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und sozialpadagogischen Fachkraften als
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»[A]lso miissen wir versuchen, [die
Schiiler:innen] so anzuleiten, dass sie ihren
Moglichkeiten entsprechend die bestméogliche
Leistung bringen kénnen“

Empirische Erkundungen und theoretische Vergewisserungen
zur Konzeption von Bildungsgerechtigkeit im Ganztag

Nina THIEME

1  Leistungsgerechtigkeit in der Leistungsgesellschaft:
zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Bereits im Jahr 1977 diagnostiziert Hartfiel, dass wir in einer Leistungsgesellschaft le-
ben: ,Wer die einschligige zeitgentssische Literatur {iber unsere Zeit — und sei es nur
oberflichlich — verfolgt, gewinnt [...] den Eindruck, daR so ziemlich alle Sozialanalyti-
ker darin tibereinstimmen, daf wir in einer ,Leistungsgesellschaft leben. Das ,Leis-
tungsprinzip‘ sei das vorherrschende Prinzip der individuellen Selbstorientierung
ebenso wie der Organisation der sozialen Verhiltnisse unter den Menschen“ (Hartfiel
1977,7). Fast 40 Jahre spiter kommt Distelhorst zu einer ganz dhnlichen Einschitzung:
,Es gibt mindestens ein Gesellschaftslabel, auf das sich heute jeder mit jedem einigen
kann: Wir sind eine Leistungsgesellschaft“ (Diestelhorst 2014, 10).

Das eine solche Gesellschaft konstituierende Gerechtigkeitsprinzip stellt das merito-
kratische Prinzip dar. Meritokratie — als Begrift erstmalig in dem von Michael D. Young
verfassten Werk , The rise of the meritocracy“ (1958) verwendet — leitet sich vom lateini-
schen meritum und vom griechischen kratein ab (vgl. Becker & Hadjar 2017, 35) und
bedeutet wortlich , Leistungsherrschaft (Mettin & Lux 2025, 21). D. h., dass gemifl dem
meritokratischen Prinzip die ,erbrachte Leistung iiber die Statuspositionen“ (Becker &
Hadjar 2017, 35) entscheidet, die Individuen in einer Gesellschaft erhalten, und nicht
die qua Geburt erworbene Zugehdérigkeit zu einem bestimmten Stand, wie es noch in
stindischen Gesellschaften der Fall war (vgl. Aulenbacher et al. 2017, 11). Leistungsge-
rechtigkeit gilt demnach dann als realisiert, wenn die Verteilung von Positionen und
auch Giitern in einer Gesellschaft durch Leistung entschieden wird (vgl. Mettin & Lux
2025, 21), die vom Aufwand, den eine Person erbringt, abhingt (vgl. Neckel, Droge &
Somm 2004, 143). Allerdings, so Mettin und Lux, bleibe in Bezug auf den Leistungsbe-
griff vielfach offen, ,was eigentlich unter Leistung zu verstehen ist: von harter kérper-
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licher Arbeit tiber die erreichte Bildung bis hin zum sozialen Beitrag fiir die Gemein-
schaft lasst sich hier vieles subsumieren” (Mettin & Lux 2025, 21).

Dass diese Annahme einer auf dem meritokratischen Prinzip fuflenden Leistungsge-
sellschaft jedoch einen Mythos (vgl. Solga 2005, 19) und somit nicht mehr als einen
(nicht realisierten) Anspruch darstellt, ist in den letzten Jahrzehnten insbesondere
durch die Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichsstudie PISA eindrucks-
voll aufgezeigt worden. Im Rahmen des von der OECD getragenen Programme for In-
ternational Student Assessment (PISA — nach der erstmaligen Durchfithrung der PISA-
Studie im Jahr 2000 erfolgte diese alle drei Jahre, mit einer Ausnahme, bedingt durch
die Corona-Pandemie: die achte Erhebungsrunde fand nicht im Jahr 2021, sondern im
Jahr 2022 statt), werden die Kompetenzen von 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern
in den Bereichen Lesekompetenz (reading literacy), mathematische (mathematical lite-
racy) und naturwissenschaftliche Grundbildung (scientific literacy) untersucht. Die Er-
gebnisse der ersten PISA-Studie, die im Jahr 2001 versffentlicht worden sind, zeigen
fiir Deutschland eine starke Ausprigung des Zusammenhangs zwischen sozialer Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem Kompetenzerwerb (vgl. Stanat etal.
2002, 8). Gut zwei Jahrzehnte spiter zeichnen die Befunde der PISA-Studie 2022 ein
kaum verdndertes Bild mit Blick auf das deutsche Bildungssystem: So ,zeigt sich ein
nach wie vor starker Zusammenhang zwischen Merkmalen der familidren Herkunft
und den Kompetenzen der Fiinfzehnjihrigen“ (Mang et al. 2023, 190).

