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Einordnung: Das deutsche Bildungssystem ist sozial selektiv

Mit Blick auf 

u institutionelle Bildungsabschlüsse

u fachliche Leistungen (s. PISA Ergebnisse seit 2 Jahrzehnten)

Aber auch mit Blick auf 

u digitale Kompetenzen
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Einordnung: Das deutsche Bildungssystem ist sozial selektiv

Senkbeil, Drossel, Eickelmann & Vennemann, 2019, S. 312
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Einordnung: Das deutsche Bildungssystem ist sozial selektiv

Senkbeil, Drossel, Eickelmann & Vennemann, 2019, S. S.314

Es sind erhebliche 
sozialbedingte 
Bildungsdisparitäten 
sichtbar. (vgl. hierzu 
Gerick 2021)
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Einordnung: Das deutsche Bildungssystem ist sozial selektiv

Mit Blick auf 

u institutionelle Bildungsabschlüsse

u fachliche Kompetenzen (s. PISA Ergebnisse seit 2 Jahrzehnten)

Aber auch mit Blick auf 

u digitale Kompetenzen

u Demokratiebildung (Werteerziehung)
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Einordnung: Das deutsche Bildungssystem ist sozial selektiv

Das oben skizzierte Antwortverhalten spiegelt sich bei den höheren Jahr-
gangsstufen wider. So geben Schüler_innen von Gymnasien, sonstigen 
weiterführenden Schulen und beruflichen Gymnasien an, im Politikunter-
richt zu lernen, politische Probleme zu verstehen (Item 1) und sich eine 
eigene Meinung zu bilden (Item 2).38 Die Vermittlung politischer Hand-
lungskompetenzen erfolgt hingegen nur teilweise (Item 3). 

Insgesamt werden sowohl die Analyse- und Urteils- als auch die Hand-
lungskompetenz in stärkerem Ausmaß im Politikunterricht in Gymnasien 
und den sonstigen weiterführenden Schulen vermittelt als in beruflichen 
Gymnasien. An dieser Stelle sei allerdings auf die geringe Fallzahl der 
Schüler_innen von beruflichen Gymnasien verwiesen, so dass insbesonde-
re letztgenannter Befund mit Vorsicht zu interpretieren ist.

Ausnahme bildet hier die Aussage der Schüler_innen von beruflichen Gymnasien zu Item 1: So 
lernt diese Befragungsgruppe nur teilweise, politische Probleme zu verstehen. 

38

Quelle: Befragung FU

1. Im Politikunterricht lerne ich, 
politische Probleme zu verstehen

2. Im Politikunterricht lerne 
ich, mir eine eigene politische 
Meinung zu bilden

3. Im Politikunterricht lerne ich, 
wie ich mich an politischen und 
gesellschaftlichen Prozessen 
beteiligen kann 

Gymnasium (n=1.061) SMBG, IGS, RS (n=748)

Abb.11: „Welche Fähigkeiten werden Deiner Meinung nach im  
Politikunterricht vermittelt?“ — Zustimmungswerte der Schüler_in-
nen der Jahrgangsstufen 9–10 nach Schulform, in Mittelwerten
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Politische Bildung an Schulen: Bestandsaufnahme, Rückschlüsse und Handlungsempfehlungen

Archour & Wagner, 2019
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Politische Bildung an Schulen: Bestandsaufnahme, Rückschlüsse und Handlungsempfehlungen

„An dieser Stelle sei auch darauf verwiesen, dass für
das Messen von komplexen Konstrukten wie
Kompetenzen valide Messinstrumente notwendig sind,
die für die politische Bildung nicht vorliegen.“
Archour & Wagner, 2019 

Archour & Wagner, 2019
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Gliederung

2) Theoretische Verortung: Bildungsungleichheit & 
Bildungsgerechtigkeit

1) Schulen in sozial deprivierten Kontexten

3) Einblicke in Forschung und handlungspraktische 
„Empfehlungen“

4) Zusammenfassung & Diskussion



10

Schulen in sozial deprivierten Kontexten

Schulen mit einem hohen Anteil an 
Schüler*innen aus sozial 

benachteiligten Herkunftsmilieus 
und/oder mit Migrationsgeschichte

haben häufig 
unterdurchschnittliche 

Schüler*innenleistungen und hohe 
Abbrecher- und 

Wiederholerquoten

haben häufig ungünstige 
Prozessmerkmale (z.B. häufige 

Unterrichtsstörungen) 

vgl. z.B. Racherbäumer & Bremm, 2021
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Schulen in sozial deprivierten Kontexten

