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Einleitung

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern in professi-
onstheoretischen und schulpadagogischen Auseinandersetzungen fiir
Lehrkrafte an Schulen im Kontext sozialrdumlicher Marginalisierung
spezifische Professionalisierungsanforderungen diskutiert werden.

Je nach Kontext und Forschungstradition variieren sowohl Bezeich-
nungspraktiken als auch konzeptionelle Fassungen dessen, was als
,schwierige Lage’ entworfen wird. Gemeinsam ist den terminologi-
schen und inhaltlichen Zugriffen auf Schule die Unterscheidung sozi-
alstruktureller, sozialraumlicher und soziokultureller Bedingungen von
Schule als Organisation vor dem Hintergrund sozial- und bildungspo-
litischer Transformationen (z. B. Folker, Hertel & Pfaff, 2015). Arbei-
ten zum Thema setzen mit Fragen der Kompetenzentwicklung von
Schiler*innen einerseits und schulkulturellen Aspekten der schuli-
schen Zusammenarbeit andererseits unterschiedliche Akzente in der
Auseinandersetzung mit der sozialrdumlichen Verdichtung von Un-
gleichheitslagen im Raum der Schule. Dabei konturieren sie jeweils
spezifische Aspekte der Professionalitdt von Lehrkraften an diesen
Schulen.

Im Folgenden befragen wir zunadchst die Forschung zu Schule im Kon-
text sozialrdumlicher Ungleichheit nach Thematisierungen von Profes-
sionalitat von Lehrkréften (1) und spezifizieren diese Befunde vor dem
Hintergrund einer professionstheoretischen Betrachtung (2). Abschlie-
Rend diskutieren wir die Frage, ob sich flir Lehrkrafte an segregierten
Schulen spezifische Anforderungen an Professionalitat stellen (3).

Befunde zu Lehrkraften an segregierten Schulen

Forschungen zu Schule und sozialrdumlicher Ungleichheit betonen,
dass mit der Arbeit an segregierten Schulen besondere Herausfor-
derungen verbunden sind (z. B. Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ,
2004; van Ackeren, Holtappels, Bremm & Hillebrand-Petri, 2021).
Diese werden vor allem in unglinstigen Lernausgangsbedingungen
solcher Schiilerschaften gesehen (Folker et al., 2015), die durch ei-
nen hohen Anteil von Schiiler*innen aus Familien mit sozialpoliti-
schem Unterstutzungsbedarf und aus (neu) zugewanderten Familien
gekennzeichnet sind. Vorangetrieben durch Prozesse der Deregulie-
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rung im Bildungssystem zeichnet sich fiir Schulen in benachteiligten
Quartieren eine starke soziale Segregation von Schilerschaften ab
(Stosi¢, 2015; Terpoorten, 2014). US-amerikanische Studien weisen
auf dhnliche Effekte in der Zusammensetzung der Lehrer*innenschaft
hin, wobei flir Schulen in benachteiligten Quartieren eine héhere
Lehrerfluktuation sowie insgesamt ein niedrigeres Qualifizierungs-
niveau von Lehrkraften und Schulleitungen charakteristisch ist (z. B.
Clotfelter, Ladd, Vigdor & Wheeler, 2007; vgl. auch Richter & Mary,
2019).

Seit ldngerem zeigen Studien im Forschungsfeld der Schuleffektivi-
tatsforschung, dass mit der Zusammensetzung von Schiilerschaften
insbesondere in urbanen Raumen negative ,Kompositionseffekte’ auf
den Kompetenzerwerb von Schiiler*innen einhergehen (z. B. Ditton &
Krisken, 2007; Sammons, 1999). Metaanalysen und Studien verwei-
sen dabei libereinstimmend auf einige zentrale Effekte auf Schulebe-
ne segregierter Schulen, die Hinweise auf leistungsférdernde Eigen-
schaften von Lehrkraften anbieten:

e Orientierung auf Leistungsentwicklung und hohe Leistungserwar-
tungen (Scheerens, 2013),

e Leistungsmonitoring und Feedbackkultur fiir Schiler*innen und
auf Schulebene (Rutter & Maughan, 2002),

e Klassenfiihrung (Unterrichtsstruktur, Differenzierung, Zieltranspa-
renz) (ebd.),

