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Vorwort

Dieses Buch wird von einer zentralen Frage im Kontext sozialer
Ungleichheit strukturiert: Wie kann es gelingen, dem offensichtlich als
zwangslaufig akzeptierten Muster zu begegnen, dass Kinder, die in
sozialen Risikolagen aufwachsen, in der deutschen Schule signifikant
weniger Erfolg haben als Kinder aus biirgerlichen Lebensstilgruppen?
Es geht dabei nicht um einen weiteren Versuch, gebetsmuhlenartig die
unterstellte Ungerechtigkeit anzuprangern und politische
Veranderungen zu fordern, sondern um die Frage, wie aus einer
sozialen Gefdhrdungslage eine relevante soziale Benachteiligung und
schliefdlich in der Schule eine Lernbeeintrdchtigung wird und wie dieser
padagogisch begegnet werden kann.

Der Blick auf Lernbeeintrachtigungen, auf Schulversagen und auf die
Reproduktion von Bildungsferne wird nach der Problemfeldsichtung in
Kapitel 1 (» Kap. 1) zunachst bewusst durch eine soziologische Brille
aufgenommen.

In Kapitel 2 (» Kap. 2) besuchen wir die fiktiven Lebenswelten von
drei Madchen und zwei Jungen, die ihre Kindheit bis zur Einschulung in
unterschiedlichen Soziallagen in Deutschland verbracht haben. Die
Geschichten sollen die Bandbreite der individuellen Lebenslagen, aus
denen Kinder eingeschult werden, bewusst machen.

Nach diesem narrativen Uberblick wird in Kapitel 3 der theoretische
Rahmen (» Kap. 3) aller weiteren Uberlegungen grundgelegt. Fiir den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und erfolgreichem Lernen
in der Schule, so die These, ist die Qualitdit des Resonanzerlebens in der
Institution Schule entscheidend.

In Kapitel 4 und 5 (» Kap. 4; » Kap. 5) werden folgerichtig die
Mechanismen primdrer, sekunddrer und tertidrer



Resonanzbenachteiligungen entwickelt und erlautert. Hier zeigt sich,
dass der frischgebackene Abc-Schiitze entweder seine
Resonanzfahigkeit in der Schule ausbauen und vertiefen - und
infolgedessen erfolgreich lernen - kann oder aber die Schule zur
Entfremdungszone wird, in der sich die Weltbeziehung zunehmend
gestort entwickelt.

Im neuen Umfeld begegnen dem Kind dann Lehrkrafte, mit denen die
Interaktion misslingt und Angebote, die ihm nichts sagen und zudem
auf eine ihm fremde Weise unterbreitet werden. Weil das Kind nicht
bertuhrt ist, sich selbst nicht als wirksam erlebt und nicht tiber Erlebtes
staunt, wird Lernen und damit auch die Schule zunehmend fremd und
schwierig.

Kapitel 6 (» Kap. 6) widmet sich abschliefsend der Frage, was eine
Lehrkraft konnen, wissen und wollen sollte, um Kinder aus sozialen
Gefahrdungslagen ebenso wirkungsvoll beim Lernen zu unterstiitzen
wie vorschulisch sozial ungefahrdete Kinder.

Dieses Buch will einen blinden Fleck in der padagogischen Forschung
aufgreifen. Zwar ist in den letzten Jahren der Zusammenhang zwischen
Resonanzerleben und schulischem Lernen angesprochen und in die
padagogische Diskussion eingefiihrt worden (vgl. Beljan 2019; Rosa
2016), allerdings sucht man eine erhellende Begriindung dafiir, dass
Schule fiir bestimmte Gruppen tiberzufallig haufig zur
Entfremdungszone wird, ebenso vergebens wie die notwendige
Inspiration zum padagogischen Handeln. Man konnte formulieren:
»Kinder aus armen Familien sind eben dimmer« oder »Na ja, wenn er
zuhause keine Unterstiitzung hat, muss er sich eben mit dem
Hauptschulabschluss zufriedengeben - egal, wie begabt er ist«, oder
auch »Ob Sie das ungerecht finden oder nicht, selbst Rassim muss diese
Anforderungen erfiillen, egal, welches schwere Schicksal er zu tragen
hat«. Die Uberlegungen im Buch wollen an diese Stellen blicken und
bisherige Uberzeugungen zur sozialen Benachteiligung vor dem
Hintergrund neuerer Erkenntnisse aus der Resonanzforschung
weiterentwickeln. In diesem Sinne enthalt das vorliegende Buch auch
ein Uiberarbeitetes Kapitel aus der vergriffenen Monografie »Férderung
bei sozialer Benachteiligung« aus dem Jahr 2013.
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Soziale Herkunft und Bildungserfolg

