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Diversitat und Chancengerechtigkeit im Bildungssystem —
Darstellung von Erkenntnissen der Bildungsforschung
in teilfiktiven Fallbeispielen

Elke Wild, Uta Quasthoff, Martin Heinrich, Birgit Litje-Klose & Susanne Prediger

0. Einleitung

Der hier vorliegende Text ist Produkt eines Experiments zur Vermittlung bildungswissenschaftlicher
Befunde. Erprobt wurde im Rahmen des Forums ein neues Format der Prisentation wissenschaftlicher
Ergebnisse und des Austausches zwischen ,,Theorie* und ,,Praxis“ zu folgender Fragestellung:

Welche gesicherten Erkenntnisse vermag die empirische Bildungsforschung zum Verstindnis der Ur-
sachen von Bildungsungerechtigkeiten und zu den Méglichkeiten ihrer Uberwindung beizutragen?

Um diese Frage ebenso anschaulich wie serids zu beantworten, wurden gemeinsam von allen Mit-
wirkenden zwei kontrastierende Falldarstellungen entwickelt, die graphisch in grob markierten Ent-
wicklungsabschnitten zusammengefasst und im Text mit Verweisen auf entsprechende Forschungser-
gebnisse versehen sind.

Bei der narrativen Auskleidung der Fallbeschreibungen haben wir uns von unseren Erfahrungen
aus der Beratungsarbeit, aus Kooperations- und Forschungsprojekten mit Schulen und Eltern usw.
inspirieren lassen, um moglichst realitdtsnahe Szenarien zu beschreiben. Gleichwohl sind beide Fille
hypothetisch, denn sie wurden bewusst entlang von (meta-)theoretischen Voriiberlegungen konstruiert.

Allem voran sollen die Félle verdeutlichen, dass Kinder mit vergleichbar ungiinstigen Ausgangsla-
gen - die nach gegenwirtigem Erkenntnisstand anlage- oder umweltbedingt sein mdgen - unterschied-
liche Bildungskarrieren nehmen konnen, je nachdem ob und wie hierauf von Seiten aller Sozialisati-
onsinstanzen und Bildungseinrichtungen reagiert wird. Mit anderen Worten bestand ein zentrales Kon-
struktionsprinzip darin, verpasste oder auch erkannte Ansétze fiir Interventionsmaflnahmen aufzuzei-
gen, ohne einer wissenschaftlich nicht begriindbaren "Bildungseuphorie” zu frénen.

Am Fall Nino wird zundchst beschrieben, welch vielfdltige Faktoren bei der Produktion sogenann-
ter Bildungsverlierer ineinandergreifen. Nino représentiert dabei keineswegs den "worst case", finden
sich in @uBerlich &hnlich gelagerten realen Féllen doch hédufig weitere Lebensumstéinde (z.B. eine
psychische Erkrankung eines Elternteils oder eine zeitweilige Fremdunterbringung). Sein Werdegang
ist somit eher "
nicht auf einzelne Umstidnde, sondern auf eine Kumulation von Risikofaktoren zuriickzufiihren sind.

Der zweite Fall von Samira ist demgegeniiber so angelegt, dass nachweisbar fruchtbare Ansatz-

unspektakuldr" und zeigt doch prototypisch, dass scheiternde Entwicklungsverldufe

punkte und Mdglichkeiten der Prdvention und Intervention in verschiedenen Etappen der Bildungs-
laufbahn aufgezeigt und in ihrer (z.T. begrenzten) Reichweite nachvollziehbar werden. Gerade deshalb
mag Samiras Biographie idealtypisch anmuten, weil die hier beschriebene Priventionskette in der
Realitit keineswegs immer anzutreffen ist. In unseren abschlieBenden Uberlegungen wird daher die



Quintessenz aus beiden Fillen zusammengefiihrt (vgl. Abschnitt 3) und konstruktiv in Form von zu-
kiinftigen Herausforderungen an Forschung und Praxis (vgl. Abschnitt 4) gewendet.

Ein weiterer, nicht minder wichtiger Gesichtspunkt bei der Konstruktion der kontrastierenden Fille
war, Schlussfolgerungen aus den bislang vornehmlich in je eigenen Disziplinen und Forschungslinien
vorangetriebenen Arbeiten zur Entstehung und Nivellierung sozialer Disparititen erstmalig zusam-
menzufithren. Um einen in diesem Sinne kondensierten Uberblick ,,iiber den Tellerrand* hinaus liefern
zu konnen, wurden die Fallbeschreibungen in interdisziplindrer Zusammenarbeit durch fiinf einschléa-
gig ausgewiesenenen Forscherlnnen konstruiert. Sie fulen somit auf begriindeten Erkenntnissen
e der Sprachwissenschaft- und Sprachdidaktik (Uta Quasthoft)

e der Fachdidaktik Mathematik (Susanne Prediger)

e der Sonderpddagogik (Birgit Liitje-Klose)

e der Pddagogischen Psychologie und der Familienforschung (Elke Wild)

e der erzichungswissenschaftlichen Ubergangs- und Governanceforschung (Martin Heinrich).

In der Gesamtschau wird u.E. die thematische Breite der Bildungsforschung gut abgebildet, ohne dass
unterschiedliche professionelle Blickwinkel auf das Thema Chancengerechtigkeit vollstindig ausge-
blendet werden - und hiermit ist das dritte und letzte Konstuktionsprinzip angesprochen.

In bewusster Anerkennung des bisherigen und zukiinftigen Erkenntnisbeitrags aller (Teil-) Diszip-
linen, die wahlweise auf eher formale oder informelle Bildungsgelegenheiten fokussieren bzw. ihr
Augenmerk auf bedeutsame Mechanismen in einzelnen Funktionsbereichen der kindlichen Entwick-
lung richteten, wurden spezifische Begrifflichkeiten und dahinterliegende Theoreme weder in den
Fallbeschreibungen noch in deren graphischer Illustrationen zwanghaft "harmonisiert". So bleibt bei-
spielsweise fiir den Leser nachvollziehbar, dass die Erziehungswissenschaft vergleichsweise stirker
auf strukturellen Bedingungen der Entstehung sozialer Ungleichheit fokussiert, wihrend die Sprach-
wissenschaft, die Fachdidaktiken und die Psychologie mit ihrem eher individuumsbezogenen Blick
vorrangig mikro-genetische Bedingungen der Entwicklung von Individuen adressieren.

Dessen ungeachtet hoffen wir mit unserem Beitrag deutlich zu machen, dass die disziplinspezifi-
schen Zugangsweisen durchaus anschlussfahig sind und ein integrativer Blick zu einem tieferen Ver-
stdndnis beitrdgt, wiewohl - oder gerade weil - er sich einer trennscharfen Zuordnung von Begrifflich-
keiten und Phéanomen zu singuldren Kontexten, Funktionsbereichen und Entwicklungsphasen entzieht.



1. Fall Nino

Wie eingangs skizziert, wird in dieser fiktiven Falldarstellung exemplarisch eine misslungene Bil-
dungskarriere nachgezeichnet, die nicht an dem Engagement einzelner Verantwortlicher scheitert,
sondern aus vielen kleinen, sozio-strukturellen Benachteiligungen erwéchst.

Ninos 1. Etappe: Vor der Schule

Ninos Bildungsbiographie — Kindheit

Geburt 1 Jahr 2 Jahre 3 Jahre 4 Jahre 5 Jahre
Kita: wenig gezielte Didaktik: fehlende
Formaler Férderung Fokussiertheit der
Kontext durch Erzieherinnen Lerngelegenheiten
Informeller  Familie: geringes 6konomi- Problemwahrn. Mutter, Autoritédre Erziehung,
Kontext sches, kulturelles & soz.Kapital Kita-Kooperation coercive circles
Sprachliche s hlicher A _ Schriftsprachliche
prachlicher Anregungs . e -
Entwicklung gehalt / late talker Vorlauferfahigkeiten / Feg!?dndedsprsch
frither Diskurserwerb vorbrider der Feers
Mathematische begrenzte Erfahrungen
Entwicklung mit Zahlen und Formen
Psycho-Soziale Oppositionelles Non-
Entwicklung Verhalten compliance

Ninos Vater verdient als gelernter KfZ-Mechaniker in einer kleinen Autowerkstatt nicht viel. So muss
Ninos Mutter, die eine Ausbildung als Krankenpflegerin absolviert hat, aus finanziellen Griinden einer
Erwerbstitigkeit nachgehen, obwohl sie sich eigentlich lieber zuhause ausschliefSlich um ihr Kind
kiimmern wiirde (= geringes 6konomisches Kapital).

Friihe Sprachsozialisation/Anregungsgehalt in der Familie: Durch den Schichtdienst seiner Frau
ist der Vater wider Willen gezwungen, sich mit dem Sédugling bzw. Kleinkind zu beschiftigen obwohl
er nicht so recht was mit ihm anzufangen weil3. Er ist daher froh, wenn Nino seine Aufmerksamkeit
nicht beansprucht. Auch die Mutter, die sich mit der umfassenden Versorgung des Kindes entspre-
chend allein gelassen fiithlt und immer mehr Freirdume zur eigenen Entspannung vermisst, empfindet
Interaktionen mit dem Séugling als anstrengend. Die Mutter sieht beim Wickeln und Fiittern gerne
fern oder telefoniert, so dass sie nicht ausschlieBlich ihrem Kind zugewandt ist (eingeschrankter
sprachlicher Anregungsgehalt). Insgesamt ziehen sich beide Eltern jedoch aufgrund ihrer zeitlichen
Belastung und ihrer wachsenden Eheprobleme mehr und mehr von Freunden und Kollegen zuriick (=
geringes soziales Kapital).

Als Nino zwei Jahre alt ist, trennen sich die Eltern. Die Partnerschaft scheitert nicht zuletzt an den
sehr unterschiedlichen Vorstellungen zur innerfamilialen Aufgabenteilung und Erziehung. Nino bleibt
bei der Mutter, die aus finanziellen Griinden die Stelle wechselt und nun bei einer Gebaudereinigungs-
firma arbeitet, weil die Arbeitszeiten besser mit ihren Familienpflichten zu vereinbaren sind. Die hef-
tigen Konflikte vor der Scheidung setzen sich allerdings auch danach fort, weil die Unterhaltszahlun-
gen mitunter ausbleiben (6konomische Deprivation) und die Besuchskontakte unzuverldssig und fiir
alle Beteiligten stressig sind. So bricht die Mutter schlieBlich den Kontakt zu Ninos Vater — durchaus
nicht gegen dessen Willen - ab in dem Bewusstsein, dass Nino nunmehr mit einer primédren Bezugs-
person aufwéchst und das Gehalt der Mutter gerade reicht, um iiber die Runden zu kommen. Reisen,
Zo0o-, Schwimmbad- und Kinobesuche sind seltener Luxus und auch Biicher spielen im Alltag der
Familie keine groBe Rolle (= geringes kulturelles Kapital).



Weil Nino seit seinem 6. Lebensmonat die nichst gelegene Kita besucht, wird vergleichsweise frith
offensichtlich, dass er in seiner sprachlichen Entwicklung verzdgert ist. Mit 24 Monaten beherrscht er
um die 50 Worter und ist nicht in der Lage, Zweiwortsdtze zu bilden. Damit zahlt er zur Gruppe der >
late talker, fiir die ein nachweislich erhdhtes Risiko zur Ausbildung von Auffalligkeiten in ihrer spéte-
ren (schrift)sprachlichen Entwicklung besteht.

Ninos Mutter wird von den Erzieherinnen hieriiber in Kenntnis gesetzt, schafft es aufgrund ihrer
Doppelbelastung jedoch nicht, auch im spiteren Kleinkindalter erwerbsrelevante Aktivitidten zur im-
pliziten Forderung kommunikativer Fihigkeiten zu realisieren (= frither Diskurserwerb). Anstatt Ge-
legenheiten fiir eine entspannte Kommunikation zu schaffen, sind die AuBerungen, die die Mutter an
das Kind richtet, zunehmend direktiv und unmittelbar auf die umgebende Situation bezogen (,,Lass
das! Zieh die Schuhe an.*). Zwar bemdiiht sich die Mutter, mit Nino zu spielen, nun da er lter ist.
Auch hier sind ihre Beitridge jedoch stark steuernd und wenig stimulierend (,,Setz doch DEN Klotz auf
DAdrauf.*). Abends liest sie ihm beim Zubettgehen oft noch etwas vor, weil sie weil3, dass das gut fiir
ihr Kind ist. Weil sie selbst erschopft ist, hofft sie aber insgeheim, dass das nicht lange dauert und liest
in einer Weise, die die Kommunikation mit dem Kind eher nicht ermutigt. Wenn sich Nino also mit ihr
iiber die Bilder im Bilderbuch oder die Geschichten unterhalten statt schlafen will (mangelnde An-
schlusskommunikation), legt sie ihm immer 6fter zum Einschlafen eine Kassette ein. Auch tagsiiber
lasst sie ihn manchmal lange alleine Fernsehschauen oder mit seinen Autos spielen, damit sie unge-
stort den Haushalt erledigen oder telefonieren kann (wenig erwerbsforderliches Freizeitverhalten).
Anfangs wollte Nino in der Kiiche ,,helfen®, aber weil das zu lange dauert, ist Ninos Mutter froh, wenn
er sie nicht stort. Zum Lesen kommt sie selbst kaum, Informationen und Entspannung sucht sie beim
Fernsehen. Nino beobachtet sie so weder beim Lesen noch beim Schreiben etwa von Einkaufslisten
oder Notizzetteln (fehlendes Lernen am Modell). So schreibt auch er keine frithen ,,Kritzelbriefe® oder
»liest™ aus seinem Bilderbuch vor. Gemeinsame Sing- und Reimspiele wiirden ebenfalls zur Ausbil-
dung von - schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten beitragen, aber sie kommen in Ninos Familie
kaum vor, weil die Mutter sich der erwerbsrelevanten Bedeutung solcher Interaktionen nicht bewusst
ist und ihnen daher weder Zeit noch Aufmerksamkeit widmet.

