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Martin Heinrich/Christiane Faller/Nina Thieme

Neue alte Bildungsungleichheit durch
professionskulturellen Dissonanzausgleich in
differenziellen Lernmilieus?

Zum moglichen Einfluss von Struktur- und
Kompositionseffekten und schulkulturellen Institutionen-
Milieu-Passungen auf Deutungen von Lehrkriften und
Professionellen der Sozialen Arbeit

Zusammenfassung

Nach den PISA-Studien entstanden viele unterschiedliche Deutungen tiber die
Griinde dafiir, weshalb das deutsche Schulsystem Bildungsungleichheiten verstdirkt
(Kap. 1). Neben tendenziell monokausalen Deutungen existieren als zwei ausdiffe-
renzierte Erkldrungsansitze die quantitativ operierenden Studien zu Struktur- und
Kompositionseffekten sowie die dem Paradigma qualitativer Sozialforschung ent-
stammenden Untersuchungen zu schulkulturellen Institutionen-Milieu-Passungen.
Im Kontext der Diskussion dieser Erkldrungsmodelle wird die Hoffnung formuliert,
durch multiprofessionelle Teams den Ungleichheit stiftenden Effekten Abhilfe schaf-
fen zu konnen, indem diese die Widerspriichlichkeit der Institution Schule - gleichzei-
tig Ort der Forderung personlicher Entwicklung und Selektionsagentur zu sein - bes-
ser zu bearbeiten helfen (Kap. 2). Im Beitrag wird anhand von Fallstudien (Kap. 3-5)
der Frage nachgegangen, inwieweit die Hoffnung auf die positiven Effekte unter-
schiedlicher Professionskulturen berechtigt sein konnte oder inwiefern nicht durch
Dissonanzausgleiche in den Deutungen der Professionellen erneut davon auszugehen ist,
dass schulformspezifische und/oder schulkulturelle Passungsverhiltnisse durchschlagen,
so dass eben jene Schiilerinnen und Schiiler weiterhin benachteiligt werden, die schon
jetzt im Schulsystem nicht die ausreichende kompensatorische Unterstiitzung erhalten.
Schliisselworter: Bildungsgerechtigkeit, Profession, Ganztagsschule, Schulsozialarbeit,
multiprofessionelle Teams
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Does the Balancing of Profession Cultural Dissonances in
Differential Learning Environments Induce New Old Educational
Inequality?

The Potential Influence of Structure and Composition Effects and School

Cultural Institution-Environment-Matching on the Interpretations of Teachers
and Social Work Professionals

Abstract

The Programme for International Student Assessment (PISA) has revealed that the
school system in Germany reproduces and even increases educational inequalities. Until
today there have been many different interpretations of this result (chapter one). Beside
interpretations that are rather monocausal there exist two more differentiated explana-
tions. Firstly, re-analyses of the large-scale assessments explain the phenomenon by ef-
fects relating to the type of school as well as to the composition of pupils. Secondly, in
the paradigm of structure theory, qualitative studies explore the matching of the insti-
tution and the social environment of the pupils. In the discussion following these ap-
proaches, multi-professional teams are seen as a possible answer to the problem of
educational inequalities. The reason is that they might help to deal with the main con-
tradiction of school: On the one hand, schools have to support the individual develop-
ment of each pupil. On the other hand, schools must select (chapter two). Based on case
studies, the article deals with the question whether the cooperation of multi-profession-
al teams can indeed reduce educational inequalities (chapter three to five). Or may the
balancing of dissonances in the professionals’ interpretations induce a school typical or
school cultural matching, which leads to the fact that those pupils are disadvantaged
who are already not sufficiently supported at school?

Keywords: educational equality, profession, all-day school, school social work, multi-pro-
fessional teams

1. Bildungsungerechtigkeiten im gegliederten deutschen
Schulsystem - und divergierende Deutungen iiber deren
Ursachen

Das Misslingen der Kompensation der in den PISA-Tests diagnostizierten Bildungs-
ungerechtigkeiten im deutschen gegliederten Schulsystem durch Fordermafinahmen
wird seitens der Erziehungswissenschaft immer wieder beklagt (vgl. Ditton 2010,
S. 53). Nicht nur, dass schon bei den Ubergangsempfehlungen fiir das Gymnasium
Zusammenhinge von Urteilen und Lehrermerkmalen sowie damit verbundene mili-
euabhingige Urteilsweisen in der Kritik stehen (vgl. Schulze/Wolter 2010, S. 70), son-
dern es kommen noch diskursiv erzeugte bildungspolitische Folgeschdden hinzu.!
Entsprechend werden aus bildungswissenschaftlicher Sicht die fiir Deutschland typi-

1 Zum Diskurs um Bildungsgerechtigkeit in den Medien vgl. Stojanov 2008.
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schen signifikant hohen Kompetenzdifferenzen von Schiilerinnen und Schiilern auch
gedeutet als ,,Resultat eines Unterrichts, der insgesamt wenig fordert und vor allem
nicht sicherstellt, dass alle Schiiler gleichermafien dazulernen.“ (Aktionsrat Bildung
2007, S. 80)

Wihrend der Aktionsrat Bildung hier zutreffend strukturell angelegte Ungerechtig-
keiten, d.h., so genannte Disparititen konstatiert, neigen die Autoren an anderer
Stelle allerdings zur responsibilisierenden Individualisierung des Problems (vgl. dazu
ausfithrlich Heinrich 2010), indem sie das Scheitern schlechterer Schiilerinnen und
Schiiler letztlich dann doch deren mangelnder Anstrengungsbereitschaft zuschreiben
und dadurch einen ,Individual-Disparititen-Effekt” (Heinrich 2013) erzeugen. Durch
diesen entsteht der Eindruck, dass die Selektionspraxen in Deutschland gerechtfertigt
seien, wenn es nur gelinge, diagnostisch die Begabungen der Einzelnen praziser fest-
zustellen und darauf ausgerichtete Forderungen zu implementieren, die dann auch
durchaus - da durch ein vermeintlich ,faires Verfahren erzeugte — unterschiedliche,
breit streuende Outputs haben konnten. ,,Chancengleichheit“ bedeutet dann nur, dass
man seine ,,faire Chance auf Bildungserfolg“ gehabt hat.? Solchen und vergleichbaren
Legitimationsfiguren halt der PISA-Koordinator Schleicher entgegen:

»Dass dies so nicht sein muss, zeigen die leistungsstirksten PISA-Staaten, in denen es
Aufgabe der Schule ist, konstruktiv und individuell mit Leistungsunterschieden um-
zugehen, das heiflt, sowohl Schwichen und Benachteiligungen auszugleichen als auch
Talente zu finden und zu fordern — und zwar ohne dass die Moglichkeit bestiinde,
die Verantwortung allein auf die Lernenden zu schieben, das heifit etwa Schiiler den
Jahrgang wiederholen zu lassen oder sie in Bildungsgdnge bzw. Schulformen mit gerin-
geren Leistungsanforderungen zu transferieren.“ (Schleicher 2008, S. 52)