Dieser in Deutschland stark ausgeprigte Zusammenhang, auf den in wissenschaft-
lichen, medialen und bildungspolitischen Debatten vielfach mit dem Kompositum
,Bildungsungerechtigkeit rekurriert wird (vgl. u.a. Dietrich, Heinrich & Thieme
2013), hat die Bildungspolitik vor allem im Anschluss an die Versffentlichung der ers-
ten PISA-Befunde zum Handeln herausgefordert.

2 Mehr Bildungsgerechtigkeit durch ganztigige Bildung,
Erziehung und Betreuung? — Forschungsbefunde

Neben der Einfithrung von Bildungsstandards ist als eine zentrale Reaktion auf die
(erneute) Feststellung der Bildungsungerechtigkeit des (schulischen) Bildungssystems
in Deutschland durch die Befunde der ersten PISA-Studie ein intensiver Auf- und Aus-
bau ganztigiger Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarrangements erfolgt. Von
einer erneuten Feststellung wird hier deshalb gesprochen, weil , die groffen — und im
internationalen Vergleich besonders ausgepragten — Bildungsdisparititen nach der so-
zialen Herkunft [...] nichts [sind], was erst durch PISA nachgewiesen wurde“ (Krais
2003, 6). Als ganztigige Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarrangements gelten
hier vor allem Ganztagsschulen sowie Kooperationen zwischen Schulen und Horten
als Tageseinrichtungen fiir schulpflichtige Kinder (vgl. Autorengruppe Fachkriftebaro-
meter 2023, 91). Entscheidend forciert wurde der Auf- und Ausbau durch das milliar-
denschwere Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung“ des Bundes
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(vgl. BMBF 2003). Dieser Auf- und Ausbau war und ist von bildungspolitischer Seite
mit dem Leitziel verbunden (vgl. Stolz 2009, 106), durch ganztigige Bildung, Erzie-
hung und Betreuung eine Reduktion von Bildungsungerechtigkeit, verstanden als aus-
geprigter Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg bzw.
-misserfolg, zu erreichen (vgl. Sauerwein et al. 2019, 85; Thieme 2018, 163).

Neben bildungspolitischen Akteurinnen und Akteuren, so verdeutlichen es die Ergeb-
nisse der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)“ (vgl. u. a. Holtappels
etal. 2008), erhoffen sich auch weitere Akteurinnen- und Akteursgruppen im Ganztag
eine Verbesserung von Bildungschancen durch ganztigige Bildung, Erziehung und
Betreuung, die primir durch eine individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schii-
ler erreicht werden soll: Nicht nur knapp 90 % der Eltern versprechen sich eine bessere
individuelle Férderung ihrer Kinder (vgl. Arnoldt 2009, 63), sondern auch 89 % der
befragten Schulleitungen begriinden die Umwandlung ihrer Schule in eine ganztigige
Einrichtung mit dieser Erwartung (vgl. Hchmann & Quellenberg 2007).