Mathematische und Sprachsozialisation im Kita-Kontext: Die Kita, die Nino besucht, liegt nicht ge-
rade in dem Brennpunktviertel der Kleinstadt. Aber der Stadtteil zieht immer mehr Geringverdiener an
und die immer angespanntere Finanzlage der Kommune ist nicht nur an den verddenden Spielplédtzen
im Viertel abzulesen (sozial-strukturelles Umfeld der Familie und der Betreuungseinrichtung) sondern
schldgt sich auch im Kita-Alltag nieder. Denn privilegiertere Eltern als Ninos Mutter nehmen bereit-
willig Fahrzeiten fiir sich und ihr Kind in Kauf, um es in anderen Einrichtungen unterzubringen, in
denen nur wenige Kinder mit Problemen oder nicht-deutscher Muttersprache anzutreffen sind und wo
die Betreuungsrelation nicht am oberen Rand dessen liegt, was gesetzlich vorgeschrieben ist.

Gerade weil in Ninos Kita vergleichsweise viele Kinder mit Sprachproblemen sind, bemiihen sich
die Erzieherinnen durchaus engagiert, die Kinder sprachlich zu foérdern, indem sie bspw. regelmifBig
Bilderbiicher vorlesen. Sie fiihren dies allerdings in einer Weise durch, die die Kinder wenig zu eige-
nen sprachlichen Aktivitdten und kognitiven Operationen anregt (= wenig gezielte Férderung durch
Erzieherinnen in Form kognitiv und sprachlich aktivierender Angebote wie dem ,.dialogic book rea-
ding*). So entwickelt Nino beispielsweise aufgrund mangelnder Gelegenheiten, eigene Erlebnisse zu
erzdhlen und entwickelt, keine dialogischen Erfahrungen zum Aufbau von Erzéhlungen (= frither
Diskurserwerb).

Sein produktiver Wortschatz im Alter von drei Jahren liegt daher noch nicht iiber 500 Wortern, und
die Verbformen stellt er im Allgemeinen weiterhin unflektiert an das Ende seiner Sitze.

Die in der Kita durchgefiihrte Sprachstandserhebung im Alter von vier Jahren ergab, dass Nino ein
Risikokind ist. Die anschlieBend von den Erzieherinnen durchgefiihrte Sprachforderung konnte Nino



in seiner sprachlichen Entwicklung jedoch nicht nachhaltig unterstiitzen, weil die Erzieherinnen nicht
hinreichend fortgebildet sind, um Situationen mit Sprachforderpotential zu erkennen bzw. effizient
herzustellen (mangelnde Wirksamkeit von SprachfordermafBnahmen). Aufgrund seiner eher randstan-
digen Position in den Spiel- und Freundesgruppen der Kinder profitiert Nino kaum von den Spracher-
werbspotentialen der Interaktion unter Gleichaltrigen, zumal in seiner Kita auch viele Kinder sind, die
nur im Kindergarten Deutsch sprechen (= fehlende Sprachvorbilder der Peers).

Auch implizite Lerngelegenheiten im mathematischen Bereich (z.B. Brett- und Wiirfelspiele) wer-
den nicht erkannt bzw. gezielt herbeigefiihrt (2 begrenzte Erfahrungen mit Zahlen und Formen). Mit
fiinf Jahren beherrscht Nino noch nicht die Zahlen von 1 bis 10 und hat wenig Erfahrung im Erfassen
von Mengen, mit Zahlen und Formen gemacht. Seine Erzieherinnen haben selbst eine groBe Distanz
zur Mathematik (,,Das konnte ich nie, damit sollen die Armen jetzt schon anfangen?‘), freunden sich
aber mit einem mathematischen Forderprogramm an, das viele Materialien enthédlt um Mathematik
,kinderfreundlich® zu verpacken. Mit Ziffernpiippchen (,,Die Vier ist krank und guckt so traurig.”)
werden die Kinder kleinschrittig an die Symbole herangefiihrt, doch die Bedeutungen und grundlegen-
den Erfahrungen, die fiir die Herausbildung mathematischer Vorlduferfahigkeiten so wichtig sind,
haben die Erzieherinnen auf Grund mangelnder Schulung nicht im Blick. So wird wichtige Lernzeit
fiir irrelevante Symbolik ,,verschwendet” (= fehlende Fokussierheit auf Lerngelegenheiten) und mit
beildufigen Bemerkungen wie ,,In der Schule wird es dann schwerer!* unterbewusst und unabsichtlich
die Angst vor Mathematik geschiirt.

Psychosoziale Entwicklung: Zuhause kommt es ab dem 4. Lebensjahr immer hdufiger zu Ausei-
nandersetzungen zwischen Nino und seiner Mutter, weil er nicht ,,gehorcht. Den Aufforderungen
seiner Mutter, die auf Grund ihrer Doppelbelastung stindig in Zeitdruck ist, kommt er oft nicht nach,
sein aufsdssiges (> oppositionelles) Verhalten fiihrt immer héufiger zu eskalierenden Streits, die mit
Verboten und auch schon mal mit einer Ohrfeige enden (= autoritirer Erziehungsstil, coercive cyc-
les).

Die Erzieherinnen aus der Kita berichten, dass sich Nino mit zwei anderen, recht schwierigen und
aggressiven Jungen angefreundet hat und sich die drei gegenseitig zu problematischen Verhaltenswei-
sen anstiften. Auch die Mutter meint den schlechten Einfluss daran zu erkennen, dass Nino in letzter
Zeit immer trotziger, vorlauter, impulsiver und frecher wird. Sie will ihn trotzdem nicht auffordern,
sich von den beiden fernzuhalten, da sie mit Erleichterung zur Kenntnis nimmt, dass ihr Sohn deutlich
lieber in die Kita geht, seitdem er die Freunde gefunden hat. Denn aufgrund des mehrfachen Wechsels
der zustdndigen Betreuerinnen in den ersten beiden Jahren hat Nino - obwohl er die Kita von Anfang
an fiinf Tagen die Woche von 8 bis 16 Uhr besucht (kein dosierter, altersangepasster Umfang von
Fremdbetreuung) - zu keiner Betreuerin eine wirklich enge Beziehung entwickelt (unzureichendes
Bonding). Auch die iibrigen Gleichaltrigenbeziehungen gestalten sich eher schwierig, denn die ande-
ren Kinder, besonders die Madchen, beteiligen Nino wegen seiner Sprachprobleme z.B. nicht an ihren
Rollenspielen. Und weil er nicht zdhlen kann, wird auch bei Brettspielen wie "Mensch-drgere-Dich-
Nicht" lediglich geduldet, wobei die anderen Kinder fiir ihn z&hlen und weiterriicken. Selbst dies ge-
schieht jedoch zunehmend seltener, weil er mit negativen Emotionen schlecht umgehen kann und dro-
hende Misserfolge durch eigenmichtige Uminterpretation der Spielregeln zu umgehen versucht (mal-
adaptive Emotionsregulation; entgangene Chancen zur sozio-moralischen Urteilsbildung).

Ninos Mutter sieht das alles mit Besorgnis (= Problemwahrnehmung der Mutter) fiihlt sich aber
mit den Problemen allein gelassen. Aufgrund des stindigen Personalwechsels und weil sie Nino meist
erst kurz vor Schluss abholen kann, ergeben sich kaum Tiir-und Angel-Gespriche, die iiber einzelne
Klagen der Erzieherinnen hinausgehen. Den zweimal im Jahr stattfindenden Elterngesprichen sieht
Ninos Mutter inzwischen mit Unbehagen entgegen, weil sie sich angesichts der langen Problembe-
schreibungen immer mehr kritisiert fithlt (= Mutter-Kita-Kooperation).



Als Nino fiinf ist, schlagen die Erzieherinnen der Mutter bei einem Gespriach vor, dass sie sich
doch Hilfe holen solle, da sie mit ihrer Gesamtsituation offenbar iiberfordert sei. Insgeheim hat sich
die Mutter bereits selbst {iberlegt, dass sie eine professionelle Unterstiitzung briuchte (> angemessene
Problemwahrnehmung), aber sie weill nicht, wohin sie sich wenden und v.a. wie ihr geholfen werden
konnte, denn sie sieht ihr Problem allein darin, dass sie allein erziehend ist. Mit dem Jugendamt will
sie nichts zu tun haben, weil sie sich dadurch stigmatisiert fithlt und sich den Behdrdenvertretern ge-
geniiber kommunikativ nicht gewachsen fiihlt.

Ninos 2. Etappe: Grundschulzeit

6 Jahre 7 Jahre 8 Jahre 10 Jahre

Zuriickstell Sitzenbleiben Fehlende Qualifi- Problem- Feststellung
Formaler uguﬁ Tbe ”nﬁ ohne gezielte kation von Lehrkraft individua-  sonderpad.
Kontext V. >chulbesuc Forderung und OGS-Personal lisierung Forderbedarf
Informeller Sprachtherapie Unglinstige Eltern- Inaddquates
Kontext mit Verzégerung Lehrer-Kooperation hausliches Lernen
Sprachliche Verzégerter Sprach-/ Schwierigkeiten im Schrift-
Entwicklung Diskurserwerb spracherwerb / Textproduktion
Mathematische Vorlduferfahigkeiten  zdhlendes Rechnen statt defizitdres Fertigkeiten, fehlende
Entwicklung unterentwickelt Operationsverstandnis Selbstkonzept Verstehensgrundlagen
Psychp-SoziaIe D|52|pI|nprl0bI"eme, Soziale Homophilie Teufelskreis Lgrq— uqd
Entwicklung Impulsivitat Verhaltensschwierigkeiten

Formaler Kontext / Riickstellung: Als Nino 6,5 Jahre alt ist, steht die Schuleingangsuntersuchung an.
Aufgrund seiner erheblichen sprachlichen Riickstinde und seiner Verhaltensauffilligkeiten wird er
von der Arztin nach Riicksprache mit den Erzieherinnen und mit Einverstindnis der Mutter = zu-
riickgestellt. Die ebenfalls von der Arztin empfohlene auBerschulische Sprachtherapie versucht die
Mutter zu realisieren. Sie bekommt allerdings erst nach drei Monaten in der liberbelegten Praxis einen
Platz fiir den spédten Nachmittag nach ihrer Arbeit. Die Einhaltung der vereinbarten Termine gelingt
ihr nach den ersten Wochen immer weniger, so dass die Therapie schlieBlich erfolglos abgebrochen
wird (= verzogerte und abgebrochene Sprachtherapie).

Da auch im Folgejahr keine spezifischen FérdermaBBnahmen angeboten werden (Riickstellung ohne
Forderung) und Nino in der Kita nur noch von jlingeren Kindern umgeben ist (Kompositionseffekt,
Sprachvorbilder in der peer-group), ist sein vorschulischer Spracherwerb ein Jahr spéiter bei der erneu-
ten Einschulungsuntersuchung immer noch verzdgert, allerdings nicht so stark, dass zu diesem Zeit-
punkt bereits eine Uberpriifung auf sonderpidagogischen Forderbedarf fiir notig gehalten wird.

Sprach- / Diskurs / Schrift-Erwerb in der Grundschule: Am Einschulungstag ist Nino stolz auf sei-
ne Schultiite und seinen coolen Ranzen, auch findet er seine Klassenlehrerin nett. Aber im Unterricht
wird schnell deutlich, dass sich in seinem miindlichen Sprachstand die eingeschrankten vorschulischen
kommunikativen Erfahrungen spiegeln (= verzogerter Sprach-/Diskurserwerb): Der Wortschatz be-
schrankt sich auf alltagsnahe Begriffe, auch grammatisch fehlen ihm die schriftsprachlichen Erfahrun-
gen, die er durch héufiges und lustvolles Vorlesen hitte gewinnen konnen (komplexe Sitze, Modi,
Passiv etc.). Satziibergreifende Diskurseinheiten (Erzéhlen, Erkldren) baut er noch nicht selbststindig
auf, was sich entsprechend auf seine Textproduktionskompetenz auswirkt (Defizite in miindlichen
Diskursfahigkeiten als Vorlduferfahigkeiten fiir Textproduktionsfiahigkeiten). Wéhrend viele andere
Kinder bei der Einschulung schon komplexe sprachliche AuBerungen wie Erzihlungen oder Spielan-



leitungen iiber mehrere Sitze aufbauen, erledigt Nino dies typischerweise mit einer AuBerung (,,Die
zwei Kaninchen haben sich mal gebissen®).

Mathematische Kompetenzentwicklung in der Grundschule: In Mathematik lernt Nino die Ziffern
zu beherrschen und kann - mit etwas Miihe - die Zahlwortreihe bis 10 aufsagen. Doch beim Zahlen
geraten ihm die Einszueins-Zuordnungen durcheinander, und auch seine geometrischen = Vorlaufer-
fahigkeiten sind durch zu wenig Basteln, Falten und Spielen mit Baukldtzen nicht altersgemil entwi-
ckelt (math. Vorlduferfahigkeiten). Dass man sich ,,mit Mathe schwertut®, wird in seinem Umfeld als
normal angesehen. Und weil Nino diese Uberzeugung unbewusst iibernimmt, traut er auch sich selbst
wenig zu.

Formaler Kontext / Grundschule: Da die alleinerziehende Mutter bis nachmittags arbeiten muss,
hat sie Nino an der néchstliegenden offenen Ganztagsschule angemeldet. Er nimmt die ganze Woche
am Nachmittagsprogramm teil, ist an den angebotenen Arbeitsgruppen aber nicht interessiert und ver-
bringt seine Zeit daher vornehmlich mit freiem Spiel. Ohnehin bietet die OGS eher Beschéftigungs-
moglichkeiten als mit dem Unterrichtsprogramm verschriankte und fiir ihn zugeschnittene FordermaB-
nahmen an. Wahnsinnig gerne wiirde er in einen FuBballverein gehen (verpasste non-formale Forder-
gelegenheiten), in dem einige seiner Klassenkameraden sind, doch die Mutter will sich nicht noch mit
regelméBigen Fahrdiensten belasten.

