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VORWORT

Bildungschancen sind in unserer Gesellschaft ungleich
verteilt. Das stellt in vielfacher Hinsicht ein Problem dar:
Fiir die jungen Menschen und ihre Familien, aber auch fir
die Gesamtgesellschaft, das soziale Miteinander und die
Arbeitswelt. Ungleiche Chancen verfestigen sich, wenn
sich Schiiler_innen aus benachteiligten sozialen Lagen an
Schulen ballen und ihre Schulen mit einem Biindel an viel-
faltigen Herausforderungen konfrontiert sind.

So sehr die Einzelschule der Ort ist, an dem sich ent-
scheidet, was und wie erfolgreich junge Menschen lernen,
ist es naiv zu glauben, dass gerade die Schulen in solch he-
rausfordernden Lagen diesen Herausforderungen ohne
Unterstiitzung von auf3en begegnen konnen. Es ist daher
die Aufgabe von Bildungspolitik und Bildungsverwaltung,
diejenigen zu starken und zu professionalisieren, die in der
Schule die padagogische Arbeit gestalten und verantwor-
ten. Dazu gehort auch, Standards zu setzen und deren Er-
reichen zu iiberprifen.

Gerade in den letzten Jahren hat die Bildungspolitik
einige Initiativen ergriffen, um Schulen in herausfordern-
den Lagen zu unterstiitzen: Einige Bundesldnder haben
sich auf den Weg gemacht, Ressourcen auf der Grundlage
von Sozialindizes bedarfsgerecht zu verteilen. Die neue
Bundesregierung hat in ihrem Koalitionsvertrag angekiin-
digt, in einem eigenen ,Startchancen“-Programm Schulen
in sozial schwieriger Lage gezielt zu unterstiitzen.

Grundlegende Voraussetzung fiir wirksame MafSnah-
men ist das Wissen, welche Unterstiitzung iiberhaupt be-
noétigt wird. Daher ist es wichtig, gerade diejenigen zu be-
fragen, die diese Schulen leiten und in ihnen unterrichten.
Die Friedrich-Ebert-Stiftung hat daher die vorliegende
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Studie in Auftrag gegeben, deren Kern eine quantitative
Befragung von knapp 350 Schulleiter_innen und Lehrkraf-
ten an Schulen in herausfordernder Lage ist. Die Studie ist
explorativ angelegt und wird um qualitative Befragungen
erginzt sowie theoretisch eingerahmt.

Zwei Leitfragen stehen im Zentrum: Welche Unterstiit-
zungsbedarfe sind aus Sicht der vor Ort Tdtigen, insbeson-
dere der Schulleitungen und der Lehrkrafte besonders
dringlich? Und welche Mafinahmen lassen sich daraus fiir
jene Schulen ableiten, in denen Problemlagen kumulieren?

Die Studie soll damit einen Impuls zur Diskussion tiber
und zur Entwicklung von bildungspolitischen und schul-
praktischen Ansdtzen zur Reduzierung von Bildungsbe-
nachteiligung setzen - einer Diskussion, die seit langem
gefithrt wird, ohne aber an Aktualitdt und Dringlichkeit
verloren zu haben.

Wir danken den Autor_innen Prof. Dr. Wolfgang
Bottcher, Dr. Lilo Brockmann, Tabea Meierjohann,

Dr. Johannes Wiesweg herzlich fiir diesen Beitrag und
wiinschen Thnen viele Anregungen beim Lesen.

Burkhard Jungkamp

Staatssekretér a.D.

Moderator des Netzwerk Bildung der
Friedrich-Ebert-Stiftung

Dr. Martin Pfafferott

Arbeitsbereich Bildung und Wissenschaft
Abteilung Analyse, Planung und Beratung
Friedrich-Ebert-Stiftung



1.

UM WAS SOLL UND MUSS ES
GEHEN? - ZUR EINLEITUNG

Manche Schulen habe es schwerer als andere. Um unser
Thema zu skizzieren: Manche Schulen arbeiten mit einer
Schiilerschaft, die aus wirtschaftlich labilen Verhiltnissen
kommt und in denen es eine gewisse Bildungsferne gibt.
Der Anteil der Schiiler_innen mit Migrationshintergrund
ist grof. Diese Schulen stehen hédufig in Umfeldern, die
durch Belastungen gekennzeichnet sind: Viele finanziell
schwache Familien, schlechte Infrastruktur, eingeschrankte
Lebensqualitdt. Diese Schulen, Schulen in herausfordern-
den Lagen, stehen vor besonderen Schwierigkeiten. Es gibt
ein grofles Risiko, dass es ihnen zu haufig nicht gelingt,
hinreichend viele der ihnen anvertrauten Schiiler_innen
auf ein Bildungsniveau zu bringen, das diesen Chancen auf
ein reichhaltiges und gesichertes Leben in einer komplexen
und technisch hoch geriisteten Gesellschaft ermoglicht.
Gesichert ist, dass dieses Risiko wesentlich auf die soziale
Herkunft ihrer Schiiler_innen zuriickgefithrt werden kann.
Dieser Tatbestand der herkunftsbedingten Bildungsun-
gleichheit gilt im Prinzip unverdndert, seit die Korrelation
von Herkunft und Schulerfolg gemessen wird. Was nun
kann fiir diese ,Schulen im Risiko“ getan werden, damit sie
mehr - oder sogar alle? - Schiiler_innen auf ein hoheres
Niveau bringen und sie umfassend unterstiitzen?

Um auf diese Frage hinreichend substanzvolle Antwor-
ten zu geben, um fachlich und politisch diskutiert zu wer-
den, gehen wir im Folgenden auf diese Weise vor:

Wir werden zunédchst das Thema einkreisen, indem wir
tiber die Position von Schulen in unterschiedlichen Sozial-
raumen sprechen, iiber die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft reflektieren und zeigen, wie unterschiedliche, auch
politisch verantwortete Ausgangsbedingungen Bildungsun-
gleichheit erzeugen (Kapitel 2). In Kapitel 3 listen und
skizzieren wir Entwicklungs- und Begleitprojekte, die in
den letzten 15 Jahren versucht haben, Schulen in schwieri-
gen Lagen zu unterstiitzen. Weil man immer wieder der
Forderung begegnet, dass benachteiligte Schulen zuséatzli-
che Mittel erhalten sollen, werfen wir in Kapitel 4 einen
schnellen Blick auf ausgewéhlte Verteilungsprinzipien des
Bildungsbudgets. Das Kapitel 5 ist zentral fiir unsere Ar-
beit: Zunichst beschreiben wir die Anlage und Ergebnisse
einer Fragebogenerhebung bei Lehrkriften und Schullei-
tungen von Schulen in schwierigen Lagen (5.1). Wir be-
richten danach in einer Auswahl tiber die Gespriche, die
wir mit Expert_innen gefithrt haben und nehmen Ideen
einiger Stellungnahmen auf, die wir eingeholt haben (5.2).
In Kapitel 6 prasentieren wir sieben Vorschlége, die, wie
wir meinen, aus den bisherigen Befunden und Uberlegun-
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gen abgeleitet werden konnen. Sie sollen Schulen in
schwierigen Lagen helfen, sie konnen aber womaglich
gleichzeitig einen Impuls zur Schulreform im gesamten
System setzen. Die Vorschlige nehmen insbesondere die
Politik und Verwaltung, aber auch die empirische Bil-
dungsforschung in die Pflicht. Wir versuchen, die Diskus-
sion um Bildungsungleichheit anzuregen, indem wir offen-
siv bewerten lassen wollen, ob unsere Vorschlédge realisier-
bar sein kénnten oder eher illusorisch sind. AbschliefSend
(Kapitel 7) fragen wir aus einer Meta-Perspektive, ob nicht
das an industrielle Produktion angelehnte Schulwesen in
Génze sein Ende erreicht hat und es nicht einen grundsatz-
lichen ,,System Change“ braucht statt blofler Renovierung.

Sehr sicher ist, dass man ,,unser® Thema anders glie-
dern kann, dass wir viele Fragen gar nicht erst stellen und
deshalb auf spannende Antworten gar nicht kommen. Aber
wir sind auch sicher, dass wir hier ein grundsatzliches Pro-
blemthema der deutschen Schule behandeln. Und wir hof-
fen, dass wir die einschldgige und aktuell ja durchaus le-
bendige Debatte noch ein bisschen anheizen und beschleu-
nigen. <
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2.

DIE LAGE, DIE SCHULEN UND
DIE BILDUNGSCHANCEN

Wir kreisen in diesem Kapitel unser Thema ein. Wir versu-
chen zunichst eine wenigstens intuitiv nachvollziehbare
Definition des Typus Schule, tiber den wir nachdenken
und schreiben und den wir im Titel als ,,Schulen in heraus-
fordernden Lagen® bezeichnen. Diese herausfordernden
Lagen wollen wir mit Hilfe von zwei ausgewidhlten Bil-
dungs- und Regionalstudien tiber den Zusammenhang von
Wohnen, Bildungsangebot und Bildungschancen skizzie-
ren. Danach kommt die Rolle der einzelnen Bildungsteil-
nehmer_innen beim Erwerb von Bildung und Erh6hung
der Bildungschancen ins Zentrum der kritischen Debatte
zur Bildungsgleichheit. Schlieflich driangt sich die Frage
nach der besonderen Rolle der Einzelschule im Kontext
von Sozialraum und bildungspolitischer Steuerung auf.
Wir diskutieren Chancen und Probleme der Neuen Steue-
rung des Schulsystems, in der der Einzelschule eine beson-
dere Verantwortung zukommt. Dabei wird die Frage debat-
tiert, wer im ,,Mehrebenensystem Schule® fiir welche Maf3-
nahmen welche Verantwortung tragt.

2.1 SCHULEN IN HERAUSFORDERNDER
LAGE - SCHULEN IM RISIKO: WORUBER
SPRECHEN WIR EIGENTLICH?

Keine Schule ist wie die andere. Fiir die Schulen, die es
schwerer haben als andere, findet man verschiedene Be-
zeichnungen: Das sind Schulen in herausfordernder Lage,
Schulen in sozial deprivierter Lage, Schulen in benachtei-
ligten Quartieren, Schulen mit sozio6konomisch benach-
teiligter Schiilerschaft, Brennpunktschulen, Schulen mit
schwieriger Schiillerkomposition. Haufig wird nicht nur
sprachlich variiert. Man kann auch Verschiedenes meinen,
wenn man von Schulen spricht, von denen angenommen
wird, dass sie es schwerer als andere haben, ihre piddagogi-
schen Ziele zu erreichen (vgl. Huber 2012; Manitius &
Dobbelstein 2017).

Im vorliegenden Text soll in den weiteren Ausfithrungen
die Bezeichnung der Schulen in herausfordernden Lagen
genutzt werden. Was wir unter diesen Herausforderungen
verstehen, mochten wir anhand von zwei Perspektiven ver-
anschaulichen, die wir grob und etwas verallgemeinernd
einleitend skizzieren:

Wir schauen in diese Schulen hinein und sehen, dass
hier vor allem Kinder und Jugendliche lernen, denen das
Lernen nicht wirklich leichtfallt, womdglich fillt es ihnen
sogar schwer. Vor allem aber fallt es den Schulen schwer,
die Kinder erfolgreich zu unterrichten. Diese Kinder stam-
men tiberwiegend aus Familien mit geringem formalem
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Bildungsstand, niedrigem soziodkonomischen Status sowie
geringer oder prekirer elterlicher Erwerbsbeteiligung.

Und wir denken hier zweitens an das Umfeld der Schu-
len, das wenig Anregung bietet und in dem es oft schwierig
bis unmdoglich ist, niitzliche Kooperationspartner zu fin-
den. Die Infrastruktur ist eher schlecht. Hier wohnen
mehrheitlich Menschen, die iber unterdurchschnittliche
Einkommen verfiigen, keine, unsichere oder kérperlich
anstrengende berufliche Tatigkeiten ausiiben und die iber
wenig Bildung verfiigen. Hiufig ist auch die ALG-II-Quote
sehr hoch. Diese Menschen schleppen mehr handfeste Pro-
bleme mit sich herum als die obere Hilfte der Gesellschaft.

Die Schulen, iiber die wir sprechen, sind Schulen, die
mit gewaltigen Herausforderungen zu kdmpfen haben.
Falls die Frage danach, was sie brauchen, zur Antwort
fithrt, dass sie andere und mehr Unterstiitzung bendtigen
als die weniger belasteten Schulen, wird man nicht mit die-
ser groben Dichotomie ,,belastet - weniger belastet® zu-
frieden sein konnen. Wer mit besonderen Mafinahmen auf
systematische Belastung reagieren will, muss in der Lage
sein, die Schulen zu identifizieren, die dieses Anrecht ha-
ben. Wer wissen will, wie stark Einzelschulen belastet sind,
wird verschiedene Indikatoren zusammenfithren und ge-
wichten, schliefllich auch Abstufungen vorschlagen mis-
sen. Ansonsten drohen Fehlallokationen von Energie, Zeit
und Geld. Auch wire es wichtig, iiber Verfahren zu verfii-
gen, welche die tatsdchlichen Probleme einer Schule iden-
tifizieren, um, falls vorhanden, ihnen mit addquaten, also
wirksamen Mafinahmen zu helfen. Wir werden uns mit
dieser Frage etwas ausfithrlicher befassen (siehe Kapitel 4.2
und 6.2.). Fiir unsere Zwecke jedoch werden wir mit einer
groberen Kategorisierung arbeiten, um das Prinzip unserer
Exploration und Argumentation klarer darlegen zu kon-
nen.

Die Selektionsprinzipien des deutschen Schulsystems
unterstiitzen die grobe Differenzierung. Die Grundschule
bereitet die Kinder auf den Ubergang in die Sekundarstufe I
vor. Sie tibt durch die Abschlussnoten oder ihre Prognose
iiber den weiteren schulischen Erfolg ihrer Schiiler_innen,
mehr oder weniger stark von bildungsnahen Eltern zu-
gunsten ihrer Kinder korrigiert, grolen Einfluss bei der
Entscheidung aus: Wer wird das Gymnasium besuchen?
Die anderen landen bei allen anzutreffenden Ausnahmen
der Regel an Schulen unterhalb dieser Ebene, in denen das
Lernmilieu weniger forderlich ist. Ungiinstige Lern- und
Leistungsvoraussetzungen schaukeln sich in diesen Schu-
len auf. Dieser ,Kompositionseffekt“ fithrt auch dazu, dass
sich die Prognose des Bildungserfolgs beim Ubergang in




die weiterfithrenden Schulen verfestigt: eine sich selbst er-
tillende Prophezeiung (vgl. Moller & Bellenberg 2017).

Im hier vorliegenden Text soll nicht die ,,scheiternde
Schule® adressiert werden. Auch in der deutschen Erzie-
hungswissenschaft wird sie mit dem englischen Begriff der
»failing school® adressiert (vgl. Huber 2012). Diese Schule
produziert schulische Lernerfolge unterhalb ihres Poten-
zials, sie schafft es nicht, pddagogisch konstruktive Prozesse
so gut umzusetzen, wie es moglich wire. Aber: Jede Schule,
eine Schule mit privilegierter wie eine mit vorwiegend so-
ziobkonomisch und kulturell benachteiligter Schiilerschaft
kann schlechter sein als es ihr moglich wire. Genauso kon-
nen Schulen allerdings auch besser sein als Schulen in ver-
gleichbarer Situation. Das Thema schlechterer oder besse-
rer Schulen ist ganz sicher nicht unbedeutend. Uns soll es
hier aber allenfalls am Rande interessieren, wenn wir uns
die Frage stellen, welche Unterstiitzung insbesondere Schu-
len in herausfordernden Lagen benétigen.

Die schwierige soziookonomische Herkunft ihrer Schii-
ler_innen und ihr Ort in einem benachteiligten Umfeld
konnen Schule zu einer Organisation in Risikolage ma-
chen. Hier finden sich die Schiiler_innen, die ein hohes
Risiko haben, zu scheitern. Die Schulen schaffen es auch
aufgrund ihrer benachteiligten Lage oftmals nicht, ihren
Schiiler_innen das Wissen und Kénnen mit auf den Weg
zu geben, die ihnen in der modernen Gesellschaft ein brei-
tes Feld von beruflichen und persénlichen Optionen er6ft-
nen. Wir wollen dieses Thema mit Hilfe einer Stimme aus
der Bildungsforschung 6ffnen. Wir wollen verstehen, wie
sehr das hier aufgeworfene Thema ein strukturelles ist, das
mit Bildungsangeboten und mit Problemen der Bildungsfi-
nanzierung zu erkldren ist.

2.2 UNGLEICHE BILDUNGSANGEBOTE
UND BILDUNGSPOLITIK

Horst Weishaupt, einer der bekannteren empirischen Bil-
dungsforscher, hat uns dabei mit seinen Uberlegungen zur
Frage eines regional ungleichen Angebots an formaler Bil-
dung und daraus resultierender Bildungsungleichheit ge-
holfen. Wenn Angebotsstrukturen an verschiedenen
Wohnorten unterschiedlich sind, wird daraus fiir ihn ein
Ungleichheitsproblem. Dramatisch aber werde es, wenn
regionale und soziale Probleme zusammenfallen. Weis-
haupt (2021a) fasst einige seiner Thesen in einem Vortrag
zusammen, den er am 6. Juli 2021 bei einer Online-Konfe-
renz des Wissenschaftszentrums Berlin gehalten hat.
Zunichst belegt er mit einschldgigen Daten seine The-
se’, wonach in Deutschland eine regional gleichwertige
Bildungsteilhabe nicht gewéhrleistet ist, da individuelle
Bildungsmoglichkeiten stark von ,regional variierende[n]
Gelegenheitsstrukturen® abhidngen. Die Politik reagiere
aber nicht ausreichend auf regionale Bildungsbenachteili-

1  Wir beziehen uns bei Zitaten auf das Handout zum Vortrag bzw. die
Prasentationsfolien. Wahrend der Layout-Phase dieses Gutachtens erschien
ein Text von Weishaupt, in dem die Argumente ausfuhrlicher dargelegt wer-
den (vgl. Weishaupt 2022).
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gungen. Sie sei passiv. Die Probleme kumulieren nach
Weishaupt deshalb, weil viele Kommunen mit iiberdurch-
schnittlichen Defiziten im Hinblick auf Bildungsangebote
auch tber geringe Mittel verfiigen, die zur Kompensation
eingesetzt werden konnten. Es bestiinden ,,Unterschiede
der kommunalen Finanzkraft und ein fehlender kommu-
naler Finanzausgleich, die zu Bildungsdisparititen fithren®
Seitdem Schulen durch politische Entscheidungen ihr An-
gebot erweitern mussten, spielen Schultrdger, in vielen Fil-
len also die Kommunen, im Hinblick auf die Versorgung
der Kinder eine zunehmend groflere Rolle: Ganztagsange-
bote, Inklusionsassistenz, Hausaufgabenbetreuung und
mehr. Diese sind besonders auch als mafigebliche Ressource
zur Forderung von benachteiligten Schiiler_innen gedacht.
Aber wie sollen darmere Kommunen das stemmen? ,Einen
echten kommunalen Finanzausgleich®, der hier fiir mehr
Chancengleichheit sorgen konnte, ,,gibt es nicht® Er for-
dert: ,Deshalb wire die Angleichung der Finanzkraft der
Kommunen ein wichtiger Ansatzpunkt, um regionale Dis-
paritdten im Bildungswesen zu verringern®

Weiter fithrt er drei wesentliche Aspekte zusammen, die
Ungleichheit im Schulwesen generieren: ,,Strukturelle Be-
nachteiligungen entstehen durch die zunehmende Wohnse-
gregation, ein gegliedertes Schulsystem und eine Bildungs-
politik, die einer zunehmenden Segregation der Kinder und
Jugendlichen nicht durch gezielte regional und standortspe-
zifisch differenzierte Steuerungsmafinahmen begegnet®. Ne-
ben der Wohnsegregation wird hier also auf den hierarchi-
schen Aufbau der Sekundarstufe I eingegangen: Die ,,Diffe-
renzierung nach Schularten (hat) schon immer zu unter-
schiedlichen Lern- und Entwicklungsmilieus fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler® gefithrt. Die ungleichen Bedingungen
finden sich aber auch zwischen Grundschulen. Weishaupt
hat zu dieser Frage verschiedene Regionalstudien vorgelegt
(z.B. 2018), die eindrucksvoll die Ungleichheiten belegen. In
seinem Vortrag stiitzt er sich auf einschldgige Daten des Bil-
dungstrend 2018 des Instituts zur Qualitatsentwicklung im
Bildungswesen (IQB). Er stellt den Anteil der Grundschulen
(im vierten Schuljahr) dar, die von vielen Kindern entweder
aus Familien mit niedrigem beruflichem Status oder Migra-
tionshintergrund besucht werden (siehe Abbildung 1 auf der
folgenden Seite). Der Berufsstatus wird mit dem ,Internatio-
nal Socio-Economic Index of Occupational Status® (HISEI)
gemessen (siehe Infokasten 1 auf der folgenden Seite). Das
zweite Sdulenpaar verrdt, dass sich zwischen 2011 und 2016
der Anteil der Klassen mit niedrigem Status erh6ht hat: von
18,9 auf 21,5%.

Die Durchschnittsleistungen der sozial belasteten Grund-
schulklassen liegen fast ein Schuljahr hinter den Leistungen
des Durchschnitts der anderen Grundschulklassen zuriick,
im Fach Mathematik mehr als ein halbes Jahr.

Weishaupt kann in seinem kurzen Vortrag auch auf
weitere Studien zuriickgreifen und dieses Fazit ziehen:
»Klassen in sozial schwierigen Lagen sind durchschnittlich
grofler, in ihnen werden deutlich mehr Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf unterrich-
tet, mehr Kinder dieser Klassen hatten nur wenig Vor-
schulforderung, die Lehrkrafte haben haufiger keine Lehr-
befdhigung in Deutsch und Mathematik, nur wenig mehr
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Infokasten 1

HISEI - INTERNATIONAL SOCIO-ECONOMIC INDEX OF OCCUPATIONAL STATUS

Um die soziodkonomische Stellung beschreiben zu konnen,
werden in der Bildungsstatistik verschiedene Indikatoren-
systeme genutzt. Ein hdufig genutztes Messinstrument ist
der Internationale Soziookonomische Index (ISEI), der sich
auf den Status einer beruflichen Tétigkeit bezieht. Auf
Grundlage des ISEI werden die Berufe in eine Rangreihe
gebracht, die Werte zwischen 10 Punkten und 90 Punkten
(von einfachen bis komplexen Tétigkeiten) annehmen kann.
Um den soziookonomischen Status einer Familie abzubil-

nehmen an Ganztagsangeboten teil, die Schulen sind kaum
hdufiger gebundene Ganztagsschulen, jahrgangsiibergrei-
fender Unterricht findet seltener statt und nur gut die
Hilfte der Kinder wichst mit Deutsch als Familiensprache
auf*

2.3 MACHT BILDUNG DIE NACHBAR-
SCHAFT BESSER?

Die bereits oben angesprochene und auch fiir Bildungsbe-
nachteiligungen wesentliche wohnraumliche Segregation

den, wird jeweils der hochste ISEI-Wert der Eltern (Mutter
oder Vater) herangezogen, der entsprechend als Highest
ISEI (HISEI) der Familie bezeichnet wird. Unqualifizierte
oder wenig qualifizierte, meist manuelle Berufe befinden
sich unterhalb des HISEI-Wertes von 43,5. Der Index kann
durch die Verbindung von Einkommen und Bildungsniveau
sowohl das 6konomische als auch das kulturelle Kapital mit
einbeziehen (vgl. Mahler & K6lm 2019, S. 267). «

ist insbesondere ein stadtisches Thema (vgl. El-Mafaalani,
Kurtenbach & Strohmeier 2015). Auch wenn nach dem
Disparitiatenbericht der Friedrich-Ebert-Stiftung 2019 auf
dem Land an vielen Stellen geringe Einkommen sowie ein
geringer Anteil hoch qualifizierter Personen zu konstatie-
ren sind (vgl. Fink, Hennicke & Tiemann 2019, S. 10), wird
im Diskurs um sozialraumlich benachteiligte Schulen vor
allem der Einfluss von Stadtteilen diskutiert, die durch
eine hohe Konzentration bestimmter sozialer Bevolke-
rungsgruppen in einem Stadtgebiet auffallen (vgl. Alisch
2018, S. 503).

(1QB-Erhebungen)
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Abbildung 1 Anteil der Klassen im 4. Schuljahr in Deutschland
mit unterschiedlichen Indikatoren sozial schwieriger Lagen 2011 und 2016
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Zwar konnte man durchaus ,,Chancen und Potentiale in
segregierten Stadtvierten herausarbeiten, dennoch sind sie
eher als Orte sozialer ,Exklusion und Benachteiligung*
Gegenstand der ,,medialen und wissenschaftlichen Diskur-
se“ (El-Mafaalani, Kurtenbach & Strohmeier 2015, S. 10).
Das Problem wichst: ,,Die soziale und demographische Se-
gregation nimmt zu und die ethnische Segregation nimmt
nicht ab“ (ebd.). Diese ,,soziale Polarisierung“ (Fink, Hen-
nicke & Tiemann 2019, S. 12) beobachtet auch der Sozio-
o6konomische Disparitdtenbericht 2019: Wahrend angese-
hene Wohnviertel immer mehr von sozio6konomisch pri-
vilegierten Schichten bewohnt werden, ballen sich in be-
nachteiligten Vierteln Menschen, die drohen, zu verarmen.
Wir erkennen hier fiir unsere Frage der Bildungsungleich-
heit, dass es offensichtlich nicht nur in der Verantwortung
der Bildungspolitik liegt, Bildungsungleichheit zu themati-
sieren und zu bearbeiten. Offensichtlich muss man sich die
Kooperation mit politischen Akteuren in der Stadtentwick-
lung sichern, will man den Auftrag zum Abbau von Un-
gleichheit nachhaltig bearbeiten. Diese These wird ge-
starkt, wenn wir die Ebene der Schulen als , padagogische
Handlungseinheiten“ betrachten und die Idee priifen, ob
durch Bildungsanreize fiir einzelne Kinder und Jugendli-
che nicht nur deren Situation, sondern auch die Lage des
Stadtteils verbessert werden kann.

Eine kleinrdumige ,,stadtische Betrachtung bestitigt,
dass es innerstadtische Armutsquartiere gibt, in denen der
dauerhafte Bezug von SGB II-Leistungen im Kindesalter
bereits der Normalfall ist. Eine noch héhere Konzentration
armer Kinder finden wir auf der Settingebene, also in den
Kitas und Grundschulen, in denen insbesondere arme und
benachteiligte Kinder haufig unter sich sind“ (Groos &
Kersting 2015, S. 103). Und hierzu passend: ,,Bildungsar-
mut und Einkommensarmut treten kleinrdumlich konzent-
riert auf, was dazu fithrt, dass die meisten armen Leute
Nachbarn haben, denen es kaum bessergeht als ihnen
selbst“ (El-Mafaalani & Strohmeier 2015, S. 29).

Im Prinzip wiren Kitas und Schulen eine der wenigen
Réume, die diesen Kindern die Welt 6ffnen konnen. Aber
wenn sie dort unter sich sind, dann besteht - statistisch
gesehen - nicht viel Hoffnung, dass sie grofiere Spriinge
aus ihrer Herkunft heraus schaffen. Es gibt jedoch Befun-
de, die zeigen, dass spezifische Bildungsangebote und be-
sonders engagierte Schulen dazu befdhigen, wider Erwar-
ten schulisch erfolgreich zu sein. Manch eine dieser Schu-
len retissiert in den Wettbewerben, die nach guten Schulen
suchen. Sie zeigen, dass ,, Aufstieg durch Bildung® indivi-
duell moglich sein kann. Aber wir haben es dann mit sta-
tistischen Anomalien zu tun: ,Against the odds‘ — wider
die Wahrscheinlichkeit.

Wir erhalten von El-Mafaalani und Kurtenbach aller-
dings auch Nachrichten, die die Hoffnung, durch Bildung
Wogen der Verdnderung in den Quartieren auszuldsen,
abkiihlen: Sie zeigen, dass die Bildungserfolgreichen ihre
Herkunftsquartiere verlassen. Ihre Analyse, die auf Daten
aus amtlichen Statistiken beruht, belegt relativ robust,
»dass durch Bildungsinvestitionen allein keine Segrega-
tionstendenzen abgebaut werden kdnnen, sondern eher
verfestigt oder sogar verscharft werden“ (2015, S. 261).
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Durch Bildungserfolge wird ,,soziale Distanz zum sozialen
Umfeld im Stadtteil aufgebaut und durch Umziige in rdum-
liche Distanz umgesetzt®. Die ,Aufsteiger’ werden zu ,Weg-
ziehern® Die Pointe ist, dass Bildungsmafinahmen die Situ-
ation des Stadtteils nicht unbedingt verbessern. Im Gegen-
teil: Der durch Umzug freiwerdende Wohnraum wird, falls
nicht gegenldufige Prozesse wie Gentrifizierung einsetzen,
preiswert bleiben und fiir Zuziigler attraktiv, die womog-
lich noch mehr Probleme mitbringen, als die fritheren Be-
wohner_innen zu schultern hatten. Auch die Probleme der
bisher padagogisch erfolgreichen Schulen werden dadurch
grofler.

Festzuhalten bleibt hier, dass die kollektiven Effekte er-
folgreicher Bildung beschrinkt sein kénnen. Selbst viele
Einzelfille schaffen noch keine strukturelle Verdnderung.
Damit ist nicht gesagt, dass sich Anstrengungen fiir mehr
Bildung nicht lohnen - ganz im Gegenteil. Aber es muss
im Blick bleiben, dass die damit verbundenen Erwartungen
nicht iiberdehnt werden sollten. Die Frage ist, ob der soziale
Tatbestand der herkunftsbedingten Bildungsungleichheit
durch die Ermoéglichung individueller Bildung erfolgreich
bearbeitet werden kann. Wie kann also der fiir den Einzel-
nen wiinschenswerte ,, Aufstieg durch Bildung“ im wahrs-
ten Sinne des Wortes verallgemeinert werden - so dass
nicht nur einzelne ,,Gliickliche® von ,,mehr Bildung“ profi-
tieren?

2.4 ZWEI MEINUNGEN: WEGMARKEN
FUR POLITISCHE PERSPEKTIVEN ZU
BILDUNG UND GERECHTIGKEIT

Im Kontext der Kritik an Bildungsungleichheiten wird von
Seiten derjenigen, die das Schulsystem verteidigen, die
Durchléssigkeit als Beleg dafiir angefiihrt, dass Bildungs-
aufstiege dann moglich sind, wenn trotz schwieriger Her-
kunft Talent und Anstrengung zusammenkommen. Wie
weit tragt die Idee, Einzelne zu animieren, die Chancen zu
nutzen, die das System unter gewissen Bedingungen ge-
wiéhrt? Was bewirken solche Anstrengungen? Und wie
stark ist das Bildungssystem als Agent geeignet, gesell-
schaftliche Kohiasion, Gleichheit oder Gerechtigkeit zu be-
térdern? Wir wollen einen kurzen Einblick in diese Debatte
zum Verhiltnis von Bildung und sozialer Gleichheit geben.
Wir finden sie in den Texten des Soziologen Richard
Miinch und seiner Fachkollegin Jutta Allmendinger im
Band von Mau & Schoéneck (2015) exemplarisch entwi-
ckelt. Wir sind der Uberzeugung, mit dieser Skizze den
Blick iiber die doch enge Frage ,Was brauchen Schule in
schwierigen Lagen“ zu weiten.

Entgegen der verbreiteten Ansicht, dass ,,bessere Bil-
dungschancen fiir alle gleichsam als Vehikel zu einem
Mehr an sozialer Gerechtigkeit (ebd., S. 65) dienen, be-
hauptet Miinch ein Anwachsen der Ungleichheit durch
mehr Bildung. Er stellt drei unterschiedliche inhaltliche
und politische Fullungen des Gerechtigkeitsbegriffs vor.
»In konservativer Sicht ist soziale Gerechtigkeit gegeben,
wenn jedes Individuum den Platz in der hierarchisch in
Berufsstinde gegliederten Gesellschaft findet, der seinem
Beitrag zum Gesamtwohl entspricht. In sozialdemokrati-
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scher Sicht wird soziale Gerechtigkeit erreicht, wenn die
als weitgehend egalitdr verstandene Gesellschaft auch ih-
ren schwichsten Mitgliedern ein Leben in Wiirde ermdg-
licht. In liberaler Sicht schlie8lich zeigt sich die soziale Ge-
rechtigkeit einer Gesellschaft darin, dass Einkommen und
Status in einem offenen Wettbewerb unter Bedingungen
der Chancengleichheit nach erbrachter Leistung auf ent-
sprechende Nachfrage zugewiesen werden, was eine soge-
nannte meritokratische Ordnung ergibt“ (ebd., S. 65, kur-
siv im Orig.). Diese unterschiedlichen politischen Vorstel-
lungen einige aber, so Miinch, dass sie zum Zwecke der
Realisierung ihrer Gerechtigkeitsvorstellungen mehr und
bessere Bildung forderten. Dies jedoch, so die kritische
Pointe, fithre gewissermafien hinter dem Riicken der ande-
ren Gerechtigkeitsideen zur ,Durchsetzung einer liberalen
Ordnung mit einem liberalen Gerechtigkeitsverstindnis
und damit zu mehr sozialer Ungleichheit und erheblichen
Desintegrationserscheinungen® (ebd., S. 65). Letztlich wiir-
den nicht nur die konservativen und sozialdemokratischen
Ideen verlieren, auch das liberale Verstindnis selbst werde
unterwandert.

Miinch sieht einen Trend zu einer Interpretation der
Bildung als Instrument, ,,die Individuen zur Selbstbehaup-
tung auf dem Markt zu befahigen® (ebd., S. 66). Die Domi-
nanz dieses von ihm als neoliberal bezeichneten Paradig-
mas sei auch dadurch gekennzeichnet, dass die Politik den
Individuen groflere ,,Chancengleichheit vor Eintritt in den
Arbeitsmarkt® erméglichen will, statt ,,Ungleichheit durch
Umverteilung nach dem Ergebnis des Markttausches®
(ebd., S. 67) zu reduzieren. Eine Bildungspolitik, die auf
die Selbstbefdhigung und Selbstbehauptung der Einzelnen
setze, schwiche gleichzeitig ,,die kollektiven, Ungleichheit
in engeren Grenzen haltenden Krifte der sozialen Integra-
tion“ (ebd., S. 67). Mit der Expansion der Bildung, die breite
Bevolkerungsschichten erfasse, verschirfe sich der Wettbe-
werb insbesondere um mittlere und héhere Positionen und
tithre parallel zu einer deutlichen Spreizung zwischen den
dort zu erzielenden Einkommen und den ,fiirstlichen® Ent-
lohnungen der wenigen Spitzenkrifte, denen unterstellt
werde, dass sie den grofiten Einfluss auf die Profite der
Unternehmen haben (vgl. ebd. S. 67). Eine zentrale Pointe:
»Das Versprechen der neoliberalen Politik des empower-
ment, durch hohere Bildung zu mehr Wohlstand zu gelan-
gen, erfillt sich nicht mehr fiir alle in gleicher Weise und
in vollem Umfang“ (ebd., S. 67, kursiv im Orig.).

