Konrad

Analysen & Argumente A%
1 n

JULI 2015
AUSGABE 178

Gerechte Ungleichheit?
Wie Bildungsgerechtigkeit gelingen kann

Klaus Zierer

Zum Mitnehmen

m Verfolgt man den bildungspolitischen Diskurs der letzten Jahre zum Thema Bildungsgerechtigkeit, so stehen
empirische Ergebnisse haufig in einem Spannungsverhaltnis zu weltanschaulichen Positionen. Beide Zugangs-
weisen miteinander zu verbinden, muss das Ziel sein.

m Bildungsgerechtigkeit meint die optimale Ermdglichung einer individuellen Persdnlichkeitsentfaltung erstens
fir alle und zweitens fur jeden Einzelnen.

m Unabhdngig von Ganztags-, Gesamtschulen oder Kinderkrippen: Die Empirie zeigt, dass es weniger auf die
Strukturen als vielmehr auf die Qualitat der angebotenen Leistungen und die Haltung der beteiligten Akteure
ankommt.

m Es gibt viele empirische Belege, die aufzeigen, wie wichtig eine Zusammenarbeit aller Beteiligten - Kinder,
Eltern, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrpersonen, Schulen - fiir den Bildungserfolg ist. Um Bildungsgerech-
tigkeit zu verwirklichen, missen die verschiedenen Ebenen in einen Dialog treten.

m Allen das Gleiche und jedem das Seine! Es muss um eine Synthese beider Grundsatze gehen. Die Nichtgleich-
behandlung von Einzelnen, die auf der Sicherstellung gleicher Méglichkeiten fiir alle beruht, fihrt zu Bildungs-
gerechtigkeit und in diesem Sinn zu einer gerechten Ungleichheit, von der die gesamte Gesellschaft profitiert.
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1. Einleitung

Als Erziehungswissenschaftler misste man vor dem Versuch, den Begriff ,Bildungs-
gerechtigkeit” zu bestimmen, zuriickschrecken: Ist es liberhaupt leistbar, ,Bildungs-
gerechtigkeit” zu definieren, wenn fir die Begriffe ,Bildung” und , Gerechtigkeit”
allein schon kein Konsens herzustellen ist? So reichen die Abhandlungen zum Bil-
dungsbegriff ebenso wie die zum Gerechtigkeitsbegriff bis in die Antike zurlick und fil-
len mehrere Blicherregale. Diese Unmdglichkeit einer abschlieBenden Bestimmung von
Bildungsgerechtigkeit kann die Herausforderung, das eigene Verstandnis fir die fol-
genden Ausfiihrungen offenzulegen, nicht auflésen - ganz im Gegenteil: Je unscharfer
ein Begriff sich zeigt, desto wichtiger erscheint eine Auseinandersetzung mit ihm. Die
Aufgabe der Begriffsbestimmung wird nach dieser Einleitung angegangen.

Daran anschlieBend wird versucht, einen der Aspekte zu entlarven Uber den viele
glauben, dass er alles, was mit Bildungsgerechtigkeit zu tun hat, 16sen kann. Gemeint
ist der Glaube an Strukturen. Insbesondere deutschsprachige Bildungsdebatten
zeichnen sich durch leidenschaftlich gefiihrte Strukturdiskussionen aus, bei denen
die politischen Lager schnell auszumachen sind. An einer Reihe von empirischen
Ergebnissen soll der Nachweis geliefert werden, dass Strukturen alleine nicht fir
Bildungsgerechtigkeit sorgen kénnen. Die Kernbotschaft lautet vielmehr: Es kommt
auf die Akteure an, die die Strukturen zum Leben erwecken.

Von dieser Einsicht ausgehend werden Wirkfaktoren flir Bildungsgerechtigkeit am
Beispiel des schulischen Kontextes und damit von Lehrpersonen naher beleuchtet.
Erneut wird dabei von erziehungswissenschaftlichen Forschungsergebnissen ausge-
gangen und aufgezeigt, dass es nicht nur auf die Methoden und die Kompetenzen
der Akteure ankommt, sondern auch und vor allem auf deren Haltungen.

AbschlieBend werden daraus Konsequenzen abgeleitet, die fiir zuklinftige bildungs-
politische Diskussionen als Ausgangspunkt und Anregung, als Einspruch und Wider-
spruch, als Zustimmung und Bestarkung fungieren kénnen.

2. Begriffsverstandnis , Bildungsgerechtigkeit”

Um mein Verstandnis von , Bildungsgerechtigkeit” offenlegen zu kénnen, erscheint
es unerlasslich, zumindest in Ansatzen darzulegen, was ich unter Bildung und
Gerechtigkeit verstehe.