Zwar konstatiert Waldow (vgl. 2010, S. 501) ebenfalls einen inzwischen von al-
len Akteurinnen und Akteuren, jenseits ihrer politischen Couleur akzeptierten
Handlungsbedarf in Fragen der Bildungsgerechtigkeit, stellt aber zugleich im Ver-
gleich der Positionen von GEW und bayerischem Kultusministerium divergierende
Deutungen fest, die mindestens so interessant seien wie die Gemeinsamkeiten. Aus
der Perspektive des bayerischen Kultusministeriums stelle

»die anzustrebende Individualisierung des Schulsystems bzw. des Unterrichts kein
durchgingiges Prinzip der Unterrichtsorganisation dar, das fiir alle Schiiler gelten
soll, sondern einen Fall fiir die Hauptschule, d.h. ein Prinzip, das nur auf aus leis-
tungsschwicheren Schiilern bestehende Lerngruppen angewendet werden soll. Durch
Individualisierung soll also nicht der gemeinsame Unterricht aller Schiiler in ei-
ner Schulform gewihrleistet werden, sondern im Gegenteil das Funktionieren der

2 Zum Phinomen der so genannten ,Paradoxie der Chancengleichheit® (Heid) vgl. Otto/
Schrodter 2008, S. 60.
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Hauptschule und somit der Weiterbestand des dreigliedrigen Schulsystems gesichert
werden.“ (Ebd.)?

Resiimiert man die Diskussionsstrange der erziehungswissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Debatten der letzten Jahre im Anschluss an die PISA-Tests (vgl.
Dietrich/Heinrich/Thieme 2011), dann ergibt sich ein uniibersichtliches Bild divergie-
render Deutungen, die tendenziell einseitig, d.h. monokausal, entweder milieubeding-
te, individuelle oder schulformspezifische Aspekte fiir Bildungsungerechtigkeiten ver-
antwortlich machen.

Es existieren allerdings auch weiterfithrende, die Gegenstandsbeschreibungen aus-
differenzierende empirische (Sekundér-)Analysen, die versuchen, monokausale Er-
klarungen zu vermeiden, indem sie weder die Gesellschaft und ihre Verfasstheit
(= milieubedingte Effekte), noch nur die Akteurinnen und Akteure (= Schiilerinnen
und Schiiler sowie Lehrkrifte) oder ausschliefllich die Schulformspezifik (= geglieder-
tes Schulsystem) fiir die mangelhaften kompensatorischen Effekte des Schulsystems
verantwortlich machen.

2. Struktur- und Kompositionseffekte oder schulkulturelle
Institutionen-Milieu-Passungen als zwei weiterfiihrende
Erklirungsmodelle

Entsprechende Sekundiranalysen der ersten PISA-Befunde haben bereits verdeut-
licht, dass es an deutschen Schulen differenzielle Schulumwelten im Sinne von Ent-
wicklungsmilieus gibt (vgl. Baumert u.a. 2009). Diese sind zudem auch schulform-
spezifisch nachweisbar als Differenzen zwischen den Foérdermdglichkeiten, die
Schiilerinnen und Schiiler bspw. an Hauptschulen und an Gymnasien erhalten:

»Der Zusammenhang zwischen dem mittleren Fahigkeitsniveau von Lernenden und
der sozialen Zusammensetzung einer Schule sowie die Unterschiede zwischen Schulen
unterschiedlicher Schulformen legen den Schluss nahe, dass diese unterschiedli-
chen Schulumwelten auch differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen. In geglie-
derten Schulsystemen lassen sich differenzielle Schulumwelten allerdings nicht allein
auf Gruppierungsprozesse zuriickfithren. Sie werden auch durch institutionell vorge-
formte Lehr-/Lernarrangements erzeugt, die in schulformspezifischen Traditionen der
Didaktik und in der Lehrerausbildung verankert sind.“ (Ebd., S. 33)

Was durch Baumert u.a. statistisch als schulformspezifischer Effekt und als Kom-
positionseffekt ausgewiesen werden konnte, wird jenseits der statistischen Signifi-

3 Hingewiesen werden muss in diesem Zusammenhang allerdings darauf, dass inzwischen
auch in Bayern durch die Einfithrung der Mittelschule nicht mehr von einer strengen
Dreigliedrigkeit gesprochen werden kann.
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kanz auf der Mikroebene der Einzelschule auch noch einmal je einzelschulspezifische
Ausprigungen erhalten. In der strukturtheoretisch orientierten Schulforschung gibt
es Studien zu den schulkulturellen Unterschieden an Einzelschulen,* die hier wei-
tere ,Varianz aufkliren® konnten: Die scharfe und dezidierte Kritik von Kramer
und Helsper an der forschungsmethodischen Operationalisierung der PISA-
Studien® miindet in eine konstruktive Erganzung durch den Hinweis auf die mog-
liche Aufkldrung der Bildungsungleichheit emergierenden Phidnomene mit einem
Forschungsprogramm der Rekonstruktion von ,Passungsverhiltnissen® Eine sol-
che Analyse der Interdependenzen von ,erfahrungsweltlichen und schulisch insti-
tutionalisierten (Bildungs-)Haltungen ist erforderlich und weiterfithrend, um den
Mechanismen der Verfestigung von Bildungsungleichheiten auf die Spur zu kom-
men.“ (Kramer/Helsper 2010, S. 108) Vermittelt durch ihr Forschungsprogramm for-
dern Kramer und Helsper - wie viele andere Autorinnen und Autoren (vgl. dazu aus-
fihrlich Dietrich/Heinrich/Thieme 2013) - gegeniiber Bildungsgerechtigkeitsfragen
ein Korrektiv zu bilden und dadurch als Ergidnzung zur prominenten testbasierten
Large-Scale- Assessment-Forschung zu fungieren:

»In diesem Sinne erzeugt erst das Zusammenspiel je spezifischer schulischer und fa-
milidrer Rdume in Gestalt unterschiedlicher Schule-Milieu-Passungen und entspre-
chender primédrer und sekundirer Habitushomologien oder -divergenzen das Spektrum
von transformatorischen und reproduktiven Bildungsoptionen. Schulen unterschied-
licher Schulformen stellen somit nicht nur - im Zusammenspiel von Struktur- und
Kompositionseffekten (vgl. Baumert u.a. 2006) - unterschiedliche Lernmilieus dar.
Sie bilden auch unterschiedliche schulkulturelle Institutionen-Milieu-Verbindungen,
die Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichen Milieus selbstverstandliche und
leichte Zugdnge er6ffnen bzw. diese erschweren oder verhindern sowie unterschiedli-

