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Herausforderungen schulischer Arbeit an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten als Missverhältnis zwischen 
Anforderungen und Ressourcen

Zusammenfassung
Der Artikel untersucht die spezifischen Herausforderungen von Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten – Merkmale der Schüler*innenschaft, die Deutungsmuster der 
Lehrkräfte hinsichtlich dieser Merkmale und ihrer eigenen Wirksamkeit sowie die internen 
Handlungspraxen der Schulen – und leitet daraus Anforderungen an die Ressourcenaus-
stattung dieser Schulen ab. Neben materiellen Ressourcen benötigen die Schulen auch 
Unterstützung und Führung bei der Bearbeitung interner Herausforderungen.
Schlüsselwörter: Schule; Sozialraum; Benachteiligung; Führung; Unterstützung; Ressour-
cen 

Challenges of Schools Serving Disadvantaged Communities as a 
Discrepancy Between Demands and Resources

Abstract
The article examines the specific challenges faced by schools serving disadvantaged com-
munities  – student characteristics, teachers’ beliefs regarding these characteristics and 
their own efficacy, and the schools’ internal practices  – and discusses requirements for 
resource allocation. In addition to material resources, these schools need support and 
leadership in addressing internal challenges.
Keywords: school; social space; disadvantage; leadership; support; resources

1	 Einleitung

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten werden mehrheitlich von Schü-
ler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus besucht, also Schüler*innen aus armuts-
betroffenen Milieus, aus Milieus mit geringeren schulbildungsrelevanten Ressourcen 
sowie Schüler*innen aus migrantisch geprägten Milieus und students of color. Schüler*in-
nen, bei denen diese Merkmale kumulieren, haben besonders geringe Chancen auf aka-
demischen Erfolg, Wohlbefinden und einen positiven Blick in die Zukunft (z. B. OECD, 
2019).

Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule

Hauptsache Literacy – egal in welcher Sprache?
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In der Literatur werden Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten häufig 
auch als Schulen in „schwieriger“ oder „herausfordernder Lage“ benannt. Während im 
Alltagsgebrauch sowie bei der Identifikation von Schulen in „herausfordernder Lage“ für 
die Verteilung sachlicher Ressourcen meist ausschließlich auf die Zusammensetzung der 
Schüler*innenschaft rekurriert wird (kritisch hierzu bspw. Racherbäumer et al., 2013; Tu-
lowitzki et al., 2020), zeigen Forschungsbefunde, dass die „herausfordernde Lage“ sich 
nicht automatisch aus der Zusammensetzung der Schüler*innen ergibt. Sie ist vielmehr 
das Resultat eines Zusammenspiels einer geringen Passung zwischen den Merkmalen der 
Schüler*innen und den institutionalisierten Anforderungen des Bildungssystems einer-
seits (Gomolla & Radtke, 2009; Gottuck et al., 2021) und ungünstigen einzelschulischen 
Strategien im Umgang mit diesen Passungsproblemen andererseits (Bremm et al., 2016). 
So legen etwa Befunde aus den USA nahe, dass die geringere kollektive Selbstwirksam-
keit der Lehrkräfte, die häufig an Schulen an benachteiligten Standorten beobachtbar ist, 
einen ebenso großen (teilweise sogar größeren) Einfluss auf die Leistungsentwicklung der 
Schüler*innen hat, wie die Herkunftsmerkmale der Schüler*innen selbst (z. B. Bandura, 
1993; Hoy et al., 2002), weil sie Handlungspraxen begünstigt, die wiederum sehr ungüns-
tig für das Lernen der Schüler*innen sind. 

Der Beitrag stellt vor diesem Hintergrund die These auf, dass die „herausfordernde Lage“ 
vor allem durch ein Missverhältnis zwischen den Anforderungen an das pädagogische 
Handeln und den dafür an den Schulen verfügbaren Ressourcen erzeugt wird. Nachfol-
gend soll dieses Argument entfaltet werden, indem zunächst die Anforderungen konkre-
tisiert und anschließend die notwendigen Ressourcen1 sowie deren Vorhandensein oder 
Fehlen im Schulsystem thematisiert werden. Der Ressourcenbegriff wird dabei explizit 
breit gedacht.

