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Zusammenfassung: Der Artikel diskutiert Bildungsungleichheit in Deutschland
unter besonderer Beriicksichtigung der Strukturwandelregion Ostsachsen. Bil-
dungsungleichheit nimmt seit 2018 trotz hoherer Bildungsbeteiligung zu. Theore-
tisch wird Bildungsungleichheit unter Bezugnahme auf Boudons Rational-Choice-
Modell und das Konzept des sozialen Habitus von Bourdieu erklart. Mithilfe von
empirischen Studien wie PISA und IGLU wird die enge Kopplung von Herkunft
und Bildungserfolg herausgearbeitet, bevor der Blick auf eine sogenannte Region
des Strukturwandels gerichtet wird. Es wird danach gefragt, wie aufgrund der
strukturellen Probleme — Lehrkraftemangel, Unterrichtsausfall, lange Schulwege
und mangelhafte Infrastruktur — die Bildungsbenachteiligung in einer solchen Re-
gion aussieht. Ausgehend von dem abgeleiteten Befund werden Lsungsideen vor-
gestellt unter der Pramisse, dass der Strukturwandel nicht nur Gefahren fiir die
Ausweitung von Bildungsungleichheit, sondern auch Potenzial fur deren Minimie-
rung birgt.

Schlagwérter: Strukturwandel, Bildungsungleichheit, Schul- und Regionalent-
wicklung, Lehrkréaftemangel

Summary: The article discusses educational inequality in Germany with a spe-
cial focus on the structural change region of Eastern Saxony. Educational inequal-
ity has been increasing since 2018 despite higher educational participation. Theo-
retically, educational inequality is explained with reference to Boudon's rational
choice model and Bourdieu's concept of social habitus. With the help of empirical
studies such as PISA and IGLU, the close link between origin and educational suc-
cess is worked out before turning our attention to a so-called region of structural
change. The question is raised as to how the structural problems - lack of teachers,
teaching absences, long distances to school and inadequate infrastructure - result
in educational disadvantage in such a region. Based on the derived findings, ideas
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for solutions are presented under the premise that structural change not only har-
bours dangers for the expansion of educational inequality, but also potential for its
minimization.

Keywords: structural change, educational inequality, school and regional devel-
opment, teacher shortage

1. Einleitung

Nicht zuletzt PISA bestéatigt tiber inzwischen mehr als 10 Jahre Deutschland eine Stetig-
keit hinsichtlich Bildungsungleichheit. Der Abstand im Erreichen von mathematischen
Kompetenzen zwischen den Kindern und Jugendlichen der sozial privilegierten Schicht
und der sozial benachteiligten ist in Deutschland grofer als im OECD-Schnitt. Auch
IGLU (HufBmann et al. 2017) und der 1QB-Bildungstrend (Sachse et al. 2022) verweisen
auf eine Zunahme von Bildungsungleichheit tiber die letzten mehr als 20 Jahre, letztlich
miissen Maaz und Lo6rz (2025) den Trend zum Anstieg von Bildungsungleichheit seit
2018 nach Datenlagen von PISA konstatieren, obwohl inzwischen 50 % der Schiler:in-
nen eines Jahrganges das Abitur ablegen und damit scheinbar die Bildungsbeteiligung
tiber die letzten Jahrzehnte deutlich verbessert wurde. Es stellt sich demnach die Frage,
warum die Bildungsungleichheit in Deutschland gréRer wird und nicht abnimmt. Dieser
Frage wird im Rahmen dieses Artikels leider nicht so verallgemeinert nachgegangen
werden kénnen, vielmehr soll eine Region hinsichtlich der Strukturen fiir schulische Bil-
dung ohne klaffende Bildungsungleichheit néher betrachtet werden: Ostsachsen, eine
Region, die als Strukturwandelregion bezeichnet wird. Am Beispiel dieser Region sollen
mdogliche verstarkende Aspekte auf Bildungsungleichheit sowie kompensatorische As-
pekte diskutiert werden. Hierfiir wird zunédchst der Begriff ,Bildungsungleichheit® kon-
zeptionell gefasst und mit ausgewéhlten empirischen Studien charakterisiert sowie die
Herausforderungen einer Strukturwandelregion néher betrachtet werden. AbschlieRend
soll diskutiert werden, was Bildungsungleichheit fir eine Region impliziert und welche
Handlungsoptionen bestehen, um Bildungsungleichheit zu minimieren.

Was ist Bildungsungleichheit?

