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Vorwort

Die soziale Ungleichheit in Deutschland reproduziert sich
im Schulsystem noch immer hartndckig. Das untermauern
der jliingste Nationale Bildungsbericht ebenso wie der IQB-
Bildungstrend erneut mit aktuellen Daten. Die Corona-
Pandemie hat den Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Bildungserfolg verscharft. Folglich verschlechtern
sich die Chancen auf Bildung und Teilhabe von Kindern
und Jugendlichen, die in Armut aufwachsen, massiv wei-
ter. Es gibt viel zu tun - auf allen Ebenen: in der Poli-
tik und Systemsteuerung, an den Einzelschulen und in der
Fortbildung von Lehr- und Fachkrdften. Im Projekt ACT-
2GETHER haben wir den Fokus bewusst auf das Thema
Fortbildung gesetzt, da wir als Partnernetzwerk hier einen
Hebel beim Abbau von Benachteiligung sehen.

Die Lehr- und Fachkrdfte stellt der Umgang mit Kindern
aus benachteiligten Lebensverhdltnissen vor enorme Her-
ausforderungen. Gleichzeitig spielen sie dabei eine Schliis-
selrolle, denn sie konnen fiir junge Menschen zentrale
Bezugspersonen sein. Vertrauensvolle und lernforderliche
Beziehungen sind gerade fiir Kinder und Jugendliche aus
sozial benachteiligten Lebenswelten wichtig. Ihre Poten-
ziale sind oft von Armut und prekdren Lebenslagen ver-
deckt und miissen erst entdeckt werden.

Die Projektpartner von ACT2GETHER wollten wissen, wie
Lehr- und Fachkrdfte bestmdglich unterstiitzt werden
konnen: Welche Kompetenzen brauchen sie? Und was beno-
tigen benachteiligte Kinder und Jugendliche im Schulall-
tag von ihnen? Welche Antworten kénnen Fortbildung bzw.
Professionalisierung hier geben? In einem Kooperations-
projekt mit Prof. Dr. Tanja Betz von der Johannes Guten-
berg-Universitdt Mainz wurden diese Fragen bearbeitet.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass das Konzept der
Habitussensibilitdit — also die bewusste und professio-
nelle Vergegenwartigung von Lebenslagen, Denkmustern
und Alltagskultur - in der Beziehungsarbeit eine zentra-
le Rolle spielt. Uber 50 Expert:innen im Feld der Aus- und
Fortbildung haben die Ergebnisse im Juni 2022 auf einem

Dialogforum in Berlin zum Thema ,Umgang mit sozia-
ler Ungleichheit in Schule - (k)ein Thema fiir die Fortbil-
dung?“ diskutiert und Lésungsansitze fiir die Professio-
nalisierung entwickelt. Fiir diesen Sammelband wurden
neben den Fachbeitrdgen und Projekt- sowie Konzeptvor-
stellungen auch die zentralen Inhalte der Diskussionsbei-
trdge des Dialogforums aufbereitet. Prof. Dr. Tanja Betz
und ihrem Team danken wir herzlich fiir die gute Zusam-
menarbeit in dem gesamten Prozess der Kooperation und
bei der Entstehung dieser Publikation.

Die zeitgleich erscheinende Expertise ,Die (Re-)Produk-
tion sozialer Ungleichheit in der Schule: Ein Thema fiir die
Lehrkréfteausbildung von Prof. Dr. Sabrina Rutter und
Dr. Florian Weitkamper vertieft einen Losungsansatz spe-
ziell fiir die Lehrkrafteausbildung: Sie stellt ein Lehr-
Lern-Konzept vor, wie Habitussensibilitdt dort in Praxis-
modulen integriert werden kann.

Beide Publikationen wollen Aus- und Fortbildungsverant-
wortlichen Impulse liefern, wie sie Lehr- und Fachkrafte
sinnvoll im Umgang mit Ungleichheit unterstiitzen kon-
nen. Unser Ziel ist, dass diese ihre Schliisselrolle besser
einnehmen und zu sozial benachteiligten Schiiler:innen
vertrauensvolle und ungleichheitssensible Beziehungen
aufbauen konnen.
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Director
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1 (Ganztags-)Schule und Schulentwicklung
im Kontext von Bildungsungleichheit



1.1  Wie soziale Ungleichheit durch Schule verfestigt wird

Tanja Betz

1. Armut und soziale Ungleichheit

In zahlreichen Landern, so auch in Deutschland, ist das
Gefdlle zwischen Arm und Reich so grof3 wie seit 30 Jah-
ren nicht mehr. Dies diagnostiziert die Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
in ihrem ldnderiibergreifenden Bericht zu Ungleichheiten
(OECD 2015). Hierzulande wird von einem anhaltenden, fast
ungebrochenen ,Trend zunehmender Armut“ (Der Pari-
tdtische Gesamtverband 2022: 4) gesprochen; der aktuelle
Armutsbericht von 2022 meldet, dass eine ,,Rekordmarke*
erreicht sei (ebd.: 3): 16,6 Prozent der Menschen in Deutsch-
land gelten als einkommensarm. Wird dieser iibergreifen-
de Wert ausdifferenziert, zeigen sich sehr unterschiedliche
Verbreitungsgrade u. a. nach Haushaltstyp und Alter: Am
hdéchsten sind die Werte bei Haushalten mit mindestens drei
Kindern (31,6 %) sowie bei Alleinerziehenden (41,6 %). Die
Armutsquote in den Altersgruppen der Kinder und Jugend-
lichen liegt bei 20,8 Prozent; in der Altersgruppe der jungen
Erwachsenen (18 bis 25 Jahre) sind es 25,5 Prozent (ebd.: 12).
Junge Menschen sind insgesamt am stdrksten von Armut
betroffen. Diese Zahlen zeigen eindriicklich, dass Armut
eine soziale Lebensrealitdt vieler Kinder, Jugendlicher und
junger Erwachsener in Deutschland ist.

Dem Konzept der Armut kommt in sozial- und familien-
politischen Kontexten eine zentrale Bedeutung zu. Viel-
faltige Strategien zum Abbau von (Kinder-)Armut wie das
Teilhabegeld (Bertelsmann Stiftung 2020) oder die Kin-
dergrundsicherung wurden hierfiir bereits entwickelt.
Auch die OECD formuliert seit langem Forderungen fiir
eine deutliche Reduzierung von Armut (OECD 2015) — und
dies auch, weil Armut mit ungleichen Zugdngen zu forma-
len Bildungschancen verbunden ist sowie mit weiteren Bil-
dungsdisparitdten (ebd.).

In einer starker ungleichheitssoziologischen Perspekti-
ve wird vielfach auf das Konzept sozialer Ungleichheiten
zuriickgegriffen (Behrmann et al. 2018), um genau die-
se systematisch ungleiche Verteilung der Chancen des
Zugangs zu wertvollen Giitern (wie Bildung) in den Blick
zu nehmen. (Einkommens-)Armut ldsst sich als eine Aus-
prdagung sozialer Ungleichheit verstehen (Groh-Samberg
2009: 116). Neben Einkommen/Geld gelten weitere Dimen-
sionen als gesellschaftlich bedeutsam: Bildung, Gesund-
heit, Ansehen oder auch Macht. Relevant ist dabei jeweils,
inwiefern Personen(gruppen) in Bezug auf diese Dimensi-
onen und deren Zusammenspiel systematisch besser oder
aber schlechter gestellt sind als andere (Hradil 2021: 11).

Viele Expert:innen sind sich einig, dass die Covid-19-Pan-
demie noch zu einer Verstirkung bestehender sozialer
Ungleichheiten beigetragen hat und weiter beitragen wird.
Dies ldsst sich beispielhaft an Studien zur (psychischen)
Gesundheit (Knéchelmann und Richter 2021; Maldei-Goh-
ring et al. 2022) sowie Befunden und Diagnosen zur (vor-)
schulischen Bildung ablesen (Ruppin und Selzer 2022;
Huber und Helm 2020; van Ackeren, Endberg und Locker-
Griitjen 2020). Mit Brockmann et al. (2021: 7) ist also von
einem ,Tatbestand sozialer Ungleichheit* zu sprechen und
es ist anzunehmen, dass dieser weiterbestehen bzw. sich -
angesichts multipler Krisen (wie der Energiekrise, Klima-
krise etc.) — weiter verscharfen wird.

Im Folgenden steht der Zusammenhang zwischen sozialen
Ungleichheiten und Bildungsungleichheit im Kontext Schule
im Fokus. Zundchst wird auf zentrale Befunde zu Bildungs-
disparitaten im deutschen Bildungssystem eingegangen (2).
Darauf folgt eine Ursachensuche entlang zweier grof3er For-
schungsfelder (3): Diese ergriinden die Beharrlichkeit sozia-
ler Bildungsungleichheiten entweder verstarkt in der Fami-
lie, bei Kindern und Eltern, oder aber in der Schule selbst
und hier bei den Lehrkraften. AbschlieBend (4) werden ent-
sprechend einer ungleichheitstheoretischen Perspektive
verschiedene (bildungspolitische) Losungsansdtze fiir den
Abbau sozialer Bildungsungleichheiten diskutiert.

2. Soziale Bildungsungleichheiten
in der Schule

Soziale Bildungsungleichheiten in der Schule lassen sich
ablesen an Noten, Kompetenzunterschieden, Schulab-
schliissen oder auch an der Verteilung von Kindern und
Jugendlichen je nach ihrer sozialen Herkunft auf Schularten.
So belegen die aktuellen Zahlen aus dem Datenreport 2021,
dass die Anteile von Kindern an Hauptschulen umso gerin-
ger und an Gymnasien umso hoéher sind, je hoher der allge-
meinbildende/berufliche Abschluss der Eltern ist (Tabelle 1).

Tabelle 1: Verteilungen von Schiiler:innen auf Schularten,
differenziert nach Schulabschluss der Eltern (in Prozent)

Anteil Kinder von Eltern mit...

(Fach-)Abitur 66 17

Hauptschulabschluss/ 8 55
ohne Abschluss

Quelle: Blaeschke und Freitag 2021: 107f.



Die Zahlen und Verteilungsmuster sind aktuell, doch
handelt es sich grundsdtzlich um bekannte Tatsachen.
Denn bereits vor mehr als 40 Jahren diagnostizierte Hei-
ner Meulemann, ein renommierter Bildungsforscher und
Soziologe, dass soziale Ungleichheit im Bildungssystem
»ein Stiick sozialer Realitdt (sei)* und Chancengleichheit
,ein normatives Postulat“ (Meulemann 1979: 15).

Noch eindriicklicher werden solche Muster, wenn man in
einer Lebenslaufperspektive langere Zeitraume betrachtet.
Dies ldsst sich {iber den sogenannten Bildungstrichter ver-
anschaulichen (Abbildung 1). Vergleicht man nun Kinder
aus Akademiker:innenfamilien mit Kindern aus Familien
von Nichtakademiker:innen, sieht man - bei einer Gleich-
verteilung der Schiiler:innen in der Grundschule - einen
moderaten Riickgang von Ersteren, die ein Studium auf-
nehmen (79 von 100 Personen), wohingegen nur 27 von
100 Personen aus Nichtakademiker:innenfamilien mit dem
Studium beginnen. Der Vergleich zwischen den Bildungs-
etappen zeigt eindriicklich, dass in der Zeit vor Einmiin-
dung in die Hochschule massivere Bildungsdisparitdten
bestehen als in der Hochschule selbst. Denn wenn Nicht-
akademiker:innenkinder erst einmal ein Hochschulstudi-
um aufgenommen haben, sind sie vielfach dhnlich erfolg-
reich wie Kinder aus Akademiker:innenfamilien.

Abbildung 1: Der Bildungstrichter von der Grundschule
bis zur Promotion

Nichtakademikerkinder

Grundschiiler

27 79
@ Studienanfénger
76
82
@ Bachelorabsolventen
54
66
@ Masterabsolventen
17
13
®2 Promotionsabsolventen
Ubergangsquote

Quelle:
Darstellung in Anlehnung an Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. 2021: 3

3. Ursachen: Suchbewegungen
seit den 1960er Jahren

Entsprechend den dargestellten markanten Unterschieden
und angesichts ihrer grofen Beharrlichkeit gibt es seit den
1960er Jahren vielfdltige Suchbewegungen, also Theorien
und empirische Studien, die den Ursachen sozialer Bil-
dungsungleichheiten nachgehen und Erkldarungen suchen.
Da mit solchen Suchbewegungen jeweils unterschiedli-
che Aufmerksamkeitsfokussierungen einhergehen, ist es
wichtig, sich genauer mit ihnen zu beschaftigen. Dies gilt
auch und gerade, weil daraus mitunter sehr unterschied-
liche praxisfeldbezogene und bildungspolitische Losungs-
ansdatze abgeleitet werden.

3.1 Forschungsstrang I: Familie, Eltern und Kinder/
Jugendliche bzw. Schiiler:innen!

In zahlreichen Studien werden die Fahigkeiten, Kompetenzen
und Begabungen von Schiiler:innen sowie ihr (schulisches)
Selbstkonzept genauer betrachtet und ihre Auswirkungen
auf schulische Erfolge wie Noten, Ubertritte oder Abschliis-
se beleuchtet. Ebenso spielen die Aspirationen und die Bil-
dungsentscheidungen der Schiiler:innen (z. B. Wohlkinger
2019), vor allem aber die der Eltern und deren Entschei-
dungsverhalten an Ubergingen u. a. in die weiterfithrende
Schule eine zentrale Rolle (ebd.). Dariiber hinaus wird die
familiale, schulbezogene Unterstiitzung (Stichwort ,,parental
involvement“) empirisch analysiert (Betz et al. 2017) — und
als bedeutsam fiir Unterschiede in den schulischen Leistun-
gen von Kindern eingestuft. Viele dieser Studien untersuchen
auch strukturelle Faktoren wie die Schicht-/Milieuzugeho-
rigkeit der Eltern und den hochsten formalen Bildungsab-
schluss in der Familie und somit Kapitalien im Elternhaus.
Diese gelten als wesentliche Determinanten des schulischen
Erfolgs, gerade an den sogenannten ,,Gelenkstellen von Bil-
dungsverldaufen“ (Maaz, Baumert und Trautwein 2009: 13),
also an zentralen Ubergingen im Bildungssystem.

Ein eindriickliches und aktuelles Beispiel fiir diesen For-
schungsstrang liefern die Analysen im Rahmen der
Begleitforschung zum Sechsten Armuts- und Reichtums-
bericht der Bundesregierung (Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales; BMAS 2021). Im Fokus steht die Frage,
welche Faktoren die Schulwahl am Ende der Grundschul-
zeit bzw. den Ubertritt auf das Gymnasium beeinflussen.
Beriicksichtigt werden, auf der Basis von Daten des Nati-
onalen Bildungspanels (NEPS), unterschiedliche Fakto-
ren (vgl. Abbildung 2): Diese beziehen sich einerseits auf
das Kind selbst (u. a. Geschlecht, Metakognition, Kompe-
tenzen, seine idealistische Aspiration), andererseits wer-
den familiale Komponenten beriicksichtigt (u. a. Haus-
haltseinkommen, formale Bildung der Eltern, beruflicher

1 Auch die Peers spielen eine wesentliche Rolle (Deppe 2015). Auf Details kann hier nicht eingegangen werden.



Status der Mutter und des Vaters [ISEI] sowie ihr Wissen
iber das Bildungssystem, ihre idealistischen Aspiratio-
nen). Im Ergebnis zeigen die Forschenden, dass die sozia-
le Herkunft eng mit der Schulwahl zusammenhangt. Noch
bedeutender aber sind die Aspirationen der Eltern in Bezug
auf ihr eigenes Kind. Eine wichtige Rolle bei der Wahl fiir
oder gegen ein Gymnasium spielen aber auch die Aspira-
tionen des Kindes (Bellani et al. 2019: 73ff.).

Bei der Darstellung und vor allem in der offentlichen
Wahrnehmung, der medialen und politischen Rezeption
solcher Studienbefunde wird die Aufmerksamkeit darauf
gelenkt, dass es primdr an den Eltern und Kindern liege,
den Wechsel auf das Gymnasium zu vollziehen. Wenn sie
das Abitur nur wirklich anstrebten, spiele dies eine ent-
scheidende Rolle dafiir, auch tatsdchlich in diese Schulform
iberzutreten. Bei solchen Aufmerksamkeitsfokussierun-
gen bleiben die Lehrkrdfte und die Schule als Organisation
und damit deren Einfliisse auf den Ubertritt bzw. auf die
Reproduktion sozialer Bildungsungleichheiten — im Ver-
gleich zum zweiten Forschungsstrang — unberiicksichtigt.

3.2 Forschungsstrang Il: Schule und Lehrkrafte®

Die Studien dieser Forschungsrichtung riicken die Schule
selbst in den Fokus. Schule wird dabei vielfach verstanden
als Organisation (Emmerich und Feldhoff 2021), die ,,Bil-
dung produziert und verteilt", sodass die ,,in ihr stattfin-
denden Mikroprozesse und das Entscheidungshandeln der
Akteure, ihre Kultur und internen Logiken, aber auch ihre
Umwelt“ einer Analyse unterzogen werden (Leemann et al.
2016: 13). Damit stehen die Lehrkrafte und ihr Handeln in
vielerlei Hinsicht ebenfalls im Zentrum. Untersucht wer-
den u. a. ihr Entscheidungsverhalten (Gomolla und Radt-
ke 2009), ihre Orientierungsrahmen, ihre Biografie und
ihr Habitus, also ihre Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata; zudem werden die Interaktionen zwischen
Lehrkrdften und Schiiler:innen sowie der Umgang von
Lehrkrdften mit Vorgaben und widerspriichlichen beruf-
lichen Anforderungen (wie dem Fordern und Auslesen der
Schiiler:innen) erforscht (z. B. Kowalski 2020; Streckeisen
2012; Wagner-Diehl, Kleber und Kanitz 2020).

Abbildung 2: Eltern- und kindbezogene Einflussfaktoren der Schulwahl am Ende der Grundschulzeit?

-10% -5% 0% 5% 10 % 15 % 20 % 25 %
Weiblich -3%
Mind. ein Elternteil MGH 5%
Bildung Eltern: Studium 2%
Bildung Eltern: HSR -4 %

ISEl des Vaters

3%

ISEl der Mutter

Haushaltseinkommen

Alleinerziehend

Anzahl Geschwister
Geschlechterrolle der Eltern
Kontrolle der Eltern

Wissen Bildungssystem (Eltern)
Ideal. Aspiration: Abitur (Eltern)
Kosten durch Abitur mittel (Eltern)
Kosten durch Abitur hoch (Eltern)

Metakognition (Kind)
Lesekompetenz (Kind)
Mathekompetenz (Kind)
Nicht-Kognitive Kompetenz (Kind)

1%
3%

-1%
-1%
-1%
1%
0%

YSSSSSSSSSLSSSSSSLSS IS ST SSSSSSSSSSSSSSSSSSS SIS Y7, 22 %

2%
-3%

3%
I S o
I %
I - o

Ideal. Aspiration: Abitur (Kind)

Quelle: Darstellung in Anlehnung an BMAS 2021: 151

V/ /R

2 Lesehilfe: Im Schaubild werden partielle Effekte dargestellt. Die violett schraffierten Balken sagen aus, dass unabhingig von den Kompetenzen des Kindes und von
allen anderen berticksichtigten Rahmenbedingungen allein die idealistische Aspiration der Eltern, dass das Kind das Abitur macht, die Wahrscheinlichkeit um

22 Prozent erhéht, ein Gymnasium zu besuchen (BMAS 2021: 15).

3 Ein weiterer, wenngleich kleinerer Strang der Forschung beinhaltet Ansatze, die rdumliche Disparitaten innerhalb und zwischen Bundeslandern und Regionen
i. S. v. divergierender Ausstattung mit schulischer Infrastruktur sowie den Einfluss regionaler Schulangebote betrachten (z. B. Berkemeyer und MeiRner 2017)
und damit auf Schulsystemebene angesiedelt sind. Diese Studien und weitere Forschungsstrange werden hier aus Platzgriinden nicht dargestellt.



10

Werden auf der einen Seite strukturelle Faktoren wie das
Geschlecht oder die soziale Herkunft von Lehrkrdften in
ihren Auswirkungen auf das Handeln untersucht (z. B.
Betz, de Moll und Kayser 2015), gibt es auf der anderen
Seite mehr Studien, die auch den schulischen Alltag und
somit eine prozesshafte Perspektive einnehmen. Entspre-
chend werden Lehrkrafte als ,,die zentralen Akteure schu-
lischen Alltags* (Behrmann 2022: 16) bezeichnet. Als eine
Art Scharnier zwischen strukturellen Faktoren und dem
Alltagshandeln in der Schule fungieren Studien, die sich
mit Deutungsmustern von Lehrkrdften beschéftigen.

Einschldgiges Beispiel fiir diesen Forschungsstrang ist
eine Untersuchung der Habitusmuster von Lehrkrdften,
wie Lange-Vester (2015) sie vorgelegt hat. Hierzu wurden
auf der Basis quantitativer Daten zu reprdsentativen Mili-
euprofilen in Deutschland 20 Interviews mit (angehen-
den) Lehrkraften und Schulleitungen gefiihrt. Auch wenn
die Habitus von Lehrkrdften heterogen sind, lassen sich
doch Muster unterscheiden: Die Befunde machen deutlich,
dass bei Lehrkrdften aus den oberen biirgerlichen Milieus
besonders das Habitusmuster (a) ,Eigenverantwortung
und Integration“ zu finden ist. Fiir Lehrkrafte der Volks-
und Arbeitnehmer:innenmilieus lassen sich hingegen zwei
weitere Habitusmuster herausarbeiten: das der (b) ,,Ord-
nung und Disziplin“ sowie das der (c) ,,Emanzipation und
Leistung‘.

Ohne auf Details eingehen zu konnen (Lange-Vester 2015:
365), wird in der Studie gezeigt, dass Bildungsziele und
die Vorstellungen vom ,Lehrkraft-Sein“ sich milieuspe-
zifisch zwischen den Lehrkrdften unterscheiden. Auch
arbeitet Lange-Vester heraus, dass die Typen (a) und (c)
sehr engagiert und motiviert sind, Bildungsungleichheiten
abzubauen. Dennoch kommt sie zu dem Schluss, dass alle
Studienteilnehmenden unabhdngig von ihrer Milieuzuge-
horigkeit eine Defizitperspektive auf Schiiler:innen und
Eltern der unteren sozialen Milieus haben. Dies wird an
diversen Beschreibungen und Bewertungen deutlich.

Zum einen wird beispielsweise die Sprache der Schiiler:in-
nen als ,,mangelhaft® (ebd.: 368) klassifiziert, zum ande-
ren wird das Erziehungsverhalten der Eltern kritisiert,
und dass diese ,keine Bildungserwartung* haben wiirden
(ebd.). Die Autorin stellt eine ,,soziale Distanz* (ebd.: 370)
fest, die mit einer gewissen Hilflosigkeit der Lehrkrdfte
im Umgang mit ,diesen* Kindern/Jugendlichen und deren
Eltern einhergeht. In den Befunden dieser und anderer
Studien zu Lehrkrdften im Kontext sozialer Ungleichheit
wird immer wieder deutlich, dass die Lehrkrafte selbst
gesellschaftlich weithin akzeptierte Klassifikationen vor-
nehmen (z. B. ,sozial schwach", ,bildungsfern®), die zu
einer Abwertung sozial wenig privilegierter Schiiler:innen
und Eltern fithren (Menzel und Bischoff-Pabst 2020). Auch

Teile der Wissenschaft tragen zu solchen Einschdtzungen
und Problemdiagnosen als auflerhalb des Systems Schule
liegend mit bei (Kap. 3.1).

4. Losungswege: Argumente, Strategien
und Forschungsbedarfe

Die Einsichten habitustheoretisch angelegter Studien wie
der von Lange-Vester (2015) sind aus mehreren Griinden
interessant. Sie verweisen auf eine differenzierte Vorstel-
lung des Habitus von Personen, bei der Haltungen, Bil-
dungsauffassungen, Wahrnehmungsmuster und Praktiken
als im Zusammenhang stehend mit der sozialen Herkunft
der (angehenden) Lehrkrdfte und Schulleitungen gesehen
werden. Dadurch ist es mit solchen Perspektiven gar nicht
moglich, Schule als auBergesellschaftlichen Ort zu denken
und das Handeln der Lehrkrdfte von ihrer sozialen Situ-
iertheit abzuspalten.

Entsprechend diesen theoretischen Annahmen pradispo-
nieren die Studien auch bestimmte LOsungsansdtze, um
Bildungsbenachteiligung im Kontext Schule abzubauen.
Sie liefern Argumente fiir Strategien, die eher als erfolg-
versprechend einzustufen sind, und gegen Strategien, die
vermutlich eher zu kurz greifen oder zu einer Verschar-
fung von Bildungsbenachteiligung beitragen konnen. Dies
soll abschlieBend kurz diskutiert werden.

Infolge der Covid-19-Pandemie und der damit einherge-
henden SchulschlieBungen wurde vielerorts die Zunah-
me sozialer Ungleichheiten problematisiert und es gab
unterschiedliche Forderungen nach deren Reduzierung.
So schlussfolgern beispielsweise Huber und Helm (2020)
ausgehend von ihren Befunden, dass Lehrkrdfte ,,die indi-
viduellen und familidren Voraussetzungen ihrer Schii-
ler*innen noch besser kennen und beachten“ (ebd.: 57),
also entsprechendes Wissen und Konnen erwerben oder
vertiefen sollten, um mehr Bildungsgerechtigkeit zu errei-
chen. So plausibel diese Forderung auf den ersten Blick ist:
Das Wissen von Lehrkrdften oder Schulleitungen um Vor-
aussetzungen sowie ihr Konnen (,,beachten*) werden kaum
ausreichen, um tatsdchlich zu mehr Bildungsgerechtig-
keit beizutragen. Denn gerade mehr Kenntnisse iiber die
(familialen) Voraussetzungen der Schiiler:innen sind noch
keine Garantie fiir besseres Lehren, Lernen und fiir schu-
lische Erfolge. Insofern ist aus einer ungleichheits- und
habitustheoretisch informierten Perspektive zu bedenken,
dass Wissen allein die soziale Distanz auch vergréf3ern und
den verbreiteten Defizitblick kultivieren kann.

So lassen sich auch Befunde anderer Studien lesen, die zei-
gen, dass Lehrkrdfte geringere Leistungserwartungen an
Schiiler:innen aus weniger privilegierten Milieus haben



(z. B. Ostermann und Neugebauer 2021). Ebenfalls mit
Defizitorientierungen bei Lehrkrdften beschdftigen sich
Bremm und Racherbdaumer (2020). Sie heben hervor, dass
Lehrer:innen an Schulen in sozialrdumlich deprivierten
Lagen ihrem Handeln wenig Wirkmadchtigkeit zuschrei-
ben (vgl. hierzu auch: Menzel und Bischoff-Pabst 2020).
Angesichts einer als iiberfordernd erlebten Gesamtsitua-
tion und als widrig erlebter schulischer Rahmenbedingun-
gen kommt es auch zu Externalisierungen im Sinne einer
Delegation von Verantwortung an andere (Schiiler:innen,
Eltern). Eine ungiinstige Leistungsentwicklung bei Schii-
ler:innen fithren diese Lehrkrdfte auf deren vermeintli-
che kulturelle, ethnische oder genetische Besonderheiten
zuriick sowie auf vermeintlich fiir das Lernen hinderliche
familiale Praktiken (Bremm und Racherbaumer 2020) und
damit auf nicht schulische Faktoren.

Statt aber von de facto unzureichenden (schiiler:innen-
seitigen und familialen) Bedingungen auszugehen, sind
solche Bewertungen in einer ungleichheitstheoretischen
Lesart eher zu sehen als ein Ergebnis gesellschaftlich pro-
duzierter Auf- und Abwertungen von milieuspezifisch sich
unterscheidenden Kompetenzen, Haltungen und Prakti-
ken. Sie sind also ein Indiz fiir systematische Besser- oder
Schlechterstellungen sozial unterschiedlich privilegier-
ter Gruppen in Bezug auf erstrebenswerte Giiter wie den
schulischen Bildungserfolg.

Somit sensibilisieren ungleichheits- und habitustheoreti-
sche Arbeiten dafiir, dass neben dem notwendigen Wissen
und Konnen auch Formen der Reflexion beruflichen Han-
delns entscheidend sind sowie die Performanz in Schule
und Unterricht selbst. Dies bedeutet, dass das konkrete
Alltagshandeln der Lehrkrdfte, ihre Interaktionen und
Gestaltungen der Beziehungen mit den Schiiler:innen
und entsprechend die praktizierten sozialen Distanzen in
der Schule angesichts zahlreicher Ambivalenzen im Bil-
dungssystem (z. B. Wellgraf 2021) noch stdrker in den Blick
riicken miissten (zum Ansatz des ,Doing Inequality“ in
der Schule: Behrmann et al. 2018). So erst kann es ein tief-
ergehendes Verstdndnis der schulischen Wirklichkeiten
mit Blick auf die Reproduktion sozialer Bildungsungleich-
heiten durch Schule und Unterricht geben, was wiederum
eine bedeutsame Voraussetzung fiir bildungspolitisches
Handeln darstellt.

Eine weitere auf den ersten Blick plausible Strategie hin
zu mehr Bildungsgerechtigkeit liegt darin, bei der Rekru-
tierung, der Auswahl und bei der Zusammensetzung der
Lehrkrdfte in Kollegien darauf zu achten, dass die Leh-
rer:innen und das Schiiler:innenklientel in ihren sozialen
Ausgangsbedingungen einander dhnlich(er) sind. Im Zen-
trum dieser Debatte standen und stehen die Forderungen
und begleitenden Initiativen hin zu mehr ,Lehrkraften mit

Migrationshintergrund®. Diese gelten als ,Hoffnungstra-
ger*innen“ und ,,ideal geeignete Fachkrafte fiir Chancen-
gleichheit* (Ova, Stein und Zimmer 2020: 112), insbesonde-
re fiir die Schiiler:innen mit Migrationshintergrund (oder
Fluchthintergrund), die vergleichsweise schlechtere schu-
lische Erfolge aufweisen als nicht migrierte Schiiler:innen
(ebd.). Ohne hier auf Details der lebhaften Debatte einge-
hen zu kénnen, ist die dahinterliegende Idee — bezogen auf
die Thematik sozialer Ungleichheit —, dass soziale Distan-
zen erst gar nicht zu iiberbriicken sind, weil es zahlreiche
Gemeinsamkeiten und geteilte Erfahrungswerte gibt.

Die Befunde von Ostermann und Neugebauer (2021) zu sol-
chen strukturellen Passungen zwischen Lehrkrdaften und
Schiiler:innen sind allerdings erniichternd. Sie haben in
ihrer Studie auf der Basis von PISA-Daten bei 2.539 Schii-
ler:innen und Mathematiklehrkriften deren ,soziale Ahn-
lichkeit* (ebd.: 268) auf Basis der Klassenherkunft zum
Ausgangspunkt gemacht. Die bildungspolitische Hoff-
nung wdre, dass gerade die Konstellation ,Schiiler:innen
mit niedriger sozialer Herkunft treffen auf Lehrkradfte
mit ebenfalls niedriger sozialer Herkunft“ hohere schuli-
sche Erfolge fiir die ,,Bildungsbenachteiligten* verspricht.
Allerdings konnten die Autor:innen keine Unterschiede
feststellen, das heif3t: Die Schiiler:innen haben weder bes-
ser gelernt noch hatten sie bessere Noten.

Vielmehr zeigen die Analysen, dass alle Schiiler:innen sich
von Lehrkraften privilegierterer sozialer Herkunftsgruppen
besser unterstiitzt fiihlen, als wenn die Lehrkrafte selbst
aus weniger privilegierten Familien stammen. Eine Erkld-
rung fiir diesen Befund sehen die Autor:innen darin, dass
die Schiiler:innen das Anforderungsniveau unterschiedlich
einschdtzen: Lehrkrdfte, die selbst als weniger privilegiert
einzustufen sind, mussten in ihrer (Berufs-)Biografie dis-
ziplinierter und fleiBiger sein als ihre Kolleg:innen aus
privilegierteren Milieus. Sie richten entsprechend hohere
Erwartungen an die Schiiler:innen. Diese wiederum erle-
ben das als wenig unterstiitzend.

Diese Befunde machen aus einer habitustheoretischen
Perspektive auf mehrere Aspekte aufmerksam: Zum einen
reicht es nicht, davon auszugehen, dass allein aufgrund
einer sozialen Ahnlichkeit auf struktureller Ebene (z. B.
gleicher Schulabschluss, gleiche Nationalitdt) automatisch
weitere Gemeinsamkeiten wie gleiche Erfahrungen und
Haltungen vorliegen (z. B. ,gleiches Herkunftsland, glei-
che Wertvorstellungen®, , gleiche soziale Herkunft, gleiche
Haltungen“) — zumal es in den untersuchten Konstella-
tionen ein spezifisches Lehrer:innen-Schiiler:innen-Ver-
haltnis gibt und der Kontext Schule zu beriicksichtigen ist.
Entsprechende politische Forderungen greifen demzufolge
zu kurz.

11



12

Zum anderen weisen die Ergebnisse darauf hin, welche
Bedeutung die vorberufliche und berufliche Biografie von
Lehrkrdften und Schulleitungen fiir ihr berufliches Han-
deln hat - sich hiermit genauer zu beschaftigen ist durch-
aus vielversprechend.

Schliefllich zeigt sich, dass es fiir ein besseres Verstandnis
der Reproduktion sozialer Bildungsungleichheiten durch
Schule und Unterricht darum gehen muss, neben den
sozialen (Herkunft-)Bedingungen auf einer Mikroebene
auch die vielfach unausgesprochenen Erwartungshaltun-
gen von Lehrkraften gegeniiber Schiiler:innen und Eltern,
die Vorstellungen der Lehrkrdfte von (individueller) Leis-
tung sowie die pddagogischen Beziehungen zwischen
Lehrkraften und Schiiler:innenklientel im (unterrichtli-
chen) Handeln genauer zu beleuchten. Denn es ist nicht
davon auszugehen, dass Lehrer:innen eine Art selbstver-
standliche Sensibilitdt fiir den Habitus ihrer Schiiler:innen
(zum Konzept Habitussensibilitdt vgl. Sander 2014: Kap.
1.3) gerade auch in schulischen Leistungs- und Bewer-
tungssituationen mitbringen. Vielmehr ist die Ausbildung
(Rutter und Weitkdmper Kap. 3.1.2 idB.) und ebenso die
Fortbildung von Lehrkraften hier gefragt, ihren Beitrag zu
mehr Bildungsgerechtigkeit zu leisten.
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1.2 Beziehungsarbeit und Habitussensibilitat. Die Perspektiven
von Jugendlichen in benachteiligenden Lebenslagen und
erwachsenen Vertrauenspersonen auf ihre Beziehung

Tanja Betz und Yvonne Damm

1. Beziehungen im Kontext von sozialer
Bildungsungleichheit

Soziale Bildungsungleichheiten in der Schule werden seit
Jahrzehnten diagnostiziert und ihre Ursachen aus ver-
schiedenen wissenschaftlichen Blickwinkeln analysiert
(Betz 2015; Hofstetter 2017; Wellgraf 2021; Betz Kap. 1.1
idB.). In den Studien spielen unterschiedliche Konzepte
eine Rolle: die pddagogischen Beziehungen zwischen Lehr-
kraften und Schiiler:innen, das gegenseitige Vertrauen und
die Erfahrungen von Anerkennung durch die Lehrkrafte.
Analysiert werden auch schiiler:innen- und lehrer:innen-
seitige Biografien sowie Habitus, also Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata von Schiiler:innen und
Lehrkrdften, sowie die (Erwartungs-)Haltungen von Lehr-
kraften gegeniiber den Schiiler:innen (z. B. Kowalski 2020;
Streckeisen 2012; Lange-Vester 2015; Wagner-Diehl, Kle-
ber und Kanitz 2020).

Diese Konzepte vermdgen jeweils unterschiedliche Aspek-
te des Verhdltnisses zwischen Lehrkraften und Schiiler:in-
nen sowie zwischen Schule und auBerschulischen, fami-
lialen Lebenswelten genauer in den Fokus zu riicken. Sie
gelten als bedeutsam fiir das Verstdandnis professionellen
Handelns in Schule und Unterricht und ebenso fiir schu-
lische Erfolge. Nicht zuletzt liefern sie Einsichten in die
komplexen Prozesse der Reproduktion sozialer Bildungs-
ungleichheiten in der Schule auf einer Mikroebene.

Mit der im Folgenden vorgestellten Studie ,,Generatio-
neniibergreifende Zusammenarbeit — Eine digitale Inter-
viewstudie zu Beziehungsqualitdten zwischen Jugendli-
chen und erwachsenen Vertrauenspersonen“ (Johannes
Gutenberg-Universitdit Mainz/Bertelsmann Stiftung)+ ist
ebenfalls das Interesse verbunden, mehr iiber die Repro-
duktionsmechanismen von Bildungsungleichheiten zu
erfahren. Dazu wird ein weiteres Verhdltnis genauer in den
Blick genommen, das fiir die Schule und schulische Erfolge
wichtig sein kann: die Beziehung zwischen Jugendlichen
aus benachteiligenden Lebenswelten und erwachsenen
Personen ihres Vertrauens, die aulerhalb des schulischen
Kontextes zu verorten sind. Diese Konstellation entspricht
keiner klassischen Form eines schulischen, oft programm-
basierten Mentorings, wie es immer mehr Verbreitung fin-
det (zu einer Ubersicht: Gesemann et al. 2020). Dafiir sind
bereits positive Effekte auf die Bildungslaufbahn soge-

nannter benachteiligter Schiiler:innen nachgewiesen (zu
einer Ubersicht und Kritik an solchen Programmen: Buser
und Ivanova-Chessex 2019; Schiiler 2020; zur Ambivalenz
solcher Ansdtze: Wellgraf 2021).

Im Projekt indessen handelt es sich um eine nicht insti-
tutionalisierte, selbst gewdhlte, generationeniibergrei-
fende Beziehungskonstellation, die auflerhalb von Schu-
le liegt. Diese Beziehung ist zudem gekennzeichnet durch
einen Erfahrungsvorsprung der dlteren ,Partei“ und eine
Zuschreibung von Benachteiligung bei der jiingeren ,,Par-
tei“. Da bisher wenig iiber solche Konstellationen bekannt
ist, soll nicht herausgearbeitet werden, welche Auswir-
kungen diese Beziehung auf schulische Erfolge hat. Viel-
mehr steht im Mittelpunkt der explorativen Studie, wie die
Beteiligten ihre Beziehung erleben und was aus ihrer Sicht
eine gute Beziehung im Kontext von Benachteiligung aus-
macht. Hierzu wurden mit 13 Jugendlichen und Erwach-
senen qualitative Interviews zum Themenfeld , Beziehung
und Benachteiligung* gefiihrt.

Im Folgenden werden (2) die Studie, ihre Grundannah-
men und Ziele, das Design sowie (3) ausgewdhlte Befunde
genauer dargestellt und diese abschliefend (4) mit Blick
auf die Fachdiskussion zu den Mechanismen der Repro-
duktion sozialer Bildungsungleichheit im Kontext Schule
diskutiert.

2. Die Studie ,Generationenubergreifende
Zusammenarbeit”

Die Studie ,,Generationeniibergreifende Zusammenarbeit*
nimmt die Diagnose sozialer Bildungsungleichheiten zum
Ausgangspunkt (Betz Kap. 1.1 idB.). Sie zielt darauf ab,
empirische Hinweise fiir die Qualifizierung padagogischer
Fach- und Lehrkrdfte in Schulen und Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe zu erhalten, wie sie mit jungen
Menschen, die in benachteiligenden Kontexten aufwach-
sen, zusammenarbeiten und diese unterstiitzen kénnen,
um so letztlich zu einem Abbau herkunftsbedingter Nach-
teile im Bildungssystem beitragen zu kénnen.