Solange der individuelle Bildungserwerb im grofien
Umfang mit Belohnungen durch Einkommen und Status
bedacht wurde, blieben die Probleme unter der Decke.
Aber ,,das Programm der Bildungsexpansion stofit an seine
Grenzen, weil zwar viele befdhigt werden, sich selbst zu
behaupten, aber zugleich eine neue Unterschicht entstan-
den ist, in der sich all diejenigen sammeln, denen das An-
gebot der Teilhabe durch Bildung nicht hilft, weil sie es fir
sich nicht verwirklichen kénnen® (ebd., S. 71).2

2 Der Erziehungswissenschaftler Helmut Heid hat die Idee des , Auf-
stiegs durch Bildung” in dhnlicher Weise kritisiert: Nicht vergessen sollte
man auch, dass die Chance auf den Aufstieg immer auch die Chance des
Verlierens einschlieBt. , Aufstieg ist rein logisch nur dort moglich, wo nicht
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Auch in der Mitte der Gesellschaft sind die Folgen
splirbar. Wihrend hier die realen Einkommen stagnieren,
setze sich die Elite ab. Was Miinch hier nur andeutet, ist
seit Jahren belegter Befund 6konomischer Berichterstat-
tung (vgl. Anhang unter https://www.fes.de/Ink/was-brau-
chen-schulen). Die Programmatik einer expansiven und
die Individuen adressierenden Bildung sei allein nicht in
der Lage, soziale Kohidsion zu erzeugen und ,bedarf drin-
gend der Korrektur durch die Riickbesinnung auf die Un-
ausweichlichkeit von marktkorrigierendem und nach-
marktlichem sozialem Ausgleich® (ebd., S. 72).

Im selben Band argumentiert Jutta Allmendinger
(2015) anders. Sie stellt fest, dass im Zusammenhang von
Bildung in aller Regel von Druck und Stress und nicht
(mehr) von Freude die Rede sei. Bildung werde vor allem
im Hinblick auf ihre Verwertung auf dem Arbeitsmarkt
debattiert. Sie fithrt in diesem Zusammenhang den engli-
schen (kapitalismuskritischen) Soziologen Colin Crouch
an, der in seinen Werken den politisch dominanten Neo-
Liberalismus kritisiert, in dem auch Bildung Opfer einer
alle gesellschaftlichen Sphéren umfassenden ,marketizati-
on‘ und ,commercialization® werde. ,,In dieser Denkweise
ist Bildung nur die Magd, sie ist Mittel zum Zweck und
dient zur Steigerung der Erwerbstitigkeit® (ebd., S. 74).
Allmendinger kritisiert im Folgenden eine Interpretation
gesellschaftlicher Ungleichheitsentwicklung, die auch die
Bildung fiir diese Lage in Haft zu nehmen versucht. Bil-
dung sei eben nicht die Magd der Wirtschaftspolitik, ver-
merkt sie mit Bezug auf Ralf Dahrendorf und spielt damit
wohl auf dessen klassische liberale Definition der ,Bildung
als Biirgerrecht® an (vgl. ebd., S. 74).

Allmendinger beschreibt, dass ,,die sozialen Unter-
schiede zwischen Haushalten von zwei prekir Beschiftig-
ten mit einem doppelten Armutsrisiko und Haushalten von
zwei Gutverdienern mit einem doppelten Sicherheitsnetz®
(ebd., S. 75) grofler werden. Und diese Unterschiede
»ibertragen sich immer zuverldssiger und folgenreicher
iiber Generationen hinweg“ (ebd.). Das Argument aber,
wonach mehr Bildung im Wettbewerbsmodus diese Un-
gleichheit beférdere, sei in doppeltem Sinne unrichtig, es
»tragt weder konzeptionell noch empirisch (ebd.). ,,Die
neo-liberale Politik der Aktivierung“ (ebd., S. 75) ziele
namlich gar nicht auf Bildung. Nicht Bildungspolitik, son-
dern Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik verursachten , die
Deregulierung von Arbeitsmarkten und die Spreizung von
Einkommen® (ebd., S. 76).

Allmendinger wechselt nun kurz die Perspektive, in-
dem sie daran erinnert, dass, wer immer glaube, Bildung
biete den dominanten Losungsansatz fiir soziale Proble-
me, die Realitat verkenne. Sozialstaaten miissten auf zwei
Beinen stehen: ,eine gute Bildungspolitik und eine gute
Sozialpolitik® (ebd., S. 76). Diesen Ansatz sieht sie in
skandinavischen Landern verwirklicht und artikuliert:
»Meine zukunftsfrohe These lautet, dass bessere Bildung

alle aufsteigen” (Heid 2009, S. 12). Aufstieg sei somit das Versprechen an

diejenigen, die nicht oben sind. Aber daflir missen sie sich anstrengen. Ob
sie es trotz Anstrengung schaffen, sei aber nicht ausgemacht. Erfolgreiche
Bildung sichere nicht verbindlich den Aufstiegsplatz.
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soziale Ungleichheiten abbaut® (ebd., S. 76). Zum weite-
ren Beleg fithrt sie den deutschen Bildungsfoderalismus
an. Sie spricht davon, dass die Bundesldnder in der Lage
seien, ,unterschiedliche Bildungswelten® zu erzeugen, also
im Wettbewerb Bildung zu verbessern. Auch die interna-
tionalen bildungsstatistischen Vergleiche, die in der deut-
schen Bildungspolitik ja erst seit Mitte der 1990er Jahre
(wieder) eine Rolle spielen, sprachen eine deutliche Spra-
che in der Hinsicht, dass das Bildungswesen selbst in der
Lage sei, herkunftsbedingte Chancenungleichheit zu re-
duzieren.

Wir konnten, so Allmendinger, von guten Beispielen
lernen: ,,Die Gerechtigkeitsliicken im Bildungswesen las-
sen sich schlieflen, die Chancengleichheit lasst sich erho-
hen, und Bildungsarmut ldsst sich ziigig abbauen® (ebd.).
Aber hier helfen kleine Reformen nicht: ,Wir miissen die
Systemfrage stellen” (ebd.). Mafinahmen werden skizziert:
Abschaffung der frithen Aufteilung auf unterschiedliche
Schulformen, mehr ganztigige Angebote und ein verbind-
liches Curriculum, das ,,neben kognitiven auch soziale
Kompetenzen vermittelt (ebd., S. 79). Allmendinger zahlt
Daten auf, die zeigen, dass sich Investitionen in Bildung
fir die Individuen lohnen. Insbesondere zeigen Statistiken,
dass mittlere und hohe Bildungsniveaus tatsachlich den
Einstieg ins Arbeitsleben erleichtern.

Im Prinzip verweist Allmendinger (2015) auf individu-
ell zu erzielende Ertrage von erfolgreichen Bildungskarrie-
ren, die sich dann auch statistisch belegen lassen: Bildung
lohnt sich. Die Frage ist, ob der Schluss auf die kollektive
Ebene zuléssig ist: ,Indem wir mehr an guter Bildung er-
moglichen, geben wir unserer Jugend also auch bessere
Chancen auf dem Arbeitsmarkt und wirken damit der Un-
gleichheit entgegen® (ebd., S. 80). Sie fasst zusammen:
»Mehr Bildung fithrt zu mehr Gleichheit. Denn sie ermég-
licht mehr Menschen die Teilhabe am prallen gesellschaft-
lichen Leben® (ebd., S. 81).

Allmendinger und Miinch kommen zu sehr unter-
schiedlichen Schlussfolgerungen, ob ,,mehr Bildung“ tat-
sdchlich zu mehr oder zu weniger sozialer Ungleichheit
fithrt. Was beide aber offen lassen, ist die Antwort auf die
Frage, was Bildung eigentlich ist. ,Bildung“ bleibt unbe-
stimmt, so als ob es unbedeutend ist, was unter dem Ver-
weis auf ,,Bildung® von den jungen Menschen gefordert
wird. Sind es die Inhalte wert, sich dafiir anzustrengen?
Miissten nicht auch die legitimen schulischen Bildungsin-
halte soziologisch kritisiert werden? Was Allmendinger
und Miinch eint, ist eine gesellschaftliche Einordnung der
Bildung. Bildungspolitik muss flankiert und verzahnt
werden mit Sozial-, Arbeitsmarkt- und Familienpolitik.
Damit sind Bildung und Schule nur einige von vielen
Akteuren. Welche Rolle aber kommt der Einzelschule zu,
insbesondere im System der ,Neuen Steuerung“? Einige
Gedanken dazu sollen im folgenden Kapitel angestellt
werden.
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2.5 DIE EINZELSCHULE UND DIE AMBI-
VALENZEN DER NEUEN STEUERUNG

Wer die Situation der Schule in herausfordernden Lagen
analysieren und ihr niitzliche Hilfe zukommen lassen will,
muss eine Vorstellung dariiber haben, wie das Schulsystem
politisch und administrativ geleitet bzw. gesteuert wird
und welchen Platz die Schule, der geholfen werden soll,
hier hat. Wir werden sehen, dass der Einzelschule mit der
sogenannten ,Neuen Steuerung‘ eine deutlich erh6hte Ver-
antwortung fiir das eigene Handeln zugesprochen wurde.
Fiir unsere Frage ist dieser Tatbestand hoch relevant.

Bereits seit der Mitte der 1970er Jahre hatte sich in der
westdeutschen Schulpolitik der Blick der Forschung und
Politik auf die Entitat Schule gerichtet. Der Begriff Schul-
entwicklung meinte zunehmend die Entwicklung der ein-
zelnen Schule und weniger die Steuerung der kommunalen
Angebotsstruktur oder die landesrechtlichen Entscheidun-
gen fiir differenzierte Schulstrukturen (vgl. Bauer & Rolff
1978; Rolff & Tillmann 1980).

Mit der Studie zum Leistungsvergleich zwischen Schii-
ler_innen in Gesamtschulen und im gegliederten Schulsys-
tem wurde der Befund prominent, dass die Leistungsunter-
schiede zwischen Schulen bedeutend grofier sind als die
zwischen den Schulsystemen (vgl. Fend 1982, S. 288). Seit-
dem wird, wie Fend spéter schreiben wird, ,die ganze
Schule als Handlungseinheit in den Blick genommen*®
(2008, S. 162). Rolff (2007) sieht das so: ,,Spatestens seit
1990 gilt die Einzelschule als ,Motor der Entwicklung’, fiir
den in erster Linie die Lehrpersonen und die Leitung selbst
verantwortlich sind, andere Instanzen eher unterstiitzende
und ressourcensichernde Funktionen ausiiben“ (S. 623).

Die deutsche Schulpolitik wie auch die deutsche Schul-
padagogik favorisierten spétestens seit den 1990er Jahren
die Idee der Stirkung der Einzelschule, die zum Beispiel
unter den Begriffen Schulautonomie, Teilautonomie oder
erweiterte Selbststdndigkeit firmierte. Die Politik hat hier
das damals aktuelle Steuerungsmodell der Dezentralisie-
rung aus der betrieblichen Unternehmensfithrung iiber-
nommen. Hier werden Kompetenzen von der Unterneh-
mensspitze an die operativen Subsysteme, Abteilungen,
Module oder Filialen des Unternehmens iibertragen. De-
zentralisierung in der Bildung klang als demokratische
und padagogische Alternative zur biirokratischen Steue-
rung attraktiv.

Im Begriff der ,Lernenden Organisation’ gingen die
Anforderungen an Schulen geradezu selbstverstindlich
auf. Eine Organisation, deren hauptsdchlicher Zweck das
Lernen ist, sollte doch wie selbstverstidndlich eine lernende
Organisation sein. Die Schulleitungen und Lehrkrifte der
Einzelschulen sollen nunmehr vieles tun, was die Schulauf-
sicht von ihnen verlangt: Aufbau von Ganztagsschulen,
Umsetzen von Inklusion und individueller Forderung, Ver-
kiirzung oder Verlingerung der Schulzeit, Beschulung von
Zugewanderten, Selbstevaluation, Auswahl wirkungsvoller
Weiterbildungsmafinahmen und Vernetzung mit anderen
Schulen oder anderen Bildungsanbietern.

Offensichtlich liefern Schulentwicklungs- und Schulef-
fektivitatsforschung Belege dafiir, dass die Einzelschule tat-
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sdchlich einen Unterschied machen kann. Dabei wird der
Schulleitung eine Schliisselfunktion fiir Qualitdtssicherung
und -entwicklung zugesprochen (u.a. Ehren & Scheerens
2015). Gerade im Hinblick auf benachteiligte Schulen wird
diese Dynamik betont. Sie verstehen die Kontexte, in de-
nen sie arbeiten und damit ihre besonderen Anforderun-
gen (vgl. Harris et al. 2006; Sammons 2006). Das ist die
Idee der Dezentralisierung: Einzelschulen und ihre Schul-
leitungen konnen das jeweilige kontextspezifische Wissen
und die Erfahrungen der Regionen sowie auch die regiona-
len Ressourcen fiir losungsbediirftige Probleme nutzen.

Dennoch muss betont werden, dass bei allen neuen Ge-
staltungschancen, die mit den vermehrten Verfiigungs-
rechten der Einzelschulen einhergehen, Schulleitungen
nicht die priméren Adressierten sein konnen, wenn es um
die Bewiltigung strategischer Herausforderungen geht.
Hierzu gehort die Frage, wie mit den ungleichen Bedin-
gungen der Schulen in dem einen Schulsystem umzugehen
ist und wie - allgemein gesagt — die Bildungsungleichheit
reduziert werden kann. Auch die Lehrerschaft ist durchaus
in der Lage, iiber guten Unterricht hinausgehend eine gute
Schule zu gestalten. Es gibt keinen Grund fiir die Lehrkraf-
te, aus der Verantwortung genommen zu werden oder sich
aus der Verantwortung herauszureden. Aber man muss re-
alistischer Weise festhalten, dass sie fiir das Unterrichten
akademisch ausgebildet sind, nicht fiir Organisationsent-
wicklung in der ,lernenden Schule’.

Die Neue Steuerung, gekennzeichnet durch Starkung
der Einzelschule und das Monitoring der Lernergebnisse,
ist durchaus eine Chance fiir padagogische Innovation.
Aber es muss ein Bewusstsein dafiir entwickelt werden,
dass dieses Steuerungsmodell in hohem MafSe komplex
und voraussetzungsvoll ist. Die ,teil-autonome* Einheit ist
davon abhingig, dass die jeweiligen Fithrungsebenen im
System die Aufgaben erledigen, die nur sie erledigen kon-
nen - und in diesem Unternehmensmodell auch miissen.
Angesprochen sind hier die Kommunen, die mittlerweile
fiir mehr zustandig sind als fiir ,, Tafel und Kreide®, die
mittleren administrativen Ebenen, die beaufsichtigen und
vor allem aber auch beraten und unterstiitzen miissen (vgl.
Bottcher & Luig 2020) und die Spitze, die Ministerien.
Schulintern ist es notwendig, dass Leitungen und das pada-
gogische Personal das Gestaltungspotential nutzen. Sie be-
noétigen aber die hierfiir notwendigen Kompetenzen: Ver-
figungsrechte und das Wissen iiber die produktive Gestal-
tung der Schule als Betrieb. ,Autonomisierung‘ kann an-
dernfalls nicht zu Starkung oder Freiheit beitragen, son-
dern wire Zumutung und Uberforderung. Und der dritte
Aspekt ist womoglich der gewichtigste. Die Schule ist ab-
hangig von dem, was die Kinder mit in die Schule bringen
und was das Umfeld der Schule an Hilfe anbietet. Mit Blick
auf Schulen in herausfordernden Lagen wird iiberdeutlich,
dass diese sehr wenig bis keinen Einfluss auf die Auswahl
ihrer Schiilerschaft und das, was in ihrem Umfeld passiert,
haben.

Wer Schule und das Schulsystem entwickeln will, muss
- trotz der notwendigen Betonung gemeinsamer Verant-
wortung - immer belegen, wer Hauptadressat von Forde-
rungen zum Handeln ist und wer welchen Beitrag leisten
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muss, damit andere leisten konnen, was sie sollen: Politik,
Verwaltung, Schultrdger, Schulen, Eltern, Schiiler_innen?
Das Verhiltnis zwischen diesen Ebenen muss selbst Ge-
genstand eines komplexen Managements sein.

Das ist das Zwischenfazit: Wer die Einzelschule als Mo-
tor verstehen will, muss auch wissen, wie viel Kraft dieser
Motor hat, dass er gewartet werden muss und er den rich-
tigen Brennstoff bendtigt. Ansonsten stottert der Motor
- oder er gibt eher frither als spiter ,,den Geist auf

Was brauchen also Schulen, die vergleichsweise wenig
Chancen haben, ihre Schiiler_innen zu hohen Abschliissen
zu fithren, um besser zu werden? Von welcher Ebene beng-
tigen sie welche Unterstiitzung? Was weif$ die Forschung
dartiber? «
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3.

WAS SAGT DIE WISSENSCHAFT UBER
DIE UNTERSTUTZUNG VON SCHULEN
IN HERAUSFORDERNDEN LAGEN?

Nach einer kritischen Sichtung der Rahmenbedingungen
des Schulsystems kommen wir nun an die Orte, an denen
Wettbewerb, Leistung und Bildung realisiert werden: Die
Schulen und die Klassenrdume. Wir fragen zunichst da-
nach, welche Angebote die Erziehungswissenschaft einer
Schule macht, die Chancen fiir ihre benachteiligte Schiiler-
schaft verbessern will. Danach présentieren wir die Ergeb-
nisse unserer Recherche und Analyse: Wir stellen verschie-
dene Forschungs- und Entwicklungsprojekte vor, in denen
Wissenschaftler_innen und Schulentwickler_innen versu-
chen, Schulen in herausfordernder Lage zu unterstiitzen
und versuchen eine summative Bewertung.

3.1 WELCHE MASSNAHMEN EMPFIEHLT
DIE WISSENSCHAFT DER EINZELSCHULE?

Wir fragen in diesem Kapitel, welche datengestiitzten Maf3-
nahmen die Erziehungswissenschaft den Schulen bzw. ih-
ren Leitungsgremien anbieten kann, um sie dabei zu unter-
stlitzen, einen Beitrag zur Reduktion von Ungleichheit zu
leisten. Im Hinblick auf die Thematisierung von Bildungs-
ungleichheit wird in der jiingeren Forschung hiufig Bezug
auf individuelle Bildungsentscheidungen und institutionelle
Barrieren genommen, innerschulische Prozesse und schul-
interne Projekte erfahren nach Einschdtzung mancher Au-
tor_innen hingegen wenig Beachtung (Ditton 2016; Berke-
meyer & Meifiner 2017). Dabei hatte die Handbuchlitera-
tur zur Organisationsentwicklung der Einzelschule und
Managementkompetenzen von Schulleitungen Hochkon-
junktur. Welche gesicherten Moglichkeiten die Akteure in
der Schule tiberhaupt haben, auf der Einzelschulebene ge-
zielt zu fordern, untersucht Brockmann (2021). Auf diese
Forschung beziehen wir uns im Folgenden.

Mittels einer systematischen Durchsicht von Publika-
tionen der Jahre 2000-2018 zu den drei Konzepten sozial
bedingte Ungleichheit, MafSnahmen und Schule® und einer
anschlieffenden Erstellung einer Systematic Map auf Basis
der Vorgaben des EPPI-Centre (2021) sowie Richtlinien
der Campbell Collaboration (2021) kénnen die Mafinah-
men, die die Wissenschaft thematisiert, gesammelt und
detailliert betrachtet werden. Mit dem Konzept ,Schule® ist

3 Als Fachbibliografie fur die Suchstrategie diente ausschlieBlich das
Fachportal Padagogik, in dem durch einen integrierten Suchraum eine um-
fassende Suchabfrage durchgefiihrt werden kann. So konnten sowohl allge-
meine Begriffe (wie beispielsweise *schul*) als auch spezifische Begriffe
(wie beispielsweise *internat*) samt Platzhaltern und vorher bestimmten
Suchphrasen aufgenommen werden.
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dabei beispielsweise die gesamte padagogische Handlungs-
einheit gemeint, die sich vor allem auf schulorganisato-
rischer Ebene ausgestaltet. Da es héufig allerdings schwer
ist, die Ebenen Einzelschule und Unterricht voneinander
zu trennen und auf diese Weise die Gefahr der Exklusion
wichtiger Texte besteht, ist in der Suchstrategie neben der
Mesoebene der Schule vorerst auch die Mikroebene mit-
einbezogen worden. Dabei wird kein Unterschied zwischen
Schularten oder -formen gemacht, und auch alternative
Formen (wie beispielsweise Internate, Waldorfschulen und
Montessorischulen) sind integriert. Auch sind sowohl
Schulen in 6ffentlicher als auch kirchlicher oder privater
Tragerschaft miteinbezogen. Eine Ausnahme ist lediglich
der Ausbildungsjahrgang des Berufskollegs, der nicht inte-
griert ist, wenn es sich um Mafinahmen handelt, die sich
stiarker auf den Ausbildungsbetrieb als auf die Schule kon-
zentrieren.

Die Durchsicht von 3396 Titeln und Abstracts, die
durch die systematische Suche im Fachportal Pddagogik
ausgewahlt worden sind, ergab 544 Abstracts, die konkret
Mafinahmen zur Reduktion sozial bedingter Ungleichheit
in Schule thematisieren. Ein Grof3teil der Mafinahmen zielt
dabei auf die Reduktion sozialer Ungleichheit hinsichtlich
des Migrationshintergrundes ab, bei denen es in der Mehr-
zahl um Sprachforderung ging.

Dabei sind Benachteiligungen aufgrund des Migrations-
hintergrundes hinsichtlich ihrer Ursachen in grofien Teilen
kongruent zu den Effekten sozio6konomischer Benachtei-
ligung. Wenn die Merkmale der soziookonomischen Stel-
lung statistisch kontrolliert werden, zeigt sich, dass nicht
der Migrationshintergrund der Schiiler_innen, sondern
der soziodokonomische Status ihrer Familien insgesamt die
grofite Erkldrungskraft fiir die Bildungsbenachteiligung
besitzt. Lediglich die Sprache, die zu Hause gesprochen
wird, liefert einen weiteren Beitrag zur Aufkldrung der Un-
terschiede, die nicht ganzlich iiber die soziookonomische
Stellung erklart werden konnen (vgl. Weis et al., 2019). So
stellt auch Butterwegge (2020) fest, dass die Sprachbarriere
zwar als die augenscheinlichste Problemvariable gilt, sie als
Erkldrung fiir die Bildungsungleichheit allerdings gleich-
zeitig ,maf3los iiberschétzt wird“ (ebd., S. 242).

Im Vergleich zu den Mafinahmen, die sich auf Schiiler_in-
nen mit Migrationshintergrund beziehen, gibt es nur wenige
Publikationen, die auf Schiiler_innen mit geringem sozio-
6konomischem Status - unabhéngig vom Migrationshin-
tergrund - eingehen. Trotz der immer wieder aufgegriffe-
nen und thematisierten Problematik sozio6konomisch be-
dingter Ungleichheit, bleibt eine systematische Bearbei-
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tung bislang aus. Die starke Reduktion der Publikationen

- vor allem im letzten Schritt des Screenings, bei dem le-
diglich 42 Publikationen den Anforderungen des ,,systema-
tic reviews® gentigten — deutet darauf hin, dass viele Au-
tor_innen das Thema zwar als Authédnger fiir ihre Artikel
nutzen, dann jedoch nicht dezidiert bearbeiten.

In Abbildung 3 werden Mafinahmentypen dargestellt,
die in diesem engeren ,,systematic review“ genannt und ana-
lysiert werden. Erkennbar ist eine Vielfalt von Einzelthemen
(vgl. Abbildung 3 auf der folgenden Seite). Dabei zeigt das
Material, dass allenfalls Anhaltspunkte dariiber vorhanden
sind, was sich hinter diesen Mafinahmen konkret verbirgt.
Wenn man einzelne Mafinahmentypen betrachtet, so zeigen
sich vielfiltige Strategien und Herangehensweisen, Adressa-
ten konnen die Schiiler_innen sein oder auch ihr Umfeld
(Eltern, Lehrkrafte sowie Lernumgebung). Neben den Vor-
habentypen, die in der Abbildung aufgefiithrt werden, lassen
sich zahlreiche weitere MafSnahmen finden, die unter den
Punkt Sonstiges fallen: Dazu zahlt beispielsweise die Gestal-
tung von Klassenrdumen, eine Weihnachtsmannaktion, Er-
nahrungsunterricht oder die Gestaltung einer Schulbiblio-
thek. Im Ergebnis sehen wir ein Sammelsurium diverser an-
gedachter Ideen oder auch durchgefiithrter Projekte, die sich

mehrheitlich auf auflerunterrichtliche und unterrichtliche
Forderung vor allem in der Primarstufe beziehen. Durch-
gingig unklar ist dabei, welche Probleme gelost werden soll-
ten, welche Ziele formuliert waren, wie erfolgreiche Zieler-
reichung gemessen werden soll, was genau von wem getan
werden muss, welche Ressourcen notwendig sind, welche
theoretischen Uberlegungen die Malnahmen begriinden
oder wie stark die gemessenen Effekte sind.

Insgesamt wird keine systematische, iiber eine allge-
meine Problembetrachtung hinausgehende erziehungswis-
senschaftliche Forschung sichtbar, die fokussiert die Frage
klart, welche spezifischen MafSinahmen oder Projekte
Schiiler_innen aus benachteiligten Familien auf der Ebene
der Einzelschule helfen. Das ist insbesondere aus zwei
Griinden bemerkenswert. Obwohl die Problematik seit
Jahrzehnten bekannt ist und der statistische Zusammen-
hang zwischen Bildungserfolg und sozialer Herkunft der
Schiiler_innen immer wieder neu belegt wird, verweisen
die Erkenntnisse dieser Untersuchung darauf, dass das
Thema innerhalb der Wissenschaft kaum zu solider an-
wendungsorientierter Forschung gefiihrt hat. Zweitens ist
daran zu erinnern, dass die politische Fithrung des Schul-
wesens mit der Neuen Steuerung ja den Fokus auf die

Gesamtheit: n = 554

56%

Abbildung 2 Titel und Abstracts, die konkret MaBnahmen in der Schule thematisieren, aufgeschliisselt nach
Determinanten; systematische Durchsicht von Publikationen 2000-2018; Fachportal Padagogik;

34% und ethnischer
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soziobkonomischer
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ethnischer
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Quelle: Brockmann (2021), eigene Darstellung
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Art der MaBnahme

Sonstiges
Sprachférderung
Leseforderung
Lehrerhandeln
Elternarbeit

Kooperation

Beratung

Mentorenprogramm
Finanzielle Forderung
Lernzeiten/Lerngelegenheiten

Ferienschulen

Abbildung 3 MaBnahmen, die in den 42 Publikationen mit Fokus auf sozio6konomisch bedingte
Ungleichheiten beschrieben und mehr als einmal genannt werden

»padagogische Handlungseinheit® gelegt hat und immer
wieder die Bedeutung der Einzelschule fiir innerschuli-
sches Qualititsmanagement betont. Unterstiitzung zur
Korrektur des allseits beklagten Tatbestandes der Repro-
duktion sozialer Ungleichheit durch die Schule wird aller-
dings nicht geliefert. Wissenschaftlich abgesicherte bzw.
evaluierte Mafinahmen, die Angebote dafiir wéren, was in-
nerhalb der Schule mit Aussicht auf Erfolg getan werden
kann, um sozial bedingte Ungleichheit zu reduzieren, sind
in dem betrachteten Zeitraum kaum generiert worden.

Um den Befund auf den Punkt zu bringen: Die Mafinah-
men, die in den Texten referiert werden, sind nicht Gegen-
stand robuster Wirkungsevaluationen. Auch hinsichtlich
ihrer Niitzlichkeit fiir die schulische Praxis enttduschen sie.
Eine interessierte Schulleitung erfahrt im besten Fall in An-
sdtzen, was sie wie tun kann, um erfolgsversprechend zu
agieren.

Diesen Eindruck konnte Brockmann in weiterfithrenden
Interviews mit acht Expert_innen vertiefen. Sie sieht sich in
der These bestitigt, dass schulorganisatorische Mafinahmen
mit klar definierten Wirkungsmodellen rar sind, es aber in-
tensive Analysen der allgemeinen Problemlage gibt. Aus
dem empirischen Material geht ebenfalls hervor, dass andere
Ungleichheitsdimensionen, insbesondere Migration und
Geschlechtergerechtigkeit, die schicht- oder klassenspezifi-
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Quelle: Brockmann (2021), eigene Darstellung

schen Perspektiven iberlagern. Auch thematisch einschla-
gige Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Sektionen
der Erziehungswissenschaft konnte so wenig festgestellt
werden wie interdisziplindre Kooperation.

Die Ergebnisse des systematischen Reviews wie auch die
Befunde aus den Interviews lassen darauf schlieflen, dass es
zwecks Reduktion der herkunftsbedingten Bildungsun-
gleichheit auf der einzelschulischen Handlungsebene ein
»konzertiertes Forschungsprogramm zur Entwicklung von
systematischen Wirkungsevaluationen gezielter und prézise
beschriebener Mafinahmen geben miisste (vgl. Bottcher,
Balzer & Hense 2018). Dies jedenfalls wire zwingend, wenn
man der Meinung ist, dass die teilautonome Schule ein Ort
ist, an dem messbarer Einfluss auf die Zielstellung ,,Star-
kung von Bildungserfolg® auch derjenigen genommen wer-
den kann, die bislang wenig Chancen haben.

Es soll dabei nicht der Eindruck entstehen, dass Erzie-
hungswissenschaft, Politik und Zivilgesellschaft das Thema
»Schulen in herausfordernden Lagen® in der Vergangenheit
vollig ignoriert hatten. Man kann durchaus ein grofieres
Interesse daran erkennen, diese Schulen zu befragen, zu
beobachten und Hilfen anzubieten oder gemeinsam zu erar-
beiten. Wir werden uns hiermit folgend befassen.

MARZ 2022 FES diskurs



3.2 FORSCHUNGS- UND ENTWICK-
LUNGSPROJEKTE ZUR STARKUNG DER
BENACHTEILIGTEN SCHULEN

Obwohl die Erziehungswissenschaft offenbar kaum Er-
kenntnisse dazu generieren konnte, welche konkreten Maf3-
nahmen und Gestaltungsoptionen zum Abbau von Bil-
dungsbenachteiligung auf Ebene der Schule wirksam sind,
existiert eine Vielzahl von bundesweiten und lindereigenen
Forderprojekten oder -programmen zur Unterstiitzung von
Schulen in herausfordernder Lage. Aufbauend auf den Sys-
tematisierungen der Wiibben Stiftung (2020a), der Samm-
lung von Beierle, Hoch und Reiflig (2019) und eigenen Re-
cherchen befindet sich im Anhang eine Ubersicht iiber diese
Projekte differenziert nach dem Initiator, Durchfithrungs-
zeitraum, den teilnehmenden Akteuren, den eingesetzten
Ressourcen und der Frage nach einer wissenschaftlichen Be-
gleitung. Vertiefter diskutiert werden die Projekte im Fol-
genden hinsichtlich der teilnehmenden Schulen, der Pro-
jektziele, der konkreten Strategien und Unterstiitzungsmaif3-
nahmen sowie der Ergebnisse. Die Literatur, auf die wir uns
bei der Analyse beziehen, findet sich ebenfalls in der Tabelle
im Anhang (https://www.fes.de/Ink/was-brauchen-schu-
len). Selbstverstandlich konnen und wollen wir auf dieser
Grundlage keine vergleichende Projektebewertung vorneh-
men. Eher geht es darum, eine — wenn auch mehr tiber-
schlagige als im Detail belegte - Gesamtbewertung aus der
Perspektive der Erwartung vorzutragen, ob die Projekte re-
levante Beitrage zu praktischen und wirksamen Innovatio-
nen zur Forderung benachteiligter Kinder und Jugendlicher
leisten. Eine solche Betrachtung kann moglicherweise auch
fiir neu entstehende Projekte relevant sein, wie beispielsweise
tiir das neue ,,Startchancen“-Programm, das im Koalitions-
vertrag der Bundesregierung 2021 verankert wurde. Mit
dem Ziel, mehr als 4.000 allgemein- und berufsbildende
Schulen, die einen hohen Anteil von sozial benachteiligten
Schiiler_innen aufweisen, durch die Bereitstellung eines
»Chancenbudgets“ (SPD, Biindnis 90/Die Griinen & FDP
2021, S. 95) oder zusitzliche Schulsozialarbeitsstellen zu un-
terstiitzen? (vgl. ebd., S. 95£.), erscheint Wissen iiber geeig-
nete Auswahlkriterien sowie Mafinahmen fiir eine wirksame
Forderung dieser Schulen hochrelevant.

Neben spezifischen Forderprogrammen fiir Schulen in
sozialraumlich benachteiligten Lagen existieren in einigen
Bundeslandern auch an Sozialindizes orientierte Program-
me, die eine bedarfsorientierte Ressourcenverteilung zwi-
schen allen Schulen anstreben. Auch wenn bei diesen Ver-
fahren auch und wesentlich die sozialrdumlich benachteilig-
ten Schulen im Fokus stehen, sollen in diesem Kapitel zu-
nachst die projektféormigen Unterstiitzungsvarianten von
Bund, Lindern und anderen Akteuren in den Blick genom-
men werden. Im Anschluss erfolgt dann in Kapitel 4.2 eine
vertiefte Auseinandersetzung mit den bestehenden Sozialin-
dexprogrammen der einzelnen Léinder.

4 Weitere bis zu 4.000 Schulen in benachteiligten Regionen und Quartie-

ren sollen dauerhaft mit zusatzlichen Stellen fur schulische Sozialarbeit un-
terstitzt werden.
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Teilnehmende Schulen

Die hier aufgegriffenen Projekte beziehen sich auf unter-
schiedliche Schulformen. Wihrend es Programme gibt, die
spezifische Jahrgangsstufen unterschiedlicher Schularten im
Primarbereich und der SEK I in den Blick nehmen (z.B.
Schule macht stark), unterstiitzen die meisten Projekte Schu-
len unabhéngig von der Schulart bzw. -form. Das Projekt
Potenziale entwickeln. Schulen stdrken fordert beispielsweise
36 Schulen in der Metropole Ruhr, von denen 13 Gymna-
sien, sechs Realschulen, sechs Hauptschulen und elf Ge-
samtschulen sind. Insgesamt werden haufig spezifische Aus-
wahlkriterien genannt, mit denen die jeweilige Schulwahl
begriindet wird.

Fiir die Auswahl werden unterschiedliche Daten heran-
gezogen, wobei in den meisten Féllen auf eine spezifische
Komposition der Schiilerschaft der Schule oder der Lage, in
der sich die Schule befindet, zuriickgegriffen wird. Die Aus-
wahlkriterien beziehen sich konkret unter anderem auf den
Standorttyp der Schule (z.B. Potenziale entwickeln. Schulen
stirken), auf die Zusammensetzung der Schiilerschaft in An-
lehnung an amtliche Schuldaten (z.B. Talentschulen), auf
Schulen mit den héchsten Belastungswerten hinsichtlich
vorhandener Sozialindizes verschiedener Bundeslander (z.B.
23+ starke Schule; Schulentwicklung im System) oder ausge-
richtet an der Schulbuchausleihe (S4 Schule stirken - starke
Schule) oder Lernmittelbefreiung (BONUS-Programm).