Diskutiert wird Bildungsungleichheit vor allem im Kontext von schulischer Bildung. Im
Zusammenhang mit nationalen und internationalen Leistungs- und Kompetenztests wer-
den Leistungsdifferenzen zwischen Schiler:innen immer wieder mit systematischen Un-
terschieden im Zugang zu Bildung, den Teilnahmemdglichkeiten und letztlich dem Er-
folg in Bildungseinrichtungen in Verbindung gebracht. Diese Unterschiede werden mit
bildungssoziologischen Modellen, die entweder auf der mikrosoziologischen Rational-
Choice-Theorie nach Boudon (1974) oder auf der Theorie der Kapitalformen nach Bour-
dieu (2001 oder 1983) basieren, erklért. Beide Theorien, so Kkritisiert Emmerich (2023),
nutzen fur ihre Erklarung von Bildungsungleichheit vor allem Gruppenvariablen, insbe-
sondere hinsichtlich soziotkonomischer und soziokultureller Herkunft sowie sozial-
raumlicher Verteilungsmuster (vgl. ebd.). Boudon (1974) geht in seiner Theorie davon
aus, dass Bildungsentscheidungen von Familien auf Grundlage einer rationalen Kosten-
Nutzen-Abwagung getroffen werden, die von u.a. schichtabhéngigen, individuellen Ei-
genschaften bedingt sind. Fir die schulische Bildung impliziert dies, dass die Wabhl einer
Schule nicht zuféllig geschieht, sondern Eltern treffen die Schulwahl fur die Einschulung
oder fiir den Ubergang in weiterfilhrende Schule fiir das eigene Kind vor dem Hinter-
grund ihrer sozialen Lage. Damit ist u.a. erklérbar, warum es bei gleicher schulischer
Leistung von Kindern dennoch zu einer differenten Schulwahl kommt.
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Eltern und Kinder ohne prekdren soziodkonomischen Hintergrund verbinden nach
Boudon (1974) mit den héheren Bildungsabschliissen fiir sich geringere Risiken und ei-
nen hoheren Ertrag, denn sie bewerten einen hoheren Bildungsabschluss als sehr wert-
voll. Sie sind zudem in der Regel kaum finanziellem Druck ausgeliefert und sie verbin-
den mit einem Gymnasium auch eine héhere Wahrscheinlichkeit, dass die notwendigen
Bildungsziele fir z.B. die Zulassung an einer Universitét besser erreicht werden kénnen.
Hingegen firchten Eltern bzw. Kinder mit prekérem soziobkonomischem Hintergrund
das finanzielle Risiko, welches mit einem l&ngeren Bildungsweg verbunden ist. In der
Regel rechnen sie auch mit einer geringen Wahrscheinlichkeit den héheren Bildungsab-
schluss zu erreichen, weshalb sie eher Entscheidungen flr kiirzere Bildungswege treffen
(vgl. Becker 2003).

Unter Bezugnahme auf Boudon kann zusammengefasst werden, dass die Schulwahl
zwar individuell getroffen wird, sich dartiber jedoch gesellschaftliche Verhaltnisse re-
produzieren, was in der Summe zu struktureller Bildungsungleichheit fiihrt. Nach Bou-
don (ebd.) reicht eine spezifische, individuelle Forderung der Schler:innen, die aus so-
zio6konomisch oder soziokulturell benachteiligten Familien kommen, nicht aus, um
Bildungsungleichheit zu minimieren. Denn auch wenn diese erfolgt, werden die Ent-
scheidungen Gber die Bildungswege individuell getroffen und basieren nicht ausschlief3-
lich auf den schulischen Leistungen der Kinder, wie oben ausgefthrt. Demnach bedarf
es entsprechender gesamtgesellschaftlicher und struktureller Unterstiitzungssysteme und
vertrauensbildender Manahmen in Bildungswege mit hoherem Bildungsabschluss, um
die Schulwahl oder die Entscheidung flr einen hoheren Schulabschluss positiv zu be-
starken. Gelingt es daruber, die mit einem l&ngeren Verbleib im Schulsystem verbunde-
nen Nachteile zu minimieren bzw. die Vorteile und beruflichen Chancen fiir die Kinder
in den Fokus zu riicken, entscheiden sich moglicherweise auch Familien mit prekérem
soziofkonomischem Hintergrund fur einen langeren schulischen Bildungsweg ihrer Kin-
der.

Bourdieus Konzept des Habitus als Verleiblichung von gesellschaftlichen Strukturen
in den Kdorper oder als ,,strukturierte Struktur (Bourdieu & Wacquant, 1996) die inkor-
poriert wird, beschreibt Bildungsungleichheit als Phanomen, welches gesellschaftliche
Ungleichheitsstrukturen sowohl legitimiert als auch dessen Reproduktion gewahrleistet.
Der Habitus, vorstellbar als ein verinnerlichtes Dispositionssystem, strukturiert das Den-
ken, Handeln und Wahrnehmen des Individuums. In der strukturierten Struktur — dem
Habitus — spiegelt sich nach Bourdieu die Herkunft des Individuums wieder. Disposition
impliziert nach Bourdieu keine biologische Determinierung, vielmehr geben sie sich den
Anschein dieser, gehen aber aus den strukturellen Bedingungen des Aufwachsens hervor
und sind folglich auch verdnderbar. Letztlich zeigen sich im Habitus die Bedingungen
und Strukturen, unter denen jemand aufgewachsen ist. Diese Bedingungen sind nach
Bourdieu zu charakterisieren mit Bezugnahme auf die Kapitalformen. Diese unterschei-
det er in 6konomisches Kapital — die materiellen Ressourcen wie Einkommen oder Ver-
maogen —, das kulturelles Kapital — Bildung, Sprachkompetenz, kulturelles Wissen und
,Geschmack* — und soziales Kapital — Netzwerke, Beziehungen und soziale Verbindun-
gen eines Individuums.