Kontextfaktoren und Bildungserfolg:

keine deterministische Kausalkette

„(...) vielmehr ist zu klären, inwiefern und auf welche Weise ein Kontext
individuelle Haltungen, Einstellungen und Verhalten beeinflusst. Relevant können
dabei die in einem Kontext vorherrschenden Werte und Normen sein, außerdem
die verfügbaren Ressourcen oder bestehenden Restriktionen sowie einschließlich
die Strukturen und Ausgestaltung sozialer Beziehungen, die unter anderem auch
über soziale Vergleichsprozesse und Mechanismen der Inklusion und Exklusion
zum Tragen kommen.“

(Ditton 2013, S. 201)
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Schulen in sozial deprivierten Kontexten

Die Existenz von Schulen in deprivierter Lage, die trotz externer und 
interner Herausforderungen effektiv arbeiten, gilt als ein Beleg für die 

Möglichkeit, Benachteiligung mit Blick auf die 
Schüler*innenleistung systematisch zu überwinden.

(vgl. hierzu auch kritisch Böttcher 2017, Böttcher et al., 2022)



13

D
as deutsche 

Bildungssystem
 ist 

sozial selektiv

Theoretische Verortung: Erklärung Bildungsungleichheit

Strukturtheoretische Perspektive

Entscheidungstheoretische Perspektive

Vgl. Giesinger 2015; Kronig, 2007; Emmerich & Hormel, 2013

Organisationstheoretische Perspektive
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Strukturtheoretische Perspektive

Entscheidungstheoretische Perspektive

Organisationstheoretische Perspektive

• Deutung von 
Ungleichheitsstrukturen als 
vorab definierte Lebensstile 
im sozialen Raum

• Fokussierung auf verborgene 
Mechanismen der 
Reproduktion 
gesellschaftlicher Verhältnisse

• Habitus-Struktur-Konflikte

(Bourdieu & Passeron 1971; 
Kramer, 2011) 

Theoretische Verortung: Erklärung Bildungsungleichheit
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Strukturtheoretische Perspektive

Entscheidungstheoretische Perspektive

Organisationstheoretische Perspektive

• Fokus auf das Individuum

• Primäre & sekundäre 
Herkunftseffekte

• Fokus auf bildungs-
relevante Übergänge

(Boudon, 1974; weiter z.B. Becker & 
Lauterbach, 2010) 

Theoretische Verortung: Erklärung Bildungsungleichheit
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Strukturtheoretische Perspektive

Entscheidungstheoretische Perspektive

Organisationstheoretische Perspektive

• Fokus auf organisationale 
Praktiken und deren 
zugrundeliegende kollektive 
Orientierungen

• Institutionelle Diskriminierung

(Gomolla & Radke, 2009; Hormel, 2020; 
Kramer, 2011; Fölker & Hertel, 2015) 

Theoretische Verortung: Erklärung Bildungsungleichheit
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Strukturtheoretische Perspektive

Entscheidungstheoretische Perspektive

Organisationstheoretische Perspektive

• Perspektive auf den Output

• Verhaftet im gängigen System

• Chancengerechtigkeit/Chancen-
ungleichheit

• Bildungsgerechtigkeit erlaubt eine 
„offenere“ Diskussion und das 
Infragestellen des Systems 
insgesamt

(Heinrich, 2013; Dietrich, Heinrich & Thieme, 
2013; Kamm, 2019)

Theoretische Verortung: Erklärung Bildungsungleichheit
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• Verteilungsgerechtigkeit

• Anerkennungsgerechtigkeit

• Befähigungsgerechtigkeit

Theoretische Verortung: Bildungsgerechtigkeit
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Verteilungsgerechtigkeit (Rawls, 1971)

• Konzept der Fairness mit Blick auf Verfahren und Prozesse, das von allen 
getragen wird (Equal opportunities)

• Distributive Verteilung von Gütern (auch Bildungstitel)

• Grundannahme I: Begabungsgerechtigkeit (Stojanow, 2013)

• Grundannahme II: Anstrengungsbereitschaft

à Delegation von Bildungserfolg an das einzelne Individuum (Thieme, 2013)

(Zur kritischen Rezeption vgl. etwa Heinrich, 2013; Stojanow, 2013; Bremm, Racherbäumer & van Ackeren, 2017)