Werden solche primir auf den Abbau sozial bedingter Bildungsbenachteiligungen zie-
lende FordermafRnahmen dominant mit dem Gedanken der Kompensation verbun-
den, wie die Ergebnisse aus StEG (vgl. Arnoldt 2009, 64; Steiner 2009, 81) sowie aus
weiteren Studien nahelegen (vgl. Reh & Schiitz 2008, 158; Breuer, Schiitz & Weide
2008, 187), ist jedoch fraglich, inwieweit das an ganztigige Bildung, Erziehung und
Betreuung adressierte Leitziel einer Reduktion von Bildungsungerechtigkeit erreicht
werden kann. Denn die Hoffnung, durch solche Mainahmen Bildungsungerechtig-
keit ausgleichen zu konnen, hat sich als triigerisch erwiesen: ,Gerade die Mingel im
Bildungssystem [...], die eine zusitzliche (kompensatorische) Erziehung [und Bildung]
fiir bedeutsame Gruppen der Bevélkerung [erst] n6tig machen, bleiben unverindert
bestehen“ (du Bois-Reymond 2004, 198). Mehr noch: Durch derartige , Sonderférder-
mafinahmen® (Stolz 2009, 111), so konnte durch verschiedene Studien gezeigt werden
(vgl. Kaufmann 2007; Pilz 2018, 281), werden ohnehin schon benachteiligte Kinder und
Jugendliche in einer stigmatisierenden und individualisierenden Art und Weise als
,Bildungsverlierer* (Hurrelmann & Quenzel 2010) reproduziert. Obwohl ganztigige
Bildung, Erziehung und Betreuung als ein wesentlicher Schritt zur Schaffung einer
fur Kinder und Jugendliche anregenden Lern- und Lebensumgebung wahrgenommen
wird (vgl. u. a. Huschik et al. 2025, 55), legen die dargestellten Studien nahe, dass eine
individuelle Forderung im Ganztag in Form kompensatorischer Mafdnahmen nicht
das Mittel der Wahl zur Reduktion von Bildungsungerechtigkeit reprisentiert (vgl. u. a.
Sauerwein etal. 2019, 91). Vielmehr deuten Befunde darauf hin, dass auf unterschied-
lichen Ebenen - z. B. in Bezug auf das Schulleitungshandeln, die Schulkultur und das
Lehren und Lernen (vgl. Marx & Maaz 2023, 192) — grundlegendere Verinderungen
erfolgen miissen, um Bildungsungerechtigkeit langfristig zu reduzieren.

Hier spielen die im Ganztag titigen professionellen Akteurinnen und Akteure, also vor
allem Lehrkrifte, Schulleitungen und sozialpidagogische Fachkrifte, eine zentrale
Rolle. Denn: Grundlegende(re) Verinderungen in Bildungseinrichtungen, so Lange-
Vester und Teiwes-Kiigler, lassen sich nur schwer gegen den Widerstand der professio-
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nellen Akteurinnen und Akteure als wichtige Triger dieser Verdnderungen durchset-
zen (vgl. 2018, 59). Entsprechend stellt sich ,die Frage, welche Relevanz das bildungs-
politische Ziel der Reduktion von Bildungsbenachteiligung durch Ganztags[|schulen
fiir die padagogischen Akteure selbst besitzt“ (Buchna et al. 2017, 416).

Im internationalen (englischsprachigen) Kontext hat sich mit Blick auf diese Frage ein
eigenstindiges Forschungsgebiet im Rahmen der Bildungsungerechtigkeitsforschung
entwickelt, in dem bildungsungerechtigkeitsbezogene Sichtweisen und Praktiken
pidagogischer Akteurinnen und Akteure im schulischen Kontext untersucht werden.
Da, anders als in Deutschland, in ,der Mehrheit der Mitgliedstaaten der OECD und der
europiischen Union“ (Allemann-Ghionda 2020, 1205) das Ganztagsmodell ,seit dem
frithen zwanzigsten Jahrhundert oder noch frither (England) das einzig existierende
[ist] (ebd.), ist dortige Schulforschung grundsitzlich Ganztagsforschung. Nur in Lin-
dern, in denen das Halbtagsmodell lange Zeit, bis ins letzte Drittel des 20. Jahrhun-
derts, die Norm darstellte, also in Deutschland, der Schweiz und Italien, wird der Be-
griff des Ganztags bzw. der Ganztagsschule verwendet (vgl. ebd.). Obwohl Studien, die
vor allem die Sichtweisen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern sowie Schullei-
tungen untersuchen, auf einen Trend hindeuten, demzufolge diese Akteurinnen- und
Akteursgruppen zunehmend ein Bewusstsein fiir Bildungsungerechtigkeit entwickeln
(vgl. Castro 2010, 206), verdeutlicht die internationale Forschungsbefunde beriicksich-
tigende Reviewstudie von Geven, Batruch und van de Werfhorst (2019), dass Lehrkrifte,
selbst wenn sie die besten Absichten haben, dennoch unwissentlich zur Reproduktion
von Bildungsungerechtigkeit beitragen kénnen (vgl. ebd., 62). Gerade der Glaube pida-
gogischer Akteurinnen und Akteure an das meritokratische Gerechtigkeitsprinzip,
also daran, dass Bildungserfolg und -misserfolg ausschliefllich von den Fihigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler und ihrem Willen, sich anzustrengen (vgl. Darnon et al.
2018, 250), sowie der daraus resultierenden Leistung abhingen (vgl. Batruch etal.
2023, 621), kann dazu fithren, dass Faktoren der sozialen Herkunft wie ethnische Zu-
gehorigkeit oder soziodkonomischer Status als benachteiligende Faktoren unter-
schitzt werden oder erst gar nicht in den Blick geraten (vgl. Darnon et al. 2023, 1793).
Als Folge — darauf verweisen u. a. die Befunde von Kuppens et al. (vgl. 2018) — kann die
Verantwortung fiir schulische Misserfolge in einer responsibilisierenden Art und
Weise an die Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Familien delegiert werden (vgl.
McCrory, Horn & Chen 2022, 519). Um vor allem Schulleitungen und Lehrkrifte fiir
Bildungsungerechtigkeit und deren soziostrukturelle Ursachen zu sensibilisieren,
wird eine entsprechende Professionalisierung, sowohl im Kontext der Aus- als auch
der Weiterbildung gefordert (vgl. u.a. Cochran-Smith 2020; Mills & Ballantyne 2016).