2	 Anforderungen an das pädagogische Handeln an Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten

Bei der bildungswissenschaftlichen Betrachtung von Schulen an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten liegt der Fokus meist auf der Frage, welche „schulischen Strategien“ 
sich beobachten lassen und wie diese optimiert werden können – auch, weil dieser As-
pekt, im Gegensatz zu den Herkunftsmilieus der Schüler*innen, als veränderbar(er) er-
scheint. Eher randständig behandelt wird in diesem Zusammenhang aber meist die Tat-
sache, dass das schulische Arbeiten nicht nur dadurch „herausgefordert“ wird, dass die 
Schüler*innen in vielerlei Hinsicht nicht dem entsprechen, was im deutschen Schulsys-
tem als Norm vorausgesetzt wird. Zugleich erfolgt das schulische Arbeiten auch systema-
tisch innerhalb einer personellen, finanziellen sowie ideellen Mangelsituation, die eine 
ernstgemeinte Schulentwicklungsarbeit beinahe unmöglich macht. Im englischen Sprach-
gebrauch wird für diese Ballung ungünstiger Bedingungsfaktoren auch der Begriff der 
multiple adversities (etwa „widrige Umstände“) verwendet (z. B. Zumpe, 2024). Sie erzeu-

1	 Der Begriff Ressource wird in diesem Beitrag bewusst in einem managerialen Verständnis ver-
wendet; er beschreibt diejenigen Mittel, die für die Erfüllung der Aufgaben einer Organisation 
erforderlich sind (vgl. Schreiber & King, 2024). In Anlehnung an Normen des Qualitätsmanage-
ments umfasst dies neben finanziellen und personellen Ressourcen etwa auch die Gestaltung 
von Infrastrukturen und Arbeitsbedingungen sowie die Bereitstellung von Daten und Wissen 
(vgl. Hinsch, 2019).
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gen eine Situation, in der das pädagogische Personal der Schulen permanent der Gefahr 
ausgesetzt ist, dass die eigenen Bedürfnisse, etwa nach Kompetenzerleben, aufgrund der 
objektiv hohen Anforderungen bei ungünstigen Ausgangsbedingungen (und subjektiv ge-
ringen Erfolgsaussichten) keine Berücksichtigung finden:

„Adversity describes distressing experiences […] that recurrently impede need fulfill-
ment […]. Core needs for competence and relatedness can be challenged when there 
is a chronic imbalance between job demands and available resources […]. When de-
mands exceed resources and failure seems inevitable, people can face problems that 
challenge a core sense of dignity and esteem“ (Zumpe, 2024, S. 486).

Nachfolgend sollen die multiple adversities genauer beschrieben werden.

2.1	 Herausfordernde Schüler*innen?

Ein stabiler Befund aus Schulleistungsstudien der letzten 25 Jahre ist der, dass Schüler*in-
nen aus marginalisierten Herkunftsmilieus systematisch über weniger bildungsrelevantes 
Kapital verfügen (vgl. im Überblick van Ackeren  & Klein, 2014). Für Schulen, die einen 
hohen Anteil dieser Schüler*innen beschulen, hat dies beispielsweise zur Konsequenz, 
dass ein großer Teil der Unterstützungsleistungen, die zwar für den Erfolg im Bildungs-
system bedeutsam sind, aber vorwiegend innerhalb der Familien der Schüler*innen er-
bracht werden, in den Schulen selbst erfolgen muss.

