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Einleitung

In tradierten Perspektiven auf Schule wird diese als formal gerahmte Bildungsins-
titution adressiert, in welcher die Lern- und Leistungsentwicklung von Schiiler:in-
nen im Mittelpunkt der Betrachtung steht. Die zunehmende Aufmerksamkeit und
Beriicksichtigung verschiedener Heterogenititsdimensionen sorgt fiir eine ,,zuneh-
mende Informalisierung der schulischen Ordnung“ (Maschke & Stecher 2010, S. 12),
wodurch neben formale auch non-formale und informelle Bildungsrdume von Schule
in den Blick geraten; nicht zuletzt durch verdnderte gesellschaftliche und bildungs-
politische Rahmenbedingungen, aus denen z.B. ganztigige Bildungs- und Betreu-
ungserwartungen oder auch Inklusionsanspriiche an Schule herangetragen werden.
Insbesondere der soziologische Raumbegriff und damit die Perspektiven auf Schule
als Sozialraum sowie auf Schule im Sozialraum bieten vielfiltige Ankniipfungspunkte
an lebensweltliche Perspektiven sowie Schulentwicklungsprozesse, die vor allem auf
soziale und kulturelle Praxen fokussieren.

Auf diese Weise gewinnt zudem die theoretische und empirische ErschliefSung
des schulischen Forschungsfeldes an Vielfiltigkeit. So tangieren beispielsweise Fragen
nach der Umsetzung inklusiver Anspriiche, multiprofessioneller Kooperation, Ver-
netzung mit auferschulischen Kooperationspartner:innen, Zusammenarbeit mit El-
tern und einer sozialindizierten Ressourcensteuerung die (soziale) Rdumlichkeit und
Verfasstheit von Schule.

Dementsprechend entwickelt sich allméhlich ein erziehungswissenschaftlicher
Diskurs um Sozialraumorientierung, wenngleich es bisher an einer raumtheoreti-
schen Fundierung mangelt (Kessl, 2016, S. 6f.). Den weitenden Blick auf Schule und
die damit zusammenhingende Verraumlichung péddagogischen Handelns in der
Schul- und Unterrichtspraxis (Ecarius & Low, 1997, S. 8) auf der einen Seite und die
Leerstelle in der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem schuli-
schen Sozialraum bzw. die Unschérfe in der sozialraumtheoretischen Verfasstheit von
Schule auf der anderen Seite nimmt dieser Band zum Anlass, eine Systematisierung
sozialrdumlicher Dimensionen von Schule vorzunehmen und somit Mdglichkeiten
theoretischer und empirischer Fragestellungen auszuloten. In den Beitrdgen dieses
Bandes wird der schulische Sozialraum einerseits im Kontext von herausfordernden
Lagen, andererseits mit Fragen nach einer fortschreitenden inklusionsorientierten
Schulentwicklung in den Blick genommen.
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Aufbau des Bandes

Der vorliegende Sammelband gliedert sich in vier Teile. Im ersten Teil widmen sich
drei Beitrage einer theoretischen Verhiltnisbestimmung von sozialen Rdumen bzw.
(Sozial)Raumlichkeit. Dabei unterscheidet MATTHIAS FORELL unter Ruckgrift auf
grundlagentheoretische Uberlegungen zu Raum zunichst verschiedene Verstindnis-
formen des (schulischen) Sozialraums, bevor er daraufhin ein Mehrebenenmodell
des einzelschulischen Sozialraums entwirft. LENA SCHLEENBECKER fokussiert im An-
schluss auf die symbolische Ordnung des schulischen (Sozial-)Raums, indem sie die-
sen anhand empirischer Rekonstruktionen eines Gesetzestextes als Moglichkeitsraum
der Krisenbearbeitung am Beispiel der bildungspolitischen Aufforderung zu multi-
professioneller Kooperation entwirft. Den theoretischen Bezugsrahmen des Bandes
abschliefSend, nehmen ROLE-TORSTEN KRAMER, TANJA STURM, FABIAN MUSSEL und
FRANZISKA SCHREITER eine begriffliche Fassung von Schule sowie schulischen bzw.
padagogischen Praxen im Sozialraum mit den Kategorien der Praxeologischen Wis-
senssoziologie und der Praxistheorie vor.

AnschliefSend nehmen fiinf Beitrdge Schulen in herausfordernden Lagen vor dem
Hintergrund unterschiedlicher theoretischer wie empirischer Zugénge in den Blick.
Den Auftakt machen dabei JORG-PETER SCHRAPLER und MATTHIAS FORELL, die in
ihrem Beitrag die Konstruktion eines Sozialindex im Rahmen des Projektes Schule
macht stark (SchuMaS) zur Bestimmung des Herausforderungsgrades einer Schule
erlautern und durch die Hinzuziehung regionaler wie schulstruktureller Faktoren den
Nutzen auch fiir andere Schulen mit dhnlichen sozialrdumlichen Rahmenbedingun-
gen herausstellen. Im Folgebeitrag werfen BETTINA ARNOLDT, HOLGER BARGEL und
BirGIT REISSIG die Frage auf, inwieweit auflerschulische Kooperationen die sozial-
raumliche Einbindung von Schule unterstiitzen konnen und welche Rolle diese insbe-
sondere in benachteiligten sozialen Lagen spielen. Darauthin thematisieren PHILIPP
HACKSTEIN, BRIGITTE MICHEEL und SYBILLE STOBE-BLOSSEY entlang kommunaler
Fallstudien das Konzept der Familiengrundschulzentren im Sozialraum und erarbei-
ten Gelingensbedingungen fiir die Gestaltung und Umsetzung einer kontextsensiblen
Zusammenarbeit zwischen Grundschulen und Familien. Mit einer ressourcenorien-
tierten Perspektive nehmen FRANZISKA PROSKAWETZ, MIRIAM KOTTMANN, ISABELL
VAN ACKEREN-MINDL und ESTHER DOMINIQUE KLEIN in ihrem Beitrag Unterstiit-
zungsmoglichkeiten zur Starkung der Schulkultur von Schulen an sozialraumlich be-
nachteiligten Standorten in den Blick. Der Fokus liegt dabei insbesondere auf einer
innerhalb des SchuMaS-Projekts entwickelten digitalen Plattform, mittels derer ent-
sprechende Schulen in ihren Entwicklungsbedarfen gezielt unterstiitzt werden sollen.
Im abschlieflenden Beitrag dieses Teils stellt REINHARD STAHLING dem Paradigma
von anregungsarmen Lern- und Entwicklungsmilieus die Konzeption der solidari-
schen Schule entgegen, die an den Herausforderungen der Schiiler:innen ansetzt,
welche in und aus ihrer Lebenswelt sowie deren Sozialraum entstehen.

Mit dem Fokus der Inklusionsorientierung ndhern sich drei weitere Beitrige
der sozialrdumlichen Thematik. Dabei schérft SVEN PAULING auf Grundlage rekon-
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struierter Deutungsmuster von Lehrpersonen das Regelschulwesen im Kontext des
Schulversuchs PRIMUS als schulischen Sozialraum aus. MATTHIAS OLK arbeitet auf
Grundlage der praxeologischen Wissenssoziologie heraus, inwiefern das normative
Wissen um den Sozialraum des schulischen Einzugsgebiets auf Fragen grundschul-
padagogischer Professionalisierung im Anspruch an Inklusion verweist. Aus einer
inklusionspadagogischen Perspektive heraus fragt schliefflich Lukas GERHARDS in
seinem Beitrag vor dem Hintergrund des Neurodiversitatsdiskurses nach Partizipati-
ons- und Barriereabbaumdglichkeiten im schulischen Sozialraum.

Den Abschluss des Bandes bilden zwei Beitrige, die eine internationale Pers-
pektive auf den Diskurs um den schulischen Sozialraum eréftnen. Dabei nimmt zu-
nédchst RoBERT KrRUSCHEL Bezug auf das niederldndische Prinzip der vensterschools,
einer konsequenten Form von sozialrdumlicher Orientierung von Schulen. Aus einer
Gouvernance-Perspektive wird nachvollzogen, wie dadurch Bildungsungerechtig-
keit begegnet werden soll. CHRISTINE BECKks gibt schlieSlich mit ihrem Beitrag einen
Einblick in den US-amerikanischen community-schools-Diskurs und fokussiert dabei
insbesondere auf historische, soziale, politische und strukturelle Kontexte der Orga-
nisation von Schule in den USA an Fallbeispielen aus Alabama.

Die Herausgeber:innen
Matthias Forell, Gabriele Bellenberg, Lukas Gerhards & Lena Schleenbecker
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Zur theoretischen Verfasstheit des

schulischen Sozialraums
Kartierungen sozialrdumlicher Dimensionen von Schule
Matthias Forell

Abstract: Der vorliegende Beitrag bearbeitet die theoretische Leerstelle in der erzie-
hungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem schulischen Sozialraum.
Dabei werden zundchst auf Grundlage raumtheoretischer Vergewisserungen
physisch-materielle, sozialdemografische und handlungsbezogene Verstindnis-
formen des (einzel-)schulischen Sozialraums voneinander unterschieden, um da-
rauthin ein auf den Voraussetzungen und den Vollzug padagogischen Handelns
rekurrierendes Mehrebenensystem zu entwerfen. Der Beitrag schliefSt mit der Er-
6ffnung von Schulentwicklungsperspektiven, die sowohl eine Orientierung an als
auch die Aktivierung von sozialraumbezogenen standortspezifischen Ressourcen
ermoglicht.

Schlagworte: Sozialraumorientierte Schulentwicklung, Mehrebenensystem, symboli-
sche Ordnung, sequenzielle Handlungsstruktur, Ressourcenorientierung

1.  Hinfiihrung

Schule wird im schulpiddagogischen Diskurs zunehmend als Raum thematisiert,
wenngleich die mit dem spatial turn in den Mittelpunkt der geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit Raumlichkeit gertickten Handlungsvollzii-
ge sozialer und kultureller Praxis und die damit einhergehenden Herstellungs- und
Restrukturierungsprozesse von Sozialraumen (Schroer, 2008, S. 138), in der erzie-
hungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem schulischen Sozialraum nur
unzureichend abgebildet zu sein scheint. Der von Kessl (2016) als ,,Mangelware® (S. 7)
bezeichnete (raumtheoretisch fundierte) Forschungsstand ist umso erstaunlicher,
wenn man sich die Verraumlichung piddagogischen Handelns in der Schul- und Un-
terrichtspraxis (Ecarius & Low, 1997, S. 8) bewusst macht. Der 2016 an der Universitat
Kassel ausgerichtete DGfE-Kongress mit dem Thema Rdume fiir Bildung. Riume der
Bildung kann in dieser Hinsicht durchaus als Reaktion auf diesen Missstand inter-
pretiert werden. Dennoch wird der schulische Sozialraum noch immer vorwiegend
verkiirzt auf das ,sozialrdumliche Umfeld® oder die ,Sozialraumvernetzung® bezogen
(Kessl & Reutlinger, 2022, S. 2).
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Im Zusammenhang mit dieser theoretischen Leerstelle wird im vorliegenden Bei-
trag eine Perspektiverweiterung vorgenommen, die den schulischen Sozialraum iiber
Offnungsoptionen im schulnahen Umfeld hinaus in seiner vielfiltigen sozialrdumli-
chen Verfasstheit betrachtet. Damit ist das Ziel verbunden, unterschiedliche Konzepte
des (einzel-)schulischen Sozialraums sowie die teilweise widerstdndigen und span-
nungsvollen, aber vielmehr miteinander in Beziehung stehenden und sich ergénzen-
den sozialraumlichen Dimensionen von Schule herauszuarbeiten. Die auf diese Weise
vorgenommene Kartierung soll damit einen Beitrag zur Bearbeitung des benannten
sozialraumtheoretischen Desiderats leisten und gleichzeitig anschlussfahig fiir (vor
allem qualitative) empirische Forschungsdesigns sein.

2. Raumtheoretische Vergewisserungen

Raum theoretisch zu fassen, scheint angesichts der vielfiltigen Verwendung des
Raumbegriffs sowie der dieser zugrunde liegenden Konzepte kaum maglich. So stellt
Hummrich (2018) fest, dass fiir Raum ,,nicht die eine grundlagentheoretische Be-
stimmung® (S. 251; Herv. i. O.) existiert, sondern insbesondere mit dem spatial turn
seit Ende der 1980er-Jahre verschiedene Perspektiven auf Raum in den Geistes- und
Sozialwissenschaften dominieren. Dieser Paradigmenwechsel hatte zur Folge, dass
Vorstellungen von Raum als Behilter oder Container zunehmend aus dem Blick ge-
raten sind. In solchen absoluten Raumvorstellungen wird Raum als 6rtlich fixiertes
Ordnungssystem entworfen, in dem Dinge und Menschen ohne Beziehung zuein-
ander feste Pldtze innehaben. Absolute Raume bleiben daher statisch (Fritsche et al.,
2010, S. 12; Kessl & Reutlinger, 2010a, S. 22; Schroer, 2008, S. 135). Dem gegeniiber
konnten sich vermehrt relationale Raumvorstellungen durchsetzen, die die Prozess-
haftigkeit von Raum betonen und diesen nicht unabhéngig von sozialen Phdnomenen
in der Wechselwirkung von eingeschriebener Struktur und akteur:innenbezogener
Handlung betrachten. Relationale Rdume sind daher stets dynamisch (Fritsche, Lingg
& Reutlinger, 2010, S. 13; Kessl & Reutlinger, 2010b, S. 249; Low, 2001, S. 224). Die
auch als topologische Wende bezeichnete Abkehr von der Raum immanenten Gegen-
standlichkeit fokussiert somit subjektorientierte Perspektiven auf die ,,(An-)Ordnung
von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten“ (Low, 2001, S. 271) und nimmt deren
Lagebeziehungen in den Blick. Orte stellen damit die Schaupliitze sozialen Handelns
dar, lokalisieren also Raume (Giddens, 1979, S. 207) und konnen daher als grund-
legende Raumdimension begriffen werden. Durch eine Betrachtung von Raum als
lokale (und gesellschaftlich) situierte relationale Anordnungsstruktur, werden raum-
analytische Untersuchungen anschlussfiahig an strukturtheoretische Fragestellungen
(Koller, 2018, S. 276; Hummrich, 2011, S. 32f).

Betrachtungsweisen hingegen, die Raum als territorial gebundene, vorwiegend
geschlossene und abgegrenzte Einheiten in den Blick nehmen, legen in ihren Unter-
suchungen meist ein Behilter- bzw. Containermodell zugrunde und trennen dabei
das Rauminnere von dessen Auflenwelt ab (Hermstein & Berkemeyer, 2018, S. 486 f.).
Dies ermdglicht eine systemtheoretische Anbindung, welche eine ,, Innen/Auflen-Dif-
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ferenz“ (Luhmann, 1968, S. 2) voraussetzt. Riume sind in dieser Hinsicht als selbst-
referenzielle Systeme anzusehen, in der Handlungsvollziige iiberwiegend innerhalb
der eigenen Ordnung und nur bedingt im Austausch mit der systemeigenen Umwelt
erfolgen. Dabei ist das (abgrenzende) Verhiltnis zur Umwelt nicht nur konstitutiv fiir
die Herstellung und Erhaltung des Systems bzw. des Raumes, sondern auch Voraus-
setzung fiir dessen Identitdt (Luhmann, 1991/1984, S. 242f.). Zugleich sind Systeme
immer auch ein Teil des Ganzen (der Gesellschaft oder z. B. eines tibergreifenden Sys-
tems wie dem des Schul- oder Bildungssystems) und somit auch immer Teil anderer
Systeme (Luhmann, 1991/1994, S. 22/250). Ein Raum stellt daher ,,immer schon ein
Raum in Rdumen“ (Baecker, 2005, S. 81) dar. Territorien markieren dartiber hinaus
Grenzen der (sozialen) Zugehorigkeit und des Ausschlusses (Kessl & Reutlinger, 2022,
S.10), wodurch sie nach innen identitétsstiftend und nach auflen profilbildend wirken
(Engel, 2014, S. 109 f,; Kuper, 2001, S. 97; Esser, 2000, S. 262f.).

Die vorangegangenen raumtheoretischen Ausfithrungen machen bereits deutlich,
dass die beiden scheinbar diametralen Vorstellungen eines absoluten und relationa-
len Raums zur Analyse und Interpretation von raumlichen Zusammenhéngen nicht
neben- oder unabhingig voneinander, sondern gewichtet je nach Forschungsfokus
komplementir zueinander bearbeitet werden miissen. Rdume sind weder naturhaft
gegeben oder rein physisch-materiell noch sind sie alleiniges Produkt sozialer (Her-
stellungs-)Praxis (Kessl & Reutlinger, 2022, S. 19; Léw & Sturm, 2019, S. 4; Schroer,
2008, S. 133/138). Materialitdt und Sozialitdt von Raumen sind insofern aufeinander
bezogen, als sie gleichzeitig Voraussetzung, Bestandteil und Ergebnis von rdumlichen
Zusammenhingen sind und aus der Wechselseitigkeit von sozialem Handeln und so-
zialer Struktur hervorgehen (Low & Sturm, 2019, S. 17). Kessl und Reutlinger (2022)
bezeichnen diese Interdependenzbeziehung als ,,Doppelspiel“ (S. 13). Demnach befin-
den sich Raum(an)ordnungen in einem Zyklus von (gesellschaftlicher) Vorstrukturie-
rung, (akteur:innenbedingter) Transformation und (handlungsbezogener) Restruk-
turierung und wirken gleichzeitig strukturierend auf andere Rdume (Hummrich,
2018, S. 252, Kessl & Reutlinger, 20104, S. 27; Low, 2001, S. 15).

Eine solche verschrinkende Perspektive auf Raum macht die Beriicksichtigung
handlungstheoretischer Ansitze unerldsslich. Unter der Pramisse, dass Raum immer
etwas (sozial) Hervorgebrachtes ist, lasst sich Handeln als konstitutives Merkmal des
Raumlichen bestimmen. Mit Verweis auf Lefebvre (1974/1991, S. 30) kann (social)
space stets als (social) product angesehen werden, wonach Raume auf individuellen
bzw. kollektiven Konstruktionsleistungen basieren und immer gesellschaftliche,
also soziale, Rdume darstellen (Stosi¢, 2012, S. 16 f.; Kessl & Reutlinger, 2010a, S. 25;
Schroer, 2008, S. 138). In diesem Sinne scheint es angebrachter, nicht nur vorwie-
gend den Sozialraumbegriff zu verwenden, sondern mit Blick auf raumanalytische
Betrachtungen vielmehr von Raumlichkeit oder Verrdaumlichung zu sprechen. Neben
dem Prozesscharakter werden bei dieser begrifflichen Prizisierung auch die Bezie-
hungen und Konstellationen von Interaktionen betont sowie der Fokus auf die Art
der Ausgestaltung sozialrdumlicher Praxis gerichtet (Kessl & Reutlinger, 20104, S. 14;
Ecarius & Low, 1997, S. 7). Zwei grundlegende, sich gegenseitig bedingende, Prozesse
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der Verraumlichung stellen nach Low (2001) die Syntheseleistung (1) und das Spacing
(2) dar, womit einerseits (1) das aktive Verkniipfen der verschiedenen im Raum an-
geordneten Elemente durch die darin interagierenden Menschen gemeint ist. Diese
Synthese- oder auch Verkniipfungsleistung ist eng gekoppelt an dispositionale Fakto-
ren und dementsprechend gepragt von Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinne-
rungsprozessen. Andererseits nehmen (2) materielle wie soziale Platzierungen bzw.
Positionierungen eine zentrale Bedeutung hinsichtlich der Anordnungsstruktur und
bei der Konstitution von Raumen ein (Low & Sturm, 2019, S. 17).

In der Zusammenfithrung derart raumtheoretisch gefasster Perspektiven auf
Réumlichkeit und Verraumlichung lasst sich analog zu dem von Helsper et al. seit
Ende der 1990er-Jahre entwickelten (Schul-)Kulturverstindnis (vgl. u.a. Helsper,
2008; Bohme, Hummrich & Kramer, 2015) Sozialraum als sich kontinuierlich (re-)
produzierende symbolische Ordnung mit historisch eingeschriebenen Artefakten
und Praktiken begreifen, die gesellschaftlich-institutionell entworfen und gerahmt
sowie organisational-individuell hervorgebracht und ausgestaltet wird (Kessl & Reut-
linger, 2022, S. 19/29; Hummrich, 2018, S. 252).

3.  Verstindnisformen des (einzel-)schulischen Sozialraums

Blickt man allerdings in die Erziehungswissenschaft fillt auf, dass trotz der seit mehr
als zwei Jahrzehnten gestiegenen Bedeutung (sozial-)raumlicher Diskurse, die diesen
inhérente Fokussierung auf Handlungspraxen und der damit einhergehenden Raum-
lichkeit bzw. Verraumlichung pddagogischen Tuns nur wenig Beachtung gefunden
hat. So identifiziert Kessl (2016) eine ,erziehungswissenschaftliche Blindstelle in
Sachen Raumtheorie und Raumforschung® (S. 6). Vergegenwirtigt man sich zudem
das vorherrschende Sozialraumverstindnis der aktuellen Schul- und Unterrichtsfor-
schung, so ldsst sich zumeist eine Engfithrung auf den schulischen Nahraum - vor
allem im Kontext sozialrdumlicher Vernetzung im Stadtteil oder der mit sozialrdumli-
cher Ungleichheit einhergehenden Segregation - feststellen (Kessl & Reutlinger, 2022,
S.2).

Darauthin werden zur Erfassung rdumlicher Dimensionen von Schule und péd-
agogischen Handelns im Folgenden zunichst drei Verstindnisformen des (einzel-)
schulischen Sozialraums voneinander unterschieden und in einem Definitionsvor-
schlag zusammengefiihrt, bevor im weiteren Verlauf ein Mehrebenensystem des (ein-
zel-)schulischen Sozialraums entworfen wird (vgl. Kapitel 4).

Physisch-materielles Verstindnis des (einzel-)schulischen Sozialraums

In einem physisch-materiellen Verstindnis ist der schulische Sozialraum vor allem auf
das einer Schule umgebende geographisch bestimmbare Einzugsgebiet bezogen, also
auf klar definierte Territorien, die durch die Wohnorte der die jeweilige Schule besu-
chenden Schiiler:innen markiert werden. Dieses Verstidndnis schliefit aber ebenso die
baulichen Gegebenheiten der Schule selbst, also ihr Gebaude mit ihrem Geldnde und
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der darin befindlichen gegenstindlichen Anordnungsstruktur bspw. im Klassenzim-
mer oder auf dem Pausenhof, ein (vgl. u.a. Bohme, 2018). Der schulische Sozialraum
wird demnach vielmehr 6rtlich als rdumlich verstanden und nimmt Bezug auf die
physisch-materielle Dingwelt des schulischen Nahraums. Die physisch-materiellen
Komponenten dieses Gebiets kennzeichnen die sozialrdumliche Infrastruktur einer
Schule. Dementsprechend konnen z. B. 6ffentliche Treffpunkte wie Plitze oder Parks,
aber auch Supermarkte oder Bushaltestellen verdinglichte Orte des schulischen Nah-
raums sein. Daneben sind Orte des auflerschulischen Lernens mit (potentiellen) Ko-
operationspartner:innen wie bspw. Jugendzentren, Vereinen oder Musikschulen Teil
der sozialraumlichen Angebotsstruktur von Schulen (Béhmer, 2022, S. 89; Nolte, 2019,
S. 7, Marquardt, 2015, S. 252). Genauso zdhlt aber auch die regionale Schullandschaft
mit seinem Primar- und Sekundarschulangebot zu sozialraumlichen Infrastruktur
einer Schule (Forell, 2020, S. 961t.). In diesem Sinne lasst sich die Einzelschule als
praformierter Sozialraum in einem vorgefundenen Sozialraum verorten und als (lose
gekoppelter) Teil dieses sie umgebenden Sozialraums verstehen.

Sozialdemografisches Verstindnis des (einzel-)schulischen Sozialraums

Schulische Sozialrdume lassen sich ebenso iiber die sozialdemografischen Merkma-
le derjenigen beschrieben, die im jeweiligen Einzugsgebiet einer Schule leben. Diese
lassen sich in Gruppen zusammenfassen und bspw. anhand ihrer Unterschiede in der
Hohe des elterlichen Einkommens oder des Bildungsgrades bzw. auch dem Anteil an
Familien im Transferleistungsbezug oder an Alleinerziehendenhaushalten kategori-
sieren. Bourdieu (1991) spricht in diesem Zusammenhang von einer ortsabhéngigen
»Verteilungsstruktur der verschiedenen Arten von Kapital® (S. 28). Auf diese Weise
werden verschiedene Sozialraume voneinander abgegrenzt. Solche Darstellungen
geben z.B. einen Uberblick iiber die soziookonomische Verteilung und Zusammen-
setzung der Schiiler:innenschaft und konnen diese auch kleinrdumig unterhalb der
Stadtteil- oder Gemeindeebene abbilden. Damit verbunden ist die Vorstellung, dass
sich tiber diese milieuspezifischen sozialen (Herkunfts)Merkmale Lagen von Schu-
len als besonders giinstig oder weniger giinstig fiir die Lern- und Leistungsentwick-
lung der Schiiler:innen identifizieren lassen. Den schulischen Sozialraum anhand
der Merkmale seiner in ihr lebenden Menschen zu beschreiben, also mithilfe von
in amtlichen Statistiken zusammengefithrten Daten zu erfassen, verweist auf abso-
lute (Container-)Raumkonzepte, indem bspw. von benachteiligten Stadtteilen oder
sozialen Brennpunkten gesprochen wird. Bei solchen statischen merkmalsbezogenen
Zuschreibungen wird in der Regel die sozialrdaumliche Angebotsstruktur sowie das
akteur:innenseitige Nutzungsverhalten ausgeblendet (Fritsche et al., 2010, S. 13). Da-
gegen ermdglicht die eindeutige Operationalisierbarkeit des so verstandenen schuli-
schen Sozialraums, wie sie zum Beispiel in der Konstruktion von Sozialindices zum
Ausdruck kommt (Schrapler & Forell, 2023, in diesem Band), Herausforderungen
von Schulen sichtbar zu machen und diese daraufhin zielgerichtet zu unterstiitzen.
Ebenso ist es dadurch méglich, Verdnderungen der Raumeinheiten im Zeitverlauf
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nachzuzeichnen. Solche raumzeitlichen Betrachtungsweisen verweisen wiederum
auf dynamische Prozesse, mit denen z.B. die Fluktuation oder Armutsentwicklung
in Stadtteilen darstell- und nachvollziehbar werden. Mit der Bestimmung von Sozial-
indices und der Statuierung von Schiiler:innen geht allerdings auch das Risiko des
sogenannten Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas und damit einer Stigmatisierung
einher (Budde, 2018, S. 144). In diesem Sinne ldsst sich die Einzelschule in einem So-
zialraum verorten und als in wechselseitiger Abhéngigkeit mit diesem stehenden Teil
des sie umgebenden Sozialraums verstehen.

Handlungsbezogenes Verstindnis des (einzel-)schulischen Sozialraums

Vor dem Hintergrund eines relationalen Raumkonzepts kann der schulische Sozial-
raum diesem Verstandnis entsprechend auch als Interaktions- oder Handlungsraum
bezeichnet werden (Kessl & Reutlinger, 2010a, S. 25f.). Davon ausgehend, dass so-
wohl die Herstellung als auch die Gestaltung von Rdumen immer auf soziale Praxis
zuriickgeht (Koller, 2018, S. 276), riicken sowohl innerhalb der Schule als auch im
schulbezogenen Nahraum die subjektiven und gruppenbezogenen Deutungsmuster,
Aneignungsprozesse und Reprasentationen der sich mit der vorgingigen materiellen
wie sozialen (bzw. symbolischen) Raumordnung konstruktiv auseinandersetzenden
handelnden Akteur:innen in den Mittelpunkt der Betrachtung (Deinet & Reutlin-
ger, 2014, S. 11; Werlen, 2008, S. 314f.). Aneignung wird in dieser Hinsicht nicht nur
als die durch die handelnden Akteur:innen zugeschriebene Gegenstandsbedeutung
in bereits vorhandenen Rdumen verstanden, sondern ebenfalls tiber die Schaffung
von (neuen) Raumen durch eigentitige individuelle wie kollektive Syntheseleistungen
und Spacingprozesse markiert (Deinet, 2010, S. 37f.). Dabei stellt die Sequenziertheit
von Praxisformen ein Leitprinzip dar, wonach sich menschliches Handeln in einer
eigenlogischen ,spezifischen sozialen inneren Struktur von Raumlichkeit® (Oever-
mann, 1995, S. 53) kategorisieren ldsst. Dem lief3e sich die dufSere Anordnungsstruktur
der institutionellen Verfasstheit von Rdumlichkeit als das die benannte Eigenlogik
und Spezifik prigende Strukturierungsmerkmal ergdnzen. Damit betont diese Per-
spektive den dynamischen Charakter des schulischen Sozialraums, womit insbeson-
dere auf die einzelschulische Adaption und Reinterpretation der systembedingten
Rahmenvorgaben und aushandlungsbasierten Rollenformigkeit der Lehrer:innen-
Schiiler:innen-Interaktion fokussiert wird. Dem Grundgedanken der sequenziellen
Verrdumlichungsstruktur folgend, ergeben sich in der wechselseitigen Er6ffnung und
Begrenzung von Moglichkeiten Handlungsspielrdume (ebd. S, 551.), die vor dem Hin-
tergrund des Konzepts der Rekontextualisierung (Fend, 2008b, S. 174f.) sowie dem
Hallenser Schulkulturansatz (u.a. Helsper, 2008, S. 66f.) als Moglichkeitsrdume pa-
dagogischen Handelns gefasst werden konnen (Forell & Schleenbecker, 2023, i.E.).
In diesem Sinne lasst sich die Einzelschule selbst als (institutionell vorstrukturierter)
Sozialraum verstehen.
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Definition des (einzel-)schulischen Sozialraums

Ein raumtheoretisch fundierter, differenzierter Blick auf den schulischen Sozialraum
entlang der verschiedenen Dimensionen von Raum und Raumlichkeit verdeutlicht
ein {ibergreifendes Verstdndnis der Einzelschule als einen in ein ,,Ensemble von Sub-
rdumen” (Bourdieu, 1991, S. 28) eingebetteter Sozialraum, der sowohl im Sinne einer
diesem eingeschriebenen und vorgelagerten gesellschaftlich-institutionellen (Raum-)
Ordnung vorstrukturiert ist als auch transformierte Anordnungsstrukturen aus der
handelnden Auseinandersetzung der schulischen Akteur:innen mit dieser hervor-
bringt. Demnach ldsst sich die Einzelschule als Sozialraum im Sozialraum begreifen.
In Anlehnung an Reutlinger (2009, S. 22) kann dabei der einzelschulische Sozialraum
in dieser Doppelbedeutung iiber die verschiedenen inner- wie auflerschulischen
Interaktionsgeflechte definiert werden, die sowohl von den jeweils standortspezifi-
schen Bedingungen gerahmt als auch von diesen beeinflusst wird. Zu diesen Rahmen-
bedingungen und Einflussfaktoren gehort den oben dargelegten Verstindnisformen
entsprechend (1) das geographisch festgelegte Einzugsgebiet einer Schule, das sich
einerseits in der Wohnsituation sowie Lebenswelt der Schiiler:innen und ihren Fami-
lien abbildet, andererseits durch sein infrastrukturelles Angebot sowie durch das der
regionalen Schullandschaft auszeichnet. Des Weiteren bestimmen (2) die sozialdemo-
grafischen Merkmale der verschiedenen im Handlungskontext von Schule eingebun-
denen Akteur:innen den schulischen Sozialraum, welcher (3) in seinen tiberindividu-
ellen Praxismustern eine eingeschrankte und vorgeprégte, weil institutionell verfasste,
aber gleichwohl organisational ausgestaltete schulkulturelle Auspriagung erfihrt.

4.  Mehrebensystem des (einzel-)schulischen Sozialraums

An dieser Stelle sei zusammenfiithrend zunichst auf die raumtheoretische Vergewisse-
rung der Gegenseitig- und Gleichzeitigkeit system-, handlungs- und strukturtheoreti-
scher Perspektiven verwiesen. Zur Abbildung und Erfassung der raumlichen Dimen-
sionen (innerschulischer) akteur:innenspezifischer Handlungszusammenhinge und
ihrer Interdependenzen eignet sich zudem eine Betrachtung entlang der hierarchisch
aufgebauten Steuerungsebenen des deutschen Schulsystems. Eine solche governan-
ceanalytische Sichtweise beriicksichtigt sowohl die je eigenen — durchaus widerstrei-
tenden - Handlungslogiken der schulischen Akteur:innen auf den unterschiedlichen
Ebenen als auch deren grenziiberschreitender reziproker Austausch zwischen den
Systemebenen bzw. Subrdumen (Altrichter, 2015, S. 37f;; Fend, 2008a, S. 17). Fiir die
Ein- und Verortung, aber auch zur empirischen Erschliefflung von Moglichkeitsrau-
men piadagogischen Handelns lésst sich ein Mehrebenensystem des (einzel-)schuli-
schen Sozialraums entwerfen (Tab. 1). Dabei werden die Makroebene der regulieren-
den Bildungspolitik und administration von der Mesoebene der interorganisationalen
Steuerungsprozesse der Einzelschule, welche als zusétzlichen Akteur:innen neben der
Schulleitung auch die Eltern einschlief3t, sowie von der Mikroebene der (aufler)unter-
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richtlichen Interaktion zwischen den Lehrkriften und Schiiler:innen wie auch dem
weiteren padagogisch tétigen Personal voneinander unterschieden.

Tab. 1: Mehrebensystem des (einzel-)schulischen Sozialraums

Makroebene der Einzelschule als vorstrukturierte Handlungsanordnung

Systembedingte gesellschaftlich-institutionelle Rahmenbedingungen und staatlich-institutionelle Regulie-
rungsmechanismen in Form von bildungspolitischen Maf3- und administrativen Vorgaben auf den Aggre-
gierungsebenen der Bundes-, der Landerministerien sowie der nachstniedrigeren Verwaltungseinheiten
(Pauling, 2023, S. 144ft; in diesem Band; Hummrich, 2015a, S. 15)

Mesoebene der Einzelschule als pidagogische Handlungseinheit

Teil-autonomer Entscheidungsraum mit Handlungsoptionen fiir Schulleitungen und Lehrkrifte, die vor
dem Hintergrund der fragmentierten Sinnebenen von Schulkultur in (ambivalenter) Beziehung zueinander
als Verantwortungsgemeinschaft im Sinne der Qualitétsentwicklung zur (kooperativen) Gestaltung aufge-
fordert sind (Fend, 2008a, S. 146 ff.; Helsper, 2008, S. 67 ff.)

Mikroebene der Einzelschule als sequenzielle Handlungsstruktur

Handlungs- und Méglichkeitsraum in Form von aushandlungsbasierter Sequenzialitat konkreter (zumeist
unterrichtlicher) Interaktionspraxis, die sich zwischen permissivem und entgrenzendem Lehrer:innenhan-
deln sowie rollenférmigem und subversivem Schiiler:innenhandeln aufspannt (Wernet, 2018; 2004; Humm-
rich, 2015b, S. 81; Oevermann, 1995, S. 53)

Diesen drei auf die Voraussetzungen und den Vollzug padagogischen Handelns re-
kurrierenden Systemebenen lassen sich unter Riickgriff auf die oben dargelegten
Verstindnisformen dartiber hinaus die in Tabelle 1 ausgeblendeten physisch-mate-
riellen wie sozialdemografischen Dimensionen des (einzel-)schulischen Sozialraums
hinzufiigen. Dadurch offenbart sich die bereits im Zusammenhang mit dem system-
theoretischen Verstindnis von Raumen angesprochene bedingte Wechselbeziehung
zwischen System und Umwelt, wonach die Einzelschule nicht nur Teil iitbergeordneter
(Raum-)Ordnungen darstellt, sondern sich auch in einem wechselseitigen (Abhan-
gigkeits-) Verhiltnis zu ihrem (schulnahen) Umfeld befindet. Zu diesem zdhlen neben
der vorhandenen Angebots- und Infrastruktur (aulerschulischer Lernorte und &f-
fentliche Treffpunkte) sowie der sozialdemografischen Merkmalsstruktur ebenso die
regionale Schullandschaft des Primar- und Sekundarbereichs sowie diese pragende
kommunale Akteur:innen wie z.B. Bildungsbiiros oder Dienste der (aufsuchenden)
sozialen Arbeit.

So lief3en sich die angesprochenen Interdependenzen zwischen Einzelschulen so-
wie die Herstellungsprozesse einer Dimension des (einzel-)schulischen Sozialraums
beispielhaft am Quasimarkt der regionalen Schullandschaft (Forell, 2020, S. 100) ins-
besondere in grofistadtischen Ballungsgebieten skizzieren. Dabei wird deutlich, dass
deren Anordnungsstruktur nicht nur durch das vorstrukturierte Angebot des Schul-
tragers bestimmt wird, sondern vielmehr durch Wettbewerbs- und Profilierungspro-
zesse zwischen den Einzelschulen einerseits sowie das auf Syntheseleistungen grin-
dende Wahlverhalten der Eltern und ihrer Kinder andererseits. Diese Art des Spacing
zeigt sich vor allem in der Hierarchie zwischen Schulformen, lsst sich aber auch in-
nerhalb einer Schulform erkennen. So férdern oder hemmen nicht nur die regionale



Zur theoretischen Verfasstheit des schulischen Sozialraums | 21

Verteilung (stadtisch/landlich) die Anzahl und das Anspruchsniveau von Schulen.
Ferner hat auch die sozialdemografische Zusammensetzung eines (Einzugs-)Gebiets
entscheidenden Einfluss auf das quantitative wie qualitative Schulangebot. Helsper
et al. (2018, S. 52f.) veranschaulichen diese die Raumlichkeit und Verrdumlichung
(padagogischer Handlungspraxis) in hohem Mafle betreffende schulische Segregation
am Beispiel der Herausbildung gymnasialer Schultypen zwischen sich innerhalb einer
regionalen Schullandschaft gegentiberstehenden einzelnen Gymnasien mit hohen
Anteilen aus ,,bildungsnahen und kapitalstarken® (ebd., S. 53) Familien und anderen
Gymnasien, die vermehrt von Schiiler:innen mit einem ,,bildungsferneren und kapi-
taldirmeren® (ebd.) Hintergrund besucht werden (vgl. hierzu auch: Stosi¢, 2012).

5.  Ressourcenorientierte Perspektiven auf den (einzel-)schulischen
Sozialraum

Den (einzel-)schulischen Sozialraum mit seinen vielfiltigen sozialraumlichen Di-
mensionen entsprechend der vorgelegten Kartierung zu fassen, erdffnet Schulent-
wicklungsperspektiven, die eine Orientierung an bzw. die Aktivierung von sozial-
raumbezogenen Ressourcen ermdglicht (Kessl & Reutlinger, 2018, S. 1068; Huxel &
Firstenau, 2017, S. 263 1f.). Dabei lassen sich (1) materiell-infrastrukturelle von (2)
personal-sozialen Ressourcen unterscheiden, wobei die Beriicksichtigung beider Ar-
ten sowohl innerhalb von Schule als auch in deren Umfeld eine hohe Relevanz fiir
Schulentwicklungsprozesse aufweist. Ressourcen werden angelehnt an Willenbring
(2012) in diesem Sinne als Qualititen verstanden, die durch ihre Moglichkeitsstruktur
entwicklungsfordernd sind (S. 90). Diese Sichtweise setzt allerdings eine offene und
positive (padagogische) Grundhaltung der in Schule verantwortlichen Akteur:innen
gegeniiber den oben ausgefiihrten physisch-materiellen wie auch den sozialdemo-
grafischen Dimensionen des (einzel-)schulischen Sozialraums voraus. Das heifit,
dass sowohl (1) die Wertigkeit und der potentielle Nutzen der (aufler)schulischen
Angebots- und Infrastruktur als auch (2) die Starken und Fihigkeitspotenziale von
Schiiler:innen sowie das Repertoire ihres Kénnens als solche anerkannt und wahr-
genommen werden'. Dies schlief3t Lerndispositionen, auf die Schiiler:innen intensiv
zurlickgreifen, oder auch Aktivititen, denen sie engagiert nachgehen (Weltzien &
Viernickel, S. 79) ebenso ein, wie das Ausmaf? ihrer sozialen Eingebundenheit und
die Giite ihrer Sozialbeziehungen. Eine ressourcenorientierte Perspektive nimmt da-
her auch inner- wie auflerschulisch vorhandene Netzwerkstrukturen sowie Unterstiit-
zungspotenziale in den Blick, die neben dem in Schule und Unterricht padagogisch
tatigem Personal auch die Peers, Familienangehorige sowie (padagogisch tatige) Mit-
arbeiter:innen sozialer Einrichtungen im schulnahen Umfeld einbindet.

1 Vgl hierzu: Kiso & Lotze (2014), die neben einem Uberblick zum Diskurs iiber Ressour-
cenorientierung im (schul-)padagogischen Kontext, dabei auch explizit Adressierungs-
formen von Schiiler:innen berticksichtigen, die iiber eine solche als (kognitive) Leistungs-
erbringer:innen hinausgehen.
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Dem gegeniiber steht die Fokussierung auf Problemlagen und entwicklungshem-
mende Faktoren sozialraumlicher Dimensionen von Schule, die sich vor allem im
Zusammenhang mit Schulen an herausfordernden Standorten in sozialraumbezo-
genen Zuschreibungen wie bspw. Brennpunktschulen oder anregungsarmen Milieus
wiederfindet. Mit der Abkehr von mangel- und defizitorientierten Sichtweisen und
der Hinwendung zu einem potenzial- und stirkenorientierten Blick auf die Materiali-
tat und Sozialitdt des schulischen Sozialraums konnten demnach Chancen und Ziele
verbunden sein, die auf Grundlage der identifizierten und entsprechend sichtbar ge-
wordenen standortspezifischen Ressourcen zu an diesen orientierten konstruktiven
Schulentwicklungsprozessen fithren. Damit sei nicht zuletzt auch auf eine Entwick-
lungserwartung an Lehrkrifte verwiesen, die auf einer, dem schulischen Mehrebe-
nensystem inhédrenten Leistungsuniversalismus widerstreitenden, pddagogischen
Anspruchskultur griindet.
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Symbolische Ordnung des schulischen
(Sozial-)Raums als Moglichkeitsraum
der Krisenbearbeitung am Beispiel der
bildungspolitischen Aufforderung zu
multiprofessioneller Kooperation

Lena Schleenbecker

Abstract: In dem Beitrag wird ein Méglichkeitsraum der Krisenbearbeitung im schu-
lischen Mehrebenensystem entworfen. Gegenstand dieser Uberlegungen ist dabei
die bildungspolitische Aufforderung zur berufsgruppeniibergreifenden Zusam-
menarbeit im Kontext schulischer Inklusion und eine damit einhergehende hand-
lungspragmatische Auseinandersetzung. Dabei wird von einem spannungsvollen
Gefiige ausgegangen, welches sich zwischen programmatischer Erwartungshal-
tung, Strukturproblematik und handlungspragmatischer Aushandlung ausbreitet.
Davon ausgehend wird ein schulkultureller Méglichkeitsraum entworfen, indem
der Fokus der Betrachtung weniger auf einer horizontalen Relationierung von
Einzelschulen zueinander liegt, sondern vielmehr die rdumlich gefasste Bezug-
nahme der schulischen Ebenen im Mehrebenensystem und die entsprechende
ebenenspezifische Krisenbearbeitung in einem symbolisch fragmentierten Ord-
nungsgefiige in den Blick gerit.

Schlagworte: Schulkulturforschung, Multiprofessionelle Kooperation, Objektive Her-
meneutik

1.  Einleitung

In schultheoretischen Fragestellungen nach dem Verhiltnis von Schule und Gesell-
schaft sowie nach der Bedeutung von Schule als gesellschaftliche Institution (vgl. Ra-
demacher & Wernet, 2015), wird deutlich, dass in einer solchen Verhiltnissetzung
auch rdumliche Komponenten relevant werden. Dabei wird Raum nicht als materiel-
ler Ort verstanden (zur genaueren Differenzierung von Raum und Ort siehe auch
Forell in diesem Band), sondern als ein spannungsvolles und mitunter fragmentiertes
Feld aufeinander bezogener symbolischer Anordnungen. Dass Potenzial einer solchen
raumlichen Betrachtung liegt darin, dass die Dynamik der schulischen Ebenen in den
Blick geraten und somit schulische Phanomene in ihrer gesellschaftlichen Beziehung
nachvollzogen werden kénnen. Der Einfluss gesellschaftlicher Auflenimperative auf
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Schule erhilt somit einen anderen Stellenwert. Aufgrund dieses multiplen Gefiiges
kann dabei nicht von einer bruchlosen Wirkung, im Sinne einer linear gedachten De-
termination der Auflenimperative auf Schule, ausgegangen werden, sondern vielmehr
von ,,Eigenlogiken® (Rademacher & Wernet, 2015, S. 100ff.) der jeweiligen Ebenen,
die auf Grundlage ihrer eigenlogischen Verfasstheit Anspruchshaltungen und Struk-
turprinzipien ins Verhiltnis setzen und somit entsprechend bearbeiten.

In der Verhaltnissetzung eigenlogisch verfasster schulischer Ebenen entfaltet sich,
unter Beriicksichtigung schulkultureller Sinnebenen, ein Moglichkeitsraum zur Bear-
beitung struktureller Handlungsprobleme, die aus der Spannung von Anspruchshal-
tung und Strukturprinzipen entstehen. Dieser Moglichkeitsraum soll im Folgenden
anhand der handlungspragmatischen Bearbeitung der kriseninduzierenden Koope-
rationsaufforderung im Kontext schulischer Inklusion genauer skizziert werden. Um
zu verdeutlichen, dass diese handlungspragmatische Auseinandersetzung nicht nur
auf der Ebene handelnder Akteur:innen der Einzelschule stattfindet, sondern eine
solche Auseinandersetzung auch auf Ebene der Bildungsadministration in ihrer ei-
genlogischer Verfasstheit zu beobachten ist, soll im Rahmen dieses Beitrags mit Hilfe
einer objektiv-hermeneutisch Rekonstruktion (vgl. Wernet, 2009) eines spezifischen
Gesetzestextes diese Ebene genauer in den Blick genommen werden. Dazu wird zu-
néchst in einer schulkulturtheoretischen Rahmung die Einzelschule als Teil eines
sozialrdumlichen Mehrebenensystems entworfen und damit die Reziprozitit der
unterschiedlichen institutionellen Ebenen in diesem schulischen Mehrebenensystem
skizziert (2), um anschlieflend auf die Krisenbearbeitung des Kooperationsimperativs
im schulischen Mehrebenensystem genauer eingehen zu konnen (3). Die Struktur des
Moglichkeitsraums soll schliefllich anhand einer schlaglichtartigen empirischen Re-
konstruktion eines bildungsadministrativen Sprechaktes in Form eines Erlasses des
Hessischen Kultusministeriums genauer bestimmt werden (4). Der Beitrag schlief3t
mit einem kurzen Resiimee (5), in dem danach gefragt wird, inwiefern sich der be-
schriebene Méglichkeitsraum einerseits als eréffnender Méglichkeitsraum verstehen
lasst und gleichzeitig auch die darin eingelassenen Begrenzungen ernst genommen
werden kénnen.

2. Schule als Teil eines sozialraumlichen Mehrebenensystems

In einem, mafigeblich von Werner Helsper, Merle Hummrich und Rolf-Thorsten
Kramer (vgl. u.a. Helsper, 2000; Hummrich, 2015; Kramer, 2016) gepragten, kultur-
theoretischen Verstandnis von Schule ist die oben angesprochene Figur der Relatio-
nierung von bildungspolitischen Vorgaben und schulischer Handlungspraxis ange-
legt. So ist Helsper zufolge in der jeweiligen Schulkultur die ,.einzelschulspezifische
Strukturvariante [dargestellt], in der Strukturprobleme des Bildungssystems und
die grundlegenden Antinomien padagogischen Handelns [...] je spezifisch gedeutet
werden® (Helsper, 2008, S. 122). Dies findet schliellich in imagindren piddagogischen
Selbstentwiirfen Ausdruck. Schulkultur wird dabei als fragmentierte Ordnung in der
Relationierung von einzelschulischen Schulkulturen und einem diese iibergreifenden
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kulturellen Raum verstanden, welcher drei aufeinander bezogenen Sinnebenen (das
Imagindre, das Reale und das Symbolische) innewohnen. Auf der Ebene des Realen
sind die Strukturprinzipien des Bildungssystems und die daraus resultierenden Struk-
turprobleme anzusiedeln. Diese Strukturproblematiken werden auf der Ebene des
Symbolischen handelnd bearbeitet. Dies geschieht allerdings nicht ohne Beriicksich-
tigung bzw. Beeinflussung des Imagindren; der Sinnebene, auf der programmatisch
padagogische Anspruchshaltungen anzusiedeln sind.

Im schulkulturtheoretischen Ansatz wird die Schulkultur als universelle Form von
Schulkulturen als einzelschulische singuldre Auspragungen unterschieden (Helsper,
2000, S. 36). In diesem Verstandnis zielen schulkulturtheoretische Rekonstruktionen
also zumeist auf die Typisierung einzelschulischer Auspragungen im Spannungsfeld
zwischen den im Realem enthaltenen iibergreifenden Strukturprinzipen, den einzel-
schulisch spezifisch verfassten padagogischen Programmatiken auf Ebene des Irmagi-
ndren und der auf symbolischer Ebene handelnden Auseinandersetzung dieser Span-
nung durch die einzelschulischen Akteur:innen. In schulkulturtheoretisch angelegten
Untersuchungen ist die raumliche Verortung in einem Mehrebenensystem - auch
durch die Vorstrukturierung des umfassenden kulturellen Raums - zwar angelegt,
durch den Fokus auf einzelschulspezifische Ausformungen erfihrt sie allerdings eine
eher nachgeordnete Relevanz.

Hinsichtlich der Frage nach dem Verhiltnis innerschulischer Binnenlogik und ei-
ner gesellschaftlichen bzw. institutionellen Vorbestimmtheit, nimmt Fabian Dietrich
(2019, 2021) eine (meta)theoretische Reformulierung des governance-analytischen
Ansatzes vor, welchen er um die schulkulturtheoretische Perspektive erweitert. An-
gestolen durch diese produktive Bezugnahme soll auch in diesem Beitrag der Blick
tiber einzelschulische schulkulturelle Auspridgungen hinaus gehen und vielmehr der
Fokus auf einen schulkulturellen spannungsvollen Moglichkeitsraum im schulischen
Mehrebenensystem gerichtet werden. Durch eine erweiterte mehrebenenanalytische
Betrachtung des Schulsystems kann also nicht nur die Relationierung von Einzelschu-
len zueinander in den Blick genommen werden, sondern die Verhdltnissetzungen der
einzelnen schulischen Ebenen, die jeweils — gepriagt durch ebenen-spezifische Ak-
teur:innen - einer symbolisch fragmentierten Ordnung unterliegen. Dietrich (2021)
weist darauf hin, dass in dieser Relationierung der ebenen-spezifischen institutionel-
len Akteur:innen zueinander diese Ebenen nicht im Sinne unterschiedlicher Abstrak-
tionsniveaus Einzelschulen ,wie konzentrische Kreise [...] umlagern® (S. 29), sondern
dass sie vielmehr Ausdruck verschiedener institutioneller Raume sind, die sich zuein-
ander in Beziehung setzen und von Interdependenzbewegungen gepragt sind.

In diesem Zusammenhang sei kurz auf Ulrich Oevermanns Konzept der Lebens-
praxis (vgl. u.a. Oevermann, 1991) hingewiesen, welches den schulkulturellen Ansatz
mafigeblich prigt. Daran anschlieffend wiren die jeweiligen institutionellen Rdume
nach dem oben ausgefithrten Verstidndnis, im Sinne eines sozialen Gebildes, durch
Autonomiefihigkeit und einem eigenen Bildungsprozess gekennzeichnet. Dieser Pro-
zess entfaltet sich zwar immer in eine offene Zukunft hinein, jedoch ist er in hohem
Mafle von iibergreifenden Regeln der Sozialitit abhingig, welche den Moglichkeits-
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raum fiir das Handeln der jeweiligen Lebenspraxis er6ffnen. Oevermann (z.B. 1991,
S.271&1995. S. 41f.) bezeichnen dies als Parameterspiel, indem er davon ausgeht, dass
in Parameter I jene tibergreifenden Regeln der Sozialitdt enthalten sind, welche den
entsprechenden Moglichkeitsraum fiir das Handeln der Lebenspraxen erdffnen. Wel-
che Handlungsmoglichkeiten schliefSlich vollzogen werden, entscheidet sich durch
die in Parameter II enthaltenen Dispositionen der jeweiligen Lebenspraxen, welche
letztlich auf bereits gebildete Handlungsroutinen der Vergangenheit dieser Lebens-
praxis beruhen. Dieser hier beschriebene Moglichkeitsraum ist also in hohem Maf3e
von Gegenwirtigkeit geprégt, gleichzeitig ist der darin entstehende Handlungsvollzug
sowohl abhédngig von den Erfahrungsaufschichtungen aus der Vergangenheit als auch
der Begriindungspflicht, welche in der offenen Zukunft liegt.

In Helspers Ausfithrungen zu den drei Sinnebenen weist dieser darauf hin, dass
das Reale, welches auf8erhalb des einzelschulischen Binnenraums anzusiedeln ist und
insofern auf im Bildungssystem vorgeschaltete Strukturprinzipien verweist, selbst
symbolisch reprisentiert sei (Helsper, 2015, S. 476). Dietrich nimmt diesen Hinweis
Helspers zum Anlass, dass sich schlief3lich auch das Reale im Sinne der symbolischen
Trias aufschlieflen liefle und eben das Reale nicht nur aus Perspektive der Lebenspra-
xis der Schule zu betrachten. Vielmehr lief3e sich so der Ansatz der Schulkultur in eine
»Multiperspektivitat“ (Dietrich, 2021, S. 28) iiberfithren. Durch die Dezentrierung der
Perspektive, in der dann nicht mehr die horizontale Relationalitéit von Einzelschulen
im Fokus stehen, sondern das Verhaltnis institutioneller Akteur:innen (und die die-
se pragenden ebenenspezifischen Eigenlogiken) im Schulsystem zueinander, kommt
auch eine ,strukturell angelegte Reziprozitit (ebd., S. 30) zum Ausdruck, die dieses
Verhiltnis jener Akteur:innen prigt. Das bedeutet also letztlich auch, dass das Rea-
le ebenso (spannungsvoll) beeinflusst vom Symbolischen und vom Imagindren wird,
wie es andersherum auch das Symbolische und das Imagindre beeinflusst. Im Kontext
eines schulischen Mehrebenensystems kann also von ,Wechselbeziehungen verschie-
dener symbolischer Ordnungen und Ordnungsgefiige[n]“ (ebd., S. 33) ausgegangen
werden, worin schlieSlich auch eine gewisse raumliche Strukturierung und darin an-
gelegte Bezugnahme zum Ausdruck kommt.

Unter Beriicksichtigung dieser dargestellten theoretischen Perspektive lasst sich
also im Hinblick auf die aufgeworfenen Frage nach dem Verhiltnis von Schule als ge-
sellschaftliche Institution auf der einen Seite und gesellschaftspolitische Erwartungen,
die bspw. in bildungspolitischen Reformansinnen Ausdruck gewinnen, auf der ande-
ren Seite, festhalten, dass wir es hier erstens mit einem Zusammenspiel unterschied-
licher Ebenen zu tun haben (1), zweitens die einzelnen Ebenen im Sinne Oevermanns
Konzept der Lebenspraxis von einem dauerhaften Bildungsprozess gekennzeichnet
sind (2) und drittens dieser Bildungsprozess in seinem unmittelbaren Handlungsvoll-
zug einerseits abhidngig von den Regeln der Sozialitét ist, die jeweilige Lebenspraxis
also nicht isoliert betrachtet werden kann und er andererseits in der Dialektik von
Entscheidungszwang, beruhend auf Erfahrungsaufschichtungen der Vergangenbheit,
und Begriindungspflicht, im Sinne einer offenen und nicht planbaren Zukunft, ent-
steht.
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3.  Moglichkeitsraum der Krisenbearbeitung im schulischen
Mehrebenensystem am Beispiel der Aufforderung zur
»Multiprofessionellen Kooperation'

Auf Grundlage der knapp umrissenen theoretischen Voriiberlegungen, soll am
Beispiel der bildungspolitischen Aufforderung zur Zusammenarbeit der Moglich-
keitsraum der Krisenbearbeitung — im Kontext eines schulischen Mehrebenensys-
tems — dargestellt werden. In der oben ausgefithrten Reziprozitit unterschiedlicher
schulischer Ebenen und damit der verschiedenen institutionellen Akteur:innen
spannt sich also in diesem Verstdndnis ein symbolisch fragmentiertes Ordnungsge-
fiige auf, was schlieflich, wie im Folgenden dargestellt wird, einen Moglichkeitsraum
zur Krisenbearbeitung des angesprochenen Kooperationsimperativs eréffnet. Dabei
wird davon ausgegangen, dass sich dieser Moglichkeitsraum, indem er in Wechsel-
beziehung der einzelnen schulischen Ebenen steht, symbolisch gefasst ist. Fiir den
Nachvollzug der Krisenhaftigkeit des Kooperationsanspruchs und dem damit eng zu-
sammenhangenden Moglichkeitsraum der Krisenbearbeitung soll zunichst kurz auf
die Struktur jener Krisenhaftigkeit eingegangen werden'.

Die Thematik der so bezeichneten Multiprofessionellen Kooperation im schu-
lischen Kontext ist programmatisch aufgeladen. Dies schlégt sich letztlich auch im
wissenschaftlichen Diskurs nieder, wenn von der Forderung nach einem Mehr an in-
tensiver schulischer Kooperationspraxis die Rede ist. In dieser Forderung sind dann
Hoffnungen von Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit oder Professionalisierung
durch Kompetenzerweiterung (vgl. u.a. Holtappels, 2013; Bottcher et al., 2011) ein-
geschrieben. Im Abgleich dieser zum Tragen kommenden Programmatik findet sich
eine gewisse Diskrepanz insofern, als diese Programmatik empirisch kein Pendant
findet. Das bedeutet letztlich, dass — wiirde man diesen programmatischen Forderun-
gen bruchlos folgen - die schulische Praxis diesbeziiglich nur als defizitédr in Erschei-
nung treten konnte. Zwar zeichnet sich ab, dass in Schulen verstarkt unterschiedliche
padagogische Berufsgruppen zum Einsatz kommen, der Berufsalltag dieser padago-
gisch handelnden Akteur:innen ist jedoch eher von einem Nebeneinander als von
einem Miteinander geprégt (vgl. u.a. Kunze & Reh, 2020, S. 1440f.).

Es lielen sich also zwei unterschiedlich gelagerte Betrachtungen auf den Gegen-
stand der Kooperation festhalten: Auf der einen Seite wire die von einem padagogisch
normativen Anforderungsprofil gepragte Programmatik der Kooperation anzusie-
deln und auf der anderen Seite eine handlungspragmatische Praxis der Kooperation
auf der Wirklichkeitsebene der schulischen Praxis. Im Sinne der oben benannten Re-
ziprozitit des schulischen Mehrebenensystems wéren dann aber beide Seiten nicht
unabhingig voneinander. Vielmehr wire von einer unmittelbaren bzw. mittelbaren

1 In diesem Zusammenhang soll nicht unerwihnt bleiben, dass sich schliefllich auch jene
Krisenstruktur auf die rdumliche Verfasstheit und die damit zusammenhingende Rezi-
prozitat des schulischen Mehrebenensystems bezieht.
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gegenseitigen Beeinflussung und insofern von einem sich bildenden Spannungsfeld
auszugehen.

Im Sinne der Reziprozitdt bildet sich also dieses Spannungsfeld auf allen Ebe-
nen der institutionellen Akteur:innen in je eigenlogischer Verfasstheit ab. Inwieweit
sich dies dann bspw. auch auf Ebene der Bildungsadministration abbildet, wird im
nédchsten Abschnitt unter Riickgriff einer empirischen Rekonstruktion gekldrt. Zu-
vor wird jedoch dieses Spannungsfeld im Sinne einer heuristischen Annahme unter
Riickgriff der im schulkulturellen Ansatz beschriebenen Sinnebenen des Imagindren,
des Symbolischen und des Realen skizziert werden. Ziel dieser Heuristik ist es auf-
zuzeigen, dass es sich in diesem reziproken Spannungsgefiige um eine strukturelle
Spannung handelt, die also nicht aufzulosen ist, sondern lediglich im Sinne des Oe-
vermannschen Parameterspiels zu bearbeiten ist.

Wenn also davon ausgegangen werden kann, dass wir es mit der Aufforderung
zur Zusammenarbeit im Kontext schulischer Inklusion mit einer Spannung zwischen
programmatisch gefassten, bildungspolitischen Vorgaben und der damit handelnden
Auseinandersetzung schulischer Akteur:innen zu tun haben, treten in dieser Verhélt-
nissetzung Widerspriichlichkeiten und Inkonsistenzen auf, die einer programmati-
schen Forderung entgegenlaufen. In einem analytischen Verstdndnis und der Frage
nach genau dieser Verhdltnisbestimmung ist es notwendig, diese Widerspriiche und
Inkonsistenzen nicht als defizitér zu betrachten - wie es etwa naheliegend wire, wenn
sich empirisch zeigt, dass der bildungspolitischen Forderung nach intensiver Ko-
operation in schulischer Praxis nicht entsprochen wird. Vielmehr kénnen eben diese
Inkonsistenzen als Ausdruck einer aufeinander bezogenen Form der Bearbeitung ge-
deutet werden. Dietrich (2019) formuliert diesbeziiglich, dass jene Widerspriichlich-
keiten und Inkonsistenzen als ,,bruchstiickhafte Adaptionen von Reformen vor dem
Hintergrund der jeweiligen Schulkultur - im analytischen Verstdndnis - als sinnvolle
Umgangsweisen rekonstruiert werden® (S. 62) koénnen und diese insofern nicht als
defizitar betrachtet werden sollten, sondern vielmehr ,,als genuiner Teil eines imma-
nent sinnvollen Umgangs mit Reform- und Transformationszumutungen gedeutet
werden“ (ebd.) konnen .

Mit Blick auf das Spannungsverhéltnis von programmatisch-bildungspolitischer
Erwartungshaltung, die dem Kooperationsimperativ eingeschrieben ist, auf der einen
Seite und der autonomen Handlungspraxis auf der anderen Seite, liefle sich also ein
Spannungsfeld der drei beschriebenen Dimensionen skizzieren, die tiber die Pers-
pektive der Einzelschule hinausweisen und wodurch schliefSlich Erkenntnisse iiber
die im Kooperationsimperativ eingeschriebene Krisenstruktur gewonnen werden
konnen. Auf der Ebene des Imagindren waren dann die im bildungspolitischen Ko-
operationsimperativ eingeschriebenen Programmatiken und Erwartungshaltungen
anzusiedeln. Diese stehen in Spannung zu den von Andreas Wernet (2014) beschrie-
benen Strukturprinzipien der gesellschaftlichen Institutionalisierung padagogischer
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Zustindigkeiten®* und einer daraus resultierenden Strukturproblematik der Zustin-
digkeitsdiffusitit (vgl. Kunze, 2016, S. 273), die so — hervorgerufen durch den Koope-
rationsimperativ im Sinne eines brute facts — in der Sinnebene des Realen eingeschrie-
ben ist. In praktischer Aushandlung dieser Spannung erweist sich dann auf Ebene des
Symbolischen die symbolische Auseinandersetzung und letztlich die Krisenbearbei-
tung der handelnden schulischen Akteur:innen.

Diesen Uberlegungen folgend wire dann also davon auszugehen, dass die Auf-
forderung zur Zusammenarbeit, aufgrund des dazu in Spannung stehenden Struk-
turproblems der Zustandigkeitsdiffusitat, kriseninduziert wirkt. AnschliefSend an das
Krisenkonzept Ulrich Oevermanns (vgl. u.a. 1991, 2004, 2009, 2016) bedeutet dies,
dass der bildungspolitische Kooperationsimperativ mit seinen Reformbemithungen
und entsprechenden organisationalen Umformungsversuchen als Erfahrungsgegen-
stand in die Realitat der handelnden Akteur:innen eintritt und entsprechend ihrer
bereits gesammelten Erfahrungen und Handlungsroutinen gedeutet und interpretiert
werden muss. Vor dem Hintergrund des Strukturproblems der Zustidndigkeitsdiffusi-
tét ist davon auszugehen, dass der Erfahrungsgegenstand in seiner programmatischen
Anforderung im Sinne eines moglichst intensiven Zusammenarbeitens nicht bruchlos
in die Handlungsroutine iibergehen kann, sondern vielmehr Aushandlungsprozesse
zwischen der geforderten Programmatik und den bereits bestehenden berufskultu-
rellen Handlungsroutinen stattfinden miissen. Die Bestimmungsbediirftigkeit des
Kooperationsimperativs ergibt sich also aus ,,der Konfrontation von eingerichteten
Uberzeugungen oder Dispositionen mit unerwarteten ,brute facts“ (Oevermann,
1991, S. 321) im Sinne einer nicht zu ignorierenden Tatsache.

Vor dem Hintergrund der rdumlich verfassten Reziprozitit des schulischen Mehr-
ebenensystems ist nun also davon auszugehen, dass eine Aushandlung von Anspruch
und Strukturproblematik nicht lediglich auf Ebene der Einzelschule (und der dort
handelnden Akteur:innen) zu verorten ist, sondern diese in eigenlogischer Form auch
auf Ebene der Bildungsadministration geschieht. Dies wirft also die Frage nach einer
empirischen Kldrung auf, wobei die fallbestimmende Frage demnach auf die Sinn-
struktur der bildungspolitischen Aufforderung zur Zusammenarbeit abzielt. Dabei
interessiert insbesondere, inwiefern darin das beschriebene Spannungsfeld von An-
spruchshaltung und Strukturproblem, in Form eines Bearbeitungsversuchs der Zu-
standigkeitsfrage auf institutioneller Ebene, verhandelt wird.

2 Wernet attestiert in seinen Uberlegungen zur Lehrer:innenprofessionalitit unter Riick-
griff auf Oevermanns (1996) Professionalisierungsmodell dem Lehrer:innenberuf eine
Querlage iiber alle drei beschriebenen Funktionsfoci (Recht, Therapie und Wissen). Dies
hat zur Folge, dass der Lehrer:innenberuf somit nicht — im Sinne der idealtypischen Pro-
fessionen - eine Statthalterschaft einer zentralen gesellschaftlichen Zustindigkeit fiir sich
in Anspruch bringen kann, vielmehr ist dieser in seiner Querlage diesen gesellschaftlichen
Zustandigkeiten untergeordnet (vgl. Wernet, 2014, S. 86).
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4.  ,Erlass zur Umsetzung der unterrichtsbegleitenden
Unterstiitzung durch sozialpidagogische Fachkrifte“ -
Rekonstruktion eines bildungsadministrativen Sprechaktes

Gegenstand der Rekonstruktion® ist ein vom Hessischen Kultusministerium im Jah-
re 2018 verfasster Erlass zur ,,Umsetzung der unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung
durch sozialpadagogische Fachkrifte (UBUS) zur Erfiillung des Bildungs- und Er-
ziehungsauftrages an Grundschulen in Hessen“ (HKM, 2018). Hinsichtlich der prag-
matischen Rahmung des Datenmaterials ist also festzuhalten, dass es sich dabei um
ein hoheitsstaatliches Dokument auf Bundeslandebene handelt. Insofern ist diesem
Dokument ein rechtsverbindlicher Charakter inne. Es findet damit ein Regelungsver-
such schulischer Inklusion auf Ebene der Bildungsadministration statt.

Fiir die schlaglichtartige Darstellung der objektiv-hermeneutischen (vgl. Wernet,
2009) Rekonstruktion wird im Rahmen dieses Beitrags lediglich auf die Uberschrift
des Dokuments, im Sinne eines ersten bildungsadministrativen Sprechaktes, einge-
gangen:

Erlass zur Umsetzung der unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung durch sozialpdida-
gogische Fachkrifte (UBUS) zur Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrages an
Grundschulen in Hessen

Indem direkt zu Beginn des Sprechaktes die Umsetzung angesprochen ist, fillt auf,
dass dies auch auf eine inhaltliche Ebene abzielt und somit tiber eine rein formale Ein-
stellungsregelung hinausgeht. Kontrastierend dazu wire z.B. der Sprechakt ,Erlass
zur Einstellung der sozialpadagogischen Fachkrifte® denkbar. Er verweist also direkt
auf eine operative Ebene, die sich, anders als ein rein formaler Akt, wie bspw. der Pro-
zess der Einstellung, auch mit Fragen inhaltlicher Ausgestaltung auseinandersetzt. In-
dem also konkret die Umsetzung der unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung durch so-
zialpddagogische Fachkrifte (UBUS) angesprochen wird, schleust sich ein inhaltlicher
Anspruch an die unterrichtsbegleitende Unterstiitzung mit ein, gleichzeitig wird damit
aber auch indirekt auf eine inhaltliche Fraglichkeit rekurriert: Offensichtlich besteht
einerseits ein Regelungsbedarf und andererseits ein Anspruch etwas regeln zu wollen.
Indem sich der Erlass also in direkter Weise an die Umsetzung, also das operative
Geschift, richtet, gewinnt ein Anspruch an Geklartheit der unterrichtsbegleitenden
Unterstiitzung Ausdruck. Es wird der Anschein erweckt, dass die Frage danach, um
was es sich genau bei der sogenannten unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung handelt,
nicht mehr diskutiert werden muss. Das Bestehen des Erlasses weist jedoch gleichzei-
tig genau darauf hin, dass es einen offensichtlichen Kldrungsbedarf zu geben scheint.
In der Art der Formulierung des Erlasses ist dann davon auszugehen, dass sich in
diesem Klarungsbedarf Form (im Sinne einer rein behordlichen Anordnung) und

3 Ich danke den Kolleg:innen der Forschungswerkstatt , Rekonstruktive Professionalisie-
rungsforschung“ an der Georg-August-Universitit Gottingen fiir die Mitarbeit an der in
diesen Beitrag aufgenommenen Rekonstruktion.
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Inhalt (im Sinne der Frage nach Art und Weise der operativen Ausgestaltung) nicht
klar voneinander trennen lassen. Diese Unklarheit wird deutlich, bei der Uberlegung
eines moglichen kontrastierenden Sprechaktes, in dem Fraglichkeiten durch das Aus-
sparen der Zusitze dann gar nicht mehr aufkdmen. Wenn die Uberschrift des Erlas-
ses lediglich ,,Erlass zur unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung an Grundschulen in
Hessen"“ lauten wiirde, wire der Anspruch an Geklartheit, den das Dokument erhebt,
viel weniger fragwiirdig. Hingegen in diesem Anspruch mit den Zusitzen, die sowohl
eine spezielle Fachpersonengruppe als auch den Hinweis auf eine operative Hand-
lungsebene ansprechen sowie durch den Zusatz zur Erfiillung des Bildungs- und Erzie-
hungsauftrags der die Andockung an das Gesetz verdeutlicht keine eindeutige Argu-
mentationsgrundlage erkennbar. Gerade durch diesen Zusatz gewinnt eine besondere
Legitimierungsproblematik Gestalt: aufgrund der verwaltungsrechtlichen Rahmung
eines Erlasses, wire sinnlogisch der Hinweis auf eine gesetzliche Verankerung in der
Uberschrift nicht notwendig®. Wiirde die Fraglichkeit um die unterrichtsbegleitende
Unterstiitzung nicht bestehen, brauchte es diese Legitimationsschleife nicht. Hinzu
kommt, dass der Zusatz zur Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrages darauf
hinweist, dass dieser im Schulgesetz verankerte Auftrag (§2, HSchG) eben zuvor nicht
erfiillt war. Es wird der Anschein erweckt, dass Schule bis dato nicht seiner gesetz-
lichen Verpflichtung nachkommen konnte und es daher nun die UBUS bedarf.