Im Unterricht merkt Nino immer deutlicher, dass er mit seinen Klassenkameraden nicht mithalten
kann. In Deutsch versucht die Grundschullehrerin bei der Alphabetisierung das Arbeiten mit der
Buchstabentabelle mit einem modernen Fibel-Lehrgang zu verbinden. Weil die Klasse aber zunéchst
vornehmlich mit bekannten Wortern und Sétzen arbeitet, entgeht ihr zundchst, dass er beim Lesen eher
nsimuliert” (schulischer Schriftspracherwerb, diagnostische Kompetenz der Lehrperson) (= fehlende
Qualifikation von Lehrkraft und OGS-Personal, keine sonderpddagogische Expertise zur Unterstiit-
zung priaventiver MaBnahmen).

Auch in Mathe schétzt ihn die Grundschullehrerin erst besser ein als er ist (mangelnde diagnosti-
sche Kompetenz der Lehrkraft), weil ihm beim Ziffernschreibkurs die Ziffern vertraut vorkommen.
Doch als es ans Riickwirtszdhlen geht, werden seine mangelnden = Vorlduferfidhigkeiten deutlich.
Dankbar nimmt er daher auf, dass ihm die Lehrerin sichere Rezepte zum z&hlenden Rechen mit den
Fingern zeigt. Er bleibt fiir das restliche Schuljahr dabei und entwickelt so ein = zdhlendes Rechnen
ohne Operationsverstindnis. Den Unterrichtsgespriachen, in denen andere Strategien diskutiert werden,
kann er aus sprachlichen Griinden und aufgrund seiner mangelnden = Diszipliniertheit oft nicht fol-
gen. Auch die Bilder, die die Lehrerin zur Unterstiitzung des Verstehens zeichnet, sind ihm aufgrund
seiner mangelnden geometrischen Erfahrung fremd und daher nicht hilfreich. Immer mehr verliert er
den Anschluss und erhilt den Stempel des Nicht-Checkers (= defizitires Selbstkonzept).

Formaler Kontext / Klassenwiederholung: Auf Anraten der Schule wiederholt er die erste Klasse
(er ist jetzt 8 1/2 Jahre). Weil seinen speziellen, weitgehend sprachlich bedingten Schwierigkeiten aber
weiterhin nicht systematisch begegnet wird, bleiben seine Kompetenzfortschritte eingeschrankt (=
Sitzenbleiben ohne gezielte Forderung).

Am Ende des ersten Schuljahrs kennt er zwar alle Buchstaben, hat gegeniiber den meisten anderen
Kindern aber immer noch einen deutlichen Riickstand im fliissigen und sinnentnehmenden Lesen. Es
fallt ihm schwer, erste orthographische Muster zu erkennen und umzusetzen; die Worter und Sitze in
seinem Heft wirken ungelenk und "krakelig".

In Mathematik hat er sein > z&hlendes Rechnen teilweise iberwunden, jedoch mit eingeschrank-
tem Operationsverstidndnis fiir die Subtraktion. Den Aufbau des Stellenwertsystems im Zahlenraum
bis 20 hat er verpasst, was jedoch nicht bemerkt wird (= Fertigkeiten, fehlende Verstehensgrundla-
gen).

Psychosoziale Entwicklung in der Grundschule: Schon in der zweiten Klasse fallt Nino immer hdu-
figer durch ein unangepasstes Verhalten auf (2 Disziplinprobleme). Die Lehrerin befiirchtet eine



problematische Entwicklung in den folgenden Schuljahren und meldet dies der Mutter in den halbjdh-
rigen Elternsprechtagen unmissverstidndlich zuriick (= Eltern-Lehrer-Kooperation). Beim Eltern-
sprechtag fallen Sétze wie: ,,Sie miissen mit [hrem Kind téglich iiben — sonst hat es keine Chan-
ce!“,,,Sie sollten die Hausaufgaben taglich {iberpriifen — das miissen Sie schon tun!*, ,./ch kann mich
nicht um jeden einzelnen Schiiler kiimmern, ich muss mit dem Stoff durchkommen.“ (mangelnde Be-
ratungskompetenz der Lehrperson, fehlende Kooperation mit Unterstiitzungssystemen). So nimmt
Ninos Mutter die Problemschilderungen als Kritik an ihrem Erziehungsverhalten und Schulengage-
ment wahr und traut sie sich nicht, nach Tipps oder Informationen zu moglichen Anlaufstellen zu fra-
gen.

Informeller Kontext Familie: Unter diesem Druck beginnt Ninos Mutter, die Ergebnisse der schuli-
schen Hausaufgabenbetreuung nachzukontrollieren und zwingt ihn, am spaten Nachmittag Arbeitsblat-
ter zu vervollstdndigen und dariiber hinaus zu iiben (= inaddquates héusliches Lernen). Als in der
zweiten Klasse die Multiplikation eingefiihrt wird, muss Nino mehrfach téglich das Einmaleins aufsa-
gen, auch wenn er gar nicht verstanden hat, was ,,Malnehmen* {iberhaupt bedeutet. Da diese MafBnah-
me wenig fruchtet, werden seine Selbstzweifel immer groflier (= defizitdres Selbstkonzept). Er rea-
giert zunehmend frustriert und renitent (= Teufelskreis Lernstorungen) und fangt an, an die Mutter
gerichtete Mitteilungen der Klassenlehrerin zu unterschlagen (non-compliance). Dies wird auf dem
anstehenden Elternsprechtag wieder einmal thematisiert.

Formaler Kontext / Unterricht in der Grundschule: Im dritten Schuljahr ist Ninos Verzogerung im
Schriftspracherwerb so auffillig, dass die Grundschullehrerin Nino in die schulische LRS-Forderung
schickt. Lesen und Rechtschreiben verbessern sich leicht, die Forderung ist aber nicht so intensiv, dass
Nino nachhaltig davon profitieren konnte (= fehlende Qualifikation von OGS-Personal).

In Mathematik werden immer noch isolierte Fertigkeiten wie das Einmaleins gefordert, wihrend
der Sicherung der Verstehensgrundlagen wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Hintergrund ist, dass
die Lehrkréfte mit so viel sozial schwierigen Féllen zu tun haben, dass sie in den letzten Jahren aus-
schlieBlich padagogische und schulpsychologische Fortbildungen besucht haben und ihnen die Fach-
didaktik in ihrem Kontext zweitrangig erschien (= fehlende Qualifikation der Lehrkraft).

Psychosoziale Entwicklung Ende Grundschule: Ende der dritten Klasse eskalieren die Entwicklun-
gen in der Schule und zuhause zusehends. Nino féngt an, seine Mutter iiber anstehende Klassenarbei-
ten und deren (negative) Ergebnisse zu beliigen (self-disclosure). Die Klassenlehrerin hélt Nino auf-
grund seiner Leistungen, aber auch weil er stindig den Unterricht aufmischt und Raufereien anzettelt
(unzuldngliche Klassenfithrung), bei denen andere Kinder verletzt wurden, fiir nicht langer tragbar (=
Teufelskreis Lernstorung). Im Kollegium werden Ninos Schwierigkeiten durchaus in Verbindung zu
seinem sozialen Umfeld wahrgenommen. Dennoch neigen die Lehrpersonen dazu, sein fachliches
Scheitern auf seine mangelnde Motivation zuriickzufithren (= Problem-Individualisierung) und seine
standigen Unterrichtsstérungen (= Disziplinprobleme) als Ausdruck einer mangelnden Erziehung der
Mutter zu interpretieren.

Formaler Kontext / Feststellung Forderbedarf: Gemeinsam mit der Schulleitung bemiiht sich die
Klassenlehrerin im Zusammenhang mit der (im betreffenden Bundesland am Ende der 4. Klasse) an-
stehenden Ubertrittsempfehlung fiir die weiterfiihrende Schule, die Mutter von der Notwendigkeit zur
Stellung eines Antrags auf Uberpriifung des sonderpidagogischen Férderbedarfs zu iiberzeugen. Diese
stimmt aber der Einleitung eines solchen Verfahrens aus Sorge, dass ihr Sohn hierdurch stigmatisiert
und in seinen weiteren Bildungschancen eingeschrinkt wiirde, nicht zu. Somit bleibt Nino auch in
seinem letzten Grundschuljahr ohne sonderpddagogische Unterstiitzung. Bei der im vierten Schuljahr
anstehenden Klassenkonferenz wird allerdings deutlich, dass Ninos Leistungen nicht fiir eine Verset-
zung ausreichen. Aufgrund seiner Uberalterung kommt eine weitere Klassenwiederholung nicht in
Frage, so dass nach erneuten intensiven Gesprichen mit der Mutter nun doch eine Uberpriifung des
sonderpddagogischen Forderbedarfes eingeleitet wird. Die Mutter stimmt dem unter der Bedingung zu,



dass Nino nicht in eine Forderschule, sondern in die Hauptschule mit Gemeinsamem Lernen/ integra-
tiven Lerngruppen iibergehen kann. Im Gutachten wird aufgrund der kumulierten Probleme im Lernen
und Verhalten ein kombinierter = sonderpiddagogischer Forderbedarf im Lernen und in der emotiona-
len und sozialen Entwicklung festgestellt.

Ninos 3. Etappe: Sekundarstufe 1

Ninos Bildungsbiographie — Sekundarstufe |

11 Jahre 14 Jahre 15 Jahre
Formaler Integrationsplatz Autonomie-Paritéts- Schulform-spez. Forderschule
Kontext in Hauptschule Konflikte der Lehrkrafte Kompositionseffekt Lernen
i Passungs- Konflikte Schule —
:(nformeller Mutterliches mangelndes bl ‘é’ N Jugendamt -Divergierende
ontext Monitoring Self-diclosure probleme Grundrechtstrager

Kommunikative
Repertoires in Peer-

Sprachliche Eingeschrankte Diskursfahigkeit

Entwicklung und verbale Eingeschrénkte schriftsprachl.

Problemlésekompetenz Fahigkeiten Interaktion
fehlende Lerngelegenheiten Forderung begrenzt auf Risik . fehlende
Mathematische durch mangelnde Partizipation Fertigkeiten statt Isikogruppe: tehle
Entwicklung am Unterrichtsgesprach Verstehensgrundlagen mathematische Literacy
Psycho-Soziale Zunehmendes Soziale Homophilie Stigmatisierungs- vs.
Entwicklung Problemverhalten Bezugsgruppeneffekte

Formaler Kontext / Hauptschule: Die Hauptschule, in die Nino nun geht, hat erst kurz zuvor das Ge-
meinsame Lernen eingefiihrt (= Integrationsplatz in Hauptschule). Der Einzugsbereich ist durch einen
hohen Anteil von benachteiligten Familien und (vorwiegend tiirkischen) Migranten geprigt (= schul-
formspezifische Kompositionseffekte). Weil in Ninos Klasse sieben Kinder mit unterschiedlichen
Forderbedarfen sind, ist an drei Tagen in der Woche eine Sonderpddagogin in der Klasse. Aber das
Kollegium ist noch nicht auf einen heterogenititsorientierten Unterricht und eine Arbeit im multipro-
fessionellen Team eingestellt. Viele Mitglieder des Lehrkorpers halten an ihren traditionellen Rollen-
verstandnissen fest (= Autonomie-Paritdts-Konflikte der Lehrkrifte), weshalb in der Zusammenarbeit
von Forder- und Regelschullehrkréften die unterschiedlichen Professionsverstindnisse im Kontext von
Inklusionspraxen heftig aufeinander prallen (= Passungsprobleme).

Fiir Nino sind die Kompetenzrangeleien zwischen der Sonderpiddagogin und den Regelschullehr-
kréaften (multidisziplindre Kooperation) sehr irritierend. Da die Regelschullehrkrifte dauerhaft an der
Schule sind, orientiert er sich zundchst eher an diesen. Zudem fehlt ihm, wenn er mit der Sonderpéda-
gogin und den sieben anderen Kindern in ein separiertes Setting muss, die vertraute Person. IThm ist
peinlich, dass er mit "richtig Bekloppten" in einen Topf geworfen wird, gleichzeitig entwickelt er aber
deutliche Insuffizienzgefiihle gegeniiber den "guten Schiilerinnen und Schiilern" (> defizitéres
Selbstkonzept).

Im Laufe der Zeit héngt er sich immer mehr an eine dritte erwachsene Person in der Klasse: die In-
tegrationshelferin. Diese ist zwar formal gesehen fiir ihn nicht zusténdig, sondern fiir eine Mitschiilerin
mit autistischem Syndrom, aber von ihr erfahrt er trotzdem die meiste Aufmerksamkeit. Sowohl die
Regelschullehrkrifte als auch die Sonderpddagogin sind froh iiber diese Verbindung, da Nino nicht
mehr so sehr stort. Die Integrationshelferin ist ebenfalls froh iiber die ihr zugewachsene Aufgabe, eine
addquate Forderung im fachlichen Lernen kann sie ihm aber nicht bieten.

Das Schulklima und vor allem die Stimmung im Kollegium leidet nicht nur unter der zunehmenden
Belastung in der piddagogischen Arbeit, sondern vor allem — als Hauptschule - unter der drohenden
SchulschlieBung. Entsprechend hoch sind der Krankenstand und die Fluktuation. Zwar freundet sich
Nino in der fiinften und sechsten Klasse mit einigen Klassenkameraden an. Weil sie aber einen ver-
gleichbaren Hintergrund mitbringen und dhnlich deviante Einstellungs- und Verhaltensmuster zeigen



(= soziale Homophilie), verstirken sie eher sein Problemverhalten und bieten kein stimulierendes
informelles Lernumfeld (= kommunikatives Repertoire in Peer-Interaktionen).