Ein zweiter Faktor von Marginalisierung wird im Rückgriff auf Bourdieu (1987/2020) als 
Passungsproblem zwischen dem milieuspezifischen Habitus der Schüler*innen und den 
Anforderungen und Erwartungen der Schule bzw. der in ihr tätigen Pädagog*innen  – 
die selbst selten aus sogenannten „bildungsfernen“ Milieus kommen (z. B. Neugebauer, 
2013) – beschrieben (Kramer & Helsper, 2010). Aus diesen Differenzen entstehen Hand-
lungskontexte, die sowohl hinsichtlich des Verhaltens als auch mit Blick auf die Fähigkei-
ten der Schüler*innen von den Lehrkräften an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten als herausfordernd wahrgenommen werden (z. B. Bremm et al., 2016; Forell, 
2020). Zugleich bedeutet diese geringe Passung zwischen den Anforderungen, die in der 
Schule gestellt werden, und den Lebenswelten der Schüler*innen, dass für diese eine ge-
ringere Wahrscheinlichkeit besteht, in und durch die Schule Anerkennung zu erleben bzw. 
die Erfahrungen, die sie in der Schule machen, selbstwertdienlich zu verarbeiten (Stoja-
nov, 2011), was wiederum bedeutsam für ihre motivationalen Orientierungen im Kontext 
Schule ist.

Als erste Herausforderung, innerhalb derer Lehrkräfte agieren, lässt sich mit Blick auf den 
lokalen Kontext der Schulen insofern festhalten, dass die Herkunftsfamilien der Schü-
ler*innen weniger Bildungsaufgaben übernehmen können, als dies im Schulsystem insti-
tutionalisierte Praxis ist, weswegen die Aufgaben, die von den Lehrkräften bewältigt wer-
den müssen, komplexer sind als an anderen Standorten. Passungsprobleme im Habitus 
von Lehrkräften und Schüler*innen erhöhen zudem das Potenzial herausfordernder oder 
als problematisch wahrgenommener Interaktionen innerhalb der Schulen. Insofern kann 
mit Blick auf die Eingangsfrage postuliert werden, dass zumindest die Anforderungen an 
das pädagogisch-didaktische Handeln der Lehrkräfte herausfordernd sind. 
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2.2	 Individuelle und kollektive Deutungsmuster

In der Folge werden sowohl die fachlich-kognitiven, als auch die personalen und sozialen 
Kompetenzen der Schüler*innen an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standor-
ten als herausfordernd problematisiert, was in den Schulen teilweise zu einer Pathologi-
sierung oder Abwertung der Schüler*innen bis hin zu Wahrnehmungen der „Unbeschul-
barkeit“ von Schüler*innen führen kann (Racherbäumer, 2017). Die Ursachen für die 
Herausforderungen werden häufig in erster Linie in den Herkunftsmilieus und der damit 
verbundenen „fehlerhaften“ Sozialisation der Schüler*innen verortet (McKenzie & Scheu-
rich, 2004; Valencia, 2010).2 Sie liegen in dieser Wahrnehmung somit außerhalb des Ein-
flussbereichs von Lehrkräften; die Bedeutung des familiären Umfeldes wird überschätzt, 
der Handlungsspielraum der Lehrkraft unterschätzt (Pettigrew, 1979), was zur Folge ha-
ben kann, dass unterrichtliche Standards abgesenkt und die Schüler*innen bspw. patho-
logisiert oder kriminalisiert werden (Hertel, 2014; Racherbäumer, 2017; Richter & Pfaff, 
2014). An Schulen mit multiplen Misserfolgserfahrungen können solche Perspektiven auf 
die Schüler*innen durch gemeinsame Aushandlungsprozesse in geteilte Deutungsmuster 
übergehen (Hemmings, 2012; Klein & Bronnert-Härle, 2022). Die daraus entstehende kol-
lektive Einschätzung einer Machtlosigkeit bzw. fehlender Handlungsoptionen gegenüber 
den „Problemen“, deren Ursachen auf den lokalen Kontext bzw. die Herkunft der Schü-
ler*innen attribuiert werden, kann als zweite Herausforderung für das Handeln an Schu-
len an sozialräumlich benachteiligten Standorten formuliert werden.

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus haben in der Folge nicht nur sel-
tener Zugang zu anspruchsvollen Lerngelegenheiten (Grissom  & Redding, 2016; Hart  & 
Lindsay, 2024), sondern verfügen auch über weniger Partizipationsmöglichkeiten in der 
Schule (Deimel et al., 2020; Kahne  & Middaugh, 2008) und sind häufiger repressiven 
Strukturen mit Blick auf ihr Verhalten ausgesetzt (Holt & Gershenson, 2019; Rocha & Ha-
wes, 2009; Skiba et al., 2014). 