Was soll eine gute deutsche Schule leisten? In seinem Werk Wie die
Kultur zum Bauern kommt beschreibt der Soziologe Pierre Bourdieu
einen Mechanismus, liber dessen Giiltigkeit offensichtlich auch in
unserer Gesellschaft stillschweigend Konsens besteht und der trotz
aller Schwierigkeiten seit Jahrzehnten gilt: Es gibt in der deutschen
Schule »richtige« und »wichtige« Bildungsinhalte und geeignete und
weniger geeignete Vermittlungsformen. Diese Orientierungspunkte
sind kompatibel mit dem Lebensstil und dem Habitus der biuirgerlichen
Mitte, denn aus dieser Lebensstilgruppe stammen die Hauptakteure
des deutschen Bildungswesens: Die Lehrkrafte, Verwaltungsbeamten
und Ministerialrate. Diese befinden dariiber, was und wie gelernt
werden muss. Schulabschliisse, Lernziele, Effekte guten Unterrichts
und vieles andere sind konsequent von biirgerlichen Lebensentwiirfen
abgeleitet.

Die Herausforderung einer Begleitung derjenigen, die aus dieser Sicht
als gefahrdet gelten, scheint konsensfahig darin zu bestehen, sie einem
Bildungsparadigma zu unterwerfen, dem ihre Lebenswirklichkeit
bisher nicht entsprach. Formalabschliisse und Leistungsforderung
durch padagogische Institutionen werden damit direkt vom



Anpassungsvermogen dieser Kinder an den Lebensstil und die Normen
der schulisch den tonangebenden Lebensstilgruppen abhangig
gemacht. Der Erziehungswissenschaftler und ehemalige
Ministerialbeamte Aladin El-Mafaalani beschreibt in seinem
lesenswerten Buch tiber den Mythos Bildung die Reproduktion sozialer
Ungleichheit in Deutschland eben durch diese Schule. Obwohl das
Bildungswesen durch die Bewertung und Starkung individueller
Leistungsfahigkeit zum Abbau herkunftsbedingter sozialer Ungleichheit
beitragen sollte, wird deutlich, dass diese ungerechten
Startbedingungen hier nicht nur nicht abgebaut werden, sondern
vielmehr Legitimation erfahren und dartiber hinaus nachweislich
reproduziert werden (El-Mafaalani 2020Db).

In verschiedenen Studien wird belegt, dass Lehrkrafte in
unterschiedlichen Schulformen einen milieuspezifischen Habitus
pflegen. Sie verfolgen einen Lebensstil, setzen Prioritaten und lassen
Vorlieben und Distinktionen erkennen, die auf ihr Herkunftsmilieu
zuruckzufiihren sind und haufig mit der Pragung eines Teils ihrer
Schiilerschaft kollidieren. So finden sich hier als Grundlage ihrer
Einschatzung z. B. Idealvorstellungen der »heilen Familie«, des
»erfolgreichen Lebens, einer »sinnvollen beruflichen Planung« etc. Sie
sind offensichtlich haufig nicht bereit oder in der Lage, ihre
padagogische Praxis losgelost von diesen Pragungen zu gestalten,
selbst wenn die Schiilerinnen und Schiiler damit wenig oder nichts
anfangen konnen (vgl. Rosenberg 2008; Twardella 2008).