Zuerst zum Bildungsbegriff (vgl. Zierer 2010c; Marx/Zierer 2013; Nida-Rimelin/
Zierer 2015): Bildung lasst sich als wesensgemadBe und seinsgerechte Persénlich-
keitsentfaltung bezeichnen. Im Mittelpunkt eines solchen Bildungsverstandnisses
steht die Person, die sich unter dem Blickwinkel ihrer Individualitat, also den veran-
derbaren Eigenschaften eines Menschen, wodurch er sich von seinen Mitmenschen
unterscheidet, und ihrer Personalitdt, also den unveranderbaren Wesensmerkmalen
des Menschen, wodurch er sich von anderen Lebewesen unterscheidet, betrachten
lasst (vgl. Guardindi 1988, Miiller 1971). Die Persdnlichkeit ist vor diesem Hinter-
grund als bestimmter Auspragungsgrad all dieser Merkmale zu einem gewissen
Zeitpunkt zu verstehen. Insofern haftet dem Bildungsbegriff eine subjektive Kompo-
nente an. Diese verdeutlicht sich am Attribut ,seinsgerecht”: Jeder Mensch lebt in
Abhé&ngigkeit von Raum und Zeit, die je unterschiedliche Herausforderungen und
Anforderungen mit sich bringen. Damit ist nicht gemeint, dass Bildung allein aus
dieser raum-zeitlichen Perspektive betrachtet werden kann. Denn allen Menschen
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ist ein gewisses ,Wesen” gemein, das nicht nur Gabe des Lebens ist, sondern Auf-
gabe zugleich. An erster Stelle ist hier die Wiirde des Menschen zu nennen, die im
Anschluss an Julian Nida-Rimelin (2013) nicht eine normative Setzung darstellt,
sondern eine tiefe, aus der Antike herriihrende Erkenntnis. Des Weiteren zahlen
dazu die Merkmale der Freiheit, der Interpersonalitat, der Transzendenz und der
Offenheit. Ich méchte am Beispiel der Interpersonalitat das Wechselspiel von Gabe
und Aufgabe verdeutlichen: Der Mensch ist ein Wesen, das die Mdglichkeit besitzt,
mit anderen in einen Dialog zu treten, sich Gber Sprache auszutauschen und seine
Gedanken mitzuteilen. Damit aber nicht genug: Nicht nur, dass der Mensch die
Gabe dazu hat, sich auszutauschen und mitzuteilen, er muss es auch tun. ,Der
Mensch wird am Du zum Ich”, heiBt es bei Martin Buber (Buber 1958, S. 29). Allein
und nur auf sich bezogen, kann der Mensch nicht existieren.

Letztendlich ist in dieser Verschrankung einer seinsgerechten und wesensgemaBen
Persodnlichkeitsentfaltung das Zentrum von Bildung zu sehen. Es geht damit bei Bil-
dung nicht um die Frage, was hat man aus mir gemacht, sondern vielmehr darum,
was habe ich aus meinem Leben gemacht, wie ist es mir gelungen, meine Mdéglichkei-
ten zu nutzen. Nachstehende Abbildung versucht das Gesagte zu veranschaulichen:

wesensgemaf (allgemein)
Personalitat

Bildung als Personlichkeitsentfaltung
» Was habe ich aus meinem Leben gemacht?

Individualitat
seinsgerecht (individuell)

Von diesem Bildungsverstéandnis ausgehend nun zum Gerechtigkeitsbegriff:

Seit der Antike werden immer wieder zwei Aspekte von Gerechtigkeit diskutiert:
+Allen das Gleiche” und , Jedem das Seine”. , Allen das Gleiche” meint, dass ein
Mensch nicht aufgrund seiner Hautfarbe, seines Geschlechts, seines Alters, seiner
GroBe und dergleichen benachteiligt werden darf. Anthropologisch ausgedriickt
kdénnte man sagen, dass Menschen eine Personalitat besitzen und alle damit gleich
sind. ,Jedem das Seine” rickt ins Zentrum, dass Menschen unterschiedliche Fahig-
keiten, Fertigkeiten, Interessen, Neigungen, Wiinsche und BedUlrfnisse haben. An-
thropologisch gesprochen heiBt das, dass Menschen eine spezifische Individualitat
vorweisen und eben nicht gleich sind.

Von hier aus betrachtet eréffnet sich die Frage, in welchem Kontext von Gerechtig-

keit gesprochen wird. Denn Gerechtigkeit ist immer gerichtet auf einen bestimmten
Sachverhalt. So unterscheidet man soziale Gerechtigkeit, 6kologische Gerechtigkeit,
6konomische Gerechtigkeit und eben auch Bildungsgerechtigkeit.
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Dementsprechend Idsst sich das Gesagte folgendermafBen veranschaulichen:

,,Allen das Gleiche.“

Gerechtigkeit im Hinblick auf ...

,,Jedem das Seine.“

Ubertragt man das eben entfaltete Gerechtigkeitsverstindnis auf das weiter oben

angesprochene Bildungsverstandnis, so scheint ein Widerspruch zu entstehen, der
keine Auflésung zuldsst: Entweder es gilt ,,Allen das Gleiche” oder ,Jedem das Sei-
ne”. Diese Denkweise verkennt jedoch die skizzierten anthropologischen Grundla-

gen zum Bildungsbegriff. Denn geht man von diesen aus, ist eine Synthese durch-
aus moglich:

Im Kontext von Bildung heiBt ,,Allen das Gleiche”, dass jeder Mensch - unabhangig
von Hautfarbe, Geschlecht, Alter, GréBe und dergleichen - sich in gleicher Weise bil-
den kann und staatliche Angebote nicht nur fiir alle offen und zuganglich, sondern
auch garantiert sein muissen. Ein Grundsatz, der in Deutschland erfiillt ist.