Um diesem Ziel ndherzukommen, wird die Beziehung
zwischen den Jugendlichen und ihren erwachsenen Ver-
trauenspersonen empirisch beleuchtet. Von Interesse ist,

4 Die Studie wurde in Kooperation von JGU und Bertelsmann Stiftung durchgefiihrt. Die Projektleitung an der JGU hatte Prof. Dr. Tanja Betz. In der ersten
Projektphase arbeitete Dr. Pia Rother als wissenschaftliche Mitarbeiterin mit. Wir danken ihr fur ihre Beitrage zum Gelingen des Projekts. Wahrend der gesamten
Laufzeit 2021-2022 war Yvonne Damm als studentische Mitarbeiterin im Projekt beschiftigt.



wie die Jugendlichen und Erwachsenen ihre Beziehung
erleben, was fiir sie eine gute Beziehung ausmacht, was die
Erwachsenen motiviert, die Beziehung mit den Jugendli-
chen einzugehen. Zudem geht es um die Perspektive der
Interviewteilnehmenden darauf, was Lehrkrafte wissen
und konnen sollten, um Benachteiligungen in der Schule
abzubauen. Gerade hierzu gibt es bislang wenig Wissen aus
erster Hand, also vonseiten der Jugendlichen selbst.

Neben diesen inhaltlichen Interessen sollte die methodi-
sche Frage beantwortet werden, unter welchen Bedingun-
gen sich ein qualitativer, onlinebasierter Zugang eignet,
dem Forschungsgegenstand ,Beziehung(squalitdten)* in
dieser spezifischen Konstellation gerecht zu werden.

2.1 Theoretische Grundannahmen, Forschungsdesign
und Datenerhebung

Da es zu den genannten Erkenntnisinteressen erst wenige
Befunde gibt, wurde fiir diese Untersuchung ein qualitati-
ves Vorgehen gewdhlt. Dem methodischen Vorgehen liegen
theoretische Annahmen zugrunde, die sowohl in die Erhe-
bung als auch in die Auswertung der Interviews und Inter-
pretation des Interviewmaterials eingeflossen sind. Zu
sensibilisierenden Zwecken wurde das Konzept der Bezie-
hungsarbeit genutzt. Damit werden alle Aktivitdten und
Bemiihungen zur Herstellung und Aufrechterhaltung des
personalen Kontakts vonseiten der Erwachsenen und der
Jugendlichen bezeichnet (Schroder 2013). Der Fokus liegt
dabei auf konkreten Austauschakten zwischen den ,Par-
teien“ (z. B. Bourdieu 1983), zu denen Vertrauen, gegen-
seitige Anerkennung sowie Informationen und Hilfe bzw.
Unterstiitzungsleistungen gezahlt werden konnen.

Das positive Erleben der Beziehungsarbeit wiederum wur-
de als eine evaluative Zuschreibung, als Qualitdt der Bezie-
hung, konzipiert. Diese Zuschreibung hangt ab vom sozi-
alen Standort der jeweils Beteiligten und ist demzufolge
auch perspektivenabhdngig. Entsprechend wurde davon
ausgegangen, dass die Zuschreibungen von Beziehungs-
qualitdt zwar heterogen, aber nicht beliebig ausfallen
konnen. Zugleich dienten weitere theoretische Konzepte
dazu, bei der Datenauswertung im Blick zu haben, dass es
bestimmte Komponenten der Beziehung geben kann, die
moglicherweise in Kontexten von Benachteiligung beson-
ders bedeutsam sind.

Hier bietet sich das in der fachwissenschaftlichen Dis-
kussion verbreitete Konzept der Habitussensibilitdt (San-
der und Weckwerth 2015; Rutter und Weitkdmper Kap. 3.1.2
idB.) an. Anders als das Konzept des Habitus selbst, ldsst
sich die Habitussensibilitdt als eine Dimension von Bezie-
hungsqualitdt verstehen: Eine ,,gute* im Sinne einer habi-

tussensiblen Beziehung ist orientiert an einem reflektier-
ten Verstandnis der Lebenswelt bzw. der Alltagskultur des
Gegeniibers (hier: von Jugendlichen in benachteiligenden
Lebenslagen), statt die eigene (oft mittelschichtgepragte)
Lebenswelt und Alltagskultur zum MaRstab zu nehmen.
Insofern ist es nicht verwunderlich, dass dieses Konzept in
Zusammenhang gebracht wird mit professionellem (pdda-
gogischem) Handeln (Sander 2014; Kap. 4).

Am Konzept der Habitussensibilitdt ldsst sich ein grund-
sdtzliches Spannungsfeld von (Mentoring-)Beziehungen
aufzeigen. Dieses tut sich, wie Schiiler (2020) formuliert,
entlang der ,Achsen von Funktionalitdt und Eigensinn“
auf (ebd.: 80): Ist das Miteinander-Sein — hier also das
Habitussensibel-Sein — ein Wert an sich, oder dienen die
Beziehung und die Sensibilitdt primdr einem oder meh-
reren anderen Zielen und sind insofern funktional? Dieses
Spannungsfeld ist fiir die Frage des Abbaus von Benach-
teiligung durch (Mentoring-)Beziehungen wesentlich.
Zugleich diirfte die Antwort unterschiedlich ausfallen -
je nach Perspektive und Position der unmittelbar (Men-
tee und Mentor:in) oder mittelbar Beteiligten (wie Initi-
ator:innen von Mentoringprojekten, Begleiter:innen aus
dem nahen sozialen Umfeld, Bildungspolitiker:innen etc.).

2.1.1 Problemzentrierte Leitfadeninterviews

In den digital gefiihrten Interviews standen die subjekti-
ven Sichtweisen auf die Beziehung zwischen Jugendlichen
und Erwachsenen im Fokus. Hierzu bieten sich problem-
zentrierte Interviews als eine leitfadengestiitzte Form an
(Flick 2017: 210). Sie sind eher theoriegenerierend denn
theorieiiberpriifend ausgerichtet und eignen sich, da in
die Fragestellung und den Leitfaden bereits Vorannah-
men eingeflossen sind (s. 0.). Auf Grundlage der theoreti-
schen Uberlegungen wurde ein Leitfaden zu den Bereichen
Beziehung(sgestaltung) und Benachteiligung erstellt, der
eine inhaltliche Vorstrukturierung bot (Gldser und Laudel
2010: 43, 111; Witzel und Reiter 2012). Wahrend der Inter-
views wurde zudem darauf geachtet, offen fiir neue Aspek-
te zu sein (Kuckartz und Radiker 2020: 28). Dies verlangt
einen flexiblen Umgang der Interviewenden mit der Inter-
viewsituation. So konnten die Interviewten ihre eigenen
Sichtweisen auf die Thematik darlegen.

2.1.2 Auswahl, Sampling und Charakteristika
der Interviewpartner:innen

Um der Frage nach der (guten) generationeniibergreifen-
den Beziehungsarbeit nachzugehen, wurden Paare von
Jugendlichen und Erwachsenen gesucht, die in einer Art
Mentoringbeziehung zueinander stehen bzw. die sich in

5 Darlber hinaus wurden neben den Jugendlichen und Erwachsenen auch weitere Interviews mit Expert:innen aus den Bereichen Wissenschaft, Fortbildung, Politik,
Verbiande und Gewerkschaft gefiihrt. Deren Perspektiven sind jedoch nicht Gegenstand des vorliegenden Beitrags (Betz Kap. 2.1 idB.).
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einer sogenannten Tandem-Situation befinden (Schii-
ler 2020: 81ff.). Dabei sollten die Erwachsenen von den
Jugendlichen selbst ausgewdhlt und als Vertrauensperson
eingestuft werden. Das hieB zugleich, dass gescheiterte
Beziehungen oder Beziehungen, die aus Sicht der Jugendli-
chen nicht positiv verlaufen sind, im Sample nicht beriick-
sichtigt wurden. Diese Konstellationen mit in den Blick zu
nehmen wdre fiir kiinftige Forschungsarbeiten zum The-
menfeld lohnend - gerade auch angesichts der Polyvalenz
von Mentoringbeziehungen (ebd.).

Bei der Sample-Bildung lassen sich verschiedene Formen
unterscheiden (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021: 231 ff.).
Dabei bietet sich beispielsweise an, mit einem Schneeball-
Sampling zu beginnen und das Sample im Projektverlauf
durch ein theoretisches Sampling zu erganzen (ebd.: 236).
Dieser Mix wurde im Projekt angewandt. Nach den ers-
ten Interviews und ihrer Reflexion wurden gezielt weitere
Interviewpaare gesucht, um das Forschungsfeld im Sin-
ne einer Kontrastierung weiter auszuleuchten. Insgesamt
wurden sieben Interviews gefiihrt mit 13 Interviewpart-
ner:innen®.

Beschreibung des Samples

Die Beziehungen zwischen den Jugendlichen und ihren Ver-
trauenspersonen des Samples lassen sich durch verschie-
dene strukturelle Merkmale charakterisieren (Tabelle 1). Sie
bestehen teilweise erst seit wenigen (ein bis drei) Jahren,
dauern bei vier von sechs Jugendlichen aber bereits iiber
drei Jahre an. Die Jugendlichen besuchten zur Zeit der Erhe-
bung eine weiterfithrende Schule oder absolvierten eine
Ausbildung. Alle wachsen unter benachteiligenden Bedin-
gungen auf (hierzu: Kap. 3.1); drei Jugendliche sind nach
Deutschland gefliichtet und haben somit Fluchterfahrung.

Das Alter der Jugendlichen lag zwischen 14 und 21 Jah-
ren. Die Vertrauenspersonen waren teilweise selbst noch
jung (25 bis 35 Jahre) und ansonsten zwischen 35 und 65
Jahre alt.

Es gibt Hinweise darauf, dass das Geschlecht in einer
Mentee-Mentor:in-Beziehung von Bedeutung ist (Schiiler
2020: 92). Daher wurden im Sample das Geschlecht und
die Geschlechterkonstellation beriicksichtigt. Einbezogen
wurden vier mdannliche und zwei weibliche Jugendliche
sowie eine madnnliche Vertrauensperson und fiinf weib-
liche Vertrauenspersonen. Bei den Interviews gab es drei
gleichgeschlechtliche und drei nicht gleichgeschlechtliche
Konstellationen.

Fiinf Beziehungen sind aus einem institutionellen Kon-
text hervorgegangen. Davon konnen vier einem schul-

nahen, meist padagogisch gepragten Kontext zugeordnet
werden, etwa Arbeitsgemeinschaften, die auferunter-
richtlich in der Schule stattfinden, oder in einem Jugend-
haus gekniipfte Beziehungen. In einem Fall war die Ver-
trauensperson eine Lehrkraft, sodass diese Beziehung im
schulischen Kontext zu verorten ist. Des Weiteren gab es
eine Nachbarschaftsbeziehung, die dem privaten Kontext
zuzuordnen ist. Werden die Beziehungen danach kon-
trastiert, ob sie diffus, also ganzheitlich ausgerichtet, oder
spezifisch sind, zeigt sich, dass vier Konstellationen als
spezifisch und zwei als diffus bezeichnet werden kénnen.
Eine diffuse Beziehung ist von der Tendenz her umfassend
und auf die Gesamtperson gerichtet — die Beteiligten sind
emotional miteinander verbunden. Spezifische Beziehun-
gen hingegen definieren sich iiber ein Thema oder eine
Aktivitat. Grundsatzlich konnen sich die Beziehungsarten
auch vermischen (Schroder 2013: 430).

Tabelle 1: Fallbeschreibungen der Beziehungen zwischen
Jugendlichen und Vertrauenspersonen

rwachsene

Vertrauens-
person

Dauer der Beziehung
in Jahren

wenige (1 bis3) 2

mehrere (mehr 4

als 3)
Ausbildungsstatus Schulbesuch 5 -

in Ausbildung 1 -

Fluchtkontext ja 3 -
Jugendliche:r X
nein 3 -
25 bis 35 - 3
Alter der Vertrauensperson 35 bis 65 = 3
in Jahren
Geschlecht weiblich 2 5
mannlich 4 1
Geschlechter-Konstellation gleich- 8

der Beziehung geschlechtlich

nicht-gleich- 3
geschlechtlich
Kontext der Beziehung privat 1
institutionell 5
Art der Beziehung spezifisch 4
diffus 2

Quelle: eigene Darstellung; Betz et al. 2021

6 Bei einem Fall handelt es sich um ein Pretestinterview mit einem:einer Jugendlichen, das in den Fallbeschreibungen und den dargestellten Befunden nicht weiter

aufgegriffen wird.



2.1.3 Erstkontakt und Datenerhebung

Auf Basis von Kontaktdaten, die dem Projektteam in Mainz
nach verschiedenen Anfragen {ibermittelt wurden, sind
die Interviewpartner:innen kontaktiert und iiber das Pro-
jekt informiert worden. Willigten diese in das Interview ein,
erhielten sie eine zu unterschreibende Einverstandniserkld-
rung. Um Vertrauen herzustellen, wurde anschlielend tele-
fonisch ein Kennenlerngesprdch mit jedem:jeder Interview-
partner:in allein gefiihrt. Hierbei wurden der Datenschutz,
der Interviewablauf, das Ziel und die Einverstandniserkla-
rung erldutert, und es konnten offene Fragen geklart sowie
Wiinsche oder Bedenken geduflert werden. Zudem wurde die
Frage erdrtert, ob das Interview gemeinsam mit der:dem
Jugendlichen und seiner:ihrer Vertrauensperson gefiihrt
werden sollte. Alle Erwachsenen iiberlief3en diese Entschei-
dung den Jugendlichen. Diese entschieden sich alle dafiir,
das Interview zusammen mit ihrer Vertrauensperson zu
fiihren. Das Interview fand statt, nachdem beide Einver-
standniserklarungen vorlagen. Aufgrund der zum Zeitpunkt
der Erhebung geltenden Kontaktbeschrankungen (Covid-
19-Pandemie) wurden die Interviews online im Konferenz-
system BigBlueButton (BBB) durchgefiihrt. Die Interviewten
und Forschenden befanden sich daher nicht in einem Raum,
und auch die interviewten Jugendlichen und Erwachsenen
saflen meist nicht im selben Raum. Die technische Reali-
sierung der Interviews wurde aufgrund datenschutzrecht-
licher Uberlegungen ausgewihlt: BBB wird in Deutschland
gehostet; die Aufnahmen wurden mittels eines Diktiergerdts
gespeichert — so war sichergestellt, dass die Daten nicht in
Cloudsystemen, sondern auf lokalen Datentrdgern gespei-
chert wurden, somit unter Kontrolle der Forschenden blie-
ben und im Nachgang geldscht werden konnten.

Der Leitfaden und die technischen Voraussetzungen wur-
den in einem Probeinterview mit einem/einer jugendli-
chen Gesprdchspartner:in getestet. Zudem konnten hier
wichtige Hinweise zur inhaltlichen Gestaltung der Fragen
und des Interviews abgeleitet werden. So wurde der Leitfa-
den noch einmal verbessert und weiter auf die Zielgruppe
der Jugendlichen zugeschnitten.

Aufgrund des Erfahrungsvorsprungs der erwachsenen
Personen und moglichen generationsbedingten Asymme-
trien richteten sich im Gesprachsverlauf die Erzahlauffor-
derungen bei den einzelnen Themen zundchst immer an
die Jugendlichen.

Die Interviews wurden dann nach vereinfachten Regeln
transkribiert (vgl. Selting et al. 2009; Przyborski und
Wohlrab-Sahr 2021). Durch die anschliefende Anonymi-
sierung sind alle personenbezogenen und personenbe-
ziehbaren Daten verandert worden, um Riickschliisse auf
beteiligte Personen zu verhindern (vgl. Gebel et al. 2015).

2.2 Datenauswertung - Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse (Kuckartz
2018: 100) ermdglicht, entlang der Fragestellung deduktive
und induktive Haupt- und Unterkategorien zu entwickeln,
zu vergeben und zuzuordnen. Entsprechend konnten zu
folgenden Themenfeldern Kategorien gebildet werden, die
konzeptionell mit den Ausgangspunkten verkniipft wur-
den: Beziehungsarbeit der Jugendlichen und der Vertrau-
enspersonen sowie ihre Bewertung, die Motivation der
Vertrauensperson und das Erleben der Jugendlichen von
Benachteiligung sowie das Wissen und Kénnen von Lehr-
kraften, Benachteiligung abzubauen.

2.2.1 Deduktive Kategorien: Benachteiligung,
Beziehungsarbeit, Motivation

Mithilfe von Kategorien konnen qualitative Daten klassi-
fiziert, reduziert und abstrahiert werden (Kuckartz und
Rddiker 2020: 25). Bei der Kategorienbildung dient der
Leitfaden als Orientierung, in den die (theoretischen) Vor-
arbeiten einflieBen (ebd.: 30). Entsprechend wurden ver-
schiedene deduktive Kategorien gebildet:

o Kategorie 1 fasst Aussagen zu Benachteiligungen der
Jugendlichen zusammen.

» Die Kategorien 2 und 3 thematisieren das Handeln bzw.
die Handlungsmodi von Erwachsenen und Jugendlichen,
um die Beziehung zu initiieren und aufrechtzuerhalten.

» Kategorie 4 umfasst die Motivation der Vertrauensper-
sonen, die Beziehungsarbeit zu leisten.

Eine Kategoriendefinition diente ergdanzend dazu zu kldren,
was unter die jeweilige Kategorie fdllt (ebd.: 32).

2.2.2 Induktive Erweiterung der Kategorien

Zundchst wurden mithilfe der deduktiven Kategorien die
Transkripte kodiert. In einem weiteren Codierungsschritt,
der Feincodierung, wurden die deduktiven Kategorien wei-
ter ausdifferenziert und Subkategorien entwickelt. Diese
lassen sich so aufteilen:

Benachteiligungen widerfahren den Jugendlichen sowohl im
personlichen Umfeld (Kia) als auch in der Schule (K1ib). Die
Handlungsmodi der Beziehungsarbeit der Vertrauensper-
sonen (K2) wurden in den Subkategorien Zuwenden (K2a),
Anleiten (K2b) und Einsetzen (K2c) unterschieden. Die
Handlungsmodi der Beziehungsarbeit der Jugendlichen (K3)
wurden konkretisiert in Zuwenden (K3a), Hilfe, Rat erfra-
gen (K3b) und Hilfe, Rat annehmen (K3c). Als Motivations-
quelle der Vertrauensperson fiir den Beziehungsaufbau (K4)

17



18

wurden Faktoren, die in der Person der Vertrauensperson
selbst liegen (K4a), sowie Umweltfaktoren (K4b) differenziert.

3. Befunde aus den Interviews

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse aus den
Analysen dargestellt — zundchst zu den Perspektiven der
Jugendlichen (auf Benachteiligung, auf die Beziehung und
ihre Qualitdt), dann zu den Perspektiven der Erwachse-
nen (zur Qualitdt der Beziehung, zu ihrer Motivation, die
Beziehung mit den Jugendlichen einzugehen).

3.1 Multiple Benachteiligungen aus der Perspektive
der Jugendlichen

In den Interviews sprechen die Jugendlichen die ihnen
zugeschriebene Benachteiligung eher selten offen an -
dieser Befund findet sich auch in anderen Studien zum
Themenfeld Armut und Benachteiligung. Viel eher relati-
vieren sie ihre Benachteiligungen, wie im Folgenden:

Jugendliche:r (J): ,Finanziell bin ich jetzt auch nicht
so richtig, richtig gut wie andere Kinder. Aber es geht

irgendwie. Also es ist nicht so schlecht”.

()7, Pos. 371-373)

Dennoch konnen aus ihren Beschreibungen und Erzdhlun-
gen diverse Formen der Benachteiligung, die sie in ihrem
personlichen Umfeld und besonders in der Schule erfah-
ren, herausgearbeitet werden. Diese sollen hier kurz und
zundchst iibergreifend skizziert werden, bevor auf wahr-
genommene Benachteiligungen im Verhdltnis zur Schule
detaillierter eingegangen wird.

In den Interviews berichten die Jugendlichen von mate-
riellen Einschrankungen, sodass sie sich keine Marken-
kleidung oder die neuesten Kommunikationsgerdte leis-
ten kénnen. Ebenso ist von Ubergewicht und Depressionen
die Rede. Materielle und persénliche Benachteiligungen
filhren, ihnen zufolge, zu Mobbing durch die Peers. Von
Personen ihrer Umgebung werden insbesondere Jugendli-
che mit Migrationshintergrund benachteiligt. So berich-
tet ein:e Jugendliche:r von ,bloden Spriichen“, die sie:ihn
verletzen (J, Pos. 342-344). Sofern Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund die einzigen in der Familie sind, die
Deutsch sprechen, miissen sie — auch dies wird berichtet —
Aufgaben wie Behordengdnge oder die Begleitung zu Arzt-
besuchen iibernehmen, Aufgaben und Verantwortlichkei-
ten, die andere Jugendliche nicht in dieser Form haben.

Weitere wahrgenommene Benachteiligungen, die vor
allem im Verhaltnis zu Schule offenkundig werden, liegen
darin, dass die Jugendlichen sich teilweise nicht in dem
von ihnen gewiinschten zeitlichen Umfang den schuli-
schen Aufgaben widmen konnen. Auch personliche Ein-
schrankungen wie kognitive Beeintrdchtigungen (z. B.
Legasthenie) oder korperliche Merkmale (z. B. Dicksein)
werden von den Jugendlichen benannt. Dabei behindert
Legasthenie nicht nur den Lernerfolg, sondern kann, wie
das Dicksein, zum Mobbing durch Mitschiiler:innen fiih-
ren. Auch das Ausldnder:insein stellt aus ihrer Sicht eine
starke Benachteiligung dar. Die Jugendlichen berichten
von Mobbing in und auflerhalb der Schule. Entsprechende
Reaktionen und Beleidigungen durch die Peers fiihren zur
Verunsicherung. Reagieren Lehrkrdfte nicht auf die wahr-
genommene Benachteiligung und Herabwiirdigung durch
die Peers und intervenieren nicht, filhrt dies zu einem
geringeren Selbstwertgefiihl. Dariiber hinaus thematisie-
ren die Jugendlichen Gefiihle der Scham, wenn sie nicht
iiber geniigend finanzielle Mittel verfiigen.

Aufgrund des fehlenden Vertrauens zu den Lehrkrdften
sprechen die Jugendlichen diese jedoch bei Problemen und
Schwierigkeiten nicht an und bitten auch nicht um Hilfe.
Dieses mangelnde Vertrauen begriinden die Jugendlichen
damit, dass sie in der Vergangenheit auch keine Unterstiit-
zung von den Lehrkrdften erfahren hdtten. Diese wiirden
ihnen nicht zuhoren oder sie und ihre Anliegen gar nicht
wahrnehmen. Ein Austausch, wie ihn die Jugendlichen sich
wiinschen, findet in der Schule ihnen zufolge nicht statt.
Zudem berichten sie, dass sie sich von ihren Lehrkraf-
ten nicht wertgeschdtzt fiithlen. So erzdhlt ein:e Jugendli-
che:r beispielsweise, dass es in seinem:ihrem Fall zu einer
Notenaussetzung kam und ihm:ihr damit zugleich auch
ein wertschdtzendes Feedback verwehrt wurde.

3.2 Die Bedeutung des Vertrauens aus der Perspektive
der Jugendlichen

Die Lehrkrdfte haben nicht genug Vertrauen in die Fahig-
keiten der Jugendlichen und in diese als Person — so emp-
finden es die Jugendlichen. Im Gegensatz dazu nehmen sie
dieses Vertrauen bei der erwachsenen (Vertrauens-)Per-
son in ihrem sozialen Nahraum wahr: Diese glaubten an
sie und wiirden dies den Jugendlichen auch mitteilen und
damit explizit machen, so wie es im folgenden Zitat zum
Ausdruck kommt:

7 Alle Angaben, auch das Geschlecht der Interviewpartner:innen, wurden anonymisiert.



Jugendliche:r (J): ,Ich war ja an der Hauptschule.

Und ich wollte unbedingt in Realschule kommen.
Unbedingt, weil ich dachte ich schaffe das. Und das
ist mein Vater mit meiner Hauptlehrerin gesprochen.
Und sie sagte: ,JUNGENDLICH:E wird es nicht schaf-
fen. JUGENDLICHE:R wird morgen da gehen und dhm
tibermorgen wieder zurtickkommen.’[...] So ein Monat
vorher als ich jetzt die Schule wechseln wollte in Real-
schule, war sie so bése zu mir. Sie hat irgendwie so
gesagt: ,Gut, dass diese Kinder gehen, die hier eh nicht
bleiben wollen.” Und sie hat einmal zu mir gesagt:

,Du bist nicht mal fiir dieses Niveau geeignet, also fiir
das Hauptschulniveau geeignet.’ Sie hat mich so rich-
tig so entmutigt. Aber ich habe nicht aufgegeben, weil
VERTRAUENSPERSON war da. VERTRAUENSPERSON
sagt: ,Realschule wirst du schaffen.’ Es waren andere
Leute da, die gesagt haben: ,Du wirst Realschule
schaffen.’ Bis heute bin ich noch in der Realschule.

Ich bin nicht zuriickgegangen®.

(J, Pos. 396-411)

Wie die Interviewsequenz zeigt, nimmt der:die Jugendliche
es so wahr, dass das ihm:ihr entgegengebrachte Vertrauen
dazu fiihrt, auch an sich und die eigenen Fahigkeiten glau-
ben zu konnen. Die Jugendlichen kdnnen Selbstvertrauen
aufbauen und sind sich des Vertrauens ihrer Bezugsperso-
nen, zu denen auch die Vertrauensperson gehort, gewiss,
und so konnen sie erfolgreich ihre Ziele verfolgen und sich
fiir die eigenen Belange einsetzen.

3.3 Gute Beziehungen aus der Perspektive
der Jugendlichen

In den Interviews bezeichneten die Jugendlichen die Bezie-
hung zu ihren Vertrauenspersonen vielfach als gut. Das ist
grundsdtzlich nicht iiberraschend, sondern der Konstel-
lation geschuldet. Interessant ist vielmehr, welche Kom-
ponenten bzw. welche Modi der Beziehungsarbeit von den
Jugendlichen positiv evaluiert werden und wie die Vertrau-
enspersonen in den einzelnen Modi konkret handeln. Dies
wird im Folgenden vertieft.

3.3.1 Sich zuwenden als Teil von Beziehungsarbeit

Die Jugendlichen machen deutlich, dass ihre jeweilige Ver-
trauensperson sich ihnen vorrangig zuwendet. Die Ver-
trauenspersonen nehmen sich der Anliegen unmittelbar an,
stecken ihre eigenen Prioritdten mitunter zuriick und ste-
hen, wenn nétig, in einem akuten Bedarfsfall der Jugend-

lichen bereit. Dadurch signalisieren sie, dass sie jederzeit
Interesse an den Jugendlichen und ein offenes Ohr fiir sie
haben. Sie praktizieren dies auch, indem sie sich Zeit neh-
men und den Jugendlichen zuhoren. Ebenso zeigen die
Vertrauenspersonen Verstdandnis fiir die Jugendlichen und
deren Anliegen:

Jugendliche:r (J): ,... wo ich auch denke so zu VER-
TRAUENPERSON gehe ich gerne hin, weil ich weif3, mir
wird nicht die Tiir zugeschlagen. Oder mir wird gesagt:
,Ich arbeite jetzt aber nicht’, so. Sondern ich werde

gehort. Und auch wenn ich was Privates habe, kann ich
mich bei VERTRAUENSPERSON melden”.

(J, Pos. 396-411)

3.3.2 Sich einsetzen als Teil von Beziehungsarbeit

Alle Interviewten berichten, dass ihre Vertrauensperson
sich sehr engagiert und gegeniiber Dritten (z. B. Schule,
Eltern, Nachhilfeinstituten) fiir sie einsetzt. Die Erwach-
senen nehmen beispielsweise Kontakt zu den Eltern auf
und verhandeln mit ihnen, um den Jugendlichen etwa die
Teilnahme an auBerschulischen Arbeitsgemeinschaften
oder (mehrtdgigen) Ausfliigen zu ermoglichen. So lassen
sich eigene Vorhaben umsetzen, und von den Aktivitdten
wird sehr positiv berichtet. Zudem haben die Jugendlichen
hierdurch die Moglichkeit, neue Jugendliche und weite-
re Erwachsene kennenzulernen und so ihr Netzwerk zu
erweitern.

Andere Jugendliche berichten, dass die Vertrauensperson
sich bei ihren Eltern fiir die Aufnahme der gewiinschten
Ausbildung oder fiir ein Stipendium eingesetzt hat. Durch
deren Engagement wurde also der Weg fiir die Wunsch-
ausbildung oder ein Wunschstudium geebnet. Hier geht
es somit um erste/weitere Schritte hin zu einem mogli-
chen Bildungsaufstieg gegeniiber der Herkunftsfamilie —
in jedem Fall um die Unterstiitzung der Position und der
Belange der Jugendlichen in Bezug auf ihre Eltern und bei
der eigenen Zielerreichung.

Da die Erhebung zur Zeit der Covid-Pandemie mit zeitwei-
ligen SchulschlieBungen stattfand, sind auch coronabezo-
gene Probleme und Themen wesentlich:
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Jugendliche:r (J): ,VERTRAUENSPERSON hat sich (...)
flir mich eingesetzt und eben damals schon zur
Thematik, ob ich in die Schule gehe oder nicht.

Und VERTRAUENSPERSON hat halt dann meine

Mutter angerufen. Und hat halt gefragt, ja, ob ich dann
zu Hause bleiben kann, weil das mit dem
Zug und so alles sehr gefdhrlich ist*.

(J, Pos. 20-24)

3.3.3 Anleiten als Teil von Beziehungsarbeit

Die Jugendlichen berichten, dass die Vertrauenspersonen
ihnen Ziele und Wege aufzeigen, Hilfe und Tipps bei der
Umsetzung der Ziele geben und sie anleiten. Die Jugend-
lichen werden insofern bei der Realisierung ihrer Ideen
unterstiitzt, wie etwa bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung eines selbst geplanten Events:

Jugendliche:r (J): ,Und wir hatten die Idee einen EVENT
zu machen. Ah wo VERTRAUENSPERSON mich ja auch
komplett unterstiitzt hat éhm wie ich das angehen soll

mit einem Ablaufplan. Und was kann man da machen
liberhaupt. Ahm das ist auch voll gut geworden

(J, Pos. 53-55)

Die (Projekt-)Ideen entwickeln die Jugendlichen selbst, auch
die Vertrauensperson kann als Vorbild dienen. In Gespra-
chen zwischen Vertrauenspersonen und Jugendlichen tei-
len Erstere ihre eigenen Erfahrungen mit; bei gemeinsa-
men Erlebnissen zeigt der:die Erwachsene schulische oder
berufliche Moglichkeiten zur Zielerreichung auf.

Dariiber hinaus geben die Vertrauenspersonen den Jugend-
lichen Feedback zu ihrem Verhalten, ihren Werten und
Normen. Sie halten ihnen buchstdblich ,den Spiegel so vor*
(J, Pos. 470). Dabei werden mogliche Zielsetzungen, bei-
spielsweise hinsichtlich eigener Wertvorstellungen und
Lebensziele, besprochen und die Jugendlichen auf dem
Weg der Zielerreichung angeleitet.

Nicht zuletzt stehen die Vertrauenspersonen den Jugend-
lichen zufolge auch bei konkreten Wissensfragen und als
Hilfe bei der Umsetzung von Ideen zur Verfiigung. Sie
bringen ihnen zum Beispiel schulische Inhalte bei oder
helfen ihnen, neue praktische Fahigkeiten zu erlernen, wie
das Schwimmen oder Fahrradfahren.

3.4 Gute Beziehungen aus der Perspektive
der Erwachsenen

Analog zu den Jugendlichen haben die Erwachsenen
die Beziehung ebenfalls sehr positiv bewertet. Auch sie
berichten von der gegenseitigen Zuwendung als wesent-
liche Grundlage. Zudem wird deutlich, dass die Jugendli-
chen Rat und Hilfe erfragen, sodass die Erwachsenen kon-
krete Begleitung und Anleitung geben (kénnen). Schlieflich
machen die Erwachsenen die Erfahrung, dass die Jugend-
lichen diese und andere (z. B. sich fiir andere einzusetzen)
Unterstiitzungsformen auch annehmen. Insgesamt kann die
Beziehungsarbeit mit diesen aufeinander bezogenen Modi
als eindeutig asymmetrisch beschrieben werden — genau
dies wird von beiden Seiten (Kap. 3.3) auch positiv evaluiert.

Dariiber hinaus zeigt sich aufseiten der Erwachsenen noch
eine reflexive Komponente in ihrem Sprechen iiber die
(gute) Beziehung. Eine Vertrauensperson will in der Bezie-
hungsarbeit beispielsweise ,nicht ganz aus den Augen ver-
lieren“ (Erwachsene:r, Pos. 527), was das Gegeniiber will.
Dabei macht sie deutlich, dass Beziehungsarbeit nicht
schematisch, sondern konkret orientiert an der jugendli-
chen Lebenswelt erfolgen muss. Eine weitere Vertrauens-
person driickt es so aus: ,Ich war von Anfang an sehr darauf
konzentriert, dass die personliche Situation von ihr:ihm, dass
ich die nicht iibersehe (E, Pos. 83—84).

3.5 Motivation der Vertrauensperson

In den Interviews lassen sich zwei Bereiche unterscheiden,
die als ursdchlich dafiir angesehen werden kénnen, dass die
Erwachsenen die Beziehungsarbeit leisten, also initiieren
und aufrechterhalten. In jedem Interview ging es um Fak-
toren, die in der erwachsenen Person selbst liegen. Diese
beziehen sich u. a. darauf, dass die Vertrauenspersonen an
den Jugendlichen interessiert sind und die Beziehungsar-
beit nicht nur als einen ,Job* sehen. Es ist ihnen ein inne-
res Bediirfnis, mit den Jugendlichen zusammenzuarbeiten.
Sie sehen ihre Beziehungsarbeit als selbstverstandlich und
nicht als etwas Besonderes an. Auflerdem motiviert sie ihr
Vertrauen darauf, dass ihre Beziehungsarbeit auch fruchtet.
Teilweise spielen eigene biografische Erfahrungen in ihre
Motivation hinein, sich mit Jugendlichen in benachteiligen-
den Lebenslagen intensiver zu beschaftigen.

Dariiber hinaus werden als Motive fiir die Beziehungs-
arbeit Faktoren genannt, die stdrker mit dem Gegen-
iiber zusammenhdngen. So wird die konkrete Personlich-
keit der:des Jugendlichen als ausschlaggebend gesehen
sowie dessen:deren positives Feedback auf die (anfangli-
che) Beziehungsarbeit. Genannt werden ebenfalls positi-
ve Wirkungen der Beziehungsarbeit — dass beispielsweise
gemeinsam verabredete Ziele auch erreicht wurden.



4 Reflexion des methodischen Vorgehens

Die Studie hat in zweierlei Hinsicht Neuland betreten. Wah-
rend digitale miindliche Erhebungen wie hier bis dato eher
selten waren (Schmidt-Lux und Wohlrab-Sahr 2020: 6),
anderte sich dies mit der Pandemie, da die durch Covid-19
bedingten Kontaktbeschrdankungen ein neues Vorgehen
der empirischen Forschung erforderten. Dariiber hinaus
stand die Studie vor der Herausforderung, Interviews im
generationeniibergreifenden Kontext zu fiihren, also das
Interview mit zwei Interviewpartner:innen gleichzei-
tig durchzufiihren, von denen eine Person als Jugendli-
che:r einzuordnen ist. Verbreitet sind in der qualitativen
Forschung Einzelinterviews oder Gruppendiskussionen;
zugleich wird in der Kindheits- und Jugendforschung
die Konstellation Erwachsene:r-Kind/Jugendliche:r als
anspruchsvoll beschrieben, wenn es um die Ermittlung
der Perspektiven der Jugendlichen geht und Asymmetrien
im Interview ausbalanciert werden sollen. Die Kontaktbe-
schrankungen und das generationeniibergreifende Zwei-
er-Interview waren fiir die Vorbereitung, die Durchfiih-
rung und die Auswertung der Interviews ein entsprechend
herausforderndes Unterfangen.

Wdhrend der Leitfadenerstellung wurde darauf geachtet,
dass die Fragen sich sowohl an die Erwachsenen als auch
an die Jugendlichen richteten und beide in Sprache und
Komplexitdt addquat angesprochen wurden. In den (ers-
ten) Interviews zeigte sich, dass die gezielte Ansprache der
Jugendlichen wichtig war, um ihnen die Mdglichkeit zu
geben, sich zu duBern, und nicht nur in eine bestdtigende
Rolle zu schliipfen, bei der die Erwachsenen, zumal Perso-
nen ihres Vertrauens, das Gesprdach dominieren. Dennoch
hielten die Jugendlichen sich bei Fragen, die nicht direkt
ihre eigene Erfahrung betrafen, sondern zundchst eine
Reflexion und Einschdtzung erforderten, eher zuriick und
iiberlieflen erstmal den Erwachsenen das Wort.

Durch die pandemiebedingten Kontaktbeschrdankungen
musste auch die Durchfithrung der Interviews - die zu-
ndchst als ein personliches Gesprdach an einem von den
Interviewten prdferierten Ort durchgefiihrt werden soll-
ten — anders geplant und vorbereitet werden. Hier galt es,
wie in anderen Forschungsprojekten auch, eine technische
Losung zu finden, die einerseits dem Datenschutz geniigte
und andererseits eine der Situation und dem Gegenstand
zutragliche Atmosphdre ermoglichte (Tzanetakis 2021). Es
erwies sich als vorteilhaft, das Interview nicht mit dem
Konferenzsystem aufzuzeichnen, da so die Interviewpart-
ner:innen nicht standig durch die Kennzeichnung am Bild-
schirm an die Aufzeichnung erinnert wurden und freier
agierten. So konnten sie ihr ,authentisches Selbst* digital
vermitteln (Gruber et al. 2020).

Trotz der verbreiteten Nutzung mobiler digitaler End-
gerdte besteht bei Online-Interviews die Herausfor-
derung ungewisser Anwendungskompetenz (Tzaneta-
kis 2021). Wahrend der Interviews zeigte sich, dass die
Gesprdchspartner:innen sehr gut mit dem Konferenzsys-
tem zurechtkamen, es meist vorher bereits genutzt hat-
ten und erfahren damit waren. Das System selbst wie auch
die Internetverbindung erwiesen sich als stabil, sodass die
Interviews ohne grofere technische Stérungen gefiihrt
werden konnten. Ebenso gab es bei keinem der Gesprdchs-
partner:innen ein Problem hinsichtlich der fiir ein Online-
Interview noétigen technischen Voraussetzungen (eigenes
Endgeradt mit ausreichender Internetanbindung, Mikrofon,
Lautsprecher und Kamera).

Wdhrend der Interviews war jedoch die gleichberechtig-
te Teilnahme, je nach Konstellation der Gesprachspart-
ner:innen, nicht immer zu realisieren. So gab es Erwach-
sene, die sehr darauf bedacht waren, die:den Jugendliche:n
zu Wort kommen zu lassen; andere achteten weniger dar-
auf. Auch die Jugendlichen reagierten unterschiedlich:
Einige waren sehr redegewandt und berichteten ausfiihr-
lich, wahrend andere ihre Vertrauensperson — quasi auch
fiir sich — sprechen lie8en (s. 0.).

Der Gesprdchsfluss war durch die digitale Situation (und
Gesprdchsfithrung) teilweise zdher als in einem person-
lichen Gesprdch, da sich nicht alle Grenzen und Distan-
zen im digitalen Raum auflosen lassen — mitunter verstdr-
ken sie sich eher (Schmidt-Lux und Wohlrab-Sahr 2020:
4): Zum einen ist es im Konferenzsystem nicht auszuma-
chen, wer wen ansieht, zum anderen ist die Latenz bei die-
sen Feinheiten der Gesprdchsabstimmung hinderlich, und
es kam, wenn auch selten, dazu, dass die Teilnehmenden
sich unterbrachen. Tzanetakis (2021) weist darauf hin,
dass parallel zum Online-Interview heimliche oder offe-
ne (Chat-)Kommunikation zwischen den Teilnehmenden
moglich ist, was den Gesprdchsverlauf beeinflussen kénn-
te. Dies wurde wdhrend der Interviews nicht bemerkt,
kann aber nicht ausgeschlossen werden.

