem
kommunikativen, ficheriibergreifenden und offenen Unterricht lernen, ihre
Bediirfnisse und Probleme zu duflern sowie mitbestimmen und gestalten diirfen,
damit ein forderliches Lernklima auch fiir ,,die unangepassten und fremden*
Schiiler moglich wird (vgl. Himmelmann 2011, S. 128-130). Auf subjektiver
Ebene steht die Entwicklung und Stirkung der Personlichkeit des einzelnen Schii-
lers im Mittelpunkt, die ihn dazu befdhigen soll, eigene Lebensentwiirfe zu konst-
ruieren und sich durch die Wahrnehmung, Reflexion und Akzeptanz der eigenen

'Kemna (2012) zufolge ist sich ein GroBteil der Forscher, die sich mit der Qualitiit der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung beschiftigen, einig, dass das Wohlergehen der Schiiler in der Schule
sowie ein gegenseitig entgegengebrachtes Vertrauen als ,,signifikante Pridiktoren fiir Lern-
motivation und Lernergebnis® zu betrachten sind (vgl. Kemna 2012, S.79). Auf dieser
Grundlage lisst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass sich eine funktionierende Lehrer-
Schiiler-Beziehung positiv auf den Bildungserfolg von Schiilern auswirkt.
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kulturellen Identitit und die fremder Kulturen auf ,.ein Leben im zusammenwach-
senden Europa vorzubereiten* (vgl. Thiem 2001, S. 108). Schiiler sollen iiber die
Fahigkeit verfiigen, sich friedlich und tolerant in einer Gruppe unterschiedlicher
Menschen zu bewegen und auf der Grundlage eines allgemeinen, ausgehandelten
Gruppeninteresses Handlungsziele durchzusetzen? . Weiterhin wird im Rahmen
der Formulierung von Lernstandards zu den ,,praktischen-instrumentellen Féhig-
keiten* (vgl. Himmelmann 2011, S. 132) dafiir plddiert, dass Schiiler ,,auf jede
Art von Gewalt, Demiitigungen, Beleidigungen (...) etc. verzichten (Zivilitit)*
sowie ,,auf Schwichere Riicksicht nehmen, Diskriminierungen abbauen, Auflen-
seiter/innen integrieren (Sensibilitit, Solidaritit)3.

Auf theoretischer Ebene definiert Piorunek (2001) grundlegende Kontroversen
um Erziehung. Sie identifiziert zwei theoretische Hauptrichtungen in der Erzie-
hungswissenschaft und stellt diese gegeniiber: erstens die Anpassungszweck-
mifigkeit und zweitens die EmanzipationszweckméBigkeit. Unter der Richtlinie
der AnpassungszweckmiBigkeit werden aus dem hier konstatierten Blickwinkel
vornehmlich Theorien der autoritiren Erziehung zusammengefasst, die sich auf
Ansitze der behavioristischen und der konservativen Pddagogik beziehen und die
Anpassung der Schiiler an vorhandene Lebens- und Lernbedingungen sowie die
Herausbildung einer konventionellen Identitit als Ziel formulieren (vgl. Piorunek
2001, S. 74). Die Richtlinie der Emanzipationszweckmifigkeit nimmt Bezug auf
Theorien der antiautoritdren Erziehung, welche sich durch Ansitze der humaniti-
ren und liberalen Pddagogik manifestiert. Erziehungsziel ist nicht wie bei der auto-
ritdren Erziehung die Anpassung der Schiiler an gesellschaftliche Rollenvorgaben,
die u. a. durch die Vermittlung ,,fertigen Wissens und fertiger Vorbilder des Verhal-
tens® (vgl. Piorunek 2001, S. 75) erreicht werden kann, sondern ihre Selbstreali-
sierung und Selbsterziehung im Sinne der Entwicklung einer postkonventionellen,
personenbezogenen Identitdt. Bildung wird hier als Moglichkeit, sich selbst ken-
nen zu lernen betrachtet. Sie erfolgt ohne Zwang sowie erfordert die Akzeptanz

2Praktische Moglichkeiten, diesem Anspruch gerecht zu werden, sieht Bohnsack (2013,
S.99) z.B. darin, Schiilern ganz im Sinne einer basisdemokratischen Selbstregulation
Moglichkeiten der Mitbestimmung im Rahmen eines Schiiler- bzw. Klassenrats einzurdu-
men. Die Einfiihrung eines Klassenrats in der Schule bewirkt u. a., dass Schiiler lernen,
Verantwortung fiir Problemlagen in der Klasse zu tibernehmen.