Insgesamt ist jedoch nicht in allen Projekten transpa-
rent aufgefiithrt, welche Schulen sich beteiligt haben oder
wie die Auswahl der Schulen stattgefunden hat. Fiir das
Projekt Teach First konnen sich die Schulen offenbar selbst
bewerben.

Ziele der Projekte

Ubergeordnetes und grundlegendes Ziel der Projekte ist
die Verbesserung der Bildungschancen von sozial benach-
teiligten Schiiler_innen. In den meisten Projekten werden
dartiber hinaus spezifische Ziele formuliert, die sich meist
auf die Kompetenzen von Schiiler_innen oder Schulleitungen
beziehen. Am haufigsten fokussieren sich die Projekte dar-
auf, Kompetenzen und Leistungen von Schiiler_innen zu
fordern. Neben den fachlichen Kompetenzen sollen in
manchen Projekten auch soziale und personale Kompeten-
zen der Schiiler_innen gestirkt werden (z. B. Schulen stark
machen; 23+ starke Schulen in Hamburg; Schule macht sich
stark). In einigen Projekten steht dagegen die Verbesserung
von Leistungsdaten im Mittelpunkt - z.B. hohe Schulab-
schliisse oder Senkung des Anteils von Schiiler_innen ohne
Schulabschluss. Auch Uberginge werden betrachtet (z. B.
Turnaround - Berliner Schulen starten durch; BONUS-Pro-
gramm).

Neben den Schiiler_innen sollen in einigen Projekten
die Schulleitungen gefordert und unterstiitzt werden. Ziel
ist es beispielsweise, die Steuerungskompetenz der Schul-
leitungen zu stirken und Schulentwicklungsprozesse anzu-
stof3en (z. B. Impakt Schulleitung; Potenziale entwickeln -
Schulen stirken; Schulen stark machen).

Wihrend die Stirkung der Kompetenzen von Schii-
ler_innen sowie der Schulleitungen haufig als Ziel aufge-
fihrt wird, werden andere Ziele eher vereinzelt formu-
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liert. So steht beispielsweise im Projekt Entwicklungsnetz-
werk zur Unterstiitzung fiir Schulen in kritischer Lage die
Netzwerkbildung im Fokus. Hier soll die Etablierung eines
bundeslandiibergreifenden Netzwerks erfolgen, das zum
Austausch und zur Erprobung neuer Losungsansitze zur
Unterstiitzung von Schulen in kritischer Lage dienen soll.
Im Projekt Schulen stark machen werden dagegen u. a. die
Arbeitszufriedenheit und Lehrkriftegesundheit hervorge-
hoben.

In wenigen Projekten wird die Entwicklung des Unter-
richts als Ziel genannt. Im Projekt 23+ - starke Schulen in
Hamburg soll der Unterricht an die Bediirfnisse und Aus-
gangslagen der Kinder angepasst, im Projekt School Turna-
round - Berliner Schulen starten durch die Unterrichtsqua-
litdt gesteigert werden.

An dieser Stelle sollte jedoch auch deutlich gemacht
werden, dass sich nicht in allen Projekten Angaben dazu
finden lassen, welche spezifischen Ziele sie verfolgen (Pers-
pektivSchul-Programm; Teach Schule Plus; S4 Schule stdr-
ken, starke Schule).

Strategien und UnterstiitzungsmaBBnahmen der
Projekte

Betrachtet man die Strategien und Mafinahmen, die inner-
halb der Projekte verfolgt und umgesetzt werden, zeigt sich
ein vielfaltiges Spektrum an Forderungen und Unterstiit-
zungen, von denen einige im Folgenden beispielhaft heraus-
gegriffen werden.

Es werden in manchen Projekten einzelne, in anderen
auch mehrere Strategien gleichzeitig verfolgt, die zum Teil
auch unterschiedliche Zielgruppen adressieren und auf
verschiedenen Ebenen im Mehrebenensystem Schule an-
setzen konnen. Wihrend beispielsweise mit Blick auf Stra-
tegien zur Vernetzung auf Institutionen der Makroebene
zuriickgegriffen wird, indem Landesinstitute miteinbezo-
gen werden, werden auch Mafinahmen beschrieben, die
lediglich das Unterrichtsgeschehen oder die Didaktik im
Unterricht in den Blick nehmen. Wir finden dariiber hin-
aus auch Unterstiitzungen, die sich indirekt auf die Forde-
rung der Lernenden beziehen: Innerhalb der meisten Pro-
jekte werden hier unterschiedliche Strategien zur Vernet-
zung aufgegriffen. Es geht ganz allgemein um den Aufbau
eines Entwicklungsnetzwerkes (Entwicklungsnetzwerk fiir
Schulen in kritischer Lage), aber auch um ein Netzwerk
zwischen Schulen bzw. Schulleitungen (z.B. Potentiale ent-
wickeln: Schulen stirken; Impakt Schulleitung; S4 Schule
stiarken — starke Schule) oder um Kooperationen zwischen
Schulen und regionalen Bildungs- und Beratungsangebo-
ten. Diese letztgenannte Vernetzung bezieht sich vor allem
auf den Sozialraum der Schule, der genutzt werden soll,
um lokale Ressourcen einzubinden. Auch werden Bera-
tungsstellen als externe Partner einbezogen (z.B. 23+ star-
ke Schulen; Schule macht stark; Talentschulen; Teach Schule
Plus).

Zusitzlich zur Vernetzung wird auch auf eine enge Zu-
sammenarbeit gesetzt, indem beispielsweise Unterstiit-
zungssysteme wie die Schulaufsicht, das Ministerium oder
die pddagogischen Landesinstitute (z.B. S4 Schulen stirken
- starke Schule) einbezogen werden, sodass unter anderem
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auf der Nutzung und Biindelung bereits bestehender Bera-
tungs- und Unterstiitzungssysteme aufgebaut wird (Teach
Schule Plus). Dartber hinaus wird auch auf die Einbin-
dung der Eltern Wert gelegt (Talentschulen; 23+ starke
Schulen).

Uber die Vernetzung, Zusammenarbeit oder Einbin-
dung externer Akteure hinaus befassen sich die Projekte
vor allem auch mit der Férderung von Entwicklungspro-
zessen. Erstens geht es hierbei in den meisten Fillen um
die Schulentwicklung, die beispielsweise durch eine Bera-
tung oder Begleitung unterstiitzt werden soll und bei der
es unter anderem um die Neu- bzw. Weiterentwicklung von
Strategien und Konzepten geht (Schule macht sich stark;
Professionalisierung von Schulentwicklungsberatung an
Schulen in kritischer Lage; Schule macht stark; Perspektiv-
Schul-Programm; Potenziale entwickeln: Schulen stirken).
Konkret wird zum Beispiel die Entwicklung schuleigener
Bildungsplidne genannt (23+ starke Schule). Zweitens spielt
zum Teil aber auch die Unterrichtsentwicklung in den Pro-
jekten eine Rolle, bei der beispielsweise die Forderung der
Didaktik im Vordergrund stehen soll (Schule macht sich
stark; Schule macht stark; Schulentwicklung im System).
Drittens wird auch die Personalentwicklung thematisiert,
indem unter anderem Fortbildungen oder Hospitationsrei-
sen durchgefiithrt werden (Schule macht sich stark; Schulen
stark machen).

Hiufiger als die Schiiler_innen werden als direkte Ad-
ressat_innen der Projekte direkt die Leitungen der Schulen
in den Blick genommen: Es geht um das Coaching, die Be-
ratung oder auch passgenaue Unterstiitzung von Schullei-
tungen (Schule macht sich stark; Impakt Schulleitung; Pers-
pektivSchul-Programm; School Turnaround) oder, allgemei-
ner formuliert, um die ,,Stairkung der Schulleitung® (54
Schule stirken - starke Schule). Die Rolle der Schulleitung
wird in fast allen Projekten gezielt hervorgehoben.

Drei der hier aufgefithrten Projekte beschreiben Strate-
gien, die sich auf eine direkte Forderung der Schiiler_in-
nen beziehen. Es geht somit um die Unterstiitzung durch
Fellows zur individuellen Forderung (Teach First), um die
Forderung in MINT-Fachern und der Sprache, der kultu-
rellen Bildung (Talentschulen) sowie Strategien unter-
schiedlicher Art: Verlingerung der Schulzeit, integrierte
Lerngruppen, padagogisches Friihstiick, Unterstiitzung
durch ehrenamtliche Schulmentor_innen (23+ starke
Schule).

Schliefllich wird in den Projekten auch die Bereitstel-
lung von Ressourcen aufgegriffen. So werden die finanzielle
Unterstiitzung der Schulen (BONUS-Programm) sowie auf-
gestockte personelle Ressourcen thematisiert. Letzteres be-
zieht sich auf zusdtzliche Lehrkréfte oder Sozialpadagog
innen (23+ starke Schule) sowie Vertrauenspersonen im
Unterricht und Ganztag (Teach First).

Die Programme gehen insgesamt davon aus, dass die
Einzelschule mit Blick auf potentielle Strategien in einem
komplexen Systemzusammenhang agiert, bei dem unter-
schiedliche Akteure und Institutionen bedeutsam sein
konnen. Die Schule scheint dabei an vielen Punkten auf
entsprechende Kooperationen zu externen Partnern ange-
wiesen, will sie auf die Schiilerschaft mit besonderen Be-

MARZ 2022 FES diskurs



darfen eingehen und Prozesse der Verbesserung ihrer or-
ganisationalen Strukturen anstoflen.

Ergebnisse der Projekte - ein erstes Resiimee

Uber die Frage, ob und inwiefern die Projekte den ge-
wiinschten Erfolg bzw. die Erreichung der aufgestellten
Ziele nach sich ziehen, kann allenfalls dann eine fundierte
Aussage getroffen werden, wenn im Rahmen der Projekte
auch eine Wirkungsevaluation durchgefithrt wurde. Die 16
gelisteten Projekte lassen sich deshalb auch mit Blick auf
die Fragen differenzieren und kategorisieren, ob eine Eva-
luation geplant oder durchgefithrt wurde. Bei der Durch-
sicht der Projekte fallt dabei auf, dass mit zwolf von 16
Projekten die Mehrheit der Projekte hinsichtlich ihres Er-
folges evaluiert wurden oder werden. Nur vier Projekte las-
sen keine begleitende Evaluation erkennen oder machen
dahingehend keine Angaben (Entwicklungsnetzwerk zur
Unterstiitzung fiir Schulen in kritischer Lage; Professionali-
sierung von Schulentwicklungsberatung an Schulen in kriti-
scher Lage; Teach Schule Plus; Schulen stark machen). Von
den evaluierten Projekten wurden die meisten von einem
externen wissenschaftlichen Team begleitet und analysiert.
Die Projekte Teach First und 23+ starke Schulen in Ham-
burg warten zwar auch mit Evaluationsergebnissen auf,
diese scheinen allerdings zum Teil auf internen Erhebungen,
alltaglichen Beobachtungen oder innerschulischen Diskursen
zu beruhen. Da bei diesen beiden Projekten nicht festge-
stellt werden kann, inwiefern es sich hier um an Standards
orientierten Evaluationen handelt (vgl. DeGEval 2016),
sind sie von der nachfolgenden Betrachtung ausgenom-
men. Von den zehn der anderen Projekte stehen - auch
aufgrund der noch ausstehenden Evaluationen einiger Pro-
jekte — nur Ergebnisse von insgesamt fiinf Projekten zur
Verfiigung (Potentiale entwickeln: Schulen stirken; Schul-
entwicklung im System — Unterstiitzung von Schulen in
schwieriger Lage; Schule macht sich stark; School Turna-
round und BONUS-Programm).

Die Betrachtung der Ergebnisse der fiinf verschiedenen
Projekte offenbart, dass lediglich zwei von ihnen angeben,
die im Projektplan gesteckten Ziele erreicht zu haben. So-
wohl das Projekt Schule macht sich stark als auch das Pro-
jekt School Turnaround - Berliner Schulen starten durch
konnen ihren Erfolg dabei an eher leistungsbezogenen In-
dikatoren zeigen wie z.B. der Senkung der Quote von
Schulabgénger_innen oder einer Verbesserung der Schii-
lerleistungen. Trotz dieser positiven Befunde wird im Kon-
text der Ergebnisse des School Turnaround-Projektes aller-
dings auch darauf aufmerksam gemacht, dass es den Schu-
len insgesamt eher schwerfillt, ,Mafinahmen anzugehen,
die unmittelbar mit Unterricht und dem Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu tun haben“ (Heid 2017, S. 229).
Diese Erfahrung ldsst sich auch in den Ergebnissen der an-
deren drei Projekte erkennen. So wird vor allem bei dem
Projekt BONUS-Programm sowie bei dem Projekt Schul-
entwicklung im System - Unterstiitzung von Schulen in
schwieriger Lage deutlich, dass die gezielte Forderung der
Schiiler_innen insbesondere mit Blick auf ihre Leistung
nicht erfolgreich war. Bei beiden Programmen konnte we-
der eine Verdnderung in der Lernentwicklung nachgewie-
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sen werden, noch lieflen sich Auswirkungen auf die Schul-
distanz, die Abbrecherquote sowie auf die Férderprognose
am Ende der Grundschule messen. Auch mit Blick auf das
Projekt Potentiale entwickeln — Schulen stdrken konnte kei-
ne Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitét aus
Sicht der Befragten erzielt werden. In einem Artikel zu
dem Berliner Bonus-Programm heif3t es auf den letzten
Seiten selbstkritisch, dass ,,fiir eine umfassende und nach-
haltige Reduktion sozialer Ungleichheiten [...] es folglich
Mafinahmen [bedarf], die weit tiber die Moglichkeiten des
Bildungssystems hinausgehen® (Bose et al. 2020, S. 170).
Im Abschlussbericht des Projektes Potentiale entwickeln —
Schulen stdrken wird noch kritischer gefragt, ,wie das Bil-
dungssystem grundsatzlich anders gesteuert werden kann®
(Holtappels et al. 2021, S. 344). Die Autor_innen verweisen
abschlieflend also auf systemische Ansétze, die weit iiber
die auf Schulen in schwierigen Lagen abzielenden Pro-
gramme hinausgehen.

Was sich hingegen in allen Projekten zum Positiven
veranderte, waren eher soziale Indikatoren wie zum Bei-
spiel das Schulklima, das Verhiltnis zwischen den Schii-
ler_innen und den Lehrkraften, das Sozialverhalten der
Schiiler_innen oder die Aktivierung des Schulkollegiums
mit Blick auf die Schulentwicklungsarbeit — wobei die Frage
auftaucht, wie robust die Messverfahren dieser ja durchaus
komplexen Variablen waren. Das Schulklima oder Sozial-
verhalten und ihre Veranderung im Zeitverlauf zu messen,
ist keine triviale Angelegenheit. Auf Basis unserer Recher-
che kann die Frage nicht beantwortet werden.

Auch wenn zu argumentieren wire, dass diese Projekte
zundchst nur Versuche sind, Schulen mit einer benachtei-
ligten Schiilerschaft und in schwieriger Lage zu unterstiit-
zen, bleibt mit Blick auf unser Restimee die Frage, inwie-
fern sich die Investitionen gelohnt haben. Selbstverstand-
lich sind auch ausbleibende oder selbst negative Ergebnisse
im Rahmen von Evaluationen wertvoll. Allerdings muss in
Folge solcher Befunde die Analyse folgen, warum be-
stimmte Mafinahmen nicht wie erwartet gewirkt haben. Es
bleibt also abzuwarten, welche Erkenntnisse sich fiir die
weiteren Projekte — insbesondere fiir Schule macht stark
oder das geplante neue Startchancen-Programm- ergeben.
Womoglich haben die Aktivitdten ja auch — mit Abstand -
mehr bewirkt, als unmittelbar sichtbar wurde.

Wenn wir allerdings den jetzigen Stand zusammenfas-
sen, sehen wir, dass es wenig wirkungserprobte Mafinah-
men gibt, die den Schulen in schwieriger Lage helfen, ihre
Probleme zu losen. Es gibt grundsétzliche Forderungen,
wie die nach zusitzlichen Ressourcen: Geld, Personal oder
Zeit. Zu fragen bleibt, was solche wenig konkreten Forde-
rungen fiir die neu initiierten oder geplanten Projekte wie
Schule macht stark oder das Startchancen-Programm be-
deuten konnen. Ein wesentliches Learning aus den bereits
bestehenden Projekten kann sicherlich die stiarkere Fokus-
sierung auf eine evaluative Begleitung der Mafinahmen
sein. Eine solche Analyse setzt allerdings Evaluationen vo-
raus, die sich mit den professionellen Standards von Evalu-
ationen auseinandersetzen und das Design bzw. die Wir-
kungslogik von Mafinahmen ausbuchstabieren (vgl. DeGE-
val 2016). Neue Projekte konnen sich in diesem Kontext
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auch fragen, inwiefern lediglich leistungsorientierte As-

pekte als Zielvariablen formuliert werden sollen, oder ob
die Aufmerksamkeit verstiarkt auch auf Aspekte wie dem
Wohlbefinden der Schiiler_innen gerichtet werden kann
und soll (vgl. Schildkamp 2022).

Bevor Fragen nach dem sinnvollen und konkreten Ein-
satz von finanziellen Ressourcen erortert werden, ist auch
zu kldren, welche Argumentation einer zusatzlichen Unter-
stlitzung von Schulen in herausfordernder Lage zu Grunde
liegt. Denn wenn gefordert wird, dass entsprechende Schu-
len eine zusitzliche Finanzierung benotigen, muss dieser
Anspruch - bei immer zu knappen Budgets - begriindet
werden. Man sollte deshalb zunachst untersuchen, wofiir
bislang das staatliche Geld ausgegeben wird. Wir wollen
das kurz tun. Wir werden zweitens aber auch priifen miis-
sen, wie die Schulen zu identifizieren sind, die einen wo-
moglich berechtigten Anspruch auf zusitzliche Mittel hat-
ten. Auch dieses Thema werden wir im folgenden Kapitel
aufnehmen. «
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4

F.INANZIERUNG DER SCHULISCHEN
BILDUNG UND DIE PRINZIPIEN DER

VERTEILUNG

Werden die Finanzmittel im Schulwesen gerecht verteilt?
Miissen die Schulen in schwieriger Lage um zusitzliche
und kompensatorische Mittel bitten oder haben sie einen
Anspruch? Wenn ja, wie identifizieren wir solche Schulen,
wenn wir uns nicht auf Selbsteinschédtzungen oder nur grobe
Indikatoren verlassen wollen? Wie konnen wir Fehlalloka-
tionen vermeiden? Um diese Fragen soll es in diesem Kapi-
tel gehen.

4.1 WER BEKOMMT WAS?
Hinter der oft artikulierten Forderung, im Bildungsbereich
Ungleiches ungleich zu behandeln, steckt eine bestimmte
Interpretation. Selbstverstdndlich wird nicht die Gleich-
heitsidee der aufgeklarten Demokratie aufSer Kraft gesetzt,
wie sie im Artikel 3 Absatz 1 des Grundgesetzes knapp de-
finiert wird: ,, Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich®.
Im Gegenteil erweitert die in der obigen Formel einge-
schlossene Idee das Gleichheitsgebot, indem sie eine aktive
sozialstaatliche Politik zur Schaffung von Chancengleich-
heit einfordert. Nach Artikel 3 Absatz 3 GG darf niemand
»wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner
Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines
Glaubens, seiner religiésen oder politischen Anschauun-
gen benachteiligt oder bevorzugt werden. Niemand darf
wegen seiner Behinderung benachteiligt werden®. Wo aber
Menschen dann doch benachteiligt sind, miissen sie folge-
richtig ,kompensatorisch“ bevorzugt werden. Die Verfas-
sungsrechtler Jarass und Pieroth (1992) jedenfalls fordern
in diesem Sinne ,die Angleichung der tatsdchlichen Vor-
aussetzungen zum Erwerb materieller und immaterieller
Giiter, und damit der faktischen Vorbedingungen, die zur
Nutzung der Freiheitsrechte notwendig sind. Die Anglei-
chung kann durch materielle Leistung, durch Organisation
und durch Verfahren erfolgen. Ein entsprechender objek-
tivrechtlicher Auftrag ist v.a. im Bereich der Berufsfreiheit
bedeutsam, etwa zur Schaffung von Arbeitsplatzen, und im
Bereich der Bildung” (S. 390; zitiert nach Béttcher &
Klemm 2000, S. 11). Im Kern appelliert die Parole ,Unglei-
ches ungleich behandeln® an gesellschaftliche Solidaritat,
daran, diejenigen zu stiitzen, die der Stiitzung bedirfen.
Freilich ist das womoglich weniger ein rechtliches Problem
als eines der politischen Haltung. Der Ausgleich bedarf ei-
nes moralischen Einvernehmens und tatkraftiger Hilfe
durch diejenigen, die keine Unterstiitzung benétigen und
sich gleichzeitig auch erlauben konnen, sie zu gewahren.
Die Debatte um systematische Bildungsbenachteiligung
grofler Gruppen der Gesellschaft, so alt sie auch sein mag,
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bekam Aufwind durch PISA 2000. Der internationale Leis-
tungsvergleich belegte erneut, und dies mit der Reputation
einer der Wirtschaft nahestehenden Organisation, die be-
sonders hohe Koppelung von Herkunft und Bildungserfolg
in Deutschland. Die Bewertung der Befunde als Benachtei-
ligung war auf breiter Front unstrittig. Insofern waren
auch die wesentlichen politischen Vorschlage in kompen-
satorischer Absicht formuliert und erforderten zusétzliche
Aktivitdten und Mittel. Paradigmatisch ist der Aktionsplan
der Kultusministerkonferenz (KMK) (2002). Er fordert
ausdriicklich ,,Mafinahmen zur wirksamen Forderung bil-
dungsbenachteiligter Kinder®. Aber auch viele der weiteren
Mafinahmen wiesen neben allgemeinen Formulierungen
auch deutlich auf Ausgleich zielende Intentionen auf. Es
ging zum Beispiel um Mafinahmen zur Verbesserung der
Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich, Maf3-
nahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung, Maf3-
nahmen zur Qualitdtsentwicklung von Unterricht, Einfiih-
rung verbindlicher Bildungsstandards, ergebnisorientierte
Evaluation sowie Mafinahmen zur Verbesserung der Kom-
petenz der Lehrkrifte insbesondere im Hinblick auf pada-
gogische Diagnostik. Ganztagsangebote mit erweiterten
Bildungs- und Fordermdoglichkeiten sollten Schiiler_innen
mit Bildungsdefiziten dienen. Aber an dieser Stelle kommt
auch eine andere Perspektive explizit ins Spiel: Diese An-
gebote sollten ebenfalls die Schiiler_innen mit besonderen
Begabungen unterstiitzen (vgl. ebd., S. 6f.).

Die KMK listet Mafinahmen, die mit grofler Plausibili-
tiat wirksam zur Stiarkung eben der Kinder und Jugendli-
chen beitragen konnten, die sich am unteren Ende der PI-
SA-Kompetenzskala befanden. Und das waren nicht die
Schiiler_innen der Gymnasien und nicht die Kinder der
schulisch oder gar akademisch gut gebildeten und gut situ-
ierten Eltern. Die Mafinahmen im Katalog der KMK lassen
sich durchaus durch wissenschaftliche Studien stiitzen. Im
Hinblick auf Kosten- und Finanzierungsfragen diirften ins-
besondere bildungsékomische Befunde relevant sein, die
Effektivitdt und Effizienz gezielter Forderprogramme
nachweisen (z.B. Levin 1996). Insbesondere fir Kinder mit
- statistisch gesehen - wenig positiven Bildungsperspekti-
ven sind solche Mafinahmen besonders effektiv und effi-
zient, die bereits in der frithen Kindheit ansetzen. Die frii-
hen Investitionen in Bildung zahlen sich besonders aus,
wie zum Beispiel der Okonomie-Nobelpreistriger James
Heckman zeigen kann. Die Renditen fiir Bildungsinvestiti-
onen reduzieren sich messbar mit jedem weiteren Schritt
in der Bildungsbiographie (vgl. Heckman & Krueger 2003,
vgl. auch Hogrebe & Bottcher 2020).
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nach ausgewahlten Schularten

Hauptschulen

Integrierte Gesamtschulen

Gymnasien

Schulen mit mehreren Bildungsgangen
Durchschnitt aller Ausgaben
Realschulen

Grundschulen

Abbildung 4 Ausgaben fiir 6ffentliche Schulen je Schiilerin und Schiiler 2019

11.200 €

Folgt man weiter der Frage von Investitionen {iber den
Bildungsverlauf hinweg, ist ein Blick auf die Ausgaben fiir
verschiedene Schulformen und Bildungskarrieren sinnvoll.
Hier ist zunédchst auffillig, dass entgegen fritheren Jahren,
als Gymnasien im Schnitt mehr Mittel erhielten, sich die
Ausgaben fiir 6ffentliche Schulen je Schiilerin und Schiiler
angleichen, sogar mit einem kleinen Vorteil fiir die Haupt-
schulen (siehe Abbildung 4).

Allerdings ist dieser Blick blind fiir die Tatsache, dass
die typische akademische Karriere einer Gymnasiastin
oder eines Gymnasiasten fast doppelt so viel kostet wie die
typische Bildungskarriere derjenigen, die nach der zehnten
Klasse das allgemeinbildende Schulsystem verlassen. Schon
vor 15 Jahren antwortete der Bildungsékonom Klaus
Klemm (2006) in einem Interview auf die Frage, ob Gym-
nasiast_innen im Hinblick auf Bildungsausgaben privile-
giert sind: ,In der Summe bekommen Akademiker fast
doppelt so viel vom Staat wie Hauptschiiler mit Lehre®
(ebd., S. 3). Klemm hat diese fiir die Frage der Bildungs-
gleichheit hoch relevante kritische Sicht nunmehr mit neu-
eren Zahlen belegt (Tabelle 1).

Diese Rechnung zeigt: Es werden diejenigen finanziell
privilegiert, die den Anforderungen der hoheren Bildungs-
gange geniigen. Diejenigen aber, die Klemm in der Tabelle
als Typ 1 bezeichnet, also Personen, die einen geregelten
Weg unterhalb des Gymnasiums und eine Berufsausbil-
dung im dualen System absolvieren, fallen danach aus dem
System der staatlichen Bildungsférderung heraus. Sie ent-
lasten das System bereits mit ihrem Abschluss der Sekun-
darstufe I.

Es ist also keineswegs so, dass in unserem Bildungssys-
tem alle Bildungsteilnehmenden den identischen Anteil an
den gesellschaftlichen Bildungsaufwendungen erhalten. Es
geht folgerichtig nicht darum, denjenigen, die weniger er-
folgreich beim Lernen sind, mehr zu geben, zusitzliche
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Quelle: DESTATIS (2021)

Mittel also, sondern ihnen das gleiche Stiick vom Kuchen
zu geben. Die Befunde werfen die Frage nach alternativen
Verteilungsmechanismen auf.

4.2 BEDARFSORIENTIERTE RESSOURCEN-
ZUWEISUNG - SOZIALINDIZES
UND INDIVIDUALDATEN ALS LOSUNGEN

Bei der Frage nach einer nachhaltigen und wirksamen Un-
terstiitzung von Schulen in benachteiligten Lagen wird als
ein Ansatzpunkt die Moglichkeit einer bedarfsgerechten
und damit hoheren Ressourcenausstattung angefiihrt. Die
Idee: Auf die ,systematisch ungleichen Kontextbedingun-
gen” (Groos 2019, S. 1) soll mit einer systematisch unglei-
chen Ressourcenverteilung reagiert werden (vgl. ebd.).
Hintergrund dieser Uberlegung ist die Tatsache, dass die
an den entsprechenden Schulen oftmals vorherrschenden
»komplexe[n] padagogische[n] Anforderungssituationen®
(Weishaupt 2021b, S. 341) ein Mehr an Personal und Res-
sourcen notwendig machen, da nur auf diese Weise den
»herausfordernden Forderkonstellationen® (ebd.) begegnet
werden kann. Um Ungleiches auch tatsdchlich ungleich
behandeln zu kénnen, wird in diesem Kontext vermehrt
das Konzept der sogenannten Sozialindizes genutzt, die
unter Beriicksichtigung verschiedener Indikatoren die so-
ziale Zusammensetzung der jeweiligen Schiilerschaft und
die damit verbundenen ungleichen Rahmenbedingungen
fir das schulische Lernen abzubilden versuchen (vgl.
Groos 2016, S. 13; vgl. Groos/Kniittel 2021).

Die Nutzung und Konstruktion solcher Sozialindizes
gestaltet sich Stand 2019 in den verschiedenen Bundesldn-
dern allerdings zutiefst unterschiedlich. So konnten
Klemm und Kneuper (2019) herausarbeiten, dass mit Ba-
den-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen-Anhalt sowie Thiiringen sechs
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Tabelle 1T Kumulierte 6ffentliche Ausgaben fiir ausgewahlte Bildungskarrieren 2017 - in Euro

Typ | 4 Jahre Grundschule 6.400 25.600
5 Jahre Hauptschule 9.800 49.000
3 Jahre Teilzeitberufsschule 3.200 9.600
insgesamt 84.200
Typ Il 4 Jahre Grundschule 6.400 25.600
6 Jahre Realschule 7.000 42.000
3 Jahre Teilzeitberufsschule 3.200 9.600
1 Jahr Fachoberschule (Vollzeitberufsschule) 8.200 8.200
3,5 Jahre Fachhochschule (BA) 4.050 14.175
insgesamt 99.575
Typ Il 4 Jahre Grundschule 6.400 25.600
9 Jahre Gymnasium 8.500 76.500
3,3 Jahre Universitat (BA) 8.400 27.720
2,2 Jahre Universitat (MA) 8.400 18.480
insgesamt 148.300

Bundesliander (noch) keine sozialindex-basierte Ressour-
censteuerung nutzen (vgl. ebd., S. 3ff). Dort, wo Indizes
genutzt werden, zeigt sich ein differenziertes Bild hinsicht-
lich ihrer Konstruktion und Anwendung. Auch das An-
wendungsgebiet des Sozialindex schwankt in den verschie-
denen Bundesldndern betrdchtlich. Wahrend der Index an
vielen Stellen eingesetzt wird, um eine Zuweisung von zu-
satzlichen Lehrkréftestunden zu gewdhrleisten, dient er in
verschiedenen Landern teilweise auch zur Regulierung der
Soll-Klassengrofle, zur Zuweisung von weiteren Ressour-
cen, zur Bereitstellung von Fortbildungs- und Qualifizie-
rungsprogrammen im Rahmen der Sonderprogramme fiir
Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Lagen oder so-
gar als Hilfsmittel, wenn es um Standortentscheidungen
neuer Schulen geht (vgl. ebd., S. 9f.). Bei aller Unterschied-
lichkeit miissen sich jedoch alle Verfahren die gleiche Fra-
ge gefallen lassen, und zwar, ob der Einsatz eines Index tat-
sachlich die Schulen identifiziert, die Hilfen benétigen.
Hoch relevant sind auch Uberlegungen zur kritischen
Hohe des umgesteuerten Ressourceneinsatzes. Ab wann
machen die Zuwendungen einen wirklichen Unterschied
aus und erzeugen wirkliche Unterstiitzung? So kann be-
zweifelt werden, ob die 360 Stellen, die beispielsweise in
Nordrhein-Westfalen zum Schuljahr 2021/22 an den be-
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sonders belasteten Schulen (Indexstufe 6-9) auf Grundlage
des neu entwickelten schulscharfen Sozialindex eingesetzt
werden sollen sowie die nach dem Index gestaffelten Integ-
rationsstellen, fiir die erfassten 322 Schulen einen tatsdch-
lichen Mehrwert bedeuten (vgl. Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022, 0.S.).
Ein dhnliches Phanomen lédsst sich am Beispiel des BO-
NUS-Programms in Berlin beobachten, das neben der Zu-
weisung von zusitzlichen Lehrstellen auf Grundlage des
Sozialindex fiir Schulen mit einer besonders hohen sozia-
len Belastung weitere Fordermittel vorsieht. Doch die im
Rahmen dieses Programms jahrlich bereitgestellte Unter-
stiitzung von bis zu 100.000 Euro pro Schule verlieren nach
Weishaupt (2021b) schnell an ihrer Strahlkraft, wenn be-
riicksichtigt wird, dass der gesamte Schuletat dadurch le-
diglich um wenige Prozente gesteigert wird (vgl. ebd., S.
346). Der Erfolg eines erh6hten Ressourceneinsatzes, seien
es Personal oder Sachmittel, muss sich letztendlich und
wesentlich an der Qualititsverbesserung des Unterrichts,
an der Reduktion von bestehenden (sozialen) Problemen
oder an den Leistungsergebnissen der Schiiler_innen mes-
sen lassen. Doch solide Befunde hierzu lassen bisher auf
sich warten. Nach Tillmann und Weishaupt (2015) kann es
deshalb nicht nur um das blofle Mehr an Ressourcen ge-
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hen, entscheidend ist vielmehr die Kopplung von zuséatzli-
chen Ressourcen mit geeigneten padagogischen Program-
men, die dann aber auch evaluiert werden miissen (vgl.
ebd., S. 18).

Des Weiteren miisste aufSerdem systematisch unter-
sucht werden, welche Variablen sich am besten fiir die
Konstruktion eines Sozialindex eignen. Grundlegend ent-
scheidend ist an dieser Stelle, ob es sich um einen Index
handeln soll, der lediglich den Sozialraum um den Stand-
ort der Schule abbildet (siehe hierzu z.B. den ehemaligen
Kreissozialindex von NRW) oder der die soziale Zusam-
mensetzung ganz konkret fiir die Einzelschule bestimmt.
Letzteres Vorgehen wird aktuell an vielen Stellen unter
dem Konzept des schulscharfen Sozialindex diskutiert.
Aufbauend auf der Beobachtung, dass der Blick auf den
Sozialraum auf Grund eines unterschiedlichen Schulwahl-
verhaltens von Eltern und weiteren schulmarktbezogenen
Mechanismen nicht immer zwangsldufig eine gute Abbild-
barkeit der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft
einer Schule gewidhrt (vgl. Groos 2019, S. 7; siehe auch Ho-
grebe 2014 fiir den Bereich der vorschulischen Bildung),
folgt ganz aktuell beispielsweise das Land Nordrhein-West-
falen der Forderung nach einer Umsetzung eines schul-
scharfen Sozialindex (vgl. Ministerium fir Schule und Bil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen 2022, 0.S.). Obwohl
eine ,transparente, vergleichbare und nachpriifbare Zah-
lengrundlage® (Groos 2019, S. 8) als notwendige Voraus-
setzung fiir eine gezielte und legitimierte Ressourcenzu-
weisung betrachtet wird, werden im Kontext der Nutzung
von schulscharfen Sozialindizes aber auch Stimmen laut,
die vor den Gefahren einer moglichen Stigmatisierung der
Schiilerschaft an Schulen in sozialraumlich benachteiligten
Lagen warnen (siehe dazu ausfiihrlicher Meierjohann
2021). So weisen auch Klemm und Kneuper (2019) in die-
sem Kontext auf den Umgang mit dem sogenannten Res-
sourcen-Etikettierungs-Dilemma hin, ,,mit der Tatsache
also, dass der besondere Ressourcenzufluss an eine Schule
bewirken kann, dass diese Schule in der Offentlichkeit als
,Problemschule‘ wahrgenommen wird® (ebd., S. 11). Groos
und Knittel (2021) machen in ihrem aktuell erschienenen
Papier allerdings deutlich, dass eine Stigmatisierung be-
reits ohne das Zutun eines Sozialindex ,,in den Képfen der
Menschen“ (ebd., S. 11) stattfinde und ein Sozialindex viel-
mehr die Chance bietet, Stigmatisierung zu verringern, in-
dem ,eine Erkldrung fiir die Situation und Dynamik der
Strukturen geliefert [wird], die die vermeintliche Wirklich-
keit entzaubert® (ebd.).