2.3	 Organisationale Handlungspraxen

Bereits seit den frühen 2000er Jahren zeigen vor diesem Hintergrund Studien aus dem 
englischsprachigen Raum, dass schulische Handlungspraxen an Schulen an sozialräum-
lich benachteiligten Standorten eine zentrale Bedingungsgröße für die Bildungschan-
cen von Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus sind. Beispielsweise ver-
weist die Längsschnittstudie von Palardy (2008) darauf, dass einzelschulische Merkmale 
(z. B. ob eine Schule Angebote mit einem höheren Anforderungsniveau hat und sich die 
Schüler*innen fair behandelt fühlen) insbesondere an Schulen mit einem hohen Anteil 
an Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus einen immensen Einfluss auf die 
Leistungsentwicklung der Schüler*innen haben. Für den deutschen Sprachraum ist dieser 
Zusammenhang allerdings bislang kaum empirisch untersucht. 

Auf organisationaler Ebene sind sowohl strategische Entscheidungen und Planungen der 
Problembearbeitung als auch die kollektiven Deutungsmuster der eigenen Handlungs-

2	 In diesem Zusammenhang sind auch gesellschaftliche Diskurse über „Defizite“ von Menschen 
aus armutsbetroffenen oder migrantisch geprägten Milieus bedeutsam (z. B. Sharma, 2018).
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macht im Sinne einer optimistischen oder pessimistischen Schulkultur bedeutsam (Muijs 
et al., 2004; Potter et al., 2002). In diversen Studien werden effektive (mit Blick auf die 
fachlich-kognitiven Kompetenzen, die die Schüler*innen erreichen) und weniger effekti-
ve Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten gegenübergestellt und dabei or-
ganisationale Merkmale herausgearbeitet, welche die „effektiven“ Schulen kennzeichnen 
(vgl. im Überblick Klein, 2018, 2022):

•	 eine explizite, in der Schulgemeinschaft geteilte und auf Bildungsgerechtigkeit fokussierte 
Vision sowie daran anschließende klare Ziele, bei denen Lehren und Lernen im Vordergrund 
stehen und die den Entwicklungsprozess strukturieren und die Menschen zur Mitarbeit mo-
tivieren;

•	 zielorientierte Arbeitsstrukturen und -prozesse, die es den Menschen in der Schule ermögli-
chen, an den gemeinsamen Zielen zu arbeiten (z. B. Strukturen des kooperativen professio-
nellen Lernens, zielorientierte Nutzung von Daten);

•	 eine positive, entwicklungsorientierte Schulkultur, die durch Vertrauen, Risikobereitschaft, 
gegenseitige Fürsorge und Empowerment aller an der Schule Beteiligten geprägt ist;

•	 eine gute Führung, welche die Vision der Schule verkörpert und sowohl zielorientiert und 
strategisch als auch unterstützend, partizipativ und fürsorglich handelt.

Während die obigen Faktoren sich vor allem aus der Gegenüberstellung mehr oder weni-
ger effektiver Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ergeben, gibt es nur 
wenige Studien, in denen (Mikro-)Prozesse innerhalb der Schule beim Versuch der Prob-
lembearbeitung systematisch analysiert werden. Die wenigen Befunde verweisen darauf, 
dass diese Prozesse äußerst herausfordernd und immer wieder durch Stagnation und Ab-
brüche gekennzeichnet sind. Die längsschnittlichen Befunde von Zumpe (2024) etwa ver-
weisen darauf, dass kollektive Entwicklungsprozesse wiederholt durch Erfahrungen der 
Nicht-Wirksamkeit und des Scheiterns sowie durch die überfordernde Komplexität der 
Situation, in der sich die Pädagog*innen befinden, zum Erliegen kommen, was sich auch 
ungünstig beispielsweise auf das Arbeitsklima im Kollegium auswirkt. Die Komplexität 
schulischer Entwicklungsprozesse und die Anforderungen, die sich dadurch sowohl zeit-
lich und personell als auch mit Blick auf die Kompetenzen der am Entwicklungsprozess 
beteiligten Personen bzw. die Entwicklungskapazitäten der Organisation ergeben, lassen 
sich als die dritte Herausforderung benennen, die sich für das pädagogische Handeln an 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ergibt.