Im Vergleich zum internationalen (englischsprachigen) Kontext existieren im deutsch-
sprachigen Raum kaum Studien, die sich der Frage nach der Relevanz des an ganz-
tigige Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarrangements adressierten Leitziels
einer Reduktion von Bildungsungerechtigkeit aus Perspektive der professionellen Ak-
teurinnen und Akteure widmen. Befunde einer der wenigen vorliegenden Studien, der
Studie ,,,Bildungsbenachteiligung® als Topos piddagogischer Akteure in Ganztagsschu-
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len“, verweisen darauf, ,dass die bildungspolitisch intendierte Reduktion von Bil-
dungsbenachteiligung [...] die untersuchten Organisationen zwar [umgibt] und [...] sie
nach aufen [legitimiert], [...] jedoch nicht mafgeblich in die handlungsleitenden
Orientierungsrahmen der jeweiligen pidagogischen Akteure ein[flief3t] und [...] somit
kein Bestandteil des Habitus der jeweiligen (ganztags-)schulischen Organisationen
[ist]“ (Buchna et al. 2017, 433).

Etwas anders gelagert sind die Ergebnisse der von 2011 bis 2015 vom damaligen Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten BiRBi-Pro-Studie
(»Bildungsgerechtigkeit oder Reproduktion von Bildungsungerechtigkeit durch schul-
und sozialpidagogische Professionelle. Fallrekonstruktionen am Beispiel ganztigiger
Arrangements“), mit der wir qualitativ-rekonstruktiv bildungsungerechtigkeitsbezo-
gene Sichtweisen und Handlungslogiken von Schulleitungen, Lehrkriften und sozial-
padagogischen Professionellen in ganztigigen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-
arrangements untersucht haben (vgl. Thieme, Faller & Heinrich 2012; Heinrich etal.
2014). Dazu haben wir an zwei ganztigigen Gymnasien und an zwei ganztigigen
Hauptschulen im Rahmen einer jeweils mehrmonatig angelegten Ethnographie nar-
rative Interviews (vgl. u.a. Schiitze 1983) mit den Schulleitungen, Lehrerinnen und
Lehrern sowie sozialpidagogischen Professionellen gefiithrt, die wir sozialwissen-
schaftlich-hermeneutisch ausgewertet haben (vgl. u.a. Soeffner 2005). Wir konnten
u.a. zeigen, dass fir die padagogischen Akteurinnen und Akteure im Ganztag Bil-
dungsungerechtigkeit zwar ein Thema reprisentiert, auf das sie unter Ruckgriff auf
Situationen aus ihrem ganztagsschulischen Alltag Bezug nehmen. Allerdings wurde
gleichzeitig deutlich, dass sie eigene Moglichkeiten, zur Reduktion von Bildungsunge-
rechtigkeit beizutragen, als eingeschrinkt wahrnehmen, da — so eine sozialpidagogi-
sche Fachkraft eines Ganztagsgymnasiums — ihr ,Handlungsrahmen [...] auf einen be-
stimmten Radius beschrinkt [sei]“ (Thieme 2018, 164).