Eine weitere Besonderheit betrifft das Zusammenspiel
von Gegenstand und Erhebungsmethode. Im Interview
wird nicht nur {iber die Beziehung gesprochen, sondern es
wird aktiv Beziehungsarbeit geleistet. Da eine Beziehung
geprdgt ist durch eine Reihe von Interaktionen aus vor-
angegangenen Erfahrungen und Erwartungen kiinftiger
Interaktionen (Gahleitner 2017: 35), ist anzunehmen, dass
die Konstellation das Gesagte beeinflusst (hat). Przyborski
und Wohlrab-Sahr (2021: 89) weisen darauf hin, dass in
solchen Interviewkonstellationen bestimmte konfliktrei-
che Sachverhalte nicht angesprochen werden und nicht
in derselben Offenheit wie in Einzelinterviews berichtet
wird. Dies war in der Auswertung und Interpretation zu
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beriicksichtigen. Dariiber hinaus berichteten die Inter-
viewten teilweise am Ende der Gesprdche, dass wahrend
des Interviews Begebenheiten und Gedanken an- und
ausgesprochen wurden, die die Gesprachspartner:innen
bisher nicht von ihrem Gegeniiber wussten. Dieses Wis-
sen als ein Teil der Interaktionsreihe in der Beziehung
konnte diese wiederum kiinftig beeinflussen (Gahleit-
ner 2017: 35). Entsprechend bewegt sich die Forschung in
solchen Fdllen zwischen Erhebung und Intervention, und
es gilt, wie bei jeder Forschung mit Personen, zu reflek-
tieren, welche positiven und negativen Folgen ausgelost
werden (konnen).

5. Diskussion und Fazit

Abschliefend werden die Befunde zur Beziehungsarbeit
und zu ihrer Bewertung — mit Blick auf die fachliche Dis-
kussion iiber die Mechanismen der Reproduktion sozialer
Bildungsungleichheit im Kontext Schule und die Antino-
mien im professionellen (Lehrkraft-)Handeln - anhand
von drei Themenschwerpunkten diskutiert.

Nihe und Distanz in (pddagogischen) Beziehungen

Die befragten Jugendlichen, so machen die Befunde deut-
lich, bewerten die Beziehung zu ihrer jeweiligen Vertrau-
ensperson dann als gut, wenn sich der:die Erwachse-
ne ihnen ,als ganze Person“ und entsprechend mit Zeit,
Prioritdt und einem offenen Ohr sowie Verstandnis fiir die
Anliegen der:des Jugendlichen zuwendet. Was ldsst sich
hieraus fiir die Gestaltung padagogischer Beziehungen im
(Leistungs-)Kontext Schule ableiten?

Fiir die Beantwortung dieser Frage kann eine struktur-
theoretische Perspektive auf die Gestaltung padagogischer
Beziehungen in der Schule hilfreich sein. Aus einer solchen
Perspektive ist davon auszugehen, dass leistungsbezoge-
ne Riickmeldungen von Lehrkrdften, wie sie in Schulen an
der Tagesordnung sind, nie nur sachbezogen — und damit
begrenzt sind, beispielsweise auf ein Fach, eine Klassen-
arbeit, eine Bewertungssituation in der Klassenoéffentlich-
keit. Vielmehr wirken sie umfassend auf das Selbstwert-
gefiihl von Jugendlichen ,als ganze Person“ (Kowalski
2020: 12ff.). Durch ein bestdtigendes Feedback, durch eine
gute Note wird also der:die Jugendliche umfassend auf-
gewertet und personlich bestdrkt. Fdllt die Riickmeldung
dagegen schlecht aus und wird die Leistung missbilligt,
sind Gefiihle personlicher Minderwertigkeit und das Erle-
ben von Unzuldnglichkeit bei Schiiler:innen zu beobach-
ten. So schreibt Kowalski (ebd.: 14), dass Erfahrungen von
yvorenthaltener Leistungsanerkennung® und ,Etikettie-
rung als ,schlechter Schiiler‘“ massive Auswirkungen auf

die Selbstwahrnehmung von Jugendlichen haben und zu
Selbstmarginalisierungen fiihren konnen.

Entsprechend sind - so kann mit Kowalski weiter argu-
mentiert werden - Lehrkrdfte gerade im Kontext von
Benachteiligung nicht nur als zustdndig fiir das Lernen
und die Bildung (i. S. v. Kompetenzerwerb) zu sehen, son-
dern ebenso fiir die Erziehung. Doch gerade die emotiona-
le, fiirsorgliche Dimension von Bildungs- und Erziehungs-
prozessen wird, Kowalski zufolge (mit Verweis auf Werner
Helsper), zu oft ausgeblendet. Die Vermittlung von fach-
lichen Inhalten steht im Zentrum, nicht aber in gleichem
Mage die Beziehungsgestaltung und die sorgende Zuwen-
dung gegeniiber den Schiiler:innen. In diesem Sinne lassen
sich jedoch die Aussagen der Jugendlichen lesen: Eine dif-
fuse Beziehung, die durch Nahe gekennzeichnet ist, macht
fiir sie eine gute Beziehung aus.

Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass — im Unterschied zu
einer nicht schulischen (Mentoring-)Beziehung — Zuwen-
dung und Ndhe in der schulischen Beziehung notwendiger-
weise zu begrenzen sind. Aufgrund der damit verbundenen
Herausforderung, die in der Strukturlogik pdadagogischer
Beziehungen liegt, spricht Helsper (2021) von der Ndahean-
tinomie, in die Lehrkrafte verstrickt werden kénnen. Damit
Nadhe in der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler:in
gelebt werden kann, sind entsprechende Formate, Metho-
den und Settings der Professionalisierung von Lehr- und
Fachkrdften notig. Denn es gilt, mit Werner Helsper (2021)
gesprochen, auch im (Leistungs-)Kontext Schule ,nicht in
einer distanzierten, rollenférmigen ,Ferne‘ zu verharren,
sondern sich in die Beziehungslogik ,reiner‘ Beziehungen
zu involvieren“ (ebd.: 171).

Gleichbehandlung aller Schiiler:innen aus privilegierten
und nicht privilegierten Familien

Die Jugendlichen, so machen die Ergebnisse der Inter-
views deutlich, bewerten die Beziehung zu ihrer jeweili-
gen Vertrauensperson dann als gut, wenn diese sich fiir die
Jugendlichen engagieren und gegeniiber Dritten fiir sie und
ihre Belange einsetzen. Dazu gehoren sowohl die eigenen
Eltern als auch Personen aus der Schule oder von ande-
ren Institutionen. Was ldsst sich hieraus fiir die Gestaltung
pddagogischer Beziehungen in der Schule im Kontext von
Benachteiligung schlussfolgern?

Zur Beantwortung dieser Frage kann zundchst der Blick in
die Ungleichheitsforschung lohnend sein. Annette Lareau
zeigt zum Beispiel mit ihrer grofen (Langzeit-)Studie,
dass es markante Unterschiede im Erziehungshandeln
zwischen Eltern der Mittelschicht und der weniger privi-
legierten sozialen Schichten gibt. Wahrend Erstere hdufi-



ger als Fiirsprechende fiir ihre Kinder auftreten, sich als
deren Coaches verstehen, ist dies in Familien, die eher als
wenig privilegiert gelten kénnen, weniger stark ausge-
pragt (Lareau 2002). Um dieses Eintreten fiir die eigenen
Kinder begrifflich fassen zu kénnen, hat Lareau (2011) das
Konzept der ,,Interventionen in Institutionen (,interven-
tions in institutions“) erarbeitet, wobei zu Institutionen
neben Arztpraxen oder Behorden auch die Schule zu zdh-
len ist.

Das Resultat eines solchen heterogenen Erziehungshan-
delns ist, so Lareau, dass Kinder/Jugendliche aus weniger
privilegierten Milieus (und ihre Eltern) von Institutionen
und deren (Entscheidungs-)Logiken — z. B. Benotungen in
der Schule, Ubertrittsempfehlungen — abhingiger sind als
Kinder aus privilegierteren Familien. Zudem treten weni-
ger privilegierte Kinder/Jugendliche in Institutionen wie
der Schule weniger selbstsicher auf, haben weniger Selbst-
vertrauen, fithlen sich hdufiger ohnmadchtig oder auch
frustriert (ebd.; de Moll 2018).

Gerade diese ungleichen Lebenslagen und milieuspezifi-
schen Erziehungskulturen in den Familien erfordern, dass
Lehrkrafte sich an den individuellen bzw. milieuspezifi-
schen Voraussetzungen und damit einhergehenden Unter-
stiitzungsbedarfen orientieren, um ,,Bildungs- oder Teilha-
bemoglichkeiten zu sichern* (Helsper 2021: 172). Insofern
wiirden solche Strategien auf den Abbau von Abhdngigkeit
zielen, auf die Starkung von Selbstsicherheit und Selbst-
vertrauen, sodass Jugendliche (und Eltern) fiir sich selbst
einstehen und Kritik iiben konnen sowie in eine starke-
re Verhandlungsposition gerade bei schulischen Entschei-
dungssituationen kommen (z. B. bei Ubertritten). Allerdings
ist mit einem derartigen Handeln die sogenannte Differen-
zierungsantinomie professionellen Handelns beriihrt. Das
ist die Spannung zwischen der gleichen Behandlung aller
Schiiler:innen mit dem Risiko der ,Nivellierung und Ver-
einheitlichung® (ebd.) trotz ungleicher, auch individueller
Ressourcen und familialer, milieuspezifischer Kapitalien.
Entsprechend ist dies eine herausfordernde Aufgabe fiir die
Professionalisierung von Lehrkrdften.

Habitussensibilitat als Grundlage professionellen Handelns

In den Interviews wurde deutlich, dass die erwachsenen
Vertrauenspersonen — wenn sie iiber ihre Beziehungsarbeit
mit den Jugendlichen sprechen - stark an deren Bediirf-
nissen, Zielen, individuellen Ausgangslagen und der per-
sonlichen (auch familidren) Situation orientiert sind. Die
Jugendlichen bewerten dies durchgdngig sehr positiv (z. B.
,»VERTRAUENSPERSON versteht mich so: gut einfach“ (J, Pos.
418-419)). Was ldsst sich aus solchen Beziehungskonstel-
lationen fiir die Gestaltung padagogischer Beziehungen im
Kontext Schule lernen?

Die Ergebnisse machen - in einer habitustheoretischen
Lesart — deutlich, dass die Erwachsenen in der Lage sind,
sich in die Jugendlichen hineinzuversetzen und sich deren
Situation und Anliegen verstehend zu ndhern. Weiter-
gehend sind die Aussagen so zu interpretieren, dass die
Erwachsenen die Dispositionen sowie die (situativen)
Moglichkeiten und Grenzen der Jugendlichen nachvollzie-
hen. So spricht ein:e Erwachsene:r im Interview von einem
»Maglichkeitssinn“ (E, Pos. 692), also einem Blick dafiir,
was fiir den Moment wichtige Belange fiir die:den Jugend-
liche:n sind, und auch, was in Zukunft méglich und rea-
listisch sein kann und wird. Denn, so heiflt es im Inter-
view weiter, ,der Maglichkeitssinn sagt mir, er:sie hat aber
das Potenzial (...) und ich muss nur nachdenken mit ihm:ihr
gemeinsam, was muss man tun, dass er:sie das entwickeln kann*
(E, Pos 678-698).

Diese und weitere in den Interviews angesprochenen
Reflexionen iiber das eigene Beziehungshandeln lassen
sich insofern als Hinweise interpretieren, dass die Ver-
trauenspersonen um die Habitussensibilitit wissen. Ein
hierauf aufbauendes habitussensibles Handeln, wie es fiir
die Schule auch diskutiert wird (z. B. Lange-Vester und
Teiwes-Kiigler 2014; El Mafaalani 2014), vollzieht entspre-
chend die diversen Dispositionen nach und die, oft auch
unbewussten, Grenzen des Gegeniibers, iiber die nicht
hinausgedacht oder -gehandelt werden kann (Sander und
Weckwerth 2015: 6 mit Bezug auf Bourdieus ,,System der
Grenzen“ (1992: 33)). Zugleich richtet sich eine Orientie-
rung am Habitus des Gegeniibers im professionellen Han-
deln auch immer auf sich selbst: Der eigene soziale Stand-
ort, die eigenen Wahrnehmungsmuster, Dispositionen und
Grenzen sind mit zu reflektieren, da diese die Wahrneh-
mung des Gegeniibers mit bestimmen.

Damit ldsst sich auf der Grundlage dieses Konzepts der
Blick darauf richten, dass und wie die eigenen sowie die
Alltagspraxen des Gegeniibers bei der Problembetrachtung
und -bewdltigung — auch in einem schulischen und unter-
richtlichen Kontext — beachtet werden kénnen. Damit ein-
her geht, dass (angehende) Lehrkrafte sich in diesem Sinne
auch noch einmal selbst kennenlernen und mit ihrer eige-
nen Biografie auseinandersetzen miissen (siehe auch Zion,
Allen und Dean 2015). Dazu bedarf es eines entsprechenden
Interesses und der Bereitschaft von (angehenden) Lehr-
krdften, sich mit dem Themenfeld habitussensibler Bezie-
hungsarbeit auseinanderzusetzen; zudem sind hierfiir
externe Unterstiitzungsstrukturen fiir die (Weiter-)Qua-
lifizierung nétig (Rutter und Weitkdmper Kap. 3.1.2 idB.),
die geniigend Zeit und Raum bieten, um sich mit diesem
anspruchsvollen Konzept im Zusammenhang mit sozialer
Ungleichheit zu beschdftigen und es handlungswirksam
werden zu lassen.
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1.3 Wirksame Beziehungsgestaltung an Schulen in herausfordernden
Lagen: Ein Interview mit Vertreter:innen der Grund- und Stadtteil-
schule Alter Teichweg (Hamburg) und der Quinoa-Schule (Berlin)

Beziehungsarbeit an Schulen ist wichtig — das haben die
Befunde des Kooperationsprojekts mit Prof. Tanja Betz
erneut bestitigt. Uber das Partnernetzwerk von ACT2GE-
THER - ein besonderer Dank gilt hier der Robert Bosch
Stiftung und Prof. Dr. Nina Bremm sowie Teach First
Deutschland und Susanne Frank - konnten wir exemp-
larisch zwei Schulen in herausfordernden Lagen finden,
die auf Beziehungsgestaltung im schulischen Alltag ein
besonderes Augenmerk legen: die Quinoa-Schule in Ber-
lin und die Grund- und Stadtteilschule Alter Teichweg in
Hamburg.

Vertreter:innen beider Schulen haben bei einem Podiums-
gesprach auf dem Dialogforum in Berlin im Juni 2022 zum
Thema ,,Umgang mit sozialer Ungleichheit in Schule -
(k)ein Thema fiir die Fortbildung?* ihre Konzepte zu wirk-
samer Beziehungsarbeit vorgestellt und den Teilnehmenden
Einblicke in ihre Praxis gegeben. Die wichtigsten Aspekte
ihrer Vorstellungen und Erfahrungen erfragen wir hier in
einem Interview mit Fenna Eilers, Mitglied der Schullei-
tung an der Quinoa-Schule in Berlin, und Jan Pohl, stellver-
tretender Schulleiter der Grund- und Stadtteilschule Alter
Teichweg in Hamburg. Die Fragen stellten Alexa Meyer-
Hamme und Arne-Christoph Halle.

INTERVIEW

Die Beziehungsarbeit an lhren beiden Schulen ist
besonders relevant. Welchen Herausforderungen ver-
suchen Sie damit zu begegnen?

Jan Pohl: Unsere Schule liegt mitten in einem Hamburger
Brennpunkt in Dulsberg, und fiir viele unserer Schiiler:innen
spielt formale Bildung von Haus aus keine besonders grof3e
Rolle. Da geht es Tag fiir Tag um viel grundsdtzlichere Din-
ge — das Geld reicht oft nur knapp bis zum Ende des Monats,
das Verhdltnis von Wohnraum und Familienmitgliedern ist
ungiinstig oder die Eltern haben aufgrund ihrer Berufstd-
tigkeit nur wenig Zeit fiir ihre Kinder. Fiir uns ist es deswe-
gen von elementarer Bedeutung, dass unsere Schiiler:innen
Schule iiberhaupt erstmal als einen guten Ort erleben: als
einen Ort, an dem sie sich aufgehoben und wertgeschdtzt
fiihlen. Um das zu erreichen, investieren wir in Beziehungs-
arbeit. Und erst wenn diese Grundlage geschaffen ist, begin-
nen fachliche Inhalte eine Rolle zu spielen.

Wir machen immer wieder die Erfahrung, dass unsere Schii-
ler:innen aufgrund ihrer Biografie umfdngliche Krisen zu
meistern haben, die uns als pddagogisches Personal ebenfalls
stark herausfordern. Wenn zuvor fiir beide Seiten — manch-
mal auch implizit — gekldrt werden konnte, dass jeder hier als
Mensch an sich geachtet wird, wir aber nicht zwingend alle
seine Handlungen tolerieren, dann finden solche Auseinan-
dersetzungen auf einem sehr stabilen Fundament statt.

Fenna Eilers: Gute Beziehungen zwischen Pddagog:innen
und Schiiler:innen bilden auch bei uns in der Quinoa-Schu-
le in Berlin-Wedding das Fundament unserer Zusammen-
arbeit. Tragfdhige und vertrauensvolle Beziehungen geben
unseren Jugendlichen Halt. Auf Basis unserer inneren Hal-
tung und durch Interesse, Hilfe und Ermutigung bauen unse-
re Pddagog:innen und Mitarbeiter:innen diese zu den Schii-
ler:innen auf. Wenn solche Beziehungen bestehen, zeigen
Schiiler:innen auch Offenheit dafiir, an herausfordernden
Zielen und Verhaltensweisen zu arbeiten. Dann kdnnen sie
konstruktive Kritik annehmen, in Momenten der Eskalati-
on Orientierung finden oder gebotenen Einhalt akzeptieren.
Einmal etabliert, werden die Beziehungen so zum entschei-
denden Hebel, um destruktive Verhaltens- und Denkmuster
zu liberkommen.



Herr Pohl, Sie sagten, dass Schiiler:innen lhre Schule als
einen ,guten” Ort erleben sollen. Kénnen Sie das noch
etwas ausfuhren?

Jan Pohl: Schule als guter Ort bedeutet fiir uns aus tiefstem Her-
zen, eine menschenfreundliche Schule zu sein. Das meint natiir-
lich, unseren Schiiler:innen auf Augenhéhe zu begegnen und
ihnen immer wieder Chancen zu ermdglichen. Die wichtigsten
Zutaten sind ein gutes Herz und eine klare Haltung. Und natiirlich
hilft es uns, die Lebensumstdnde und die personlichen Herausfor-
derungen unserer Schiiler:innen zu kennen. Es meint aber auch,
allen Mitarbeiter:innen so zu begegnen. Alle hinter der gemein-
samen Idee von Schule zu versammeln — von der Reinigungskraft
iiber das Kantinenpersonal bis hin zum pddagogischen Personal.

Frau Eilers, was brauchen Lehr- und Fachkrafte noch, um
gute Beziehungsarbeit vor allem mit sozial benachteiligten
Schiiler:innen zu leisten? Ist aus lhrer Sicht spezielles
Wissen oder Kénnen dafiir notig?

Fenna Eilers: Zundchst bendtigt die Beziehungsarbeit viel Zeit
und Engagement. Deshalb haben wir ein iiberdurchschnitt-
lich groBes Team in der Schulsozialarbeit. Zudem haben wir ein
Tutor:innenprogramm etabliert, das allen Schiiler:innen min-
destens eine enge Vertrauensperson als personliche:n Ansprech-
partner:in sichert. Durch das Tutoring lernen die Pddagog:in-
nen viel liber die Lebensrealitdt ihrer Tutand:innen und konnen
so schulische Probleme in einen anderen Kontext setzen und auf
individuelle Ziele hinarbeiten.

Fiir eine gute Beziehungsarbeit braucht es dariiber hinaus Ver-
bindlichkeit aufseiten der Pddagog:innen: Sie sollen fiir die
Jugendlichen da sein, wenn sie gebraucht werden, und faire Ent-
scheidungen treffen. So wissen die Schiiler:innen, dass man auf
ihre Bediirfnisse eingeht und sie unterstiitzt, wo es nur geht.

Wie qualifizieren sich die Lehr- und Fachkrafte an lhren
Schulen fur die Gestaltung (lern-)forderlicher Beziehungen
im Kontext sozialer Ungleichheit?

Jan Pohl: Wir haben uns an unserer Schule darauf geeinigt, nach
dem Konzept der Neuen Autoritdt von Haim Omer zu arbeiten.
Im Grundsatz geht es darum, durch Prdsenz und Beharrlichkeit
Kindern und Jugendlichen Grenzen zu setzen. Eine zentrale Rol-
le spielt in diesem Konzept die Beziehung zu den Schiiler:innen.
Alle Kolleg:innen bilden sich zu diesem systemischen Ansatz fort.
Die Schulleitung folgt in ihren Handlungen der gleichen Haltung
und schafft die notwendigen Rahmenbedingungen. Eine der
wichtigsten Bedingungen ist aus unserer Sicht die ausdriickliche
Modglichkeit fiir Mitarbeiter:innen, die eigene Schule mitzuge-
stalten und weiterzuentwickeln. Uber hundert Kolleg:innen sind
bei uns an der Schulentwicklung beteiligt und bauen an unse-
rer gemeinsamen Idee von Schule. Das schafft Identitdt und ein
hohes MaB an Selbstwirksamkeit und ldsst all jene Probleme
ertrdglicher erscheinen, fiir die wir in unserer tdglichen Arbeit
keine Losung finden.

Und natiirlich geht es in der Personalgewinnung darum, Men-
schen mit dem gleichen Mindset an unsere Schule zu lotsen.
Dazu gehoért, jungen Kolleg:innen in der ersten Phase ihrer
(universitdren) Ausbildung Gestaltungsrdume zu bieten, sie mit
unserer Idee von Schule vertraut zu machen und vor dem Hin-
tergrund vielfdltiger Erfahrungen eine Entscheidung fiir die
weitere Zusammenarbeit zu treffen.

Fenna Eilers: Bei uns gibt es neben externen Fortbildungsange-
boten, die Pddagog:innen je nach ihren Bedarfen wahrnehmen,
viele interne Weiterbildungsangebote. Dazu zdhlen unter ande-
rem eine intensive Vorbereitungsphase zu Beginn jedes Schul-
jahres sowie die individuelle Unterrichtsbegleitung. Weitere
Bausteine sind die kollegiale Fallberatung und die externe Super-
vision fiir das Team der Schulsozialarbeit. AuBerdem gibt es einen
regelmdBigen Austausch iiber , Best Practice”-Beispiele aus dem
Schulalltag. Die Schulleitung koordiniert und evaluiert in Abspra-
che mit den Pddagog:innen die Fort- und Weiterbildungsangebo-
te. Die Schulentwicklungsziele werden entsprechend angepasst
und weiterentwickelt. Neue Impulse und Bedarfe von auf3en oder
innerhalb des Teams werden aufgenommen und neue Fortbil-
dungsformate umgesetzt und ausprobiert.

Wir danken lhnen fiir das Gesprach!
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2 Den Kompetenzerwerb in der
Aus- und Fortbildung unterstitzen



2.1 Ungleichheitssensibles Wissen und Kénnen von Lehrer:innen?!
Herausforderungen fir die Fortbildung

Tanja Betz

1. Gute Lehrer:innen und professionelles
padagogisches Handeln angesichts
sozialer Bildungsungleichheit

Werden Schiiler:innen zu ihren Erwartungen an gute Leh-
rer:innen gefragt, fallen die Antworten ,,ziemlich einhellig
aus“ (Herzog und Makarova 2014: 87): Sie sollen fachlich
kompetent sein, gut erkldren konnen, die Schiiler:innen
beim Lernen unterstiitzen, interessant unterrichten, die
Klasse gut im Griff haben und eine gute Beziehung zu den
Schiiler:innen pflegen. Ebenfalls sollen sie gerecht und fair
sein, niemanden bevorzugen, die Schiiler:innen aktiv an
(unterrichtlichen) Entscheidungen beteiligen und sie sol-
len die Probleme kennen, die die Jugendlichen haben (ebd.).
Diese Erwartungen von Seiten der Schiiler:innen an gute
Lehrkrdfte stehen im Zusammenhang mit den Erwartun-
gen, Anforderungen und Leitbildern fiir den Lehrerberuf
der weiteren ,stakeholder der Schule‘ (ebd.: 83). Zu diesen
Stakeholdern zdhlen die Bildungspolitik und Schulbehor-
den, die Bildungsforschung, die Lehrer:innenbildung und
ebenso die Verbdande (wie Lehrer:innen-, Eltern- und Schii-
ler:innenverbdnde). Auch sie artikulieren Anforderungen,
sie schaffen Leitbilder guter Lehrkrdfte und speisen damit
sozial geteilte Vorstellungsmuster dariiber, was eine gute
Lehrkraft ausmacht, wie sie sein und handeln sollte, in die
offentliche Debatte ein (de Moll, Bischoff-Pabst und Betz
2020). Flankiert werden diese Leitbilder durch konkrete
Ansatzpunkte zur Bestimmung von Professionalitdt und
professionellem pddagogischen Handeln und damit auch
dem Wissen und Konnen von Lehrer:innen.

Die damit einhergehenden theoretischen Uberlegungen und
die entsprechenden empirischen Studien sind verortet in
der Bildungs-, Schul-, Unterrichts- und Lehrer(bildungs)-
forschung. Dabei gibt es, abgesehen von den bildungspoli-
tischen Standards fiir die Lehrer:innenbildung (KMK 2004),
eine ganze Fiille von — aufgrund unterschiedlicher theo-
retischer Verortungen - konkurrierenden Ansdtzen und
damit zugleich auch (teildisziplindren) Blickrichtungen auf
das professionelle und kompetente Lehrer:innenhandeln.
Prominente Ansdtze sind das ,,Prozess-Produkt-Paradig-
ma“ (Herzog und Makarova 2014: 90), das ,,Experten-Para-
digma“ (Krauss und Bruckmaier 2014: 248), der struktur-
theoretische Professionsansatz (Helsper 2021) sowie die

kulturtheoretischen Perspektiven auf den Lehrerberuf, in
denen das ,,doing teacher im Vordergrund steht (Benne-
witz 2014).5 Es handelt sich dabei um allgemeine Perspek-
tiven, das heift, sie sind vergleichsweise unabhdngig davon
zu sehen, welche je spezifischen Lehrer:innen-Schiiler:in-
nen-Konstellationen vorliegen, welche konkreten, mehr
oder weniger herausfordernden Lagen von Schulen gege-
ben sind, und was Lehrkrdfte speziell wissen und kénnen
sollten angesichts einer heterogenen Schiiler:innenschaft,
zunehmender sozialer Ungleichheiten und sozial segregier-
ter (Grof3-)Stadte (Breidenstein 2020).

Nicht nur mit den Lehrkraften, auch mit der Schule selbst
sind {ibergreifende und zugleich sehr verschiedene Leit-
bilder verkniipft.? Angesichts der Ziele™, allen Kindern und
Jugendlichen schulischen Bildungserfolg und gesellschaft-
liche Teilhabe zu ermdglichen, sind neben vielen anderen
die Leitbilder der Bildungsgerechtigkeit (Dietrich, Hein-
rich und Thieme 2013; Bellmann und Merkens 2018) und
Chancengleichheit (Breidenstein 2020) prominent. Dies
gilt auch und insbesondere fiir den Kontext Ganztagsschu-
le, in dem die Chiffre der Chancengleichheit" immer wie-
der bemiiht (Steiner 2009; Ziichner und Fischer 2014) und
nach einer Kompensation von Leistungsdefiziten gesucht
wird (Sauerwein und Heer 2020). Dabei kommt dem Per-
sonal eine ,zentrale Rolle fiir die Gestaltung des Ganzta-
ges als Bildungsort“ zu, wobei der Ganztag wiederum ,,zu
mehr Teilhabe und Chancengerechtigkeit beitragt®, wie es
zuletzt — hier stellvertretend fiir viele andere genannt —
das Nationale MINT Forum in seinem aktuellen Positions-
papier formuliert (Nationales MINT Forum e. V. 2022: 4).
Diesen Leitbildern stehen jedoch die empirischen Bele-
ge fiir eine Reproduktion von sozialer Bildungsungleich-
heit im Kontext (Ganztags-)Schule diametral gegeniiber
(exemplarisch: Behrmann 2022; Wellgraf 2021; Weitkdm-
per 2019; Betz Kap. 1.1 idB.). Und auch nach 15 Jahren Ganz-
tagsschulforschung fdllt die Bilanz mit Blick auf eine Ent-
kopplung des Zusammenhangs von sozialer Ungleichheit
und schulischem Bildungserfolg durch die Ganztagsschule
desillusionierend aus. So halten Heyl et al. (2021) fest, dass
bisherige Studienergebnisse ,keine oder sehr kleine Effek-
te“ im Sinne von kompensatorischen Wirkungen der Ganz-
tagsschule ,auf die Leistungsentwicklung bildungsbenach-
teiligter Schiiler:innen* nachweisen konnten (ebd.: 50).

8 Einige weitere, wenngleich weniger verbreitete Ansitze finden sich bei Helsper (2021).
9 Diese Leitbilder wiederum sind nicht zu trennen von den grundlegenden Funktionen von Schule, d. h. Enkulturation, Qualifikation, Legitimation, Integration und

Allokation (Fend 2008) sowie der Betreuung.

10 Helmut Fend (2022) hilt fest, dass den Beteiligten in der Vorausschau die Funktionen des sozialen Systems Schule als ,Ziele oder ,Aufgaben” erscheinen.
11 Auf die Unterschiede der Begriffe ,Chancengleichheit”, ,Chancengerechtigkeit” und ,Bildungsgerechtigkeit” kann hier nicht weiter eingegangen werden (vgl. z. B.

Dietrich, Heinrich und Thieme 2013; Bellmann und Merkens 2018).
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Diese grofle Diskrepanz zwischen den Leitbildern und den
darin eingelagerten Vorstellungen einer ,,guten Lehrkraft*
einerseits sowie den erniichternden empirischen Befunden
andererseits ist der Ausgangspunkt fiir die folgende Dis-
kussion. Diese dreht sich um die Frage, ob ,gute“ Leh-
rer:innen ein spezifisches Wissen und Koénnen brauchen
und dies in der Aus- und Fortbildung erwerben konnen,
um einen Beitrag zum Abbau sozialer Bildungsungleichheit
in der Schule zu leisten. Diese Frage wird nachfolgend aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet und hinsichtlich
moglicher Ansatzpunkte und Herausforderungen fiir ent-
sprechende Fortbildungen fiir Lehrkréfte besprochen.

Grundlage der Diskussion bilden in einem ersten Schritt
Einschdtzungen von Jugendlichen aus benachteiligenden
Lebenslagen, die im Projekt ,Generationeniibergreifen-
de Zusammenarbeit“ in Kooperation zwischen der Johan-
nes Gutenberg-Universitdt Mainz und der Bertelsmann
Stiftung (Betz und Damm Kap. 1.2 idB.) interviewt wur-
den (2). AnschlieBend werden (3) Einschdtzungen von
jugendlichen und erwachsenen Expert:innen zu bedeut-
samen Wissensfeldern und Wissensformen prdsentiert
sowie (4) Herausforderungen einer ungleichheitssensiblen
Fortbildung diskutiert. Basis hierfiir sind 13 leitfadenge-
stiitzte Expert:inneninterviews mit Vertreter:innen aus
den Bereichen Wissenschaft und Forschung, Lehrkrafte-
aus- und -fortbildung, (Bildungs-)Politik, Verbande (wie
Bundeselternrat, Bundesschiilerkonferenz) und Gewerk-
schaft, die ebenfalls im Projekt durchgefiihrt wurden (sie-
he Anhang: Teilnehmende der Expert:inneninterviews).
Abschliefend (5) wird ein kurzer Ausblick gegeben.

2. Spezifisches Wissen und Kénnen von
Lehrer:innen im Kontext Benachteiligung?
Eine Schiler:innenperspektive

Eine erste Anndherung an die Beantwortung der Frage,
ob Lehrkrdfte ein spezifisches Wissen und Kénnen brau-
chen und erwerben kénnen, um zum Abbau sozialer Bil-
dungsungleichheit beizutragen, liefert eine Beobachtung
im Projekt ,,Generationeniibergreifende Zusammenarbeit*
(Betz und Damm Kap. 1.2 idB.). Hier haben Jugendliche, die
selbst als benachteiligt gelten konnen, im Interview Zwei-
fel daran geduBert, dass ein bestimmtes Wissen und ent-
sprechendes Konnen von Lehrkrdften fiir ein Schiiler:in-
nenklientel aus benachteiligenden Lebenslagen zum einen
ndtig und zum anderen erwerbbar sei. So finden sich in
den Interviews folgende Aussagen:

Jugendliche:r (J): ,Ich wei nicht, ob Wissen da so
entscheidend ist (...) da kommt es einfach auf Finger-
spitzengefiihl an*.

(J, Pos. 373-374)

Jugendliche:r (J): ,Das sind wahrscheinlich auch so
Dinge, die man vielleicht auch nicht lernen kann.
Denke ich mir”.

(J, Pos. 346-358)

Erstens kann in dieser Einschdtzung zum Ausdruck kom-
men, dass es aus einer Schiiler:innenperspektive Gliick und
purer Zufall ist, ob man auf ein empathisches Gegeniiber,
eine gute Lehrkraft, st63t oder auch nicht. Manche Lehr-
krafte haben eben das erforderliche Fingerspitzengefiihl,
von dem hier die Rede ist, andere haben dies nicht. Ein
solches Statement kann als eine Form der Akzeptanz des
Gegebenen interpretiert werden. Dies wdre nicht unge-
wohnlich, insofern Auffassungen davon, dass ein gutes
Verhdltnis zu Lehrer:innen im schulischen Kontext von
gliicklichen Umstdnden abhdngig ist, dass eine passen-
de Konstellation zwischen Lehrer:in und Schiiler:in einem
eben ,widerfahrt“, auch in der Ungleichheitsforschung
ein nicht ganz unbekanntes Phdnomen darstellt. Entspre-
chende Uberzeugungen sind bei Personen aus weniger pri-
vilegierten sozialen Milieus ausgeprdgter (zur Beziehung
zwischen Eltern aus benachteiligenden Lebenslagen und
Lehrkrdften: Kayser und Betz 2015). So betont Bourdieu
in seinen theoretischen Uberlegungen vielfach die her-
kunftsspezifische Akzeptanz des Gegebenen, die ,,Wahl des
Schicksals“ (Bourdieu 2022: 7), die auch fiir das Verhdltnis
zur Schule charakteristisch ist. Was er damit meint, wird
deutlich, wenn er formuliert:

»die Einstellungen der Angehdrigen der verschie-
denen Klassen, der Eltern wie der Kinder, insbeson-
dere aber die Einstellungen zur Schule, zur Schul-
bildung und der durch die Ausbildung gebotenen
Zukunft sind zu einem Grofiteil der Ausdruck des
ihrer sozialen Zugehorigkeit entsprechenden Sys-
tems impliziter oder expliziter Werte“ (ebd.).

Diese Einsichten sensibilisieren fiir den starken Zusam-
menhang zwischen den Deutungsmustern, Erwartungs-
haltungen und Anspruchsniveaus von Kindern, Jugendli-
chen und Eltern gegeniiber Schule und Lehrkraften sowie

12 Ansatzpunkte und Herausforderungen fur die Ausbildung von Lehrkréften mit Blick auf das Leitbild Bildungsgerechtigkeit waren an anderer Stelle noch einmal

gesondert zu diskutieren.

13 Das Projekt zielt darauf ab, empirische Hinweise fur die Qualifizierung von pddagogischen Fach- und Lehrkraften in Schulen und Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe zu erhalten, wie sie mit jungen Menschen, die in benachteiligenden Kontexten aufwachsen, zusammenarbeiten und diese unterstitzen kénnen,
um so letztlich einen Beitrag zum Abbau herkunftsbedingter Nachteile im Bildungssystem leisten zu kénnen. Hierzu wurden u. a. Interviews mit Jugendlichen

und erwachsenen Vertrauenspersonen gefiihrt (Betz und Damm Kap. 1.2 idB.).



der eigenen Milieuzugehorigkeit. Zugleich lassen sich die-
se Zusammenhdnge zwischen eigener Milieuzugehorigkeit
und Anspruchsniveaus, Normalititserwartungen sowie
pddagogischen Orientierungen ebenfalls auf Seiten der
Lehrkrdfte beobachten (Lange-Vester, Teiwes-Kiigler und
Bremer 2019) und damit auch in ihren Einstellungen zur
Familie und zur familialen Bildung und Erziehung (Menzel
und Bischoff-Pabst 2020).

Zweitens konnen die genannten Aussagen der Jugendlichen
als Skepsis interpretiert werden, ob es (Fortbildungs-)For-
mate und Methoden gibt und geben kann, bei denen das
entsprechende Wissen und Konnen von Lehrkraften erlernt
und eingeiibt werden kann. Insofern ware auch eine solche
Perspektive anschlussfdahig an zwei weitere fachliche Dis-
kussionslinien.

Zum einen gibt es Ansdtze, die Aus- und Fortbildung von
Lehrkrdften — angesichts der bestehenden sozialen Bil-
dungsungleichheiten und ihrer Reproduktion in der Schu-
le selbst — ungleichheitssensibler zu gestalten (Bittling-
mayer und Bauer 2005; Rutter und Weitkdmper Kap. 3.1.2
idB.). Dabei ist nicht gemeint, dass Lehrkrdfte lediglich das
bereits genannte Fingerspitzengefiihl erlernen oder sich,
gegebenenfalls aufgrund eigener biografischer Erfahrun-
gen, in bestimmte (benachteiligte) Schiiler:innen emotio-
nal hineinversetzen und sich mit ihnen identifizieren. Die
Qualifizierungsangebote setzen deutlich grundlegender
an: Ein wesentlicher Ausgangspunkt ist, dass angehende
Lehrkrdfte sich vertiefend mit den ,,untrennbar verwo-
benen psychischen und sozialen Pragungen, die mit der
Position und dem biographischen Werdegang dieser Per-
son [dem/der Schiiler:in, Einfiigung T. B.] im Sozialraum
einhergehen“ (Rutter 2021: 211), auseinandersetzen. Ent-
sprechend den ungleichheits- und sozialisationstheoreti-
schen Grundlagen dieser Qualifizierungsangebote basie-
ren die vorliegenden Ansdtze in der Ausbildung u. a. auf
dem Konzept der Sozioanalyse. Damit ist die bewusste Ver-
dnderung und Weiterentwicklung der habituellen Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsmuster von (angehen-
den) Lehrkrdften gemeint (ebd.). Bisher stehen allerdings
Hinweise iiber die systematischen Wirkungen derartiger
Angebote noch aus.

Zum anderen gibt es bereits eine breite Forschung zu den
Wirkungen von Fortbildungen fiir Lehrkrdfte im Allge-
meinen. Auch wenn die Wirkungsforschung ihre eigenen
Tiicken hat, die Fortbildungen selbst, u. a. in ihren Zie-
len, heterogen sind und zudem die Wirkungen sehr unter-
schiedlich gemessen und eingeschdtzt werden, herrscht
doch in einem Punkt weitgehende Einigkeit: Grundsatzlich
lassen sich iiber Fortbildungen Verdnderungen im Wissen
und Konnen bei Lehrkrdften erzielen (Lipowsky und Rez-
jak 2018, 2021; Schrader, Anders und Richter 2019) und dies

geschieht in Abhdngigkeit von ihren kollektiven hand-
lungsleitenden Orientierungen (Amling 2019; Kadmpfe, Betz
und Kucharz 2021).

Obgleich die bisher nachgewiesenen Wirkungen von Fort-
bildungen nicht in einem direkten Zusammenhang stehen
mit Leitbildern wie Bildungsgerechtigkeit oder Zielen wie
dem Abbau von Bildungsbenachteiligung, besteht dennoch
zumindest Anlass zu Optimismus. Potenziale entspre-
chender Fortbildungen lassen sich etwa bei Initiativen zu
einem ,sociopolitical development* (Zion, Allen und Dean
2015) von Lehrkrdften erkennen. Der Fokus liegt bei diesen
Angeboten darauf, sich selbst als Lehrkraft und ebenso die
Schiiler:innen dazu zu befdhigen, Benachteiligungen zu
erkennen, aufzuzeigen und Anderungen einzufordern.