Es zeigt sich also, dass der Sprechakt in sich sinnlogisch nicht konsistent ist. Er
changiert zwischen einem Regelungsbedarf und der Suggestion, dass dieser Rege-
lungsbedarf geklirt sei. Zudem wird deutlich, dass es offensichtlich einen Legitimie-
rungsbedarf mit sich zieht, wenn sich Personal, die keine Lehrkrifte sind, an Schu-
len - in diesem Fall im Besonderen im Unterricht - befinden®. Dies scheint genauso
auf formal-rechtlicher Ebene der Fall zu sein, wie es auch auf unmittelbarer Hand-
lungsebene der Fall ist. Die Art und Weise, wie dies nun in diesem vorliegenden Do-
kument legitimiert wird — ndmlich {iber die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungs-
auftrages — zahlt insofern einen hohen Preis, als es dann den Anschein nimmt, dass
diesem Auftrag zuvor nicht nachgekommen werden konnte.

In der Betrachtung der Uberschrift zeigt sich also, dass, insbesondere in der An-
einanderreihung von Beschreibungen und Hinweisen, eine Ungeklartheit zum Aus-
druck kommt, die sich auf den Gegenstand schulischer Zusammenarbeit bezieht.

4 Kontrastierend zeigt sich mit Blick auf inhaltlich dhnlich angeordnete Erlasse anderer
Bundesldnder, dass die gesetzliche Andockung auf diese Weise eher uniiblich erscheint. So
gibt es bspw. in Niedersachsen einen Erlass zur Schulsozialarbeit der mit ,,Soziale Arbeit
in schulischer Verantwortung® iiberschrieben ist (vgl. Niedersiachsisches Kultusministe-
rium, 2017).

5 Es bediirfte zum Beispiel keinen Erlass ,zur Umsetzung von Unterricht durch Lehrkrifte’
oder ,zur Umsetzung von Psychotherapie durch Psychotherapeut:innen’. Die unterrichts-
begleitende Unterstiitzung durch eine sozialpadagogische Fachkraft zieht hingegen einen
Klarungsbedarf nach sich.
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Die Eigenttimlichkeit der Bezeichnung unterrichtsbegleitende Unterstiitzung blieb
dabei in der Rekonstruktion bisher noch unberiicksichtigt. In der Hervorbringung
der unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung in dem Sprechakt, welcher manifest die
Umsetzung jener Unterstiitzung ins Zentrum riickt, wird der Anschein erweckt, als
sei vollkommen klar, worum es sich dabei handelt. Die Fraglichkeit besteht ledig-
lich noch auf operativer Ebene, eben in der Ausgestaltung der Umsetzung. Dass die
suggerierte Geklartheit jedoch nicht in dieser Weise gegeben sein kann, wird spa-
testens durch den legitimatorischen Zusatz der gesetzlichen Verankerung deutlich.
Die Geklartheit wird also vielmehr in Form einer Pritention hervorgebracht — der
Anschein der Geklértheit ist somit Ausdruck einer vermeintlichen Anspruchshaltung
an geregelter Zusammenarbeit. Was unter einem solchen Anspruch an geregelter Zu-
sammenarbeit zu verstehen ist, bleibt allerdings bei genauerer Betrachtung der For-
mulierung unterrichtsbegleitender Unterstiitzung fraglich. Zunéchst stellt sich dabei
die Frage, wem genau die angesprochene Unterstiitzung zuteilwerden soll. Es fallt auf,
dass in diesem Sprechakt der Unterricht selbst in den Fokus gerat. Wahrend also be-
nannt ist, dass die Unterstiitzung von einer sozialpadagogischen Fachkraft ausgehen
soll, ist der Adressat der Unterstiitzung hingegen keine Person sondern der Unterricht
als Ganzes. Indem fiir den Erhalt der Unterstiitzung laut des Sprechaktes nicht eine
bestimmte Personengruppe vorgesehen ist, sondern ein soziales Konstrukt, wird eine
Distanzierungsfigur aufgemacht. Wem am Ende die begleitende Unterstiitzung auf
personeller Ebene zuteilwerden soll, bleibt unausgesprochen. Dabei fillt zusatzlich
eine eigentiimliche Dopplung von Begleitung und Unterstiitzung auf. Diese beiden
Worte beschreiben zwar dhnliche Vorgénge, jedoch ist der intendierte Sinngehalt je-
weils ein unterschiedlicher: wihrend eine Unterstiitzung in spezifischer Weise — im
Sinne eines clear case, in dem der Rahmen klar abgesteckt ist — funktioniert, zeichnet
sich der Vorgang der Begleitung eher durch diffuse Eigenschaften aus. Die Involviert-
heit ist im Rahmen der Begleitung eine andere. Es handelt sich dabei vielmehr um
ein an der Seite sein ohne die Méglichkeit zu haben, aktiv auf das Geschehen einzu-
wirken®. Das Geschehen zeichnet sich dann genau dadurch aus, dass es nicht klar ab-
grenzbar ist. Durch diese ganzheitliche Bezogenheit ist die in der Begleitung enthal-
tende diffuse Sozialbeziehung gekennzeichnet. Gerade padagogische Tatigkeiten sind
oftmals mit dem Begleitungsbegrift verkniipft (,Schulbegleitung’, ,Lernbegleitung®),
in dem die Tétigkeiten auch von Emotionalitit und der Adressierung ganzer Perso-
nen gekennzeichnet ist. Bei emotionslosen Tatigkeiten greift dann im Unterschied
dazu der Unterstiitzungsbegrift’. In der Begleitung kann die emotionale Ebene also

6 Das wird bspw. am Kontext der ,Sterbebegleitung® deutlich. Ein aktiver Eingriff in den
Prozess des Sterbens ist in diesem Rahmen gar nicht vorgesehen, das wire wiederum an-
ders im Zusammenhang einer palliativen Behandlung, in der auf den Sterbeprozess durch
entsprechende medizinische Behandlung unterstiitzend eingewirkt wird.

7 Bei einer benétigten Hilfe eines Heimwerker:innen-Projektes konnte bspw. nur von Un-
terstiitzung, nicht jedoch von Begleitung die Rede sein, dhnlich verhilt es sich z.B. auch
bei Tétigkeiten im Haushalt.
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nicht ausgeschlossen werden, vielmehr ist sie genau auf dieser Ebene angesiedelt. Vor
diesem Hintergrund ist der Zusammenschluss aus Unterricht und Begleitung zu unter-
richtsbegleitend besonders bemerkenswert. Da es sich bei Unterricht nicht um eine
Person sondern um ein universalistisches Geschehen handelt, insofern auch keine So-
zialbeziehung dazu aufgebaut werden kann, kann dieser auch nicht begleitet werden.
Es wird deutlich, dass somit der Unterricht selbst, als im Kern universalistisches Ge-
schehen, als etwas Begleitungsbediirftiges aufgeladen wird. Durch den Anspruch des
Passiven an der Seite Seins, ist auch nicht ein Anspruch an Transformation, im Sinne
eines Bildungsideals, erhoben. Vielmehr geht es eben gerade um eine emotionale Stiit-
ze. Der Unterricht wird zu etwas Krisenhaftem gemacht, fiir deren Bearbeitung nun
in diffuser Weise sozialpiddagogischen Fachkriften die Zustandigkeit zugesprochen
wird. Der Unterricht wird somit zum Hilfefall fiir das sozialpadagogische Fachgebiet.

Im Kontext von Fragen nach Hierarchie, Macht und Beheimatung in Schulen
scheint dies besonders bemerkenswert. Es muss die Frage gestellt werden, inwiefern
sich der durch den Erlass anklingende Regelungsbedarf durch eine solche Figur tat-
sichlich bearbeiten ldsst oder ob dieser dadurch nicht gegenteilig verschérft wird.
Auch wenn das Anliegen des Dokuments - nicht zuletzt durch die Uberladenheit
der Figur - Geklértheit suggerieren soll, wird doch deutlich, dass sich gerade in der
Anordnung dieser Zustdndigkeit der Krisenbearbeitung des Unterrichts mehr Frag-
lichkeiten und Konfliktpotenzial ergeben, als dass etwas gekldrt werden konnte. Die
Suggestion der Geklartheit wird dann noch weiter ausgekleidet, indem diesem neu
geschaffenen Feld unmittelbar die Bezeichnung UBUS zu Teil wird. Einerseits kommt
darin eine Projektorientierung zum Ausdruck® andererseits fungiert UBUS somit als
eine Art Symptombekampfung. Der gedankenexperimentelle Sprechakt ,,ich bin eine
UBUS-Kraft* macht auf sprachlicher Ebene klar, dass alles geregelt sei. Es scheint
jedoch so, als bildet diese Regelung eine Sollbruchstelle. Mit Blick auf die Rekons-
truktion der unterrichtsbegleitenden Unterstiitzung ist es nicht vorstellbar, dass die
gegebene Berufsbezeichnung ,,UBUS® zu mehr Klarheit auf Handlungsebene fithren
kann. Vielmehr ist zu vermuten, dass sich das Beheimatungsproblem® und eine dar-
aus folgende Legitimationsproblematik an Schulen fiir diese Berufsgruppe im Beson-
deren zuspitzt. Indem also auf institutioneller Ebene diese Zustdndigkeitsproblematik
bereits in Spannung zu einem Anspruch an Geklértheit verhandelt wird, verdeutlicht
sich, dass die Strukturproblematik ebeneniibergreifend bearbeitet wird.

8 Auch aus dem universitiren Projektkontext ist diese Form der Projektbezeichnung be-
kannt.

9 Kunze und Silkenbeumer (2018) weisen darauf hin, dass sich das eigentliche Problem des
im Kontext von berufsgruppeniibergreifender Zusammenarbeit Aushandlungsbedarfs aus
einer nicht definierbaren Zustédndigkeit heraus entstehen und somit ,, Ausdruck einer pre-
kdren institutionellen Situiertheit der pddagogischen berufe als solcher (S. 134) seien.
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5. Resiimee und Ausblick

In der vorliegenden Rekonstruktion wurde deutlich, dass auch auf Ebene der Bil-
dungsadministration ein Bearbeitungs- und Aushandlungsversuch des Spannungs-
feldes von Anspruchshaltung und Strukturproblem, welches im Kontext multipro-
fessioneller Kooperation in Schule virulent wird, auf eigentiimliche Weise stattfindet.
Indem dabei Form und Inhalt nicht klar voneinander abgrenzbar sind, wird umso
deutlicher, dass in der symbolischen Aushandlung des Anspruchs an Geklértheit
ebenso imaginire Anteile abgebildet sind.

Wenn wir also einerseits davon ausgehen kénnen, dass sich durch die stark norma-
tiven Konzepte, die mit Reformansinnen einhergehen, in der theoretischen Systema-
tik der Schulkultur auf der Sinnebene des Imagindren angesiedelt sind, zeigt sich dies
nicht nur auf Ebene der Einzelschule, sondern in eigenlogischer Verfasstheit eben-
so auf Ebene der Bildungsadministration. Dass sich also ein Méglichkeitsraum der
Krisenbearbeitung in einem symbolischen Ordnungsgefiige auf den verschiedenen
institutionellen Ebenen in dhnlicher Weise zeigt, ldsst darauf schliefen, dass ebenen-
spezifischen Akteur:innen letztlich in dhnlicher Weise an Handlungsproblematiken
laborieren und die Form der Bearbeitung je eigenlogisch verfasst ist.

Indem also der Blick auf das Spannungsgefiige solcher Bearbeitungsversuche und
einer Rekonstruktion des entsprechenden Méglichkeitsraums der Krisenbearbeitung
gelegt wird, liegt darin das Potenzial, sowohl ebenenspezifische als auch ebeneniiber-
greifende Strukturproblematiken nachvollziehen zu kénnen. Neben dem Aufschluss
der Rekonstruktion hinsichtlich der Wechselbeziehungen verschiedener symboli-
scher Ordnungsgefiige im Kontext eines spannungsvollen Bearbeitungsversuchs einer
kriseninduzierten Kooperationsaufforderung, bleibt weiterfithrend danach zu fragen,
inwiefern Fallrekonstruktionen zu Fragen nach Kooperation in Protokollen unter-
schiedlicher Ebenen schulischer Wirklichkeit konsistent miteinander relationiert
werden konnen. Dies ist schliefllich auch eine methodologische Frage, die es weiter-
hin zu bearbeiten gilt, um das Potenzial, welches in der hier angestofienen multiper-
spektivischen Betrachtung liegt, fiir kiinftige empirische Untersuchungen fruchtbar
zu machen. In einer solchen Relationierung kann schlief3lich auch die raumliche Ver-
fasstheit des schulischen Mehrebenensystems in seinen Bezugnahmelogiken heraus-
gearbeitet werden. Im Rahmen dieses Beitrags konnte eine solche raumliche Struktur
schlieSlich nur angerissen werden, indem die Bearbeitungsstruktur der Zustindig-
keitsfrage auf institutioneller Ebene rekonstruiert wurde. Dabei zeigte sich, dass der
Moglichkeitsraum der Bearbeitung in einem Spannungsfeld von programmatischem
Anspruch und Strukturproblematik aufgespannt ist und diese Spannung schliefSlich
symbolisch ausgehandelt wird, indem zwischen dem Anspruch an Geklértheit und
eindeutiger Regelung auf der einen Seite und dem Strukturproblem der Zustindig-
keitsunklarheit auf der anderen Seite changiert wird. Dieser Aushandlungsbedarf gibt
letztlich auch einen Hinweis darauf, dass eine linear gedachte Determination sich zu-
mindest als problematisch erweisen kénnte, wenn letztlich bereits auf Ebene der Bil-
dungsadministration Aushandlungsbedarf besteht. Schliefilich ist also eine solche re-
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ziproke Betrachtung auch vor dem Hintergrund schultheoretischer Fragestellungen,
die das Verhiltnis von Schule und Gesellschaft in den Blick nehmen, von Interesse.

Hinsichtlich des hier aufgezeigten Moglichkeitsraums zur Krisenbearbeitung mul-
tiprofessioneller Kooperation zeigt sich also in besonderem Maf3e die Strukturprob-
lematik der Zustandigkeitsfrage. In diesem Zusammenhang kann davon ausgegangen
werden, dass eine Anerkennung dieser Strukturproblematik auch zu einer Anerken-
nung der pragmatischen Bearbeitung der handelnden Akteur:innen fithren kann.
Dass in bildungspolitischer Programmatik idealistische Vorstellungen enthalten sind
und diese auch ihren Anteil in dem Moglichkeitsraum der Bearbeitung haben, wird
in Betrachtung bildungspolitischer Rhetorik deutlich. Aus wissenschaftlich-rekonst-
ruktiver Perspektive zeigt sich allerdings in Betrachtung dieses Moglichkeitsraums,
dass dieser darin enthaltende Idealismus nicht nur als ein erdffnender Raum zu be-
trachten ist, sondern dass darin ebenso Begrenzungen eingelassen sind. Diese liegen
eben genau in der Diskrepanz von Sein und Sollensein und stellen jene Widerspriich-
lichkeiten und Inkonsistenzen dar, die Dietrich als ,,bruchstiickhafte Adaptionen von
Reformen vor dem Hintergrund der jeweiligen Schulkultur® (Dietrich, 2019, S. 62)
versteht. Dass diese Reformen selbst bereits in ihren Sollensvorstellungen unein-
deutig sein konnen, zeigte sich auch in der Rekonstruktion des bildungsadminist-
rativen Sprechaktes in diesem Beitrag. So ist schlief3lich, vor dem Hintergrund der
sozialrdumlichen Betrachtung des schulischen Mehrebenensystems, — am Beispiel
des Reformansinnens der Multiprofessionellen Kooperation - festzuhalten, dass die auf
Schule einwirkenden Auflenimperative selbst in sich bereits von Widerspriichlich-
keiten gepragt sind und Aushandlungspotenzial beinhalten. Die Form einer solchen
Bearbeitung schlief3t sich letztlich in einem Moglichkeitsraum der spannungsvollen
Trias der symbolischen Sinnordnung von Realem, Imagindrem und Symbolischem
auf.
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Abstract: Der Beitrag gibt einen Einblick in die Méglichkeiten, Schule und schulische

bzw. padagogische Praxen im Sozialraum mit den Kategorien der Praxeologischen
Wissenssoziologie und der Praxistheorie begrifflich zu fassen. Beide Ansitze wer-
den zunichst vorgestellt. Anschlieflend werden ihre Gemeinsamkeiten sowie An-
kniipfungspunkte in Bezug auf die Konzeptualisierung von Schule im Sozialraum
dargelegt. Die theoretischen Uberlegungen werden darauf folgend entlang von
Passagen aus Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen, die an Grundschulen tétig
sind, angewandt. Eine Schule ist in einem stddtischen, die andere in einem land-
lichen Sozialraum angesiedelt. Der Vergleich zeigt, dass sie sich unterschiedlich
mit dem Sozialraum - der wesentlich entlang der Schiiler:innenschaft beschrieben
wird - auseinandersetzen bzw. dieser in ihrer padagogischen Praxis verschieden
relevant wird. Perspektivisch sind weitere Rekonstruktionen vorzunehmen, um
die Moglichkeiten und Grenzen der Verkniipfung der beiden Zugénge fiir die in-
haltliche Fassung von Schule im Sozialraum konkreter fassen zu kénnen.

Schlagworte: Schule, Sozialraum, padagogische Praxen, Praxeologische Wissenssozio-

logie, Praxistheorie, Dokumentarische Methode

Der Beitrag widmet sich den metatheoretischen Moglichkeiten der Konzeptua-
lisierungen péddagogischer Milieus in Schulen, deren Genese auch ein Produkt der
Bedingungen des Sozialraums, der Bildungslandschaft und des gesellschaftlich-ins-
titutionellen Rahmens sind. Die neueren Arbeiten zur Praxeologischen Wissensso-
ziologie, v.a. zur Professionalisierung' in padagogischen Handlungsfeldern (vgl. z. B.

1

Die Verwendung der Begriffe professionell und professionalisiert erfolgt im Kontext der
Praxeologischen Wissenssoziologie nicht in einem wertenden Sinne (vgl. Bohnsack 2020),
die wie im Fall des strukturtheoretischen Professionsansatzes eine Professionalisierungs-
bediirftigkeit von einer erreichten Professionalisiertheit unterscheidet (vgl. dazu Oever-
mann, 2002). Es handelt sich entsprechend nicht um einen wertenden Begrift der padago-
gischen Praxen. Diese begrifflich-theoretischen Unterschiede sollen hier aber nicht zum
Gegenstand des Beitrages werden (vgl. dazu Wittek & Martens, 2022; Kramer & Fabel-
Lamla, 2023).
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Bohnsack, 2020; Bohnsack et al., 2022), eréffnen die Moglichkeit, professionalisierte
Milieus, die von den Akteur:innen in Organisationen in der Auseinandersetzung mit
den unterschiedlichen Fremdrahmungen hervorgebracht werden, zu rekonstruieren.
Fremdrahmungen umfassen gesellschaftlich-institutionelle Normen und Erwartun-
gen, die sich in Schulgesetzen und in diese ergdnzenden Bildungspldnen und Ver-
ordnungen finden (vgl. Amling, 2021; Sturm, 2023), gleichwie die implizite und expli-
zite Auseinandersetzung mit den konkreten, aufler- und innerschulisch generierten
Schiiler:innenmilieus. Wihrend die metatheoretischen Kategorien und die mit ihnen
verbundenen methodologisch-methodischen Zugangsweisen die Moglichkeit zur
Rekonstruktion der Bearbeitung der institutionell-gesellschaftlichen Fremdrahmun-
gen sowie mit der Schiiler:innenschaft eréffnen (vgl. Bonnet & Hericks, 2020; Sturm,
2022), gibt es bisher keine vergleichbaren Uberlegungen zur Bearbeitung der Relation
gegeniiber anderen Bildungs- und Erziehungseinrichtungen der jeweiligen Bildungs-
und Betreuungslandschaft sowie des konkreten Sozialraums, in den professionali-
sierte bzw. schulisch-unterrichtliche Praxen eingebettet sind. Folgt man den Arbeiten
Pierre Bourdieus, sind diese Relationen jedoch zentral fiir die Genese von Praxen, die
ihrerseits Ausdruck von - einander bedingenden - Positionen und deren Verhiltnis
zueinander im gesellschaftlichen Raum und seinen verschiedenen Teilrdumen bzw.
Feldern sind (vgl. Bourdieu, 1998a, S. 481f.). Das Konzept des Sozialraums versteht
diesen nicht nur in seiner Relation zu anderen Sozialrdumen, sondern umfasst v.a. die
je spezifische Ausrichtung eines Teilraumes, dessen Kapitalausstattung, seine symbo-
lische Bedeutung im gesamtgesellschaftlichen Gefiige bzw. im sozialen Raum sowie
den Kampf um definierende Positionen der Akteur:innen. Vor dem Hintergrund des
metatheoretischen Rahmenkonzepts der Praxeologischen Wissenssoziologie schlie-
Ben sich entlang dieser Uberlegungen zur Kontextualisierung von Bildungs- und
Erziehungsorganisationen und der in ihnen generierten Praxen u.a. die Fragen an,
wie die bisherigen Ausfithrungen und Arbeiten von Ralf Bohnsack um diesen Aspekt
erweitert und metatheoretisch fundiert werden kénnen. Inwiefern eine solche Erwei-
terung zu einer Differenzierung des Ansatzes beitragen kann, soll in diesem Beitrag
am Beispiel von Schule diskutiert werden.

Vor dem Hintergrund hat der Beitrag zum Ziel, der Frage nachzugehen, inwie-
fern die skizzierten theoretischen und auch methodologisch-methodischen praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Ausfithrungen zur Genese professionalisierter Milieus
in padagogischen Organisationen mit den Ausarbeitungen zum Sozialraum, der, den
praxistheoretischen Arbeiten Pierre Bourdieus folgend, einen sozialen Raum bzw. ein
Feld der Macht darstellt, in dem die Organisationen sowie ihre Akteur:innen unter-
schiedliche Positionen einnehmen, erweitert oder erginzt werden kénnen. Um die-
sem Anliegen nachzugehen, werden wir die Kernannahmen der Praxeologischen
Wissenssoziologie und ihre Perspektive auf Professionalisierung in padagogischen
Bildungs- und Erziehungseinrichtungen sowie die Desiderate der Konkretisierung
der Fremdrahmungen bezogen auf den Sozialraum darlegen (1). Daran anschliefend
werden die Arbeiten zu sozialen Feldern und Macht von Pierre Bourdieu sowie die an
diese anschlieflenden strukturtheoretischen Ausfithrungen zur Schulkultur dargelegt
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und auf das Verstidndnis der Bildungs- und Betreuungslandschaft theoretisch und me-
thodologisch-methodisch tibertragen (2). In einer kurzen Zwischenbilanz diskutieren
wir die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der zwei theoretischen Ansitze und ihre
moglichen Verkniipfungen und empirische Erweiterungen fiir das Anliegen des Bei-
trags (3). Die theoretischen Uberlegungen werden wir anschlieflend an empirischen
Beispielen anwenden (4). Abschlieflend diskutieren wir, inwiefern die Uberlegungen
eine Moglichkeit darstellen, Schulen und die in ihnen generierten piadagogischen Pra-
xen als Praxen in konkreten Sozialriumen zu verstehen (5).

1.  Professionalisierte Praxen und ihre Rekonstruktion in der
Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen
Methode

Die Praxeologische Wissenssoziologie stellt eine Grundlagen- oder Metatheorie dar,
mit deren Kategorien der Sinn von Handlungspraxen sozialer Akteur:innen in spezi-
fischen sozialen und materialen Verhéltnissen (vergleichend) rekonstruiert werden
kann. Mittels Kontrastierung unterschiedlich sozial-materiell situierter Praxen eroft-
nen die Rekonstruktionen Erklarungen fiir die Soziogenese, also die Hervorbringung
von handlungsleitenden Orientierungen in spezifischen Zusammenhéngen. Die Be-
griffe der Praxeologischen Wissenssoziologie gehen auf die Arbeiten zur Wissensso-
ziologie von Karl Mannheim (1964, 1980) zuriick. Vor dem Hintergrund seiner Kritik
am Rationalismus entwickelt er die analytische Unterscheidung von zwei Wissensfor-
men, dem kommunikativen und dem konjunktiven Wissen. Seine Ausfithrungen be-
ziehen sich dabei v. a. auf gesellschaftliche Milieus, also auf geteilte Handlungspraxen,
die sich u. a. entlang von Generation und Geschlecht differieren. In den letzten Jahren
sind diese Kategorien fiir die Genese von Milieus in Organisationen erweitert und
zugleich differenziert worden (vgl. z.B. Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2017,
2020; Nohl, 2007). In diesem Beitrag wird an die jiingsten Arbeiten von Ralf Bohn-
sack angekniipft, der u.a. die namensgebende erweiternde Ergédnzung praxeologisch,
unter Bezugnahme auf die Arbeiten Pierre Bourdieus (2009), vorgenommen hat; mit
der die habituelle bzw. handlungspraktische Hervorbringung des konjunktiven Wis-
sens betont wird. Weitere metatheoretische Fundierungen, v.a. mit Blick auf Praxen
in Organisationen, hat Ralf Bohnsack entlang der ethnomethodologischen Arbeiten
von Harold Garfinkel (1967), den Interaktionsanalysen von Erving Goffman (1973)
und der Systemtheorie von Niklas Luhmann (2012) er6ffnet.

Ralf Bohnsack (2017) hat Karl Mannheims Leitdifferenz von kommunikativem
und konjunktivem Wissen zur Unterscheidung von propositionaler und performativer
Logik weiterentwickelt und vor diesem Hintergrund die Spezifika professionalisier-
ter Praxen, die in (padagogischen) Organisationen hervorgebracht werden, differen-
ziert. Kommunikatives Wissen bzw. Wissen, das einer ,,propositionalen Logik“ (ebd.,
2017, S. 63) folgt, wird auch als Common-Sense-Wissen verstanden. Es zeichnet sich
durch einen zweckrationalen Charakter aus und stellt Wissen und Austausch iiber die
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Praxis dar. In Organisationen findet es sich auch in kodifizierter Form als Normen
bzw. Regeln sowie Rollen- und Identitidtserwartungen (vgl. ebd.) wieder. Das kon-
junktive Wissen bzw. Wissen, das einer ,,performativen Logik® (ebd., S. 63) folgt, wird
als habitualisiertes bzw. ,,atheoretisches“ (Mannheim, 1980, S. 2111f.) verstanden. Es
fungiert in der Handlungspraxis implizit und stellt zugleich orientierendes Wissen
dar, das in der gemeinsamen Erfahrung, im ,konjunktiven Erfahrungsraum® (ebd.),
erworben und als ,,Orientierungsrahmen im engeren Sinne“ (Bohnsack, 2017, S. 103,
Herv. im Orig.) bezeichnet wird. Beide Logiken, die proponierte resp. die der Norm
und die performative resp. die des Habitus, stehen in einem ,,Spannungsverhaltnis®
(ebd., S. 103) zueinander. Die ,,notorische Diskrepanz® (ebd.) zwischen ihnen wird
in der Alltagspraxis von den Akteur:innen explizit, v.a. aber implizit oder habituell,
reflektiert und entsprechend handlungspraktisch bearbeitet. Erfolgt die Bearbeitung
dieses Spannungsverhiltnisses in habitualisierter Form, beschreibt Ralf Bohnsack
(ebd., S.103, Herv. im Orig.) dies als ,,Orientierungsrahmen im weiteren Sinne".

Professionalisierte Praxen werden - dies gilt fiir Praxen insgesamt - als konjunk-
tive Erfahrungsrdume (vgl. Mannheim, 1980, S. 217ft.) oder als Milieus bezeichnet.
Voraussetzung hierfiir ist, wie auch in auflerorganisatorischen Zusammenhingen,
dass sich die Praxen durch geteilte Orientierungen der beteiligten Akteur:innen aus-
zeichnen. Die Spezifika von Praxen, die in Organisationen, wie der Schule, hervor-
gebracht werden, liegen u.a. darin, dass die Akteur:innen gefordert sind, sich in ihrer
Praxis mit den gesellschaftlich-institutionellen Normen und Erwartungen auseinan-
derzusetzen bzw. diese zu bearbeiten. Sie liegen in kodifizierter Form vor und um-
fassen Regeln, Rollen- und Identititserwartungen. Diese Normen und Programma-
tiken stellen ,,Fremdrahmungen® dar, die ,,als organisationale Strukturbedingung fiir
den jeweiligen Interaktionsmodus® (Bohnsack, 2017, S. 135) fungieren. Vor allem die
professionalisierten Akteur:innen sind entsprechend gefordert, Entscheidungen und
damit auch Praxen zu entwickeln, die die jeweiligen Programmatiken und Ziele der
Organisation beriicksichtigen. Schulen, die Ralf Bohnsack (2017, S. 136 f.) mit Verweis
auf Niklas Luhmann (1978, S. 248) als ,,people-processing-organizations” bezeichnet,
sind gesellschaftlich-institutionell so konzipiert, dass Entscheidungen mit der Bio-
grafie- und Identititskonstruktion der Klientel, also der Schiiler:innen, einhergehen.
Entsprechende Fremdrahmungen liegen wesentlich in Form ,,formale[r] Regeln [...,
die] zu groflen Teilen [...] in Schulgesetzen und damit verbundenen administrativen
Vorgaben® (Amling, 2021, S. 148, Anm. d. V) enthalten sind, vor. Die schulischen Ak-
teur:innen sind gefordert, diese in ihren Praxen explizit und implizit zu bearbeiten.
Den Grundannahmen der Metatheorie folgend, geschieht diese Bearbeitung der Er-
wartungen und Normen weitgehend in Form impliziter Reflexionen, also habituell.
Weitere explizite Normen und Erwartungen, die an die professionellen Akteur:innen
gestellt werden, finden sich in der Programmatik einzelner Schulen.

Eine weitere Facette professionalisierter sowie schulisch-unterrichtlicher Milieus
stellt die Klientel bzw. stellen die Schiiler:innen dar. Ihre habituellen Erfahrungen und
milieuspezifischen Praxen bringen sie in die schulischen und unterrichtlichen Inter-
aktionen mit den professionellen Akteur:innen ebenso ein, wie letztgenannte ihre.
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Milieus, die in Organisationen, wie der Schule generiert werden, zeichnen sich durch
eine doppelte Mehrdimensionalitit der Erfahrungsraume der beteiligten Akteur:in-
nen aus: So bringen die Lehrpersonen, aber auch die Schiiler:innen ihre milieuspezi-
fischen Erfahrungen, die sie auflerhalb der Organisation generiert haben und jene, die
sie in der Organisation selbst hervorgebracht haben, in die interaktiven Zusammen-
hinge ein. Die explizite, wie auch die implizite Auseinandersetzung der Lehrpersonen
mit den auflerschulischen, milieuspezifischen Erfahrungen ist Ausdruck ihres profes-
sionalisierten Milieus (vgl. Bohnsack, 2017, S. 128 {f.).

2. Schulische Praxen in Relation zu gesellschaftlicher Macht,
symbolischer Auseinandersetzungen und Ungleichheit

Pierre Bourdieus Arbeiten zum sozialen Raum, zu Feldern und zu Mechanismen
der Macht thematisieren v.a. Relationen von Positionen, die sich durch je spezifische
Verflechtungen und Beziehungen von Akteur:innen, Gruppierungen, Einrichtungen
und Teilrdumen zueinander auszeichnen. Er benennt dies auf einer abstrakten, iiber-
greifenden Ebene auch als sozialen Raum (vgl. Bourdieu, 1987, 1992, 1995, 1998b).
Die Relationsverhiltnisse stehen dabei in einem je spezifischen Grad von Nihe oder
Distanz, der i.d.R. auch durch einen hierarchischen Bezug (oben vs. unten) gekenn-
zeichnet ist (vgl. dazu Kramer, 2011, 2017). Das bedeutet, dass eine Position in Relation
zu allen anderen Positionen hervorgebracht wird, fortbesteht und analytisch nur in
dieser Relationierung bestimmbar ist. Zugleich ist nach den Annahmen von Pierre
Bourdieu das Relationsgefiige nicht als statisch zu verstehen, sondern als eine unaus-
gesetzt wirksame Dynamik, innerhalb derer es in Form von symbolischen Kampfen
jeweils um den Erhalt oder die Verbesserung einer Position geht (vgl. Kramer, 2021).
Mit der konzeptionellen Bestimmung des Feldbegriffes wird zudem deutlich, dass
die Herstellungsarbeit, die permanente Arbeit an der Reproduktion und/oder an der
Transformation der sozialen Verhiltnisse, nicht nur im Grofen in der Gesellschaft
stattfindet, sondern sich auch als Struktur und Dynamik in die Teil- und Mikrorau-
me des Sozialen eingeschrieben hat (vgl. Bourdieu & Wacquant, 2006, S. 124 ff.). So
finden sich Auseinandersetzungen und Kampfe etwa auch im Feld der institutiona-
lisierten Bildung und Betreuung, durch die Positionierungen hergestellt werden, die
wiederum nicht abgekoppelt zu den Positionen des sozialen Raumes als Ganzem sind
(vgl. Kramer, 2021).

Das Bildungs- und Betreuungswesen ist nach Pierre Bourdieu und Jean-Claude
Passeron als Teil des sozialen Raumes zu verstehen und als solcher von den tiber-
greifenden Teilungs- und Differenzierungsprinzipien durchdrungen bzw. an ihnen
beteiligt (vgl. Bourdieu & Passeron, 1971, 1973; Bourdieu, 1987). Als solche Teilungs-
und Differenzierungsprinzipien lassen sich die historisch hervorgebrachten schicht-
spezifischen Hierarchisierungen der Gesellschaft verstehen, die sich z.B. in den dif-
ferenzierten Schulformen und deren Hierarchisierung zueinander ausdriicken. Dies
zeigt sich u. a. in der Relation des Schul- und Bildungswesens (v.a. der Gymnasien) zu



48 | Rolf-Torsten Kramer, Tanja Sturm, Fabian Muf3¢l & Franziska Schreiter

den herrschenden und gesellschaftlich privilegierten Klassen. Die Sicherung ihrer In-
teressen und damit verbundener Privilegien findet ihren Ausdruck u.a. in der Schul-
struktur und dem schulgesetzlich geregelten Verfahren des Zugangs zu sogenannten
hoheren Bildungsgédngen (vgl. z. B. Helbig & Nikolai, 2015). Nationale und internatio-
nale Vergleichsstudien zeigen wiederholt auf, dass die Korrelation von sozio-6kono-
mischer familidrer Situation und schulischem Bildungs(miss)erfolg in Deutschlands
mehrgliedrigem Schulsystem deutlich hoher liegt als in vergleichbaren demokratisch
und wirtschaftlich situierten Lindern mit integrativen Schulsystemen (vgl. OECD,
2018; Stanat et al., 2022).

Die Uberlegungen von Pierre Bourdieu wurden im Ansatz ,,Schulkultur® aus-
differenziert, welcher hieran anschlief3t. Werner Helsper und Rolf-Torsten Kramer
folgend, stellt die Erwartung der kulturellen Passung bzw. die Erfiilllung der forma-
len schulisch-unterrichtlichen Lehr-Lern-Erwartungen eine Form der Bearbeitung
unterschiedlicher Ausgangslagen der Schiiler:innen fiir ihre weitere schulische Bil-
dungslaufbahn dar (vgl. Kramer & Helsper, 2010; Helsper et al., 2014). Im Zentrum
des Ansatzes ,,Schulkultur®, der eine auf Schule und Unterricht bezogene struktur-
theoretische Differenzierung von Pierre Bourdieus Arbeiten zu Feld und Habitus im
sozialen Raum darstellt, findet sich diese Beschreibung vergleichbar. Die einzelne
Schule wird als Einrichtung konzipiert, die sich durch eine eigene symbolische Ord-
nung auszeichnet, die generiert wird

»durch die handelnde Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit tibergrei-
fenden, bildungspolitischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hintergrund
historischer Rahmenbedingungen und der sozialen Auseinandersetzung um die
Durchsetzung und Distinktion pluraler kultureller Ordnungen und deren Hierarchi-
sierung® (Helsper, 2008, S. 66).

Die unterschiedlichen Akteur:innen - v.a. Lehrpersonen und Schiiler:innen - begeg-
nen sich in Schule in einem spezifischen historisch hervorgebrachten Relationsgefiige,
das auch Rollen und soziale Identitdtserwartungen umfasst. Das alltdgliche Handeln
wird dabei, vergleichbar zu den Ausfithrungen zur Praxeologischen Wissenssozio-
logie, nicht als beliebig, rein intentional oder rational gedacht, sondern es generiert
sich entlang der inkorporierten Habitus und/oder deren Auseinandersetzung mit den
Normen, Rollen- und Identitatserwartungen der Akteur:innen. Wie in diesen Aus-
einandersetzungen, die von Pierre Bourdieu herausgearbeiteten nicht stillstellbaren
symbolischen Kimpfe, Erwartungen und Spannungen bearbeitet werden, stellt dann
v.a. eine empirische Frage dar.

Die Einzelschule wird im Schulkulturansatz selbst als spezifisches Kriftefeld ver-
standen, in dem deren symbolische Ordnung als i.d.R. nicht homologe und mono-
lithische Kultur gedacht wird, sondern als spezifische Einheit pluraler Verstindnisse,
Praktiken, Idealkonstruktionen und Artefakte. Schule kann so als Zusammenspiel
diverser (padagogischer) Praxen verstanden werden.

Die praxistheoretischen Arbeiten Pierre Bourdieus sowie deren Spezifizierung
fir Schulen im Schulkulturansatz erdffnen eine Perspektive auf schulisch-unter-



Schule im Sozialraum | 49

richtliche Praxen, die die Position der jeweiligen Schule im Sozialraum und in der
Bildungslandschaft einbezieht. Die Konkretisierung des sozialen Raums als Kontext
von Schulen und weiteren padagogischen Einrichtungen, die nicht nur kooperieren,
sondern auch in umkédmpften Relationen und somit in Konkurrenz zueinander ste-
hen kénnen und jeweils konkret positioniert sind, geht mit der Moglichkeit einher,
diese Positionierung und die Relationen im Rahmen von Datenerhebung und -aus-
wertung einzubeziehen und zu reflektieren. Im Rahmen der Erhebung lésst sich dies
einerseits durch Fragen nach der Perspektive auf die Schiiler:innen und ihren (habi-
tuellen) Milieus in der Bearbeitung schulisch-unterrichtlicher Erwartungen und der
Vermittlungsprozesse der Lehrpersonen sehen sowie in der Auseinandersetzung mit
den Schnittstellen der schulischen Arbeit mit weiteren Bildungs- und Erziehungsein-
richtungen andererseits thematisieren.

3.  Zwischenbilanzierung: Verbindung der Ansitze fiir
padagogische Einrichtungen in Sozialrdaumen

Obwohl uns Kklar ist, dass die Verkniipfung der beiden, nur sehr knapp dargestellten
Verstandnisse und Zugénge zu schulischen Praxen - der Praxeologischen Wissens-
soziologie und des Schulkulturansatzes - hier zunéchst mit Fragen versehen ist und
einen ersten Versuch darstellt, erheben wir nicht den Anspruch einer differenzierten
metatheoretischen und methodologischen Verbindung oder Integration. Nichtsdes-
totrotz wollen wir eine kurze Zwischenbilanz von Moglichkeiten und Grenzen einer
solchen Verbindung vornehmen und Gemeinsamkeiten sowie Differenzen markie-
ren. Dariiber hinausfithrende Uberlegungen wiren an anderer Stelle weiterzufiihren.

Beide Ansitze zeichnen sich durch einen Bruch mit Annahmen einer rational-
intentionalen Handlungssteuerung aus und stellen fiir Praxis und deren konkrete
Hervorbringung die Bedeutung impliziter, atheoretischer Wissensbestinde heraus.
Diesen kommt damit als Orientierungsrahmen oder als Habitus metatheoretisch und
methodologisch der Charakter eines modus operandi zu. Hier zeigt sich eine stabi-
le Verkniipfung in der geteilten Annahme, dass implizites, konjunktives Wissen auf
der performativen Ebene der Praxis zu unterscheiden ist von einer kommunikativen
Wissensebene und dass dieses implizite Wissen praxisgenerierend ist. Eine weitere
Gemeinsamkeit besteht darin, dass dieses Wissen in geteilten Erfahrungsrdumen der
Auseinandersetzung mit Erwartungen und Anforderungen generiert wird. Dabei
ist das implizite Wissen als performative Logik (als modus operandi) nicht direkt,
sondern nur tiber seine Ausdrucksformen resp. seine Performanz als Dokumente
oder Spuren seiner Wirksamkeit (als opus operatum) empirisch rekonstruierbar (vgl.
Bohnsack, 2013, S. 186). Es gibt aber auch eine Reihe von Unterschieden, die sich
nicht nur auf Begrifflichkeiten, sondern auch auf die Gesamtarchitektur der beiden
Perspektivierungen beziehen. So spielen in der Sicht der Praxeologischen Wissens-
soziologie, wie ausgefiihrt, neben den impliziten, atheoretischen Wissensbestdnden
die Normen, Rollenerwartungen, Identitdtszumutungen und Common Sense-Theo-
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rien als Orientierungsschemata eine zentrale Rolle. Diese werden in einer notorischen
Diskrepanz zur habituellen Handlungspraxis entworfen und miissen zugleich (habi-
tuell) bearbeitet werden. In einer Grundlegung fiir empirische Arbeiten lassen sich
damit sehr gut habituelle Orientierungen in ihrem Bezug auf und in der Bearbeitung
von diskrepant erlebte(n) Normen und Rollen- bzw. Identitatszumutungen herausar-
beiten und tibergreifend als habitualisierte kollektive Praxen bzw. Milieus bestimmen.
Es kommt als Vorzug der Praxeologischen Wissenssoziologie hinzu, dass in dieser
mit der Dokumentarischen Methode tiberhaupt auch ein elaboriertes methodisch-
methodologisches Programm fiir empirische Arbeiten vorliegt und vielfach erprobt
ist (vgl. dazu zuletzt Bohnsack, 2020; Bohnsack et al., 2022). Der Fokus liegt dabei
auf kollektiven, konjunktiven Praxen und auf Ubereinstimmungen, z. B. in pidagogi-
schen Einrichtungen als professionalisierte Milieus. Die Rekonstruktion der Bedeu-
tung von Sozialrdumen in der Genese von Praxen erfolgt mit der Dokumentarischen
Methode wesentlich iiber die Samplebildung mit ihrem Leitprinzip des ,,Kontrast[s]
in der Gemeinsamkeit“ (Bohnsack, 2021, S. 147, Herv. im Orig.). Mit einem Fokus auf
den Sozialraum und die damit antizipierte differente Heterogenitidt/Homogenitit von
Schiiler:innenmilieus einerseits und einer Diskrepanz gegeniiber dem Lehrer:innen-
milieu andererseits, wire das Sample zu erstellen.

Mit der Perspektive der Praxistheorie von Pierre Bourdieu lassen sich ebenso ha-
bituelle Orientierungen als inkorporierte und kollektive Schemata bestimmen und
diese als historisch akkumulierte Praxen verstehen. Ahnlich zu den Orientierungs-
schemata bei Ralf Bohnsack verweist Pierre Bourdieu in seiner Praxistheorie auf die
doppelte Akkumulation der Kulturgeschichte und das Zusammenspiel von institutio-
nalisierten und inkorporierten Strukturen (vgl. Bourdieu, 1993). Daran anschlieflend
lassen sich fiir padagogische Einrichtungen, wie etwa der Schule, unterschiedliche
Passungsvarianten zwischen habituellen Dispositionen und institutionellen Anfor-
derungslogiken empirisch rekonstruieren (vgl. dazu Helsper et al., 2014; Kramer &
Pallesen, 2019). Auflerdem kann der Fokus neben konjunktiven Ubereinstimmungen
und kollektiven Praxen bzw. Milieus stirker auf die Differenz von Positionen und
Orientierungen innerhalb von Einrichtungen und auch zwischen Einrichtungen ge-
legt werden und dariiber die Dynamik und der Zwischenstand in den symbolischen
Kédmpfen empirisch (z. B. als Momente der Diskursorganisation im Modus der Oppo-
sition, der Hegemonie und Unterwerfung oder der rituellen Konklusion) in den Blick
kommen.

Fiur die Rekonstruktion von schulischen Praxen in Sozialraumen, eroffnet die
Betrachtung mithilfe der zwei dargelegten Zuginge Fragen an die Gegenstandskon-
zeption und deren Rekonstruktion. Die dargelegten Uberlegungen zur Verbindung
praxeologisch-wissenssoziologischer und praxistheoretischer Konzeptualisierungen
von professionalisierten Praxen, zeigen Moglichkeiten aber auch Grenzen auf. Fiir das
hier verfolgte Anliegen geht es zunichst um die Frage, ob und inwiefern sich in dem
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Datenmaterial des Teilprojekts ,Normen und Praxen Distinktionen, die als Aus-
druck von Konkurrenz und zugleich als Positionierungen im Feld bzw. im sozialen
Raum verstanden werden konnen, erkennen lassen und deutlich werden. Wir wollen
deshalb nachfolgend entlang von Ausziigen aus unserem Material und ersten Ana-
lysen exemplarisch illustrieren, wie eine empirische Studie zu pddagogischen Praxen
in einer Perspektivierung der Praxeologischen Wissenssoziologie und angeregt durch
die Praxistheorie von Pierre Bourdieu aussehen kann.

4.  Empirische Anwendung im Rahmen des Teilprojekts ,,Normen
und Praxen‘

In dem Teilprojekt ,,Normen und Praxen von Schulen und Horten zum Abbau von
Bildungs- und Teilhabebarrieren“ werden die Normen und die padagogischen Pra-
xen hinsichtlich des Verstindnisses von Bildungsbarrieren sowie der Perspektiven
ihrer Reduzierung und/oder Uberwindung fiir Schiiler:innen im Grundschulalter,
die Grund- und Forderschulen besuchen, untersucht. Als Kooperationsvorhaben
arbeiten im NeOBi-Projekt Wissenschaftler:innen mit Vertreter:innen des Bildungs-
und Betreuungssystems gemeinsam an der Analyse und der reflexiven Gestaltung der
Bildungs- und Betreuungslandschaften in vier ausgewdhlten und als peripher mar-
kierten Sozialrdumen in Sachsen-Anhalt; zwei von ihnen liegen in stddtischen Quar-
tieren, zwei in lindlichen Gemeinden. Entsprechend der skizzierten Anschliisse und
der dabei autkommenden Fragen, die wir noch nicht beantworten kénnen, sondern
die wir im Rahmen des Projektes aufgreifen und bearbeiten werden, wollen wir an-
schlieend diese Uberlegungen in der Auswertung ausgewihlter Daten priifen.

In dem Teilprojekt werden mit den beruflichen Akteur:innen der padagogischen
Einrichtungen der Bildungslandschaft, also den Grund- und Férderschulen, Hor-
ten und sozialpddagogischen Einrichtungen, Gespriache gefiihrt. Konkret sind das
narrative Interviews mit den Leiter:innen und Gruppendiskussionen mit den Mit-
arbeiter:innen der jeweiligen Einrichtungen. Beide Gesprichsformate folgen dem
Anspruch, eine weitestgehend selbstldufige und damit auch eigenstrukturierte Dar-
stellung der alltiglichen Praxen zu er6ffnen. Erzdhlungen und Beschreibungen stellen
die Grundlage fiir die dokumentarisch-methodische Rekonstruktion von Orientie-
rungsrahmen dar (vgl. Bohnsack, 2021). Weiter werden die Akteur:innen nach ihren
Normen und Erwartungen gefragt, die sie an ihre eigenen Praxen formulieren bzw.
firr diese haben. Diese standen v.a. im ersten Erhebungszyklus, aus dem die nachfol-
genden Daten stammen, im Zentrum.

2 NeOBi wird vom BMBF von 01/2022 bis 12/2026 gefordert (Férderkennzeichen 01 JB2110A)
und ist in dieser Laufzeit am ,,Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung® (ZSB) an der
Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg angesiedelt. Die Verbundleitung hat Bettina
Hiinersdorf inne. Im Teilprojekt sind Tanja Sturm und Rolf-Torsten Kramer als Projektlei-
tung und Fabian Muf3¢l und Franziska Schreiter als Wissenschaftliche Mitarbeiter:innen
tatig.
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Die Relationierung der Perspektiven resp. Orientierungen von Leitungspersonen
und (padagogischen) Mitarbeitenden stellt eine weitere Vergleichsebene des Projekts
dar; auch und gerade mit Blick auf die Gestaltung differenter und/oder homogener
Perspektivierungen sowie Auseinandersetzungen innerhalb der Organisationen. Die
Auswertung folgt den methodologischen Prinzipien der Dokumentarischen Methode.
Dieses mehrschrittige und sequenzielle Verfahren sieht komparative Analysen nicht
nur als essentiellen Schritt, sondern beginnt damit auch zu einem frithen Zeitpunkt.
Das Projekt erdffnet zahlreiche Komparationen, u.a. entlang unterschiedlichen Per-
sonalrollen in Einrichtungen, von Schulen bzw. Einrichtungen innerhalb eines Stadt-
teiles oder mit denen anderer einbezogener Sozialrdume.

Fir die Darstellung haben wir zwei Passagen aus Gruppendiskussionen ausge-
wihlt, in denen sich Lehrpersonen an Schulen aus zwei verschiedenen Bildungsland-
schaften tiber das austauschen, was ihnen in Bezug auf die Schiiler:innen in ihrer
Schule wichtig ist.

5.  Passage ,,schones Gefiihl von Gemeinschaft vermitteln®

Die nachfolgende Passage entstammt einer Gruppendiskussion mit Lehrer:innen,
die an einer stadtischen Grundschule titig sind. Das Gespriach dauerte insgesamt 64
Minuten und es waren fiinf Lehrpersonen und zwei Gruppendiskussionsleitungen
beteiligt.

Der Impuls setzt das Thema ,,was [...] am Herzen liegt® ein und hebt hervor, dass
es um die konkrete Arbeit innerhalb der Einrichtung an einem bestimmten Ort geht.
Nach der Nennung des Impulses erfolgt eine kurze Verstindigung auf der Metaebe-
ne und dann beginnt das Gesprich, das sehr schnell eine Selbstldufigkeit unter den
Teilnehmenden erlangt und dennoch nah an der Aufforderung zur Darlegung der
eigenen Herzensangelegenheit bleibt.

Frau Wagner®: Also mir liegt am Herzen, dass die Kinder ihre Grund-
schulzeit als etwas sehr Positives empfinden und au::ch
nachhaltig darauf zuriickblicken, dass wir den Kinder
nicht nur was beigebracht haben, sondern ahm gerade in
diesem Umfeld, °wo nicht alle Kinder aufwachsen®, aber
dhm merken wir doch hier an der Schule vor allem, dass
ahm die Kinder gerne zur Schule gehen; dhm dass die Kin-
der teilweise sogar lieber in der Schule sind und frei-
willig unbedingt im Hort bleiben und es bis zum Maximum
ausnutzen, als dass sie zu Hause betreut werden. Ahm,
deswegen liegt mir am meisten am Herzen den Kindern hier
so eine Art Geborgenheit und &hm auch son ja, so ein
sch- schones Gefithl von Gemeinschaft einfach zu iber-
mitteln;

3 Die Namen der Beteiligten sind pseudonymisiert. Die Transkription der Daten erfolgte
nach den Prinzipien von ,Talk in Qualitative Social Research® (Bohnsack 2021, S. 255f.).
Das Symbol ° steht fiir leise gesprochene Auflerungen und das @ fiir lachendes Sprechen.
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Frau Schroder: Ja, man moéchte schon den Kindern Geborgenheit geben,
die sie zu Hause manchmal leider nicht haben. U::nd als
ich hier angefangen habe, musste ich mir erst mal ein
dickes Fell wachsen lassen, weil ich so ein soziales
Elend nicht kannte in der Provinz. ahm es sind (.) ga:nz
liebenswerte Kinder dabei, denen man wirklich helfen
moéchte, ob das mit dem Butterbrdtchen ist oder ob das
mit Hausaufgaben helfen ist, ganz egal.

Frau Neubert: Ich kann mich dem eigentlich nur @anschlieBen@. Meine
Herzenssache ist es auch, den Kindern Geborgenheit zu
geben. Ich fange jedes Jahr, wenn ich ne erste Klasse
bekomm, so an so Klasse 1lb wir sind jetzt °eine neue Fa-
milie® . Wir achten auf einander //mhm// wir passen auf-
einander auf. Was macht man inner Familie? Wie geht man
inner Familie um? Das, was manche Kinder eben halt zu
Hause nicht erleben. (Q1-TP3-2022-06-15-GS1-LP-GD-TR)

Frau Wagner proponiert das Thema, dass sie sich wiinscht, dass die Kinder positiv auf
ihre Grundschulzeit zuriickblicken und dies als Fundament auf ihren weiteren Le-
bensweg mitnehmen. Sie beschreibt die Lebenswelt der Schiiler:innen dann als eine,
in welcher die Kinder aufwachsen, und die Schule, als Kontrast hierzu. Implizit wird
ersteres negativ gegeniiber dem Schulischen abgegrenzt, woraus eine Relevanz fiir die
padagogische Arbeit geschlussfolgert wird. Sie unterscheidet zudem, dass nicht alle
Kinder ,,in diesem Umfeld [...] aufwachsen®, aber die, die es tun, die Schule und den
Hort gegeniiber ihrem zu Hause bevorzugen. Aus dieser Disparitit zwischen einer
péadagogisch gestalteten Welt der Schule und der sozialen Welt der Familien und Mi-
lieus wird ihre pddagogische Sicht generiert, dass Schule Geborgenheit zu vermit-
teln habe, die die Kinder zu Hause nicht erfahren. Eine Erwartung an das elterliche
Zustindigkeitsfeld wird hier substituierend von Schule iibernommen und damit zur
pédagogischen Aufgabe, fern von eigentlicher Unterrichtspraxis, gemacht. Eine direk-
te Verkniipfung des positiven Schulerlebens mit der eigenen Titigkeit als Lehrkraft
bleibt aber aus - eine Zustidndigkeit wird vielmehr in der Vermittlung ,,eines schénen
Gefiihls von Gemeinschaft gesehen. Frau Schrdder elaboriert den propositionalen
Gehalt, indem sie ausfiihrt, dass die Kinder ,,dies eigentlich zu Hause erfahren® soll-
ten, was aber vielfach nicht der Fall ist. Mithin validiert sie die Perspektive, dass sie
die Familien der Kinder als defizitdr, also den Erwartungen nicht entsprechend, be-
trachtet. Sie differenziert daran anschlieflend den propositionalen Gehalt und ver-
starkt die Abgrenzung gegeniiber dem genannten elterlich-familidren Milieu, indem
sie ihre Herkunft aus der Provinz dagegenhilt. Letztgenannte sieht sie nicht vergleich-
bar durch das ,,soziale Elend* gekennzeichnet, das die Kinder in dem Sozialraum der
Schule, an der sie titig ist, erfahren. Die Differenz, die die Lehrpersonen zwischen
der schulischen und der auflerschulischen bzw. familidren Lebenswelt der Kinder se-
hen, dokumentiert sich in der Fokussierungsmetapher des ,,sozialen Elends®, mit der
einerseits die Fremdheit und Ablehnung der sozialen Welt der Schiiler:innen genau-
so transportiert wird wie andererseits die substituierende Sorge den Kindern gegen-
tiber. Das Sprechen von dem Wachsen lassen eines ,,dicken Fells“ ldsst zudem eine
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starke Affizierung durch die Einrichtung im Sozialraum vermuten. Es dokumentiert
sich der homologe Wunsch, fiir die Kinder einen Gegenentwurf zu ihren familidren
Erfahrungen in der Schule zu generieren. Konkrete Handlungen, wie die Ziele der
Vermittlung von Geborgenheit und der Hilfe umgesetzt werden konnen, werden mit
dem ,,Butterbrétchen” und der Hausaufgabenhilfe zwar explizit genannt, eine schu-
lisch-padagogische Enaktierung der eigenen Norm bleibt an dieser Stelle aber offen.
Frau Neubert elaboriert die Proposition sowie die vorherigen Differenzierungen und
Elaborationen ihrer Kolleg:innen im Modus der Exemplifizierung, indem sie der Ver-
mittlung von Geborgenheit zustimmt und dies anhand der Fokussierungsmetapher
»der Familie® vertieft. Mit dem Einfiihren einer ,,neuen Familie“ wird diese in Ergén-
zung oder Opposition zur ,eigentlichen® Familie innerhalb des Schulischen kreiert.
Etwas, das die Lehrer:innen dem elterlichen Zustandigkeitsbereich zuschreiben, wird
hier erneut innerhalb der schulischen Sphire aufgerufen. Aus der rhetorischen Frage
geht hervor, dass die Lehrkraft eine konkrete Vorstellung davon hat, was eine ,richtige’
oder ,intakte‘ Familie bedeutet, dies aber den Kindern vermittelt werden miisse, da sie
es zu Hause nicht erleben.

Die Lehrer:innen teilen die Orientierung, dass das familidre Umfeld zahlreicher
Schiiler:innen defizitar gegeniiber einer — implizit bleibenden — Norm von Familie ist.
Dieses zeichnet sich durch weniger Geborgenheit aus, als sie fiir ,normal® erachten.
In dieser Passage dokumentiert sich zudem die normative Erwartung an die eigene
Handlungspraxis, die von den Elternhdusern nicht ausreichend offerierte Geborgen-
heit und Gemeinschaft zu kompensieren. Dies ist daran orientiert, den Kindern eine
,normale’ Kindheit zu erméglichen. Die Elternhéduser stellen dabei einen negativen
Horizont familidrer Sozialisation und des Aufwachsens von Kindern dar, in denen
deren Bediirfnisse nicht erwartungskonform bearbeitet werden.

6.  Passage ,,Erziehung steht iiber der Bildung*

Die zweite Passage basiert auf einem vergleichbaren Gesprachssetting, das im Gegen-
satz zur ersten Gruppendiskussion in einer Grundschule in einem landlichen Raum
stattfand. Das Gespréach dauerte 56 Minuten und es waren vier Lehrpersonen und
zwei Gruppendiskussionsleitende beteiligt. Nachdem der Interviewer den Gespréchs-
impuls formuliert hat, entfaltet sich folgender Dialog:

Frau Hofmann: Na am Herzen liegt dass se auf jeden Fall gerne jeden
Tag zur Schule kommen dass sie sich wohlfiihlen (.) &hm
dass sie natiirlich auch vom Unterrichtsstoff was mit-
nehmen nach Hause ja, dass ma ihnen auch was beibringen
kann. abe:r ich finds auch immer wirklich wichtig halt
das Soziale ja. dass sie sich auch unternander dass sie
da auch was lernen und mitnehmen also wir ham ja auch
Kinder die das noch nich so kennen mit Regeln also wo
ma auch merken dass zuhause da. weniger Regeln stattfin-
den ja und das find ich immer wichtig dass man denen das
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auch versucht noch n bisschen mit so ner erzieherischen
Aspekt mit beizubring

Frau Kriiger: Also das klang jetzt schon manchmal so dass das dann die
(.) die Erziehung @ (iber der Bildung steht)@ ja

Frau Hofmann: Ja genau das stimmt

Frau Braun: Hm (2) ja und ich finds halt auch wichtig, dass die hier

ihre Freunde ham. dass die sich-ae wie schon wie du
schon gesagt hast, dass die sich hier wohlfithlen und
(.) dass sie wissen sie konn gerne herkommen ohne dass
irgendwie sie vor irgendwas Angst ham missen (Q4-TP3-
22-07-11-GS1-LP-GD-TR)

Der thematische Gehalt des Gesprichsimpulses wird von Frau Hofmann aufgenom-
men. Sie formuliert eine Proposition der Zugewandtheit der Kinder zur Schule und
dass sie sich in dieser wohlfiithlen. Sie differenziert dies als ,,Unterrichtsstoff “ und als
»Soziales”. Mit dem Wort ,,natiirlich® in Bezug auf den Unterrichtsstoff markiert sie
hier eine Selbstverstidndlichkeit dieses Aufgabenbereiches fiir das Schulische. Dabei
wird ,,zu Hause“ als Ort entworfen, an dem das Wissen aus dem Bereich des Schuli-
schen mitgenommen wird. Anschlieend wird dies differenziert bzw. relativiert, in-
dem der unterrichtlichen Praxis das ,Soziale* gegeniibergestellt wird. Dies geschieht
durchaus mit Nachdruck und gleichfalls in Opposition zum Unterrichtlichen, ein-
geleitet durch das ,,aber. Dass ,,das Soziale® als Voraussetzung fiir die Ebene der Ver-
mittlung steht, deutet sich hier bereits an. Daneben wird im Bereich des Miteinanders
die Norm offenbar, dass es um Aneignung und Anwendung geht, auch iiber den schu-
lischen Sektor hinaus.

Frau Kriiger greift den propositionalen Gehalt auf und differenziert diesen, in-
dem sie die Relation von Unterrichtsstoff und Sozialem vornimmt und begrifflich mit
Bildung und Erziehung zuspitzt. Dabei kann das Lachen wihrend ihrer Auflerung
als Verunsicherung ob des vielleicht voreiligen Schlusses interpretiert werden oder
als Frage, ob das Gesagte in dieser Weise verstanden werden kann. Frau Hofmanns
Ratifizierung legt letztgenanntes nah. Frau Braun bestitigt mit einem ,,hm“ und fiithrt
nach einer kurzen Pause differenzierend und zugleich oppositionell aus, dass das So-
ziale nicht nur die Voraussetzung fiir Bildung ist, sondern einen Wert an sich hat.
Diesen konkretisiert sie in der Bedeutung von Freundschaften und dem ,Wohlfiihlen®
in der Schule, wo die Kinder keine ,,Angst“ haben und sich sicher fiihlen sollen.

Zusammenfassend dokumentieren sich in der Passage ,,Erziehung steht iiber Bil-
dung® Orientierungen, die Schule als einen Ort der Schiiler:innen, der Bildung und
des Lernens verstehen, an dem sich die Schiiler:innen wohl- und sicher fithlen sollen.

7.  Vergleich der Passagen und Perspektiven zur Reflexion des
Sozialraums
Gemeinsam ist den Passagen resp. den rekonstruierten Orientierungen, dass es den

Lehrpersonen wichtig ist, dass die Schiiler:innen sich in der Schule wohl und sicher
fithlen und dass sie ihnen Inhalte vermitteln wollen. Die rekonstruierten Orientie-
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rungen unterscheiden sich darin, dass die erste Gruppe dies wesentlich durch die Be-
arbeitung von Defiziten der familidren Milieus bzw. des Sozialraums herleitet und
erklart. Dabei wird deutlich, dass sie sich von diesen Aufgaben zugleich distanzieren
und sie nicht als dezidiert schulische verstehen. Vielmehr stellen sie kompensatori-
sche Notwendigkeiten dar, die sich aus der spezifischen sozialen und historischen
Situation - zugespitzt in dem Begriff des ,sozialen Elends® ergeben. Im Vergleich
orientieren die Lehrpersonen der zweiten Gruppe was ihnen wichtig in Bezug auf die
Schiiler:innen ist, einerseits mit Bildung bzw. der Vermittlung von Unterrichtsstoff
und zum anderen mit schulischem Wohlfiihlen und Freundschaften, die in der Schule
gekniipft werden als eigenen Wert - also nicht als Kompensation der familidr-sozial-
rdumlichen Situation.

Vor dem Hintergrund des leitenden Erkenntnisinteresses und der Samplingstra-
tegie des Projekts schlief3t sich die Frage nach moglichen sozialraumlichen Erklédrun-
gen — z.B. in urbanen gegentiber ruralen peripheren Sozialraumen an - und wie die
sich hier abzeichnenden Unterschiede in der weiteren Datenanalyse aufgegriffen und
bearbeitet werden konnen. Die sich andeutenden Unterschiede sind durch Vergleiche
mit weiteren Gruppen, die in stddtischen und landlichen peripheren Sozialrdumen
tatig sind, zu kontrastieren. Weiter sind die Gruppendiskussionen, die mit Lehrper-
sonen in Grundschulen gefithrt werden, in das Verhiltnis zu stellen mit denen ande-
rer Einrichtungen (u.a. Horten, Foérderschulen) sowie mit den Leitungsinterviews.
So lasst sich der Frage nachgehen, inwiefern der Sozialraum als Generierungsprinzip
in Beziehung gesetzt werden kann zur (Nicht-)Anerkennung von bestimmten Schii-
ler:innenmilieus, und damit Erklarungen fiir die Genese pddagogischer Praxen liefert.

8.  Resiimee und Perspektiven fiir ein Verstindnis sozialriumlicher
Spezifik von pidagogischen Praxen in Schulen

Abschlieffend ziehen wir auf der Grundlage der vorangestellten Uberlegungen und
der exemplarischen Einblicke in unsere empirische Vorgehensweise im gemeinsa-
men Forschungsprojekt ein knappes, vorldufiges Restimee und entwerfen skizzenhaft
mogliche weitere Perspektiven fiir das Konzept sozialraumlicher Spezifik padagogi-
scher Praxen. Unser Fazit ist dabei selbstverstandlich auch stark limitiert von den
Materialausschnitten, die wir hier fiir den Beitrag gewéhlt haben.

Aus unserer Sicht konnen wir mit dem dokumentarisch-methodischen Zugriff auf
das Material (Interviews und Gruppendiskussionen) und damit auch in der Perspek-
tivierung der Praxeologischen Wissenssoziologie sehr gut etwas iiber Orientierungen
der beruflich-pddagogischen Akteur:innen an Schulen, in Horten und in sozialpdda-
gogischen Einrichtungen sagen und auch dazu, auf welche Normen und Erwartungen
diese bezogen sind bzw. wie sie die Diskrepanz der eigenen Handlungspraxis zu die-
sen bearbeiten. Das ist auch iiber andere Studien zu pddagogischen Handlungsfeldern
belegt (vgl. Bohnsack 2020; Bohnsack et al., 2022). In unseren Materialausschnitten
zeigt sich dies interessanterweise zunichst als Herausarbeitung der eigenen Normen
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und Erwartungen, die Lehrer:innen an zwei unterschiedlichen Schulen fiir ihre pada-
gogische Praxis entwerfen. Dabei sehen wir Ubereinstimmungen, aber auch, dass die
Lehrer:innen unterschiedliche Bearbeitungsformen wéhlen, wenngleich wir an dieser
Stelle keine kausalen Schliisse ziehen konnen. Fiir eine solche Klidrung brauchte es
weitere Gegeniiberstellungen mit anderen Gruppen in jeweils vergleichbaren Kontex-
ten. Sinnvoll wéren z. B. Passagen aus den Interviews und den Gruppendiskussionen,
in denen sich auch zu Normen und Anforderungen im Sinne exteriorer Zumutungen
geduflert wiirde.

In Bezug auf den Sozialraum deutet sich an, obwohl die ausgewihlten Passagen
fir dieses Thema zunéchst nicht besonders einschldgig sind, dass Abgrenzungen
gegeniiber familidr-elterlichen Milieus und dem Sozialraum in der stddtischen Grup-
pendiskussion, nicht jedoch in gleicher Weise fiir die Gruppendiskussion der Grund-
schule im landlichen Raum, formuliert werden. Um zu kliren, ob es sich hierbei um
Einzelfallspezifiken handelt oder darin Erkldrungen fiir unterschiedliche padagogi-
sche Perspektiven und Praxen liegen, sind zusitzliche Analysen, d.h. der Einbezug
weiterer Lehrpersonen, die in stddtischen und lindlichen Sozialrdumen titig sind,
erforderlich. Aber schon jetzt kann angenommen werden, dass mit dem gewéhlten
Zugang des Einbezugs der Praxeologischen Wissenssoziologie und des strukturtheo-
retischen Ansatzes von Pierre Bourdieu - weitere Passagen und Komparationen vor-
ausgesetzt — Beziige auf Sozialraum im Sinne impliziter, handlungsleitender Orientie-
rungen rekonstruiert werden kénnen. Diese miissen nicht auf Familien, Milieus oder
das Quartier bzw. die Gemeinde als Ganzes bezogen sein, sondern konnen sich auch
auf andere Einrichtungen und Akteur:innen der Bildungslandschaft richten.

Hinsichtlich der damit angesprochenen Relationen und der Frage, ob diese mit
dem gewihlten empirischen Zugriff neben dem Modus der Kooperation auch als
Konkurrenz oder als Form eines symbolischen Kampfes um Legitimierung und
Durchsetzung der jeweils eigenen einrichtungsbezogenen Orientierung rekonstruktiv
zu bestimmen ist, lasst sich hier auf der Grundlage der Materialausschnitte noch kein
Fazit ziehen. Wenn man die Hinweise auf kleine Unterschiede in den Orientierun-
gen der einzelnen Akteur:innen und auf den sich andeutenden Modus einer rituellen
Konklusion als Spur in dieser Richtung weiter verfolgt, dann konnte das jedoch mog-
lich sein. Wichtig wére dann aber, Passagen fiir eine solche Analyse zu bestimmen, in
denen diese Themen dezidiert aufgerufen werden. Der erste Erhebungszyklus zeigt,
dass die Lehrpersonen wenig iiber die Enaktierung ihrer Pramissen in der Praxis
sprechen. Durch entsprechende Leitfragen soll dies im zweiten Zyklus prominenter
platziert werden.

Insgesamt deuten sich damit in unserem Versuch zahlreiche Moglichkeiten, aber
auch Herausforderungen und Limitierungen an. Diese lassen eine weitere Beschaf-
tigung mit den genannten Perspektivierungen - auch in ihrer Verbindung - fiir die
Frage nach den padagogischen Einrichtungen als eigenlogische Zusammenhénge und
in Relation zu anderen Einrichtungen und dem Sozialraum, in dem diese jeweils ein-
gebettet sind, lohnenswert erscheinen. Der Beitrag versteht sich dafiir als erster Dis-
kussionsimpuls.
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Konstruktion eines Sozialindex im Rahmen des
deutschlandweiten Verbundprojekts

Schule macht stark (SchuMaS$)
Jorg-Peter Schripler ¢ Matthias Forell

Abstract: Mit einem Sozialindex sollen die spezifischen Gegebenheiten eines Schul-
standortes erfasst werden. Zum einen soll er schwierige Lernausgangslagen an
Schulen identifizieren und zum anderen als Steuerungsinstrument eine gezielte
Férderung dieser Schulen erméglichen, um so zu einer Verringerung von Chan-
cenungleichheit beizutragen (Groot-Wilken et al., 2016; Bonsen et al., 2010). Er
soll insofern den sozialen, individuellen und kollektiven Benachteiligungen der
Schiiler:innen einer Schule Rechnung tragen. Im Folgenden wird die Konst-
ruktion eines Index erldutert, der auf Basis der sozialen Zusammensetzung der
Schiiler:innen den Grad der sozialen Herausforderung fiir die am SchuMaS-Pro-
jekt teilnehmenden Schulen wiedergeben soll. Konzeptionell orientiert er sich
zum Teil am schulscharfen Sozialindex NRW, der im Jahr 2021 erstmalig von der
NRW-Landesregierung zur bedarfsorientierten Ressourcenzuweisung an Schulen
in NRW eingesetzt wurde.

Schlagworte: Chancenungleichheit, Herausforderung, Ressourcensteuerung, bedarfs-
gerechte Unterstiitzung, sozialraumorientierte Schulentwicklung

1.  Einleitung

Mit der Einfithrung von Schulleistungsstudien und der Auswertung der Ergebnisse
der Schiiler:innen im deutschen Bildungssystem nach PISA 2000 begann eine schul-
und bildungspolitische Diskussion dariiber, inwieweit mit neuen Steuerungsinstru-
menten, wie bspw. Sozialindizes, individuellen wie kollektiven Benachteiligungen be-
gegnet werden kann. Eine Vielzahl von Studien zu raumbezogener Bildungsforschung
zeigen, dass die schulische Bildungsbeteiligung sozialraumlich ungleich verteilt ist.
So steht der Anteil an Schiiler:innen eines Stadtteils, die eine hohere weiterfithrende
Schule besuchen, in einem engen Zusammenhang mit der jeweiligen Sozialstruktur
des Stadstteils (u. a. Jeworutzki et al., 2017). Ferner spiegeln sich in den Ergebnissen von
Schulleistungsstudien — wie z.B. der Vergleichsarbeiten (VERA oder auch Zentrale
Prifungen) - auch kollektive Benachteiligungen wieder, die durch die raumliche Kon-
zentration sozialer Benachteiligungen insbesondere in vielen Stadtteilen von Grof3-
stddten entstehen (Kraus et al., 2021). Zur Begegnung dieser ungleichen Verteilung
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von Bildungschancen soll ein Sozialindex beitragen, indem dadurch die spezifischen
Gegebenheiten vor Ort an einer Schule beriicksichtigt und diesen Schulen Ressour-
cen zur gezielten Forderung zur Verfiigung gestellt werden kénnen (Groot-Wilken
et al., 2016; Bonsen et al., 2010). Er soll dementsprechend den sozialen, individuellen
und kollektiven Benachteiligungen der Schiiler:innen einer Schule entgegenwirken
sowie den damit einhergehenden unterschiedlichen Rahmen- und Arbeitsbedingun-
gen dieser Schulen gerecht werden (Moller & Bellenberg, 2017, S. 58).