Auch die folgende, auszugsweise dargestellte Rekonstruktion eines Interviews mit
einem Hauptschullehrer aus der BiRBi-Pro-Studie deutet in diese Richtung, dass die
Moglichkeiten, Bildungsungerechtigkeit zu reduzieren, auf Seiten der pidagogischen
Akteurinnen und Akteure als eher begrenzt wahrgenommen werden.

3 ,[A]lso miissen wir versuchen, sie so anzuleiten, dass sie
ihren Moglichkeiten entsprechend die bestmégliche
Leistung bringen kénnen“ — empirische Erkundungen
zur Konzeption von Bildungsungerechtigkeit

Der interviewte Lehrer, Herr Paschulke (alle Namen und Orte wurden pseudonymi-
siert), ist an einer Hauptschule mit offenem Ganztag, d. h. mit einem Ganztagsange-
bot, dass von den Schiilerinnen und Schiilern freiwillig in Anspruch genommen wer-
den kann (vgl. Huschik etal. 2025, LXI), titig und ist Klassenlehrer einer siebten
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Klasse. In der folgenden Passage, die in etwa in der Mitte des Interviews verortet ist,
reagiert Herr Paschulke auf die Frage der Interviewerin nach seiner , Vorstellung von
Bildungsgerechtigkeit“ (Z. 552) in folgender Weise:

»Es geht mir darum, Bildungsgerechtigkeit ist fiir mich so, dass man keinen benachteiligt
und dass wir den Schiilern die Moglichkeiten geben, aus ihren Moglichkeiten mehr
zu machen, die sie haben, angesichts der Tatsache, dass jeder andere Voraussetzungen
hat und dass bei manchen einfach auch nicht mehr méglich ist. So, wir haben ein Schul-
system, das ja eigentlich diese Durchlissigkeit ermdglicht, zumindest jetzt im dreiglied-
rigen, und die Schiiler da zu fordern oder vielmehr zu fordern, wo sie am besten aufge-
hoben sind, ihren Moglichkeiten nach, das halte ich immer noch fiir den richtigen Weg*
(Z.568-575).

Einleitend verdeutlicht Herr Paschulke, dass er im Folgenden seine Perspektive auf Bil-
dungsgerechtigkeit darlegen mochte (,Bildungsgerechtigkeit ist fir mich so“). Damit
verweist er indirekt darauf, dass es unterschiedliche Verstindnisse von Bildungsge-
rechtigkeit gibt. Das von ihm vertretende Verstindnis kennzeichnet er durch zwei For-
derungen, die er — implizit oder explizit — an die Lehrerinnen- und Lehrerschaft gerich-
tet sieht.

Die erste Forderung zielt darauf, dass ,man keinen benachteiligt“. Diese in maximaler
Allgemeinheit formulierte Aussage bezieht sich darauf, dass eine nicht niher spezifi-
zierte Gruppe — kontextbedingt sind vermutlich Lehrkrifte bzw. pidagogisches Perso-
nal im Ganztag gemeint — ebenfalls nicht niher bestimmte Akteurinnen und Akteure
— vermutlich Schiilerinnen und Schiiler — nicht benachteiligt, wobei ebenfalls offen-
bleibt, in Bezug worauf eine Benachteiligung zu vermeiden ist. Gleichzeitig deutet sich
hier — auch wenn diese Forderung von Herrn Paschulke im Interview nicht weiter ex-
pliziert und aufgegriffen wird — ein Verstidndnis dafiir an, dass Benachteiligungen (von
Schiilerinnen und Schiilern) auch durch pidagogische Akteurinnen und Akteure er-
folgen kénnen.