Und ,Jedem das Seine” hat im Kontext von Bildung zur Folge, dass eine Forderung
des Menschen nur differenziert vonstatten gehen kann. Der Weg zur Autorschaft
des eigenen Lebens, um eine Formulierung von Julian Nida-Rimelin (2013) aufzu-
greifen, ist keine EinbahnstraBe. Ein Grundsatz, der in Deutschland noch nicht voll-
ends sichergestellt ist - weil sowohl auf der Strukturebene als auch auf der Prozess-
ebene Verbesserungsmaoglichkeiten bestehen, worauf weiter unten nochmals
zurickgekommen wird.

Die moderne Gerechtigkeitsforschung im Anschluss an John Rawls (1999) lasst eine
differenzierte Pointe des Grundsatzes ,Jedem das Seine” zu, der mit ,Wenigen mehr”
umschrieben werden kann: Ungleichheit ist dann gerecht, wenn sie allen zugute
kommt. Man kdnnte als Beispiel hierfiir den Steuersatz in Deutschland anfiihren,
wonach man umso mehr zahlt, je mehr man verdient. Oder man kénnte im Bildungs-
kontext damit zusatzliche Nachhilfezeit fliir schwachere Schilerinnen und Schiler
rechtfertigen — aber auch Férderung fiir starkere Schilerinnen und Schiler. In bei-
den Fallen profitiert namlich durch den Erfolg der Forderung der Wenigen die
gesamte Gesellschaft.

Fasst man diese Uberlegungen zusammen und versucht, eine Arbeitsdefinition von
Bildungsgerechtigkeit zu geben, so ldsst sich formulieren: Bildungsgerechtigkeit
meint die optimale Ermdglichung einer wesensgemaBen und seinsgerechten Persdn-
lichkeitsentfaltung erstens fiir alle — also unabhangig von den unverdanderlichen
Merkmalen des Menschen allen das Gleiche zu garantieren — und zweitens fir jeden
Einzelnen - also ausgehend von den veranderlichen Merkmalen des Menschen jeden
Einzelnen seinen Mdéglichkeiten entsprechend zu fordern. Letzteres schlieBt die opti-
male Ermdglichung einer wesensgemaBen und seinsgerechten Personlichkeitsentfal-
tung von Wenigen ein, sofern alle davon profitieren kénnen.
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Diese terminologischen Vorlberlegungen legen bereits eine Reihe von gangigen
Fehlinterpretationen von Bildungsgerechtigkeit nahe. Eine daraus, die die Erzie-
hungswissenschaft meines Erachtens erschittert hat und weiterhin erschittert, ist
besonders zu kommentieren: Lange Zeit ging man davon aus, dass Bildung der
Faktor ist, der flir Gerechtigkeit sorgt und entsprechende Fesseln 16st. In der Reali-
tat zeigt sich Bildung aber als der Faktor, der gesellschaftliche Strukturen in beson-
derer Weise reproduziert, Zwange erzeugt und Herrschaftsverhdltnisse verfestigt.
Vor allem Pierre Bourdieu hat diesen Zusammenhang in seinen Studien offengelegt.
Bildung als demokratische Inklusion wird vor diesem Hintergrund zur Illusion, weil
Bildungsanstrengungen nicht in der Lage sind, allen Spaltungstendenzen in der
Gesellschaft entgegenzuwirken.

Ein Beispiel aus der Forschung: Der sogenannte Bildungstrichter veranschaulicht
(vgl. BMBF 2010, S. 104), wie stark der familiare Einfluss Uber institutionelle Bil-
dungsschwellen hinweg wirkt, und macht deutlich, dass mit zunehmendem Alter der
Heranwachsenden der Einfluss ihres Elternhauses immer gréBer wird. Die entschei-
dende Frage im Kontext der vorliegenden Abhandlung: Ist das gerecht?

Bildungstrichter 2007

Kinder von Akademikern Kinder von Nicht-Akademikern

100 Kinder 100 Kinder
Ubergangsquote Ubergangsquote
81% 45%

@

81 Kinder Schwelle2 45 Kinder
Sekundarstufe Il
88% Ubergangsquote

L Schwelle 4

71 Kinder Hochschulzugang

24 Kinder

DSW/HIS19. Sozialerhebung

Die Empirie liefert differenzierte Antworten: Erstens konnte in einer Studie nachge-
wiesen werden, dass Kinder aus bildungsnahen Milieus im Vergleich zu Kindern aus
bildungsfernen Milieus zu Hause bis zur Einschulung 30 Millionen Wérter mehr héren
- und dadurch einen Vorsprung haben, der nicht mehr wettzumachen ist, egal wie
das Bildungswesen strukturiert ist (vgl. Hart/Risley 2003; Reeves/Howard 2013).
Anders ausgedriickt: Auch wenn allen das Gleiche geboten wird, jeder wird das Seine
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daraus ziehen. Das ,Gllick der Geburt” oder die ,Geworfenheit des Daseins”, wie es
Martin Heidegger (2006) nennt, ist Bestandteil der menschlichen Natur, wohingegen
Gerechtigkeit ein Bestandteil der menschlichen Kultur ist. Dieses Spannungsverhalt-
nis lasst sich nicht auflésen und findet seine pointierte Beschreibung bereits in der
Bibel als Matthauseffekt. Zweitens aber machen die Large-Scale-Studien PISA & Co.
darauf aufmerksam, dass Schulen den angesprochenen Matthduseffekt noch verstar-
ken, in diesem Sinn also zu einer weiteren Verhartung gesellschaftlicher Strukturen
fihren: Wenn beispielsweise ein Kind aus einem bildungsfernen Milieu eine bessere
Leistung vorweisen muss als ein Kind aus einem bildungsnahen Milieu, um schlussend-
lich eine gymnasiale Schullaufbahnempfehlung zu bekommen, dann ist das ein Prob-
lem von Gerechtigkeit, weil dem Grundsatz , Allen das Gleiche” widersprochen wird.