Der Austausch zwischen dem Schulpersonal und der Mutter bleibt weiterhin weitgehend auf die
reguldren Elternsprechtage begrenzt, obwohl die Mutter durchaus ambitionierte Aspirationen fiir ihr
Kind hegt. Die Umsetzung des gemeinsam vereinbarten Forderplans gestaltet sich allein aufgrund der
mangelnden Erfahrung der Lehrkrifte und deren Auslastung als schwierig.

Informeller Kontext / Familie: Auch die Qualitdt der Mutter-Kind-Beziehung ist bereits am Anfang
der Sekundarstufe durch schulbezogene Konflikte stark iiberschattet. In der Folge hat die Mutter im-
mer weniger Einblick in Ninos schulische und auBlerschulische Aktivitaten (= monitoring, mangeln-
des self-disclosure). Da auch die mit Beginn der Pubertit aufkommenden Streitigkeiten zwischen ihr
und ihrem Sohn nicht verbal argumentativ ausgetragen werden (kénnen) und es kaum andere gemein-
same Themen zwischen ihnen gibt, erweitern sich Ninos = Diskursfédhigkeiten und damit seine (ver-
bale) Problemlosekompetenz kaum. Keinesfalls erwirbt er die anspruchsvollen argumentativen oder
erklarenden Diskursfahigkeiten, die die impliziten Anforderungen im Fachunterricht "bedienen" konn-
ten. Dadurch kann er am Unterrichtsgespriach nicht mehr wirklich partizipieren (2 fehlende Lerngele-
genheiten durch mangelnde Partizipation am Unterrichtsgesprich) und verpasst nicht nur in Deutsch
sondern auch in anderen Fachern, z.B. in Mathematik, endgiiltig den Anschluss.

Da er immer wieder aggressiv gegeniiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern ist, wird Nino oftmals
zum Schulsozialarbeiter geschickt. Wohlmeinend versucht auch dieser ihn dazu zu bringen, sich an die
Schulregeln zu halten und sich mit dem wenig adaptiven Unterrichtsstil der Hauptschule anzufreun-
den. Immer wieder warnt er, dass Nino sonst auf die Forderschule miisse. Nino selbst empfindet dies
als Drohung und ldsst daher nicht auf eine vertrauensvolle Beziehung ein.

Formaler Kontext / Férderschule: Nino ist in der 7. Klasse, als seine Mutter ihren Arbeitsplatz in
der Reinigungsfirma verliert. Ein Bekannter vermittelt ihr einen neuen Job bei einer Leiharbeitsfirma
und sie miissen in eine kleinere Wohnung in einer benachbarten Stadt ziehen. Dort existiert keine
Schule mit einem integrativen Angebot in der Sekundarstufe (= Konflikte Schule - Jugendamt - di-
vergierende Grundrechtstriger). Aufgrund seines diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarfs
im Bereich ,,Lernen* kommt Nino daher automatisch auf die dortige = Foérderschule mit dem Foérder-
schwerpunkt Lernen.

Sowohl Nino als auch seine Mutter stehen der Uberweisung zur Forderschule kritisch gegeniiber,
sehen aber letztlich keine Alternative. Nino ist es peinlich, auf eine solche Schule zu gehen (= Stig-
matisierungseffekt), wenngleich er es durchaus genief3t, in seiner neuen Klasse zu den Leistungsstér-
keren zu gehoren. Durch diesen = Bezugsgruppeneffekt entwickelt er fiir sich die Perspektive, doch
noch einen Abschluss zu erreichen. Hilfreich ist dabei fiir ihn, dass die Forderschule berufspraktische
Angebote integriert. Nino entscheidet sich fiir die Arbeit in der Schiilerfirma ,,Landschaftsbau®, weil
er dort das Gefiihl hat, etwas Sinnvolles, Produktives zu tun. Diese Arbeit motiviert ihn auch fiir den
Forderschulabschluss zu lernen.

Weil Nino aber durch den Wechsel der Bezugsgruppe seine eigenen Féhigkeiten tendenziell iiber-
schitzt, wird ihm zu spét klar, dass ihm die fiir den Erwerb eines Hauptschulabschlusses erforderli-
chen mathematischen Kenntnisse fehlen. Aufgrund der nur liickenhaft aufgebauten = Verstehens-
grundlagen kann er diese nun nicht mehr allein autholen und auch seine schriftlichen Leistungen in
Orthographie und Textproduktion (= eingeschrinkte schriftsprachliche Féhigkeiten) reichen auf
Grund seiner nie wirklich aufgeholten sprachlichen Riickstinde nicht fiir den angestrebten Abschluss
aus.

10



Ninos 4. Etappe: Berufsschule und (Nicht-)Berufstatigkeit

Ninos Bildungsbiographie — Berufsschule und Beruf

16 Jahre Berufstitigkeit — lebenslanges Lernen
Formaler Bildungsgangbezog. MaRnahmen-
Kontext Allokationseffekt dschungel
Informeller responsibilisierende
Kontext Devianzzuschreibungen
Sprachliche Eingeschrankte Ausbildungsfahigkeit
Entwicklung im schriftsprachlichen Bereich

Mathematische  Eingeschrdnkte Ausbildungsfahigkeit

Entwicklung im mathematisch-naturwiss. Bereich
Psycho-Soziale Personliche Ziele werden nicht Wahrgenommene
Entwicklung erreicht Stigmatisierung

In seine 4. Lebensetappe startet Nino mit = eingeschrankter Ausbildungsfahigkeit. Mit seinem For-
derschulabschluss kann er sich nur auf wenig attraktive und sozial wenig anerkannte Ausbildungsstel-
len bewerben (= bildungsgangbezogener Allokationseffekt). Doch selbst hier muss er erfahren, dass
ihm andere vorgezogen werden.

Da er mit seinen Bewerbungen erfolglos bleibt, gerét er in den = Dschungel berufsvorbereitender
BildungsmaBnahmen: er landet in einer Vielzahl isolierter MaBnahmen (regionales Ubergangsregime),
die von der Anlage her eher einen Defizitansatz verfolgen und ihn auch deshalb eher demotivieren,
weil sie nicht an seinen spezifischen Interessen ansetzen und ihm keine auf seine individuellen Bedar-
fe zugeschnitte Forderung und Beratung bieten.

Der eigentlich angestrebte Erwerb beruflicher Handlungsféhigkeit stellt sich nicht ein, was sich in
mehreren schnell abgebrochenen Berufspraktika und der erneut erfolglosen Bewerbung auf Ausbil-
dungsstellen niederschlégt.

Ihm bleibt nur der Versuch einer auBerbetrieblichen Berufsausbildung (§ 241 SGB III), aber selbst
hier werden seine zahlreichen Forderempfehlungen und Beurteilungen aus verschiedenen Bildungs-
etappen immer wieder mit Bedenken in die neuen Beratungsverfahren eingebracht. Dabei wissen die
Beraterinnen und Berater oftmals gar nicht, ob Kommentare wie "Kommt oftmals zu spét zur Ar-
beit..." oder "Bleibt nicht lange an einer Arbeit." bedeuten, dass Nino verhaltensauffillig, konzentrati-
onsgestort oder lernbehindert sein konnte (Zielgruppendiffusitt).

Indem seine Schwierigkeiten in den (schrift)sprachlichen und mathematischen Bereichen als ,,man-
gelnde Ausbildungsreife* gedeutet werden, wiederholen sich die resultierenden Effekte der individua-
lisierenden Zuschreibungen (= responsibilisierende Devianzzuschreibungen) aus der Schulzeit (Indi-
vidual-Disparititen-Effekt).

Mit 18 Jahren bricht Nino seine auBBerbetriebliche Berufsausbildung nach der Erfiillung der Schul-
pflichtzeit ohne Abschluss ab. Wie die weitaus meisten Forderschiilerinnen und —schiilern erachtet er
fiir sich feste familidre Bindungen und einen sicheren Arbeitsplatz als die hochsten Ideale im Leben.
Aber die Erfiillung seiner = personlichen Ziele riickt in immer weitere Ferne. Was bleibt ist das Ge-
fiihl, "ausgemustert" zu sein (= wahrgenommene Stigmatisierung).
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2. Fall Samira: eine Montage optimaler Férdermdéglichkeiten

An unserem kontrastiven zweiten Fall soll positiv gezeigt werden, wie es gelingen konnte, auf den
verschiedenen Ebenen eine tragfihige, gemeinsam verabredete Balance zwischen Fordern und Fordern
herzustellen. Deutlich wird allerdings auch, dass es dazu einer erheblichen Anstrengung, eines hohen
Professionalisierungsgrades und eines koordinierten Zusammenspiels der verschiedenen Akteure und
Systeme bedarf. Insofern hat der Fall von Samira in seiner Verdichtung noch sehr viel starker als Ni-
nos Beispiel fiktiven Charakter.

Samiras 1. Etappe: Kindheit

Geburt 3 Jahre 6 Jahre
Formaler 0 -
Kontext Fortbildung Kita mit Sprachférderkonzept Zertifikat nl'uJabne;gg::ng;nt
Mehrsprachigkeit und diagnostischen Routinen Familienzentrum KiTa-Schule
Informeller
Kontext Geringes 6konom., Fehlende Interaktion mit Elterliche
kulturelles u. soziales Kapital deutschsprachigen Peers Erziehungskompetenz
Sprachliche
Entwicklung Erst-/Familien- Sukzessiver Zweitsprach- Herausforderungen bei
sprache Arabisch erwerb Deutsch ab KiTa Mehrsprachigkeit
Mathematische erstsprachliche Kompetenz Erfahrungen mit Mengen
Entwicklung im Zahlen verschittet und —invarianz nachgeholt
Psycho-Soziale _ Soziale
Entwicklung Zuriickgezogenheit

Informeller Kontext / Familie: Samiras Eltern sind fiinf Jahre vor ihrer Geburt aus Marokko nach
Deutschland gezogen. Thr Vater arbeitet als Bauarbeiter, weil sein Ausbildungsabschluss als Ingenieur
(= kulturelles Kapital) hier nicht anerkannt wurde. Sein Verdienst reicht gerade, weil die Familie
giinstig wohnt und kein Auto braucht (= 6konomisches Kapital). Er kann sich im Alltag miindlich im
Deutschen recht gut verstdndigen, weshalb er die Kontaktperson der Familie zu allen deutschen Insti-
tutionen ist. Dennoch ist auch seine Sprachkompetenz in der Zweitsprache — besonders im Schriftli-
chen und in formellen Sprachpraktiken - begrenzt. In der Familie wird ausschlieBlich arabisch gespro-
chen (Deutsch als Zweitsprache; = Erst-/Familiensprache Arabisch).

Die Mutter ist Hausfrau und kiimmert sich um Samira und ihre jiingere Schwester. Sie verlésst sel-
ten allein das Haus und spricht nur wenig deutsch. Soziale Kontakte unterhélt die Familie praktisch
ausschlieSlich zu den ebenfalls ausgewanderten Verwandten und Freunden (= soziales Kapital), mit
denen sie arabisch sprechen.

Auf Anraten des Kinderarztes, der bei der U7a (kurz vor Samiras dritten Lebensjahr) den Erwerb
des Deutschen gefdhrdet sieht, bemiihen sich die Eltern um einen Platz in einer Kindertagesstitte.
Wenige Monate nach ihrem 3. Geburtstag bekommt sie einen Betreuungsplatz und wéchst von nun an
zweisprachig auf (= sukzessiver Zweitspracherwerb).

Friihe Sprachliche Sozialisation / Kita: Im ersten Kita-Jahr spricht Samira nur sehr wenig und ist
auffallend schiichtern. Daher féllt es den Erzieherinnen schwer, ihren deutschen Sprachstand zu beur-
teilen. Samiras Sprachstand wird jedoch — wie bei allen Kindern in ihrem Bundesland — in einem
screening-Verfahren getestet, das die besondere Situation zweisprachiger Kinder beriicksichtigt. Hier
stellt sich heraus, dass Samira ein Risikokind ist. In einem Elterngespriach zu Beginn des zweiten Kita-
Jahres - Samira ist inzwischen 4 Jahre - geben die Erzieherinnen ihren Eindruck wieder, wonach sich
Samira gemeinsam erarbeitete Worter nur schwer merken kann und Schwierigkeiten hat, Lieder und
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Sprechverse nachzusprechen und zu behalten. Der Vater berichtet bei dieser Gelegenheit, dass Samira
auch im Arabischen artikulatorisch auffallig ist und sich neue Begriffe nur schwer merken kann. Die
Erzieherinnen, die vor einiger Zeit an einer = Fortbildung zur Mehrsprachigkeit teilgenommen haben,
wissen, dass bei Auffalligkeiten in beiden Sprachen eine spezifische Sprachentwicklungsstdrung vor-
liegen konnte. Sie raten den Eltern daher, den Sprachstand im sozialpddiatrischen Zentrum der Stadt
abkldren zu lassen (= diagnostische Routinen). Der Vater kiimmert sich um einen Termin dort, den
die Familie nach sechs Wochen bekommt. Hier erfahren sie allerdings, dass in der Stadt keine arabisch
sprachigen Sprachtherapeuten und keine entsprechenden Diagnoseinstrumente zur Verfiigung stehen,
durch die der Sprachstand auch in der Herkunftssprache adédquat festgestellt werden konnte (= beson-
dere Herausforderungen fiir Sprachdiagnose und -férderung bei Mehrsprachigkeit). Aus diesem
Grund, und weil sich Samira in der fremden Umgebung gar nicht duflert, wird gemeinsam verabredet,
dass eine gezieltere Forderung durch die sehr gut fortgebildeten Kita-Erzieherinnen erfolgen sollte.
Unterstiitzt durch eine linguistisch ausgebildete Sprachberaterin fiihren sie ein Programm durch, das
zundchst auf eine Verbesserung der miindlichen Sprachentwicklung im Bereich Grammatik und Wort-
schatz zielt.