Die zweite Forderung, die der Hauptschullehrer formuliert, ist fiir Herrn Paschulke
zentral, diese fithrt er an verschiedenen Stellen des Interviews aus. Diese Forderung
besteht darin, ,dass wir den Schiilern die Méglichkeiten geben, aus ihren Méglichkei-
ten mehr zu machen, die sie haben®. Der Hauptschullehrer geht demnach davon aus,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die Bil-
dungsinstitution (Ganztags-)Schule kommen und es die Aufgabe von Lehrerinnen
und Lehrern sei, Schiilerinnen und Schiiler so zu unterstiitzen, zu férdern und zu for-
dern, dass sie mehr leisten konnen, als es ihre jeweiligen Moglichkeiten zunichst zu
erlauben scheinen. Der Institution (Ganztags-)Schule wird somit zugesprochen, Ein-
fluss auf die ,Voraussetzungen“ der Schiilerinnen und Schiiler nehmen zu kénnen,
die diese in die Institution mitbringen. Den unterschiedlichen Voraussetzungen, die
die Schiilerinnen und Schiiler aus der Perspektive des Hauptschullehrers mitbringen
und zugleich haben, wird jedoch in der Fortfihrung ein relativ prigender Einfluss zu-
geschrieben — und damit werden die Méglichkeiten der Institution (Ganztags-)Schule,
zur Potentialentfaltung und -steigerung ihrer Schiilerinnen und Schiiler beizutragen,
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relativiert: ,[JJeder hat andere Voraussetzungen und [...] bei manchen [ist] einfach auch
nicht mehr moglich“. Vor dem Hintergrund dieser von den Schiilerinnen und Schii-
lern mitgebrachten Voraussetzungen seien sie im dreigliedrigen Schulsystem ,da zu
fordern oder vielmehr zu férdern, wo sie am besten aufgehoben sind, ihren Méglich-
keiten nach®. Diese Perspektive reproduziert sich im weiteren Verlauf des Interviews,
u. a., als Herr Paschulke tiber Schiilerinnen und Schiiler an seiner Schule spricht:

,Dafiir sind es eben, klingt jetzt doof, aber sie sind eben halt nur Hauptschiiler, dafiir also
miissen wir versuchen, sie so anzuleiten, dass sie ihren Méglichkeiten entsprechend die
bestmégliche Leistung bringen kénnen* (Z.1053-1056).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Herr Paschulke den Voraussetzungen bzw. den
Moglichkeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen und zugleich haben,
eine entscheidende Bedeutung zuschreibt und diese iiber die Platzierung der Schiile-
rinnen und Schiiler im dreigliedrigen Schulsystem und damit auch {iber ihre Férde-
rung sowie die von den Schiilerinnen und Schiilern zu erbringende ,bestmégliche
Leistung“ entscheiden.

4  Bildungsgerechtigkeit als Begabungsgerechtigkeit —
theoretisierende Vergewisserungen

Das in der auszugsweise dargestellten Rekonstruktion dominierende Verstindnis von
Bildungsgerechtigkeit, das Herr Paschulke artikuliert, lasst sich mit dem Begriff der
Begabungsgerechtigkeit fassen. Gemifl der Lernpsychologin Elsbeth Stern, so Stoja-
nov, der sich mit deren Position kritisch auseinandersetzt, sei ein ,,begabungsge-
rechte[s]* Schulbildungswesen“ (Stojanov 2013, 58) dann gegeben, wenn sich ,jeder
entsprechend seinen genetischen Voraussetzungen zu seinem Optimum entwickeln
kénne“ (ebd.; vgl. dazu auch Deiglmayr, Schalk & Stern 2017, 3). Eine vergleichbare
Position finde sich auch im Jahresgutachten ,Bildungsgerechtigkeit (2007) des Ak-
tionsrats Bildung (vgl. Stojanov 2013, 58): Wenn ,alle Menschen mit ausreichenden
kognitiven Ausgangsvoraussetzungen an den MafRnahmen héherer Bildung beteiligt
wiirden, konnte man weder von einer Ungerechtigkeit gegentiber einzelnen Gruppen
noch von einer ausgebliebenen Nutzung von Bildungsreserven sprechen“ (Aktionsrat
Bildung 2007, 12).

Begabung wird hier also als etwas verstanden, was Schiilerinnen und Schiiler als (vor
allem genetisch bedingte) ,kognitive [...] Ausgangsvoraussetzungen® (ebd.) in die Bil-
dungsinstitution (Ganztags-)Schule mitbringen und es dann dieser obliege, die Schii-
lerinnen und Schiiler so zu unterstiitzen, dass sie, so Herr Paschulke, ,ihren Moglich-
keiten entsprechend die bestmogliche Leistung bringen kénnen“ (Z. 1055f.). Auch
wenn der Hauptschullehrer die von ihm angesprochenen Voraussetzungen bzw. Mog-
lichkeiten nicht als genetisch determiniert oder als kognitiv spezifiziert, erweist sich
die von ihm formulierte Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit als sehr dhnlich dem
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von Stern und auch vom Aktionsrat Bildung artikulierten Verstindnis. Demnach, so
fasst Stojanov diese Position einer Begabungsgerechtigkeit zusammen, wire ein ge-
rechtes Bildungswesen dann ,erreicht, wenn die Verteilung von Bildungsgiitern in
Form von Ressourcen und Zeugnissen anstatt nach Herkunft nach ,Begabungen’ bzw.
nach kognitiven Ausgangsvoraussetzungen vollzogen wird. Dabei werden die ,Bega-
bungen‘ bzw. die ,Intelligenzentwicklungspotenziale‘ der Einzelnen als festgelegt be-
reits vor ihrem Eintritt in die Schule postuliert” (Stojanov 2020, 207f£.).