¢ Professionelle Gemeinschaften (geteilte Werte, Kooperations- und
Feedbackkultur, gemeinsame Reflexionspraxis) (Lomos, Hofman &
Bosker, 2011) sowie

e einpositives Beziehungsklima zwischen Lehrkraften und Schiler*in-
nen (van Ackeren, Racherbdumer, Clausen & Funke, 2016)

An die damit verbundene Forschungsperspektive der Schuleffektivi-
tatsforschung wird zugleich die Kritik gerichtet, Bildungsprozesse nur
eingeschrankt in den Blick zu nehmen. Sie bezieht sich u. a. darauf,
dass allein die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen in einzelnen
Kompetenzbereichen als Indikator fir Schulerfolg herangezogen wird
und andere Aspekte der Personlichkeitsentwicklung ausgeblendet
werden (Sahlberg, 2007, S. 164) oder dass der Zusammenhang zwi-
schen Lehrer*innenhandeln und den Leistungen von Schiiler*innen
unterkomplex modelliert wird (Skourdoumbis & Gale, 2013). Diese
Kritik stitzen rekonstruktive Arbeiten zu schulkulturellen Bedingun-
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gen und zur padagogischen Praxis, die etwa an segregierten Schulen
folgende Orientierungen und Praktiken bei Lehrkraften finden:

¢ homogenisierende und abwertende Deutungsmuster gegeniiber
Schiler*innen und ihren Familien (z. B. Hertel & Folker, 2015; Kol-
lender, 2020),

e eine massive Reduktion der Unterrichtszeit durch Disziplinie-
rungsmalnahmen (Baur, 2013) und selektive Beschulungsprak-
tiken fir einzelne Schiilergruppen, wie etwa neu zugewanderte
Schiler*innen (Cudak, 2017),

e die Priorisierung von Stérungen, variierende Disziplinierungsprakti-
ken und beschdmende Praktiken des Strafens (Hertel, 2021) sowie

e eine reduzierte Leistungsorientierung und unterrichtsersetzende
Praktiken (Dent & Hatton, 1996).

In der Gegenlberstellung von Befunden aus Schuleffektivitatsfor-
schung, rekonstruktiven Fallstudien und Erfahrungen aus Schulent-
wicklungsprogrammen zeigen sich Analogien, die eine hohe Be-
deutung von professionellen Orientierungen, spezifische Lern- und
Unterrichtsarrangements sowie die Relevanz von Kooperation und
Netzwerkbildung verdeutlichen. Im Folgenden werden die skizzierten
Befunde zu Schule und Segregation vor der Folie unterschiedlicher
professionstheoretischer Perspektiven prazisiert.

Anforderungen an die Professionalitat
von Lehrkraften

Bezug genommen wird bei der professionstheoretischen Analyse der
oben skizzierten Befunde auf die beiden prominenten Anséatze zur Be-
stimmung padagogischer Professionalitat: den strukturtheoretischen
und den kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz. Diese beiden
Ansdtze unterscheiden sich deutlich in ihrer jeweiligen Konturierung
des Gegenstands als auch in ihrer theoretischen Fundierung (Terhart,
2011).