Sozial-kommunikative Entwicklung: In einer gemeinsamen Fallbesprechung wird ferner vereinbart,
dass Samiras Sozialverhalten mithilfe eines standardisierten Beobachtungsverfahrens gezielt beobach-
tet werden soll. Dabei fallt auf, dass Samira in der sprachlich bunt gemischten Kita-Gruppe nur selten
von sich aus Kontakt zu den anderen Kindern sucht. In den gelegentlichen Interaktionen ist sie nie
initiativ und tiberldsst anderen Kindern die Entscheidung. Allerdings liebt sie Geschichten und ist des-
halb immer dabei, wenn eine Erzieherin Bilderbiicher vorliest und sich mit den Kindern dariiber unter-
hilt. AuBlerhalb der Kita-Zeit trifft sie praktisch nie deutsch sprechende Kinder, weil solche Treffen
von beiden Elternteilen aus sprachlichen bzw. zeitlichen Griinden nicht gesucht werden. So hat Samira
im Gegensatz zu vielen anderen Kindern keine deutschen oder anderssprachigen Freunde und profi-
tiert sprachlich kaum von den Peer-Interaktionen (> fehlende Integration in deutschsprachige Peer
groups, keine Sprachvorbilder Gleichaltriger).

Die Eltern sehen in Samiras = sozialer Zuriickhaltung auf Grund ihres Rollenverstindnisses kein
Problem, zumal sie den Eindruck haben, dass Samira bei den gelegentlichen Treffen im erweiterten
Familienkreis recht schon mit ihren Cousins und Cousinen spielt. In einem weiteren Elterngespréch
berichten die Erzieherinnen den Eltern jedoch von ihren Beobachtungen, und gemeinsam iiberlegen
sie, wie man Samiras sozial-kommunikative Kompetenz systematisch fordern kann. Weil in der KiTa
viele Kinder mehrsprachig aufwachsen und die Erzieherinnen hierin auch ein Potential fiir die mono-
lingual-deutschen Kinder sehen, schlagen sie beim néchsten Elternabend ein gruppen- und altersiiber-
greifendes Projekt unter dem Motto "Wir reisen durch die Welt" vor. Die zentrale Idee ist, dass iiber
einen Zeitraum von vier Wochen jeweils sechs Kinder aus der Béiren-, Tiger- und Igel-Gruppe regel-
maBig zusammenkommen, um unter der Anleitung der Erzieherinnen und mit Unterstiitzung ihrer
Familie Materialien zu verschiedenen Lindern zusammenzutragen, aus denen die Kinder oder deren
(GroB-)Eltern kommen oder in denen sie mit ihren Familien zeitweilig gelebt haben. Die Projekter-
gebnisse sollen schlieBlich allen Eltern auf einer gemeinsamen Feier préisentiert werden, die in ein
gemiitliches "come together" miinden soll.

Der Vorschlag findet in der vorab informierten Elternschaft groBen Anklang. Die Resonanz in Sa-
miras Familienkreis ist gleichwohl gemischt; einerseits trifft Samira auf Angehorige, die ihr helfen,
Photos, Bilderbiicher und Lieder aus der Heimat ihrer Eltern und GroBeltern, die sie in den Ferien
besucht hat, zu sammeln. Andererseits wird die ungewohnt selbstbewusste Art, mit der Samira ihr
Anliegen verfolgt, auch kritisch kommentiert und einige Verwandte sind der Meinung, dass man den
Fremden aus der Kita zu viel Einblick in die eigene Familie gewéhre. Weil aber Samira mit Feuereifer
dabei ist und in der Gruppe richtig "auftaut", lassen sich ihre Eltern nicht beirren (= elterliche Erzie-
hungskompetenz). Mehr noch: Samiras Mutter beschlieBt, selbst an einem Sprachkurs teilzunehmen,
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auf den sie die Erzieherinnen aufmerksam gemacht haben. Dadurch beginnt sie, sich gelegentlich auch
zuhause mit ihrer Tochter tiber deutsche Worter und ihre Bedeutungen zu unterhalten. Samira ist stolz,
ihrer Mutter "etwas beibringen" zu kdnnen (miitterliche Selbstwirksamkeit).

Vorlduferfihigkeiten Schriftsprache: Teilweise parallel zum Sprachférderprogramm nimmt Samira
zusammen mit vier weiteren Kindern mit diagnostizierten sprachlichen Entwicklungsverzogerungen
an einem in der Kita durchgefiihrten Trainingsprogramm zur phonologischen Bewusstheit teil, das
spielerische Ubungen zum Erwerb schriftsprachlicher Vorliuferfertigkeiten (z.B. der Unterscheidung
von Lauten und Wahrnehmung von Silben) im Umfang von 20 Minuten am Tag vorsieht. Gleichzeitig
absolviert sie mit ihrer Mutter ein Projekt, das die Kommune fiir Kitas mit einem hohen Anteil von
mehrsprachigen Kindern anbietet. In diesem Rahmen kdnnen sich betroffene Eltern gemeinsam mit
ihren Kinder einmal wochentlich zu einem gemeinsamen Austausch in der Einrichtung treffen und
bekommen eine gezielte Anleitung zur Sprachforderung sowie einen "Rucksack” voller Materialien,
die sie zu Hause mit ihren Kindern einsetzen konnen. Im Verlauf des letzten Kindergartenjahrs zeich-
net sich ab, dass sich aufgrund der Fordermafnahmen Samiras Wortschatz und Grammatik deutlich
erweitert und sich ihre sozial-kommunikative Kompetenz verbessert haben. Ihre Erzdhlungen und
Erklarungen im Deutschen entsprechen aber immer noch nicht denen eines sechsjéhrigen Kindes (ein-
geschrinkte Diskursfdhigkeiten).

Mathematische Vorlduferfihigkeiten: Auch im Bereich der mathematischen Vorlduferfertigkeiten
ist erkennbar, dass Samira nur mit Unterstiitzung bis 10 z&hlen kann und noch keine Mengeninvarianz
entwickelt hat. Allerdings weist Samiras Mutter darauf hin, dass ihre Tochter im Arabischen bereits
sehr flexibel bis 20 zahlt, vorwirts und rickwairts und in Zweierschritten. So beherrscht sie in ihrer
Familiensprache auch alle Ubungen aus dem Friihférderprogramm, an dem in der Kita alle Kinder
teilnehmen, die vor dem Wechsel in eine Grundschule stehen (= erstsprachliche Kompetenz im Zéh-
len verschiittet).

Formaler Kontext / interinstitutionelle Kooperation: Die Kita hat im Rahmen der Erlangung des >
Zertifikats Familienzentrum darauf hingewirkt, dass alle Erzieherinnen wissen, wie sie den = Uber-
gang in die Schule konstruktiv begleiten kdnnen. Dementsprechend erhalten Samiras Eltern rechtzeitig
Informationen iiber das ihnen fremde deutsche Schulsystem und werden in der Herstellung des Kon-
takts zu einer Grundschule mit gebundenem Ganztagsprogramm unterstiitzt. Unter ausdriicklicher
Zustimmung der Eltern findet ein Austausch zwischen den Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen
statt, um die bisherigen Einsichten weiterzuvermitteln und den Anschluss nun anstehender Unterstiit-
zungsmafinahmen an bereits geleistete FordermaBnahmen zu gewéhrleisten.

Vor diesem Hintergrund und weil absehbar ist, dass praktisch alle Gleichaltrigen aus Samiras Kita
eingeschult werden, unterstiitzen die Erzieherinnen der Kita die Absicht der Eltern, Samira nicht zu-
rlickzustellen.
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Samiras 2. Etappe: Grundschule

Samiras Forderbiographie — Grundschule

7 Jahre 9 Jahre 11 Jahre
Grundschule mit Individualisierter -

Formaler sonderpad. Versorgung, Unterricht, fggjr:rclﬁ; Ir'lstltutlort}ielle
Kontext gebundener Ganztag Férderplanung g ooperation
Informeller Elterlicher Miitterliche Self- Erziehungs- und
Kontext Leistungsdruck efficacy Bildungspartnerschaften
Sprachliche Eingeschrankter
Entwicklung ,shared language space”

Stellenwert- und

Operationverstandnis Férderung der

Mathematische  Ankniipfung an Vor-

Entwicklung erfahrungen gelingt nicht verzogert Verstehensgrundlagen
Psycho-Soziale Misserfolgsmeidende Lernmotivation, Erfolgszuversichtliche
Entwicklung ungiinstiges Attributionsverhalten Lernzielorientierung

Formaler Kontext Ganztagsschule: Samiras Grundschule heiflt die neuen Erstkléssler und ihre Eltern
bei der Einschulungsfeier willkommen und benutzt dabei auch BegriiBungsformeln in den haufigsten
Herkunftssprachen. Sie stellt ihr Konzept fiir den = gebundenen Ganztag vor. Samiras Klassenlehre-
rin bietet sich der Familie von Anfang an als zugewandte Gespriachspartnerin an und bespricht ge-
meinsam mit ihnen, an welchen Arbeitsgruppen Samira nachmittags teilnehmen sollte. Weil die Schu-
le im Modell der = sonderpiddagogischen Grundversorgung arbeitet, gehdren vier jeweils fiir einen
der vier Jahrginge zustidndige Sonderpddagoginnen mit dem Forderschwerpunkten Lernen, Sprache
und emotionale und soziale Entwicklung zum Kollegium, die die Lehrkréfte bei der praventiven Be-
obachtung und Forderung der Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen (= inklusive Strukturen).

Samira, die in den ersten Schulwochen zunéchst ihre ausgepridgte Schiichternheit und Zuriickhal-
tung wieder aufleben lieB, taut vor allem im Rahmen des Nachmittagsprogramms der gebundenen
Ganztagsschule zunehmend auf. Hier bahnen sich auch die ersten Freundschaften an.

Formaler Kontext Anfangsunterricht in der Grundschule: Samira mag ihre Klassenlehrerin sehr.
Diese setzt sich mit viel Engagement fiir ein gutes Klassenklima ein und gestaltet ihren Unterricht im
Team mit der Sonderpddagogin stark = individualisierend (inklusive Praktiken). Auch mit den Sozi-
alpidagoginnen, die in der "Ubungsinsel" die Erledigung der Hausaufgaben betreuen, steht sie in re-
gelmdfBigem Austausch. Im Fach Deutsch wirkt sich die systematische Durcharbeitung der Laut-
Buchstaben-Relationen und v.a. der silbischen Strukturen im Schreiblehrgang positiv auf Samiras laut-
und schriftsprachliche Entwicklung im Deutschen aus. Dennoch vermeidet es Samira, laut vorzulesen
oder etwas an die Tafel zu schreiben.

Mathematische Entwicklung: Und auch im Mathematikunterricht spiirt sie, dass sie ihren Zahlen-
raum nicht so schnell erweitert und die mathematischen Operationen nicht so schnell durchdringt wie
ihre KlassenkameradInnen. Dabei sind fiir sie die Phasen sehr wichtig, in denen die Kinder nicht allein
arbeiten, sondern im Gesprach mit der Lehrerin. Aus Unsicherheit klammert sie sich an ganz enge
Routinen, die sie versucht abzuarbeiten, statt sich auf ein Verstidndnis der hinter den Aufgaben stehen-
den Prinzipien einzulassen. Dieser wenig verstehensbezogene Habitus versperrt ihr allerdings den
Zugang zu flexiblerem Rechnen, so dass sie am Ende der ersten Klasse immer noch zéhlend rechnet
(= Stellenwert und Operationsverstdndnis verzogert).

Psychosoziale Entwicklung: lhre Lehrerin erkennt das, spricht sie deshalb hédufiger im Unterricht
an und unterstiitzt sie mit partizipativen Steuerungen beim Lernen. In der Ubungsinsel allerdings rea-
giert Samira auf ihre Wahrnehmung, dass andere schneller fertig sind als sie, mit zunehmender Un-
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konzentriertheit und Demotivation. Immer héufiger sucht sie nach Ausreden, um sich nicht linger mit
den Aufgaben zu beschéftigen. So merkt die Lehrerin in ihrer schriftlichen Beurteilung am Ende des
zweiten Schuljahres u.a. an, dass Samiras Arbeitshefte unvollstdndig und nicht gut gefiihrt sind. Sami-
ra liest hieraus eine Kritik, die sie besonders trifft, weil sie Ordentlichkeit und Fleif} als ihre Stirken
sieht. Zudem fiihrt die Beurteilung zu heftigen Vorwiirfen seitens ihrer Eltern an Samira.

Informeller Kontext / Familie: In dieser Situation initiiert die Klassenlehrerin ein Treffen mit den
Eltern, der Sonderpddagogin und der Leiterin der Schule (= Erziehungs- und Bildungspartnerschaft).
Im Verlauf des Gespriachs wird deutlich, dass Samiras Eltern zwar liebevoll mit ihrer Tochter umge-
hen, aufgrund ihrer eigenen Sozialisationserfahrungen jedoch gerade hinsichtlich schulischer Belange
sehr streng und direktiv agieren (elterliche Erziehungskompetenz, Qualitidt des hauslichen Lernens).
Weil sie sicherstellen wollen, dass Samira gut mitkommt, kontrollieren sie stark und iiben zuhause
jeden Tag mit ihr mehr als eine halbe Stunde; dies hat bereits zu tranenreichen Auseinandersetzungen
gefiihrt. Entsprechend ihrer eigenen Schulerfahrungen versuchen die Eltern, Samira auf ganz enge
Routinen zu orientieren und kénnen nicht erkennen, dass die Lehrerin in der Schule das Gegenteil
erreichen mochte.