Theoretische Verortung: Bildungsgerechtigkeit



20

Anerkennungsgerechtigkeit (Honneth, 2010; Prengel, 2013; Balzer & 
Ricken, 2010; Stojanow, 2011)

• Anerkennung = moralethische Kategorie

• Qualität der Sozialbeziehungen

Ø Bildung als Prozess der Entwicklung individueller Autonomie

Ø Akzeptanz individueller Kompetenzpotentiale 

Theoretische Verortung: Bildungsgerechtigkeit
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Befähigungsgerechtigkeit (Sen 1992; Nussbaum, 2014) 

• Unterschiede zwischen Individuen werden zum Ausgangspunkt genommen

• Bildung als Ziel Individuen mit unterschiedlichen Voraussetzungen zu 
entscheidungsfähigen Mitgliedern der Gesellschaft befähigen

• Nussbaum formuliert eine Liste von Grundfähigkeiten zur Erreichung eines 
menschenwürdigen Lebens: Entscheidungsfähigkeit des Individuums steht im 
Zentrum

Theoretische Verortung: Bildungsgerechtigkeit
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Theoretische Verortung: Bildungsgerechtigkeit

„Er [der Ansatz] meint nicht, die Bereitstellung von 
Ressourcen für die Erziehung sei ausreichend –

insbesondere dort nicht wo Menschen in widrigen 
Umständen leben –, sondern er entwirft phantasievolle 

Programme, die es benachteiligten Gruppen ermöglichen, 
die Ressourcen wirklich zu ihrem Vorteil zu nutzen“ 

(Nussbaum, 2014, S. 71; nach Kamm, 2019). 



Worin unterscheiden sich erfolgreiche 
von weniger erfolgreichen Schulen in 

sozialräumlich deprivierter Lage?



Einblicke in Forschung 
und 

handlungspraktische „Empfehlungen“
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Positive 
Schulkultur

Fokus auf das 
Lehren und 

Lernen

Datennutzung Kooperative 
Strukturen Gute Führung

Merkmale „effektiver“ Schulen in sozialräumlich deprivierter Lage 

(vgl. zur Übersicht Racherbäumer, Funke, van Ackeren, Clausen, 2013; Bremm, Klein &  Racherbäumer, 2016)
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Relevanzsetzung sozial benachteiligter Schüler*innen: Haltungen zu 
Schüler*innen

Typ 1 Fürsorge: Stilisierung von Lehrkräften zu festen 
Bezugspersonen zur Kompensation elterlichen 
Fehlverhaltens; weitere Subtypen hinsichtlich des 
Begabungsverständnisses

Typ 2 Distinktion: Limitierte Handlungsfähigkeit vor dem 
Hintergrund fehlender kognitiver Begabungsreserven der 
Schüler*innen und familiärer Unterstützungsstrategien: 
statisches Begabungsverständnis

Typ 3 Wertschätzung: Wertschätzende Haltung gegenüber Kindern als 
Basis von Schule und Unterricht: dynamisches Begabungsverständnis

(vgl. hierzu auch Racherbäumer, 2017)
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Relevanzsetzung sozial benachteiligter Schüler*innen: Haltungen zu 
Schüler*innen

Typ 1 Fürsorge: Stilisierung von Lehrkräften zu festen 
Bezugspersonen zur Kompensation elterlichen 
Fehlverhaltens zu Lasten von Lern- und 
Leistungserwartungen

Typ 2 Distinktion: Limitierte Handlungsfähigkeit vor dem 
Hintergrund fehlender kognitiver Begabungsreserven der 
Schüler/innen und familiärer Unterstützungsstrategien

Typ 3 Wertschätzung: Wertschätzende Haltung gegenüber Kindern und 
Familien sowie in der Lehrer-Schüler-Beziehung als Basis von Schule 
und Unterricht: Dynamisches Begabungsverständnis

„Wenn die Eltern nicht, wenn die nicht unterstützen, dann haben 
wir auch keine Chance weder beim Verhalten noch beim sonstigen 
Lernzuwachs irgendwas zu erreichen. (...) So und da muss man 
immer gucken, was man hat, ne. Man kann aus einem Trabbi keinen 
Porsche machen und ich muss gucken, welches Potential hab ich 
hier“ (LK, Hauptschule Blaumeise, Z. 45-70)
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Relevanzsetzung sozial benachteiligter Schüler*innen: Haltungen zu 
Schüler*innen

Typ 1 Fürsorge: Stilisierung von Lehrkräften zu festen 
Bezugspersonen zur Kompensation elterlichen 
Fehlverhaltens