Im Kontext von Bildungsungleichheit kommt dem kulturellen Kapital eine entschei-
dende Rolle zu. Kinder aus Familien mit akademischem Hintergrund verfligen von klein
auf Uber kulturelle Kompetenzen, die im Bildungssystem als selbstverstandlich voraus-
gesetzt und positiv bewertet werden (z. B. elaborierter Sprachstil, literarisches Vorwis-
sen, Erfahrung mit Museumsbesuchen). In Schule werden diese Kompetenzen von Schii-
ler:innen oder deren Erfahrungen eben nicht als besondere Entwicklungserfahrungen
aufgrund des kulturellen Kapitals der Familie und auch des 6konomischen Kapitals der
Eltern gewertet, sondern in der Regel diese Erfahrungen und Kompetenzen als Ausdruck
individueller Begabung interpretiert — ein Effekt, den Bourdieu als ,,symbolische Ge-
walt“ beschreibt (vgl. Bourdieu 1979). Kindern aus Elternhdusern ohne akademischen
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Hintergrund fehlen diese Erfahrungen oder sie konnten diese Kompetenzen noch nicht
erwerben, erfiillen folglich damit auf den ersten Blick weniger gut die Anforderungen
und Erwartungen von Schule. Diese Zuschreibungen fuhren dazu, dass diesen Schi-
ler:innen nicht selten Entwicklungspotentiale wie den Schiler:innen mit akademischem
Hintergrund abgesprochen werden, ihnen entsprechend nicht der Weg zum hdchsten
schulischen Bildungsabschluss empfohlen wird. Diese bestehende Differenzen in den
Erfahrungen der Schiiler:innen werden nicht nur in Schule nicht gesehen, vielmehr wer-
den sie zudem verschleiert durch das Gleichbehandlungsgebot: ,,...indem das Schulsys-
tem alle Schiler, wie ungleich sie auch in Wirklichkeit sein moégen, in ihren Rechten wie
Pflichten gleich behandelt, sanktioniert es faktisch die urspriingliche Ungleichheit ge-
geniiber der Kultur* (Bourdieu 2001, S. 93).

Bildungsungleichheit muss folglich in ihrer Entstehung multifaktoriell betrachtet wer-
den, die an dem Hervorbringungsprozess beteiligten Akteure tun dies aus unterschiedli-
chen Griinden und kaum bewusst. Die Erfahrungen und die Entwicklungsbedingungen
des jeweiligen aufwachsenden Kindes, die durch die Kapitalverhéltnisse der Herkunfts-
familie geprégt sind, spielen eine Rolle, wie auch die Entscheidungen, die durch die Fa-
milie getroffen werden, denn sie sind gerahmt durch den Habitus der Eltern. Der Ent-
wicklungsprozess des Schlers/ der Schiilerin in Schule wird demnach sowohl durch
deren Ausgangslage als auch durch strukturelle Bedingungen in Schule und im Bildungs-
system bedingt.

Beiden Theorien — sowohl der von Bourdieu als auch der von Boudon — wird zu Last
gelegt, dass sie Bildungsungleichheit explizit auf die Reproduktion von sozialer Un-
gleichheit durch Schule beschrénken, wie sie auch von Ditton (2010) diskutiert wird,
und folglich Schule weniger als Institution, die Bildungsungleichheit erst hervorbringt,
betrachtet wird (vgl. u.a. Emmerich 2023). Diese Lesart wird auch bildungspolitisch un-
terstiitzt, wenn formuliert wird: ,,Mir ist bewusst, dass Schulen an vielen Stellen tatsdch-
lich ein Reparaturbetrieb sind und sein mussen. Das Heranwachsen von Kindern und
Jugendlichen ist aber eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, die Schule nicht allein leis-
ten kann*!~so auBerte sich der sachsische Kultusminister Christian Piwarz wahrend sei-
ner Amtszeit (2019-2024). In einem weiteren Statement betonte er ,,Der Staat kann nicht
alle Defizite ausmerzen. Das wird auf Dauer nicht funktionieren*?. Dieser Argumenta-
tion folgend unternimmt Schule alles, um Bildungsungleichheit, die gesellschaftlich er-
zeugt wird, zu minimieren, sie schafft diese Kompensation, wie auch von Maaz und L6rz
(2025) konstatiert, aber nicht und wird zudem in ihrer Kompensationsleistung immer
geringer. Aber ist es so, dass Schule wirklich es nur nicht mehr schafft, die Differenzen,
die Bourdieu und Boudon beschrieben haben, nicht mehr in der bestehen Form zu repro-
duzieren oder muss nicht die Hypothese gepriift werden, ob Schule — wie sie aktuell
Schiler:innen in ihrem Lernen begleitet — unter den aktuellen gesellschaftlichen Bedin-
gungen nicht nur Reproduzent von Ungleichheit ist, sondern vor allem aktiv daran be-
teiligt ist, Differenzen erst herzustellen — oder wie es Emmerich formuliert: ,,society can-
not compensate flir school” (2023, S. 213)? Bevor dieser Frage fiir Schulen in einer
strukturschwachen Region nachgegangen wird, werden im Folgenden empirische Be-
zlige zu Bildungsungleichheit dargestellt.