3In diesem Kontext weist Himmelmann (2006) auch darauf hin, dass eine Demokratieer-
ziehung in der Schule auf das allgemeine Ziel der ,,gelingende Identitdten* hinauslaufen
sollte, weil nur diese ,,die subjektiv-individuellen Voraussetzungen fiir einen verniinftigen
gesellschaftlichen Dialog, fiir eine verniinftige Kommunikation und fiir eine auf Vernunft
zielende Offentlichkeit* mitbringen (vgl. Schmid und Watermann 2010, S. 882).
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der Autonomie, der Individualitit sowie der Subjektivitdt sowohl vonseiten des
Schiilers als auch vonseiten des Lehrenden (vgl. Piorunek 2001, S. 75).

Thiem (2001) deutet mit Blick auf die Rahmenlehrpline der Sekundarstufe 1
fiir das Land Brandenburg Erziehung vornehmlich im Zusammenhang mit einem
Bestreben zur Personlichkeitsentwicklung. Im Vordergrund stehen ihm zufolge in
der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskussion das emanzipatorische Ziel
der Vermittlung von Miindigkeit an Unmiindige, der soziale Prozess der Forde-
rung der Personlichkeit (vgl. Thiem 2001, S. 112) sowie die ,,,Ermoglichung der
Selbstbindung des Ichs‘ an angebotene Normen und Werte* (vgl. Ludwig 1999,
zitiert nach Thiem 2001). Die Grundlage der Zielplanung der Rahmenlehrpline
ist ein Kompetenzmodell, das die folgenden Kompetenzformen beinhaltet: erstens
die Sachkompetenz, die sich sowohl auf fachliche Kenntnisse als auch auf das
Erkennen fachiibergreifender Zusammenhénge sowie das Urteilen und Beurteilen
von Theorien und Thesen belduft; zweitens die Methodenkompetenz, die hier die
Fihigkeit bezeichnet, ,,den eigenen Lern- und Lebensprozess bewusst zielorien-
tiert, bkonomisch und kreativ zu gestalten (vgl. Thiem 2001, S. 108); drittens die
Sozialkompetenz, die sich auf den Umgang mit sich selbst im Sinne von Selbst-
verantwortung und Selbstorganisation bezieht, Verantwortungsbewusstsein impli-
ziert sowie auch den Umgang mit anderen im Sinne eines solidarischen Handelns
thematisiert; viertens die personale Kompetenz, die die Einstellungen, Werthal-
tungen und Motivationen des Einzelnen im Sinne eines Selbstkonzepts bezeichnet
und damit auf eine Einheit von Selbstvertrauen, kritischer Selbstwahrnehmung
und Urteilsfahigkeit abzielt. Wird das hier prisentierte Kompetenzmodell zusam-
menfassend betrachtet, fillt auf, dass die unterschiedlichen Kompetenzformen
ihren Fokus vornehmlich auf die Stirkung der Personlichkeit von Schiilern rich-
ten. So wird z. B. die Sachkompetenz, die sich in anderen Kompetenzansitzen
auf fachsperzifische Kenntnisse und den Umgang mit Sachverhalten reduziert,
im Sinne einer ,,intellektuellen Miindigkeit* definiert (vgl. Thiem 2001, S. 108)
und betont die Féhigkeit des Erkennens von Zusammenhingen und Erkldrungen
sowie der selbststindigen Beurteilung durch den Schiiler.

Auf der Grundlage der vorangegangenen Ausfithrungen werden fiir den
Begriff der Emanzipation im Zusammenhang mit dem Thema des Bildungser-
folgs junger Frauen mit Migrationshintergrund nun die folgenden Merkmale
bestimmt:

e Selbstbestimmung, Selbstrealisierung und Selbstlernen
e Personlichkeitsentwicklung
e Reflexions- und Kritikfdhigkeit
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e Loslosung von traditionellen Wahrnehmungsmustern, Handlungsmustern und
Rollenorientierungen