Typ 2 Distinktion: Limitierte Handlungsfähigkeit vor dem 
Hintergrund fehlender kognitiver Begabungsreserven der 
Schüler*innen und familiärer Unterstützungsstrategien; 
statisches Begabungsverständnis

Typ 3 Wertschätzung: Wertschätzende Haltung gegenüber Kindern als 
Basis von Schule und Unterricht: dynamisches Begabungsverständnis
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Relevanzsetzung sozial benachteiligter Schüler*innen: Haltungen zu 
Schüler*innen

Typ 1 Fürsorge: Stilisierung von Lehrkräften zu festen 
Bezugspersonen zur Kompensation elterlichen 
Fehlverhaltens

Typ 2 Distinktion: Limitierte Handlungsfähigkeit vor dem 
Hintergrund fehlender kognitiver Begabungsreserven der 
Schüler*innen und familiärer Unterstützungsstrategien; 
statisches Begabungsverständnis

Typ 3 Wertschätzung: Wertschätzende Haltung gegenüber Kindern als 
Basis von Schule und Unterricht: dynamisches Begabungsverständnis

„Die Arbeit an dieser Schule ist besonders herausfordernd insofern, 
dass man erst die Kinder für sich gewinnen muss, bevor man 
überhaupt unterrichten kann. “ (LK, Gesamtschule Buntspecht, Z. 4-
23)



Welche Schul- und 
Unterrichtsentwicklungsstrategien werden 
benannt und wie werden sie prozessiert?
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Schulentwicklungsstrategien

Typ 2 Distinktion

„Wir geben denen Tipps, ganz einfache, banale Dinge: "Guckt kein türkisches Fernsehen,
guckt euch deutsches Fernsehen an. Guckt euch eure türkischen Filme möglichst mit
deutschen Untertiteln an, damit ihr also möglichst viel deutsch sprecht, lest usw.". Wir
raten immer, geht in Sportvereine oder, ja, irgendwie Geselligkeit auf jeden Fall herein,
damit ihr gezwungen seid, deutsch zu sprechen.“

-> Bildungssprachliche Defizite als Ausgangspunkt

-> Verantwortungsdelegation an häusliche oder außerschulische Lernorte
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Unterricht: Typ 2 Distinktion

Auszug Feldprotokoll, November 2020 Klasse 6, 4. Stunde Deutsch)

Der Beamer wird angemacht. Eine Folie zur Argumentation erscheint. Dann die 
nächste zur Wiederholung. Die Überschrift lautet: „Einen Brief schreiben“. 

LK: „Das ist sehr wichtig für die Klassenarbeit! Was machen wir also?“ 
Ein S. meldet sich und wird drangenommen: „Abschreiben!“
LK: „Genau, aber nicht nur das.“
S: „Mit einem roten Stift umranden.“
L: „Ganz genau. Dann wissen wir, dass es wichtig ist.“
Die LK und die SP gehen in der Klasse umher und kontrollieren das Abschreiben. 
Mehrfach höre ich: „Roter Kasten drumherum!“ von der LK.
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Unterricht: Typ 2 Distinktion

u Fokus auf die Herstellung schulischer Ordnung

u Fokus auf reproduktive Aufgaben (auch in Phasen 
selbstregulierten Lernens)

u viele Verweise auf Leistungsüberprüfung
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Schulentwicklungsstrategien: Typ 2 Distinktion

Typ 2 Distinktion und Verantwortungsdelegation: Limitierte 
Handlungsfähigkeit vor dem Hintergrund fehlender kognitiver 
Begabungsreserven der Schüler/innen und familiärer 
Unterstützungsstrategien

Handlungsstrategie: Systematische Verantwortungsdelegation der 
Entwicklung von „Basiskompetenzen“ insb. Bildungssprache an 
Schüler*innen und Eltern; Suche nach externen 
Kooperationspartner*innen

Verdichtung kollegialer Praxis: Kollektivierung der 
Lehrer*innenschaft; Einzelstrategien, die der Grundorientierung der 
Delegation folgen und so vom Kollektiv unterstützt werden – ABER 
keine formalisierte Kooperationsstruktur  



Typ 3: Wertschätzung

Welche Schul- und 
Unterrichtsentwicklungsstrategien werden 
benannt und wie werden sie prozessiert?
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Schulentwicklungsstrategien: Typ 3 Wertschätzung