Die Expertiseforschung weiterfihrend werden im kompetenztheore-
tischen Bestimmungsansatz verschiedene Wissensdimensionen und
Kompetenzen unterschieden, die fir die Bearbeitung der Aufgaben
von Lehrkraften notwendig sind. Bestimmend fiir die deutschsprachi-
ge Forschung zur Professionalitdt von Lehrkréften ist das Modell der
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padagogischen Handlungskompetenz, wie esim Rahmen der COACTIV-
Studie entwickelt wurde (Kunter, Baumert & Blum, 2011). Unterschie-
den werden in diesem Modell Wissen, Uberzeugungen, Motivation
und Selbstregulation. Damit werden neben Wissenselementen auch
nicht-kognitive Kompetenzfacetten bericksichtigt. Kern der padagogi-
schen Handlungskompetenz ist das Professionswissen unterteilt in ver-
schiedene Wissensfacetten: das Fachwissen, das padagogische Wissen
(z. B. Wissen Uber individuelle Verarbeitungsprozesse, Gber Unter-
richtsmethoden oder Klassenflihrungsstrategien) und das fachdidakti-
sche Wissen (z. B. methodisch-didaktische Aufbereitung von Inhalten).
Die Kompetenzen fokussieren das Unterrichten als die Kernaktivitat
von Lehrkraften und werden somit als Voraussetzungen zur erfolgrei-
chen Bearbeitung zentraler Anforderungen des Lehrer*innenberufs
gesehen. Im Rahmen der COACTIV-Studie werden Kompetenzen von
Lehrkraften jedoch nicht mit Blick auf den Schulstandort vergleichend
untersucht. Allerdings lassen sich aus den Befunden der Schuleffek-
tivitatsforschung dementsprechende Hinweise ableiten. Demnach
zeichnen sich — gemessen an den Leistungen der Schiler*innen — er-
folgreiche Lehrkrédfte an segregierten Schulen insbesondere durch
Kompetenzen im Bereich der Klassenfiihrung aus. Die Bedeutung einer
effizienten Klassenfiihrung als Bestandteil des padagogischen Wissens
von Lehrkraften konnte jedoch auch in zahlreichen Studien unabhan-
gig von spezifischen sozialstrukturellen Rahmenbedingungen nachge-
wiesen werden (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015).

Einen weiteren Bestandteil der p&ddagogischen Handlungskompe-
tenz bilden laut dem COACTIV-Modell Uberzeugungen. Lehrkrifte
entwickeln im Verlaufe ihrer beruflichen Entwicklung differenzierte
Uberzeugungen z. B. iber Schiiler*innen, (iber sich selbst sowie tiber
erfolgreiche Lernprozesse in ihrem Fach. Die eingangs referierten Be-
funde zu Schule und sozialrdumlicher Ungleichheit weisen auf eine
hohe Bedeutung von Uberzeugungen von Lehrkraften hin und beto-
nen dabei einerseits Leistungserwartungen und andererseits Klien-
telkonstruktionen. Hieran schlielen in der kompetenztheoretischen
Forschung zur Lehrerprofessionalitdt etwa Studien zu migrationsbe-
zogenen Uberzeugungen von Lehrkriften an, in denen sich Unter-
schiede im unterrichtlichen Handeln von Lehrkradften mit differenten
kulturellen Uberzeugungen andeuten (zusammenfassend Hachfeld &
Syring, 2020). Dariiber hinaus zeigen Studien in regionenvergleichen-
den Analysen negative Leistungserwartungen fir Kinder aus benach-
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teiligten Sozialmilieus, fir Jungen und Kinder aus einzelnen Gruppen
von Zuwanderer*innen auf (z. B. Lorenz, 2018).

Derstrukturtheoretische Bestimmungsansatz nimmtim Unterschied zur
kompetenztheoretischen Perspektive nicht die Lehrperson in den Blick,
sondern zielt auf die strukturellen Spezifika des Lehrer*innenberufs,
indem die ,grundlegende Handlungsstruktur schulisch-padagogischer
Interaktionen” (Helsper, 2016, S. 103) und die , damit verbundenen
Anforderungen an padagogisch-schulisches Handeln” (ebd.) fokussiert
werden. Laut Oevermann ist fiir Professionen charakteristisch, dass
ihr Handeln darauf ausgerichtet ist, ,stellvertretend fur Laien [...] de-
ren Krisen zu bewaltigen” (Oevermann, 2002, S. 23). Wesentlich fur
Professionalitat ist also die stellvertretende Krisenldsung mit dem Ziel,
bei der Entwicklung lebenspraktischer Autonomie zu unterstiitzen. Im
Falle von Schule handelt es sich um die Lésung von Lern-, Bildungs-
und Entwicklungskrisen. Bei der Krisenldsung greifen Professionelle
auf wissenschaftliches Wissen zuriick, das sie jedoch nicht subsumti-
onslogisch, in Form eines ,Schema F* auf den jeweiligen Einzelfall an-
wenden kénnen. Vielmehr ist eine nicht standardisierte Anwendung
des Wissens notwendig, bei der die Spezifika des Einzelfalls im Rahmen
eines rekonstruktiven Fallverstehens bericksichtigt werden und pada-
gogisch-professionelles Handeln daran ausgerichtet wird, damit ,allzu
schnelle [...] kategorisierende [...] und subsumtive [...] Klassifikationen”
(Helsper, 2021, S. 148) vermieden werden und Schiler*innen in ihrer
individuellen Bediirfnislage in den Blick geraten.