Die entscheidende Frage aus diesen Reflexionen ist daher: Wie lasst sich Bildungs-
gerechtigkeit sicherstellen? Auch hier liefert ein Blick in bildungspolitische Diskurse
viele Antworten, die einer naheren Betrachtung unterzogen werden sollen.

3. Uber die Ohnmacht von Strukturen

Wie eingangs dargestellt wurde, zeigt sich die Bildungsdiskussion sowohl 6ffentlich
als auch disziplinar stark von Strukturreformen bestimmt, die vielfach aber nicht
das erreichen kdnnen, was von ihnen erhofft wird. Dies gilt auch und vor allem fir
den Kontext der Bildungsgerechtigkeit. An drei Beispielen, die exemplarisch aus
einer Vielzahl mdglicher Strukturreformen herausgegriffen werden, sei dies ver-
deutlicht: Ganztagsschule, Gesamtschule und Kinderkrippe.

a) Ganztagsschule

Die Ganztagsschule tritt unter anderem mit den Zielen an, Lernerfolg zum einen zu
optimieren und zum anderen unabhdngig vom sozio6konomischen Status der Eltern
zu férdern. Diese Forderung wird von vielen Seiten in regelmaBigen Abstédnden
vehement geduBert. Aber allein durch das Wiederholen einer Forderung steigt ihr
Wahrheitsgehalt nicht. Denn die empirischen Belege kénnen all das nicht bestati-
gen: Wer die ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen” (StEG) von Klieme,
Holtappels, Rauschenbach und Stecher (2010) genau liest, stellt fest, dass es
weder Beweise daflir gibt, dass in einer Ganztagsschule Kinder besser lernen, noch
Kinder aus bildungsfernen Milieus besser geférdert werden und somit auf Kinder
aus bildungsnahen Milieus aufschlieBen kénnen:

,Hatten sich in den Daten aus den ersten beiden Erhebungswellen noch leicht posi-
tive Effekte der Ganztagsteilnahme auf die Entwicklung der Noten in Deutsch und
Mathematik gezeigt, so wirkt sich die bloBe Teilnahme langfristig nicht mehr aus.
Der urspriinglich festgestellte Vorteil der Ganztagsschilerinnen und -schiler gegen-
Uber den nicht teilnehmenden Jugendlichen ist also nicht nachhaltig. Auch fir
Jugendliche aus niedrigeren sozialen Schichten oder mit Migrationshintergrund lasst
sich Uber vier Jahre hinweg kein Effekt der reinen Ganztagsschulteilnahme auf ihre
Schulleistungen nachweisen - es liegt in dieser Hinsicht also kein kompensatori-
scher Effekt fir bildungsbenachteiligte Schiilergruppen vor.” (Klieme/Holtappels/
Rausschenbach/Stecher, 2010, S. 15)

Auf einen Grund flr dieses Ergebnis weisen die Autoren selbst hin: Kinder aus bil-
dungsnahen Milieus kdnnen die Ganztagsangebote besser nutzen als Kinder aus
bildungsfernen Milieus. Anders ausgedriickt: Auch wenn allen das Gleiche geboten
wird, jeder wird das Seine daraus ziehen - ein schdnes Beispiel flir den bereits
zitierten Matthauseffekt. Die Kernbotschaft aus StEG ist somit auch eine andere:
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~Langere Schuléffnungszeiten alleine reichen — zumindest im Rahmen der derzeitigen,
sehr breit gefacherten Alltagspraxis — meist nicht aus, um spezifische Férderung zu
leisten. Die Studie macht vielmehr deutlich, dass die Qualitat der Schule und der Ange-
bote einflussreich ist.” (Klieme/Holtappels/Rausschenbach/Stecher, 2010, S. 16)

Es kommt also auf die Qualitat des Unterrichts an und insofern auf die Kompeten-
zen der Akteure, die in einer Ganztagsschule mehr Zeit miteinander verbringen als
in einer Halbtagsschule. Diese Kompetenzen stellen sich nachweislich nicht ein, nur
weil von Halbtag auf Ganztag umgestellt wird.

b) Gesamtschule

Die Gesamtschule tritt mit ahnlichen Zielen an wie die Ganztagsschule. Auch sie will
beispielsweise strukturell initiierte Bildungsbenachteiligung beseitigen. Die Studie
~Lebensldufe ins frihe Erwachsenenalter” (LifE) von Helmut Fend belehrt die Beflr-
worter eines Besseren, wie nachstehende Abbildung zeigt (vgl. Fend, 2008, S. 56):

Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungsabschluss in Anhdngigkeit zur
Schulart