Doch auch wenn die Entscheidung fiir eine héhere Da-
tenscharfe gefallen ist, bleibt die Frage nach den geeigne-
ten Merkmalen, die die sozialen Bedingungen an einer
Schule bestmoglich widerspiegeln. Diese Frage scheint mit
Blick auf die von Weishaupt (2021b) konstatierten fehlen-
den Daten zur sozialen familidren Lage der Schiiler_innen
an vielen Stellen allerdings weniger wissenschaftlich als
vielmehr pragmatisch gefillt zu werden (vgl. ebd., S. 334):
Da Merkmale wie Beruf, Einkommen oder Bildungsniveau
der Eltern nicht von der Schulstatistik abgedeckt werden,
werde an vielen Stellen beispielsweise auf das Konstrukt
des Migrationshintergrundes sowie auf empfangene Sozial-
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leistungen als Ersatzmerkmal zuriickgegriffen (vgl. ebd.).
Die Nutzung dieser Merkmale ist allerdings nicht unkri-
tisch zu betrachten. Trotz des in Deutschland vorherr-
schenden engen Zusammenhangs zwischen Migrationshin-
tergrund und dem sozialen Status, ,,bleibt nichts migranti-
sches iibrig, wenn der soziale Status kontrolliert wird, es
sei denn, es geht um die deutsche Sprachfdhigkeit® (Groos
2019, S. 9; Hervorheb. im Original). Soll die Aufmerksam-
keit also nicht explizit auf den Sprachforderbedarf gerich-
tet werden, riat Groos (ebd.) dazu, das statistische Merkmal
des Migrationshintergrunds ,keinesfalls alleine zu verwen-
den, nicht mit der sozialen Lage gleichzusetzen, sondern
die Gewichtung und die Funktion dieser Kategorie genau
in den Blick zu nehmen® (ebd., S. 9). Doch auch wenn der
Fokus eher auf sozio6konomischen Merkmalen liegt, muss
kritisch hinterfragt werden, inwiefern der Einsatz von
schulscharfen Sozialindizes das Vorurteil bestédrkt, ,dass
Schiilerinnen und Schiiler aus Familien, die geringe Bil-
dungsqualifikationen nachweisen kénnen und ihren Le-
bensunterhalt von geringen Einkiinften bestreiten, das
grundlegende Problem darstellen® (Sundsbe 2015, S. 60).
Um diesem Eindruck entgegenzuwirken, wire es sinnvoll,
regelmiflig hervorzuheben, dass nicht die Schiiler_innen
an Schulen in sozialraumlich benachteiligten Lagen an sich
den Einsatz von schulscharfen Sozialindizes und den damit
verbundenen Mehreinsatz von Ressource notwendig ma-
chen, sondern der enge Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und individuellem Bildungserfolg (vgl. Meierjo-
hann 2021, S. 91).

Um langfristig Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, ob
und inwiefern auf Sozialindizes basierende Ressourcen-
steuerung tatsachlich dazu beitragen kann ,,den Zusam-
menhang zwischen erschwerten Kontextbedingungen und
den Bildungschancen der Schiilerschaft zu entkoppeln®
(Weishaupt 2016, S. 363), scheint deshalb nicht nur einer
lindereigene, sondern auch eine laindervergleichende Eva-
luation sinnvoll. Sollte sich aber wiederholend oder lang-
fristig herausstellen, dass mit dem Einsatz von Sozialindi-
zes in der derzeitigen Konstruktion tatsdachlich kein Be-
nachteiligungsausgleich von Schulen in herausfordernden
Lagen verbunden ist, lasst sich nach Weishaupt (2021b)
lediglich von einer reinen ,,,Symbolpolitik’™ (S. 347) spre-
chen, die dazu dient, ,,die Schulpolitik als sozial verant-
wortungsbewusst erscheinen zu lassen, ohne tatsichlich
die proklamierte Absicht zu erreichen (ebd.). Gelingt es
aber doch, gehen Groos und Kniittel (2021) davon aus,
dass es sich bei der Nutzung von Sozialindizes - integriert
»in eine sinnvolle Gesamtstrategie“ (S. 12) - um ein mogli-
ches Instrument handelt, einen Beitrag zu einem gerechte-
ren Schulsystem zu leisten (vgl. ebd.). In ihrem Papier fiir
die Friedrich-Ebert-Stiftung pladieren sie deshalb dafiir,
dass nicht nur Bundesldnder sich auf den Weg machen
sollten, sondern auch Kommunen die Entwicklung und
den Einsatz von Sozialindizes anstoflen kénnen und soll-
ten. Es sind die Kommunen als zentrale Akteure, die die
inneren Schulangelegenheiten begrenzt bis gar nicht beein-
flussen konnen, dafiir wegen ihrer Nihe zu den Menschen
vor Ort aber unmittelbar in der Lage sind, in Form von lo-
kalen Bildungs- und Unterstiitzungsangeboten auf soziale
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Ungleichheit zu reagieren (vgl. ebd., S. 5 u. 29). Mit Hilfe
von Sozialindizes kénnte so auch auf lokaler Ebene gezielt
eine Vielzahl von Angeboten und Mafinahmen realisiert
werden, sei es mit Blick auf die Stellenzuweisungen von
weiterem pddagogischen Personal, dem Ausbau von Ganz-
tagsbetreuung oder der grundlegenden schulischen Infra-
struktur (vgl. ebd., S. 6).

Soll es mit Blick auf die Abbildbarkeit von sozialer Un-
gleichheit wie im Konzept der Sozialindizes nicht nur um
»Zustandsbeschreibungen auf Systemebene® (Bottcher &
Kithne 2017, S. 43) gehen, sondern auch um die Beschrei-
bung und Evaluation insbesondere von prekédren Bildungs-
verldufen und -prozessen, braucht es allerdings nicht nur
aggregierte Daten iiber die Zusammensetzung bestimmter
Schiiler_innengruppen, sondern auch individuelle Einzel-
daten. Erst solche sogenannten Mikrodaten oder schulsta-
tistische Individualdaten er6ffnen die Moglichkeit, nicht
nur quer- sondern auch lingsschnittliche Verkniipfungen
zwischen den Daten vorzunehmen und somit einzelne Bil-
dungsverldufe nachzuzeichnen. Aufbauend auf der Annahme,
dass Bildungsverlaufe mafigeblich durch Entscheidungen
fir oder gegen die Teilnahme an bestimmten padagogi-
schen Angeboten und Mafinahmen gepragt werden, bieten
individuumsbezogene Langsschnittdaten somit die Chan-
ce, herauszuarbeiten, ,wie und an welchen Entscheidungs-
punkten Benachteiligungen erzeugt oder perpetuiert wer-
den und welche - in der Regel ressourcenintensiven -
Mafinahmen und Projekte Bildungsverldufe positiv beein-
flussen“ (ebd. S. 5). Solchen unter dem Stichwort
Schiiler-IDs diskutierten Uberlegungen schligt allerdings
mit Verweis auf das Grundrecht der informationellen
Selbstbestimmung immer wieder Kritik entgegen, die sich
insbesondere aus der Angst um die Schaffung eines gldser-
nen Schiilers speist (vgl. ebd., S. 2). Diesen datenschutz-
rechtlichen Bedenken muss in jedem Fall Sorge getragen
werden, geht es doch um hochsensible personliche Daten
mit hohem Missbrauchspotential, deren Schutz unbedingt
zu gewahrleisten ist. Es gilt dabei zu bedenken, dass ein
lediglich gesetzlicher Missbrauchsschutz jederzeit verdn-
derbar ist, was fiir diejenigen, deren Daten verarbeitet wer-
den, gefihrlich werden kann, wenn z.B. mégliche Arbeit-
geber Zugriff auf diese Daten verlangen oder gar nicht-
demokratische Krafte an Einfluss gewinnen sollten.

Das Konzept der schulstatistischen Individualdaten
konnte unter Beriicksichtigung der datenschutzrechtlichen
Aspekte einen weiteren — und ,,harteren® — Baustein dar-
stellen, der Chancen- und Bildungsungleichheit etwas ent-
gegenzustellen, indem es insbesondere das Aufzeigen von
passgenauen sozial- und bildungspolitischen Stellschrau-
ben ermdglicht und Aufschluss dariiber geben kann, wel-
che pddagogischen und sozialpadagogischen Investitionen
sich lohnen und welche nicht (vgl. ebd. S. 15). «
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5.

EIGENE FORSCHUNG

Wir haben bisher Ausziige aus unseren themenrelevanten
»At-Desk-Forschungen® prasentiert. Als eine zentrale Auf-
gabe haben wir es aber betrachtet, unser Thema mit eige-
ner explorativer empirischer Forschung aufzuschlielen.
Zuniéchst beschreiben wir Anlage und Ergebnisse einer
schriftlichen Online-Befragung von Lehrkréften und
Schulleitungen an Schulen in herausfordernden Lagen
(Kap. 5.1). In einem zweiten Schritt stellen wir einige Er-
gebnisse aus einer Vielzahl von Gesprichen vor, die wir
mit Expert_innen gefithrt haben. Mit unserer Auswahl
wollen wir Einschdtzungen aus der padagogischen Praxis
und wissenschaftlichen Forschung referieren, die die Kom-
plexitdt des Sachverhaltes auch mit subjektiver Aufladung
illustrieren (Kap. 5.2).

5.1 EINE ANFRAGE AN SCHULEN: EINE
ONLINE-BEFRAGUNG ZUR SICHT DER BE-
TROFFENEN SCHULLEITUNGEN UND LEHR-
KRAFTE

Im folgenden Kapitel referieren wir die Ergebnisse einer
Online-Befragung von Lehrkriften und Schulleitungen an
Schulen in herausfordernden Lagen. Wir wollten - grob
gesagt — aus der Perspektive der padagogischen Akteure
erfahren, wie sie die Situation ihrer Arbeit einschétzen und
welche Hilfen sie sich wiinschen und bendtigen. Bisherige
Forschungsprojekte unterstiitzen Schulen vor allem in Be-
zug auf konkrete Themen wie die Leistung der Schiiler_in-
nen, Netzwerkbildung, Arbeitszufriedenheit und Lehrerge-
sundheit oder die Entwicklung des Unterrichts (vgl. Kap.
3). Eine systematische vorherige Erhebung des konkreten
Unterstiitzungsbedarfs spaterer moglicher Programmad-
ressaten (den betroffenen/teilnehmenden Schulen) scheint
jedoch weitgehend unterblieben zu sein. Wir erldutern spa-
ter genauer, welche Fragen wir gestellt haben. Zunéchst
beschreiben wir unser Vorgehen, so dass der Aussagewert
dieser Teilstudie eingeordnet werden kann. Sicher: Die Be-
fragung der Schulleitungen und Lehrkrifte ist nicht repra-
sentativ und hat somit einen stark explorativen Charakter.
Auch wenn wir gewissermaflen eine Art ,Stimmungsbild*
der befragten Gruppen zeichnen, so werden doch ihre all-
taglichen Herausforderungen und ihr Unterstiitzungsbe-
darf deutlich. Es spricht aus unserer Sicht nichts dagegen,
den Befunden inhaltliche Relevanz zuzugestehen. Eine
grofe und reprisentative Befragung bote die Chance, rele-
vante Differenzierungen nach Schulformen, Gréfe, geo-
grafischer Lage oder sozio6konomischer Graduierung zu
ermitteln.
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Im Folgenden werden zunéchst der Ablauf der Befra-
gung und die Testgruppe beschrieben. Im Anschluss daran
wird auf die Befunde der Befragung niher eingegangen.

5.1.1 AUSWAHL DER STICHPROBE UND VOR-
GEHEN BEI DER BEFRAGUNG

Wer ohne einen Auftrag durch Politik oder Verwaltung
Lehrkrafte und Schulleitungen befragen will, steht vor logis-
tischen und manchmal sogar rechtlichen Hindernissen. Wir
haben erst gar nicht versucht, theoriebasierte Auswahlkrite-
rien zu formulieren. Wichtig war es, mit grofler Wahr-
scheinlichkeit Schulen zu erreichen, die in unser grobes
Zielspektrum fallen, also Schulen, die nicht iiber die Schii-
lerschaft verfiigen, denen die pddagogischen Fachkrifte eine
relativ glatte Bildungskarriere zutrauen. Im Sekundarbereich
werden wir also alle Schulformen akzeptieren, die nicht das
Gymnasium sind>¢.Wir haben jeweils zu ermitteln versucht,
ob es sich bei unseren Adressaten um Schulen in schwieri-
gen Sozialraumen handelt. In Bundesldndern, die mit Sozial-
indizes arbeiten, haben wir versucht, diese zu erheben. Wir
haben aber im Fragebogen auch nach den Selbsteinschit-
zungen der sozio6konomischen Komposition gefragt. Auch
haben wir uns vorab das realistische Ziel gesetzt, etwa hun-
dert Schulen anzuschreiben und wenigstens 150 bearbeitete
Fragebogen zu erhalten. Im Rahmen einer Exploration wie
der hier vorgestellten ist es nicht sinnvoll, zu viel Energie in
die Frage zu investieren, ob a-priori Typen identifiziert wer-
den sollten, die sich dann in der Stichprobe ohnehin nicht
in ausreichendem Mafle finden lassen. Wichtig war es uns
auch, Schulen aus verschiedenen Bundeslindern zu Antwor-
ten bewegen zu konnen. Wir haben die Schulen auf unor-
thodoxe Weise ausgesucht: Wir haben personliche Kontakte
in Verwaltungen und Stiftungen angesprochen, wir haben
Kolleg_innen aus der Wissenschaft gefragt oder, um Liicken
zu schlieflen, in Schuldmtern angerufen und um Unterstiit-
zung gebeten.

5  Eine Ausnahme hiervon bilden zwei Gymnasien, die von ihren jeweili-
gen Schulamtern als entsprechend belastet beschrieben wurden. Die Anga-
ben der Befragten stimmten mit dieser Einschatzung tberein.

6  Dass es sich bei Gymnasien nur duBerst selten um besonders stark be-
lastete Schulen im Sinne der Fragestellung handelt, zeigen z.B. die vom
Schulministerium NRW veroffentlichten Sozialindexstufen der Einzelschulen,
worin die Einstufung von 4138 Schulen enthalten ist. Von den darin aufge-
flhrten 504 Gymnasien gehort nur eines den besonders stark belasteten
Stufen 7, 8 oder 9 an. Auch bei den weniger belasteten Stufen 5 und 6 wird
jeweils lediglich ein Gymnasium aufgefiihrt.
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Die Befragung startete am 4.5.2021 und endete am
23.5.2021. Am 11.5.2021 erfolgte eine Erinnerung. Insge-
samt wurden 202 Schulen aus 36 Stddten eingeladen, die
sich auf neun Bundesldander verteilen. Die Einladungen zu
der anonymen Onlinebefragung wurden jeweils an die
Schulleitung adressiert. Die Schulleitungen sollten den
Fragebogen bearbeiten und eine Einladung an die Lehr-
krafte des Kollegiums weiterleiten. Der Fragebogen selbst
verfiigt iiber eine Verzweigung, so dass Mitglieder der
Schulleitungen (Schulleitung, stellvertretende Schulleitung,
erweiterte Schulleitung) einen etwas anderen Fragebogen
erhielten als Lehrkrifte, die keine Aufgaben in der Schul-
leitung haben. Die Fragen bzw. einzelne Items, die jeweils
nur einer dieser Gruppen gestellt wurden, werden im Fol-
genden entsprechend gekennzeichnet.

5.1.2 DARSTELLUNG DER BEFUNDE AUS DEM
GESCHLOSSENEN TEIL DES FRAGEBOGENS

Im folgenden Abschnitt beschreiben wir die Testgruppe,
skizzieren, welche Schulen wir erreicht haben, referieren
die Einschatzungen zum Schulentwicklungsstand und -be-
darf, zeigen die Antworten auf unsere Statementbatterie
und erfahren, welche Personal- und Finanzausstattung

Tabelle 2 Kreuztabelle , Land x Schulstufe” (Haufigkeit)

Lehrkréfte und Schulleitungen in Schulen in herausfor-
dernden Lagen fiir angemessen halten.

Beschreibung der Testgruppe

Es liegen Antworten aus 56 Schulen vor, die wiederum
aus 20 verschiedenen Stadten stammen. Die Riicklaufquo-
te in Bezug auf die angeschriebenen Schulen betriagt da-
mit 27,7 %.7 Insgesamt existieren 347 Datensétze, davon
311 vollstindig und 36 teilweise ausgefiillte Fragebogen.
59 dieser Datensitze stammen von Mitgliedern der Schul-
leitungen, 288 von Lehrkraften. Lediglich fiinf Datensétze
stammen aus Schulen, die in Stddten mit weniger als
100.000 Einwohner_innen liegen.

Fiir die Auswertung wurden die Schulen zum einen
nach Schulgréfle und zum anderen nach ihrer Schulstufe
gruppiert. Die folgenden Tabellen 2 und 3 geben einen
Uberblick iiber die Schulstufen und die Schulgréfen aus
den jeweiligen Bundeslandern.

7 Diese — flr eine Befragung ohne vorherigen Kontakt — sehr gute Rick-
laufquote kénnte bereits als ein erstes Indiz daflir gedeutet werden, dass die
der Befragung zugrundeliegende Problematik in den befragten Schulen ein
sehr drangendes Thema ist.

Primarschule mit
Primarschule Sekundarschule Sekundarstufe Gesamt
Baden-Wiirttemberg 2 2 0 4
Berlin 5 4 2 "
Brandenburg 1 1 0 2
Bremen 3 0 0 3
Hamburg 7 1 0 8
Nordrhein-Westfalen 10 9 0 19
Sachsen-Anhalt 3 1 0 4
Schleswig-Holstein 0 2 1 3
Thiiringen 0 0 2 2
Gesamt 31 20 5 56
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Tabelle 3 Kreuztabelle ,Land x SchulgréBe” (Haufigkeit))

SchulgroBe
klein mittel grofB
(1-300) (301-600) (>601) Gesamt
Baden-Wiirttemberg 1 3 0 4
Berlin 0 8 3 1
Brandenburg 1 1 0 2
Bremen 3 0 0 3
Hamburg 6 1 1 8
Nordrhein-Westfalen 7 3 9 19
Sachsen-Anhalt 4 0 0 4
Schleswig-Holstein 0 2 1 3
Thiiringen 2 0 0 2
Gesamt 24 18 14 56

Es fallt auf, dass vergleichsweise viele Schulen aus
Nordrhein-Westfalen und Berlin vertreten sind. Dies ist
vor allem darauf zuriickzufiihren, dass Nordrhein-Westfa-
len das bevolkerungsreichste Bundesland mit den meisten
Grof$stadten mit mehr als 100.000 Einwohner_innen ist
und dass dementsprechend auch vergleichsweise viele
Schulen in das Sample aufgenommen wurden. Berlin ist
ebenfalls vergleichsweise hdaufig im Sample vertreten, weil
Schulen aus zwei Berliner Modellprogrammen angeschrie-
ben wurden und zudem die Riicklaufquote der Schulen aus
Berlin vergleichsweise hoch war.

Zwar wurden bei allen ausgewéhlten Stadten sowohl
Primar- als auch Sekundarschulen angeschrieben, jedoch
liegen aus Bremen ausschlief3lich Antworten von Grund-
schulen, aus Schleswig-Holstein lediglich Antworten aus
Sekundarschulen sowie einer kombinierten Primar- und
Sekundarschule vor. Aus Thiiringen liegen lediglich zwei
Antworten aus Thiiringer Gesamtschulen vor, die jeweils
kombinierte Primar- und Sekundarschulen sind.

Hinsichtlich der Schulgréfien kann allgemein festge-
stellt werden, dass Primarschulen eher den kleinen und
mittleren Schulen zugeordnet werden konnen, Sekundar-
schulen eher den mittleren und groflen Schulen. Auffillig
ist vor allem, dass alle Berliner Grundschulen, von denen
Antworten vorliegen, zumindest in die mittlere Schulgrofie
fallen.

Schulkennzahlen

Neben der Schulgréfie wurden auf Grundlage der Angaben
von den Mitgliedern der Schulleitungen auch zahlreiche
Kennzahlen zu den jeweiligen Schulen erhoben:

*  Unbesetzte Planstellen

*  Zusitzliche Planstellen

* Anzahl der Quereinsteiger_innen
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Quelle: Eigene Erhebung

e Unterstiitzungsbedarf bei der Besetzung von Planstel-
len

e Stellenanzahl fiir sonstiges pddagogisches Personal

*  Form des Ganztagsangebots

Im Uberblick konnen wir einige interessante Befunde vor-
stellen:

Nicht alle Schulen haben alle Fragen zu den Schulkenn-
zahlen beantwortet. Die im Folgenden angegebenen relati-
ven Haufigkeiten (%) und absoluten Fallzahlen (n) bezie-
hen sich jeweils auf diejenigen Schulen, aus denen wenigs-
tens eine Antwort zu der jeweiligen Frage vorliegt. Die Be-
setzung von zugeteilten Planstellen fiir Lehrkrifte gestaltet
sich fiir die befragten Schulen als schwierig. Schulleitun-
gen aus zwei Drittel der befragten Schulen (66 %, n=46)
gaben wenigstens zwei unbesetzte Planstellen an.

Befragte aus deutlich mehr als der Halfte der Schulen
(58,7 %, n=46) gaben an, zumindest eine halbe Planstelle
zusitzlich zugewiesen bekommen zu haben (z.B. aufgrund
ihrer besonderen Situation oder der Teilnahme an beson-
deren Programmen). Teilweise gaben die Befragten aus
Schulen mit zusatzlichen Planstellen gleichzeitig auch an,
Planstellen nicht besetzen zu kénnen.

Es erscheint indes fraglich, inwieweit zusdtzliche Plan-
stellen in einzelnen Schulen eine tatsidchliche Hilfe sind,
wenn es gleichzeitig fiir die Schulen sehr schwierig ist, die-
se Planstellen tatsdchlich mit Lehrkréften zu besetzen. Ent-
sprechend gaben auch Befragte aus fast zwei Drittel (63,5
%, n=52) der befragten Schulen an, mehr Unterstiitzung
bei der Besetzung von Lehrkriafte-Planstellen an ihrer
Schule zu benotigen.

Befragt nach der Anzahl der Quer- oder Seiteneinstei-
ger_innen gaben Befragte aus vier Fiinftel der befragten
Schulen (n=51) an, wenigstens eine_n Quer- oder Seiten-
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Tabelle 4 Schulentwicklungsstand und -bedarf (n=338)

In diesem Bereich
In diesem Bereich sind noch (weitere)
sind wir bereits Anstrengungen
Nr. | Item ganz gut erforderlich. N

1 Individuelle Férderung im Unte rricht 43,70 % 79,30 % 335

2 | Sprachférderung 48,30 % 72,70 % 334

3 | Inklusion 49,70 % 68,70 % 333

4 | Zugang der Schiler_innen zu kultureller Bildung 33,60 % 79,10 % 331

5 | Begabten-/Talentférderung 31,60 % 78,30 % 324

6 | Umgang mit Konflikten zwischen Schiler_innen 72,20 % 42,80 % 335

7 | Einsatz von padagogischen Programmen zu 42.20 % 63,80 % 328

Schulproblemen
g | Gestaltung von Ubergéngen zwischen den 63,90 % 51,90 % 325
,Bildungsstufen”

9 | Fachlicher Austausch innerhalb des Kollegiums 73,10 % 40,70 % 335
10 | Fachertbergreifendes Lernen 36,40 % 73,40 % 328
11 | Multiprofessionelles Arbeiten 64,20 % 52,70 % 333
12 | Unterstlitzung durch Schulsozialarbeit 73,60 % 36,50 % 330
13 | Unterstitzung durch Schulpsychologie 27,40 % 80,00 % 326
14 | Entwicklung des Schulcurriculums 68,00 % 45,90 % 332
15 | Gutes Schulklima 74,60 % 37,70 % 335
16 | Ausstattung und Gestaltung der Unterrichtsraume 39,30 % 73,10 % 338
17 | Gesundheitliche Situation (physisch/psychisch) 36,80 % 78,80 % 327

der Schuler_innen
18 | Gesundheitliche Situation (physisch/psychisch) 27.20 % 85.00 % 328

der Lehrkréfte
19 | Professionalitat der Schulleitung* 68,20 % 43,30 % 227
20 | Fortbildungsmdoglichkeiten 76,10 % 34,80 % 331
21 | Ausstattung der IT-Infrastruktur 46,10 % 66,80 % 335
22 | Pflege/Wartung der IT-Infrastruktur 35,50 % 76,50 % 328
23 | Umfang des Ganztagsangebots 59,10 % 54,60 % 314
24 | Qualitat des Ganztagsangebots 44,50 % 69,40 % 31
25 | Kooperation mit dem Ganztagspersonal 51,20 % 59,20 % 300
26 | Zusammenarbeit mit Eltern 4510 % 72,90 % 329
27 | Zusammenarbeit mit dem Schultrager** 72,90 % 43,80 % 49
28 | Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht** 83,30 % 29,20 % 49
29 | Kooperationen mit der Arbeitsagentur** 70,00 % 37,50 % 41
30 | Kooperationen mit dem Jobcenter/Sozialamt** 59,50 % 47,60 % 43
31 | Kontakte und Vernetzung mit Entscheidungs- 46,80 % 63,80 % 48

trager_innen in Politik und Verwaltung**
32 | Kooperationen mit Hochschulen** 33,30 % 81,30 % 49
33 | Sozialraumliche Verankerung im Stadtteil 48,30 % 61,80 % 320
34 | Image unserer Schule 43,70 % 68,00 % 326
35 | Selbstevaluation** 54,00 % 62,00 % 51
36 | Datengestltzte Schulentwicklung** 25,00 % 87,50 % 49

* Nur Lehrkrafte ** Nur Mitglieder von Schulleitungen

—— FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG

Quelle: Eigene Erhebung
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einsteiger_in im Kollegium zu haben. Drei oder mehr
Quer- oder Seiteneinsteiger_innen im Kollegium gaben
Befragte aus 43 % der Schulen an. Diese Angaben korres-
pondieren auch mit der Haufigkeit der Thematisierung
von Quer- oder Seiteneinsteiger_innen in den offenen
Antwortfeldern des Fragebogens (vgl. Kap. 5.1.3).

Hinsichtlich des Ganztagsangebots gaben Befragte von
ca. einem Fiinftel der Schulen (17,9 %, n=56) an, iiber kein
Ganztagsangebot zu verfiigen, Befragte aus 44,6 % der
Schulen gaben ein offenes Ganztagsangebot an und Befrag-
te aus 37,5 % der Schulen gaben an, dass ihre Schulen ge-
bundene Ganztagsschulen seien.

Schulentwicklungsstand und -bedarf

Um bei den befragten Schulen den aktuellen Stand der
Schulentwicklung sowie den derzeit vorhandenen Entwick-
lungsbedarf zumindest grob einschétzen zu konnen, wur-
den die befragten Schulleitungen und Lehrkrifte gebeten,
in einer Doppelmatrix zu verschiedenen Themenbereichen
anzugeben, ob ihre Schule in dem jeweiligen Bereich be-
reits ,gut aufgestellt ist“ und ob - unabhingig vom bereits
erreichten Stand - noch weitere Anstrengungen in diesem
Bereich erforderlich sind. Tabelle 4 (auf der Vorseite) gibt
eine Ubersicht iiber die Angaben der Befragten. Insgesamt
haben 338 Befragte wenigstens eine Auswahl in dieser
Mehrfachauswahlfrage getroffen. Wegen der stark unglei-
chen Verteilung der Antworten wird in der Tabelle fiir je-
den Themenbereich die Anzahl der Befragten angegeben,
die wenigstens eine der beiden Antwortmdéglichkeiten ge-
wihlt haben.®

Betrachtet man das Gesamtbild der 36 abgefragten
Themengebiete, bietet dieses durchaus Anlass zur Sorge
um den Zustand von Schulen in herausfordernden Lagen.
Bei 21 der 36 Themengebiete (58 %) war nicht einmal die
Hailfte der Befragten der Ansicht, dass ihre Schule in dem
jeweiligen Bereich bereits ganz gut ist (Ist-Zustand). In Be-
zug auf die Frage, ob in den jeweiligen Bereichen noch
weitere Anstrengungen fiir ihre Schule erforderlich sind
(Soll-Zustand), gaben mehr als die Hélfte der Befragten
sogar fiir 25 der 36 Themenbereiche (69 %) an, dass dies
der Fall sei.

Die tiberwiegende Mehrheit der Befragten (> 70 %)
sieht bereits einen guten Status Quo im sozialen Bereich
ihrer Schule ([Item-Nummer 6] Umgang im Konflikt zwi-
schen Schiiler_innen; [12] Unterstiitzung durch Schulsozi-
alarbeit; [15] Gutes Schulklima), den eigenen Fortbil-
dungsmoglichkeiten ([20]) sowie dem fachlichen Aus-
tausch innerhalb des Kollegiums ([9]). Die tiberwiegende
Mehrheit der befragten Schulleitungen gab zudem eine
gute Zusammenarbeit mit dem Schultrdger ([27]) und der

8  Esbesteht die Mdglichkeit, dass einzelne Befragte der Ansicht waren,
dass ihre Schule in einem Bereich nicht , gut aufgestellt ist”, diesen Bereich
jedoch fur unwichtig halten, so dass ihrer Ansicht nach fur die Schule auch
keine weiteren Anstrengungen erforderlich sind. Wegen der grundsatzli-
chen Bedeutung der meisten Themenbereiche fir Schulen, wird jedoch da-
von ausgegangen, dass diese Ansicht eher die Ausnahme darstellt. In den
meisten Féllen vermuten wir, dass der Themenbereich bei der Beantwortung
des Fragebogens ganz Ubersprungen wurde.
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Schulaufsicht ([28]) an. Entsprechend sehen die Befragten
in diesen Bereichen auch vergleichsweise wenig hdufig die
Notwendigkeit fiir weitere Anstrengungen.

Auffillig selten (genau bzw. weniger als ein Drittel)
wurde angegeben, dass die eigene Schule bereits ganz gut
sei in den Bereichen:

*  [4] Zugang der Schiiler_innen zu kultureller Bildung

* [5] Begabten-/Talentférderung

* [13] Unterstiitzung durch Schulpsychologie

e [18] Gesundheitliche Situation (physisch/psychisch)
der Lehrkrifte

* [32] Kooperationen mit Hochschulen**®

* [36] Datengestiitzte Schulentwicklung**

Es verwundert nicht, dass die Befragten diejenigen Berei-

che, die sie in der ersten Matrixspalte besonders selten als

»gut aufgestellt” deklarierten, in der zweiten Matrixspalte

»In diesem Bereich sind noch (weitere) Anstrengungen er-

forderlich® besonders haufig auswiahlten. Dartiber hinaus

wurden jedoch auch Bereiche besonders oft als verbesse-

rungsbediirftig markiert, in denen nach Ansicht der Be-

fragten die Schule ,,bereits ganz gut aufgestellt” sei. Ebenso

besonders haufig (> 75 % der Befragten) gaben die Befrag-

ten fiir die folgenden Bereiche an, dass hier - unabhéngig

vom bereits erreichten Ist-Zustand - weitere Anstrengun-

gen fiir die eigene Schule erforderlich seien:

* [1] Individuelle Forderung im Unterricht

* [4] Zugang der Schiiler_innen zu kultureller Bildung

* [17] Gesundheitliche Situation (physisch/psychisch)
der Schiiler_innen

e [22] Pflege/Wartung der IT-Infrastruktur

*  [32] Kooperationen mit Hochschulen**

Alle Befragten sehen in ihrer Schule in Bezug auf mehrere
Themenbereiche die Notwendigkeit zur Weiterentwick-
lung. Um welche Bereiche es sich jeweils handelt, unter-
scheidet sich zwischen den Schulen erheblich. Der Ein-
druck, dass zwischen den Schulen grofie Unterschiede im
konkreten Entwicklungsbedarf bestehen, wird auch durch
die Antworten auf die offenen Fragen am Ende des Frage-
bogens bestatigt (vgl. Kap. 5.1.3). Es lassen sich dennoch
Schwerpunkte identifizieren. Insofern wiren, jedenfalls
dann, wenn sich solche Schwerpunkte in repréasentativen
Studien bestitigen lieflen, gewisse Priorisierungen fiir Un-
terstiitzungsmafinahmen vorzunehmen. Und dennoch ist
nicht zu leugnen, dass es trotz der ausgemachten Schwer-
punkte notwendig sein diirfte, fiir jede Schule ein eigenes
Schulentwicklungskonzept zu erarbeiten: Im System der
deutschen Schulsteuerung ist die Vielfalt der Einzelschulen
ja geradezu Programm. In jedem Fall wird eine Unterstiit-
zung der Bedarfe spezifische und betrichtliche Mittel er-
fordern.

9  ** Nur Mitglieder von Schulleitungen
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Abbildung 5 Zustimmung zu Aussagen liber verschiedene Aspekte von Schule (n=321)

1 15 2 25 3 35 4 45 5

—_

Wir kommen in unserer Schule padagogisch eigentlich ganz gut zurecht.

Die Schulstrukturen in Deutschland sind eigentlich fair und gerecht.

Unterrichten von SuS mit guten Lernvoraussetzungen ist vergleichsweise leicht.

Fir die Situation an meiner Schule wurde ich an der Hochschule gut vorbereitet.

Fir die Situation an meiner Schule wurde ich im Referendariat gut vorbereitet.

Schwerpunkt zu benachteiligter Schilerschaft in Lehrkrafteausbildung sinnvoll.

Lehrkrafte an schwierigen Schulen benétigen ein anderes Anforderungsprofil.

Die Frage der Chancengleichheit ist in unserem Schulprogramm sehr wichtig.

Die KlassengréBe bei uns ist eigentlich ganz ertraglich.

O VW 0 N O Ul | b~ WIN

—_

Wir haben in unserem Kollegium gut etablierte Strukturen der Zusammenarbeit.

—_
—_

Die Politik wélzt zu haufig Reformanstrengungen auf die Einzelschule ab.

—
N

In unserer Schule werden zu viele Projekte durchgefihrt.

—
w

Was SuS bei uns lernen, starkt sie fir ihr spateres Leben.

>

Unser Schulgebéude ist in einem guten Zustand.

N
ul

Wir haben haufig mit birokratischen Hirden zu kdmpfen.**

—
(o)}

Wir nehmen regelmaBig externe Unterstltzung in Anspruch.**

—
~

Unsere Schule arbeitet mit einem formalisierten Qualitatsentwicklungssystem.**

—
oo

Lehrkrafte sind leicht zur Mitarbeit bei der Schulentwicklung motivierbar.**

—
O

Wir haben einen hohen Anteil an Vertretungslehrkraften.**

N
(@}

Unsere Lehrkrafte duBern haufig Versetzungswiinsche.**

N
—

Ich wirde mich gerne an eine andere Schule versetzen lassen.*

N
N

Lehrkrafte werden gut Gber Vorgange an der Schule informiert.*

N
w

An unserer Schule fallt vergleichsweise viel Unterricht aus.