3	 Ressourcenbedarf und Ressourcenmangel

Die „herausfordernde Lage“ an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ent-
steht allerdings nicht nur durch die Komplexität der Aufgabe an sich, sondern auch aus 
einem Mangel an Ressourcen im Umgang mit dieser Komplexität. Nachfolgend sollen an-
gelehnt an empirische Befunde Ressourcen beschrieben werden, die Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten benötigen, damit die in ihr tätigen Menschen der 
Komplexität der Aufgabe mit einer auf anspruchsvolle Ziele und die Machbarkeit von Ver-
änderung ausgerichteten Haltung begegnen können.

In Anlehnung an Standards des Qualitätsmanagements (Mai, 2020) werden Ressourcen in 
diesem Zusammenhang breit definiert; sie umfassen materielle und personelle Ressour-
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cen, aber auch die Verfügbarkeit von Infrastruktur, die Unterstützung im Ausbau von Fä-
higkeiten und Kompetenzen sowie das Vorhandensein gemeinsamer Ziele und Normen.

3.1	 Personelle Ressourcen

Lehrkräftemangel ist ein zyklisch auftretendes Problem, das insofern eine besondere He-
rausforderung darstellt, als der Mangel in der Breite kein Normalzustand ist. Für Schulen 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten sind personelle Ausstattungsfragen dage-
gen ebendas: Schulen, die besonders hohe Anforderungen an das pädagogische Handeln 
der Lehrkräfte stellen, haben traditionell Schwierigkeiten, Lehrkräfte zu finden (Bellen-
berg et al., 2001); im englischen Kontext werden sie deshalb auch häufig als „hard-to-
staff schools“ benannt. Für Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus ist die 
Wahrscheinlichkeit, eine „hard-to-staff school“ zu besuchen, deutlich erhöht  – beson-
ders in Ländern mit insgesamt größeren sozialen Bildungsdisparitäten (Kotok  & Knight, 
2022). Für Deutschland lässt sich das beispielsweise an signifikant höheren Zahlen an 
Seiteneinsteiger*innen an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten illustrie-
ren (Richter  & Marx, 2019), die die Gestaltung schulischer Handlungspraxen zusätzlich 
mit Komplexität versehen. Daneben ergeben sich aus den Passungsproblemen zwischen 
schulischen Anforderungen und der Lebenswelt der Schüler*innen aus Sicht der Lehr-
kräfte weitere personelle Herausforderungen – so geben Lehrkräfte an Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten beispielsweise häufiger an, dass es ihrer Schule an 
Schulpsycholog*innen oder Sozialarbeiter*innen fehle (Jude et al., 2024). 

Internationale Befunde verweisen darauf, dass Schüler*innen an „hard-to-staff schools“ 
auch bei Kontrolle des sozioökonomischen Status der Schüler*innen signifikant geringere 
Leistungen in Mathematik aufweisen (Kotok & Knight, 2022). Studien aus den USA zeigen 
auch, dass in diesem Zusammenhang nicht nur ein potenzieller Unterrichtsausfall Schwie-
rigkeiten erzeugt, sondern eine hohe Fluktuation bzw. Lehrkräftemangel auch Auswirkun-
gen auf schulkulturelle Merkmale und darüber vermittelt auf den Unterricht der anderen 
Lehrkräfte entfalten kann (Ronfeldt et al., 2013). 

3.2	 Schulentwicklungsberatung

Neben der personellen Ausstattung der Schulen erfordert die Entwicklung von Schulen 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten auch Ressourcen für den Ausbau von Fä-
higkeiten und Kompetenzen, die für die Bewältigung der Komplexität von Veränderungs-
prozessen notwendig sind; insbesondere die Arbeit an einer pessimistischen Schulkultur 
bzw. kollektiven Deutungen der Machbarkeit von Veränderungen erweist sich dabei als 
voraussetzungsreich (Proskawetz et al., 2023). 