80 moDreigliedrig

70 Forderstufe

60 Gesamtschule

50

40

30

20

3 |

5 [
Lehre Fachschule Hoch- Lehre Fachschule Hoch- Lehre Fachschule Hoch-

schule schule schule

Folglich ist es nicht entscheidend, ob Kinder ein dreigliedriges Schulsystem, eine
Férderschule oder eine Gesamtschule besuchen. In allen Fallen besteht ein hoher
Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status und dem Bildungsab-
schluss, was Helmut Fend zu der Schlussfolgerung bewegt:

~Was bedeuten die Ergebnisse inhaltlich? Sie sprechen einmal daflir, dass die Res-
sourcen der Familie, optimal flr ihre Kinder zu sorgen, sich bei unterschiedlichen
Bildungssystemen durchsetzen. Danach muissten auch Familien der Bildungsschich-
ten nicht beflirchten, bei Gesamtschulen die Bildungsziele fir ihre Kinder weniger
realisieren zu kénnen. Das jeweilige Bildungssystem ist fiir sie immer das Instru-
ment, die bestmdgliche Vorsorge fiir die Kinder zu erreichen. Familienforscher dirf-
ten beeindruckt sein, wie groB hier die intergenerationale Transmissionsleistung ist.
Wer behauptet, dass die Familie in der Moderne an Bedeutung verloren habe, wird
angesichts dieser Ergebnisse unglaubwiirdig.” (Fend, 2008, S. 56)

Die Kernbotschaft lautet also: Es liegt in erster Linie an den Akteuren, ob Bildungs-
gerechtigkeit erreicht werden kann oder nicht. Eine Lehrperson, die mit Vorurteilen
einer gewissen Schilergruppe begegnet, wird sich vom Schulsystem allein in ihren
Haltungen nicht beeinflussen lassen.
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Zu guter Letzt liefert auch der Blick auf die Forderung spezifischer Fachkompeten-
zen dasselbe Ergebnis: Die Gesamtschule kann sich nicht gegentber einem mehr-
gliedrigen Schulsystem behaupten - genauso wenig, wie sich das mehrgliedrige
Schulsystem gegeniiber der Gesamtschule durchsetzen kann. Wahrend es Gesamt-
schulen besser gelingt, Schwachere zu fordern, punktet das mehrgliedrige Schul-
system bei der Férderung der Starkeren. Die Ergebnisse aus PISA 2012 belegen
dies eindeutig — hier am Beispiel der mathematischen Kompetenz veranschaulicht
(vgl. Prenzel/Salzer/Klieme/Kdller, 2013, S. 87):

Perzentilbander mathematischer Kompetenz in Deutschland nach Schulart
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c) Kinderkrippe

Verfolgt man die bildungspolitischen Debatten der letzten zehn Jahre, so muss man
den Eindruck bekommen, dass die beste Erziehung fir Kinder in einer Krippe statt-
findet. Das mag in in vielen Fallen durchaus stimmen, als Pauschalaussage stimmt
es aber nicht (vgl. Stadler, 2014). Das Entscheidende ist namlich nicht die Zeit in
einer Bildungsinstitution, sondern die Qualitat der Beziehung zwischen den Kindern
und den Bezugspersonen. Und dass ein Erzieherverhaltnis nur schwer an die Quali-
tat des Elternverhaltnisses herankommt, liegt auf der Hand - dies die Kernbotschaft
der ,Study of early child care and Youth Development”, durchgefiihrt vom US-ame-
rikanischen ,National Institute of Child Health and Human Development” (NICHD,
2006, S. 26):

~Many family features are more strongly and more consistently linked to child deve-
lopment outcomes than are child care features for children up to age 4 1/2 (and
even into kindergarten). The following characteristics predicted children’s cognitive/
language and social development: parents’ education, family income, and two-
parent family compared to single-parent family; mothers’ psychological adjustment
and sensitivity; and the social and cognitive quality of home environment.” (NICHD,
2006, S. 25)
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Exemplarisch lasst sich diese Schlussfolgerung anhand des Einflusses des ,Elterli-
chen Erziehungskompetenz” bzw. der ,Qualitét der Kinderbetreuung” auf die ,vor-
akademischen Leistungen” verdeutlichen (vgl. NICHD, 2006, S. 24):

Parental Quality versus Child Care Quality: Effect on Pre-Academic Skill Scores
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Wie aus der Abbildung hervorgeht, ist sowohl die elterliche Erziehungskompetenz
als auch die Qualitat der Kinderbetreuung (beides angegeben in den Levels ,low”,
»middle” und ,high”) wirksam: Je besser beide sind, desto mehr profitieren Kinder
und Jugendliche (gemessen an den ,pre-academic skills”) davon. Allerdings ist das
elterliche Kapital weitaus einflussreicher und differenzierter zu betrachten, wohinge-
gen sich die Qualitdt der Kinderbetreuung nicht so bedeutsam zeigt - erneut sei an
den bereits angesprochenen ,parenting gap” (vgl. Reeves/Howard 2013) bzw. ,30

million words gap” (vgl. Hart/Risley 2003) erinnert.

Es gibt folglich wichtige und weitreichende persénliche, familidre, wirtschaftliche
oder auch politische Grunde fir den Besuch und den Ausbau von Kinderkrippen,
aber der empirische Beleg, dass diese Form der Kinderbetreuung per se besser sei
als die elterliche Erziehung, lasst sich nicht fihren - auf die zahlreichen Stimmen,
die vielmehr die Gegenposition vertreten, sei an dieser Stelle verwiesen (vgl.
Stadler, 2014).