Im Zusammenhang mit der sozialen und leistungsbezogenen Zusammensetzung
der Schiilerschaft einer Schule konnte in vielen Studien gezeigt werden, dass diese
»Schule die Gestaltung der unterrichtlichen Lehr-, Lern und Erziehungsprozesse,
als auch der nichtunterrichtlichen, d.h. kulturellen, sozialen und organisatorischen
Merkmale einer Schule beeinflussen konnen. Es wird davon ausgegangen, dass bei
besonders auffilligen Konstellationen, [...] diese spezifischen Bedingungen an einer
Einzelschule schnell und ungewollt zu einer kumulativen Privilegierung oder Be-
nachteiligung fithren konnen® (Becker et al., 2016, S. 120).

Ziel des Beitrages ist die Erlauterung der Konstruktion eines Index, der auf Basis
der sozialen Zusammensetzung der Schiiler:innen den Grad der sozialen Herausfor-
derung von Schulen wiedergeben soll. Dieser Sozialindex wird zur Prazisierung der
standortbezogenen Rahmenbedingungen dariiber hinaus um regionale wie schul-
strukturelle Indikatoren erweitert und eine Typenbildung vorgenommen. Zu beach-
ten ist dabei, dass die erfassten Schulen Teil eines deutschlandweiten Verbundprojek-
tes' sind, an dem insgesamt 200 Schulen in herausfordernden Lagen teilnehmen, die
nach bundeslandspezifisch je eigenen Kriterien mit unterschiedlichen Gewichtungen
bspw. nach Schulform oder geographischer Lage ausgewéhlt wurden, und deshalb
nicht représentativ sein kénnen. Der Index kann daher mit seinen Ausprigungen
auch nur eine Ordnungsrelation fiir diese Schulauswahl bilden. Mit Hilfe des hier ent-
wickelten Sozialindex ist zudem im Rahmen der Werkstattarbeit des Inhaltsclusters
AufSerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung (ALSO) eine begriindete
Auswahl von 20 Schulen erfolgt, um auf dieser Datengrundlage in eine vertiefte Zu-
sammenarbeit mit ihnen einzusteigen.

2.  Konzeptionelle Uberlegungen

Die Auswahl der Indikatoren zur Beschreibung der Schulsituation bzw. Schiilerschaft
orientiert sich hier zum einen am aktuellen Stand der Schulforschung im Hinblick auf
Schule und soziale Ungleichheit, zum anderen an der Verfligbarkeit der schulstatis-
tischen Daten der einzelnen Bundesldnder. Um ein adiaquates schulscharfes Bild zu
zeichnen sind Einzelschuldaten notwendig. Es wird daher auf die Angaben der Schul-
leitungen aus der breit angelegten SchuMaS-Ausgangserhebung zuriickgegriffen.

1 Schule macht stark (SchuMaS); gefordert vom Bundesministerium fir Bildung und For-
schung, BMBEF, mit der Férderkennzeichen: 01PR2101M.
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2.1  Auswahl der Indikatoren

Die Ergebnisse der PISA-Studien zeigen, dass die zuwanderungsbezogene und soziale
Herkunft (Reiss et al., 2019; Reiss et al., 2016; Maaz et al., 2007; Baumert et al., 2006)
eine zentrale Dimension im Hinblick auf Leistungsdisparitéten ist. Weitere relevante
Indikatoren wie der Bildungshintergrund der Eltern oder der Beruf der Eltern finden
sich weder in der Bestandserhebung noch in der amtlichen Schulstatistik und kdnnen
daher nicht fiir die Indexbildung genutzt werden.

Als relevante Indikatoren zur Identifikation von unterschiedlichen Eingangsvor-
aussetzungen wurden bislang vor allem zentrale Variablen zur Erfassung der sozialen
Lage von Kindern in Bezug auf die 6konomische Lage sowie die Sprachkompetenz
und den Migrationshintergrund identifiziert (Weishaupt, 2016, S. 356; vgl. auch
Schriapler & Jeworutzki, 2016).

Des Weiteren setzt der schulische Erfolg von Schiiler:innen umfangreiche sprach-
liche Kompetenzen voraus, ,allein schon, weil die Unterrichtssprache in der Regel
die des Aufnahmelandes ist und viele Aufgabenstellungen in einen auch sprachlichen
Kontext eingebettet sind, mindestens aber mit einem mit der Sprache eng zusammen-
hingenden kulturellen Kontext und mit kulturell geprigtem Vorwissen verbunden
sind“ (Esser, 2016, S. 65). Auf einen signifikanten statistischen Zusammenhang zwi-
schen nicht-deutscher Familiensprache und geringerer Leseleistung weisen in einer
aktuellen Studie ebenfalls Seuring et al. (2020) hin: ,Students who at least sometimes
use the minority language within the school context have significantly lower German
reading scores than students who speak only German with their peers. This associa-
tion also remains robust when additionally controlling for language use with parents
(Model 8)“ (Seuring, Rjos & Stanat, 2020, S. 11).

Auf Basis der vorliegenden umfangreichen Forschungsergebnisse und der teilwei-
se schwierigen Datenlage wurden fiir den Sozialindex fiir die nordrhein-westfilischen
Schulen zusitzlich die Indikatoren

o Kinder- und Jugendarmut
o Anteil der Schiiler:innen mit vorwiegend nichtdeutscher Familiensprache?

2 Bei der Interpretation dieses Indikators ist zu beachten, dass dieser Indikator auch mit
dem vorhandenen Soziookonomischen Status (SES) verbunden ist und in einer Schule
mit einem hohen Anteil von Schiiler:innen mit nichtdeutscher Familiensprache zumeist
auch der durchschnittliche SES gering ist. Er erfasst u.a. auch nicht spezifizierte Benach-
teiligungen (die mit der Schulstatistik oder bei Befragungen kaum erfasst werden konnen)
und die sich offensichtlich auf die auf Schulebene aggregierten Kompetenzen auswirken
(siehe hierzu die Auswertungen zum Sozialindex fiir Schulen NRW, Schriépler & Jeworutz-
ki, 2021). Zudem zeigen Studien, dass Bilingualitit auch eine Ressource darstellt, die sich
unter giinstigen Bedingungen z.B. positiv auf das Erlernen einer weiteren Fremdsprache
auswirken kann (Kempert et al., 2016; Delucchi Dannhier & Mertins, 2018).
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» Anteil der Schiiler:innen mit eigenem Zuzug aus dem Ausland
o Anteil der Kinder mit LSE-Forderung’® (nur im Zusammenhang mit Kinder- u.
Jugendarmut)

hinzugezogen. Es konnte gezeigt werden, dass diese Indikatoren sehr gut geeignet
sind, unterschiedliche Lernausgangslagen zu beschreiben und dass sie eine hohe Er-
klarungskraft in Bezug auf die Ergebnisse von Vergleichsarbeiten (VERA 3 und 8)
aufweisen (Schripler & Jeworutzki, 2021).

Fiir die am SchuMaS-Projekt teilnehmenden Schulen liegen sowohl fiir den Anteil
an Schiiler:innen in Kinder- und Jugendarmut als auch fiir den Anteil an Schiiler:in-
nen mit nichtdeutscher Familiensprache sowie den derjenigen mit Zuzug aus dem
Ausland die Daten als Ergebnis der Schulleiter:innenbefragung vor. In Tabelle 1 sind
die hier diskutierten Indikatoren nochmals aufgelistet. Weitere Variablen, die eben-
falls im Datensatz vorliegen, beziehen sich auf den Anteil an Schiiler:innen in einem
laufenden Asylverfahren und dem Anteil mit LSE-Forderung.

Tab. 1: Indikatoren fiir die Konstruktion eines Index (eigene Zusammenstellung)

Herausforderung Indikator
Kinder- und Jugendarmut Schiiler:innen in sozio-6konomisch benachteiligten
Verhiltnissen

Anteil Schiiler:innen in SGB II Bedarfsgemeinschaf-
ten

sprachliche Kompetenzen und Benachteiligungen Anteil Schiiler:innen in den letzten 5 Jahren zuge-
wandert

Anteil Schiiler:innen mit nichtdeutscher Familien-
sprache

2.2 Verteilung der Indikatoren

Die Abbildungen 1 und 2 zeigen die Verteilung der Indikatoren. Auf der linken Seite
stehen die univariaten Verteilungen in Form von Dichteschitzungen, auf der rechten
Seite Boxplots fiir drei unterschiedliche Schulgréfien. Da die Schulform in dem zur
Verfiigung gestellten Datensatz aus datenschutzrechtlichen Griinden nicht vorliegt,
soll die Anzahl der Schiiler:innen an den jeweiligen Schulen einen Hinweis auf die
Organisationsform geben. Der Median der Anzahl liegt bei 319 Schiiler:innen. Die
Verteilungen zeigen, dass die Mehrzahl der Schiiler:innen an den Schulen nach Auf-
fassung der Schulleitungen aus iiberwiegend soziodkonomisch benachteiligten Ver-
héltnissen stammen. Der Modus des Anteilswerts liegt hier bei etwa 75 Prozent. Dies
gilt auch fiir die Indikatoren Anteil der Schiiler:innen mit Migrationshintergrund und
nichtdeutscher Familiensprache. Nur ein kleiner Anteil der Schiiler:innen stammt aus
gut situierten Verhiltnissen oder stammt durch einen eigenen Zuzug aus dem Aus-

3 Forderschwerpunkt Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung.
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land bzw. befindet sich derzeit in einem Asylverfahren. An einigen wenigen kleineren
Schulen sind die Anteile der Schiiler:innen mit LSE-Férderung sehr hoch, offensicht-
lich handelt es sich hierbei um Forderschulen.

3.  Berechnung des Sozialindex

Zur Berechnung von Indizes sind grundsitzlich verschiedene Verfahren moglich.
Haufig werden beispielsweise einfach die Werte der Indikatoren aufaddiert. Da an-
zunehmen ist, dass die Indikatoren hoch miteinander korrelieren, bietet sich als
Methode zur Indexkonstruktion allerdings eine (konfirmatorische) Faktorenanalyse
(CFA) an. Die CFA ist ein anerkanntes methodisches Verfahren, welches auch bei der
Konstruktion des Sozialindex fiir Schulen in NRW sowie bei dem Hamburger Sozial-
index zum Einsatz kam. In einem ersten Schritt soll daher gepriift werden, ob sich die
Daten fiir Faktorenanalysen eignen bzw. ob die verwendeten Variablen signifikant
miteinander korrelieren.

20 40 60 80 100 0 4w 8 0 2 40 8 80 0510 o

-0.09 0.10 -0.15 -0.09 -0.13 -0.10 -0.17 -0.18

0.63 0.74 0.39 0.60 0.22 0.12

-0.15 -0.11 [=

0.30 -0.02

0.23 025 |-
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Abb. 3: Verteilung und Zusammenhange zwischen den Indikatoren.
Quelle: Bestandserhebung Schulleiter, eigene Berechnungen
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3.1 Eignung der Indikatoren fiir eine Faktorenanalyse

Abbildung 3 zeigt die Korrelationen nach Bravais/Pearson zwischen den in Betracht
kommenden Indikatoren. Alle Variablen beschreiben Anteile und sind metrisch ska-
liert. Die univariate Verteilung der einzelnen Variablen wird auf der Diagonalen iiber
ein Histogramm bzw. eine Dichtekurve dargestellt. Hohe Zusammenhinge bestehen
vor allem zwischen dem Anteil der Schiiler:innen in soziodkonomisch benachtei-
ligten Verhiltnissen mit der SGB II-Quote () und dem Anteil an Schiiler:innen mit
nichtdeutscher Familiensprache () sowie dem Anteil an Schiiler:innen mit Migra-
tionshintergrund () und mittelstark mit dem Anteil an Schiiler:innen mit Zuzug aus
dem Ausland (). Hier liegt es nahe, dass die Zusammenhinge durch einen einzelnen
Faktor erklart werden konnen. Wahrend die zusitzlich dargestellten Variablen Anteil
von Schiiler:innen mit Férderschwerpunkt LSE und dem Anteil der Schiiler:innen in
Asylverfahren nur schwach mit den anderen Variablen korreliert (siehe Abb. 3).

3.2 Umgang mit fehlenden Werten

Insbesondere bei multivariaten Verfahren ist zu beachten, dass fehlende Werte ver-
zerrte Schitzergebnisse produzieren konnen. Die nachstehende Tabelle 2 zeigt, dass

Tab. 2: Muster bei den fehlenden Werten

Anzahl migra nds Ise benacht  gutsit zuzug sgbIl asyl missing
143 1 1 1 1 1 1 1 1 0
26 1 1 1 1 1 1 1 0 1
2 1 1 1 1 1 1 0 1 1
1 1 1 1 1 1 1 0 0 2
1 1 1 1 1 1 0 1 1 1
1 1 1 1 1 1 0 0 1 2
2 1 1 1 1 1 0 0 0 3
1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
2 1 1 1 1 0 0 1 1 2
1 1 1 1 0 1 1 1 1 1
1 1 1 1 0 1 1 0 0 3
1 1 1 1 0 0 1 0 1 3
1 1 1 1 0 0 1 0 0 4
1 1 1 1 0 0 0 0 1 4
1 1 1 0 1 1 1 1 1 1
2 1 1 0 1 1 1 1 0 2
1 1 0 0 1 0 0 0 0 6
1 1 0 0 0 0 0 0 0 7
2 0 0 0 0 0 0 0 0 8
missings 2 4 7 8 10 11 14 37

Quelle: SchuMaS Bestandserhebung Schulleiter (eigene Berechnungen)
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bei einigen Variablen im Datensatz Werte fehlen. In 143 von 191 Fillen ist der Daten-
satz vollstandig, bei 26 fehlt nur der Wert fiir die Variable ASYL, die mit einer Anzahl
von 37 die meisten fehlenden Werte aufweist. Die Variable mit den zweithdufigsten
fehlenden Werten ist die Variable SGB II, hier fehlen insgesamt 14 Werte. Fiir die
Indexberechnung sollen daher verschiedene Varianten gerechnet werden. So wird
eine Variante mit vier Indikatoren zum Vergleich mit und ohne multiple Imputation
geschitzt und eine weitere einfachere Variante mit drei Variablen ermittelt, die ins-
gesamt weniger fehlende Werte aufweist (siehe Tab. 2).

Fiir die multiple Imputation wird das R-Package mice und die Predictive Mean
Matching (pmm) Methode verwendet (Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011; Buu-
ren, 2012). Fiir jeden fehlenden Wert sollen in unserem Fall 20 Werte aus den vollstin-
digen Fillen des Datensatzes ausgewahlt werden, die Werte aufweisen, die dem vor-
hergesagten Wert fiir den fehlenden Eintrag am ndchsten kommen. Die Annahme ist,
dass die Verteilung der fehlenden Werte denen der beobachteten Werte der Spender-
kandidaten entspricht. Ein Vorteil dieser Methode ist, dass immer realistische (plau-
sible) Werte imputiert werden. Die Abbildung 4 zeigt die Dichteverteilungen einiger
Variablen mit mehreren fehlenden Werten auf Basis der imputierten Werten (rot)
und der Originalwerte (blau). Die Haufigkeitsdichte der Variablen ASYL, GUTSIT,
ZUZUG, LSE passen sehr gut zu den Originalwerten. Bei den Variablen BENACHT
und SGB II scheint eine Tendenz zur Mitte zu bestehen (siehe Abb. 4).

3.3  Schitzung von konfirmatorischen Faktorenanalysen

Im nichsten Schritt werden Konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA) geschitzt.' Es
werden wie oben schon angedeutet drei verschiedene Modelle spezifiziert. Als Indika-
toren dienen die miteinander hoch korrelierenden Variablen Anteil der Schiiler:innen
in SGB-II Bedarfsgemeinschaften (SGB 1I), der Anteil der Schiiler:innen in sozio-oko-
nomisch benachteiligten Verhdltnissen (BENACHT), der Anteil an Schiiler:innen die in
den letzten 5 Jahren nach Deutschland zugewandert sind (ZUZUG) sowie der Anteil
an Schiiler:innen mit nichtdeutscher Familiensprache (NDS). Auf die Variable Anteil
der Schiiler:innen in einem laufenden Asylverfahren, bzw. mit Fliichtligsstatus oder sub-
sididren Schutzstatus (ASYL) wird aufgrund der relativ vielen fehlenden Werte und
schwachen Zusammenhénge verzichtet.

In Modell 1 sollen alle genannten Variablen als Indikatoren verwendet werden.
Modell 2 entspricht in seiner Struktur Modell 1, allerdings werden hier fehlende Werte
imputiert. In Modell 3 wird nicht imputiert aber auf die Variable SGB II verzichtet,
weil sie einen etwas hoheren Anteil an fehlenden Werten aufweist. Da sie mit der ein-
bezogenen Variablen BENACHT relativ hoch (r = 0,74) korreliert, kann man dies auch
inhaltlich noch vertreten. Im Rahmen der Schitzungen wurde zudem stets gepriift,
inwieweit es sinnvoll ist in den Modellen zusatzliche Fehlerkorrelationen zuzulassen.

4 Die Schitzung der Modelle erfolgte mit dem R package lavaan (Rosseel, 2012).
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Abb. 4: Vergleich der Verteilungen mit und ohne imputierten Werten. Quelle: Bestandserhebung Schulleiter, eigene Berechnungen
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Abb. 5: Struktur und geschitzte Koeffizienten fiir die Modelle 1, 2 und 3.
Quelle: Bestandserhebung Schulleiter, eigene Berechnungen

Hier ergab sich in keinem Fall (-Differenzentest) eine signifikante Verbesserung der
Anpassung an die Daten.

Die Abbildung 5 zeigt nun die Struktur und die geschétzten Faktorladungen der
Modelle 1 bis 3. Die Faktorladungen in Modell 1 und 2 sind fast identisch, die Imputa-
tion hat zumindest in Bezug auf die Faktorladungen zu keinen gréfieren Anderungen
gefithrt. Modell 3 weist nur drei Indikatoren auf, deren Ladungen allerdings dhnlich
hoch sind wie in Model 1 und 2 (siehe Abb. 5).

Die Modelle sind nicht in sich geschachtelt (nested), lassen sich also nicht direkt
gegeneinander testen. Man kann sie aber entsprechend ihrem Modell-Fit allgemein
vergleichen. Als beste Maf3zahl wird in der Literatur zumeist der sogenannte RMSEA
Wert (root mean square of approximation) angesehen (Hu & Bentler, 1999). Die Wer-
te dieses Index sollen wiedergeben, wie gut ein Modell reasonably in der Population
hilt. Die Skala beginnt bei Null und ist nach oben offen, aber tiblicherweise werden
Werte deutlich kleiner 1 realisiert. Ein gutes Modell weist unter diesem Gesichtspunkt
einen Wert in der Néhe von oder auf.’ Softwarepakete geben daher oft auch die Wahr-
scheinlichkeit fiir diesen Wertebereich an. Die Wahrscheinlichkeit fiir einen Wert

5 In Simulationsstudien konnte allerdings auch gezeigt werden, dass der RMSEA Wert bei
einfachen CFAs und relativ wenigen Freiheitsgraden falschlicherweise einen schlechten
Fit anzeigt, obwohl das Modell eine gute Anpassung an die Daten aufweist (Kenny et al.,
2015). In dem unserem Fall ist der Fit aber sehr gut.
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kleiner gleich liegt in Modell 1 bei und in Modell 3 bei . Dies spricht erst einmal fiir
Modell 1. Die Auswertung in der Tabelle 3 vergleicht die Modelle 1 und 3 auf Basis
von weiteren Kennzahlen miteinander. Auch die anderen Fit-Werte (z.B. BIC) der
Modelle 1 und 3 verweisen auf eine bessere Anpassung des Modells 1 an die Daten.
Das Modell 2 gleicht strukturell dem Modell 1, es enthilt aber imputierte Werte. Hier
liegt der RMSEA Wert bei und zeigt damit auch noch eine ausgezeichnete Anpassung
an (hier nicht ausgewiesen).

Tab 3:  Modellvergleich auf Basis von verschiedenen Kennzahlen

Model npar cfi tli aic bic
1 12 0.99941 0.99822 1793 1832
3 9 1.00000 1.00000 4822 4851

4.  Deskription der Indexwerte

Die Abbildung 6 zeigt die Verteilungen der drei ermittelten Indexwerte (siche Modelle
aus Abb. 5). Man erkennt, dass sie im Wesentlichen unimodal sind, wobei die Mehr-
zahl der Fille in dem Wertebereich -0,5 bis + 0,5 liegen, hohe positive und negative
Werte sind selten. Dies bedeutet, dass viele der am SchuMaS-Projekt teilnehmenden
Schulen in der Mitte der Wertereihe zu finden sind und bezogen auf die ausgewahl-
ten Indexindikatoren dhnliche soziale Herausforderungen bewiltigen miissen. Wenn
man die Verteilung der Indexwerte nach den drei gebildeten Gréflenklassen betrach-
tet, fallt auf, dass die Schulen in der Grofienklasse 319-500 Schiiler:innen im Mittel
hohere Indexwerte aufweisen und die Schulen mit mehr als 500 Schiiler:innen im
Mittel niedrigere (siche Abb. 6).

Zum Schluss stellt sich die Frage, welchen der drei Indexwerte man fiir die weiteren
Analysen heranziehen sollte. Feststellbar ist, dass sie — trotz leicht unterschiedlicher
Verteilung - sehr hoch miteinander korrelieren und die einzelnen Indikatorvariablen
gut wiedergeben, dies ldsst sich der Korrelationsmatrix in Abbildung 7 entnehmen.
Die beiden Indizes Index_MI und Index_M?2 legen dabei mehr Gewicht auf die so-
ziookonomischen Verhiltnisse (Schiiler:innen in SGB II und sozio6konomisch be-
nachteiligten Verhaltnissen), der Index_M3 driickt stirker die migrationsspezifischen

Aspekte aus (nichtdeutsche Familiensprache und Zuzug aus dem Ausland) (siehe
Abb. 7).
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index_M1

0.99 0.95 0.79 0.92 0.53 0.92

index_M2

0.93 0.76 0.92 0.53 0.92

index_M3

0.90 0.76 0.55 0.90

0.63

0.74

0.39

benacht

Abb. 7: Zusammenhinge zwischen den drei Indizes. Quelle: Bestandserhebung Schul-
leiter, eigene Berechnungen

5.  Bildung von Schultypen

Fiir die Berechnung des Sozialindex wurden zunéchst ausschlieSlich Daten zur sozia-
len und kulturellen Schiilerzusammensetzung verwendet. Fiir die sich anschlielen-
de Typenbildung wurde Index_MII (Fokus auf soziodkonomische Verhiltnisse mit
imputierten Werten) als Grundlage verwendet sowie im weiteren Verlauf Index_M3
(Fokus auf migrationsspezifische Aspekte) als Vergleichshorizont herangezogen. Zur
besseren Interpretierbarkeit der Indexwerte wurde eine Lineartransformation vor-
genommen und auf einem Index von 0 bis 100 abgebildet (zuvor betrug die Spann-
weite zwischen -1,83 und 1,87). Anhand der Verteilung der Indexwerte konnten im
nédchsten Schritt, ausgerichtet an der Median-Schule, zwei Gruppen voneinander
unterschieden werden: Auf der einen Seite diejenigen Schulen, die im Vergleich der
sozio-6konomisch gewichteten Schiilerzusammensetzung der 191 in die Auswertung
eingegangenen SchuMaS-Schulen unterdurchschnittliche Werte aufwiesen und sol-
che mit {iberdurchschnittlichen Werten auf der anderen Seite. Die Schulen wurden
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schlie3lich tiber die Spannweite der Indexwerte in Quartile eingeteilt, woraus dann
vier Schultypen aus vier (annahernd) gleich groflen Gruppen gebildet wurden, wobei
im obersten Quartil die Schulen mit den hochsten und im untersten diejenigen mit
den niedrigsten Werten eingeordnet wurden (Abb. 8).

Weitere relevante Kategorien stellen der Regions- wie auch der Schulstrukturtyp
dar, die in Folge der Typenbildung dem Index hinzugefiigt wurden. Es ist davon aus-
zugehen, dass sich Schulen in ldndlichen von solchen in stddtischen Regionen im Hin-
blick auf ihre standortspezifischen Rahmenbedingungen systematisch unterscheiden.
Ebenso kann angenommen werden, dass schulstrukturelle Merkmale wichtige Ein-
flussfaktoren fiir den sozialraumlichen Kontext darstellen. Dem (1) Regionstyp liegen
die Variablen Stadt- bzw. Gemeindetyp, dem (2) Schulstrukturtyp die der Schulform
sowie der Form der halb/-ganztdgige Organisation einer Schule zu Grunde. Opera-
tionalisiert wurden die Variablen tiber die (1) Klassifikation der Kommunen nach
Einwohner:innenzahl (Tab. 4) und ihrer Bevélkerungsdichte (Einw. je km?) sowie (2)
Primarbereich und Sekundarschulformen einschliefllich Forderschulen und je jewei-
lige Ganztagsorganisation (Ubermittagsbetreuung, offene und gebundene Form).

Tab 4: Klassifikation der Kommunen nach Einwohner:innenzahl

Stadt- bzw. Gemeindetyp Definition

Grof3e Grof3stadt 500.000 Einwohner:innen und mehr
Grofistadt 250.000-500.000 Einwohner:innen
Kleine Grof3stadt 100.000-250.000 Einwohner:innen
Grofle Mittelstadt 50.000-100.000 Einwohner:innen
Kleine Mittelstadt 20.000-50.000 Einwohner:innen
Grof3e Kleinstadt 10.000 - 20.000 Einwohner:innen
Kleine Kleinstadt 5.000 - 10.000 Einwohner:innen
Landgemeinde unter 5.000 Einwohner:innen

Quelle: Eigene Darstellung nach BBSR, 2022, S. 15; ITNRW, 2016, S. 2

Die oben bereits erwahnte Abbildung 8 zeigt die Typenzuordnung von 58 der 191
im Sozialindex erfassten Schulen sowie ihre Anordnung zueinander. Die hier aus-
gewidhlten Schulen entstammen einem kriteriengeleiteten Sample, welches sowohl
die sozialrdumlichen Bedarfe aus Sicht der schulischen Akteur:innen der Schulpraxis
berticksichtigt als auch einen nach den teilnehmenden Schulen gewichteten Bundes-
landproporz. Betrachtet man nun die (farblich abgestufte) regionale Verteilung tiber
den Index fillt auf, dass sich im untersten Quartil (4) fast ausschliefllich Schulen aus
Kleinstddten und Landgemeinden befinden, wihrend die Schulen im obersten Quar-
til iberwiegend in Grof3stddten verortet sind. Zudem zeigt sich bei der Verteilung der
Sekundarschulformen, dass Hauptschulen und aus diesen hervorgegangene Gemein-
schaftsschulformen mit zwei Bildungsgéngen sowie Forderschulen mit LSE-Schwer-
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punkt iiberproportional hdufig im obersten Quartil (1) vertreten sind®. Daraus lésst
sich zundchst der wenig iiberraschende und schon oft rezipierte Befund ableiten, dass
Schulen, die sich aufgrund einer sozio6konomisch weniger privilegierten Schiiler-
schaft in einer herausfordernden Lage befinden, einerseits haufiger in Grof3stidten
befinden und andererseits oft (ehemalige) Hauptschulen sind. Zieht man dariiber
hinaus Befunde zu herkunftsbedingten Disparititen im (gegliederten) deutschen
Schulsystem hinzu, wonach die enge Verkniipfung der Schulform mit dem familia-
ren soziookonomischen Status (HISEI) das Lern- und Entwicklungsmilieu prigen-
de Kompositionseffekte mit sich bringt (u.a. Baumert, Stanat & Watermann, 2006,
S. 96), wird die herausfordernde Lage der Schulen, ihrem pddagogischen Personal
wie auch Schiiler:innen noch deutlicher und wirft neben Fragen der ungleichen Ver-
teilung von Bildungschancen auch solche nach einer daran gekoppelten ungleichen
Verteilung von Ressourcen auf.

6. Resiimee

In der Darstellung der Konstruktion eines Sozialindex und der sich daran anschlie-
Benden Typenbildung unter Hinzuziehung weiterer relevanter Indikatoren wie dem
Regions- und Schulstrukturtyp zeigen sich vielfiltige standortspezifische Benachteili-
gungsdimensionen von Schulen. Gerade fiir Schulen in herausfordernden Lagen kann
der Riickgriff auf (sozialraumbezogene) Daten férderlich fiir die Bewiltigung dieser,
tiir alle schulischen Akteur:innen, herausfordernden Situation sein — nicht nur im Zu-
sammenhang mit sozial-indizierter Ressourcensteuerung. So lieflen sich z.B. aus der
Analyse und Interpretation der in diesem Beitrag vorgestellten Daten einerseits die
individuellen (sozialen) Eingangsvoraussetzungen der Schiiler:innen transparent und
nachvollziehbar machen und schulische wie unterrichtliche Prozesse (besser) daran
anpassen. Andererseits konnte durch eine Sensibilisierung fiir die in vielféltiger Weise
herausfordernden Lebenssituationen der Schiiler:innen defizitorientierte Sichtweisen
wahrgenommen und so bearbeitet werden, dass die individuellen wie auch kollekti-
ven Starken und Potentiale der Schiiler:innen in den Fokus riicken.

Eine wichtige Gelingensbedingung stellt in diesem Zusammenhang die Beratung
und Begleitung bei der Erhebung, Auswertung und Interpretation dieser Daten dar
(van Ackeren et al., 2021, S. 29f;; nach Racherbdumer et al., 2013). Ebenso wichtig er-
scheint zudem die ko-konstruktive Gestaltung dieser Zusammenarbeit zwischen Wis-
senschaft und Schulpraxis (Sliwka et al., 2024 i. V.). Beide Voraussetzungen sind im
Rahmen des SchuMaS-Verbundprojektes gegeben und erméglichen bspw. durch die
bereits angesprochene Werkstattarbeit des ALSO-Clusters gezielte Impulse fiir eine
sozialraumorientierte Schulentwicklung an den eingebundenen Schulen.

6 Auf eine Differenzierung zwischen den (ehemaligen) Hauptschul- und Forderschulfor-
men wird aus Datenschutzgriinden ebenso verzichtet wie auf die zwischen den verschie-
denen Realschulformen der einzelnen Bundesldnder.
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Uber einen solchen einzelfallbezogenen Nutzen hinaus gewihrleistet das ange-
wendete typenbildende Verfahren nicht nur die Sichtbarmachung spezifischer stand-
ortbedingter Rahmenbedingungen auch fiir auflerschulische Akteur:innen wie z.B.
kommunale Vertreter:innen, sondern auch der adaptive Ubertrag und Transfer der
bei der Beratung im Umgang mit den Daten und der Begleitung bei Entwicklungs-
prozessen entstehenden Erkenntnisse und Produkte auf weitere Schulen in vergleich-
baren (Sozial-)Ridumen.

Eine sinnvolle Ergidnzung des vorgestellten Sozialindexes konnte insbesondere
vor dem Hintergrund des Abbaus von ungleichen Bildungschancen und mit Blick
auf die Erfahrungen aus anderen Landern die Hinzuziehung von Ergebnissen stan-
dardisierter Priifungsleistungen sein. So werden solche Daten in Kanada z.B. tiber
die Vergleichsmoéglichkeiten hinaus auch dafiir verwendet, um etwaigen Drop-Outs
vorbeugen und so genannte At-Risk Students frithzeitig zu erkennen und passgenauer
fordern zu konnen. Dartiber hinaus nehmen kanadische Schulen im Zuge von Daten-
erhebungen und -analysen das subjektive Wohlbefinden der Schiiler:innen sowie das
von deren Eltern in den Blick. Diesem wird provinziibergreifend eine hohe Bedeu-
tung in Bezug auf den schulischen Erfolg und die daraus resultierende gesellschaft-
liche Teilhabe beigemessen (Forell, 2019).
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Schule und Akteuren des Sozialraums
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Abstract: Schulen stehen vor der Herausforderung, gerechte Bildungschancen zu er-
moglichen. Die Offnung von Schule und der Aufbau von Kooperationsbeziehun-
gen zu auflerschulischen Akteuren werden als Mittel angesehen, Lernrdume zu
erweitern und Bildungsprozesse zu verbessern. Schulen sehen hierin auch ein Un-
terstiitzungspotential fiir Schiiler:innen mit sozial schwieriger Herkunft. Obwohl
Schulen in benachteiligten Lagen stiarker auf solche Kooperationen angewiesen
sind, ist es fiir sie schwieriger, geeignete Partner zu finden. Daher geht der Beitrag
der Frage nach, wie sich diese Schulen iiber Kooperationen im Sozialraum ver-
orten. Hierbei wird auf Daten des Programms ,,SchuMa$S - Schule macht stark®
zuriickgegriffen. An 200 Schulen in benachteiligten sozialen Lagen wurden stan-
dardisierte Online-Befragungen durchgefiihrt, an denen sich 195 Schulleitungen,
2.923 Lehrkrifte und 787 Personen des weiteren pddagogisch titigen Personals
beteiligten. Ergebnis ist, dass Schulen zwar eine grofie Bandbreite an Koopera-
tionspartnern aufweisen, jedoch Bedarf an Ausbau bzw. Weiterentwicklung der
Zusammenarbeit mit Blick auf Unterstiitzungsleistungen haben. Zudem zeigt sich,
dass Schulen selbst nur wenig aktiv in den Sozialraum hineinwirken.

Schlagworte: Offnung von Schule, Schulen in benachteiligten Lagen, Kooperations-
partner, Sozialraum

1.  Einleitung

Gesellschaftliche Entwicklungen fordern auch Schule heraus. Digitaler Wandel, In-
klusion, Zuwanderung, demografische Verianderungen, Entwicklung der Ganztags-
schule sind einige der aktuellen Themen, denen sich Schule stellen muss, um gerechte
Bildungschancen fiir alle Schiiler:innen zu realisieren. Insbesondere im Zuge des
Ganztagsschulausbaus wurde intensiv dariiber debattiert, {iber welche Wege Schule
sich diesen Herausforderungen stellen kann. Von Beginn an wurden dabei Fragen zur
Offnung der Schule und zum Aufbau au8erschulischer Kooperationen in den Fokus
geriickt (Arnoldt, 2022). An auflerschulische Kooperationen sind hohe Erwartungen
gekniipft. Uber ein breites Bildungsangebot sollen auflerschulische Akteur:innen
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dazu beitragen, Bildungs- und Lernprozesse zu verbessern. Ein derartiger Ansatz
tragt zugleich einem erweiterten Bildungsverstindnis Rechnung, bei dem ein Zu-
sammenwirken formaler, non-formaler und informeller Bildungsprozesse erméoglicht
wird (StEG-Konsortium, 2019). Tatsachlich sind fiir eine Vielzahl von Schulen aufSer-
schulische Kooperationspartner:innen kaum noch wegzudenken. Die Bandbreite ist
grofy und reicht von Sportvereinen, dem Hort, Jugendzentren und -verbanden zu
Bibliotheken, Berufsschulen oder Betrieben. Aus Forschungszusammenhéingen gibt
es Hinweise, dass sowohl die Schule mit ihrem padagogischen Personal als auch die
Schiiler:innen von Kooperationen profitieren, z. B. tiber eine bessere individuelle For-
derung. Schulen konnen ihre Ressourcen effektiver nutzen. Zudem werden gerade
durch Kooperationen padagogische Innovationen befordert (Jutzi, 2018).

Ein wichtiger Bezugsrahmen fiir dieses Zusammenwirken von Schule und aufSer-
schulischen Akteur:innen ist der Sozialraum. Die Kooperationspartner:innen sind
nicht selten selbst Teil des Sozialraums und es besteht die Chance, feste Netzwerk-
strukturen der Zusammenarbeit zwischen Schule und ihren Partner:innen zu etab-
lieren. Schule kann sich tiber eine solche Erweiterung ihres Bildungs- und Freizeit-
angebots als zentraler Ort im Quartier entwickeln. Schulen iibernehmen somit auch
die Rolle als institutioneller Stadtteil- und Lebensweltbestandteil (Mack et al., 2003).
Allerdings stellt sich nicht nur die Frage, wie Schule im Sozialraum verortet wird (und
selbst Sozialraum ist), sondern ebenso wie Schule in den Sozialraum hineinwirken
kann.

Eine spezifische Situation fiir Schule, aber auch fiir auflerschulische Kooperatio-
nen bilden sozial herausfordernde Lagen. Gerade in benachteiligten Sozialraumen
scheinen Kooperationen zwischen Schule und auf8erschulischen Partner:innen - z. B.
der Jugendhilfe - besonders relevant. Sie sollen Kindern und Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Familien Lernraume eréffnen und Zugénge zu hochwertiger Bildung
ermdglichen. Eine entsprechende Offnung der Schule ist verbunden mit der Idee
die Erweiterung der (engen) Institutionenperspektive durch eine erweiterte raum-
liche Perspektive als zentralem und die piddagogischen Professionen verbindendem
Bezugspunkt des Handelns: gemeinsam Lern- und Lebenswelten gestalten, jungen
Menschen (Aneignungs-)Raume fiir ihre Entwicklung anbieten (vgl. Reutlinger,
2004; nach Maykus, 2005). Diese immer wieder geforderte Offnung der Schule in den
Sozialraum bleibt nicht konfliktfrei und steht einem Ansatz gegeniiber, der Schule
selbst als einen Schutzraum in schwierigen sozialen Lagen begreift (Bohnisch, 2019).

Der Beitrag beginnt mit einer Einordnung von Schulen in sozial benachteiligten
Lagen und stellt anschliefSend anhand verschiedener Forschungsbefunde die Ausge-
staltung und die Potenziale von auflerschulischen Kooperationen vor. Auf der Basis
aktueller Befunde aus dem vom BMBF geférderten Forschungsverbund des Bund-
Lander-Programms ,,Schule macht stark® (Forderkennzeichen: 01PR2101E) werden
dann auflerschulische Kooperationen in sozial herausfordernden Lagen betrachtet.
Es wird den Fragen nachgegangen, wie sich diese Schulen {iber Kooperationen im
Sozialraum verorten und ob sich Hinweise finden lassen, wie Schule selbst den Sozial-
raum iiber derartige Kooperationen nicht nur nutzt, sondern stirken kann.
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2.  Herausforderung benachteiligte Sozialriume

Sozial herausfordernde Lagen, vor allem im Zusammenhang mit stidtischen Rau-
men, stehen schon seit langem im Blickfeld von Forschung (u. a. Shaw & McKay, 1942;
Kunadt, 2010; Haulermann & Siebel, 2004). Der Faktor der schwierigen sozialen
Herkunft als Hiirde fiir Bildungsbeteiligung ist ebenfalls ein sich seit vielen Jahren
wiederholender Forschungsbefund. Seit einiger Zeit riickt auch das Thema Schulen
in sozial benachteiligten Lagen (wieder) in den Fokus und verkniipft so zwei For-
schungsperspektiven, die es gilt systematisch zusammenzudenken.

Spétestens mit Beginn der PISA-Erhebungen ist der Zusammenhang von sozialer
Ungleichheit und (schulischer) Bildung in das 6ffentliche Bewusstsein geriickt worden
(Baumert et al., 2006; Prenzel et al., 2004). Geringe Ressourcen in der Herkunftsfa-
milie, eine schwierige soziale Herkunft gehen einher mit schlechteren Chancen beim
Zugang zu (hoherer) schulischer Bildung und dem Erwerb schulischer Bildungszerti-
fikate. Von besonderer Bedeutung bei der Identifizierung benachteiligender Faktoren
erweisen sich hierbei der soziodkonomische Status der Herkunftsfamilie oder die
ethnische Herkunft. Zugleich kénnen auch rdumliche bzw. regionale Herkunftsbe-
dingungen eine benachteiligende Wirkung beim Bildungserwerb junger Menschen
haben. Als entscheidende Aspekte bei der Beschreibung herausfordernder Bedingun-
gen werden bereits seit den Anfingen der soziologischen Auseinandersetzung mit so-
zialen Rdumen ein niedriger 6konomischer Status, die ethnische Heterogenitit sowie
Mobilitét identifiziert (Kunadt, 2010). ,,In der Gemeinde wird die vertikale, soziale
und ethnische Schichtung der Bevélkerung horizontal ,verraumlicht. Dieser Prozess
kann zu einer Konzentration sozialer Risiken/Probleme in einzelnen Stadtteilen fiih-
ren“ (Radke, 2007).

Insbesondere die Stadtforschung hat sich mit derartigen Segregationsprozessen
auseinandergesetzt. Vielfach diskutiert wurden hierbei die Nachteile und Probleme
von Segregation. So beschreiben Hartmut Hduflermann und Walter Siebel (2004)
okonomische Nachteile (u.a. aufgrund schlechter und informeller Beschiftigungs-
moglichkeiten in haushaltsbezogenen Dienstleistungen und geringe Instandsetzung
und Modernisierung im Stadtteil), politische Nachteile (aufgrund negativer Stigma-
tisierung) sowie soziale Nachteile (z. B. aufgrund fehlender, fiir den sozialen Aufstieg
hilfreicher Kontakte). Allerdings richten beide Autoren ihre Aufmerksamkeit auch
auf mogliche Vorteile segregierter Quartiere. Okonomisch kénnen einfacher zuging-
liche (und bezahlbare) Wohngelegenheiten oder Verdienstmdoglichkeiten z.B. in Ge-
meinschaften von Zugewanderten existieren. Uber gemeinsame Interessenbildung
koénnen politische Vorteile erzeugt werden. Auch soziale Vorteile finden sich tiber Ge-
fithle von Vertrautheit, Netzwerke und eine ethnische Infrastruktur. Wo sich Vorteile
in Nachteile und umgekehrt verwandeln kénnen, ist jedoch immer erst im zeitlichen
Verlauf zu bewerten. Segregierte Gebiete konnen fiir Menschen auch Schutzgebiete
darstellen, das gilt u.a. fiir zugewanderte Personen, die hier auf Gruppen treffen, die
die gleichen Erfahrungen teilen und ggf. wichtige Ratgeber:innen sind. Problemati-
sche Entwicklungen werden allerdings dann gesehen, wenn Personen langfristig auf
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diese Quartiere beschriankt bleiben, dadurch Ausgrenzung befordert und Integration
verhindert wird. Auch wenn nicht davon ausgegangen werden kann, dass Personen,
die in strukturschwachen lindlichen Regionen leben, per se als benachteiligt gelten,
wird jedoch deutlich, dass sich soziale und territoriale Benachteiligung in ldndlichen
Réumen gegenseitig verstirken (Neu, 2006). Benachteiligende Faktoren liegen dort
u. U. weniger im sozialokonomischen Bereich oder der Anzahl an Menschen mit Mi-
grationshintergrund als vielmehr in institutionellen Voraussetzungen (z.B. fehlenden
Schulstandorten oder dem Vorhandensein sehr grofler Schulen). Mit Blick auf den
Bildungserwerb erweist sich Segregation als raumlich ungleiche Verteilung von Bil-
dungsressourcen und -chancen und ist sowohl Bestandteil als auch Folge gewachse-
ner sozialer und sozialraumlicher Ungleichheit (Terpoorten, 2014).

In Schulen in sozial herausfordernden Quartieren zeigt sich auch eine sozial-
strukturelle Benachteiligung und Marginalisierung von Schiiler:innen, die in der Fol-
ge oftmals als bildungsbezogene Ungleichheiten fortgeschrieben werden (Folker et
al.,, 2015). Diese Schulen verzeichnen entsprechend der Bevolkerungsstruktur einen
tiberdurchschnittlich hohen Anteil an sozial benachteiligten Schiiler:innen und/oder
einem Uberdurchschnittlich hohen Anteil an Schiiler:innen mit einem Migrations-
hintergrund. Dabei wird immer wieder auf die komplexen Zusammenhinge der
gegenseitigen Reproduktion schulischer und sozialrdumlicher Segregation verwiesen
(Baur, 2013; Baur & Hiuflermann, 2009). Die betroffenen Schulen stehen vor dem
Hintergrund der genannten Rahmenbedingungen vor groflen padagogischen Her-
ausforderungen, denn sie miissen Kompensationsleistungen fiir Lerndefizite, mog-
liche familiale Belastungen und zudem fehlende au8erschulische Unterstiitzungsleis-
tungen ihrer Schiiler:innenschaft erbringen (Webs et al., 2018).

Schulen sind aber nicht nur in besonderer Weise von den Problemen benachtei-
ligter Stadtteile betroffen. Als staatliche Sozialisationsinstanzen, als Bildungseinrich-
tungen und auch als kulturelle Lebensrdume von Kindern und Jugendlichen stellen
sie eine wichtige Ressource zur Uberwindung von individuellen Benachteiligungen
dar (Burchardt, 2008). Die Unterstiitzung von Schulen in benachteiligter Lage ist bil-
dungspolitisch zunehmend in den Fokus geriickt. Ausgangspunkt hierfiir ist die Be-
obachtung, dass es trotz des deutlichen Zusammenhangs zwischen den soziodkono-
mischen Hintergrundmerkmalen der Schiiler:innenschaft, dem Schulstandort sowie
dem schulischen Kompetenzerwerb immer wieder Schulen gibt, die dennoch iiber-
durchschnittliche Schiiler:innenleistungen erzielen. Insofern ist davon auszugehen,
dass durch strategisches Handeln Einfluss auf den Erfolg einer Schule genommen
werden kann. Dabei sind oftmals auch andere Schulentwicklungsstrategien umzu-
setzen, als es moglicherweise in Schulen in sozial giinstigeren Milieus der Fall ist (van
Ackeren, 2008).

Hierbei scheint es wichtig, dass keine isolierte Betrachtung dieser Schulen und der
innerschulischen Aktivititen, sondern eine dezidierte Verkniipfung mit den unge-
nutzten Potenzialen des sozialrdumlichen Umfelds und den dortigen Akteur:innenen
erfolgt (z.B. der Kinder- und Jugendhilfe). Die Zusammenarbeit mit auf8erschuli-
schen Partner:innen kann so zu einem Motor von Integrations-, Kompensations- und
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Bildungsleistungen werden und dazu beitragen, auch benachteiligte Sozialrdume als
Bildungslandschaften wahrzunehmen, in denen Schule ein wesentlicher Teil ist.

3. Auflerschulische Kooperationen - Forschungsbefunde

Die Kooperation von Schule mit aufSerschulischen Partner:innen ist fester Bestandteil
an allen Schulformen. In der Primarstufe arbeiten fast alle Schulen regelméaf3ig oder
héufig mit Kindertageseinrichtungen zusammen. Rund drei Viertel kooperieren re-
gelmaflig oder hiufig mit Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Sportvereinen
und anderen Grundschulen (Wendt et al., 2017). In der Sekundarstufe I sind Berufs-
beratung, Betriebe, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und andere Schulen
héiufigste Partner:innen der Schulen (Mang et al., 2019). Dartiber hinaus arbeiten viele
weitere auflerschulische Akteur:innen aus den Bereichen Bildung, Freizeit und auf3er-
schulische Unterstiitzungssysteme mit Schulen zusammen.

Es lassen sich verschiedenen Felder der Kooperation zwischen Schule und aufler-
schulischen Akteur:innen identifizieren. Ein quantitativ bedeutendes Feld ist die
Kooperation im Rahmen der Ganztagsschule, bei der auflerschulische Akteur:innen
regelmiflig stattfindende Angebote im Ganztagsbetrieb durchfithren. Rund 80 % aller
Ganztagsschulen berichten im Schuljahr 2017/2018 von so einer Zusammenarbeit, bei
der Sportvereine, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie der musisch-kul-
turellen Bildung die hdufigsten Partner:innen sind (StEG-Konsortium, 2019).

Ein anderer Bereich ist die Kooperation mit auflerschulischen Unterstiitzungs-
systemen, der sowohl an Halb- als auch an Ganztagsschulen vorzufinden ist und
vor allem in der Sekundarstufe I stark ausgebaut ist. Allerdings ist die Datenlage von
Ganztagsschulen tiber ihre Kooperation deutlich besser als die von Halbtagsschulen.
Detaillierte Zahlen liegen fiir Ganztagsschulen in Nordrhein-Westfalen vor. Rund
zwei Drittel der Schulen arbeiten in der Sekundarstufe I (fast) taglich oder wochent-
lich sowohl mit Erziehungs- als auch psychologischen Beratungsstellen zusammen,
etwa drei Viertel mit Suchtberatungsstellen. In der Primarstufe ist die Zusammen-
arbeit mit diesen Stellen seit Einfithrung des Bildungs- und Teilhabepakets stark aus-
geweitet worden. Wahrend im Schuljahr 2013/2014 noch rund 30% der Ganztags-
grundschulen mit Erziehungs- und psychologischer Beratung zusammenarbeiteten,
waren es im Schuljahr 2017/2018 bereits rund 50 % (Altermann et al., 2018).

Auch die Schulsozialarbeit hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen, so-
wohl an Halb- als auch an Ganztagsschulen und insbesondere an Grundschulen. So
stieg der Anteil der Ganztagsgrundschulen mit Schulsozialarbeit von 15% im Schul-
jahr 2010/2011 auf 57 % im Schuljahr 2017/2018. In der Sekundarstufe I gab es im sel-
ben Zeitraum einen leichten Anstieg von 74 auf 78 % (ebd.).

Diese kurze Ubersicht iiber die Vielfalt der Kooperationen deutet bereits an, dass
Schulen nicht nur mit einzelnen auflerschulischen Akteur:innen im Sozialraum zu-
sammenarbeiten, sondern in ihrem Sozialraum stark vernetzt sind. Aus der Ganz-
tagsschulforschung ist bekannt, dass Schulen fiir die Bereitstellung der Angebote
im Ganztagsbetrieb im Durchschnitt mit rund vier aufSerschulischen Partner:innen
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kooperieren (StEG-Konsortium, 2019). Ganztagsschulen in ostdeutschen Fliachenlin-
dern weisen eine hohere Zahl an Kooperationspartner:innen auf (StEG-Konsortium,
2015, 2013).

Die Motivation der Schulen, eine Kooperation einzugehen, liegt grofitenteils auf
einer Ausweitung ihres Angebots und auf dem Wunsch nach Entlastung und Unter-
stiitzung durch Fachkrifte der Jugendhilfe (Arnoldt, 2022). Eine synergetische Nut-
zung von Ressourcen innerhalb von Kooperationsbeziehungen im nahen Sozialraum
wird von Schulen hingegen selten initiiert (Jerzak & Laskowski, 2010). Allerdings
zeigen sich Unterschiede nach soziookonomischer Verfasstheit der Quartiere, in
denen sich die Schulen befinden. Wahrend in gut situierten Quartieren vor allem das
Motiv der Verbesserung von Lernbedingungen im Vordergrund fiir die Vernetzung
von Schulen steht, kommt in benachteiligten Quartieren die Verbesserung der Le-
bensbedingungen als Motiv hinzu: Durch die Erweiterung von Bildungs- und Frei-
zeitangeboten sollen die Lern- und Lebenschancen von Kindern und Erwachsenen
im Quartier verbessert werden und préaventive MafSnahmen im Hinblick auf Kindes-
wohlgefahrdung realisiert werden (Baumbheier et al., 2010).

Neben der soziodkonomischen Lage der Region beeinflusst auch die Besiede-
lungsdichte die Kooperationsbeziehungen von Schulen. So haben Ganztagsschulen
im landlichen Raum Schwierigkeiten Kooperationspartner:innen zu finden und eine
kontinuierliche Kooperationsbeziehung aufzubauen. Das gilt sowohl fiir die Koope-
ration mit Organisationen als auch mit Einzelpersonen. Griinde hierfiir sind lange
Wegzeiten von Anbietern zur Schule, da vor Ort kaum bis keine auflerschulischen
Akteur:innen vorhanden sind und héhere Kosten aufgrund kleinerer Schiiler:innen-
gruppen (Dieminger & Wiezorek, 2013). Nebeneftekt dieser Situation ist, dass Schu-
len teilweise auf weniger addquat ausgebildetes Personal zuriickgreifen miissen (ebd.;
Steigerwald, 2017).

Im Rahmen der Kooperationsbeziehungen nutzen Schulen auch auf8erschulische
Lernorte und eréffnen auf diese Weise Schiiler:innen den Zugang zu Einrichtungen
und Bildungsangeboten im Sozialraum. Die Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schule zeigte, dass Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und gemeindenahe
Einrichtungen wie Museen, Bibliotheken und Feuerwehr, Angebote im Rahmen des
Ganztagsbetriebs einer Schule iiberwiegend in eigenen Rdumen durchfiihren. Ein
Drittel der Betriebe und ein Viertel der Sportvereine nutzen fiir ihre Ganztagsangebo-
te nicht die Riume der Schulen (Arnoldt, 2008). Dariiber hinaus fithren die Mehrheit
der Schulen Projekte im Sozialraum durch (z.B. Anlegen eines Naturpfads, Projekt
im Altenheim) oder engagieren sich bei Veranstaltungen oder Feierlichkeiten vor Ort
(ebd.).

Die Kooperation zwischen Schule und auflerschulischen Akteure:innen ist nicht
voraussetzungslos, da sie in verschiedene Systeme eingebettet sind. Dadurch sind
Abldufe, Finanzierungen und Zustidndigkeiten unterschiedlich organisiert und auf
unterschiedlichen Hierarchieebenen angesiedelt. Die je eigene Handlungslogik der
Partner:innen kdnnen die Kooperation erschweren (Arnoldt & Ziichner, 2020). Zahl-
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reiche Studien haben vor diesem Hintergrund Gelingensbedingungen der Koopera-
tion von Schule und auflerschulischen Akteur:innen untersucht.!

In der Studie ,,GTS-Bilanz“ wurden die Ergebnisse dieser Studien in einer For-
schungsiibersicht gebiindelt: Weitgehende Einigkeit besteht dariiber, dass eine durch
Strukturen gestiitzte regelméflige Kommunikation vorteilhaft ist. Das bedeutet, dass
Zeiten und Rédume fiir Austausch und Zusammenarbeit geschaffen werden und diese
Kommunikation als Teil der Arbeitszeit anerkannt wird. Gerade zu Beginn einer Ko-
operation sollte eine Verstindigung tiber Ziele, Erwartungen und Interessen erfolgen
und eine Kooperationsvereinbarung erarbeitet werden. Hierfiir sind Transparenz und
Vertrauen notwendig. Zur Qualititssicherung tragt bei, wenn diese Aspekte regelma-
Big tberpriift und gegebenenfalls angepasst werden. Forderlich sind zudem ausrei-
chende und dauerhaft gesicherte finanzielle Ressourcen. Zum Gelingen trigt zudem
eine kooperationsoffene Haltung bei, die sich in der Akzeptanz und Wertschétzung
des:der Partner:in ausdriickt (Arnoldt, 2022).

Fiir die Kooperation von Schule im Rahmen einer sozialraumlichen Vernetzung,
insbesondere mit der Kinder- und Jugendhilfe, haben Studien weitere Gelingensbe-
dingungen aufgezeigt. Forderlich hierfiir ist eine regelmaflige Kontaktpflege auf re-
gionaler Ebene. Damit dies gelingt, sollten die Partner:innen feste Ansprechpersonen
fir die anderen Institutionen benennen. Es scheint vorteilhaft zu sein, wenn padago-
gische Fachkrifte der Schule, zum Beispiel die Schulsozialarbeit, als Bindeglied zum
Quartier fungieren. Auch in diesem Zusammenhang ist die Bereitstellung von aus-
reichenden Ressourcen, wie beispielsweise Entlastungsstunden fiir die Stadtteilarbeit,
eine Gelingensbedingung (Baumheier et al., 2010). Wichtig ist zudem die Kliarung
von Aufgaben, Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten im Netzwerk (Floerecke et
al., 2011; Sturzenhecker et al., 2014). Insbesondere bei einer Kooperation im Rahmen
der Einzelfallhilfe sind die Klarung rechtlicher Fragen und des Datenschutzes von
Relevanz (Horky & Noller, 2018).

4.  Auflerschulische Kooperationen -
Befunde und Entwicklungsanforderungen

Die vorliegenden Studien zur Zusammenarbeit von Schulen mit auflerschulischen
Akteur:innen liefern meist Erkenntnisse zu einem bestimmten Teilbereich (z.B. den
Ganztag) oder identifizieren die Gelingensfaktoren von Kooperationen. Im Folgen-
den soll ein umfassenderer Blick auf die Kooperationen und die Einbindung in das
regionale Umfeld von Schulen geworfen werden, die in sozial herausfordernden
Quartieren arbeiten. Mit welchen auflerschulischen Partner:innen kooperieren diese
Schulen bereits, wo sehen sie Bedarfe eine bestehende Zusammenarbeit auszubauen
und welche neuen Kooperationen wiinschen sie sich? Wie wird die Zusammenarbeit

1 Mit Blick auf den thematischen Fokus dieses Beitrags lassen sich beispielhaft die Projekte
»Ganztagsschule und Quartiersmanagement® (Floerecke et al., 2011) und ,,Stadtteilbezo-
gene Vernetzung von Ganztagsschulen® (Baumheier et al., 2010) nennen.
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gestaltet und wie zufrieden ist das schulische Personal mit der Kooperation? Wie ist
die Schule in ihren Sozialraum eingebettet und wie ist der Austausch mit den Ak-
teur:innen im Umfeld?

Die Daten dazu stammen aus einer Erhebung des Programms ,,SchuMaS$ - Schu-
le macht stark®. Das Programm lauft seit Beginn 2021 und wird sowohl vom Bund
(BMBF) als auch von den Bundeslandern gefordert. Mit 13 beteiligten Verbundein-
richtungen begleitet und unterstiitzt der Forschungsverbund von SchuMaS$ die Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die Professionalisierung der padagogisch-didaktisch
Tétigen sowie die Vernetzung in den Sozialraum an deutschlandweit 200 Schulen in
herausfordernden sozialen Lagen aus Primar- und Sekundarstufe I. Zentrales Ziel ist
die Forderung sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen sowie des sozia-
len Lernens und der Lernmotivation der Schiiler:innen, um damit einen Beitrag zum
Abbau sozialer Ungleichheiten im Bildungserfolg zu leisten.

Zu Beginn des Programms wurde an den 200 beteiligten Schulen eine standar-
disierte Online-Ausgangserhebung durchgefiihrt, bei der die Schulleitungen, die
Lehrkrifte und das weitere piadagogisch tatige Personal mit jeweils unterschiedlichen
Fragebogen befragt wurden. Die Befragungen sollen Aufschluss iiber die aktuellen
Bedingungen an den Schulen sowie tiber Weiterentwicklungsbedarfe erbringen. An
den Befragungen beteiligten sich 195 Schulleitungen, 2.923 Lehrkrifte und 787 Perso-
nen, die an den Schulen anderweitig pddagogisch titig sind.

Die Schulleitungen gaben Auskunft, mit welchen Partner:innen bereits Koopera-
tionen bestehen und, ob diese Zusammenarbeit bedarfsgerecht ist oder eine Weiter-
entwicklung nétig erscheint. Die von den Schulleitungen genannten Partnerschaften
zeigen das weite Feld der moglichen Kooperationen (Abb. 1).

Die Schulen verfiigen schulformiibergreifend iiber eine Vielzahl unterschiedlichs-
ter Kooperationen. Einige Kooperationspartner:innen werden von fast allen Schulen
angesprochen, andere bedienen sehr spezielle Bedarfe. Da sich die teilnehmenden
SchuMaS-Schulen in sozial schwierigen Lagen verorten, wirkt sich dies vermutlich
auf die Wahl der Kooperationspartner:innen aus. Der Anteil der Schulsozialarbeit
und der Zusammenarbeit mit dem Jugendamt wire bei einer zufilligen Auswahl von
Schulen mutmafilich geringer.

Bei der Kooperation mit Jugendamt/Jugendpflege fillt auf, dass besonders viele
Schulen die Zusammenarbeit nicht als bedarfsgerecht beschreiben, sondern eine Wei-
terentwicklung fiir nétig halten. In erheblichem Maf3e wird auch bei den vornehm-
lich schulintern ablaufenden Kooperationen ein Mehrbedarf beschrieben: Schulso-
zialarbeiter:innen, Schulpsycholog:innen und weiteres padagogisches Personal. Also
dauerhaft und konstant in der Schule arbeitendes Personal von (méglicherweise) ex-
ternen Kooperationspartner:innen. Generell sehen die Schulen bei den meisten Ko-
operationen einen Bedarf an Weiterentwicklung. Lediglich die Zusammenarbeit mit
der Polizei und Bibliotheken wird von der Mehrzahl der Schulleitungen als bedarfsge-
recht erachtet. Von jenen Schulen, die mit der Agentur fiir Arbeit zusammenarbeiten,
wird diese Kooperation von der tiberwiegende Mehrheit als ausreichend empfunden.
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Schulsozialarbeiter:innen an unserer Schule (n=185) 44,3
Jugendamt, Jugendpflege, Jugendférderung (n=176)
Polizei (n=171) 29,2
Bibliothek (n=175) 32

Weiteres padagogisches Personal an Schule (n=178) 57,8)
Kunst-/Musikschule, Musikverein, Theater (n=166) 42,8
Schulpsycholog:innen (n=168) 46,4
Beratungsstelle (n=142) 40,8
Trager des Ganztagsangebots an Schule (n=167) 37,7
Kindertageseinrichtung (n=143) 43,4
Sportverein, Sportbund o.A. (n=169)
Einrichtung fiir Jugendsozialarbeit 0.A. (n=143)
Kirchengemeinde (n=142)
Einrichtung des Gesundheitswesens (n=127)
Wohlfahrtsverband (Caritas, AWO...) (n=133)
Agentur fur Arbeit, Berufsberatung (n=146)
Jugendzentrum, Jugendtreff 0.A. (n=150)
Betrieb, Unternehmen o.A. (n=117)
Migrant:innenorganisation (n=125)
Einrichtung der Fluchtlingshilfe (n=127)
Bildungswerk, Bildungstrager o.A. (n=98)

Hort (n=174)

Einrichtung der Behindertenhilfe (n=98) 22,4

Jugendverband, Jugendring (n=115) 8,7
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

m Vorhanden, bedarfsgerecht Vorhanden, Weiterentwicklung nétig

Abb. 1: Kooperationspartner der SchuMaS-Schulen (in %). Frage: Bitte geben Sie an,
ob Sie mit den folgenden Kooperationspartner*innen zusammenarbeiten und
wo Sie evtl. einen Bedarf an Weiterentwicklung sehen. (Antwortkategorien:
»Vorhanden, bedarfsgerecht“ / ,Vorhanden, Weiterentwicklung nétig* / ,,Nicht
vorhanden, geplant®/ ,,Nicht vorhanden, Interesse an Entwicklung® / ,,Nicht
vorhanden, kein Bedarf®). (Quelle: Ausgangserhebung des Programm ,,Schule
macht stark®, Befragung der Schulleitungen, n=195)

Unterschiede bestehen sicherlich zwischen Grundschulen und Schulen aus dem Se-
kundarbereich, doch diese Differenzierung wird von den vorliegenden Daten (bis-
lang) nicht erméglicht. Wiirden die Grundschulen separat betrachtet, wére der Anteil
der Kooperationen mit Hort und Kindertagessttte sicherlich hoher. Gleiches gilt fiir
die Schulen im Sekundarbereich und die Kooperationen mit Betrieben und Unter-
nehmen.

Bei der Frage nach den Kooperationen konnten die Schulleitungen auch ange-
ben, an welchen nicht vorhandenen Kooperationen sie ein Interesse hitten oder sogar
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Jugendverband, Jugendring o.A. (n=115) 7 27,8
Migrant:innenorganisation (n=125) 4,8 29,6
Einrichtung der Fluchtlingshilfe (n=127) 538 29,1
Einrichtung der Behindertenhilfe (n=98) B34 23,5
Bildungswerk, Bildungstrager o.A. (n=98) 9,2 17,3
Jugendzentrum, Jugendtreff o.A. (n=150) §2 22,7
Einrichtung des Gesundheitswesens (n=127) 3,9 18,9
Sportverein, Sportbund, Sportschule 0.A. (n=169) 5.3 15,4
Wohlfahrtsverband (Caritas, AWO...) (n=133) 3 16,5
Einrichtung fiir Jugendsozialarbeit 0.A. (n=143) |28 16,8
Schulpsycholog:innen (n=168) 3,6 12,5
Betrieb, Unternehmen o.A. (n=117) 6 8,5
0 5 10 15 20 25 30 35
nicht vorhanden, geplant nicht vorhanden, Interesse an Entwicklung

Abb. 2: Nicht vorhandene, aber gewiinschte Kooperationen (in %). Frage: Bitte geben
Sie an, ob Sie mit den folgenden Kooperationspartner*innen zusammenarbei-
ten und wo Sie evtl. einen Bedarf an Weiterentwicklung sehen. (Antwortkate-
gorien: ,Vorhanden, bedarfsgerecht” / ,Vorhanden, Weiterentwicklung notig*
/ »Nicht vorhanden, geplant® / ,,Nicht vorhanden, Interesse an Entwicklung® /
»Nicht vorhanden, kein Bedarf®). (Quelle: Ausgangserhebung des Programm
»Schule macht stark®, Befragung der Schulleitungen, n=195)

schon eine Zusammenarbeit geplant haben. Auch hier spiegelt sich vermutlich die
Besonderheit der SchuMaS-Schulen wider (Abb. 2).

Neben Jugendverbinden sind es vor allem Migrant:innenorganisationen und Ein-
richtungen der Fliichtlingshilfe, die als zukiinftige Kooperationspartner:innen anvi-
siert werden.” Fast alle SchuMaS-Schulen weisen einen {iberdurchschnittlich hohen
Anteil von Schiiler:innen mit Migrationshintergrund auf. Von daher wirkt es eher
tiberraschend, dass gut ein Drittel der befragten Schulen noch keine Kooperation mit
solchen Einrichtungen hat. Allerdings miissen dafiir entsprechende migrantische Or-
ganisationen vor Ort prisent sein. Diese diirften im stadtischen Kontext einfacher zu
finden sein als beispielsweise im ldndlichen Umfeld.

Die vorhandenen Kooperationen scheinen sehr gut zu funktionieren. In den Be-
fragungen der Lehrkrifte an den SchuMaS-Schulen wurde erhoben, inwieweit die

2 Das in der Abbildung 2 vermittelte (scheinbar) hohe Interesse insbesondere an ,,Jugend-
verbdnden,...“ und ,,Einrichtungen der Behindertenhilfe“ liegt auch darin begriindet, das
bislang nur sehr wenige Schulen mit ihnen zusammenarbeiten (siche Abb. 1). Dadurch
gibt es natiirlich mehr Schulen, die Interesse an einer zukiinftigen Kooperation haben
konnen als bei Institutionen, mit denen ohnehin schon sehr viele Schulen kooperieren.
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Lehrer:innen mit Kooperationen, an denen sie selbst konkret mitarbeiten, zufrieden
sind und wie niitzlich sie diese fiir die verschiedenen beteiligten Akteure einschatzen.

Generell sind die Lehrkrifte (sehr) zufrieden mit der Zusammenarbeit mit ihren
auflerschulischen Kooperationspartner:innen. Von den Lehrkriften, die sich mo-
mentan an einer Kooperation beteiligen, sind 34,5 % mit dieser sehr und 55,5 % eher
zufrieden. Lediglich 8,9 % von ihnen sind eher nicht zufrieden und nur 1,1 % sind mit
der Zusammenarbeit gar nicht zufrieden.

Die Kooperation wird von den allermeisten befragten Lehrkriften als niitzlich
empfunden. Fir die von dem kooperativen Angebot angesprochene Gruppe von
Schiiler:innen stufen 73,1 % der Befragten die Kooperation als ,,sehr niitzlich ein“ und
23,8 % noch als ,,einigermaflen niitzlich®? Die Schule als Ganzes profitiert aus Sicht von
40,1 % sehr und von 42,4 % einigermafen. Aber auch den Kooperationspartner:innen
wird von den Lehrkriften ein erheblicher Nutzen aus der Zusammenarbeit zugespro-
chen (49,8 % ,sehr, 43,3% ,einigermaflen®) und der eigenen Arbeit der Befragten
kommt es ebenfalls zu Gute (53,4 % ,,sehr niitzlich®, 39,2 % ,.einigermafien niitzlich®).

Doch trotz der offensichtlich hiufig gut funktionierenden Kooperationen ist dies
noch kein Gradmesser fiir die integrative Kraft zwischen Schule und Stadtteil. Daten
aus den SchuMaS-Erhebungen zeigen, dass bei der Verbindung zwischen Schule und
ihrem Sozialraum noch Verbesserungspotenzial besteht. Sowohl die Lehrkrifte als
auch das anderweitig pidagogisch titige Personal an den Schulen wurden danach
gefragt, wie zufrieden sie mit der Einbindung der Schule in den Stadtteil bzw. in die
Gemeinde sind. Von den Lehrkriften gaben 32,3 % an, ,,sehr“ oder ,,eher unzufrieden”
mit dieser Einbindung ins Umfeld zu sein. Beim anderweitig padagogisch tatigem
Personal sind dies sogar 42,3 %.* Die Befragten zeigen sich demnach zwar auch mehr-
heitlich ,,eher oder ,,sehr zufrieden’, aber diese positive Zustimmung ist bei Weitem
nicht so ausgeprigt wie bei den konkreten einzelnen Kooperationen.

Um dieser Diskrepanz zwischen Zufriedenheit mit den einzelnen Kooperationen
und relativer Unzufriedenheit mit der Einbindung ins regionale Umfeld nachzuge-
hen, kann wiederum auf die Befragung der Schulleitungen zuriickgegriffen werden.
Es wurde erhoben, wie die Zusammenarbeit mit regionalen Akteur:innen gestaltet
ist. Und auch hier zeigt sich, dass der Austausch mit dem Umfeld des Standortes und
die Nutzung moglicher Ressourcen im Sozialraum an vielen Schulen ausbaufihig ist.

Insgesamt wurde eine Itembatterie mit 11 Aussagen den Schulleitungen zur Zu-
stimmung/Ablehnung vorgegeben (Skala von 1 ,,trifft iiberhaupt nicht zu® bis 5 ,.trifft
voll und ganz zu“).> Die Angaben der Schulleitungen befinden sich nur bei drei der
elf Items mehrheitlich (also tiber 50% der Schulen) im positiven Bereich der Ant-

3 Aus einer 4er Skala: ,,gar nicht niitzlich’, ,,kaum niitzlich®, ,einigermaflen niitzlich“ und
»sehr niitzlich®

4 Aus einer 4er Skala: ,,sehr unzufrieden’, ,eher unzufrieden®, ,eher zufrieden” und ,,sehr
zufrieden’.

5 Autorinnenteam Wissenschaftliche Begleitforschung Talentschulversuch (im Ersch.),
ubersetzt und adaptiert von Leithwood et al. (2006)
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Unsere Schule nutzt Ressourcen aus dem regionalen
Umfeld, um den Schiiler:innen das bestmogliche 55,3
Bildungsangebot zu bieten.
An unserer Schule nehmen wir die Menschen aus dem 495
regionalen Umfeld als Ressource flr unsere Arbeit wahr. !

Unsere Schule fordert eine wechselseitige
Kommunikation zwischen Schule und regionalem Umfeld.

Unsere Schule bietet den Schiiler:innen Moglichkeiten,
sich im regionalen Umfeld zu engagieren (z.B. durch die 39,9 -
Teilnahme an Projekten).

Unsere Schule engagiert sich direkt in Projekten im
: 30,8
regionalen Umfeld.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

W trifft eher/voll und ganz zu M neutral W trifft eher/Gberhaupt nicht zu

Abb. 3: Zusammenarbeit der Schule mit dem regionalen Umfeld (in %). Frage: Bitte
geben Sie an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen. Antwortkate-
gorien: Skala von 1 ,,triftt iiberhaupt nicht zu® bis 5 ,.trifft voll und ganz zu“ und
6 ,keine Antwort moglich. Prozentteile der Kategorien 1 und 2 sowie 4 und 5
zusammengefasst. (Quelle: Ausgangserhebung des Programm ,,Schule macht
stark®, Befragung der Schulleitungen, n=195)

wortskala. In Abbildung 3 werden fiinf Items exemplarisch dargestellt. Es fillt die
geringere Zustimmung zu Items auf, bei denen die Schulen nicht Ressourcen aus dem
Sozialraum nutzen, sondern selbst aktiv in das regionale Umfeld wirken. Weniger als
ein Drittel der Schulen engagiert sich direkt in Projekten in der Umgebung. Auch das
Engagement der Schiiler:innen im regionalen Umfeld wird nicht von vielen Schu-
len ermoglicht. Aus Sicht der Schulen ist dieser Befund sicherlich durch die einge-
schrinkten Kapazititen und Ressourcen innerhalb der Schulen begriindet.