Laut der strukturtheoretisch-rekonstruktiven Theorie padagogischer
Professionalitdt von Helsper (2002) zeichnet sich der Lehrer*innen-
beruf dadurch aus, dass Lehrkrafte in ihrem Handeln mit konstituti-
ven, unauflésbaren Antinomien konfrontiert sind. Professionelle sind
also in ihrem beruflichen Alltag strukturell stets mit der Aufgabe kon-
frontiert, verschiedenen Anforderungen gerecht werden zu missen,
die nicht vereinbar sind und denen nicht gleichzeitig entsprochen
werden kann. Mit Blick auf die Nahe-Distanz-Antinomie zeigen empi-
rische Studien, dass Lehrkrafte in unterschiedlichen Schulkulturen in
verschiedener Weise die Beziehung zu ihren Schiler*innen aushan-
deln. So arbeitet Wiezorek (2007) heraus, dass im Hauptschulkontext
in ndheorientierten Schulkulturen Lehrkrafte diffuse Adressierungen
von Schuler*innen aufnehmen und so versuchen, emotionalen Aner-
kennungsbedirfnissen insbesondere von Schiiler*innen aus prekdren
Familienverhaltnissen gerecht zu werden. Neben damit intendier-
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ten Stabilisierungen von Entwicklungs- und Lernprozessen koénnen
aus einer solchen Naheorientierung aber auch problematische Be-
ziehungskonstellationen (z. B. Distanzierungsbestrebungen durch
Schiiler*innen, Entgrenzungen von Lehrkraften) resultieren (vgl. Hel-
sper 2016, S. 116f). Die Bedeutung eines positiven Beziehungsklimas
zwischen Lehrkraften und Schiler*innen konnte auch in Studien zu
Schulen mit schwierigen sozialraumlichen Bedingungen aufgezeigt
werden. Mit Blick auf die vorliegende Thematik ist zu beriicksichtigen,
dass es sich bei Hauptschulen nicht zwangslaufig um segregierte Schu-
len handeln muss.

Die Bearbeitung der Antinomien griindet u. a. auf den eigenen (schul-)
biografischen Erfahrungen der Lehrkrafte. Ein zentraler Bestandteil
von Professionalitat ist somit ein reflexiver Habitus, der es Professio-
nellen ermoglicht, eigene Normalitatsvorstellungen, Wahrnehmungs-
und Handlungsmuster in ihren Folgen fiir padagogisches Handeln zu
reflektieren. Dies scheint insbesondere an segregierten Schulen rele-
vant zu werden, wenn Schiler*innen von Lehrkraften nicht in ihrer In-
dividualitat und ihren jeweiligen Bedarfen wahrgenommen, sondern
unter Kategorien subsumiert werden, die eng mit stereotypen Vorstel-
lungen z. B. hinsichtlich familidrer Bedingungen des Aufwachsens und
Bildungsressourcen sowie -aspirationen verbunden sind (Hertel & Fol-
ker, 2015). Diese stereotypen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster
verstellen jedoch einen professionellen Blick im Sinne eines rekonst-
ruktiven Fallverstehens, vielmehr erfolgen unreflektierte, moglicher-
weise biografisch fundierte homogenisierende Zuschreibungen.