Besonders nachteilig wirkt sich angesichts der notwendigen héduslichen Unterstiitzung die sprachli-
che Situation aus: Insbesondere die Mutter beherrscht das sprachliche Repertoire von schulischen
Aufgabenstellungen im Deutschen nicht und kann ihre Tochter deshalb nicht zielgerichtet unterstiitzen
(mangelnder shared language space). Auch unterschitzen die Eltern, wie anstrengend der lange
Schultag fiir ihre Tochter ist. Ihrer Ansicht nach hatte Samira bereits in der Ganztagsschule geniigend
Zeit zum Spielen. So interpretieren sie Samiras Schwierigkeiten, sich am spédten Nachmittag zu kon-
zentrieren, als Ausdruck einer mangelnden Anstrengungsbereitschaft.

In der gemeinsamen Besprechung wird daher den Eltern angeraten, maximal 15 Minuten mit Sami-
ra zu iiben (2 Entlastung vom Leistungsdruck). Weiterhin wird ihnen aufgezeigt, dass die Motivati-
onsprobleme ihre Tochter nicht Ursache, sondern Folge bestehender Lerndefizite sind.

Um der Entstehung eines ausgeprigt = misserfolgsmeidenden Lernmotivation entgegen zu wirken,
soll Samira - erst im Umgang mit nicht-schulischen Leistungssituationen, dann bei der Bearbeitung
von schulischen Inhalten - zu einem angemessenen Zielsetzungsverhalten (realistisches Anspruchsni-
veau) und einer motivfordernden Ursachenzuschreibung (= Attributionsverhalten) gefiihrt werden. Zu
diesem Zweck werden mit ihr im Ganztagsprogramm, zuhause und im Unterricht "Wettbewerbsspiele"
durchgefiihrt, in deren Rahmen Samiras Aufmerksamkeit auf ihre eigenen Lernfortschritte gerichtet
(individuelle vs. soziale Bezugsnorm) und ein giinstigeres Attributionsverhalten eingeiibt wird (impli-
zites Leistungsmotivationstraining: bei Misserfolg Fokus auf Anstrengung, Ubung, Strategien). Sami-
ras Eltern stehen hinter dieser Idee, dulern aber auch, dass sie sich unsicher sind, inwieweit sie "alles
richtig machen".

Im gemeinsamen Gespriche finden sie Samiras mathematische Ressourcen im Arabischen und ver-
einbaren Wege, diese im Forderband des Ganztags stirker zu aktivieren. Daran kann Samiras Selbst-
vertrauen wieder wachsen. Gleichwohl fillt es schwer, den routinenbezogenen Habitus beim Aufga-
benbearbeiten aufzubrechen.

Das Gleiche gilt fiir den Schrifispracherwerb: Der Versuch mechanisch Anleitungen zu Graphem-
Laut-Beziehungen zu befolgen, statt Einsichten in die Regelhaftigkeit zu gewinnen und zu befolgen
(was durchaus zu ,,Fehlern* filhren kann), hemmt Samira in ihrem schriftsprachlichen Erwerbsprozess.

Um die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule (= Eltern-Lehrkraft-Kooperation) zu
verbessern, wird verabredetet, dass Samiras Mutter einige Male an der Arbeitsgruppe ihrer Tochter
teilnimmt und in 3-4 Ubungsinseln hospitiert. Die Mutter, die ihre durch die Kita angeregten Sprach-
kurse fortgesetzt hat, gewinnt hierdurch ein groBeres Vertrauen in ihre Fahigkeit, Samira angemessen
zu unterstiitzen (=2 self-efficacy als Determinante des elterlichen Schulengagements), gleichzeitig
werden durch die intensive Zusammenarbeit vertrauensvolle Kooperationsbeziehungen auf- und aus-
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gebaut. Samira selbst nimmt die Malnahmen gut an und entwickelt langsam eine = lernzielorientierte
Motivation.

Weitere Kompetenzentwicklung: Im Verlauf der dritten Klasse beherrscht Samira die wichtigsten
Zuordnungen zwischen lautlichen Mustern und Schreibungen sowie erste orthographische Prinzipien.
Ihr Wortschatz hat sich durch den Kontakt zur Schriftlichkeit im Deutschen deutlich erweitert. Im
mathematischen Bereich hat sie ein Operationsverstidndnis fiir das Addieren und Subtrahieren erwor-
ben, bei der Multiplikation und vor allem der Division sind allerdings noch Schwierigkeiten zu be-
obachten. Auch mit dem Stellenwertsystem steht sie etwas auf Kriegsfufl. Dies wird zunichst aller-
dings ebenso iibersehen wie nach wie vor bestehende Schwichen in basalen schriftsprachlichen Kom-
petenzen, weil sich Samira zur Kompensation ihrer vergleichsweise geringen Lesegeschwindigkeit
angewohnt hat, Worter aus dem Sinnzusammenhang zu erschlieen statt diese zu lesen.

Samiras Probleme bei satziibergreifenden sprachlichen Zusammenhingen (Diskursfdhigkeit) zei-
gen sich besonders im Zuge der steigenden Anforderungen an das Texte-Schreiben im Fach Deutsch
wie auch in den Sachfdchern, da sich die produktiv und rezeptiv eingeschrinkte Kompetenz auf der
Textebene negativ in allen Fichern auswirkt. Auch die schnell voranschreitenden mathematischen
Anforderungen iiberfordern Samira ebenfalls zusehends, da beim Rechnen mit Zahlen iiber 100 das
Stellenwertverstindnis entscheidend ist (= Verstehensgrundlagen nicht hinreichend konsolidiert).

Formaler Kontext / Schule: Um eine weiterhin zieldifferente Unterrichtung von Samira zu ermogli-
chen, schlédgt die Lehrerin vor, die in der Schule fest mitarbeitende Sonderpddagogin in die Foérderung
einzubeziehen. In einer Klassenkonferenz werden Samiras Schwierigkeiten erortert mit dem Ergebnis,
dass eine individuelle Forderplanung erforderlich ist. Gemeinsam wird aus fachlicher Sicht ein erwei-
terter individueller Forderplan entwickelt und mit Samira selbst sowie ihren Eltern abgesprochen. Es
wird fiir jeweils vier Wochen eine Lernvereinbarung geschlossen, die von der praventiv titigen Son-
derpddagogin gemeinsam mit Samira ausgewertet und fortgeschrieben wird. Die vereinbarten Forder-
ziele gehen unter anderem in die Wochenplanarbeit und die von Samira besuchten Forderbdander zur
Rechtschreibung, Lesen, Textproduktion und Mathematik ein. Diese MafBlnahmen helfen ihr ein realis-
tisches, gleichwohl positives Féahigkeitsselbstkonzept auch in den Fachern zu entwickeln, in denen sie
sich vergleichsweise schwer tut.

Am Ende des vierten Schuljahres hat Samira in allen Bereichen deutliche Fortschritte gemacht,
auch wenn sie den Leistungsvorsprung der Klassenkameraden nicht durchgidngig einholen kann. So
wird mit Blick auf den Ubergang in die Sekundarstufe 1 gemeinsam mit den Eltern eine sehr gute Ge-
samtschule ausgewihlt, die ebenfalls inklusiv arbeitet. Bei einem Ubergangsgesprich (= institutionel-
le Kooperation) informieren Samiras Lehrkrifte die neue Klassenlehrerin und Sonderpddagogin iiber
den Stand der Forderung.
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Samiras 3. Etappe: Sekundarstufe |

12 Jahre 14 Jahre 17 Jahre

Formaler Gesamtschule mit Kooperative Gendersensible Berufsorientie-
Kontext sonderpad. Versorgung Lernformen Unterstiitzung rende Praktika
Informeller Eltern-Kind- Altersangemessene

Kontext Konflikte Verantwortungsiibertragung

Sprachliche Diskurs- und Textfahigkeiten Fokussierte Ethnolekt als Register
Entwicklung nicht hinreichend konsolidiert DaZ-Férderung der Peer-Interaktion
Mathematische Verstehensgrundlagen nicht
Entwicklung hinreichend konsolidiert

Psycho-Soziale Identitatsfindung, Vulnerabilitat fiir Schulisches
Entwicklung Autonomieentwicklung internalisierende Stérungen Wohlbefinden

Samira fiihlt sich in der neuen Schule bald recht wohl (2 schulisches Wohlbefinden), obwohl sie sich
mit dem Fachlehrerprinzip schwer tut und die Bezugsperson Klassenlehrerin der Grundschule ver-
misst. Sie freundet sich mit zwei Klassenkameradinnen an, die ebenfalls einen arabischsprachigen
Migrationshintergrund mitbringen und mit ihr an denselben Arbeitsgruppen teilnehmen (Vorteile und
Risiken des Homophilie-Prinzips).

Psychosoziale Entwicklung: Mit der beginnenden Pubertét in der sechsten Klasse tritt allerdings
Samiras iiberwunden geglaubte Anstrengungsvermeidung nun wieder verstirkt in Erscheinung. Zu-
sammen mit ihren Freundinnen zeigt Samira einen Hang, sich abzuschotten und die Hausaufgaben zu
vernachldssigen. In der Freizeit spricht sie mit ihren Freundinnen eine Mischform aus Arabisch und
Deutsch, wodurch sich die Heranwachsenden sowohl von ihren einsprachigen Klassenkameraden, als
auch von ihren Eltern abgrenzen (= Ethnolect, 2 Identitétsfindung). Da Samira nicht wenige héusli-
che Pflichten iibertragen werden und sie héufig auf ihre kleinere Geschwister aufpassen muss (= al-
tersangemessene Verantwortungsiibertragung), sieht sie sich legitimiert, schulische Anforderungen zu
vernachldssigen. Auch nimmt sie immer stirker eine Kluft zwischen den Erwartungen und Interakti-
onsformen der Schule und des Elternhauses wahr, auf die sie teils mit Riickzug und teils mit oppositi-
onellem Verhalten reagiert. Thre Eltern finden Samiras Stimmungsschwankungen extrem anstrengend
und verhdngen immer 6fter Strafen und Verbote (= Eltern-Kind-Konflikte).

Zum Eklat kommt es, als Samira eine schlechte Klassenarbeit zu unterschlagen versucht. Die El-
tern wollen sie zwingen, dreimal die Woche Nachhilfe zu nehmen, aber Samira verweigert dies, weil
sie der fortlaufenden schulischen Angebote zur Verbesserung ihrer Schriftsprache und mathemati-
schen Fahigkeiten, aber auch ihrer lernstrategischen Kompetenzen, iiberdriissig ist und sie die durch-
gingige institutionelle Forderung als Fremdbestimmung und Einmischung erlebt. Zudem hat sie die
Sorge, sich dadurch ihrer Peer-Group zu entfremden - in diese Richtung gehende Bemerkungen einer
Klassenkameradin haben sie sehr verletzt und ihr ohnehin labiles Selbstwertgefiihl nachhaltig erschiit-
tert (antizipierte Stigmatisierungseffekte).

Formaler Unterrichtskontext / weitere Kompetenzentwicklung: Erschwerend kommt hinzu, dass sie
sich mit der stirker frontalen Situation vor allem in den beiden Kernfichern Deutsch und Mathe
schwer tut. Es ist ihr peinlich, wenn sie aufgerufen wird und keine Antwort weill, umgekehrt traut sich
aber auch oft nicht nachzufragen, wenn sie die Erkldrungen der Lehrkraft nicht verstanden hat.

In dieser Situation setzt sich der routinebezogene Habitus wieder durch: da man einen Teil der
Aufgaben stets durch blindes Verrechnen der Zahlen 16sen kann, begniigt sie sich mit genau diesem
Teil und ldsst sich auf die Aufgaben nicht mehr weiter ein.
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Ihre Schwichen in den miindlichen und schriftlichen iibersatzméBigen Féhigkeiten (= Diskurs-
und Textfahigkeiten) verstirken sich, weil sie im Hinblick auf den Erwerb von Erklédr- und Argumen-
tationskompetenz nicht von héduslichen Gesprédchen iiber abstraktere Themen profitieren kann. Ande-
rerseits liest sie nicht gern selbst, so dass ihre schriftlichen Erwerbsmodelle eingeschriankt sind.

Ihre Mathematiklehrerin und ihr Deutschlehrer wissen aus Fortbildungen, dass es notwendig ist, die
Schiilerinnen und Schiiler aktiv in den Unterrichtsdiskurs zu involvieren, um ihnen optimale sprachli-
che und fachliche Lerngelegenheiten zu bieten. Da Samira sich aber systematisch zuriickzieht, greifen
diese partizipativen Strategien nur bedingt.

Da Samira besonders langsam und griindlich arbeitet, wird sie in der Schule hiufig nicht fertig und
miisste so auch zuhause viel Zeit in Hausaufgaben investieren, was sie aber als ungerecht und Zumu-
tung empfindet.

Im Rahmen der halbjdhrlichen Konferenzen, die die in der Klasse unterrichtenden Lehrkréfte ge-
meinsam mit den Eltern durchfithren und in denen die durchgefiihrten FordermaBnahmen evaluiert
und neue konkrete Forderziele und Verantwortungsbereiche vereinbart werden, bringen alle Beteilig-
ten ihre Sicht der Dinge ein. Die Sonderpddagogin, der sich Samira am stirksten anvertraut, tritt dabei
nachhaltig fiir eine stirkere Entlastung ihrer Schiilerin ein und argumentiert damit, dass sie bei Samira
nicht nur eine deutliche "Fordermiidigkeit" und Verunsicherung wahrnimmt, sondern auch erste An-
zeichen einer depressiven Verstimmung zu erkennen meint (besondere > Vulnerabilitdt von Midchen
ab der Pubertit im Hinblick auf internalisierende Probleme). Daraufhin einigt sich das Kollegium mit
den Eltern auf eine Entlastung, die sich im Laufe der siebten Klasse auch positiv auswirkt. Zudem
nimmt Samira nun gemeinsam mit ihren Freundinnen am Wahlangebot der Madchen-AG teil, die
durch die Sozialpddagogin der Schule angeboten wird, und lernt in dieser geschiitzten Gruppe, wie sie
ihre Gefiihle und Bediirfnisse dulern kann. Diese = gendersensible Arbeitsform trégt zu ihrem schu-
lischen Wohlbefinden deutlich bei.