4 Kramer und Helsper verbinden diesen Ansatz mit einer deutlichen Kritik an der ihrer
Ansicht nach inkonsistenten Referenz der PISA-Autoren und -Autorinnen auf Bourdieus
Habituskonzept: ,Diese grundlegenden Annahmen von Bourdieu zum Zustandekommen
der Bildungsungleichheiten werden dann aber nur begrenzt in ein methodisches Design
tberfiihrt. Das liegt zum einen daran, dass fiir die Erfassung der sozialen Herkunft auf ein
Schichtungsmodell von Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979) zuriickgegriffen wird,
in dem relevante Aspekte von Bourdieu - z.B. das Konzept des Habitus - nicht enthalten
sind und das Bildungsungleichheiten statt dessen durch sozialschichtabhingige Kosten-
Nutzen-Kalkulationen der Eltern erklirt. Zum anderen werden die noch vorliegenden
Beziige - z.B. das Konzept des kulturellen Kapitals — gegeniiber der Fassung bei Bourdieu
in der Operationalisierung zusitzlich verkiirzt (vgl. Baumert/Maaz 2006; Baumert/Stanat/
Watermann 2006).“ (Kramer/Helsper 2010, S. 104)

5 ,Somit muss den PISA-Studien eine bruchstiickhafte und verkiirzte Bezugnahme auf
Bourdieu attestiert werden, die ausschliefllich das Konzept des kulturellen Kapitals -
durch die Operationalisierung zusdtzlich auf einen Torso reduziert - einsetzt, ohne
die theoretische Gesamtkomposition von sozialem Raum, symbolischen Kimpfen und
Habitusformationen aufzugreifen (vgl. Vester 2006, S. 22). Durch den Verzicht auf die bei
Bourdieu komplex angelegte Konzeption einer kulturellen Passung zwischen den Haltungen
des familialen Herkunftsmilieus (der sozialen Schicht) und den schulischen Anforderungen
und Anerkennungsstrukturen zur Erklarung einer ungleichen Bildungsbeteiligung und eines
unterschiedlichen Bildungserfolgs gelingt die Aufklirung der Herstellung der Bildungs-
ungleichheiten nicht.“ (Kramer/Helsper 2010, S. 105)
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che Raume der Selbstbehauptung und der individuellen Passungen eroffnen.“ (Kramer/
Helsper 2010, S. 115)

Im Kontext der Diskussion der Befunde dieser beiden Forschungslinien - Large-
Scale-Assessment-Forschung und strukturtheoretischer Schulkulturansatz - wurde
in den letzten Jahren zunehmend der Ruf nach ,multiprofessionellen Teams“ (vgl.
Helsper/Tippelt 2011) laut. Multiprofessionelle Teams, bestehend aus Lehrkréften und
Professionellen der Sozialen Arbeit und/oder anderen pidagogischen Fachkriften
(vgl. Bottcher u.a. 2011, S. 102), sollen insbesondere in Ganztagsschulen als Ort der
»Verkniipfung formaler, non-formaler und informeller Bildungsangebote® (Olk/Speck/
Stimpel 2011, S. 70) die ,,Starkung und Férderung der Kinder [unterstiitzen], denen
das Lernen, meist aufgrund von Herkunftseffekten, schwerfallt* (Bottcher u.a. 2011,
S. 102).

Empirisch ungeklart ist allerdings, ob diese mit der Implementierung multiprofessio-
neller Teams verbundene Hoffnung auf eine Bildungsungleichheiten kompensierende
Schulpraxis gerechtfertigt ist.

3. Multiprofessionelle Teams als plausible pidagogische Antwort
auf Bildungsungleichheiten?

Allein die Einrichtung multiprofessioneller Teams, d.h. ,die blofle Anwesenheit un-
terschiedlicher Berufsgruppen im [ganztags]schulischen Alltag“ (Speck u.a. 2011,
S. 8), erscheint hier jedoch als Losungsansatz nicht plausibel.

Vielmehr kann die erhoffte Wirkung professionspolitisch eher positiv konnotierter
»multiprofessioneller Teams® (Helsper/Tippelt 2011), einen Beitrag zur Reduktion
schulisch bedingter Bildungsungleichheit zu leisten, nur erfolgen, wenn sie aktiv die
Widerspriichlichkeit der Institution Schule - gleichzeitig Ort der Forderung per-
sonlicher Entwicklung und Selektionsagentur zu sein - bearbeiten helfen wiirden
(vgl. ausfithrlich Heinrich 2014, im Erscheinen). Im Zuge einer solchen Bearbeitung
kénnen (jedoch) gerade die ,Innovationen der Kinder- und Jugendhilfe* (Maykus
2011, S. 13), mit denen die ,Hausherren der Schule“ (Bottcher u.a. 2011, S. 102),
die Lehrkrifte, konfrontiert werden, zu (fruchtbaren) Spannungen fiihren, die auf-
grund ,divergierende[r] Selbstverstindnisse“ (Olk/Speck/Stimpel 2011, S. 67) der
Professionen ohnehin im ganztagsschulischen Alltag zu erwarten sind und derzeit
bspw. auch im Kontext von Inklusionspraxen in der Zusammenarbeit von Forder-
und Regelschullehrkriften (vgl. Heinrich/Arndt/Werning 2014, im Erscheinen) sowie
in der Kooperation von Lehrkriften und Integrationshelferinnen und Integrations-
helfern (vgl. Heinrich/Litbeck 2013) zu beobachten sind.
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Befunde aus dem Schulkulturansatz zeigen indessen, wie bspw. an Einzelschulen,
die im Rahmen einer etablierten Schulkultur vermittelt tiber ein wenig schiilerori-
entiertes Konzept Bildungsungleichheiten eher reproduzieren, relativ friktionsarm
und konfliktfrei divergierende Deutungsmuster von Lehrkriften und variierende
Schiilerhabitus im Sinne von Passungsverhiltnissen korrespondieren und koexistie-
ren konnen (vgl. Kramer u.a. 2013). So betrachtet kénnten die Konflikte in multipro-
fessionellen Teams im Inklusions-Kontext gegebenenfalls sogar historisch gesehen nur
ein Ubergangsstadium darstellen, das lediglich in der Phase der Umstrukturierung
hin zu einer inklusiven Schule tatsichlich professionskulturelle Spannungen auslost,
bevor diese dann wiederum schulformspezifisch und/oder schulkulturell in ein neu-
es Passungsverhiltnis iiberfiihrt werden — welches dann gegebenenfalls erneut, nur in
neuer Variation, Bildungsungerechtigkeiten reproduziert.

Auch im ganztagsschulischen Kontext konnten beobachtete Spannungen zwi-
schen den Professionen entsprechend gedeutet werden. So legen die vorangegan-
genen Uberlegungen nahe, dass die positiven Effekte unterschiedlicher Profes-
sionskulturen durch entsprechende Dissonanzausgleiche® in den Deutungen der
Professionellen nivelliert werden konnten, sodass erneut schulformspezifische und/
oder schulkulturelle Passungsverhiltnisse durchschlagen. Damit wiirden eben jene
Schiilerinnen und Schiiler erneut benachteiligt, denen schon jetzt im Schulsystem
Bildungsungerechtigkeit widerfahrt.