Genau das, so die Kritik Stojanovs, sei das Problematische an einem solchen Verstind-
nis: Bildungsressourcen wiirden anhand von als relativ feststehend bzw. statisch postu-
lierten Begabungen verteilt, den aktuellen Stand der Diskussion zur Begabungskatego-
rie ignorierend (vgl. ebd., 208). ,Wie eine Zusammenschau dieses Standes zeigt, [...]
zeichnet sich die Diskussion iiber die Begabungskategorie gegenwirtig durch einen
Widerstreit zwischen statisch-substantialistischen und dynamisch-prozessualen Auf-
fassungen von Begabung aus (Schumann 2010, 5-8). Sind nach der statisch-substantia-
listischen Auffassung Begabungen statische Konstanten, die schon bei der Geburt
oder spitestens in der frithen Kindheit vorwiegend genetisch festgelegt werden, stellen
sie nach der alternativen Auffassung dynamische Groéfen dar, deren Entwicklung ent-
scheidend von den sozialen Erfahrungen des Einzelnen abhingt (ebd.). Dies bedeutet
letztlich, dass Bildungsinstitutionen Kinder und Jugendliche auch ,begaben‘ kénnen“
(Stojanov 2020, 208) und somit padagogische Institutionen, wenn es um die Frage der
Bildungsungerechtigkeit geht, in den Blick zu nehmen sind.

5  Abschliefende Bemerkungen: Bildungsgerechtigkeit
jenseits von Leistungs- und Begabungsgerechtigkeit

Die Befunde der PISA-Studie 2000 haben (erneut) verdeutlicht, dass das deutsche Bil-
dungssystem von einer auf dem meritokratischen Prinzip fuflenden Leistungsgerech-
tigkeit weit entfernt ist: Nicht die erbrachten Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
und der den Leistungen zugrundliegende Aufwand entscheiden tiber die Verteilung
von Positionen und Giitern in unserer Gesellschaft. Vielmehr ist die insbesondere
durch den soziotkonomischen Status der Eltern und die familidre Sozialisation be-
stimmte soziale Herkunft von zentraler Relevanz. Um diesen vielfach als Bildungs-
ungerechtigkeit bezeichneten Zusammenhang zu reduzieren, ist seit 2003 ein umfas-
sender Auf- und Ausbau ganztigiger Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarrange-
ments erfolgt. Bildungspolitisch wird also das Leitziel verfolgt, durch ganztigige
Bildung, Erziehung und Betreuung eine Reduktion von Bildungsungerechtigkeit zu
erreichen. Hier spielen, so zeigen vorliegende Forschungsbefunde, die pidagogischen
Akteurinnen und Akteure eine zentrale Rolle (vgl. Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2018,
59). Entsprechend stellt sich ,die Frage, welche Relevanz das bildungspolitische Ziel
der Reduktion von Bildungsbenachteiligung durch Ganztags[|schulen fiir die pidago-
gischen Akteure selbst besitzt“ (Buchna et al. 2017, 416). Dieser Frage sind wir im Rah-

Nina Thieme

THEMA



men der BiRBi-Pro-Studie nachgegangen, deren Befunde verdeutlicht haben, dass die
Moglichkeiten, zur Reduktion von Bildungsungerechtigkeit beizutragen, auf Seiten
der pidagogischen Akteurinnen und Akteure im Ganztag als eher begrenzt wahrge-
nommen werden (vgl. Thieme 2018, 164). Eine vergleichbare Vorstellung hat sich auch
in der im vorliegenden Beitrag auszugsweise dargestellten Rekonstruktion eines Inter-
views mit einem Hauptschullehrer zu seinem Verstindnis von Bildungsgerechtigkeit,
das aus dem Datenkorpus der BiRBi-Pro-Studie stammt, gezeigt: Wird Bildungsge-
rechtigkeit als Begabungsgerechtigkeit gefasst und fufit diese Vorstellung von Bega-
bungsgerechtigkeit auf einem statisch-substantialistischen Begriff von Begabung (vgl.
Stojanov 2020, 207f.), bleibt Lehrerinnen und Lehrern nur die Méglichkeit, so der in-
terviewte Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler ,so anzuleiten, dass sie ihren Moglichkei-
ten entsprechend die bestmégliche Leistung bringen kénnen*“ (2.1055f.). Eine ,Bega-
bung’ durch die (Ganztags-)Schule, wie sie einer dynamisch-prozessualen Auffassung
von Begabung nach méglich wire (vgl. Stojanov 2020, 208), wird nicht gesehen.