Sowohl die Verantwortlichen als auch die breite Offentlichkeit
scheinen sich mit der Erkenntnis abzufinden, dass Kinder aus
beschreibbaren Risikokontexten in der Schule geringere Chancen
haben als Kinder aus Familien ohne offensichtliche Probleme, und im
besten Fall mit deutschen Akademikern als Eltern. Im aktuellen
Bildungsbericht fiir Deutschland wird im Blick auf das Berichtsjahr
2018 wie selbstverstandlich resiimiert: »Die Bildungserfolge der
Kinder stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der
soziookonomischen Situation der Familie« (DIPF 2020b, 2). Nach wie
vor besteht eine signifikante Abhangigkeit zwischen sozialer Herkunft
und Bildungserfolg auf allen Stufen schulischer Bildung und
Hochschulbildung (vgl. Beermann 2012; El-Mafaanali 2012; Ditton
2008). Die vielerorts unterstellte Selbstverstandlichkeit, nach der die



Klassenzugehorigkeit und das Bildungsniveau der Eltern den
schulischen Mindererfolg ihrer Kinder erkldaren, mutet arrogant an und
bedarf zunachst einer Richtigstellung.

Grundsatzlich konnen unterschiedliche Bildungserfolge von
Biirgerinnen und Biirgern und die resultierenden sozialen
Ungleichheiten im Alltag dann als gerecht empfunden werden, wenn sie
a) auf tatsachlich unterschiedliche Leistungen in der Schule
zuruckzufiihren sind und dabei insgesamt b) von gleichen Startchancen
und Ausgangsbedingungen ausgegangen werden kann.

Einfach formuliert ist soziale Ungleichheit nicht ungerecht, wenn sie
auf Leistungsgerechtigkeit und auf Verteilungsgerechtigkeit basiert. Der
Soziologe Rainer Geifdler beschreibt in seiner Analyse des deutschen
Bildungssystems bereits in den 1990er Jahren zwei grundlegende
Mechanismen sozialer Differenzierung. Er nennt das eine
»meritokratisches Modell«, das andere »Proporz-Modell« (Geifdler
2008a, 274 1.).

Leistungsbezogene Chancengleichheit (Meritokratisches Modell, lat.
meritum = Verdienst) entsteht, wenn alle Schiilerinnen und Schiiler fir
gleiche Leistung die gleiche Benotung erhalten und sich damit
wiederum gleiche Chancen erarbeiten konnen. Voraussetzung ist, dass
leistungsfremde Faktoren wie Geschlecht, Herkunft, Religion, Beruf,
Vermogen und Bildung der Eltern oder auch Insider-Kenntnisse einer
Lebensstilgruppe keine Rolle spielen, sondern Leistung »objektiv«
bewertet und ermoglicht wird.

[lka Hoffman, Vorstandsmitglied der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW), sieht allerdings im schulischen Umgang mit
sogenannter Begabung und Intelligenz lediglich »Konstrukte zur
Legitimierung sozialer Ungleichheit« (Hoffmann 2016, 35) und kein
Ergebnis objektivierbarer Verstehens- oder Bewertungsprozesse.

Fiir den Schulpadagogen Nils Berkemeyer steht fest, dass es eine
Unabhangigkeit von Bildungserfolg und sozialer Herkunft aktuell nicht
gibt. Er folgert: »Insofern ware die Herstellung von
Chancengerechtigkeit etwas Neues fiir das bundesdeutsche
Schulsystem« (Berkemeyer 2016, 25).

Verteilungsgerechtigkeit (Proporzmodell, lat. proportio = Verhaltnis)
hingegen entsteht, wenn von jeder Gesellschaftsgruppe - z. B.