3. Ungleichheitssensibles Wissen und
Kénnen von Lehrer:innen? Ansatzpunkte
und Chancen fiir die Fortbildung aus
Expert:innensicht

Fiir eine zweite Anndherung an die Frage, ob Lehrkraf-
te ein spezifisches Wissen und Konnen brauchen und dies
(in Fortbildungen) erwerben konnen, um einen Beitrag
zum Abbau sozialer Bildungsungleichheit zu leisten, wird
nun die Perspektive von Expert:innen im Feld der Lehr-
kraftebildung und (Ganztags-)Schule im Kontext sozia-
ler Ungleichheitsverhdltnisse eingenommen. Diese wur-
den ebenfalls im Projekt ,Generationeniibergreifende
Zusammenarbeit“ (Betz und Damm Kap. 1.2 idB.) inter-
viewt. Die 13 Gesprdache wurden in den Jahren 2021 und
2022 gefiihrt. Der Leitfaden enthielt die Themenfelder:
Rolle von Lehrkrdften bei der Reproduktion/Transforma-
tion sozialer Bildungsungleichheit, Unterstiitzungsstruk-
turen fiir Lehrkrdfte zum Abbau von Bildungsbenachtei-
ligung, Professionalisierung von Lehrkrdften, ihr Wissen
und Koénnen, aktueller Status einer ungleichheitssensiblen
Aus- und Fortbildung sowie mdgliche Handlungsansat-
ze im Mehrebenensystem der Schule. Im Folgenden wer-
den ausgewadhlte Inhalte der Gesprache zur Diskussion der
genannten Fragestellung aufgegriffen.

Ubergreifend ist festzuhalten, dass die Professionalisie-
rung von Lehrkrdften in den Interviews grundsdtzlich als
dringend erforderlich angesehen wurde. Ebenso wurde die
Notwendigkeit betont, Fortbildungen zu verdndern und am
Ziel ,,mehr Bildungsgerechtigkeit* auszurichten. Zugleich
macht sich Erniichterung in den Gesprdchen breit: Da die
Problemlagen seit langem bekannt sind und die Repro-
duktion sozialer Bildungsungleichheit ein komplexes und
hartndckiges Phanomen darstellt, scheint ,eine Revolu-
tion“ (des Bildungssystems) eher angebracht als eine wie
auch immer geartete Reform der Lehrkraftefortbildung.
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Insgesamt ist auffdllig, dass die Expert:innen sich trotz
ihrer heterogenen fachlichen Hintergriinde und sozialen
Positionen mehrfach einig sind — sowohl in der Problem-
beschreibung als auch in der Problemanalyse. Nachfolgend
werden ausgewadhlte Ansatzpunkte fiir ein spezifisches
auf (den Abbau von) Bildungsungleichheit bezogenes Wis-
sen und Konnen von Lehrkrdften prasentiert, die aus den
Interviews hervorgingen. Dies ldsst sich in unterschied-
liche Wissenstypen und -felder einordnen (Kap. 3.1 und
3.2). AnschlieBend werden Herausforderungen auf dem
Weg hin zu einer Reform der Lehrkrdftefortbildung (4) im
Sinne einer spezifischeren Qualifizierung fiir den Abbau
von sozialer Bildungsungleichheit diskutiert, die ebenfalls
Gegenstand der Interviews waren.

3.1 Ungleichheitssensibles Professionswissen
von Lehrer:innen

Die befragten Expert:innen heben zahlreiche und unter-
schiedliche Aspekte des Wissens von Lehrkrdften hervor,
wenn es um die Thematik ,,Abbau von Bildungsbenachtei-
ligung* geht. Mit Wissen ist hier das , kodifizierte, mehr oder
weniger systematische und insbesondere in der Ausbildung anzu-
eignende Professionswissen® von Lehrkrdften (Neuweg 2014:
584, Hervorh. i. Orig.) gemeint, das selbst wiederum aus-
differenziert werden kann.' So spielen in den Interviews u.
a. die folgenden Wissensfelder eine zentrale Rolle, die auch
Gegenstand von Fortbildungen sein konnen und sollen:

« soziale Bildungsungleichheit, Bildungsgerechtigkeit, die
soziale Distanz zwischen Lehrkrdften und der Schiiler:
innenklientel

¢ Umgang mit Schiiler:innen aus belasteten Familien,
Wissen um psychische Probleme

e Erkldrung von Problemzusammenhdngen, Entstehungs-
bedingungen von Ungleichheiten und ihre Auswirkungen,
mogliche Benachteiligungsstrukturen und ihre Effekte

» unterschiedliche/ungleiche Lebenslagen und Lebens-
welten von Jugendlichen: Wissen iiber deren Stdrken,
Bediirfnisse, Ansichten und Erfahrungen

¢ schulbildungsferne Milieus, milieuspezifische Kompe-
tenzen von Jugendlichen, Mechanismen sozialer Aner-
kennung und Missachtung, Konzepte wie Habitus

« Wissen um Diagnostik unterschiedlichster Art

Mit diesen und weiteren Wissensfeldern sowie den dazuge-
hoérigen wissenschaftlichen Perspektiven aus unterschiedli-
chen (Teil-)Disziplinen sind zahlreiche Komponenten eines
ungleichheitsspezifischen Begriindungs- und kritischen Reflexi-
onswissens bezeichnet. Helsper (2021) hdlt solche Wissens-
formen - unabhdngig vom Leitbild Bildungsgerechtigkeit —
fiir zentral: zum einen, weil Professionelle ,,gegeniiber ihrer
Klientel, aber auch gegeniiber einem auf3enstehenden Publi-

kum stets damit rechnen miissen, dass ihr Handeln - gera-
de weil es hoch verantwortlich ist und tief in die Lebenspra-
xis von Menschen eingreifen muss - auf seine Begriindung
und Angemessenheit befragt werden kann“ (ebd.: 135f.). Zum
anderen konnen mittels eines kritischen Reflexionswis-
sens ,die Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Ein-
bindungen des eigenen professionellen Handelns und des-
sen Praxis selbst einer Reflexion unterzogen werden“ (ebd.:
136). Ein solches Wissen ist entsprechend gerade im Kontext
sozialer Bildungsungleichheit, die sich als ein vielschichti-
ges und komplexes Problem erweist, als zentral anzusehen.

3.2 Ungleichheitssensibles Handlungswissen
von Lehrer:innen

Die im Projekt befragten Expert:innen heben verschiedene
Aspekte des Konnens und damit des Handlungswissens®
von Lehrkrdften hervor. Damit ist im Folgenden deren
konkretes, beobachtbares Handeln gemeint, in dem sich
das Konnen im Sinne eines impliziten Wissens erst mani-
festiert. Das Wissen selbst gilt dabei, neben weiteren Fak-
toren (wie der Motivation), als ,Erzeugungsgrundlage fiir
kompetentes Handeln* (Neuweg 2014: 585).

Auch wenn die Merkmale des Handlungswissens gerade
in ihrer Situativitdt, Kontextsensitivitit und im Fallbe-
zug liegen und das Konnen erst im Nachgang beobacht-
bar wird (ebd.), lassen sich dennoch iibergreifend folgen-
de Wissensfelder ausmachen, die in den Interviews als
zentral angesehen wurden und gerade fiir Lehrkrafte mit
Berufserfahrung und damit fiir den Kontext Fortbildungen
bedeutsam sind:

e Aufbau und Pflege enger Beziehungen zu den Schiiler:
innen; Etablierung von Peer-Beziehungen wie frithe
Buddys und Mentor:innen (allerdings mit der Gefahr
hoher Krankungsmoglichkeiten und starker Abhdngig-
keiten)

e Ermoglichen von Selbstwirksamkeitserfahrungen bei
den Schiiler:innen

+ Vermeiden von zu schnellem Bewerten und Moralisieren:
Offenheit und Unvoreingenommenheit in der Interak-
tion mit den Schiiler:innen

e Armutssensibles Handeln bezogen auf die heterogenen
Lebenslagen der Schiiler:innen

¢ Habitussensibles Handeln im Sinne eines reflektierten
Verstdndnisses der Alltagskultur, der Dispositionen und
Grenzen der jeweiligen Schiiler:innen

e Bewusstsein entwickeln fiir die eigene soziale Distanz
zu den Schiiler:innen; Reflexion eigener Schulaffinitat

Diese Wissensfelder lassen sich als Komponenten eines
ungleichheitsspezifischen Handlungswissens verstehen. Wird

14 Neuweg (2014) selbst spricht hierbei von ,Wissen 1" (ebd.: 584). Davon unterscheidet er das ,Wissen 2“ als Wissen im subjektiven Sinne als mentales Phdnomen und
damit als ,kognitive Strukturen“ von Lehrkriften (ebd., Hervorh. i. Orig.) und somit als Ergebnis von Lernen.

15 Neuweg (2014) spricht hier von ,Wissen 3“ (ebd.: 584f.), das sich in Handlungsepisoden manifestiert im Sinne eines Kénnens und wiederum aus den konkreten
Handlungsepisoden von auBen rekonstruiert werden kann und muss. Helsper (2021) spricht von Handlungswissen (ebd.: 136).



hierbei die kognitive Seite betont, wdren die Themen-
felder insbesondere als Professionswissen zu verstehen.
Wird der Blick jedoch auf den Gebrauch dieses Wissens im
Unterricht und in den Interaktionen mit Schiiler:innen etc.
gelenkt, kann es als (implizites) Handlungswissen ver-
standen werden.

3.3 Reflexives und biografisches Wissen bei Lehrer:innen

Insbesondere die zuletzt genannten Wissensfelder ver-
weisen schon darauf, dass das bereits herausgearbeite-
te Handlungswissen reflexiv zugdnglich werden kann
und auch sollte. Damit ist noch ein weiterer Wissenstypus
bedeutsam, wenn es um den Abbau sozialer Bildungsun-
gleichheit geht: das (selbst-)reflexive und biografische Wissen.
Dieses ist, mit Helsper (2021) gesprochen, zentral, insofern
Lehrkradfte in der Lage sein miissen, das eigene praktische
Handeln (im Nachgang) zu beobachten und zu reflektie-
ren. Hierdurch ldsst sich das eigene Handeln iiberpriifen
und daraufhin womoglich verdndern. Und nur, so Helsper
weiter, ,,wenn dies auch gegeniiber den eigenen impliziten
Orientierungen und den eigenen biographischen Erfah-
rungen moglich wird, kénnen sich Professionelle auch zu
den eigenen impliziten und latenten Deutungsmustern,
Orientierungen, Vorlieben und Abneigungen positionieren,
die von grundlegender Bedeutung fiir die Ausgestaltung
des eigenen professionellen Handelns sind“ (ebd.: 138f.).

Dieser Wissenstypus ist insofern wesentlich, als in der
ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung gerade die
Passung zwischen Lehrkrdften und der Schiiler:innen-
klientel eine zentrale Rolle spielt (Betz Kap. 1.1 idB.) und
das Verhdltnis, die Beziehungen zwischen Lehrkraf-
ten und Schiiler:innen, als bedeutende Grundlage fiir das
Lernen in der Schule angesehen werden kann. Wichtig ist
der Fokus auf diesen Wissenstypus auch insofern, als die
soziale Herkunft der Lehrkrdfte im Zusammenhang steht
mit ihrem gegenwadrtigen beruflichen Handeln. Auch wenn
die Befunde nicht einheitlich sind (Rothland 2014) und
Lehrkrdfte als auch Schulleitungen aus jeweils sehr ver-
schiedenen sozialen Milieus kommen (Lange-Vester, Tei-
wes-Kiigler und Bremer 2019) — und auch wenn die Aussa-
gen iiber die Zeit und nach Lehramt und Schulform sowie
entlang der untersuchten Stichprobe differenziert werden
miissen -, gibt es doch Hinweise darauf, dass der Leh-
rerberuf (abgesehen vom Gymnasium) auch als Beruf des
sozialen Aufstiegs angesehen werden kann — zumindest
wird durch das Studium der soziale Status eher konsoli-
diert — und dass angehende Lehrkrdfte im Lehramt fiir das
Gymnasium iiber eine vergleichsweise hohe sozioékono-
mische Stellung verfiigen (Rothland 2014).

Bei den Lehrkrdften, die bereits im Beruf tdtig sind,
lasst sich auf Basis einer Studie zu Grundschullehrkraf-
ten sagen, dass sie eher dem liberal-intellektuellen Milieu
als den Arbeitermilieus oder aufstiegsorientieren Milieus
zuzuordnen sind (ebd.). Als Faustregel halten Lange-Ves-
ter, Teiwes-Kiigler und Bremer (2019) fest: ,Je gesell-
schaftlich hoher angesehen die Schulform ist, desto héher
die soziale Herkunftsgruppe von Lehrerinnen und Leh-
rern“ (ebd.: 31).

3.4 Weitere Wissenstypen bei Lehrer:innen

Ein weiterer Wissenstypus erscheint fiir den Kontext Abbau
von sozialer Bildungsungleichheit ebenfalls hoch bedeut-
sam. Dieser kam in den Interviews nicht zur Sprache:* Das
»,Wissen um die Grenzen des Wissens“ (Helsper 2021: 139; Her-
vorh. i. Orig.). Damit ist die Erkenntnis gemeint zu wis-
sen, was man alles nicht weif3, und angesichts dieses Wis-
sens erst sich und anderen die Moglichkeit zu geben, das
notwendige Wissen zu erwerben oder alternativ zu orga-
nisieren, wie dies etwa in multiprofessionellen Teams im
Ganztag, im kollegialen Austausch und auch in Fortbil-
dungen der Fall sein kann. Dieser Wissenstypus ist inso-
fern relevant, als er davor bewahren kann und soll, vor-
schnell zu agieren und ,,im Sinne des Als-Ob so zu tun, als
sei alles klar“ (ebd.). Angesichts komplexer Herausforde-
rungen nicht nur in Schulen in herausfordernden Lagen,
angesichts bisweilen uniibersichtlicher (Unterrichts-)
Situationen und Konstellationen und auch vor dem Hinter-
grund des Handlungsdrucks, der typisch fiir das Handeln
von Lehrkraften und schulische Interaktionen ist, erscheint
diese Wissensform auch und gerade dann relevant, wenn sie
— so die Vermutung — moglicherweise vielfach nicht kom-
muniziert wird und nicht unmittelbar im Bewusstsein von
Lehrkraften und Schulleitungen verankert ist.

4. Ungleichheitssensibles Wissen und Kénnen
von Lehrer:innen? Herausforderungen
fur die Fortbildung

Neben dem Wissen und Konnen von Lehrkraften ging es
in den Interviews vielfach auch um zentrale Herausforde-
rungen einer ungleichheitssensiblen Fortbildung fiir Lehr-
krdfte. Diese Herausforderungen beziehen sich zum einen
auf die Lehrkrafte selbst, zum anderen auf die Rahmenbe-
dingungen ihres Handelns und das System Schule. Einige
hierfiir zentrale Themenfelder aus den Interviews werden
im Folgenden zusammenfassend und verdichtet darge-
stellt und diskutiert.

Einige Interviewte geben angesichts der grofen Heraus-
forderungen fiir eine gerechtere Schule zu bedenken, dass

16 Auch ging es in den Interviews nicht um den Wissenstypus des Fall- und Diagnosewissens, der ebenfalls als bedeutsam furr das Lehrer:innenhandeln einzuschatzen ist.
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Lehrkrdfte nicht selten eine geringe Fahigkeit zur Selbst-
reflexion haben, und zugleich sei wenig Wille erkennbar,
sich mit Blick auf die Reproduktion von Bildungsungleich-
heit durch die Schule und das Lehrer:innenhandeln auf
eine Reflexion des eigenen Handelns einzulassen. Hier ist,
so konnte man schlussfolgern, einerseits Uberzeugungs-
arbeit zu leisten, und es sind andererseits entsprechende
Angebote vorzuhalten, die unterstiitzend wirken konnen
und zur Reflexion einladen.

Zudem wird kritisch eingewendet, dass die Wirksamkeit
von Reflexion, wie vor allem im Kénnen deutlich wird,
auf das professionelle Lehrer:innenhandeln bisher nicht
belegt sei. Daher sei zu fragen, ob Reflexion eher niitzt
oder eher schadet. Dieses Problem wird in der Fachlite-
ratur ebenfalls diskutiert. Es ldsst sich insofern eingren-
zen, als solche Reflexionen institutionell abzusichern sind
wie beispielsweise durch Supervisionen, Fallbesprechun-
gen oder auch andere Formate und entsprechende (Refle-
xions-)Angebote fiir Lehrkrdfte, die wiederum in weitere
MafBnahmen zur Schulentwicklung einzubetten sind und
in denen auch Erfolge ihren Platz haben.

Weiterhin wird, bezogen auf die geringe Nutzung und
Akzeptanz einschldgiger Fortbildungen, vorgebracht, dass
ein kritisches Bewusstsein bzw. ein Problembewusstsein bei
Lehrkraften bisweilen wenig verbreitet erscheint. Einerseits
kann dies einem gewissen Desinteresse an der Problema-
tik ,soziale Bildungsungleichheit" geschuldet sein, ande-
rerseits auch der Ohnmacht mit Blick auf die Aufgabe und
Erwartungshaltung, Bildungsbenachteiligung durch profes-
sionelles padagogisches Handeln abzubauen. In den Inter-
views wird die Schwierigkeit diskutiert, Lehrkrdfte zu iiber-
zeugen, sich auf entsprechende Fortbildungen einzulassen
und so positive Erfahrungen zu machen. Als wichtig wird
angesehen, iiber positive Wirkungen von Fortbildungsbesu-
chen und Austauschformaten zu berichten und dazu starker
als bisher an Schulen in den Austausch zu kommen.

Analog zum fehlenden Bewusstsein hinsichtlich des Pro-
blemfelds soziale Bildungsungleichheit wird auch eine
geringe Motivation von Lehrkrdften diagnostiziert, sich
in Fortbildungen mit dem Thema Beziehungsarbeit ausei-
nanderzusetzen. Der Beziehungsaufbau und die Pflege der
Beziehung mit den Schiiler:innen steht, so die Einschdt-
zung, nicht im Aufmerksamkeitsfokus vieler Lehrer:innen
— abgesehen von Grundschullehrkraften. In diesem Zusam-
menhang wird konstatiert, dass Schiiler:innen keine Mit-
spracherechte bei Fortbildungen haben. Ihre Diagnosen
gerade auch hinsichtlich der Bedarfe von Lehrkrdften wie
etwa zur Gestaltung von Beziehungen spielen keine Rolle.

Die Expert:innen heben in den Interviews mehrfach darauf
ab, dass der Abbau sozialer Bildungsungleichheit nicht nur

bei Lehrkrdften kein zentrales Thema ist: Die Problema-
tik hat auch keine oberste politische Prioritdt. Das Leitbild
Bildungsgerechtigkeit und der Abbau von Benachteiligung
seien zwar vielfach Thema, blieben aber dennoch eher im
Hintergrund und wiirden nicht wirklich explizit — und vor
allem im Hinblick auf Wege zur Zielerreichung — konkreti-
siert. Dies ldsst sich am Diskurs zum Ganztag beispielhaft
aufzeigen. Obwohl die Schulreform zur Ganztagsschule mit
dem Ziel verbunden war und ist, zu mehr Chancengleich-
heit beizutragen (Kap. 1), wird deren weiterer Ausbau und
die Diskussion um die Qualitdt der Ganztagsschule nicht
zentral mit dem Abbau sozialer Bildungsungleichheit ver-
kniipft (Betz et al. 2022). Diese Problematik ldsst sich sym-
ptomatisch am Koalitionsvertrag der aktuellen Bundesre-
gierung ablesen. Darin werden die Themen (Qualitdt von)
Ganztagsschule und das Bestreben, , Kindern und Jugend-
lichen Bildungschancen unabhdngig von der sozialen Lage
ihrer Eltern“ (SPD, Biindnis 90/Die Griinen und FDP 2021:
75) zu ermoglichen, losgelost voneinander verhandelt.

In den Interviews wird weiterhin problematisiert, dass
Lehrkrdfte zwar fit gemacht werden sollen, um zum Abbau
bildungsbezogener Benachteiligung beizutragen. Zugleich
aber sei das System Schule darauf ausgelegt, bildungs-
bezogene Ungleichheit zu erzeugen und Schiiler:innen zu
selegieren. Dieser Widerspruch bleibe auch dann bestehen,
wenn es ungleichheitssensible Fortbildungen gebe.

Diagnostiziert wird in den Interviews zudem die fehlen-
de Ungleichheitssensibilitdt von Lehrkrdaften im Zusam-
menhang damit, dass diese qua Ausbildung und aufgrund
der eigenen Biografie und milieuspezifischen Sozialisa-
tion (Kap. 3.3) fiir die Habitus bestimmter Schiiler:innen
nur wenig sensibel sind. Insofern Lehrkrdfte nicht gelernt
haben, welche konkreten Moglichkeiten der:die Schiiler:in
hat, besteht das beobachtbare Problem der Unterforderung
und Uberfiirsorge. Damit ist gemeint, dass Lehrkrifte bis-
weilen Schiiler:innen in benachteiligenden Lebenslagen
wenig zutrauen, sie demzufolge eher unterfordern und fiir
sie damit Nachteile riskieren — und so das Gegenteil von
dem bewirken, was sie erreichen wollen. Mehr Sensibilitat
lieBRe sich erzielen, wenn Lehrkrafte die Moglichkeit haben
und diese auch wahrnehmen (konnen), die Schiiler:innen
auBerhalb des Unterrichts kennenzulernen. Dennoch sind
sich die Interviewten vielfach einig, dass die Bewertungs-
aufgabe bestehen bleibt. Das Wissen um die Lebenswelt
der Schiiler:innen kann im Unterricht und bei der Beno-
tung fiir oder gegen die Jugendlichen angewendet werden.

In den Interviews wird immer wieder darauf rekurriert,
nicht nur die Lehrkrafte als solche in den Blick zu neh-
men, sondern die Schule als System und als Organisation.
Betrachtet man die Organisation, zeigt sich beispielsweise,
so die Diagnose, dass es zu wenig Anreize fiir Lehrkrdfte



gibt, sich zum Beispiel fiir mehr Bildungsgerechtigkeit
zu engagieren. Das System Schule sei auf Funktionie-
ren und Mittelmdgigkeit angelegt, besonderes Engage-
ment von Lehrkrdften oder Leitungen wird nicht hono-
riert. Zudem ist das System durch Hierarchien und Macht
geprdgt. Dies kommt etwa dann zum Ausdruck, wenn es
statt einer gleichberechtigten Kooperation zwischen den
Professionen (z. B. im Ganztag) doch eher um das Rekla-
mieren von Zustdndigkeiten geht, oder wenn Lehrkrifte
selbst wenig Mitspracherechte in der konkreten Gestal-
tung von Schule haben.

5. Fazit und Ausblick

Die Fragen, ob ,gute“ Lehrkrifte ein spezifisches Wis-
sen und Konnen brauchen und dies in der Aus- und Fort-
bildung erwerben konnen, um einen Beitrag zum Abbau
sozialer Bildungsungleichheit leisten zu kénnen, sind auf
unterschiedliche Art zu beantworten. Eindeutig ,Ja“ ist
die erste Antwort, denn aus den Interviews liefen sich
ungleichheitsrelevante Wissenstypen und Wissensfelder
herausarbeiten. Diese wiederum konnen als wesentliche
Grundlage einer ungleichheitssensiblen (Aus- und) Fort-
bildung fiir Lehrkrafte verstanden werden. Zugleich zeigt
sich, dass eine ungleichheitssensible Aus- und Fortbildung
von Lehrkraften noch wenig verankert ist und iiber die
Wirkungen bestehender Ansdtze kaum Aussagen getrof-
fen werden konnen. Insofern sind zundchst weitere Fra-
gen zu stellen, etwa zur Art und Weise der Vermittlung
des herausgearbeiteten Wissens und der Moglichkeiten der
Aneignung. Auch fehlen belastbare Aussagen dazu, ob und
wie sich der Besuch ungleichheitssensibler Fortbildungen
und weiterer Angebote wie Fallbesprechungen, Supervi-
sionen etc. tatsachlich in das ,doing teacher* und damit
auch in die Gestaltung der habitussensiblen Beziehungen
zu den Schiiler:innen einschreiben. Schlielich ist offen,
wie entsprechende Qualifizierungen sich letztlich in den
schulischen Erfolgen der Schiiler:innen widerspiegeln.

Um bessere Einblicke in die hier nur angedeuteten kom-
plexen Zusammenhdnge zu erhalten und um entspre-
chende Verdnderungen voranzutreiben, ist also an vielen
Stellen zugleich anzusetzen. Abschlieflend seien hier drei
Aspekte skizziert.

Ein erstes Handlungsfeld liegt darin, dass das Thema
»Abbau sozialer Bildungsungleichheit durch die Schule
und das professionelle padagogische Handeln* bei einigen
Stakeholdern der Schule (Kap. 1) und in der Schulpraxis
kein Selbstldufer ist. Wie also lassen sich die Thematik und
der Problemhorizont in der Bildungspolitik, bei den Ver-
bdanden und im Bewusstsein von (angehenden) Lehrkraf-
ten — und damit auf unterschiedlichen Ebenen - zentraler

verankern; und wie ldsst sich die entsprechende Nachfra-
ge nach ungleichheitssensiblen (Fortbildungs-)Angeboten
bei Lehrkrdften, Schulleitungen und Fortbildungsinstitu-
tionen schaffen?

Ein zweites Handlungsfeld ist speziell auf das Konzept
Habitussensibilitdt (Betz und Damm Kap. 1.2 idB.) gerichtet,
das als erfolgversprechend angesehen wird, um zum Abbau
sozialer Bildungsungleichheit beizutragen. Allerdings ist
dieses Konzept bisher fiir Fortbildungen nicht explizit aus-
gearbeitet worden. Welche Methoden und Formate eignen
sich fiir entsprechende ungleichheitssensible Fortbildungen
fiir Lehrer:innen? Mit welchen Inhalten lassen sich habi-
tussensible Fortbildungen wie genau gut verkniipfen? Wie
ldasst sich (Habitus-)Sensibilitdt ist seinen unterschied-
lichen Ausprdgungen dabei konkret erlernen und auch im
schulischen Handeln praktizieren? Was kénnten konkrete
und realistische Ziele einer ungleichheitssensiblen Lehr-
kréftefortbildung sein? Wie kénnten die Wirkungen jeweils
bestimmt werden, wie verdndert sich beispielsweise unter-
richtliches Handeln? Und: Welche — auch unerwiinschten -
Nebenwirkungen kénnen solche Fortbildungen haben?

Ein drittes Handlungsfeld ist darin zu sehen, dass
ungleichheitssensible Fortbildungen fiir Lehrer:innen als
Mosaikstein eines groferen Verdnderungsprozesses auf
mehreren Ebenen zugleich anzusehen ist. Insofern ist zu
fragen, welche weiteren Mafinahmen zu ergreifen sind,
um dem Leitbild Bildungsgerechtigkeit de facto ndherzu-
kommen. Wie miissen ungleichheitssensible Fortbildun-
gen in komplexe Schulentwicklungsprozesse eingebettet
werden? Welche Rolle kénnen hierbei die Hoffnungstrager
,multiprofessionelle Teams“ in Ganztagsschulen spielen?
Welchen Beitrag zum Abbau sozialer Bildungsungleich-
heit vermogen Mentoringprojekte an Schulen zu leis-
ten? Und schlieBlich: Welcher Verdnderungen bedarf es in
einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive auf Bildungs-
ungleichheiten noch, um soziale Ungleichheiten in und
auBerhalb der Schule abzumildern (Helbig 2020) — wie bei-
spielsweise eine veranderte Wohnungsbaupolitik?
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2.2 Situationsanalyse: Wie steht es um die ungleichheitssensible
Aus- und Fortbildung von Lehrkraften? Diagnosen, Ursachen, Bedarfe

Yvonne Damm, Jeanette Franceux, Salome Léhr und Anahita Steinhoff

(Ergebnisdokumentation)

Moderation der Workshops:

Carolin Genkinger (Robert Bosch Stiftung GmbH),
Arne-Christoph Halle (Bertelsmann Stiftung),

Dr. Alexa Meyer-Hamme (Bertelsmann Stiftung),
Angelika Reinhardt (Breuninger Stiftung GmbH)

Aufbauend auf dem Impuls von Prof. Tanja Betz haben die
Expert:innen die aktuelle Situation der Lehrkraftefortbil-
dung in Deutschland mit Blick auf die Verankerung der The-
matik ,Bildung und soziale Ungleichheit“ erdrtert. Dazu
fanden drei parallele Workshops statt, gerahmt durch fol-
gende Leitfragen: Wie ist der aktuelle Stand der Entwicklung
zur ungleichheitssensiblen Fortbildung? Welche Bedingun-
gen tragen dazu bei, dass es (k)ein Angebot zur ungleich-
heitssensiblen Fortbildung gibt? Die Diskussionsergebnis-
se der Workshops werden im Folgenden zusammenfassend
und verdichtet dargestellt. Dadurch lassen sich die jeweiligen
Inhalte besser aufeinander beziehen und die zentralen The-
men zum Stand der Fortbildung fiir Lehrkrafte herausfiltern.

Insgesamt waren die Expert:innen sich einig, dass es drin-
genden Handlungsbedarf gibt: Es gilt die Wirksamkeit
der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften in Deutschland
strukturell weiterzuentwickeln und insgesamt ungleich-
heitssensibler zu gestalten. Denn Qualifizierung — so vertrat
es ein Grofteil der Teilnehmenden - kann ein geeigneter
Weg sein, um zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutra-
gen. Dabei sind alle drei Phasen der Lehrer:innenbildung
zu beriicksichtigen. Aufgrund der Bedeutung multipro-
fessioneller Teams im Kontext sozialer Ungleichheit soll-
ten Fortbildungen sich (auch) an verschiedene Berufsgrup-
pen zugleich richten, wobei schulinterne Fortbildungen fiir
alle Mitarbeitenden besonders sinnvoll erscheinen. Diese
konnten dazu beitragen, dass miteinander Zustdandigkeiten
gekldrt und die verschiedenen, gleichberechtigten Perspek-
tiven transparenter gemacht werden.

Die Ausgangssituation

Zum aktuellen Stand der Fortbildung von Lehrkrdften
und anderen in Schule und Ganztag tdtigen Berufsgrup-
pen zum Thema ,,Bildung und soziale Ungleichheit“ haben
die Expert:innen ein differenziertes Bild gezeichnet. Es
gibt bereits entsprechende Angebote fiir alle an Schule

und Ganztag arbeitenden Berufsgruppen. Sie sind jedoch
nicht weit verbreitet. Zudem lassen sich grof3e Unterschie-
de bei den Angeboten fiir Lehrkrdfte und fiir padagogische
Fachkrafte beobachten. Fiir pddagogische Fachkrdfte gebe
es eher Fortbildungen, die auch auf Themen wie Bezie-
hungen, Beziehungsgestaltung etc. abzielen und mitunter
im Zusammenhang mit Themen wie Ungleichheit stehen.
Auch bei den Fortbildungen fiir Lehrkrdfte an Grundschulen
scheint das Wissen um die Problematik besser verankert zu
sein als bei denen fiir weiterfiihrende Schulformen. In der
Grundschule werde der Erziehungsauftrag der Schule stdr-
ker beachtet, wobei die libergreifende Umsetzung mit dem
Ganztag noch verbessert werden miisse.

In der Lehrkrdfteausbildung scheinen Angebote zur The-
matik ebenfalls nicht flachendeckend verbreitet und nur
an einigen Standorten der universitdren Ausbildung auf-
zufinden zu sein. An diesen gibt es heterogenitdts- und
inklusionssensible Kurse und Module. Auch in den Fach-
didaktiken gibt es bestimmte Module, die beispielsweise
migrationssensibel ausgerichtet sind. Hierdurch lie3 sich
bereits eine Sensibilisierung der (zukiinftigen) Lehrkrafte
erreichen. Als mogliche Griinde fiir den geringen Verbrei-
tungsgrad ungleichheitssensibler Fortbildungsangebote
fiir Lehrkrdfte wurden folgende Aspekte diskutiert:

» Eine starke ,Konkurrenz der Themen“ untereinander
mit einer Dominanz der Fachdidaktik wird benannt.
Die Relevanz eines Themas fiir den Fortbildungskanon
hangt auch von der Messbarkeit der Wirkungen ab. Fort-
bildungen fiir Lehrkrafte sollen vor allem dazu beitra-
gen, dass Schiiler:innen noch besser lernen und fachli-
che Kompetenzen erwerben kénnen. In der derzeit stark
fachlich ausgerichteten Fortbildungslandschaft erhalten
Angebote, die weniger messbar oder inhaltlich eher als
nachgeordnet eingestuft werden, nur wenig Raum.

« Uber die Wirksamkeit der Angebote ungleichheits-
sensibler Fortbildungen ist aufgrund meist fehlender
Begleitforschung nur wenig bekannt. Einzelne Evaluati-
onen deuten darauf hin, dass gute Fortbildungsangebo-
te durchaus dazu beitragen konnen, die Effekte sozialer
Ungleichheit zu reduzieren. Uberwiegend kann jedoch in
Bezug auf Fortbildungen und schulisches Handeln - vor
dem Hintergrund des Ziels, mehr Bildungsgerechtigkeit
herzustellen — von einem Blindflug gesprochen werden.



Das verbreitete Motto lautet eher: ,,Wir machen, wovon
wir annehmen, dass es hilft“.

e Die Erfahrungen der Praxis zeigen, dass eine gute
(wirksame) Fortbildung zur Thematik vor allem davon
abhdngt, wie die Rahmenbedingungen gestaltet sind
und welche Formate gewdhlt werden. Geeignete Fortbil-
dungsformate regen zur Selbstreflexion an, unterstiit-
zen den praxisnahen Erwerb von Erfahrungswissen rund
um die Gestaltung von Beziehungen im Kontext sozia-
ler Ungleichheit, bieten Mdglichkeiten zur Supervision
und Impulse zur nachhaltigen Verankerung etc. Dahin-
ter verbergen sich eher langfristige Qualifizierungspro-
zesse. Das Ziel ist nicht in ,,zwei Stunden Fortbildung*
zu erreichen. Problematisiert wurde in dem Zusammen-
hang, dass ungeeignete Formate die Reproduktion sozi-
aler Ungleichheit sogar verstarken kénnen.

Betrachtet man die Nachfrage der Lehrkradfte, ldsst sich in
der Praxis feststellen, dass an den bestehenden Angeboten
eher diejenigen Lehrkrdfte teilnehmen, die bereits fiir das
Thema sensibilisiert sind — die breite Masse wird jedoch
nicht erreicht. Mit Blick auf die Griinde, warum Lehrkraf-
te an derzeitigen Angeboten nicht teilnehmen, wurde Fol-
gendes diskutiert:

o Fortbildungen erscheinen insgesamt angesichts des
akuten Lehrkraftemangels als ein ,Luxusproblem“. Es
gilt zuvorderst, die Unterrichtsversorgung zu sichern.
Auch administrative Tdtigkeiten binden Arbeitszeit, die
wiederum nicht fiir Fortbildungen zur Verfiigung steht.

e Bei Lehrkrdften steht der tagliche Unterricht im Vorder-
grund. Sie erwarten in Fortbildungen Erkenntnisse und
konkretes Material zur Gestaltung ihres Fachunter-
richts. Vermutet wird, dass Titel und Ausschreibungs-
texte oft nur wenig Bezug zur Unterrichtsentwicklung
bzw. zu Fragen der Gestaltung von Lehr-/Lernprozes-
sen erkennen lassen und daher mitunter wenig nach-
gefragt werden.

» Das Thema ,,Soziale Ungleichheit/Benachteiligung kann
auch abschreckend wirken. Vor allem Lehrkrafte, die tdg-
lich mit den Herausforderungen sozialer Ungleichheit
konfrontiert sind, sehen die Problemstellung fiir sich
personlich moglicherweise als zu grofl und auflerhalb
des eigenen Wirkungsbereichs — auch von erlebter Ohn-
macht war die Rede. In diesem Fall konnen Fortbildun-
gen allein ebenfalls als nicht der richtige bzw. ausrei-
chende Ansatz erscheinen.

e Insgesamt werden zu viele Anforderungen an Schule
gerichtet, so der Eindruck vieler Workshop-Teilnehmen-
den. Themen wie ,,Bildungsgerechtigkeit®, ,(padagogi-
sche) Beziehungen“ und ,Habitussensibilitit“ werden

nicht direkt als unterrichtsbezogen eingestuft und eher
als Add-on erlebt. Dies kann auch damit zusammenhdn-
gen, dass Lehrkrdfte selbst meistens aus anderen Mili-
eus kommen als benachteiligte Schiiler:innen. Fehlt das
Bewusstsein fiir das gesellschaftliche und damit auch
schulische Problem ,soziale Bildungsungleichheiten,
reduziert sich auch das Interesse an entsprechenden
(Fortbildungs-)Angeboten.

In Fortbildungen zu den Themen Bildungsungleichheit
und Habitussensibilitdt miissen Lehrkrafte verstarkt an
sich selbst arbeiten. Methoden der Selbstreflexion erfor-
dern wiederum ein hohes Maf} an Bereitschaft — gera-
de auch, weil sie einen schmerzhaften Prozess auslésen
konnen. Je weniger die Reflexion des Selbst und des eige-
nen Handelns als sinnvoll erachtet wird, desto unattrak-
tiver erscheinen die Fortbildungsangebote.

v %Wn‘\“w&ﬁf Lanee.
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2.3 Akzeptanz, Inhalte, Methoden, Formate und Wirkungen
von Fortbildungen - Ergebnisse des World-Cafés

Yvonne Damm, Jeanette Franceux, Salome Léhr und Anahita Steinhoff

(Ergebnisdokumentation)

Moderation der Workshops:

Prof. Dr. Tanja Betz (JGU Mainz),

Carolin Genkinger (Robert Bosch Stiftung GmbH),
Arne-Christoph Halle (Bertelsmann Stiftung),

Dr. Alexa Meyer-Hamme (Bertelsmann Stiftung),
Angelika Reinhardt (Breuninger Stiftung GmbH)

In einem World-Café wurden an fiinf Thementischen ver-
schiedene Aspekte wirksamer Fortbildungen im Kontext
sozialer Bildungsungleichheit und Beziehungsgestaltung
diskutiert und erarbeitet. Aufbauend auf den Ergebnissen
der ersten Workshopphase, in der Entwicklungsbedarfe
identifiziert wurden, ging es an den einzelnen Tischen um
Ansatzpunkte, die fiir die Qualitdtsentwicklung, Verbrei-
tung und Nachfrage relevant erscheinen. An Thementisch
1 befassten sich die Teilnehmenden mit der Akzeptanz und
der Nutzung von Fortbildungen. An Thementisch 2 wurden
die Inhalte ungleichheitssensibler Fortbildungen thema-
tisiert und mit der Frage verbunden, welches Wissen und
Konnen Lehrkradfte brauchen, um ungleichheitssensibel zu
handeln. Die entsprechenden Methoden und Formate, die
eine Fortbildung benétigt, damit Lehrkrafte ungleichheits-
sensibler werden kénnen, wurden an Thementisch 3 behan-
delt. Die erhofften und vermuteten Wirkungen von Fortbil-
dungen waren Gegenstand der Diskussion an Thementisch
4. Und an Tisch 5 wurde die Frage diskutiert, was es aufler
Fortbildungen in der ungleichheitssensiblen (Ganztags-)
Schule noch braucht.

Die zentralen Diskussionspunkte
und -ergebnisse der finf Thementische:

Thementisch 1:

Akzeptanz und Nutzung von
(ungleichheitssensiblen) Fortbildungen

Die Teilnehmenden tauschten sich hier iiber die Akzep-
tanz und Nutzung der Fortbildungen fiir Lehrkrdfte zum
Themenfeld Abbau sozialer Bildungsbenachteiligung aus.
Uberlegungen, wie Lehrkrifte fiir solche Fortbildungen
gewonnen werden konnen, standen dabei im Mittelpunkt.
Folgende Punkte zeigten sich in der Diskussion als relevant:

Eine klare Zweck- und Nutzenorientierung
durch konkreten Praxisbezug herstellen:

Lehrkrafte, die sich weiterbilden, wiinschen sich konkre-
tes handlungspraktisches Wissen und Kénnen. Die Fortbil-
dungsinhalte sollen wie passende Werkzeuge anwendbar
sein und an den Arbeitsalltag und seine Herausforderun-
gen ankniipfen. Auch konkrete Themen und Fragen, die
sich auf den Arbeitsalltag beziehen, sind hilfreich, zum
Beispiel: ,Was niitzt mir der Potenzialblick bei der Lern-
standserhebung?“ oder ,Lernen durch Kompetenzerle-
ben férdern* oder auch ,,Bildungsgerechte Hausaufgaben*.
Eine bedarfsorientierte Passung kann ebenfalls durch die




Beteiligung der Lehrkrdfte an der Gestaltung der Fort-
bildung erzeugt werden. Auch dadurch kann Alltagsndhe
hergestellt, konnen die je eigenen Entwicklungsbedarfe
beriicksichtigt werden.