N
~

In unserem Schulcurriculum werden Nebenfdacher eher vernachlasigt.

N
Ul

Bei Leistungsvergleichstests schneiden unsere SuS im Allgemeinen gut ab.

N
(e)}

Vergleichsweise viele SuS verlassen unsere Schule ohne Abschluss.

N
~

An unserer Schule gibt es vergleichsweise viele Gewaltmeldungen.

N
[0}

An unserer Schule findet Unterricht haufig fachfremd statt.

N
O

Ich kenne die Lebensbedingungen meiner SuS recht gut.

w
o

Ich beschaftige mich mit Fachliteratur zum Thema Schulentwicklung.**

w
=

Ich lese regelmaBig didaktische Fachliteratur.

w
N

Ich profitiere von den Ergebnissen der Bildungsforschung.

w
w

SuS sind zuhause angemessen mit digitalen Geraten ausgestattet.

w
~

Deutliche sprachliche Defizite auch bei vielen SuS ohne Migrationshintergrund.

w
Ul

SuS/Eltern Uber Bildungswege/berufliche Mdglichkeiten gut informiert.

w
(o)}

Wir sind mehr mit dem Erziehungs- als mit dem Bildungsauftrag beschaftigt.

w
~

Ich erreiche oft die Grenzen der Lernbereitschaft und Lernfahigkeit meiner Sus.

w
[00]

Die familidren Umstande und Lebensbedingungen meiner SuS belasten mich.

FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG

* Nur Lehrkrafte (n=266) | ** Nur Mitglieder von Schulleitungen (n=48) | SuS = Schilerinnen und Schler

Quelle: Eigene Erhebungen

29



Statementbatterie

Nach der Frage zum aktuellen Stand der Schulentwicklung
wurden die Befragten gebeten, in einer Statementbatterie
anzugeben, wie sehr sie Aussagen zu verschiedenen Aspek-
ten von Schule zustimmen. Die abgefragten Aspekte rei-
chen von Aussagen zur personlichen Situation und Einstel-
lung der Befragten zur Situation der Schule und ihrer Schii-
ler_innen bis zum Thema Schulsystem. Ahnlich wie die
Antworten zum Stand der Schulentwicklung im vorherigen
Abschnitt zeugen auch die Antworten auf die Fragen der
Batterie von einer hohen Heterogenitdt. Abbildung 5 auf
der Vorseite gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte und
Standardabweichungen zu den jeweiligen Statements.

Die Antworten wurden auf einer vierstufigen Skala gege-
ben (Wert 1: ,stimme gar nicht zu® 2: ,stimme eher nicht
zu, 3: ,stimme eher zu 4: ,stimme sehr zu“). Daneben gab
es eine Ausweichkategorie (5: ,, keine Antwort®), die bei der
Auswertung nicht beriicksichtigt wurde. Die theoretische
Skalenmitte liegt somit bei einem Wert von 2,5.

Das auffilligste Merkmal der Antworten in Abbildung
5 sind die haufig hohen Standardabweichungen der einzel-
nen Antworten, die auf das starke Auseinanderfallen der
Antworten auf der Skala zuriickzufithren sind - die mit-
hin auch ein Ausdruck der eben erwdhnten Heterogenitit
sind 1°. Dies ist nicht unbedingt bemerkenswert, wenn wir
uns erinnern, dass wir in unserem Sample ein breites
Spektrum von Schulformen unterhalb des Gymnasiums
aufgenommen haben. Eine Analyse der jeweiligen Haufig-
keitsverteilungen deutet zudem auf eine Tendenz zur Ant-
wort bei den oberen und unteren Extremen der Skala hin.
Insofern ist es schwierig, von ,dem‘ Problemthema oder
-bereich zu sprechen. Um dennoch die besonders hiufig
benannten Bereiche sichtbar zu machen, wird im Folgen-
den auf diejenigen Themen eingegangen, bei denen die
Zustimmung bzw. Ablehnung zu den Aussagen besonders
stark war.

Die insgesamt deutlichsten Zustimmungs- bzw. Ableh-
nungswerte betreffen die Aussagen zur Ausbildung von
Lehrkriften, die an Schulen in herausfordernden Lagen
arbeiten. Die Befragten sagen aus, an der Hochschule nicht
ausreichend auf die Situation in der Schule vorbereitet
worden zu sein (Itemnummer [4] Mittelwert: x=1,58; Stan-
dardabweichung: 0=0,744) und halten einen Schwerpunkt
zu benachteiligter Schiilerschaft in der Lehrkrifteausbil-
dung fir sinnvoll ([6] x=3,61, 6=0,684), da Lehrkrifte an
Schulen in schwieriger Lage ein anderes Anforderungspro-
fil benétigen wiirden ([7] x=3,59, 0=0,678).

Das Schulsystem wird von den Befragten nicht als fair
und gerecht angesehen ([2] x=1,66, 6=0,733), und es wird
bemaingelt, dass Reformanstrengungen von der Politik zu
héufig auf die einzelnen Schulen abgewilzt werden ([11]
x=3,57, 0=0,642).

10  Bei ndherer Betrachtung der Daten ist erkennbar, dass die Antworten
auf Schulebene zu den meisten Items stark variieren, auch innerhalb der
Schulen sind hohe Standardabweichungen erkennbar. Eine Ausnahme hier-
von sind die Statements zur Ausbildung von Lehrkraften (Nr. 6 und 7), bei
denen die Antworten vor allem auf Schulebene vergleichsweise homogen
sind.
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Auch die konkrete Lernumgebung innerhalb der jewei-
ligen Schule wird von Befragten mehrheitlich kritisch be-
wertet. Hier werden vor allem der Zustand der Raumlich-
keiten bzw. des Schulgebdudes ([14] x=1,90, 0=0,977) und
die zu groflen Klassengrofien ([9] x=2,00, 0=0,917) be-
méngelt."

Auch in Bezug auf die individuellen Lernvorausset-
zungen der Schiiler_innen féllt die Zustimmung der Be-
fragten zu den Aussagen besonders deutlich aus. Sprach-
liche Defizite stellen demnach auch bei Schiiler_innen
ohne Migrationshintergrund ein Problem dar ([34]
x=3,34, 0=0,688). Die Befragten stoflen hdufig an die
Grenzen der Lernbereitschaft und Lernfdhigkeit ihrer
Schiiler_innen ([37] x=3,26, 0=0,750). Zudem gaben die
Befragten besonders hdufig an, mehr mit dem Erzie-
hungs- als mit dem Bildungsauftrag beschiftigt zu sein
([36] x=3,32, 0=0,747). Insgesamt nehmen die Befragten
an, die Lebensbedingungen ihrer Schiiler_innen gut zu
kennen ([29] x=3,15, 0=0,588).

Hinsichtlich der Schulentwicklung gaben die Befragten
besonders hiufig an, oft biirokratische Hiirden iiberwin-
den zu miissen' ([15] x=3,26, 0=0,773). Positiv ist jedoch,
dass die meisten Befragten der Ansicht sind, innerhalb ih-
rer Schule im Kollegium gut etablierte Strukturen der Zu-
sammenarbeit zu haben ([10] x=3,03, 6=0,668). Ebenso
gaben die befragten Schulleitungen héufig an, regelmaflig
externe Unterstiitzung in Anspruch zu nehmen ([16]
x=3,02, 0=0,729).

In Bezug auf die personliche Lehrsituation denken die
meisten der Befragten, dass das Unterrichten von Schii-
ler_innen, die iber gute Lernvoraussetzungen verfiigen,
vergleichsweise leicht ist ([3] x=3,39, 06=0,682). Dennoch
ist der Wunsch der befragten Lehrkrifte nach Versetzung
an eine andere Schule eher gering ausgepragt ([21]
x=1,84, 6=0,968), wobei die Antworten auf dieses State-
ment die fiinfthochste Standardabweichung aufweisen.

Schliefllich fallen in Bezug auf die im System Neuer
Steuerung systematischen Erfassungen von ,,Outcomes®
auf, dass die Schiiler_innen der Befragten bei Leistungs-
vergleichstests eher nicht gut abschneiden ([25] x=1,69,
0=0,742).

Eine Untersuchung der Antworten auf Zusammenhénge
mit verschiedenen Gruppierungsvariablen fithrte nur zu
wenigen signifikanten (p<5%) Befunden. Hinsichtlich
der Schulgroéf3e ist eine mittlere negative Korrelation
(r=-0,418) zu den Angaben zum Zustand des Schulgebéu-
des vorhanden (Befragte aus Schulen mit héherer Schiiler-
zahl gaben eher eine schlechte Bewertung zum Zustand
des Schulgebdudes). Zudem fiel eine mittlere Korrelation
(r=0,304) zwischen der Schiilerzahl und der Angabe, ob an
der Schule vergleichsweise viel Unterricht ausfillt, auf: Be-
fragte aus Schulen mit hoherer Schiilerzahl gaben haufiger

11 Beide Punkte wurden von den Befragten auch zu einem zentralen
Thema im offenen Teil des Fragebogens gemacht.

12 Buirokratische Hirden und ausufernde Verwaltungsaufgaben wurden
auch im offenen Teil des Fragebogens haufig von den Befragten themati-
siert.
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(n=47)

Mehr als 50% zusatzlich

Zwischen 36 % und 50 % zusatzlich

Zwischen 10 % und 35 % zusatzlich

Bis zu 10 % zusatzlich

Das bestehende Personal ist ausreichend

Abbildung 6 Wenn Sie an alle Personalstellen in lhrer Schule denken: Wie viel mehr padagogisches
Personal wiirde lhre Schule eigentlich benétigen, um tatsachlich eine ,,Spitzenarbeit” machen zu kénnen?

46,8 %

0% 10%

20% 30% 40% 50%

Quelle: Eigene Erhebung

konnen? (n=48)

Mehr als 50% zusatzlich

Zwischen 36 % und 50 % zusatzlich

Zwischen 10 % und 35 % zusatzlich

Bis zu 10 % zusatzlich

Das bestehende Budget ist ausreichend

Abbildung 7 Wenn Sie an Ihr Schulbudget denken, iliber das Ihre Schule frei verfiigen kann: Wie viel
Geld wiirde lhre Schule eigentlich zusatzlich benétigen, um tatsachlich eine ,,Spitzenarbeit” machen zu

29,2 %

31,3 %

0% 5%

10%

15 % 20% 25% 30 % 35%

an, dass an ihrer Schule vergleichsweise viel Unterricht
ausfillt.

In Bezug auf die Grof3e der Stadt, in der sich die Schule
befindet, konnte fiir drei der Statements eine zumindest
schwache Korrelation nachgewiesen werden. Befragte, die
an Schulen in grofleren Stadten arbeiten, halten die Klas-
sengrofien tendenziell eher fiir ertriglich (r=0,209). Mit
steigender Stadtgrofle geben Schulleitungen aber auch ten-
denziell hdufiger an, ihre Lehrkréfte weniger leicht zur
Mitarbeit bei der Schulentwicklung motivieren zu kdnnen
(r=0,372) und dass Lehrkrifte hdufiger Versetzungswiin-
sche duflern (r=0,393). Die Korrelationen in Bezug auf die
Stadtgrofle dirften jedoch nur begrenzt belastbar sein, da
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Quelle: Eigene Erhebung

aus den besonders grofien Stadten Hamburg und Berlin
vergleichsweise viele Schulen im Sample vertreten sind,
was zu einer tiberproportionalen Gewichtung fithren diirf-
te.

Angemessene Personal- und Finanzausstattung
Die Mitglieder von Schulleitungen wurden weiter danach
gefragt, welchen Bedarf ihre Schule in Bezug auf finanziel-
le Mittel und Personalausstattung habe, um unter den ge-
gebenen Bedingungen ,tatsdchlich eine ,Spitzenarbeit™
machen zu kénnen.

Die Frage zur Personalausstattung lautete: ,Wenn Sie an
alle Personalstellen in IThrer Schule denken: Wie viel mehr
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pddagogisches Personal wiirde Ihre Schule eigentlich beno-

tigen, um tatsachlich eine ,Spitzenarbeit’ machen zu kon-

nen?“ Die Antwortoptionen sind ordinal gestaffelt (,Das
bestehende Personal ist ausreichend®, ,,Bis zu 10 % zusétz-
lich®, ,,Zwischen 10 und 35 % zusitzlich®, ,Zwischen 36 und

50% zusitzlich® und ,,Mehr als 50% zusatzlich®)."®
Die Frage zum Schulbudget lautete: ,Wenn Sie an Ihr

Schulbudget denken, {iber das Ihre Schule frei verfiigen

kann: Wie viel Geld wiirde Ihre Schule eigentlich zusitz-

lich benétigen, um tatsdchlich eine ,,Spitzenarbeit machen
zu konnen?“. Die Antwortoptionen waren analog zu denen
fiir die Frage nach der Personalausstattung.

Lediglich Befragte aus 3 von 48 Schulen (6,4 %) gaben
an, iiber ausreichendes Personal oder ein angemessenes
Budget zu verfiigen. Ca. 83 % der Befragten meinten, mehr
als 10 % zusitzliches Personal und mehr als 10 % zusétzli-
che Finanzmittel zu benétigen (vgl. Abbildungen 6 und 7).

In Bezug auf das Personal wurde von den Befragten aus
etwas mehr als einem Drittel der Schulen (36,2 %) angege-
ben, zusidtzlich mehr als 35% der bisherigen Personalstel-
len zu bendtigen. In Bezug auf das Schulbudget gaben Be-
fragte aus mehr als der Hélfte der Schulen (52,1%) an, zu-
satzlich mehr als 35% des bisherigen Budgets zu benétigen,
um tatsichlich ,,Spitzenarbeit® leisten zu konnen.

Die Mitglieder der Schulleitungen wurden dariiber hi-
naus auch gefragt: ,Welches wiren die bis zu fiinf wichtigs-
ten Aufgaben, die Sie mit einem héheren Budget angehen
wiirden?“ Zur Beantwortung standen dabei fiinf offene,
einzeilige Antwortfelder zur Verfiigung. 43 Befragte nann-
ten bei dieser Frage insgesamt 180 einzelne Verwendungs-
wiinsche (in Klammern jeweils die Haufigkeit der Nennun-
gen):
* Die haufigste angedachte Verwendung betrifft die

Schulrdaumlichkeiten. Hierbei wurde vor allem eine

raumliche Erweiterung, die Ausstattung von Raum-

lichkeiten und die Gestaltung des Schulgebaudes (34)

sowie des Schulhofes (10) genannt.

*  Am zweithdufigsten wurden Verwendungszwecke ge-
nannt, die mit der Einstellung von neuem Personal
verbunden sind (34). Dies betrifft den Ausbau von
(auch sonderpéddagogischen) Lern- und Férderangebo-
ten (9), zusdtzliches multiprofessionelles padagogi-
sches Personal (8), professionellen IT-Support (4), die
Einstellung von Schulsozialarbeiter_innen (4) und
Schulpsychologen/Coaches (2) sowie Honorare fiir ex-
terne Fachkrifte (4). Auch die personelle Verstiarkung
des nicht-padagogischen Bereichs (z.B. Verwaltung)
wurde mehrfach (3) genannt.

*  Am dritthdufigsten wurde der Ausbau der digitalen
Ausstattung und Infrastruktur genannt (22).

*  Ein weiterer Schwerpunkt fiir eine Verwendung von
moglichen zusatzlichen Mitteln wére die Anschaffung

13 Bei den Antworten auf diese Frage kann es sich lediglich um individu-
elle bzw. subjektive Einschatzungen handeln. Die konkret gewéhlten Klas-
sengrenzen stellen einen Trade-Off zwischen ausreichend diskriminierenden
Einteilungsmoglichkeiten und der Annahme plausibler Beantwortbarkeit
durch die Befragten dar.
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von Lehrmitteln (8) sowie die Bereitstellung der Lern-

mittel fiir die Schiilerschaft (8).

*  Auch die Nutzung von und Kooperation mit aufSer-
schulischen Lernorten (z.B. kulturelle und sportliche
Bildungsangebote) wurden haufig genannt (12).

Die weiteren Nennungen sind relativ breit gestreut.
Beispielsweise wurden Themen wie kostenlose Verpfle-
gung, Fortbildungen, individuelle Lernangebote, Pausen-
angebote, Elternarbeit, Finanzierung von Projekten mit
externen Partnern oder die Verbesserung des Ganztagsan-
gebots genannt.™

5.1.3 OFFENE ANTWORTEN ZU HERAUS-
FORDERUNGEN UND UNTERSTUTZUNGS-
BEDARFEN

Im reflexiven Teil des Fragebogens sollten die Befragten in
ein offenes Antwortfeld eintragen, welche Schwierigkeiten
sie im Schulalltag vor besonders grofe Herausforderungen
stellen. In einem weiteren Schritt wurden die Mitglieder
von Schulleitungen gebeten, in einem ebenfalls offenen
Antwortfeld einzutragen, welche Unterstiitzung sie oder
ihre Schule am dringendsten von Politik und Verwaltung
bendtigen, um angemessen mit ihren Problemen umgehen
zu konnen. Die befragten Lehrkrifte wurden aufgefordert,
in einem zweiten Schritt bis zu fiinf Maffnahmen von Poli-
tik und Verwaltung zu formulieren, die sie tatsdchlich bei
ihren Problemen angemessen unterstiitzen wiirden.

Die Antworten auf diese Fragen sind - tiber alle Schu-
len hinweg — duflerst heterogen ausgefallen. Diese Hetero-
genitit ist vermutlich eine der zentralen Erkenntnisse, die
aus dieser Untersuchung gewonnen werden kann. Die Un-
terschiede bei den Angaben zu den alltaglichen Herausfor-
derungen und zum Unterstiitzungsbedarf unterstreichen
die obige Interpretation, wonach jede dieser Schulen ihr
eigenes und speziell auf sie abgestimmtes sowie ausrei-
chend finanziertes und verstetigtes ,Sonderprogramm° be-
noétigen wiirde.

Bei den Antworten auf die offen gestellten Fragen fallt
auch eine hohe Frustration der Befragten in Bezug auf die
jeweiligen Themen auf. Viele Alltagsprobleme der Befrag-
ten haben ihre Ursache auflerhalb der eigenen Beeinfluss-
barkeit bei dennoch gleichzeitig hohem Verantwortungsge-
tiuhl fur die Schiiler_innen. Ein_e Befragt_e formulierte
dies sehr deutlich: ,,Ich finde das Gefiihl schwer zu ertragen,
dass ich es nicht schaffe, die Kinder so zu fordern, wie sie es
bendétigen. Das liegt vor allem an den grofien Klassen, dem
hohen Anteil von Kindern mit besonderen Bediirfnissen
(Entwicklungsverzogerungen, mangelnde oder keine
Deutschkenntnisse, keine Unterstiitzung zu Hause, trauma-
tische Fluchterfahrungen, schwierige hdusliche Verhdltnisse
usw.)“ (ID 162).

Im Folgenden wird auf die besonders hdufig genannten

14  Die vollstandige Liste der genannten Verwendungswiinsche findet
sich in einem eigenen Anhangdokument, welches unter
https://www.fes.de/Ink/was-brauchen-schulen verflgbar ist.
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Problemfelder und Unterstiitzungsbedarfe bzw. Losungs-

ansitze ndher eingegangen.

Zuerst wurden die Befragten gebeten, die Schwierigkei-
ten zu formulieren, die aus der pddagogisch eher schwieri-
gen Schiilerkompositionen resultieren und welche die Be-
fragten vor besonders grof3e Herausforderungen im Schul-
alltag stellen. Auf diese Frage haben 240 Befragte geant-
wortet und insgesamt 849 Einzelangaben gemacht."® (In
Klammern jeweils die Haufigkeit der Nennungen.)

* Der erste Problembereich betrifft vor allem das haus-
liche Umfeld der Schiiler_innen, die Elternarbeit sowie
Sprachbarrieren, die diese erschweren. Alleine auf die-
sen Themenkomplex entfallen 218 der 849 Einzelant-
worten (z.B.: ,Gewalt, Probleme liegen in den Familien,
dort kommt man nur schwer heran. Traumatisierte Kin-
der: Hilfe ist aufwendig und teuer. Sprachbarrieren.
Lernforderung ist mit gigantischem Biirokratismus be-
legt, damit man wenig zusdtzlich beantragt.“ (ID 91),
»Kommunikation: - Sprachbarriere (Eltern verstehen
teilweise kaum Deutsch/gar kein Deutsch) - schriftliche
Informationen (fiir viele Eltern trotz einfacher Satz-
strukturen schwer verstindlich)“ (ID 186)).

*  Das zweite Problemfeld betrifft die Schiiler_innen
selbst. In diesem Bereich geht es um Sprachdefizite,
Grenzen der Lernfihigkeit und -willigkeit sowie den
hohen Unterstiitzungs- und Erziehungsbedarf. Auf
diesen Bereich entfallen 172 der 849 Einzelantworten
(z.B. - die starken Unterschiede im Leistungsstand der
Kinder - auf die vielseitigen Schwdichen der Kinder ein-
gehen - sprachliche Defizite tiberwinden, Sprache for-
dern“ (ID 318), ,,- fehlende Lern- und Leistungsbereit-
schaft, - fehlendes angemessenes Sozialverhalten, - ge-
ringe Frustrationstoleranz der SusS, - schwache Lernvor-
aussetzungen - fehlende Lernvoraussetzungen der SuS
zu Hause® (ID 271)).

*  Auch Verhaltensauffilligkeiten und (unbehandelte)
psychische Probleme der Schiiler_innen sowie deren
Auswirkungen stellen ein groéf3eres Problem fiir die
Befragten dar (75 von 849) (z.B.: ,Therapeutische Be-
darfe miissten im Schulleben Beriicksichtigung finden
[...], fehlende Fachkrifte fiir die Begleitung fiir trauma-
tisierte Kinder/Kinder mit groflen Bedarfen im sozial-
emotionalen Bereich® (ID 316), ,Gewaltpotential ein-
zelner Schiiler_innen® (ID 78), ,Ein Zuviel an Trauma-
tisierungen in manchen Lerngruppen, die dann auch
mit hochster Anstrengung nicht aufgefangen werden
konnen“ (ID 90)).

* Ein weiteres haufiges Problem sind die Klassengréfien
und die hohe Heterogenitit der Schiiler_innen inner-
halb dieser Klassen (73 von 849) (z.B.: ,Zu groffe Klas-
sen“ (identische Formulierung zahlreicher IDs), ,Unsere
Klassen sind dufSerst heterogen. Ein Fiinftel meiner
Klasse hat einen Forderbedarf diagnostiziert. Zwar ist

15 Die vollstandige Liste der genannten Probleme und Lésungsvorschla-
ge findet sich in einem eigenen Anhang-Dokument, welches unter der URL
https://www.fes.de/Ink/was-brauchen-schulen verfigbar ist.
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meine Klasse mit 23 Schiiler_innen relativ klein, den-
noch kann ich weder dieser Gruppe noch den leistungs-
stidrkeren Kindern in einem zufriedenstellenden MafSe
gerecht werden. [...] Auch durchschnittlich begabte Kin-
der haben aufgrund sprachlicher Defizite oft Probleme
damit, simple Aufgaben im Material der Verlage zu ver-
stehen.“ (ID 57)), ,,Sehr stark differenzierte Lernvoraus-
setzungen® (ID 173).

* Die - aus Sicht der Befragten wenig konsequente -
Einfithrung des Inklusionsunterrichts stellt vor allem
wegen des nicht ausreichenden sonderpadagogischen
Personals sowie des hohen Anteils an Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf eine Herausfor-
derung fir die Befragten dar (37 von 849) (z.B.: ,iiber-
mdfSig viele Kinder mit Inklusionsbedarf, aber kaum
Fachpersonal und somit auch keine ausreichende Mog-
lichkeit, normal lernenden Kindern eine angemessene
Chance auf Lernentwicklung zu bieten® (ID 186), ,,In-
klusion ,mit‘ fehlendem Personal gerecht zu werden.“
(ID 386), ,, Inklusion ohne fachgerechte Anleitung“ (ID
85), »,Bis zu 8 Inklusions-SuS pro Klasse, Doppelbeset-
zung fast gar nicht da, wenn sie tiberhaupt planmdfig
vorgesehen ist, wird sie meist fiir Vertretungen abgezo-
gen = Kinder kénnen nicht mehr addquat versorgt wer-
den” (ID: 413)).

* Auch die unzureichende bzw. stark vernachléssigte
raumliche Ausstattung sowie die Versaumnisse der Di-
gitalisierung wurden haufiger ausdriicklich benannt
(35 von 849) (z.B.: ,(fehlende) Digitalisierung“ (ID 46),
»Zustand: Schulgebdude, fehlende Ausstattung bzw. ka-
tastrophaler Zustand der Sporthallen/Sportplitze, feh-
lende Ausstattung des Schulhofs“ (1D 115), ,,mangelnde
digitale Ausstattung der Schule® (ID 134), ,mangelnde
Ausstattung, baufilliges Gebdude* (1D 128), ,, furchtbare
rdumliche Bedingungen mit Asbest, Schimmel, geschlos-
senen Gebdudeteilen® (ID 70)).

* Ein weiterer hdufig genannter Themenbereich ist die
zu hohe Stundenbelastung von Lehrkréften und der
unzureichende Personalschliissel bzw. die nicht vor-
handenen Doppelbesetzungen in Klassen (27 von 849)
(z.B.: ,zu wenig Zeit fiir Erziehungsauftrag und admi-
nistrative Aufgaben (zu hohe Pflichtstundenzahl)“ (ID
265), ,zu wenig Zeit fiir padagogische und Elternarbeit
(25,5 Stunden sind tatsdchlich zwischen 28 und 31 Stun-
den in der Realitit). Zu wenig Zeit fiir Forderung der
deutschen Sprache. Zu viel fachfremde Arbeit (Erstellen
von Zeugnissen, Gutachten schreiben etc.)“ (ID 80),
~Kein Anspruch auf Doppelbesetzung bzw. Forderstun-
den bei emotional/sozial auffilligen Kindern® (ID 341)).

Die restlichen 212 teils sehr unterschiedlichen Einzelant-
worten betreffen Bereiche wie z.B. ausufernde Biirokratie,
Probleme bei der Personalrekrutierung, migrationsspezifi-
sche Probleme, Probleme im sozialrdumlichen Umfeld der
Schule oder Ungerechtigkeiten bei der Mittelallokation an
die Schulen.

Bei derartig vielschichtigen Problembereichen ergibt
sich die Frage, wie sich nach Ansicht der Befragten diese
Probleme losen lassen konnten bzw. welchen Unterstiit-
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zungsbedarf sie diesbeziiglich haben. Hierzu wurde zwar
tir Mitglieder von Schulleitungen und fiir Lehrkrifte ein
unterschiedliches Antwortformat verwendet, dennoch sind
die Antworten der befragten Gruppen inhaltlich sehr dhn-
lich.

Im Hinblick auf den Unterstiitzungsbedarf konnen ei-
nige Schwerpunktbereiche identifiziert werden, auf die im
Folgenden nidher eingegangen wird. Gemeinsam ist den
meisten die Forderung nach bedeutenden Investitionen im
Hinblick auf Personalausstattung und den Ausbau der
Raumlichkeiten. Folgt man den Angaben der Befragten, so
ist fir Schulen in herausfordernden Lagen vor allem eine
hoéhere Priorisierung der Schulausgaben in den Landes-
haushalten erforderlich.

Von den Mitgliedern der Schulleitungen haben 42 Be-
fragte die Frage nach dem konkreten Unterstiitzungsbedarf
beantwortet und insgesamt 141 einschlagige Angaben ge-
macht. Davon entfallen 65 auf nur drei Themenbereiche:

*  Mehr Lehrpersonal bzw. multiprofessionelles und spe-
zialisiertes Personal (30)

* Kleinere Klassen (12)

* Angemessene Lernumgebung und Ausstattung, was
auch eine bessere digitale Ausstattung sowohl der
Schulen als auch der Schiiler_innen einschliefit (23)

Die 76 weiteren Nennungen entfallen auf verschiedene
Vorschldge z.B. zur Entbiirokratisierung, Entlastung der
Lehrkrifte, Bekimpfung von Armut, Unterstiitzung bei der
Elternarbeit oder Hilfe in den Familien. Immerhin einige
der Hinweise zielen nicht nur auf die Schule selbst, son-
dern auch auf das schulische Umfeld.

Von den befragten Lehrkréften schlugen 188 wenigs-
tens eine Maflnahme vor. Insgesamt wurden 849 Einzelvor-
schlage zu méglichen Mafinahmen genannt, die aus der
Perspektive der Lehrkrifte eine tatsdchliche Unterstiitzung
tir die Schulen darstellen wiirden.

* Die mit Abstand am haufigsten genannte Einzelmafi-
nahme ist die Verkleinerung der Klassengrofien (98).

* Damit eng verbunden ist die Forderung nach (deut-
lich) mehr Personal in den Schulen. Auf diesen The-
menbereich entfallen 282 der 849 Einzelnennungen.
Besonders hdufig wurden dabei ,,mehr Lehrkrafte®
(73) und ,mehr piadagogisches Fachpersonal® (z.B.
(Sozialpadagog_innen/Schulzozialarbeiter_innen/Er-
zieher_innen etc.) (57) genannt. Aber auch der Bedarf
nach konstanter Doppelbesetzung im Unterricht (43),
Unterstiitzung der Inklusion durch mehr sonderpéada-
gogische Krifte (30) und Schulpsycholog_innen (29)
wurde hiufig genannt. Elfmal wurde vorgeschlagen,
das Gehalt bzw. die Besoldung von Lehrkréften an
Schulen in sozialrdumlich benachteiligter Lage herauf-
zusetzen, um besonders gute Lehrer_innen rekrutieren
zu kénnen und keine ,personelle Resterampe zu sein®
(ID 42).

* Ein weiteres hdufig genanntes Thema ist eine forderli-
che Lernumgebung. Dies bedeutet in den meisten Fal-
len die Renovierung bzw. Sanierung des Schulgebédu-
des, ausreichende Raumlichkeiten sowie eine angemes-
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sene Ausstattung dieser Rdumlichkeiten (65). Die kon-
kreten Antworten der Befragten lassen teilweise auf
katastrophale Lernumgebungen schliefSen (z.B. ,Wie
sollen die Schiiler sich wertgeschitzt fiihlen, wenn der
bauliche Zustand mancher Schulen so katastrophal ist?
Die denken auch ,Wir sind der Politik (oder der Stadt)
egal...“ Ich kenne Sporthallen, wo seit Jahren ,die Kabel
von der Decke hingen‘ und nichts wird getan.“ (ID 301);
»Die Schule hat einen so starken Schimmelbefall, dass
fast die Hilfte der Rdume nicht zu benutzen sind. Erst
wurde vor Jahren die Turnhalle deshalb geschlossen,
dann der Keller. Repariert wurde nichts. Jetzt sind die
Schimmelsporen in so grofier Anzahl in vielen Klassen
angekommen, dass manch ein Lehrer aus gesundheitli-
chen Griinden die Schule gewechselt hat. [...] Die Stim-
mung im Kollegium war einmal besonders gut. Durch
den Abgang von vielen Kollegen wegen Pensionierung
und aus Griinden der totalen Vernachldssigung des Ge-
baudes, sehen wir jetzt, dass wir fast nur noch Seiten-
einsteiger an die Schule bekommen, die das bendtigte
Handwerkszeug, um im sozial schwachen Kiez unter-
richten zu konnen, nicht haben kénnen.“ (ID 376),
»auch an Schulen ohne Elternlobby angenehme Lernriu-
me schaffen” (1D 225)).

*  Auch die Versdumnisse der letzten Jahrzehnte im Be-

reich der Digitalisierung wurden deutlich benannt
(61). Obwohl zum Eingang des Fragebogens ausdriick-
lich darum gebeten wurde, die Probleme durch die
zum Zeitpunkt der Befragung bereits ca. ein Jahr an-
dauernde COVID-19-Pandemie auszublenden, wird
deutlich, dass bereits zuvor bestehende Probleme er-
heblich verschéirft wurden. Es fehlt an ausreichender
IT-Infrastruktur (z.B. Internetanbindung, WiFi-Ver-
sorgung innerhalb der Schule; 28), einem zuverldssigen
und professionellen First-Level-Support mit schulfes-
ten Ansprechpartner_innen fiir die vorhandene IT-
Ausstattung (8) sowie einer angemessenen Ausstattung
mit digitalen Geréten bei den Schiiler_innen (20).¢
Die nicht angemessene Ausstattung von Schiiler_innen
diirfte zumindest teilweise armutsbasiert sein; die lau-
fende Rechtsprechung zur ,,angemessenen® Ausstat-
tung von Schiiler_innen aus ,Hartz IV-Familien® diirf-
te kaum ihren tatsdchlichen Bedarf abdecken (vgl. In-
fokasten 3).

* Ein weiterer Bereich, zu dem zahlreiche notwendige

Mafinahmen formuliert wurden, betrifft die Sprachfor-
derung. An diesem Punkt steht vor allem der Abbau
von Sprachdefiziten im Vordergrund (22), verbunden
mit dem Wunsch nach Dolmetscher_innen, welche bei
der Kommunikation mit der deutschen Sprache wenig
maichtigen Schiiler_innen und bei der Arbeit mit ihren
Eltern unterstiitzen konnen (8). Dabei betrifft das
Thema sprachlicher Defizite auch Schiller_innen aus
deutschsprachigen Elternhdusern.

16  Vergleichbare Befunde finden sich auch in einer aktuellen Studie der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW, 2021).
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PROBLEMATIK VON ARMUT UND DIGITALEN ENDGERATEN

WAHREND DER CORONA-PANDEMIE

Sehr héufig wurden bei den offenen Antwortformaten im
Rahmen dieser Studie Probleme genannt, die im Zusam-
menhang mit der Digitalisierung von Schulen und Bildung
stehen.

Besonders problematisch ist hierbei vor allem, dass zahl-
reiche Schiiler_innen zu Hause nicht {iber eine angemesse-
ne, also fiir Unterrichtszwecke geeignete, Ausstattung mit di-
gitalen Endgeriten verfiigen und dieser Mangel haufig ar-
mutsbedingt zu sein scheint. Zwar ist das Problem ,Armut’
nicht in der Schule entstanden oder durch die padagogische
Arbeit der Schule 16sbar, dennoch sind die befragten Schu-
len von diesen armutsbedingten Folgen direkt betroffen. Die
befragten Lehrkrifte wiinschen sich vor allem eine homo-
gene Ausstattung ihrer Schiiler_innen mit digitalen Endge-
raten.

Zunéchst wird der Blick darauf gerichtet, welche Aus-
stattung mit digitalen Lern- und Arbeitsgerdten (Laptop,
Tablet, Smartphone, PC, Tastatur, Maus, Drucker, Scanner,
sonstige Peripheriegerite) im Kontext von Bedarfsgemein-
schaften im ALG-II-Bezug von Gerichten und der Bundes-
agentur fiir Arbeit fiir eine ,angemessene’ Lernausstattung
von Schiiler_innen aus armen Familien gehalten wird.