Insofern ist aus dem Gesagten die wichtigste Konsequenz fiir Kinderkrippen: Der Aus-
bau muss Hand in Hand gehen mit einer Qualifizierung des Personals. Und das Gute ist
hier nicht gut genug. Die besten Képfe missen fir diese Aufgabe gewonnen werden.

Zusammenfassend zeigt sich: Ohne den Strukturen jegliche Wirkung absprechen zu
wollen, zumal es gerade auf dieser Diskussionsebene viele gute Griinde gibt, etwas
zu reformieren, zeigt sich aus empirischer Sicht, dass sie fir sich alleine genommen
wenig bewirken - das gilt auch fir Bildungsgerechtigkeit. Entscheidend sind viel-
mehr die Menschen, die diese Strukturen zum Leben erwecken. Sie sind der Grund
flr ein paradox anmutendes Ergebnis der empirischen Bildungsforschung aus dem
schulischen Kontext: Der Lernerfolg zwischen zwei Klassen ein und derselben Schule
kann sich starker unterscheiden als der Lernerfolg zwischen zwei Klassen verschie-
dener Schulen. Damit wird der Fokus auf das Kerngeschaft von Bildungsinstitutio-
nen gelenkt: Der Unterricht und seine Akteure. Im Folgenden wird dieser schulische
Kontext exemplarisch naher beleuchtet, um allgemeine Schussfolgerungen fir Bil-
dungsgerechtigkeit ziehen zu kénnen.
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4. Wirkfaktoren von Bildungsgerechtigkeit

Unterricht lasst sich aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten. Vor allem im
deutschsprachigen Raum wird der Diskussion Uber die ,richtigen” Methoden viel
Raum gegeben. Eine kritische Betrachtung der vorgetragenen Argumente entlarvt
aber all diese Kontroversen als verkiirzend. An zwei Beispielen sei dies verdeutlicht:

Erstens wird mancherorts gefordert, Hausaufgaben abzuschaffen und stattdessen
im Unterricht verstarkt zu wiederholen und zu tben. Hausaufgaben, so die Begriin-
dung, seien ungerecht und fiihrten zu einer Benachteiligung, weil sozial besser
situierte Kinder von Hausaufgaben mehr profitieren kdnnten als sozial schlechter
gestellte (vgl. Allmendinger 2012). Auch wenn empirisch dazu keine Belege vorlie-
gen, mag das Argument auf den ersten Blick tGberzeugen. Auf den zweiten Blick
aber zeigt sich, dass es die Grundlagen von Bildungsgerechtigkeit verkennt: Es ist
wenig Uberzeugend, den Schwacheren helfen zu wollen, indem man die Starkeren
ihrer Méglichkeiten beraubt. Kurzum: Der Grundsatz ,Allen das Gleiche” wird zur
Maxime erhoben auf Kosten des Grundsatzes ,Jedem das Seine” und in Unkenntnis
der Méglichkeit ,Wenigen mehr”.

Zweitens wird seit Jahren immer wieder dariber gestritten, ob ein geschlossener
(z. B. Lehrervortrag) oder ein offener Unterricht (z. B. Gruppenarbeit) erfolgreicher
sei (vgl. Zierer 2014). Gerade auch mit Blick auf Bildungsgerechtigkeit findet sich
die Argumentation, dass ein offener Unterricht es besser ermdglicht, Lernende
individuell zu férdern. Auch dieses Argument mag auf den ersten Blick liberzeugen,
legt es richtigerweise den Fokus auf den Grundsatz ,Jedem das Seine”. Aber neuere
empirische Forschungsergebnisse belegen, dass es nicht entscheidend ist, welche
Methode im Unterricht angewendet wird. Viel wichtiger ist, wie und mit welcher Hal-
tung sie von den Lehrpersonen eingesetzt wird. So lasst sich immer wieder offener
Unterricht beobachten, dem es an Strukturierung, Zielklarheit und einer padagogi-
schen Atmosphare fehlt, ebenso wie geschlossener Unterricht, der durch differen-
zierte Aufgabenstellungen den Einzelnen optimal fordern kann. Die Methode fir sich
genommen entscheidet also nicht liber die weitaus komplexere Frage nach Bildungs-
gerechtigkeit.

Kurzum: Es ist in der Pddagogik im Allgemeinen und im Kontext von Bildungsge-
rechtigkeit im Besonderen nicht nur wichtig, was gemacht wird, sondern auch wie
und warum. Nicht nur das Wissen und Kénnen einer Lehrperson bestimmt darber,
was sie tut, sondern auch ihr Wollen und Werten. Und Letzteres ist entscheidend
daflr, ob Bildungsgerechtigkeit umgesetzt wird und ob Strukturen zum Leben erweckt
werden oder nicht (vgl. Zierer 2015a).

Erneut sei an das oben genannte Beispiel erinnert, dass Kinder aus bildungsfernen
Milieus bessere Leistungen erzielen missen als Kinder aus bildungsnahen Milieus, um
schlussendlich eine gymnasiale Schullaufbahnempfehlung zu bekommen. Lehrperso-
nen, die so entscheiden, werden ihr Handeln erst &ndern, wenn sie andere Griinde
dafur haben. Damit ricken ,die” Lehrpersonen ins Zentrum der Auseinandersetzung.
Sie sind der entscheidende Wirkfaktor, wenn es um Bildungsgerechtigkeit geht. Aber
nicht alle, sondern nur bestimmte. Von welchen Lehrpersonen ist die Rede?