Die Vielfalt der Kooperationen an den Schulen und die Ausgestaltung der Zusam-
menarbeit mit einzelnen auflerschulischen Partner:innen wird in den Befragungen
also in einem positiven Licht widergespiegelt. Die erweiterte Einbindung in das sozia-
le Umfeld der Schule sehen die Beteiligten selbst deutlich kritischer.

5. Fazit und Diskussion

Der Beitrag versucht zu beleuchten, welche Rolle Kooperationen fiir Schulen, ins-
besondere in benachteiligten sozialen Lagen, spielen und ob sie als Unterstiitzung fiir
die Einbindung von Schule in den Sozialraum gesehen werden kénnen.
Verschiedene Forschungsbefunde stiitzen die Annahme, dass auflerschulische Ko-
operationen positive Effekte fiir die Entwicklung von Schiiler:innen sowie von Schule
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selbst haben. Aber auch fiir die Kooperationspartner:innen kann die Zusammen-
arbeit mit Schulen gewinnbringend sein. Gerade der Ausbau der Ganztagsschulen hat
die Bemiihungen der kooperativen Vernetzung im Sozialraum deutlich bestérkt. Dass
Schulen Kooperationspartner:innen verstarkt im eigenen Sozialraum suchen, belegt
eine Reihe von Befunden (Markert & Weinhold, 2009). Deutlich weniger stand bis-
lang die Frage danach im Mittelpunkt, ob iiber derartige Kooperationen auch positive
Effekte fiir den Sozialraum generiert werden konnen.

Der Fokus des Beitrags lag auf Schulen in besonders benachteiligten sozialen La-
gen. Es konnte angenommen werden, dass es in diesen Lagen besonders schwierig
und herausfordernd sein kann, geeignete Kooperationspartner:innen vor Ort zu fin-
den. Allerdings muss man gleichzeitig davon ausgehen, dass Schulen dort sehr auf
diese Kooperationen angewiesen sind, um fiir Schiiler:innen zusétzliche Bildungsge-
legenheiten und Unterstiitzungsmoglichkeiten bereitzustellen und damit gesellschaft-
liche Teilhabechancen zu verbessern.

Auf der Basis erster Befunde aus dem Programm ,,Schule macht stark - SchuMaS*
konnte zunéchst gezeigt werden, wie grof3 sich die Bandbreite der bereits vorhandenen
Kooperationspartner:innen gestaltet. Es wird aber auch deutlich, dass einmal vorhan-
dene Kooperationen ausbaufihig sind und gegebenenfalls weiterentwickelt, bzw. neu
ausgerichtet werden miissen. Insbesondere die Zusammenarbeit mit dem Jugendamt
bzw. der Jugendpflege steht hier auf dem Priifstand. Worin dieser Weiterentwick-
lungsbedarf im Einzelnen besteht und wie die Zusammenarbeit verbessert werden
kann, muss im Verlauf des Programms vertiefend erfasst werden. Anzunehmen ist
jedoch, dass z. B. Fragen der Intensitit, der bearbeiteten Inhalte oder der Qualitéit von
Kooperationen eine wichtige Rolle spielen. Zudem miissen die unterschiedlichen Be-
darfe von Grundschulen und Schulen des Sekundarbereichs Beriicksichtigung finden.
Auch die Lage der Schulen in eher stddtischen oder lindlichen Raumen beeinflusst die
Moglichkeiten Kooperationspartner:innen zu finden. Dies lief3 sich den vorliegenden
Daten nicht differenzieren und sollte Gegenstand zukiinftiger Untersuchungen sein.

Uber die bestehenden Kooperationen hinaus sehen die Schulen die Notwendig-
keit, weitere Partner:innen fiir eine Zusammenarbeit zu finden. Die besonders ge-
suchten Kooperationspartner:innen (Migrant:innenorganisationen, Fliichtlingshil-
fe ...) orientieren sich an der besonderen Schiilerschaft der SchuMaS-Schulen, die
u.a. durch einen hohen Anteil mit Migrationshintergrund gekennzeichnet ist. An-
sonsten streben die Schulen vor allem Kooperationen an, die sie innerhalb der Schu-
le dauerhaft mit zusatzlichem, unterschiedlich ausgebildetem Personal ausstatten
(Schulsozialarbeiter:innen, Schulpsycholog:innen, weiteres padagogisches Personal).

Diese Befunde legen nahe, dass Schulen vor allem ihren schulischen Raum im
Blick haben, wenn es um die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Kooperations-
partner:innen geht. Sich selbst als Teil des Sozialraum zu begreifen und in diesen,
gemeinsam mit Partner:innen, hineinzuwirken, wird nur von einigen Schulen aktiv
als Ressource gesehen und umgesetzt. Hier sind noch einige Entwicklungsschritte zu
gehen, um u. a. auch benachteiligte Sozialraume als Potenzial zu sehen und zu nutzen.
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Den Schulen das zum Vorwurf zu machen, greift allerdings zu kurz. Die dafiir
notige Netzwerkarbeit ist fiir die Schulen ohne zusiétzliche Ressourcen schwer zu leis-
ten. Eine iibergeordnete regionale Steuerung konnte hier hilfreich sein. SchliefSlich
sollen die Kooperationen und Vernetzungen idealerweise keine Einbahnstrafle zum
Nutzen der Schule sein, sondern dem Nahraum der Schule ebenso als Ganzes zu Gute
kommen.
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Familiengrundschulzentren im Sozialraum
Gelingensbedingungen fiir eine kontextsensible Zusammenarbeit
zwischen Grundschule und Familien

Philipp Hackstein, Brigitte Micheel & Sybille Stobe-Blossey

Abstract: Familienzentren im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen zeichnen sich
durch die Bereitstellung niedrigschwelliger und bedarfsgerechter Angebote aus,
die eine kontextsensible Zusammenarbeit mit Familien férdern sollen. Anhand
von (Zwischen-)Ergebnissen kommunaler Fallstudien in NRW behandelt der Bei-
trag die Frage, welche Gelingensbedingungen zu einer erfolgreichen Umsetzung
des Konzepts beitragen kénnen. Dazu werden Interviews mit Schulleitungen und
Koordinator:innen von Familienzentren im Primarbereich mittels qualitativer In-
haltsanalyse sekundérausgewertet.

Schlagworte: Familienzentren, Familiengrundschulzentren, Sozialraum, Kontextsen-
sibilitdt, Kooperation, Grundschule, Familien

1.  Familienzentren im Primarbereich: ein Konzept zur Stirkung
der Zusammenarbeit von Grundschuleltern und Schule

Das Konzept der Familienzentren in Nordrhein-Westfalen stammt aus dem Elemen-
tarbereich. Seit 2006 konnen sich dort Kindertageseinrichtungen zu Familienzentren
weiterentwickeln. Sie ibernehmen wichtige Funktionen im und fiir den Sozialraum,
in dem sie verortet sind: Thre Aufgabe ist es, Aktivititen zu entwickeln, ,,die sich an
den besonderen Bedarfen des Umfelds orientieren® (Schlevogt, 2014, S. 63-64). Sie
sollen dazu niedrigschwellige Angebote fiir die dort ansdssigen Familien bereitstellen,
mit denen eine wohnortnahe Beratung, Unterstiitzung und Begleitung erméglicht
wird. Das Angebotsspektrum soll dabei den Bedarfen und Wiinschen der Familien in
ihren unterschiedlichen Lebenslagen entsprechen. Auf kurzen Wegen konnen Eltern
so professionelle Hilfe in schwierigen Lebenssituationen erhalten und in ihrer Rolle
gestarkt werden. Wichtige Basis fiir ein solches Konzept ist die multiprofessionelle
Zusammenarbeit der internen Fachkrifte der Kindertageseinrichtung, zusétzlich ver-
bunden mit der Expertise externer Kooperationspartner:innen aus dem Sozialraum.
Familienzentren sollen ,,mitwirken und partizipieren an der sozialen und padagogi-
schen Infrastruktur im Stadtteil, um sich fiir eine Verbesserung der Lebensqualitit
von Familien im Nahraum einzusetzen [...]“ (Jares, 2016, S. 76). Sie werden so ,,Teil
des sozialen Lebens eines Stadtteils oder einer Gemeinde “ (Schlevogt, 2014, S. 63-64)
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und tibernehmen damit auch eine ,,politische Funktion im Sozialraum® (Stébe-Blos-
sey et al., 2020, S. 77). Die Erfahrungen in Nordrhein-Westfalen zeigen, dass Fami-
lienzentren im Elementarbereich bei der Unterstiitzung von Eltern und Kindern er-
folgreich sind (Stobe-Blossey et al., 2020).

Bildungseinrichtungen im Primarbereich sehen sich bei der Zusammenarbeit mit
Eltern vor vergleichbare Herausforderungen wie Kindertageseinrichtungen gestellt
und erkennen Bedarfe fiir Beratung, Unterstiitzung, Bildung und Begleitung ihrer
Familien. Bereits seit dem Schuljahr 2014/15 baut deshalb die Stadt Gelsenkirchen
als erste Kommune in Nordrhein-Westfalen Familienzentren auch an Grundschu-
len auf. Im neunten Familienbericht des Bundes Elternsein in Deutschland (BMFSF]J,
2021) wird eine weitere Adaptierung dieser Piloten der Familienzentren im Primar-
bereich (FaPri) empfohlen. Ziele und Anliegen der Familienzentren im Elementar-
bereich dirfen nicht auf die frithe Kindheit beschrankt bleiben, denn Schulen seien
~ebenfalls mit einer gesteigerten Komplexitit gesellschaftlicher Herausforderungen
konfrontiert, die ohne eine intensivere Kooperation verschiedener Professionen nur
schwer zu bewiltigen ist“ (BMFSFJ, 2021, S. 361). Darum sei es von Bedeutung, ,,Be-
treuung und Begleitung von Familien nicht nach der Kita zu beenden, sondern im
Sinne einer Praventionskette iibergangslose Unterstiitzung in die Schulzeit hinein zu
gestalten” (Ebd.).

Erkldrtes Ziel der FaPri ist es, die Bildungschancen von Grundschulkindern zu
verbessern und herkunftsbedingte Benachteiligungen durch die Stirkung der Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und Schule abzubauen (Born et
al.,, 2019, S. 2). Eine zentrale Rolle spielen in diesem Kontext primdre und sekundire
Herkunftseffekte (Boudon, 1974). Sozial benachteiligte Kinder zeigen hiufiger eine
schlechtere Leistungsperformanz (Forell, 2020, S. 86) als Kinder aus Familien mit
hoherem Sozialstatus und Bildungshintergrund (primére Herkunftseffekte), die u.a.
durch ,,differenzielle schulische Unterstiitzungspotenziale der Eltern® begriindet ist
(Relikowski et al., 2010, S. 144). Sekundire Herkunftseffekte ergeben sich daraus, dass
Familien in Abhéngigkeit ihres sozialen Hintergrunds Kosten und Nutzen héherer
Schulzweige verschieden bewerten und deshalb auch ein unterschiedliches Entschei-
dungsverhalten beim Ubergang in die weiterfithrende Schule ihres Kindes zeigen (Re-
likowski et al., 2010, S. 145). Des Weiteren miinden primére und sekundare Herkunfts-
effekte in tertidre Effekte, ,,die sich in stereotypen Einstellungen und Erwartungen von
Lehrerinnen und Lehrern duflern® (Forell, 2020, S. 86) und bspw. zu Verzerrungen bei
der Vergabe von Schulnoten fiithren kénnen.

Um herkunftsbedingte negative Auswirkungen auf die Lern- und Leistungsent-
wicklung von Schiiler:innen auszugleichen, ist es erforderlich, verschiedene Bildungs-
formen miteinander zu verzahnen und zusétzlich Forder- und Unterstiitzungssysteme
fiir die Familien aufzubauen. Dazu setzen FaPri sowohl am schulischen als auch am
familidren Kontext an und verkntipfen formale Bildung mit non-formalen Bildungs-
angeboten (bspw. institutionalisierte aufSerunterrichtliche Bildungsangebote) genauso
wie mit informellen, also nicht institutionalisierten Bildungsprozessen, bspw. in der
Familie. Zur Reduzierung sekundérer Herkunftseffekte miissen Eltern in ihrer Funk-
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tion als Bildungsbegleiter:innen ihrer Kinder gestéirkt werden (Hackstein et al., 2022,
S. 6). Ein wichtiger Auftrag von FaPri ist es darum, eine partnerschaftliche Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Schule im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft (Schumach, 2019, S. 37-89) aufzubauen, die von Vertrauen, gegenseitiger
Wertschitzung und einem respektvollen Umgang miteinander getragen wird (KMK,
2018, S. 2). Studien belegen seit vielen Jahren, ,dass von einer regelméfligen und kons-
truktiven Zusammenarbeit von Schule und Familie alle profitieren: Schiiler[:innen]
sind lernbereiter und erzielen bessere Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit
den Anliegen der jeweiligen Schule und die Lehrkrifte werden in der Folge in ihrem
,Kerngeschift, dem Unterrichten, unterstiitzt.“ (Vodafone Stiftung, 2019, S. 2).

Aufgrund der Herkunftsabhédngigkeit des Bildungserfolgs von Schiiler:innen
haben viele Schulen erkannt, dass eine gute individuelle Forderung der Kinder nur
gemeinsam mit den Familien erzielt werden kann. Aus dieser Perspektive wird der
Zusammenarbeit mit Eltern ein hoher Stellenwert beigemessen, denn Eltern werden
damit zu den wichtigsten Partnern von Schule. Die Realitit ist allerdings eine andere:
Besonders an Grundschulen wird von einem Grofiteil der Lehrkrifte die Zusammen-
arbeit mit Eltern als grof3e Herausforderung wahrgenommen. Sie rangiert in der Pri-
marstufe direkt hinter der Herausforderung Lehrermangel auf Platz 2 (Robert Bosch
Stiftung, 2019). 32% der befragten Grundschul-Lehrkrifte kommen zu dieser Ein-
schitzung, deutlich mehr als Lehrkrifte an Haupt-, Real- und Gesamtschulen (20 %)
oder Gymnasien (15%).

Die vorgefundene Diskrepanz zwischen Ideal und Realitét begriindet nicht nur
die ,Notwendigkeit eines intensiven Ausbaus der Zusammenarbeit von Eltern und
Schule (KMK, 2018, S. 2), sondern auch eines qualitativen Ausbaus hin zu einer kon-
textsensiblen Zusammenarbeit mit Familien, fiir die sich der Blick der Lehrkrafte auf
die Schiiler:innen weiten und auf die gesamte Herkunftsfamilie in ihrer jeweils aktu-
ellen Lebenswirklichkeit richten muss. Auch wenn FaPri - der Aufbau niedrigschwel-
liger Angebote zur Unterstiitzung von Familien - hier einen erfolgversprechenden
Losungsansatz bieten, stellt sich die Frage, an welche Bedingungen eine erfolgreiche
Umsetzung dieses Konzepts im Primarbereich gekniipft ist.

2.  Projekte zur Begleitung von Familienzentren im Primarbereich:
methodischer Ansatz und erste Erkenntnisse

Im Folgenden werden Zwischenergebnisse aus empirischen Erhebungen aktueller
Fallstudien verschiedener Projekte an neun Grundschulen prasentiert, in denen die
Zusammenarbeit mit Familien tiber gezielte Angebote gestarkt und geférdert werden
soll. Vier der befragten Schulen arbeiteten zum Befragungszeitpunkt ohne besondere
Forderung familienorientiert. Fiinf Grundschulen waren bereits auch formal ein Fa-
Pri und wurden gefordert (drei durch eine kommunale Forderung und zwei tiber ein
Landesprogramm). Fiir die Auswertung des Materials wurde eine projektiibergreifen-
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de Sekundiranalyse durchgefiihrt; so konnte mithilfe einer verbreiterten Datenbasis
die Anonymitit der Aussagen gewahrleistet werden.

Fiir die Analyse wurde der Fokus auf die beiden Akteursgruppen Schulleitungen
und Koordinator:innen des Familiengrundschulzentrums gelegt. Vier der beriick-
sichtigten Grundschulen verfiigen {iber eine solche aus Landes- oder kommunalen
Mitteln geforderte zusitzliche Fachkraft-Stelle, die den Aufbau des Familiengrund-
schulzentrums auf operativer Ebene koordiniert. Damit bilden alle in die Analyse
einbezogenen Befragten den Teilbereich der Steuerungsebene von Grundschulen ab,
iiber den sie als Hauptverantwortliche die Zusammenarbeit mit Familien entschei-
dend steuern und mitgestalten (kénnen). Schulleitungen kénnen dariiber hinaus den
Aufbau von entsprechenden Angeboten und Strukturen im Rahmen des Schulent-
wicklungsprozesses verankern.

Ziel des Beitrags ist es, Ankniipfungspunkte fiir Gelingensbedingungen fiir eine
kontextsensible Zusammenarbeit mit Familien an Grundschulen zu identifizieren. Im
Vordergrund der in die Auswertung einbezogenen Projekte stehen Fragen zur Koope-
ration zwischen Grundschule und Jugendhilfe (Projekt-Evaluation ,, DialOGStandor-
te®, gefordert durch die Stiftung Mercator)' und Themen wie Nachhaltigkeit, Transfer
und Weiterentwicklung von FaPri (Projekt FaPri, mit Forderung der Wiibben Stif-
tung und Auridis Stiftung)?. Die Datenerhebungen erfolgten in allen Projekt-Arbeiten
durch teiloffene, leitfadengestiitzte Experteninterviews. Die Fragestellungen wurden
fiir die Sekundéranalyse erweitert (Richter & Mojescik, 2021, S. 1-6) und mit Fokus
auf den Sozialraum und im Hinblick auf Gelingensbedingungen fiir eine kontextsen-
sible Zusammenarbeit mit Familien mittels der Methode der qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring, 2015) ausgewertet.

Insgesamt konnten fiir diesen Beitrag elf Interviews mit dreizehn Befragten von
neun Grundschulen aus sieben Kommunen in NRW berticksichtigt werden, die zwi-
schen 2021 und 2022 gefiihrt wurden:

o Schulleitungen (SL; 9 Personen)
» Koordinator:innen des Familiengrundschulzentrums (FZL; 4 Personen)

Im Folgenden werden Aussagen und individuelle Wahrnehmungen der Befragten aus
den Interviews - Beschreibungen, personliche Eindriicke, Einschdtzungen und Be-
wertungen — zusammenfassend dargestellt und analysiert. Dabei wird differenziert
in Aussagen zum Aufbau und zur Nutzung von Angeboten zur Stirkung der Zusam-
menarbeit mit Eltern und in Aussagen zur Lebenswirklichkeit der Familien im Sozial-
raum sowie zum Aufbau kooperativer Strukturen in der Schule (als Sozialraum) und
zur Vernetzung mit externen Kooperationspartner:innen im Sozialraum.

1 https://www.uni-due.de/iaq/projektinfo/dialogstandorte.php
2 https://www.uni-due.de/iaq/projektinfo/fapri.php
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2.1  Individuelle Wahrnehmungen zu Angeboten fiir Familien

Obwohl Eltern als wichtige Partner:innen fiir die Schule gesehen werden, sind viele
von ihnen aus Sicht der befragten Schulleitungen nur schwer fiir eine Zusammen-
arbeit erreichbar. Hier wird z.B. geschildert, dass die Kommunikation aufgrund
sprachlicher, aber auch kultureller und sozialer Barrieren schwierig sei und es in vie-
len Fallen nicht moglich ist, die Eltern in den Schulalltag und die Lernentwicklung
und -begleitung ihrer Kinder einzubinden:

,Grundsitzlich hatte ich gerne die Eltern viel und viel mehr in der Schule. Oftmals
ist die, besteht die Diskrepanz oder die Schwierigkeit auch im sprachlichen Bereich.
[...] Also die Eltern sind tiber die Maflen respektvoll ganz oft und haben grofie Hem-
mungen, also haben eine Hemmschwelle, hier reinzukommen.“ (SL_06, 2021, Z. 201)

Viele der befragten Schulen haben sich — manche bereits vor vielen Jahren - darum
dazu entschieden, einen besonderen Fokus auf die Zusammenarbeit mit Familien zu
legen und dazu niedrigschwellige Angebote auf den Weg zu bringen, die Zugéinge
zueinander schaffen: von der Schule zu den Eltern genauso wie von den Eltern zur
Schule. Alle Interviewpartner:innen sehen hier weiterhin ein grofSes Ausbau-Poten-
zial. Einige orientieren sich dabei an Konzepten, wie z.B. den Familienzentren im
Elementarbereich, andere nehmen spezifische Bedarfe bei den Familien wahr und
organisieren entsprechende Angebote. In vielen der befragten Schulen, die in die-
sem Sinne familienorientiert arbeiten, ist iiber die Jahre hinweg ein breites Ange-
botsspektrum fiir Kinder und Eltern aufgebaut worden, das weit iiber das klassische
Aufgabenfeld einer Grundschule (Unterricht, Offener Ganztag) und die gesetzlich
vorgegebenen Formen der Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule (bspw.
Eltern- und Schulgremien, Elternsprechtage) hinausgeht.

Der Einstieg in neue Formen gestaltet sich hdufig schwierig, wenn Interessen und
Bedarfe der Familien in der Schule nicht bekannt sind und Eltern nicht aktiv am
Schulgeschehen teilnehmen. ,,[...] weil aktiv, von sich aus kamen die wenigsten Eltern
und haben gesagt, konnten Sie nicht mal das und das anbieten, das interessiert uns,
ne?“ (SL_02, 2021, Z. 39) Damit neue Angebote angenommen werden, ist es jedoch
wichtig, dass sie den Wiinschen und Interessen der Familien entsprechen: ,,Und die
Menschen missen das Gefiithl haben, dass das, was hier passiert, auch was mit ihnen
zu tun hat.“ (SL_01, 2021, Z. 95) Darum stellt sich fiir die meisten Schulen zunachst
einmal die Frage, welches Angebot geeignet sein konnte: ,Den Bedarf zu ermitteln,
da haben wir lange rumerprobt.“ (Ebd.) In mehreren Fillen wird geschildert, dass
eine standardisierte Bedarfserhebung - bspw. per E-Mail oder iiber Fragebogen — we-
nig hilfreich gewesen sei, da die Riicklaufquote schriftlicher Umfragen oftmals gering
ausfalle. Selbst bei hoherer Beteiligung werden Zweifel angemeldet, ob die Inhalte
richtig verstanden wurden. Insgesamt werden die Ergebnisse solcher Befragungen
als wenig reprisentativ und eher ungeeignet fiir die Auswahl von Eltern-Angeboten
bewertet. Gleichzeitig wird jedoch reflektiert, dass die Ausgestaltung etwa durch Ver-
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einfachung, Mehrsprachigkeit oder Digitalisierung (bspw. tiber Smartphones und
QR-Codes) optimiert werden kénnte.

In einem anderen Interview kommen die Befragten zu einer dhnlichen Einschit-
zung: ,Wir haben gedacht, iiber eine schriftliche Abfrage erreichen wir alle Eltern, ne?
Aber wir miissen anders denken. Wir miissen von unten raus denken.“ (SL_02, 2021,
Z.90) Als zielfithrender hat sich darum bei vielen der befragten Schulen die Strategie
erwiesen, zundchst mit einem oder auch mehreren niedrigschwelligen Angeboten zu
starten, bei denen Eltern mit Lehrkriften, Mitarbeitenden der OGS, der Schulsozialar-
beit oder der Schulleitung anlassfrei ins Gesprach kommen koénnen. Hier wird héaufig
erstmal ausprobiert, was von den Familien der Schule angenommen wird: ,Wir glau-
ben, wir miissen die Eltern erstmal dazu bekommen, tiberhaupt hinzukommen und
deswegen miissen wir die irgendwie locken mit Angeboten.“ (FZL_03, 2022, Z. 142)
Ein Beispiel fiir ein solches Starter-Angebot, das iiberwiegend auf Resonanz stofit,
ist das ,Elterncafé®. Aber auch Kochabende, Nihkurse oder Bastelangebote haben
sich als geeignet erwiesen. Auf diesem Weg wird ein erster Kontakt zu einigen Eltern
hergestellt, iber den dann weitere Wiinsche und Bedarfe aufgedeckt werden, fiir die
zusétzliche Angebote gestaltet und etabliert werden kénnen: ,,Aus dem Elterncafé ist
jetzt zum Beispiel die Idee entstanden, dass die gerne etwas Sportliches machen wol-
len [...] und das habe ich dann natiirlich sofort mit aufgenommen. (FZL_01, 2021,
Z.160) Auflerdem hat eine Schulleitung die Erfahrung gemacht, dass Teilnehmende
des Elterncafés selbst initiativ werden und ihre Kontakte zur Akquise interessanter
Géste nutzen konnen. Von einigen Befragten wird angefiihrt, dass Familien oftmals
gar nicht wissen, welche Bedarfe sie haben oder ihnen Wissen fehlt, z. B. iber insti-
tutionelle Angebote der Kinder- und Jugendhilfe. Auch hier haben sich Elterncafés
als ein guter Ort erwiesen, um solche Angebote, wie etwa von Beratungsstellen, in
der Elternschaft bekannt zu machen. Die eingeladenen Fachkrifte der Kooperations-
partner:innen kénnen iiber diesen Weg mit den Eltern unabhéngig von persénlichen
Beratungsbedarfen ins Gesprach kommen und durch das gegenseitige Kennenlernen
Vertrauen aufbauen, das im Bedarfsfall helfen kann: ,Deswegen denke ich, ist es ganz
wichtig, ganz viele Leute auch in die Schule einzuladen, die eigentlich gar nichts mit
Schule zu tun haben. (SL_08, 2021, Z. 120)

Mit Blick auf den Start niedrigschwelliger Angebote fiir Eltern kommt dem Eltern-
café noch eine weitere wichtige Rolle zu. Teilnehmende Eltern fungieren meistens
als Multiplikator:innen in die ganze Schulgemeinde hinein und tibernehmen dabei
nicht nur die Aufgabe, andere Familien iiber das Angebot zu informieren und zum
Besuch zu motivieren, sondern konnen gleichzeitig weitere Wiinsche, Anregungen
und Kritik riickkoppeln von Eltern, die sich bislang nicht fiir eine Beteiligung haben
gewinnen lassen. Im Elterncafé-Konzept ist darum auch Multiplikation und niedrig-
schwellige Evaluation konsequent mitgedacht und miteinander verkniipft:

»In [diesem Elterncafé] haben die Eltern einfach die Chance, [sich] alles von der Seele
zu reden und auch Wiinsche zu dufSern und machen das auch. [...] Also [das Eltern-
café] ist eigentlich der Dreh- und Angelpunkt fiir Evaluation, fiir: Wie geht es weiter?
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Was sind Bedarfe? Und selbst, wenn da nur fiinf Eltern sind; die fiinf Eltern geben
Input, weil die von anderen Eltern was horen und das mitbringen. Und ja, das ist so
ein bisschen, wie nennt man das, Lauffeuer, wenn man ein Elternteil hat, der geht hin,
erzahlt das zehn weiteren Eltern [...] und dann [...] kommen die nichsten zwei dazu.
Das ist ein Schneeballeffekt.“ (SL_08, 2021, Z. 190)

Oft gibt es bei Angeboten wie dem Elterncafé einen festen Kern regelméfiig teilneh-
mender Eltern, die Informationen nicht nur in die Schulgemeinde, sondern in den
gesamten Sozialraum tragen. Sie unterstiitzen somit zusitzlich die Vernetzung der
Grundschule mit dem Stadtteil. In einigen Féllen wird betont, dass Angebote fiir den
gesamten Sozialraum geéftnet sind und nicht nur Familien der Schulkinder teilneh-
men konnen. Das tragt mit dazu bei, dass die Grundschule Anlaufstelle fiir Eltern
bleiben kann, wenn ihr Kind die Schullaufbahn an einer weiterfithrenden Schule fort-
setzt: ,Sondern wir haben es komplett gedftnet, ein Eltern-Café. Das hat eine ehe-
malige Mutter geleitet, die auch sehr vernetzt im Stadtteil war.“ (SL_02, 2021, Z. 68)

2.2 Individuelle Wahrnehmungen zum Sozialraum

Die in den Einzugsgebieten der befragten Grundschulen anséssigen Familien werden
als sehr heterogen beschrieben. Die Schulleitungen nennen meistens einen hohen
Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund, an Alleinerziehenden, an Eltern,
die nicht oder kaum Deutsch sprechen, oder an Familien, die Transferleistungen be-
ziehen. Aus den heterogenen und oft auch multiplen Problemlagen im Stadtteil und
der damit verbundenen Lebenswirklichkeit der Familien erwachsen bei den Eltern
oftmals Hiirden im Umgang mit der Schule ihrer Kinder.

Dariiber hinaus wird geschildert, dass die Einzugsgebiete der Schule dynamisch
sind und sich die Zusammensetzung der Bevolkerung im Laufe der Jahre verdndert
hat oder sich durch aktuelle Entwicklungen, wie den Zustrom gefliichteter Familien,
gerade (weiter) verdndert. Die Schulen kennen in der Regel ihren Rang im schul-
scharfen Sozialindex des Landes NRW?. Viele verschaffen sich dariiber hinaus selbst
Informationen iiber die sozio6konomische Situation ihrer Schiiler:innen:

SWir sind gerade dabei, die Statistik zu {iberarbeiten. 90 Prozent unserer Kinder ha-
ben Deutsch nicht als Muttersprache und - mit Migrationshintergrund - kommen,
ich glaube, aus 27 verschiedenen Lindern. Der Anteil der Familien, die Unterstiitzung
zum Lebensunterhalt bekommen, ist sehr hoch.“ (SL_02, 2021, Z. 3)

Eine Schulleitung betont, dass eine rein quantitative Betrachtung des Sozialraums auf
der Basis statistischer Daten zu personenbezogenen Merkmalen nur eine sehr be-
grenzte Aussagekraft habe, und pladiert darum fiir eine differenzierte und qualitative
Auseinandersetzung mit der Situation im eigenen Stadtteil: ,,Jemand, der Migrations-
hintergrund hat, spricht vielleicht ein besseres Deutsch als jemand, der hier geboren

3 https://www.schulministerium.nrw/sozialindex
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wurde; der bezieht vielleicht auch Leistungen und derjenige mit Migrationshinter-
grund geht arbeiten.” (SL_09, 2021, Z. 25) Zum Teil werden von den Schulen auch
Instrumente zur qualitativen Analyse ihres Sozialraums eingesetzt, mit denen ein de-
taillierteres Bild von der Lebenssituation der Familien der Schule gezeichnet werden
kann. Dabei wird in einem Fall darauf hingewiesen, dass dabei festgestellt wurde, dass
niemand aus dem Lehrerkollegium selbst im Sozialraum der Schule wohnt und es kei-
ne Lehrkraft gibt, die die Lebenswirklichkeit der Familien, aus denen die Schiiler:in-
nen kommen, aus eigener Anschauung oder Erfahrung kennt:

»Also, die haben tiber Jahre einfach Familien besucht, fotografiert, die Wohnungen
und dann einfach aufgrund der Ahnlichkeiten quasi bestimmte markieren kénnen.
Und da hat sich das eben auch herausgestellt, dass nicht einer bei uns aus dem Kolle-
gium in einer dieser Typen aus [dem Stadtteil] verortet ist.“ (SL_01, 2021, Z. 175)

Als sinnvoll wird in diesem Kontext ein besseres Verstandnis fiir die Lebenswelt von
Familien betrachtet, verbunden mit einem Perspektivwechsel, bei dem neben Heraus-
forderungen auch Potenziale und Stirken in den Blick genommen werden:

»[...] auch erstmal den Blick wegnehmen von diesem typischen Mittelklasse[-Den-
ken] ,Wir wissen alles besser und so wie wir leben, ist es eigentlich das Normale und
alle sollten am besten so sein wie wir® wegzukommen und zu sagen: ,Okay, wir leben
so, die leben so. Wir gucken mal, was da fiir Stirken drin sind und wir gucken auch
mal, welche Problemlagen sich dadurch ergeben und wie wir das beseitigen kénnen.“
(SL_01, 2021, Z. 183)

2.3  Individuelle Wahrnehmungen zum Aufbau kooperativer Strukturen

Der Aufbau geeigneter Strukturen fiir die Zusammenarbeit mit Familien macht aus
Sicht der Befragten ein Zusammenwirken der gesamten Schulgemeinde notwendig.
Das setze zundchst voraus, dass alle schulischen Akteure in diesen Prozess involviert
und gerade auch die Eltern selbst von Beginn an mit ins Boot geholt und aktiv be-
teiligt werden:

»50, also ich habe diese Entscheidung, ob wir Familiengrundschulzentrum werden
oder nicht, habe ich nicht alleine beschlossen, sondern habe das ins Team gegeben —
und damit meine ich auch die Eltern - also auch ins Elternteam mitgegeben. Ich habe
eine Schulkonferenz digitaler Form einberufen, ich habe auch die Eltern dariiber in-
formiert, sollen wir es machen oder sollen wir es nicht machen, weil es eine Menge
Arbeit ist, fiir alle.“ (SL_08, 2021, Z. 45)

Dies stelle eine Grundlage fiir den Abbau von Hemmschwellen und eine Perspektive
fur die Eltern auf die Schule als Anlaufstelle und Lebensraum dar. Betont wird dabei,
dass Schule fiir die Eltern nur auf diese Weise auch als Sozialraum im Sozialraum
sichtbar werden kann: ,,Also die Tiuren zu 6ffnen, um den Eltern die Schule auch
als [ihren] Lebensraum zu zeigen, dass sie Mitspracherecht haben, die aufzufordern,
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sie niederschwellig zu informieren, Hilfestellung zu leisten, mit einem ganz positiven
Blick auf die Eltern.“ (SL_08, 2021, Z. 63)

Dariiber hinaus gilt es, als Basis fiir die innerschulische Kooperation die unter-
schiedlichen Perspektiven von Lehr- und weiteren padagogischen Fachkriften auf die
Zusammenarbeit mit Familien zusammenzubringen. Ziel dabei ist, ein gemeinsames
Verstdndnis zu entwickeln und einen gemeinsamen Rahmen festzulegen, um mit EI-
tern aus einer Hand kommunizieren zu kénnen und sie fiir eine Zusammenarbeit zur
motivieren. Gerade bei der Umsetzung einer gut funktionierenden multiprofessio-
nellen Kooperation aller Fachkrifte in der Schule werden jedoch besondere Heraus-
forderungen im schulischen Alltag gesehen. Als ein kaum zu 16sendes Problem wird
z.B. bewertet, dass die Aufgabenfelder der Mitarbeitenden mit ihren Vollzeit- und
unterschiedlichsten Teilzeit-Vertrdgen stark divergierende Anwesenheitszeiten in der
Schule mit sich bringen, die nur schwer miteinander in Einklang zu bringen sind.
Darum sei es nahezu unméglich, gemeinsame Zeitfenster z. B. fiir Gespriche, Team-
besprechungen oder Fortbildungen zu finden:

»Also, die Lehrer zum Beispiel sind morgens hier und das Team der OGS eher nach-
mittags. Und da Uberlappungspunkte [...], also, die Elterngespriche finden im An-
schluss an den Unterricht statt. Da ist aber schon wieder OGS-Betrieb. Also, das ist
immer ein ziemlicher Kraftakt, da die Personalien rauszuziehen aus dem Alltagsge-
schift, um eben solche sinnvollen gemeinsamen Gespriche zu fithren.“ (SL_02, 2021,
7.165)

Als weitere Voraussetzung und Basis, um die Zusammenarbeit mit Familien stirken
zu kénnen, wird betont, wie wichtig es sei, ein breites Netzwerk an Kooperationspart-
ner:innen aufzubauen. Zum Teil sind sie bereits als fester Baustein im FaPri-Konzept
verankert. Von einer Schulleitung wird geschildert, dass sich die Grundschule mit
vielen Institutionen und Akteur:innen des Sozialraums zu einem Netzwerk zusam-
mengeschlossen habe und z. B. zusammen auch gemeinsame Angebote gestaltet wer-
den. Dazu gehore auch die Offnung der schulischen Infrastruktur fiir den Sozialraum:
»Also auch der Schulhof hier ist ja Spielraum quasi fiir Kinder [aus dem ganzen Stadt-
teil] und entsprechend geéffnet und auch in diese Entwicklung waren entsprechend
unsere Partner einbezogen.“ (SL_03, 2021, Z. 91)

In vielen der befragten Schulen sind Kooperationen zwischen Schule und Jugend-
hilfe von besonderer Bedeutung. Viele der Befragten konnen hier schon seit Jahren
auf eine intensive Zusammenarbeit zuriickgreifen. Von einer Schulleitung wird da-
riber berichtet, dass bspw. Familienberatung und Schulpsychologie in die Grund-
schule geholt werden, weil die Erfahrung gemacht wurde, dass die Hemmschwelle zur
Inanspruchnahme etwa von Beratung direkt in der Schule niedriger sei, so dass die
Angebote seit langerer Zeit direkt vor Ort durchgefithrt werden:

»>Ilmmer wieder holen wir diese Menschen in die Schule, weil wir eben denken, [...]
wenn wir sagen: ,Kommen Sie doch mal in die Schule! - da ist die, ja, die Grenze
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nicht mehr ganz so hoch. Also da haben die Eltern schon eher irgendwie mal den
Mut, doch mal vorbeizukommen und sich beraten zu lassen. (SL_06, 2021, Z. 215)

3.  Fazit: Familien-, Sozialraum- und Kooperationsorientierung als
Leitbilder fiir die kontextsensible Zusammenarbeit mit Familien

Mit der Auswertung erster Interviews, die im Rahmen von neun kommunalen Fall-
studien in NRW gefiihrt wurden, konnten Gelingensbedingungen fiir die Gestaltung
und Umsetzung einer kontextsensiblen Zusammenarbeit mit Familien erarbeitet wer-
den, die sich anhand folgender Leitgedanken biindeln lassen:

Familienorientierung: Durch den Blick auf die Bedarfe und Interessen von Fami-
lien konnen Angebote entwickelt und bereitgestellt werden, iiber die Beziehungen
zwischen Eltern, Lehr- und Fachkriften aufgebaut werden konnen. Als geeignet fiir
den Einstieg erweisen sich besonders niedrigschwellige Angebote, wie z. B. ein Eltern-
café. Besucher:innen konnen dort eigene Interessen, Wiinsche und Bediirfnisse fiir
weitere Angebote benennen und dariiber hinaus als Multiplikator:innen in die gesam-
te Elternschaft hinein agieren.

Sozialraumorientierung: Durch eine regelmiflige Auseinandersetzung der Lei-
tungs-, Lehr- und Fachkrifte mit der sozio6konomischen Situation der Bewoh-
ner:innen ihres Sozialraums und der Nutzung sowohl quantitativer (bspw. Indizes,
Sozialraumdaten) als auch qualitativer Daten und Methoden (Elternbefragungen, So-
zialraumerkundungen) kénnen vielféltige Informationen tiber die Lebenswirklichkeit
der Familien zusammengetragen werden. Das erarbeitete Wissen tiber Ressourcen
und Probleme aus dem Familienalltag von Kindern und Eltern ist eine wichtige Basis
fiir den Aufbau eines bedarfsgerechten Angebotsspektrums, das die Familien erreicht.

Kooperationsorientierung: Durch die Forderung innerschulischer und multipro-
fessioneller Kooperation kann sichergestellt werden, dass die Zusammenarbeit mit
Familien erfolgreich ist, weil alle Akteure gemeinsam an einem Strang ziehen. Wich-
tige Voraussetzungen dazu sind die Einbindung aller schulischen Akteure — inklusive
der Eltern - in einen Schulentwicklungsprozess, eine gemeinsame Haltung und ein
gemeinsamer inhaltlicher und organisatorischer Rahmen. Die multiprofessionelle
Kooperation im Team ist eng verkniipft mit der Zusammenarbeit mit externen Ko-
operationspartner:innen aus dem Sozialraum, z. B. aus der Jugendhilfe, um zusitzliche
Expertise einzuholen. FaPri konnen sich itiber diese Vernetzung aufgrund ihrer Lage
im Wohnumfeld und ihrer guten Erreichbarkeit fiir die Familien zu Knotenpunkten
fiir niedrigschwellige, priaventive Angebote entwickeln (Stobe-Blossey et al., 2020).
Sie konnen somit als Anlaufstelle fiir Familien in unterschiedlichen Lebens- und Pro-
blemlagen wahrgenommen und genutzt werden - als ein Sozialraum im Sozialraum.
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Bedeutung und Stirkung einer
ressourcenorientierten Schulkultur von Schulen an

sozialraumlich benachteiligten Standorten
Erprobung von Unterstiitzungsmoglichkeiten im
Projekt ,Schule macht stark’ (SchuMaS)
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Abstract: Insbesondere Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten sind he-
rausgefordert, sich mit den externen Bedingungen im Sozialraum und den daraus
folgenden internen Wirkungen fiir Schule als Sozialraum auseinanderzusetzen.
Zugleich finden sich hier hiufiger defizitorientierte Perspektiven auf schulische
Entwicklungsmoglichkeiten. Allerdings zeigt sich an erfolgreichen Schulen in so-
zialrdumlich benachteiligten Kontexten eine positive, ressourcenorientierte Schul-
kultur. Wie aber ldsst sich diese gezielter an Schulen mit internen Entwicklungsbe-
darfen unterstiitzen? Im Verbundprojekt ,Schule macht stark® (SchuMaS) werden
entsprechende Ansitze erprobt. Im Fokus steht eine webbasierte Informations-,
Lern- und Austauschplattform, deren Konzept und Entwicklungsperspektiven
vorgestellt werden. Dazu gehoren die Vermittlung von Grundlagenwissen mittels
informativer Texte, Fallbeispiele aus dem Schulalltag als Verbindung zwischen
Theorie und Praxis, Fragen und Impulse zur Reflexion eigener verinnerlichter
Denkmuster sowie Projektideen zur Férderung eines potenzialorientierten Blicks.

Schlagworte: Schulentwicklung, Schulkultur, Fiihrung, Ressourcenorientierung

1.  Einfiihrung

Schulen befinden sich immer in einem bestimmten sozialraumlichen Kontext, der
sich iiber den lokalen Standort bzw. das Einzugsgebiet ergibt und sich iiber die Zeit
in seiner Ausgestaltung auch verdndern kann, etwa im Rahmen eines soziodkono-
mischen Strukturwandels in grof3stadtischen Stadtvierteln (zur Rolle von Bildungs-
kontexten im Rahmen von Bildungsungleichheit: z. B. Becker & Schulze, 2013). Der
soziale Raum wiederum beeinflusst die Schule als Organisation: wie sich ihre Schul-
gemeinschaft sozial und kulturell zusammensetzt (Baumert et al., 2006) und welche
lernférderlichen, an Schule anschlussfdhigen Ressourcen sich aus kulturellem, so-
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zialem und 6konomischem Kapital ergeben, tiber das die Schulmitglieder mehr oder
eben weniger verfiigen.

Schule wird dabei nicht nur etwa hinsichtlich der Schiiler:innenkomposition be-
einflusst, sie kann auch eine aktive Rolle in der Interaktion mit ihrem Umfeld und
den daraus erwachsenden Bedingungen einnehmen und beispielsweise ihre Situa-
tion — etwa auch datengestiitzt — genauer analysieren und Ressourcen (materieller,
individueller, institutioneller, sozialer Art) innerhalb und auflerhalb der Schule iden-
tifizieren, die zur Schul- und Unterrichtsentwicklung beitragen konnen. Dazu bedarf
es auch einer positiven Haltung und braucht es den Willen, sich - trotz ggf. widriger
Bedingungen - auf eine systematische Bestandsaufnahme einzulassen und nach Ent-
wicklungsmoglichkeiten und Potenzialen zu suchen.

So gibt es kontingenztheoretische Ansétze, denen die Annahme zugrunde liegt,
dass die spezifische Situation einer Organisation, die Organisationsstrukturen und
das Verhalten der Organisationsmitglieder maf3geblichen Einfluss auf ihren Erfolg
haben. Schule ist demnach erfolgreich, wenn eine jeweilige Passung zwischen situa-
tionalen Faktoren einerseits und den Strukturen und Handlungen der Akteur:innen
sowie den Merkmalen und Fahigkeiten der Schiiler:innenschaft andererseits herge-
stellt wird (Muijs et al., 2004; van Ackeren, 2008).

Insbesondere Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten (Bremm et
al., 2016) sind herausgefordert, sich mit den Bedingungen im Sozialraum und den
Wirkungen fiir Schule als Sozialraum auseinanderzusetzen, da es hier mehr als an an-
deren Schulen mit privilegierterer Zusammensetzung der Schiiler:innen zu Briichen
und Passungskrisen zwischen Herkunftsmilieus der Schiiler:innen einerseits sowie
leistungs- und verhaltensbezogenen (impliziten) Erwartungen und Anforderungen
seitens der Schule andererseits kommt (z.B. Bremm & Racherbaumer, 2020). Nicht
selten tiberwiegen hier defizitorientierte Perspektiven (Drucks & Bremm, 2021), wo-
hingegen fiir erfolgreiche Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Kontexten die
Bedeutung einer positiven, ressourcenorientierten Schulkultur betont wird (z.B.
Klein, 2017).

Wie aber kann eine ressourcenorientierte Schulkultur besonders in Schulen an so-
zialrdumlich benachteiligten Standorten konkret geférdert werden? Im bundesweiten
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,Schule macht stark® (SchuMaS; gefordert
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, BMBE, mit der Férderkennzei-
chen: 01PR2101F) geht es u.a. um den Aufbau von Schulentwicklungskapazititen, zu
denen einen positive Schulkultur gehért.

Nachfolgend wird ein Einblick in die praxisbezogene Arbeit mit Schulen auf der
webbasierten Lernplattform Virtueller SchuMaS-Raum ,Schulentwicklung im Sozial-
raum’ gegeben, die u.a. auf das Thema der ressourcenorientierten Schulentwick-
lung eingeht. Dafiir wird zunichst ein kurzer Uberblick iiber das Projekt gegeben,
das Konzept der ressourcenorientierten Schulkultur (auch in Abgrenzung zu einer
defizitorientierten Schulkultur) weiter beleuchtet und reflektiert, inwiefern Schu-
len, insbesondere solche an sozialraumlich benachteiligten Standorten, von einer
ressourcenorientierten Schulkultur profitieren kénnen (siehe 2). Im Anschluss wird
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der Virtuelle SchuMaS-Raum ,Schulentwicklung im Sozialraum' vorgestellt (siehe 3),
wobei besonders auf das Inhaltskapitel ,Schulkultur stirken’ fokussiert wird, das (er-
weiterten) Schulleitungsteams praxisnah aufbereitete Inhalte, Reflexion- und Hand-
lungsansétze bietet, die gezielt zur (Weiter-)Entwicklung einer ressourcenorientierten
Schulkultur beitragen sollen (siehe 4).

2. Zum Projektkontext und theoretischen Hintergrund

,Schule macht stark® (SchuMaS) ist ein Verbundprojekt, das 200 Primar- und Sekun-
darschulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten bundesweit forschungsba-
siert und praxisorientiert unterstiitzt und das tibergeordnete Ziel hat, die Bildungs-
chancen fiir soziookonomisch benachteiligte Schiiler:innen zu verbessern. Der
SchuMaS-Forschungsverbund begleitet die Schulen in einer fiinfjahrigen Projektpha-
se wissenschaftlich und unterstiitzt diese in der Entwicklungsphase. Vier Inhaltsclus-
ter Unterrichtsentwicklung, Professionalisierung, Schulentwicklung & Fiihrung (ScheF)
und Auferunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung (ALSO) stellen Ange-
bote firr die SchuMaS-Schulen bereit. Vier Regionale SchuMaS-Zentren realisieren
bundesweit verteilt die kontinuierliche Zusammenarbeit mit den Schulen vor Ort und
begleiten, beraten und unterstiitzen diese in regionalen Schulnetzwerken im Sinne
eines zielorientierten, dateninformierten und strukturierten Entwicklungsprozesses,
um die Kapazititen fiir Schulentwicklung nachhaltig zu stirken.!

Angesichts der besonderen Bedeutung des Fithrungspersonals in Organisationen
tiir Entwicklungsprozesse unter herausfordernden Bedingungen (u.a. Klein, 2018)
richtet sich das SchuMaS-Inhaltscluster ScheF in seiner Arbeit insbesondere an (er-
weitertes) Schulleitungspersonal. Es hat sich das Ziel gesetzt, die Schulentwicklungs-
kapazitdten an den SchuMaS-Schulen zu stirken. Damit sind Fahigkeiten und Res-
sourcen gemeint, die Schulen fiir die Schulentwicklung zur Verfiigung haben (vgl.
Feldhoff, 2011; Marks et al., 2000). Dazu gehoren, auch im Rahmen des Projekts (vgl.
auch differenzierter dargestellt in Abb. 1): die Entwicklung von Visionen und Zielen,
die fiir konkrete Entwicklungsschritte handlungsleitend sind, der Auf-/Ausbau ent-
sprechender zielorientierter Arbeitsstrukturen und Prozesse, die Reflexion und stér-
kenorientierte Gestaltung der Organisationskultur an den Schulen beitragen und die
Forderung darauf bezogener Fithrungskompetenzen des (erweiterten) Schulleitungs-
personals.

Einer der Schwerpunkte des Inhaltsclusters ScheF ist es, im Kontext der angestreb-
ten positiven Schulkultur Ansitze zu entwickeln und zu erproben, die eine stirken-,
ressourcen- und wachstumsorientierte Schulkultur, besonders an Schulen an sozial-
rdumlich benachteiligten Standorten, férdern konnen. Es geht dabei um kollektive
Deutungs- und Bewertungsmuster, die gemeinsames professionelles Lernen, gegen-

1 Fir weitere Informationen zu SchuMasS siehe auch https://www.schumas-forschung.de/de
(letzter Zugriff am 26.09.2022 um 09:29 Uhr).
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Explizite Visionen und
Ziele

Gemeinsame Norm- und Wertvorstellungen Raumliche und zeitliche Strukturen

Kooperationskultur Kooperationsstrukturen

Innovationsbereitschaft Strukturen zur Erweiterung von Wissen

Zielorientierte
Arbeitsstrukturen
und -prozesse

Positive f
Schulkultur \

Strukturen der systematischen Erhebung

Feedbackkultur und Nutzung von Informationen

Strukturen der Kooperation mit
Eltern und schulischem Umfeld

Anerkennung und Wertschatzung

Strukturen der Partizipation

Fithrung und
Management

Abb. 1: Integrierter Kapazititenansatz im Cluster Schulentwicklung und Fithrung

(Quelle: Klein, 2022; in Anlehnung an Hemmings, 2012; Leithwood et al., 2006)

seitige Fiirsorge und einen ressourcenorientierten Blick auf die Schiiler:innen ermag-

lichen (vgl. Abb. 1).

Dieser Fokus wurde vor dem Hintergrund von Forschungserkenntnissen gesetzt,
dass ein wesentliches Merkmal erfolgreicher Schulen an sozialrdumlich benachtei-
ligten Standorten eine ressourcenorientierte Sicht der schulischen Akteur:innen auf
die eigene Schule und ihre Schiiler:innen einschliefllich ihrer Familien ist. Dabei be-
deutet Ressourcenorientierung insbesondere Ressourcennutzung und ,,umfasst Ein-
fallsreichtum, Eigeninitiative und Improvisation, z.B. durch ,Bricolage, was so viel
bedeutet, wie mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen Probleme zu losen, statt
neue auf das Problem zugeschnittene Mittel zu beschaffen (Rolfe, 2019, S. 43; dazu

auch Sutcliffe & Vogus, 2003).

Eine ressourcen- bzw. potenzialorientierte Sicht der Lehrkrifte zeichnet sich unter
anderem auch durch hohe und realistische Leistungserwartungen aus. Wertschétzen-
de Interaktionen und positive Normen, wie vorwurfsfreie Zusammenarbeit, gegen-
seitige Unterstiitzung und gemeinsam geteilte Visionen, gehoren ebenso dazu (Muijs

etal., 2004; Reynolds et al., 2014).

Es gibt substanzielle Hinweise darauf, dass sich eine solche Sichtweise positiv auf
die Schulkultur, das Selbstkonzept der Schiiler:innen und deren Lernverhalten aus-
wirkt (Rosenthal & Jacobson, 1986; Hoy et al., 2006). Dagegen wird Defizitorientie-
rung in Bezug auf Schule als ,eine Haltung, die in innerschulischen Diskursen den
Blick fiir Spielrdume und Ressourcen im Umgang mit Heterogenitit verstellt, die zu-
dem die strukturelle Reproduktion sozialer Bildungsgleichheit stiitzt und die folglich

abzubauen ist“ (Drucks & Bremm, 2021, S. 244), definiert.
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3. Der Virtuelle SchuMaS-Raum ,Schulentwicklung im Sozialraum*
als Beispiel einer Professional Learning Platform

Neben verschiedenen Themenbereichen der Schulentwicklung im Sozialraum widmet
sich ein Bereich der schon angesprochenen webbasierten Lernplattform im SchuMaS-
Projekt dem Thema ,Schulkultur stirken. Ein weiteres Angebot des Inhaltsclusters
ist die designbasierte SchuMaS-Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext'; iiber einen
Zeitraum von drei Jahren arbeiten 21 Schulen im Rahmen der Werkstatt intensiv an
verschiedenen Ansitzen zur Entwicklung und Férderung einer ressourcenorientier-
ten Schulkultur. Wir konzentrieren uns hier auf das Angebot, das alle teilnehmenden
Schulen adressiert, namlich die Lernplattform.

Professional learning platforms, wie u.a. von Lewis (2020) am Beispiel der PISA4U
platform untersucht, gewinnen an Popularitat. Dies liegt mitunter daran, dass sie -
rdumlich und zeitlich flexibilisiert - Netzwerke und Austauschméglichkeit zwischen
schulischen Akteur:innen ermdglichen, die ohne die Plattform wahrscheinlich nicht
in den Austausch gekommen wiéren. Dariiber hinaus werden auf solchen Plattformen,
wie beispielsweise auch beim Clearing House Unterricht?, (bildungs-)wissenschaft-
liche Inhalte zielgruppenorientiert (im Falle des Clearing House Unterrichts fiir die
Lehrkréfteausbildung) aufbereitet. Zielgruppenorientierung umfasst dabei u.a. As-
pekte der verstidndlichen Sprache, berufsfeld- und lebensweltnahen Aufbereitung, der
sinnvollen Text-Bild-Integration, der Aktivierung und des Angebots an Reflexionsan-
lassen, der Beriicksichtigung des Zeitaufwands fiir die Bearbeitung in einem heraus-
fordernden beruflichen Alltag, der kollektiven Arbeits- und Austauschmoglichkeiten
etc.

Der virtuelle SchuMaS-Raum ist ein gemeinsames Angebot der SchuMaS-Inhalts-
cluster ScheF und ALSO. Schulentwicklung wird hier nicht nur fiir die Einzelschule
als Organisation gedacht, sondern bewusst in ihrem sozialrdumlichen Kontext - also
Schule als Sozialraum im Sozialraum. Als professional learning platform bietet sie (er-
weitertem) Schulleitungspersonal, Lehrkriften und weiterem péddagogischen Personal
der SchuMaS-Schulen méglichst praxisnah aufbereitete Erkenntnisse und Informati-
onen zu Schulentwicklungsstrategien, interaktive Arbeits- und Reflexionsmaterialien
sowie Austauschmoglichkeiten untereinander und mit Verbundmitgliedern.

Ebenso konnen die auf der Plattform bereitgestellten Materialien von den Mit-
arbeitenden der Regionalen SchuMaS-Zentren fiir deren konkrete Arbeit mit den
Schulen genutzt werden bzw. die Mitarbeitenden regen dadurch die Auseinander-
setzung mit den Inhalten im Rahmen der Netzwerktreffen an. Alle Inhalte werden
kontinuierlich aktualisiert, an die zuriickgemeldeten Bedarfe der Schulen angepasst
und erweitert. Im Ubrigen wurden sie vor Veréffentlichung im SchuMaS-Raum von
Praxisvertreter:innen kritisch gegengelesen und ggf. modifiziert.

2 Fir weitere Informationen https://www.clearinghouse.edu.tum.de/ (letzter Zugriff am
19.12.2022 um 20:43 Uhr).
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Wihrend die Inhalte, die durch das Inhaltscluster ALSO gestellt werden, die Be-
reiche Sozialraum, Auflerschulische Kooperationen, Ganztag und Auflerunterricht-
liches Lernen sowie Zusammenarbeit mit Eltern abdecken - also Schule in ihrem
raumlichen Kontext — und dabei vorwiegend Lehrkrifte und weiteres padagogisches
Personal fokussieren, richten sich die Inhalte des Inhaltsclusters ScheF an Schullei-
tungsmitglieder, also an die (erweiterten) Schulleitungsteams der Schulen® und die-
nen der Stiarkung von Schulentwicklungskapazitaten mit Blick auf die innerschulische
Organisation (vgl. Abschnitt 2). Sie behandeln die Bereiche Lernende Schulen, Visio-
nen und Ziele, Arbeitsstrukturen und -prozesse, Fithrung neu denken und Schulkul-
tur stiarken gemafl dem Integrierten Kapazitdtenansatz (vgl. Abb. 1). Der Aspekt der
Foérderung einer positiven Schulkultur wird nachfolgend weiter vertieft.

4.  ,Schulkultur stirken® an Schulen an sozialrdumlich
benachteiligten Standorten

Wie konnen Schulen bei der Entwicklung einer ressourcenorientierten Schulkultur
nun konkret unterstiitzt werden? Welches Wissen (von Schulleitungspersonal) ist bei-
spielsweise hilfreich und nétig, um die Schulkultur ihrer Schule zu stirken? Welche
Reflexionsprozesse sind forderlich und kénnen von Schulleitungspersonal und Schul-
mitgliedern durchlaufen werden? Wie kann optimistisches Denken im (arbeitsrei-
chen) Schulalltag trotz vieler Herausforderungen und Probleme gelingen?

Im Kapitel ,Schulkultur stirken' sollen Schulleitungsmitglieder angeregt und dabei
begleitet werden, die Schulkultur an ihrer Schule hin zu einer (noch) ressourceno-
rientierteren Schulkultur zu verandern. Einblicke in Hintergriinde, didaktische Ele-
mente und Inhalte des Kapitels werden im Folgenden gegeben.

4.1  Vermittlung von Grundlagenwissen mittels informativer Texte

Zunichst werden Informationen, grofitenteils in Form von Texten, aber auch in Form
von Videos und weiterer visueller Darstellungen, mit dem Ziel dargeboten, die einzel-
nen Inhalte verstandlich zu vermitteln und das bestehende Wissen der Schulmitglie-
der zu vertiefen. Zusdtzlich haben die einzelnen Kapitel und Texte spezifische Ziele,
welche auf die jeweiligen Inhalte abgestimmt sind. Wie dies im Detail aussehen kann,
wird im Folgenden beschrieben.

Zu Beginn sollen die Schulleitungsmitglieder mit dem Thema und seiner Relevanz
vertraut gemacht werden, indem fiir Defizitorientierungen allgemein sensibilisiert
wird. Aufgezeigt wird, was unter Ressourcen verstanden werden kann und wo diese in
Schule (bei sich selbst, im Kollegium, unter der Schiiler:innenschaft, ihren Familien)
gefunden werden kénnen, so dass auch eine Beschiftigung mit eigenen Denkmustern
angeregt wird.

3 Bzw. auch an Personen mit Fithrungsaufgaben und Verantwortung fiir die Entwicklung
von Schule.
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Dafiir fithrt das Kapitel zunéchst in den Begrift der Schulkultur ein und beruft sich
dabei auf Helsper (2008), nach dem es sich bei Schulkultur um ein Gefiige aus Nor-
men, Werten und Deutungsmustern handelt, die priagend dafiir sind, wie schulische
Akteur:innen denken und handeln (ebd., S. 67). Nach diesem Verstandnis ist Schul-
kultur stark geprigt durch die spezifischen Uberzeugungen und Handlungspraxen
der Schulmitglieder. Sie entsteht durch innerschulische Aushandlungsprozesse, also
dadurch, dass Schulmitglieder im Schulalltag gemeinsame Erfahrungen machen, und
wird durch solche weiterentwickelt (ebd., S. 67).

Demnach ist die Verdnderung der Schulkultur ein langfristiger Prozess. Es ist den
Autorinnen an dieser Stelle wichtig, die Schulmitglieder fiir realistische Erwartun-
gen zu sensibilisieren, ndmlich dass eine Verdnderung der Schulkultur nicht schnell
bewirkt werden kann, sondern dass dafiir oft ein ldngerer Zeitraum und somit ein
langerer Atem notwendig ist.

Im Anschluss an diesen Abschnitt werden die Lesenden mit den Denkmustern
der Ressourcenorientierung (und in Abgrenzung dazu mit der Defizitorientierung)
vertraut gemacht. Die Denkmuster werden dabei jeweils mit Schulbezug erldutert. Es
wird verdeutlicht, dass Ressourcenorientierung das Negative weder ignorieren noch
das Gute iiberbetonen méochte, sondern etwas auf den ersten Blick negativ Erschei-
nendes, z. B. einen Misserfolg, vielmehr (auch) als Chance sieht, diesen beim nichsten
Mal, z.B. durch eine andere Ressourcennutzung, zu vermeiden (Brohm, 2016). ,,He-
rausforderungen und Hindernisse werden somit nicht als Tragodien oder Probleme
interpretiert, sondern als Gelegenheiten und Chancen reinterpretiert, die Erfahrun-
gen ermdglichen und somit Stirken bilden® (Brohm, 2016, S. 8).

Dass Ressourcen vielfiltig sein konnen, also sowohl materielle Ressourcen (z.B.
Ausstattung der Schule mit Lehrpersonal, digitalen Medien etc.), personale Ressour-
cen (z.B. fachliche, soziale und weitere Kompetenzen der Schulmitglieder) und so-
ziale Ressourcen (z.B. Netzwerke, gegenseitige Unterstiitzung etc.) umfassen, wird
erlautert. Danach wird erklirt, was eine ressourcenorientierte Schulkultur ausmacht,
beispielsweise hohe Leistungserwartungen und ein potenzialorientierter Blick auf alle
Schulmitglieder, und empirisch gestiitzt aufgezeigt, wie wichtig ressourcenorientier-
tes Denken fiir Schulentwicklungsprozesse ist.

Um zu verstehen, was Ressourcenorientierung bedeutet, erscheint es sinnvoll,
dem (erweiterten) Schulleitungspersonal die Gelegenheit zu geben, sich auch mit
kontréren, also defizitiren, Denkmustern vertraut zu machen. Das Kapitel arbeitet
heraus, was Defizitorientierungen sind und dass diese auch einen impliziten Cha-
rakter annehmen konnen, also oft nicht offen und bewusst geduflert werden. Dabei
wird ebenfalls adressiert, dass Defizitorientierungen auch ressourcenorientierte Ele-
mente aufweisen konnen, denen nicht selten sinnvoll erscheinende und gut gemeinte
Gedankenginge zugrunde liegen. Neben Definitionen von Defizitorientierung wird
auch in die drei Ebenen der Organisationskultur nach Schein (2010, s.u.) — Artefakte,
Anerkannte Werte und Basisannahmen - eingefiihrt. Fallgeschichten und Fallbei-
spiele sowie Reflexionsimpulse sollen die Lesenden anschlieffend zum Nachdenken
anregen.
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Nach dem Modell von Schein (2010) bilden sogenannte Basisannahmen auf der
unteren Ebene den Kern der Kultur einer Organisation und sind leitend fiir die tat-
sachliche Handlungspraxis innerhalb dieser. Schulkultur ist demnach durch Basis-
annahmen geprégt, die sich in unterschiedlichen Bereichen finden und von Schein
(2010) unterschieden werden in Basisannahmen tiber die Anspriiche von auflen und
Basisannahmen tiber die Integration nach innen. Dabei sind solche Basisannahmen
allerdings kaum sichtbar und den Handelnden entweder nur implizit bewusst oder
ganzlich unbewusst.

Damit sich Schulkultur als ein komplexes System dieser Basisannahmen jedoch
andern kann (hier von einer (starker) defizitorientierten hin zu einer ressourceno-
rientierteren Schulkultur), miissen sich die damit verbundenen Basisannahmen an-
dern, denn Defizitorientierungen finden sich meist als unbewusste Annahmen auf
der Ebene der Basisannahmen und gelten als stark verinnerlichte Grundpramissen
des Denkens (Schein, 2010). Diese miissen dafiir allerdings zunéchst aufgedeckt und
im nichsten Schritt irritiert werden, also eine nachhaltige Verunsicherung bzgl. der
eigenen Denkmuster auslosen.

Das Kapitel ,Schulkultur starken’ beschiftigt sich anschliefSend mit der Frage, wie
es konkret gelingen kann, den komplexen und langwierigen Wandel von eher de-
fizitorientierten Schulkulturen hin zu ressourcenorientiert(er)en Schulkulturen an-
zugehen. Mithilfe der Einfithrung in die Attributionstheorie nach Weiner (1985) soll
den Schulen ein konstruktiver Umgang mit Misserfolgen im Kollegium ermoglicht
werden und ein positiver Blick auf die eigene Person, die Schule und alle Schulmit-
glieder gefordert werden.

Die Arbeit am eigenen Attributionsstil, also an Ursachenerkldrungen, beispiels-
weise fiir Misserfolge, kann die Motivation der Schulmitglieder positiv beeinflussen
und dazu beitragen, den eigenen Unterricht zu reflektieren und darauthin zu verbes-
sern. ,Durch verdnderte Attributionen erhalten Personen neue Motivation, sie haben
positivere Gedanken, erleben Erfolge und Misserfolge als kontrollierbar und fithlen
sich besser (Fischer et al., 2021, S. 26).

Anhand der Faktoren Lokation (verortet die Lehrkraft die Ursachen fiir die
schlechten Testergebnisse innerhalb oder aufSerhalb der eigenen Person?), Stabilitét
(wird die Ursache als zeitlich stabil oder als variabel gesehen?), Kontrollierbarkeit
(meint die Lehrkraft, einen Einfluss auf die Ursache zu haben oder nicht?) und Glo-
balitdt (wird die Ursache als globales (allgegenwertiges) oder spezifisches Problem
angesehen?) konnen Attributionsstile identifiziert und bearbeitet werden (Fischer et
al., 2021, S. 46). Nach Fischer et al. (2021) wire ein giinstiger Attributionsstil derjenige,
bei dem die Ursache eines Ereignisses auf eigenes Handeln zuriickgefiithrt wird, also
innerhalb der Person verortet wird. Die zeitliche Dauer sollte dabei als kurz wahr-
genommen werden und die Ursache allgemein als beeinflussbar/kontrollierbar durch
die eigene oder eine andere Person eingeschitzt werden. Zudem sollte das Problem
nur in spezifischen Situationen auftreten.

Diese Art der Attribution sei giinstig, da die Person das Gefiihl entwickele, Hand-
lungsspielraum zu besitzen und selbst fiir die eigene Leistung verantwortlich zu sein.
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Dies wiirde die Wahrscheinlichkeit erhohen, in dhnlichen zukiinftigen Situationen
ebenfalls Erfolg zu erwarten und somit die Motivation steigern und eigene Leistungen
verbessern. Dementsprechend ist nach Fischer et al. (2021) wichtig, dass ein Hand-
lungsspielraum wahrgenommen wird. Nur dann, wenn die Ursache als etwas Be-
einflussbares wahrgenommen wird, kann das Gefiihl entstehen, etwas verdndern zu
konnen (ebd., S. 61-62) und sich als selbstwirksam zu erleben.

4.2  Fallbeispiele aus dem Schulalltag schaffen Verbindung zwischen Theorie
und Praxis

Erginzend zu den Infotexten werden verschiedene Methoden angewandt, um die
Inhalte fir die Lesenden zu veranschaulichen. Dazu nutzt die Lernplattform unter
anderem Fallbeispiele aus dem Schulalltag (etwa aus eigenen Forschungszusammen-
héngen), welche eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis schaffen sollen. Die
Herstellung eines Realitdtsbezugs soll Interesse wecken, fiir die zugrundeliegende
Problematik sensibilisieren und dem Transfer in die Praxis dienen. Auch eine bessere
Einnahme verschiedener Blickwinkel sollen anhand dessen erreicht werden. Das hier
gezeigte Beispiel ist entfremdet und gekiirzt, beruht aber auf einer echten Beobach-
tung und soll eine erste Irritation von Basisannahmen einer Lehrerin aufzeigen. Diese
Irritation wird im Fallbeispiel nicht weitergefithrt und reflektiert, sondern durch eine
zweite Lehrkraft abgefangen und kann so zu keiner Anderung der Basisannahmen
fithren.

Fallbeispiel: Besuch im Zoo

Frau Meier* ist Biologielehrerin an einer Gesamtschule in einer deutschen Grof3stadt.
Im Rahmen einer Projektwoche zum Thema ,Tiere im ewigen Eis — die Fauna der
Antarktis“ besucht Frau Meier mit ihrer neunten Klasse den 6rtlichen Zoo. Im Vorfeld
hat Frau Meier bereits tiber die didaktische Abteilung des Zoos das dort angebotene
Programm fiir die 7. bis 10. Jahrgangsstufe ,Tieren auf der Spur - das Verhalten von
Brillenpinguinen® gebucht. Angeleitet wird das Programm von dem Zoomitarbeiter
Herrn Peters, der dieses beliebte Programm im Rahmen seiner taglichen Arbeit rou-
tinemaf3ig durchfiihrt. Frau Meiers Anfrage, ob das Programm auf individuelle Be-
darfe von Schiiler:innengruppen angepasst werden konnte, ist im Vorfeld abgelehnt
worden.

Einerseits entlastet es Frau Meier, die Verantwortung fiir die Schiiler:innen einen
Tag lang an den Zoomitarbeiter abgeben zu konnen, andererseits hat Frau Meier
bereits einige Tage vor dem Zoobesuch Sorgen, dass ihre Schiiler:innen, die sie im
Unterricht mitunter als desinteressiert und unmotiviert erlebt, Herrn Peters negativ
auffallen konnten. In der Konsequenz kénnte so ein schlechtes Bild auf sie als Lehre-
rin, aber auch auf die gesamte Schule fallen.

4 Beiallen in diesem Fallbeispiel genannten Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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Umso {iberraschter ist Frau Meier, als sich ihr am Tag der Exkursion ein unerwar-
tetes Bild ihrer Schiiler:innen zeigt: Die Schiiler:innen héren dem Zoomitarbeiter,
Herrn Peters, aufmerksam zu, stellen detaillierte Nachfragen zu den Aufgaben und
zeigen sich im Rahmen der Beobachtungstitigkeiten am Pinguingehege besonders
arbeitsam und konzentriert. Anspruchsvolle Texte {iber die Beobachtung von Brillen-
pinguinen, die Herr Peters verteilt, schrecken die Schiiler:innen nicht ab, sondern
werden umfangreich erarbeitet. Die daraus extrahierten Informationen bringen die
Schiiler:innen schnell mit den empirischen Beobachtungsstudien zusammen und
kehren mit spannenden Erkenntnissen und Ergebnissen in die Abschlussrunde zu-
rick. Frau Meier freut sich und ist stolz auf ihre Schiiler:innen, die sie wohl in der
Vergangenheit ganz falsch eingeschitzt hat.

Als Frau Meier am Tag nach der Exkursion in der Kaffeekiiche auf drei ihrer Kol-
leg:innen trifft, berichtet sie begeistert davon, wie interessiert sie die Schiiler:innen im
Zoo erlebt hat und wie engagiert diese auch die kognitive anspruchsvolle Textarbeit
angegangen sind. Thre Kolleg:innen, die die Schiiler:innen auch als eher desinteres-
siert und leistungsschwach wahrnehmen, sind irritiert. ,,Bist du sicher, dass du von
unseren Schiiler:innen sprichst?, scherzt einer der Kollegen. Ein anderer Biologie-
lehrer, dem die Projektwoche noch bevorsteht und der noch mit den Planungen die-
ser beschaftigt ist, mochte Konkreteres zum Ablauf des Programms im Zoo erfahren:
»Die Einfithrung in die Strategien der Tierbeobachtung klingt durchaus interessant.
Welche Methoden nutzt der Zoo, um den Schiiler:innen das naherzubringen? Frau
Meier erldutert, dass der Zoomitarbeiter Herr Peters den Schiiler:innen zunéchst ei-
nen Film gezeigt, in dem verschiedene Beobachtungsstrategien anschaulich erldutert
werden. Bevor sie weitererzidhlen kann, fillt ihr ein dritter Kollege lachend ins Wort:
»Ein Film! Dann ist ja alles klar! Mit Filmen, Fernsehen, Serien und Internet konnen
unsere Schiiler:innen natiirlich etwas anfangen! Biicher dagegen wiren zu anspruchs-
voll!