Bezieht man diese Uberlegungen auf einen der prominentesten Bildungsreformansitze
der letzten Jahre, ndmlich das durch die KMK-Empfehlungen im Anschluss an
die erste PISA-Studie angestoflene Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und
Betreuung“ (IZBB) (vgl. BMBF 2009), in dem Bildungsungerechtigkeiten durch den
Ausbau von Ganztagsschulen entgegengewirkt werden soll,” dann ist die Frage zu
stellen, wie die in ganztdgigen Bildungsangeboten titigen Professionellen mit dieser
Erwartung umgehen (vgl. Thieme 2011, S. 265). Diese Frage ist bisher im deutsch-
sprachigen Raum kaum untersucht worden (vgl. Thieme/Faller/Heinrich 2012), ob-
gleich sie hinsichtlich der Reproduktion von Bildungsungerechtigkeiten angesichts
»traditionsbedingt unterschiedliche[r] Berufsverstindnisse® (Bettmer 2007, S. 118),
die der Profession Sozialer Arbeit und der Lehrerprofession zugeschrieben wer-
den, wahrscheinlich in besonderer Weise virulent werden diirfte: Wahrend Soziale

6 Im Anschluss an die klassische Fassung der Dissonanztheorie von Festinger (1957) wird
in sozialpsychologischer Terminologie zumeist von ,kognitiver Dissonanz“ gesprochen:
»Kognitive Dissonanz lasst sich als ein aversiver motivationaler Zustand beschreiben, der
das Individuum dazu motiviert, diesen unangenehmen Zustand abzubauen.“ (Fischer/
Asal/Krueger 2013, S. 16) Im vorliegenden Beitrag wird demgegeniiber (vgl. hierzu die
Diskussion bei Beckmann 1984, S. 8-31, insbes. S. 10f.) davon ausgegangen, dass sich
das Theorem vom Dissonanzausgleich handlungstheoretisch weiter fassen ldsst, sodass es
nicht nur im engen sozialpsychologischen Sinne auf Kognitionen anwendbar ist, sondern
weiterreichend auch komplexere handlungsleitende Orientierungen zur Folge haben kann.

7 Zum fraglichen kausalen Zusammenhang dieser beiden ,,bildungspolitischen Ereignisse“ vgl.
kritisch Tillmann u.a. 2008.
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Arbeit seit einiger Zeit explizit als Gerechtigkeitsprofession (vgl. Faller/Heinrich/
Thieme 2013; Faller/Thieme 2013) konzipiert wird, die ,den Zentralwert der sozia-
len Gerechtigkeit (Schrodter 2007, S. 20) verfolgt,® wird den Lehrkriften eine ver-
gleichbare Orientierung abgesprochen. Insbesondere Gymnasiallehrerinnen und
Gymnasiallehrern wird eine ,Blindheit gegeniiber dem Phidnomen sozialer Un-
gleichheit und den damit verbundenen Konsequenzen [bescheinigt]“ (Ditton 2008,
S. 253). Eine solche Blindheit wird damit begriindet, dass sie mit der ihnen zuge-
schriebenen Selektionsfunktion konvergiere, eher ,die geistige Elite auszubilden, als
eine breite Masse zu fordern® (ebd.; vgl. ausfithrlich dazu Thieme 2011).

Mit dem vorliegenden Beitrag méchten wir dafiir sensibilisieren, dass moglicherwei-
se das Zusammenwirken von differenziellen Lernmilieus (vgl. Baumert u.a. 2009)
und Schulkultur (vgl. Kramer/Helsper 2013) die professionskulturell angenomme-
nen divergierenden Perspektiven bzw. Deutungsmuster der Professionellen tberla-
gern konnte. Durch entsprechende Dissonanzausgleiche der Professionellen wer-
den widerspriichliche Konstellationen nicht mehr als solche empfunden. Sollte diese
Lesart zutreffen, wire dies ein bedenkenswerter Effekt, der das Vertrauen auf die
Chancenungerechtigkeit ausgleichende Funktion der Ganztagsschule durch den pro-
duktiven Mehrwert von ,multiprofessionellen Teams“ (Helsper/Tippelt 2011) er-
schiittern wiirde. Dies wiirde dann insbesondere fiir die in den letzten Jahren in der
Schule und den regionalen Bildungslandschaften immer bedeutsamer gewordene
Schulsozialarbeit (vgl. Spies 2013) und deren bildungspolitische Steuerung (vgl. Iser/
Kastirke/Lipsmeier 2013) gelten.

Im Folgenden soll anhand empirischer Hinweise aus einem BMBEF-Forschungsprojekt
dartiber reflektiert werden, inwiefern schulformspezifische Effekte, Milieubedingtheit
und schulkulturelle Passungsverhiltnisse in den Handlungen der unterschiedlichen
beteiligten Professionellen erneut zu einer Akteurskonstellation fithren kdnnten, in-
nerhalb derer das steuerungstheoretische Programm, durch multiprofessionelle Teams
in der Ganztagsschule fiir Bildungsgerechtigkeit férderliche Bedingungen herzustel-
len, angesichts moglicher schulkultureller Invarianzen und Schulformspezifititen zu
iberdenken ist.

8 Es wird jedoch nicht davon ausgegangen, dass die gegenwirtig prominente Diskussion
Sozialer Arbeit als Gerechtigkeitsprofession auf die einzige Mdglichkeit der Bestimmung
Sozialer Arbeit verweist. So sei beispielsweise auf Staub-Bernasconis Ausfithrungen zur
Sozialen Arbeit als ,,Menschenrechtsprofession® (u.a. 1997, 2008) verwiesen.
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4. Professionskultureller Dissonanzausgleich durch Lehrkrifte
und sozialpadagogische Professionelle vor dem Hintergrund
schulformspezifischer und schulkultureller Passungsverhiltnisse?

In einem empirischen BMBF-Forschungsprojekt zum Thema ,,Bildungsgerechtigkeit
haben wir Lehrkrifte und Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen interviewt,
ausgehend von der Annahme, dass sich bei diesen beiden Gruppen aufgrund ver-
schiedener Ausbildungen berufshabituell Unterschiede in den Vorstellungen von
Bildungsungerechtigkeit zeigen miissten. Bemerkenswert ist nun, dass sich zwar im
Interviewmaterial sehr wohl unterschiedliche Vorstellungen zeigen, zugleich aber die-
se nicht notwendig in divergierende, spannungsreiche Interpretationen der padago-
gischen Praxis miinden miissen. Das heifSt: Auch wenn sich die Vorstellungen der
eigenen Praxis auf Seiten der Lehrkrifte und der Akteure der Sozialen Arbeit unter-
scheiden, so erginzen sie sich zum Teil auch komplementir innerhalb der jeweiligen
Schulkultur und/oder Schulform, so dass in der Summe weniger eine professionsab-
hingige, sondern vielmehr eine einzelschultypische und/oder schulformspezifische
Bearbeitung des Anspruchs auf Bildungsgerechtigkeit durch padagogische Forderung
durchscheint. Wie dies konkret vorzustellen ist, mochten wir anhand einiger Zitate
aus Interviews mit Pddagoginnen und Padagogen von einer Hauptschule und einem
Gymnasium illustrieren. Zuvor allerdings miissen der forschungsmethodische Status
und der Anspruch der folgenden Aussagen expliziert werden.