Akademikerkinder, Handwerkerkinder, Kinder von Landwirten, Kinder
mit Migrationshintergrund und Kinder aus Hartz-IV-Haushalten -
anteilig die gleiche Anzahl in den unterschiedlichen Bildungsgangen zu
finden sind. Eine solche Verteilungsgerechtigkeit lief3e sich auch auf
Jungen und Madchen, Stadtkinder und Landkinder und Kinder in den
unterschiedlichen Bundeslandern anwenden. Wenn
Verteilungsgerechtigkeit herrschte und grundsatzlich davon
ausgegangen werden konnte, dass schulleistungsrelevante Intelligenz,
Begabung und Interesse individuelle Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler sind, miissten in allen Schulformen anteilig Kinder aus den
verschiedenen Herkunftsfamilien vertreten sein. Am Ende waren das
z. B. in den Gymnasien 30 % Akademikerkinder und 70 % Nicht-
Akademikerkinder, wobei der Anteil von Kindern mit
Migrationshintergrund insgesamt 30 % ausmachte (El-Mafaalani
2020b, 60). Ganz im Gegensatz zu einer solchen Verteilung spricht der
Bildungsforscher Klaus Klemm im Blick auf das deutsche Schulsystem
von einem »sozialen Platzanweiser« (Klemm 2016, 22), der jedem Kind
entsprechend seiner Herkunft auch die Zukunftschancen zumisst.
Regelmafiig miissen wir erkennen, dass soziales Anderssein in der
Schule nach wie vor auch dann Pradiktor Nummer 1 fiir schulischen
Mindererfolg darstellt, wenn sich damit nicht eine
unterdurchschnittliche Intelligenz, eine Korperbehinderung oder sonst
beeintrachtigte Leistungsfahigkeit verbindet. Die soziale Differenz
betroffener Kinder miindet haufig in einen unseligen Prozess, an
dessen Ende dann die einen als dumm, schulversagend und
lernbehindert und die anderen als erfolgreiche Lerner, Absolventen und
gute Schiiler gelten.

Dass soziale Herkunft tiber den Bildungserfolg - und damit grofde
Bereiche des Lebens - eines Kindes entscheidet, widerspricht nicht nur
dem in Deutschland behaupteten Leistungsprinzip des Bildungswesens,
es ist auch insbesondere im Blick auf die 6ffentliche, von Steuergeldern
finanzierte Schule zu skandalisieren, denn (vgl. EI-Mafaalani 2020Db,
63):

& Schulen stellen Sozialisationsinstanzen dar, in denen Kompetenzen
und Leistungsfahigkeit entwickelt und nicht nur bewertet und



verwaltet werden sollen. Schlechte Leistungen weisen demnach auf
das Versagen der Institution selbst hin.

& In den Schulen werden wie in keinem anderen Gesellschaftsbereich
Lebenschancen entweder erdéffnet oder verbaut.

& Die Bildungsinstitutionen als 6ffentlich finanzierte Einrichtungen
sollten sich fiir die tatkraftige Unterstiitzung aller Menschen
gleichermafden engagieren.

& Schulen und Bildungsinstitutionen sind als einzige gesellschaftliche
Einrichtungen in der Lage, alle Mitglieder der Gesellschaft zu
erreichen, und schliefdlich:

& Schulen legitimieren entweder ungleiche Startbedingungen oder
heben sie auf.

Dem Bildungsbericht 2020 ist zu entnehmen, dass im Jahr 2018 jede(r)
dritte Minderjahrige in Deutschland von mindestens einem sozialen
Risikofaktor betroffen war (DIPF 2020b, 2). Hieraus ergibt sich eine
bemerkenswerte Aufgabe fiir die deutsche Schule und das dort tatige
padagogische Personal.

Soziale Gefihrdungslagen im Uberblick

Es soll in diesem Buch um den Prozess der Resonanzbenachteiligung
einzelner Kinder und um Resonanzforderung gehen. Um die ganze
Tragweite dieser Problematik zu verstehen, wollen wir einen Schritt
zurlcktreten und den Blick zunachst auf die nahezu unbegrenzten
sozialen Differenzlinien in unserer Gesellschaft richten. Sie machen
deutlich, dass jede und jeder in unterschiedlichen Aspekten anders ist.
Wir konnen anhand des Geschlechts, der Hautfarbe, des Alters, der
sexuellen Neigung, der Religion, der Wohngegend, der besonderen
Begabung, des finanziellen Vermogens, der Geschwisterzahl, der Berufe
der Eltern, der Bildung der Eltern, der Hobbys, der Muttersprache, der
Zweitsprache, des Berufes, einer Behinderung, einzelner
Gesundheitsmerkmale, familidrer Vorbelastungen und und und
differenzieren. Die Merkmale sozialer Ungleichheit fithren an sich noch
nicht zwingend zum schulischen Versagen. Anderssein kann tber kurz
oder lang jedes Mitglied einer Gesellschaft treffen, denn es leitet sich



vom Vergleich, vom sozialen Setting, von einem entstandenen
Mainstream und von einer etwaigen mangelnden Passung ab. Ohne
eine Aufwertung bestimmter Merkmale innerhalb eines
Bewertungssystems gibt es keine Abwertung anderer Lebens- oder
Seinsformen.