Frau Meier drgert sich, dass sie nicht selbst auf diese logische Erklirung gekom-
men ist. Filme finden ihre Schiiler:innen natiirlich klasse. Frau Meier wundert sich
nicht mehr iiber den gelungenen Tag im Zoo.

4.3  Reflexionsfragen und -impulse zur Reflexion eigener verinnerlichter
Denkmuster

Im Laufe des Kapitels werden Reflexionsfragen und -impulse wichtig, die den Le-
senden ergdnzend zu den Informationstexten und Fallbeispielen dargeboten werden
und die nicht nur auf die theoretischen Inhalte an sich abzielen, sondern auch die
Reflexion eigener verinnerlichter Denkmuster erméglichen sollen. Reflexionsfragen
zu dem hier présentierten Fallbeispiel lauten beispielsweise: Woran kénnte es gele-
gen haben, dass der Tag im Zoo ein Erfolg war? Liegt es tatsdchlich daran, dass hier
u.a. ein Film gezeigt worden ist? Oder kann es andere, nicht ganz so offensichtliche
Griinde haben, weshalb die Schiiler:innen so gut mitgearbeitet haben? Wie kann die
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Geschichte in den Zusammenhang mit den bereits eingefithrten Basisannahmen nach
Schein (2010) gebracht werden?

Mogliche Antworten auf diese Fragen werden durch die Autorinnen des Textes
mitgeliefert und ein Austausch angeregt. Reflexion und Rekontextualisierung als
Ziele des Kapitels sollen anhand von diesen und weiteren Fragestellungen verfolgt
werden, indem zur Selbstreflexion eingeladen wird und die Bearbeitenden des Kapi-
tels auf einer Metaebene {iber die eigenen Haltungen, Vorstellungen und Handlungen
nachdenken.

Reflexionsimpulse, wie das Ressourcen-ABC (Kiso, 2019), bei dem jedem Buch-
staben des Alphabets eine Personen- bzw. Umweltressource der Schule zugeordnet
werden soll, werden den Schulleitungsmitgliedern als Arbeitsblatt zur Verfiigung
gestellt. Sie erméoglichen eine gezielte Bestandsaufnahme der bereits vorhandenen
Ressourcen der Schule, leiten zu einem ressourcenorientierten Umgang mit Fehlern
an (Kiso, 2019) oder schulen im Sinne Howard Gardners multipler Intelligenzen den
Blick auf Stirken und Talente der Schiiler:innenschaft (angelehnt Eisenbart et al.,
2020; Gardner, 2001, 2008).

4.4 Projektideen zur Forderung eines potenzialorientierten Blicks

Am Ende des Kapitels werden die Projektideen vorgestellt, die einen potenzialorien-
tierten Blick auf die Schiiler:innen férdern sollen. Defizitorientierte Sichtweisen sollen
anhand der Projektideen aufgebrochen, der Glaube der Schiiler:innen an sich selbst
aufgebaut und die Schiiler:innenschaft gestarkt werden. Vorgestellte Projektideen, die
zur Anwendung anregen sollen, sind zum einen das Talentportfolio (nach Eisenbart
et al., 2020) und die Nacht der Talente.

Projektidee: Nacht der Talente

Wihrend der Nacht der Talente kénnen Schiiler:innen unterschiedlichste Projekte
aus dem schulischen als auch aus dem auflerschulischen Bereich prisentieren, die
ihren Interessen entsprechen und mit denen sie sich identifizieren. Mégliche Projekte
sind z. B. Gesang, Tanz, Theaterauftithrungen und naturwissenschaftliche Experimen-
te. Die Stirken der Schiiler:innen stehen bei dieser Veranstaltung im Vordergrund,
was aufseiten der Schiiler:innen zu einer Stirkung des Selbstwertgefiihls sowie ihrer
Selbstkompetenz beitragen kann. Auflerdem erhalten die schulischen Akteur:innen
und die eingeladenen Giste einen Einblick in das Konnen, die Kompetenzen und
Interessengebiete der Schiiler:innen. Sie werden dementsprechend zu einer starkeno-
rientierten Betrachtung angeregt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Im Rahmen des Verbundprojekts SchuMa$ gestalten die Inhaltscluster ScheF und
ALSO das gemeinsame Angebot Virtueller SchuMaS-Raum ,Schulentwicklung im
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Sozialraum. Damit wird ein wichtiger Rahmen fiir die konkrete Schulentwicklungs-
arbeit geschaffen, die letztlich auch auf die Entwicklung der Potenziale der Schiiler:in-
nen zielt. Mithilfe von praxisnah aufbereiteten Erkenntnissen und Informationen zu
Schulentwicklungsstrategien an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standor-
ten beabsichtigt das Inhaltscluster ScheF, insbesondere das (erweiterte) Schulleitungs-
personal dabei zu unterstiitzen, seine Schulentwicklungskapazititen auszubauen.
Darunter fillt auch der Themenbereich Schulkultur stirken, der Anregungen dafiir
bietet, wie Schulkultur an Schulen an sozialrdumlich benachteiligen Standorten kon-
kret (weiter-)entwickelt werden kann.

Die Aufbereitung des Kapitels ist im Beitrag anhand der vier didaktischen Ele-
mente Vermittlung von Grundlagenwissen mittels informativer Texte, Fallbeispiele
aus dem Schulalltag schaffen Verbindung zwischen Theorie und Praxis, Reflexionsfra-
gen und -impulse zur Reflexion eigener verinnerlichter Denkmuster, Projektideen zur
Forderung eines potenzialorientierten Blicks erlautert und mit inhaltlichen Beispielen
hinterlegt.

Seit September 2022 werden Themen der Schulkultur mit 21 Projektschulen im
Rahmen der designbasierten SchuMaS-Werkstatt ,Schulentwicklung im Kontext
vertieft. Datengestiitzte Erkenntnisse aus der intensiven Zusammenarbeit mit diesen
Schulen flieflen wiederum in den Virtuellen SchuMaS-Raum ein, um diesen optimal
fiir die Schulen aufzubereiten, aber auch gemeinsam mit den Schulen zu reflektieren
und weiterzuentwickeln, um letztlich auch Schulen iiber den Projektkontext hinaus
zu unterstiitzen. Auch die stirkere wechselseitige Bezugnahme der Angebote von
ScheF und ALSO ist eine Zielperspektive, um Schulen als Sozialraum im Sozialraum
noch umfassender unterstiitzen zu konnen. Inwiefern dies gelingt, ist Gegenstand der
Begleitforschung sowie der gemeinsamen Reflexion mit beteiligten Schulen.
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Das Paradigma von der ,anregungsarmen’ Schule im

sozialen Brennpunkt
Reinhard Stihling

Abstract: Der Artikel setzt sich mit dem Paradigma auseinander, dass die Schule im
sozialen Brennpunkt anregungsarm sei und widerlegt die These vom anregungs-
armen Lernmilieu. Es wird aufgezeigt, dass der pddagogische Umgang mit den
Schiiler:innen und die Strukturierung der Lernprozesse im Unterricht entschei-
dend fiir den Lernzuwachs sind. Dabei wird eine auf Paulo Freires ,,Pidagogik der
Unterdriickten basierende Konzeption der solidarischen Schule von Jg. 1-10 im
sozialen Brennpunkt entworfen, die in der Klassengemeinschaft verankert ist und
an den Problemen der Kinder ansetzt, die in und aus ihrer Lebenswelt sowie deren
Sozialraum entstehen.

Schlagworte: sozialer Brennpunkt, PRIMUS-Schule, Berg Fidel, Solidaritit, Paddagogik
der Unterdriickten, Wissenschaftskritik, Klassengemeinschaft

1.  Einfiihrung

In einer Studie zur Situation der Kinder in einem sozialen Brennpunkt in Miinster
(Coerde) werden die schulischen Mdglichkeiten in einem Ballungsgebiet untersucht
(Klemm, 2019).

Mich interessieren hier die Paradigmen, auf die Klaus Klemm in einem auf PISA
gestiitzten Gutachten seine Argumentation baut. Bestimmte Vorstellungen von ,gu-
ter Lernumgebung’ und ,anregungsreichem’ Milieu werden dabei auf Schulformen
angewandt. Kurzformeln wie ,Hauptschule = anregungsarm’ und ,Gymnasium = an-
regungsreich’ sind Beispiele dafiir. Fiir Hauptschulen wurde bereits in der PISA-Stu-
die 2003 (Prenzel et al., 2004, S. 305ft.) festgestellt, dass es dort mehr als in anderen
Schulformen zu ,gravierenden Stérungen des Unterrichtsverlaufs® (S. 306) komme.
Dagegen wurde das Lernklima in Gymnasien von Schiiler:innen und Lehrer:innen als
besonders gut beurteilt (ebd., S. 306).

Klemm fithrt in seinem Gutachten tiber den Brennpunkt-Stadtteil Coerde in An-
lehnung an die PISA-Studien aus:

»Bei allem Respekt vor der piddagogischen Arbeit der Hauptschule Coerde kann
nicht tibersehen werden, dass das differenzielle Lernmilieu den Anstrengungen die-
ser Schule enge Grenzen setzt. Das anregungsarmere Entwicklungsmilieu in Haupt-
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schulen bremst, das anregungsreichere in mittleren und héheren Schulen sowie in
Gesamtschulen beférdert im Vergleich dazu deutlich® (Klemm, 2019, S. 10).

Aus Klemms Gutachten ldsst sich ableiten, dass die Hauptschule als Problemschule im
sozialen Brennpunkt als kein gutes Lernfeld gesehen wird. Auch Holtappels und Brii-
cher (2021) sprechen mit Blick auf die deutschsprachige Studienlage zur Entwicklung
von Schulqualitit von einer doppelten Benachteiligung von Schiiler:innen bspw. an
Hauptschulen in benachteiligten Stadtteilen, durch , niedrige schulbezogene Forder-
moglichkeiten im Elternhaus und das weniger forderliche Lernmilieu in der Schule®
(S. 138). Sie sprechen in diesem Zusammenhang u.a. von ,problematischen Lern-
milieus” und ,,segregierten Schulstandorten mit hoher Problemkonzentration® (ebd.).
Damit bekommt der nicht erst seit PISA 2000 festgestellte Zusammenhang zwischen
der Schulleistung und der Herkunft eine erganzende Erkldrung: Die Schulform.

In Klemms Gutachten wird im Rahmen der PISA-Forschung eine Studie (Baum-
ert et al., 2003, S. 287) wiedergegeben, in der Siebtkldssler:innen mit vergleichbarem
Leistungsniveau aus verschiedenen Schulformen in ihrer mathematischen Leistungs-
entwicklung miteinander verglichen werden. Das Ergebnis zeigt, dass die Hauptschii-
ler:innen am wenigsten Lernzuwachs haben. Daraus wird geschlussfolgert, dass die
Leistung von der Schulform abhéngig ist:

,Vor dem Hintergrund dieses empirisch gesicherten Hinweises auf die Entwicklungs-
perspektiven, die eine Hauptschule ihren Schiilerinnen und Schiilern - bei allem
Engagement ihrer Lehrkrifte — nur bieten kann und mit Blick auf die iiberaus he-
rausfordernde Zusammensetzung der aus den Grundschulen Coerdes abgehenden
Schiilerschaft muss iiber die Zukunft des Angebots weiterfithrender Schulen fiir
Schiilerinnen und Schiiler aus Coerde grundsétzlich nachgedacht werden® (Klemm
2019, S. 10).

2. Kritik des Paradigmas

Es wird behauptet, dass die Schulform den Unterschied macht. Diese These ldsst sich
aus meiner Sicht bei genauer Betrachtung nicht halten. Aus lernpsychologischen Er-
kenntnissen (1), aus Erfahrungen zur Schulwahl (2) sowie aus der empirischen For-
schung zum Lernfortschritt der Schiiler:innen in verschiedenen Schulformen (3) wird
deutlich, dass diese Paradigmen nicht plausibel sind:

2.1  Lernpsychologische Erkenntnisse zu den individuellen Moglichkeiten

Erfahrene Lehrpersonen werden vermuten, dass die beiden verglichenen gleichaltri-
gen Schiilergruppen aus Jahrgang 7 an verschiedenen Schulformen mit gleichen Leis-
tungsergebnissen zu Beginn der Untersuchung nicht gleich sein muissen. Zwar haben sie
in Jahrgang 7 dieselben Testaufgaben vorgelegt bekommen, sie ohne Unterstiitzung
selbststindig bearbeitet und eine dhnliche Zahl von richtigen Lésungen erreicht. Da-
bei ist nichts dariiber gesagt, wie viel mehr sie gekonnt hétten, wenn wir als Lehrper-
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sonen ihnen jeweils bei den Aufgaben geholfen hitten. Wir wissen mit dem Test nicht,
was potentiell in ihnen steckt.

Denn falls wir einzelne Kinder anleiten, erreichen wir bei ihnen vollig unter-
schiedliche Ergebnis-Niveaustufen, selbst dann, wenn sie in Tests vorher als gleich-
stark beschrieben wurden. Ein grof3er Entwicklungsunterschied zeigt sich, obwohl sie
unter den Bedingungen des Vergleichstests als gleichstark getestet wurden.

Lev Vygotskij (2003[1987]) erklart dieses Phdnomen beim Kind damit, dass es
»manche Handlungen nachahmen kann, die weit tiber die Grenzen seiner eigenen
Moglichkeiten hinausgehen, die allerdings nicht unbegrenzt sind. Das Kind vermag
durch Nachahmung, in kollektiver Tétigkeit, unter Anleitung Erwachsener viel mehr
einsichtig zu leisten, als es selbststandig tun kénnte® (S. 300).

Wenn zwei gleich leistungsstarke Schiiler:innengruppen - wie in Klemms bzw.
Baumerts Beispiel — im Test verglichen werden, dann sagt das nichts dartiber aus, wel-
che Méglichkeiten und welches Potential sie noch gehabt hitten. Wir miissen also da-
von ausgehen, dass der Anstieg der Leistungen bei dem einen Schiiler hoher sein wird
als bei dem anderen, selbst wenn beide das gleiche Testergebnis vorweisen und aus
gleichen sozialen Verhiltnissen stammen. Das genannte empirische Ergebnis, dass
der Leistungsanstieg von dhnlich getesteten Schiiler:innen mit dhnlicher Herkunft aus
dem 7. Schuljahr in den kommenden 4 Jahren unterschiedlich verlduft, ist auf dem
Hintergrund von lernpsychologischen Erkenntnissen voraussehbar und nicht iiber-
raschend. Es ist ein Fehlschluss, diesen Leistungsunterschied auf die Schulform und
ihr Milieu zuriickzufiihren.

Nach Feuser (2017) ist das Kerngeschift der Padagogik, das potenziell Mogliche
eines Kindes sichtbar zu machen (S. 201T.). Wir konnten voraussetzen, dass die Schii-
ler:innen nicht nur durch die Anregungen der Lehrpersonen vorankommen, sondern
auch durch die Mitschiiler:innen. Wie aber die anderen Kinder in einer Lerngruppe
aufeinander wirken, hingt von der Pidagogik und der Lehrperson ab. Ein ,anre-
gungsarmes’ Lernmilieu wire festzustellen, wenn die Lehrpersonen den Schiiler:in-
nen durch ihre didaktische Schwiche die beschriebenen Méglichkeitsraume nicht
bieten wiirden. ,Anregungsarm’ ist also nicht eine Schulform oder deren ,Schiiler-
komposition® Ein Lernklima ist dann ,anregungsreich’, wenn Lehrer:innen alle durch
ihr didaktisches Wirken zu ihren individuellen Mdglichkeiten bringen.

2.2  Lernfortschritte in verschiedenen Schulformen

Das Paradigma von dem ,anregungsreichen Gymnasium’ und der ,anregungsarmen
Hauptschule® sollte kritischer Priifung unterzogen werden. Studien zu Leistungszu-
wichsen der Schiiler:innen in den Schulformen kommen zu folgenden Ergebnissen:

»Im weiteren Verlauf des Sekundarbereichs I werden an allen Schularten substanzielle
Leistungsverbesserungen erreicht [...]. Hervorzuheben ist, dass sich die Kompeten-
zen im Schulartvergleich nicht weiter auseinanderentwickeln. Vielmehr werden so-
gar die grofiten Kompetenzfortschritte in Mathematik an Hauptschulen (+16 Kompe-
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tenzpunkte) und im Lesen an Schulen mit 2 Bildungsgéngen (+13 Kompetenzpunkte)
erzielt“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 140). Und ,,zum einen
fallen die Kompetenzfortschritte an den niedriger qualifizierenden Schularten im
Mittel hoher aus als an Gymnasien. Zum anderen sind iiberdurchschnittliche Ver-
besserungen in den meisten Schularten bei der anfénglich leistungsschwéchsten Her-
kunftsgruppe feststellbar® (ebd., S. 141).

Dass bei frither Trennung nach Jahrgang 4 mit hohem Entwicklungspotential zu
rechnen ist und dieses am hochsten in der Gruppe ist, die laut dem Urteil der Grund-
schullehrkrifte zu diesem Zeitpunkt die geringsten Leistungsfortschritte im Laufe
der Grundschulzeit gezeigt hat, ist erwartbar. Der Moglichkeitsraum fiir (soziale wie
kognitive) Entwicklung ist in dieser Gruppe scheinbar hoher als in der der (neuen)
Gymnasiast:innen, die bereits nahe am Maximum des geforderten Leistungsspek-
trum zu liegen scheinen.

Gefliichtete Schulabgénger zeigen in den allgemeinen Schulen in NRW im Jahr
2018 einen geringeren Schulerfolg als nicht gefliichtete; jedoch sind hier die Schul-
formunterschiede extrem: Am geringsten sind die Leistungen am Gymnasium, wo ein
Drittel der Gefliichteten die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen, in der Haupt-
schule sind es fast ein Viertel, in den sonstigen weiterfithrenden Schulen ein Fiinftel.
Gefliichtete verlassen Hauptschulen etwa zweimal so oft ohne Hauptschulabschluss
wie Nichtgefliichtete; in Gymnasien ist diese Unterschied 29-mal so hoch; in sonsti-
gen weiterfiihrenden Schulen schaffen siebenmal so viele Gefliichtete keinen Schul-
abschluss im Vergleich zu Nichtgefliichteten (Kemper & Reinhardt, 2022, S. 233 f1.).

Dies hat mit dem ,Bildungsauftrag des Gymnasiums' zu tun, der seit jeher stark mit
seinem Abschluss, dem Abitur, verbunden ist. Das Gymnasium bereitet auch weiter-
hin in erster Linie auf den darauf folgenden Hochschulbesuch vor. Hinzu kommt das
Primat der Fachlichkeit, die Unterscheidung zwischen abstrakt und praktisch (ohne
unmittelbar Niitzlichkeit oder Verwendungszweck) oder Bildung vs. Ausbildung
und iiberbordende philologische Werte (Sprachlichkeit, hauptsachlich Deutsch) etc.
(Forell, 2020, S. 671.). In diesem Selbstverstdndnis, welches den Hauptschulabschluss
(mit all seinen tradierten Funktionen) per se nicht mit einschlief3t, sind die Hiirden
fir Fliichtlinge sehr hoch und besteht aus institutioneller Sicht scheinbar nicht die
Notwendigkeit, Fliichtlinge erfolgreich zum Hauptschulabschluss zu fithren.

Wenn es im PISA-Bericht von 2018 heift, dass insbesondere an nicht gymnasialen
Schularten mehr Jugendliche nur iiber sehr eingeschrinkte Lesekompetenzen verfii-
gen und nicht hinreichend fiir eine weitere Ausbildung vorbereitet sind im Gegensatz
zur Gruppe der besonders lesestarken Jugendlichen an Gymnasien, die somit iiber
optimale Voraussetzungen fiir eine gelingende gesellschaftliche Teilhabe verfiigen
(vgl. Reiss et al., 2019, S. 74), kann dieser Befund nicht zur Schlussfolgerung fithren,
dass Jugendliche am Gymnasium besonders gut Lesekompetenzen erreichen kénnen.

An Hauptschulen befinden sich viele Schiiler:innen, die vor dem 10. Lebensjahr
nicht richtig lesen gelernt haben und am Gymnasium eben solche, die zum Schul-
wechsel bereits sehr gut lesen konnten. Die Ausgangslage war so unterschiedlich
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schon zu Beginn des 5. Jahrgangs, dass Schiiler:innen in Gymnasien schneller und
besser lesekompetent werden, gerade wenn man weif3, dass die Lesefihigkeit ein
wichtiges Kriterium bei der Ubergangsempfehlung darstellt.

Die Grundfertigkeiten im Lesen werden erfahrungsgemaf3 vor dem 10. Lebens-
jahr entwickelt. Dabei spielt der Einfluss der sozialen und kulturellen Herkunft eine
grofle Rolle. ,,Die Ergebnisse der PISA Studie 2018 zeigen erneut, dass im Vergleich
zu anderen OECD-Staaten der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lese-
kompetenz in Deutschland besonders stark ausgepragt ist“ (Reiss et al., 2019, S. 158).
Dies sagt jedoch nichts dariiber aus, auf welcher Schulform das ,anregungsreichere’
Lernmilieu padagogisch gestaltete wird. Die didaktische Antwort auf den Pisa-Be-
fund finden wir nicht in der Schulform, sondern in der Schaffung individueller Lern-
unterstiitzung fiir jedes Kind in einem ermutigenden und solidarischen Lernklima.

2.3 Erfolge in verinderten Schulstrukturen

Wie die PISA-Studien immer wieder zeigen, gibt es viele OECD- Lénder, in denen der
Einfluss der Herkunft eines Kindes auf seine Lernergebnisse im Alter von 15 Jahren
deutlich geringer ausfillt als in Deutschland. So ist in Deutschland der Zusammen-
hang zwischen der Lesekompetenz von 15-Jahrigen und dem sozio6konomischen
beruflichen Status der Eltern etwa doppelt so stark ausgeprigt wie z.B. in Finnland,
Schweden, Estland und Island (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020,
S. 138, Tab. D7-3). Also ist zu schlussfolgern, dass es in diesen Landern den Kindern
aus einkommensschwachen Elternhdusern besser gelingt, zu lernen. Diese Kinder fin-
den in ihrer Schule bessere Bedingungen vor als vergleichbare in deutschen Schulen.
Arme Kinder haben andere Lernzuginge als wohlhabende. Sie erreichen durch ihre
,natiirliche’ solidarische Haltung untereinander eine wichtige Unterstiitzung (Stdh-
ling & Wenders, 2021). Ebenso hat die Schule darauf Einfluss, indem sie z.B. durch
yhatiirliche Methoden® (vgl. Freinet) die Lebendigkeit der Kinder in einer Klassen-
gemeinschaft nutzt.

So ist z. B. das Schulsystem in Finnland dadurch geprigt, dass die Schiiler:innen
bis zum 16. Lebensjahr in einer tibergangslosen Gemeinschaftsschule lernen. Bereits
1968 wurde dort eine neunjahrige Grundschule eingefiihrt. Sie war in eine Grund-
stufe (1-6) und eine Sekundarstufe (7-9) aufgeteilt und seit 1985 ohne Formen der
dufleren Differenzierung. In einem weiteren Schritt wurde der Ubergang zwischen
Grundstufe und Sekundarstufe abgeschafft (vgl. Trumpa et al., 2017, S. 60ff.). Durch
strukturelle MafSnahmen, die pddagogisch fiir benachteiligte Kinder sinnvoll sind,
koénnen Wirkungen erzielt werden.

3.  Gegen das Paradigma: Erkenntnistheoretischer Ungehorsam

Das Paradigma, eine so genannte Problemschule oder eine Schulform habe wegen
ihrer Schiilerschaft ein ,anregungsarmes’ Lernmilieu, ist nicht haltbar. Bourdieus
Analysen der ,feinen Unterschiede® (2018[1982]), die durch Schule verstérkt werden,
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erklaren, dass es Gruppen von ,Schwachen’ (Randgruppen, Gefliichtete, Migranten
und Arme) gibt, die trotz auflergewohnlicher Anstrengungen in der Schule unter
den gegebenen Umstidnden und bei bestimmten Kriterien vollig chancenlos sind.
Der Ursprung dieser Chancenlosigkeit liegt in den unterschiedlichen Ausgangslagen,
in denen die Kinder der unterschiedlichen Schichten aufwachsen. Statt aber die ge-
sellschaftlichen Bedingungen und die schulischen Strukturen so zu éndern, dass die
Menschen sich trotzdem gut entwickeln kénnen, wird den ,Schwachen’ eine grund-
sitzliche — geradezu naturgegebene — ,unterentwickelte* Lernfahigkeit bescheinigt.

Dass betroffene Menschen diesen Defizitblick auf sich selbst anwenden und ver-
innerlichen, ist eine Tragik, mit der sich gerade die siidamerikanischen Koloniali-
sierungsforscher:innen auseinandergesetzt haben. Erkenntnisse tiber das Lernen und
die Lernmoglichkeiten der Menschen sind nicht unabhéngig entstanden von einem
Weltbild, das Europa als Zentrum der Weltgeschichte darstellt. Diese ,Kultur des Zen-
trums’ ist die Kultur, ,,an der alle Kulturen gemessen werden. Die Mona Lisa kritisiert
alle Bilder; Beethovens Fiinfte Symphonie ordnet alle Musikkompositionen; Notre
Dame ist der Prototyp aller Kirchen® (Dussel, 1989, S. 108).

Ein erkenntnistheoretischer ,,Ungehorsam® (Mignolo, 2012) ist hilfreich, um sich
von dem kolonialen Paradigma des (von Natur aus) ,Schwachen’ zu befreien. Auf
der Basis einer tragenden Beziehung zur Bevolkerung und eines Dialogs (vgl. Freire,
2007[1970]) von Lehrer:innen und Schiiler:innen, in der es kein unten und oben gibt,
konnen Erkenntnisse erwachsen.

Damit Pddagog:innen im Brennpunkt nicht eine koloniale , kulturelle Invasion®
(ebd.) von oben praktizieren, sollten sie Bildung als eine ,,Erkenntnissituation in der
Dialogbeziehung® sehen. Die Erkenntnissituation ist eine, ,,in der Lehrende-Lernen-
de und Lernende-Lehrende solidarisch in die gleiche Problematik einbezogen sind*
(ebd., S. 94). Das bedeutet, dass die Bevolkerung des Stadtteils, die Eltern, Schiiler:in-
nen und die Padagog:innen gemeinsam im Dialog immer wieder nach einem Plan zur
Losung der Probleme suchen miissen. Die Losung von Problemen im Sozialraum,
in Hinsicht eines personenbezogenen Verstindnisses (Forell, 2023, in diesem Band),
wird somit auch zu einer didaktischen Frage. Wenn wir an didaktische ,Projekte den-
ken, in denen die Schiiler:innen vor Ort konkret etwas verdndern, z.B. einen Kiosk
einrichten fiir diejenigen, die kein Brot mit zur Schule bringen, dann entstehen hier
sofort neue Fragestellungen, die nicht ohne die Stadtteilarbeit zu 16sen sind: z. B. wer
finanziert die Ware, die im Kiosk angeboten wird, wenn die besonders bediirftigen
Kinder sie nicht bezahlen konnen? Sind hier Spenden hilfreich oder wiren dariiber
hinaus Strukturdnderungen in der Finanzierung des Schulessens erforderlich?

4.  Fiir eine ,,Pidagogik der Unterdriickten (Paulo Freire)

Es gibt viele Erfahrungen, wie Kinder, die in Armut leben, gut lernen konnen. Seit
Pestalozzi (1746-1827) im Zusammenleben mit verwaisten und verwahrlosten Kin-
dern erkannt hat, dass es darum geht, die Kinder ,,zu Geschwistern zu machen® (Pes-
talozzi, 1799) und Freinet eine ,,natiirliche Methode“ von den Kindern ausgehend zu
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seinem Unterrichtskonzept gemacht hat, wissen wir: Es ist notwendig, dass jedes Kind
mit seinen Erfahrungen und Problemen aus der Lebenswelt im Sozialraum ernst ge-
nommen wird. Solidarische Pddagog:innen betrachten Beitrage der Schiiler:innen als
Ausgangspunkt des Lernens.

Der Bezug zur eigenen Lebenswelt oder zum Sozialraum greift ,,Schliisselproble-
me® (vgl. Klafki, 1996; 1962) auf, indem das einzelne Kind in der Klassengemeinschaft
erlebt, dass es etwas Wichtiges (z.B. iiber seine Flucht) zu sagen hat. Die lateiname-
rikanische ,,Philosophie der Befreiung® (Dussel, 1989) stellt hier die ,,Praxis der Be-
freiung und alles, was sie behindert und beférdert® (S. 191) ins Zentrum und legt Wert
auf die Auswahl der Schliisselthemen: ,Weil die Themen unendlich sind, die Zeit aber
kurz ist, ist es nétig zu wissen, wie man die Zeit weise zu nutzen hat, um die funda-
mentalen Themen der Epoche zu wihlen, in der wir leben® (S. 190).

Lehrpersonen, die sich von den Zwingen der fiir diese Kinder unpassenden Lehr-
pline und Anforderungen frei machen und auf die Interessen der Lernenden einge-
hen, kénnen ziigige Lernfortschritte erwarten. Dies wire eine ,,Befreiungspadagogik®
(Freire) im wahrsten Sinne des Wortes — man befreit sich von unsinnigen und pad-
agogisch ineffizienten Methoden: Ungehorsam im Schuldienst (Stdhling & Wenders,
2015). Zugleich nutzt man den fiir die Kinder interessanten Inhalt (aus Klassenge-
meinschaft, Lebenswelt, Sozialraum) und macht ihn zum Gemeinsamen Gegenstand
(Feuser, 2013, 2019) in einer heterogenen Gruppe. Das Lernen gelingt, wenn es sich an
dem Erfahrungshorizont orientiert und wenn es dort ansetzt, wo der einzelne Mensch
im Moment steht.

Der brasilianische Padagoge Paulo Freire (1921-1997) hat seine befreienden dialo-
gischen Arbeitsweisen im Rahmen des politischen Alphabetisierungsprozesses (vgl.
Freire, 2007[1970]) auch als ,,Padagogik der Solidaritit“ (1974) oder ,Padagogik der
Unterdriickten (1971) bezeichnet. Er kritisiert die ,anti-dialogische®, erzieherische
Praxis, weil sie den Menschen als ,,Objekt“ behandelt: ,,So gesehen miissen die An-
alphabeten als passive Wesen mit den Worten der Erzieher:innen ,gefiillt" werden,
statt, dass sie eingeladen werden, sich am Prozess des Lernens schépferisch zu be-
teiligen (Freire, 2007[1970], S. 31). Wenn die Themen von den Erzieher:innen nach
ihren jeweiligen eigenen kulturellen Bezugsrahmen ausgewéhlt werden, so erleben
die Benachteiligten (haufig auch Analphabeten) die Sprache als vom Leben und der
Wirklichkeit Isoliertes. Paulo Freire verdeutlicht dieses Vorgehen mit dem Begrift der
»Kulturellen Invasion® Dabei werden die biirgerlichen Werte als hohere Werte behan-
delt. Die eindringenden Invasoren ignorieren die indigene Kultur, denken hochstens
iiber sie nach, statt mit ihnen (Freire 2007[1970,] S. 50).

Freire fordert dagegen einen Befreiungsprozess in Form eines Dialogs. Freire setzt
sich mit dem Gegenargument auseinander, dass ein Dialog auf gleicher Augenhdhe zu
viel Zeit beanspruche, die angesichts der dringenden Mafinahmen nicht vorhanden
sei. So werde vorgetragen, dass z. B. analphabetische Landarbeiter oftmals den Dialog
zurlickwiesen, indem sie schwiegen und apathisch reagierten. Freire entgegnet auf der
Basis seiner Erfahrungen, dass Schweigen und Apathie historisch entstanden seien:
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»Esist nur natiirlich, dass die Landarbeiter fast immer, wenn auch nicht immer, denen,
die in den Dialog mit ihnen eintreten wollen, Misstrauen entgegenbringen. [...] Sie
sind sich ihrer eigenen Fahigkeiten nicht sicher. Sie verinnerlichen den Mythos ihrer
absoluten Unwissenheit. Es ist nur natiirlich, dass sie es vorziehen, keinen Dialog zu
fithren, dass sie nach fiinfzehn oder zwanzig Minuten reger Teilnahme unerwarteter-
weise zum Lehrer sagen: Verzeihen Sie, wir, die wir nichts wissen, sollten lieber still
sein und Ihnen zuhoren, denn Sie wissen es ja viel besser® (Freire 2007[1970], S. 581.).

Freire distanziert sich von der Position, dass der Landarbeiter apathisch sei und sich
eben nicht an der Verdnderung seiner Lage beteiligen kénne.

5.  Solidarische Brennpunktschule und Klassengemeinschaft

Hier setzen auch die Uberlegungen zu einem Zukunftskonzept einer solidarischen
Brennpunktschule ein, die sich einer ,,Padagogik der Unterdriickten® (Freire, 1971)
verpflichtet. Die Pddagog:innen sollen die Schiiler:innen nicht vollpumpen mit Wis-
sen, sondern in der Dialogbeziehung ermdglichen, dass beide (Schiiler:in und Leh-
rer:in) lernen. Erkenntnisse konnen nicht auf ihre ,,problematisierende Quelle (aus
Lebenswelt und Sozialraum) verzichten. Ebenso ist es bei der Aneignung von Wis-
sen unbedingt notwendig, dass Lernende das Wissen problematisieren: ,,ein Wissen
[...], das die Welt erklart, das aber vor allem durch die Veranderung dieser Welt seine
Rechtfertigung findet® (Freire 2007[1970], S. 65).

In der Schul- und Unterrichtspraxis spielt dabei die Klassengemeinschaft eine be-
deutende Rolle. Ein entscheidendes Forum dafiir ist der regelméafiig stattfindende wo-
chentliche Klassenrat. Im Klassenrat kommen die Probleme der Kinder zur Sprache
(vgl. Stdhling & Wenders, 2021, S. 116 ff.). Den Kindern wird das Wort gegeben. Viele
sind zunéchst dngstlich und vertrauen noch nicht darauf, dass sie etwas bewegen kon-
nen, wenn sie es ansprechen. Sie schweigen lieber, weil sie keinen Sinn darin sehen,
zu reden. Oder sie lirmen, um sich von der bedriickenden Situation abzulenken. In
ihrem Sozialraum haben sie so viel strukturelles und existenzielles Unrecht erlebt,
dass sie sich daran gewdhnt haben. Sie glauben nicht, dass es Anderungen geben
kann. Denn zur Aufrechterhaltung des Unrechts wird die Ideologie von der eigenen
Unwirksamkeit verbreitet. Jedes dieser Kinder hat so starke Selbstzweifel, dass es zu-
weilen Jahre braucht, um ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen. Dann erst konnen wir
an dem irrtiimlichen Bild gemeinsam arbeiten, dass das Kind nichts bewirken konne.
Im Klassenrat erfahren die Kinder immer wieder, dass es anders als erwartet lauft:
Man kann Probleme ansprechen und erleben, dass sich tatsichlich danach etwas én-
dert. Und zwar durch die Mitarbeit aller in der Klasse. Schweigen hilft nicht: Freire
spricht von einer ,,Kultur des Schweigens® als eine ,,Kultur der Abhéngigkeit, in der
die beherrschte, unterdriickte Klasse sich nicht ausdriicken kann“ (Freire, 2007[1972],
S. 93). Sie kann in eine ,,Kultur des Larms“ umschlagen: ,Larm besteht aus den Wor-
ten, die wir nicht richtig sagen koénnen [...]. Larm ist der Anschein, eine Stimme zu
haben, aber solange wir blof§ Lirm machen, haben wir keine Stimme*“ (ebd.).
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Eine Klassengemeinschaft als Basis allen Arbeitens in einer Brennpunktschule scheint
not-wendig zu sein. Wir finden eine grofle Gruppe von Kindern unterschiedlichsten
Alters hilfreich, die sich immer regelméflig versammelt. Die Kinder der Gruppe re-
den uiber ihre Probleme, die nicht nur dort in den Riaumen entstehen. In dieser Ge-
meinschaft werden Neue wie Geschwisterkinder integriert, wenn sie hinzukommen.
Eine Gemeinschaft voller Konflikte. Hier kann das Zusammenleben gelernt werden.
Die altersgemischte Gruppe als ,,Keimzelle der Gesellschaft” (Fritz Karsen, 1885-1952)
(vgl. Keim & Schwerdt, 2013, S. 725ff.). Eine Klassengemeinschaft, die auch Freinet
(1896-1966) in den gleichen Jahren in Frankreich fithrte und die er als ,,Kollektiv* de-
finierte, als eine Gruppe von Schiiler:innen, die nun mal dort im Sozialraum wohnte,
wo die Schule war und die sich zusammenfand. Eine Gruppe, die mitbestimmte, was
sie machen und welche Dinge sie lernen wollte.

Freinet und sein Lernkollektiv brauchten einen Klassenrat, in dem das Zusam-
menleben und -lernen und die dabei entstehende Kultur jede Woche wieder neu zum
Thema gemacht wurden. Die Lebenswelt aus dem Sozialraum war Thema. Immer wie-
der kochten Konflikte hoch. Der Streit um jedes Ding konnte nicht zuféllig nebenbei
gelost werden. Vielmehr konnten die Kinder Schritt fiir Schritt im Klassenrat lernen,
wie sie ihre Auseinandersetzungen ohne Gewalt 16sen konnten. Werte des friedlichen
und solidarischen Miteinander entstanden nur in der konkreten Auseinandersetzung
um die stindig auftretenden Streitpunkte.

Nachfolgend werden fiinf Argumente prasentiert, die verdeutliche, wieso an unse-
rer PRIMUS-Schule Berg Fidel - Geist in einem Brennpunkt in Miinster die Klassen-
gemeinschaft das Zentrum der Arbeit ist:

5.1 Zusammen statt vereinzelt

Benachteiligte Kinder neigen durch ihre dhnliche Lebenslage im Sozialraum eher
dazu, sich fiireinander einzusetzen. Sie driicken eine natiirliche solidarische Haltung
aus. Sie freuen sich zum Beispiel tiber Lernerfolge anderer und natiirlich auch tiber
eigene. Darin besteht ihre Stirke — im Gegensatz zu etlichen Kindern aus konkur-
renzorientierten Milieus und Sozialraumen, die hiufig gerade nicht entspannt lernen
konnen, weil sie stets Vergleich und Konkurrenz fiirchten. Oft wird vergessen, dass in
diesem Punkt die ,Brennpunkt-Kinder‘ ein grofles soziales Kapital mitbringen. Unse-
re Erfahrungen zeigen: Sie kénnen dies nutzen und werden im Lernbereich gestarkt,
weil sie sich iiber die solidarische Gemeinschaft stabilisieren kénnen.

Die Schule kann mit diesen sozialen Ressourcen arbeiten. Um diese Stirke effek-
tiv nutzbar machen zu kénnen, sind wir als Schule gefragt. Diese Kinder brauchen
ganz besonders: Begleitung und Solidaritit, Zugehorigkeit, Achtung und Verlasslich-
keit (vgl. Stahling, 2011, S. 1381t.): Verlassliche Gruppen, verléssliche Lehrer:innen,
die taglich zusammenkommen und sich gemeinsam ihren Aufgaben widmen. Dabei
entsteht ein ,ganz eigenes kulturelles Erbe’, das in Gemeinschaft und Solidaritdt, und
nicht im individuellen Ellenbogen die Losung fiir die Probleme sieht.
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5.2  Kinderrecht

Jedes Kind hat ein juristisch einklagbares Recht auf Teilhabe, wie die Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) es fiir Menschen mit Behinderungen definiert, um das
Unrecht der Aussonderung zu beenden. Dabei setzt die UN-BRK voraus, dass nicht
nur Kinder mit Behinderungen, sondern auch Kinder aus benachteiligten Lebens-
lagen ebenso Vorkehrungen in Schulen vorfinden miissen, die ihnen ermdglichen,
dass sie an allen Lerngegenstinden und Projekten teilnehmen kénnen. Gemeint ist
hier nicht die Teilnahme am Einzelunterricht auflerhalb der Klasse oder in ausgeson-
derten Gruppen. Gemeint ist die Klassengemeinschaft aller. Wenn Kinder sich aus-
gegrenzt fiihlen, sie sich gegeniiber anderen benachteiligt sehen, weil sie z. B. nicht so
schnell laufen, nicht so gut Fufiball spielen kdnnen, dann ist das Thema der gesamten
Gruppe. Im Klassenrat wachsen mit der Zeit die wichtigsten Werte des Zusammen-
lebens: Gewaltlosigkeit, Anerkennung der Unterschiedlichkeit, Wertschitzung jedes
anderen, Unantastbarkeit der Wiirde, Solidaritdt mit anderen. Das ist ein Grundbe-
diirfnis der Kinder, das die Schule akzeptieren und lebendig halten muss.

5.3 Sorgende Begleitung

Jedes Kind braucht in verworrenen Lebenssituationen eine Lernbegleitung durch Halt
gebende Erwachsene. Sie sollen das Kind in seiner speziellen Lebenslage in seinem
Sozialraum gut kennen und sich seinem Problem solidarisch annehmen. Diese Be-
gleitung muss eingebettet sein in eine Gemeinschaft. Die Gemeinschaft der alters-
gemischte Klasse oder ,Stammgruppe’, der das Kind zugehort, ist eine verléssliche
Begleitung, die Schutz bietet. Vereinzelung ist in solch einem Caring-Konzept (vgl.
auch Prengel, 2013; 2020) ausgeschlossen, wenn die Schule und Stammgruppe regel-
maflig sich um die Probleme aller, auch der Familien im Sozialraum, kiimmern. Die
Zusammenarbeit dieser Kinder ist wegen ihrer Herkunft sowieso solidarisch und
daher selbstverstindlich. Und das Zusammenleben selbst ist der ,,Gemeinsame Lern-
gegenstand® (Feuser, 2019).

5.4 Die Kooperation am ,Gemeinsamen Gegenstand'

Georg Feuser (2013) spricht davon, dass das ,,Zusammenwirken von Menschen unter-
schiedlicher Entwicklungsniveaus“ dazu fiihre, dass ,,Erlebnisweisen und Erkenntnis-
se“ (definiert als der Gemeinsame Gegenstand) gewonnen werden (S. 285). Dieser
Gemeinsame Gegenstand ist einbezogen in die Lésung von Schliisselproblemen (Klaf-
ki), die in der Gesellschaft bestehen. Sie sind konkret im Sozialraum zu finden. Damit
sind die hier genannten ,,Erlebnisweisen und Erkenntnisse® nicht isoliert zu sehen,
sondern z.B. in der Schulklasse als ein Teil des Gemeinschaftslebens, das immer wie-
der neue Fragen aufwirft.

Aus dem Leben der Klassengemeinschaft und der Lebenswelt im Sozialraum her-
aus entstehen die Probleme, die zu 19sen sind, und sie werden zu Themen.
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Uber viele Jahre tradiert eine altersgemischte Klassengemeinschaft die einmal er-
arbeiteten Werte. Symbolisch weitergegeben werden diese Werte im Alltag, indem
die dlteren Schiiler:innen den neu dazukommenden die bestehenden Regeln erklaren
und ihnen als Pat:innen eine Sicherheit in der fremden Umgebung bieten. Alters-
gemischte Klassen garantieren, dass gemeinsame Werte iiber Jahre lebendig bleiben.
Dies bestdtigen viele reformpéddagogische Schulen aus jahrelangen Erfahrungen. Bei
uns schalten sich die ,Schiilerpolizisten’ auf dem Schulhof ein, wenn Kinder nicht
mitspielen sollen oder ausgeschlossen werden. Nichts ist egal - wenn es nicht so-
fort geklért wird, schreibt es ein Kind in das Klassenratsbuch. Einmal wochentlich ist
Klassenrat, dann konnen alle sicher sein, dass die Gruppe dieses Problem 16st.

5.5  Das kulturelle Erbe

Das kulturelle Erbe einer Solidargemeinschaft wird weitergegeben - je aus der ganz
eigenen Kultur heraus, um sich das Handwerkszeug zu erarbeiten, das nétig ist, um
sich zum Beispiel in dieser deutschen, historisch entstandenen Gesellschaft zurecht
zu finden. Immer in einem kritischen Verhiltnis zur Vergangenheit, um aus ihr ler-
nen zu kénnen. Das Grundgesetz gibt uns den Auftrag, fiir Gerechtigkeit, Frieden
und Freiheit einzutreten und Widerstand zu leisten, wenn diese Werte ,mit Fiiflen ge-
treten’ werden. Eine Solidargemeinschaft entsteht nicht ohne diese kulturelle Grund-
bildung, die jedes Kind in der Gemeinschaft lernt. Und sie ist historisch und kritisch,
orientiert an den Menschenrechten und an dem Ziel einer gerechten und friedlichen
Welt.

6.  Schule von 1-10 als Schule der Zukunft im sozialen Brennpunkt

Es gibt Brennpunktschulen, deren gute Schulleistungen geméif§ dem tblichen Para-
digma schwer erklarbar sind. ,Erwartungswidrig® gelten gemif3 dieses Paradigmas
(»anregungsarm«) also solche Brennpunktschulen, die trotz einer belasteten Schii-
lerschaft deutliche Lernzuwiéchse vorweisen konnen. Sie sind gekennzeichnet durch
besondere padagogische Elemente wie ,gemeinsame Orientierungen, Ziele, Werte
und Normen® (Bithlmann, 2020, S. 58), aber auch eine partizipative Schulleitung und
hohe Leistungserwartungen sowohl bei Mitarbeitenden und Schiiler:innen als auch
der Einbezug der Eltern (ebd.).

Eine Fallstudie tiber Schulen mit vielen belasteten Schiiler:innen zeigt, dass die
Haltungen und Einstellungen der dortigen Padagog:innen sich gemessen an der Gen-
trifizierung im Stadtteil unterscheiden. Dort, wo die ansdssige Bevolkerung durch
wohlhabendere Schichten schrittweise verdringt wird, orientieren sich Pddagog:in-
nen eher an der Mittelschicht und bringen biirgerliche Vergleichsmaf3stibe ein. Das
bedeutet, dass in Schulen, an denen Mittelschichtsfamilien ihre Kinder in belasteten
Schulen anmelden, die Lehrkrifte die »heterogene« Schiilerschaft eher als storend
empfinden. In Schule mit einer stabilen Elternschaft aus belasteten Familien ohne
starkere Einfliisse einer Gentrifizierung empfinden die Lehrkrifte die Zusammenstel-
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lung der Schiilerschaft als weniger stérend und haben eine hohere Bildungserwartung
an sie. Diese Erwartungen sind fiir die Entwicklung der Schiiler:innen bedeutsam
(Bithlmann, 2020, S. 247 ff.). ,Problembeladene‘ Schiiler:innen brauchen fir ihr Fort-
schreiten kompensierende Lernsituationen in der Klassengemeinschaft:

1. die feste Uberzeugung der Lehrpersonen von der grundsitzlichen Lern- und Leis-
tungsfihigkeit eines jeden Schiilers, einer jeden Schiilerin.

2. die Qualitdt des padagogischen Handelns: Passende Aufgaben fiir das jeweilige
Lernniveau, ein adaptives Lernangebot, das zum Gelingen beitragt, das immer den
Lernfortschritt im Auge hat und das Moglichkeitsraume fiir jeden schafft.

3. Lehrer:innen, die das Lernen in den Mittelpunkt stellen und ein ermutigendes
Lernklima schaffen.

4. Kklare abgesprochene Regeln in jeder Klassengemeinschaft. Ziigige und konse-
quente Reaktionen auf Regeliibertritte. Abkldrung aller Probleme im Klassenrat.

5. eine Schule als sorgende Einrichtung (auch im Hinblick auf die Erfiillung von Pri-
marbediirfnissen, wie Hunger usw.) mit entsprechenden Ressourcen, die sich auch
mit den Problemen des Sozialraums befasst (caring, vgl. Prengel, 2020, S. 321f.).

Zu den hier genannten Faktoren, mit denen ,problembeladene’ Schiiler:innen gut ler-
nen, gehoren ebenso strukturelle Voraussetzungen wie:

« cine durchgehende Schule von (0)1-10 bzw. 13,

o der gebundene Ganztag,

o die padagogische Arbeit in klasseneigenen Teams,

o kulturell- und altersgemischte Lerngruppen

o ecine starke Sozialarbeit, die mit den Teams und der Schulleitung die Arbeit in
Schule und Sozialraum koordiniert und unter der Verantwortung der Schulleitung
gebiindelt wird.

Eine Schule ohne Briiche von Jahrgang (0)1-10 bzw. 13 hat bei der Beachtung der Kri-
terien fiir gute Schulen die besten Bedingungen fiir problembeladene Schiiler:innen.
Diese Schlussfolgerung zieht auch Klemm in seinem Gutachten iiber den Brennpunkt
Coerde. Wenn man jedoch bei der Errichtung einer solchen PRIMUS-Schule oder
Gemeinschaftsschule das ,anregungsarme Milieu® fiirchtet, wird die néchste Forde-
rung im Sinne dieses Paradigmas sein, dass die ,Schiilerkomposition’ ,gut gemischt*
sein solle. Die Aufnahme der Schiiler:innen sei entsprechend der Verteilung in der
Bevolkerung vorzunehmen. Damit wére das nichste koloniale Relikt wieder zum Le-
ben erweckt (vgl. Stihling & Wenders, 2021, S. 311ff.). Eine solidarische Padagogik
wird auf eine ,gute Mischung’ verzichten, damit benachteiligte Kinder beim Lernen
nicht durch biirgerliche Anspriiche gestort werden.
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Das Regelschulsystem als sozialraumlicher

Kontext inklusiver Schulentwicklung
Erkundungen am Beispiel des Schulversuchs PRIMUS

Sven Pauling

Abstract: Der Beitrag unternimmt den Versuch sich dem Regelschulsystem als So-
zialraum empirisch anzundhern und diese Anndherung theoretisch zu verdichten.
Dies geschieht vor der Folie des Schulversuchs PRIMUS. In dessen programma-
tischen, steuerungsbezogenen und sinnhaften Gegenhorizont werden mit dem
Fokus auf die Gestaltung einer inklusiven Schule im Spannungsfeld des Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemmas Eckpfeiler sozialrdumlicher Bedingungen des Bun-
deslandes NRW herausgearbeitet. Diese werden schlieSlich in einer nochmaligen
Abstraktion darauf befragt, inwieweit sich aus ihnen Theoreme des Regelschul-
wesens als Sozialraum extrapolieren lassen.

Schlagworte: Sozialraum, Inklusion, Schulversuch, Regelschule

Das Regelschulsystem lésst sich als Gegenstand schulpidagogischer Forschung be-
schreiben, der bislang in schulpidagogischen Diskussionen wenig explizite Themati-
sierung erfahren hat. Gleichwohl existieren verschiedene Versuche, die gesellschaft-
liche Institution Schule als kulturell und historisch gewordene Form zu fassen. Als
theoretische Heuristik kann etwa im Anschluss an strukturfunktionalistische Vorstel-
lungen von Fend (2009) sowie die Educational Governance (Maag MerKki et al., 2014;
Langer & Briisemeister, 2019) die Makroebene des Mehrebenensystems angefithrt
werden. Auf dieser Ebene wird {iber Regeln entschieden, etwa in ,,Form von Lehrpla-
nen, Stundentafeln, Stundenplénen, Bildungswegen und Priifungsordnungen® (Fend,
2009, S. 167). In den Mehrebenenmodellen gerit allerdings selten in den Blick, wie
das Handeln der Akteure unterer Ebenen die iibergeordneten beeinflusst (vgl. Maag
Merki, 2021, 9). Der ausschlieflliche Blick auf die Makroebene lasst sich folglich als
Verkiirzung verstehen. Ahnlich den Ebenen des Mehrebenensystems konnen auch
die Aggregierungsebenen in der Schulkulturtheorie als Beschreibungsheuristik fiir
das Regelschulsystem verstanden werden. Dort wére es zwischen einem Niveau na-
tionaler und landesspezifischer Strukturprobleme anzusiedeln, welche einen ,,Mog-
lichkeitsraum fiir Individuen und Gruppen [darstellen], in der Schule zu agieren und
ihre eigenen Orientierungen und Praktiken umzusetzen® (Hascher et al., 2021, S. 13).
Die Schulkulturtheorie begreift diese Ebenen allerdings als die ,,brute facts“ oder das
»Reale“ einer Schulkultur (Helsper, 2008) und weist an dieser Stelle blinde Flecken
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auf, insofern ihre Komplexitit und Sinnstrukturiertheit einem essentialisierenden
Gestus zum Opfer fallen (Idel & Stelmaszyk, 2015, S. 64; Dietrich, 2018, S. 88).

Im vorliegenden Beitrag soll der Versuch unternommen werden, sozialrdumli-
chen Aspekten des Regelschulwesens auf die Spur zu kommen. Hierzu werden zwei
Perspektivierungen vorgenommen: Erstens wird eine Anniaherung an seine Kontur
empirisch iiber den Gegenhorizont eines Schulversuchs unternommen. Zweitens
wird diese Annéherung in die theoretische Optik des Sozialraumkonzeptes einge-
riickt. Der Sozialraumbezug rahmt die angeregten Uberlegungen insoweit, als mit
ihm in Anlehnung an Hummrich (2015; auch Low & Sturm, 2019) gefragt wird, wie
und durch wen (An-)Ordnungen hervorgebracht werden und wie sich dadurch Réu-
me (re-)strukturieren. Vor diesem Hintergrund soll die Frage thematisiert werden,
welche Bedeutung der sozialrdumliche Kontext des Regelschulsystems fiir die innere
Strukturierung einer Schule hat und dariiber den Spezifika seiner eigenen Sozial-
rdumlichkeit nachgegangen werden. Im Forschungsfeld des Schulversuchs PRIMUS
wird dabei die Inklusion, speziell die Mechanismen sonderpadagogischer Statuierung
als tertium comparationis gewahlt. Denn das Regelschulsystem wird mit Stosi¢ (2012,
S.18) als rahmengebender Sozialraum und Kontext begriffen, der die sonderpadago-
gische Statuierungspraxis in der Schule und damit auch deren innere sozialraumliche
Ordnung durch Ressourcenzuweisung reguliert.

Im Horizont dieser Perspektivierungen wird im Folgenden zunéchst der Schulver-
such PRIMUS knapp vorgestellt (1). Anschlieflend wird er als spezifisches inklusives
Setting entworfen (2). In diesem Zuge wird in einem ersten Schritt thematisiert, wie
seine Programmatik sich zum egalisierenden Anspruch der Inklusion verhalt (2.1).
Vor diesem Hintergrund wird das Augenmerk darauf gelegt, wie sich das Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma auf der Steuerungsebene des Schulversuchs herausbildet,
welches durch die Einbindung des Schulversuchs in das Regelschulsystem mafgeb-
lich mit hervorgebracht wird (2.2). Sodann wird der Strukturierungswirkung nach-
gegangen, die durch sonderpéddagogische Statuierungen innerhalb der Einzelschulen
auftritt sowie der Frage, wie die schulischen Akteur:innen diese auf der Deutungs-
ebene verarbeiten und hervorbringen (2.3). In einem bilanzierenden Fazit werden die
empirischen Befunde der vorangegangenen Abschnitte zusammengefasst und aus ih-
nen konzeptuelle Heuristiken extrapoliert, die eine erste begriffliche Annaherung an
das Regelschulsystem in der Perspektive des Sozialraumkonzeptes ermoglichen (3).

1. Der Schulversuch PRIMUS

Der Schulversuch PRIMUS wurde im Schuljahr 2013/14 implementiert. Im Rahmen
der Angebotsstruktur des Ministeriums fiir Schule und Bildung Nordrhein-Westfalen
(MSB NRW) haben sich insgesamt fiinf PRIMUS-Schulen in den fiinf Regierungs-
bezirken Nordrhein-Westfalens gegriindet. Die pddagogische Programmatik des
Schulversuchs besteht gleichfalls aus fiinf Elementen: Alle PRIMUS-Schulen umfas-
sen erstens als Langformschulen die Primar- und die Sekundarstufe. Zweitens sind
alle PRIMUS-Schulen jahrgangsiibergreifend. Drittens sind alle Schulen als inklusive
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Schulen angelegt. An PRIMUS-Schulen arbeiten viertens sowohl Grund-, Haupt-,
Real-, Sonderschul- und Gymnasiallehrer:innen als auch Erzieher:innen und Sozial-
pidagog:innen gemeinsam in multiprofessionellen Teams. SchlieSich greifen fiinftens
alle Schulen auf alternative Formen der Leistungsbewertung zuriick. Der Schulver-
such wird seit 2015 durch eine wissenschaftliche Begleitforschung untersucht (Huf et
al., 2021), die mit den Ansatz der qualitativen Prozessanalyse (Huf et al., 2017) und den
Instrumenten der Grounded Theory Methodology ausgewihlte Akteure des Schul-
versuchs jahrlich befragt. Schulentwicklungstheoretisch wird dabei im Anschluss
an Theorien tber Schulentwicklung in praxis- und kulturtheoretischer Perspektive
auf die Sinngebungsprozesse unter den beteiligten Akteur:innen fokussiert, welche
die unten skizzierte Programmatik eigensinnig adaptieren (Idel & Pauling, 2018). In
diesem Beitrag steht zudem die Deutungsmusteranalyse im methodischen Hinter-
grund, die Reutlinger einerseits im Kontext des Sozialraumansatzes als ,zentralen
methodischen Zugang zum Sozialraum ,Schule“ hervorhebt (Reutlinger 2009, S. 23;
auch Low & Sturm, 2019, S. 19), und der andererseits als Schnittstelle padagogischer
Strukturtheorie und Schulkulturforschung entworfen werden kann (Pauling, 2021).
Wird im Folgenden also von Deutungen gesprochen, so sind diese als Elemente von
Deutungsmustern zu verstehen, die sich im Schulversuch als intersubjektiv identi-
fizierbare Sinnstrukturen auffinden lassen und Orte als in Deutungsakten sinnstruk-
turierte Rdume konstituieren (Werlen, 2008, S. 279 f,; Reutlinger, 2009, S. 23).

2. PRIMUS als inklusive Schulform

Der Schulversuch wird im Folgenden mit dem Fokus auf die inklusive Transforma-
tion des Schulwesens gelesen, weil er vor dieser Folie in seiner spezifischen Struktu-
riertheit konturierbar wird.

2.1  Programmatische Ebene: PRIMUS als inklusive Realutopie?

Die skizzierte Programmatik des Schulversuchs PRIMUS vereint auf sich ein Pro-
gramm padagogischer Arrangements, die im Horizont der normativen Diskussion
um Inklusion als zielfithrend gelten. In vielerlei Hinsicht scheint PRIMUS fiir das
Vorhaben schulischer Inklusion besonders geeignet.' So vertreten die Primus-Schu-
len durchweg eine systemische Inklusionsstrategie (Wagner-Willi, 2002, S. 18 {f.; Allan
& Sturm, 2018, S. 175). Diese verlagert den Fokus von sonderpddagogisch statuierten
Schiiler:innen weg, hin zu deren Einbettung in das Gefiige der Lerngruppe. Sie beto-
nen zudem die Priavention von Diagnoseverfahren zur sonderpddagogischen Statu-
ierung. Statuierungsverfahren werden in den Primus-Schulen padagogisch als wenig
sinnvoll erachtet und zu vermeiden versucht, um formalisierte Differenz im Sinne
egalitirer Differenz zu iiberwinden (Prengel, 1995). Dies gilt auf der Ebene duflerer

1 Im Folgenden werden die jeweiligen Normen und Programme nicht ausfiihrlich referiert,
sondern sie werden lediglich per Literaturbeleg referenziert.
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Schulreform, weil der Ubergang nach Jahrgang 4 in der schulstrukturellen Langform
von Jahrgang 1-10 ausbleibt (Tervooren & Pfaft, 2018, S. 38). Es konnen gemifl des
systemischen Ansatzes alle Schiiler:innen - auch ohne Statuierung - iiber ihre Schul-
laufbahn bis zur zehnten Klasse bei Bedarf sonderpadagogisch betreut werden, ohne
zum Ende des Jahrgangs 4 eine bildungsbiographisch fundamentale Entscheidung
herbeifiithren zu miissen. In der Langformschule PRIMUS ist auch eine Statuierung
zur Legitimation zieldifferenten Unterrichtens prinzipiell nicht mehr notwendig, denn
die Schulen bieten alle Bildungsgange der Sek I in einer Schule an (Klemm, 2015, S. 6;
Sturm, 2016, S. 137). Schiiler:innen aller klassischer Schulformen lernen méglichst in
demselben Gebdude und in denselben Lerngruppenrdumen. Nicht nur auf der Ebene
der dufleren Schulreform, auch auf der inneren, d.h. der individualisierten und jahr-
gangsgemischten Unterrichtsebene (Sturm, 2016, 268) und der damit verbundenen
raumlich-materiellen Arrangements scheint dem Anspruch der Heterogenitit von
Lernbedarfen in PRIMUS in besonderer Weise Rechnung getragen werden zu kon-
nen (Sturm, 2016, S. 268; Textor, 2018, S. 169 {f.). Denn insofern im Lernbiiro jede:r
Schiiler:in einen eigenen Lernpfad nach individueller Geschwindigkeit, Niveau und
Interessen verfolgt, insofern nicht nur Schiiler:innen mit Férderbedarf Férderplan-
gespriche, sondern alle Schiiler:innen Lernberatungsgespriche fithren miissen und
insofern der Besuch von raumlich exklusiven Forderangeboten durch statuierte wie
nicht-statuierte Schiiler:innen prinzipiell genutzt werden kann, verliert die potentiell
stigmatisierende Statuierung in der Praxis an Sichtbarkeit.

Der fiir die inklusive Schule so zentrale Verzicht auf kategoriale Zuschreibungen
scheint somit in PRIMUS auf der Schul- wie auf der Unterrichtsebene in besonderer
Weise realisierbar. In der Perspektive der Programmatik des Schulversuchs werden
alle Schiiler:innen in eine Schule inkludiert und wird im individualisierten und jahr-
gangsgemischten Unterricht Verschiedenheit normalisiert und sonderpadagogische
Foérderung sozial entdramatisiert.

2.2 Steuerungsebene: Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma

Vor dem Hintergrund dieser programmatischen Setzungen soll nun dem Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma fiir PRIMUS auf der Steuerungsebene nachgegangen
werden, weil dieses in der schulischen Langform sowie vor der Folie der Ressour-
censteuerung im Sozialraumansatz besonders interessant erscheint. Das Etikettie-
rungs-Ressourcen-Dilemma beschreibt, dass tiber die unerwiinschte — weil potentiell
stigmatisierende — Statuierung von Schiiler:innen erwiinschtes — weil als Ressource
unterstiitzendes — sonderpadagogisches Personal rekrutiert werden kann (Korn-
mann, 1994).

In Nordrhein-Westfalen wurde bis zum Schuljahr 2019/20 eine Pauschalzuweisung
von Sonderpadagog:innenstunden fiir Schulen des gemeinsamen Lernens vorgenom-
men. Die Statuierung von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
hitte damit eine Etikettierung ohne Aussicht auf Ressourcen und in PRIMUS auch
ohne den Druck des Ubergangs nach Jahrgang 4 bedeuten miissen. Das Dilemma
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wire damit {iberwunden, denn iiber Statuierungen kdnnen keine neuen Personal-
ressourcen akquiriert werden und sie spielt hinsichtlich des Ubergangs nach Jahr-
gang 4 keine Rolle mehr (Huf et al., 2021). Fiir einen Forderschulabschluss sowie die
Moglichkeit des Zugriffs auf Anschlusssysteme bleibt die Statuierung zwar funktional,
damit lief3e aber die insgesamt eingeschrianktere Funktionalitdt von Statuierungen an
Primus-Schulen auch eine niedrigere Zahl an Statuierungen erwarten.

Mit Blick auf die Statuiertenzahlen ldsst sich jedoch fiir den Zeitraum der zweiten
Begleitforschungsphase 2016-2020 feststellen, dass in den PRIMUS-Schulen statuiert
wurde — und zwar mehr als im landesweiten Durchschnitt und auch mehr als in den
in der Sekundarstufe I in etwa vergleichbaren Gesamtschulen. Im fraglichen Zeit-
raum hat sich die Statuierungspraxis sogar noch ausgeweitet (MSB Nordrhein West-
falen, 2016-2021). Wie ist diese Erwartungswidrigkeit erklarbar?

Tab. 1:  Anteile des Forderbedarfs in Primus-Schulen in den Schuljahren 2016/17-2019/20,

Angaben in %
2016/17 2017/18 2018/19 2019/20
Durchschnitt PRIMUS 7,4 8 10 10
Durchschnitt NRW 5,4 5,6 5,8 [
Durchschnitt GS 4,2 4,8 53 58

Zunichst einmal berichteten erstens Schulleitungen, dass sie Statuierungen durchaus
tiir die Ressourcengewinnung einsetzen konnten. Dies galt bis 2019/20 zwar nicht fiir
sonderpddagogische Fachkrifte, es konnten jedoch vom lokalen Schultrager bereit-
gestellte Personalressourcen akquiriert werden (insbes. Erzieher:innen), deren Bedarf
tiber statuierte Schiiler:innen signalisiert wurde.> Zweitens berichten Lehrkrifte, dass
eine Statuierung als anerkanntes diagnostisches Instrument zur Legitimation heran-
gezogen werden kann. Denn trotz des universalistischen Gleichbehandlungsgebotes
rechtfertigt es gegeniiber der Offentlichkeit der Lerngruppe oder der Eltern, einzel-
nen Schiiler:innen z.B. mehr Zeit bei der individuellen Unterstiitzung zukommen
zu lassen als anderen. Auf dieser Grundlage fordern drittens Eltern innerhalb der
Schulen Statuierungen auch ein, weil sie sich dadurch eine bessere Férderung fiir ihre
Kinder im Unterricht erhoffen. Bilanzierend lasst sich also festhalten: Bislang konnte
sich die Hoffnung auf eine flachig de-kategorisierende Wirkung der Langformschu-
le PRIMUS nicht erfiillen. Die Griinde hierfiir sind einerseits in der nach wie vor
ressourcengenerierenden Funktion der Statuierungen im Regelschulsystem zu suchen.
Andererseits in der Legitimationsfunktion, die sie fiir die individualisierte Férder- und
Unterrichtspraxis bereithalten.

2 Ab dem Schuljahr 2019/20 hat das nordrhein-westfilische Bildungsministerium die Be-
dingungen fiir die Ressourcenzuweisung gedndert. Es gibt nunmehr keine pauschalen
Zuweisungen mehr, sondern Sonderpiddagog:innenstunden werden iiber Statuierungen
zugewiesen. Damit tritt das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma gegenwirtig wieder ver-
starkt zutage.
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2.3  Deutungsmuster und Raumlichkeit

Um die Wirkung der beiden Funktionen auf der Deutungsebene der Akteur:innen
nachzuzeichnen, werden sie im Folgenden anhand eines Datenausschnitts aus einer
Gruppendiskussion mit den Mitgliedern der multiprofessionellen Teams veranschau-
licht. Uber die Interpretation eines zweiten Datenausschnitts wird dariiber hinaus
sichtbar gemacht, wie die Statuierung auch rdumliche Strukturierungswirkungen ent-
faltet. In der ersten Sequenz spricht die ehemalige Hauptschullehrerin Frau T.:

,wir machen das grundsitzlich nur wenn es Sinn macht, also, wenn Kinder die ehm
jetzt zum Beispiel einen bestatigten Forderbedarf, Forderschwerpunkt haben, werden
die dadurch Vorteile haben. Also anders herum gesagt, wir machen es nur, wenn wir
sie, ehm/ wenn wir es nicht machen wiirden wiirde wir benachteiligen //hmm//. Also
im Grunde genommen, wenn sie in die Sek 1 gehen, gibt es ja bestimmte Moglich-
keiten, die man hat, wenn man zieldifferent unterrichtet und wenn das fiir das Kind
positiv ist machen dann wir das, ansonsten nehmen wir das als absolut, ist fiir uns im
Grunde genommen nicht sinnvoll, ehm weil es fiir uns keine Rolle spielt, weil bei uns
werden alle Kinder individuell geférdert.“ (TK_171106: 143)

In den Aussagen von Frau T. tritt das Etikettierung-Ressourcen-Dilemma nun auf
der Deutungsebene der Lehrkraft zutage. Sie versteht die Statuierung zunichst als
begriindungspflichtig (,,nur, wenn es Sinn macht®) und damit als prekére Praxis. Im
Deutungshorizont des individualisierten Unterrichts wird der Sinn einer Statuierung
dann durch Frau T. negiert, weil dort ohnehin in der Individualisierung alle Kin-
der besondert wiirden (,weil bei uns werden alle Kinder individuell geférdert®). Sie
bewegt sich damit exakt innerhalb der Programmatik des inklusionspiadagogischen
Diskurses. Diesen Deutungen stehen jedoch auch andere Sprechakte von Frau T.
gegeniiber: Threr Ansicht nach gibt es offensichtlich Situationen, in denen die Sta-
tuierung durchaus ,,Sinn“ macht. Auch wenn sie ,bestimmte Moglichkeiten® und
,Vorteile“ nicht ausfiihrt, wird eine Deutung sichtbar, nach der die Statuierung nicht
Chancen verhindert und stigmatisiert, sondern nach der sie Chancen erdffnet und
Benachteiligung kompensiert. Frau T. bewegt sich hier im Horizont klassischer re-
gelschulischer Deutungen zu sonderpddagogischer Statuierung. Es wird also an der
Passage erkennbar, wie die sozialrdumliche Einbettung in das Regelschulsystem und
dessen Ressourcensteuerung in konkurrierende padagogische Deutungen der Statu-
ierungspraxis miindet. Es wird deutlich, dass die ressourcengenerierende wie auch die
legitimierende Funktion der Statuierungen fiir Frau T. in ihrer piddagogischen Arbeit
relevant werden.

Es wird bei Frau T. nur angedeutet, aber die ,individuelle Forderung aller Kinder*
bedeutet zumeist auch ihre Koprasenz in einem Raum und damit ihre Egalisierung
durch sozialrdumliche Nahe. Dies ist jedoch auch in PRIMUS nicht immer der Fall.
Die zweite Sequenz veranschaulicht, wie sich die soziale Strukturierungswirkung son-
derpéddagogischer Statuierungen iiber den Raum als Medium vollzieht:
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Frau D: ,,Ahm, ja aber es ist dann eher so, dass die erstmal gar nicht in die Klein-
gruppenforderung gehen wollen. Ja oder/ weil sie das Gefiihl haben, sie konnen dann
irgendwas nicht erreichen. Also sie haben Angst davor, dass sie was anderes machen
sollen hm und das fand ich ganz komisch, weil ich nicht so genau wusste, woher das
kommt. Da weif$ ich nicht, wie da Eltern und Schiiler informiert sind tiber/ /Mhm
(bejahend)// Da gabs auf jeden Fall so ein paar Schiiler, die dann auch einfach, wo
Klassenlehrer und Forderlehrkraft auch abgesprochen haben, der kommt mit in die
Kleingruppenforderung und wir kénnen das und das machen und die Schiiler ein-
fach nicht gekommen sind, weil sie das partout nicht wollten.*

Herr C.: ,,Sie wollen Teil des Ganzen sein, also sie, sie wissen, dass die anderen Schiiler
dadurch natiirlich erst darauf aufmerksam gemacht werden, der geht immer zu die-
sen Stunden rausgeholt.“ (TK_180306_AW, Pos. 257-258)

Die Lehrkrifte Frau D. und Herr C. verhandeln den Umgang mit statuierten Schii-
ler:innen und werfen dabei zwei Thematiken auf. Die Deutungen der Lehrkrifte
richten sich in dieser Passage zunichst auf die emotionale Wirkung, die die Statu-
ierung erzeugt: Sie beobachten einerseits die Angst von Schiiler:innen durch ein
sonderpadagogisches Angebot Chancenminderungen zu erfahren (,Gefiihl haben,
sie konnen etwas nicht erreichen®). Andererseits hebt Herr C. hervor, dass im Zuge
einer FordermafSnahme separierte Schiiler:innen eine Besonderung erleben, die sie
offensichtlich als Entzug sozialer Zugehorigkeit wahrnehmen (,wollen Teil des Gan-
zen sein®). Weiterhin fragt sich Frau D., ob Schiiler:innen und Eltern iiber das Ange-
bot informiert worden sind. Diese Frage ist nur unter der Annahme realisierbar, dass
die vorhandenen Angste lediglich ohne eine entsprechende Informierung auftreten
konnen. Sie resultieren also in der Deutung von Frau D. aus falschen Annahmen der
Akteur:innen, die nicht mit der spezifischen Praxis der Primus-Schule vertraut sind.
Eltern und Schiiler:innen werden damit als Gruppen adressiert, die ihr Wissen aus
dem regelschulischen Raum beziehen, und deren Angste gerade deshalb als illegitim
erscheinen, weil sie noch nicht mit dem spezifischen Wissen der Primus-Schule ver-
traut sind.