4.1 Forschungsmethodische Anmerkungen zur Funktion und Reichweite
der folgenden Analysen

In der Studie ,,Bildungsgerechtigkeit oder Reproduktion von Bildungsungerechtigkeit
durch schul- und sozialpddagogische Professionelle. Fallrekonstruktionen am Bei-
spiel ganztigiger Arrangements® wird qualitativ-rekonstruktiv untersucht, wie Profes-
sionelle der Sozialen Arbeit und Lehrkrafte im Ganztagsbereich durch ihr Handeln
gemdf} oder entgegen der von ihnen artikulierten Sichtweisen Bildungsgerechtigkeit
beférdern oder aber - ggf. ungewollt — Bildungsungleichheit reproduzieren (zum
Folgenden vgl. ausfiihrlich Thieme/Faller/Heinrich 2012).

Hierzu wurden an zwei ganztigigen Gymnasien und an zwei ganztigigen
Hauptschulen im Rahmen einer fiir jede Schule {iber mehrere Monate angelegten
Ethnographie zunéchst narrative Interviews (vgl. uw.a. Schiitze 1983) mit den dort ta-
tigen Professionellen gefiihrt, um ,das zu untersuchende Thema aus der Perspektive
der Interviewten zu erfassen® (Rosenthal 2008, S. 125f.). Da angenommen wird, dass

9 Zur Anlage der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanzierten
Studie (Forderkennzeichen: 01JC1114) vgl. ausfithrlich Thieme/Faller/Heinrich (2012)
sowie: URL: http://www.birbi-pro.uni-hannover.de/; Zugriffsdatum: 21.01.2014.
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die professionellen Akteure mit den von ihnen artikulierten Sichtweisen mehr aus-
sagen, als sie zu sagen vermeinen (vgl. Knassmiiller/Vettori 2009, S. 303), werden
die Interviews mit einer sozialwissenschaftlichen Hermeneutik rekonstruiert (vgl.
u.a. Soeffner 2005). Dabei geraten die den Akteuren héufig nicht bewussten laten-
ten Sinngehalte in den Fokus der Analyse und werden dergestalt methodisch kontrol-
liert erfassbar. Deren Kenntnis ist wiederum eine notwendige Voraussetzung fiir das
fiir qualitativ-rekonstruktive Sozialforschung konstituierende umfassende Verstehen
von sozialer Wirklichkeit (vgl. Knassmiiller/Vettori 2009, S. 303f.), d.h. hier dem
Verstehen der gegebenenfalls gleichzeitigen Produktion von Bildungsgerechtigkeit
und/oder Reproduktion von Bildungsungleichheit im Kontext ganztigiger Arrange-
ments.

In den folgenden Analysen aus dem Projektkontext werden allerdings kei-
ne Sinnstrukturen auf der latenten Ebene rekonstruiert, da fiir die anschlief3en-
de Argumentation nicht die Frage nach bewussten oder unbewussten, die Hand-
lungen konstituierenden Elementen im Vordergrund steht. Vielmehr dient die
vorgenommene hermeneutische Interpretation der Explikation artikulierter Deu-
tungen der piddagogischen Professionellen. Hierbei wird angestrebt, es versteh-
bar werden zu lassen, aus welchen Griinden die im Projektdesign (und im Profes-
sionsdiskurs, s.0.) angenommenen divergierenden professionellen Orientierungen
von Lehrkriften und Professionellen der Sozialen Arbeit in der gemeinsamen
Praxis nicht notwendig zu wechselseitigen Spannungen fithren miissen. Hierfiir
sind Argumentationsmusteranalysen hinreichend, die nicht einen vergleichba-
ren Grad an struktureller Verallgemeinerung fiir sich beanspruchen, wie dies
Deutungsmusteranalysen tun.!?

Zwar kann vor dem Hintergrund der genannten und im wissenschaftlichen Diskurs
verbreiteten Annahme ,traditionsbedingt unterschiedliche[r] Berufsverstindnisse*
(Bettmer 2007, S. 118) der beiden an Ganztagsschulen titigen Professionen erwartet
werden, dass deren Sichtweisen gerade hinsichtlich der Kategorie der Gerechtigkeit

10 ,In Argumentationsmusteranalysen wird [...] der Akzent [...] auf die strukturellen
Bedingungen eines Phdnomens gelegt. Die Annahme ist, dass sich komplexe Deutungs-
muster mit einem hohen Grad von Kohision und innerer Konsistenz zur deutenden
Krisenbewiltigung in einer groflen Bandbreite verschiedener Handlungssituationen kon-
kretisieren. Demnach sind sie in allen deutenden, interpretierenden Bewiltigungsmodi
von AkteurInnen enthalten, wenn sie auf eben jene Krisen reagieren. Dementsprechend
kann als Vorstudie zur Explikation eines abstrakten Deutungsmusters von hoher All-
gemeingiiltigkeit der Versuch unternommen werden, [...] strukturell typische Argumen-
tationsmuster herauszuarbeiten. Treten innerhalb der Aussagen eines/einer Interviewten
oder bei mehreren ProbandInnen vermehrt die gleichen Argumente bzw. analoge Argu-
mentationsfilhrungen auf, so liegt die Vermutung nahe, dass hinter diesen strukturell
bedingte Argumentationsmuster liegen, d.h. innerpddagogische oder organisationssozio-
logische Strukturen eine Wiederkehr dieser Argumente bedingen.“ (Heinrich 2007, S. 228f.)
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professionsspezifisch divergieren.!! Gleichzeitig kann jedoch die Téatigkeit im ge-
meinsamen Handlungsfeld ganztigiger Arrangements als plausibles Argument fiir
die Annahme fungieren, dass beide Professionen eine kollektive Sichtweise auf den
Gegenstand der Bildungsungerechtigkeit ausgehandelt haben.

Die nachfolgenden Analysen konnen damit zwar keine Aussagen dariiber machen,
wie generell an Hauptschulen und Gymnasien die Sichtweisen von Lehrkriften
und Professionellen der Sozialen Arbeit aufeinander bezogen sind. Die folgende
Darstellung der Einzelfille kann aber vermittelt iiber die Hinweise auf empirisch auf-
scheinende, schulstrukturell und milieubedingt moégliche Passungsverhiltnisse die
in der Schule Tétigen dafiir sensibilisieren, dass solche Strukturen als Méglichkeits-
optionen immer auch die eigenen Handlungsentscheidungen beeinflussen werden
(vgl. hierzu bereits Heinrich 2014, im Erscheinen).

Ausgegangen wird dabei immer von der Annahme, dass sich professionstheoretisch
eigentlich Dissonanzen in den Auffassungen der Lehrkrifte und der Professionellen
der Sozialen Arbeit zeigen miissten, diese aber in den dargestellten Fillen entwe-
der nicht existieren, unsichtbar bleiben oder aber durch einen entsprechenden
Dissonanzausgleich der Akteurinnen und Akteure beider Professionen ,weggearbei-
tet“ wurden.