Hierzu wird an dieser Stelle exemplarisch eine gerichtli-
che Entscheidung zu diesem Thema angefiihrt: Es handelt es
sich um den Beschluss des Landessozialgerichts Essen vom
22.5.2020 (L 7 AS 719/20 B ER; L 7 AS 720/20 B). Hier wurde
der Antrag einer Schiilerin auf Ausstattung mit einem ,,in-
ternetfadhigen Computer nebst Zubehor (Monitor, Tastatur,
Maus, Kabel, Tintenstrahldrucker)“ (ebd.) dahingehend ent-
schieden, dass eine Ausstattung mit digitalen Endgeraten
zwar ein unabweisbarer Bedarf sei, zur Arbeit fiir die Schule
jedoch ein 10-Zoll-Tablet der untersten Preisklasse fiir 150 €
ausreichend sei. Ein PC/Laptop wurde der Schiilerin nicht
zugestanden. Der festgesetzte Wert von 150 € orientiere sich
sowohl am Bedarfspaket der Bundesregierung ,digitales
Klassenzimmer’ als auch an einer von den entscheidenden
Richtern durchgefithrten kurzen Recherche beim Online-
hindler Amazon.

Um zu ermessen, was diese Entscheidung fiir die betref-
fende Schiilerin bedeutet, bietet es sich an, im Selbstversuch
zu testen, wie umstidndlich bzw. wenig ergonomisch die Ein-
gabe eines mehrseitigen Aufsatzes mit der Bildschirmtasta-
tur eines 10-Zoll-Tablets ist. Unabhéngig von den daraus
resultierenden Arbeitsergebnissen diirfte der Zeitaufwand
hierfiir ungleich hoher sein als bei der Eingabe eines Textes
mittels einer herkommlichen Tastatur. Diese arbeitsergono-
mischen Bedenken treffen auf ein sehr beschranktes Soft-
wareangebot zum Arbeiten mit Texten fiir Android, welches
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das einzige verfiigbare Betriebssystem fiir Tablets in der
vom Gericht anerkannten Preisklasse ist. Die hier dominante
Anwendung fiir Textverarbeitungen ,,Microsoft Word fiir
Android® ist im Funktionsumfang gegeniiber der Desktop-
version stark eingeschriankt und de facto nach den Vor-
schriften der DSGVO kaum rechtskonform einsetzbar. Eine
Recherche zu alternativen Anwendungen zeigte, dass diese
meist nur tiber einen nochmals deutlich geringeren Funk-
tionsumfang verfiigen und in Bezug auf den Datenschutz
nicht unbedenklicher sind. Nur der Vollstandigkeit halber
sei auch erwéhnt, dass der Ausdruck von Arbeitsbldttern zur
Bearbeitung einen Drucker erfordert, der in dem vom Ge-
richt anerkannten Bedarf nicht enthalten ist.

Man stelle sich die Reaktion von Schiiler_innen sowie
deren Eltern an einem Gymnasium mit einer Schiilerschaft
aus vorwiegend wohlhabenden Elternhdusern vor, wiirde
von ihnen verlangt, ausschlie8lich mit Gerdten zu arbeiten,
die Gerichte fiir ,,angemessen” halten.

In Reaktion auf die offensichtlichen Ausstattungsdefizi-
te im Zuge der Corona-Pandemie wurden von der Politik
verschiedene Mafinahmen ergriffen oder angekiindigt: So
sind als Ergdnzung zum Digitalpakt Schule weitere 500
Millionen Euro zur Verfiigung gestellt worden, um bediirf-
tige Schiiler_innen mit digitalen Endgerédten auszustatten.
Dass diese Gelder iiber den Konigsteiner Schliissel an die
Bundeslander verteilt wurde, war Anlass fiir Kritik von
verschiedenen Seiten.

Eine angemessene Ausstattung mit digitaler Infrastruk-
tur konnte auch durch die im Koalitionsvertrag auf Bun-
desebene angekiindigten Initiativen des Digitalpakts 2.0,
der digitalen Lernmittelfreiheit fiir bedtrftige Schiiler_in-
nen oder die angestrebte Kindergrundsicherung mafigebli-
che Unterstiitzung erhalten. Inwiefern diese dauerhaft und
ausreichend gewihrleistet werden kann und wie sich die
Regelungen voneinander abgrenzen oder zusammenwir-
ken, ist noch offen. Gedanken und Vorschlage hierzu fin-
den sich beispielsweise bei Schulte-Basta & Wrase (2021).

Ein grundsitzliches Zusammenwirken von Mafinahmen
ist auch deswegen notwendig, weil Einzelmafinahmen al-
lein armutsbedingte Ungleichheiten von Bildungschancen
und -zugang nicht beseitigen konnen. Insofern miissen
Staat und Gesellschaft grundsiétzlich kldren, wie sie sich
zur Frage der Armut verhalten. Es handelt sich beim Bil-
dungszugang (hierzu gehoren auch die dafiir notwendigen
Lernmittel) fiir die Betroffenen schlielich um ein Grund-
recht, das so hoch eingeschitzt wird, dass die Kinder und
Jugendlichen durch die allgemeine Schulpflicht dazu ver-
pflichtet werden, es in Anspruch zu nehmen. «
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* 20 Nennungen der Lehrkrifte zu ihrem Unterstiit-
zungsbedarf beziehen sich direkt oder mittelbar auf
das mehrgliedrige Schulsystem als Ursache (oder zu-
mindest Katalysator) von Problemen. Neun Lehrkrifte
wiinschen sich eine gerechte Verteilung der Schiiler_
innen auf Schulen bzw. ,eine hohere soziale Durchmi-
schung“ (ID 59), funf Befragte wiirden das mehrglied-
rige Schulsystem abschaffen, dreimal wurde eine Ver-
langerung der gemeinsamen Grundschulzeit genannt,
jeweils einmal wurde ,, Schule als Stadtteilschule®, die
»gleichmdflige Verteilung von Schiiler_innen mit Gym-
nasial-, Realschul- und Hauptschulempfehlung“ (1D
282) und das Vermeiden einer homogenen Schiiler-
schaft genannt.

Die weiteren 298 der 849 Nennungen beinhalten ebenfalls

wieder eine breite Vielfalt von Mafinahmenvorschlagen.

Diese betreffen beispielsweise Mafinahmen gegen Schulab-

sentismus (,Schulschwinzen®), bedarfsgerechte Mittelallo-

kation, bedarfsgerechte Fortbildungen, Hilfen fiir die Eltern

(Integration, Eingliederung in den Arbeitsmarkt), die Ent-

schlackung von Lehrpldnen oder eine Starkung der Schulau-

tonomie mittels mehr frei verfiigbarer Mittel.

5.1.4 EIN ZWISCHENFAZIT ZUR ONLINE-BE-
FRAGUNG

Ausgehend von den hier dargestellten Befunden im Rah-
men unserer Online-Befragung sollen im Folgenden die
fiir uns wichtigsten Schlussfolgerungen festgehalten wer-
den.

*  Die Schulen unserer Stichprobe sind sowohl hinsicht-
lich ihrer Schulentwicklung als auch hinsichtlich ihrer
alltdglichen Probleme sehr different, obwohl lediglich
Schulen mit vermutlich dhnlichen Belastungen ange-
schrieben wurden. Dass es ihnen in ihren Wunschlis-
ten im Kern um eine deutliche Aufstockung von perso-
nellen und finanziellen Ressourcen geht, um Probleme
zu reduzieren, kann nicht tiberraschen. Dass sich da-
mit Entlastungen fir die pddagogischen Akteure erge-
ben wiirden, die sie im Prinzip zum Zwecke der Forde-
rung der Schiiler_innen einsetzen konnten, klingt
durchaus plausibel. Dennoch ist selbstverstiandlich die
Frage offen, wie Ressourcen in pddagogische Wirkung
transformiert werden. Wir kénnten genauer fragen:
Welche Schulentwicklungsmafinahmen, welche Re-
formprojekte konnten, geniigend Ressourcen vorausge-
setzt, effektiv und womoglich auch effizient dazu bei-
tragen, die Lernergebnisse der Schiilerschaft dieser
Schulen maf3geblich zu stidrken oder auch andere pada-
gogische Zielsetzungen zu realisieren?

*  Aus der Heterogenitit der Einzelantworten auf unsere
Fragen und Statements und die Vielfaltigkeit der Diag-
nosen der eigenen Schulsituation kann sicher auf den
ersten Blick geschlossen werden, dass die Lage sehr
problematisch ist und auch die eine oder andere Repa-
raturmafinahme wenig verdndern kann. Auch kénnte
man meinen, dass womoéglich jede einzelne Schule ihr
eigenes, speziell auf sie angepasstes Reformprogramm
braucht. Selbst wenn diese Analyse richtig wire, ist sie
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selbstverstandlich nicht realisierbar. Allerdings ist die
These auch nicht abwegig, dass sich in dem Tohuwabohu
durchaus iiberschaubare und begrenzte Problemstel-
lungen verbergen. In Anlehnung an die - in vielen
Bundeslandern ausgelaufenen - Schulinspektionen
konnten in den betroffenen Schulen Audits durchge-
fithrt werden, die auf die Fragen von Bildungschancen
und Bildungsforderung benachteiligter Kinder fokus-
siert wiren. Eine systematische Sichtung solcher Au-
dits konnte im Sinne einer systematischen Zusammen-
fassung womoglich wenige Schwerpunkte fiir Refor-
men herausschilen. Ein weiteres mogliches Vorgehen
wire es, die in dieser Studie identifizierten Schwer-
punkte durch repréisentative Studien zu bestatigen und
darauf basierend Priorisierungen fiir Unterstiitzungs-
mafinahmen vorzunehmen. Eine kompensatorische
Politik konnte, dieser Logik folgend, zunédchst - am
besten in arbeitsteiligen Projekten in landerspezifi-
scher Verantwortung - gezielte Unterstiitzungsmaf3-
nahmen entwickeln, statt beliebig viele Einzelprojekte
zu fordern. Solche Einzelprojekte kénnen sich zwar
immer auch legitimieren und versprechen, Probleme
zu l6sen, aber angesichts beschrankten Wissens um
Wirkungen wiren Gewichtungen eine gute Basis effek-
tiver Hilfen. Auf dieser Grundlage konnten wenige,
aber dann systematisch geforderte und evaluierte Re-
formprojekte entwickelt und umgesetzt werden.
Sowohl die Angaben der Schulleitungen zu den Schul-
kennzahlen als auch die Antworten und programmati-
schen Vorschldge im offenen Teil des Fragebogens le-
gen nahe, dass die meisten der befragten Schulen per-
sonell deutlich unzureichend ausgestattet sind, um ihre
Aufgaben erfolgreich erfiillen zu kénnen. Trotz jahr-
zehntealter Debatten um die Probleme der monopro-
fessionellen Schule und der von nahezu allen Beobach-
ter_innen geforderten multiprofessionellen Schule, ist
dieses Modell in den befragten Schulen weit entfernt
von der Realisierung. Es fehlt an (sozial)padagogi-
schen Kriften, sonderpddagogischen Fachkriften,
Schulpsycholog_innen oder Dolmetscher_innen. Die
meisten dieser eigentlich durch qualifiziertes Fachper-
sonal zu erfiillenden unterschiedlichen padagogischen
Aufgaben werden im Wesentlichen der einen Profes-
sion tiberantwortet: den hierfiir nicht ausgebildeten
Lehrkréften. Multiprofessionelle Schule braucht mehr
als eine Sozialpadagog_in und drei Inklusionsassis-
tent_innen fir 800 Schiiler_innen.

In dieser Aufgabenmischung sind die vorhandenen
Klassengrofien eine zusitzliche Belastung fiir die Lehr-
krifte. Eine deutliche Reduktion der Klassengrof3e so-
wie eine konstante Doppelbesetzung (entweder mit
zwei Lehrkriften oder mit einer Lehrkraft und einer
padagogischen Fachkraft) sind die am héufigsten von
den Befragten genannten Losungsansétze, die es ihnen
ermoéglichen wiirden, tatsachlich gute Arbeit in ihrer
Schule leisten zu konnen.

Von auflen herangetragene Probleme wie z.B. soziale
Spannungen, Armut, fehlendes Interesse von Eltern,
fehlende Deutschkenntnisse in Familien, Versaumnisse
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in der Stadtteilplanung etc. konnen weniger in der
Schule gelést werden als dort, wo sie entstehen. Die
Schulen und die Pidagog_innen miissen sie aber bear-
beiten, sie landen auf ihren Schultern. Erfolgt die L6-
sung dieser Spannungen und Probleme nicht aufler-
halb der Schule, dann muss ,,Schule im sozialen Brenn-
punkt [...] mehr als eine Bildungsinstitution sein, sie be-
darf eines ganzheitlichen Ansatzes, um Familien in
vielerlei Hinsicht zu beraten zu fordern, zu begleiten
und in der Gesellschaft und ihre Institutionen/Struktu-
ren im Allgemeinen zu integrieren” (ID 156). Fiir eine
solche Ausrichtung der Schule wiren grofle Investitio-
nen in Raumlichkeiten und (sozial)pddagogisches so-
wie (sozial)psychologisches Personal erforderlich. Ein
solches Aufgabenprofil ist weder Gegenstand der Lehr-
kraftebildung noch wire es anstindig, den Lehrkraften
solche Aufgaben im Rahmen von Stellenbeschreibungen
unterzuschieben.

Viele Befragte berichten von groflen Schwierigkeiten
bei der Verstindigung mit Schiiler_innen und Eltern,
die nicht iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfii-
gen. Die Befragten geben an dieser Stelle haufig an,
eigentlich eine Unterstiitzung durch Dolmetscher_in-
nen in Gesprichen und bei der schriftlichen Kommu-
nikation mit Eltern zu bendtigen. Zudem wird auch
ein hoher Bedarf an effektiver Sprachférderung deut-
lich, die von vielen Befragten als Bedingung fiir Unter-
richtserfolg gesehen wird. Einige Befragte wiirden am
liebsten sogar ausreichende Deutschkenntnisse als Be-
dingung fiir eine Teilnahme am Unterricht einfiihren.
Es tauchen auch Hinweise darauf auf, dass nicht nur
Kinder mit, sondern auch Kinder ohne Migrationshin-
tergrund erhebliche sprachliche Defizite aufweisen, die
schulische und spitere berufliche Karrieren behindern
oder verhindern.

Ein weiteres zentrales Problem stellt nach Ansicht der
Befragten die Lehrkriftebildung dar. Die universitare
Ausbildung bereitet offenbar nur unzureichend auf pa-
dagogisch besonders schwierige Schiilergruppen vor.
Naheliegend wire es z.B., einen eigenen Schwerpunkt
in der Lehrkréftebildung zur Arbeit an Schulen in her-
ausfordernden Lagen zu erstellen.

Nach Ansicht der Befragten ist eine Anpassung der
Vergiitung/Besoldung bzw. eine Statusaufwertung (zu-
mindest eine Statusanpassung an gymnasiale Lehrkraf-
te wo noch nicht geschehen) zur Kompensation fiir die
schwierigen Bedingungen der Arbeit notwendig. Dies
konnte auch die Rekrutierung neuer Lehrkrafte und
damit auch die Besetzung vakanter Stellen erleichtern.
Zudem wird die Zuweisung von Quer- und Seitenein-
steiger_innen an belastete Schulen duflerst kritisch ge-
sehen.

Ein dringender Handlungsbedarf besteht auch bei den
Schulgebduden. Der teilweise als katastrophal be-
schriebene Bauzustand vermittelt nicht nur den Schii-
ler_innen das Gefiihl von Gleichgiiltigkeit durch die
Gesellschaft. Es fehlt an einer lernfreundlichen Lern-
umgebung, die insbesondere fiir leistungsschwiéchere
Schiiler_innen besonders wichtig sein diirfte, und
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letztlich fehlt es damit auch an einer angemessenen
Arbeitsumgebung, um iiberhaupt ,,gute“ Lehrkrafte
rekrutieren und halten zu konnen. Dies zeigt sich vor
allem auch in den Antworten, welche die Schulleitungen
auf die Frage gegeben haben, wie sie ein hoheres Schul-
budget verwenden wiirden: die Renovierung und Sa-
nierung der Rdumlichkeiten - eigentlich eine Aufgabe
der Schultrdger - wiirde besonders hdufig damit ange-
gangen werden.

*  Manche Befragte sehen in der vom mehrgliedrigen
Schulsystem erzeugten Konkurrenz zwischen Schulty-
pen eine der Hauptursachen fiir die meisten Probleme
in ihrer Schule. Das Thema wird allerdings wenig zu-
gespitzt formuliert, was womoglich darauf zurtickzu-
fithren ist, dass eine Uberwindung des mehrgliedrigen
Schulsystems politisch nicht realistisch scheint. Im
Hinblick auf die Frage nach Chancengleichheit und
der besonderen Situation der Schulen ,,unterhalb® des
Gymnasiums miissen sich Politik und Verwaltung al-
lerdings die Frage gefallen lassen, welche padagogi-
schen und gesellschaftlichen Probleme Mehrgliedrig-
keit verursacht und ob es keine andere Antwort gibt,
als die Debatte zu verweigern.

e Unsere explorative Studie hat uns zu der Frage gefiihrt,
warum Politik und Verwaltung das Wissensreservoir
von fast 800.000 akademisch gebildeten Lehrkréften so
wenig fiir die Bildungsgestaltung nutzen. Bestandig
wird die padagogische Professionalitdt der Lehrkréfte
aufgerufen, wenn es darum geht, den Schulen neue
Aufgaben zu tibertragen. Dass sie aus ihrem Experten-
wissen aus dem schulischen Alltag auch Expertise in
zukiinftige politische Entscheidungsprozesse einspei-
sen konnten, liegt auf der Hand. Ihre aktive Einbin-
dung in Entscheidungsprozesse wiirde dazu fiihren,
dass die Perspektive der Praktiker_innen aufgenom-
men werden wiirde. Dies diirfte einerseits aus Sicht der
Lehrkrifte zu ,besseren’ Entscheidungen fithren, ande-
rerseits aber auch dabei helfen, Widerstdnde bei
Wandlungsprozessen abzubauen. Die Einbeziehung
der von Change-Management Betroffenen in die je-
weils relevanten Entscheidungsprozesse gilt gemeinhin
als ein wesentlicher Erfolgsfaktor des Change-Manage-
ments. Einseitig ,von oben verordnete’ Wandlungspro-
zesse scheitern hdufig an den Widerstinden der davon
Betroffenen (vgl. z. B. Vahs 2019).

5.2 AUSGEWAHLTE INTERVIEWS UND
STELLUNGNAHMEN

Im Rahmen unserer Exploration haben wir dartiber hin-
aus Interviews gefithrt, von denen wir uns erweiterte Pers-
pektiven und auch unerwartete Antworten auf unsere zen-
trale Frage erhofft hatten. Aus manchen Interviews ging
die Bitte hervor, statt einer Auswertung durch den/die In-
terviewer_in, lieber ein kurzes themenbezogenes State-
ment abgeben zu diirfen. Diesem Wusch sind wir gerne
nachgekommen. Im Folgenden finden sich also Berichte
aus Interviews, durch uns eingeordnet und interpretiert,
sowie einige — gegebenenfalls auch gekiirzte — Statements
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von Expert_innen, die professionell mit ,,unserem® Thema
zu tun haben, aber bewusst auch Menschen aus Berufsfel-
dern, die nicht unmittelbar bildungsbezogen sind. Der
grofle Umfang unserer Erkenntnisse ist im Rahmen der
vorliegenden Dokumentation nicht abzubilden, weshalb
wir uns bei den Personen entschuldigen miissen, deren
Wissen wir hier nicht aufnehmen kénnen. Der wesent-
liche inhaltliche Grund ist der, dass manche Interviewten
die Perspektive aus guten Griinden stark erweiterten: Es
gab Diskussionen iiber ein ungerechtes Steuersystem, das
starker als Bildung Privilegien vererbt, einen notwendigen
Systemwandel beim segregierenden Stadtebau und bei der
Wohnungspolitik, notwendige Eingriffe in die Arbeits-
marktpolitik, ein stirkeres Engagement des Gesundheits-
bereichs oder eine falsche Subventionspolitik. Immer
wurde aus der Perspektive sozialer Ungerechtigkeit und
Benachteiligung ohnehin benachteiligter Gruppen gespro-
chen. All diese Themen verdienen eine intensivere
Bearbeitung auch im Hinblick auf die Ungleichheit der
Bildungschancen, die wir aber mangels eigener Expertise
hier nicht leisten kénnen: Hierzu briuchte es weitere, in-
terdisziplindre Forschungsansitze.

5.2.1 ZWEI BILDUNGSWELTEN AUS DER
PERSPEKTIVE PRAKTISCHER PADAGOGIK

Beginnen wir mit Interviews mit einer Kita-Leiterin, einer
Grundschulleiterin und einem Lehrer. Besonders interes-
sant sind diese drei ausgewéhlten Gespriche, weil diese
Befragten tiber Erfahrungen aus Einrichtungen in unter-
schiedlichen sozialen Kontexten berichten. Sie kennen aus
eigener Erfahrung zwei Bildungswelten.

Zwei unvergleichbare Kindertagesstatten...

Wer tiber Schulen in herausfordernder Lage sprechen
will, sollte auch den Blick auf Kitas in herausfordernden
Lagen richten. Silvia B. ist seit Jahren Leiterin einer Kita
mit vier Gruppen in einem besseren Quartier einer Grof3-
stadt. Sie spricht von ,,gehobener Mittelschicht® Der An-
teil der Kinder mit Migrationshintergrund liegt bei etwa
15 %, und die meisten von ihnen, so erldutert sie, kom-
men aus ,gebildeten Familien® Die Kita habe einen aus-
gezeichneten Ruf bei Eltern und den Grundschulen. Die
Eltern schdtzen den offenen Erziehungsstil und die gute
Vorbereitung auf die Schule. Im Stadtteil gibt es keine
Grundschule mehr, die Eltern suchen aber gezielt die
Grundschulen in angrenzenden Stadtteilen aus, die mog-
lichst der sozialen Komposition der Kita entsprechen. Be-
sonders beliebt sind eine freie evangelische Schule und
eine katholische Schule mit Inklusionsansatz, moglichst
aber keine Schulen, in der - so hort sie es — ,,der Auslidn-
deranteil zu hoch® sei. ,Um dies zu vermeiden, fahren sie
auch gerne ein Stiick weiter*

Seit ein paar Monaten leitet Silvia B. auf Wunsch des
Tragers parallel eine zweite Kita. Diese Kita liegt geogra-
fisch und sozial am anderen Ende der Stadt. Sie versorgt
ca. 45 Kinder in zwei Gruppen und aus 15 Nationen, der
Migrationsanteil liegt bei gut 90%. Diese Kita stand kurz
vor der SchliefSung: Da ging es nicht nur um den schlech-
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ten Ruf. Die Erzieher_innen hatten die Kita aufgrund mas-
siver Uberforderung verlassen: ,,Das offene pidagogische
Konzept ist denen um die Ohren geflogen®

Silvia erldutert, dass ein padagogisches Konzept, das
viele Freiheiten ldsst und zur Selbsttétigkeit anregen soll,
in dieser Kita offenbar nicht funktioniert. Thre Uberzeu-
gung ist, dass ,diese Kinder zuallererst Struktur benéti-
gen®. Die Kinder der anderen Kita haben diese Struktur in
ihrem Alltag, sie kennen Regeln, iibernehmen fiir sich Ver-
antwortung, ,da kann ich offene piadagogische Arbeit ma-
chen®. Hier jedoch gehe es darum, klare Regeln zu etablie-
ren. Es geht um einfache Dinge, damit fangt es an: Kinder
»in die Pflicht nehmen, Aufgaben zu erfiillen, Sorge fiir
ihre eigenen Sachen zu iibernehmen, den vorsichtigen Um-
gang mit Materialien, Dinge, die die Kinder weiterbringen®
Die Eltern geben hier wenig Verbindliches vor und setzen
selten Grenzen. Das gilt mit der Ausnahme einer starken
religiosen Pragung, die fiir die Madchen andere Formen
annimmt als fir Jungen: , Das ist schon irritierend®. Auf-
fallig sei das Verhalten der Jungen. ,Viele Jungen sprengen
auch einfach den Rahmen, sie sind voller Energie, sie wol-
len gesehen werden, sie haben ein sehr ausgepréigtes Ma-
chobenehmen. Sie brauchen auch Angebote, um Energie
positiv loszuwerden®. Um es aber auch klarzumachen: ,Die
Arbeit hier ist spannend®.

Es geht in der Arbeit auch um die Familien, und beson-
ders um die Miitter. ,Nur mal so eine Episode: Da reiflen
die Kinder Blumen aus dem Garten und man will ihnen
erkldren, was daran problematisch ist - und die Miitter
schauen zu und zeigen Unverstdndnis fiir die Erzieherin®

Auch hier geht es um einfache Dinge: ,Wir miissen die
Eltern erziehen, dass sie das Tor schlieflen, wenn sie weg-
gehen - das hat jetzt ein halbes Jahr gedauert, bis sie das
gerafft haben® Viele Dinge, die in der anderen Kita selbst-
verstandlich sind, missten hier immer wieder eingefordert
werden, z.B. die Bringzeiten. Silvia berichtet, dass vor ihrer
Zeit die Miitter die Kinder abgeben konnten, wann sie es
wollten. Das habe sich jetzt gedndert. Um 9:00 werde die
Tir fiir den Morgenkreis geschlossen. Es gdbe noch eine
kleine Karenz von 15 Minuten. Aber manche Miitter ka-
men trotzdem spiter, und sie rufen dann auf ihrem Handy
in der Kita an. ,Irgendwie ubergriffig, findet Silvia.

Der Blick in die hauslichen Verhiltnisse kann ein Stiick
weit erkldren, wie Herausforderungen entstehen. In diesem
Quartier kommt es relativ hdufig vor, dass mehrere Gene-
rationen in einem Haus leben. Und auch in den Familien,
die schon lange in Deutschland sind, werde die Herkunfts-
sprache favorisiert. ,,Eigentlich wird dort nicht klar, wie
wichtig die kompetente Beherrschung der deutschen Spra-
che ist. Viele Miitter sprechen so schlecht Deutsch, dass sie
altere Geschwister der Kindergartenkinder als Dolmet-
scher mitbringen®

»Sie verstehen Bildung nicht, sie erkennen nicht die Be-
deutung der Sprache fiir die Bildungschancen und Lebens-
chancen, sie haben viele Wissensliicken hinsichtlich des
Bildungssystems®. So versaumen Eltern es haufig, ihre Kin-
der frithzeitig auf die Grundschulen anzumelden. Eine
Konsequenz ist, dass auch an den Grundschulen keine gute
Durchmischung zustande kommt. ,Eine gute Durchmi-
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schung ist aber wichtig, damit die Kinder voneinander
profitieren, damit die Familien voneinander profitieren®
Selbstverstidndlich sei Sprachbildung der wesentliche
padagogische Auftrag. Sprache sei das Mittel, das die Kin-
der in Schule und Gesellschaft weiterbringe. Und hier sei
wirklich viel zu tun. Die Kita hat einen offiziellen Status
als Einrichtung mit Sprachforder-Schwerpunkt: eine halbe
Stelle zur Sprachforderung. Aber ,das ist nicht allzu viel,
zumal die besondere Férderung immer mit Projekten ver-
bunden ist, die bearbeitet werden miissen® Die zusétzli-
chen Mittel sind also an Auftrige gekntipft, die erledigt
werden miissen. Die halbe Zeit gehe fiir Dokumentation,
Treffen mit anderen Sprachférderkréften, Absprachen und
Auftragen, Schriftverkehr und Konzeptentwicklungen
drauf. ,Wir brauchen Menschen, die mit den Kindern spre-
chen® Silvia spricht von der Notwendigkeit kleiner Grup-

pen: mehr Zeit und viel Ansprache, Aufbau von Beziehung.

»1ch brauchte schlichtweg wegen des erhohten Bedarfs zur
Sprachférderung mehr Personal, ich brauche keinen be-
sonderen Forderstatus, der mit Projektauftragen verkntpft
ist. Ich brauche intensiven Kontakt zu Kindern, nicht Pro-
jekt-Absprachen zwischen Erwachsenen®

Kurz sprechen wir auch iiber die Kommunikation zwi-
schen den Kindern. Auch hier wird ein Problem der Ent-
mischung deutlich. Die Kinder sind sich gegenseitig keine
Sprachunterstiitzer. Mehr noch: ,Wegen der verschiedenen
Herkiinfte verstehen sich ja auch viele untereinander nicht.
Sie versuchen es dann mit nonverbaler Kommunikation
und erzeugen viele stress- und streiterzeugende Missver-
standnisse®

Was wiirde sich Silvia wiinschen? ,,Einen verlasslichen
Personalschliissel, der systematisch nach Migrationsquote
mit angemessener Personalaufstockung reagiert — ohne
mich auf Projekte zu verpflichten® Im Ubrigen gelte das Be-
sprochene im Grunde ja auch fiir sozio6konomisch und bil-
dungsbenachteiligte Kinder ohne Migrationshintergrund.
»Es ist auch ein Thema fiir bildungsferne Familien. Diese
Kinder brauchen ja genauso viel und besondere Ansprache®

Auch stehen Kitas im Wettbewerb um die Kinder, die
padagogisch weniger herausfordernd sind. Die unter-
schiedlichen Tréger kooperieren nicht. ,Wir wissen nicht,
was die anderen machen. Es gibt keine Absprachen.” Und
fiir ihre neue Kita ergebe sich auch die bislang vernach-
lassigte Aufgabe, Kooperationen mit Grundschulen aufzu-
bauen. ,,Deren Feedback ist bislang sehr negativ. Unser
Ziel ist es jetzt, das padagogisch so zu gestalten, dass man
die Kinder guten Gewissens in die Schule entlassen kann®

Und der Blick ,,von oben® auf die beiden Kitas: ,,Ganz
unterschiedliche Welten!“ Davon kann auch die Schulleite-
rin einer Grundschule ,.ein Lied singen®

... und zwei unvergleichbare Grundschulen

Die Erfahrung zweier Bildungswelten ist auch der globale
Befund von Claudia K. Sie war viele Jahre stellvertretende
Schulleiterin einer Grundschule im sozialen Brennpunkt.
Ihr Riickblick auf diese Zeit fillt heute, nachdem sie Schul-
leiterin in einer Grundschule im bildungsbiirgerlichen Mi-
lieu wurde, relativ distanziert aus. Hitten wir sie befragt,
als sie noch im alten Job war, wire sie nicht so entspannt,
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sagt sie. Diese Zeit damals wire an die Nerven gegangen.
Sie hitte kein privates Gespriach mehr fithren kénnen,
ohne sich iiber ihre berufliche Situation auszulassen.

Viele Probleme, iiber die Claudia berichtet, liegen auf
der Linie der eben skizzierten aus den Kitas. Sie hat viele
Jahre in einer Situation verbracht, die dadurch gekenn-
zeichnet war, dass ihre Kolleg_innen in hochstem Maf3e
iiberlastet waren, was sich in hohen Krankheitsmeldungen
niederschlug. Es gab wenige Tage im Schulleben, die unter
normalen Bedingungen liefen. Auch ihre damalige Schul-
leiterin war Opfer der Uberforderung. Claudia wurde in
die Rolle der Stellvertretung gezwungen. Der Leitungsjob
an der Grundschule werde offenbar politisch wenig ge-
schitzt, sagt sie. Leitung sei kein attraktives Ziel.

Im Unterschied zur Kita werde die Schule enger ge-
fihrt: ,,In der Schule miissen wir ja den Richtlinien und
Lehrpldnen moglichst folgen. Und die waren in meiner
letzten Schule meilenweit von dem entfernt, was die Kin-
der mitgebracht haben® Die Lehrer_innen empfinden die-
sen Druck und wissen, dass sie ihre Kinder eigentlich nie
so weit bringen konnen, dass alle in weiterfithrenden Schu-
len erfolgreich sein konnen. Und an ,,Bildungskarrieren im
Gymnasium kann man ohnehin kaum denken®

Die Arbeitsbelastung an ihrer alten Schule sei beson-
ders grof$ gewesen, weil es schwierig war, den Kindern
nicht nur die Inhalte der Lehrplidne zu vermitteln, sondern
auch erst einmal die Notwendigkeit deutlich zu machen,
wie wichtig es ist, sich darauf einzulassen. ,,Das ist eine harte
Aufgabe, weil viele der Kinder gar nicht das mitbringen,
was es braucht, das zu verstehen, was wir ihnen beibringen
wollen®. Es ist also — theoretisch gesprochen - erst einmal
eine Herausforderung, die Differenz zwischen Lernvoraus-
setzungen der Lehrplanung und dem Kompetenzstand der
Kinder aus Quartieren mit hohem Anteil benachteiligter
Kinder zu schlieflen, bevor man mit dem Unterrichten des
Lehrplans beginnen kann. Und das in Klassen mit deutlich
iiber 20 Kindern und vor dem Hintergrund einer Parole,
die von den Grundschullehrkréften individuellen Unter-
richt verlangt. ,,Das schreiben uns Politiker vor, die von
unserer Arbeit keine Ahnung haben®

Wie aus der Kita berichtet, geht es aber auch in der
Grundschule um Erziehung. Die Defizite sind groff. Man
muss so einiges — tdglich und tiber Jahre - aushalten. Da
war der Junge, der vollig unvermittelt auf den Tisch
springt und so tut, als habe er ein Maschinengewehr in der
Hand. Er dreht sich um sich selbst und macht Schiefige-
rdusche, die er schreiend unterbricht mit ,,Ich schiefl‘ euch
alle ab“. Oder der Junge, der die Lehrerin anspuckt und
schreit: ,,Ich fick® deine Mutter

Im Nachhinein sieht es Claudia selbstkritisch, dass sie
und die meisten ihrer Kolleg_innen den Optimismus ver-
loren hatten. Sie weif3, dass eine positive Haltung gegen-
iiber Kindern wichtig ist. Schlie8lich ist sie Pddagogin und
habe ihren Beruf mit groffem Engagement fiir Kinder ge-
wihlt. Aber die Situation war tagtédglich erniichternd.

Wir haben auch tber ihre jetzige Stelle gesprochen.
Wenn wir in die Zeit vor Corona zuriickgehen, so sagt sie,
dass die Arbeit als Leitung nun keinesfalls anstrengungslos
vonstattenging, aber wo sich Wissen, Kompetenz und Ein-
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stellungen der Kinder doch relativ gut in das einpassen,
was die Grundschulpddagogik erwartet, konnte man mit
Optimismus und Freude zur Arbeit gehen. Hier fiihlte sie
sich wohl, hier konnte sie vieles von dem tun, was sie sich
eigentlich vorgestellt hatte.