1 https://www.bildung.sachsen.de/blog/index.php/2023/04/27 /wir-setzen-auf-evolution/
2 https://www.news4teachers.de/2023/12/ein-kultusminister-gibt-auf-der-staat-kann-nicht-alle-defizite-aus-
merzen-kinder-sollen-lernen-mit-druck-zu-leben/
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2. Empirie: Bildungsungleichheit in Schule

Die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) der OECD erhebt
im dreijéhrigen Rhythmus die Kompetenzen 15-jahriger Schiler:innen in den Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Ein zentrales Ergebnis der PISA-Erhebun-
gen fir Deutschland ist die enge Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Bildungser-
folg. Im internationalen Vergleich weist Deutschland eine tberdurchschnittlich hohe so-
ziale Selektivitat auf (vgl. OECD 20233; Mang et al. 2023).

Die PISA-Erhebung 2018 zeigte, dass Jugendliche aus soziobkonomisch benachtei-
ligten Familien im Bereich der Lesekompetenz im Durchschnitt 89 Punkte weniger er-
reichten als ihre sozial privilegierten Mitschiller:innen — ein Unterschied, der einem
Lernriickstand von mehr als zwei Schuljahren entspricht (vgl. OECD 2019%). Besonders
bemerkenswert ist die Persistenz dieses Zusammenhangs (ber die Zeit hinweg, obwohl
die Herstellung von Chancengleichheit ein zentrales bildungspolitisches Ziel darstellt.
Auch die IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung), die die Lese-
kompetenz von Schiiler:innen der vierten Jahrgangsstufe untersucht, belegt bereits im
frihen Schulalter deutliche Leistungsdifferenzen entlang sozialer Milieugrenzen. In der
IGLU-Erhebung 2021 erreichte etwa ein Viertel der Schiler:innen in Deutschland nicht
den international definierten Mindeststandard im Lesen. Kinder aus sozial benachteilig-
ten Haushalten sowie mit Migrationshintergrund waren hiervon signifikant haufiger be-
troffen (vgl. McElvany et. al 2023).

Diese friih auftretenden Kompetenzunterschiede gelten als zentrale Weichenstellun-
gen fur weitere Bildungsprozesse, da sie maBgeblich den Ubergang auf weiterfithrende
Schulformen beeinflussen und langfristig Bildungsbiografien determinieren.

Der regelmiBig erscheinende Bericht ,,Bildung in Deutschland liefert eine umfas-
sende Analyse des deutschen Bildungssystems und dessen sozialer Herausforderungen.
Der Bericht aus dem Jahr 2022 betont, dass der Bildungserfolg in starkem Mal3e entlang
der sozialen Herkunftslinie variiert. Kinder aus Familien mit niedrigem Bildungsstand
oder geringem Einkommen erzielen seltener hohe schulische Leistungen, besuchen sel-
tener das Gymnasium und erreichen seltener die Hochschulreife (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2022).

Dariber hinaus besteht eine fortdauernde Benachteiligung von Kindern mit Migrati-
onshintergrund, die haufig mit soziotkonomischer Deprivation einhergeht. Trotz stei-
gender Betreuungsquoten in Kindertageseinrichtungen und verbesserter Zugange zur
frihkindlichen Bildung bleibt der Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungser-
folg bestehen (ebd.). Dies verweist auf strukturelle Barrieren, die durch institutionelle
Mechanismen wie Ubergangsempfehlungen oder schulformbezogene Auswahlprozesse
vermittelt werden.

Ein haufig unterschatzter Aspekt von Bildungsungleichheit betrifft die psychosoziale
Entwicklung und Gesundheit von Kindern und Jugendlichen. Die DAK-Kinder- und Ju-
gendstudien, inshesondere die DAK-Suchtstudie 2023, zeigen, dass gesundheitliche Ri-
sikofaktoren, Suchtverhalten sowie exzessive Mediennutzung stark mit der sozialen
Lage korrelieren. Kinder aus sozial belasteten und bildungsfernen Familien weisen hau-
figer psychische Auffélligkeiten, ibermaRige Bildschirmzeiten sowie eine geringere Ge-
sundheitskompetenz auf (vgl. DAK-Gesundheit 2023). Diese psychosozialen Belastun-
gen beeintrachtigen nicht nur die schulische Leistungsfahigkeit, sondern tragen auch zur
Verfestigung bestehender Bildungsungleichheiten bei. So berichten Lehrkrafte vermehrt
von Konzentrationsschwierigkeiten, Schulverweigerungstendenzen und emotionaler Be-
lastung bei Schiler:innen aus soziodkonomisch benachteiligten Haushalten — Herausfor-
derungen, die durch schulische MaRnahmen h&ufig nicht adéquat aufgefangen werden

3 https://www.oecd.org/de/publications/2023/09/education-at-a-glance-2023_581c¢9602.html
4 https://www.oecd.org/de/publications/2019/09/education-at-a-glance-2019_892e172e.html
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konnen. Bereits die KIGGS-Studie (2018) hatte aufgezeigt, dass Schiller:innen, die keine
Gymnasiallaufbahn einschlagen, signifikant haufiger psychische Auffalligkeiten zeigen.
In der Empirie ist folglich unbestritten, dass Leistung an Herkunft gekoppelt ist und
Schule diese Differenzen nicht tberwinden kann, méglicherweise sogar verstéarkt. Hier-
bei spielen die Bedingungen, unter denen Schule die Schiiler:innen begleitet, auch eine
Rolle. Diesen Bedingungen soll im Folgenden speziell fuir eine Region im Strukturwan-
del nachgegangen werden.