4.2 Bildungsungleichheiten aus der Sicht von Lehrkriften und
Professionellen der Sozialen Arbeit am Gymnasium

In den AufBerungen der Akteure vor Ort wiederholen sich - vielfach sehr reflektiert
- die Argumente, die aus dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs bekannt sind
(s.0.). So formuliert beispielsweise der Gymnasiallehrer Herr Lietzau'*:

Und das denke ich schon, das ist irgendwo so eine gewisse Basis dafiir, dass man dann
auch spdter irgendwo einen niedrigeren Bildungsstand erreicht, weil man trotz mogli-
cher Forderung, die da eben sind, einfach bestimmte Dinge gar nicht fiir sich ausschopft,

11 Die Sichtweisen der professionellen Akteure sind als Basis zu verstehen, auf der Handlungen
entworfen werden (vgl. Pfadenhauer 2003, S. 270). Demgemifd riickt in einem weiteren
Untersuchungsschwerpunkt der Studie das Handeln der Professionellen der Sozialen
Arbeit und der Lehrkrifte in den Fokus, welches anhand teilnehmender Beobachtungen
der piddagogischen Praxis erforscht wird. Im Sinne einer von Flick fiir den Kontext der
Ethnographie als ,,implizite Triangulation (2008, S. 53f.) bezeichneten Kombination werden
die Sichtweisen und Handlungslogiken der Professionellen der Sozialen Arbeit und der
Lehrkrifte aufeinander bezogen. Ziel ist die ,,Erweiterung der Erkenntnismdoglichkeiten tiber
den untersuchten [...B]ereich® (ebd., S. 54) der Beférderung von Bildungsgerechtigkeit und
der Reproduktion von Bildungsungerechtigkeit durch professionelle Akteure in ganztigigen
Arrangements.

12 Alle im Folgenden genannten Personennamen, Ortsbezeichnungen und Projektbezeich-
nungen sind frei erfunden.
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wo man einfach sagt, pff, naja schon, dass die mir da was anbieten, aber es interessiert
mich eigentlich tiberhaupt nicht. Also, insofern, da kann man ja quasi nicht mal sagen,
naja, okay, da gab es das Angebot nicht, sondern das Angebot wurde schlicht und ergrei-
fend nicht wahrgenommen, und deswegen denke ich eben schon, dass da sicherlich ein
Schwerpunkt sein miisste, eben relativ friihzeitig eben diese Vielfiltigkeit an Interesse zu
befordern in irgendeiner Art und Weise, so dass also da die Basis wenigstens erstmal, ja,
ich sag mal, ein bisschen giinstiger ist, um es mal so zu formulieren.

Herr Lietzau beschreibt hier recht genau die zuvor vom Aktionsrat Bildung be-
nannte Problematik (s.0.). Allerdings verbleibt er nicht bei der am meritokrati-
schen Prinzip orientierten Sichtweise auf Leistungsgerechtigkeit. Sondern er for-
muliert als Pddagoge, dass es eigentlich Aufgabe der Schule sei, die Interessen
der Schiilerinnen und Schiiler so zu fordern, dass, iiber die extrinsisch motivier-
te Anstrengungsbereitschaft hinaus, auch intrinsisch motivierter Ansporn ermog-
licht wird. Insofern geht er tendenziell iiber die Problematik der zu Ungunsten der
Schiilerinnen und Schiiler individualisierenden Argumentation des Aktionsrats
Bildung hinaus. Allerdings scheint er von der schulischen Realitit eingeholt zu wer-
den:

Also, jetzt nochmal beziiglich der Bildungsungerechtigkeit. So, wie ich das jetzt formuliert
habe, sieht es ja fast so aus, als wenn wir sowieso keine realistische Chance mehr haben,
das Ganze noch aufzubrechen ab Klassenstufe sieben, was natiirlich dann zur logischen
Konsequenz hdtte, dass man dann eigentlich die Angebote auch runter fahren kiénnte,
weil das wire dann ja vergebene Liebesmiih und dann konnte man die Ressourcen lieber
anders nutzen. Aber ich denke schon, wir sollten auch an die Kids denken, die vielleicht
doch eben schon so weit sind, dass sie eben diese Angebote nutzen kénnen und dass wir
sie da eben besser befordern kénnen und ihnen dann mehr geben kinnen.

Im letzten Satz des Zitats wird die ganze Ambivalenz des Pidagogen deutlich. Hatte
er zuvor noch die Verantwortung auf Seiten der Lehrkrifte verortet, die eben mehr
motivieren miissten, so wird hier schon stirker von den Schiilerinnen und Schiilern
erwartet, dass sie eben doch irgendwann aus sich heraus jenes Interesse aufbringen,
die Angebote zu nutzen. Fast unbemerkt verschiebt sich damit die Verantwortung
von Seiten der Padagoginnen und Pidagogen auf die Seite der Schiilerinnen und
Schiiler. Selbst der Sozialpddagoge an dieser Schule scheint gefangen in den Zwéngen
der - zumindest im traditionellen selbstreferentiellen Legitimationsdiskurs auf meri-
tokratische Prinzipien verpflichteten — Institution ,,Gymnasium®

Wo man da ja so n bisschen einsortiert wird dhm vielleicht bestimmt es den eigenen
Lebensweg ja auch und manche rappeln sich dann v-vielleicht war es fiir die auch super
und die arbeiten sich dann langsam hoch das weifs man nicht. Aber ich glaube durch die-
ses erste Raster, was dann einfach diese Stringenz so fordert von dem Schulsystem dann,
und dann muss das und das passieren, da bilden sich schon erste Ungerechtigkeiten.
Und dann kommen sie eben hier an dann, wie gesagt kann der Lehrer nicht auf al-
les achten, wo der Schiiler gerade ist. Die Schule erlaubt’s von dem Regelwerk und den
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Anforderungen auch nicht. Es gibt eben den Rahmenplan und der, die hat der Schiiler
dann und dann zu erfiillen und wenn er sie nicht erfiillt, dann muss er eben weg oder
bleibt sitzen oder was auch immer ihm dann widerféihrt.

Herr Bastian, der Sozialpddagoge, zeigt damit auf, dass letztlich allen Schiilerinnen
und Schiilern an diesem Ort, trotz aller Forderung, unausweichlich auch das
Selektionsprinzip begegnet, das gleichsam schicksalhaft einem ,widerfahrt (s.o0.).
Recht niichtern beschreibt Herr Bastian die ,Schiilerorientierung® an diesem
Gymnasium als eine, die sich aufgrund der Orientierung am Prinzip der Leistungs-
gerechtigkeit letztlich an den Schiilerinnen und Schiilern als Rollentragern ori-
entiert und somit an ihnen als Leistungserbringern bspw. im Mathematik- und
Deutschunterricht (vgl. Leschinsky/Cortina 2003, S. 32) und nicht an ihnen als
Kindern oder Jugendlichen im Sinne der ,ganzen Person® (vgl. dazu ausfiihrlich
Dreeben 1980):

Und da ist es natiirlich schwierig also, dass man den Schiiler nicht so begutachten also
nicht als, man kann ihn eigentlich in dem Sinne, ist er zwar als Person hier in der Schule
vorhanden, aber man kann ihn nicht ginzlich als Person hier wirklich betrachten und /
annehmen/ [...] und auch so fordern wie es denn vielleicht sein Bedarf wiire.