Wirkungen sichtbar machen:

Aha-Erlebnisse, die den Nutzen fiir das eigene Handeln
unmittelbar erfahrbar machen, konnen die Teilnahme-
bereitschaft fordern. Hierzu ist es notig, in den Fortbil-
dungen gezielt Unterschiede bewusst zu machen oder
auch methodische Hilfen zur Reflexion der Wirkungen zu
vermitteln. Dabei sollte den Teilnehmenden klar werden,
welche Wirkungen erzielt werden sollen bzw. welchen
(personlichen) Nutzen die Fortbildungen erzeugen sollen
und wie diese Wirkung gemessen werden kann (siehe auch
Thementisch 4).

Aufwand und Nutzen in ein
ausgewogenes Verhaltnis bringen:

Fortbildungen zum Themenschwerpunkt scheinen fiir
Lehrkrdfte besonders herausfordernd zu sein. Offenbar
ist ein erhéhter Willens- und Krafteinsatz notwendig, um
sich mit Fragen zum Abbau von Bildungsbenachteiligung
auseinanderzusetzen und die eigene Arbeit, Haltung und
die eigenen Einstellungen selbstreflexiv zu hinterfragen.
Angebote sollten daher vor allem dazu beitragen, dass die
Lehrkrdfte im Arbeitsalltag Entlastung erleben und zudem
einen individuellen Nutzen auch fiir die eigene Personlich-
keitsentwicklung. Es gilt, Stressoren zu reduzieren und
Lebensqualitdt zu steigern. Gleichzeitig ist die Rolle der
Lehrkraft mit ihren zeitlichen Grenzen zu beriicksichti-
gen. Die Teilnahme an den Angeboten sollte unkompliziert
sein und die Fortbildungen sollten ausreichend frei plan-
bare Zeit beinhalten, wie es beispielsweise , Mini-Fort-
bildungen“ (siehe Thementisch 3) ermoglichen. Zudem
bedarf es von Schulseite unterstiitzender Rahmenbedin-
gungen, die vor allem die Schulleitung sichern muss.

Schulleitungen eine Schliisselfunktion zuschreiben:

Schulleitungen verantworten das Fortbildungsmanage-
ment und haben daher eine besondere Bedeutung. Sie
miissen die verbindliche Teilnahme an den Fortbildungen
aktiv unterstiitzen und nachhalten. Damit Leitungen ihrer
Vorbildfunktion gegeniiber den Lehrkrdften nachkommen,
kann es — neben guten Rahmenbedingungen - von Bedeu-
tung sein, dass die Schulleiter:innen selbst Interesse an
Fortbildungen zeigen und daran teilnehmen. Sie sind dar-
Uiber hinaus auch fiir den Wissenstransfer zustandig. Dabei

geht es um Moglichkeiten, die Inhalte der Fortbildungen
auch an die Kolleg:innen weitergeben zu konnen. Fiir die
Bildung von kollegialen und multiprofessionellen Teams
bedarf es entsprechender Strukturen und Arbeitszeitmo-
delle, die den Austausch ermoglichen.

Die Verbreitung der Angebote
durch gute Kommunikation férdern:

Fortbildungen fiir Lehrkrdfte konnen in den Strukturen
der Bundesldnder und in Kooperation weiterer regiona-
ler sowie landesweiter Anbieter auch im groferen Rahmen
angeboten werden. Um die Nachfrage zu steigern, kann es
lohnend sein, die Angebote mehr als bisher zu bewerben.
Besonderes Potenzial wird in der digitalen Kommunikation
und den Sozialen Medien gesehen, wie Twitter, Instagram,
TikTok oder andere Kandle. Positive Evaluationsergeb-
nisse oder auch Weiterempfehlungen von Lehrkrdften, die
bereits eine Fortbildung abgeschlossen haben, erscheinen
als sehr geeignetes Werbematerial. In kurzen Clips und
Testimonials konnten Lehrkrdfte von ihren guten Erfah-
rungen berichten oder Schulleitungen die positiven Wir-
kungen auf die Schul- und Unterrichtsqualitdt erldutern.
Gerade Schulleitungen sind wichtige Adressat:innen fiir
die Bewerbung eines Angebots. Auch die Perspektive der
Schiiler:innen koénnte in die Bewerbung der Fortbildungs-
angebote mit einbezogen werden.

Bei den Ausschreibungen helfen attraktive Titel und pra-
xisnahe Beschreibungen, damit sich das Angebot aus der
groflen Menge hervorhebt. Wichtig ist, dass die Zielsetzung
der Fortbildung klar formuliert und positiv konnotiert ist,
sodass das Angebot als Chance begriffen wird. Doch auch
die Grenzen des Angebots sollten offen kommuniziert
werden, damit keine zu hohen Erwartungen entstehen, die
bei der Umsetzung der Fortbildung eingefordert werden.
Zu vermeiden sind unbedingt Stereotype und Stigmatisie-
rungen von Lehrkrdften oder auch Schiiler:innen.

Zielgruppe bereits in der Ausbildung fiir die Relevanz von
Fortbildungen und lebenslangem Lernen sensibilisieren:

Im Idealfall suchen Lehrkrdfte proaktiv nach Fortbildun-
gen, und das Angebot wird nicht ,,von auflen iibergestiilpt*.
Dazu sollte bereits in der Ausbildung das Thema Lehrkraf-
teentwicklung und -férderung im Hinblick auf die Karrie-
replanung verankert werden.
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Thementisch 2:

Inhalte ungleichheitssensibler
Fortbildungen & relevantes Wissen
und Kénnen flr Lehrkrafte

Der 2. Thementisch widmete sich den Inhalten von Fort-
bildungen sowie dem Wissen und Konnen, das Lehrkrafte
bendtigen und in Fortbildungen erwerben sollen. Folgende
Aspekte arbeiteten die Teilnehmenden besonders heraus:

Im Sinne von ,Reframing” sensibilisieren
und alte Denkmuster aufbrechen:

Die (Lern-)Motivation von Lehrkriften wird als zentra-
le Voraussetzung gesehen, um zum Abbau von Bildungs-
benachteiligung beitragen zu konnen. Als notwendig wird
erachtet, dass Lehrer:innen sich selbst als Lernende ver-
stehen - dies gilt fiir den eigenen Berufsalltag wie auch
fiir den Besuch von Fortbildungen und den Transfer des
Gelernten in die Praxis. Die Vermittlung von Daten und
Fakten beispielsweise zu ungleichen Bildungschancen
kann die Relevanz der Thematik verdeutlichen. Fortbildun-
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gen sollen daher so gestaltet sein, dass sie motivieren, eine
selbstkritische Haltung férdern und Angebote machen, das
eigene Handeln zu iiberdenken und zu hinterfragen. Die
Aufgabe der Lehrkrdfte besteht dann darin, die (benach-
teiligten) Schiiler:innen zum tdglichen schulischen Ler-
nen anzuregen und dazu zu motivieren, hohere Schul- und
Studienabschliisse anzustreben. Hierfiir miissen Lehrkrdfte
befdhigt werden, alte Denkmuster aufzubrechen und den
Schiiler:innen weniger defizitorientiert und zuschreibend
gegeniiberzutreten. Lehrkrafte sollen lernen, Schiiler:innen
potenzialorientiert in den Blick zu nehmen. Dazu benétigen
sie Empathie, Achtsamkeit sowie kognitive Kompetenzen.
Ob Erwachsene zu solchen Kompetenzen und Handlungs-
mustern nachtrdglich befdhigt werden konnen, bleibt im
World-Café umstritten.

Einigkeit aber besteht iiber die positiven Wirkungen der
Vermittlung von Habitussensibilitdt in Fortbildungen, die
Nutzung der theoretischen Grundlagen von Pierre Bourdieu
sowie den Fokus auf die padagogische Beziehung zwischen
Lehrkrdften und Schiiler:innen. Wahrend die theoretische
Basis ,,wohl dosiert“ in den Angeboten einzusetzen sei,
miisse bei der inhaltlichen Vermittlung immer der prak-
tische Bezug herstellbar sein und im Mittelpunkt stehen.



Lernfoérderliche Beziehungen im Kontext sozialer
Ungleichheit zum Thema machen:

Gute Beziehungen werden als Grundlage eines lernwirk-
samen Unterrichts gesehen und wichtig fiir die Klassen-
fiihrung. Fortbildungen zum Umgang mit teilhabebenach-
teiligten Schiiler:innen sollten somit Moglichkeiten des
yClassroom Managements“ vermitteln, mit denen Lehr-
krafte die Beziehungen zu den Kindern und Jugendlichen
ungleichheitssensibel und dadurch lernférderlich gestalten
konnen. Dabei erscheint es zentral, dass die Fortbildun-
gen sich an den Lebenswelten der bildungsbenachteiligten
Schiiler:innen orientieren und ein Perspektivwechsel trai-
niert und angeeignet wird. Zudem sollte vermittelt werden,
wie Lehrkrdfte herausfinden konnen, was in den Schii-
ler:innen vorgeht und wie auf deren personliche Bediirfnis-
se eingegangen werden kann. Dies lieB8e sich durch geziel-
te Gesprdche mit den Kindern und Jugendlichen erreichen.
Daher sollten diese selbst befragt oder auch zu Fortbildun-
gen eingeladen werden, um auf diese Weise Einblicke in
ihre Lebenswelten zu erhalten.

Lehrkradfte sollten angeregt werden, die eigenen Stereotype
und Vorurteile zu identifizieren und zu hinterfragen — auch
mit Bezug auf die Notengebung und Empfehlungen fiir den
Ubergang in die weiterfiilhrende Schule oder das Studium.
Armuts-, Diversitdts-, Diskriminierungs- und Habitus-
sensibilitdt sind dabei wichtige Themenfelder zur (Selbst-)
Reflexion. Vor diesem Hintergrund sollten auch Unter-

richtsmaterialien kritisch beleuchtet werden, gerade wenn
Themen wie Kolonialismus, Rassismus, Klassismus etc. zur
Sprache kommen.

Mit Fortbildungsangeboten intersektionales
Denken anregen:

Eine weitere Idee der Teilnehmenden war, mehrere
Ungleichheitskategorien zugleich in den Blick zu nehmen.
Beispiele hierfiir wédren ein sprachsensibler Fachunterricht
(insbesondere Mathematik) oder bestimmte, eigens ausge-
wihlte Unterrichtseinheiten, die die Uberschneidung und
Gleichzeitigkeit verschiedener Ungleichheiten explizit in
den Blick zu nehmen erlauben.

Die Zusammenarbeit mit Eltern thematisieren:

Dem Erziehungsauftrag von Schule und Ganztag folgend,
ist ein kontinuierlicher Kontakt zwischen Fachpersonal und
Eltern zu gewdhrleisten — nicht allein bei Krisen oder Pro-
blemen, sondern im gesamten Schulalltag. Gerade im Kon-
text sozialer Ungleichheit erscheint es besonders wichtig,
dass alle an Schule und Ganztag Beteiligten mit einbezo-
gen sind. Die Fortbildungen sollten die Zusammenarbeit
mit Eltern anhand theoretischer und praktischer Hand-
lungsbeispiele thematisieren sowie Lehrkrdfte, Leitungen
und weiteres Personal adressieren.
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Thementisch 3:

Methoden und Formate ungleichheits-
sensibler Fortbildungen

Am Thementisch 3 im World-Café ging es um die konkrete
Gestaltung ungleichheitssensibler Fortbildungen. Die zen-
trale Frage war: Wie sehen geeignete Methoden und For-
mate fiir ungleichheitssensible Fortbildungen aus? Dabei
wurden sowohl viele einzelne Impulse gegeben als auch
eine Idee fiir ein ganzes Curriculum entwickelt:

Unterschiedliche Formate im Prozess
als Methodenmix kombinieren:

Die habitussensiblen Reflexionen und Ansdtze, die auf Per-
sonlichkeitsentwicklung abzielen, benétigen einen ldn-
gerfristigen Prozess, der Lehrkrdfte und Schulleitungen in
ihren Lebenswelten ,,abholt“. Neben Coaching oder Super-
vision bedarf es spezifischer Fortbildungsformate. Diese
sollten die Teilnehmenden aktiv einbinden und an deren
Erfahrungen und Wissen ansetzen. Auch wird dafiir pla-
diert, die Schiiler:innen direkt einzubeziehen. Eine Passung
zu den Herausforderungen und Bedingungen der Schu-
le, der Lehrpldne etc. ist unbedingt zu gewdhrleisten. Auch
die Bedenken und Widerstdnde der Teilnehmenden und der
Kollegien sollten Raum erhalten. Um der Uberforderung
von Lehrkrdften entgegenzutreten, erscheint es sinnvoll,
in kleinen, leistbaren Schritten zu arbeiten. ,,Mini-Fort-
bildungen* iiber einen ldngeren Zeitraum bieten kleinere
Etappen an, die gut zu bewdltigen sind und gleichwohl eine
langerfristige Entwicklungsperspektive aufzeigen.

Fiir kurze Impulse kénnen auch digitale Formate genutzt
werden, die niedrigschwellig Zugang zu Informationen
schaffen und den Austausch der Teilnehmenden férdern.
Neben Vortrdgen konnen sich beispielsweise in digitalen
Barcamps verschiedene Professionen (auch bundesweit)
zum Umgang mit bildungsbenachteiligten Schiiler:innen
austauschen. ,Fallkonferenzen“ sind ebenso im digitalen
Raum denkbar; diese konnen auch im Fortbildungsnetz-
werk mit verschiedenen Professionen umgesetzt werden.
Diese kurzen Formate fiir die Vermittlung und den Aus-
tausch sind mit Schulentwicklungstagen oder ebenfalls
mit Fachtagen und Netzwerktreffen fiir Lehrkrafte-Tan-
dems oder multiprofessionelle Teams zu kombinieren.

Auf Basis dieser Uberlegungen skizzierten die Teilneh-
menden einen Vorschlag fiir ein ganzes Curriculum zum
Thema Ungleichheitssensibilitit {iber einen Zeitraum
von einem Schuljahr, der den Methodenmix aus inhaltli-
chen Inputs, Teamfortbildungen, praktischer Arbeit sowie
interner und externer Reflexion verdeutlicht:

1. Auftakt und Einflihrung unter dem Motto
yWenn ich Teil des Problems bin, bin ich auch Teil
der Losung*

2. Einfihrungsfortbildung fiir das gesamte Kollegium
Wissen und Konnen zum Thema Bildungsungleichheit
(auch digital moglich)

3. Teambildung
Bildung eines Teams, das Interesse hat, an dem Thema
kiinftig intensiver zu arbeiten

4. Vertiefende Fortbildung fiir das neue Team
Wissen und Kénnen zum Thema Bildungsungleichheit
(auch digital moglich)

5. Interne Reflexion im Team
Auseinandersetzung mit dem eigenen Habitus sowie
Fallbesprechung, Reflexion und Supervision

6. Externe Reflexion
mit Reflexion mit anderen Teilnehmenden des Kolle-
giums iiber Multiplikator:innen

7. Versuchsfeld
Anwendung und Erprobung des vermittelten Wissens
und Kennenlernen der Lebenslagen von Schiiler:innen

8. Interne Reflexion im Team (s. 0.)

9. Externe Reflexion (s. 0.)

10. Vertiefende Fortbildung fiir das Team
am Prozess orientiert und als Spiralcurriculum gedacht;
nach Bedarf weitere Fortbildungseinheiten bzw. interne
und externe Reflexionen (auch digital moglich)

11. Abschluss
intern und extern - Erfolge feiern und die Schul-
gemeinschaft vertiefen

Gute Rahmenbedingungen fiir die Fortbildung schaffen:

Grundsatzlich ist ein wertschdtzendes Klima am Ort der
Fortbildung ebenso wichtig wie ausreichend Zeit fiir Pau-
sen, gutes Essen etc. Die Frage nach einem geeigneten Ort
konnte nicht eindeutig gekldrt werden. Fortbildungen im
eigenen Haus sind niedrigschwellig und erleichtern kon-
tinuierliche Treffen, doch gleichzeitig kann das gewohn-
te Arbeitsumfeld fiir neue Ideen und Visionen hemmend
wirken. Auch wenn es mehr Aufwand bedeutet, das Schul-
setting zu verlassen und zum Beispiel fiir einen Dialog-
spaziergang in die Natur zu gehen, erscheint einigen
Teilnehmenden ein ,,Ort mit Abstand“ geeigneter fiir Ein-
zelreflexionen, Rollenreflexionsiibungen und Ubungen zur
Vermittlung von Habitussensibilitdt.

Ein Netzwerk oder Buddy-System zur Reflexion
und kollegialen Beratung etablieren:

Fiir eine nachhaltige Verankerung des in der Fortbildung
erworbenen (Erfahrungs-)Wissens bietet es sich an, Netz-



werke von Multiplikator:innen oder auch Expert:innen-
gruppen zu etablieren. Das Fortbildungsangebot selbst
sollte dazu anregen, dass die Teilnehmenden sich im Sinne
kollegialer Teams in schulinternen oder auch schuliiber-
greifenden Netzwerken zusammenschlief3en, die nachhal-
tig zur Reflexion und Beratung genutzt werden kdénnen.
Damit verschiedene Professionen der Schule gemeinsam an
aktuellen ,Fdllen“ arbeiten und Entwicklungen reflektie-
ren, sind gemeinsame Zeitfenster fiir diese Arbeit, entspre-
chende Schulstrukturen und auch Arbeitszeitmodelle (von
Schulleitung und Administration) zu schaffen. Ein Men-
tor:innenansatz kann dabei helfen, dass auch neuen Kol-
leg:innen Beratung zur Verfiigung steht.

Thementisch3
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Erkenntnisse der Lehrkrafteausbildung nutzen
und mit der Fortbildung verzahnen:

In der universitaren Lehrkrdfteausbildung gibt es bereits
heterogenitdtssensible und inklusionsorientierte Kurse
und Module. In den Fachdidaktiken existieren bestimmte
Module, die beispielsweise migrationssensibel ausgerich-
tet sind. Es sollte gepriift werden, in welcher Weise diese
sich auch fiir die Lehrkrdftebildung (3. Phase) nutzen las-
sen konnten. Zudem sollte auf eine stdrkere Verzahnung
von Aus- und Fortbildung hingearbeitet werden.
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Thementisch 4:

Wirkungen von Fortbildungen

An diesem Thementisch wurden die Fragen behandelt,
was zur Wirkung von ungleichheitssensibler Fortbildung
bekannt ist und wie deren Wirkung gemessen werden kann.

Wirkungen von Fortbildungen messbar machen:

Grundsadtzlich ist zundchst die Frage zu stellen, was {iber-
haupt gemessen werden kann und soll. Wichtig ist bei allen
Uberlegungen zur Wirksamkeit: Was ist/sind die zu mes-
sende(n) Zielgrofe(n)? Was soll konkret {iber eine Fortbil-
dung bzw. Fortbildungsreihe erreicht werden? Um die Wir-
kung von Fortbildungen wissenschaftlich fundiert messen

zu konnen, miisse dies auf Basis einer theoretischen Grund-
lage, etwa in Form eines theoretischen Modells geschehen.
Da es kein Modell fiir die Messung der Wirkung von Fort-
bildungsveranstaltungen zum Themenfeld Habitus- und
Ungleichheitssensibilitdt gibt, konnte, so schlugen einige
Teilnehmende vor, das Helmke-Modell als Blaupause geeig-
net sein. Dabei handelt es sich um ein Angebots-Nutzungs-
Modell, das sich auf den Unterricht in Schulen bezieht. Eine
weitere Idee war, den Lernstand der Teilnehmenden an der
Fortbildung zu messen und iiber Befragungen die Entwick-
lung des Lernstandes abzubilden. Ebenso konnten Mit-
arbeitende der Fortbildungsinstitute befragt werden. Fiir
solche Erhebungen liegen bereits entsprechende Metho-
den vor, die hier zum Einsatz kommen kdnnten. Dabei soll-
te vergleichend vorgegangen werden: Welche Wirkung hat
zum Beispiel eine einzelne Fortbildung im Unterschied zu
grof angelegten Schulentwicklungsprozessen?
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Unterscheidung zwischen der primaren
und der sekundaren Wirkung einer Fortbildung:

Die primdre Wirkung bezieht sich auf die Lehrkrdfte bzw.
Teilnehmenden der Fortbildungen selbst, die sekundare
Wirkung auf die Schiiler:innen und andere Lehr- und Fach-
krafte der Schule. Beziiglich letzterer wurde angemerkt,
dass die tatsdachliche Wirkung auf den Abbau sozialer Bil-
dungsungleichheit nur tiber langfristige Messungen erfol-
gen kann. So konnte ein zu messender Aspekt auf Seiten
der Schiiler:innen ihre psychische Entwicklung sein oder
auch die Arbeitsmarktreife oder die Arbeitsmarktchancen.
Ein zusdtzlicher Indikator konnte die Abbruchrate sein: Es
konnte untersucht werden, wie viele Schiiler:innen ihre
schulische Ausbildung ohne (den angestrebten) Abschluss
abbrechen. Solche Indikatoren lassen sich zudem als Friih-
warnsystem nutzen.

Etablierte Verfahren und erfahrene Akteure
der Wirkungsmessung nutzen:

Bei der Messung der Wirksamkeit sollte auf wissenschaft-
liches Wissen und externe Expertise zuriickgegriffen wer-
den. Messungen eines externen Forschungsinstituts sind
zwar kostspielig, konnten jedoch die Qualitdt der Evalua-
tion sichern. Einige Teilnehmende berichteten {iber bereits
etablierte Verfahren zur Wirkungsmessung von Fortbildun-
gen. Dazu gehoren Befragungen von Schiiler:innen, externe
Begleitungen sowie Schulentwicklungsberatungen.

Thementisch 5:

Was braucht es auBBer Fortbildungen
noch in der ungleichheitssensiblen
(Ganztags-)Schule?

An diesem Thementisch wurden die Fortbildungen in einen
grofleren Zusammenhang geriickt: Diskutiert wurde, was
fiir eine (Ganztags-)Schule, die sich dem Ziel verschrieben
hat, zum Abbau sozialer Bildungsbenachteiligung beizu-
tragen, jenseits von Fortbildungen noch notwendig ist.

Mehr (bildungs-)politische Debatten
zum Thema Bildungsgerechtigkeit fiihren:

Damit sich wirklich etwas verdandert, sollten politische
Akteure, insbesondere die KMK inklusive ihrer standi-

gen wissenschaftlichen Kommission, dem Thema faire
Bildungschancen mehr Bedeutung beimessen. Auch auf
europdischer Ebene sollte das Thema Reproduktion von
Bildungsungleichheit diskutiert werden. Dariiber hinaus
wurde vorgeschlagen, internationale Expertise zum The-
ma Bildungsungleichheit hinzuzuziehen. Schulentwick-
lung bedarf zudem der Forschung: Es gelte, Versuchsfel-
der fiir eine nachhaltige Schulentwicklung zu schaffen und
diese auch zu evaluieren.

Bedarfsgerechte Rahmenbedingungen schaffen:

Politik und Administration miissen den besonderen
Bedarfen der bildungsbenachteiligten Schiiler:innen ent-
sprechend ,jihre* Schulen und Ganztage ausstatten. Neben
guten Rdumlichkeiten und qualitdtsvollen Angeboten
miisse fiir eine ungleichheitssensible (Ganztags-)Schule



nicht nur das Personal in den Schulen tdtig werden - viel-
mehr bedarf es multiprofessioneller Teams, sodass die
Akteure die strukturelle Moglichkeit zum wechselseitigen
Austausch und zur Zusammenarbeit haben. Bei der Perso-
nalplanung sollte der Aspekt der Diversitdt in der Schule
ebenfalls beriicksichtigt werden. Auch Seiten- und Quer-
einsteiger:innen, mit Erfahrungen in anderen Berufsfel-
dern, erscheinen hilfreich. Damit Multiprofessionalitdt in
der Einzelschule gelingt, miissten alle im Team arbeiten
konnen, seien flachere Hierarchien, veranderte Autoritdts-
verhdltnisse und gegenseitiger Respekt notwendig. Zudem
sollte die Hierarchie zwischen den Ebenen des Schulsys-
tems — Schulaufsicht, Schulleitung, Lehrkrdfte — so die
Meinung einiger Teilnehmenden, neu gedacht werden. Des
Weiteren wurde die Aufhebung der Trennung von Verant-
wortlichen zwischen Kommunen und Ldandern genannt.

Alle an der Entwicklung einer ungleichheits-
sensiblen (Ganztags-)Schule beteiligen:

Zur Etablierung einer ungleichheitssensiblen Schule bedarf
es besonderer Prozesse der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, an denen alle Beteiligten teilhaben: Schiiler:in-
nen, Eltern, Fach- und Lehrkrdfte sowie die Schulleitung.
Ziel der Entwicklung von Schule und Ganztag sollten fai-
re und gute Bildungschancen fiir alle Schiiler:innen sein.
Dazu braucht es einen steten Prozess in der Schule, der
immer wieder reflektiert, was die Kinder und Jugendlichen
(nicht) lernen bzw. welche Kompetenzen sie sich (nicht)
aneignen konnen. Die Bestimmung und Messung von
Lernzielen sollte, so einige Teilnehmende, kontinuierlich
im Dialog mit den Schiiler:innen geschehen. Die wechsel-

seitige Vereinbarung individueller Lernziele erscheint den
Teilnehmenden wichtig. Damit die Rechte und Bedarfe
der Schiiler:innen addquat beriicksichtigt werden, sollten
gerade die bildungsbenachteiligten Kinder und Jugend-
lichen sich an der Schulentwicklung beteiligen konnen,
sollten ihr Mitbestimmungsrecht ausiiben und mitent-
scheiden kénnen, was sie brauchen, um in der Schule gut
lernen und leben zu konnen. Fiir ihren besonderen Schutz
bedarf es eines sicheren Beschwerdemanagements, das
die Schulleitung, die Schulsozialarbeit und die Schulpsy-
cholog:innen einbezieht. Sinnvoll sind auch Verfahren
der Streitschlichtung sowie Schlichter:innengruppen, die
Schiiler:innen selbst iibernehmen.

Die Gesundheit der Lehrkrafte durch
Entlastung gezielt fordern:

Neben der Starkung und Forderung liberfachlicher Kom-
petenzen miisse auch die Gesundheit der Lehrkrdfte
thematisiert werden. Um eine Uberforderung der Leh-
rer:innen zu vermeiden, sollte die Verantwortung besser
verteilt werden. So brduchte es ein anderes Verstdndnis
von Teamarbeit in multiprofessionellen Teams: Hier ist
Arbeit auf Augenhohe gefragt sowie Empathie und Acht-
samkeit. Eine Zusammenarbeit aller Beteiligten sei anzu-
streben. Dabei werden gute Beziehungen zwischen den
Beteiligten als eine wesentliche Grundlage gesehen --
sonst sei ein fachlicher Austausch nicht moglich. Gegen-
seitiger Respekt zwischen Schiiler:innen und Lehrkrdften
wird als notig erachtet. Dazu gehort ebenso eine ande-
re Fehlerkultur. Das gelte ebenso fiir die Zusammenarbeit
mit den Eltern — auch hier miisse ein gleichberechtigter
Dialog stattfinden.
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2.4 Wissen und Kénnen von Lehrkraften fiir den Abbau von Benach-
teiligung: AnstoBe von Jugendlichen aus dem Jugend-Expert:innen-
Team (JET) und aus der Elternvertretung (Bundeselternrat)

Die Sichtweisen von Jugendlichen und von Eltern geben
wichtige Impulse, wenn es um das Wissen und Kénnen von
Lehrkraften im Umgang mit sozialer Benachteiligung geht.
Daher wurden sowohl Sude Baydar und Lukas Thiehoff als
Mitglieder des Jugend-Expert:innen-Teams (JET) als auch
Christiane Gotte als Vorsitzende des Bundeselternrats um
ihre Meinung gebeten. Die Fragen stellten Arne-Christoph
und Alexa Meyer-Hamme.

Das Jugend-Expert:innen-Team (JET) ist eine
Gruppe von 15 Jugendlichen zwischen 13 und 22
Jahren, die die vielfiltigen Aktivitaten des Pro-
jekts ACT2GETHER von der Bertelsmann Stiftung
und seiner Kooperationspartner:innen als Jugend-
beirat begleitet. Alle JET-Mitglieder haben Erfah-
rungen mit dem Thema soziale Ungleichheit und
wollen sich aktiv fiir faire Chancen einsetzen. Sie
kommen regelmaBig zusammen, um an bestehen-
den Projekten und neuen Ideen zu arbeiten. Auch
in der Debatte um das Wissen und Kénnen von
Lehrkraften mussen die JETs gehort werden - sie
haben eine eigene Meinung und viel Erfahrung aus
der Schule.

Liebe Sude Baydar, lieber Lukas Thiehoff, was brauchen
eurer Meinung nach sozial benachteiligte Schiiler:innen
in den Beziehungen zu ihren Lehrkraften? Und was sollten
Lehrkrafte wissen und kdnnen, um mit Schiler:innen aus
benachteiligten Lebenswelten gut umzugehen?

Sude Baydar: Damit Beziehungen zwischen Lehrkrdften und
Schiiler:innen gut funktionieren, braucht es meiner Meinung
nach eine andere Anerkennungskultur in der Schule. Im System
Schule herrscht eine ,Verurteilungskultur statt Anerkennungs-
kultur“. Nur Leistungen und damit leistungsstarke Schiiler:in-
nen werden von den Lehrkrdften wahrgenommen, gewiirdigt
und anerkannt. Es wdre also wichtig, Lehrkrdfte dafiir zu sensi-
bilisieren, dass alle Schiiler:innen Anerkennung brauchen.

Ich kenne zwei Schwestern, die einen nicht ganz einfachen
sozialen Hintergrund haben und an derselben Schule sind. Von
denen erbringt die eine sehr gute Leistungen, und die andere
im Vergleich schlechtere schulische Leistungen und sie ist Ofters
krank. Ich finde nicht gut, wie einige Lehrkrdfte damit umgehen
und dass sie die beiden Schwestern unfair behandeln. Diejenige
mit den besseren Leistungen wird immer gelobt vor der anderen
in der Klasse, und die andere wird somit vorgefiihrt. Mein Ein-
druck ist, dass sich dadurch eine negative Spirale entwickelt und
verstdrkt. Die Schwester mit den schlechteren Noten ist intro-
vertierter und das hat sich durch die Umstdnde und den Umgang
der Lehrkraft mit den Leistungsriickmeldungen noch verstdrkt.

Schiiler:innen werden eher iiber ihre Leistung definiert und
die Geschwister miteinander verglichen, anstatt sie jeweils als
Individuen wahrzunehmen. Das finde ich iiberhaupt nicht gut.
Lehrkrdfte sollten jeden Schiiler, jede Schiilerin als Mensch, als
Individuum wahrnehmen, auch wenn die Leistung nicht so gut
ist. Wenn man nur auf die Schwdchen schaut, bleiben diese und
verfestigen sich. Man muss als Lehrkraft auf jeden Schiiler, jede
Schiilerin mit einem Potenzialblick schauen: Jede:r kann etwas
gut, und in jedem:r stecken besondere Fdhigkeiten, auch wenn
es manchmal etwas dauert, bis diese ans Licht kommen. Aber
jede:r hat es verdient, in der Schule und von den Lehrkrdften
anerkannt und geschdtzt zu werden.

Schlechte Leistungen bedeuten nicht per se Desinteresse, Faul-
heit etc. Trotz groBer Bemiihungen konnen die Umstdnde zu
Hause einen stdndigen Riickschlag fiir den oder die Schiiler:in
darstellen, dem er:sie nicht entkommt. Sicherlich wird kaum
ein:e Schiiler:in freiwillig auf seine:ihre Lehrkraft zugehen und
offen iiber die Probleme zu Hause sprechen — diese Hemm-



schwelle ist meist uniiberwindbar. AuBerdem herrscht im Sys-
tem Schule stdndig der Druck, nach auBen ein perfektes Leben
zu prdsentieren (Stichwort: Verurteilungskultur). Daher ist es
meiner Meinung nach wichtig, dass Lehrer:innen gezielt die
Gesprdche mit den Schiiler:innen aufnehmen und ihnen so die
Chance geben, sich auch ohne Eigeninitiative 6ffnen zu kénnen.
Die Dinge, die einem am Herzen liegen, allein nur auszuspre-
chen kann oft sehr hilfreich sein.

Wissen Schiiler:innen, dass sie in der Schule einen Wegweiser
haben, dem sie vertrauen konnen, kann das dazu beitragen, die
genannte negative Spirale ein Stiick weit aufzuldsen. Wegweiser
sind fiir mich solche Lehrkrdfte, die einem helfen mit schulischen
Problemen zurechtzukommen und zum Beispiel auch dariiber
informieren, wo der:die Schiiler:in sich Hilfe holen kann (Nach-
hilfeangebote, Schulsozialarbeiter:innen etc.).

Lukas Thiehoff: Schule ist ein leistungsorientiertes System.
In diesem System konnen der Spa8 und die Freude am Lernen
immer nun dann entstehen, wenn eine gute Beziehung besteht
zwischen Schiiler:innen und Lehrkrdften. Ich finde, dass dafiir
gegenseitiger Respekt ganz entscheidend ist.

Schule erlebe ich aber oft eher als ein System, das geprdgt ist
durch Autoritdt und in dem die Lehrkrdfte sich in einer stdrke-
ren Machtposition gegeniiber den Schiiler:innen befinden. Mein
Eindruck ist, dass die Machtausiibung der Lehrkrdfte meist auf
einer Ohnmachtserfahrung basiert. Schiiler:innen verhalten
sich nun mal oft so, dass Lehrkrdfte nicht sicher wissen, wie sie
damit umgehen sollen, und sich iiberfordert fiihlen. Diese Ohn-
macht fiihrt dann oftmals dazu, Macht auszuiiben, und auch zu
Respektlosigkeiten gegeniiber den Schiiler:innen.

Schiiler:innen und Lehrkrdfte trennt ein groBer Altersunter-
schied. Die beiden Gruppen gehdren unterschiedlichen Gene-
rationen an, auch deshalb ist das gegenseitige Verstdndnis
vermutlich schwierig. Daher ist es wichtig, den Lehrkrdften bei-
zubringen, wie sie mit jungen Menschen, die ganz anders ticken,
in ihrer Position umgehen kénnen. Unterricht, der auf angst-
voller Autoritdt basiert, ist ndmlich nicht férderlich. Er bewirkt
das Gegenteil. Schiiler:innen miissen sich ernst genommen und
wirklich respektiert fithlen, und sie brauchen persénliche Bezie-
hungen zu den Lehrkrdften. Dadurch werden auch urspriinglich
wenig motivierte Schiiler:innen zum Lernen motiviert.

Was dafiir bestimmt auch hilft, ist ein Blick hinter den Vorhang:
Der Einblick in die jeweils andere Lebenswelt ist dabei sehr
wichtig, weil man einander sonst nie wirklich verstehen kann.
Dann gehort fiir mich dazu, dass Schiiler:innen ihre Lehrkrdfte
so nehmen wie sie sind und umgekehrt auch: Lehrkrdfte miissen
ihre Schiiler:innen so nehmen wie sie sind.

AuBerdem finde ich, dass gerade sozial benachteiligte Schii-
ler:innen mehr Respekt verdienen. Sie haben es besonders
schwer zu Hause, haben viele Probleme und Sorgen. Da miissen
Lehrkrdfte doch eigentlich noch genauer hinschauen als sonst,
obwohl sie sich gerade bei diesen Schiiler:innen vermutlich
besonders oft iiberfordert fiihlen. Es wdre aber wichtig, wirklich
mit allen Schiiler:innen ins Gesprdch zu kommen, sie als Indivi-
duum wahrzunehmen und die wirklichen Bediirfnisse der Kin-
der und Jugendlichen zu sehen und anzuerkennen. Ich glaube an
diesen Spruch: ,,Die Lernenden wissen am besten, was sie lernen
wollen®. Damit das funktioniert, brduchte es mehr Bestdrkung
und Forderung fiir Benachteiligte — auch in Form der Unterstiit-
zung durch entsprechende Fortbildungen fiir die Lehrkrdfte.

Liebe Sude Baydar, lieber Lukas Thiehoff, vielen Dank
fir eure klaren Standpunkte und AnstéBe! Als Nachstes
schauen wir auf die Elternperspektive.

Sehr geehrte Frau Gotte, welche Rolle spielen aus lhrer
Sicht als Vorsitzende des Bundeselternrats Lehrkrafte im
Kontext von Bildungsbenachteiligung?

Christiane Gotte: Es gibt Schliisselmomente, in denen Lehr-
krifte hierbei eine zentrale Rolle spielen. Der Ubergang von der
Grund- auf die weiterfiihrende Schule gehort dazu. Er birgt ein
besonderes Selektionsrisiko fiir bildungsbenachteiligte Kinder.
Lehrkrdfte trauen bei gleichen Noten Schiiler:innen aus sozial
benachteiligten Familien den Erwerb eines héheren Bildungs-
abschluss oft nicht zu. Kénnen Eltern sich dann gegeniiber der
Schule nicht mit Erfolg fiir ihr Kind einsetzen, landen Kinder
womdglich auf der Hauptschule, obwohl sie da eigentlich gar
nicht hingehoren. Hier ist die Diagnostik der Lehrkrdfte prob-
lematisch. Sie fiihrt dazu, dass Kinder friih aussortiert werden.
Bildungskarrieren werden damit friih besiegelt.

Was brauchen Kinder aus benachteiligenden Lebenslagen
aus lhrer Sicht, damit sie gut in der Schule lernen kénnen?

Christiane Gotte: Damit Schiiler:innen mit Freude lernen,
miissen sie sich als kompetent erleben. Dazu brauchen sie vor
allem Pddagog:innen mit Empathie und Zutrauen. Gerade bei
benachteiligten Kindern und Jugendlichen, die eher Misserfolge
erleben, erscheint mir das wichtig. Sie benétigen Lehrer:innen,
die sich fiir ihre Lebenslagen interessieren, die ihre besonderen
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Bedarfe kennen, die auch ihre Potenziale wahrnehmen und die
sie nicht in Watte packen, sondern individuell férdern und for-
dern. Dazu benétigen die Pddagog:innen diagnostische Kompe-
tenzen und Empathie.

Alle Kinder — auch Kinder aus benachteiligten Gruppen — brau-
chen verpflichtende Ganztagsschulen, die sich als Lern- und
vor allem Lebensort verstehen. Wir brauchen Schulen, an denen
ganzheitliche Konzepte umgesetzt werden, an denen Kinder
auch nach ihren Interessen in Projekten lernen kénnen und klei-
ne Lerngruppen sowie neue Lernformate moglich sind. An Schu-
le sollte alles stattfinden, was das Leben bietet. Es miisste einen
Mix verschiedener Bildungsangebote geben von Musikschulen,
Sportvereinen, Kiinstler:innen, Angeboten der offenen Jugend-
arbeit und auch Angeboten von Lerntherapeut:innen, Ergot-
herapeut:innen, Logopdd:innen etc. Multiprofessionelle Teams
begleiten dann die Umsetzung.

Alle Kinder und Jugendliche brauchen eine Schule, die sie
zukunftsfdhig macht. Dazu muss das Schulsystem komplett
reformiert werden. Vor allem miissen die veralteten Lehrpldne
ganz neu entwickelt werden.

Was brauchen Lehrkrafte, um der Bildungsbenachteiligung
entgegenwirken zu kénnen?