Der Gymnasialerfahrene, der jetzt Lehrer an einer
Sekundarschule ist

Im dritten Schritt reden wir mit einem Lehrer. Auch er hat
zwei Bildungswelten erlebt. Moritz H. ist seit gut zehn Jah-
ren Lehrer in Nordrhein-Westfalen: Englisch, Spanisch,
Zusatzqualifikation Deutsch als Zweitsprache. Er bringt
Erfahrungen im Berufskolleg, im Gymnasium und aktuell
in einer inklusiven Sekundarschule in einer Kleinstadt mit
relativ guter Anbindung an die Nachbargemeinden mit.
Die Sekundarschule wurde ,,dort eingefiihrt, wo die Haupt-
schulen ausgestorben sind* sagt er. Die Schulleitung sei
allerdings bestrebt, moglichst lange den Hauptschul- und
den Realschulbildungsgang integrativ zu unterrichten.
Aber er meint zu erkennen, dass viele Eltern im Zweifel
ihre Kinder lieber zur Realschule anmelden als sie auf ,sei-
ne“ Schule zu schicken. Da helfe auch nicht, dass sie for-
mal mit einem Gymnasium zusammenarbeite, um den
Schiiler_innen den Besuch der gymnasialen Oberstufe in
Aussicht zu stellen: ,,Aber da lduft nichts. Es findet kein
Austausch statt. Der Verdacht ist schon, dass die eigentlich
keine Schiiler von uns wollen. Moritz sagt, dass er auch
selbst seinen besseren Schiiler_innen lieber die Oberstufe
der IGS oder das Berufskolleg empfiehlt. Gerade am Be-
rufskolleg seien sie auch besonders geschiitzt, sie seien
dort nicht die Auflenseiter. ,,Und diese Schule halt viele
Wege offen und, ich weify das aus Erfahrung, sie ist auch
entspannter als das Gymnasium®. Besonders schwierig sei
das nachtrégliche Erlernen der zweiten Fremdsprache.
Anekdotisch berichtet er aus seiner Gymnasialzeit, wo er
in der Oberstufe im Spanischunterricht Themen unterrich-
ten musste wie ,,0kologische Landwirtschaft in Andalusi-
en® Fiir Schiiler_innen, die im Crashkurs nachholen muss-
ten, was die Kinder des Gymnasiums iiber Jahre gelernt
hatten, sei das ein Drama.

Sein altes Gymnasium sei, wie auch seine jetzige Schu-
le, im Hinblick auf die umgebende Sozialstruktur im
Standorttyp 3 eingeordnet, das ist die mittlere Kategorie
der sozialen Komposition in Nordrhein-Westfalen. Aber
zwischen beiden Schulen - und da haben wir es wieder -
»liegen Welten®. Drei Themen bestimmten das Gesprach.
Die Schiiler_innen, die Lehrkréifte und die fehlende Fort-
bildung.

Es gebe in der Sekundarschule sehr viele padagogisch
schwierige Schiiler_innen. Die Geschichte, dass ein Schii-
ler ins Lehrerzimmer stiirmt und schreit, er werde einen
Lehrer toten, hitte ja auch an einem Gymnasium passieren
konnen. Aber an einer Sekundarschule stehe das in einem
Kontext, in dem es viele laute, aggressive und iibergriffige
Kinder und Jugendliche gebe. Die Grundstimmung sei eine
ganz andere. , Insofern ist auch Classroom Management
eine unserer Kernaufgaben® Da wire es notwendig, eine
Beziehung, Respekt und Ernsthaftigkeit aufzubauen, bevor
es um Unterricht im eigentlichen Sinne gehe. ,,Du musst
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dich da als Person pradsentieren. Zwischen dir und dem
Stoff steht die Person® Er weif3, dass er da Vorteile hat. Es
falle da womoglich einer schiichternen Lehrkraft mit diin-
ner Stimme und ein Kopf kleiner als der 16jahrige sperrige
Schiiler nicht so leicht wie ihm - Moritz ist gut 1,90 grof§
und sichtbar sehr kraftig, in seiner Jugend und seinen
Zwanzigern semi-professioneller Wasserballspieler. Im-
merhin gab der Vorfall mit dem Jungen im Lehrerzimmer
Anlass fiir eine externe Schulung zum Umgang mit schwie-
rigen Kindern, die sogar ziemlich niitzlich gewesen sei -
eine Ausnahme, wie Moritz lachend feststellt, als nach
Fortbildungen im Allgemeinen gefragt wird.

Moritz macht anhand vieler Beispiele deutlich, wie
wichtig es fiir Lehrkriéfte sei, die Kinder und Jugendlichen
besser zu verstehen, Konflikte oder vermeintliches Desin-
teresse einzuordnen. ,,Du kannst dich ja auch zigmal darii-
ber aufregen, dass die Kinder der 8. Klasse keinen Draht
zur von dir so geliebten Lyrik haben und nicht in der Lage
sind, Reimschemata zu entdecken. Aber das sind dann
auch Kinder, denen zu Hause nicht Astrid Lindgren vorge-
lesen wird und mit denen nicht, wenn sie beim Kochen
mithelfen, lustige Reimspiele mit ,schilen und wéhlen'
oder ,Kartoffel und Stoffel gespielt werden.“

»Mal ehrlich, es kommt doch sehr auf den Lehrer an®
Wie oft habe er gesehen, dass Kinder, die vorher ,klein®
waren, durch Lob und Unterstiitzung ,,fiinf Zentimeter
grofler aus der Klasse gehen, als sie beim Reinkommen wa-
ren. Es gebe so viele, da sei er sich sicher: ,Wenn die in
anderen Familien geboren wiéren, dann wiéren die Cracks
auf dem Gymnasium®

»Ich habe da viele schone Geschichten, die Freude
machen. Zu sehen, dass so mancher entgegen der Progno-
sen sich richtig gut macht, durch Feedbacks, die Selbstver-
trauen geben und emotionale Sicherheit, und wenn man
die Eltern gewinnen konnte®. Aber das geht nur in Einzel-
fallen, viele Einzelfdlle immerhin, ,,weil es auch viele gute
Lehrer gibt®

Aber nicht alle Lehrer_innen haben eine positive Hal-
tung oder konnen die positive Haltung aufrechterhalten.
»Sie diirfen nicht vergessen, dass viele Kinder zu Hause
nicht so geliebt werden wie unsere Kinder, mit denen wir
Spaziergidnge durch den Wald unternehmen, denen wir
vorlesen, mit denen wir gemeinsam kochen, die wir in den
Arm nehmen®. Man miisse als Lehrer auch daran arbeiten,
das zu erkennen ,,und nicht zu vergessen, dass wir es mit
Menschen zu tun haben, die schon am Tag vor der Schule
etwas erlebt haben. Die einen: in den Arm genommen, gu-
tes Frithstiick, nettes Gespréch, die anderen: ohne Friih-
stiick, kein aufmunterndes Wort, verrauchte Bude und die
Glotze lduft in jedem Zimmer* Ja, das klingt nach Kli-
schee, aber Moritz erinnert uns daran, dass die Schule
nicht der erste Ort im Leben der Kinder ist.

Einige Themen werden kurz, aber durchaus pointiert
abgesprochen: Eine ausreichende Forderung der gefliichte-
ten Kinder findet nicht statt. Nicht hilfreich sind Projekte
mit begrenzten Laufzeiten, die zudem im Kollegium nicht
beliebt sind. Dauerhafte Sprachférderung wire auch fir
bildungsbenachteiligte Kinder aus deutschen Haushalten
ein wichtiges Thema. Fiir problematisch hélt Moritz auch
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den allzu hartnédckigen Versuch, Differenzierung moglichst
lange zu verhindern. Er habe fiir den Englischunterricht
eine frithere Leistungsdifferenzierung durchgesetzt und er
ist sicher, das habe beiden Gruppen genutzt. Vor allem
aber wohl den besseren Schiiler_innen, die ja auch, falls sie
nach der 10. Klasse ihre Bildungslaufbahn in Richtung auf
das Abitur fortsetzen wollen, gute Englischkompetenzen
bendtigen. ,Man darf das nicht vergessen: In der Schule
geht es auch um Abschliisse und Zugangsberechtigungen®
Die ,bessere” Gruppe sei vor dem Desinteresse und den
Storungen der anderen geschiitzt. Erst nach der Differen-
zierung konnte er fiir die bessere Gruppe das Prinzip der
Einsprachigkeit durchsetzen. Aber um Missverstdandnisse
zu vermeiden, glaube er schon, dass man mit guter Pada-
gogik jede und jeden zu einem guten mittleren Abschluss
fithren konne, ,,auch wenn nicht jeder Raketenwissen-
schaftler werden kann®“

Ein weiteres Thema war die ,,Flut an Konferenzen®, die
den meisten Kolleg_innen als wenig zielfithrend vorkom-
men. ,,Da wird an Themen gearbeitet, in denen die meisten
keinen Sinn sehen. Nur die didaktische Leitung halt sie fiir
wichtig® Schulsozialarbeit ist fiir seine Schule auch ein
Thema. Es gibt hier zwar eine bessere Versorgung als am
Gymnasien. Aber fiir die Arbeit der Sozialpadagog_innen
gibt es keine klaren und verbindlichen Aufgabenbeschrei-
bungen. Und so wundere es ihn nicht, ,dass es sehr an den
Personen hingt, ob diese neuen professionellen Kompeten-
zen der Schule, den Schiiler_innen und den Lehrkraften
helfen®. Auch sei wichtig zu bemerken, dass den meisten
Lehrkraften sozialpadagogische Kompetenz fehle: ,,Die ar-
men Kinder, denen es schlimm in den Familien geht, ha-
ben keine Garantie dafiir, dass ihre Lehrer etwas unterneh-
men®. Und dann sei fiir ihn, der sich kiimmere, auch noch
offensichtlich, dass auch die Jugenddmter personell ganz
schlecht ausgestattet sind.

5.2.2 MEHR GESPRACHE, STELLUNGNAH-
MEN UND ZITATE

Um von Expert_innen zu lernen, die sich mit ,unserem®
Thema befassen, haben wir weitere Gespréche gefiihrt. In
diesem Kapitel stellen wir kurz vier Expert_innen und ei-
nige ihrer Ideen vor. Sie repriasentieren verschiedene Pers-
pektiven, sie tragen aber alle zur Thematik in durchaus ge-
meinsamer Richtung bei.

Schulen an herausfordernden Standorten - ein
ungleicher Wettbewerb

Achim Elvert ist Schulleiter einer Gesamtschule im Ruhr-
gebiet, belasteter Standort, NRW-Standorttyp 5. Wir haben
mit ihm ein Gespréch gefiihrt, er hat auf der Tagung der
»Kommission Bildungsorganisation, -planung und -recht®
(Sektion Empirische Bildungsforschung in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft) vorgetragen und
er hat einen Artikel zum Tagungsband verfasst (vgl. Elvert
2022). Er hat reichlich Erfahrung, wenn es um die Frage
geht, wie sich die Bedingungen an Schulen in herausfor-
dernden Lagen auf die Arbeit der verschiedenen schuli-
schen Akteure auswirken.
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Lehrkrifte sehen sich der zentralen Herausforderung
des konflikthaften Zusammentreffens verschiedener An-
spriiche gegeniiber. Sie miissen gleichzeitig den Forderun-
gen nach , Integration, Inklusion und der individuellen
Forderung im oft zu kleinen Klassenraum® gentigen.
Schwierig wird das besonders, weil seine Schule mit der
freien Schulwahl und dem sozial selektiven Schulwahlver-
halten der Eltern klarkommen muss. Bleiben nach Ab-
schluss der Anmeldephase bei ihm freie Platze {ibrig, wer-
den sie mit abgelehnten Schiiler_innen, oftmals mit Haupt-
schul- oder Realschulempfehlung oder mit schulischen
Seiteneinsteiger_innen ohne deutsche Sprachkenntnisse
»aufgefiillt. Die noch hinzukommenden Schiiler_innen
mit sonderpadagogischen Forderbedarfen und Lernende
»ohne attestierten, aber real vorhandenen Forderbedarf
fithren bei den Lehrkréften zu einem ,,Spagat zwischen
Lehrplanerfiillung [...] und einer angemessenen Forde-
rung der Lernenden® sowie zu einer akuten Mehrbelas-
tung, die sich zum Beispiel in der Ausweitung der Vor-
und Nachbereitungszeiten sowie in einer zeitlichen- und
ressourcenaufwandigeren Elternarbeit niederschlage.

Eine Schule, die dem ,, Auffiillen® dienlich ist, wird im
Wettbewerb um bildungsnahe Schiiler_innen wenig erfolg-
reich sein. Gerade aber Gesamtschulen benétigen, ihrer
Programmatik folgend, eine sozial und leistungsbezogen
heterogene Schiilerschaft.

Auch bei der Anwerbung von Lehrkriften ergibt sich
eine Wettbewerbsverzerrung, gegen die Schulleitungen an-
kdmpfen miissen. Dem , dauerhaften Wettbewerbsnachteil®
wird héaufig mit der ,Einstellung von Referendaren der ei-
genen Schule, de[m] Verzicht auf eigentlich erforderliche
Fachlichkeit und d[er] Einstellung von Seiteneinsteiger_in-
nen“ begegnet. Die eher nach personlicher Einschétzung
ausgewihlten Referendar_innen werden dann durch Sei-
teneinsteiger_innen ergéinzt, die zwar Mangelficher fach-
lich bedienen konnen, aber an Schulen ,,mit den héchsten
padagogischen Herausforderungen [...] die geringsten pé-
dagogischen Erfahrungen® vorweisen kénnen.

Das negative Bild der Schule hat nicht nur einen Ein-
fluss auf die Arbeit der Lehrkréfte und der Schulleitungen.
Es werde auch seitens der Gesellschaft den Schiiler_innen
gespiegelt, was sich dann in negativen (Selbst-) Konzepten
niederschlage. Diese wiederum fithren zur selbsterfiillen-
den Negativentwicklung der schulischen Leistungen.

Auch Eltern sind auf Grund des negativen Images der
Schule hdufig mit dem Vorwurf konfrontiert, ,,ihr Kind auf
,s0 eine Schule geschickt zu haben™, was sich auch in der
Haltung zur Zusammenarbeit mit der Schule widerspiegelt.
Hinzu kommen weitere Hemmnisse auf Seiten der Eltern-
schaft, die sich in einer geringen Beteiligung an Gremien
zeigen kann, die aber gerade fiir diese Eltern ,,zwingend
erforderlich® wire, um sich mit dem Schulsystem vertraut
zu machen.

Die Schulpolitik, so Elvert, miisse sich fragen lassen,
inwiefern fiir sie die Existenz von Schulen in herausfor-
dernden Lagen mit dem Art. 8 der Landesverfassung zu
vereinbaren sei. Dort heift es, ,die staatliche Gemein-
schaft hat Sorge zu tragen, dass das Schulwesen den kultu-
rellen und sozialen Bediirfnissen des Landes entspricht®
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Zum anderen miisse die Frage gestellt werden, inwiefern
dem Umstand begegnet werden kann, dass benachteiligte
Schulen keine politische Lobby haben. Auch macht er da-
rauf aufmerksam, dass ein grof3er Teil der zugewanderten
Elternschaft kein Wahlrecht hat.

Elvert sieht Probleme bei der Verteilung zusatzlicher
Mittel fiir Schulen, die einem bestimmten Standorttyp zu-
gewiesen werden. Diese Zuteilung sei nicht immer plausi-
bel. Auch sei es wenig nachvollziehbar, dass Schulen in
prekdren Verhéltnissen ihren Anspruch auf Unterstiitzung
erkldaren und Rechenschaft ablegen miissen, die anderen
Schulen aber nicht: ,, Aus Sicht einer herausfordernden
Schule fehlt es oft an einer langfristigen Perspektive und
dem allgemeinen Willen in der Gesellschaft, diesen Schu-
len eine systematische Hilfe zukommen zu lassen, die dann
moglicherweise auch andere Schulen in die Pflicht nimmt®

Schule ist viel mehr als fachliche Leistung
Jorg Schlomerkemper war Professor fiir Schulpadagogik
und Allgemeine Didaktik an der Goethe-Universitit in
Frankfurt am Main. Er betont, ,dass sich im Grunde alle
Schiilerinnen und Schiiler in einer ,besonderen Lage’ be-
finden bzw. darin gesehen werden sollten, wenn man ihren
jeweils individuellen Bediirfnissen, Ausgangsbedingungen
und Perspektiven ,pddagogisch’ entsprechen mochte®. Aber
diese These kann er bezogen auf die Bildungsbenachteili-
gung neu formulieren: ,,Zweifellos stellt sich diese Frage
konkret noch einmal anders, wenn eine Schule es mit
tiberdurchschnittlich vielen Kindern zu tun hat, deren
Ausgangsbedingungen familidrer und sozial-6konomischer
Art nicht den Erwartungen entsprechen, die bei einer ,biir-
gerlich’ orientierten Klientel zu erwarten waren®

Flir Schlomerkemper ist es wichtig zu betonen, dass
sich Personlichkeitsentwicklung als Ziel der Schule nicht
auf kognitive Kompetenzen reduzieren diirfe. Es gehe
gleichermaflen um Koérperlichkeit, Emotionalitét, sozial-
emotionale Haltungen und ésthetische Achtsamkeit. Ge-
rade im Hinblick auf Kinder, die in schwierigen Verhalt-
nissen aufwachsen, ,sollte sich der pddagogische Diskurs
starker darauf beziehen, emotionale Probleme zur Kennt-
nis zu nehmen und gezielt zu bearbeiten® Er beméngelt
auch die Defizitorientierung der Schule und schlagt Akti-
vitaten vor, in denen die Kinder ,,Erfolgserlebnisse haben
konnen, und vor allem solche, die sich auf eigene An-
strengung beziehen lassen bzw. damit verbunden sein
konnen® - und ,dass es dabei wichtig wire, die Kinder in
die Planung solcher Prozesse einzubeziehen® Hinsichtlich
der kognitiven Anforderungen stellt er fest: ,Es macht
(lernpsychologisch) wenig Sinn, den Kindern immer wie-
der mit jenen inhaltlichen Anforderungen zu kommen,
bei denen sie mehr oder weniger wahrscheinlich wieder
scheitern werden®

Schlémerkempers ideale Schule wiirde ,,jedem Kind
eine je spezifische individuelle Profilentwicklung ,anbie-
ten“ (...). Dazu wire eine geduldige diagnostische Klarung
der erste Schritt. Sie sollte gemeinsam mit den Betroffenen
bzw. so weit wie moglich multiprofessionell (also zusam-
men mit Sozialpddagog_innen, Psycholog_innen, gegebe-
nenfalls auch Arzt_innen) erfolgen® Schule soll aber keine
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individualistische Einrichtung sein: ,,Eine solche individu-
elle Profilorientierung sollte eingebunden werden in soziale
Erfahrungen in der heterogenen Gruppe mit anderen Ler-
nenden®

Eine herkunftssensible Pddagogik, so Schlomerkemper,
muss ,die Organisation von Lernprozessen (und) die Ge-
staltung der Schule mit ihren unbewussten Wirkungen®
bedenken. Gemeint ist zum Beispiel: ,,Konnen die Schiile-
rinnen und Schiiler sich ,eingeladen’ oder ,aufgenommen
und akzeptiert’ fithlen?“ und ,Wieviel Zeit und Raum ste-
hen fiir individuelle Lernprozesse zur Verfiigung, wieviel
Freiraum (...) wird gewdhrt, wieviel Verbindlichkeit wird
erwartet und wie wird diese den Schiilerinnen und Schiiler
gegeniiber dargestellt bzw. in welcher Form und in wel-
chem Grad koénnen diese dariiber mitentscheiden?®

Schule, Eltern und Jugendhilfe
Sybille Stobe-Blossey ist Professorin am Institut Arbeit
und Qualifikation (IAQ) der Universitit Duisburg-Essen.
Wenn man sie nach der Foérderung von Schiiler_innen an
Schulen in herausfordernden Lagen fragt, betont sie zu-
néchst den Wert von Bildung: ,,Bildung ist eine wichtige
Voraussetzung fiir die personliche Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen, fiir die Entfaltung der Personlich-
keit, fiir ein eigenverantwortliches Leben und fiir die Teil-
habe an Gesellschaft und Arbeitsleben® Auf Schulen blickt
sie nicht zuerst aus einer schulpddagogischen Perspektive.
Sie sind fiir sie ,,Orte, an denen Kinder, Jugendliche und
Familien niederschwellig erreicht werden kénnen, um ih-
nen Praventionsangebote von auflerschulischen Koopera-
tionspartnern (bspw. aus der Kinder- und Jugendhilfe, der
Familienbildung und -beratung und dem Gesundheitswe-
sen) zugédnglich zu machen®

Stobe-Blosseys Forschungen zu Familienzentren haben
belegt, wie wichtig der Einbezug der Eltern in die Bil-
dungsarbeit ist: ,Wenn Eltern und andere Personensorge-
berechtigte in ihrer Lebenssituation gestarkt werden, kon-
nen sie selbst ihre Kinder in deren Entwicklung besser be-
gleiten und unterstiitzen, was die Voraussetzungen fiir
Kinder und Jugendliche verbessert, an Bildung teilzuhaben
und Bildungschancen zu ergreifen®

Sie zieht klare Konsequenzen: ,Vor diesem Hintergrund
miissen Bildungspolitik und Kinder- und Jugendhilfe auf
kommunaler Ebene als komplementare Handlungsfelder
betrachtet und in enger Abstimmung zwischen Schul- und
Jugendhilfetridger miteinander verzahnt werden; Bund und
Lander miissen dafiir die rechtlichen Grundlagen sowohl
fiir den Bildungsbereich als auch fiir familienpolitische
Leistungen weiterentwickeln und die finanziellen Rahmen-
bedingungen - tiber die Forderung von Projekten hinaus
- strukturell verbessern.®

Digitale Verwaltung wiirde helfen

Guido Dermann hat es sich als Berater der Stadt Miinster
im Hinblick auf die Themen Corona und Digitalisierung
zur Aufgabe gemacht, dass die Mittel zur Lernforderung
dort schnell ankommen, wo sie hingehdren - bei den Kin-
dern mit Nachholbedarf. Es offenbarten sich durch die
Pandemie Schwichen in der Verwaltung. Durch das Auf-
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holpaket des Bundes und die damit verbundene enorme
Erhohung der Anzahl der Antrige miissen die Verwaltungen
nun schnell ihre Arbeitsprozesse digitalisieren. Dermann
kommentiert seine Ziele so: ,,Die Digitalisierung hat in
diesem Fall verschiedene Themenfelder, es geht dabei um
Geschwindigkeit, aber auch um Gerechtigkeit durch einfa-
che Antragswege und insbesondere um eine prospektive
Evaluation®

Auch die Architektur der Evaluation miisse digital
aufgestellt sein, so dass Ursache und Wirkungen in viel-
faltigen Teilaspekten abgebildet werden und sich damit
dynamisch erfolgreiche Forderparameter herausbilden,
die direkt fiir nachfolgende Konzepte genutzt werden
konnen. Gleichzeitig finden ein digitales Controlling und
dynamische Checklisten im Hintergrund statt. Dermann
weif3, dass das Forderprogramm ,,Aufholen nach Corona“
nur ein kleiner Tropfen im Gesamtthemenfeld Lernen an
der Schule ist. Es bietet fiir ihn aber die Chance, ein Mo-
dellprojekt zu schaffen, bei dem vor allem auch Lehrer_
innen positive Erfahrungen mit intelligenten digitalen
Systemen machen konnen. Digitaler Wandel werde in der
Schule nur erfolgreich sein, wenn auch der Wunsch da-
nach von innen heraus entsteht. Wenn Kinder mehr tiber
Digitalisierung in der Schule erfahren sollen, miissen
Lehrer_innen ihnen dies auch mit Freude authentisch
und kongruent vermitteln kénnen. Er erginzt: ,Ziel muss
es nun sein, Kinder aktiv anzusprechen, ihnen auch die
Angst vor Nachhilfe zu nehmen. Angebote zu digitalem
und selbststindigem Lernen kénnen nachhaltige Wirkung
zeigen und auch ,Nachhilfe“ positiver besetzen, weg von

« <«

»ich bin zu schlecht®.

5.2.3 DIE STADT UND DAS LEBEN UND DAS
BISSCHEN SCHULE

Zu den Interviews, die das Thema der Bildungsungleich-
heit in andere Politikbereiche iiberfithrten, gehort das Ge-
spriach mit Sebastian Kurtenbach. Er ist Professor fiir Sozial-
padagogik an der Fachhochschule Miinster, gelernter Stadt-
soziologe. Er hat in benachteiligten Sozialrdumen geforscht.
In der Tradition der ,,Chicago School® in der Stadtfor-
schung geht es ihm um segregierte Milieus, methodisch ist
sie durch direkte Erfahrung gekennzeichnet. Kurtenbach
hat in manchen seiner Projekte inmitten des Milieus ge-
wohnt, das er beforscht hat. Diese ethnographische Metho-
de eroffnet andere Einsichten als die nicht-teilnehmende
Beobachtung. Die Frage, inwieweit Merkmale des Sozial-
raumes einer Schule und die Herkunft ihrer Schiiler_innen
die schulische Arbeit beeinflussen und was die Schule be-
noétigt, um erfolgreicher zu arbeiten, erscheint in einem
anderen Licht, wenn man sie nicht aus der Innenwelt der
Schule heraus betrachtet.

»Schule soll sich nicht zu wichtig nehmen®, ist eine
Pointe von Kurtenbach. ,Sicher, Schule macht einen wich-
tigen Teil des Alltags der Kinder aus, aber eben nur einen
Teil®. Und dieser Teil ist fir unterschiedliche Kinder auch
unterschiedlich bedeutsam. Die Frage der Bedeutung der
Schule miisse aus der Perspektive des Alltags der Kinder
rekonstruiert werden, so Kurtenbach. Benachteiligte Sozial-
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raume sind aus der Distanz biirgerlicher Herkunft nicht zu
verstehen. Er sieht die Exkursionen der Studierenden der
Sozialpiddagogik im benachteiligten Sozialraum wie einen
»Zoobesuch im Stadtteil®. Die Fremden, die in aller Regel
aus sogenannten guten Verhiltnissen stammen, bilden sich
allerdings ein, zu verstehen. Das wird aber nur durch Teil-
nahme, echte Erfahrung moéglich sein.

Manchmal kann es jedoch bereits gentigen, einfach ein-
mal nachzufragen. Kurtenbach berichtet aus einer Low-
Budget-Evaluation, die er in einem benachteiligten Stadt-
teil durchgefiihrt hat, in dem die Bewohner_innen offen-
bar von gutgemeinten Programmen der Sozialen Arbeit
kaum Gebrauch machten. Neunzehn der zwanzig befragten
padagogischen Mitarbeiter_innen waren - grob gespro-
chen - der festen Uberzeugung, dass die Bevolkerung igno-
rant gegeniiber den wirklich guten Angeboten sei. Die be-
fragten Bewohner_innen jedoch gaben an, die Angebote
seien irrelevant und fiir sie nicht interessant. ,,Sie gingen
nicht zu den Sozialarbeitern, weil die ihnen nur sagen wiir-
den, was sie tun sollen®

Man konnte aus solchen Befunden die Hypothese ablei-
ten, dass wir im padagogischen Feld sehr viel starker auf
die Differenzen zwischen unserem eigenen Herkunftsmilieu
und den Milieus unser Adressat_innen achten miissen, ge-
nauer, wir missten die fremden Milieus ,erleben®, um sie
zu verstehen. Die Haltung, sich zu bemiithen oder sich zu
solidarisieren, hebt Distanz nicht auf. Intellektuell ist es
moglich, das zunédchst nicht nachvollziehbare Handeln des
Fremden rational zu verstehen, weil es in seinem Milieu
nitzlich und erfolgreich ist. Aber konnen wir uns auch
emotional annahern?

Zur Frage, was Schulen brauchen, betont Kurtenbach
die Differenzen der Ressourcen im Umfeld. In wohlhaben-
den Stadtteilen gibt es eine breite Palette. In anderen Stadt-
teilen gibt es nicht einmal Sportvereine, manche Vereine
sind fiir die Kinder aus einfachen oder armen Verhiltnis-
sen nicht attraktiv oder zugénglich. Sport sei ein gutes Bei-
spiel dafiir, dass Ressourcen der schulexternen Lebenswelt
auch unmittelbaren Einfluss auf die schulischen Erfolge
haben: Was im Sportverein gelernt wird, ist relevant fir die
Fahigkeiten, die im Sportunterricht zwar gefordert, aber
nicht unbedingt unterrichtet werden. Das von auflen Ein-
gebrachte kann sich die Schule aber zurechnen.

Fiir die Schulen sei es wichtig, die externen Ressourcen
zu nutzen. Aber das konne nicht die Aufgabe der Lehrkréaf-
te sein. Kurtenbach hat eine sehr klare Meinung: ,Was sol-
len die Lehrer denn noch alles tun?“ Was von Schule alles
erwartet werde, konne sie gar nicht leisten, jedenfalls
nicht, solange man es Lehrkrafte aufbiirde. Sie sind fiir Un-
terricht zustdndig. Und es ist doch schwierig genug, das
gut zu tun. ,Um die Sozialrdume zu erschlieflen, konnte
man etwa an Sozialraumkoordinator_innen denken® Das
klingt plausibel, denn die Aufgaben zu erledigen, Quellen
zu erschliefSen, zu animieren, zu koordinieren, Erfolge
oder Misserfolge zu bewerten und dieses alles auf Dauer zu
stellen, ist kein Nebenjob. Die Idee, an Schulen multipro-
fessionelle Teams einzurichten, ist noch nicht identisch mit
der Idee der Schule als multiprofessionelle Organisation.
Dieses Konzept erschopfe sich nicht darin, hier und da So-
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zialpddagog innen dafiir einzustellen, Lehrkrafte von
schwierigen Schiiler_innen zu entlasten. ,Wir miissen an-
dere padagogische Profis in die Schulen holen, um abzubil-
den, welche Aufgaben tatsdchlich professionell erledigt
werden miissen®

Man konne viel tun: ,Schulen zu Alltagsorten machen®
Schule als Knotenpunkt zu sehen, durch den Menschen
zusammenkommen, konne allen, dem gesamten Stadtbe-
zirk nutzen. Es gebe Beispiele dafiir: Familienzentren seien
beispielsweise ein guter Schritt. Damit es nicht nur isolier-
te Raume sind, die genutzt werden, sondern Kommunika-
tionsknoten, miisse man solche Projekte professionalisie-
ren, Schule konne das nicht leisten. Man misse realistisch
sein, nicht zu viel auf einmal, sonst lauft Vieles ins Nichts,
also: ,kleine Brétchen® backen.

Auch fiir kleine Brétchen braucht man Ressourcen.
Helfen den Schulen in schwieriger Lage zusitzliche finan-
zielle Mittel? Kurtenbach berichtet aus einer Doktorarbeit,
die er betreut. Die Autorin beschreibt ihr ,Shadowing® von
Schulleitungen in unterschiedlich wohlhabenden Stadttei-
len. Eine fiir unsere Fragestellung interessante Pointe: Die
einen miissen fiir jede kleine Summe ,,zum Amt gehen®, bei
den anderen ist Geld ,immer da es gibt die Kasse des For-
dervereins. Interessant in diesem Zusammenhang mag
auch sein, dass in den spiten 1990er Jahren, als sich die
Idee der Schulautonomie politisch durchzusetzen begann,
die Themen Fundraising und Sponsoring von gewissem
Interesse im Hinblick auf mégliche Verschiarfung von
Chancenungleichheit waren. Heute ist diese Problematisie-
rung von durch Fundraising und Sponsoring aufgestockten
oder auch ,,geheimen® Kassen allenfalls bei Schulen in pri-
vater Tragerschaft von Interesse. Aber die Tatsache, dass
heute kaum jemand dariiber spricht, schafft ja nicht den
Tatbestand aus der Welt, dass Schulen auch iiber unter-
schiedlich hohe private Finanzen verfiigen.

Kondensat aus den Interviews

Die verschiedenen Perspektiven lassen sich zusammenfas-
sen: Basal diirfte die pddagogische Differenz zwischen
Schulen sein, die sich hinsichtlich der Herkunft ihrer
Schiilerschaft deutlich unterscheiden. Der Unterschied
hinsichtlich der Ergebnisse von fachlichen Leistungstests
ist ja nicht nur Ausdruck davon, dass es unterschiedlich
schwierig ist, das als notwendig erachtete Wissen und Kon-
nen zu unterrichten. Die Lehrkrifte an stirker belasteten
Schulen bendtigen auch andere personale und soziale
Kompetenzen. Die Welt der Mathelehrerin an einem er-
folgreichen Gymnasium unterscheidet sich dramatisch von
der Welt der Mathelehrerin, die in einer 10. Klasse an einer
die ehemalige Hauptschule ersetzenden Sekundarschule
arbeitet. Letztere muss erst die Schiiler_innen iiberzeugen
und sie ,gewinnen“ und Ordnung in die Klasse bringen,
bevor sie unterrichten kann. Und wenn man genau hin-
sieht, erkennt man auch, dass sich hieraus andere Inhalte
an die Ausbildung und selbstverstandlich auch an die Fort-
bildungsangebote dieser beiden Lehrkrifte ergeben. Auch
die Leitungen an diesen zwei idealtypischen Schulen miis-
sen je andere Herausforderungen meistern. Beim Versuch,
den Schiiler_innen zu guten Leistungen in Tests zu verhel-
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fen - immerhin das fir Offentlichkeit, Politik und Bil-
dungsforschung dominante Qualitdtskriterium einer Schu-
le -, um gute Inspektionsergebnisse zu erreichen, spendab-
le Sponsoren zu finden oder Netzwerke mit padagogischer
Potenz kniipfen zu konnen, benétigen sie mehr Energie
und anderes Kénnen, um die Chancennachteile wenigstens
ein bisschen zu reduzieren.

Wir haben auch Anregungen erhalten, tiber Schulen
nicht tiberwiegend im Modus fachlicher Leistungen zu re-
flektieren. Auch wenn sich die Pddagogik wohl vergeblich
gequilt hat, Bildung zu definieren, war doch immer Kklar,
dass mit dem Bildungsauftrag mehr gemeint war als in
Klausuren und Tests fachliche Performanz nachzuweisen.

Wir haben auch gelernt, dass das Zusammenwirken von
Schule und Kinder- und Jugendhilfe ein realisierbares und
auch - wenigstens in Ansitzen - realisiertes Konzept ist.
Mit dem Blick jenseits der Einzelschule wird auch deutlich,
dass zur Unterstiitzung von Schulen in herausfordernden
Lagen komplizierte Beantragungen und langsame Verwal-
tungs- und Kontrollmechanismen wenig hilfreich sind.
Nicht nur zum Zwecke verbesserter padagogischer Arbeit
bietet die Digitalisierung Chancen. Sie sollte auch der Ver-
waltung und Gestaltung der Schulen dienlich ein. Nur zur
Erinnerung: Die Idee der Neuen Steuerung war auch von
dem Gedanken getragen, unnétige und tiberbordende Bii-
rokratie zu iiberwinden.

Schliefllich erinnert uns der Blick in die Lebenswelten
der Kinder und Jugendlichen daran, dass diese ein grofie-
res Gewicht haben diirften als die Schule. Manche Lebens-
welt gleicht eher - in einer Fulballmetapher gesprochen
- einem Gegenspieler, fiir die anderen ist sie der Pass- und
Flankengeber, der das Toreschief3en einfach macht. Auch
die Tatsache, dass es Rahmenbedingungen gibt, die Schule
nicht beeinflussen kann, obwohl sie ihr jede Menge Prob-
leme bereiten, darf nicht vergessen werden. <«
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6.