Herr Bastian reflektiert damit sehr genau die prekire Lage, in die die Lehrkrifte am
Gymnasium geraten, da sie den Leistungsanspruch der Institution aufrecht erhalten
miissen — und zugleich sagt er damit auch etwas tiber seine eigene Lage, da die ins-
titutionelle Verfasstheit dieses Ortes auch seine Rolle als Sozialpidagoge zu definie-
ren scheint:

Weil man einfach nur nen bestimmten Rahmen hat in dem man Handlungsfreiheit sag
ich oder Handlungsmaoglichkeiten hat. Nen Lehrer, die Schule an sich und wenn der
Bedarf diesen Rahmen, also der Bedarf des Schiilers diesen Rahmen sprengt, dann kann's
noch kompensiert werden, wenn der Lehrer besonders ehrgeizig ist und sich besonders viel
Miihe gibt und schaut, ob er da was machen kann. Und da wir jetzt als Sozialarbeiter/
Pidagogen da irgendwie noch probieren, okay das zu kompensieren, indem wir eben pro-
bieren, den ganzheitlicher zu sehen. Aber auch wir konnen nicht iiberall gleichzeitig sein,
wir konnen auch nicht alles gleichzeitig sehen oder auf alles aufmerksam gemacht wer-
den. Das ist dann noch nen zusdtzliches Mittel, was dann funktioniert, aber ja in dem
Sinne kann eben nicht jeder Schiiler da abgeholt werden, wo er gerade steht und so gefor-
dert werden.

Bemerkenswert bleibt damit der institutionelle Effekt, der sich einstellt: Beide
Akteure, sowohl der Gymnasiallehrer als auch der Sozialpidagoge, sind sich
des Spannungsfeldes von rollenférmiger Selektion einerseits und ganzheitlicher
Forderung andererseits sehr genau bewusst. Ihre limitierten Zeitressourcen begrenzen
aber letztlich ihre Chance, angesichts der Anforderungen dieser Institution und ihrer
Arbeitsbedingungen anders zu handeln, als sie es tun.
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4.3 Bildungsungleichheiten aus der Sicht von Lehrkriften und
Professionellen der Sozialen Arbeit an der Hauptschule

Die Sozialpddagogin einer Hauptschule, Frau Gieseke, dokumentiert demgegeniiber,
dass sie vielfach gar nicht von den Schiilerinnen und Schiilern als ,,ganze Personen®
abstrahieren konne, da diese durch ,abweichendes Verhalten“ aus der ihnen zuge-
dachten ,Rollenformigkeit® als Leistungserbringer ausbrechen und damit immer
wieder auf sich als ,ganze Person® aufmerksam machen.”® Dementsprechend ent-
wirft sich die Schulsozialpadagogin auch - gemeinsam mit ihren Kolleginnen und
Kollegen, den Hauptschullehrkriften - als Expertin fiir die ,,ganze Person®:

Und wenn ich hére, welche Projekte es alles gibt, FordermafSnahmen hier und da, die
dann aber nicht richtig angenommen werden, oder die ins Leere laufen, oder den falschen
Punkt treffen. Wiirde das Geld in der Schule eingesetzt werden, wiirde das nicht nur einer
Person zu Gunsten kommen, sondern Kleingruppen und es wiirde dann den Kern treffen,
weil unsere Lehrer ja wissen, wos hakt. Aber so weit sind wir noch lange nicht.

Wihrend die schulextern gebundenen Fordermafinahmen aus ihrer Sicht nicht die in-
dividuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, sondern die-
sen gegeniiber disparat bleiben, konnen die Aktivitdten an der Schule ihr zufolge des-
wegen effektiver und effizienter wirken, ,,weil unsere Lehrer ja wissen, wo’s hakt.“ Nun
konnte diese Aussage auch noch dahingehend gelesen werden, dass auch bezogen
auf die schulische Leistungsférderung die diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte
besonders stark ausgeprdgt ist. Demgegeniiber ist aber die in der Folge starke
Konzentration der Fordermafinahmen auf Aspekte der Beziehungsarbeit bemerkens-
wert, die ganz deutlich auf die Kinder und Jugendlichen als ,,ganze Personen® zielen:

Zum Beispiel fiir unser Projekt ,Gemeinsam sind wir stark!‘ wo ja die zehnten und neun-
ten also die zukiinftigen Abgangsschiiler sich bewerben konnen und da so ein bisschen,
ja, pff, geschoben werden, ein bisschen behutschelt werden auch, dass sie es auch schaffen
werden, motiviert werden, da wird einmal Geld in Frau Kunze gesteckt, die ganz gezielt
fordert, dass die Ausbildungsfihigkeit erreicht wird.

Die an der Schule augenscheinlich als Forderprogramm institutionalisierte, angesichts
der Uniibersichtlichkeit des Mafinahmendschungels im Ubergangsmanagement (vgl.
Kierchhoff/Heinrich 2013) sehr zu begriiflende Berufsorientierung ist damit zwar
sehr anschlussfihig an die Lebenswelt der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler.
Zugleich akzentujert sie aber auch die Forderkultur in dieser Schule in eine

13 Leschinsky/Cortina (2003, S. 30) merken hierzu an: ,Die Schule ordnet ihre Mitglieder
nach bestimmten Kategorien (vornehmlich nach Alter, Leistung und Interessen), aber
sie behandelt sie nicht als personliche Sonderfille. Es interessiert im Gegensatz zu
auflerschulischen, insbesondere familidaren Sozialmilieus im Kontext der Schule nur ein
Rollenausschnitt aus dem Gesamt identitdtsbedeutsamer Lebensbeziige. Auch wenn die
Pidagogik gerade gegen diese Restriktion oft Sturm lauft, findet die ,ganze Person’ im
Schulprozess letztlich nur eingeschrankt Beriicksichtigung.*
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Richtung, die dem Anspruch, alle Schiilerinnen und Schiiler auch im schulischen
Leistungsbereich gleich zu fordern, nicht mehr ganz gerecht zu werden erscheint. Der
Schulleiter dieser Hauptschule, Herr Meier, kommentiert diesen Tatbestand, ohne da-
bei den Negativeffekt der Spezifik der Forderkultur an der Hauptschule, d.h. ihren
»lebensweltlichen bias®, auszugleichen. Bezogen auf ein auf die ,,ganze Person® zielen-
des Patenprogramm formuliert er:

Und eine Drei in Deutsch oder eine Vier in Mathe sagt nun nicht unbedingt etwas tiber
die Fihigkeit eines jungen Menschen aus, einen bestimmten Beruf zu ergreifen, oder eine
bestimmte Ausbildung zu beginnen. Und da helfen diese Paten eben. Und da haben wir
immer wieder gerade bei unserer Schiilerklientel, dhm ja sehr Kinder, die sehr zuriick-
haltend sind aufgrund ihrer — oder Jugendliche muss man ja sagen - aufgrund ihrer
Schulerfahrung, die wir zwar fordern, aber die letzten Endes, denen es an Selbststindigkeit
fehlt. Die also Probleme einfach haben, den Mut aufzubringen, so eine Bewerbung zu
schreiben, weil sie der Ansicht sind, da sind so viele Fehler drin, ich mache eh alles ver-
kehrt. Lang genug hat man es ihnen ja erzihlt - und da sind diese Paten sehr hilfreich.