Christiane Gotte: Lehrkrdfte diirfen nicht alleingelassen wer-
den. Es braucht eine funktionierende Unterstiitzungsstruktur.
Hier meine ich vor allem die Schulsozialarbeit und Schulpsycho-
logie, aber auch wie schon beschrieben Vereine, Kiinstler:innen,
Therapeut:innen. Personelle Ressourcen miissen dafiir ebenso
zur Verfiigung gestellt werden wie das Wissen um diese Unter-
stiitzungsstrukturen — Schulleitungen, Schuldmter und Kultus-
ministerien sind hier in der Verantwortung.

Auch muss die Lehrkrdftebildung verbessert werden: Eine rein
fachdidaktische Ausbildung reicht nicht aus. Lehrkrdfte miis-
sen auch erziehungswissenschaftlich gut ausgebildet werden.
Ebenso wichtig sind diagnostische Kompetenzen, und die Befd-
higung zur Arbeit in multiprofessionellen Teams erscheinen mir
wichtig. Kinder brauchen neben der Lehrkraft zudem noch wei-
tere Ansprechpartner:innen an der Schule. Hier ist die Schulso-
zialarbeit gefragt oder der Schulpsychologe/die Schulpsycho-
login. Nur im Team mit anderen Professionen kénnen Kinder
in benachteiligenden Lebenslagen bestmdglich gefordert und
begleitet werden.

Und vor allem muss der Lehrberuf wieder attraktiver werden.
Die Besten sollten Lehrkrdfte werden. Es braucht bessere Anrei-
ze und Anerkennung auch finanzieller Art seitens der Politik.
Zudem miissten motivierte Quereinsteiger:innen entsprechend
ausgebildet und auf den Unterricht vorbereitet werden. Ein
Mentor:innen-System kann ich mir hier gut vorstellen.

Was ist sonst aus lhrer Sicht noch wichtig an Schule?
Wo sehen Sie weiteren Veranderungsbedarf?

Christiane Gotte: Damit die genannten Punkte iiberhaupt
umgesetzt werden kénnen, miissen Schulleitungen adressiert
und gestdrkt werden. Das ist mit dem Blick auf die Erkenntnis-
se der Covid-19-Pandemie noch wichtiger geworden: Ob und
in welchem AusmaRB Kinder und Jugendliche erreicht werden
konnen, ist vor allem abhdngig vom Engagement der Schullei-
tung. Deren Engagement und das der Lehrkrdfte wurde jedoch
widhrend der Corona-Pandemie durch die bestehenden Daten-
schutzverordnungen und die damit verbundene Haftbarkeit
teilweise bestraft.

Es brduchte zudem ein besseres Unterstiitzungssystem fiir das
System Schule. Das will ich an einem Mobbing-Beispiel erldu-
tern: Nachdem es zu einem schweren Fall von Mobbing an einer
Schule kam, wurde die Meldepflicht eingefiihrt, die Schulleitun-
gen verpflichtet, Mobbingfdlle der Aufsichtsbehdrde zu melden.
Meiner Erfahrung nach sind Schulleitungen dankbar fiir diese
Pflicht, da Mobbingfdlle zuvor oft gar nicht gemeldet wurden,
um die eigene Schule nicht in ein schlechtes Licht zu riicken. An
dieser Stelle sehe ich daher die Ldnder und Ministerien in der
Pflicht, niederschwellige Unterstiitzungssysteme fiir diese und
weitere Belange von Schulleitungen zu schaffen. Vielfach sind
Unterstiitzungsleistungen bisher aber ein groer Verwaltungs-
akt und schaffen mehr Aufwand als Erleichterung.

Liebe Christiane Gotte, auch lhnen vielen Dank fir lhre
Positionen und Vorschlage aus Elternsicht!
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3 Aus- und Fortbildung: Praxiseinblicke



3.1 Einblicke in die formale Praxis der Aus- und Fortbildung

3.11

Inklusionssensible Aus- und Fortbildung von Lehrer:innen im Projekt

BiProfessional an der Universitat Bielefeld

Ann-Christin Faix, Birgit Liitje-Klose, Matthias Wilde, Alessa Schuldt, Nadine Grofimann

1. Interdisziplinaritat als Merkmal
inklusionssensibler Lehrkraftebildung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion durch die Bundesrepublik Deutschland im Jahr 2009
ist schulische Inklusion verstdrkt auch in den Fokus des
bildungspolitischen Diskurses geriickt. So konkretisieren
die Kultusministerkonferenz und die Hochschulrektoren-
konferenz die Anforderungen, die sich aus der UN-BRK
ergeben: ,Alle Lehrkrdfte sollen so aus-, fort- und wei-
tergebildet werden, dass sie anschlussfihige allgemein-
pddagogische und sonderpddagogische Basiskompetenzen
fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule,
vor allem im Bereich der pdadagogischen Diagnostik und
der speziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote ent-
wickeln kénnen“ (KMK und HRK 2015: 3). Diese Kompe-
tenzen sind demnach im Studium der Fachdidaktiken zu
konkretisieren und zu vertiefen, in Praxisabschnitten zu
erproben und zu reflektieren (ebd.).

Wie auch in einschldgigen wissenschaftlichen Kompe-
tenzmodellen wird hier die Notwendigkeit betont, unter-
schiedliche Fachrichtungen einzubeziehen, um bildungs-
wissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen sowie
Fachwissen gleichermaflen praxisorientiert zu vermitteln
(Baumert und Kunter 2006). Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass bildungswissenschaftliches Wissen selbst multiper-
spektivisch ist, da das entsprechende Lehramtsstudium
neben der Erziehungswissenschaft an vielen Hochschul-
standorten mit der Psychologie und der Soziologie gemein-
sam gestaltet wird (Kunina-Habenicht et al. 2012; Kunter
et al. 2017). Im Kontext schulischer Inklusion sind zudem
innerhalb der Erziehungswissenschaft neben schulpdda-
gogischen auch sonder- und sozialpddagogische Zugdnge
relevant (Liitje-Klose et al. 2014).

Auch der Inklusionsbegriff wird in den unterschiedli-
chen Fachdisziplinen und teilweise sogar innerhalb eines
Faches keineswegs einheitlich verstanden (Grosche 2015;
Piezunka et al. 2017) und ist daher nicht eindeutig. In der
Inklusionsforschung wird oft unterschieden zwischen
einem engen, behinderungsbezogenen und einem weiten,
auf alle Diversitdtsmerkmale bezogenen Inklusionsver-
standnis. Hinzu kommt ein Verstdandnis, das sich auf alle
Lernenden bezieht, aber besonders vulnerable Gruppen

ebenfalls in den Blick nimmt (Lindmeier und Liitje-Klo-
se 2022). Insofern ist neben Differenzlinien wie sonderpa-
dagogischen Forderbedarfen, Geschlecht, Mehrsprachig-
keit und Migrationsgeschichte auch die soziale Herkunft
der Schiiler:innen relevant, denn ékonomische und sozia-
le Ressourcen sind eng miteinander verwoben und werden
von einer Generation an die nachste weitergegeben, sodass
die soziale Herkunft mafgeblich an der Herstellung von
Bildungsungleichheit beteiligt ist (Sturm 2016).

Da die Vermittlung professionellen Wissens und professio-
neller Kompetenz von zahlreichen Disziplinen verantwor-
tet wird, ist es notwendig, die Lehrkraftebildung auch iiber
das Studium hinaus kohdrent zu gestalten. Unter Kohd-
renz wird dabei die ,,sinnhafte Verkniipfung von Struktu-
ren, Inhalten und Phasen der Lehrerbildung® (Hellmann
2019: 9) verstanden, sodass diese sich fiir (angehende)
Lehrer:innen zusammenhdngend und logisch darstellen
(ebd.). Auf diese Weise sollen Lernende bei der Integration
unterschiedlicher Wissensbestdnde unterstiitzt werden,
und trdgem Wissen, das in der spdteren Unterrichtspra-
xis nicht angewendet werden kann, soll entgegengewirkt
werden (Gruber et al. 2000). Interdisziplindre Kooperatio-
nen und Seminare innerhalb der Bildungswissenschaften
oder zwischen Bildungswissenschaften und Fachdidakti-
ken sind hier ein vielversprechender Ansatz.

Kompetenzen umfassen in einem weiten Verstdndnis
neben Wissen und Kénnen auch motivationale, volitiona-
le und affektive Komponenten wie Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen, subjektive Theorien und Einstellungen
(Baumert und Kunter 2006: 482; Weinert 2001: 27f.). Schul-
und unterrichtsbezogene subjektive Theorien und Einstel-
lungen werden wdhrend der eigenen Schulzeit erworben.
Sie strukturieren die Wahrnehmung und leiten das Han-
deln von Lehrkraften (Wilde und Kunter 2016). Aufgrund
ihrer biografischen Einfliisse und ihrer handlungsleiten-
den Strukturen weisen subjektive Theorien, Uberzeugun-
gen und Einstellungen viele Ahnlichkeiten mit verwandten
Konstrukten wie dem Habitus auf, auf den iiberwiegend
aus strukturtheoretischer Sicht Bezug genommen wird (z.
B. Helsper 2002; Oevermann 2002).
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2. Inklusionssensible Lehrer:innenbildung
an der Universitat Bielefeld

Die Auseinandersetzung mit sozialer Benachteiligung und
Behinderung ist in der Bielefelder Lehramtsausbildung seit
vielen Jahren verankert. So werden sonder- und inklusions-
pddagogische Lehrinhalte bereits seit langem systematisch
ins Curriculum aller Lehramter integriert. Der Studiengang
der Integrierten Sonderpddagogik verschrankt die allge-
mein-schulpdadagogischen und die sonderpdadagogischen
Lehrinhalte und ermdéglicht den Studierenden einen Dop-
pelabschluss fiir das Lehramt an Grundschulen oder Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschulen sowie zugleich fiir ein
sonderpddagogisches Lehramt (Liitje-Klose et al. 2014).

Im Zuge des Ausbaus der Bielefeld School of Education
(BiSEd) wurde ein Zentrum fiir inklusionssensible Leh-
rer:innenbildung geschaffen und im Rahmen des Bielefel-
der Projekts der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung BiPro-
fessional?” sukzessive ausgebaut.

In der ersten Forderphase des Projekts (2016 bis 2019) wur-
den in zwei inklusionsbezogenen Teilprojekten innovative
interdisziplindre Lehrveranstaltungskonzepte und Mate-
rialien fiir eine inklusionssensible Lehrer:innenaus- und
-fortbildung entwickelt und evaluiert. In der derzeit lau-
fenden zweiten Forderphase (2016 bis 2023) stehen die
Aufbereitung der entwickelten Materialien fiir die Nach-
nutzung und der wissenschaftlich begleitete Transfer der
Lehrkonzepte im Zentrum. Neben der Weiterqualifizie-
rung von Hochschullehrer:innen, Referendar:innen und
Lehrer:innen sollen auch die Ubertragbarkeit auf andere
Facher gepriift und standortiibergreifende Gelingensbe-
dingungen identifiziert werden. Wahrend es im Teilpro-
jekt 4 um den Transfer von Materialien und Konzepten an
andere Lehrpersonen und Facher innerhalb der ersten Pha-
se der Lehrer:innenbildung (Studium) geht, widmet sich
das Teilprojekt 5 dem Transfer fiir die zweite und dritte
Phase (Referendariat und berufsbegleitende Fortbildung).

In den beiden Teilprojekten werden jeweils verschiedene, in
unterschiedlichen Fachern und Themen angesiedelte Teil-
mafnahmen umgesetzt, denen unterschiedlich weit gefasste
Inklusionsverstandnisse zugrunde liegen. Eine dieser Teil-
mafnahmen aus der Psychologie und Mathematik nimmt
beispielsweise vor allem Schiiler:innen mit Rechenschwa-
che in den Blick, wahrend in einer anderen Teilmafnah-
me zur kulturellen Bildung aus der Literaturwissenschaft
und Grundschulpdadagogik alle Schiiler:innen im Hinblick
auf diverse Problemlagen und ihre soziale Herkunft ange-
sprochen werden. Im Folgenden werden exemplarisch fiir
unterschiedliche Zielgruppen und Phasen der Lehrer:innen-
bildung drei Teilmanahmen ndher vorgestellt.

3. Multiprofessionelle Kooperation zur Férderung
inklusionspadagogischer Professionalitat

Die professionsiibergreifende Zusammenarbeit von Regel-
schullehrkraften mit anderen padagogischen Berufsgrup-
pen sowohl im Unterricht als auch in auBlerunterrichtli-
chen Lern- und Forderarrangements ist eine wesentliche
Bedingung fiir das Gelingen schulischer Inklusion und
Ganztagsbildung (Kielblock et al. 2017; Krauskopf und
Knigge 2016). Daher gilt es, die angehenden Lehr- und
Fachkradfte bereits in der universitdaren Ausbildung auf die
spatere Kooperationsnotwendigkeit in der Praxis vorzube-
reiten. Aus diesem Grund gewinnt die multiprofessionelle
Kooperation als Ziel der Lehrer:innenbildung zunehmend
an Bedeutung (Bauer und Fabel-Lamla 2020). Allerdings ist
die Ausbildung der angehenden padagogischen Professio-
nellen an den meisten Universitaten hdufig noch getrennt
voneinander in grundstdndigen Studienfdchern organi-
siert, sodass die Diskurslinien um Inklusion und Koopera-
tion oft auch getrennt voneinander diskutiert werden.

An diese Problematik ankniipfend, wurde im Rahmen einer
TeilmafRnahme des Teilprojekts 4 ein innovatives Lehrpro-
jekt entwickelt, das die multiprofessionelle Kooperation nicht
nur als inhaltlichen Gegenstand thematisiert, sondern auch
konzeptionell als leitendes Prinzip auf Ebene der Studieren-
den und Lehrenden beriicksichtigt (Hopmann und Liitje-Klo-
se 2018). So setzt sich zum einen die Studierendengruppe aus
allen in der inklusiven Ganztagsbildung vorfindbaren aka-
demischen Berufsgruppen zusammen, indem Master-Stu-
dierende des Lehramts (mit und ohne sonderpadagogischen
Schwerpunkt) sowie Fachwissenschaftler:innen mit dem Pro-
fil Soziale Arbeit und Beratung gemeinsam in der Veranstal-
tung adressiert werden. Zusdtzlich sollen geeignete Lehrfor-
men und methodische Zugange — etwa kasuistische Ansdtze
(Moldenhauer et al. 2020) oder kooperative Lernformen (Green
und Green 2011) — dazu beitragen, die interprofessionelle
Zusammenarbeit zu simulieren. Zum anderen fuf3t das Lehr-
projekt auf einem Team-Teaching-Ansatz, bei dem Lehren-
de aus unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Teil-
disziplinen (Schul- und Sonderpddagogik, Soziale Arbeit oder
Ganztagsforschung) zusammenarbeiten, um Wissen {iber
die unterschiedlichen Berufsgruppen und Tatigkeitsbereiche
zu vermitteln und die Teilnehmenden fiir verschiedene pro-
fessionsspezifische Sichtweisen zu sensibilisieren.

Durch die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des
Lehrprojekts sollen die Qualitdt der Veranstaltung gesi-
chert und die Weiterentwicklung zu einer teilweise digi-
talisierten Struktur auf ihre Wirksamkeit gepriift werden
(Hopmann et al. 2019; Schuldt et al. 2022). Um einen nach-
haltigen Transfer des Seminarkonzepts zu gewdhrleisten,
wurden Kooperationen mit der Universitdt Siegen und der
Fliedner Fachhochschule (Diisseldorf) eingegangen.

17 BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung geférdert (Férderkennzeichen 01JA1908). Die Gesamtleitung liegt bei Martin Heinrich. Hier wird exemplarisch eingegangen auf Teilprojekt 4, ,Inklusionssensible
Lehrer:innenausbildung: Von der Diagnostik zur Férderung und Didaktik" (TP-Leitung Birgit Liitje-Klose, Sonderpadagogik, und Elke Wild, Padagogische Psychologie),
und Teilprojekt 5, ,Fort- und Weiterbildung fiir die inklusive Schule" (TP-Leitung Stefan Fries, Padagogische Psychologie, und Matthias Wilde, Biologiedidaktik).



4. Reflexion subjektiver Theorien zu gutem
inklusiven Unterricht

Da Unterricht das Kerngeschdft von Lehrkrdften darstellt
(Baumert und Kunter 2006: 473), wurde in der ersten Pro-
jektphase ein Seminarkonzept entwickelt, das guten inklu-
siven Unterricht in den Fokus riickt (Faix et al. 2019). Dabei
wird aus den Perspektiven der Pddagogischen Psychologie,
der Schulpddagogik sowie der Inklusions- und Sonderpa-
dagogik vermittelt, was guten inklusiven Unterricht im
Detail kennzeichnet. In den verschiedenen disziplindren
Sichtweisen werden dabei unterschiedliche Schwerpunk-
te gesetzt, die sich sinnvoll ergdnzen. Subjektive Theorien
von Studierenden sind fiir das spdtere Handeln im Unter-
richt besonders bedeutsam; zugleich kénnen sie wissen-
schaftlichen Betrachtungen entgegenstehen (Groeben und
Scheele 2020; Straub und Weidemann 2015).

Um die Studierenden bei der Reflexion ihrer subjekti-
ven Theorien zu unterstiitzen, wurde eine Strukturlege-
technik hochschuldidaktisch adaptiert (Faix et al. 2020).
Die Studierenden sollen einen Strukturlegeplan zu gutem
inklusiven Unterricht erstellen, auf dem die Inhalte ihrer
subjektiven Theorien durch Begriffe und die Beziehungen
zwischen diesen Inhalten durch beschriftete Pfeile abge-
bildet werden. Nach dem Seminar kénnen die Studierenden
ihren Strukturlegeplan unter Verwendung anderer Farben
liberarbeiten und so auch die Veranderungen ihrer subjek-
tiven Theorien sichtbar machen und reflektieren. Da die-
se Veranderungen sich nachvollziehen lassen, werden die
Strukturlegepldne auch zur Evaluation der Lehrveranstal-
tung herangezogen, sodass ihnen im Seminar eine Dop-
pelfunktion zukommt. Im bislang letzten Durchlauf wurde
die Strukturlegetechnik erstmals erfolgreich in digitaler
Form mithilfe einer Mapping-Software umgesetzt.

In der aktuellen zweiten Forderphase werden weite-
re Seminarbausteine teilweise in digitaler Form erprobt.
So wurden Lehrvideos produziert, in denen Lehrende der
jeweiligen Disziplin die unterschiedlichen theoretischen
Sichtweisen auf guten inklusiven Unterricht erldutern.
Sie wurden und werden im Zuge der pandemiebedingten
Digitalisierung der Lehre auch in anderen Lehrveranstal-
tungen mit Gewinn genutzt. Zudem erstellen die Studie-
renden im Seminar ein Beobachtungsraster, welches dar-
auf zielt, die im Theorieteil vermittelten Merkmale guten
inklusiven Unterrichts zu operationalisieren und in ein
Raster zur Beobachtung dieses Unterrichts zu iiberfiihren.
Dabei sind die Studierenden gefordert, sich mit den the-
oretischen Ansdtzen zu inklusivem Unterricht vertiefend
auseinanderzusetzen. Die Rasteritems werden mithilfe
eines Online-Tools zusammengetragen, das die synchro-
ne Arbeit in einem Dokument ermoglicht. Das Raster wird
anschlieBend in Videoanalysen angewendet.

Guter inklusiver Unterricht kann nicht allein aus bildungs-
wissenschaftlichen Perspektiven betrachtet werden, son-
dern bedarf im Sinne der Kohdrenz auch fachdidaktischer
Blicke. Daher wird das Seminarkonzept derzeit auch unter
Einbezug der Naturwissenschaftsdidaktik an der Univer-
sitdt zu Koln erprobt.

5. Heterogenitatssensible Motivationsférderung
im naturwissenschaftlichen Fachunterricht

Die Implementierung heterogenitdtssensiblen Unterrichts
erfordert neben den angesprochenen Reflexionsdimen-
sionen eine konkrete bildungswissenschaftliche und vor
allem auch fachdidaktische Perspektive. Dies soll Lehren-
den ermoglichen, zundchst eine moglichst zielgenaue und
fachbezogene Diagnose leisten zu kdnnen und anschliefend
konkrete Vorgehensweisen zur Verfiigung zu haben, um
auf die potenziell festgestellten Forderdesiderate addquat
reagieren zu konnen. Innerhalb des Teilprojekts 5 wid-
men sich zwei TeilmaBnahmen in einer interdisziplindren
Kooperation der Vermittlung geeigneter Handlungsoptio-
nen an praktizierende Lehrpersonen (Nahrgang et al., im
Erscheinen). In dieser Kooperation werden die Diagnose
und Reflexion motivationaler Probleme und die heterogeni-
tdtssensible Férderung der Motivation aus psychologischer
sowie naturwissenschaftsdidaktischer Sicht betrachtet.

Die gemeinsam entwickelte Fortbildungskonzeption
basiert auf einer in der ersten Forderphase von BiProfes-
sional entwickelten Lehrveranstaltung, in deren Rahmen
die Themen Selbststeuerung und Motivation im (naturwis-
senschaftlichen) Fachunterricht der Sekundarstufe aufge-
griffen werden (Groffmann et al. 2019). Die Motivation von
Schiiler:innen nimmt im Laufe der schulischen Laufbahn
unter anderem in den mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fachern ab (z. B. Scherrer und Preckel 2019). Aus der
Perspektive der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Ryan und Deci 2017) konnen, um die Motivation im Unter-
richt zu férdern, insbesondere Mafnahmen herangezogen
werden, die sich am Grundbediirfnis der Schiiler:innen
nach Autonomie orientieren.

Autonomieforderliche Verhaltensweisen der Lehrper-
son (Reeve 2015) konnten bereits als heterogenitdtssensi-
bler Ansatz zur Forderung der Motivation bestdtigt wer-
den (Grofmann 2020). Ziel der Teilmafnahme war in der
ersten Forderphase die Entwicklung und Evaluation einer
Intervention zur Vermittlung dieser Verhaltensweisen an
Lehramtsstudierende der naturwissenschaftlichen Facher,
die sich gerade auf ihr Praxissemester vorbereiteten. In
die Evaluation einbezogen wurden das Theorie- und das
Praxiswissen der Studierenden, ihre Uberzeugungen hin-
sichtlich einer Autonomieférderung sowie ihre Absicht, das
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Erlernte im eigenen Unterricht einzusetzen (Grofmann et
al. 2019). Die Studierenden verfiigten nach dem Praxisse-
mester iiber Theorie- und Praxiswissen zu den angespro-
chenen Verhaltensweisen der Intervention, hielten sie fiir
einfach einsetzbar sowie effektiv und hatten die Absicht,
sie spdter im eigenen Unterricht einzusetzen (ebd.).

In der zweiten Férderphase wurde das Projekt um eine ziel-
genaue diagnostische Sichtweise sowie die Perspektive
der Mathematikdidaktik erweitert und es wurde eine neue
Zielgruppe - praktizierende MINT-Lehrkrdfte - adres-
siert. Unter Beriicksichtigung aktueller Entwicklungen in
der Lehrer:innenbildung und wahrend der Corona-Pande-
mie wurde die Fortbildung als digitales Format konzipiert
(Nahrgang et al., im Erscheinen). Durch den modularen und
asynchronen Aufbau ist fiir die Lehrenden ein zeitlich und
inhaltlich flexibler Zugang gewdhrleistet. Lehrkrdfte sollen
in dieser Fortbildung die vielfdltigen Motivationsprobleme
ihrer Schiiler:innen kennen und verstehen lernen. Dariiber
hinaus sollen sie konkrete Motivationsprobleme struktu-
riert reflektieren und Problemursachen eingrenzen sowie
durch spezifische heterogenitdtssensible Herangehenswei-
sen (z. B. Feedbacktechniken) positive Verdnderungen der
Motivation ihrer Schiiler:innen bewirken konnen. Die Mag3-
nahme wird zurzeit durchgefiihrt und evaluiert.

6. Ausblick

Die kurze Beschreibung der drei ausgewdhlten Teilmaf3nah-
men zeigt: Die Themen Inklusion und Umgang mit Hetero-
genitdt werden in der Lehrkraftebildung an der Universi-
tat Bielefeld als Querschnittsaufgabe in vielfdltiger Weise
facher- und phaseniibergreifend bearbeitet. Das breit gefa-
cherte, hochwertige Angebot — das neben den beschriebe-
nen noch weitere Teilmafnahmen und Strukturen wie den
Studiengang der Integrierten Sonderpddagogik umfasst
— soll sicherstellen, dass Studierende sich wiederholt und
aus unterschiedlichen Fachperspektiven mit diesen schu-
lisch und gesellschaftlich hochgradig relevanten Themen
befassen. Diese und weitere Angebote werden im Zentrum
fiir inklusionssensible Lehrer:innenbildung gebiindelt und
mit dem Ziel der Weiterentwicklung und Implementierung
sowohl Lehrenden als auch Studierenden der Universitdt
Bielefeld zugdnglich gemacht. Eine stdrkere Kohdrenz soll
zukiinftig durch ein Studienband ,Diversitdt und Inklusi-
on‘ hergestellt werden: Dieses verbindet im Studienverlauf
verschiedene Lehrveranstaltungen zu diesem Themenkom-
plex systematisch miteinander und erméglicht Studieren-
den eine interessengeleitete und vertiefende Auseinander-
setzung im Sinne einer Profilbildung.
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3.1.2 Warum die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit in der Schule ein Thema
fur die Lehrkrafteausbildung ist bzw. werden sollte

Sabrina Rutter und Florian Weitkdmper

Was soziale Ungleichheit als Thema
in der Lehrer:innenbildung ausmacht

Vor dem Hintergrund anhaltender sozialer Ungleichheits-
verhdltnisse im deutschen Bildungssystem, die sich im
Zuge der Pandemie noch verscharft haben, sind die Fragen,
wie verschiedene Formen von Bildungsungleichheit ent-
stehen und sich verfestigen — und folglich auch, wodurch
diese abgebaut werden konnen -, dringender denn je zu
beantworten (u. a. Rutter 2021; Bremm und Racherbdaumer
2020; Weitkdmper 2019; Betz 2015).

Insofern ist besonders brisant, dass Lehrkrdfte sich in der
Ausbildung mit dem Themenkomplex nur unzureichend
beschdftigen. Zwar werden theoretische Ansdtze und
empirische Befunde zu sozialen Disparitdten aufgegrif-
fen, aber vergleichsweise marginalisiert und (meist) ohne
Anwendungsbezug behandelt (u. a. Cramer et al. 2013; Sol-
ga und Dombrowski 2009). Mit Blick auf die kiinftige pad-
agogische Tadtigkeit muss jedoch ein gréfleres Problembe-
wusstsein fiir die hohe soziale Selektivitdt des Schulwesens
und eine entsprechende Sensibilitdt fiir Schiiler:innen aus
sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen bei den Lehr-
amtsstudierenden geschaffen werden. Damit einher geht
die Notwendigkeit, dass angehende Lehrkradfte bereits frith
in ihrer Ausbildung nicht nur ihr Fachwissen in der Praxis
anwenden, reflektieren und weiterentwickeln (Hattula et
al. 2021), sondern sich vor allem mit der eigenen Rolle bei
der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit kritisch ausei-
nandersetzen (Lange-Vester und Teiwes-Kiigler 2014). Die
bisher vorliegenden Ausfiihrungen zur konkreten Umset-
zung eines solchen Anspruchs bleiben jedoch vage und
deuten darauf hin, dass es in der Regel an den Hochschu-
len kein klares Vorgehen dafiir gibt, wie der professionel-
le Umgang mit Bildungsungleichheit systematisch gelehrt
werden kann (Cramer et al. 2013).

Dieser Beitrag stellt in Kurzfassung ein kompaktes Lehr-
Lern-Konzept fiir die Lehrer:innenbildung vor. Dieses will
angehende Lehrkrdfte bei der kritischen Auseinanderset-
zung mit den eigenen Vorstellungen und dem eigenen Tun
in der alltdglichen Praxis mit Schiiler:innen unterschied-
licher sozialer Herkunft stirken, um herkunftsbeding-
ter Bildungsungleichheit vorzubeugen bzw. diese zu ver-
mindern. Zur Zielgruppe des Konzeptes gehoren vorrangig
Akteur:innen in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften aller Schulformen sowie weitere Interessierte und
Fachkrafte in padagogischen Handlungsfeldern.

Im Folgenden geht es zundchst um den Aufbau des Kon-
zeptes (1), die dahinterliegende theoretische Perspekti-
ve (2) und das leitende Prinzip (3). Anschliefend werden
Moglichkeiten und Grenzen des Konzeptes (4) aufgezeigt,
und es wird eine beispielhafte didaktische Aufbereitung
(5) umrissen.

Die Langfassung des Konzepts ist unter dem unten ge-
nannten QR-Code zu finden. Das Lehr-Lern-Konzept ist
der Hauptbestandteil der Expertise , Die (Re-)Produktion
sozialer Ungleichheit in der Schule: Ein Thema fiir die Lehr-
krafteausbildung®, die im Kontext des Projektes , ACT-
2GETHER" der Bertelsmann Stiftung und des Partner-
netzwerks entstand.

1. Aufbau des Lehr-Lern-Konzeptes

Das Konzept umfasst sieben Module, wobei die Module

2 bis 5 aus verschiedenen Bausteinen bestehen.

1. Modul: Einfilhrung in das Themenfeld: Sozioanalyse
und Habitussensibilitdt

2. Modul: Logik und gesellschaftliche Einbettung des

Bildungssystems

Modul: Soziale Milieus und Habitus in der Schule

4. Modul: Milieuspezifische Handlungsbefdhigung und
Uberlegungen zur Habitustransformation der Schii-
ler:innen und Lehrkrafte

5. Modul: Akuthilfe im Konflikt(fall)

6. Modul: Praventive und nachhaltige Strukturen und
Prozesse — oder: In welcher Schule m6chten wir lernen
und arbeiten?

7. Modul: Fazit und Diskussion: Sozioanalyse und Habi-
tussensibilitdt — Zwischen Verstetigung und Anschluss-
perspektive
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Zu Beginn wird ein Einblick in den Gestaltungsspielraum
von Lehrkrdften hinsichtlich der Verringerung sozialer
Ungleichheit gegeben. Zugleich werden die Einschrankun-
gen diskutiert, die sich aus dem Handeln von Lehrkrdften in
einer sozial ungleichen Gesellschaft ergeben (Module 1 bis
3). Im weiteren Verlauf werden explizit Starken und Res-
sourcen von sozial benachteiligten Schiiler:innen betrachtet
(Modul 4), um dann ein mdgliches Vorgehen in akuten Kon-
fliktfallen auszuleuchten (Modul 5). AnschlieBend werden
die im Konzept angestellten Uberlegungen in der Schulent-
wicklung verortet (Modul 6). Im abschlielenden Fazit wer-
den weiterfithrende Fragen aufgeworfen und die entwickel-
ten Handlungsoptionen fortgefiihrt (Module 6 und 7).

Um diese Prozesse stimmig zu begleiten, enthadlt jedes
Modul bzw. jeder Baustein folgende wiederkehrende und
charakteristische Elemente:

 Aktivierung: Einstimmung auf den jeweiligen Inhalt

o Input: Theoretischer Uberblick iiber den jeweiligen Inhalt

« Vertiefung: Konkretisierung der jeweiligen Inhalte und/
oder Transfer in die eigene Praxis

Bei den Modulen bzw. Bausteinen geht es nicht um eine
vollstandige Darstellung der komplexen Themenfelder.
Vielmehr werden zentrale wissenschaftliche Erkenntnis-
se zur Entstehung, Verfestigung und zum Abbau von Bil-
dungsungleichheit skizziert. Dieses fachliche Wissen dient
dazu, (institutionelle) Diskriminierung bestimmter Schii-
ler:innengruppen zu erkennen und zu verstehen sowie (v. a.
eigene) Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster in
der padagogischen Arbeit daraufhin zu reflektieren. Bei der
Auswahl der Inhalte war insbesondere die Praxisrelevanz
fiir die Gestaltung von positiven und tragfdhigen Bezie-
hungen zwischen Lehrkrdften und Schiiler:innen aus sozi-
al benachteiligten Lebensverhdltnissen ausschlaggebend.
Dariiber hinaus beinhaltet das Lehr-Lern-Konzept didakti-
sche Anregungen, wie etwa Fallbeispiele oder erfahrungs-
basierte Ubungen, die zum forschenden Lernen beitragen.

Es empfiehlt sich, die Module in der vorgegebenen Abfol-
ge durchzufiihren, da sie inhaltlich aufeinander aufbauen.
Erfahrungsgemads sollten Lehrveranstaltungen zum The-
ma Bildungsungleichheit ferner iiber den gesamten Verlauf
des Studiums mit Reflexionsaufgaben zu Praxisphasen
angelegt werden — nur so ldsst sich eine reflexive Haltung
nachhaltig entwickeln. Falls das nicht méglich ist, sollte
zumindest ein einsemestriges praxisorientiertes Seminar
realisiert werden.

2. Zugrunde liegende theoretische Perspektive
des Lehr-Lern-Konzeptes

Eine theoretische Perspektive, die den (angehenden) Lehr-
kraften ermoglicht, herkunftsbedingte Bildungsungleich-
heit professionell zu bearbeiten und die dabei die Rolle von
Schule im Hinblick auf gesellschaftliche Ungleichheits-
verhdltnisse in den Fokus riickt, ist in den kultursozio-
logischen Analysen des franzdsischen Soziologen Pierre
Bourdieu zu finden. Er liefert nicht nur eine plausible
Erklarung zur Dauerhaftigkeit sozialer Ungleichheit im
Bildungssystem, sondern zeigt Lehrkrdften auch auf Ebe-
ne der eigenen Einstellung und Interaktion mit den Schii-
ler:innen unmittelbare Handlungsoptionen auf. Unter dem
Dach einer ,reflexiven Erziehungswissenschaft“ (Frie-
bertshduser et al. 2009) bzw. einer ,rationalen Padagogik*
(Bourdieu 2001) wird in der Forschung dariiber diskutiert,
was Lehrkrdfte wissen und konnen miissen, um sozialer
Ungleichheit im schulischen Alltag entgegenzuwirken.
Insbesondere die Schliisselbegriffe ,,Habitussensibilitat‘s
und ,,Sozioanalyse*“ konnen die empirischen Befunde und
theoretischen Ansdtze fiir die Professionalisierung der
Lehrer:innen praktisch nutzbar machen (u. a. Rutter 2021;
Sander 2014; Schmitt 2010; Bittlingmayer und Bauer 2005).

3. Leitendes Prinzip des Lehr-Lern-Konzeptes

Das Konzept versteht sich als Beitrag zur Professionalisie-
rung angehender Lehrkrdfte — eine theorieorientierte und
zugleich praktisch hilfreiche Anregung, die Pierre Bour-
dieus Verstdndnis von Reflexivitdt in den Kontext der Leh-
rer:innenbildung stellt.

Das leitende Prinzip des Konzeptes besteht in der gemeinsa-
men Arbeit an der eigenen ,,Brille‘®. Das heif3t, alle im Lehr-
Lern-Konzept genannten inhaltlichen und methodischen
Zugange zielen darauf ab, sich iiber die eigene Perspekti-
ve auf die Welt — insbesondere auf Bildungsungleichheit
— starker bewusst zu werden und auf eine sozial sensible-
re padagogische Praxis auszurichten. Hierbei beschaftigen
sich die angehenden Lehrkrdfte u. a. mit den Fragen, was
durch die eigene Brille gesehen wird und was nicht, welche
(unbeabsichtigten) Effekte dies zur Folge haben kann und
inwiefern dieser Blick durch die eigene Brille auch funktio-
nal bzw. gewinnbringend ist. Insgesamt soll die eigene Sicht
auf soziale Ungleichheit erweitert werden.

In dem Konzept wird ein Dreischritt vorgenommen, der
auf die Metapher der Brille zuriickgreift und in Anlehnung
an Pierre Bourdieu entwickelt wurde:

18 Teilweise werden auch die Bezeichnungen ,Habitus-Struktur-Sensibilitat" (EI-Mafaalani 2014) und ,Habitus-Struktur-Reflexivitat* (Schmitt 2014) verwendet.
Damit verbundene unterschiedliche Akzentuierungen spielen in der erstellten Expertise eine untergeordnete Rolle.

19 Die Metapher enthilt viel Potenzial und gleichsam eine Schwierigkeit: Einerseits macht sie unser Verstdndnis von Theorien als Orientierungspunkte zur
Welterkenntnis und -verstandigung greifbarer (vgl. hierzu auch Hamburger 2008 oder - stirker erkenntnistheoretisch gerahmt - Ricken 2020); andererseits
reproduziert sie eine durchaus problematische Differenz (Sehen = Erkennen), die als ableistisch bezeichnet werden kann.
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(1) Als Erstes wird ein Bewusstsein dafiir geschaffen,
durch welche Brille wir auf die Welt blicken, und damit
Implizites explizit gemacht (vgl. Module 1 bis 3).

(2) Als Ndchstes wird ein Set von konzeptionellen Ideen
geliefert, um andere Sichtweisen zu bearbeiten, die auch
langerfristig eingeiibt werden miissen (vgl. Module
4 und 5).

(3) Als Letztes wird erdrtert, wie Bildungsungleichheit
durch aufmerksame Schulung und Weiterentwicklung
im Kollegium begegnet und damit in die eigene Praxis
tiberfiithrt werden kann (vgl. Module 6 und 7).

4. Moglichkeiten und Grenzen des Lehr-Lern-Konzeptes

Das Konzept schldgt vor, im Sinne einer erkenntnisleiten-
den Heuristik — oder auch: einer Suchstrategie — den Blick
auf soziale Ungleichheit und strukturelle Barrieren im Bil-
dungssystem zu kultivieren und die Handlungsoptionen der
Lehrkrdfte — im eingeschrdnkten Gestaltungsspielraum
hinsichtlich der Verringerung sozialer Ungleichheit — aus-
zuschopfen. In diesem Zusammenhang wird ausfiihrlich
auf die gesellschaftlichen Erwartungen und die damit ein-
hergehenden konstitutiven Widerspriiche eingegangen, die
das Handeln der Lehrer:innen beinhaltet. Das vorliegen-
de Konzept ist somit kein klassisches ,Rezept", das nach
erfolgreicher Durchfiihrung die angehenden Lehrkrdfte
fiir die spdtere pdadagogische Arbeit ausstattet. Stattdes-
sen zeigt es eine andere Blickrichtung auf, indem vor allem
die Mechanismen der schulischen (Re-)Produktion sozialer
Ungleichheit in den Mittelpunkt gestellt werden.

Ein solches Lehr-Lern-Konzept ist immer nur als ein ers-
ter Schritt in Richtung eines professionellen Umgangs mit
sozialer Benachteiligung im Bildungssystem zu verstehen.
Die Ideen, die darin benannt werden, miissen auch in den
Schulalltag umgesetzt sowie fortlaufend weiterentwickelt
und an die einzelschulspezifische Situation angepasst
werden. Zudem sollte sich ein solches Konzept nicht nur
an zukiinftige Lehrkrdfte richten, sondern auch weitere
pddagogische Fachkrdfte im schulischen Kontext beriick-
sichtigen. Angesichts unterschiedlicher Aufgaben, Rechte
und Pflichten der einzelnen Professionen kann das vorlie-
gende Konzept nicht eins zu eins iibertragen werden. Fer-
ner muss es fiir die Fort- und Weiterbildung von bereits im
Beruf stehenden Lehrkrdften angeglichen werden, wenn-
gleich einzelne Module und Bausteine auch unmittelbar
einsetzbar sind.

Letztlich konnen Losungen fiir ein gesamtgesellschaftli-
ches Problem nicht von einzelnen Lehrkrdften gefunden
werden. Zur Weiterentwicklung bedarf es eines institutio-
nalisierten reflexiven Raums, in dem gemeinsam im Kolle-
gium eine starken- und ressourcenorientierte Schulkultur

etabliert sowie kollektiv an nicht passenden schulischen
Unterstiitzungsstrukturen fiir Schiiler:innen aus sozial
benachteiligten Lebensverhdltnissen gearbeitet wird.

5. Beispielhafte didaktische Aufbereitung
des Lehr-Lern-Konzeptes

Nachfolgend wird exemplarisch eine erfahrungsbasierte
Ubung - hier handelt es sich um eine Aktivierung — inner-
halb des Lehr-Lern-Konzeptes beschrieben.