3. Strukturwandel und Herausforderungen l&ndlicher Region

Die Region Lausitz® zahlt zu jenen Gebieten, die im Zuge des von der Bundesregierung
beschlossenen Kohleausstiegs als ,,Region des Strukturwandels* ausgewiesen wurden
(siehe Strukturstarkungsgesetz Kohleregionen der Bundesregierung, 2020). Der Begriff
»Strukturwandel impliziert tiefgreifende 6konomische und gesellschaftliche Transfor-
mationsprozesse, die erforderlich werden, wenn die bestehenden wirtschaftlichen Struk-
turen nicht mehr die Bedarfe der regionalen Bevolkerung decken kénnen. Diese Veran-
derungen betreffen nicht nur den Arbeitsmarkt oder die Infrastruktur, sondern wirken
auch auf das Bildungswesen ein, wie im Folgenden exemplarisch aufgezeigt wird.

Die sachsische Lausitz ist bereits seit Mitte der 1990er Jahre von Strukturwandelpro-
zessen betroffen, da der Riickbau der Kohleindustrie bereits zu diesem Zeitpunkt ein-
setzte. Diese tiefgreifenden wirtschaftlichen Veranderungen haben bei Teilen der Bevol-
kerung Spuren hinterlassen. Studien berichten liber eine verbreitete Skepsis gegentiber
dem Wandel sowie Uber eine eher negative Wahrnehmung der persénlichen Zukunfts-
perspektiven (vgl. u. a. Schuchardt 2023).

Diese Tendenzen spiegeln sich auch in den Ergebnissen des Lausitz-Monitors 2024
wider. Die allgemeine Zufriedenheit mit der eigenen Lebenssituation zeigt sich trotz
zahlreicher MaRRnahmen zur Gestaltung des Strukturwandels nur in begrenztem Male
wachsend (vgl. Lausitz Monitor 2024, S. 5). So blicken 41 % der Befragten eher pessi-
mistisch oder sehr pessimistisch auf die Zukunft ihrer Region — ein Wert, der seit 2022
relativ konstant geblieben ist (ebd., S. 8). Zwar lassen sich in der Wahrnehmung regio-
naler Qualititen leichte positive Trends erkennen (ebd., S. 9), jedoch dominieren weiter-
hin die Herausforderungen. An erster Stelle nennen die Befragten Arbeitslosigkeit, ge-
folgt von Defiziten in der Verkehrsinfrastruktur und in der Digitalisierung. Letzteres
wird von rund 20 % der Befragten als zentrales Problem benannt. Aspekte der Bildung,
Ausbildung und Wissenschaft hingegen werden nur von 12 % der Befragten als Heraus-
forderung benannt, obwohl die Problemlagen im Bildungssektor deutlich sind.

Ein zentrales Problem stellt die Versorgung mit Fachpersonal dar, sowohl im medizi-
nischen als auch im padagogischen Bereich. Bereits seit mehreren Jahren kénnen nicht
alle offenen Lehrkraftestellen besetzt werden. In den kommenden Jahren ist ein umfas-
sender Generationenwechsel zu erwarten. Rund zwei Drittel der derzeitigen Lehrkréfte
werden altersbedingt ausscheiden und missen ersetzt werden (siehe Abbildung 1). Un-
abhangig von der Schulform wird deutlich, dass der Anteil der Lehrkréfte in der Alters-
gruppe Uber 50 Jahren deutlich gréRer ist in der landlichen Region als in der Stadt und
folglich die Altersgruppe zwischen 20 und 40 Jahren in der Stadt deutlich starker vertre-
ten ist als in der landlichen Region (siehe Abb. 1).

5 Ostsachsen besteht aus der sachsischen Lausitz und der Oberlausitz. Die Lausitz gilt als aktuelle Region
des Strukturwandels. Betrachtet wird im Rahmen des Artikels aber nicht nur die Lausitz, dies nicht zuletzt
aufgrund der zur Verfiigung stehenden Zahlen. Diese beziehen sich auf den Landkreis Gorlitz, er besteht
aus der Teilen der Lausitz und der Oberlausitz. Der Landkreis Gorlitz liegt im Dreilandereck Polen, Tsche-
chien und Deutschland, er umfasst eine Flache von ca. 1.100 Quadratkilometer und hat ca. 244.000 Ein-
wohner (vgl. https://www.kreis-goerlitz.de/der-Landkreis-Goerlitz.htm?waid=393).
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Abb. 1 Altersstruktur der Lehrkréfte zwischen 20 und 65 Jahren, eigene Darstellung Prof. Anke Lang-
ner basierend auf https://polit-x.de/en/documents/19435123/germany/federal-states/saxony/land-
tag/documents/anhang-2024-11-18-altersstruktur-sachsischer-lehrer-anhang-2)