Dartber hinaus gefahrden konkrete suboptimale
Sozialisationsbedingungen bereits vor der Einschulung die gesunde
Weltbeziehung betroffener Kinder. Solche primaren Beeintrachtigungen
entstehen nicht in erster Linie im Spannungsfeld zwischen
unterschiedlichen Soziallagen, sondern miissen als unmittelbare
Auswirkung belastender und schadlicher Erfahrungen am Individuum
selbst verstanden werden.

Ausgehend von den oben genannten Differenzlinien lassen sich vier
Formen sozialer Gefihrdung im Uberblick beschreiben:

Eine sozio-6konomische Gefdhrdung resultiert aus Armut und
Arbeitslosigkeit. In Deutschland ist jedes fiinfte Kind von Armut
betroffen. Das geringe Familieneinkommen flihrt zunachst zu
objektivem Geldmangel, aufgrund dessen notwendige Anschaffungen
nur eingeschrankt moglich sind. Einem armen Kind fehlt vielleicht das
eigene Zimmer, fehlt womoglich der eigene Schreibtisch oder sogar das
eigene Bett. Kurz gesagt: Es fehlen Riickzugsmoglichkeiten, Raum fiir
Erkundungen und Gestaltung eines eigenen Umfeldes. Allerdings fehlen
ihm auch Anschaffungen, die liber das Allernotigste wie Kleidung und
Nahrungsmittel hinausgehen. Haufig rangieren Bildungs- und
Kulturgiiter in der Prioritat weit unten. Damit fehlen
Inspirationsquellen fiir Fantasieausfliige, fiir die Entwicklung einer
Traumwelt, fiir altersgerechte und inspirierende Identifikationsfiguren.
Der Geldmangel kann tiberdies auch zu Einschrankungen im Bereich
sozialer Kontakte fithren: Arme Kinder haben kein Geld fiir Ausfliige,
kein Geld fiir Geburtstagsgeschenke, kein Geld zum Ausgehen. Sie
konnen nicht ohne Weiteres andere Kinder zu sich nach Hause einladen
und vielleicht auch nicht auf Fahrdienste der Eltern zurtickgreifen.
Arme Familien haben haufig Kontakt zu armen Familien, deren
Lebenswelt ahnlich begrenzt ist wie die eigene. Durch eventuelle
Nebenjobs und resultierende Uberforderung der Eltern sind
gemeinsame entspannte Zeiten des Spielens, der emotionalen Nahe



und des Beziehungsaufbaus ebenso gefahrdet wie eine flrsorgliche
Unterstiitzung im kindgerechten Erkunden der Umgebung.

Die sozio-kulturelle Gefdhrdung wurzelt haufig in der Zugehorigkeit
zu Sozialmilieus, die als bildungsfern bezeichnet werden und betrifft
u. a. auch Kinder mit Migrationshintergrund. Die bewusste
Andersbehandlung und Laufbahnsteuerung durch die Lehrkrafte sind
bekannt. Dartiber hinaus finden betroffene Kinder selbst haufig keine
Ankniuipfungspunkte fiir die Ideenwelt des blirgerlichen Kindergartens
und der buirgerlichen Schule, keinen Zugang zur dort gebotenen
Literatur, zum Theater, zu Kunst, zu Spiel oder zu anderen Kulturgutern.
Sozio-kulturelle Gefahrdung entsteht allerdings nicht nur durch das
komplementare Verhaltnis aufeinandertreffender Kulturen, kultureller
Pragungen und Sozialmilieus. Eltern betroffener Kinder sind haufig mit
der Unterstiitzung ihrer Kinder in biirgerlichen Institutionen
uberfordert. Selbst wenn sie sich engagieren wollen, wird ihnen am
Ende die Schuld am Versagen oder an der Auffalligkeit der Kinder
gegeben. In Fallen, in denen die Eltern an die Gerechtigkeit der
Institutionen glauben, beugen sie sich diesem Urteil oder resignieren.
Dies gilt im Blick auf vorschulische Institutionen ebenso wie im Blick
auf die Schule selbst.