Der Film ,,Systemsprenger* von Nora Fingscheidt aus dem
Jahr 2019 gibt einen Einblick in den Leidensweg des neun-
jahrigen Mddchens Benni durch wechselnde padagogische
Einrichtungen, Pflegefamilien und Verwahrungsstdtten.
Dabei werden Prozesse von Bildungsexklusion zugespitzt:
Im Phdnomen der ,,Systemsprenger“ kommt eine systemi-
sche Nicht-Passung zwischen den jeweiligen Kindern bzw.
Jugendlichen, in diesem Fall Benni, und den Pddagog:innen
zum Ausdruck. Dieses Phdnomen hdngt nicht zwangslau-
fig mit der sozialen Herkunft zusammen, tut dies aber oft.

Am Beispiel von Benni kdnnen die angehenden Lehrkraf-
te liber nicht gelingende Beziehungsarbeit nachdenken.
Reflexionsimpulse kdnnen dabei folgende sein:

» Welche Schwierigkeiten sehen Sie im Handeln der Pdda-
gog:innen? Wo werden Grenzen {iberschritten?
» Wie wiirden Sie die Padagog:innen beraten?

In dem Film geht es um die Profession der Sozialen
Arbeit. Dennoch handelt es sich zentral um nicht trag-
fahige Beziehungen - demnach eignet sich die Reflexion
des Films zugleich auch fiir herausfordernde schulische
Beziehungskonstellationen. Schwabe (2021) legt bei seiner
wissenschaftlichen Analyse des Films dar, dass die Sozi-
alarbeiterin und alle weiteren pdadagogischen Fachkrdfte
im Film aktionistisch handeln und damit gegeniiber Ben-
ni nur wenig Verstdandnis aufbringen. Aus Schwabes Sicht
stellt eine mdgliche Zukunftsaussicht, die selbstverstdand-
lich Zeit und Vertrauen benoétigt, das betreute Wohnen mit
der Mutter dar. Diese Wohnform sollte von mindestens drei
Betreuenden, die in engem Austausch stehen und gemein-
sam Verantwortung fiir die eigenen Bediirfnisse und die
des Kindes iibernehmen, im Sinne einer professionel-
len Beziehungsgestaltung begleitet werden. Auf eine sol-
che professionelle Beziehungsgestaltung wird im weiteren
Fortgang des Lehr-Lern-Konzeptes Bezug genommen.
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3.2 Einblicke in die non-formale Praxis der Aus- und Fortbildung

3.2.1 Bildungsgerechtigkeit fordern - Impulse aus der Programmarbeit

der Stiftung der Deutschen Wirtschaft
Saskia Wittmer-Gerber

Als Bildungsstiftung setzt sich die Stiftung der Deutschen
Wirtschaft (sdw) seit mehr als 25 Jahren fiir eine Gesell-
schaft ein, in der junge Menschen unabhdngig von ihrer
sozialen oder ethnischen Herkunft ihr Potenzial entfal-
ten konnen. Gemeinsam mit einem groflen Partnernetz-
werk fordern wir Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene entlang der Bildungskette. Neben der individuellen
Talentférderung liegt unser Fokus auf der Begleitung von
Bildungsiibergdangen und der Starkung von Bildungs-
gerechtigkeit. Um unseren Wirkungskreis iiber unse-

re eigenen Forderprogramme hinaus zu erhéhen, geben
wir unsere Konzepte und Methoden in Fortbildungen an
Lehrpersonen weiter.

Im Folgenden legen wir zwei Impulse aus unserer vielfdl-
tigen Programmarbeit dar: Im ersten Impuls stellen wir
Bausteine zur Stdrkung von Bildungsgerechtigkeit am
Ubergang in die Sekundarstufe I vor. Im zweiten Impuls
geben wir Einblicke in einen gerade in der Entwicklung
befindlichen Fortbildungsansatz zur Starkung der Habi-
tussensibilitdt von Lehrpersonen.
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1. Impuls: Vivo - Zukunftschancen fiir Kinder
am Ubergang in die Sekundarstufe |

Mit unserem Vivo-Programm nehmen wir den Uber-
gang von der Grundschule an die weiterfithrende Schule
in den Blick. Die erfolgreiche Bewiltigung dieses Uber-
gangs verlangt von den iibertretenden Kindern eine enor-
me Anpassungsleistung, denn Beziehungen, Lernformen,
Verhaltensregeln und Erwartungen in der Schule dndern
sich drastisch. Da sich oftmals schon hier erfolgreiche
oder misslingende Schulkarrieren entscheiden, wird diese
Gelenkstelle hdufig als kritisches Lebensereignis bezeich-
net. Gelingt Kindern der Ubergang in die neue, den eigenen
Potenzialen entsprechende Schulform, begegnen sie spa-
teren Ubergingen, beispielsweise in eine Ausbildung oder
ein Studium, gelassener und bewdltigen diese besser.

Ob Kinder diesen Schritt meistern, hdangt neben individu-
ellen Kompetenzen in besonderem Mafle von der familid-
ren Situation ab. Kinder aus schulbildungsnahen Haushal-
ten erhalten tendenziell deutlich mehr Unterstiitzung als
Kinder, deren Familien Risikolagen ausgesetzt sind. Sol-
che Risikolagen sind formal geringe Qualifikationen der
Eltern (bildungsbezogene Risikolage), Erwerbslosigkeit
der Eltern (soziale Risikolage) sowie ein Familieneinkom-
men unterhalb der Armutsgrenze (finanzielle Risikolage).
Jedes fiinfte Kind in Deutschland ist von mindestens einer
dieser Risikolagen betroffen — fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund ist das Risiko doppelt so hoch wie fiir Kinder
ohne Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2018).

Kinder, die mit einer oder mehreren dieser Risikolagen
aufwachsen, sind bei anstehenden Transitionsprozessen in
besonderem Mage auf institutionell verankerte Unterstiit-
zung angewiesen. Fiir Schulen bedeutet das, dass die wirk-
same Begleitung des Ubergangs als ein wichtiger Baustein
im Abbau von Bildungsbenachteiligung anerkannt und
entsprechende Forderkonzepte im Netzwerk abgebender
und aufnehmender Schulen umgesetzt werden miissen.

Genau hier setzt Vivo an. Seit 2014 erstellen und erproben
wir Bausteine zur Begleitung eines gelingenden Ubergangs
in die Sekundarstufe I. Die vierjdhrige Pilotphase wurde bis
2018 vom Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung



Abbildung 1: Der Vivo-Baukasten
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Die Materialien basieren auf den langjahrigen Erfahrungen des Vivo-Programms und wurden gemeinsam mit Schulen und Lehrkraften

entwickelt. Kostenloser Download der Materialien: www.sdw.org/vivomaterialien

Quelle: Stiftung der Deutschen Wirtschaft

unter Leitung von Prof. Jutta Allmendinger evaluiert. Die
hieraus resultierenden Konzepte und Erfahrungen wurden
vom Vivo-Team gemeinsam mit Lehrkrdften ausgewdhl-
ter Grundschulen und weiterfithrender Schulen in Schles-
wig-Holstein, Hamburg und Nordrhein-Westfalen so wei-
terentwickelt, dass Schulen diese selbststdndig umsetzen
konnen. Ziel war, die Unterstiitzungsangebote, die Schulen
notwendigerweise erbringen miissen, mit vorgefertigten
und erprobten Konzepten zu erleichtern und den Lehrkraf-
ten langwierige Konzeptionsprozesse abzunehmen.

Das umfangreiche Material steht nun allen interessierten
Schulen als Vivo-Baukasten kostenfrei zur Verfiigung. Dank
kleinschrittiger Beschreibungen und detaillierter Ablauf-
plane konnen Lehrpersonen die Materialien ohne aufwan-
dige Vorbereitung selbststandig und passgenau einsetzen.

2. Impuls: Fortbildungsansatze zur Férderung der
Habitussensibilitat im Umgang mit Kindern aus sozial
benachteiligten Milieus

Mit Unterstiitzung der Bertelsmann Stiftung haben wir
uns im Frithjahr 2022 in einem kleinen Kooperations-
projekt vorgenommen, das Thema Habitussensibilitdt als
weiteren wichtigen Aspekt zur Starkung von Bildungsge-
rechtigkeit an Schulen in den Blick zu nehmen und hierfiir
passende Fortbildungsmethoden zu entwickeln.

Zur Umsetzung wurden zwei aufeinander aufbauende Work-
shops konzipiert: ein erster fiir Lehrpersonen und ihre Schii-
ler:innen gemeinsam und ein zweiter nur fiir Lehrkrdfte.
Eine erste Erprobung beider Workshops fand im Rahmen des
2GETHERLAND-Camps der Bertelsmann Stiftung Anfang
Mai 2022 statt. Teilnehmende waren Kinder und Jugendli-
che aus sozial benachteiligten Familien im Alter von 9 bis 18
Jahren und die sie begleitenden Lehrpersonen. Eine weitere
Erprobung mit Lehrkollegien war bisher zeitlich nicht mog-
lich. In der Hoffnung, trotzdem hilfreiche Impulse fiir die
weitere Entwicklung wirksamer Fortbildungskonzepte zu
geben, teilen wir hier erste Konzeptideen und Erfahrungen.

Workshop I: ,Durch die Lebenswelten bummeln®

Zum ersten Workshop haben wir Lehrpersonen gemein-
sam mit ihren Schiiler:innen eingeladen, damit sie sich mit
den jeweils anderen Lebenswelten beschdftigen und die
eigenen Vorstellungen davon sichtbar machen (Was glaube
ich, wie du lebst, was dir in deinem Alltag wichtig ist, was
du magst und was du nicht magst ...?).

Unsere Ziele waren,

e den Lehrpersonen einen Anlass zu bieten, sich bewusst
mit der Lebenswelt ihrer Schiiler:innen zu beschaftigen,

« hierbei eine personliche Begegnung auf Augenhdéhe, jen-
seits der festgelegten Rollen, zu schaffen,

63



64

e den Schiiler:innen einen wertschdtzenden Blick ihrer
Lehrpersonen auf den eigenen Lebenskontext zu ermog-
lichen und

e im Austausch dariiber, wie die Welt der anderen gesehen
wird, eine Gelegenheit zu schaffen, in der eigenen
Gedankenwelt Neues zu entdecken.

Zur Vorbereitung des 90-miniitigen Workshops wurden
Tischinseln mit unterschiedlichsten Bastelmaterialien
wie Papier, Zeitschriften, Scheren, (Klebe-)Stiften, Kne-
te, PlayMais, Lego-Bausteinen u. d. ausgestattet. Nach
dem Ankommen und Warm-up bildeten die Lehrkradfte
mit ihren Schiiler:innen einen kleinen Gesprachskreis und
befragten sich gegenseitig zu ihren Lebenswelten. Hierfiir
waren fiinf Minuten und Beispielfragen vorgegeben.

Anschliefend startete die Gestaltungsphase. Jede Person
suchte sich passendes Material und begann, seine bzw.
ihre Vorstellungen von der Lebenswelt der jeweils anderen
als Kunstwerk zu gestalten. Um eine meditative Stimmung
zu unterstiitzen, lief im Hintergrund ruhige Musik. Diese
Phase war eigentlich als Stillarbeit geplant. Die Gruppen
gingen damit aber unterschiedlich um: Einige arbeiteten
still fiir sich an ihren Kunstwerken, andere setzten sich
gemeinsam um einen Tisch, stellten wahrend des Gestal-
tens immer wieder Riickfragen und fiihrten nette Gespra-
che. Nach etwa 30 Minuten war diese Phase beendet und
alle Beteiligten setzten sich gemeinsam in eine Runde
und stellten einander die Kunstwerke vor. Zum Abschluss
regten wir an, die Gruppe solle sich dariiber austauschen,
worin die jeweiligen Lebenswelten {ibereinstimmen und
worin sie sich unterscheiden. Abschlief3end gab es Zeit fiir

eine Vernissage aller Kunstwerke und ein kurzes Cool-
down, um den kleinen Workshop gut zu beenden.

Aus zeitlichen Griinden konnten wir die teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen nicht um ein Feedback bitten.
Die Reaktionen in der Abschlussrunde lassen aber darauf
schliefen, dass das kreative und freie Gestalten allen viel
Freude gemacht hat und dass sie sowohl die personliche
Begegnung mit der Lehrperson als auch deren wertschat-
zenden Blick auf ihre Lebenswelt sichtlich genossen haben.

Die Lehrpersonen haben durchweg betont, wie hilfreich
es war, sich bewusst mit der Lebenswelt ihrer Schiiler:in-
nen zu beschiftigen — wie folgende Zitate zeigen:

e ,Der Austausch mit den Schiiler:innen zu den gegen-
seitigen Vorstellungen war sehr erhellend. Sie sehen
mich anders, als ich dachte, und denken vor allem, ich
bin reich.“

e ,Es war eine wichtige Erfahrung, mich mit der Lebens-
welt der Schiiler:innen zu beschdftigen. Das hatte ich
vorher noch nie so bewusst gemacht.“

Die Umsetzung des hier beschriebenen Formats ist — abge-
sehen davon, dass die Bastelmaterialien besorgt werden
miissen — relativ unaufwdndig. Im schulischen Kontext
wadre es sinnvoll, hier eine Reflexion im Kreise der Lehr-
krafte anzuschliefen, denn auf diesem Wege lassen sich
viele wertvolle Erkenntnisse und Einsichten sammeln und
als Ausgangspunkt fiir eine Weiterentwicklung von habi-
tussensiblen Lehr- und Lernformaten im Kollegium nutzen.
Als Erweiterung unseres Konzeptes konnten wir uns auch
vorstellen, dass dieser Workshop in zwei Gruppen eines
Kollegiums durchgefiihrt wird: Ein Teil des Kollegiums
arbeitet wie beschrieben gemeinsam mit ausgewdhlten
Schiiler:innen; parallel entwerfen Lehrkrdfte ohne die
Anwesenheit von Schiiler:innen ihr Bild von der Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen. Anschliefend kommen
beide Gruppen zusammen, betrachten die jeweils erstell-



ten Kunstwerke, tauschen sich — bestenfalls begleitet von
einem bzw. einer erfahrenen Moderator:in — iiber Gemein-
samkeiten und Unterschiede der Arbeitsergebnisse aus und
reflektieren zusammen ihre Erkenntnisse. An dieser Stelle
lieRen sich zudem theoretische Einfiihrungen (z. B. zu den
Schliisselbegriffen , Sozioanalyse* und , Habitussensibili-
tat“) gut einbinden.

Workshop Il: ,Durch den Denkraum Natur spazieren“

Der zweite Workshop — nur fiir die Lehrpersonen — schloss
sich am Nachmittag an. Diesen Workshop verlegten wir
in den Wald, denn wir glauben, dass der Aufenthalt in der
Natur das Nachdenken und Sprechen iiber eigene Erfah-
rungen, liber die Herausforderungen der Umsetzung und
Veranderungsideen erheblich erleichtert und sich der Aus-
tausch iiber personliche Themen angenehmer und ein-
driicklicher gestalten ldsst. Besonders fiir die Auseinan-
dersetzung mit Fragen rund um die Habitussensibilitdt
schien uns das ein guter Weg, da es um recht personliche
Themen ging: Wie bin ich eigentlich als Lehrperson? Wer
oder was hat mich auf meinem Weg gepragt? Wie anders
ticken meine Schiiler:innen? Wie sieht ihre Lebenswelt
aus, wie meine eigene? Und insbesondere: Was macht all
das mit uns zusammen? Wie préagt es unser Miteinander?

Ziel des Workshops war, dass die Lehrpersonen

e innere Bilder und Glaubenssdtze entdecken und eine
selbstkritische Auseinandersetzung anregen,

e die eigene Beziehung zu den Schiiler:innen aus verschie-
denen Perspektiven betrachten und

» bestenfalls neue Sichtweisen generieren.

Zur Vorbereitung des etwa dreistiindigen Workshops erkun-
deten wir ausgiebig die Umgebung, um passende Orte fiir
einzelne Aufgaben zu finden und Wegezeiten sowie kor-
perliche Herausforderungen und Sicherheitsrisiken abzu-
schdtzen. Diese Vorbereitung war intensiv, aber wichtig,

um den Workshop gut im Flow zu halten. Auflerdem erstell-
ten wir im Vorfeld Karten mit verschiedenen Aufgaben,
Informationen und Reflexionen, die den Lehrpersonen an
den jeweiligen Stationen ausgehdndigt wurden.

Diese Inhalte wurden im Workshop bearbeitet:

« Personlicher Riickblick auf den Workshop ,Durch die
Lebenswelten bummeln*

 Reflexion ,,Mein berufliches Ich“

« Achtsamkeitsiibungen ,,Den Blick weiten“

« Input zur Methode Reframing und Anwendung ,,In jedem
Verhalten liegt eine Starke“

e Input zu Habitus/Habitussensibilitit und Anwendung

»,Mein Umgang mit dem Fremden“

Transfer ,,So mochte ich als Lehrperson sein“

Zur Ausgestaltung nutzten wir verschiedene Methoden:

» Dialogspaziergdange (zwei Personen unterhalten sich auf
einer festgelegten Wegstrecke iiber eine vorgegebene
Fragestellung)

¢ Meditation (jede:r Teilnehmende geht eine bestimmt
Strecke allein und erhdlt eine Fragestellung als Denk-
impuls)

 Inputs (kurze Vortrage, Einbeziehung von Natur-Meta-
phern)

« Teamzeiten (Arbeitsgruppen zu vorgegebenen Aufgaben)

Wichtig fiir die Umsetzung ist, dass Wegezeiten gut geplant
sind und die Aufgaben zum jeweiligen Geldnde passen.
All das bendtigt eine intensive Vorbereitung — die aber
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lohnt. Alle Lehrpersonen waren iiber den gesamten Work-
shop hinweg aktiv, konzentriert und arbeiteten in grofler
Offenheit an personlichen Themen.

Einige Eindriicke der Teilnehmenden:

¢ ,Nach einigen Jahren im Job wird man berufsblind -
solch ein Workshop wirkt dagegen, und das Verstdandnis
fiir familidre Beziige wachst.“

 ,Das Drauflen-unterwegs-Sein, die Bewegung an der fri-

schen Luft 6ffnen den Kopf. Der Austausch ist leichter

und offener.“

nViele Lehrkrdfte sind sehr mit ihrer beruflichen Rolle

verbunden und es ist nicht immer einfach, diese Rolle im

Rahmen einer Fortbildung abzulegen. Das Nebeneinan-

derlaufen macht es leichter, {iber sich personlich zu spre-

chen.“

In den Konzepten liegen aus unserer Sicht vielverspre-
chende Ansdtze, die es nun schrittweise weiterzuent-
wickeln, in verschiedenen Kontexten zu erproben und zu
evaluieren gilt.
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3.2.2 intus® Beziehungslernen - ein Trainingsprogramm fiir PAdagog:innen

Angelika Reinhardt und Helga Breuninger

Das Ziel

Einige empirische Studien (Betz Kap. 1.1 idB.) zeigen, wie
hilflos sich Lehrkrafte fiihlen, wenn ihre Wahrnehmung
auf die Defizite von Schiiler:innen und Eltern fokussiert
ist. Und sie belegen die verheerenden Wirkungen der Defi-
zitorientierung auf sozial benachteiligte Schiiler:innen.

Menschen brauchen ihren Platz in einer sozialen Gemein-
schaft, um sich zugehdrig und sicher zu fiihlen. Wer als
Kind oder als Erwachsene:r in die Schule kommt, méch-
te in die soziale Gemeinschaft aufgenommen und akzep-
tiert werden, so wie sie:er ist, und dazugehoéren. Denn: Wer
sich zugehorig fiihlt, ist entspannt und aufnahmebereit fiir
Neues. Wer sich gesehen fiihlt und Zutrauen erfédhrt, ent-
faltet seine Potenziale (Betz und Breuninger 1988). Schii-
ler:innen, die sich gesehen und angenommen fithlen sowie
Zutrauen und Wertschdtzung erfahren, wollen kooperie-
ren. Dann machen Unterricht, Gruppenarbeit und dariiber
hinaus gehende schulische Angebote nicht nur den Schii-
ler:innen, sondern auch den Lehrkraften Spaf. Das ent-
stehende Resonanzfeld stdrkt alle und Schule wird zum
Lebens- und Lernraum.

Das intus® Trainingsprogramm leitet den Kompetenz-
erwerb an, im ,Potenzialblick, also ressourcenorien-
tiert mit Kindern und Jugendlichen zusammenzuarbeiten.
Im videobasierten Online-Training wird die sogenannte
Grundhaltung trainiert, die auf den Schulalltag vorberei-
tet und die Lehrkrafte befdhigt, Kinder zu aktivieren und
zu beteiligen, statt sie zu disziplinieren und zu belehren
(Friedrichsdorf und Breuninger 2018: 30). Das ist viel wir-
kungsvoller und starkt im Rahmen des professionellen
Engagements die Beziehungen zu den Schiiler:innen.

Lehrkrdfte konnen durch das Training iiben, im Konflikt
empathisch mit den betroffenen Kindern und Jugendlichen
verbunden zu bleiben, l16sungsorientiert zu agieren und eine
lernforderliche, angstfreie Atmosphdre zu schaffen. Dann
gelingt es ihnen, in schwierigen Situationen Potenziale und
Moglichkeiten zu erkennen, zu benennen und zu nutzen.

intus? Beziehungslernen zeigt, wie der Potenzialblick und
gleichwiirdige Beziehungen im Schulalltag gelebt werden
konnen. Es eignet sich fiir alle im schulischen Kontext
wirkende Personen, fiir Lehrende, Studierende, Referen-
dar:innen und weitere pddagogische Mitgestalter:innen.

Das Konzept

Das Beziehungsverstdndnis gelingender pddagogischer
Beziehungen bei intus3 basiert auf dem Aspekt der Gleich-
wiirdigkeit: Wenn Kinder und Jugendliche sich von den
Erwachsenen gesehen, ernst genommen und wertge-
schatzt fithlen, dann kooperieren sie. Und sie lassen sich
von den Erwachsenen aktivieren und beteiligen. Aber
nicht nur Kinder und Jugendliche leisten mehr, wenn sie
sich einer sozialen Gruppe zugehorig fiihlen und mit den
Erwachsenen kooperieren — auch den Erwachsenen geht
es besser. Sie sind handlungssicherer und damit gestdrkt
in ihrer eigenen Resilienz, also gesiinder und belastbarer.
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Das Prinzip der Gleichwiirdigkeit verandert das Verstandnis

von Padagogik und Fiihrung:

» Padagogik wird zur Beziehungswissenschaft

e Fiihrungs- und Lehrkrdfte werden zu Potenzialentfal-
ter:innen

« Mitarbeiter:innen werden zu Mitgestalter:innen

Das Machtgefdlle wird abgelost durch gleichwiirdige Bezie-
hungen. Dieses Bewusstsein von gelingenden Beziehun-
gen im Rahmen des professionellen Engagements ver-
dndert Schule grundlegend (Weiss und Breuninger 2021).
Erwachsene brauchen hierzu die Bereitschaft, ihre Haltung,
ihre Einstellungen und ihre Vorstellung von padagogischen
Beziehungen zu hinterfragen und sich auf gleichwiirdige
Beziehungen mit Kindern und Jugendlichen einzulassen.

Um die eigene Haltung zu reflektieren und beziehungs-
kompetent zu entwickeln, wird bei intus? mit sogenann-
ten ,Staged Videos“ gearbeitet. 20 Videos geben Impulse
fiir dialogische Interventionen und zeigen, wie es gelingt,
Kinder und Jugendliche zu aktivieren und zu beteiligen.
20 weitere Videos zeigen archetypische Szenen aus dem
Schulalltag mit dem klassischen Machtgefdlle, das wir
alle kennen und selbst erlebt haben. Sie zeigen Lehrkrafte,
die aktiv das austeilen, was sie als Kinder und Jugendli-
che selbst passiv eingesteckt haben, die genervt reagieren
und in ihrem Verhalten durch verinnerlichte Glaubens-
sdtze und libernommene Muster gesteuert werden. Diese
Videos sind Gesprachsanldsse fiir Lehrkrdfte und helfen,
das Machtgefdlle, die Glaubenssdtze und die verinnerlich-
ten Muster zu erkennen und zu iiberwinden (Breuninger
und Schley 2019: 20f.).

Diese ,,Staged Videos* sind innovatives Herzstiick und unser
Alleinstellungsmerkmal. Sie machen schulische Interakti-
on sichtbar, in ihren Wirkungen erlebbar und besprechbar.
Gemeinsam entwickeln Pdadagog:innen ein Professionsbe-

wusstsein mit einem neuen Handlungsrepertoire. Professio-
nelle Beziehungsgestaltung ldsst sich nur bedingt theore-
tisch vermitteln. Es braucht auf der einen Seite iiberzeugende
Rollenvorbilder und auf der anderen Seite, ermutigende oder
beschamende Wirkungen einzelner Verhaltensweisen zu
erleben. Verinnerlichte Muster verlieren erst ihre Macht iiber
das Verhalten von Lehrkraften, wenn sie bewusst werden.

Die Umsetzung

Intus? vermittelt emotional-soziale Beziehungskompeten-
zenintuitiv,integrativundinnovativ,umsie,,intus“ zuhaben,
also intuitiv iber sie zu verfiigen. Beziehungslernen braucht
Rollenvorbilder. Deshalb ergdanzen Workshops und Vortra-
ge mit erfahrenen intus-Trainer:innenteams die online-
basierte intus3-Toolbox mit dem virtuellen Lernatelier.
Damit unterstiitzen wir Schulleiter:innen und Verant-
wortliche der Aus- und Weiterbildung von Lehrkrdften bei
der Entwicklung einer professionellen Haltung mit Bezie-
hungs- und Beteiligungskompetenzen.

Unsere Workshops sind interaktiv, erfahrungsbasiert und
bieten den Teilnehmenden die Moglichkeit, eine bezie-
hungsorientierte padagogische Grundhaltung nachhaltig
im eigenen Lerntempo zu entwickeln. Im Workshop erfah-
ren die Teilnehmer:innen selbst, wie sich eine Atmosphare
der Wertschdtzung, des Gesehenwerdens, des Community-
Buildings und der Beteiligung auswirken auf den eigenen
inneren Dialog, auf das Selbstvertrauen und die Selbst-
wirksamkeit. Personlichkeitsentwicklung und der Aufbau
von Selbstfiirsorge brauchen gut angeleitete und begleitete
Selbsterfahrung, Selbstakzeptanz und Selbstreflexion.

Fiir die Fort- und Weiterbildung von Lehrkrdften, Pdda-
gog:innen sowie Studierenden bieten unsere Trainer:
innenteams mafgeschneiderte, schulinterne und schul-
iibergreifende Workshops, Vortrdge und Seminare an, die
sich an den Bediirfnissen der Lerngemeinschaft orientieren.

Beispielhafte Angebote:

» Einfiihrungsworkshop zum Beziehungslernen (Tages-
oder Halbtagesveranstaltung)

 Einfithrungsvortrag (90 Minuten bis 180 Minuten online
oder in Prdsenz)

e Blended-Learning-Training zum Beziehungslernen:
Kombination aus Prasenzworkshops und Online-Work-
shops zur Weiterbildung von Lehrkrdften oder zur kolle-
gialen Teamentwicklung

e Arbeit an einzelnen Themen wie beispielsweise ,Eltern
als Partner:innen gewinnen®, ,Gemeinschaft braucht
Regeln, | Bediirfnisse erkennen und Konflikte 16sen,
»den Selbstwert lernschwacher Schiiler:innen starken*



Die Wirkung

Intus? Beziehungslernen schlief3t die Liicke zwischen Wis-
sen und Handeln mit einem videobasierten Trainings-
programm. Resonanzpddagogik (angelehnt an Hartmut
Rosa; Rosa und Endres 2016) ldsst sich dadurch trainie-
ren. Alle Metastudien zur empirischen Bildungsforschung
und die neueren Studien der Neurowissenschaften belegen
den engen Zusammenhang zwischen gelingenden pdda-
gogischen Beziehungen und Schulleistungen. Der Poten-
zialblick hilft nicht nur Kindern und Jugendlichen bei der
Entfaltung ihrer Potenziale. Auch die Erwachsenen fiihlen
sich wirksamer, handlungssicherer und gestdrkt in ihrer
eigenen Resilienz. Sie fithlen sich gesiinder und belastba-
rer. Theorie und Inhalte des Beziehungslernens integrie-
ren somit moderne Erkenntnisse der Neurowissenschaft,
der Erkenntnistheorie, Systemtheorie und Psychologie.

Im Netzwerk Pioneers of Education arbeiten wir mit Schu-
le im Aufbruch (Margret Rasfeld), der LernKulturZeit (Sil-
ke Weiss), LEA Leadership Academy (Michael Schratz und
Wilfried Schley) und MeTAzeit (Tina Schiitze und Katha-
rina Wyss) zusammen. Uber erfolgreiche Pilotprojekte im
Saarland, Brandenburg und Niedersachsen verankern wir
intus3 Beziehungslernen nachhaltig im Bildungssystem.
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3.2.3 ArbeiterKind.de - Sensibilisierungsworkshops fiir (angehende) Lehrkrafte zum Thema
soziale Herkunft und Studienwahrscheinlichkeit (Ubergang Schule-Hochschule)

Hannah Rindler

ArbeiterKind.de ist eine gemeinniitzige und spendenfinan-
zierte Organisation fiir alle, die als Erste aus der Familie
studieren. Sie unterstiitzt mit iiber 6.000 Ehrenamtlichen
bundesweit junge Menschen beim Ubergang von der Schule
zur Hochschule, beim Studieneinstieg bis hin zum Studi-
enabschluss sowie beim Berufseinstieg. Personliche Unter-
stiitzung und Informationsveranstaltungen an Schulen
bilden das Herzstiick der Organisation: Warum studieren?
Was studieren? Wie finanzieren? Die Ehrenamtlichen, die
in der Regel selbst die Ersten ihrer Familie sind, die stu-
diert haben, geben zu diesen Fragen Orientierung, teilen
ihre Erfahrungen und machen Mut, ein Studium zu begin-
nen. Denn jungen Menschen aus Familien ohne akademi-
sche Tradition fdllt der Weg an die Hochschule oft schwerer
als denen, deren Familien akademisch gepragt sind.

Um gut informierte Entscheidungen zu erméglichen, fithrt
ArbeiterKind.de entsprechende Informationsveranstal-
tungen ab Klasse 9 und vor allem in Oberstufen durch. Die
Ehrenamtlichen erzdhlen hier von ihrer personlichen Bil-
dungsgeschichte, geben Tipps zur Studienwahl, zum Stu-
dieneinstieg und zur Studienfinanzierung. So werden sie
zu nahbaren Vorbildern, die auch nach der jeweiligen Ver-
anstaltung durch regelmdgige offene Treffen vor Ort eine
niedrigschwellige Anlaufstelle fiir Ratsuchende bieten.

Uber die Jahre der Zusammenarbeit mit Schulen und Hoch-
schulen hat ArbeiterKind.de zudem Sensibilisierungs-
workshops fiir Lehrkrafte entwickelt.
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Die Ziele

Der Workshop von ArbeiterKind.de fiir (angehende) Lehr-
krafte will die Teilnehmenden sensibilisieren fiir Hiirden
und Herausforderungen sowie fiir Chancen und Potenziale
von Schiiler:innen aus nichtakademischen Elternhaus mit
Studienwunsch . Dabei werden auch die Unterstiitzungs-
angebote (z. B. Informationsveranstaltungen an Schulen,
personliches Mentoring und Online-Unterstiitzung) von
ArbeiterKind.de bekannt gemacht.

Die Inhalte und das Konzept

Im Sensibilisierungsworkshop beschaftigen sich die Teil-
nehmenden mit der Reflexion ihrer eigenen Bildungsge-
schichte: Welche Auswirkung hatte die eigene soziale Her-
kunft auf ihren Weg von der Schule an die Hochschule?
Welche Hiirden oder Privilegien konnen sie in ihrer per-
sonlichen Bildungsgeschichte erkennen, die auf ihre sozi-
ale Herkunft zuriickzufiihren sind? Dadurch entsteht ein
Austausch dariiber, welche Bedarfe, Hiirden und Chan-
cen ganz allgemein beim Bildungsaufstieg in Deutschland
festzumachen sind. An welchen Stellen und auf welchen
Ebenen des Bildungssystems gibt es Hiirden fiir Kinder von
Nichtakademiker:innen, an denen Schulen und Lehrkrifte
positiv Einfluss nehmen konnten? Teilnehmende sind hier
eingeladen, sich ganz konkret Handlungsansdtze im Rah-
men ihrer individuellen Einflussmdglichkeiten zu {iberle-
gen, um besser auf die Bedarfe der Jugendlichen einzuge-
hen bzw. Hiirden abzubauen.

Beispiel: Eine grofle Hiirde fiir Jugendliche aus nichtaka-
demischen Familien mit Studienwunsch ist die Studien-
finanzierung. Schiiler:innen ohne akademisches Umfeld
wissen gegebenenfalls nicht, dass es BAf6G und Stipen-
dien gibt bzw. was das genau bedeutet und dass auch sie
davon profitieren konnen. Dieser Mangel an Informationen
oder die fehlende Ermutigung, sich beispielsweise fiir ein
Stipendium zu bewerben, fithren oft dazu, dass diese jun-
gen Menschen den Schritt an die Hochschule nicht wagen.
Bezogen auf diese Hiirde wdre eine Handlungsmoglichkeit
fiir Lehrkrdfte bzw. Schulen daher, den Zugang zu Infor-
mationen {iber Studienfinanzierungsmoglichkeiten losge-
16st vom Elternhaus zur Verfiigung zu stellen und junge
Menschen zu ermutigen. Dies kann beispielsweise im Rah-
men regelmdgiger Informationsveranstaltungen erfolgen,
die Lehrkrdfte und/oder die Schulleitung organisieren.

Die Umsetzung

Der Sensibilisierungsworkshop fiir (angehende) Lehrkraf-
te ist flexibel und kann online oder in Prdsenz, in einem
Kurz- oder Ganztagsworkshop je nach Bedarf der Schulen
und der Kapazitdt von ArbeiterKind.de angeboten werden.

Die Wirkung

In einem ersten Schritt fiihrt die Teilnahme am Workshop
zu mehr Kenntnissen {iber den Zusammenhang von sozi-
aler Herkunft und Studienwahrscheinlichkeit. Darauf auf-
bauend kann in einem zweiten Schritt an den Schulen eine
geeignete Unterstiitzung fiir die jungen Menschen nicht-
akademischer Herkunft angeboten werden. Die Lehrkrafte
konnen durch kostenlose Schulveranstaltungen von Arbei-
terKind.de konkrete weitere Hilfe vor Ort erhalten.

Ansprechpartner:innen

Bitte kontaktieren Sie die Mitarbeiter:innen
in Ihrer Region:

arbeiterkind.de/kontakt

Hannah Rindler

Bundeslandkoordination Berlin

bei ArbeiterKind.de

Telefon +49176 87840068

E-Mail rindler@arbeiterkind.de

Weiterfiihrende Informationen
https://arbeiterkind.de/in-deiner-
schule/informationen-schulen
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3.2.4 SPARK und EAS!Y - Mit einer Coachingausbildung fur Lehrkrafte zu mehr

Potenzialentfaltung in der Schule

Marian Adolf, Elisabeth Hahnke und Melissa Héllerer

Warum potenzialorientierte Lehrkraftefortbildung?

Der Weg zu einer erfolgreichen Bildungs- und Berufskar-
riere fdllt vielen jungen Menschen nach wie vor schwer.
Das trifft auf sozial, finanziell und kulturell benachteiligte
Schiiler:innen ganz besonders zu.

Die individuellen, aber auch die gesellschaftlichen Fol-
gen solcher Bildungsbiografien sind erheblich — und ver-
meidbar. Unabhdngig von der besuchten Schulart geben 46
Prozent der Schiiler:innen an, dass ihnen die Berufswahl
schwerfdllt (Institut fiir Demoskopie Allensbach 2014).
Doppelt so viele Schiiler:innen aus sogenannten schulbil-
dungsfernen wie aus Akademiker:innenhaushalten (31 %
Zu 16 %) geben an, dass sie gern mehr Unterstiitzung in
Sachen Zukunftsplanung und Berufseinstieg hdtten (ebd.).
Genau hier setzt die Lehrkrdftefortbildung SPARK an, die
von dem Sozialunternehmen ROCK YOUR LIFE! konzi-
piert wurde. SPARK ist ein mehrmoduliges, preisgekrontes
Fortbildungsprogramm fiir Lehrkrafte, das sich iiber sechs
bis zw6lf Monate erstreckt. EAS!Y ist ein ergdnzendes Coa-
ching-Curriculum fiir Schiiler:innen. Dessen Anwendung
erlernen Lehrkrdfte im Rahmen von SPARK.

ROCK YOUR LIFE! hat als Ziel eine Gesellschaft, in der
jede:r ihr:sein individuelles Potenzial entfalten kann -
unabhdngig von der Herkunft oder den gegenwadrtigen
Lebensbedingungen. Potenzialentfaltung und Verantwor-
tung gehen Hand in Hand und das eine bedingt das andere.
Wenn Jugendliche und junge Erwachsene in der unbewus-
sten Uberzeugung leben, ohnehin nichts zu kénnen, ein:e
Versager:in zu sein und keine Talente zu haben, kommen
sie nicht auf die Idee, sich zu fragen, wie sie ihr Leben
gestalten konnen und wie sie sich in diese Gesellschaft und
in diese Welt einbringen kénnen.

Sein eigenes Potenzial zu kennen und zu erfahren ist
somit die Grundvoraussetzung dafiir, Verantwortung zu
ibernehmen - im eigenen Leben ebenso wie im Kontext
der Gemeinschaft. Ein junger Mensch, der seine Stdarken
kennt, entwickelt automatisch den Wunsch, diese einzu-
bringen, auszubauen und einzusetzen. Lernt jemand sei-
ne Interessen kennen, 6ffnen sich ihm neue Tiiren. Und
die Traume, die die Schiiler:innen von ROCK YOUR LIFE!
entwickeln, schlieffen in der Regel immer das Gliick und
Wohlbefinden anderer mit ein — sei es die eigene Familie,
die Freund:innen, gesellschaftliche Gruppen oder gleich
die ganze Welt.

Bei ROCK YOUR LIFE! sind wir zu der Erkenntnis gelangt,
dass Verantwortung mit der Entdeckung des eigenen
Potenzials, des personlichen Willens und der eigenen
Gestaltungskraft zusammenhdngt. Wenn wir uns eine
Gesellschaft der Teilhabe, der Demokratie und Verant-
wortlichkeit wiinschen, miissen wir Potenzialentfaltung
mitdenken. Und nach dieser Einsicht haben wir die Lehr-
kraftefortbildung SPARK und EAS!Y aufgebaut.

Welche Inhalte sollen bei SPARK und EAS!Y vermittelt
werden und wie gelingt das?

Schulen sind ein Brennpunkt sozialen Wandels. Viele Ent-
wicklungen unserer schnelllebigen Zeit fordern ein in die
Jahre gekommenes Bildungssystem heraus. Digitalisie-
rung, Zuwanderung und andere Transformationsprozesse
werden zuerst in der Schule virulent und stellen alle Betei-
ligten vor groRe Herausforderungen.

Wir wissen, dass Lehrkrdfte einen der wichtigsten Jobs in
unserer Gesellschaft iibernehmen. Dabei reichen die Anfor-
derungen an den Lehrberuf heutzutage weit iiber eine reine
Wissensvermittlung hinaus. Viele Lehrkrdfte arbeiten kon-
tinuierlich an der Grenze ihrer Belastbarkeit und haben im
Schulalltag wenig bis keine Zeit, sich um ihr eigenes Wohl-
befinden zu kiimmern, innezuhalten und sich selbst, die
eigene Rolle und das tdglich Erlebte zu reflektieren.

Mit der Coachingausbildung SPARK will ROCK YOUR LIFE!
genau das ermoglichen: Den Lehrkrdaften werden Tools,
Entwicklungsrdume und personliche Unterstiitzung zur
Verfligung gestellt, die es ihnen erlauben, ihre Rolle und
Aufgabe zufrieden, ausgeglichen und erfolgreich auszu-
fiillen. Mit vereinten Krdften soll Schule neu gedacht und
zu einem Ort der Potenzialentfaltung gemacht werden.