Das impliziert, dass in den néchsten 15 Jahren der Bedarf im l&ndlichen Raum wei-
terhin starker steigt als im stédtischen Raum. Bleibt es also bei den bestehenden Heraus-
forderungen, die Stellen in der l&ndlichen Region wieder zu besetzten, ist mit noch mehr
Kirzungen des Unterrichts im [&ndlichen Raum zu rechnen, der jetzt bereits mit hoheren
Kirzungen konfrontiert ist als der stadtische Raum, wie Abbildung 2 zeigt. In dieser
Abbildung wird differenziert nach Unterricht, der bereits mit Start des Schuljahres ge-
kiirzt wird, und Unterricht, der von den noch geplant durchzufiihrenden Stunden ausge-
fallen ist, und dies jeweils fiir die unterschiedlichen Schulformen und Regionen darge-
stellt.

Oberschule Gymnasium
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Abb. 2 Stundenklrzung/-ausfall in % im 1. Halbjahr des Schuljahres 2024/2025 (Quelle:
https://www.schule.sachsen.de/datenbank-unterrichtsausfall-7943.html; eigene Darstellung Prof.
Anke Langner)
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Es bestehen zum einen deutliche Differenzen zwischen den Schulformen und es ist
zum anderen in nahezu allen Schulformen eine deutliche Differenz zwischen der Hau-
figkeit von Ausfall in der landlichen Region (hier die Landkreise Gérlitz und Bautzen)
und der Stadt (hier am Beispiel von Dresden) zu verzeichnen. Die grundlegenden Stun-
denkirzungen treffen Oberschulen und Forderschulen in Sachsen am stérksten, unab-
héngig ob Land oder Stadt. Zur Verdeutlichung wieviel Unterricht ausfallt, werden die
Prozentsétze der Abbildung 2 in Unterrichtseinheiten umgerechnet.

Bei Forderschulen ist die Differenz zwischen Land und Stadt, was den Wegfall von
Unterrichtsstunden betrifft, am geringsten. Zugleich ist der Unterrichtswegfall in For-
derschulen am groBten: Mehr als ein ganzer Unterrichtstag an Stunden fehlt an Forder-
schulen im Landkreis Gorlitz, nahezu genauso viele Stunden fallen auch in der Ober-
schule weg. Wéhrend in der Stadt ca. 4 Stunden die Woche wegfallen, sind es in der
landlichen Region 6 Stunden pro Woche — die Halfte mehr Unterrichtsaufall als in der
Stadt. Auch wenn an Gymnasien der Unterrichtswegfall geringer ist — ca. nur 2/3 des
Ausfalls im Verhéltnis zu den Oberschulen —, so féllt in der landlichen Region fast dop-
pelt so viel Unterricht an Gymnasien weg als in der Stadt. In Grundschulen ist der Un-
terrichtswegfall aktuell am geringsten mit 1/3 (Stadt) bzw. einem halben Schultag
(Land). Diese Daten beruhen auf schulischen Eigenangaben und sie bilden nicht den
vollstdndigen Umfang des Unterrichtsausfalls ab. Nicht in der Statistik berticksichtigt
werden Vertretungsregelungen, Unterricht in zusammengelegten Klassen oder kompen-
sierende Mallnahmen durch alternative Unterrichtsformate. Aussagen von Schulleitun-
gen und Eltern legen jedoch unbedingt nahe, dass die tatsachlichen Ausfallzahlen deut-
lich héher liegen und sich im regionalen Vergleich teils drastisch unterscheiden.

Der Generationenwechsel der Lehrkréfte ist keine Folge des Strukturwandels, wirkt
aber auf diesen, nicht zuletzt, weil der Strukturwandel ein Prozess iber Generationen
hinweg ist und natirlich vor allem auch die jlingste Generation mit einbinden sollte.
Bisherige Studien zeigen, dass die Beteiligungsprozesse der Zivilgesellschaft nicht aus-
reichen, um einen nachhaltigen und in der Bevdélkerung verankerten Veranderungs- und
Entwicklungsprozess in der Region vollziehen zu kénnen (vgl. Knippschild & Heer
2021). Vor diesem Hintergrund erscheint es relevant, dass die Beteiligung von Jugend-
lichen nur sehr bedingt gelingt und sehr lokal ist, obwohl sich der Strukturwandel auf
eine groRere Region bezieht. Nach Léw-Beer und Holz (2022) fehlt es an Gremien in
der Lausitz, die eine Beteiligung der Jugendlichen ermdglichen, aber auch an Kompe-
tenzen in der Verwaltung wie auch an Wissen tber die Wirkung von Jugendbeteiligung
in der Region.