Fachliche Entwicklung: Da die gesamte nichtgymnasiale Klasse in Mathematik nun zunehmend
sprachdrmer arbeitet und sich der Unterricht gerade aufgrund seiner starken Individualisierung immer
konsequenter an Routinen orientiert, ermdglicht ihr diese fachdidaktische Verflachung, in das oberste
Leistungsdrittel ihrer Klasse aufzusteigen. Die Fihigkeiten sind zwar nicht anschlussfihig fiir die
Berufsqualifizierung, die Noten aber schon.

Im Deutschunterricht allerdings hat Samira immer noch Schwierigkeiten mit der Textproduktion
und dem fliissigen Lesen komplexerer Texte. Diese Schwierigkeiten belasten auch ihre Leistungen im
Fremdsprachenunterricht, weil sie sich auf Grund ihrer Erfahrungen bzgl. ihrer sprachlichen Leistun-
gen dort wenig zutraut. Sie ist mit einer = speziellen fachbezogenen DaZ-Forderung im Rahmen des
schulischen Ganztagsprogramms einverstanden, weil ihre Freundinnen dort auch alle teilnehmen und
dort Lesestoff und Schreibanlédsse angeboten werden, die Samiras Interesse wecken.

Es gelingt so, Samira zu stabilisieren und sie wieder an das durchschnittliche Leistungsniveau der
Klasse heranzufiihren.

19



Samiras 4. Etappe: Berufsschule und Beruf

Samiras Forderbiographie — Berufsschule und Beruf
17 Jahre Berufstatigkeit und lebenslanges Lernen
Formaler Ubergangsmanagement Ausbildungsplatz Berufsschule mit
Kontext Schule-Beruf Altenpflege Unterstitzung
Informeller
Kontext Elterliche Unterstltzung
Sprachliche Im Miindlichen unauffillig, im
Entwicklung Schriftlichen teilweise noch unsicher
Mathematische Berufsbezogene Fertigkeiten
Entwicklung werden gezielt erworben

Formaler Kontext: In der achten Klasse stehen Uberlegungen zum Ubergang in den Beruf auf der
Agenda. Die Schule hat im 8., 9. und 10. Jahrgang jeweils ein Praktikum vorgesehen, das es den Ju-
gendlichen ermdglichen soll, eine individuell passende und realistische berufliche Orientierung zu
entwickeln (berufsorientierende Praktika als Teil des institutionellen = Ubergangsmanagements
Schule - Beruf). Ab der 9. Klasse kommt auch eine Berufsberaterin der Arbeitsagentur in die Schule,
die diesen Prozess beratend unterstiitzt. Samiras groer Wunsch ist es, Arzthelferin in einer Kinder-
arztpraxis zu werden. Sie weil}, dass sie dafiir einen qualifizierten Realschulabschluss benétigt und
bemiiht sich entsprechend. Ihre Anstrengungsbereitschaft trifft auf Lehrkréfte, die sie gezielt unterstiit-
zen und einen strukturierten, individualisierten Unterricht gestalten, in dem kooperative Lernformen
und sprachférdernden Maflnahmen gezielt eingesetzt werden.

Die Familie nimmt diese Verdnderungen mit groBer Erleichterung auf und ist entschlossen, Samira
auf ihrem weiteren Weg zu unterstiitzen. Deshalb wird sie von ihren anfangs sehr umfianglichen héus-
lichen Aufgaben auch immer stirker entlastet (altersangemessene Verantwortungsiibertragung). Mit
Unterstiitzung durch ihre Vertrauenslehrerin, die den Berufsfindungsprozess begleitet, gelingt es Sa-
mira, sich noch einmal beruflich umzuorientieren, denn ein Ausbildungsplatz als Arzthelferin er-
scheint angesichts ihrer zu erwartenden Abschlussnoten und der hohen Nachfrage fiir diese Ausbil-
dungspldtze unwahrscheinlich. Nach einem zweiten Praktikum in einer Pflegeeinrichtung gelingt es
ihr, dort einen Ausbildungsplatz zu bekommen. Sie ist dariiber sehr gliicklich und stolz, weil ihr klar
rickgemeldet wurde, wie sehr sie sich bereits als Praktikantin bewihrt hat.

In einem Gesprach mit ihrer langjdhrig betreuenden Sonderpddagogin zum Ende ihrer Schulzeit
zieht Samira Bilanz und berichtet von all den Anstrengungen, die es sie selbst, ihre Familie, aber auch
ihre Lehrerinnen und Lehrer gekostet hat, diesen Weg zu gehen und alle Schwierigkeiten zu liberwin-
den. Dankbar spricht sie dabei auch von Freunden und Lehrkréften, die ihr halfen, den permanenten
Druck auszuhalten.
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3.  Strukturelle Bildungsungleichheiten und deren Uberwindung - Betrachtungen
aus der Perspektive von Governance-Ansatzen

Nino und Samira sind konstruierte Einzelfdlle und dennoch alles andere als realitdtsferne fiktive Figu-
ren, denn mehr als bloBe literarische Erfindungen biindeln sie die wissenschaftlichen Einsichten der
beteiligten Forscherinnen und Forscher. Sie spiegeln die reale Bandbreite von Werdegéngen von Ju-
gendlichen mit Forderbedarfen wider und lenken den Blick auf zentrale Fragen zu Diversitit und
Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem.

So ist die Bildungsbiografie von Nino prototypisch fiir die Karriere von Bildungsverlierern, die das
deutsche Bildungssystem systematisch produziert. Dass Ninos Chancen auf Selbstverwirklichung und
gesellschaftliche Teilhabe stark begrenzt bleiben, ist nicht seinen Eltern oder Lehrkriften anzulasten,
die ihn im Rahmen ihrer jeweiligen Mdglichkeiten ja durchaus zu unterstiitzen versuchen. Vielmehr
zeigt sich hier die strukturelle Bedingtheit misslingender Bildungsprozesse
e in einer mangelnden Mobilisierung der Ressourcen der Familie,

e in einer unzureichenden (Weiter-)Qualifizierung der zustdndigen Fachkrifte sowie
e in einer unzulinglichen Abstimmung der relevanten Institutionen und Unterstiitzungssysteme (vgl.
Heinrich, Urban & Werning, 2013).

Mit anderen Worten beschreibt der Fall Nino Bildungsbenachteiligungen, die wohlweislich nicht mit
klischeehaften Elternhaltungen oder diskriminierenden Praktiken von Lehrkrdften zu erkléren sind,
sondern vielmehr auf Defizite in der Etablierung von iiberindividuellen Regularien zur Klarung von
Zustandigkeitsfragen und Kooperationsanforderungen zwischen allen jeweils beteiligten Akteurinnen
und Akteuren im Bildungssystem verweisen.

Wie aber konnen derartige strukturell bedingte, kumulative Risiken minimiert werden? Die damit
aufgeworfene Frage der Steuerbarkeit individueller Bildungskarrieren wird explizit in der erziehungs-
wissenschaftlichen Bildungsforschung adressiert. Hier hat sich die so genannte Governance-
Perspektive als eine konstruktive Sichtweise durchgesetzt, weil sie zum Ziel hat, eine ,,differenziertere
Antwort auf die Fragen der Systemgestaltung zu geben und dabei versucht, ,,Extrempositionen eines
Steuerungsoptimismus oder eines Steuerungsdefitismus zu vermeiden (Altrichter & Feyerer, 2011,
0.5.).

Dementsprechend abstrahieren governance-theoretische Arbeiten von steuernden Aktivititen sin-
guldrer Akteurinnen und Akteure und fokussieren auf systemische Stellgro8en und Barrieren einer
kollektiven Handlungskoordination in komplexen Bildungssystemen zur bestmdglichen (flexiblen)
Unterstiitzung im Einzelfall. Hierbei wird in Rechnung gestellt, dass sich normativ gewollte System-
zustdnde - wie etwa einem Schulsystem, das Bildungsungerechtigkeiten nicht vergrofert sondern mi-
nimiert - nicht einfach "herstellen" lassen, weil bei der Umsetzung die jeweiligen (und nicht selten
disparaten) Akteurskonstellationen zu beriicksichtigen sind (vgl. Altrichter & Heinrich, 2007).

Angewendet auf das Fallbeispiel Nino konnen also viele Personen das ,,Gute* wollen und im Zu-
sammenspiel dennoch unbeabsichtigt Strukturen hervorbringen, die systematisch Bildungsungleich-
heiten erzeugen. In der Governance-Forschung wird entsprechend betont:

Da die Akteurkonstellation ,,den einzelnen Akteuren Moglichkeiten er6ffnet und Grenzen setzt, ihre Handlungskapa-

zititen auszuspielen, sollte es heilen: Die Konstellation, nicht der Akteur handelt.” (Kussau & Briisemeister, 2007, S.

26)

Diese Vorstellung mag zunéchst kontraintuitiv erscheinen, da wir uns selbst doch gerne als handelnde
Personen empfinden und nicht als ohnméchtige Player in einem Spiel, das auch ohne uns gespielt
wiirde. Letztlich entlastet sie aber die verantwortlichen Akteure, indem sie betont, dass Bildungskarri-
eren eben nicht ein Ergebnis additiver Handlungen von Einzelnen darstellen, sondern wesentlich von
der "Orchestrierung" dieser Bemithungen abhidngen.
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Eine Bildungsforschung bzw. eine Steuerungsforschung, die diese Wirkkrafte nicht in den Blick
nimmt, wird nicht erkliren kdnnen, warum es bei Nino zu diesem Teufelskreis des Abstiegs gekom-
men ist und weshalb im Fall Samira die Kompensation individueller und sozialer Beeintrdchtigungen
durch eine professionelle Praventionskette gelingt. Der Erfolg kann sich einstellen,

o weil die elterlichen Sichtweisen und Kompetenzen im Sinne einer ressourcenorientierten Beratung
aufgenommen und ausgeweitet werden und

e weil die Kooperationsstrukturen in und zwischen Institutionen so strukturiert sind, dass es zur Rea-
lisierung eines abgestimmten und fortgeschriebenen Hilfeplans durch ein multiprofessionelles

Team kommt.

Denn fiir eine individuelle Forderung bedarf es arbeitsteilig ausdifferenzierter Hilfesysteme und einer
differenzierten professionellen Kompetenz einzelner Akteure, die in einer Art und Weise koordiniert
werden miissen, dass sie an dem Ziel, diesem Médchen eine bessere Bildungskarriere zu ermoglichen,
ausgerichtet sind. So gilt es in der Praxis, aber auch der Bildungspolitik ein Denken in hierarchischen
und/oder zelluldren Strukturen zu tiberwinden, dass sich daran festmacht, dass man entweder von ei-
nem System ausgeht, in dem von oben nach unten durchregiert werden kann (top down-Steuerung),
oder dass unterstellt wird, dass jede Handlungseinheit fiir sich abgeschlossen arbeitet und ihren Auf-
trag, ihre Ziele verfolgt, ohne mit den anderen Beteiligten im Sinne eines systemischen Blicks eine
Gesamtabstimmung leisten zu kdnnen.

In der Governance-Forschung spricht man alternativ von der sich ergebenden Notwendigkeit, in
der Logik des Mehrebenensystems zu denken:

~Mehrebenensysteme [...] entstehen, wenn zwar die Zustidndigkeiten nach Ebenen aufgeteilt, jedoch die Aufgaben in-

terdependent sind, wenn also Entscheidungen zwischen Ebenen koordiniert werden miissen.” (Benz 2004, S.127)
Ein konstruiertes positives Beispiel hierfiir ist die Prédventions- und Interventionskette, die im Fall von
Samira wirksam ist:

Samira im Mehrebenensystem mit
Diversitdt und Chancengerechtigkeit

assen
Lehrerin

gleitung | &

/\/

Wird der Blick nicht auf die gemeinsame, interdependente Aufgabe gelenkt, kommt es typischerweise
zu Phidnomenen wie der Delegation von Verantwortung oder schlimmstenfalls zur kompletten kol-
lektiven Verantwortungslosigkeit: Ein Kind wird dann den jeweils anderen Strukturen des Systems
iiberlassen, ohne dass sich jemand fiir es wirklich zustdndig fithlen wiirde. Dies stellt allerdings nur
den extremen Randfall dar. Der Fall Nino diirfte viel haufiger sein, d.h. also der Fall, dass trotz aller
Bemiihungen vieler Beteiligter keine gelingende Bildungsbiografie moglich wird, da die Perspektive
auf den Gesamtzusammenhang fehlt bzw. strukturell nicht umgesetzt werden kann.
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Klassen-
Lehrerin

Was konnte dies nun fiir die empirische Bildungsforschung bedeuten? Wir denken, dass es sinnvoll
wire, sich zumindest an der folgenden Frage zu orientieren, um die eigene Forschung selbstkritisch
reflexiv einzuholen:

Fiir wen und in welcher Weise kénnte ein jeweiliger empirischer Befund ein wertvoller Hinweis sein?

Es sollte dariiber hinaus stets mit reflektiert werden:

e Wie kann auf strukturelle Kontextbedingungen eingewirkt werden, die wiederum den einzelnen
Akteuren Handlungsmoglichkeiten er6ffnen?

e Wie konnte ein Zusammenspiel der unterschiedlichen Akteure gedacht werden, dass dann zwar
nicht zu einem hundertprozentig sicheren Bildungsprogramm fiir Nino oder Samira fiihrt, wel-
ches Ungleichheiten verlésslich vermeidet, wohl aber die kollektive Handlungskoordination an
guten Argumenten ausrichtet, die sich auf Befunde der empirischen Bildungsforschung stiit-
zen?