e Mitbestimmung/Mitgestaltung der Gesellschaft

e Konstruktion unabhéngiger Lebensentwiirfe

2.2 Emanzipation als Merkmal von Bildungshabitus

Dem Habitus-Begriff von Bourdieu (vgl. u. a. Bourdieu 1998) kommt auf dem
ersten Blick die Funktion eines Analyseinstrumentariums zur Bestimmung von
Klasse bzw. gesellschaftlicher Position zu. Dieser konnen sich Handlungssub-
jekte anhand ihrer Lebensgewohnheiten zuordnen und gleichzeitig von anderen
Handlungssubjekten abgrenzen. Das Habitus-Konzept von Bourdieu zielt auf ,.die
sich auf der Mikroebene befindenden Lebensstile von bestimmten Mitgliedern
eines bestimmten Milieus als deren spezifische Existenz- und Lebensbedingun-
gen ab“ (vgl. Dalhaus 2010, S. 168). Habitus ist aus diesem Blickwinkel inso-
fern als klassen- bzw. milieutheoretisch zu bestimmen, ,,mitnichten ist es jedoch
nicht darauf reduzierbar (vgl. Kroger 2011, S. 81). So besagt die handlungsthe-
oretische Definition von Habitus, dass das Konzept sowohl als eine subjektive
Handlungsdisposition im Sinne von ,,Urteils-, Analyse-, Wahrnehmungs- und Ver-
stehensprinzipien® (vgl. Bourdieu 1992, S. 102) zu verstehen ist als auch als eine
subjektive Handlungspraxis im Sinne eines kreativen Problemlosungsverhaltens
definiert werden kann (vgl. Bourdieu 1992, S. 278).

Obwohl hier eine subjektnahe Ausrichtung des Habitus-Konzepts nach Bourdieu
deutlich wird, weist der Begriff eine hohe Gebundenheit an den Einfluss gesell-
schaftlicher Strukturen auf das Handeln von Subjekten auf. Bourdieu bezeichnet
diesen Einfluss als implizit, das heif3t, die maf3gebliche gesellschaftliche Prigung
ihres eigenen Handelns ist den Handlungssubjekten nicht bewusst. Aufgrund des-
sen konnen keine Anspriiche an (Subjekt-)Bildung unter dem Kriterium der Eman-
zipation in dem Sinne erfiillt werden, dass das Handlungssubjekt die Mdglichkeit
bekommt, sich von der Gesellschaft und ihrem Einfluss auf das eigene Handeln
abzugrenzen. Manche Autoren bezeichnen das Verhiltnis zwischen den Konzep-
ten des Habitus und der Bildung sogar als gestort (vgl. Kramer u. a. 2013, S. 19)
und entwickeln daraufthin ein Konzept der ,,Transformation des Habitus®, wel-
ches zum einen den Gedanken der kulturellen Reproduktion des Habitus im Sinne
einer gesellschaftlichen Ubermacht auf das handelnde Subjekt und zum ande-
ren den Gedanken der ,,Nicht-Passung von Habitus und objektiven Bedingungen®
im Sinne einer Krise mit einbezieht (vgl. Kramer u. a., S.28). Da es jedoch im
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hier dargestellten Forschungsrahmen Ziel ist, eben diese ,,Storung* zwischen bei-
den theoretischen Konstrukten zu iiberwinden und ein Konzept von Bildungshabi-
tus zu konstruieren, dessen wesentliches Merkmal das der Emanzipation ist, sollte
das Habitus-Konzept Moglichkeiten der aktiven, individuellen Bestimmung und
Gestaltung gesellschaftlicher Handlungsbedingungen mit einschlie3en. Hilfreich ist
dabei zunichst der Gedanke, Habitus als ein ,,subjektives Bildungswissen‘ zu defi-
nieren, das aus einer subjektiven Handlungspraxis sowie einer der Handlungspra-
xis zugrunde liegenden Handlungsdisposition besteht (vgl. Dalhaus 2010, S. 173).
Von Bedeutung ist hierbei, dass das Konzept des subjektiven Bildungswissens ,.die
Féhigkeit einer auf der Grundlage personlicher, biografisch erworbener Erfahrungen
und deren Beurteilungen vorgenommenen kritischen Distanzierung von den sich in
der Gesellschaft etablierten Wissens- und Handlungsstrukturen sowie den diese ver-
mittelnden Institutionen (vgl. Dalhaus 2010, S. 172) betont. Auch Wiggers (2009)
Ansatz bietet fiir das Erkenntnisinteresse relevante Anreize. Bildung und Habitus
werden hier als zwei grundverschiedene Dinge betrachtet. Habitus wird insbeson-
dere durch eine gesellschaftliche Bestimmtheit von Subjektivitiit und ihres Denkens,
Wahrnehmens und Handelns gepréigt. Im Rahmen dieser Definition werden gesell-
schaftliche Verhiltnisse als Zwang gedeutet, welcher die Individualitdt von Hand-
lungssubjekten steuern bzw. konstituieren kann. Bildungsprozesse stellen hingegen
,.die Moglichkeit eines radikalen Wechsels der Haltung und der eigenen Praxis
durch Einsicht und Entschluss und somit eines Neuen und Anderen in der Zukunft*
(vgl. Wigger 2009, S. 110) in Aussicht. Bildung ermoglicht Handlungssubjekten,
die Gesellschaft unter der Beriicksichtigung der eigenen Interessen und Bediirfnisse
mitzubestimmen und mitzugestalten. Schlieflich wird durch Bildung die Chance
fiir eine ,,Emanzipation von gegebenen und friiheren Zustinden* (vgl. Wigger 2009,
S. 103-109) eroftnet.