Diese Ergebnisse werden durch den aktuellen Teilhabeatlas von Wiistenrot (2025) fiir
die Region deutlich bestétigt. Im Teilhabeatlas sind Regionen der sachsischen Lausitz
als Orte mit teilweisen hohen Teilhabebarrieren gekennzeichnet. In diesen Gebieten
muss aktuell eine hohe Kinderarmut, eine relativ hohe Jugendarbeitslosigkeit und auch
nur ein bedingt gutes Angebot von Ausbildungsplatzen konstatiert werden. Hinsichtlich
der Zusammensetzung der Bevélkerung ist der Anteil von jungen Menschen relativ nied-
rig in der Bevolkerung der Strukturwandelregion. Bezogen auf die Infrastruktur muss
festgehalten werden, dass sowohl der Ausbau mit Breitband eher schlecht und die Er-
reichbarkeiten von Schulen, Arzten und anderen Versorgungsmaglichkeiten eher mittel-
maéRig sind. Fur den Bildungsbereich sind die Regionen mit einer hohen Schulabbrecher-
quote (deutlich Gber dem sachsischen Durchschnitt) und einer hohen Betreuungsquote
im Vorschulbereich zu charakterisieren (vgl. Teilhabeatlas 2025).

Die Bedingungen fir den Bildungsbereich sind folglich durchaus herausfordernd,
umso mehr in einer Region, in der es zu einer grundlegenden Umstrukturierung von
Wertschopfungsprozessen kommen soll, die komplex sind und mit Unsicherheit einher-
gehen. Diese strukturellen Veranderungen sind aber eben nicht nur ein Wandel, sondern
ein Versprechen an die Bevolkerung vor Ort (Schuchardt 2023, S. 98). Dies macht m.E.
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das Gelingen des Wandels fir jeden einzelnen Einwohner/ jede einzelne Einwohnerin
der Region umso notwendiger. Bildung kénnte hierzu einen Beitrag leisten.

4. Bildungsregionen entwickeln

Die charakterisierte komplexe Situation des Strukturwandels erfordert eine differenzier-
te Betrachtung, um mdgliche Entwicklungswege fir Bildungsangebote sowie Perspekti-
ven fiir die zukiinftige Ausrichtung von Bildung in der Region fundiert diskutieren zu
kdnnen. Zur Strukturierung dieser Analyse wird im Folgenden ein Mehrebenenmodell
herangezogen (vgl. Abb. 3).

Das Bildungssystem und die
gesellschaftliche Struktur

Lebensbereiche, die einen indirekten
Einfluss auf die Schuler/ Schilerinnen

N haben
N \
7 ™ \ Schule als Institution und Ermoglicher

\ | von Lernen und Entwicklung
|
\ f
| / Bildungshabitus und soziodkonomischer
/ / Status der Familie, Unterstiitzungs-
/ /" mébglichkeiten der Familie, Peers

/
7/ /
- Der Schiler/ die Schilerin mit seinen/ihren
/‘ individuellen Merkmalen, ihrer Biografie -
der Lernausgangslage

Abb. 3 Mehrebenenmodell Bildungsumgebungen/ Bildungsprozesse (eigene Darstellung)

Auch wenn Bildungsprozesse in erster Linie das Individuum und dessen Auseinan-
dersetzung mit der Welt betreffen, riickt dieser Beitrag nicht das einzelne Subjekt mit
seinen individuellen Lernausgangslagen in den Fokus — etwa bildungssprachliche Kom-
petenzen (vgl. Gogolin 2006), Stressbelastungen oder biografische Voraussetzungen
(Falk et al. 2025). Ebenso wenig stehen das familiare Umfeld oder die Verfugbarkeit
Uiber soziales, 6konomisches oder kulturelles Kapital (vgl. Bourdieu 2001) im Zentrum.
Stattdessen wird der Blick auf die Meso-, Exo- und Makroebene gelenkt, die im weiteren
Sinne den Bildungsweg der Schiiler:innen beeinflussen.

Fur die regionale Bildungsentwicklung — als Méglichkeit Bildungsungleichheit ent-
gegen zu wirken — sind insbesondere die Meso- und Exoebene relevant. Bevor diese
néher betrachtet werden, soll zundchst die Makroebene diskutiert werden, auf der we-
sentliche bildungspolitische Entscheidungen getroffen werden. Wie solche Entscheidun-
gen genutzt werden, liegt letztlich in der Hand weniger bildungspolitischer Akteur:innen,
denn Studien zeigen Herausforderungen auf der Ebene der Systemstruktur. Das deutsche
Schulsystem ist fur seine friihe Gliederung ab Jahrgang 5 bekannt. In Sachsen bestand
bis vor drei Jahren lediglich die Wahl zwischen Gymnasium und Oberschule. Letztere
ermoglicht Haupt- oder Realschulabschliisse und fiihrt je nach Schulgréfie ab Klasse 7
gesonderte Haupt- und Realschulklassen. Seit kurzem gibt es zwei 6ffentliche Gemein-
schaftsschulen, die eine gemeinsames Lernen ab Klasse 1 oder 5 bis zum Abitur ermdg-
lichen.