Im deutschen Sprachraum sind in diesem Zusammenhang in den vergangenen Jahren di-
verse Projekte entstanden, deren Ziel darin besteht, Schulen an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten in der Ausbildung notwendiger Kompetenzen bzw. Schulentwick-
lungskapazitäten zu beraten und zu unterstützen. Diese adressieren zum Teil Schulen im 
gesamten Bundesgebiet, wie etwa die Bund-Länder-Initiative „Schule macht stark“. Tulo-
witzki et al. (2020) identifizieren daneben in der Mehrheit der Bundesländer Unterstüt-
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zungsprojekte, die sich konkret an Schulen richten, die einen hohen Anteil an Schüler*in-
nen aus marginalisierten Herkunftsmilieus beschulen, wobei die Ansätze sich teilweise 
auf eine finanzielle Unterstützung der Schulen beschränken und nicht alle Projekte auch 
eine individuelle Beratung der Schulen im Entwicklungsprozess vorsehen. Ein Beispiel 
hierfür ist der Schulversuch „Talentschulen“, in dem zwischen 2019 und 2025 insgesamt 
60 weiterführende Schulen an benachteiligten Standorten in Nordrhein-Westfalen unter-
stützt werden.3 Die Schulen sollen pädagogische Konzepte mit dem Schwerpunkt kultu-
relle oder naturwissenschaftliche Bildung entwickeln und erhalten neben zusätzlichen 
personellen Ressourcen auch Unterstützung durch eine verpflichtende externe Schulent-
wicklungsbegleitung (Dean et al., 2021).

International lassen sich in Studien positive Effekte von Beratungsangeboten für Schulen 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten nachzeichnen (z. B. Strunk et al., 2014). Im 
deutschen Sprachraum sind die Wirkungen und Gelingensbedingungen von Beratungs-
angeboten insbesondere für Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten aller-
dings bislang kaum systematisch analysiert worden. Die wenigen vorhandenen Studien 
deuten durchaus auf eine positive Wirkung von Schulentwicklungsberatung hin, wenn be-
stimmte Voraussetzungen dafür in den Schulen gegeben sind, wie beispielsweise für die 
Entwicklung offene Führungspersonen (vgl. im Überblick Dedering et al., 2022). Denn, 
darauf weisen Hazle Bussey et al. (2014) hin, Schulentwicklungsberater*innen haben als 
externe Akteur*innen kein Interesse „in the process issues, no power to gain or lose, no 
territory to expand or contract and no budget to increase or decrease“ (S. 161). 

3.3	 Normativer Rahmen

Dieser Hinweis illustriert  die Notwendigkeit einer dritten Ressource, die für die Ent-
wicklung von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten bedeutsam ist: ein 
normativer Rahmen, der verhindert, dass die Entwicklung der Schulen von der Verände-
rungsbereitschaft und Einsicht einzelner Personen innerhalb der Schulen abhängig ist. Im 
deutschsprachigen Diskurs werden im Kontext von Führung in der Regel nur Führungs-
personen innerhalb der Schulen adressiert (z. B. Schulleitende und weitere Lehrkräfte mit 
Führungsaufgaben). Führungspersonen in der Schulverwaltung, insbesondere Schulauf-
sichtsbeamt*innen, werden in der Schulentwicklungsliteratur bislang kaum berücksich-
tigt; wenn sie adressiert werden, dann in einer beratenden Rolle – wobei bereits der Be-
griff der Beratung darauf verweist, dass die Hauptverantwortung für die Entwicklung bei 
den Schulen selbst liegt (Klein, 2021). 