Werden die vorgestellten Ansétze, Habitus als die Fihigkeit, sich von gesell-
schaftlichen Wissens- und Handlungsvorgaben kritisch zu distanzieren, zu
betrachten, die Subjektivitit von Bildung zu betonen und Bildung und Habi-
tus voneinander abzugrenzen mit dem Verstindnis von Habitus nach Bourdieu
zusammengefiigt, wird es moglich, ein Konstrukt von Bildungshabitus aus der
Perspektive von Emanzipation zu entwerfen. Bildungshabitus beschreibt aus die-
sem Blickwinkel eine Bildungspraxis im Sinne von subjektiven Bildungsstrate-
gien und versteht als Voraussetzungen fiir diese Bildungspraxis das Vorliegen von
Bildungsdispositionen, welche sich als Bildungsmotivation der Handlungssub-
jekte und ihre Bildungseinstellungen d@uflern (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1 Der Bildungshabitus junger Frauen mit Migrationshintergrund unter dem Aspekt
der Emanzipation. Nach Dalhaus (2013, S. 208)

Bildungspraxis Bildungsstrategien

* Abgrenzung von den Erwartungshaltungen
der Herkunftskultur

* Autonomieentwicklung

* Reflexive Selbstverortung in der Gesellschaft| » Traditionelles kultur- und

und Kultur des Einwanderungslandes erfahrungsbezogenes Handlungswissen
* Hinterfragung bzw. kritische * Subjektives Wahrnehmungs- und
Distanzierung von bestehenden Beurteilungswissen bzw. Kritikfahigkeit
institutionellen Wissens- und
Handlungsstrukturen
* Mitbestimmung und Neugestaltung von « Fihigkeit zur Reflexion und Neubildung
Institutionellen Wissens- und von subjektivem Handlungswissen

Handlungsstrukturen auf der Basis
subjektiver Bediirfnisse und Interessen

Zusammenfassung

Gehorte Emanzipation in den 70er-Jahren im schulpddagogischen Kontext,
unter anderem geprigt durch Wolfgang Klafki, vornehmlich zu den demo-
kratischen Erziehungszielen, die mit einer biirgerlichen Befreiung von einen-
genden hin zu freieren und gerechteren Bedingungen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens einhergehen, wird der Begriff in der gegenwirtigen Schul-
landschaft gern als eine spezifische Art der In-Gang-Setzung der Selbstbildung
der Schiiler bezeichnet. Diese zielt vor allem darauf ab, Schiiler zu einem
friedlichen und toleranten Verhalten gegeniiber anderen Schiilern zu bewegen.
Wird der Bildungshabitus junger Frauen mit Migrationshintergrund nun unter
dem Aspekt der Emanzipation betrachtet, kann er u. a. als Praxis der Loslo-
sung und kritischen Distanzierung von traditionellen Wahrnehmungsmustern,
Handlungsmustern und Rollenorientierungen und dem Wunsch nach Mitbe-
stimmung und Mitgestaltung der Gesellschaft definiert werden. Bildungshabi-
tus umfasst dabei sowohl Bildungseinstellungen und die Bildungsmotivation
junger Frauen mit Migrationshintergrund, die u. a. Resultat ihrer Kompetenz
ist, herkunftsspezifisches Wissen kritisch zu reflektieren und neues Wissen im
Kontext der aktuellen gesellschaftlichen Anforderungen auszubilden.
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