Die Teilnehmenden bei SPARK sind Lehramtsstudieren-
de, Referendar:innen und Lehrkrédfte. Wahrend der Fortbil-
dung durchlaufen sie einen Prozess der Selbsterfahrung und
erhalten die Moglichkeit, sich personlich weiterzuentwi-
ckeln. Ziel ist, Wohlbefinden, Resilienz, Selbstkenntnis und
Selbstwirksamkeit maf3geblich zu stdarken und nachhaltig als
Ressourcen nutzen zu konnen. Die (angehenden) Lehrkrafte
lernen im Kontext der Potenzialentfaltung bewdhrte Metho-
den der ergebnisorientierten Kommunikation, des Class-
room-Managements und der Konfliktlosung kennen und
ebenso, diese in ihrem Einflussbereich effektiv einzusetzen.



In der SPARK-Fortbildung arbeitet ROCK YOUR LIFE! mit
Methoden und Techniken aus der Transaktionsanaly-
se, dem ressourcenorientierten Coaching-Ansatz, dem
systemischen Coaching, dem mentalen Training und der
Potenzialanalyse. Gleichzeitig wird den Lehrkrdften die
konkrete Moglichkeit an die Hand gegeben, die Potenzi-
alentfaltung bei ihren Schiiler:innen und an ihrer Schule
zu verankern. Die SPARK-Lehrkraftefortbildung qualifi-
ziert alle Teilnehmer:innen, das Coaching-Curriculum fiir
Potenzialentfaltung EAS!Y an der eigenen Schule gewinn-
bringend umzusetzen. Somit konnen Lehrkrdfte ihre
eigenen positiven Erfahrungen in einem strukturierten,
erprobten Programm an ihre Schiiler:innen weitergeben.

EAS!Y, als speziell entwickeltes Coaching-Curriculum,
umfasst gesondertes Unterrichtsmaterial zu den Themen
Potenzialentfaltung und Berufsorientierung und ergdnzt
somit SPARK auf inhaltlicher Ebene. Es bietet den Raum
und die Mittel, Schiiler:innen zu mehr Selbstkenntnis und
Selbstbewusstsein der eigenen Fahigkeiten zu fiihren. Die
Schiiler:innen werden darin begleitet, ihr Leben eigenver-
antwortlich und proaktiv zu gestalten, aus Hindernissen
und Konflikten zu lernen und langfristig Freude, Sinnhaf-
tigkeit und Selbstbewusstsein im schulischen, beruflichen
und personlichen Leben zu erfahren.

WiegelingtSPARK?

Die EAS!Y-Inhalte konnen fiir eine Arbeitsgruppe bzw. in
einer Projektwoche angeboten oder von der Lehrkraft in
den eigenen Unterricht integriert werden. Die Schiiler:in-
nen werden fiir die eigene Vision und die Vielseitigkeit
von Lebenswegen sensibilisiert. Sie lernen ihre Stdrken
und Entwicklungspotenziale kennen, untersuchen, welche
Werte fiir sie grundlegend in Privatleben und Beruf sind
und welche Themen und Interessensgebiete sie innerlich
antreiben und motivieren. Nach dieser Potenzialanaly-
se tauchen die Schiiler:innen in einen interaktiven Pro-
zess der Berufsorientierung ein, der ihnen erlaubt, sich
selbststandig und bewusst fiir einen passenden Berufs-
weg zu entscheiden. Zusdtzlich werden die personlichen
und berufsspezifischen Herausforderungen gemeinsam
durchleuchtet und die Schiiler:innen bei der Umsetzung
ihres Berufsweges begleitet und unterstiitzt.

Mit SPARK und EAS!Y will ROCK YOUR LIFE! zu mehr
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit beitragen und Schu-
len zu Orten der gegenseitigen Inspiration, zu Stdtten des
Wachstums und der Potenzialentfaltung machen. Lehr-
krdfte sollen nicht nur Potenzialentfalter:innen an ihrer
Schule werden, sondern erhalten auch passende Werk-
zeuge an die Hand, um den Schulalltag potenzialorien-
tiert zu gestalten. Gleichzeitig lernen sie, die Prinzipien
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der Potenzialentfaltung auf die Unterrichtsgestaltung und
das Classroom-Management anzuwenden. Dariiber hinaus
sollen sie die Bedeutsamkeit des eigenen Wohlbefindens
erfahren und lernen, dieses Wissen nachhaltig als elemen-
taren Bestandteil des Lehrberufs zu verankern. Lehrkraf-
te lernen zudem, das eigene Potenzial als Ressource und
Wirkhebel im Berufsalltag und im Umgang mit Herausfor-
derungen zu nutzen.

Um die SPARK-Ziele langfristig und nachhaltig zu sichern,
soll eine ,,SPARK Leading Teachers-Community* aufge-
baut werden. Mithilfe unterstiitzender Angebote sollen die
ausgebildeten Lehrkrdfte in Kontakt und gleichzeitig auch
am Ball bleiben: Durch ein Buddy-System, durch Online-
Supervisionen sowie durch regelmdgige Auffrischungs-
und Vertiefungsangebote werden die Teilnehmenden auf
dem weiteren Weg zu einer potenzialorientierten Lehr-,
Schul- und Bildungskultur begleitet und umfangreich
unterstiitzt.

Der erste SPARK-Jahrgang

Im Februar 2022 konnte ROCK YOUR LIFE! den ersten
SPARK-Jahrgang mit 16 bayerischen Lehrkrdften, Referen-
dar:innen und Lehramtsstudierenden auf den Weg bringen.
Vertreten sind sowohl Grund-, Mittel- und Realschul- als
auch Gymnasiallehrkrdfte in der Fortbildung. Ein Blick auf
die demographischen Angaben der Teilnehmenden ist inte-
ressant: Die (angehenden) Lehrkrdfte unterscheiden sich
stark in der Altersstruktur (Anfang 20 bis Ende 50) und
kommen von stdadtischen wie auch von landlichen Schulen.

Durchgefiihrt wird die Fortbildung von Annika Pautz, aus-
gebildete ROCK YOUR LIFE! Master-Trainerin und sys-
temische Coachin. Thre Schwerpunkte sind emotiona-
le Intelligenz und Empathie. Ihre Vision ist, dass Kinder
und Jugendliche in ihrer Schulzeit neben der klassischen
Wissensvermittlung das ABC des Menschseins lernen und
dabei unterstiitzt werden, ihre Potenziale zu entdecken,
um als Erwachsene beherzt ihren eigenen Weg zu gehen.
Sie unterstiitzt die Lehrkrafte dabei, die Schule als Lernort
fiir Schiiler:innen neu zu denken und als Change-Maker
mitzugestalten.

Bis September 2022 wurden die ersten vier SPARK-Module
durchgefiihrt. Dabei haben sich die Teilnehmenden inten-
siv mit ihrer eigenen Personlichkeit als Lehrkraft, ihrem
Classroom-Management und dem Umgang mit Herausfor-
derungen in der Schule, aber auch in der Schulentwicklung
auseinandergesetzt.

Rickmeldungen der SPARK-Lehrkrafte

Bereits jetzt berichten SPARK-Lehrkrdfte von den ersten
positiven Verdanderungen aus ihrem Schulalltag: So erzdhlt
etwa eine Lehrerin, dass sie nun versucht zu iiberlegen, mit
welchen privaten Herausforderungen ihre Schiiler:innen
wohl zu kdmpfen haben, bevor sie deren vermeintlich unar-
tiges und respektloses Verhalten sanktioniert. Eine andere
Lehrerin berichtet, dass sie mit ihren Schiiler:innen Werte-
iibungen durchfiihrt, um die Kinder und Jugendlichen fiir die
Bedeutung von Werten im eigenen Leben zu sensibilisieren.
Und in der Klasse einer weiteren SPARK-Lehrerin hat sich
etabliert, dass die Schiiler:innen im Chor singen ,,Das kannst
du noch nicht“, wenn ein:e Schiiler:in frustriert duBert, dass
er:sie etwas Bestimmtes einfach nicht kann.

Literatur

Institut fiir Demoskopie Allensbach (2014). Schule und dann? Her-
ausforderungen bei der Berufsorientierung von Schiilern in Deutsch-
land. Vodafone Stiftung Deutschland. Disseldorf.



3.2.5 Die Expertise von jungen Menschen: Das Workshopangebot fiir (angehende)
Lehrkrafte und Schiiler:innen des SV-Bildungswerks e. V.

Miriam Weber

Die Ziele

Das Bildungswerk fiir Schiilervertretung und Schiilerbetei-
ligung e. V. (SV-Bildungswerk) ist ein Verein von Schiiler:in-
nen und Jugendlichen, der Erstere darin stdrkt, ihre Belan-
ge, Ideen und Sichtweisen aktiv in Schule und Gesellschaft
einzubringen. Dariiber hinaus arbeiten die Jugendlichen aus
unserem Netzwerk zu Themen wie Diskriminierung, Kli-
mawandel und vielem mehr.

Strukturen in der Schule benachteiligen viele Schiiler:innen
systematisch — und wir fragen uns, was wir tun kénnen,
auBler einen Systemwandel herbeizufiihren. Um aktiv zu
werden, treten wir mit den Menschen in Kontakt, die mit den
Jugendlichen vor Ort arbeiten, und schaffen ein Bewusst-
sein dafiir, was junge Menschen im System Schule erwartet
und belastet. Beispiele sind hohe Kosten, Diskriminierung
(wie Ableismus, Sexismus, Rassismus) und gesellschaftliche
Strukturen (die z. B. durch das Patriarchat entstanden sind),
die soziale Ungleichheiten zusdtzlich verstarken. Um dies
nicht nur oberfldchlich zu behandeln, bieten wir verschie-
dene Workshops fiir Schiiler:innen und ebenso fiir Lehrkraf-
te an, damit sie sich methodisch dem von ihnen gewiinsch-
ten Thema ndhern und es diskutieren.

Das Konzept

Unsere jugendlichen Referent:innen erarbeiten ein auf
die Wiinsche der Teilnehmenden individuell angepass-
tes Workshopkonzept. Wie auch die Konzeption, iiberneh-
men Jugendliche aus unserem Netzwerk die Durchfiihrung
der Seminare, sodass bei einer jungen Zielgruppe der Peer-
Aspekt im Vordergrund steht und Gleichaltrige voneinander
lernen kénnen. Erwachsene Teilnehmende, etwa (angehen-
de) Lehrkrdfte, Politiker:innen, Menschen aus der Jugendar-
beit, profitieren vom direkten Bezug zu der Zielgruppe: den
jungen Menschen — unseren Referent:innen. Somit kénnen
sie direkt mit jungen Menschen in Austausch gehen und
unsere Teamenden konnen ihre Erfahrungswerte teilen.

Der Schwerpunkt unserer Vereinsarbeit liegt zwar in der
Jugendarbeit, das heif}t, junge Menschen zu politisieren und
dabei zu unterstiitzen, selbststandiger und auch selbst-
wirksam zu sein — doch genau hier konnen wir in unseren
Workshops fiir Erwachsene ankniipfen. Wir kénnen dar-
iiber sprechen, wie junge Menschen mehr Unterstiitzung
erhalten, wir konnen Methoden weitergeben, die sie und
ihre Schiiler:innen bestdrken, ihre Ziele zu erreichen. Bei
uns steht im Fokus, junge Menschen zu empowern und sie
dabei zu unterstiitzen, ihre Generation zu vertreten.
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Die Umsetzung

Unsere Angebote sind individuell gestaltet, sodass wir
keine festgelegte Struktur in unseren Workshops haben
- sprich: Wenn Bedarf besteht, bendtigen wir nur eine
Beschreibung, was Personen beispielsweise aus einer
Schule als Workshop benétigen und wozu sie mit uns
arbeiten wollen, und entsprechend formen wir ein indivi-
duelles Angebot. Generell jedoch arbeiten die Teilnehmen-
den unserer Workshops mithilfe partizipativer Methoden
zum angefragten Thema, und sie haben die Mdglichkeit,
miteinander zu diskutieren und sich mit den Teamenden
auszutauschen.

Individuelle Angebote und Workshops ermoglichen uns,
flexibel auf Anfragen zu reagieren und beispielsweise
Fortbildungsreihen fiir Lehrkrafte anzubieten — und zwar
genau zu dem Themenschwerpunkt, der von Interesse ist.
Unsere meistangefragten Themen sind Beteiligung, Parti-
zipation, Demokratie, Klima, SV-Arbeit, SV-Recht, Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Projektmanagement,
Rhetorik und Klimagerechtigkeit.

Die Wirkung

Bisherige Riickmeldungen zu den Angeboten zeigen, dass
unsere individuellen Workshops und jungen Teamen-
den vor allem bei Lehrkraften sehr gut ankommen. Oft
wird berichtet, dass die Teilnehmenden davon profitieren
konnten, direkt mit jungen Menschen sprechen und Fra-
gen stellen zu kénnen. Unsere Teamenden bringen diver-
ses und praxisorientiertes Wissen mit, sodass die Teil-
nehmenden nicht nur von den Erfahrungswerten, sondern
auch von Tipps und Tricks aus unserem gesamten Netz-
werk profitieren.

Ansprechpartnerin

Miriam Weber

Vorstandsmitglied im ,Bildungswerk fiir
Schulervertretung und Schiulerbeteiligung e. V.
Telefon +4930 61203771

E-Mail kontakt@sv-bildungswerk.de

Weiterfiihrende Informationen
sv-bildungswerk.de
schule-klima-wandel.de
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Anhang
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Dialogforum ,,Umgang mit sozialer Ungleichheit in Schule — (k)ein Thema fiir die
Fortbildung?“ im Harnack-Haus in Berlin am 27./28. Juni 2022

17:30 Ankommen im Harnack-Haus

18:00 BegriiBung
Anette Stein, Programmdirektorin Bertelsmann Stiftung

18:15 Impuls: Chancen von Schulentwicklung im Kontext von sozialer Benachteiligung
Prof. Dr. Nina Bremm, Padagogische Hochschule Ziirich

Podiumsgesprach: Wirksame Beziehungsgestaltung an Schulen in herausfordernden Lagen
Moderator Johannes Bilichs mit Vertreter:innen der Grund- und Stadtteilschule Alter Teichweg
(Hamburg) und der Quinoa-Schule (Berlin)

19:30 Abendessen & Get-together

Ab 8:30 Willkommen bei Tee/Kaffee im Harnack-Haus

9:00 Impuls: Wie soziale Ungleichheit durch Schule verfestigt wird - ein Thema fiir die Fortbildung?
Prof. Dr. Tanja Betz, Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

10:00 Workshops: Stand der Fortbildung von Lehr- und Fachkraften im Umgang mit sozialer Ungleichheit
11:00 Kaffeepause

11:30 Thesen: Chancen und Hiirden einer ungleichheitssensiblen Fortbildung
Prof. Dr. Tanja Betz, Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

12:00 World-Café: Thementische zu Inhalten, Formaten und Methoden von Fortbildung
13:00 Mittagspause

14:00 Ergebnisse aus dem World-Café und Kommentierung
Johannes Biichs mit Vertreter:innen des Jugend-Experten-Team JET und des Bundeselternrats

14:30 Marktplatz: Aus-/Fortbildungskonzepte fiir die Praxis zum Umgang mit sozialer Benachteiligung
(von: ArbeiterKind.de, Bildungswerk fir Schiilervertretung und Schilerbeteiligung e.V., Breuninger
Stiftung, ROCK YOUR LIFE!, Stiftung der Deutschen Wirtschaft, Teach First Deutschland)

15:45 Ausblick und Abschied
Anette Stein, Programmdirektorin Bertelsmann Stiftung

16:00 Ende
[l 1]
2 DerKinderschutsbuni! NETZWERK ZUR UMSETZUNG DER [ ) .
Robert Bosch @ BREUNINGER STIFTUNG UN-KINDERRECHTSKONVENTION "
| BertelsmannStiftung SHriaE Bundesverband .. Te.cch‘ First
§ g 3

79



80

Biogramme

Marian Adolf hat als Kommunikationswissenschaftler
und Soziologe an zahlreichen in- und ausldndischen Uni-
versitdten geforscht und gelehrt und war unter anderem
Inhaber des Lehrstuhls fiir Medienkultur an der Zeppelin
Universitdt in Friedrichshafen. Seine Forschungsarbeiten
im Bereich der Medien-, Gesellschafts- und Wissenstheo-
rie wurden in zahlreichen Publikationen veréffentlicht. Er
begleitet ROCK YOUR LIFE! seit der Griindung und ist dabei
immer wieder in beratender Funktion tdtig.

Sude Baydar gehort seit 2021 zum JugendExpert:innenTe-
am (JET) der Bertelsmann Stiftung. In dieser Funktion hat
sie auf dem 2GETHERLAND-Camp, einem Projektbaustein
von ACT2GETHER, Workshops zu den Themen auferschu-
lische Bildungsungerechtigkeit und Kinderarmut geleitet.
Sie besucht derzeit die 12. Klasse des Carlo-Schmid-Gym-
nasiums in Tiibingen und ist Stipendiatin des Forderpro-
gramms ,Talent im Land“. AuBerhalb der Schule betreute
sie im Rahmen eines kommunalen Projekts eine syrische
Fliichtlingsfamilie und gibt aktuell ehrenamtlich Nachhilfe.

Dr. Tanja Betz ist Professorin fiir Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft mit dem Schwerpunkt Kindheitsforschung an
der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz. IThre Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte liegen in der sozialwis-
senschaftlichen Bildungs- und Kindheitsforschung. Sie
forscht zu Akteuren (Lehr- und Fachkréfte, Eltern, Kinder)
und Institutionen der Kindheit (Schule, Kita) und unter-
sucht, wie Differenz und Ungleichheit hervorgebracht und
reproduziert werden. Sie analysiert politische Leitbilder
yguter Kindheit und ,guter“ Elternschaft, padagogische
Programmatiken und pdadagogisches Handeln im gesell-
schaftlichen Kontext. Seit 2013 ist sie Mitglied der Exper-
tengruppe ,Familienpolitik vom Kind aus denken“ der
Bertelsmann Stiftung.

Stefanie Bojty-Ohler ist Integrative Lerntherapeutin (M.A.),
Systemische Familientherapeutin und Sozialpddagogin. Sie
arbeitet seit vielen Jahren als Lerntherapeutin in Schulen
unterschiedlicher Art. Bei ihrer derzeitigen Tdtigkeit an
einer Sekundarschule in einem herausfordernden Umfeld
beschaftigt sie sich u. a. mit der Frage, wie eine lernthe-
rapeutische Férderung in Schule so gestaltet werden kann,
dass sie den Gedanken der Inklusion beriicksichtigt.

Dr. Helga Breuninger studierte Wirtschaft und Psycho-
logie. Wahrend der Weiterbildung in Psychotherapie und
systemischer Beratung promovierte sie an der Universi-
tdt Essen iiber das Essener Modell der Lehrerbildung, das
die pddagogische Beziehung in den Mittelpunkt stellt. 1980
griindete sie die Helga Breuninger Stiftung (www.helga-
breuninger-stiftung.de), initiierte die Integrative Lernthe-
rapie und griindete 1989 den Fachverband fiir integrative
Lerntherapie (www.lerntherapie-fil.de). 2012 entwickel-
te sie gemeinsam mit Prof. Dr. Wilfried Schley und dem
baden-wiirttembergischen Kultusministerium ein online-
und videogestiitztes Trainingsprogramm fiir die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkrdften. Dieses Programm wird
iiber den Stiftungsverbund intus? vertrieben (www.intus-
hochdrei.de) und bereitet Lehrkrafte auf die neuen Anfor-
derungen inklusiver Gemeinschaftsschulen vor.

Yvonne Damm ist Bildungswissenschaftlerin (B.A.) und als
studentische Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Kind-
heitsforschung von Prof. Dr. Tanja Betz an der Johan-
nes Gutenberg-Universitdat Mainz tdtig. Sie ist Mitglied
des Projektteams im Kooperationsprojekt ,Generatio-
neniibergreifende Zusammenarbeit. Eine digitale Inter-
viewstudie zu Beziehungsqualitdten zwischen Jugendli-
chen und erwachsenen Vertrauenspersonen“ der JGU und
der Bertelsmann Stiftung. Ihre Interessensschwerpunkte
sind Qualitative Bildungsforschung, Jugendforschung und
Ungleichheitsforschung.

Fenna Eilers ist Mitglied der Schulleitung der Quinoa-
Schule in Berlin-Wedding. Seit 2015 arbeitet sie dort mit
verschiedenen Schwerpunkten in der Schulentwicklung.
Zudem unterrichtet sie die Facher Interkulturelles Lernen
und Gesellschaftswissenschaften. Sie hat einen Master in
Demokratiepddagogischer Schulentwicklung und war vor
ihrer Tdtigkeit an der Quinoa-Schule Teach First Deutsch-
land-Fellow in Duisburg.

Dr. Ann-Christin Faix ist wissenschaftliche Mitarbeiterin
der Arbeitsgruppe Schulentwicklung und Schulforschung
an der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft der Universi-
tdt Bielefeld. Ihre Forschungsinteressen liegen im Bereich
der Professionalisierung von Studierenden und Lehrkraf-
ten fiir inklusiven Unterricht. Im Rahmen ihrer Dissertati-
on im Projekt ,BiProfessional“ hat sie untersucht, wie die
subjektiven Theorien von Studierenden zu gutem inklusi-
vem Unterricht sich im Verlauf eines Seminars verandern.
Aktuell forscht sie u. a. zum Berufseinstieg von Lehrkraf-
ten nach dem Referendariat.



Jeanette Franceux ist Erziehungswissenschaftlerin (B.A.),
Tutorin fiir qualitative Forschungsmethoden und stu-
dentische Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Kind-
heitsforschung von Prof. Dr. Tanja Betz an der Johannes
Gutenberg-Universitdt Mainz. Sie ist Mitglied des Projekt-
teams im Kooperationsprojekt ,Generationeniibergrei-
fende Zusammenarbeit. Eine digitale Interviewstudie zu
Beziehungsqualitdten zwischen Jugendlichen und erwach-
senen Vertrauenspersonen“ der JGU und der Bertelsmann
Stiftung. Ihre Interessensschwerpunkte sind Qualita-
tive Methoden der Sozialforschung und Kindheits- und
Jugendforschung, insbesondere im Schnittfeld zur Schul-
und Schiiler:innenforschung.

Christiane Gotte ist Geschdftsfithrerin eines Softwareun-
ternehmens und seit 2021 Vorsitzende des Bundeseltern-
rats (BER). Zuvor war sie von 2019 bis 2021 im BER Vor-
sitzende des Fachausschusses der Gymnasien. In ihrer
Funktion als BER-Vorsitzende ist sie u. a. verantwortlich
fiir die Presse- und Offentlichkeitsarbeit sowie Mitglied in
verschiedenen Arbeitsgruppen. Schwerpunkte ihrer Tatig-
keit sind Chancengerechtigkeit, Digitalisierung, Inklusion
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Sie hat langjdh-
rige Erfahrung als Mediatorin.

Dr. Nadine Grofmann ist wissenschaftliche Mitarbei-
terin in der Biologiedidaktik an der Universitdt Bielefeld
sowie im Projekt ,BiProfessional®. Thre Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte liegen in der biologiedidaktischen
Unterrichts- und Professionsforschung. Ubergreifendes
Ziel ihrer Forschung ist die Entwicklung, Optimierung und
Evaluation von motivations- und interessensférderlichen
sowie lernwirksamen Mafnahmen im schulischen und
auBerschulischen Biologieunterricht und in der universi-
taren Lehramtsausbildung. In dieser Arbeit orientiert sie
sich an motivationspsychologischen, konstruktivistischen
und naturwissenschaftlich-experimentellen Theorierah-
mungen sowie inklusiven Fragestellungen.

Elisabeth Hahnke ist Mitgriinderin von ROCK YOUR LIFE!
und hat mit ihrem Team ein grofes Mentoring-Programm
fiir Jugendliche in Deutschland aufgebaut. Sie ist bereits
seit 14 Jahren als Social Entrepreneurin in Deutschland
und Osterreich titig. Als ausgebildete Coachin und Traine-
rin hilft sie Jugendlichen, ihr Potenzial zu entfalten, und
bildet zudem ,Trainer*innen fiir Potenzialentfaltung*
aus. Im Rahmen eines TEDx-Talks sprach sie iiber die
Kunst der Verdnderung und wurde fiir ihre Arbeit mehr-
fach ausgezeichnet, beispielsweise mit dem MTV Voices
Award oder dem Start Social Preis unter der Schirmherr-
schaft der damaligen Bundeskanzlerin Angela Merkel.

Arne Halle arbeitet seit 2008 fiir die Bertelsmann Stiftung
und ist heute Senior Projektmanager im Schulteam. Sei-
ne Arbeitsschwerpunkte liegen im formalen Bereich der
Ganztagsbildung: Es geht um gute Rahmenbedingungen,
die zur Gestaltung eines lernférderlichen Lebensraums fiir
alle Kinder und Jugendlichen beitragen. Im aktuellen Pro-
jekt ,,Schulische Bildung* stehen Ansdtze der partizipati-
ven Schulentwicklung und Moglichkeiten, die Lern- und
Priifungskultur stdarker an den Rechten und Bedarfen der
Lernenden auszurichten, im Vordergrund. Zuvor hat er
gemeinsam mit Partner:innen Landesprogramme zur kul-
turellen Schulentwicklung (Musikalische Grundschule)
und zur guten gesunden Schule und Kita aufgebaut.

Melissa Hollerer verantwortet bei ROCK YOUR LIFE! die
Umsetzung der Lehrkrdftefortbildung SPARK und EAS!Y.
Als Projektleiterin ist sie unter anderem fiir die Auswahl
und Betreuung der teilnehmenden Lehrkrdfte zustandig,
aber auch fiir die Weiterentwicklung und den Ausbau der
Fortbildung. Dazu vertritt sie SPARK und EAS!Y gegen-
liber externen Partnern nach auflen. Da sie als ausgebil-
dete Jugendtrainerin die typischen Herausforderungen
von Lehrkraften kennt, unterstiitzt sie die SPARK-Ausbil-
der:innen auch inhaltlich. Fiir ihre Arbeit bei ROCK YOUR
LIFE! wurde sie mehrfach ausgezeichnet.

Salome Lohr ist Erzieherin, Erziehungswissenschaftlerin
(B.A.) und als studentische Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
Allgemeine Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Kindheitsforschung von Prof. Dr. Tanja Betz an der Johan-
nes Gutenberg-Universitdt Mainz tdtig. Sie ist Mitglied des
Projektteams im Kooperationsprojekt ,,Generationeniiber-
greifende Zusammenarbeit. Eine digitale Interviewstudie zu
Beziehungsqualitdten zwischen Jugendlichen und erwach-
senen Vertrauenspersonen* der JGU und der Bertelsmann
Stiftung. Ihre Interessensschwerpunkte sind Akteure der
Kindheit (wie Eltern, Kinder, Lehrkrdfte) im Verhdltnis zu
pddagogischen Institutionen (Schule, Kita), Ungleichheiten
und die damit verbundenen Machtkonstruktionen. In ihrer
Bachelorarbeit legte sie eine diskursanalytische Untersu-
chung zur Macht im Verhadltnis zwischen Schule und Eltern
wahrend der Covid-19-Pandemie vor.
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Dr. Birgit Liitje-Klose ist Professorin fiir Erziehungswis-
senschaft mit dem Schwerpunkt schulische Inklusion
und sonderpddagogische Professionalitdt an der Universi-
tdt Bielefeld. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte
sind Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung, Multi-
professionelle Kooperation und Pdadagogik bei Lern- und
Sprachbeeintrachtigungen. Im Projekt ,BiProfessional®
leitet sie das Teilprojekt ,Inklusionssensible Diagnostik,
Forderung und Didaktik“ zusammen mit Prof. Dr. Elke
Wild. Sie ist Mitglied in der standigen wissenschaftlichen
Kommission der KMK sowie im Editorial Board des Euro-
pean Journal of Special Needs Education.

Dr. Alexa Meyer-Hamme ist Senior Projektmanagerin in
der Bertelsmann Stiftung und seit Januar 2021 Projekt-
leiterin von ACT2GETHER. Seit vielen Jahren beschadftigt
sie sich mit sozialer Ungleichheit in der Bildung. In ihrer
Promotion an der Bremen International Graduate School
of Social Sciences (BIGSSS) hat sie zu herkunftsbedingter
Diversitdt und auerunterrichtlichen Aktivitdten an Ganz-
tagsschulen geforscht. Seit 2014 ist sie Mitarbeiterin der
Bertelsmann Stiftung in verschiedenen Bildungsprojekten.
Von 2016 bis 2021 hat sie das Team der spanischen Toch-
terstiftung Fundacién Bertelsmann in Barcelona und ihre
Projekte zur dualen Ausbildung und Berufsorientierung
verstdarkt sowie ein neues Veranstaltungskonzept fiir den
Espacio Bertelsmann in Madrid entwickelt.

Jan Pohl hat 2008 sein 2. Staatsexamen fiir das Grund- und
Mittelstufenlehramt in den Fachern Deutsch und Sport
absolviert und arbeitet seitdem als Lehrer in Hamburg.
Inhaltlicher Schwerpunkt seiner Arbeit war die Ausbildung
junger Lehrer:innen am Standort Schule. Seit 2019 ist er
stellvertretener Schulleiter der Grund- und Stadtteilschule
Alter Teichweg in Hamburg. Sein zentrales Aufgabenfeld
dort ist neben der Leitung der Schule die Organisations-
und Personalentwicklung. Zurzeit arbeitet er an der Eta-
blierung einer Feedbackkultur. Neben seiner Tdtigkeit an
der Schule leitet er den Fachausschuss Schach der Ham-
burger Behorde fiir Schule und Berufsbildung und organi-
siert mit dem Alsteruferturnier eines der grofiten Schul-
schachturniere der Welt.

Angelika Reinhardt ist Stiftungsreferentin der Breunin-
ger Stiftung in Stuttgart. Ihre Arbeitsschwerpunkte bilden
die Themen Beteiligung und Beziehungslernen. Als Teach
First Fellow hat sie an einer Werkrealschule Schiiler:innen
in ihrem Potenzial gefordert. In der Breuninger Stiftung
begleitet sie als Trainerin, Moderatorin und Prozessbe-
gleiterin Schulentwicklungsprozesse, die die pddagogische
Beziehung in den Mittelpunkt stellen. Sie ermdglicht Rdu-
me der Begegnung und des gemeinsamen Gestaltens und
hilft Gruppen, aus der gemeinsamen Kraft Losungen zu
finden und Verdnderungen umzusetzen.

Hannah Rindler ist seit 2018 als Bundeslandkoordinato-
rin fiir ArbeiterKind.de in Berlin tdtig. In dieser Funktion
befdhigt sie Ehrenamtliche, Gesprachsrunden und Infor-
mationsveranstaltungen an Schulen rund um das Thema
Studium durchzufiihren. Auflerdem vernetzt sie sich mit
Schulen, Hochschulen und anderen Bildungsakteur: innen,
um fiir die Bediirfnisse von Erstakademiker:innen zu sen-
sibilisieren. Sie studierte selbst als Erste in ihrer Familie
und setzt sich gemeinsam mit den Ehrenamtlichen in Ber-
lin fiir mehr Chancen- und Bildungsgerechtigkeit ein.

Dr. Sabrina Rutter ist Professorin fiir Soziale Arbeit an der
Internationalen Hochschule IU am Standort Dortmund.
Thre Schwerpunkte in Forschung und Lehre liegen in der
ungleichheitsorientierten Bildungsforschung und pada-
gogischen Professionsforschung. Hierbei geht sie u. a. den
Fragen nach, wie soziale Ungleichheit im Erziehungs- und
Bildungssystem entsteht und sich verfestigt und welche
Moglichkeiten bestehen, soziale Ungleichheit abzubauen.
Thr Fokus liegt auf den gesamtgesellschaftlichen Heraus-
forderungen, mit denen pddagogisch Handelnde sich in
ihrer beruflichen Tdtigkeit auseinandersetzen miissen.

Alessa Schuldt ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Pro-
jekt ,BiProfessional“ in der TeilmaBnahme 15, ,,Multi-
professionelle Kooperation in inklusiven Ganztagsschu-
len, an der Universitdt Bielefeld. Ihre Forschungs- und
Arbeitsschwerpunkte sind Multiprofessionelle Koopera-
tion, Inklusive Schulentwicklung, Team Teaching in der
Hochschullehre und Digitalisierung der inklusionsorien-
tierten Lehrer:innenbildung.



Anette Stein ist Direktorin des Programms ,Bildung und
Next Generation“ in der Bertelsmann Stiftung. Seit 2005 ist
sie Mitglied im Fiihrungskreis der Stiftung. Ihre Arbeits-
schwerpunkte sind Frithkindliche Bildung, Familienpoli-
tik und soziale Ungleichheit bei jungen Menschen. Leitend
fiir ihre Arbeit ist das Ziel, allen Kindern und Jugendlichen
in Deutschland gutes Aufwachsen sowie faire Bildung und
Teilhabe zu ermdglichen. Ansatzpunkte hierfiir sind Pro-
jekte fiir einen gerechten Zugang zu hochwertiger friih-
kindlicher Bildung, der Vermeidung von Kinderarmut und
der Starkung der Rechte von Kindern und Jugendlichen.

Anahita Steinhoff ist Erziehungswissenschaftlerin (B.A.)
und studentische Mitarbeiterin im Arbeitsbereich All-
gemeine Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Kindheitsforschung von Prof. Dr. Tanja Betz an der Johan-
nes Gutenberg-Universitit Mainz. Sie ist Mitglied des
Projektteams im Kooperationsprojekt , Generationen-
Uibergreifende Zusammenarbeit. Eine digitale Interview-
studie zu Beziehungsqualitdten zwischen Jugendlichen
und erwachsenen Vertrauenspersonen* der JGU und der
Bertelsmann Stiftung. Ihre Interessensschwerpunkte sind
Kindheits- und Jugendforschung sowie Methoden der
empirischen Sozialforschung.

Lukas Thiehoff besucht die 11. Klasse des Gymnasiums
Petrinum Dorsten. Er engagierte sich von 2018 bis 2020
im Jugendgremium Dorsten und im Kinder- und Jugend-
rat NRW. Seit 2019 ist er Mitglied des Jugend-Expert:in-
nen-Teams (JET) der Bertelsmann Stiftung und arbeitet
an verschiedenen Projekten mit. Im Rahmen von ACT2GE-
THER war er an der Planung und Veranstaltung von zwei
2GETHERLAND-Camps beteiligt und beschaftigte sich
intensiv mit dem Thema soziale Ungleichheit. Als Mit-
glied einer Arbeitsgruppe interpretierte er die Studien des
Forschungsverbunds ,,Kindheit — Jugend — Familie in der
Corona-Zeit“. Die Ergebnisse dieser Arbeitsgruppe wurden
in der Broschiire ,Fragt uns 2.0“ dokumentiert und von
der Bertelsmann Stiftung veréffentlicht.

Miriam Weber ist Aktivistin fiir mehr Demokratie und
Gerechtigkeit und engagiert sich ehrenamtlich im Vor-
stand des ,,SV-Bildungswerk e. V.. Seit vielen Jahren ist
sie in der Bildungspolitik und der Demokratiebildung tdtig.
Sie war drei Jahre als Schiiler:innenvertretung in ihrer
Schule und dem Land Rheinland-Pfalz aktiv und gelangte
so zu ihrem Engagement fiir das SV-Bildungswerk. Aktu-
ell studiert sie im Rahmen eines dualen Studiums Perso-
nalmanagement und ist in diesem Zusammenhang bei der
Stiftung Bildung tdtig.

Dr. Florian Weitkdmper ist akademischer Rat an der Pad-
agogischen Hochschule Freiburg. Seine Schwerpunkte in
der Forschung und Lehre liegen in den Bereichen der Dif-
ferenz-, Inklusions- und Ungleichheitsforschung sowie
qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung mit dem Fokus
auf Ethnographie. Er geht u. a. der Frage nach, wie pad-
agogisches Handeln in gesellschaftlichen Macht- und
Ungleichheitsverhdltnissen gestaltet werden kann. Dabei
interessieren ihn Fragen pddagogischer Autoritdt, der
Umgang mit Emotionen oder der Konfliktbearbeitung in
pddagogischen Situationen.

Dr. Matthias Wilde ist Professor fiir Biologiedidaktik an der
Universitdt Bielefeld und Direktor der Bielefeld School of
Education. Nach fiinf Jahren Berufspraxis als Gymnasialleh-
rer fiir die Facher Biologie und Chemie promovierte er zum
Thema ,Biologieunterricht im Naturkundemuseum (...)%
Er befasst sich vorwiegend mit der biologiedidaktischen
Unterrichtsforschung, insbesondere mit den Themen (selbst-
bestimmte) Motivation, Interesse, Bewertungskompetenz,
Authentizitat, Digitalisierung, binnendifferenzierenden Ex-
perimenten sowie Heterogenitdt im Biologieunterricht.

Saskia Wittmer-Gerber leitet das TransferLab der Stiftung
der Deutschen Wirtschaft (sdw). Hier entwickelt sie wirk-
same Bildungskonzepte fiir den bundesweiten Transfer. Im
Fokus stehen Unterrichtsbausteine sowie Fortbildungen in
den Arbeitsschwerpunkten Berufliche Orientierung, Bil-
dungsgerechtigkeit, Digitale Bildung und Personlichkeits-
entwicklung. Die von ihr erstellen Lehrmaterialen ,Beruf-
liche Orientierung wirksam begleiten“ wurden im Auftrag
der Bundesagentur fiir Arbeit und gemeinsam mit den
jeweiligen Kultusbehdrden landerspezifisch angepasst und
in 15 Bundesldndern in die gymnasiale Oberstufe imple-
mentiert. Sie hat Siidostasienwissenschaften, Psychologie
und Erziehungswissenschaften studiert und ist zertifi-
zierte Systemische Familientherapeutin/Beraterin.
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Teilnehmende der Expert:inneninterviews

Anja Bensinger-Stolze, Mitglied des Geschaftsfiihren-
den Vorstands, Organisationsbereich Schule Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW), Frankfurt

Uwe Bittlingmayer, Professor fiir Allgemeine Soziologie
mit Schwerpunkt Bildungssoziologie, Padagogische Hoch-
schule Freiburg

Wolfgang Bottcher, Professor fiir Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Qualitdtsentwicklung/Evaluierung,
Westfdlische Wilhelms-Universitdt Miinster

Nina Bremm, Professorin und Inhaberin des Lehrstuhls fiir
Schulpddagogik mit dem Schwerpunkt Educational Gover-
nance und Educational Change an der FAU Erlangen-Niirnberg

Natalie Fischer, Professorin fiir Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Soziale Beziehungen in der Schule,
Universitdt Kassel

Christiane Gotte, Vorsitzende des Bundeselternrats

Cornelia von Ilsemann, ehem. Senatsdirektorin und Lei-
terin der Bildungsabteilung in der Bildungsbehorde Bre-
men, ehem. Vorsitzende des Schulausschusses der Kultus-
ministerkonferenz (KMK), Mitglied im Programmteam der
Deutschen Schulakademie und Mitglied der Vorjury des
Deutschen Schulpreises

Birgit Liitje-Klose, Professorin fiir Erziehungswissenschaft
mit den Schwerpunkten Schulische Inklusion und sonder-
pddagogische Professionalitdt, Universitdt Bielefeld

Dr. Birgit Pikowsky, Direktorin des Pddagogischen Lan-
desinstituts Rheinland-Pfalz

Dr. Ulf Schweckendiek, Vorsitzender des Deutschen Vereins
zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V.
(DVLEB) und Sachgebietsleiter fiir Facher, Fachfortbildung
und Weiterbildung sowie Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung, Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH)

Dr. Christine Steiner, Stellvertretende Abteilungsleiterin
im Forschungsschwerpunkt Uberginge im Jugendalter,
Deutsches Jugendinstitut e. V., Miinchen

Katharina Swinka, ehem. Generalsekretdrin der Bundes-
schiilerkonferenz

Miriam Weber, Schiilervertreterin, Bildungswerk fiir Schii-
lervertretung und Schiilerbeteiligung e. V.
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Wir danken allen Teilnehmenden des Dialogforums ,Umgang mit sozialer Ungleichheit in Schule -
(k)ein Thema fiir die Fortbildung?“ am 27./28. Juni 2022 fir die gelungende Veranstaltung.
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