Forschung aus den USA zeigt allerdings, dass nicht nur die Beratung von Schulen im Ent-
wicklungsprozess bzw. deren Ausstattung mit den notwendigen personellen Ressourcen 
sowie Kompetenzen und Kapazitäten bedeutsam für die Bearbeitung multipler Heraus-
forderungen ist, sondern dass darüber hinaus auch relevant ist, inwiefern es oberhalb 
der Schule eine Instanz gibt, die sich – im Sinne eines Senior Managements – selbst für 
den Entwicklungsprozess der Schulen verantwortlich sieht und entsprechend im Prozess 
Führung übernimmt in dem Sinne, dass gemeinsame Ziele formuliert und die Schulleitun-

3	 Vgl. https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/bildungsthemen/talentschulen (abge-
rufen am 11.09.2024).
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gen dazu angeleitet und angehalten werden, in ihren Schulen die notwendigen Schritte 
zu gehen, um die Ziele zu erreichen (Klein  & Bremm, 2020; Waters  & Marzano, 2007). 
Insbesondere wenn in Schulen pessimistische Narrative im Vordergrund stehen, kann 
diese Führungsebene auch ein externes „Korrektiv“ darstellen, welches schwierige oder 
schmerzhafte Diskurse anstößt, die ansonsten in den Schulen nicht stattfinden würden, 
und dazu beiträgt, dass sich Handlungspraxen etablieren können, die an den Bedürfnis-
sen der Schüler*innen ausgerichtet sind (Aguayo et al., 2023; Maxwell et al., 2013; Skrla 
et al., 2011). Dies wiederum setzt voraus, dass die Akteur*innen des Senior Manage-
ments ebenfalls systematisch für diese Aufgabe professionalisiert werden, da ihr Handeln 
ansonsten zur Persistenz marginalisierender Praktiken beitragen kann (DeMatthews et al., 
2017; Whitt et al., 2015). 

4	 Fazit 

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus profitieren nachweislich in beson-
ders hohem Maße von guter schulischer Praxis (Palardy, 2008), doch um diese entwickeln 
zu können, benötigen Lehrkräfte Raum zur Planung und Reflexion, die Überzeugung, dass 
die Schüler*innen erfolgreich sein können, und die Zuversicht, dass Schule ihnen dabei 
helfen kann, erfolgreich zu sein. Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, ist die Gefahr 
groß, dass sich an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten Handlungspra-
xen reproduzieren, die ungünstig für Lernen und Wohlbefinden der Schüler*innen und, 
durch sich wiederholende Misserfolgserfahrungen, auch ungünstig beispielsweise für das 
Wohlbefinden der Lehrkräfte und das Vertrauensklima im Kollegium sind. 

Der Beitrag hatte vor diesem Hintergrund zum Ziel, einen Aufschlag zur Analyse des Ver-
hältnisses zwischen Anforderungen und Ressourcen im pädagogischen Handeln an Schu-
len an sozialräumlich benachteiligten Standorten zu machen. Als Herausforderungen wur-
den im Beitrag drei Quellen von Komplexität benannt: die pädagogische Aufgabe, die 
durch Passungsprobleme zwischen den Anforderungen des Bildungssystems und den Le-
bensrealitäten der Schüler*innen komplex ist sowie dadurch, dass weniger Bildungsar-
beit von den Familien übernommen wird; ein pessimistischer Blick auf die Machbarkeit 
von Veränderungsprozessen, der durch gemeinsame Aushandlungen von Misserfolgser-
fahrungen in der Schulkultur der Schulen Ausdruck findet; sowie die hohe Komplexität 
schulischer Veränderungsprozesse. Vor diesem Hintergrund lässt sich formulieren, dass 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten Ressourcen in drei Bereichen be-
nötigen: in der personellen Ausstattung, bei der systematischen Unterstützung in der Ent-
wicklung von Schulentwicklungskapazitäten durch Beratung sowie, mit Blick auf die nor-
mative Rahmung und Führung der Schulen, durch die Schulaufsicht. 

Alle Befunde verweisen darauf, dass an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Stand-
orten in Deutschland ein Missverhältnis zwischen den skizzierten Anforderungen und den 
für die Schulen verfügbaren Ressourcen zur Problembearbeitung besteht. Inwiefern ak-
tuelle Projekte zur Unterstützung der Schulen sowie Ansätze für eine anforderungsbezo-
gene Ressourcenverteilung dieses Missverhältnis beheben können, muss sich dabei erst 
noch zeigen.
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