Die Gestaltung des Ubergangs von der Schule in den Beruf in diesem Férderprogramm
zeigt fiir die Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule im Zusammenspiel von sozial-
péadagogischer Profession und Lehrerprofession, wie indessen in der Konsequenz
ein entweder schulkultureller, d.h. nur fiir diese Hauptschule typischer, oder schul-
formbezogener, d.h. ggf. von der Stellung der Schulform im Schulsystem bedingter,'*
Selektionseffekt eintritt, der die soziale Stratifikation dieser Schiilerpopulation zemen-
tiert:

»Dies alles hat zur Folge, dass Schiiler, die den als untergeordnet geltenden Schul-
formen, insbesondere der Hauptschule, zugeteilt werden, schon frith aus dem ,Rennen’
um attraktive soziale Positionen geworfen werden. Der Selektionsschritt nach vier
Schuljahren, der bisweilen mit pidagogischen Argumenten gerechtfertigt wird, erweist
sich als erste Stufe eines sozialen Selektionsprozesses: Anstatt dass die Schule sich pri-
mér darum bemiihen wiirde, Lernende ,wettbewerbsfahiger® zu machen, fillt sie selbst
schon eine erste Wettbewerbsentscheidung, welche die optimale Férderung aller behin-
dert.“ (Giesinger 2011, S. 431)

5. Ausblick: Getrennte Institutionalisierung oder gemeinsame
Fortbildung als Ort der reflexiven Einholung milieuspezifischer,
schulformspezifischer und schulkultureller Passungsverhiltnisse?

In den vorangegangenen Analysen wurde exemplarisch deutlich, dass Perspek-
tiven professioneller Akteure zwar gemifl angenommener divergierender Orien-
tierungen von Lehrkriften und Professionellen der Sozialen Arbeit professions-

14 Die Anlage unserer Studie erlaubt leider keine dahingehenden Aussagen, inwiefern diese
Effekte an der Schule schulkulturell oder schulformspezifisch bedingt sind.
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spezifisch variieren konnen, diese aber nicht notwendig in der padagogischen Praxis
zu Konflikten zwischen den Professionellen fithren miissen (vgl. zur ,harmonische[n]
Kooperationspraxis [im Ganztag]“ Bottcher u.a. 2011, S. 109; Hervorheb. im Ori-
ginal). Die Einzelfille dokumentieren empirisch aufscheinende mégliche schulform-
spezifische oder schulkulturelle Passungsverhiltnisse, die dazu gefithrt haben, dass
sich vermittelt iiber die vor Ort gangigen Férderpraxen Bildungsungerechtigkeiten re-
produzieren.

Als offene Frage muss hier allerdings gelten, worin der Grund dafiir liegt, dass es zu
eben solchen Passungsverhiltnissen kommt, die es erméglichen, dass die erneut durch
sie erzeugten Bildungsungerechtigkeiten nicht zu Protest auf Seiten der Pddagoginnen
und Padagogen fithren. Denkbar wire sowohl, dass unsere professionstheoreti-
schen Annahmen einer unterschiedlichen, komplementaren Professionalisierung von
Lehrkriften und Professionellen der Sozialen Arbeit tatsdchlich nur empirisch nicht
haltbare Vorurteile sind, oder, dass sich keine Dissonanzen in den Auffassungen der
Lehrkrifte und der Professionellen der Sozialen Arbeit am jeweiligen Schulstandort
zeigen, da diese vor dem Hintergrund der lokalen Schulkultur oder der systemisch
bedingten Schulformspezifik durch einen entsprechenden Dissonanzausgleich der
Akteurinnen und Akteure beider Professionen ,weggearbeitet” wurden. Welcher die-
ser Erklarungsansitze eher angemessen ist, lasst sich vor dem Hintergrund der vor-
liegenden Analysen nicht beantworten. Das Gleiche muss auch hinsichtlich der Frage
festgestellt werden, ob es eher schulformspezifische oder schulkulturelle Effekte sind,
die hier zu den Bildungsungerechtigkeiten reproduzierenden Effekten fithren.

Sollten es allerdings schulformspezifische Effekte sein, die sich aus den bildungs-
politisch — entweder nur wahrgenommenen oder propagierten — unterschiedlichen
Funktionen und Zielen von Hauptschule (= Ausbildungsreife) und Gymnasium
(= Selektion der kognitiv Leistungsstarksten) ergeben, wiren noch grundsitzlichere
Fragen zu stellen, so zum Beispiel: Inwieweit kann der Ort ,Schule® iiberhaupt das ge-
eignete Feld fiir eine sozialpddagogische Bearbeitung von Bildungsungerechtigkeiten
darstellen? Es konnte auch Vorziige bieten, eine Institutionalisierung der unter-
schiedlichen Formen pédagogischer Foérderung (vgl. dazu ausfiihrlich Heinrich
2014, im Erscheinen) an getrennten Orten zu lancieren, im Sinne einer distink-
ten Ausdifferenzierung anstatt einer nivellierenden Entdifferenzierung. Wird al-
lerdings an der Institutionalisierung Sozialer Arbeit an Schulen festgehalten, wire
es dann fiir eine jede Schule, die sich um gerechtigkeitsférdernde MafSnahmen be-
mithen will, unerldsslich, dass die Mitglieder der ,multiprofessionellen Teams® ei-
nen Ort finden, ihren Anspruch einer chancenungerechtigkeitsausgleichenden Rolle
innerhalb der Akteurskonstellation zu reflektieren. Der von Terhart (2011) konsta-
tierten Notwendigkeit eines immer wieder aktuellen Bedingungen anzupassenden
Professionsverstandnisses der Lehrkrifte korrespondiert damit die Notwendigkeit
einer selbstreflexiven Positionsbestimmung der Schulsozialarbeit (vgl. Vogel 2006;
Potter/Segel 2009).
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Unsere Interpretationen der unreflektierten Passungsverhiltnisse wiirden es weiter-
fithrend sogar notwendig erscheinen lassen, dass nicht nur beide Professionen ihre
Deutungen und Selbstverstindnisse bei dem Bemiithen um Bildungsgerechtigkeit
reflektieren, sondern dass sie dies auch gemeinsam tun, um die wechselseitige
Verwiesenheit der jeweiligen Deutungen aufeinander zu bemerken. Erste Ansétze fiir
die Institutionalisierung solcher Orte kénnten in der gemeinsamen Fortbildung von
Lehrkraften und Professionellen der Sozialen Arbeit liegen, wie sie beispielsweise in
Berlin bereits zu finden sind."® Die Befunde unserer Studie weisen zumindest dar-
auf hin, dass es sicherlich triigerisch wire, allein auf die ,multiprofessionellen Teams*
als Korrektiv zu setzen, deren positive Effekte sich gleichsam naturwiichsig aus deren
komplementarer Handlungslogik ergeben.
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