Demgegentiber wird sowohl mit einem befihigungs- als auch mit einem anerken-
nungsgerechtigkeitstheoretischen Verstindnis die Relevanz von Bildungsinstitutionen
und dem pidagogischen Personal fiir eine Realisierung von mehr Bildungsgerechtig-
keit betont: So stehen im Rahmen einer befihigungsgerechtigkeitstheoretischen Posi-
tion (vgl. u.a. Sen 2005, 2010) ,sozio-ckonomische, kulturelle und institutionelle Bedin-
gungen [im Vordergrund]“ (Ziegler o.].: 6; Hervorheb. N.T.). Diese sind so zu gestal-
ten, dass Kinder und Jugendliche zur Bildung und durch Bildungsprozesse befihigt
werden, sich fiir oder gegen die Verwirklichung bestimmter Lebensfithrungsweisen
zu entscheiden. Eine anerkennungsgerechtigkeitstheoretische Perspektive, wie sie Sto-
janov vertritt, akzentuiert die spezifische Qualitit von Sozialbeziehungen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften sowie weiteren in Bildungsinstitutionen
titigen Akteurinnen und Akteuren: So sind anerkennende Beziehungen durch Empa-
thie, Respekt und soziale Wertschitzung geprigt (vgl. Stojanov 2011, 42).

Dabei, so Stojanov, bedeutet , Empathie [...] eine Praxis des Sich-Hineinversetzens in
die Wahrnehmungs- und Gefiihlswelt des Anderen und des Nachvollziehens seiner
Bediirfnisse und Wiinsche. [...] Hingegen bezieht sich die Anerkennungsform des Res-
pekts nicht auf besondere, personalisierende Eigenschaften des Einzelnen, sondern auf
seinen abstrakten Status, allen anderen Menschen formell gleichgestellt zu sein, und
uiber die gleichen Grundrechte zu verfiigen. Die iibergreifende Norm des Respekts be-
steht darin, jeden Menschen als ausgestattet mit Wiirde, d. h. mit der Fihigkeit zur
Selbstbeziehung und zum autonomen Handeln zu betrachten und zu behandeln, und
dabei von seinen spezifischen Personlichkeitsziigen zu abstrahieren. [...] Schlieflich
stellt die soziale Wertschitzung eine Art Synthese dar zwischen dem Partikularismus
der Anerkennungsform der Empathie und dem formellen Universalismus des Res-
pekts: Die Norm der Wertschitzung besagt nimlich, dass spezifische Fihigkeiten oder
Fahigkeitspotentiale des Einzelnen anerkannt werden sollen, die von einer gesamtge-
sellschaftlichen Bedeutung sind bzw. sein kénnen“ (Stojanov 2020, 210; Hervorhe-
bung im Original). Ein Bildungssystem, in dem diese Anerkennungsformen ,institu-
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tionalisiert werden und als verbindliche Orientierungsmafistibe fiir pidagogisches
Handeln dienen“ (Stojanov 2013, 64), gelte als gerecht und trage entscheidend dazu
bei, Bildung in Form der , Kultivierung von individueller Autonomie [...] bei allen Edu-
canden [zu] erméglichen (ebd., 57; Hervorheb. im Original).

Wihrend ein Verstindnis von Bildungsgerechtigkeit als Leistungs- oder Begabungsge-
rechtigkeit dazu tendiert, ,die vorgegebenen Strukturen des Bildungssystems [zu ak-
zeptieren]“ (Giesinger 2015, 6), ziehen eine befihigungs- als auch eine anerkennungs-
gerechtigkeitstheoretische Position diese Strukturen ,selbst als mogliche Ursache von
Bildungsungerechtigkeit in Betracht“ (ebd.).
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