WAS SOLL GETAN WERDEN, UM
SCHULEN IN HERAUSFORDERNDEN
LAGEN ZU HELFEN? - VORSCHLAGE

Im vorliegenden Gutachten finden sich viele Antworten
auf die Frage, was Schulen, die es schwer haben, benétigen,
um die Bildungschancen ihrer Schiiler_innen zu verbes-
sern: Die Liste der Vorschlédge ist lang. Ein Problem jedoch
ist, dass die kompensatorischen Mafinahmen nur auf abs-
traktem Niveau formuliert sind: Es braucht mehr Zeit,
kleinere Lerngruppen, mehr Personal, bessere Ausstattung,
Personal mit erweiterten Kompetenzen, mehr Unterstiit-
zung; und letztlich bedeutet das: mehr Geld. Unsere Re-
cherchen waren nicht erfolgreich, wenn es um die Fragen
geht, wie genau die zusitzlichen Interventionen gestaltet
sein miissen und welche Wirkungen mit welcher Wahr-
scheinlichkeit bei programmtreuer Umsetzung zu erwarten
sind. Das zweite Problem sehen wir in der Tatsache, dass
die Verantwortung fiir die Verbesserung der eigenen Lage
im Wesentlichen den Schulen selbst iibertragen wird. Im
Fall des Scheiterns diirfen es aber nicht sie sein, die die
Verantwortung tragen miissen, wihrend im Fall des Erfolgs
nur Politik und Verwaltung gedankt wird.

Der Denkansatz, der der folgenden Liste an Vorschla-
gen zugrunde liegt, ist ein anderer. Wir werden mit unse-
ren Thesen, basierend auf den Befunden und Uberlegun-
gen dieses Gutachtens, allenfalls in zweiter Linie die Schu-
len adressieren. Wir gehen nicht davon aus, dass gerade
Schulen, die ohnehin zu kimpfen haben, didaktische, er-
zieherische und manageriale Innovationen umsetzen kon-
nen, ohne dass sie in Konzepte breiterer Schulreformen
eingebettet sind. Wir schlagen daher sieben Innovationen
vor, die einen allgemeinen Anspruch aufweisen. Allerdings
wiirde im Falle der Reformumsetzung gelten, dass zualler-
erst die Schulen profitieren missten, die sich in schwieri-
gen Lagen befinden. Sie wiren die besonders unterstiitzten
Nutzniefler von Schulreformen, die durchaus bereits in ak-
tuellen politischen und bildungswissenschaftlichen Dis-
kursen thematisiert werden. Unsere Vorschlige werden
also durch die Ergebnisse des bisher Dargestellten wie aus
dem Wissen um aktuelle Bildungsdebatten gespeist.

Unsere Vorschlage entlassen die Schulen nicht aus der
Verantwortung, aber sie entlasten sie. Die Reformen miissten
vor allem von den professionellen Akteuren jenseits der Ein-
zelschule befordert werden. Verantwortlich fiir strategische
Entscheidungen bei der Gestaltung des Schulsystems sind
schliefilich die politischen und administrativen Akteure auf
den Ebenen der Republik: Bund, Lander, Kommunen. Aber
genauso sind die Wissenschaftler_innen der Bildungswissen-
schaften in die Pflicht genommen, sofern sie ihre Aufgabe
(auch) darin sehen, auf Basis empirischer Forschung die Pro-
bleme des Bildungswesens zu beheben. Somit sind folgend
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alle diese Akteure, wenn auch mit unterschiedlicher Gewich-
tung, adressiert. Diese Sicht verhindert - jedenfalls theore-
tisch — die Delegation von Verantwortung, die im Kern darauf
beruht, sich selbst fiir nicht zustidndig zu erklaren.

Wir wollen folgend auf Grundlage der bisherigen Be-
funde und Betrachtungen , Reparaturideen® referieren, die
wir als aussichtsreich einschitzen, herkunftsbedingte Chan-
cenungleichheit beim Bildungserwerb zu reduzieren. Ziel
ist es, die Schulen zu starken und zu unterstiitzen, die es
mit besonderen Schwierigkeiten zu tun haben. Aber im
Prinzip nutzen die meisten Vorschlidge allen Schulen und
damit allen dort lehrenden und lernenden Menschen. Mas-
terpldne fiir die Umsetzung konnen wir nicht bieten. Wir
mochten dazu anregen, Sinn und Nutzen der Vorschliage zu
diskutieren und dabei die Realisierungschancen mitzuden-
ken. Wir wollen mit den Vorschldgen anregen, auch die
Frage nach der Umsetzung strukturiert zu bewerten.

Die zu diskutierenden Fragen sind: Koénnen die Vor-
schldge politische Mehrheiten finden? Sind sie managerial
anschlussfihig an die Organisationsstrukturen und -ver-
fahren im System? Sind sie wissenschaftlich fundiert?
Kann man Verantwortliche benennen, die Ideen umsetzen
konnten und miissten? Nur wenn diese Fragen positiv be-
antwortet werden konnen, scheint eine Umsetzung realis-
tisch zu sein. Kritische Debatten iiber die skizzierten Vor-
schldge entlang der vier Leitfragen sollen Meinungsbilder-
erzeugen, Machbarkeit ausweisen und damit die Erstellung
moglicher Mafinahmepline rechtfertigen. Solche Einord-
nungen konnten auch helfen, Priorititen festzulegen.

Fir jeden Vorschlag kénnte eine ,,Machbarkeitsmatrix®
erstellt werden, die den Vorschlag entweder von vorn-
herein als Illusion entlarvt oder aber Motivation zur Um-
setzung stimuliert.
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Sie sind eingeladen, die Matrix fiir unsere Vorschldge einzeln anzuwenden.
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6.1 WISSEN UBER HERKUNFT UND
CHANCENAUSGLEICH

Die Idee, dass die Schulen, die mehr Arbeit investieren
miissen, um ihre Schiiler_innen auf das notwendige Leis-
tungsniveau zu bringen, hierfiir auch mehr Ressourcen be-
kommen, ist mittlerweile in vielen Bundeslindern ange-
kommen (vgl. Kap. 4.2). Die Identifikation dieser Schulen
kann mit einem moglichst einrichtungsscharfen Sozialin-
dex gelingen. Je genauer er die Komposition einer Schule
beschreibt, desto weniger sind Fehlallokationen wahr-
scheinlich. Besonders prazise lie8e sich der Ansatz mittels
einschldgiger Individualdaten realisieren. Bei beiden Ver-
fahren muss eine Verstindigung iiber die Auswahl der Va-
riablen und ihre Gewichtung erzielt werden.

Auch bleiben zwei Kernfragen, iiber die entschieden
werden muss. Zundchst geht es um die Hohe der Mittel.
Aus unserer Umfrage wird deutlich, dass die Befragten in
unserer Stichprobe die Realitét ihrer Schulen sehr hetero-
gen einschitzen. Weitgehende Einigkeit herrscht aber inso-
fern, als trotz der Unterschiede die erhebliche Unterfinan-
zierung ihrer Schulen beklagt wird. Wenn in diesem Kon-
text iiber ,zusétzliche Mittel’ gesprochen wird, dann geht es
nicht um marginale Betrédge, sondern um eine erhebliche
Aufstockung von einem Drittel oder mehr. Die Anspriiche
der Befragten sind dabei auch nicht unverschiamt, sondern
durchaus realistisch. Aber selbstverstindlich wiirde eine
solide kompensatorische Finanzierung auf einer betriebs-
wirtschaftlich fundierten Personalbemessung beruhen. Ein
zweites Thema ist das bislang fehlende Wissen dariiber, ob
und wie sich Geld in Mafinahmen, Personal oder Materialien
tibersetzen lasst, damit die eingesetzten Ressourcen auch
Prozesse verandern oder Wirkungen erzielen.

Beide Aufgaben — Wissen iiber den notwendigen Um-
fang von Ressourcen wie dessen wirksamer Einsatz -
miissten dynamisch mittels begleitender (betriebswirt-
schaftlich ausgerichteter) Forschung bewiltigt werden. Es
geht um Messen, Identifizieren und Bewerten. Es handelt
sich dabei eindeutig um strategische Aufgaben, die bei Po-
litik und Verwaltung anfallen, um dann die Einzelschulen
iiber die Ergebnisse zu informieren und addquat - und
nicht ,iber den Daumen gepeilt® - auszufinanzieren. Lage
auch eine Ubersicht iiber gepriifte Mafinahmen und Fort-
bildungsangebote vor, kénnten die selbststindigeren Schu-
len mit Mitteln aus dem erweiterten Budget kompetent
,einkaufen’, was zu ihnen passt und wirkt (vgl. auch 6.6).
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6.2 ALTERNATIVE MITTELALLOKATION

Einer der Befunde unserer Studie ist, dass die finanzielle
Ausstattung des Schulwesens augenfillig diirftig ist. Beson-
ders deutlich wird das beim Gang durch Schulen. Insbe-
sondere in den Schulen in herausfordernden Lagen sind
die erheblichen baulichen Mingel, die grofen Renovie-
rungsriickstinde und fehlende Ausstattung mit (insbeson-
dere digitalen) Lernmitteln festzustellen. In unseren Befra-
gungen von Schulleitungen und Lehrer_innen wird auf ka-
tastrophale Zustidnde der Schulgebdude hingewiesen.

Diese Missstdande zu beheben, wire eigentlich Aufgabe
der Schultrdger. Da aber viele Kommunen diese Anforde-
rungen nicht stemmen konnen, brauchte es spezifische
Ausgleichsprogramme der Lander (oder des Bundes) fiir
den Schulbau, die zundchst in die benachteiligten Schulen
investiert werden miissten.

Wir haben festgestellt, dass die im Bildungssystem Er-
folgreichen in deutlich héherem Mafle von den 6ffentli-
chen Aufwendungen fiir Bildung profitieren als diejenigen,
deren Bildungsverldufe weniger erfolgreich sind (siehe
Kap. 4.1). Unter den Erfolgreichen in der Bildung sind
aber die Kinder aus bildungsnahen und finanziell wenigs-
tens einigermaflen gut ausgestatteten Familien deutlich
iberreprésentiert. Vor diesem Hintergrund kann nicht
mehr davon ausgegangen werden, dass es geradezu ein An-
trag von Bittstellern wire, den Schulen in schwieriger Lage
mehr Mittel zukommen zu lassen. Es wire eine bedeutende
Ausgleichszahlung nétig, wiirde man den Einzelnen die
gleichen Mittel fiir Bildung zubilligen. Eine Gleichvertei-
lung wiirde diejenigen, die bislang friith die 6ffentliche Bil-
dung verlassen (miissen) starken.

Zu den robusten Befunden bildungsékonomischer For-
schung gehort die hohe Effektivitat und Effizienz moglichst
frither Bildung. Vor diesem Hintergrund ist die Verteilung
der Bildungsausgaben iiber die Bildungsbiografie zu prii-
fen. Wihrend sich die Kinder bildungsnaher Herkunft auf
die produktiven Erziehungs- und Bildungsleistungen der
Familien und des Umfeldes verlassen konnen, miissen sich
die anderen Kinder auf die Qualitat von Kitas und (Ganz-
tags-)Grundschulen verlassen. Hier wird das Fundament
fiir spatere Bildungschancen gelegt. Daher sollten solche
Einrichtungen von der Politik nicht vornehmlich hinsicht-
lich ihrer kustodialen Funktion wertgeschatzt werden, sonst
verfehlen sie ihre padagogische und sozialen Potentiale be-
sonders im Hinblick auf die Kinder, die am meisten profi-
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tieren konnten. Daher ist auch die im Koalitionsvertrag auf
Bundesebene angekiindigte Steigerung von Qualitat in Ki-
tas und Ganztagsschulen unbedingt umzusetzen.

6.3
DUNG

EIN CURRICULUM DER GRUNDBIL-

Mit den Debatten um die Einfithrung von Bildungsstan-
dards als Folge der PISA-Resultate zu Beginn des Jahrhun-
derts kam der wohl wichtigste Aspekt der schulischen Bil-
dung ins Zentrum: das Curriculum und damit die Frage,
was Schiiler_innen lernen sollen. Im Gutachten zur Be-
griindung und Einfiihrung von Bildungsstandards (vgl.
Klieme u.a. 2003) wurden zwei Thesen erarbeitet, die fiir
die folgende Argumentation hilfreich sind. Es wird einer-
seits fir ein fachliches Kerncurriculum pladiert, das klar,
schlank und transparent ist. Auflerdem soll dieses Curricu-
lum einen verbindlichen Status haben. Das wurde dadurch
unterstrichen, dass Mindeststandards als padagogische
Zielmarke fiir alle Schulen gefordert wurden. Es ist aller-
dings bislang nicht gelungen, ,Kerne® zu identifizieren,
also ,,das Wesentliche der Facher unterrichtsrelevant zu
destillieren. Regelstandards waren das Mittel, Festlegungen
zu umschiffen.

Fiir das vorliegende Gutachten steht die Forderung
ganz explizit unter der Uberschrift der Reduktion von Bil-
dungsungleichheit und der Pflicht schulischer Grundbil-
dung, soziale Integration zu sichern. Sowohl die Vagheit
als auch Grenzenlosigkeit von Curricula lassen es offen,
was Schiiler_innen tatsiachlich lernen miissen. Mindest-
standards gelten fiir alle — nicht fiir ,fast alle, sie definie-
ren das schulischen ,,Pflichtenheft. Gerade fiir Schulen,
die mit einer Vielzahl von Problemen zu tun haben, die das
»Kerngeschaft® Unterricht erschweren, ist es wichtig, die
kostbare Zeit nicht mit Inhalten zu vertun, die im Hinblick
auf Leistungsziele wenig relevant ist.

Die Notwendigkeit der Mindeststandards fiir alle zu
akzeptieren, hiele auch, dass mit diesem Versprechen die
Politik in der Verantwortung wire, alles Mogliche dafiir zu
tun, dass alle Schiiler_innen die definierten Ziele errei-
chen. Beim ,,Regelstandard“ kann man die Verantwortung
den Einzelschulen zurechnen.

6.4 PROBLEMSENSIBLE LEHRKRAFTE-
AUS- UND -FORTBILDUNG

Weil die Pddagogik im Dunkeln ldsst, dass privilegierte
Schiiler_innen schulisch relevante Vorteile gewissermaflen
en passant im Milieu der Familie erwerben, erscheint de-
ren Erfolg als individueller Erfolg, als Begabung.

Stattdessen miissten Padagogik wie auch Bildungspoli-
tik in der Praxis eine zentrale Variable bei der Reproduktion
von Ungleichheit aufler Kraft setzen: namlich die unausge-
sprochene Erwartung der Schule, schon vorauszusetzen,
was sie eigentlich lehren sollte.

Wenn es darum geht, Benachteiligungen auszugleichen,
ist eine neutrale Padagogik, die die Augen vor der Her-
kunft der Schiiler_innen verschlief3t, der falsche Ansatz.
Dass Padagogik ausgleichen kann, wenn sie Benachteili-
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gungen nicht verschweigt, sondern sie benennt und gegen-
steuert, zeigen uns die Gleichheitsgewinne bei der Be-
kimpfung geschlechtsspezifischer Bildungsungleichheit.
Diese Erfolge legen es nahe, eine ,,soziologisch-reflexive
Pddagogik® zur Reduktion herkunftsbedingter Chancenun-
gleichheit zu nutzen. Viele Lehrkrafte und Schulleitungen
haben in unseren Befragungen angegeben, dass Lehrkrif-
teaus- und -fortbildung zu wenig im Hinblick auf Schulen
und Schiiler_innen in schwierigen Lagen konzipiert ist.
Und offensichtlich braucht es in den ,,zwei Welten* der Pa-
dagogik auch zwei unterschiedliche Kompetenzen.

Mit den hier angesprochenen Defiziten werden iiber-
dies weniger die Politik oder die Verwaltung in die Pflicht
genommen. Es geht hier darum, dass die Expert_innen der
Lehrkraftebildung und -fortbildung ihre Rolle neu definie-
ren und das Thema Bildungsungleichheit zu einem Schwe-
runkt der Qualifizierung machen miissten.

6.5 DIE MULTIPROFESSIONELLE SCHULE

Es gilt fiir alle Schulen: Die Aufgaben, die sie zu bearbeiten
haben, sind komplex. Im Kern geht es einerseits um die
Themen, die ihnen durch die Neue Steuerung aufgegeben
wurden. Im Prinzip geht es um Managementfunktionen,
die auch Unternehmen zu bearbeiten haben: Personalfiih-
rung, Personalschulung, Marketing, Controlling oder
Marktanalyse. Die Schule aber wird fiir das Management
dieser Aufgaben verantwortlich gemacht, obwohl einschlé-
gige professionelle Funktionen oder gar Abteilungen nicht
aufgebaut wurden. Den Schulen werden dariiber hinaus
auch die Probleme zur Losung aufgegeben, mit denen Kin-
der und Jugendliche in ihren Lebenswelten zu kimpfen ha-
ben. Aber auch hierfiir findet sich in Schulen keine organi-
sationale Entsprechung.

Eine Organisation soll vor allem ihr Kerngeschift ver-
folgen, sie kann zusdtzliche vielfdltige Aufgaben nicht zu-
friedenstellend 16sen, wenn man die Losung fiir Probleme
den Mitarbeiter_innen tbertrigt, die dafiir nicht professio-
nell qualifiziert sind. Man wird die Mitarbeiter_innen
nicht nur frustrieren, auch das Kerngeschift wird vernach-
lassigt, die Not wird verstdrkt. Die Lehrkrifte in Schulen in
schwierigen Lagen, das zeigen auch unserer Befunde, ha-
ben es vor allem auch unausweichlich mit einer groflen
Aufgabe zu tun, die an den privilegierteren Schulen we-
sentlich weniger prisent ist: Sie miissen viel Zeit darauf
verwenden, Unterricht erst méglich zu machen und auf-
recht zu erhalten.

Damit Multiprofessionalitdt nicht nur Schlagwort
bleibt, muss ermittelt werden, welche Aufgaben anfallen,
die professionell bearbeitet werden miissen. Das Personal-
management und insbesondere Personalbemessung sind
Aufgaben der Fithrung des Schulsystems, nicht der Fith-
rung der Einzelschule. Hier wird Forschung nétig sein.

Selbstverstindlich miissen nicht alle notwendigen
Kompetenzen an einer Schule angesiedelt werden. So
konnte die geforderte Unterstiitzung durch Schulpsycho-
log_innen bei externen, aber der Schulaufsicht unterstell-
ten Agenten angesiedelt sein, die ein Konsortium oder
Netzwerk mehrerer Schulen unterstiitzen. Bedacht werden
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muss auch, dass diese verschiedenen Aufgaben koordiniert
werden miissen, um ein Zustindigkeitswirrwarr zu ver-
meiden. Hier werden Schulaufsicht und Schultrdger zu-
sammenarbeiten miissen.

6.6 AUS EVALUATION LERNEN

Bei unserer Sichtung von Forschungsaktivitdten zur Frage
der Unterstiitzung von Schulen in herausfordernder Lage
kam immer wieder die Frage auf, inwiefern die Erzie-
hungswissenschaft einen angemessenen Beitrag leisten
konnte, herkunftsbedingte Bildungsungleichheit zu redu-
zieren - oder ob sie der Politik, der Verwaltung, den Schu-
len und den Lehrkréften bei diesem Auftrag helfen konnte.

Womdglich hat die Erziehungswissenschaft eine Unsi-
cherheit hinsichtlich ihrer Selbstdefinition. Versteht sie
sich als angewandte Wissenschaft, miisste es von sichtbarer
Bedeutung sein, praktische Probleme der Bildungswirk-
lichkeit und politische Programme zu bearbeiten. Die in-
ternationale Debatte mahnt genau das an: Seit einigen De-
kaden wird im Hinblick auf politische und padagogische
Mafinahmen danach gefragt, ,was wirkt“. Die Frage nach
der Wirkung wird im Konzept behandelt, das als ,,evidence
informed policy and practice” firmiert (z.B. OECD 2007).

Es geht darum, dass Aktivitaten, Mafinahmen und Pro-
jekte sich auch dadurch legitimieren miissen, dass sie unter
Vorlage beweiskriftiger Befunde zeigen, dass sie ihre eige-
nen Ziele erreichen. Um zwei Aspekte anzudeuten, die hier
relevant werden: Erstens hat sich in diesem Paradigma die
Idee durchgesetzt, dass erst eine ,Zusammenschau® aller
Studien mit vergleichbarer Thematik harte Ergebnisse pro-
duziert. Um solche ,,Systematic Reviews® durchfithren zu
konnen, muss die Forschung die Kriterien erfiillen und
sichtbar machen, die den Standards anspruchsvoller Wis-
senschaft gentigen. Nur solche Studien sollen in entspre-
chende Sichtungen aufgenommen werden.

Zweitens spielt aus unserer Sicht die Besonderheit wis-
senschaftsbasierter Evaluation in der Erziehungswissen-
schaft kaum eine Rolle. Auftraggebende von Evaluationen
benétigen moéglichst zeitnahe Informationen, um (bessere)
Entscheidungen treffen zu konnen. Evaluationen sind des-
halb relativ kompakte Projekte. Durchfithrbarkeit gehort
neben der Niitzlichkeit zu den Dimensionen, in denen sie
ihre Qualitit beweisen muss.'” Evaluation liefert Daten, die
iiber Niitzlichkeit und Wirksamkeit von Interventionen
Auskunft geben. Interventionsstudien zu Mafinahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung aber, so wurde in unse-
rer Sichtung bisheriger Forschung deutlich, sind Mangel-
ware.

17  ,Evaluation erfolgt immer mit einer Verwendungsabsicht. [...] Haufi-
ge Evaluationszwecke sind die gezielte Verbesserung des evaluierten Ge-
genstands, das Ermdglichen von Entscheidungen Gber den Gegenstand, die
Erweiterung von Erkenntnissen tber den Gegenstand, die Férderung von
Lernen und Dialog Uber den Gegenstand sowie die Rechenschaftslegung
Uber den Gegenstand” (DeGEval 2016, S. 26).
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Die Professionalisierung von Evaluation droht stecken-
zubleiben, weil Forschungen eher an den Interessen der
Forschenden als an klaren Interessen von Auftraggebenden
orientiert sind. Deshalb braucht es den Aufbau professio-
neller Strukturen fiir Evaluation: durch zum Beispiel
grundstdndige Studienginge, verbindliche Module in sozial-
wissenschaftlichen Studiengéngen oder berufsbegleitende
Weiterbildungsmafinahmen.

Die Bedeutung von Evaluationen wird im Hinblick auf
unser Thema offenbar. Insbesondere diejenigen Schulen,
die schwierigere Ausgangslagen haben, werden unterstiitzt,
indem sie relativ schnell dariiber informiert werden, ob
bestimmte Aktivitdten auch hinreichend effektiv und effi-
zient sind. Evaluation kann auch eine verbindliche profes-
sionell abgedeckte Funktion an Schulen oder Schulverbiin-
den sein (vgl. 6.5).

6.7 VERANTWORTUNG UND SYSTE-
MISCHES DENKEN: DAS MULTIPROFESSIO-
NELLE QUARTIER

Diese letzten Hinweise fithren nicht nur tiber die Einzel-
schule hinaus, sie lassen uns auch den Blick auf Akteure
auflerhalb des Schulsystems richten. Die Multiprofessiona-
litdt kann nicht nur durch schulische Agenten realisiert
werden. Die Schulpolitik scheint das wenigstens dort zu
wissen, wo in Schulgesetzen nicht nur die Erwartung zur
Vernetzung mit anderen Schulen, sondern auch mit weite-
ren Organisationen im Umfeld zum Ausdruck gebracht
wird. Die Idee ist besonders in der Sozialpddagogik aufge-
bracht und entwickelt worden, hat aber die gesamte Bil-
dungsdebatte erfasst. Das Konzept kann mit dem Begriff
der Bildungslandschaft wohl am besten eingefangen wer-
den.

Bildungslandschaften sind nicht dadurch aufzubauen,
dass die Schulen beauftragt werden, mit externen Organi-
sationen zu kooperieren. Landschaften benétigen fiir ihre
Organisation und Koordination ein Management, das pro-
fessionell gefithrt sein muss. Es ist eine kommunale Aufga-
be, solche Prozesse zu ermdglichen und zu steuern. Idea-
lerweise miissen verschieden Akteure eingebunden sein,
die sich im engeren oder weiteren Sinn mit Kindern und
Jugendlichen und deren Wohl befassen. Insbesondere sind
die kommunalen Amter gefordert. Kommunen werden je-
doch eher durch die ,Versdulung® verschiedener Aufgaben-
bereiche beschrieben als durch erfolgreiche Kooperationen
(Hack 2021, vgl. auch Hebborn et al. (2021))

Die Schule alleine kann das Leben und die Zukunfts-
chancen von Kindern und Jugendlichen nur in Grenzen
zum Besseren verandern. Stadteplanung, Gesundheit, Fa-
milienhilfe, Arbeitsmarkt- und Wirtschaftspolitik sind
nicht aus der Verantwortung zu entlassen. Die gemeinsame
Verantwortung zu erkennen und umzusetzen, erfordert
eine deutliche Umsteuerung und die klare Identifikation
von Treibern in einem System, das Kooperation zu wenig
kennt. «
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7.
SCHLUSSFRAGE:

RENOVIERUNG ODER NEUBAU?

Wir haben die Frage danach, was ,,Schulen in herausfor-
dernden Lagen® bendtigen, um insbesondere mit Blick auf
die Bildungschancen der ihnen anvertrauten Schiiler_in-
nen erfolgreicher zu sein als sie es ohne ,,besondere® Un-
terstiitzung aller Voraussicht nach sein wiirden, aus ver-
schiedenen Perspektiven zu beantworten versucht. Blickt
man aus einer Meta-Perspektive auf diese Frage, dann wird
deutlich, dass eine kompensatorische Strategie das Schul-
system im Wesentlichen unberiihrt lasst. Im Kern bleibt in
kompensatorischer Logik alles, wie es ist. Eine grofle An-
zahl von Schulen wiirde als Reaktion auf ihre besonderen
padagogischen Herausforderungen lediglich gewisse Hilfs-
mafinahmen zusitzlich erhalten. Diesen Ansatz darf man
nicht unterschitzen, weil mit diesem Konzept ein durchaus
nicht triviales Umdenken verbunden ist: Ungleiches un-
gleich zu behandeln.

Die Vorschlédge, die wir im letzten Kapitel gemacht ha-
ben, gehen einen Schritt weiter, weil sie nicht nur die
Schulen als padagogische Handlungseinheiten adressieren,
sondern die besonderen Forderungen benachteiligter
Schulen in Reformmafinahmen einfiigen, die perspekti-
visch relevant fiir alle Schulen und das Schulsystem sind.
Auch ist die Umsetzung dieser Programmatiken nur mog-
lich, wenn die Verantwortung bei verschiedenen Akteuren
liegt. Reform ist, um es kurz zu sagen, nicht nur den Ein-
zelschulen zuzumuten.

Freilich kann auch noch ein Schritt weitergedacht wer-
den. Wenigstens soll diese dritte Perspektive hier angedeu-
tet werden:

Diese weitergehende Perspektive wiirde das, was man
als die DNS der modernen Schulsysteme der OECD-Staa-
ten bezeichnen konnte, auler Kraft setzen. Wie ldsst sich
diese Metapher verstehen? Die ,,genetische® Verfasstheit
der Schule ldsst sich an (wenigstens) drei Merkmalen fest-
machen, die der Kritik aus mehr als hundert Jahren ge-
trotzt hat. Ein Grundprinzip ist die wettbewerbliche Struk-
tur des Systems, die bis in die Schulklasse durchdringt. Das
zweite und offenbar unantastbare Merkmal ist das Prinzip,
dass den Schiiler_innen Lernangebote gemacht werden, die
ihnen nicht begriindet werden miissen und die sie aber
auch nicht ablehnen kénnen, wenn sie vom dritten geneti-
schen Prinzip des Systems profitieren wollen: seiner le-
bensrelevanten Selektionsfunktion.

Diese Prinzipien haben sich derart stark verfestigt, dass
im Rahmen unserer Studie lediglich bei der am Wegesrand
liegenden Lektiire zu Fragen der gesellschaftlichen und in-
dividuellen Effekte der Bildung solche Perspektiven tan-
giert wurden. Nur dieses eine Beispiel soll hierfiir stehen:

FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG

Der Nobelpreistriager Bertrand Russell schreibt im Jahre
1932, dass die kapitalistische Wettbewerbsideologie, ob-
wohl sie in der grofien Industrie faktisch durch Abspra-
chen und Kartelle auf3er Kraft gesetzt werde, in fast alle
gesellschaftlichen Bereiche eingedrungen sei. Auch in die
Bildung. Hier habe Wettbewerb zwei Arten schlechter Ef-
fekte. Einerseits habe er dazu gefiihrt, dass dazu erzogen
wiirde, dem Wettbewerb statt Kooperation als Ideal zu fol-
gen, und das gelte besonders im Hinblick auf die internatio-
nalen Beziehungen. Zum anderen habe es zu einem drama-
tischen System der Konkurrenz innerhalb der Schulklasse
gefiihrt (vgl. Russell 1932, hier: 1972, S. 102; ausfiithrlicher
dazu Béttcher 2022a). Die anhaltende Uberforderung der
Kinder durch kompetitive Bildung, die mittels ihrer Zerti-
fikate tiber gesellschaftlichen Status mitentscheidet, tote
die Liebe zum Wissen ab, den Enthusiasmus fiirs Forschen
und die intellektuelle Neugierde (vgl. ebd.). Bei den Kin-
dern erzeuge sie unangebrachte Selbstkritik und trage zum
Absterben des kiinstlerischen und des personlichen Aus-
drucks bei. Der Lehrerschaft sei es, selbst bei bester Ab-
sicht, kaum méglich, die Individualitdt der Schiiler zuzu-
lassen und zu férdern. Die moglichst objektive, messbare
Performanz, die im System gefordert werde, sei Ausdruck
eines falschen Bildungsverstindnisses. Die permanente -
explizite und latente - Kritik an den Schiilern unterdriicke
deren Personlichkeit (ebd., S. 103). In diesem System gilt
als richtig und wahr, was das Curriculum als wahr und
richtig definiert - und die Priifung bestétigt diese Sicht.
Diesem Dogma miissen die Schiiler_innen gehorchen, statt
sie zu ermutigen, Ideen und Informationen aufzuspiiren,
die den Meinungen von Lehrkriften und Lernmaterial ge-
radezu widersprechen.

Interessanterweise finden sich diese fast ein Jahrhun-
dert alten Uberlegungen in aktuellen internationalen De-
batten. So stellt die OECD, die die PISA-Leistungsstudien
verantwortet, solche Uberlegungen in einer Vielzahl von
Publikationen an, entwickelt Zukunftsszenarien , schlagt
Alternativen zu den gdngigen Curricula vor und attackiert
dabei schulische Gewissheiten (vgl. Béttcher 2022b). Auch
aktuelle internationale Forschungsaktivitidten unterstiitzen
radikale pddagogische Alternativen zur traditionellen
Schule. Sie klingen wie reformpadagogische Konzepte, sind
aber durch robuste Befunde aus einer iiberwiltigenden
Anzahl empirischer Forschungen aus Psychologie, Sozial-
psychologie und Lernforschung gesattigt. Auch hier nur
ein Beispiel: Linda Darling-Hammond, eine der fithrenden
US-amerikanischen Bildungsforscherinnen, zeichnet mit
Kolleg_innen (2020) ein Bild einer auf das Lernen - und
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nicht Konkurrenz und Selektion - ausgerichteten zukiinfti-
gen Schule. Sie werten eine kaum tiberschaubare Menge
von Einzelstudien und Systematic Reviews aus, die lern-
wirksame Charakteristika einer alternativen Schule bele-
gen. Eine Auswahl: Schulen miissen ein freundliches, zuge-
wandtes Klima entwickeln, in dem Lehrkrifte den Schii-
ler_innen Kompetenzen zutrauen und sie beim Lernen un-
terstiitzen — das Wort ,,Unterstiitzung“ durchzieht die hier
zitierte Quelle. Um vertieft lernen zu konnen, muss das
Curriculum reduziert werden und sich an relevanten In-
halten ausrichten. Kooperatives Lernen ist deutlich effekti-
ver als individuelles Lernen. Meta-Lernen, lernen wie man
lernt, ist ein wesentlicher Unterrichtsgegenstand in wirksa-
men Schulen. Die lernfreundliche Schule ist kein Schlaraf-
fenland. Es wird im Gegenteil betont, dass Lernerfolg nicht
an Talent bzw. Begabung gekniipft ist, sondern dass es An-
strengungen bedarf, erfolgreich zu sein. Die Begleitung
von Lernzuwichsen wird durch formative, adaptive Assess-
ments moglich, die einen Kern der Zukunftsschule bilden
- nicht durch summative und letztlich sanktionsbewehrte
Tests. Als wesentlicher weiterer Faktor lasst sich empirisch
die padagogische Zusammenarbeit (Learning teams or pro-
fessional learning communities) ausmachen. Solcherma-
flen umgestaltete Schulen verbessern das Lernen aller
Schiiler_innen, aber sie dienen auch substantiell der Re-
duktion der Bildungsungleichheit.

Aber wir wollen dieses Thema eines groflen Wandels
nicht mit Fragen von notwendigen ganz konkreten Refor-
men vermischen. Es bleibt die Frage, was fiir Schulen getan
werden kann, bei denen die Vorzeichen negativ sind. Wie
wichtig diese Frage ist, wird klar, wenn wir uns eines simp-
len Sachverhaltes bewusst sind: Wenn Kinder im frithen
Alter in Schulen sortiert werden, die aus verschiedenen
Griinden ihr Bildungsschicksal relativ sicher prognostizie-
ren lassen, dann kann uns das nicht gleichgiiltig lassen.
Zumal die hiermit programmierte Ungleichheit zu den em-
pirisch robustesten Befunden der Erziehungswissenschaft
zdhlt. Evidentermaflen bieten wir Kindern, die bereits auf-
grund ihrer Herkunft benachteiligt sind, Lernumgebungen
an, die sie weiter benachteiligen. Sie kommen in Schulen,
denen wir ,erwartungsgemaf3 wenig Erfolg zutrauen. Die-
jenigen, die dieses Prinzip rechtfertigen, diffamieren die
Kritik an der Selektion als ,ideologischen Grabenkampf

Vielleicht werden wir demnéichst mit mehr Ressourcen
fiir benachteiligte Schulen, fiir ,Schulen in herausfordern-
den Lagen® etwas mehr Potential fiir die Reduktion von
Chancenungleichheit ermoglichen. Die Frage ist, welche
Verdnderungen dariiber hinaus notwendig sind, um die
Ungleichheit zu tiberwinden, die das Schulsystem mit er-
zeugt und legitimiert. Kann es sein, dass die Forderung
nach mehr Gleichheit nur solange geteilt wird, wie sie
abstrakt bleibt? Wer die soziale Welt dndern will, kann sich
nicht auf Forschung und aufs Biicherschreiben allein ver-
lassen und eigene Privilegien genieflen. Vielleicht braucht
es daher mehr: Vielleicht braucht es eine Lobby fiir die Bil-
dungsrechte aller. «
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ANHANG

Unter der URL https://www.fes.de/Ink/was-brauchen-schu-
len findet sich ein Dokument mit zahlreichen weiteren Da-
ten und Dokumenten wie beispielsweise den im Rahmen
dieser Studie verwandten Fragebdgen, eine Ubersicht zu
bisherigen Forschungs- und Entwicklungsprojekten zur
Unterstiitzung von Schulen in herausfordernden Lagen in
Deutschland und weiterfithrende Informationen zu sozio-
o6konomischer Ungleichheit in Deutschland. «
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