Die Passage zeigt damit, dass die Lehrkrifte herausgefordert sind, mit Wissens-
bestinden umzugehen, die aus dem tradierten Sozialraum der Regelschule in die
PRIMUS-Schule hineinragen und ihnen dort unangemessen erscheinen. Auffillig
wird im Kontext der Frage nach Sozialrdumen aber vor allem, dass es die konkrete
Differenzierung iiber raumliche Separation ist (und nicht etwa der Verweis auf ent-
sprechende Dokumente), die die abstrakte Differenzierung des sonderpadagogischen
Status im Schulalltag fiir die beteiligten Schiiler:innen manifest werden lasst und die
Bedrohung durch Chancenminderung und soziale Abwertung sichtbar macht.
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3.  Impulse und Fragen fiir einen Entwurf von Sozialraumlichkeit
des Regelschulsystems

Die angestellten Uberlegungen sollen nun zusammengetragen und dahingehend be-
fragt werden, wie oder inwieweit die wechselseitige Verortung von Primus-Schulen
und Regelschulsystem mit dem Sozialraumkonzept entziffert werden kann. Grund-
legend ist fiir diese Uberlegungen der Riickgriff auf die in der Sozialgeographie an
Giddens angelehnte Vorstellung der ,,Dualitit von Raum als Ausdruck der Gleichzei-
tigkeit der Herstellung von Raum im Handeln und seiner Verdauerung in Strukturen®
(Low & Sturm, 2019, S. 9). Mit dieser Vorstellung werden im Anschluss an Hummrich
(2015, S. 14) bzw. Bollnow (2004, S. 23) die PRIMUS-Schulen als Sozialraum begrif-
fen, der gesellschaftlich im Rahmen von handlungsleitenden Deutungsmustern ver-
ortet wird und der zugleich eine verortende Funktion einnimmt. Folglich wird erstens
anhand der bisherigen Uberlegungen resiimiert, wie die Primus-Schulen durch das
Regelschulsystem hinsichtlich Inklusion sinnhaft verortet werden. Zweitens wird
nachgezeichnet, was der Schulversuch seinerseits zu einer Verortung des Regelschul-
systems beitragt. Drittens wird schlief3lich der Versuch unternommen, Konturen des
Regelschulsystems als Sozialraum heuristisch aufzuzeigen.

3.1  Verortung des Schulversuchs durch das Regelschulsystem

Das Regelschulsystem tritt zunéchst einmal als Instanz in Erscheinung, die an der
Herstellung einer spezifischen inklusiven Sozialraumlichkeit innerhalb der Einzel-
schule beteiligt ist. Entscheidungsprozesse iiber die Verteilung von Ressourcen oder
Schiiler:innen an Schulen, wie sie sich in den sonderpadagogischen Statuierungen
zeigen, kdnnen mit Stosi¢ (2012, S. 18; auch Low & Sturm, 2019, S. 17) als ,,bildungs-
politisches spacing“ gelesen werden. Das Verortetsein der PRIMUS-Schulen im Regel-
schulsystem mit spezifischen Verteilungsmechanismen entfaltet in diesem Sinne auch
in ihnen als Sozialraum eine verortende Wirkung fiir Schiiler:innen. Das konnen die
vorangegangenen Ausfithrungen auf verschiedenen Ebenen des Schulversuchs ver-
anschaulichen. Erstens gilt dies fiir die Schulform: PRIMUS ist inklusiv durch die
Inklusion der Schulformen. Im Regelschulsystem nach Schulformen in unterschiedli-
che Gebduderdumlichkeiten differenzierte Schiiler:innen werden hier sozialrdumlich
inkludiert. Zweitens gilt dies fiir den Unterricht: Unter der Bedingung der Inklusion
von Schulformen wird auch eine veranderte Gebdude-, Raum- und Materialnutzung
hervorgebracht, die sich auf statuierte wie nicht-statuierte Schiiler:innen bezieht.
Drittens wird in den Daten deutlich, dass sich die abstrakte und formalisierte Struk-
turierung des Sozialen im Rahmen der sonderpddagogischen Statuierungen iiber
sozialrdumliche Differenzierung manifestiert und fiir Schiiler:innen, Lehrkrifte und
Eltern Bedeutung gewinnt. Diese verfolgen schlieSlich Deutungen der Ressourcenge-
winnung sowie der Stigmatisierung, die auch die inklusive Langform im Rahmen der
Ressourcenverteilung des Regelschulsystems nicht absorbieren kann und die insofern
verortet ist.
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3.2 Verortung des Regelschulsystems durch den Schulversuch

Diese Perspektive soll erginzt werden, indem danach gefragt wird, inwieweit der
Schulversuch auch als Moment der Verortung des Regelschulsystems interpretiert
werden kann. Als staatlich initiiertem Schulversuch kommt ihm eine spezifische
sozialrdumliche Funktion hinsichtlich des Schulsystems zu. Uber ihn wird das Re-
gelschulsystem ganz grundsitzlich als spezifisch strukturierter Sozialraum mit nor-
mativen (exkludierenden) Setzungen iiberhaupt erst sichtbar, indem es sich in der
Andersartigkeit des Schulversuchs spiegelt. In den Primus-Schulen als scaling-up-Ins-
trument der Schulsystementwicklung soll weiterhin Wissen hinsichtlich inklusiver
Entwicklungsraume gewonnen werden (Emmerich & Maag Merki, 2014, S. 8). Damit
ist die Weiterentwicklung des Regelschulsystems und seine eigene Verortung (i.S.
einer Bewegung in Richtung eines noch nicht vorhandenen Ortes, einer Utopie) ge-
sellschaftlicher Sinn und Zweck des Schulversuchs (Landtag Nordrhein-Westfalen,
§ 25, Abs. 1), der auch Schulgesetzlich verankert ist. Als System- und Transferwissen
beziiglich der Inklusion kann mit den oben angestellten Uberlegungen dann beispiel-
haft identifiziert werden: Bestimmte Ressourcenzuweisungsmechanismen konterka-
rieren inklusivpadagogische Normen auch in der inklusiven Langform. Auflerdem
ragen tradierte Deutungen von Differenz in den Sinnraum der Schule hinein, werden
raumlich manifestiert und entfalten dariiber Stigmatisierungswirkungen.

3.3  Uberlegungen zum Regelschulsystem als Sozialraum

Abschlieflend sollen einige theoretisierende Uberlegungen zum Regelschulsystem
als Sozialraum angestellt werden. Es ist davon auszugehen, dass es einen Sozialraum
darstellt, von dem starke Strukturierungswirkungen auf die Einzelschule und die pa-
dagogische Interaktion ausgehen. Das ,,Spannungsverhiltnis von Teilhabe und Aus-
grenzung” (Hummrich, 2015, S. 1), welches Hummrich als eine wesentliche Semantik
des Regelschulsystems identifiziert, wird in den Wirkungen sozialer Differenzierung
durch sozialraumliche Separierung deutlich, die Lehrkrifte des Schulversuchs als
Angste ihrer Schiiler:innen vor Chancenminderung und soziale Abwertung identi-
fizieren.

Dariiber hinaus stellt sich das Regelschulsystem im Spiegel der beispielhaft inter-
pretierten Daten als duflerst vielgestaltiger Sozialraum dar: So ist es nicht durch
eine:n, sondern durch eine Vielzahl von Akteur:innen gepragt (Politik, Administ-
ration, Offentlicher Diskurs). Fiir den Bereich Politik und Administration, die sich
auf den territorialen Bereich des Bundeslandes NRW beziehen, lassen sich aufler-
dem verschiedene Ebenen aufweisen, die unterschiedliche - teils auch gegenlaufi-
ge — Strukturierungswirkungen entfalten kénnen. So konnte gezeigt werden, dass die
Ressourcengenerierung der Primus-Schulen nicht nur unter Anrufung der Obersten
Schulaufsicht (Ministerium als verantwortlicher Akteurin der Zuweisung von Son-
derpidagog:innen), sondern auch der Untersten Schulaufsicht erfolgte (Schultrager
als verantwortlicher Akteur der Zuweisung von Erzieher:innen). Andererseits gilt fiir
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die politischen Instanzen stirker als fiir die Administration, dass sie (und die an sie
gebundenen Milieus) als Sozialraum der Schule zwischen den Wahlperioden wech-
seln konnen. Damit ist eine zwischen den Akteur:innen sehr unterschiedliche soziale
Dynamik verbunden, die die sozialraumlichen Strukturierungswirkungen verdndert
(Wechsel vom GiefSkannenprinzip zur statuierungsindizierten Bedarfsorientierung
bei der Ressourcenzuteilung). Sichtbar wurden aber auch Eltern und Lehrkrifte als
Akteur:innen, die das Regelschulwesen im Rahmen von Deutungsmustern verinner-
licht haben und dariiber seine Wirkmacht entfalten. So wurde in den Gruppendis-
kussionen deutlich, dass Lehrkrifte mit Deutungen der Eltern arbeiten, die diese im
Regelschulsystem erworben haben und die den Lehrkréften im Schulversuch illegitim
erscheinen. Zugleich offenbaren die Deutungen von Frau T. ihrerseits Argumenta-
tionslinien, die aus dem Regelschulsystem in die padagogische Kultur der Primus-
Schulen hineinragen.

Der Raumbegrift erfihrt damit eine hochgradige Abstraktion und es kann mit die-
sen Uberlegungen von einer sehr spezifischen Nihe-Distanz-Relation (Hummrich,
2015, S. 3) ausgegangen werden. Die Rahmengebungen des Regelschulsystems werden
mit Blick auf die politischen und administrativen Akteur:innen aus grofler Distanz
bestimmt, sind jedoch allgegenwirtig und als nah erlebbar - nicht nur mit Blick auf
Gesetze und (differenzierende) Raumlichkeiten, sondern auch in Form von verinner-
lichten Deutungsmustern aller beteiligten Akteure. Angesichts dieser Vielgestaltig-
keit wire zu tberlegen, ob der Sozialraum Regelschulsystem nicht in verschiedene
Dimensionen unterteilt werden miisste. Die aufgewiesenen Kategorien konnten dabei
hilfreich sein, Abgrenzungen vorzunehmen.
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Die Imagination des Sozialraums als Norm

Wie Grundschullehrkrifte mit affirmierten Passungsverhaltnissen
zwischen ihrer padagogischen Praxis und den prekiren
Lebensverhiltnissen ihrer Schiiler:innen umgehen

Matthias Olk

Abstract: Der Begriff des Sozialraums findet seinen Ursprung in den Arbeiten der
Chicagoer Schule und kann auf lange sozialwissenschaftliche Traditionslinien zu-
riickblicken. In diesem Beitrag wird der Versuch unternommen, ihn fiir die ver-
gleichsweise junge Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack,
2017) brauchbar zu machen. Hierzu werden der Begriff des Sozialraums und die
Analysekategorie des konjunktiven Erfahrungsraums ins Verhiltnis gesetzt. An
empirischen Beispielen des Sprechens von Grundschullehrer:innen im Anspruch
der Inklusion zeigt sich in der dokumentarischen Interpretation das normative
Wissen um den Sozialraum des Einzugsgebiets ihrer Schule - in der Spannung
zu den Erfahrungsdimensionen des Habitus - als bedeutsam fiir den Erfahrungs-
raum des padagogischen Tuns. Zwei unterschiedliche Modi des rekonstruierten
handlungspraktischen Umgangs mit dem normativen Wissen um den Sozialraum
verweisen sodann auf Fragen grundschulpiddagogischer Professionalisierung im
Anspruch der Inklusion.

Schlagworte: Praxeologische Wissenssoziologie, Dokumentarische Methode, grund-
schulpddagogische Professionalisierung, Inklusion

1.  Sinnverstehende Sozialraumforschung

Einen seiner sozialwissenschaftlichen Urspriinge findet der Begriff des Sozialraums in
der Tradition der Chicagoer Schule (vgl. Sturm, 2020). Vor dem Eindruck wachsender
6konomischer und sozialer Ungleichheiten in den 1920/30er-Jahren, in Zusammen-
hang mit einer rapide und uniiberschaubar voranschreitenden US-amerikanischen
Stadtentwicklung, bildeten sich unter den Sozialwissenschaftler:innen der Chicagoer
Universitdt zwei Forschungsrichtungen heraus. Auf der einen Seite standen quanti-
fizierende Ansitze, welche die urbanen Ungleichheiten messbar machen wollten und
nach erkldarenden Kategorien suchten. Auf der anderen Seite traten Ansétze hervor,
welche darauf abzielten, die Lebensumstiande der Stadtbewohner:innen sinnverste-
hend zu erschlieflen (vgl. hierzu Dangschat & Frey, 2005, S. 148ff.). In diesem Bei-
trag soll aus einer grundschul- und professionsforschenden Perspektive insbesondere
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an diese zweite Linie angeschlossen werden. Dabei wird nach Moglichkeiten einer
an der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 1989, 2017, Nohl, 2017) orientierten
Sozialraumforschung gefragt (s. 2). Es werden drei mogliche praxeologisch-wissens-
soziologische Perspektiven auf und um die Kategorie des Sozialraums dargestellt (s.
3), um eine von ihnen weiterfithrend zu betrachten. In dieser dritten Perspektive ist es
das (Erfahrungs-)Wissen um den Sozialraum des Einzugsgebiets der Schule, welches
fiir die padagogische Profession und Handlungspraxis im Anspruch der Inklusion
von den Sprechenden als relevant markiert wird. Diese Perspektive einer dokumenta-
rischen Sozialraumforschung wird an empirischen Beispielen aus dem Promotions-
projekt des Autors illustriert (s. 4). Abschlieflend wird ein Ausblick auf die Potenziale
der dargestellten Perspektiven fiir eine sozialraumbezogene Forschung, die am schu-
lischen Anspruch der Inklusion interessiert ist, dargestellt (s. 5).

2. Ankniipfungspunkte und Primissen der praxeologisch-
wissenssoziologischen Perspektive

Auch die Dokumentarische Methode findet — wie der Begriff des Sozialraums - in den
Arbeiten der frithen Chicagoer Schule, und in an diese ankniipfenden ethnomethodo-
logischen Studien, eine relevante sozialwissenschaftliche Traditionslinie. Wie dieser
geht es der dokumentarischen Interpretation um ,,jene Analyseeinstellung, die es er-
mdoglicht, sich von einer verdinglichenden und [...] wertenden, insbesondere mo-
ralisierenden Betrachtung gesellschaftlicher Tatbestinde zu 16sen” (Bohnsack, 2017,
S. 313). Zur Uberwindung des Priskriptiven gereicht der rekonstruktive Anspruch,
den ,,Prozess der Herstellung [Herv. i.0.]“ (ebd.) des Sozialen in der Alltagspraxis
von Gruppen verstehen zu wollen. Bohnsack versteht die praxeologische Wissens-
soziologie, welche die Methodologie der Dokumentarischen Methode darstellt, als
Weiterentwicklung dieser mit ethnomethodologischen Perspektiven im Allgemei-
nen geteilten ,,‘analytischen Mentalitdt™ (ebd.). Eine zentrale Analysekategorie der
praxeologischen Wissenssoziologie ist der konjunktive Erfahrungsraum. Folgen wir
Bohnsack, kompensiert er, im Vergleich zu den an die Chicagoer Schule ankniipfen-
den ethnomethodologischen Perspektiven, deren Defizit an einer methodologischen
Bestimmung der Kollektivitit der sozialen Welt. So wiirden mit dem ethnometho-
dologischen Blick zwar gruppenspezifische ,,Formen der kollektiven Bewiiltigung von
Problemen sozialer Lagerung [Herv. i. O.]“ (ebd., S. 317) betrachtet, die Analyseper-
spektive falle dabei aber auch immer wieder auf die vermeintliche Objektivitit der
Zugehorigkeit von Individuen zu Gruppen zuriick und mache so die Genese sozialer
Lagerungen nur bedingt verstehbar. Die Zugehorigkeit zu einem Kollektiv wird mit
der praxeologisch-wissenssoziologischen Analysekategorie des konjunktiven Erfah-
rungsraums hingegen nicht primér an formale Rollen, kategorisierbare Dispositionen
von Personen und nicht einmal an die Notwendigkeit der realen Interaktion der Mit-
glieder gekniipft. Sie findet sich vielmehr in einem handlungsleitenden Erfahrungs-
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wissen, welches von den Akteur:innen geteilt wird, ohne dass sie dieses versprachli-
chen miissten (vgl. ebd., S.103).

Um die Analysekategorie des konjunktiven Erfahrungsraums weiter aufzuschlie-
Ben, sei an dieser Stelle auf einige praxeologisch-wissenssoziologische Pramissen
verwiesen. Fiir die dokumentarische Methode ist die Unterscheidung zwischen
einem ,immanenten Sinngehalt®, der auf der Ebene des Wortlichen liegt, und dem
»Dokumentsinn® konstitutiv (vgl. Nohl, 2017, S. 4). Im ,Wechsel der Analyseeinstel-
lung® (Bohnsack, 2017, S. 30) geht es in der dokumentarischen Interpretation nicht
um das wortliche Was der ersten Sinnebene, sondern um das Wie, das auf der zwei-
ten Sinnebene liegt. Es stellt sich die Frage nach dem ,,Modus Operandi“ (ebd.) der
Konstruktion eines Texts und der in ihm dargestellten Handlungspraxis. ,,Bei diesem
dokumentarischen Sinngehalt wird die geschilderte Erfahrung als Dokument einer
Orientierung rekonstruiert, die die geschilderte Erfahrung strukturiert® (Nohl, 2017,
S. 4). Maf3geblich fiir die Unterscheidung der beiden Sinnebenen ist die Differenzie-
rung zwischen theoretischen und atheoretischen Formen des Wissens, wie sie Karl
Mannheim (1964) entwirft. Im Anschluss an andere Theorietraditionen wird das
atheoretische Wissen in seinem primordialen, konjunktiven Charakter auch als ,,im-
plizites Wissen® (Polanyi, 2016) oder ,,habituelles Handeln“ (Bourdieu, 2018) bezeich-
net. Es ist ,,eng mit der spezifischen Praxis von Menschen in ihren Biographien und in
ihren Milieus verkniipft“ (Nohl, 2017, S. 7) und leitet die Handlungspraxis, ohne dass
diejenigen, die es teilen, sich dariiber explizit verstindigen miissten bzw. konnten. Zu
dem konjunktiven Wissen tritt als zweite Komponente des konjunktiven Erfahrungs-
raums das kommunikative Wissen hinzu. Es korrespondiert vornehmlich mit dem
theoretischen Wissen, zeichnet es sich doch in seiner Explizierbarkeit aus. Aus der
dargestellten Differenzierung der zwei Wissensformen ergeben sich fiir den konjunk-
tiven Erfahrungsraum die Analysekategorien der Ebene des Habitus, auf der implizite,
konjunktive Wissensbestdnde im Sinne habitueller Orientierungen verortet sind, und
der Ebene der Norm, auf der vornehmlich explizite, kommunikative Wissensbestande
liegen. Das Wissen der Ebene der Norm folgt dabei einer propositionalen Logik, die
sich mafigeblich von der performativen Logik des Habitus unterscheidet. Norm und
Habitus stehen folglich in einem notorischen Spannungsverhaltnis (vgl. Bohnsack,
2017, S. 107), das in der Praxis selbst stetige Bearbeitung findet. In dieser konstituiert
sich der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, der den konjunktiven Erfahrungs-
raum bildet. Bohnsack unterscheidet dabei zwischen drei Relationen von Norm und
Praxis bzw. Habitus (vgl. ebd., S. 54ff.). Erstens sind Common-Sense-Theorien als
explizite alltagstheoretische Deutungen des eigenen und fremden Tuns auf der Ebe-
ne der Norm zu verorten. Als zweckrationale Konstruktionen unterscheiden sie sich
kategorial von der performativen Eigenlogik des Habitus. Zweitens folgen institutio-
nalisierte Normen, die explizit kodifiziert sein konnen oder nicht-kodifizierte alltdg-
liche Rollen- und Verhaltenserwartungen darstellen, einer propositionalen Logik. Sie
beruhen auf ,Imaginationen, Entwiirfen und Unterstellungen von Intentionen und
Motiven“ (Bohnsack, 2017, S. 54) und stehen in ihrer kontrafaktischen Stabilitit dem
Faktischen des Habitus kategorial entgegen. Ebenso besitzen drittens Identitdtsnor-
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men einen kontrafaktischen Charakter. Sie stellen Entwiirfe von ,virtualen sozialen
Identitaten (Goffman, 1967, S. 103) dar, mit denen sich das Individuum konfrontiert
sieht. Stirker als Common-Sense-Theorien und institutionalisierte Rollenerwartun-
gen besitzen sie einen impliziten Charakter. Gleichsam folgen auch sie einer proposi-
tionalen Logik, als dass sie ,jenseits der habitualisierten Alltagspraxis, der eigenen
,realen’ Lebenspraxis, angesiedelt [sind]“ (Bohnsack, 2017, S. 161).

Eine sinnverstehende Sozialraumforschung, die an der Dokumentarischen Me-
thode orientiert ist, findet ihre Perspektive in der Verhéltnissetzung der praxeo-
logisch-wissenssoziologischen Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums, mit
seiner kategorialen Unterscheidung von Norm und Habitus, zu dem gegenstandsbe-
zogenen Begriff des Sozialraums. Im Folgenden werden drei mogliche Relationen aus
grundschul- und professionsforschender Perspektive angedeutet.

3.  Grundschule, Sozialraum und konjunktiver Erfahrungsraum

Eine erste mogliche Perspektivierung einer dokumentarischen Sozialraumforschung
in grundschul- und professionsforschender Perspektive konnte ihren Ausgangspunkt
in Erkenntnissen einer quantitativen Sozialraumforschung finden. Sie koénnte unter
Schiiler:innen, die formal zu einem spezifisch klassifizierten Sozialraum zugeordnet
werden kénnen, nach konjunktiven Erfahrungsraumen suchen, die in Relation zu den
messbaren Lebensumstidnden innerhalb des Sozialraum stehen. So kdnnte rekonstru-
iert werden, welche erfahrungsbasierten Milieus sich bspw. innerhalb eines spezifisch
klassifizierten Stadtteils oder einer Nachbar:innenschaft finden, sich tiberlagern und
wie sich so die Grenzen des quantifizierten Sozialraums bestdtigen oder aufweichen.
Diese Perspektive konnte eine empirische Grundlage fiir die Beantwortung der Frage
nach dem péddagogischen Umgang mit den Lebenslagen der Schiiler:innen bieten. Sie
kniipft an die Urspriinge der dokumentarischen Methode an, in denen erfahrungs-
bezogene Milieus von Jugendlichen fokussiert wurden (bspw. Bohnsack, 1989).

Im Sinne des Titels des vorliegenden Bandes kénnte in einer zweiten Perspekti-
vierung die Grundschule selbst als Sozialraum gefasst werden, um dann zu fragen,
welche konjunktiven Erfahrungsraume in diesem aufeinandertreffen und damit den
organisationalen Erfahrungsraum der Schule konstituieren. Diese Perspektive be-
rithrt u.a. methodologische Diskussionen um die Frage nach der Komplementari-
tat der Orientierungsrahmen von Lehrer:innen und Schiiler:innen im interaktiven
Erfahrungsraum des Unterrichts (vgl. Martens & Asbrand, 2017, Goldmann, 2019).
Ebenso weist sie auch darauf hin, Schule als Sozialraum nicht als von auflerschuli-
schen Erfahrungen ihrer Akteur:innen unabhangigen Ort zu verstehen.

Eine dritte Perspektivierung, der im Folgenden an empirischen Beispielen nach-
gegangen werden soll bzw. sich aus der Forschungspraxis selbst ergeben hat, besteht
darin, die padagogische Profession als Erfahrungsraum zu bestimmen und danach
zu fragen, wie das (Erfahrungs-)Wissen um den Topos des Sozialraums die Praxis
innerhalb professionsbezogener Erfahrungsrdume konstituiert. In einem praxeo-
logisch-wissenssoziologisch gewendeten Verstdndnis von Profession und Professio-
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nalisierung (vgl. hierzu Bohnsack, 2020) wird nicht das Individuum, sondern die
klient*innenbezogene Handlungspraxis in den Fokus geriickt. Es wird gefragt, in-
wiefern ein Wissen um den Sozialraum in professionsbezogenen Erfahrungsraumen
relevant ist und genutzt wird, um der Kontingenz der padagogischen Alltagspraxis zu
begegnen, und auf welcher Sinnebene das Wissen dabei zu verorten ist. Was dabei im
Einzelfall als Sozialraum verstanden wird, stellt eine empirische Frage dar.

4. Empirie

Im empirischen Teil des Beitrags wird auf Daten aus dem laufenden Promotionspro-
jekt des Autors zuriickgegriffen. U.a. wurden in diesem in narrativ-biographischen
Interviews (Schiitze, 1983) Lebensgeschichtserzihlungen von Kolleg*innen der A-
Grundschule erhoben. Die A-Grundschule ist eine Regelgrundschule. Sie versteht
sich selbst als in Entwicklungsprozessen hin zu einer ,inklusiven Grundschule® be-
findlich - so heift es in ihrem programmatischen Leitbild. Sie besteht zum Zeitpunkt
der Interviews, die kurz vor dem Ausbruch der Corona-Pandemie gefithrt worden
sind, aus vier Jahrgangsklassen (zwei 1. und zwei 2. Klassen). Seit ihrer Griindung vor
wenigen Jahren ist die A-Grundschule in Temporirbauten im Herzen eines Stadtteils
der kleineren Grofistadt A-Stadt untergebracht. In ihrem Einzugsgebiet ist nach sta-
tistischen Daten die grofle Mehrheit der Bewohner:innen von relativer Einkommens-
armut betroffen. Medial werden die Lebensumstdnde in dem Stadtteil immer wieder
skandalisiert.

4.1 DieImagination des Sozialraums als Norm

In zahlreichen Fillen des Samples lassen sich im lebensgeschichtlichen Sprechen
habituelle Orientierungen rekonstruieren, die sich beispielsweise vor positiven
Gegenhorizonten des Erlebens kollegialer Gemeinschaftlichkeit, der konfliktarmen
Eingebundenbheit in ein affirmiertes Wir‘ der Akteur:innen des organisationalen Er-
fahrungsraums der A-Grundschule und negativen Gegenhorizonten der Erfahrung
eines padagogischen Einzelkimpfer:innentums und dem Erleben gescheiterter multi-
professioneller Zusammenarbeit konturieren. Diese homologen habituellen Orientie-
rungen, die einzelfallspezifisch als Orientierungen an Zugehorigkeit, Familiaritdt oder
Gemeinschaftlichkeit bezeichnet werden kénnen, treten insbesondere in Erfahrungs-
rdumen des alltdglichen padagogischen Tuns des Unterrichtens und der Interaktion
mit den Schiiler:innen hervor. Auf normativer Ebene wird in diesen klient*innen-
bezogenen Erfahrungsrdumen, die insofern als mehrdimensional zu betrachten sind,
als dass sie mindestens in den organisationalen Erfahrungsraum der A-Grundschule
eingebunden sind, in theoretisierenden Erklarungen des Erfolgs und Misserfolgs der
eigenen pidagogischen Praxis auf die Lebensverhiltnisse der Schiiler:innen verwie-
sen. Diese Theoretisierungen gehen bisweilen in der homogenisierenden Imagination
des Sozialraums des urbanen Einzugsgebiets der Schule auf. Im Fall Frau Parsunke
wird beispielsweise der Sozialraum des Einzugsgebiets der A-Grundschule einer-
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seits zu dem, in dem in der aufgerufenen Mehrsprachigkeit seiner Bewohner:innen
ein buchstiblicher ,,A-Stadtteil-Wortschatz“ (Z. 1347)" liegt, den es zu bergen gelte.
Gleichsam wird andererseits an anderer Stelle explizit darauf verwiesen, keine Sozial-
romantik betreiben zu wollen und die allgemeine ,, Armut® (Z. 128) der Bewohner:in-
nen des Stadtteils und die familidren Herkunftsmilieus der Schiiler:innen werden
explizit problematisiert. Die Schiiler:innen triigen die problematisierten Dispositio-
nen aus der Sphire des Sozialraums des schulischen Einzugsgebiets in die Sphére der
Schule hinein, worin Frau Parsunke einen Grund fiir padagogische Misserfolge ihrer
Kolleg*innen findet. In den Fillen, die eine auf Gemeinschaftlichkeit abhebende ha-
bituelle Orientierung teilen, wird auf normativer Ebene dariiber hinaus auf ein be-
sonderes Passungsverhéltnis zwischen den Schiiler:innen, deren Lebensverhéltnisse
als prekir konstruiert werden, und dem individuellen schiiler:innenbezogenen Tun
der Padagog*innen verwiesen. So grenzt Frau Haller die Lebensverhaltnisse ihrer
Schiiler:innen von den sozialen Lagen von Kindern anderer urbaner Sozialraume ab,
in denen das existenziellste Problem die ,,zerrissene Krokodiljacke® (Z. 30) darstelle,
die beim Spielen Schaden genommen hat. Sie grenzt sich selbst von der konstruier-
ten Gruppe privilegierter Kinder ab und formuliert mit Blick auf die Begriindung
des herausgestellten Erfolgs des eigenen padagogischen Tuns im Erfahrungsraum
der A-Grundschule: ,,schwieriger Stadtteil. das ist meins. da fithle ich mich wohl®
(Z. 38). Homolog stellt beispielsweise Frau Nolten heraus, den Schiiler:innen der A-
Grundschule ,irgendwie mehr geben® (Z. 76) zu kénnen als anderen. Sie zieht dabei
Parallelen zwischen dem eigenen kindlichen Erleben gesellschaftlicher Ausgrenzung
qua familidrer Herkunft und der imaginierten Prekaritét der Lebensverhiltnisse ihrer
Schiiler:innen. Im Folgenden werden zwei kontrastierende Modi des Umgehens mit
dem auf normativer Ebene entworfenen Passungsverhiltnis zwischen den Lebensum-
stinden der Schiiler:innen und der padagogischen Praxis dargestellt.

4.2  Das Passungsverhiltnis zwischen den Lebensumstinden der Schiiler:innen
und dem pidagogischen Tun - Modus der Romantisierung

Auch im Fall Frau Reiser wird auf ein besonderes Passungsverhaltnis zwischen ihren
Schiiler:innen, der Lehrerin selbst und ihrem pddagogischen Tun verwiesen. Nach
Ausfithrungen zu ihrem Unterricht und ihrer Praxis als Klassenleiterin einer zweiten
Jahrgangsklasse zum Ende der freien Eingangserzahlung, macht sie eine lange Pause,
um dann eine thematische Erweiterung des Vorangegangenen vorzunehmen:

(45) das kommt ja auch immer drauf an find ich 4hm wo man arbeitet. also ich war
zum Beispiel im Ref an einer Schule dhm (.) da &¢h warn=war die Klientel eher so
ich hab alles. ich kann alles. ich weifd alles. ne, also so ziemlich hoch schon so. //
mmh// haben auch beim Elternhaus dann entsprechendes Selbstbewusstsein und so

1 Transkriptionen nach ,Talk in Qualitative Research (TiQ)“ (vgl. Bohnsack et al., 2013,
S.399f1).
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nen Kram mitgekriegt also das war schon echt schwierig die mit irgendwas zu begeis-
tern. //ja// und da hab ich zum Beispiel festgestellt dass ich lieber mit so ner Klientel
arbeite wie wir sie hier haben (.) so //mmh// also so ein durchmischtes die sich halt
auch die=die=die dich auch fiir ganz Kleinigkeiten feiern wo du denkst (.) ja das war
doch jetzt nichts Besonderes. nein. aber die Kinder (.) finden das ganz besonders und
haben hier Schule (.) erleben Schule (.) als son sicheren Ort. einen sicheren Hafen so
und erleben Schule halt auch richtig positiv. (Frau Reiser, Z. 305-319)

Nur aspekthaft kann an dieser Stelle auf die Interpretation der zitierten Passage ein-
gegangen werden. Frau Reiser verweist zu Beginn der Passage auf die Relevanz des
jeweiligen Orts des padagogischen Tuns und weiterfithrend auf die Bedeutsamkeit
der ,Klientel”. Am konkreten Beispiel ihres Referendariats positioniert Frau Reiser
die damaligen Klient*innen als ,,s0 ziemlich hoch schon® und legt ihnen das Trikolon
»ich hab alles. ich kann alles. ich weif3 alles.” in den Mund. Dieses ,,Selbstbewusst-
sein“ fithrt Frau Reiser auf Herkunftseffekte des ,,Elternhaus[es]“ zuriick und bewertet
es als negative Eigenschaft, gehe mit ihm doch ein den Schiiler:innen unterstellter
Mangel an Begeisterungsfahigkeit einher. Die hier dargestellte identititsbezogene
Konstruktion der saturierten Schiiler:innen wird eng an die Imagination der gesell-
schaftlich tiberlegenen Lebensverhiltnisse im Einzugsgebiet der Schule des Referen-
dariats gekniipft. Dieser Theoretisierung gesellt Frau Reiser ihre Selbsterkenntnis bei,
lieber mit der kontrastierenden Gruppe der Klient*innen des gegenwirtigen Orts
der A-Grundschule arbeiten zu wollen. Sie bezeichnet diese als ,,durchmischt[]“ und
stellt kontrastierend zu der ersten Gruppe von Schiiler:innen in identititsbezogener
Homogenisierung die Begeisterungsfahigkeit der zweiten Gruppe von Schiiler:innen
heraus. Konkreter ,feiern“ die Schiiler:innen die Lehrerin ,auch fiir ganz Kleinig-
keiten®, die sie selbst als eher banale Selbstverstindlichkeiten wahrnimmt. Weiter
theoretisierend stellt Frau Reiser die A-Grundschule als ,,sicheren Ort. einen siche-
ren Hafen“ des kindlichen Erlebens heraus. Schule wird von den Schiiler:innen dort
»richtig positiv erfahren.

Das Passungsverhiltnis zwischen den Schiiler:innen der A-Grundschule, Frau
Reiser und ihrem padagogischen Tun findet seine Bestdtigung in den Schiiler:innen
selbst. In ihrer beinahe naiven Euphorie bestitigen die Schiiler:innen bedingungs-
los die Richtigkeit der padagogischen Praxis Frau Reisers. Im weiteren Verlauf des
Interviews wird deutlich, dass die Euphorie der Schiiler:innen es Frau Reiser erlaubt,
sich im Sinne ihrer habituellen Orientierung als zu den anderen Professionellen Zu-
gehorige zu erleben, deren piadagogische Praxis als erfolgreich anerkannt wird. Auf
normativer Ebene lésst sich dabei eine entworfene Kausalitdt zwischen der Begeiste-
rungsfihigkeit der Schiiler:innen und ihrem Herkunftsmilieu rekonstruieren, das -
anders als zu Beginn der Passage mit Blick auf die saturierten Schiiler:innen, deren
Herkunftsmilieus explizit thematisiert wurden — vor der Imagination des schulischen
Sozialraum hervortritt. Die A-Grundschule wird zum Sozialraum des kompensatori-
schen Erlebens von Sicherheit und des ausschliefllich Guten, was wiederum die auf-
gerufene Begeisterung der Schiiler:innen begriindet, die den Kindern privilegierter
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Herkunftsmilieus abgesprochen wird. Die Spannung zwischen Habitus und Norm
tritt schlieflich an anderer Stelle des Interviews hervor. Sie liegt darin, dass es mit
der normativen Affirmation einer Kausalitit von sozialrdumlich abgegrenzten Her-
kunftsmilieus und spezifischem Verhalten durchaus erwartbar wird, dass einzelne
Schiiler:innen ein delinquentes Verhalten zeigen. Dieses wird ebenso naturalisiert wie
das affirmierte euphorische Verhalten der Schiiler:innenschaft des sozialraumlichen
Einzugsgebiets der A-Grundschule und entzieht sich damit in seiner Stabilitdt der
Moglichkeit der padagogischen Bearbeitung. Die auf habitueller Ebene affirmierte
Zugehorigkeit Frau Reisers zu den anderen Padagog*innen wird dabei insofern in-
frage gestellt, als dass das Abweichende der Schiiler:innen von den Kolleg*innen als
Scheitern des individuellen Tuns Frau Reisers interpretiert werden konnte. Bearbei-
tung findet das Spannungsverhaltnis schliellich in einer Strategie der Vermeidung
der Interaktion mit als potenziell abweichend identifizierten Schiiler:innen. In die-
sem Vermeiden potenzieller Konflikte bestatigt sich das erlebte widerstandsfreie Pas-
sungsverhaltnis zwischen den Schiiler:innen und der Lehrerin als essenziellen Grof3e
ihres gelingenden padagogischen Tuns. Das Passungsverhaltnis korrespondiert mit
der eher impliziten, gleichsam spezifische schiiler:innenbezogene Identitéiten zuwei-
senden Imagination des Sozialraums des Einzugsgebiets der A-Grundschule, dessen
Prekaritdt in der Verkniipfung mit der den Schiiler:innen unterstellten Begeiste-
rungsfihigkeit gewissermaflen romantisiert wird. Ebenso wird der Sozialraum der
A-Grundschule als Ort des Guten romantisiert.

4.3  Das Passungsverhiltnis zwischen den Lebensumstinden der Schiiler:innen
und dem pidagogischen Tun - Modus der Kritik

Homolog zum Fall Frau Reiser wird im Fall der Klassenlehrerin Frau Meister ein
»seh:::r wohlhabender Stadtteil” (Z. 163) zum Gegenentwurf des priferierten Orts der
eigenen beruflichen Ti4tigkeit. Der konkret benannte Stadtteil wird als ,,weit weg von
dem(,] was ich vorher sozusagen kennengelernt hab“ (Z. 164) markiert, wobei damit
auf eine Distanz der Lebensumstinde seiner Bewohner:innen zu dem eigenen de-
privierten familidren Herkunftsmilieu Frau Meisters verwiesen wird. Mit Blick auf
den Sozialraum des Einzugsgebiets der A-Grundschule entwirft Frau Meister im Um-
kehrschluss eine besondere personliche Nihe zu den Schiiler:innen. Auflerdem wird
in ihrem Fall immer wieder auf ein entsprechendes Passungsverhaltnis zwischen den
Erwartungen und dem Tun der Eltern ihrer Schiiler:innen und ihrer Praxis verwie-
sen. In dem Erfolg, dieses aufrechtzuerhalten, unterscheidet sich Frau Meister von der
beobachteten Praxis einer Kollegin einer anderen Schule, welche im selben Stadtteil
wie die A-Grundschule liegt:

eine Kollegin an der alten Schule, hat sich iiberlegt sie fiihrt ein Postheft. find ich
jetzt auch ne nette Idee um mit Eltern ko- zu kommunizieren. aber in einem Stadt-
teil der &hm (.) einfach auch Analphabeten hat oder Muttersprachler=Arabisch=Tiir-
kisch=Bulgarisch (.) funktioniert vielleicht ein deutsches Postheft mit deutschen Sét-
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zen nicht. dhm (2) und sie hat sich tiberlegt sie fithrt dieses Postheft trotzdem ein
und wenn (.) jemand nicht unterschreibt dass er die Nachricht gelesen hat oder nicht
drauf antwortet dann kriegt er einfach nicht den niachsten Informationszettel (.) und
das ist=das ist wie in einer Diktatur. dass hier jemand denkt er steht iiber dem Gesetz
und er hat hier die Macht und dann funktioniert das System nicht dann arbeiten El-
tern nicht gerne zusammen. (Fr. Meister, Z. 442-455)

Was zunéchst als ein zentraler Aspekt der Interpretation anzufiihren ist, ist die explizite
Befiirwortung und grundsitzliche Zustimmung Frau Meisters zu dem ,,Postheft®, das
die Kollegin einfiihrte, um die Kommunikation mit den Eltern zu institutionalisieren.
Frau Meister benennt dieses zu Beginn der Passage als ,,nette Idee®. Dass das Scheitern
der Ambition der Kollegin ,,in einem Stadtteil[,] der [...] einfach auch Analphabeten
hat“ und eine Pluralitdt an nicht-deutschen Erstsprachen besitzt, als Offensichtlich-
keit festzuhalten ist, begriindet dann die im Folgenden ausgefiihrte Ablehnung und
Irritation iiber die auf die Erwartung von Kenntnissen um die deutsche Schriftsprache
rekurrierende Praxis der Kollegin. Noch gewichtiger ist fiir die Ablehnung Frau Meis-
ters gegeniiber dem Tun der Kollegin schliellich deren Unumst6f8lichkeit des Festhal-
tens an der Einfithrung und Etablierung des ,,Postheft[s]“ trotz seiner offensichtlichen
Schwichen. Die Kollegin bedachte fehlende Empfangsbestitigungen und mangelnde
Antworten mit Sanktionen, mit denen die weiterfiihrende Kommunikation zwischen
héuslich-elterlicher und schulischer Sphire ausgesetzt wurde. Frau Meister stellt ex-
plizit ihre radikale Ablehnung dieser sanktionierenden Praxis heraus, indem sie sie
einerseits als diktatorisch, feudal und machtversessen abkanzelt und andererseits den
Misserfolg herausstellt, dass in der langfristigen Konsequenz die Eltern ,,nicht gerne®
ihre Kooperationsbereitschaft aufrechterhalten wiirden.

Im Fall Frau Meister lasst sich an anderen Stellen des Interviews eine habituelle
Orientierung an Gemeinschaftlichkeit rekonstruieren. Sie steht insofern in Spannung
zu der Ebene der Norm, als dass das auf dieser Ebene liegende Passungsverhéltnis
zwischen Klient*innen und Pddagogin einen gewissen Einsatz einfordert, um Ge-
meinschaftlichkeit zwischen aufler- und innerschulischen Akteur:innen zu gewahr-
leisten. Dass die Praxis Frau Meisters dazu auffordert, dabei bisweilen auch Grenzen
von beruflichen und privaten Sphéren aufzuweichen, stellt wiederum die Eingebun-
denheit in die Gemeinschaftlichkeit des Kollektivs der Kolleg*innen infrage, die an
solchen Grenzen festhalten. Eine Strategie der Bearbeitung des Spannungsverhilt-
nisses liegt schlieflich darin, situativ abzuwigen, wann das Uberschreiten tradierter
Grenzen notwendig und gerechtfertigt ist und wann es vollzogen werden muss. Dabei
wird in einen Modus der Kritik eingetreten, der padagogische Interventionen danach
bewertet, ob das situative Anpassen an die bisweilen defizitdren Lebensverhéltnisse
der Klient*innen gelingt, die mit der Imagination des Sozialraums des Einzugsge-
biets der A-Grundschule korrespondieren. Im Fall des ,,Postheft[s]“ der Kollegin Frau
Meisters ist dies nicht der Fall.
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4.4  Vergleichende Zusammenfassung der Rekonstruktionsergebnisse

In den Fillen Frau Reiser und Frau Meister wird ein Passungsverhiltnis zwischen
dem eigenen padagogischen Tun und der bevorzugten Klient*innenschaft aufgerufen,
die an der A-Grundschule gegeben ist. Sie wird eng an die Imagination des Sozial-
raums des Einzugsgebiets der A-Grundschule gekniipft. Dabei wird in beiden Fillen
auf normativer Ebene die Konstruktion dieses Sozialraums vollzogen, indem er von
den Sozialrdumen privilegierter Lebensverhdltnisse abgegrenzt wird. Im Fall Frau
Reiser wird den Schiiler:innen aus dem nicht-privilegierten Sozialraum in identitéts-
bezogener Vereinnahmung eine besondere Begeisterungsfihigkeit zugesprochen, die
den Erfolg des padagogischen Tuns der Lehrerin begriindet. Im Fall Frau Meister ist
es die Ndhe zwischen dem familidren Milieu des eigenen Aufwachsens und den kons-
truierten Lebensverhiltnissen der Schiiler:innen sowie den damit einhergehenden
unterstellten Erfahrungen, die das Passungsverhéltnis und den Erfolg des padagogi-
schen Tuns begriindet. Der Kontrast zwischen den Fillen liegt letztlich darin, wie auf
die Imaginationen des Sozialraums des Einzugsgebiets der A-Grundschule in der Be-
arbeitung des notorischen Spannungsverhiltnisses zwischen Norm und Habitus Be-
zug genommen wird. Die prekdren Lebensverhiltnisse der Schiiler:innen werden im
Fall Frau Reiser als Griinde fiir konformes und abweichendes Verhalten essentialisiert
und sind folglich fiir das Gelingen des Passungsverhiltnisses zwischen Schiiler:innen
und Lehrerin und den Erfolg der padagogischen Praxis allein verantwortlich. Diese
Praxis der Auseinandersetzung mit den Lebensverhéltnissen der Schiiler:innen lauft
Gefahr, in einen Modus der Romantisierung einzutreten, in dem Begeisterungsfahig-
keit als Herkunftseffekt naturalisiert wird, wahrend sich der Verantwortung fiir die
padagogischen Intervention in Momenten abweichenden Verhaltens entzogen wird,
weil dieses ebenso als unbearbeitbare Konsequenz der Herkunft der Schiiler:innen
naturalisiert wird. Im Fall Frau Meister wird das Passungsverhaltnis zwischen Schii-
ler:innen und Lehrerin zwar auch in einem identititsbezogenen Essentialismus ex-
plizit auf vermeintlich geteilte Erfahrungen prekérer Lebensumstande zuriickgefiihrt.
Gleichsam werden diese nicht romantisiert oder in eine naturalisierende Kausalitat
zu dem Verhalten der Schiiler:innen gertickt. In der Bearbeitung des Spannungs-
verhiltnisses zwischen Norm und Habitus wird der Erfolg oder Misserfolg des p-
dagogischen Tuns im Fall Frau Meister somit nicht auf die Schiiler:innen und ihre
Lebensverhiltnisse, sondern auf die Angemessenheit padagogischer Interventionen
zuriickgefiithrt. Sie miissen vor dem Wissen um die Lebensumstidnde in dem Sozial-
raum des Einzugsgebiets der A-Grundschule in einem Modus der Kritik situativ an-
gepasst werden.

5.  Ausblick: dokumentarische Sozialraumforschung und Inklusion

Die im theoretischen Teil angedeuteten relationalen Perspektiven (s. 3) zeigen auf,
welche Potenziale dem verdoppelten Raumbegrift von gegenstandsbezogenem Sozial-
und analytischem Erfahrungsraum einer dokumentarischen Sozialraumforschung in
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grundschul- und professionsforschender Perspektive innewohnen. Diese scheinen
insbesondere dann auf, wenn auch der schulische Anspruch der Inklusion in den
Blick genommen wird. Zum einen konnen die entworfenen Perspektiven einer do-
kumentarischen Sozialraumforschung - gedankenexperimentell gesprochen - Dis-
kriminierungserfahrungen von Schiiler:innen aus der denkbaren Uberlagerung von
Behinderungs-, Migrationserfahrung, genderspezifischen Erfahrungen etc. mit den
Erfahrungen des Lebens in einem als armutsbetroffen kategorisierten Stadtteil inter-
sektionalitdtssensibel verstehbar machen. Zum anderen kann in einer dokumenta-
rischen Sozialraumforschung das (Erfahrungs-)Wissen padagogischer Akteur:innen
um den Topos des Sozialraums fokussiert werden. Dabei ist deduktiv davon auszuge-
hen, dass im Anspruch der Inklusion, mit dem Ambitionen der Vernetzung und Ko-
operation inner- und auf8erschulischer Akteur:innen einhergehen mégen, das Wissen
um den nachbarschaftlichen Sozialraum an Bedeutung gewinnt. Dariiber hinaus -
wie an den empirischen Beispielen in dem Beitrag gezeigt - ist das normative Wissen
um den Sozialraum des Einzugsgebiets einer Grundschule fiir deren Lehrer:innen fiir
den alltagstheoretischen Blick auf ihre Schiiler:innen und das Erkldren des Erfolgs
oder des Misserfolgs des eigenen pddagogischen Tuns bedeutsam. An den empiri-
schen Beispielen konnte gezeigt werden, dass dem Wissen um den Sozialraum des
Einzugsgebiets im Erfahrungsraum des padagogischen Tuns — wie im Fall Frau Rei-
ser — einerseits das Potenzial innewohnt, essentialisierende Kausalitaten zwischen den
Lebensverhiltnissen und dem Verhalten der Klient*innen und damit schiiler:innen-
bezogene Identititskonstruktionen aufrechtzuerhalten, welche die Lebensumstande
der Klient*innen romantisieren oder die Verantwortung fiir das Scheitern der indivi-
duellen padagogischen Praxis den Dispositionen der Schiiler:innen zuschreiben. An-
dererseits kann das Wissen um den Sozialraum des Einzugsgebiets, das im Fall Frau
Meister nicht nur eine normative, sondern auch eine sich andeutende erfahrungs-
basierte Ebene der eigenen Kindheit hat, in einem nicht-intentionalen Sinne dazu
auffordern, die pddagogische Praxis situativ anzupassen und stets kritisch ob ihrer
Angemessenheit zu tiberpriifen. Weiterfithrende Forschung kénnte dem theoriege-
nerierend nachgehen und Sinn- und Soziogenese der Bedeutsamkeiten des Wissens
um den Sozialraum fiir die Praxis individueller und konjunktiver Erfahrungsrdume
abstrahieren. Hierzu konnten Fille anderer Grundschulen mit vergleichbaren und
anderen sozialrdumlichen Lagen, Leitbildern, Selbstanspriichen etc. den Fillen der A-
Grundschule gegentibergestellt werden. In diesem Beitrag konnte derweil aufgezeigt
werden, dass ein sich wandelndes Professionsverstindnis im Anspruch der Inklusion
vor der Herausforderung steht, das fragile (normative) Wissen iiber den Sozialraum
des schulischen Einzugsgebiets in eine als professionalisiert charakterisierbare Hand-
lungspraxis zu iiberfithren.
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Barrieren und Barriereabbau im inklusiven

schulischen Sozialraum
Eine Analyse im Kontext des Neurodiversitdtsdiskurses

Lukas Gerhards

Abstract: Barrieren und Barriereabbau stellen zentrale Begriffe in der Betrachtung von
inklusionsorientierten Prozessen dar. Durch Barrieren entsteht Ausschluss, durch
ihren Abbau wird Teilhabe vollzogen. Dieser Text argumentiert, dass Barriereab-
bau in einem auf Homogenitét ausgelegten System zu einem politischen Anlie-
gen wird, welches sich nur in Auseinandersetzung mit resilienten systemischen
Strukturen realisieren ldsst. Schlussendlich miissen diese systemisch angelegten
Strukturen tiberwunden werden, um Inklusion zu verwirklichen. Diese Gedanken
werden am Neurodiversititsdiskurs gespiegelt, um somit einerseits Neurodiversi-
tat als Heterogenititsdimension der menschlichen Spezies zu betrachten, ande-
rerseits, den Diskurs um Barrieren und Barriereabbau aus dieser Perspektive zu
erweitern. Dabei werden praktische Barriereabbauprozesse insbesondere an Schu-
len im Kontext von Neurodiversitit ebenso beleuchtet wie ibergeordnete Prozes-
se, die Barriereabbau in einer kapitalistischen Leistungsgesellschaft erschweren,
beziehungsweise die Schaffung homogener Gruppen begiinstigen. Damit einher
geht auch eine Auseinandersetzung mit einem bindren Verstdndnis von Norm und
Abweichung, welches durch Perspektiven im Kontext von Neurodiversitét heraus-
gefordert wird.

Schlagworte: Barrieren, Neurodiversitét, Inklusion

1.  Einleitung

Bei der Entwicklung inklusiver Rdume stellen Barrieren ein zentrales Merkmal dar.
Das Erkennen und der Abbau von Barrieren bezeichnen im Kern Prozesse, welche die
gleichberechtigte Partizipation aller Menschen erméglichen.

Dieser Annahme folgend sollen in diesem Text dynamische Wirkungsweisen von
Barrieren kritisch beleuchtet werden. Barrieren entstehen im Zusammenhang mit der
Fassung einer sozialen Norm und einer daraus resultierenden konstruierten Deriva-
tion anhand verschiedener Heterogenititsdimensionen, wie Race, Class oder Gender.
Ein Raum wird unzugénglich(er), indem er speziell fiir die Bediirfnisse von Angeho-
rigen einer bestimmten Gruppe ausgelegt ist. Dieses Phanomen betrifft Angehorige
von Neurominderheiten im Besonderen, da die Differenzkategorie der Neurodiversi-
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tat haufig noch nicht im politischen, geschweige denn allgemeinen Diskurs angekom-
men ist. Oftmals werden Angehorige von Neurominderheiten durch pathologische
Beschreibungen stigmatisiert, was ein ,,Passend-machen® des Individuums, statt der
Umgebung, rechtfertigt.

Der Neurodiversititsdiskurs bietet jedoch die Méglichkeit, Barriereabbau explizit
zu beschreiben, um die Mechanismen und Resilienzen von Barrieren offenzulegen.
Entsprechend ist es ein Anliegen dieses Textes, auf pathologisierende Beschreibungen
zu verzichten und stattdessen Neurodiversitét als konstruierte Differenzkategorie zu
verstehen, als natiirliche Variation der menschlichen Spezies im Kontakt zwischen
Individuum und Umwelt.

Betrachtet man globale Erkldrungen zur Gestaltung schulischer Raume, wie die
UN-BRK (United Nations, 2006) und die Incheon Erklarung (UNSECO-Kommis-
sion, 2015) wird deutlich, dass sozialer Ausschluss insbesondere durch den teilweise
unbewussten und historisch gewachsenen Aufbau von Barrieren funktioniert. Diese
Mechanismen gilt es zu beschreiben und kritisch zu hinterfragen, wozu mit diesem
Text einen Beitrag geleistet werden soll.

Im Folgenden wird zunéchst eine kurze Einfithrung in das Thema Neurodiversitét
(Kap. 2) und eine erste Annaherung an die Betrachtung von Barrieren und Barriere-
abbau (Kap. 3) dargestellt. Auf dieser Grundlage werden Uberlegungen zur sozialen
Dynamik von Barrieren aus sozialraumlicher und strukturkritischer Perspektive be-
schrieben (Kap. 4), um diese Perspektiven schlief3lich an Gedanken des Neurodiversi-
tatsparadigmas zu spiegeln und exemplarisch zu beleuchten (Kap. 5). Somit soll der
Bedarf einer barrieresensiblen und adaptiven Gestaltung inklusiver Riume verdeut-
licht und der Diskurs erweitert werden.

2. Neurodiversitat

Neurodiversitit bezeichnet die ,Verschiedenheiten des menschlichen Geistes, die un-
endlichen Variationen der neurokognitiven Funktionsweisen innerhalb unserer Spe-
zies“ (Walker, 2014, S. 1 (tibers.)). Es ist somit weder eine Perspektive noch eine Mei-
nung, sondern beschreibt lediglich neurologische Unterschiede, wie sie in der Natur
tiberall auftreten. Die Wahrnehmung und die Verarbeitung der Umwelt ist bei allen
Individuen unterschiedlich und ist durch ein komplexes Zusammenspiel von korper-
lichen und mentalen Eigenschaften situativ gepréigt. Der Begrift ,Neurodiversity* geht
auf die Soziologin Judy Singer (1999) zuriick. Dort wird er verwendet, um in einer
Reflexion ihrer Erfahrungen eine Beschreibung fiir die soziale Kategorie von neuro-
logischen Unterschieden zwischen Menschen zu benennen. Schon hier wird deutlich,
dass Neurodiversitit eine Heterogenititsdimension innerhalb der menschlichen Spe-
zies darstellt, die als solche wertneutral, beziehungsweise im Sinne von Biodiversitat
sogar notig und wiinschenswert ist (Singer, 2022, S. 2). Mit dieser Sichtweise begibt
man sich nach Walker (2014, S. 5f.) in den Bereich des Neurodiversitit-Paradigmas,
welches Interpretationen der oben beschriebenen biologischen Tatsache beschreibt.
Somit wird Neurodiversitdt zum ,,Subjekt sozialer Dynamiken - inklusive unter-
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driickender Dynamik oder systemischem sozialem Machtungleichgewicht.“ (Walker,
2016, S. 1 (iibers.)) Es lassen sich entsprechend Parallelen zu den Dynamiken der An-
erkennung und Uberwindung anderer hegemonialer Diskriminierungsstrukturen
herstellen.

Ein zentrales Anliegen ist dabei, dass der Fokus der Betrachtung weg von den
Eigenschaften von Personen, hin zur Dekonstruktion systematischer Benachteili-
gungen in der (sozialen) Umwelt gesetzt wird (Jurgens, 2020, S. 73). Im Kontext von
Neurodiversitit erhdlt dies ein besonderes Gewicht, da neurodivergente Personen
bislang oftmals Subjekt medizinischer oder psychologischer Betrachtung waren und
Neurodiversitdt damit einhergehend pathologisiert wird. Der erste Schritt ist daher,
die vorhandenen Differenzkategorien zu beschreiben, um soziale Normen bewusst zu
machen und abzubauen, so dass die Vorstellung einer Normalitdt durch ein Bild von
Heterogenitét als Norm ersetzt wird (Hujig, 2020, S. 213ff.). Ein bindres Verstdndnis
von Norm und Abweichung muss an dieser Stelle — wie so oft — durchbrochen wer-
den, um den Bediirfnissen aller Menschen gerecht werden zu kénnen.

Zuletzt sei noch darauf verwiesen, dass es sich bei Neurodiversitit um einen sich
wandelnden und wachsenden Begriff handelt und somit derzeit als ein epistemisches
Konzept zu verstehen ist (Chapman, 2020, S. 219).

3. Barrieren - Barriereabbau

»In der Dekonstruktion von Barrieren der Teilhabe an Diskursen vollzieht sich In-
klusion.“ (Trescher, 2022, S. 458)

Betrachten wir nun Barrieren im Kontext des Diskurses um schulische Inklusion. Zu-
néchst ist festzuhalten, dass der Begrift eine doppelte Bedeutungsmacht hat. Wird er
in praktischen Kontexten hdufig als physische Hiirde (beispielsweise eine Treppen-
stufe) gesehen, erschlieft er sich im wissenschaftlichen Diskurs eher als Gegenbegriff
zu Partizipation und Teilhabe; Barriere macht Exklusion, Barriereabbau schaftt In-
klusion. Dabei beschreiben beide Lesarten durchaus dhnliche Wirkmechanismen. In
der singuldren Betrachtung physischer Begebenheiten steckt jedoch eine Verkiirzung,
welche einerseits die vielfiltigen Dimensionen potenzieller Barrieren ausblendet, an-
dererseits die Gefahr birgt, dass Diskussionen um Abbau auf ein allzu einfaches Ursa-
che-Wirkung Prinzip reduziert werden. Dadurch werden die komplexen Funktions-
weisen oder auch teilweise erwiinschten Effekte von Barrieren negiert, die nur situativ
und individuell betrachtet und eingeschitzt werden konnen. Ein Beispiel hierfiir sind
sichere Orte fiir gesellschaftlich marginalisierte Gruppen, die intentional exklusiv ge-
staltet sind. In diesem Fall erscheint das Vorhandensein von Barrieren als positiv, da
nur so der Sinn eines solchen Orts erfiillt werden kann.!

1 Der Bedarfan sicheren Orten ist an sich eine Konsequenz einer diskriminierenden Gesell-
schaft, so dass sie in ihrer exklusiven Gestaltung eher ein Hilfsmittel sind, in einer idealen
inklusiven Gesellschaft aber obsolet wéren.
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Barrieren sind also stets im Kontext ihrer Ziele zu reflektieren, um ihre Sinnhaftig-
keit festzustellen. ,,Barrieren sind nicht schlicht vorhanden, sondern entstehen je situ-
ativ, individuell und im Prozess der Auseinandersetzung. Folglich konnen Barrieren
auch nicht ohne Weiteres abgebaut werden, da der Umgang mit ihnen im Einzelfall
ausgehandelt werden muss“ (Trescher, 2022, S. 452). Trescher (2022) beschreibt Zu-
gehorigkeit und Schutz vor duferen Zugriffen, sowie die Aufrechterhaltung innerer
Regeln und Regularien als Effekte von Barrieren. All dies kann je nach Kontext positiv
oder negativ gedeutet werden, birgt aber immer einen Ausschluss und somit die Ver-
hinderung von Partizipation in sich. Der Abbau von Barrieren ist also immer in ei-
nem Spannungsverhaltnis, welches von Aushandlungsprozessen gepragt ist, zu sehen.

Im Kontext der Institution Schule wir dies besonders deutlich, da hier, wie Frohn
(2019, S. 59) feststellt, Entwicklung im Spannungsfeld zwischen Standardisierung und
Individualisierung stattfindet. Qualitét von Schule wird einerseits durch das Erreichen
und die Einhaltung von Leistungsnormen, andererseits durch Moglichkeiten zum in-
klusiven Lehren und Lernen bemessen. Einerseits wird also der Aufbau, andererseits
der Abbau von Barrieren verlangt.

»Aus pidagogischer Perspektive umfasst Partizipation [...] die Moglichkeit der
Présenz aller zu jedem Zeitpunkt sowie die Beteiligung aller an Entscheidungen -
auch in Bezug auf die Inhalte und die Anlage von Unterricht“ (Simon & Pech, 2019,
S. 40).

Diesen Maximen folgend wird die Erméglichung von Teilhabe durch den Abbau von
Barrieren zum obersten Ziel in der Entwicklung von Unterricht und Schule. Auch
gesellschaftliche Vereinbarungen wie die UN-BRK priorisieren diese Perspektive.
Dieser Anspruch ist folglich mit real existierenden Leistungsnormen zu verhandeln.?

Ansitze, diese Aushandlungsprozesse im Kontext Schule zu begleiten, sind in der
Inklusionsforschung an vielen Stellen vorhanden. Zur strukturellen Analyse der Ge-
gebenheiten und Entwicklung von Mafinahmen mit einem unterrichtlichen Fokus
eignet sich beispielsweise das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen
(Brodesser et al., 2020; Frohn et al., 2019).

Auch die Adaption des Index for Inclusion von Boban und Hintz (2009) eignet
sich insbesondere in praxisnahen Betrachtungen. Hier werden Leitfragen zum Um-
gang mit Barrieren formuliert:

»Was sind die Barrieren fir Lernen und Teilhabe in der Schule? Wer stof3t auf Bar-
rieren fir Lernen und Teilhabe in der Schule? Was kann dabei helfen, Barrieren fiir
Lernen und Teilhabe zu tiberwinden? Welche Ressourcen sind nutzbar, um Lernen
und Teilhabe zu unterstiitzen? Wie konnen zusitzliche Ressourcen mobilisiert wer-
den, um beides zu unterstiitzen?“ (Boban & Hinz, 2009, S. 13)

2 Der Diskurs um die grundsitzliche Sinnhaftigkeit von Leistungsnormen sei an dieser Stel-
le zuriickgestellt, da dies einer eigenen Analyse bediirfte, die in diesem Kontext zu weit
fithren wiirde.
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Sie betonen neben dem Erkennen von Barrieren die Nutzbarmachung von Ressour-
cen, um Barriereabbau und damit Inklusion voranzutreiben. Diese gilt es, ebenso wie
die Barrieren selbst, zu analysieren. Im Kontext der Uberlegungen im ersten Teil die-
ses Kapitels konnten diese Leitfragen noch um die Frage ,,Zu welchem Ziel existieren
die Barrieren?“ erganzt werden. So konnte die Analyse um eine Sichtbarmachung von
Spannungsfeldern erweitert werden.

Zuletzt sei noch auf das Universal Design for Learning verwiesen, welches von der
Beobachtung ausgeht, dass alle Lernenden Stirken, Schwichen und Préferenzen besit-
zen, welche sich in der Gestaltung von Lernumgebungen niederschlagen sollten (Ra-
labate, 2011). Dadurch soll universeller Zugang zu Bildung erméglicht werden unter
der Pramisse, dass es keine einheitlichen Losungen, sondern flexible Ansitze braucht,
um den Bediirfnissen der verschiedenen Lernenden zu entsprechen (Hall et al., 2012;
Schifers & Welti, 2021). Hier wird Barriereabbau in praktischen Kontexten unter Be-
ricksichtigung der individuellen Bediirfnisse vorgeschlagen, um Moglichkeitsraume
zu er6ffnen. Dies entspricht auch dem 4A-Scheme der UNESCO (Tomasevski, 2004)
insbesondere im Punkt der Accessability, nach welchem die individuellen Hindernis-
se (,obstacles) iberwunden werden miissen, um Lernen zu ermdglichen.

Als mogliche Bezugsgrofie konnte das Modell des Person-Environment-Fit (Ed-
wards et al., 1998; Edwards & Cooper, 2013) verwendet werden. Dieses psychologische
Modell zur Entstehung von Stress unterscheidet zwischen individuellen Ressourcen
und Anforderungen, die an das Individuum gestellt werden. Kommt es zu Diskrepan-
zen werden diese als Misfits bezeichnet. Diese konnen entweder durch ein Ungleich-
gewicht zwischen Fahigkeiten® und Anforderungen (,ability-demands-misfit’) oder
Bediirfnissen und Angeboten (,needs-supplies-misfit) entstehen. So kann die wahrge-
nommene (subjektive) und die objektive Angepasstheit beschrieben werden.

Allen Ansitzen gemein ist, dass sie Barriereabbau nicht iiber den individuellen
Lernerfolg priorisieren, sondern ihn im Gegenteil nutzen, um individuelles Lernen
zu ermoglichen. Das zuvor beschriebe Spannungsfeld zwischen Barriereabbau und
Einhaltung von Leistungsnormen erschliefit sich somit nur, wenn Lernen in einem
standardisierten Sinne begriffen wird, nicht aber im Lernen an sich. Barriereabbau
steht somit diametral einer Standardisierung von Lernen und Lernenden gegeniiber.

4.  (Soziale) Dynamik von Barrieren im Kontext Schule

Im Anschluss an die zuvor dargestellten Uberlegungen zu Barrieren und Barriereab-
bau im Kontext Schule soll nun der Blick auf dynamische Wirkungsweisen von Bar-
rieren gerichtet werden. Dabei wird insbesondere der Frage nachgegangen, warum
Barriereabbau in praktischen Zusammenhéngen oftmals schwierig zu sein scheint.
»»Barriere’ ist in erster Linie ein politischer Begriff, der Ausschluss adressiert®
(Trescher, 2022, S. 459). Ausgehend von dieser Feststellung kann argumentiert wer-
den, dass der Abbau von Barrieren immer mit einer Kritik an eigenen Praktiken, min-

3 Im Sinne von Eigenschaften des betrachteten Subjekts.
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destens aber von Praktiken im eigenen System einher geht. Ein erster Ansatz zur Be-
antwortung der oben genannten Frage wire also mit Blick auf praktikentheoretische
Erkenntnisse, dass diese nur schwer abgelegt werden koénnen.

Andererseits blicken wir nun schon auf eine lange Historie von (Inklusions-)For-
schung zuriick, die immer wieder die Stirke von heterogenen Gruppen herausstellt:
Judy Singer (2017) stellt Diversitit in der menschlichen Spezies in die Kontinuitit von
Biodiversitat und somit als notwendig dar; Annedore Prengel (2006) zeigt mit der
Pidagogik der Vielfalt Wege zur Anerkennung von individuellen Differenzen in péada-
gogischen Kontexten auf; Marianne Wilhelm (2012) stellt in der Entwicklungsdidaktik
gestirkte Individuen als Schliissel zu einer heterogenen Gesellschaft dar; und Georg
Feuser (1989) dekonstruiert mit der entwicklungslogischen Didaktik normative Erwar-
tungen an Schiiler:innen; um nur einige Beispiele aus einem weiten Feld zu nennen.

Die Vorteile von barrierearmen Rédumen sind also allein schon aufgrund der lan-
gen Historie hinldnglich auch in der Praxis bekannt. Zudem gibt es unter anderem
mit der UN-BRK (United Nations, 2006), der Incheon Erkldrung (UNESCO-Kom-
mission, 2015) oder auch dem Bundesteilhabegesetz (2016) gesetzliche Grundlagen,
die einen Abbau von Barrieren insbesondere im Kontext Schule als Handlungsmaxi-
men einfordern. Somit scheinen die systemimmanenten Resilienzen tiefer zu liegen.

Ein Erkldrungsansatz kann in der Feststellung liegen, dass individualisierter Bar-
riereabbau zum Aufbau neuer Barrieren fithren kann. Trescher (2022, S. 455f.), in
Bezug auf Leidner (2007), gibt hierzu das Beispiel, dass ein abgesenkter Bordstein als
Mafinahme zum Barriereabbau fiir mobilititseingeschrinkte Personen auf der Kehr-
seite dazu fithren kann, dass der zuvor erhohte Bordstein fiir Personen mit Sehbeein-
trachtigung nicht mehr als Orientierung genutzt werden kann. Barriereabbau muss
daher immer situativ und individuell erfolgen. So etwas wie Patentlosungen und Stan-
dardisierungen sind in vielen Fillen unangemessen (Trescher, 2022, S. 456). Ahnlich
wird es auch im bereits erwahnten Universal Design for Learning beschrieben (Rala-
bate, 2011). Tatsdchlich erscheinen Standardisierungen als Mafinahmen zum Barriere-
abbau im Anschluss an das vorherige Kapitel geradezu paradox, steht Barriereabbau
doch Standardisierung und Normierung entgegen.

Ein situatives und individuelles Vorgehen unter Abwégung aller méglichen Kon-
sequenzen bedeutet folglich einen grofSen Aufwand, der aufgrund der zum Teil pre-
kéren Kapazititen von Mitarbeiter:innen an Schulen kaum zu leisten ist. Es bedarf an
dieser Stelle systemischer Losungsansitze, um die Kapazititen fiir den Aufwand zu
schaffen, verbunden mit einem klaren Auftrag, dies zu realisieren.

Andererseits stellen Barrieren Homogenitit her, etwas das im Bildungsbereichen
systemisch angelegt ist. Der Selektionszwang in einem vielgliedrigen Schulsystem,
welches voraussetzungsvoll die Bediirfnisse einer neokapitalistischen Leistungsgesell-
schaft anbahnt, hat eine so deutliche Wirkmacht, dass Homogenitit geradezu natiir-
lich daraus resultiert. Von diesem System zu verlangen, gleichzeitig die Voraussetzun-
gen fiir den Abbau von Barrieren zu schaffen, um damit die vorhandene Struktur zu
verdndern, erscheint wenig vielversprechend. Individueller Barriereabbau muss also
immer mit der Forderung nach grundsitzlicher systemischer Verdnderung verbun-
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den sein; ein Anspruch mit politischer Tragweite, welchem sich auch wissenschaftli-
che Betrachtungen der Thematik nicht entziehen kénnen. ,,,Barriere® ist in erster Linie
ein politischer Begriff, der Ausschluss adressiert® (Trescher, 2022, S. 459).

Es bedarf zudem der Expertise von betroffenen Personen, Barrieren zu identifizie-
ren und Moglichkeiten zum Abbau zu finden:

»Insofern ist es ein Akt der Erméchtigung und des Empowerments bestimmter Per-
sonen und Gruppen, die von Ausschluss bedroht oder betroffen sind, auf Barrieren
aufmerksam zu machen und deren Abschaffung zu fordern. (Trescher, 2022, S. 460)

Dies soll keinesfalls als ein Weiterreichen der Verantwortung verstanden werden.
Vielmehr miissen Strukturen geschaffen werden, dieses dringend bendtigte Wissen
nutzbar zu machen; in wissenschaftlichen, wie in praktischen Zusammenhangen. Nur
so kann individueller, situativer und tatséchlich zielfithrender Barriereabbau gelingen.