Es wird deutlich, dass die im Vorangegangenen genannten Fragen kein Patentrezept enthalten, wohl
aber Priiffragen fiir Forscherinnen und Forscher darstellen konnten, wenn sie sich darum bemiihen,
dass ihre Forschung fiir die systematische Ermoglichung von Diversitdt und Chancengerechtigkeit
nutzbar gemacht werden kdnnen soll (vgl. Dietrich & Heinrich, 2014).

4. Ausblick: Nino und Samira in einer zukiinftigen Bildungspraxis

Nachdem unsere Ausfithrungen im vorigen Abschnitt die Strukturebene und damit das Zusammenspiel
von Akteuren in der theoretischen Perspektive der Bildungsforschung beleuchtet haben, formulieren
wir nun abschlielend einige der Konsequenzen, die sich aus Ninos Scheitern und Samiras Erfolg fiir
bildungspolitische Entscheidungstriger, Aus- und Fortbildungseinrichtungen im Bildungswesen und
nicht zuletzt Handelnde im Bildungssystem ergeben kénnen. Wir ordnen diese Uberlegungen wiede-
rum entlang der Kontexte bzw. Erwerbsdimensionen, an denen wir uns auch bei der Konstruktion
unserer Félle orientiert haben.

Informeller Kontext: Familie

Die einschldgige Forschung entlarvt Klischees von sozial wenig privilegierten Eltern als in ihren Sozi-
alisations- und Erziehungspraktiken generell unengagiert und inkompetent. Dennoch lassen sich
schichtspezifische Unterschiede stabil beobachten, die primére (Kompetenzunterschiede) und sekun-
dire Ungleichheiten (z.B. Ubertrittentscheidungen) mit begriinden. Aus bildungswissenschaftlicher
Sicht ist aber entscheidend, dass diese wesentlich iiber habitualisierte familiale Interaktionsformen
vermittelt werden, die eher (un-)giinstige Kontexte fiir informelles sprachliches und fachliches Lernen
sowie psychosoziale Entwicklung bereitstellen (Quasthoff & Wild, 2014). Mit gezielten Familienbil-
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dungsprogrammen und Elterntrainings konnen diese Muster verdndert werden: Ninos Mutter hitte
bspw. lernen konnen, dass sie zugewandt mit ihrem Séugling sprechen (statt telefonieren) sollte, auch
wenn das Baby sie noch nicht versteht. Ebenso wére ihr zu vermitteln gewesen, dass es in der Heraus-
bildung basaler schriftsprachlicher Kompetenzen nicht auf das mechanische (Vor-)Lesen als Pflicht-
iibung ankommt, sondern dass es zielfiihrender ist und Spall machen kann, mit Nino in einer gemditli-
chen Leseinteraktion iiber die Geschichten im Bilderbuch zu reden. Im Rahmen nachweislich effekti-
ver Kurse (z.B. Triple-P) hitte sie ferner lernen kdnnen, wie sie dem oppositionellen Verhalten ihres
Sohnes beispielsweise durch wirksame Aufforderungen und dem konsequenten Einsatz oder Entzug
von Verstirkern entgegen wirken und sich selbst damit entlasten kann. Und schlieflich unterstreichen
unsere Ergebnisse zum EfA-Training (Hollmann et al., i.Vorb.), dass sozial wenig privilegierten Eltern
in einem {iberschaubaren Zeitfenster vermittelbar ist, wie sie die fiir den Schulerfolg maBigebliche
Argumentationskompetenz ihrer Kinder gleichsam beildufig fordern und mit Beginn der Adoleszenz
vermehrt auftretende Konfliktgespriache produktiv auflosen und nutzen kdnnen.

Formelle Kontexte

Die Schul- und Unterrichtserfahrungen von Nino und Samira zeigen u.a., wie sehr es auf die diagnos-
tische Kompetenz von Kita-Fachpersonal und Lehrpersonen ankommt. Insbesondere individualisierte
Unterrichtsformen bzw. eine ,alltagsintegrierte” Sprachforderung in der Kita erfordern auf Seiten der
Lehr- oder Forderperson auBerordentlich differenziertes und sprachsensibel anzuwendendes Wissen
iiber (fachliche und) sprachliche Erwerbsprozesse, ihre Unterschiedlichkeit und ihre Risiken, damit
Lernverzogerungen bei einzelnen Kindern nicht unentdeckt bleiben.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Einsicht, dass Klassengesprache generell sprachlich kon-
stituiert sind und damit einen wichtigen informellen Kontext fiir sprachliches Lernen - neben dem
formellen Kontext fiir das fachliche Lernen - bereitstellen. Sie sind daher nicht vollstindig durch indi-
vidualisierte Lernformen ersetzbar. Wenn aber einzelne Kinder aufgrund ihrer Lernriickstdnde an
Sprach- und Lernprozessen im Unterricht oder auch in der Gemeinschaft der Gleichaltrigen nicht teil-
haben, kumulieren sich ihre sprachlichen und fachlichen Probleme - wie bei Nino - sehr schnell (Pre-
diger et al., i.Dr.). Hier sind Aus- und Weiterbildungsangebote zur Sensibilisierungen fiir und Vermitt-
lung von diagnostischen, fachdidaktischen und interaktiven Kompetenzen gefragt.

Informelle und formelle Kontexte

Wie sich besonders am Beispiel des Ubertritts von der Grund- in die weiterfithrende Schule zeigen
lasst, greifen benachteiligende Aspekte von Familie und formellen Bildungskontexten oft ineinander
und fiihren gerade bei beeintrachtigten Kindern zu einem "Teufelskreis": Kinder die zuhause wenig
angeregt werden, erfahren oft zu spit Férderung in der Kita, treffen eher auf {iberlastete Fachkrifte in
einer Brennpunkt-Kita/-Schule, werden schneller etikettiert und als im Regelschulsystem nicht tragbar
erachtet. Verstirkt wird diese Negativ-Spirale, weil sich der Austausch zwischen Eltern und Fachkréf-
ten hier oft als schwierig erweist. Eine kulturelle ,,Kluft* zwischen den Herkunftsmilieus und den in-
stitutionellen Erwartungen/Anforderungen insbes. der Schule wird etabliert — oder auch nur von bei-
den Seiten unterstellt, was nicht nur fiir Familien in Einwanderungsmilieus gilt. Andererseits ist der
Erfolg von Samira zu einem erheblichen Teil auf die gelingende Zusammenarbeit von Kita / Schule
mit ihren Eltern zuriickzufiihren.

Weil in dieser ge- oder misslingenden Kooperation ein weiterer Schliissel fiir den engen Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg liegt, gilt es in der Aus- und Fortbildung die
Beratungskompetenz von Lehrpersonen zu fordern, die Arbeit in multiprofessionellen Teams zu stér-
ken und Erziehungs- und Bildungspartnerschaften auf den Weg zu bringen.
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Formelle Kontexte: Inklusion

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention hat jedes Kind das Recht auf eine integrative bzw. inklusive
Beschulung. Vorliegende Studien deuten darauf hin, dass Kinder mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf - auch in Deutschland - in ihrer Kompetenzentwicklung von einem gemeinsamen Unterricht mit
unbeeintrachtigten Gleichaltrigen profitieren (z.B. Kocaj, 2014). Dabei scheint es jedoch weniger auf
formale Aspekte wie das spezifische Modell der sonderpddagogischen Unterstiitzung (z.B. Gemein-
samer Unterricht im Teamteaching oder sonderpddagogische Beratungs- und Forderangebote durch
sonderpiddagogische Kompetenz- und Forderzentren) anzukommen (zusf. Wild et al., i.Dr.) als auf die
Qualitdt der padagogischen Arbeit, die wesentlich von den oben thematisierten Kooperationsbezie-
hungen innerhalb der Schule, aber auch von Zusammenarbeit verschiedener Institutionen und nicht
zuletzt der Kooperation zwischen Elternhaus und Schule abhédngt. Die Bildung tragfdhiger Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften wird inzwischen an vielen Standorten aktiv vorangetrieben, scheitert im
Einzelfall aber oftmals noch an konfligierenden Zusténdigkeitskonzepten und Rollenverstdndnissen
sowie wechselseitigen Vorbehalten. Ninos Geschichte soll verdeutlichen, dass dann mit erheblichen
psychosozialen Folgeproblemen und kumulativen Lerndefiziten zu rechnen ist, die ein "Durchreichen"
in die Forderschule und letztlich eine misslingende Bildungsbiographie wahrscheinlich werden lassen.

Sprachliches Lernen

Die diagnostischen und Forderaktivitaten in Kita und Schule orientieren sich nach wie vor sehr stark
an dem speziellen Foérderbedarf von Kindern aus Einwanderungsfamilien, an den grammatischen
Kompetenzen der Kinder sowie an ihrem Wortschatz und in der Schule an schrifisprachlichen Er-
werbsprozessen. Dabei wird oft iibersehen, dass auch benachteiligte einsprachig-deutsche Kinder wie
Nino einen erheblichen Sprachférderbedarf haben, der sich bereits auf miindliche Sprachpraktiken
bezieht und insbes. die Ebene iibersatzmiBiger Strukturen (erzéhlen, erkldren, argumentieren) betrifft,
die sich im Schulalter noch wesentlich weiter entwickeln. Verzégerungen in diesem Bereich wirken
sich nicht nur auf die Textproduktionsféhigkeit aus (Quasthoff, Ohlhus & Stude, 2009), sondern auch
auf die Partizipation an fachlich anspruchsvolleren Klassengesprichen in der Sek. 1 (Prediger et al.,
2015).

Hier ist eine Sensibilisierung von Lehr- und Forderpersonen auf diese Spracherwerbsdoméne und
die unterrichtlichen Erwerbschancen gefragt.

Mathematisches Lernen

Gerade fiir Kinder, die in der Familie nur begrenzte Erfahrungen mit Raum und Form erwerben kon-
nen, entsteht schnell eine Abwiértsspirale der mathematischen Lerngelegenheiten durch eingeschrankte
Partizipation, denn mit unterentwickelten Vorlduferfahigkeiten und eingeschrinkter Sprachkompetenz
werden auch in der Grundschule nicht die wichtigen Verstehensgrundlagen entwickelt (Heinze &
GriiBing, 2009). Wenn Forderung dagegen — wie im Fall Samira — an den fachdidaktisch hoch relevan-
ten Verstehensgrundlagen ansetzt (Moser Opitz, 2007; Prediger, 2009), dann ist ein Ausbrechen aus
der Abwirtsspirale moglich. Dazu sind mathematikdidaktisch gut qualifizierte Lehrkréfte notwendig,
die eine solche fokussierte Forderung anbieten konnen. Eine Kombination mit fachspezifischer
Sprachforderung erhoht zudem die Chancen auf Erfolg (Prediger et al., 2013).

Psychosoziale Entwicklung

Beide Fille verdeutlichen in je eigener Weise, dass und inwiefern die psychosoziale und Kompetenz-
entwicklung von Kindern - und damit auch Erziehungs- und Bildungsprozesse in Schule und Eltern-
haus - als zwei auf engste verwobene Medaillen einer Seite zu sehen sind. Nino steht exemplarisch fiir
alle Kinder, die in suboptimalen Erziehungs- und Bildungskontexten aufwachsen und ungeachtet "be-
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reitwilliger" Eltern in einen Teufelskreis geraten. Ihr Scheitern wére vermeidbar, wenn von institutio-
neller Seite alle verfiigbaren familialen Ressourcen hinreichend ausgelotet, ausgebaut oder im Zwei-
felsfall auch kompensiert wiirden. Wie dies idealtypisch aussehen konnte, wird am Fall von Samira
deutlich. Obwohl sie ihre Schulkarriere unter den Bedingungen 6konomischer Einschrdnkungen und
zusitzlicher Sprachbarrieren im Zuge der Einwanderung aufnimmt, findet sie am Ende einen Platz in
der Gesellschaft, in dem sie ihre Interessen verwirklichen kann. Entscheidend dafiir ist nicht nur eine
vertrauensvolle, sondern auch langfristige Kooperation aller Beteiligten, die Samira in ihrer Entwick-
lung begleiten. Denn auch sie zeigt beispielsweise jugendtypische Abgrenzungsbemiihungen, die sich
vor dem Hintergrund innerfamilidrer Wertekonflikte leicht verschiarfen und sich nachhaltig in der
kindlichen Bildungslaufbahn niederschlagen konnen, wenn es nicht - wie im Fallbeispiel - gelingt,
primédr motivational bedingte Leistungseinbriiche unter konzertierter Mobilisierung aller dufleren Res-
sourcen zu meistern.

Wir schlieBen mit einer hoffnungsvollen Einschitzung der kiinftigen Zusammenarbeit zwischen Bil-
dungsforschung, Bildungspolitik und Bildungspraxis: Trotz weiter bestehender Forschungsdesiderata
hat die empirische Bildungsforschung bereits jetzt zahlreiche Erkenntnisse hervorgebracht, die zur
evidenzbasierten Gestaltung von Pridventionsketten herangezogen werden konnen. Ninos Scheitern
liegt kaum in dem Mangel an verfiigbaren Forschungsergebnissen zur Erkldrung und Beeinflussung
von Bildungsungleichheit begriindet, sondern ist auf die beschriebenen strukturellen Hiirden bei der
Umsetzung von Reformabsichten zuriickzufiihren. Umgekehrt zeigt Samiras relativer Erfolg, dass wir
die Erkenntnisse und auch in Einzelfeldern durchaus die praktischen Erfahrungen besitzen, die zu
einer wirksamen Verbesserung der Chancen auf Bildungserfolg und damit auf Umsetzung personlicher
Lebensziele notwendig sind. Politischer Wille zu ihrer Optimierung i.S. der strukturellen Vernetzung
der Akteure und gezielter sowie iiberpriifter Einsatz von Mitteln sind notig, um rechtliche und unter
Kostengesichtspunkten relevante Verteilungs- und Zusténdigkeitsfragen zu kléren.
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