Segregation und Lehrer*innenprofessionalitat

Jenseits einer Diskussion unterschiedlicher Bestimmungen von Pro-
fessionalitat sind in einer Zusammenschau der empirischen Befunde
zu segregierten Schulen mit den beiden theoretischen Perspektiven
verschiedene Anforderungen an Lehrerhandeln und Lehrerprofessio-
nalitdt abzuleiten: Dazu zahlen insbesondere:

¢ eine effiziente Klassenflihrung,

e der Aufbau einer wertschdtzenden Lehrer*innen-Schiler*innen-
Beziehung,

¢ eine adaptive, lernforderliche Unterrichtsgestaltung,
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e die Wahrnehmung individueller Bedirfnisse von Schiler*innen im
Zuge eines rekonstruktiven Fallverstehens sowie
¢ die Reflexion eigenen Handelns und dessen Konsequenzen.

Diese Anforderungen an Professionalitat gelten fiir alle Lehrkrafte —
unabhangig von den jeweiligen einzelschulischen Rahmenbedingun-
gen. An segregierten Schulen stellen sich aus unserer Sicht somit kei-
ne spezifischen Bedingungen fiir die Professionalitat von Lehrkraften
(aber Lampert & Burnett, 2016). Vielmehr erscheinen — anschlieRend
an die strukturtheoretische Perspektive auf Lehrerprofessionalitat —
die dem Lehrer*innenberuf strukturimmanenten Herausforderun-
gen fiir padagogisch-professionelles Handeln an diesen Schulen wie
unter einem Brennglas. Denn mit Blick auf die referierten Befunde
ist an Schulen in marginalisierten Sozialrdumen von einer erhéhten
Wabhrscheinlichkeit auszugehen, auf Schiler*innen mit sozialen Ab-
wertungs- und Diskriminierungserfahrungen, fehlenden Anerken-
nungsbeziehungen oder aus sozialstrukturell deprivierten Familien zu
treffen. Zugleich deuten einzelne Studien darauf hin, dass Lehrkraf-
ten in wenig privilegierten Sozialrdumen eine héhere Bedeutung zu-
kommt, weil peerkulturelle Zusammenhange schulische Verhaltenser-
wartungen nicht stiitzen (z. B. Unterweger, 2019).

Lehrkrafte geraten an segregierten Schulen damit eher in die Situation,
zu signifikanten Anderen zu werden, durch die einzelne Schiiler*innen
erst Zugang zum Bildungssystem bekommen und der Bezug auf die
Sache Uberhaupt moglich wird (Baur, 2013; Helsper, 2016). Einerseits
bedeutet dies, dass Lehrkrafte im Sinne eines reflexiven Fremdver-
stehens die individuelle Lebenswelt der Schiiler*innen wahrnehmen
bzw. wertschatzen und zwischen der Sachlogik sowie fachlichen Be-
grifflichkeiten des jeweiligen Unterrichtsgegenstands und dem le-
bensweltlichen Alltagswissen vermitteln miissen (Combe & Gebhardt,
2012). Andererseits missen Lehrkrafte an segregierten Schulen in be-
sonderer Weise als Anwalt*innen fungieren, sich solidarisieren oder
empowern, damit Schiler*innen ermachtigt werden, sich gegeniiber
Zuschreibungen und Diskriminierungen zu positionieren — bei gleich-
zeitiger Unterstlitzung einer lebenspraktischen Autonomie und damit
eines Abldsungsprozesses von signifikanten Anderen. Bei Lehrkraften
setzt dies neben fachlichen, fachdidaktischen und allgemeinpadago-
gischen Kompetenzen Habitussensibilitat (Kubisch, 2014) und die re-
flexive Auseinandersetzung mit der eigenen sozialen Positioniertheit
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sowie den eigenen (schul-)biografischen Erfahrungen voraus. Damit
ergeben sich Professionalisierungsanforderungen, die vor dem Hinter-
grund eines erhdhten Anteils an Quereinsteigenden an segregierten
Schulen (Richter & Marx, 2019) insbesondere auch im Rahmen von
WeiterbildungsmaRBnahmen aufgegriffen werden miissen. Zugleich ist
jedoch festzuhalten, dass Segregation ein Effekt sozialer Ungleichheit
ist und durch sozialpolitische MalRnahmen adressiert werden muss —
mit Lehrer*innenbildung allein wird er nicht zu beheben sein (Berli-
ner, 2013).
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