„Den Schülern die Möglichkeit zu geben, angstfrei zu lernen erst mal und dabei
auch Fehler zu machen, das ist so ein Punkt, der mir immer sehr wichtig gewesen
ist, und das habe ich auch mit Kolleginnen und Kollegen viel kommuniziert.“

u Angstfreie Lernatmosphäre als Ziel der didaktischen Leitung

u Schulklima

u Lehrer:in-Schüler:in Beziehung
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Schulentwicklungsstrategien: Typ 3 Wertschätzung

„Also, ich sag mal ganz klar, die Idee, eine vertikale
Abteilungsstruktur zu schaffen, habe ich in die Schule gebracht.
Die Vorstellung war bei mir im Kopf, dass man so eine große
Schule auch überschaubarer machen kann. Und das habe ich dann
irgendwann in die Schulleitung mit eingebracht als Idee und die
Begeisterung bei den anderen sechs Schulleitungsmitgliedern war
sehr groß.“

Kleine Systeme im Großen
a) zur Intensivierung der Lehrer:in-Schüler:in-Beziehung
b) zur Intensivierung der Lehrer:innenkooperation
c) Profilbildung der einzelnen Subsysteme
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Unterricht(sentwicklung): Typ 3

Auszug Feldprotokoll Dezember 2020 (Distanzunterricht, digital via Teams, Klasse 6, Mathematik)

Schüler:innen arbeiten bei eingeschalteter Kamera an Aufgaben; SuS sind z.T. nicht gemutet.
2 LK sind im digitalen Raum.

S: „Ich kann das einfach nicht. Ich bin einfach zu dumm!“

LK: „Sag doch sowas nicht! Ich habe einfach noch nicht den richtigen Weg gefunden, 
es dir zu erklären! Wir gehen in einen Nebenraum, okay? Lass es mich noch mal versuchen.“  

Ø Verantwortung auf Seiten der Lehrkräfte für den Lernprozess der SuS
Ø Viel selbstständiges Lernen der SuS; allerdings mit viel Präsenz und Unterstützung der LK  
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Schulentwicklungsstrategien: Unterricht(sentwicklung)

Typ 3: Wertschätzung

„(…) und da sehe ich mittlerweile auch sehr viel Positives in den Stunden, die ich
besuche.“ (SL)

u Classroom Walkthroug (vgl. hierzu auch Schratz 2011, Schwarz 2013);

u Leadership for Learning; Caring Leadership (vgl. hierzu auch den Vortrag von
Dominique Klein)
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Schulentwicklungsstrategien

Typ 3 Wertschätzung: Wertschätzende Haltung gegenüber Kindern 
und der LK untereinander als Basis der Schulkultur 

Handlungsstrategie: Verkleinerung des Systems, Lobkultur, 
Sprachförderung, unterschiedliche Profile (Kultur, MINT …), Classroom
Walkthrough

Verdichtung kollegialer Praxis: Fortlaufende (Weiter)Entwicklung 
schulischer Praxis; Wertschätzung (positive Verstärkung) als Prinzip; 
systematisierte und formalisierte innerkollegiale Kooperation  
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Murmelphase: Nachlese

• Was geht Ihnen durch den Kopf? Woran sind Sie hängen geblieben?

• Was war interessant? 

• Was hat Sie überrascht?

• Wie passt das zu Ihrem Erleben im schulischen Alltag?
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Diskussion

• Bildungerechtigkeit zielt auch aber nicht nur auf fachliche Lernleistungen. 
Zu fragen ist: Wie können jene weiteren „Leistungen“ Relevanzsetzungen erfahren?

• Bildungsgerechtigkeit braucht eine wertschätzende Schulkultur.

• Bildungsgerechtigkeit braucht eine Kultur, in der sich Schüler:innen aufgehoben fühlen. 
Pädagogische Beziehungen bilden die Basis von Lernen und Lehren.

• Bildungsgerechtigkeit braucht einen Fokus auf Unterrichtsentwicklung; auf gute Aufgaben, 
die das Lernen der Schüler:innen befördern. 

Sind die hier vorgestellten Impulse und Strategien auf der Ebene 
der Einzelschule nützlich für Ihre Schule?



Vielen Dank!

Prof. Dr. Kathrin Racherbäumer
Erziehungswissenschaft mit dem

Schwerpunkt Schul- und Unterrichtsentwicklung

Universität Siegen
Adolf-Reichwein-Str.2a

57068 Siegen

Kathrin.racherbaeumer@uni-siegen.de
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