Ein Beispiel hierfiir ist das Verbundforschungsprojekt schAUT, bei dem ein Ins-
trument zur Feststellung individueller Barrieren fiir autistische Schiiler:innen an
inklusiven Schulen entwickelt wird. Das Projekt konstituiert sich aus Inklusionsfor-
scher:innen der Goethe-Universitdt Frankfurt a.M. und der Humboldt-Universitat
Berlin, sowie der autistischen Selbstvertretung White-Unicorn e. V. als partizipative
Forschung. Das Ziel ist es eine alltagspraktische Hilfestellung fiir Schulen zu entwi-
ckeln, welche es ermdglicht, unter Einbezug praxisrealistischer Ressourcen (zeitlich,
wie materiell), Barriereabbau zu verwirklichen.

»Dies bedeutet eine Abkehr von betreuenden und paternalistischen Haltungen in der
Padagogik hin zu einem empowernden Ansatz unter Einbeziehung akademischer,
wie auch berufsfeldbezogener und lokaler institutioneller Expertise und Ressourcen®
(schAUT, 2021, S. 2-3)

Barriereabbau gelingt also nur als gemeinsames Vorhaben aller Beteiligten, insbeson-
dere in einem System, welches auf die Aufrechterhaltung von Barrieren ausgerichtet
zu sein scheint.

5.  Konkretisierung am Beispiel von Neurodiversitit

Nachdem im letzten Kapitel festgestellt wurde, dass Barriereabbau eine in sich politi-
sche und systembkritische Forderung darstellt, sollen nun unter Einbezug des Neuro-
diversitits-Paradigmas konkrete Beispiele fiir die Wirkungsweise von Barrieren und
die daraus resultierenden Auswirkungen thematisiert werden.

Zunachst ist dabei festzustellen, dass es im Kontext von Barriereabbau und Neuro-
diversitdt zu einem grundlegenden Dilemma kommt. Auf der einen Seite konnten
wir festhalten, dass Barriereabbau nur individuell, den Bediirfnissen der Betroffenen
entsprechend, stattfinden kann (vgl. Kap. 3). Andererseits gibt es in der Neurodiversi-
tats-Bewegung die Forderung, den Fokus der Betrachtung weg von den individuellen
Eigenschaften, hin zu einer Betrachtung der Umgebung zu setzen (bspw. Hujig, 2020,
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S. 2141L.). Diese Position erschlief3t sich aus einer Ablehnung klinischer Diagnostik,
welche darauf abzielt, natiirliche Differenzen innerhalb der menschlichen Spezies zu
pathologisieren. Der Grund hierfiir ist, dass natiirliche Differenz nicht anerkannt wird
und stattdessen mit einem Heilungsanspruch versucht wird beispielsweise Autist:in-
nen zu ,reparieren (Walker, 2016, S. 4 ff.). Wenn im Kontext von Neurodiversitat also
von einem individuellen und situativen Barriereabbau gesprochen wird, ist es fun-
damental, Pathologisierungen zu vermeiden ohne Unterschiede zu ignorieren.* Ein
inklusives Verstdndnis der Heterogenitit der menschlichen Spezies und damit den
unterschiedlichen Bedarfen aller Menschen an ihre Umgebung ist somit unerlésslich.

Diese Perspektive ist insbesondere im Diskurs um die Gestaltung eines inklusiven
schulischen Sozialraums notwendig, da es durch die oftmals assoziierte medizinische
Diagnostik bei der Anpassung auf die individuellen Bediirfnisse zu einer Stigmati-
sierung von neurodivergenten Subjekten kommen kann. Ansitze wie das ICF-Mo-
dell (WHO, 2001) beschreiben die Anpassung der Umgebung auf Grundlage einer
Betrachtung der individuellen Voraussetzungen. Diese erschlieflen sich im Kontext
Klinischer Diagnosen jedoch zumeist in der Reproduktion einer Vorstellung von
Norm und Abweichung. Betrachten wir Neurodivergenz jedoch als Heterogenitits-
dimension kann eine wertfreie Beschreibung der individuellen Bediirfnisse gelingen,
so dass Barriereabbau zur Gestaltung eines inklusiven schulischen Sozialraums ohne
eine Verbesonderung von Angehorigen von Neurominderheiten auskommen kann,
da Heterogenitit und damit unterschiedliche Bediirfnisse an die Umgebung zur Nor-
malitdt werden.

Im Kontext von Neurodiversitit konnen Barrieren sowohl aus sozialen, wie auch
aus physischen, beziehungsweise sensorischen Umwelteinfliissen bestehen (vgl. im
Kontext Autismus: Stass, 2016). Dies bedingt ein hohes Mafl an Kenntnissen bei
Personen, die Barriereabbau betreiben wollen. Wie bereits beschrieben, kann Bar-
riereabbau nur individuell gelingen, der erste Schritt ist also die Identifikation der
situativ, individuell relevanten Barrieren. Dies kann nur unter direktem Einbezug von
betroffenen Personen gelingen. Gegebenenfalls braucht es angemessene Materialien,
um eine Reflexion zu erméglichen. Zusitzlich sind zumindest grundlegende Kennt-
nisse iiber sensorische Verarbeitung nétig, um konstruktive Lésungen zu erarbeiten.
Einzelne Barrieren kénnen gegebenenfalls nur unter dem Einsatz monetdrer Mittel
abgebaut werden, was den Abbau zusitzlich voraussetzungsvoll macht.

Zuletzt miissen die Auswirkungen von Barriereabbaumafinahmen beachtet wer-
den, um einen Ausschluss anderer Subjekte durch die vollzogenen Mafinahmen zu
verhindern. Ein Beispiel: Ein autistisches Kind in der ersten Klasse zeigt im Musikun-
terricht, welcher in einem anderen Klassenraum stattfindet, verandertes Verhalten, es
kommt vermehrte zu intensivem Stimming.® In mehreren Stunden wurde die Belas-

4 An dieser Stelle sei zur Vertiefung auf das Trilemma der Inklusion nach Mai-Ahn Boger
(2019a, 2019b, 2019¢) verwiesen.

5 Stimming meint repetitives Verhalten, wie beispielsweise das Drehen eines Stifts, das
»Spielen” mit einem Fidget Spinner oder Schaukeln mit dem Oberkérper.
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tung so stark, dass es zu einem Shutdown (vgl. hierzu: Theunissen & Sagrauske, 2019,
S.1951f.) kam. Die Barrierelast scheint also speziell im Kontext des Musikunterrichts
sehr hoch zu sein. Der Barriereabbau beginnt nun mit einer Ursachenforschung. Es
kann festgestellt werden, dass das Kind das beschriebene Verhalten insbesondere
im Musikunterricht zeigt. Eine Lehrkraft stellt im direkten Gesprach fest, dass das
Kind die hohere Gerduschbelastung im Musikunterricht nicht als stérend empfindet.
Auch der Raumwechsel an sich scheint nicht problematisch. Schliefllich wird identi-
fiziert, dass im Musikraum andere Lampen als im restlichen Schulgebdude hiangen,
welche flackern und somit eine sensorische Barriere darstellen.® Um die Barriere zu
beseitigen wird zunichst bei der Schulleitung angefragt die Lampen auszutauschen,
nachdem dies nicht kurzfristig moglich ist, wird entschieden die Deckenlampen nicht
mehr zu benutzen. Stattdessen werden Stehlampen gekauft, welche den Klassenraum
ausreichend beleuchten. Durch diese Mafinahme kann das Kind am Unterricht teil-
nehmen und zeigt eine geringere Belastung. Die anderen Kinder der Klasse nehmen
die neue Beleuchtung gut an, einige scheinen sich durch die geringere Reizlast eben-
falls besser konzentrieren zu konnen. Da die alten Lampen weiterhin fest verbaut sind
kénnen andere Gruppen, die den Raum nutzen auflerdem entscheiden welche Licht-
quellen fortan verwendet wird.

Dieses stark vereinfachte Beispiel” zeigt den Aufwand, welcher betrieben werden
muss, um eine einzelne Barriere im Musikunterricht abzubauen und so die Moglich-
keiten zur Teilhabe zu erhéhen. Die Identifizierung, welche an dieser Stelle vergleichs-
weise einfach war, beruhte auf dem Wissen, dass flackernde Lampen eine sensorische
Barriere darstellen kénnen. Aulerdem wurde sich die Zeit genommen, in persénli-
chen Gesprichen eine Reflexion der das Kind belastenden Situation zu ermdglichen.
Dies ist in dem Beispiel besonders relevant, da die Barriere nicht im offensichtlichsten
Unterscheidungsmerkmal des Musikunterrichts zu anderen Stunden - der Lautstér-
kebelastung - lag, sondern andere Umweltbedingungen zur Barriere wurden. Der
Abbau der Barriere erfolgte durch den Einkauf von Stehlampen, etwas, das mogli-
cherweise nicht durch ein Schulbudget gedeckt ist und somit den Einsatz privater
monetdrer Mittel verlangt. Im ganzen Prozess wurden die Bediirfnisse des Kindes
ernst genommen und nicht versucht ein erwiinschtes Verhalten zu erzwingen, - um
es mit Walker (2016) zu sagen - das Kind zu reparieren.

6 In diesem Beispiel wird aus Griinden der Einfachheit davon ausgegangen, dass das Kind
trotz seines Alters in der Lage ist die Situation zu reflektieren. Ist dies nicht der Fall miis-
sen weitere Materialien zu Hilfe genommen werden, um die Reflexion zu unterstiitzen,
wie sie beispielsweise im beschriebenen schAUT Projekt (Kap. 4) entwickelt werden.

7 Das Beispiel dient lediglich der plakativen Verdeutlichung der Abldufe bei Abbau von Bar-
rieren. In der Praxis gestalten sich Barrieren selbstredend oftmals komplexer und wirken
gerade im Zusammenspiel von mehreren Barrieren belastend. Es soll der Eindruck ver-
mieden werden, dass der Abbau einer einzelnen sensorischen Barriere als Wundermittel
immer ausreicht, um Teilhabe zu ermdglichen. Stattdessen geht es darum die notwendi-
gen Einstellungen und Perspektiven im Abbau von Barrieren exemplarisch darzustellen.
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Die Losung Stehlampen zusitzlich zu den vorhandenen Deckenlampen zu ver-
wenden, bietet auflerdem die Moglichkeit die rdumlichen Gegebenheiten adaptiv zu
gestalten. Da der Raum von verschiedenen Gruppen genutzt wird kann im Einzelfall
entschieden werden welche Beleuchtung den individuellen Bediirfnissen entspricht.
So kann eine adaptive Gestaltung verwirklicht werden.

Es zeigt sich, dass die Lehrkraft in diesem Beispiel Mafinahmen ergriffen hat,
welche iiber die Aufgaben, zu denen sie laut Arbeitsvertrag verpflichtet ist, hinaus
gehen. Sie handelt gewissermaflen auflerhalb des Systems, um Barriereabbau zu be-
treiben. Der Barriereabbau beruhte in diesem Beispiel auf den Uberzeugungen und
dem Engagement sowie der personlichen Befihigung der Lehrkraft. Es ldsst sich also
festhalten, dass Barriereabbau im Kontext von Neurodiversitét stark von Einzelper-
sonen und ,,Uberzeugungstiter:innen“ abhiingig ist. Diese Einzelpersonen brauchen
neben einer inklusiven, nicht pathologischen Haltung auch das nétige Fachwissen,
sowie zeitliche und monetére Ressourcen. Die umgesetzten Losungen sollten zusitz-
lich einer adaptiven Gestaltung zutréglich sein, um einen Aufbau neuer Barrieren fiir
andere Personen — wie es Trescher (2022, S. 455 ff.) mit dem Bespiel des abgesenkten
Bordsteins beschreibt - vorzubeugen.

6. Fazit

»Inklusion wiederum ist die Praxis der Kritik, die Teilhabebarrieren offenlegt und im
Modus des Infragestellens diese dekonstruiert. (Trescher & Hauck, 2021, S. 1)

Barriereabbau zur Schaffung inklusiver Raume ist in sich eine politische Praxis, da sie
iiber den systemisch gesetzten Rahmen hinausgeht, indem der Aufrechterhaltungs-
charakter eines auf Homogenitit ausgelegten Systems in Frage gestellt und aktiv zu
einer systemischen Veranderung beigetragen wird. Dies gelingt, wie beschrieben, nur
mit einer Haltung, die Heterogenitit als Stiarke wahrnimmt und diese tiber die Kom-
fortzone der etablierten Praxis der Homogenitat praferiert. Wie Trescher und Hauck
(2021, S. 10£.) es beschreiben ist Inklusion durch Barriereabbau eng mit Dekonstruk-
tion verbunden. Dies beginnt mit der kritischen Reflexion der eigenen Praxis und
wird geradezu zwangsldufig zu einem aktivistischen Anspruch, sobald die Begeben-
heiten entgegen den resilienten systeminharenten Mechanismen verédndert werden,
um Inklusion zu erméglichen.

Im Kontext von Neurodiversitit erhilt dies eine weitere politische Dimension, da,
wie es Singer (2017, S. 34 ff.) beschreibt, die Neurodiversitits-Bewegung mit ihren in-
klusiven und empowernden Perspektiven im Konflikt mit einer kapitalistischen Ord-
nung als Leistungsgesellschaft steht.® Barriereabbau im Kontext von Neurodiversitat
muss also mit einem Paradigmenwechsel bei den handelnden Personen einhergehen.

8 Singer setzt Neurodiversitdt an dieser Stelle in Verbindung zu Behinderung im klinischen
Sinne. Einer Perspektive der sich hier nicht angeschlossen wird. Thre Argumentation be-
notigt diese Zuschreibung jedoch nicht, da schon die gesellschaftlich konstruierte Ab-
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Eine inklusive Perspektive, welche nicht zwischen Norm und Abweichung unterschei-
det, sondern Heterogenitit als Normalitat annimmt, ist unerldsslich. Dadurch wird
Barriereabbau zu einem tatsachlich inklusiven Vorhaben, da nicht nur Menschen mit
einer pathologischen Diagnose von Barrieren betroffen sind. Vielmehr muss es der
Anspruch sein, dass allen Menschen entsprechend ihrer individuellen Bediirfnisse
Teilhabe erméglicht wird, wie es beispielsweise im Universal Design for Learning
(Hall et al., 2012; Ralabate, 2011; Schéfers & Welti, 2021) angelegt ist.

Auch oberflichlich progressive Perspektiven wie das ICF Modell (WHO, 2001)
miissen kritisch tiberpriift werden, da auch hier eine Unterscheidung zwischen Norm
und Abweichung getroffen wird. Wie beispielsweise Anderson-Chavarria (2021, S. 12)
es beschreibt, muss insbesondere im Kontext von Neurodiversitit die binidre Unter-
scheidung zwischen Funktion und Dysfunktion abgelegt werden, um inklusive Hand-
lungen zu fordern, da sonst die Entwicklung eines inklusiven Raums stets durch eine
Unterscheidung zwischen einer Norm und den darin zu inkludierenden Subjekten
gehemmt wird. Eine Anpassung der so adressierten Personen an die umweltlichen
Gegebenheiten liegt in dieser Perspektive niher als eine inklusive Verdnderung der
Umstande. Inklusiver Barriereabbau durch Dekonstruktion (Trescher & Hauck, 2021,
S.10£.) kann so schlussendlich nicht gelingen.

Das Ziel muss sein einen inklusiven Raum so zu entwickeln, dass er den Bediirt-
nissen der darin enthaltenen Subjekte jeweils im Sinne eines individuellen Barriere-
abbaus angepasst werden kann. Ein adaptiver Moglichkeitsraum, dessen Gestaltung
durch die Heterogenitit der Subjekte als Teil des Raums bedingt ist und sich kurzfris-
tig anpassen kann. Gelingt dies, wird die Umgebung zur Referenz inklusiver Praxis.
Der Blick richtet sich nicht mehr auf die Partizipationsmoglichkeiten einzelner, son-
dern auf die sozialrdumliche Gestaltung, welche eine gleichberechtigte Teilhabe aller
ermdglichen sollte.

Zu weiteren Betrachtungen dieser Perspektive bietet sich das Modell des Person-
Environment Fits (Edwards et al., 1998; Edwards & Cooper, 2013) als Bezugsnorm
an, um die situative Gestaltung eines adaptiven Moglichkeitsraums zu beschreiben.
In diesem Zusammenhang wiren auch empirische Arbeiten denkbar, die das Gelin-
gen von adaptiven Barriereabbauprozessen zur Erméglichung inklusiver Raumer in
einem Langsschnitt darstellen.

Der Neurodiversititsdiskurs bietet Moglichkeiten, die dafiir notwendigen Maf3-
nahmen, Perspektiven und Haltungen zu begriinden, da hier individualisierter Bar-
riereabbau thematisiert werden kann, ohne dass eine Verbesonderung stattfindet.
Stattdessen konnen Barrieren alle Menschen potenziell betreffen, so dass unabhéngig
von klinischer Diagnostik eine inklusive Gestaltung durch Barriereabbau stattfinden
muss.

weichung von Neurominderheiten ausreicht, um in einer kapitalistischen Leistungsgesell-
schaft Verbesonderung und systemischen Ausschluss zu erfahren.
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Multiprofessionelle Kooperation auf engstem Raum
Governancetheoretische Blicke auf sozialraumliche Vernetzungsprozesse

an der vensterschool in Groningen
Robert Kruschel

Abstract: Mit den so genannten vensterschools (dt: ,Fensterschulen’) hat sich eine spe-

zifische und sehr konsequente Form sozialraumorientierter Schulen in Teilen der
Niederlande herausgebildet. Diese kennzeichnet sich vor allem durch eine rdum-
liche Nidhe unterschiedlicher Akteure der formalen und non-formalen Bildung,
die im Kontext eines gemeinsamen Konzepts versuchen eine ,Bildungskette’ zu
kreieren - einen nahtlosen Ubergang zwischen Einrichtungen von der Geburt bis
ins Jugendalter. Auf diesem Weg soll Bildungsungerechtigkeit begegnet werden
und jedem Kind eine bestmogliche Unterstiitzung beim Aufwachsen gewéhrleis-
tet werden. Der vorliegende Beitrag betrachtet aus Governance-Perspektive die
Handlungskoordination zwischen den beteiligten Akteuren' in diesem lokalen
Bildungsnetzwerk. Dafiir werden Daten aus Expert:inneninterviews herangezo-
gen.

So lasst sich herausarbeiten, dass Akteure unterschiedlicher Professionen in
enger verhandelnder Handlungskoordination tiber einen lingeren Zeitraum hin-
weg eine dezentrale Bildungslandschaft etablieren konnten, die nicht nur Ressour-
cen sinnvoll biindelt, sondern dank eines geteilten Konzeptes auch Potenziale ent-
wickelt, um Bildungsgerechtigkeit zu starken.

Schlagworte: Sozialraum, Sozialraumorientierte Schule, Vensterschool, Governance

1.

Einleitung

Bildungs(un)gerechtigkeit und Bildungs(un)gleichheit sind - angestofien durch die
Ergebnisse der ersten PISA Studien - schon langer keine Nischenthemen in Deutsch-
land. Doch trotz der empirisch nachweisbaren Verstirkung der Effekte der Pandemie
ab 2020 (vgl. u.a. Schreiner et al., 2022), aller Dramatik und damit verbundenen ne-
gativen Folgewirkungen gewinnen sie keinen wirklich prominenten Platz im 6ffentli-
chen Diskurs. Sicherlich ist dies der Uberlagerung durch andere dominante Themen

1

Mit dem Terminus Akteure konnen sowohl Individuen als auch Institutionen erfasst
werden. Da es sich im letzteren Fall nicht um Personenbezeichnungen handelt, wird der
Begriff in diesen Kontexten generell wie ein Abstraktum behandelt und nicht an den gen-
dergerechten Sprachgebrauch angepasst.
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geschuldet, aber angesichts der individuellen und gesellschaftlichen Effekte verdient
dieser Themenbereich eine weiteraus grofSere Aufmerksamkeit, wozu der vorliegende
Sammelband sicherlich beitragen kann.

Dabei steht Schule als zentrale Instanz fiir Bildungs- und Sozialisationsprozesse
im Fokus der Debatte. Einer der sich daraus ergebenden Diskussionsstringe ist jener
um die Rolle dieser Institution in Kooperation mit den Akteuren des Sozialraums.
Gemeinhin wird dafiir der Terminus der ,sozialraumorientierten Schule® verwen-
det, wie ihn beispielsweise Deinet geprégt hat. Dabei geht es um ,,die konzeptionelle
Ausrichtung von Angeboten und Einrichtungen [...] an den Bediirfnissen, Bedarfen,
Lebensbedingungen und den Ressourcen von Kindern und Jugendlichen in Stadtteil
und Schule® (Grimm & Deinet, 2008, S. 4). Es handelt sich somit um ein grundle-
gendes Arbeitsprinzip der Schule, das die Schiiler:innen mit ihren Ressourcen in den
Mittelpunkt stellt und der Erkenntnis folgt, dass sich der Sozialraum auf die Schule
und den pddagogischen Alltag auswirkt und damit Beriicksichtigung erfahren muss.

Eine Moglichkeit, sozialraumorientierte Schule zu entwickeln, besteht in der Etab-
lierung so genannter lokaler Bildungslandschaften. Dies sind ,,langfristige, professio-
nell gestaltete, auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende, kommunalpolitisch
gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die - ausgehend von der Perspektive des
lernenden Subjekts - formale Bildungsorte und informelle Lernwelten umfassen und
sich auf einen definierten lokalen Raum beziehen“ (Bleckmann, 2009, S. 12). Eine
besonders ausgeprigte Form von Bildungslandschaften findet sich mit den venster-
schools in den Niederlanden.

Zentrale Akteure in Bildungslandschaften (und anderen sozialrdumlichen Ansit-
zen) sind Personen oder staatliche wie nicht staatliche Institutionen, die einem (legis-
lativen) Auftrag folgend fiir Bildungspolitik, -verwaltung und -gestaltung verantwort-
lich sind. Um diese komplexen Netzwerke zu analysieren, bietet sich die Governance
Perspektive (vgl. Kruschel, 2022) an. Diese Heuristik wird seit einigen Jahren auch im
deutschsprachigen Raum genutzt wird, um sich der ,,differenzierten Rekonstruktion
von Akteurskonstellationen als gegenseitige Abhangigkeits- und Verweisungsstruktu-
ren” (Riirup, 2023, S. 22) zu widmen. Explizit geht es hier nicht um das normative Ver-
stindnis im Sinne einer good governance (Hill, 2005). Die Verwendung des Ansatzes
in Bezug auf Bildungslandschaften und dhnlichen sozialraumorientierten Konzepten
ist dabei bis auf wenige Ausnahmen (vgl. Stolz, 2011; Tdubig, 2011; Olk & Schmachtel,
2017) nicht zu beobachten. Insofern versteht sich der vorliegende Beitrag auch als eine
Erginzung zu diesem Diskurs.

2.  brede schools - Modell Sozialraumorientierter Schule in den
Niederlanden
Die Entstehung der brede schools (dt.: ,breitgeficherte Schule®; BS) ist eng mit den

Versuchen zur verlangerten Schulzeit (Ganztag) verbunden und findet ihre Anfin-
ge Mitte der 1990er Jahre in herausfordernden Stadtvierteln niederldndischer Grof3-
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stadte. Thre geistigen Wurzeln sind in der amerikanischen community school Be-
wegung (Buhren, 1997) zu suchen. Seit Mitte der 2000er Jahre ist eine zunehmende
Verbreitung dieser Schulkonzepte zu beobachten. Bis 2003 kann ungefihr die Halfte
der niederldndischen Gemeinden eine Schule dieser Form vorweisen (vgl. Bertels,
2007, S. 58). 2006 existieren bereits 1600 und dreizehn Jahre spéter 2000 Schulen in
der Primarbildung. Dabei gibt es nicht die eine BS, sondern eine breite Palette an
Variationen; es existieren aber auch durchaus Schulen, die den Ausdruck in ihrem
Namen tragen, jedoch keine konzeptionelle Entsprechung aufweisen (vgl. Goddar,
2014, S.0.S.).

Geplant waren die BS in ihrer urspriinglichen Konzeption fiir Kinder zwischen
null und 18 Jahren, faktisch werden sie jedoch von Kindern zwischen zwei und zwolf
Jahren besucht und vereinen damit Kindergarten und basisschool (Grundschule).
Auch wenn sie den Ministerien fiir Jugend und Bildung unterstehen, entscheiden
tiber ihre Entstehung die Gemeinde, die sie auch finanziert (vgl. du Bois-Reymond,
2005, S. 98).

Im Zentrum der Konzepte der BS steht zum einen die Verzahnung ,,der drei Le-
bensbereiche Schule - Nachbarschaft - Elternhaus und somit die Offnung der Schu-
len in die Nachbarschaft hinein® (Bertels, 2007, S. 58). Zum anderen geht es um die
(Re-)Aktivierung der Biirger:innen eines Stadtteils und somit der Versuche, diesen
mehr Verantwortung zukommen zu lassen. Vor allem die soziale Agenda der Be-
wohner:innen in multikulturellen Stadtvierteln ist eines der zentralen Ziele (vgl. du
Bois-Reymond, 2005, S. 98). Die BS arbeiten dabei ressourcenorientiert: ,Die BS als
eine zentrale Einrichtung im Stadtteil soll die Ressourcen ihrer lokalen Umgebung so
einsetzen, dass eine ,win-win'-Situation fiir alle Parteien geschaffen wird“ (du Bois-
Reymond, 2005, S. 981.). Sie setzen zudem einen Fokus auf die Frithdiagnostik und
-férderung im psychischen, kognitiven und motorischen Bereich und lokalisieren
Herausforderungen innerhalb der Familien. Auflerschulische Akteure arbeiten in die-
sem Rahmen eng mit der Schule zusammen. Als Kernstrategie der BS kann daher die
enge Kooperation der Lehrpersonen und anderer Berufsgruppen, die auflerhalb der
Schule ihre Zustindigkeit haben, bezeichnet werden (vgl. du Bois-Reymond, 2005,
S.99). Die Schule verbindet die sonst voneinander geldsten Komponenten Unterricht,
Vorschule, auflerschulische Kinderbetreuung, Sozialarbeit, Gesundheitsfiirsorge so-
wie Sport und Kultur. Entsprechend multifunktional sind die Schulgebédude bereits in
der Planung ausgerichtet.

Es gibt keine prototypische Form der BS. Die haufigste und damit auch einfachste
anzutreffende Form ist die des Zusammenschlusses aus Kinderhorten und basisschool.
So konnen Transitionen barrierearmer gestaltet, Lernprobleme bei den Kindern iden-
tifiziert und die Kooperation mit Eltern angebahnt werden. Der eigentliche Schul-
eintritt soll auf diese Weise flielend gestaltet werden (vgl. du Bois-Reymond, 2005,
S. 99). Fiir die niederlandische Kompromiss- und Konsensgesellschaft typisch ist die
Einrichtung eines Runden Tisches, an dem sich alle im Rahmen einer BS Beteiligten
in wechselnder Zusammensetzung versammeln. Der ideale Fall der Handlungskoor-
dination ist hier der harmonische verhandelnde Weg, der jedoch nach Einschétzung
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von du Bois-Reymond eher die Ausnahme darstellt. Vielmehr kommt es in der Regel
zu den iiblichen Spannungen zwischen auf3erschulischen und schulischen Berufs-
gruppen, die hiufig in unterschiedlichen beruflichen Selbstverstindnissen liegen (vgl.
du Bois-Reymond, 2005, S. 100).

Du Bois-Reymond (2005, S. 101) weist kritisch darauf hin, dass diese Versuche
der Verbindung zwischen schulischer und auflerschulischer Bildung bisweilen an
den tradierten Strukturen des Schulsystems scheitern, vor allem mit Blick auf den
Sekundarbereich. Und auch hier ist zu betonen, dass die Einrichtung der Schulen
nicht ausschliefllich einem padagogischen Leitgedanken folgen, sondern ihre Akzep-
tanz auch in der Charakteristik als Ganztagsschule liegt. Berufstitige Eltern wissen
so ihre Kinder in einem angenehmen, familiendhnlichen Umfeld. Es kann daher von
einer ,weiter fortschreitenden Institutionalisierung des Kinder- und Jugendlebens®
gesprochen werden (du Bois-Reymond, 2005, S. 102).

3.  Die vensterschool in Groningen

Eine besonders konsequente Form der brede schools wurde im Norden der Niederlan-
de entwickelt. In der Grof3stadt Groningen gilt es seit lingerer Zeit gesellschaftlichen
Problemen entgegen zu wirken - im nationalen Vergleich ist hier eine besonders hohe
Rate an Kinderarmut vorzufinden (OECD, 2022). Die Stadt versucht mit verschiede-
nen Programmen gegenldufige Entwicklungen anzustof3en. Besonders spitzt sich die
Lage im multikulturellen Stadtviertel Selwerd zu, das im Wesentlichen aus Bausubs-
tanz des sozialen Wohnungsbaus der 1960er Jahre besteht und in dem auffillig viele
Eltern alleinerziehend sind. Hier leben viele der Kinder in Armut und die Risiken
sind fiir Kinder vielfaltig.

Daher wurde hier auf Initiative von Eltern sowie lokalen Interessensvertreter:in-
nen und mit Unterstiitzung der kommunalen Verwaltung in den 1990er Jahren die
Idee entwickelt, in diesem Stadtteil einen Gebdudekomplex zu errichten, der eine
Vielzahl von Einrichtungen der Pddagogik und sozialen Arbeit in sich vereint und
gleichzeitig dem Stadtteil als Treffpunkt offen steht. Dariiber hinaus wurden Eltern
und andere Anwohner:innen in die Bildungsarbeit einbezogen, so dass der Ort das
Potenzial hat, sich zu einem Zentrum des Stadtteils zu entwickeln. Erklartes Ziel war
es vor dem Hintergrund sichtbarer Desintegrationsprozesse, die soziale Kohésion im
Stadtviertel zu starken. Auch erfolgte eine Kooperation mit Akteuren aus den Berei-
chen Bildung, Musik, Sport, Handwerk und Gesundheit (vgl. Fritz et al., 2012, S. 18).
So wurde die - auch landesweit - erste vensterschool in Groningen gegriindet. Der
Name soll dabei den Charakter der Schule widerspiegeln:

»Die Bezeichnung dieser speziellen Schulen als ,Fensterschulen’ verdeutlicht ihre Of-
fenheit gegeniiber der Nachbarschaft. Fensterschulen bilden eine Art Knotenpunkt
fir das soziale Miteinander von Kindern und Familien in der Umgebung.“ (Ebel,
2010, 0.S.)
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Die verschiedenen Akteure stellen sich nun seit geraumer Zeit gemeinsam einigen
zentralen Fragen, die die Leitung einer der Einrichtungen wie folgt formuliert: ,Was
brauchen Kinder? Was ist fiir Kinder wichtig? Wie konnen wir dafiir sorgen, dass
diese Kinder mit mehr Moglichkeiten aufwachsen, als die Generation vor ihnen?*
(Transkript AS, 2020).

Bei der Suche nach Antworten auf die Herausforderungen allen Kindern maxi-
male Entwicklungsmoglichkeiten zu bieten, entwickelten die Akteure institutions-
tibergreifend in verhandelnder Handlungskoordination gemeinsam das Konzept der
warmen Ubertragung, vergleichbar mit dem Anspruch des nahtlosen Ubergangs in
Deutschland. Das Ziel ist es, eine kontinuierliche, unterbrechungsfreie Begleitung
unter einem péddagogischen Konzept zu ermoglichen und so den Kindern von der
Geburt bis zum Alter von 16 Jahren einen ununterbrochenen Lernpfad und damit
Sicherheit, Anerkennung und permanente Bestatigung zu bieten. Um dies zu gewéhr-
leisten, wird der Anspruch verfolgt, dass alle an der Bildung beteiligten Akteure von-
einander wissen, was jeweils andere tun.

4. Aufwachsen in der vensterschool?

Um die besondere Konzeption der vensterschool gut nachvollziehen zu kénnen, wird
im Folgenden beispielhaft der Idealfall des Aufwachsens eines Kindes skizziert. Daran
wird die Handlungskoordination der unterschiedlichen Akteure untereinander vor
dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Pramisse der Sozialraumorientierung
deutlich. Zur Orientierung dient Abbildung 1, in der die zentralen Institutionen an-
schaulich geographisch verortet sind.

Die Begleitung eines aufwachsenden Kindes in Selwerd beginnt bereits vor der
Geburt. Ab dem zweiten Monat einer Schwangerschaft wird eine Frau durch eine
Hebamme betreut. Nur bei medizinischer Indikation wird ein:e Gynékolog:in konsul-
tiert. Im achten Monat einer Schwangerschaft erhilt eine werdende Mutter automa-
tisch Besuch von der Public-Health-Nurse des Consultatiebureau (Konsultierbiiro),
eine Art beratendes Gesundheitszentrum, das im Gebaudekomplex der vensterschool
lokalisiert ist. In einem ersten Gesprich wird geklart, wie es der Familie geht, ob alle
Fragen geklart sind, wie die Geburt verlaufen soll etc. So wird erstmals eine Beziehung
zwischen Familie und staatlichen Institutionen aufgebaut.

Nach der Hausgeburt des Kindes kommt dhnlich wie in Deutschland regelméflig
eine Hebamme zur Begleitung der Eltern. Zusitzlich gibt es eine Wochenbettpflege-
rin, die beispielsweise bei der Betreuung der Kinder oder im Haushalt zwischen fiinf
und acht Stunden pro Tag entlasten kann. Neben der Unterstiitzung nehmen diese
Professionellen auch einen familienzentrierten Blick ein und loten aus, ob Unter-

2 Die Informationen in diesem Kapitel basieren auf einem Expert*inneninterview, das im
Jahr 2020 mit der Leiterin einer der beteiligten padagogischen Einrichtungen gefiihrt
wurde. Fiir eine bessere Lesbarkeit wird auf exaktere Verweise verzichtet.
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Abb. 1: Die Institutionen der vensterschool in Selwerd, Groningen
(Grafik: Johanna Geifler)

stiitzungsbedarfe bestehen, die Umgebung sicher ist oder sich das Kind altersgerecht
entwickelt.

Nach einer vergleichsweise kurzen und max. 16 Wochen langen bezahlte Eltern-
zeit, die bereits vor der Geburt beginnt, stehen die Eltern vor der Entscheidung, ent-
weder ihr Kind in die Kinderkrippe zu geben oder unbezahlt zu Hause zu betreuen.
Viele Familien in Selwerd verfiigen nicht tiber die notwendigen monetdren Ressour-
cen, um das Recht auf unbezahlten Elternurlaub nutzen zu kénnen. Entscheiden sie
sich fiir den institutionellen Weg, so wechseln die Kinder aus dem héiuslichen Umfeld
in die Kinderkrippe. Teilweise werden hier Kinder bereits ab der sechsten Woche be-
gleitet, der Regelfall ist die zehnte bis zwolfte Woche. Ab 2% Jahren beginnt fiir die
Kinder optional die Pre-School, die trotz der Bezeichnung nicht vergleichbar mit der
schulvorbereitenden Vorschule in Deutschland ist, sondern basale Fihigkeiten der
Kinder in den Bereichen frithkindlicher Mathematik, Motorik und Sprachentwick-
lung foérdert. Dies entspricht eher den deutschen frithkindlichen Kita Bildungspldnen.

Da nicht alle Kinder eine forderliche Umgebung zu Hause vorfinden, versucht
der peuterspeelzaal (Kindergarten) durch unterschiedliche Angebote, Eltern an sich
zu binden und so eine Beziehung aufzubauen. So existieren beispielsweise niedrig-
schwellige Angebote wie gemeinsames Lesen und Singen mit den Eltern. Hier er-
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fahren die Erwachsen auch, welche Spiele sie spielen, welche Lieder sie singen und
welche Biicher sie lesen konnen. Dies wird in Kooperation mit dem bereits erwdhnten
Consultatiebureau organisiert, das z.B. Sprachmittler:innen stellt, die wiederum eine
Miittergruppe anbietet. Ziel ist es stets Angebote zu kreieren, die eine konkrete und
praktische Zusammenarbeit mit den Eltern erméglichen. Auf reine Informationsver-
anstaltungen wird verzichtet. Dennoch nehmen nach Einschitzung von Expert:innen
vor Ort nur etwa 10 bis 20 Prozent der Eltern diese Angebote wahr.

Um die Handlungskoordination zwischen den Akteuren weiter zu starken, wird
in einem aktuellen Projekt, das sich am ehesten mit dem Ausdruck Chancenvoller
Start beschreiben lésst, ein engmaschiger Austausch zwischen Hebamme, Consulta-
tiebureau und den Eltern hergestellt, um die zukiinftigen Bildungschancen der Kinder
zu erhohen. So werden in diesem Kontext z. B. Informationen tiber den Gesundheits-
zustand des Kindes ausgetauscht.

Im Consultatiebureau, in dem Kinderarzt:innen und Krankenschwestern arbeiten,
werden auch die U-Untersuchungen der Kinder vorgenommen und Impfungen ver-
abreicht.

In den Niederlanden wechseln Kinder i. d. R. mit vier Jahren in die Grundschule, ab
funf Jahre besteht eine Schulpflicht. Bevor dies geschieht, nutzen jedoch Schule® und
Kindergarten die rdumliche Nihe, um ihre Kooperation auszubauen und den Uber-
gang zwischen den beiden Institutionen moglichst flieflend zu gestalten. So spielen
die élteren Schiiler:innen des Kindergartens zwei Mal in der Woche mit den jiingeren
Grundschulkindern entweder auf dem gemeinsam genutzten Hof oder im Spielraum,
der innerhalb des Gebdudekomplexes zwischen den beiden Organisationen liegt. So
besteht auch die Mdglichkeit fiir die Kinder, die zukiinftigen Lehrkrafte bereits vor
offiziellem Schulbeginn kennenzulernen und so eine Beziehung aufzubauen. Mittels
péadagogischer Beobachtungen auf entsprechenden Bogen oder in freien Texten nut-
zen die Pddagog:innen die Gelegenheit, um sich auf die kommenden Schiiler:innen
einzustellen. Der Austausch zwischen den Pddagog:innen ist allerdings aus Griinden
des Datenschutzes begrenzt. Es findet jedoch vor dem institutionellen Wechsel ein
gemeinsames halbstiindiges Gesprach zwischen Eltern, Kindergartenerzieher:innen
und Lehrkraft statt. Hier tauschen sie sich Giber die unterschiedlichen Perspektiven
auf das Kind aus und loten dabei seine Bediirfnisse und Unterstiitzungsmoglichkeiten
aus. Nachdem die Kinder in einem engen Prozess flielend auf die basisschool*, die
niederldndische Grundschule, gewechselt sind, wird versucht, weiterhin einen engen
Kontakt zwischen Elternhaus und Schule zu pflegen, indem es u.a. verbindliche Ge-
spriache gibt, an denen auch das Kind teilnimmt. Intensiviert wird diese Kooperation

3 Zur vensterschool Selwerd gehoren drei Grundschulen, zwei private und eine staatliche.
Nur letztere befindet sich innerhalb des Gebdudekomplexes, die anderen beiden sind im
Stadtviertel in Laufweite zu erreichen. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die
staatliche Schule.

4 Kinder wechseln nicht wie in Deutschland als Alterskohorte gemeinsam im Sommer in
die Grundschule, sondern wenn sie vier Jahre alt werden.



182 | Robert Kruschel

durch brugfunctionaris, also Lehrkréfte ohne aktuelle Lehrverpflichtung, die mit der
Aufgabe betraut sind, die Zusammenarbeit mit Eltern zu intensivieren. Praktizierte
Formate sind hier beispielsweise Elterncafés oder hdusliche Besuche (vgl. Kruschel &
Leonhardt, 2022, S. 76 f.).

Besonders bemerkenswert wahrend der Schulzeit ist die Verflechtung zwischen
den unterschiedlichen Akteuren. Auflerhalb der Schule existieren im Kontext der
vensterschool der kostenpflichtige Hortbereich, diverse Sportmdéglichkeiten, betreute
Spielplitze, Computerkurse und ein so genanntes Wohnzimmer. Hierbei handelt es
sich um einen sicheren Ort fiir die Jugendliche, die diesen zu Hause nicht vorfinden.
Es gibt Essen und Getrinke, Ansprechpartner:innen sowie diverse Freizeitangebote.
Dieses Angebot steht nur einer begrenzten Teilnehmer:innenzahl nach Indikation zur
Verfligung.

Aus sozialraumlicher Perspektive ist besonders hervorzuheben, dass Akteure der
formalen und non-formalen Bildung versuchen, ihre Angebote zu verschrinken. So
werden Themen, die vormittags im Unterricht bearbeitet werden, am Nachmittag im
Hort iiber andere Zuginge wiederholend vertieft. Dort steht dann vor allem die prak-
tische Anwendung im Fokus. Auf einer so genannten Ladder, einer Papierausklapplei-
ter, werden alle Angebote der vensterschool tibersichtlich und mit Kontaktdaten dar-
gestellt. So ist eine schnelle Vernetzung moglich, aber alle beteiligten Akteursgruppen
sehen zudem auch, welche Moglichkeiten in der naheren Umgebung bestehen.

Der Schulhof der Schule steht mit seinen Einrichtungen dem Stadtteil am Nach-
mittag zur Verfiigung. Dieser Umstand wird durch eine entsprechende Ressourcen-
steuerung der Stadt Groningen ermdglicht: Schulen, die ihren Hof 6ffentlich zugéng-
lich machen, erhalten finanzielle Ressourcen zu Gestaltung. Dieses Anreizsystem des
kommunalen Akteurs unterstiitzt eine sozialraumliche Offnung des Schulgelindes.
Ein weiterer Aspekt, um die Nutzung des Komplexes fiir alle Biirger:innen attraktiver
zu machen, ist das Venstercafé an einem zentralen Ort der vensterschool. Hier werden
durch eine private Organisation, die Menschen mit Behinderung anstellt, zu sozial
vertriglichen Preisen kleine Speisen angeboten. So wird das Café auch zu einem Treft-
punkt, an dem sich beispielsweise Eltern niedrigschwellig begegnen kénnen. Gleich-
zeitig steht hier morgens fiir Kinder ein kostenfreies Friihstiick bereit, wenn die Eltern
es nicht bereitstellen kénnen.

Im Gebédudekomplex der vensterschool befindet sich das sogenannte WIJ Team,
eine Art soziales Stadtteilteam. Hierhin konnen sich Eltern wenden, wenn sie z. B.
Probleme bei der Erziehung haben und Unterstiitzung benétigen. Eine weitere Mog-
lichkeit der Begegnung stellt das Nachbarschaftszentrum dar. Hier kdnnen Erwachse-
ne Kurse buchen oder einfach Zeit miteinander verbringen. Aus Bildungsperspektive
hervorzuheben ist, dass sich auch die Stadtteilbibliothek im Gebiude befindet. Auch
sie pflegt Kooperationsprojekte mit den Bildungseinrichtungen. Dariiber hinaus ge-
wihrleistet die rdumliche Nahe eine barrieredrmere Nutzung der Einrichtung durch
die Kinder. Im ebenfalls integrierten Schwimmbad wird der Schwimmunterricht fiir
die Heranwachsenden angeboten, aber es besteht auch die Moglichkeit fiir alle Ein-
wohner:innen am Nachmittag dort schwimmen zu gehen.
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Herausfordernd ist aktuell die Einbindung weiterfithrender Schulen. Diese sind
durch ein stadtweites Einzugsgebiet weniger an den geographischen Sozialraum ge-
bunden und aktuell auch nicht Teil der vensterschool.

5.  Verhandelnde Handlungskoordination in einem
multiprofessionellen Netzwerk

Spezifische Fragestellung des vorliegenden Beitrags ist die danach, wie die unter-
schiedlichen Akteure mit ihrer je eigenen Akteurslogik ihr Handeln koordinieren.
Das empirische Material, das im Folgenden genutzt wird, stammt aus dem For-
schungsprojekt InSide®, in dessen Kontext leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews
mit Padagog*innen der vensterschool gefithrt wurden. Diese wurden mit Hilfe der
inhaltlich-strukturierenden Form der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl.
Kuckartz, 2016).

Auch wenn die Historie anderes vermuten ldsst, gab es zu Beginn der vensterschool
wenig Interdependenz zwischen den beteiligten Akteuren:

»,Und der Gedanke damals war einfach noch nicht so weit, dass man sagt, wir lassen
jetzt alles los und wir versuchen [...] eine Zusammenarbeit mit der Schule und so
weiter zu regeln. Weil wir dachten ,Nee, wir sind der Kindergarten und wir wissen
alles tiber Kinder bis zu vier Jahren, und da kommt ihr nicht rein® Kompetenzge-
dringel heif3t dann namlich. [...] Warum es jetzt besser klappt, ist eigentlich, dass
Geld reingesteckt wird, dass man Zeit bekommt miteinander [...] zu kooperieren.
Dass man dann wirklich physisch zusammensitzen kann und es auch Zeit dafiir gibt.”
(Transkript AS, 2020)

Réumliche Nihe ist ein unterstiitzender Faktor fiir den Aufbau sozialrdaumlicher Ko-
operationsstrukturen, aber kann nicht die einzige Gelingensbedingung darstellen. So
agierten die unterschiedlichen Akteure anfangs trotz der engen Nachbarschaft mit
Fokus auf ihre eigene Tétigkeit, ohne dabei Beziige zu anderen herzustellen. Verhaftet
in ihrer je eigenen Institutionslogik bezog sich ihr Handeln auf den Handlungsspiel-
raum der eignen Organisation. Erst der Aufbau regelmafliger und verlasslicher Ko-
operationsstrukturen, verbunden mit einer geteilten sozialraumlichen Haltung und
der Idee einer gemeinsamen péadagogischen Vision, hat die vensterschool zu einer
Bildungslandschaft gemacht. Elementar ist dafiir die Bereitstellung entsprechender
Verfiigungsfihigkeiten® - in diesem konkreten Fall Zeit fiir Kooperation. In vielen
Stellendeputaten sind entsprechende Zeitkontingente eingeplant, damit Mitarbei-

5 www.inside-projekt.de

6 Die Auswahl der Form der Handlungskoordination im Mehrebenensystem richtet sich
nach den bestehenden Verfiigungsrechten und Verfiigungsfihigkeiten. Unter letzterem
sind die materiellen und immateriellen Ressourcen wie beispielsweise Geld, Zeit, Kompe-
tenz, Sinn, usw. zu verstehen. Durch diese sind Akteure tiberhaupt erst in der Situation,
Handlungen zu gestalten (vgl. Altrichter & Heinrich, 2007, S. 64).
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ter:innen sich institutionsiibergreifend treffen und so eine verhandelnde Handlungs-
koordination aufbauen und pflegen kénnen.

Zentraler Verkniipfungspunkt fiir die Handlungskoordination zwischen den
unterschiedlichen Akteuren ist die Kerngruppe, einer Art Steuergruppe, in der die
Leitungen die beteiligten Organisationen regelmaf3ig zusammenkommen. Eine der
Beteiligten beschreibt die Arbeit in diesem Gremium wie folgt:

»wir sehen uns alle acht Wochen und gucken wie geht es diesen Kindern in diesen
Viertel, welche Projekte haben wir — laufen die gut, miissen wir noch weitere Sachen
machen, und wollen wir neue Projekte uns tiberlegen oder wollen wir die Zusammen-
arbeit irgendwo intensivieren? [...] Wenn wir was abgesprochen haben, muss jeder
das halt wieder durch seine Organisation weiterleiten.“ (Transkript AS, 2020)

Spezifische Arbeitsauftrige werden an Arbeitsgruppen delegiert. Bei besonderen
Herausforderungen finden gesonderte Treffen mit den jeweils betroffenen Akteuren
statt. Dieses Gremium scheint der zentrale Ort zu sein, um divergierende Institutions-
logiken abzugleichen und so mogliche, zukiinftige interorganisationale Konflikte zu
reduzieren. Durch die Rekontextualisierung’ der getroffenen Verabredungen auf der
Ebene der einzelnen Institutionen in der jeweiligen ,Organisationssprache® konnen
mutmafilich Fehlinterpretationen reduziert werden.

Dartiber hinaus wurden in den unterschiedlichen Organisationen spezifische Rol-
len geschaffen, um die Kooperation mit anderen Akteuren im Sozialraum zu koordi-
nieren. Im Kindergarten existieren beispielsweise Seniorerzieher:innen. Diese haben
die Funktion, die padagogische Qualitit der Einrichtung zu unterstiitzen, indem sie
z.B. als Coaches fiir die Kolleg:innen fungieren. Aber sie haben auch die Aufgabe mit
anderen Akteuren zusammenzuarbeiten bzw. die Zusammenarbeit fiir ihre Kolleg:in-
nen zu koordinieren. Personen mit dieser Rolle haben vier Stunden pro Woche, um
darin zu agieren. Uber alle Professionen hinweg sind Stundendeputate vorgesehen,
um Aufgaben auflerhalb der origindren piddagogischen Titigkeit wahrzunehmen.
Unterstiitzt wird die multiprofessionelle Kooperation auch durch die Arbeitsplatz-
regelung, bis 16 Uhr in der Schule anwesend und ansprechbar zu sein. Diese Zeit wird
genutzt, um im Team Unterricht vorzubereiten, aber eben auch, um ansprechbar fiir
Eltern oder mogliche Kooperationspartner:innen zu sein. Weitere Beispiele sind die
bereits erwahnten brugfunctionaris fir die Pflege der Kooperation mit den Eltern.
Diese vom Unterricht freigestellten Lehrkrafte besuchen beispielsweise Eltern in de-
ren héuslichen Umfeld, um deren Fragen zu beantworten, Probleme zu besprechen
und diese damit naher an Schule zu riicken. Es handelt sich somit um Akteure, die die
Handlungskoordination zwischen Elternhaus und Schule deutlich enger, formalisier-
ter und damit zuverlassiger gestalten.

7 Rekontextualisierung beschreibt den Modus, in dem bildungspolitische und institutionel-
le Vorgaben auf der je ndchsten Ebene interpretiert und im Kontext der jeweiligen Voraus-
setzungen mit Leben gefiillt werden (vgl. Fend, 2008, S. 26 fL.).
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6. Fazit und Ausblick

Bei der vensterschool in Selwerd (Groningen) handelt es sich um eine dezentrale Bil-
dungslandschaft (Volksschulleitung, 2017, S. 4). Es gibt keine zentrale — steuernde oder
koordinierende — Organisation bzw. Einzelperson. Ist in vielen sozialrdumlichen Ver-
netzungsansitzen eine Schule der Kristallisationspunkt aller Handlungskoordination,
ist in diesem Beispiel keiner erkennbar, auch wenn die Bezeichnung der vensterschool
anderes vermuten ldsst. Stattdessen wird in vertikal verhandelnder Handlungskoor-
dination zwischen Leitungsakteuren der Fithrungsebene sukzessive ein gemeinsames
péadagogisches Konzept entwickelt, das darauf abzielt Bildungsungerechtigkeit abzu-
bauen, Bildungschancen zu erhéhen und soziale Kohision in einem herausfordern-
den Stadtteil zu festigen. Es wird versucht, die Kooperation im Netzwerk so eng und
verldsslich zu gestalten, dass ein nahtloser Ubergang nicht nur im Lebenslauf eines
heranwachsenden Menschen, sondern auch im Wechsel der Institutionen iiber den
Tagesverlauf moglich ist. Die zentrale Steuerung obliegt dem kollektiven Akteur der
Steuergruppe, die wiederum aus individuellen Akteuren der unterschiedlichen Orga-
nisationen zusammengesetzt ist.

Die gemeinsame Nutzung verschiedener Gebéudeteile erméglicht die Einsparung
von Ressourcen, die dann wiederum an anderer Stelle gewinnbringend eingesetzt
werden konnen. Verfiigungsfihigkeiten werden somit kollektiv erhoht. Trotz der
hohen Steuerungsautonomie der einzelnen Organisationen scheint es zunehmend
zu gelingen, eine gemeinsame und geteilte padagogische Vision als Bezugspunkt der
unterschiedlichen Aktivititen zu entwickeln.

Die aufgebauten Strukturen ermdglichen in Zukunft e xistierende u nd f ormal-
juristische Zustidndigkeitsstrukturen sowie Verfiigungsrechte zu verandern. Aktuell
wird eine Entwicklung verfolgt, die weg von der vensterschool und stattdessen hin
zum ,Fensterstadtteil’ geht. Das physische Gebdude soll dabei in den Hintergrund
treten und stattdessen noch stirker der Fokus auf die verhandelnde Handlungskoor-
dination der Akteure sowie eine engere Netzwerkbeziehung gelegt werden. Ziel ist es,
vorhandene monetire, personelle und materielle Ressourcen weiter zu biindeln, die
interdisziplinare Kooperation auszubauen und ein gemeinschaftliches padagogisches
Konzept zu entwickeln, das fiir alle verbindlichen Charakter hat. Die Vision besteht
in der Schaffung eines so genannten Integralen Kindercentrums (IKC). Kindergar-
ten und Schule sollen formal eine pddagogische Organisation fiir Kinder von null
bis zw6lf Jahre bilden, deren gemeinsames Team von einer Leitung koordiniert wird.
Eltern entscheiden sich also nach der Geburt ihres Kindes fiir eine Einrichtung, die
es dann bis zum Teenager-Alter besuchen soll. Problematisch ist hierbei die parallele
Existenz von privaten und gewinnorientierten Unternehmen. Diese miissten nicht
nur Teile ihre Handlungsautonomie aufgeben, sondern auch Verfigungsfahigkeiten
(monetdre Ressourcen, Wissen etc.) mit potenzieller Konkurrenz teilen. Hier wird es
spannend sein, zu beobachten, wie sich piadagogische und marktlogische Handlungs-
muster gegenseitig ausschlieflen oder doch Kompatibilitit bzw. Synergie aufweisen.

185
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Fiir die Stadt Groningen ist es von hohem Interesse, dass die Bildungsbiographien
der Kinder und Jugendlichen in Selwerd erfolgreich verlaufen, so dass eine spitere In-
tegration in der Gemeinschaft gelingen kann. Offen bleibt jedoch in der vorliegenden
Analyse, wie diese Anspriiche angesichts des Bruchs der Schiiler:innen nach dem Ver-
lassen der basisschool gestaltet werden konnen. Ebenfalls unklar bleibt, inwiefern der
Ansatz langfristig dazu beitragen kann, die Bildungspotenziale aller Kinder und Ju-
gendlichen zu entfalten und so einen gelingenden Ubergang in die Berufswelt zu be-
glinstigen — insbesondere, da es bisher nicht gelungen ist, das Konzept auf die Sekun-
darschule zu iibertragen. Qualifizierte Arbeitskrafte konnen zu einem Standortvorteil
werden und langfristig den Stadtteil stabilisieren. Ob und inwieweit die vensterschool
diese von ihren Initiator:innen intendierten Prozesse anstofien und/oder unterstiitzen
kann, ist auf Grundlage der vorliegenden Daten nicht méglich einzuschétzen und
bleibt somit ein Desiderat. Ergebnisse aus der deutschen Forschung beziiglich der Ef-
fekte von Bildungslandschaften stimmen diesbeziiglich eher pessimistisch, da es mit
diesen Ansétzen (bisher) nicht gelingt, Bildungsbenachteiligung effektiv abzubauen
(vgl. zur Ubersicht Schmachtel & OIk, 2017, S. 14-18). Eine kontinuierliche Orien-
tierung an den Lebenswelten durch entscheidungsrelevante partizipative (Schulent-
wicklungs-)Moglichkeiten ist in Groningen auf Grundlage der vorliegenden Daten
ebenfalls nicht erkennbar. Es bleibt jedoch der Eindruck, dass hier noch Entwick-
lungspotenzial vorhanden ist - in einem ansonsten organisationsiibergreifenden und
konsequent sozialraumlichen Konzept, das bereits sehr kindorientiert arbeitet.

Literatur

Altrichter, H. & Heinrich, M. (2007). Kategorien der Governance — Analyse und Transforma-
tion der Systemsteuerung in Osterreich. In H. Altrichter, T. Briisemeister & J. Wissinger
(Hrsg.), Educational Governance. Handlungskoordination und Steuerung im Bildungssys-
tem (S. 55-103). VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90498-6_3

Bertels, U. (Hrsg.). (2007). Fremdes Lernen: Aspekte interkulturellen Lernens im internationa-
len Diskurs. Waxmann.

Bleckmann, P. (Hrsg.). (2009). Lokale Bildungslandschaften: Perspektiven fiir Ganztagsschulen
und Kommunen. VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91857-0

Buhren, C.G. (1997). Community Education. Waxmann.

du Bois-Reymond, M. (2005). Formelle und nicht-formelle Bildung in den Niederlanden. In
H.-U. Otto & T. Coelen (Hrsg.), Ganztigige Bildungssysteme. Innovation durch Vergleich
(S. 93-104). Waxmann.

Ebel, C. (2010). Schule im Quartier — Die hollindische Vensterschool ist das Herz ihres Stadltteils.
https://schule21.blog/2010/12/14/schule-im-quartier-die-hollandische-vensterschool-ist-
das-herz-ihres-stadtteils/ [12.9.2022]

Fend, H. (2008). Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unterrichtsquali-
tdt. VS.

Fritz, R, Lang, A., Kyriakopoulos, E, Pastor, M.-L., Hofmann, S., & Walter, U. (2012). Stadtvi-
sionen. Denkbar? Machbar! Strategische Patenschaften zwischen Schule und Stadt im Brun-
nenviertel. Universititsverlag der TU Berlin.



Multiprofessionelle Kooperation auf engstem Raum | 187

Goddar, J. (2014). Brede School - Die ,breitgeficherte Schule®. https://www.uni-muenster.
de/NiederlandeNet/nl-wissen/bildungforschung/bildungforschung/bredeschool.html
[12.9.2022]

Grimm, M., & Deinet, U. (2008). Sozialraumorientierung macht Schule. Serviceagentur,Ganz-
tagig lernen in Nordrhein-Westfalen®; Institut fiir soziale Arbeit e. V. https://www.ganz-
tag-nrw.de/uploads/media/ISA-0113_GanzTag 8_2008_kptl.pdf [12.9.2022]

Hill, H. (2005). Good Governance — Konzepte und Kontexte. In G.F. Schuppert (Hrsg.), Go-
vernance-Forschung. Vergewisserung iiber Stand und Entwicklungslinien (S. 220-250). No-
mos.

Kruschel, R. (2022). Inklusion aus Governance-Perspektive. Die UN-BRK als Steuerungsim-
puls fiir das Schulsystem Schleswig-Holsteins. SpringerVS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-39989-4

Kruschel, R., & Leonhardt, N. (2022). Akteur*innen in inklusiven Kooperationsstrukturen in
Stadtvierteln mit besonderem Entwicklungsbedarf — Einblicke in sozialraumorientierte
Schule in den Niederlanden und der Schweiz. k:ON - Kolner Online Journal fiir Lehrer*in-
nenbildung, Nr. 5, 64-86. https://doi.org/10.18716/0]JS/KON/2022.0.4

Kuckartz, Udo (2016). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
3. iiberarbeitete Auflage. Weinheim: Beltz.

OECD (2022): Metropolitan areas. https://stats.oecd.org/Index.aspx?DataSetCode=CITIES

Olk, T., & Schmachtel, S. (Hrsg.). (2017). Educational Governance in kommunalen Bildungs-
landschaften. Beltz Juventa.

Riirup, M. (2023). Educational Governance als Forschungsperspektive bezogen auf Inklu-
sive Bildung - Grundlegende begriffliche Klarungen. In R. Kruschel & K. Merz-Atalik
(Hrsg.), Steuerung von Inklusion!? Governance Prozesse auf den Ebenen des Schulsystems
(S.19-32). SpringerVS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-40103-0_2

Schmachtel, S., & Olk, T. (2017). Educational Governance in kommunalen Bildungsland-
schaften: Empirische Befunde und kriusche Reflexionen - eine Einfithrung. In T. Olk
& S. Schmachtel (Hrsg.), Educational Governance in kommunalen Bildungslandschaften
(S.10-50). Beltz Juventa.

Schreiner, C., Kraler, C., Berger, E, Hagleitner, W, Jesacher-Rofiler, L., & Rofinag], S. (2022).
Zunahme von Bildungsungerechtigkeit durch die COVID-19-Pandemie beim Ubergang
in die Sekundarstufe II: Leistungsschwache und wenig motivierte Schiiler*innen als be-
sonders vulnerable Gruppe. Zeitschrift fiir Bildungsforschung. https://doi.org/10.1007/
$35834-022-00352-8

Stolz, H.-J. (2011). ,Vernetzte Bildung“ - Ein institutioneller Mythos? In P. Bollweg & H.-U.
Otto (Hrsg.), Riume flexibler Bildung. Bildungslandschaft in der Diskussion (S. 99-111). VS.

Téubig, V. (2011). Lokale Bildungslandschaften — Governance zwischen Schule und Jugend-
hilfe zum Abbau herkunftsbedingter Bildungsungleichheit? In E. Dietrich, M. Heinrich,
& N. Thieme (Hrsg.), Neue Steuerung — Alte Ungleichheiten? Steuerung und Entwicklung
im Bildungssystem (S. 219-228). Waxmann. https://www.pedocs.de/volltexte/2012/6738/
pdf/Taeubig 2011 Lokale Bildungslandschaften_Governance.pdf [12.9.2022]

Volksschulleitung. (2017). Bildungslandschaften Basel. Erfahrungen der Pilotprojekte 2013 -
2016. Erzeihungsdepartment Basel-Stadt. https://www.edubs.ch/schulentwicklung/pro-
jekte-vs/dokumentablage-se/downloads/bildungslandschaften-basel-erfahrungen-der-
pilotprojekte-201320142016/ @@download/file/Bildungslandschaften_Basel _2017.pdf
[12.9.2022]


https://www.uni-muenster.de/NiederlandeNet/nl-wissen/bildungforschung/bildungforschung/bredeschool.html
https://doi.org/10.1007/s35834-022-00352-8
https://www.pedocs.de/volltexte/2012/6738/pdf/Taeubig_2011_Lokale_Bildungslandschaften_Governance.pdf




Schooling As Community Service
Schule und Sozialraum in der U. S.-amerikanischen Tradition

Christine Becks

Abstract: Der wissenschaftliche Austausch zwischen den USA und dem deutschspra-
chigen Europa ist historisch bestindig und gekennzeichnet durch die gegenseitige
Erschlieung der constitutional mindsets, also der grundlegenden Verstdndnis-
se Offentlicher Schule und ihres gesellschaftlichen Auftrags, sowie der Aufgaben
und Zustandigkeiten der Beteiligten. Auf dieser Grundlage werden historische,
soziale, politische und strukturelle Kontexte der Organisation von Schule in den
USA exemplarisch und anhand konkreter Fallbeispiele aus Alabama dargestellt.
Die konzeptuelle, theoretische und empirische Verwobenheit von Schule mit ihrer
community ist wirkmichtig; sie prigt sowohl die Gestaltungsfreiheit als auch die
Verantwortung von Schulleiter:innen und Lehrer:innen gegeniiber der communi-
ty. Vor diesem Hintergrund entstehen kritische Fragen zu gingigen Modellen von
school-community-partnerships und community schools, die Schule als treibende
Kraft fir die Leistungsverbesserung von Schiiler:innen, die Entwicklung deren Fa-
milien und des Sozialraums denken. Vergleichende Forschungsansitze sind dem
Wissen um sozio-geografische Kontexte verpflichtet, damit tiber Benennungs-
und Begriffsunterschiede hinaus die vergleichende Substanz und der gegenseitige
Erkenntnisgewinn internationaler Vergleiche gewéhrleistet werden kann.

Schlagworte: school community partnerships, schulischer Sozialraum, USA, amerika-
nische Schule, internationale Vergleiche

1. Einleitung

Vergleichende Referenzen auf das Ausland verzeichnen eine lange Tradition inner-
halb der Bildungs- bzw. Erziehungswissenschaft (Rakhkochkine, 2012, S. 719) und
manifestieren sich teils in sich wechselseitig wahrnehmender Bildungsforschung, teils
in bildungspolitischen Orientierungen und nicht zuletzt im Kontext gegenwértiger
Schulentwicklungsforschung und -projekte, die Schule als Organisation begreifen
und sie als solche zu steuern versuchen (z. B. das BMBF-Projekt Schule Macht Stark).
Vor diesem Hintergrund sieht sich die Darstellung schulischen Sozialraums in den
USA bekannten Grundproblemen internationalen Vergleichens gegeniiber: Sie kann
sich weder im Benennen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten, noch im Hervor-
heben oder Problematisieren sprachlicher Wortdifferenzen erschépfen, sondern muss
noch weit vor einem moglichen Vergleich anhand eines tragfihigen tertium compa-
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rationis den Gegenstand, also hier das kulturell gewachsene Verstidndnis schulischen
Sozialraums, kontextsensibel beschreiben und somit in seine zeitliche und ortliche
Bedingtheit sowie seine sozialen, politischen, historischen und kulturellen Kontexte
einordnen. Weil gewachsene, kulturelle Verstandnisse wesentlich langlebiger sind als
ihre empirische Manifestation in bestimmten Kontexten, sind diese im Forschungs-
kontext zu unterscheiden: ,Cultural convictions are much more persistent than
real-world organization of those convictions.“ (Tr6hler, 2008, S. 10) Die strukturelle
Organisation von Schule ist je nach sozio-geografischem und historischem Kontext
verschieden manifestiert, kann aber auf dieselben grundlegenden Verstandnisse zu-
riickgehen und so das kontextfremde Auge tauschen. Es ist daher wesentlich, um die
Genese und Varianz historisch gewachsener, kultureller Verstdndnisse von Schule zu
wissen, um sie im Forschungskontext zu navigieren und, statt zufillige Beobachtun-
gen zu Erkenntnissen zu erheben, die Beispielhaftigkeit des Fallbeispiels benennen,
und den Fall als Fall von etwas bezeichnen zu konnen (Hopmann, 2015, o0.S.). Eine
Darstellung des U.S.-amerikanischen Verstdndnisses schulischen Sozialraums muss
daher unweigerlich auf historische Grundlagen und exemplarische Darstellungen
einzelner Manifestationen zurtickgreifen, die nicht generalisierbar im quantitativen
Forschungsverstandnis sind, aber jedenfalls exemplarisch als ein Beispiel aller mog-
lichen Manifestationen zu zeigen vermogen, wie sich das gewachsene Verhiltnis von
Schule und Sozialraum grundlegend konstituiert.

Schulischer Sozialraum ist weder als Wort noch als Begrift in der englischen Spra-
che unmittelbar abbildbar, erscheint aber als school-community-partnerships und als
community schools in der gegenwirtigen Fachliteratur und bezeichnet die grundle-
gende konzeptuelle, theoretische und empirische Verwobenheit und Bedingtheit von
Schule mit ihrer umliegenden community. Einige der konkreten Weisen, in denen sich
diese unmittelbare Verwobenheit zeigt, werden in diesem Beitrag anekdotisch und
anhand von Material aus meiner Dissertation (Salmen, 2021) dargestellt. In meiner
phidnomenologischen Herangehensweise sind Anekdoten mitnichten als Unterhal-
tung zu lesen, sondern als verdichtete Fallbeispiele bestimmter Verstindnisse zu deu-
ten, die exemplarisch anhand eines Falles zeigen, wie sich grundlegende Dynamiken
in bestimmten Kontexten, zu bestimmten Zeiten manifestieren.

Das Fallmaterial, das in diesem Beitrag einen exemplarischen soziogeografischen
Kontext in den USA darstellt, stammt aus phanomenologischen Interviews mit Schul-
leiter:innen, Superintendent:innen, und academic counselors (Schulpersonal fir die
Beratung einzelner Schiiler:innen in ihren Schullaufbahnentscheidungen) in dem
historisch drmsten Bundesstaat Alabama, im Herzen der Region der amerikanischen
Stidstaaten gelegen und geprégt durch seine erschiitternde Geschichte der Sklaverei,
der absichtsvollen Segregation lange nach deren gesetzlicher Abschaffung, und der
anhaltenden, generationalen Folgen dieser historischen Wurzeln bis in die Gegenwart
(dazu ausfiihrlich in Salmen, 2021, S. 881F.). Die acht Interviews folgten als dritter
Teil innerhalb eines Mixed Methods Ansatzes auf eine kritischen Diskursanalyse des
Gesetzestextes von No Child Left Behind (NCLB) und die Analyse des Auftreffens der
dort kodifizierten Reformerwartungen auf einen sozio-geografischen Kontext, das
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Fallbeispiel Alabama. Dass NCLB an seinen eigenen Reformzielen gescheitert war,
stand bereits 2014 auf3er Frage:

Research on the effects NCLB was still nascent by its intended ending in 2014 (Re-
back et al., 2014, p. 1), partly because of diminished scholarly interest after its failed
reauthorization in 2007, but mostly due to the law’s heterogeneous implementation
across the states. Early conceptual criticism of NCLB’s structure had proved warrant-
ed: Scholarship of the past decades documents the many ways in which NCLB could
not and did not reach its proclaimed results and thereby expectedly failed by its own
measures. (Salmen, 2021, S. 4)

Abseits der Fragen von Gelingen oder Scheitern, oder klassischen Implementations-,
Evaluations- oder best practice Ansitzen widmete sich meine Dissertation stattdessen
der kleinteiligen, detailreichen und kritischen Rekonstruktion der Verlaufsgeschichte
der paradigmatischen Accountability Bildungsreform NCLB im Kontext von Alaba-
ma, das historisch mit andauernden, grundlegenden Herausforderungen im Schul-
wesen belastet ist und wertvolles Anschauungsmaterial fiir die in diesem Beitrag skiz-
zierten Merkmale der Wirkung schulischen Sozialraums bietet.

Vor diesem Hintergrund skizziert der vorliegende Beitrag zunéchst exemplarisch
die Historie des wissenschaftlichen Austauschs zwischen dem deutschsprachigen Eu-
ropa und den USA und fithrt dann constitutional mindsets (Hopmann, 2008, S. 425)
als Grundlage ein, um die historischen, sozialen, politischen und strukturellen Kon-
texte der Organisation von Schule in den USA zu skizzieren. Konkrete Fallbeispiele
aus Alabama beleben die Diskussion der konzeptuellen, theoretischen und empiri-
schen Verwobenheit von Schule mit ihrer community mit lebensweltlichen Manifesta-
tionen in konkreten Kontexten, die beispielsweise Schulleiter:innen und Lehrer:innen
besondere Rollen im Umgang mit community zuweisen. Modelle dieser school-com-
munity-partnerships und community schools denken Schule als treibende Kraft fiir
die Leistungsverbesserung von Schiiler:innen, die Entwicklung von deren Familien
und des Sozialraums. Ich schliefSe mit kritischen Hinweisen auf die bestehende He-
rausforderungen vergleichender Forschungsansitze, sozio-geografische Kontexte gut
zu kennen, sie im Forschungskontext mitzudenken und sie als tragfihiges tertium
comparationis in Designs zu integrieren, damit éiber Benennungs- und Begriffsunter-
schiede hinaus die vergleichende Substanz und der gegenseitige Erkenntnisgewinn
internationaler Vergleiche gewéhrleistet werden kann.

2. Transatlantischer wissenschaftlicher Austausch

Die beinahe 200-jahrige Geschichte des padagogisch-wissenschaftlichen Austauschs
zwischen Deutschland und den USA ist tief in den Urspriingen des deutschen Schul-
wesens verwurzelt: Der erste detaillierte Bericht des Franzosen Victor Cousin tiber
das Schulwesen in Preuflen erlangte in seiner englischen Ubersetzung von Sarah
Austin als Report on the State of Education in Some Countries in Germany and Especi-
ally Prussia (Cousin, 1835) internationalen Bekanntheitsgrad innerhalb Europas, be-
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sonders in England. Der Bericht sollte urspriinglich dazu beitragen, das Schulwesen
Frankreichs nach preuflischem Muster weiterzuentwickeln, allerdings gewann diese
Idee der Ubertragbarkeit von Aspekten nationaler Schulwesen schnell an internatio-
nalem Zuspruch und wurde auch in den USA rezipiert, nachdem der Bericht als Buch
1836 dort erschienen war. Darauthin reiste Horace Mann (1796-1850), Begriinder der
U.S.-amerikanischen Normalschule, 1843 nach Preuflen und integrierte grundlegen-
de Erkenntnisse seiner Besuche in die Entwicklung des 6ffentlichen Schulwesens in
Massachusetts, das er seit 1837 verantwortete: Allen voran beaufsichtigte er die Ein-
richtung des ersten State School Boards, die bis heute die primdre organisatorische
Instanz der bundesstaatlichen Schulverwaltung ist (Toland, 2019, S. 79).