In seiner Studie ,Visible Learning”, der bis heute gréBten Sammlung an Meta-Analy-
sen der empirischen Bildungsforschung, kommt John Hattie zu dem Schluss, dass
es jene Lehrpersonen sind, die in ihrem Denken und Handeln von den folgenden
Grundsatzen getragen werden (vgl. Hattie 2013 und 2014; Zierer 2014):
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1. Lehrpersonen, die Giberzeugt davon sind, dass ihre fundamentale Aufgabe darin
besteht, ihr Lehren sowie das Lernen und die Lernleistung der Schiilerinnen und
Schiler wirkungsorientiert zu evaluieren.

2. Lehrpersonen, die Uberzeugt davon sind, dass Erfolg und Scheitern beim Lernen
von Schilerinnen und Schilern davon abhdngt, was sie als Lehrperson getan
oder unterlassen haben.

3. Lehrpersonen, die danach streben, mehr Uber das Lernen als lber das Lehren
zu reden und insofern danach fragen, was bei den Schiilerinnen und Schilern
ankommt und was fir die Schilerinnen und Schiler funktioniert.

4. Lehrpersonen, die danach streben, Beurteilungen von Schiilerleistungen als
Feedback zu ihrem Einfluss aufzufassen und sie fiir den eigenen Unterricht zu
nutzen.

5. Lehrpersonen, die danach streben, Unterricht als Dialog zu verstehen und mit
den Schilerinnen und Schilern Uber ihr Lernen ins Gesprach zu kommen.

6. Lehrpersonen, die danach streben, die Herausforderung im Unterricht zu setzen
und maglichst vielen Schiilerinnen und Schilern Oberflachenverstandnis beizu-
bringen und davon ausgehend Tiefenverstdandnis herbeizufihren.

7. Lehrpersonen, die Uberzeugt sind, dass es zu ihrer Rolle gehdrt, positive Bezie-
hungen in den Klassen zu entwickeln und eine Atmosphare des Vertrauens und
des Zutrauens aufzubauen.

8. Lehrpersonen, die danach streben, alle Beteiligten Gber ihre Lernentwicklungen
und Bildungsprozesse zu informieren und demzufolge mit den Schiilerinnen und
Schiilern sowie deren Eltern auf Augenhéhe zusammenarbeiten.

Es sind damit die ,passionate and inspired teachers”, wie es John Hattie immer wie-
der umschreibt, die flr Bildungsprozesse im Allgemeinen und fir Bildungsgerechtig-
keit im Besonderen entscheidend sind. Zu ihren Grundsatzen gehdért es, Unterricht
nicht als einen Monolog zu sehen, sondern als einen Dialog, immer und immer wie-
der in jedem Schiler etwas zu suchen, wovon keiner etwas wei3 und woran schon
keiner mehr glaubt, mit Leidenschaft und Kompetenz von ihrem Wissen, aber auch
ihrem Leben zu erzahlen, sich mit ihren Kolleginnen und Kollegen auszutauschen
und zusammenzutun und dem Lernenden auf Augenhdhe zu begegnen, wohlwissend,
dass sie ihn genauso brauchen wie er sie. Lehrpersonen, die von diesen Grundsatzen
getragen in den Unterricht gehen, werden stets bemiiht sein, die Dialektik zwischen
+Allen das Gleiche” und ,Jedem das Seine” zu einer Synthese zu bringen und damit
an der entscheidenden Stelle, namlich dem Unterricht, flir Bildungsgerechtigkeit zu
sorgen. Der Ort der Bildungsgerechtigkeit ist der Ort der Bildung. Diese vollzieht sich
im Miteinander, im Gesprach, in der Interaktion.

Damit nehmen Lehrpersonen im Unterricht eine bestimmte Rolle ein, die von John

Hattie im Wesentlichen als Regisseur bezeichnet wird. Wodurch zeichnet sich diese
Lehrerrolle aus? Geht man von den Ergebnissen aus ,Visible Learning” aus, so lasst
sich folgendes Faktorenblindel zur Verdeutlichung benennen (vgl. Zierer 2015b):

Der Lernende ist als Ausgangspunkt fiir Erziehung und Unterricht zu sehen - mit
seinen Starken und Schwachen. Eine Lehrer-Schiiler-Beziehung, die auf Kooperation
und Akzeptation beruht, ist hierflir unabdingbar und einer der wichtigsten Faktoren
fur erfolgreiches Lehren und sichtbares Lernen. Fehler sind hier keine Schande,
sondern wichtige Informationen auf dem Weg eines gelingenden Unterrichts. Damit
wird deutlich: Unterricht ist keine EinbahnstraBe, sondern ein intensiver Dialog zwi-
schen Lernenden und Lehrpersonen. Rickmeldung ist dabei ein zentraler Faktor,
weil er wesentlich fir eine Kommunikation im und Uber Unterricht ist. Ebenso die
Klarheit der Lehrperson, weil sie den MaBstab flr den Unterricht und seine Evalua-
tion festlegt. Daneben ist unstrittig, dass Gleichaltrige bzw. die Lerngruppe eine
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wichtige Rolle spielen — kooperatives Lernen beispielsweise ist dem kompetitiven
und dem individuellen Lernen Uberlegen. Direkte Instruktion ist konsequenterweise
eine Folge aus dem bisher Gesagten - nicht als Frontalunterricht missinterpretiert,
sondern als ein Lehrerhandeln, das basierend auf den Informationen zum Lernstand
der Schilerinnen und Schiiler Ziele, Inhalte, Methoden sowie Medien festlegt und
mit diesen abstimmt.