Von sozio-emotionaler Gefdhrdung sind drittens Kinder betroffen, die
in sogenannten Risikofamilien aufwachsen. Hier liegt haufig eine
Kumulation spezifischer Probleme vor. Dazu kann eine sehr junge
Elternschaft ebenso zahlen wie schwere oder chronische Krankheit
eines Mitglieds der Familie oder Suchterkrankung und psychische
Erkrankung der Eltern. Zudem gelten Familien mit
tiberdurchschnittlich hoher Kinderzahl, instabilen und wechselnden
Partnerschaften der Erwachsenen und nur einem Elternteil als
Risikofamilien. Der mogliche dauerhaft erhohte Stresslevel, eine wenig
verlassliche positive Stimmung und Verlustangste belasten Kinder
stark. So sind auch Traumatisierungen z. B. durch das Erleben von
hauslicher Gewalt, Missbrauch und Verwahrlosung zum Bedingungsfeld
einer sozio-emotionalen Gefahrdung zu ziahlen. Das Aufwachsen in
einer Risikofamilie hat fiir Kinder nicht zwangslaufig
Entwicklungsstorungen zur Folge. Forschungsbefunde zeigen
allerdings, dass Kinder aus solchen Familien ein hoheres Risiko tragen,



unsichere Bindungsmuster, das Gefiihl der Unterlegenheit und eine
erlernte Hilflosigkeit zu entwickeln.

Als vierte Form potentieller sozialer Benachteiligung lasst sich die
sozio-physio-emotionale Gefdhrdung beschreiben. Grundlegende
Differenzlinien sind Alter, Geschlecht, Krankheit und Behinderung.
Jedes Anderssein birgt prinzipiell in den jeweiligen sozialen Kontexten
das Potenzial, zu einer Bevorzugung oder zu einer Benachteiligung zu
gelangen. Grundlegend hierfiir ist die soziale Bezugsnorm, eine haufig
missverstandene Form »objektiver Bewertung, die nicht individuelle
Verarbeitungsprozesse, sondern lediglich dufsere Formen im Vergleich
zur aktuellen Bezugsgruppe fokussiert. Kérperliche Merkmale und
Veranlagungen konnen von aufden betrachtet »objektiviert« werden. Sie
entwickeln allerdings eine individuelle emotionale Dynamik und
gereichen potentiell zur primdren Resonanzbeeintrachtigung, indem
der Lebensraum des Betroffenen und die erlebten Riickmeldungen das
Entstehen einer gesunden Weltbeziehung beeintrachtigen. Je nachdem,
wie eindringlich dem Betroffenen eine korperliche Einschrankung oder
ein empfundener Makel bewusst werden und in welchem Umfang ihn
daraufhin Minderwertigkeitskomplexe und Einschrankungen in der
Auseinandersetzung mit der Welt beschaftigen, gerat er zunehmend in
die Rolle sozialer und emotionaler Deprivation.

Soweit die vier sozialen Gefahrdungslagen, mit denen knapp ein Viertel
der Kinder und Jugendlichen in Deutschland in Kontakt kommen.
Obwohl selbstverstandlich klar ist, welche schier unendlichen
Kombinationsmoglichkeiten beispielsweise bei einem vierstelligen
Zahlenschloss entstehen, werden die konkreten sozialen Risiken vieler
Kinder in den Erhebungen und Initiativen von Forscherinnen und
Forschern haufig wie eine Art Hintergrundrauschen behandelt und die
Auswirkungen auf die Lernfahigkeit entweder ignoriert oder stark
vereinfachten Kausalitaten zugeordnet. Diesen soll dann moglichst mit
der Entwicklung standardisierter Forderprogramme oder direktiver
Lernhilfen begegnet werden. Eine Zugangsform, die nicht nur
erkennbar aus dem Verstandnishorizont buirgerlicher Lebensentwiirfe
stammt, sondern — wie zu zeigen sein wird - fiir die Unterstiitzung
sozial benachteiligter Kinder und Jugendlicher ungeeignet ist.