Das amerikanische Interesse nahm darauthin exponentiell und nachhaltig zu.
Der erste U.S.-amerikanischer Pddagoge, der ab 1875 in Berlin, Leipzig und Halle
studierte, war Edward J. James; er trug maf3geblich zur enthusiastischen Verbreitung
der wissenschaftlichen Pddagogik der Herbartianer in den USA bei. Bis 1905 besuch-
ten rund 50 Lehrer:innen aus den USA das pddagogische Seminar in Jena; zehn von
ihnen promovierten bei Wilhelm Rhein, einem der bekanntesten Vertreter:innen des
deutschsprachigen Herbartianismus dieser Zeit. Bis 1912 nahmen etwa 200 amerika-
nische Padagog:innen an Rheins Sommerkursen in Jena teil. (Cruikshank & Knoll
1994, S.151), unter anderem James D. Russel, spaterer Dekan des Teachers College der
Columbia University von 1897 bis 1927, der dessen internationale Ausrichtung, nicht
zuletzt in die deutschsprachige Welt, mafigeblich prigte.

Ein aktuelleres Beispiel der Geschichte des transatlantischen Austausches ist der
Versuch, die jeweiligen Verstindnisse von U.S.-amerikanischen und deutschsprachi-
gen Traditionen Offentlicher Schule zu systematisieren. Angeregt durch informelle
Austausche im Nachgang einer internationalen Konferenz Mitte der 1990er Jahre ent-
stand eine Gruppe rund um Walter Doyle, lan Westbury, Bjorn Gundem, Stefan T.
Hopmann, Rudolf Kiinzli, Kurt Riquarts und weiteren Kolleg:innen, die aus ihren
jeweiligen U.S.-amerikanischen, nordischen und zentraleuropiischen Perspektiven
versuchten, den Kern der Gemeinsamkeiten und Differenzen der U.S.-amerikani-
schen Tradition von Curriculum und der deutschsprachigen Tradition von Didak-
tik immanent, also aus den Denklinien der jeweiligen Tradition, zu bestimmen (u.a.
Hopmann & Riquarts, 1995; Gundem & Hopmann, 1998; Westbury et al., 2000).
Das gegenseitige Interesse war grof3: ,,From Wolfgang Klafki to Lee Shulman, nearly
everyone took up our invitation to attend the dialogue conferences” (Hopmann, 2015,
0.S.). Der Austausch brachte eine Vielzahl an Konferenzen, Publikationen und lang-
anhaltende institutionelle Austausche hervor, die innerhalb der Curriculum Studies
seitdem breite und wachsende Wurzeln geschlagen haben (u.a. Hericks et al., 2008;
English, 2013; Sivesind & Luimes, 2017; Friesen, 2018).

Beide Traditionen péddagogischen Denkens bezeichnen unterschiedliche Zwe-
cke, theoretische Grundlegungen und institutionelle Verfasstheiten: Die grofiteils
englischsprachige Curriculumtheorie systematisiert 6ffentliche Schule primir tiber
das Verhiltnis von Schule zu Gesellschaft. Daraus ergeben sich Forschungsstringe
zur gesellschaftlichen Konstitution von Schule, ihrer curricularen Planung und Ent-
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wicklung, und Implementationsformen von Curricula. Didaktik als deutschsprachige
Tradition markiert Unterricht als den Kern von Schule und entwickelt Theorien des
Lehrens und Lernens, die in soziale und institutionelle Kontexte nationalstaatlicher
Beschulung eingebettet sind und sich mit staatlichen Lehrplinen und deren unter-
richtlicher Umsetzung auseinandersetzen (Deng, 2016, S. 4). In dieser Weise sind Cur-
riculum und Didaktik weder in sich geschlossene Theorien noch homogen, sondern
»well-established, basic social patterns of the understanding of schooling that have
sedimented in the respective traditions® (Hopmann, 2015, o0.S.). Sie sind sedimen-
tierte Traditionen padagogischen Denkens und bezeichnen innerhalb der jeweiligen
sozio-kulturellen Sprachraume padagogische Denklinien und historische Muster, die
auf grundlegende Verstdndnisse des jeweiligen 6ffentlichen Schulwesens verweisen.

Diese constitutional mindsets sind ,deeply engrained ways of understanding the
relation between the public and its institutions” (Hopmann, 2008, S. 425) und be-
zeichnen somit die impliziten Verstandnisse 6ffentlicher Schule und ihres gesellschaft-
lichen Auftrags, sowie Aufgaben und Zustindigkeiten der jeweiligen Beteiligten, die
ihnen Didaktik und Curriculum zuweisen. Fiir die international vergleichende For-
schung, und gleichsam fiir forschende Blicke in ausldndische Bildungsreformpraxen,
ist dieses grundlegende Verstindnis der jeweiligen constitutional mindsets und ihrer
historischen, sozialen, philosophischen, politischen, kulturellen und sprachlichen
Kontexte eine unabdingbare Grundvoraussetzung fiir erkenntnistiefe Analysen: , Das
methodisch-wissenschaftliche Vergleichen setzt (...) voraus, dass die intuitiven Kom-
ponenten des Vergleichs in intersubjektiv nachvollziehbare und priifbare iibersetzt
werden“ (Rakhkochkine, 2012, S. 723). Vor diesem Hintergrund verstehen sich die
vorliegenden Ausfithrungen als skizzenhafter Einblick in die U.S.-amerikanischen
constitutional mindsets des offentlichen Schulwesens, der notwendigerweise unvoll-
stindig und exemplarisch bleiben muss, und so lediglich Eckpfeiler und Grundlegun-
gen der komplexen Verwobenheit der Aspekte ffentlicher Schule und ihres Sozial-
raums in den USA markiert.

3.  Offentliche Schule in den USA

Die U.S.-amerikanischen Verfassung, die Constitution, kennt weder Schule noch
Bildung: Sie benennt education oder school an keiner Stelle, wodurch alle Bildungs-
fragen seit jeher foderal tiber die einzelnen Verfassungen der Bundesstaaten geregelt
sind, die alle Angelegenheiten von Schule eigenstindig verantworten, organisieren
und verwalten. So ldsst diese mosaikhafte, foderale Struktur den Begrift des ameri-
kanischen Schulsystems nicht zu, da national mehr Unterschiede als Gemeinsamkei-
ten bestehen und in keiner Weise national einheitlich mit absichtsvoller Gerichtet-
heit gehandelt wird, wie der Begrift System das suggeriert (Labaree, 2010). Trotz der
fehlenden nationalen Bildungsidee weist die Ursprungsform U.S.-amerikanischer
Schule, die Common School, grundlegende nationalstaatliche Ideen auf, die bis heute
innerhalb der U.S.-amerikanischen Curriculum Tradition und ihrer Theorien wirken:
Bundesstaatlich finanzierte Beschulung soll verantwortungsbewusste und moralische
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Biirger:innen hervorbringen: ,, A state funded education for all young people was the
only pathway that Mann saw to better society (...)“ (Toland, 2019, S. 79). Dieser zwei-
teilige Impetus von o6ffentlicher Schule als Weg zur Besserung des Menschen und die
Gerichtetheit auf die Biirger:innen der jungen Republik sind bis heute zwei Grund-
pfeiler der Diskussionen um den Zweck von Schule in den USA (Tréhler, 2019, S. 2).

Durch die heterogene Ausgestaltung der Bildungssysteme einzelner Bundesstaa-
ten sind nationale Reformabsichten, gleichwohl sie als foderale Gesetze kodifiziert
werden, einzig durch die sogenannte Title I Finanzierung des foderalen Elementa-
ry and Secondary Education Act (ESEA) aus 1965 unmittelbar lenkbar: Schulen mit
mindestens 40 % Anteil an Schiiler:innen und Familien unterhalb der Armutsgrenze
werden zusétzlichen zur bundesstaatlichen Finanzierung mit féderalen Geldern aus-
gestattet. Foderale Einflussnahme auf die Umsetzung allfilliger Bildungsreformen
vollzieht sich tiber diese Geldmittel, da allfillige Entscheidungen {iber Schule und ihre
Verwaltung einzig durch das jeweilige State School Board, also das bundesstaatliche
Gremium der Schulaufsicht, und die darunterliegenden School Boards der Schulbezir-
ke regional und lokal getroffen werden. Diese historisch gewachsene Unabhéngigkeit
der Bundesstaaten von Steuerungsanspriichen der Regierung wird in der bewussten
Abkehr von nationaler Steuerung als Wert lokaler und regionaler Bestimmung sicht-
bar:

The American political system is built on a deep sense of place. (...) This reflects the
Founders’ belief - true in their time - that our political identities were rooted in our
cities and states, not the more abstract bonds of nationhood. ‘Many considerations
(...) seem to place it beyond doubt that the first and most natural attachment of the
people will be the governments of their respective States, wrote James Madison in
Federalist 46. (Klein, 2022, S. 209)

So ist Schule tief mit der Idee von place verwoben und als regionale und lokale Ge-
staltung von Schule vor dem Hintergrund lokaler Geschichte, Kontexte und dem
Erfahrungswissen der ansédssigen Menschen an einem Ort gedacht: Being from here
ist ein zentrales Kriterium fiir Mitsprache- und Mitgestaltungsrechte, besonders in
Schule (Salmen, 2021, S. 174). Nationale Bildungsreformen und Weisungen werden
kritisch auf deren Passung zu spezifischen Kontexten der ortlichen Gegebenheiten
gepriift, wirken aber de facto vor allem in jenen Bundesstaaten und Regionen stark,
wo Schule auf féderale Finanzierung angewiesen ist, weil die Schulfinanzierung durch
die Grundsteuern des Schulbezirkes den Schulbetrieb nicht gewéhrleisten konnte.
Foderale Schulreformen der vergangenen 40 Jahre in den USA sind historisch
wiederkehrende Neubearbeitungen des Rechtstexts des ESEA der Lyndon B. John-
son Regierung und ihres War on Poverty. Die Standardisierungsbewegung der frithen
1990er Jahre fiihrte schlusslogisch in ihre engere und deutlich folgenreichere Reform-
fassung als No Child Left Behind (2001), die paradigmatische Accountability Schul-
reform (fir eine kompakte Zusammenfassung dieser Entwicklung, siehe Vinovskis,
2022). Die derzeit giiltige Fassung als Every Student Succeeds Act (2015) ist eine weitere
Neubearbeitung des vorangegangenen Reformtextes und inhaltlich beinahe identisch.
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So sind diese Reformen als veranderte Wiederauflagen zu verstehen, die sich bundes-
staatlich und daher enorm heterogen manifestieren, was sie weder vergleichbar noch
evaluierbar macht. Vor diesem Hintergrund diskutiert das Feld der Schulreform-
forschung kontrovers, in welchem Mafe und in welcher Weise Schule zentraler und
damit foderaler gesteuert werden sollte und welche Aspekte in der Eigenverantwor-
tung der Bundesstaaten und deren Regionen zu bleiben haben (u.a. Polikoff, 2021;
Cuban, 2020; Frankenberg et al., 2019; George & Darling-Hammond, 2019; Rothstein,
2013). Positionen foderaler oder bundesstaatlicher, regionaler oder lokaler Schulver-
waltung sind auch gesellschaftlich heftig umstritten, wobei Einigkeit dariiber besteht,
dass bestehenden Strukturen die Leistungsunterschiede, achievement gaps, zwischen
Schiiler:innengruppen und zwischen Regionen nicht verringern konnten (u.a. Poli-
koff, 2012; Figlio & Loeb, 2011; Dee & Jacob, 2010; Ladd & Lauen, 2010).

Diese Debatte um achievement gaps beriithrt schulischen Sozialraum zentral, denn
sie ist im Kern eine Debatte um das Verstdndnis von Schule und ihrem Verhéltnis
zur Gesellschaft. Schulischer Sozialraum in den USA ist historisch lokal und regional
gepragt und gerét mit Blick auf bestehende Ungleichheiten immer wieder in Kritik,
eigene Interessen unreflektiert und unkritisch durchzusetzen. Das Beispiel siidstaatli-
cher Segregation und des enormen Widerstands gegen die gesetzliche Authebung der
systematischen Trennung von weiflen und nicht-weiflen Menschen zeigt, wie sehr das
Bestehen auf lokale Entscheidungsgewalt auch antidemokratischen Tendenzen Vor-
schub geleistet hat, und weiterhin leistet: die rassistisch motivierte Abspaltung ein-
zelner Schulbezirke (school secessions) und die Neuziehung von Schulbezirksgrenzen
sind bekannte Phdnomene, die in den vergangenen Jahrzehnten tiberdurchschnitt-
lich anstiegen (u.a. Frankenberg et al., 2019; Frey & Wilson, 2009). Solche Tenden-
zen moderner Resegregation (u.a. Amsterdam, 2017; Frey & Wilson, 2009) werden
kritisch diskutiert und von Diskursen um o6ftentliche Schule und ihrer Finanzierung
aus einer Vielzahl an Perspektiven problematisiert. Gleichsam stehen den Wiinschen
nach schulischer Abspaltung kaum strukturelle Moglichkeiten entgegen, was den
Rechtsweg als Modus der Durchsetzung — wie schon in den vergangenen Jahrzehn-
ten der Desegregation — auf den Plan ruft. In dieser Weise werden Zugriff und Mit-
bestimmungsausmafd schulischen Sozialraums gesetzlich am konkreten Fall geregelt
und gelten durch die Logik des Rechtssystems als Priazedenzfall fiir all jene Fille, die
als hinreichend gleich argumentiert werden kénnen. Vor diesem Hintergrund ist der
Sozialraum von amerikanischen Schulen enorm einflussreich und wirkt unmittelbar
auf die Organisation von Schule.

4. Schulischer Sozialraum in den USA

Weder der Ausdruck noch der Begriff des schulischen Sozialraums kennt ein de-
ckungsgleiches Aquivalent in der englischen Sprache oder in der U.S.-amerikani-
schen Tradition: Schule und ihre umliegende community sind konzeptuell, theo-
retisch und empirisch miteinander verwoben. In dieser Weise versteht sich Schule
grundsitzlich als community service im padagogischen Handeln in Schule selbst und
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im umliegenden Sozialraum, nicht zuletzt, weil sie strukturell durch Verwaltung und
Finanzierung an die jeweilige community gebunden ist. Die fehlende sozialstaatliche
Tradition wirft Schule auf die Logik des Matthéduseffekts ihrer umliegenden Ressour-
cen zuriick: Schulen in wohlhabenden Bezirken verfiigen tiber grof3ziigige Budgets
aus den Grundsteuern der umliegenden Immobilien, wahrend Schulen in inner-
stadtischen oder ldndlichen Lagen durch die fehlende Grundsteuer auf die foderale
Title I Finanzierung und freiwillige Zuwendungen des Sozialraums angewiesen sind.
Trotz mehrmaliger Vorstf3e in einzelnen Bundesstaaten ist die Erhohung der Grund-
steuersétze zur besseren Schulfinanzierung in Volksbefragungen nicht breit konsens-
tahig. Daher ist die Rolle der Kirchen und der Gemeinschaftszentren zentral: Im his-
torisch drmsten Bundesstaat Alabama fiillen sie anonym Ruckséicke der Kinder und
Jugendlichen mit Nahrungsmitteln vor dem Wochenende und stellen zu Schulbeginn
Lernmaterialien und Kleidung fiir Schulen zur Verfiigung, die sie dann an bediirftige
Schiiler:innen verteilen (Salmen, 2021, S. 98).

Schule als zentraler Aspekt von Sozialraum ist auch am Immobilienmarkt ent-
scheidend: In Objektbeschreibungen erscheint ganz selbstverstindlich der Zugang zu
Schulen als Wert der Immobilie (Polikoff, 2021, S. 134; Salmen, 2021, S. 72). Straflen an
Trennlinien von Schulbezirken zeigen mitunter skurrile lebensweltliche Unterschie-
de zweier Straflenseiten, die zu anderen Bezirken zihlen, grofie Mietpreisdifferenzen
aufweisen und enormen Bewerber:innenansturm verzeichnen. Das Muster dieses
Zuzugs ist fir Schulleitungen oft schwierig: Zwei Jahre vor dem Abschluss der High
School und somit kurz vor den wichtigen standardisierten Leistungstests miissen aka-
demisch schwache Neuzugénge intensiv vorbereitet werden, um die 6ffentlichen Test-
ergebnisse der Schule nicht zu driicken und den Schiiler:innen den Regelabschluss
ohne Verzogerung zu erméglichen (Salmen, 2021, S. 174).

Diese Diskrepanz von lebensweltlichen Umstinden und ihrer péddagogisch-
administrativen Bearbeitung erscheint sowohl in sozio-geografischen Kontexten ge-
nerationaler Armut als auch in Kontexten generationalen Wohlstands. In der &rmsten
lindlichen Gegend Alabamas, dem Black Belt, erklart eine Schulleiterin, was der In-
dikator Obdachlosigkeit in den Schuldaten bezeichnet:

We don’t have kids who were living on the street, but we have kids who are living
doubled up in homes or tripled up in homes. Three families in one household or
somebody who's living with her grandmother or somebody living with a cousin, or
you know. (Salmen, 2021, S. 115)

Die hohe Anzahl an formal obdachlosen Schiiler:innen erhoht ihr Schulbudget aus
Title 1 Mitteln bedeutsam und ermoglicht es der Schule, zusétzliche Schulbusse zur
Verfiigung zu stellen und Nachmittagsaktivititen anzubieten, die so von mehr Schii-
ler:innen genutzt werden konnen, die ohne die zusitzlichen Schulbusse am Nach-
mittag keine Transportméglichkeit zu und von den Nachmittagsangeboten hitten
(Salmen, 2021, S. 116).

Diese Fallbeispiele zeigen, in welcher Weise vermeintlich einfache Daten stark
kontextsensibel zu verstehen sind, da sie nur mit dem Wissen des place und in der
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Verwobenheit mit den konkret vorliegenden Kontexten zu interpretieren sind und
innenliegende Dynamiken des Schulwesens offenlegen. Je wohlhabender und leis-
tungsstirker ein Schulbezirk in Alabama, desto mehr sind Schulleiter:innen fiir die
Kommunikation mit der umliegenden community beschaftigt, weil auch der geringste
vermeintliche Leistungsabfall — was bei 95 % Leistung auf standardisierte Tests oft den
Abfall eines Prozentpunktes bedeuten kann und die Schule in den verdffentlichten
Leistungsrankings als eine sich verschlechternde Schule markiert wird - die unmittel-
bare Reaktion aufgebrachter und besorgter Eltern mit sich bringt:

We have a very well-educated community here and they want to know. And so we
have to be accountable for that to our community because they’re going to ask, well,
why is (the community) down here when we expect you to be up here? No matter what
the measure is, people in (the community) expect us to be in the top three. (Salmen,
2021, S. 120)

Diese werden als ,,constituents® verstanden (Salmen, 2021, S. 129), als die Hauptinter-
essensgruppe, die Schulleitungen vertreten, und dieses Verstandnis verweist nicht nur
auf die kritische Diskussion der Veroffentlichung von Schulergebnissen, sondern auch
auf die Herausforderungen im Umgang mit aktiv beteiligtem Sozialraum. Schulische
Elternschaft kann in dieser Weise mit starker Stimme und aktiver Mitbestimmung
ihre klaren Vorstellungen von Schule auch gegen piddagogische Grunditze und Be-
dachtnahme auf das beste Interesse der Schiiler:innen wirksam machen, und stellt
Schulleitungen und Lehrer:innen vor véllig neue Aufgaben im Umgang mit schuli-
schem Sozialraum.

Ahnlich differenziert sind Sportleistungsstipendien als Zugang zu tertidrer Bil-
dung. Was vordergriindig als zusdtzliche Moglichkeit erscheint, Schiiler:innen den
Ubergang an die Universitit zu ermdglichen, erweist sich bei naherer Betrachtung
als deutlich riskanter und leistungsfokussierter fiir jene, die schwache akademische
Leistungen erbringen. Grundlegend zdhlen die Noten der abgebenden Schule, die
Empfehlungsschreiben der academic counselors sowie die Ergebnisse von universi-
tatsspezifischen Aufnahmeverfahren und standardisierten Tests wie dem Scholastic
Aptitude Test (SAT), dem American College Test (ACT) und fachbereichsspezifische
Varianten (z.B. Law School Admission Test, LSAT, Graduate Management Admission
Test, GMAT). Fiir Schiiler:innen, deren akademische Leistung erwartbar zu kurz
greift, bieten athletische Stipendien die Moglichkeit, als Gegenleistung zum Erlass der
Studiengebiihren als Vollzeitathlet:innen fiir die Universitét tatig zu sein. Athlet:in-
nen unterliegen der Verpflichtung zu linearem Studienfortschritt und -mindesterfolg,
um den aktiven Spielstatus zu erhalten, was Studienwechsel oder Mehrfachstudien
praktisch verunmoglicht. Die Kritik an dem rassistisch unterlaufenen System aus der
Sicht eines Assistenzschulleiters in Alabama ist substanziell:

Come on, statistically-Why do you throw that out there to poor people and say, hey,
he can be a great ballplayer. You probably- anybody could be a good lawyer. Anybody
can be a good doctor, you could be an engineer, but you have to be genetically gifted
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for sports to beat your way out of poverty. And I wish they would really just take it off
the table. (Salmen, 2021, S. 113)

Was als Forderung und Unterstiitzung vermarktet wird, erscheint bei niherer Be-
trachtung mit Blick auf die zeitlichen Verpflichtungen, die sich aus solchen Stipen-
dien ergeben und die akademische Leistung in den Hintergrund treten lassen, als
hochproblematisch, wenn nicht sogar ausbeuterisch: Die University of Alabama als
das national erfolgreichste college football program erwirtschaftete 2020 noch 39,36
Millionen Dollar alleine aus Ticketverkdufen (Kelly, 2021), wihrend die Athlet:innen
eine Wohnmoglichkeit und Zuschiisse zu Lebenserhaltungskosten erhalten und in
manchen Fillen von Studiengebiihren ausgenommen sind, aber keine Entlohnung fiir
ihre Arbeit fiir die Universitit erhalten. Dieses Konstrukt der Gegenleistung beruht
auf der Verfiigbarkeit der Athlet:innen; sind diese verletzt oder miissen aus anderen
Griinden ihre Verfiigbarkeit zuriickziehen, sind alle Gegenleistungen nichtig.

Das Verhiltnis von schulischem Sozialraum und Schulverwaltung ist dhnlich
gelagert. Die Zusammenarbeit von Schule und Sozialraum ist oft vom Engagement
und der Netzwerkfihigkeit der handelnden Einzelpersonen abhéngig, die ebenso oft
inspirierende und kraftvoll-dynamische Personlichkeiten sind. Strukturell erscheint
das schwierig, besonders unter den Bedingungen befristeter Vertragszeiten von oft
nur einem Jahr, die von den Beurteilungen durch die jeweiligen School Boards ab-
héngig sind. Ein Vorteil ist der schnelle Zugriff auf Ressourcen: Die direkte und gute
Verbindung des Schulleiters in Alabama zur Stadtregierung macht zusétzliche Leh-
rer:innenstellen kurzfristig moglich (Salmen, 2021, S. 197) und der Rotary Club stellt
seinem Schulbezirk nach einer desastrds ausgefallenen Lesestandiiberpriifung 10,000
Dollar fiir Leseunterstiitzung am Nachmittag zur Verfiigung. (Salmen, 2021, S. 98) Die
Bereitschaft des Sozialraums, Verantwortung fiir Schule zu tibernehmen und konkret
zu unterstiitzen, ist grofl in Alabama; es ist ein offenes Geheimnis, dass das Schul-
wesen auf diese Art der Stabilisierung angewiesen ist und ohne sie nicht funktional
wire. So werden bewusst Superintendent:innen und Schulleiter:innen angestellt, die
diesem Balanceakt von gestaltender Freiheit und der Verantwortung fiir Netzwerke
und deren Unterstiitzung gerecht werden konnen und wollen. Vor diesem Hinter-
grund verwundert es kaum, dass national etwa die Halfte der Schulleiter:innen nach
drei Jahren ihre Leistungspositionen wieder verlassen haben, besonders nicht-weif3e
Schulleiter:innen, jene in kleinen Schulbezirken und mit vergleichsweise niedrigen
Gehaltern, und dort, wo Konsequenzen aus schlecht ausgefallenen Leistungsmessun-
gen drohen (Meyer et al.,, 2020, S. 11).

Schulleiter:innen und Superintendent:innen sind die gestaltenden Krifte der
strukturellen Interaktion zwischen Schule und Sozialraum, die Lehrende dann in
der taglichen piddagogischen Praxis ausformen. Sie benétigen ein Education Docto-
rate, Ed.D., das zu padagogisch-praktischer Fithrung im Bildungsbereich qualifiziert.
Schulleiter:innen und Superintendent:innen unterliegen engmaschigen Evaluationen
der regionalen school boards als auch der state school boards und sind unmittelbar ver-
antwortlich fir ihren Erfolg: Vertragsdauer und Bezahlung sind zu verhandeln, wobei
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hier die Regelungen in Bundesstaaten enorm weit auseinandergehen. Diese Freiheit
in der Ausgestaltung der Tatigkeit ist ebenso grofy wie die 6ffentliche Verantwortung
und Sichtbarkeit der Schulleitenden:

Nobody knew who I was and so I could pretty much in obscurity have a meal with
my family, but now it’s every other parent or future student or current student or
former student wants to come out and say, Hey, Dr B., how are you? Hey, good to see
you, have about this. Or, or even that parent that wants to talk about a serious school
matter while you're having dinner with your family and you're like, I don’t mind being
said hello to, but I really don’t want it. This is my, this is any time, you know. (...) I've
kind of had to change some of those things. And I'm in the job of- it is also a public
position. I mean that’s not elected, but at the same time it is, it is very public and I do
represent on behalf of our communities, our families and our school district so, and
it’s not too bad. It’s a lot better than I thought it would be. (Salmen, 2021, S. 120)

Die aktive und eigendynamische Mitgestaltung von Schule durch den Sozialraum
schaftt zusdtzliche Verantwortungen, die als nachvollziehbar und gerechtfertigt be-
schrieben werden, und gleichzeitig zeitintensiv und belastend wirken (Salmen, 2021,
S. 122). Die Passung der Person zur Schulkultur und zum schulischen Sozialraum
hat daher grofiten Stellenwert in Anstellungsentscheidungen von Superintendent:in-
nen und Schulleiter:innen, was mit Blick auf die Abhédngigkeit von Netzwerken kaum
tiberrascht. Ein Superintendent erklért, dass anstelle von technokratischen Lehrkom-
petenzen die pddagogische Haltung der Lehrenden, ihre padagogischen Werte und
die Attribution vom Lernerfolg der Schiiler:innen in den Vordergrund der gesuchten
Qualifikation treten:

The interview (...) is more about the behavioral questions, like your belief systems
as a teacher versus tell me how you teach reading. (..) And were really moving away
from that because what were saying now is our professional development will get
you caught up on our program and our approach to that and to the technical parts of
teaching, but we need teachers who possess this part of teaching- the core values, you
know. Do you truly believe every child is capable of learning and do you believe it’s
your job to foster that learning? (...) You know, so we're moving away from the com-
petency, if you will, of teaching to the technical pieces to that more of the dispositions,
the beliefs. (Salmen, 2021, S. 125)

Im Unterricht finden sich diese Ideen als culturally responsive teaching (Gay, 2010)
ausgeformt wieder, die die Passung von Inhalten zur Lebenswelt der spezifischen Ler-
nenden an spezifischen places benennt: Anstelle von Fachlogiken soll der Diversitit
von Schiiler:innen durch die Diversitit der Inhalte und konstruktivistischer Zugange
zu Unterricht Rechenschaft getragen werden. Diese Ausrichtung erinnert an Grund-
pfeiler der Tradition der Didaktik, auch wenn die amerikanische Curriculum Traditi-
on keine Schultheorien im deutschsprachigen Verstindnis kennt und daher culturally
responsive teaching als Handlungstheorie aus vermeintlich nachweisbar guter Praxis
versteht (u.a. Gay, 2018; Ladson-Billings, 2014). In dieser Weise verdichtet sich die
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Figure 1. Implications for families in the four partnership models.

Abb. 1: Implikationen fiir Familien in den vier Partnerschaftsmodellen
(Stefanski et al., 2016, S. 146)

zunehmende Relevanz des Sozialraumes im Unterricht als place-based education zu
einem Trend in der gegenwirtigen amerikanischen Padagogik, die historisch in poli-
tisch-konservativen Kontexten zunimmt (Géttlicher, 2023). Uber die Griinde dieser
historischen Tendenz lie8e sich mutmafien; jedenfalls verzeichnet die padagogische
Riickbindung von Sozialraum an Schule eine Entwicklung in die zunehmende Er-
weiterung der Zustindigkeit von Schule und ihrem Zugriff auf Familie. Abbildung 1
visualisiert school-community-partnerships Modelle, die sich in den vergangenen Jahr-
zehnten etabliert haben, von ihrer einfachsten Form als Kollaborationen und parent
service bis hin zu community school als komplexes Handlungsmodell, das Schule als
treibende Kraft in der Entwicklung von Sozialraum versteht (siehe Abb. 1).

Mit zunehmender Involviertheit von Schule im Sozialraum riickt die Rolle der
Familie zunehmend in den Aufgaben- und Zustandigkeitsbereich von Schule selbst,
womit nicht nur die Grundlage der padagogischen Zusammenarbeit, sondern die
Rolle der Familie und der community als solche potenziell verdndert erscheint: ,The
nature of the partnership constructs the role of family in vastly different ways” (Ste-
fanski et al., 2016, S. 142), was Fragen nach der Trennscharfe zwischen der staatlichen
Institution Schule und der gesellschaftlichen Einheit der Familie und der community
aufwirft, besonders unter der Pramisse, dass community-school-partnerships fiir Men-
schen in Armut und von Armut gekennzeichneten Lagen hilfreich sind:

More complex and comprehensive forms of partnerships must build on this founda-
tion by first increasing ways in which family members can meaningfully participate
in school-community partnerships and have a voice in decision-making, then by sup-
porting leadership development and bridging the traditional power gap that too often
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exists between public institutions and families, especially those who live in high-pov-
erty neighborhoods. (Stefanski et al., 2016, S. 156)

Jedes dieser Modelle hat die Steigerung von Schiiler:innenleistung zum Ziel, auch
wenn Ausweitungen von Schule den Schiiler:innen und Familien niederschwelligen
Zugang zu Netzwerken und Ressourcen tiber Schule zur Verfiigung stellen sollen. Die
Grundlage dieser Zugénge bleibt die akademische Leistungsverbesserung:

Positing that schools serve students’ academic needs better if they can quickly and
efficiently attend to the overall health and well-being of children and their families
(Epstein, 1995; Krenichyn et al., 2008), partnership advocates push for a closer work-
ing relationship with parents and family members. (Stefanski et al., 2016, S. 137).

Bildungsgerechtigkeit im Sinne von equity wird mit Blick auf Lernmdglichkeiten
und akademischen Erfolg gedacht: ,the importance of school-family-community
partnerships as a vehicle to promote conditions for learning® (Malone, 2020, S. 488).
Letztlich geht es in engagement um kollaborative, beziehungsgeleitete, paidagogische
Arbeit mit Familien, die der Schule iiber die Regelwerke im Every Student Succeeds
Act direkte Verantwortung fiir den Entwicklungsfortschritt der Familie via die akade-
mischen Leistungen der Schiiler:innen zuweist (Stefanski et al., 2016, S. 141). Barrie-
ren der Umsetzung von community-school-partnership Modellen sind ebenso zeitlich
stabil wie die positivistische Rhetorik ihres Gelingens (Price-Mitchell, 2011, S. 175),
obwohl empirische Belege der gelungenen Umsetzung dieser Modelle trotz deren
umfassenden Beforschung ausstehen (Hornby & Lafaele, 2011, S. 38). Zentral bleibt
auch zu fragen, ob solche Modelle auch in wohlhabenden Gegenden und mit Fami-
lien ohne akademischen Leistungsproblemen Anwendung finden. Dazu steht zu ver-
muten, dass es ebenso gute Griinde abseits der akademischen Leistung geben kann,
Schule mit ihrem Sozialraum in Verbindung zu bringen, die in diesem Strang der
Fachliteratur ausbleiben.

Der wiederkehrende Ruf nach Eingliederung von school-community-partnership
Modellen und Expertisen in die Lehrer:innenbildung und in Ed.D.-Programmen ist
bestandig, wobei Konsens tiber die Wirkung von community in Schule besteht:

From their first day in a school and classroom to the last day of their careers, teachers
will meet childrens parents and other members of the family, seen and unseen. The
community, too, is present in person or in situ. (Epstein, 2018, S. 401)

Es bleibt zu fragen, was aus der Idee folgt, dass sozialer Hintergrund, Herkunft und
community unweigerlich in Schule und Unterricht prasent sind — sowohl die der
Schiiler:innen als auch die der Lehrer:innen. Die Ableitung, Familien und soziale
Umfelder in die padagogische Arbeit von Schule als community development zu integ-
rieren, wird grof3teils unkritisch vorgenommen und weit in Zeit und Raum auf3erhalb
von Schule ausgestaltet:
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A ‘partnership school’ conducts ambitious and interesting engagement activities
throughout the school year. This may include a theme-oriented family mathematics
night with standards-based activities and games for students at all grade levels and
their family members, and other partnership activities to improve student attendance,
reading, health, science, and other goals for student success (Thomas et al. 2017). In
sum, a strong, schoolwide partnership programme reduces the burden on individual
teachers to conduct all family engagement activities alone. (Epstein, 2018, S. 402)

Es bleibt zu diskutieren, in welcher Weise das Verhéltnis von Schule zu jhrem Sozial-
raum zu konstituieren ist und welchen Grundannahmen solcher Verhiltnisordnun-
gen als fundiert anerkannt werden kénnen. Eltern nun gemeinsam mit ihren Kindern
zu beschulen, um die als notwendig erachteten Leistungsanstiege hervorzubringen,
erscheint als ein im Ansatz zum Scheitern verurteiltes Ansinnen. Gleichsam ist diese
Idee zumindest ein Teil der community schools Vision: ,With rising calls to reexamine
traditional reform efforts, (...) we stand to benefit from further examining educatio-
nal change from a microsystem perspective, to deeply understand local context and
leverage community partners to support and complement student learning” (Mallone,
2020, S. 494). Die Erwartung, Schule kdnne soziale Schieflagen proaktiv bewiltigen
ist historisch enorm stabil und ebenso regelméflig gescheitert:

Educationalization has consistently pushed education to expand its scope well beyond
both what it should do and what it can do, and the result is a record of one failure after
another. (Labaree, 2008, S. 448)

Diese educationalization of social probems stellt Schulen vor widerspriichliche Auf-
gaben, die gesellschaftliche Widerspriiche spiegeln und als solche nicht durch Schul-
programme geldst werden kénnen:

In this sense, then, these educational goals represent the contradictions embedded
in any liberal democracy, contradictions that cannot be resolved without removing
either the society’s liberalism or its democracy. (...) social problems rooted in the
nature of the social structure simply cannot be resolved by deploying educational
programs to change individuals. (Labaree, 2008, S. 456)

Sozialpolitik durch Schule scheitert an diesem Anspruch wiederholt und bleibt den-
noch entgegen jeder Evidenz der gegenwirtige Zugang zu sozialpolitischen Fragen,
die zundchst als innerhalb der Zustandigkeit von Schule zu verorten wiéren. Statt-
dessen steht die Umsetzung von Bildungsreformen im Wechselspiel zwischen der
Reformvision, lokalem Pragmatismus und lebensweltlicher Machbarkeit und ist nicht
reduzierbar auf einen dieser drei Pfeiler (Trohler, 2008, S. 13) In dieser Weise ist das
Verhaltnis von Schule und schulischem Sozialraum in den USA immer vor dem Im-
petus akademischer Leistungssteigerung und geschlossenen achievement gaps zur
denken, zwei Ziele, die 40 Jahre Accountability Schulreform vollig erwartbar unerfiillt
liefen.
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International Vergleiche sind zu oft mit der Bestimmung von Erfolg oder Schei-
tern einer Reform beschiftigt und vernachlissigen die relevante Einheit: die Schule
und ihre innenliegenden Dynamiken im padagogischen Umgang mit Schiiler:in-
nen zu deren Wohl und mit Blick auf deren bestmogliche Entwicklung. Curriculum
Studies als U.S.-amerikanisches Forschungsfeld der Uberlappung von historischer,
theoretischer und padagogisch-praktischer Schulforschung erweitert die Bildungsre-
formforschung: ,,As an academic field with a professional-practitioner constituency,
curriculum theory and development cannot neglect practice” (Wraga & Hlebowitsh,
2003, S. 433). Der Fokus liegt auf der Entwicklung von demokratischen Lebens- und
Lernformen (Wraga & Hlebowitsh, 2003, S. 433) in Schule, die an deutschsprachige
Traditionen von demokratischer Bildung, Selbstbestimmung und kritischer Urteils-
fahigkeit — und damit an die Tradition deutschsprachiger Didaktik — anschlief3en.

5.  Perspektiven und Desiderata

Die Herausforderungen internationaler Vergleiche sind substanziell und verlangen
nach einem tragfihigen tertium comparationis (Rakhkochkine, 2012, S. 727) als ein
»den Vergleichsobjekten tibergeordnetes Kriterium* (Adick, 2008, S. 145), um nicht
beim bloflen Benennen von Unterschieden und Gemeinsambkeiten zu verbleiben. Der
vorliegende Beitrag hat daher bewusst statt eines Vergleiches einen mosaikartigen
Einblick in die Verfasstheit von Schule und schulischem Sozialraum in den USA ver-
sucht, sodass das kritische Uberfiihren als eines der wichtigsten Desiderata erscheint.
Der Einfluss von Sozialraum auf Schule ist in den USA mehrperspektivisch zu sehen
und zu beurteilen, wobei kritische Stimmen {iberwiegen, die historisch bestdndige
Muster von gesellschaftlicher Resegration den Wirkmichten von Sozialraum zu-
schreiben.

Das aktuelle Beispiel bietet der breite und erfolgreiche Widerstand gegen die
kritische, theoriegeleitete Aufarbeitung der rassistischen Geschichte der USA. Der
Mord an George Floyd am 25. Mai 2020 war ein wirkungsmachtiger gesellschaftlicher
Anlass, die Formen allgegenwirtigen Rassismus nicht als individuelle Verfehlung,
sondern als strukturelles, systemisches und damit gesamtgesellschaftliches Problem
erneut zu bezeichnen. Diesen Impetus wendeten Populist:innen und Aktivist:innen
als rassistischen Akt gegen weifle Menschen und als unpatriotisch, und instrumenta-
lisierten diese Wendung in allen Gremien bundesstaatlicher Schulverwaltung. (Belsha
etal., 2021, 0.S. ) Die Abschaffung von Unterrichtsmaterialien und -inhalten auf Basis
der Critical Race Theory, Rassismus- und Sexismuskritik war grof3flichig erfolgreich:
Im Dezember 2022 zeigt die dynamische Karte (siehe Abbildung 2) die Verbreitung
der Verbote auf nationaler Ebene in den USA (siehe Abb. 2).

Im Bundesstaat Tennessee etwa verbieten neue Gesetze das Unterrichten von 14
Konzepten, darunter ,the idea that individuals should feel ‘discomfort, guilt, or an-
guish’ because of their race” unter Androhung beruflicher, als auch zivilrechtlicher,
Konsequenzen (Belsha et al., 2021, 0.S.). Offentliche school board Anhdrungen sind
tiber die géngigen Internetkanile abrufbar und geben Einblick in lange Reihen ent-
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Abb. 2: Nationaler Uberblick zur gesetzlichen Einddmmung von unterrichtlichen
Inhalten, die Critical Race Theory einschrinken oder Lehrer:innen untersagen,
Rassismus und Sexismus zu thematisieren (Schwartz, 2022, 0.8S.)

risteter Eltern, die es fiir unzumutbar halten, solche Inhalte zu vermitteln. Das texa-
nische Gesetz beispielsweise verbietet ,,teaching that ‘slavery and racism are anything
other than deviations from, betrayals of, or failures to live up to the authentic foun-
ding principles of the United States” (Belsha et al., 2021, o0.S.). Politische Bewegun-
gen dieser Art und ihre Wirkung als schulischer Sozialraum in die entsprechenden
historischen, sozialen, politischen, kulturellen und geografischen Kontexte der USA
einzuordnen geht weit {iber den Rahmen dieses Beitrages hinaus; gleichsam scheint
es zentral wichtig, anhand konkreter, lebensweltlicher Beispiele den Wirkungsradius
schulischen Sozialraums zumindest beispielhaft darzustellen. So ist ein weiteres, zen-
trales Desiderat die Frage, in welcher Weise die Einflussnahme schulischen Sozial-
raums jene gesellschaftlichen Schieflagen verstirken kénnte, die ein solcher Ansatz
abzuschwichen versucht. Die Trennung von 6ffentlicher Schule und Familie ist in
der derzeitigen Umsetzung von community-school-partnerships zumindest konzeptu-
ell kaum mehr gegeben, was auch in der amerikanischen Tradition von Schule als
Instrument des Staates teils sehr kritisch gedeutet wird (Price-Mitchell, 2011, S. 175).
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Vergleiche, die nicht auch lebensweltliche Dynamiken institutionalisierter Bildung
abbilden konnen, lassen viel Projektions- und Interpretationsspielraum zu, um eige-
ne implizite Annahmen zu transportieren. Das erweckt den Eindruck hoherer De-
ckungsgleichheit, als tatsachlich gegeben ist, und die es zu explorieren gilt durch die
Bedingungen gelebter Praxis in ihren historischen, soziogeografischen, kulturellen,
politischen und anderen relevanten Kontexten. Erfahrungswissen ist bei diesem Zu-
gang nur begrenzt hilfreich, da es immer spezifisch bleibt und eine mégliche Interpre-
tation des Erlebten bereitstellt, statt dem Kriterium intersubjektiver Nachvollziehbar-
keit zu gentigen und so auf constitutional mindsets verweisen zu kénnen. Curriculum
Studies als Feld der international vergleichenden, historischen Bildungswissenschaft
bezeichnet dieses Erkenntnisinteresse. Die wachsende Renaissance der Curriculum
Studies mag darauf zuriickzufiihren sein, dass 40 Jahre Accountability Schulreformen
in den USA neues Interesse an Grundlagenfragen der Qualitdt 6ffentlicher Schule
geweckt haben. In dhnlicher Weise orientiert sich die deutschsprachige Welt nach 20
Jahren evidenz- und kompetenzbasierten Versuchen des Umgangs mit dem PISA-
Schock (2001) in sozio-geografische Kontexte, die eine lange Tradition empirischer
Qualitétssicherung verzeichnen und schrittweise davon abkehren. Es ist zu erwarten
und zu hoffen, dass dieses wachsende gegenseitige Interesse kiinftig vertiefte trans-
atlantische Dialoge zwischen Curriculumtheorie und der Didaktischen Tradition
hervorbringen wird (Hopmann, 2015, 0.S.) und so auch die Diskussion der schuli-
schen Zustéindigkeit fiir Sozialraum in die kritische, mehrperspektivische Debatte mit
aufgenommen wird. So bleibt die Kritik an der educationalization of social problems
aktuell und wichtig, denn es ist zu erwarten, dass Schule allfillige gesellschaftliche
Probleme auch durch die Eingliederung von Sozialraum nicht in der Lage sein wird
zu l6sen. Vielmehr bleibt zu fragen, besonders mit Blick in den Sozialraum und seine
national spezifischen Auslegungen, in welcher Weise die Bedingungen zu verbessern
wiren, unter denen die Beteiligten téglich in Schule arbeiten und leben.

Literatur

Adick, C. (2008). Vergleichende Erziehungswissenschaft. Eine Einfiihrung (Vol. 34). W. Kohl-
hammer.

Amsterdam, D. (2017). Toward the resegregation of southern schools: African American sub-
urbanization and historical erasure in Freeman v Pitts. History of Education Quarterly,
57(4), 451-479. https://doi.org/10.1017/heq.2017.28

Belsha, K., Barnum, M., & Aldrich, M. W. (2021, December 17). Not getting into it: How cri-
tical race theory laws are cutting short classroom conversations. https://www.chalkbeat.
0rg/2021/12/17/22840317/crt-laws-classroom-discussion-racism

Cousin, Victor. Report on the State of Public Instruction in Prussia. NY, Wiley & Long, 1835.

Cruikshank, K. & Knoll, M. (1994). Herbart in Amerika. Vom Anfang und Ende eines ein-
flussreichen Reformkonzepts 1886-1901. Bildung in Erziehung, 47, 149-164. https://doi.
org/10.7788/bue.1994.47.2.149


https://www.chalkbeat.org/2021/12/17/22840317/crt-laws-classroom-discussion-racism
https://doi.org/10.7788/bue.1994.47.2.149

206 | Christine Becks

Dee, T. & Jacob, B. (2010). The Impact of No Child Left Behind on Students, Teachers, and
Schools. Brookings Papers on Economic Activity. https://www.brookings.edu/wp-content/
uploads/2010/09/2010b_bpea_dee.pdf

Deng, Z. (2016). Bringing curriculum theory and didactics together: A Deweyan perspective.
Pedagogy, Culture & Society, 24(1), 75-99. https://doi.org/10.1080/14681366.2015.1083465

English, A.R. (2013). Discontinuity in Learning: Dewey, Herbart and Education as Transfor-
mation. Cambridge UP. https://doi.org/10.1017/CBO9781139177825

Epstein, J.L. (2018). School, family, and community partnerships in teachers’ professional
work. Journal of education for Teaching, 44(3), 397-406. https://doi.org/10.1080/026074
76.2018.1465669

Figlio, D. & Loeb, S. (2011). School accountability. In E. A. Hanushek, S. Machin, L. Woess-
man (Hrsg.). Handbooks in Economics, 3. Elsevier North-Holland. https://doi.org/10.1016/
B978-0-444-53429-3.00008-9

Frankenberg, E., Ee, ]., Ayscue, J., & Orfield, G. (2019). Harming our common future: America’s
segregated schools 65 years after Brown. The Civil Rights Project. https://www.civilright-
sproject.ucla.edu/research/k-12-education/integration-and-diversity/harming-our-com-
mon-future-americas-segregated-schools-65-yearsafter-brown/Brown-65-050919v4-final.
pdf

Frey, A. & Wilson, M. (2009). The resegregation of public schools. Children and Schools,
31(2), 79-86. https://doi.org/10.1093/cs/31.2.79

Friesen, N. (2018). Continuing the dialogue: curriculum, Didaktik and theories of knowled-
ge. Journal of Curriculum Studies, 50(6), 724-732, https://doi.org/10.1080/00220272.2018
1537377

Gay, G. (2010). Culturally Responsive Teaching. Multicultural Education Series. Teachers Col-
lege Press.

George, J., Darling-Hammond, L. (2019). The Federal Role and School Integration: Brown’s
promise and present challenges. Palo Alto Learning Policy Institute.

Gottlicher, W. (2023). Place based education avant la lettre. The Shifting Emphasis on Connec-
ting the Curriculum to the Place in Austrian Rural School Reform, 1919-1965. In review.

Gundem, B.B. & Hopmann, S. (1998). (Hrsg.). Didaktik and/or Curriculum: An International
Dialogue. Peter Lang.

Hericks, U., Kunze, I., & Meyer, M. A. (2008). Forschung zu Didaktik und Curriculum. In
W. Helsper & J. Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 747-778). VS Verlag fur
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91095-6_30

Hopmann, S. & Riquarts, K. (1995). Didaktik und/oder Curriculum. Grundprobleme einer
international vergleichenden Didaktik. In S. Hopmann & K. Riquarts (Hrsg.), Didak-
tik und/oder Curriculum. Grundprobleme einer international vergleichenden Didaktik
(S. 9-34). Beltz. https://doi.org/10.25656/01:9996

Hopmann, S.T. (2008). No child, no school, no state left behind: Schooling in the age of
accountability. Journal of Curriculum Studies, 40(4), 417-456. https://doi.org/10.1080/00
220270801989818

Hopmann, S. (2015). ‘Didaktik meets Curriculum’ revisited: historical encounters, system-
atic experience, empirical limits. Nordic Journal of Studies in Educational Policy, 2015(1),
27007, https://doi.org/10.3402/nstep.v1.27007

Hornby, G. & Lafaele, R. (2011). Barriers to parental involvement in education: an explanato-
ry model. Educational Review, 63(1), 37-52. https://doi.org/10.1080/00131911.2010.488049


https://www.brookings.edu/wp-content/uploads/2010/09/2010b_bpea_dee.pdf
https://doi.org/10.1080/02607476.2018.1465669
https://doi.org/10.1016/B978-0-444-53429-3.00008%E2%80%939
https://www.civilrightsproject.ucla.edu/research/k-12-education/integration-and-diversity/harming-our-common-future-americas-segregated-schools-65-yearsafter-brown/Brown-65-050919v4-final.pdf
https://doi.org/10.1080/00220272.2018.1537377
https://doi.org/10.1080/00220270801989818

Schooling As Community Service | 207

Kelly, N. (2021). Alabama athletics operates at $9.6 million surplus in 2021 thanks to bailout for
each SEC school. Tuscaloosa News. shorturl.at/alqIP

Klein, E. (2020). Why we're polarized. Profile Books.

Labaree, D. (2008). The winning ways of a losing strategy. Educational Theory, 58(4), 447-
460. https://doi.org/10.1111/j.1741-5446.2008.00299.x

Labaree, D. (2010). Someone has to fail: The zero-sum game of public schooling. Harvard Uni-
versity Press.

Ladd, H. & Lauen, D. (2010). Status versus growth: The distributional effects of school ac-
countability policies. Journal of Policy Analysis and Management, 29(3), 426-450. https://
doi.org/10.1002/pam.20504

Ladson-Billings, G. (2014). Culturally relevant pedagogy 2.0: aka the remix. Harvard educa-
tional review, 84(1), 74-84. https://doi.org/10.17763/haer.84.1.p2rj131485484751

Malone, H.J. (2020). Community schools: Bridging educational change through partners-
hips. Journal of Educational Change, 21, 487-497. https://doi.org/10.1007/s10833-020-
09375-2

Meyer, S.J., Espel, E. V., Weston-Sementelli, ]. L., Melton, J., & Anguiano, C.J. (2020). Reten-
tion, mobility, and attrition among school and district leaders in Colorado, Missouri,
and South Dakota (REL 2020-033). U.S. Department of Education, Institute of Educa-
tion Sciences, National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, Regio-
nal Educational Laboratory Central. https://ies.ed.gov/ncee/edlabs/regions/central/pdf/
REL_2020033.pdf

Polikoff, M. (2012). Instructional Alignment under NCLB. American Journal of Education,
118(5), 341-368. https://doi.org/10.1086/664773

Polikoff, M. (2021). Beyond standards. The fragmentation of education governance and the pro-
mise of curriculum reform. Harvard Education Press.

Price-Mitchell, M. (2011). Book Review of School, Family, and Community Partnerships: Pre-
paring Educators and Improving Schools. The School Community Journal, 21(1), 171-176.

Rakhkochkine, A. (2012). Probleme internationalen Vergleichens in der Didaktik. Pddagogi-
sche Rundschau, 66, 719-736.

Rothstein, R. (2013). For Public Schools, Segregation Then, Segregation Since. Education and
the Unfinished March. Economic Policy Institute. https://www.epi.org/publication/unfi-
nished-march-public-school-segregation/

Salmen, C. (2021). The evidence in evidence-based policy. The case of No Child Left Behind. Un-
veréffentlichte Dissertation, Universitit Wien.

Schwartz, S. (2022, September 28). Map: Where Critical Race Theory is under attack. Educa-
tion Week. https://www.edweek.org/policy-politics/map-where-critical-race-theory-is-
under-attack/2021/06

Sivesind, K. & Luimes, M. (2017). Didaktik and Curriculum Studies. A European Perspecti-
ve. In L.J. Chi-Kin & K.]. Kennedy (Hrsg.), Theorizing Teaching and Learning in Asia and
Europe (S. 217-231). Routledge.

Stefanski, A., Valli, L., Jacobson, R. (2016). Beyond Involvement and Engagement: The Role
of the Family in School-Community Partnerships. School Community Journal 26(2), 135-
160. https://doi.org/10.4324/9781315751900-13

Toland, B. (2019). Teachers as professionals: Germany, the United States, Bildung, and Didaktiks.
University of Alabama Repository. https://ir.ua.edu/bitstream/handle/123456789/6146/
file_1.pdf?sequence=1&isAllowed=y


https://ies.ed.gov/ncee/edlabs/regions/central/pdf/REL_2020033.pdf
https://ir.ua.edu/bitstream/handle/123456789/6146/file_1.pdf?sequence=1&isAllowed=y

208 | Christine Becks

Trohler, D. (2008). Stability or stagnation, or why the school is not the way reformers would
like. Encounters on Education 9, 3-15. https://doi.org/10.24908/eoe-ese-rse.v9i0.1741

Trohler, D. (2019). History and Historiography: Approaches to Historical Research in Educa-
tion. In T. Fitzgerald (Hrsg.), Handbook of Historical Studies in Education: Debates, Tensi-
ons, and Directions, 1-17. https://doi.org/10.1007/978-981-10-0942-6_1-1

Vinovskis, M. A. (2022). Federal Compensatory Education Policies from Lyndon B. John-
son to Barack H. Obama. History of Education Quarterly, 62(3), 243-267. https://doi.
0rg/10.1017/heq.2022.21.

Westbury, I. Hopmann, St. Riquarts, K. (2000). Teaching as a Reflective Practice. The German
Didaktik Tradition. Routledge.

Wraga, G. W., Hlebowitsh, P.S. (2003). Toward a renaissance in curriculum theory and de-
velopment in the USA. Journal of Curriculum Studies, 35(4), 425-437. https://doi.org/10.
1080/00220270305527


https://doi.org/10.1017/heq.2022.21
https://doi.org/10.1080/00220270305527

Autor:innen

ARNOLDT, BETTINA, DR., wissenschaftliche Referentin fiir den Arbeitsbereich Uber-
ginge im Jugendalter am Deutschen Jugendinstitut (DJI). Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Ganztagsschule und non-formale Bildung.

E-Mail: arnoldt@dji.de

BARGEL, HOLGER, Mitarbeiter am Projekt Schule macht stark (SchuMaS) am Deut-
schen Jugendinstitut (DJI). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildungsver-
laufe und Schulentwicklung. E-Mail: bargel@dji.de

BEcks, CHRISTINE, DR., wissenschaftliche Mitarbeiterin der Arbeitsgruppe Bildungs-
forschung an der Universitit Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Kontextsensible Erforschung und Entwicklung des Schulsystems.

E-Mail: office@christinebecks.com

BELLENBERG, GABRIELE, PROF. DR., Lehrstuhl fiir Schulforschung und Schulpéda-
gogik an der Ruhr-Universitit Bochum, Institut fiir Erziehungswissenschaft/
Arbeitsgemeinschaft Sch.U.L.forschung, Ruhr-Universitit Bochum. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Soziale Ungleichheit im Bildungswesen, Bildungsiiber-
giange und Lehrerprofessionsforschung. E-Mail: gabriele.bellenberg@rub.de

FORELL, MATTHIAS, VERTR.-PROF. DR., Lehrstuhl fiir Schulpidagogik mit dem
Schwerpunkt Schulentwicklung an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Sozialraumorientierte Schulentwicklung,
soziale Ungleichheit im deutschen Schulsystem und Bildungsiibergénge.

E-Mail: matthias.forell@uol.de

GERHARDS, LUkAs, ML.ED., wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fir Sonderpa-
dagogik an der Goethe Universitdt Frankfurt und Lehrkraft fiir besondere Auf-
gaben am Institut fiir Rehabilitationswissenschaften an der Humboldt Universitat
zu Berlin. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Neurodiversitit, inklusive Bil-
dung, Neurophilosophie und Autismus. E-Mail: lukas.gerhards@hu-berlin.de



210 | Autor:innen

HACKSTEIN, PHILIPP, M. A, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Qualifikati-
on (IAQ) und fiir die Forschungsabteilung Bildung, Entwicklung, Soziale Teilhabe
(BEST) an der Universitdt Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungsschwerpunk-
te: die Bearbeitung von Fragestellungen und Programmen zum Abbau von Bil-
dungsbenachteiligung sowie die Analyse von Entwicklungen in der kommunalen
Bildungspolitik und im Bildungsfoderalismus.

E-Mail: philipp.hackstein@uni.due.de

KreIN, ESTHER DOMINIQUE, PROE. DR., Lehrstuhl fiir Allgemeine Didaktik und
Schulpddagogik an der TU Dortmund, Institut fiir Allgemeine Didaktik und
Schulpddagogik an der TU Dortmund. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Schulentwicklungsforschung, Educational Governance und international verglei-
chende Erziehungswissenschaft. E-Mail: dominique.klein@tu-dortmund.de

KoTTMANN, MIR1AM, B.Sc., wissenschaftliche Hilfskraft der Arbeitsgruppe Bildungs-
forschung an der Universitit Duisburg-Essen.
E-Mail: miriam.kottmann@stud.uni-due.de

KRAMER, ROLE-TORSTEN, PROF. DR., Lehrstuhl fiir Schulpidagogik und Schul-
forschung an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Praxistheorie und praxeologische Schul- und Bil-
dungsforschung, Pddagogische Professionalitit und Professionalisierung und Re-
konstruktionsmethodologie.

E-Mail: rolf-torsten.kramer@paedagogik.uni-halle.de

KruscHEL, ROBERT, DR., Erziehungswissenschaftler und Lehrer, von 2018 bis 2022
wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Forderpadagogik an der Universitat
Leipzig. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Governance und Steuerung von
Inklusion im Bildungssystem, inklusionsorientierte und sozialraumorientierte
Schulentwicklung sowie Demokratische Bildung. E-Mail: rosbkru@icloud.com

MicHEEL, BRIGITTE, DR., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut Arbeit und
Qualifikation (IAQ), Forschungsabteilung Bildung, Entwicklung, Soziale Teilhabe
(BEST) an der Universitdt Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungsschwerpunk-
te: Konzeptentwicklung und Qualitditsmanagement von Angeboten zum Abbau
von Bildungsbenachteiligung im Elementar- und Primarbereich.

E-Mail: brigitte.micheel@uni-due.de



Autor:innen | 211

MussEL, FABIAN, MLA., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Martin-Luther-Uni-
versitit Halle-Witenberg fiir das Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Biographische Professionalisierungsfor-
schung, Soziale Ungleichheit, Qualitative Bildungs- und Sozialforschung.

E-Mail: fabian.mussel@zsb.uni-halle.de

OLK, MATTHIAS, M.A., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitit Bremen
fiir den Lehrstuhl Schultheorie und Schulentwicklung. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Grundschule im Anspruch der Inklusion, Professions- & Leh-
rer*innenforschung und Rekonstruktive Sozialforschung (insb. Dokumentarische
Methode). E-Mail: olk@uni-bremen.de

PAULIG, SVEN, M.Ed., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Fakultit I - Bildungs- und
Sozialwissenschaften an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Institut fiir
Padagogik an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg. Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Professionsforschung, Schulentwicklungsforschung und
Reform- und Alternativschulen. E-Mail: sven.pauling@uol.de

PROSKAWETZ, FRANZISKA, M.Ed., wissenschaftliche Mitarbeiterin der Arbeitsgruppe
Bildungsforschung an der Universitit Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Soziale Ungleichheit, Begabungsforschung und Biographiefor-
schung. E-Mail: franziska.proskawetz@uni-due.de

REISSIG, BIRGIT, DR., Leiterin im Arbeitsbereich Ubergange im Jugendalter an der
Auf3enstelle Halle des Deutschen Jugendinstituts (DJI). Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Bildungsverliufe und Exklusionsprozesse am Ubergang Schule -
Beruf und kommunales Bildungsmanagement. E-Mail: reissig@dj.de

SCHLEENBECKER, LENA, M.A., Promotionsstipendiatin. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Berufsgruppeniibergreifende Zusammenarbeit im Handlungsfeld
Schule, rekonstruktive Bildungsforschung und Profession(alisierung)sforschung.
E-Mail: peukertl@hu-berlin.de

SCHRAPLER, JORG-PETER, PROFE. DR., Lehrstuhl fir sozialwissenschaftliche Datenana-
lyse sowie stellvertretender geschiftstithrender Leiter des Zentrums fiir interdiszi-
plindre Regionalforschung (ZEFIR) an der Ruhr-Universitdt Bochum, Fakultat fiir
Sozialwissenschaft. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: sozialrdumliche Se-
gregation und Bildungsungleichheit, Konstruktion von Sozialindizes fiir Schulen
und Analyse von georeferenzierten Daten. E-Mail: joerg-peter.schraepler@rub.de



212 | Autor:innen

SCHREITER, FRANZISKA, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin im Zentrum fiir Schul-
und Bildungsforschung an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Ar-
beits- und Forschungsschwerpunkte: soziale Ungleichheit, Differenzverhiltnisse
im Fokus von Inklusion und Exklusion, intersektionale Diskriminierungskritik,
dokumentarische Methode. E-Mail: franziska.schreiter@zsb.uni-halle.de

STAHLING, REINHARD, DR., bis 2022 Schulleiter an der PRIMUS-Schule Berg Fidel-
Geist, einer inklusiven Gesamtschule der Jahrgange 1-10, seit 1992 als Lehrer in der
damaligen Grundschule Berg Fidel, im sozialen Brennpunkt, zunéchst als stellver-
tretender Schulleiter, dann ab 2002 als Schulleiter, seit 2014 wurde die Schule unter
seiner Leitung zu einer Gesamtschule erweitert. E-Mail: ggs-bergfidel@gmx.de

STOBE-BLOSSEY, SYBILLE, PROE. DR., Professorin an der Forschungsabteilung Bildung,
Entwicklung, Soziale Teilhabe (BEST) am Institut Arbeit und Qualifikation (IAQ)
der Universitdt Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Unter-
schiedliche Felder der Bildungs- und der Sozialpolitik sowie die Schnittstellen
zwischen bildungs- und sozialpolitischen Politikfeldern - zum Beispiel zwischen
Schule und Jugendhilfe - und die Rolle der Kommune im Mehrebenensystem und
Fragen lokaler Kooperation. E-Mail: sybille.stoebe-blossey@uni-due.de

STURM, TANJA, PROF. DR., Arbeitsbereich Inklusion und Exklusion in Bildung, Er-
ziehung und Sozialisation an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg.
Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusion und Exklusion in Schule und
Unterricht, Differenzkonstruktionen in unterrichtlichen Praktiken, Praxeolo-
gische Wissenssoziologie und Dokumentarische Methode (Gruppendiskussion,
Videografie) und international vergleichende Schul- und Unterrichtsforschung.
E-Mail: tanja.sturm@paedagogik.uni-halle.de

VAN ACKEREN-MINDL, ISABELL, PROF. DR., Lehrstuhl fiir Bildungssystem und Schul-
entwicklungsforschung, Arbeitsgruppe Bildungsforschung an der Universitat
Duisburg-Essen. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklungsfor-
schung, insbesondere im Kontext von Benachteiligung sowie Digitalisierung und
Struktur- und Steuerungsfragen im Bildungssystem.

E-Mail: isabell.van-ackeren@uni-due.de



	Frontmatter
	Titel
	Impressum
	Vorwort
	Inhalt

	Einleitung
	Zur theoretischen Verfasstheit des schulischen Sozialraums. Kartierungen sozialräumlicher Dimensionen von Schule (Matthias Forell)
	Abstract
	1. Hinführung
	2. Raumtheoretische Vergewisserungen
	3. Verständnisformen des (einzel-)schulischen Sozialraums
	4. Mehrebensystem des (einzel-)schulischen Sozialraums
	5. Ressourcenorientierte Perspektiven auf den (einzel-)schulischen Sozialraum
	Literatur

	Symbolische Ordnung des schulischen(Sozial-)Raums als Möglichkeitsraum der Krisenbearbeitung am Beispiel der bildungspolitischen Aufforderung zu multiprofessioneller Kooperation (Lena Schleenbecker)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Schule als Teil eines sozialräumlichen Mehrebenensystems
	3. Möglichkeitsraum der Krisenbearbeitung im schulischen Mehrebenensystem am Beispiel der Aufforderung zur ‚Multiprofessionellen Kooperation‘
	4. „Erlass zur Umsetzung der unterrichtsbegleitenden Unterstützung durch sozialpädagogische Fachkräfte“ –Rekonstruktion eines bildungsadministrativen Sprechaktes
	5. Resümee und Ausblick
	Literatur

	Schule im Sozialraum. Eine Diskussion von Verknüpfungsmöglichkeiten praxeologisch-wissenssoziologischer und praxistheoretischer Perspektiven auf pädagogische Praxen (Rolf-Torsten Kramer, Tanja Sturm, Fabian Mußél & Franziska Schreiter)
	Abstract
	1. Professionalisierte Praxen und ihre Rekonstruktion in der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen Methode
	2. Schulische Praxen in Relation zu gesellschaftlicher Macht, symbolischer Auseinandersetzungen und Ungleichheit
	3. Zwischenbilanzierung: Verbindung der Ansätze für pädagogische Einrichtungen in Sozialräumen
	4. Empirische Anwendung im Rahmen des Teilprojekts „Normen und Praxen“
	5. Passage „schönes Gefühl von Gemeinschaft vermitteln“
	6. Passage „Erziehung steht über der Bildung“
	7. Vergleich der Passagen und Perspektiven zur Reflexion des Sozialraums
	8. Resümee und Perspektiven für ein Verständnis sozialräumlicher Spezifik von pädagogischen Praxen in Schulen
	Literatur

	Konstruktion eines Sozialindex im Rahmen des deutschlandweiten Verbundprojekts „Schule macht stark“ (SchuMaS) (Jörg-Peter Schräpler & Matthias Forell)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Konzeptionelle Überlegungen
	2.1 Auswahl der Indikatoren
	2.2 Verteilung der Indikatoren

	3. Berechnung des Sozialindex
	3.1 Eignung der Indikatoren für eine Faktorenanalyse
	3.2 Umgang mit fehlenden Werten
	3.3 Schätzung von konfirmatorischen Faktorenanalysen

	4. Deskription der Indexwerte
	5. Bildung von Schultypen
	6. Resümee
	Literatur

	Kooperationen als Motor sozialräumlicher Einbindung von Schule? Anforderungen und Erwartungen an Kooperationen zwischen Schule und Akteuren des Sozialraums (Bettina Arnoldt, Holger Bargel & Birgit Reißig)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Herausforderung benachteiligte Sozialräume
	3. Außerschulische Kooperationen – Forschungsbefunde
	4. Außerschulische Kooperationen – Befunde und Entwicklungsanforderungen
	5. Fazit und Diskussion
	Literatur

	Familiengrundschulzentren im Sozialraum. Gelingensbedingungen für eine kontextsensible Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Familien (Philipp Hackstein, Brigitte Micheel & Sybille Stöbe-Blossey)
	Abstract
	1. Familienzentren im Primarbereich: ein Konzept zur Stärkung der Zusammenarbeit von Grundschuleltern und Schule
	2. Projekte zur Begleitung von Familienzentren im Primarbereich: methodischer Ansatz und erste Erkenntnisse
	2.1 Individuelle Wahrnehmungen zu Angeboten für Familien
	2.2 Individuelle Wahrnehmungen zum Sozialraum
	2.3 Individuelle Wahrnehmungen zum Aufbau kooperativer Strukturen

	3. Fazit: Familien-, Sozialraum- und Kooperationsorientierung als Leitbilder für die kontextsensible Zusammenarbeit mit Familien
	Literatur

	Bedeutung und Stärkung einer ressourcenorientierten Schulkultur von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten. Erprobung von Unterstützungsmöglichkeiten im Projekt ‚Schule macht stark‘ (SchuMaS) (Franziska Sophie Proskawetz, Miriam Kottmann, Isabell van Ackeren-Mindl & Esther Dominique Klein)
	Abstract
	1. Einführung
	2. Zum Projektkontext und theoretischen Hintergrund
	3. Der Virtuelle SchuMaS-Raum ,Schulentwicklung im Sozialraum‘ als Beispiel einer Professional Learning Platform
	4. ‚Schulkultur stärken‘ an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten
	4.1 Vermittlung von Grundlagenwissen mittels informativer Texte
	4.2 Fallbeispiele aus dem Schulalltag schaffen Verbindung zwischen Theorie und Praxis
	4.3 Reflexionsfragen und -impulse zur Reflexion eigener verinnerlichter Denkmuster
	4.4 Projektideen zur Förderung eines potenzialorientierten Blicks

	5. Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	Das Paradigma von der ‚anregungsarmen‘ Schule im sozialen Brennpunkt (Reinhard Stähling)
	Abstract
	1. Einführung
	2. Kritik des Paradigmas
	2.1 Lernpsychologische Erkenntnisse zu den individuellen Möglichkeiten
	2.2 Lernfortschritte in verschiedenen Schulformen
	2.3 Erfolge in veränderten Schulstrukturen

	3. Gegen das Paradigma: Erkenntnistheoretischer Ungehorsam
	4. Für eine „Pädagogik der Unterdrückten“ (Paulo Freire)
	5. Solidarische Brennpunktschule und Klassengemeinschaft
	5.1 Zusammen statt vereinzelt
	5.2 Kinderrecht
	5.3 Sorgende Begleitung
	5.4 Die Kooperation am ‚Gemeinsamen Gegenstand‘
	5.5 Das kulturelle Erbe

	6. Schule von 1–10 als Schule der Zukunft im sozialen Brennpunkt
	Literatur

	Das Regelschulsystem als sozialräumlicher Kontext inklusiver Schulentwicklung. Erkundungen am Beispiel des Schulversuchs PRIMUS (Sven Pauling)
	Abstract
	1. Der Schulversuch PRIMUS
	2. PRIMUS als inklusive Schulform
	2.1 Programmatische Ebene: PRIMUS als inklusive Realutopie?
	2.2 Steuerungsebene: Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma
	2.3 Deutungsmuster und Räumlichkeit

	3. Impulse und Fragen für einen Entwurf von Sozialräumlichkeit des Regelschulsystems
	3.1 Verortung des Schulversuchs durch das Regelschulsystem
	3.2 Verortung des Regelschulsystems durch den Schulversuch
	3.3 Überlegungen zum Regelschulsystem als Sozialraum

	Literatur

	Die Imagination des Sozialraums als Norm. Wie Grundschullehrkräfte mit affirmierten Passungsverhältnissen zwischen ihrer pädagogischen Praxis und den prekären Lebensverhältnissen ihrer Schüler:innen umgehen (Matthias Olk)
	Abstract
	1. Sinnverstehende Sozialraumforschung
	2. Anknüpfungspunkte und Prämissen der praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive
	3. Grundschule, Sozialraum und konjunktiver Erfahrungsraum
	4. Empirie
	4.1 Die Imagination des Sozialraums als Norm
	4.2 Das Passungsverhältnis zwischen den Lebensumständen der Schüler:innen und dem pädagogischen Tun – Modus der Romantisierung
	4.3 Das Passungsverhältnis zwischen den Lebensumständen der Schüler:innen und dem pädagogischen Tun – Modus der Kritik
	4.4 Vergleichende Zusammenfassung der Rekonstruktionsergebnisse

	5. Ausblick: dokumentarische Sozialraumforschung und Inklusion
	Literatur

	Barrieren und Barriereabbau im inklusiven schulischen Sozialraum. Eine Analyse im Kontext des Neurodiversitätsdiskurses (Lukas Gerhards)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Neurodiversität
	3. Barrieren – Barriereabbau
	4. (Soziale) Dynamik von Barrieren im Kontext Schule
	5. Konkretisierung am Beispiel von Neurodiversität
	6. Fazit
	Literatur

	Multiprofessionelle Kooperation auf engstem Raum. Governancetheoretische Blicke auf sozialräumliche Vernetzungsprozesse an der vensterschool in Groningen (Robert Kruschel)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. brede schools – Modell Sozialraumorientierter Schule in den Niederlanden
	3. Die vensterschool in Groningen
	4. Aufwachsen in der vensterschool
	5. Verhandelnde Handlungskoordination in einem multiprofessionellen Netzwerk
	6. Fazit und Ausblick
	Literatur

	Schooling As Community Service. Schule und Sozialraum in der U. S.-amerikanischen Tradition (Christine Becks)
	Abstract
	1. Einleitung
	2. Transatlantischer wissenschaftlicher Austausch
	3. Öffentliche Schule in den USA
	4. Schulischer Sozialraum in den USA
	5. Perspektiven und Desiderata
	Literatur

	Backmatter
	Autor:innen