Also: Auf die Haltungen der Lehrpersonen kommt es an! Nicht die einzelne Lehrper-
son sorgt alleine flir den Unterschied im Bildungserfolg, sondern alle am Unterrichts-
prozess Beteiligten sind gemeinsam tatig und kénnen am erfolgreichsten sein, wenn
sie diese Gemeinschaft nutzen: Lernende, Lehrpersonen, Erzieherinnen und Erzieher,
Eltern usw. Somit wird auch deutlich, dass die Lehrpersonen zwar wichtig im Bil-
dungsprozess sind, aber sicherlich nicht alles entscheidend. Nichts geht ohne die Ler-
nenden. Und, das sollte angesichts einer zunehmenden, politisch beférderten ,Ver-
staatlichung” von Bildung und Erziehung betont werden, nichts geht ohne die Eltern,
die aus erziehungswissenschaftlicher Sicht zurecht laut Grundgesetz die zuvérderst
ihnen obliegende Pflicht flir die Erziehung der Kinder und Jugendlichen haben.

5. Kernbotschaften

AbschlieBend wird der Versuch unternommen, aus der vorliegenden Abhandlung zu
Bildungsgerechtigkeit Kernbotschaften herauszukristallisieren, die als Ausgangs-
punkt und Anregung, als Einspruch und Widerspruch, als Zustimmung und Bestar-
kung fir bildungspolitische Diskurse fungieren kénnen:

1. Bildung ist keine EinbahnstraBe! Alle Versuche, der Verschiedenheit der Men-
schen mit einem einzigen Angebot zu begegnen, scheitern aus empirischer Sicht.
Menschen haben unterschiedliche Voraussetzungen, Mdéglichkeiten und Lebens-
wege. Diesen ist mit einer ebensolchen Diversitat zu begegnen. Bildung braucht
also vielfaltige Angebote.

2. Wider die Strukturdebatten! Ein Vorteil von Strukturen ist, dass sie sich schnell
verandern lassen. Ihre Wirkung aber kénnen sie nicht ohne die Personen entfal-
ten, die sie zum Leben erwecken. Insofern sind Kompetenzen und Haltungen der
Akteure wichtiger, weil sie darliber entscheiden wie Strukturen wirken. Dies gilt
umso mehr, je hochentwickelter die Strukturen sind. In westlichen Industrielan-
dern erscheinen demzufolge entsprechende Strukturdebatten wenig sinnvoll und
widersprechen der empirischen Erkenntnis, dass Kontinuitat im Bildungssystem
ein Erfolgsfaktor ist.

3. Einer fir alle und alle fir einen! Es gibt viele empirische Belege, die aufzeigen,
wie wichtig eine Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten - Kinder und deren
Eltern, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrpersonen usw. - fiir den Bildungserfolg
ist. Die Starkung der Familie und die Kooperation auf Augenhdhe ist unerlasslich,
um Bildungsgerechtigkeit erreichen zu kénnen.

4. Allen das Gleiche und jedem das Seine! Es lasst sich weder theoretisch noch
empirisch erharten, diese beiden Grundsatze einer Bildungsgerechtigkeit gegen-
einander auszuspielen. Jeder Versuch in diese Richtung scheitert, ist reduktionis-
tisch und fuhrt sich selbst in den Widerspruch. Insofern kann es nur um eine
Synthese beider Grundsatze gehen. Die Nichtgleichbehandlung von Einzelnen,
die auf der Sicherstellung gleicher Maglichkeiten fir alle beruht, fihrt zu Bil-
dungsgerechtigkeit und in diesem Sinn zu einer gerechten Ungleichheit. ,Weni-
gen mehr.” kann und muss daher eine Maxime fur zukinftige Diskurse im Kon-
text von Bildungsgerechtigkeit sein - und zwar sowohl fiir die Schwacheren als
auch fir die Starkeren in unserer Gesellschaft.
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5. Beweise und Griinde in den Blick nehmen! Bildungsgerechtigkeit ist nicht nur
eine Frage der Empirie und ebenso wenig eine ausschlieBliche Frage der Weltan-
schauung. Vielmehr sind beide Sichtweisen zu berlicksichtigen und eine padago-
gische Mitte anzustreben. Im Zweifelsfall aber Gberwiegt die Empirie, weil sie
kraft ihrer Beweise ndher an der Realitét ist als jede noch so wohlbegriindete
Weltanschauung.

Diese Kernbotschaften erscheinen hilfreich, um in einer so wichtigen Frage wie der
Bildungsgerechtigkeit ein besonnenes Urteil fallen zu kénnen, so dass darauf basie-
rende Entscheidungen allen Kindern und Jugendlichen eine optimale Bildung ermdg-
lichen kdnnen.
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