Zwar erhebt das gegliederte Schulsystem den Anspruch auf Durchl&ssigkeit, faktisch
ist diese aber vor allem in Richtung ,,Abstieg* zu konstatieren (vgl. Baumert 2006). So
ist der Wechsel vom Gymnasium auf die Oberschule oder sogar auf eine Forderschule
mdglich, wohingegen der umgekehrte Weg — etwa von der Forderschule zum Gymna-
sium — duRerst unwahrscheinlich ist. Meist gelingt dieser Aufstieg, wenn tberhaupt, nur
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iiber den ,,dritten Bildungsweg" und mit Zeitverlust. Studien zeigen zudem, dass insbe-
sondere Uberginge zwischen Bildungseinrichtungen kritische Phasen mit hohem Risiko
fur Bildungsabbriiche darstellen (Becker & Lauterbach 2016). Gemeinschaftsschulen
bieten hier eine Antwort, da sie langeres gemeinsames Lernen ermdglichen, Ubergénge
minimieren und eine héhere Durchléssigkeit innerhalb eines Systems schaffen kénnen
(Schuchart 2013).

Eine weitere Herausforderung betrifft die umfangreichen und voraussetzungsreichen
Lehrpléne, insbesondere im Hinblick auf die damit verbundenen Anforderungen an die
Bildungssprache. Gesteuert werden schulische Lernprozesse nicht primér durch die Set-
zung pédagogischer Standards, sondern vor allem auch Uber einheitliche Stundenum-
fange und Prifungsformate (vgl. KMK-Beschliisse). Die Lehrpldane und Schulbiicher
verfestigen zudem ein lineares Lernverstandnis, das dem Prinzip des gleichschrittigen
Lernens folgt. Dabei wird zu wenig berlcksichtigt, dass Lernen ein individueller und
vielfach nicht-linearer Prozess ist (u.a. Leont'ev 1979). Schulbiicher suggerieren diese
Linearitat im Lernen und entsprechend einmal mehr den Lebensbedingungen der aktu-
ellen Schiiler:innengeneration nicht, die in einer Kultur der Digitalitat (Stadtler 2016)
aufwéchst. In ihr muss Lernen einmal mehr kollaborativ, vernetzt und dynamisch voll-
zogen werden — es geht starker um eine Wissensproduktion als lediglich um eine Wis-
sensreproduktion.

Diese strukturellen Herausforderungen lassen sich nicht allein auf der Makroebene
I6sen, denn insbesondere auf der Meso- und Exoebene — also in der konkreten Schule
und im regionalen Umfeld — kénnen deutlich mehr Akteur:innen aktiv an Neu- und Um-
gestaltungen mitwirken, auch wenn sie nicht alle bildungspolitischen Entscheidungen
selbst treffen. Auf der Exoebene beeinflussen beispielsweise die Dichte weiterfiihrender
Schulen und die Anbindung an den 6ffentlichen Nahverkehr die Bildungsentscheidun-
gen von Familien sehr stark (siehe Indikatoren Teilhabeatlas). Nicht selten richtet sich
die Schulwahl nach der Erreichbarkeit und nicht nach dem angestrebten Schulabschluss
fiir das eigene Kind — vor allem in Familien ohne Transportressourcen (vgl. Ritter et.al.
2022). Gleiches gilt fir Schulwechsel, die mitunter an fehlender Mobilitét scheitern, ob-
wohl sie padagogisch sinnvoll wéren. Wie bereits ausgefiihrt, kdnnen Gemeinschafts-
schulen im landlichen Raum eine Lésung darstellen, da sie ein breites Bildungsangebot
unter einem Dach ermdglichen (vgl. Ritter 2023).

Die Wirkung von Ganztagsangeboten ist laut Studien uneinheitlich (Kielblock et al.
2020; Konsortium der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)). In landli-
chen Regionen existieren oft nur teilgebundene Ganztagsangebote in Schule und es fehlt
an auBerschulischen Lernorten und Bildungsangeboten in der Freizeit. Im Unterschied
zum urbanen Raum gibt es hier deutlich weniger wissenschaftliche, museale oder kultu-
relle Einrichtungen, die von den Kindern und Jugendlichen genutzt werden kdnnen. Al-
lerdings kdnnen Lernorte auch auBerhalb solcher Institutionen entstehen — etwa durch
Praxistage in Unternehmen oder sozialen Einrichtungen, wie sie bereits in einigen Schu-
len aufgrund von Lehrkraftemangel etabliert wurden (Langner & Gldckner 2025). Hier
begegnen Schiiler:innen realen Problemen und Herausforderungen, was besonders in der
Phase der Identitatsbildung bedeutsam ist (vgl. Langner & Wiechmann 2023).

Ein weiteres Problem in l&ndlichen Regionen besteht in der begrenzten Teilhabe von
Kindern und Jugendlichen. Es mangelt an zivilgesellschaftlichen Angeboten und Ein-
richtungen. Der Diskurs zur Schule als Teil des Sozialraums liefert hier Ankniipfungs-
punkte. In dieser Perspektive wird Schule als Ort verstanden, an dem sozialraumlicher
Ungleichheit begegnet werden kann — z. B. iiber lokale Bildungslandschaften (Radtke &
Stosi¢ 2009), regionale Bildungsbiiros (Manitius & Berkemeyer 2011) oder eine sozial-
raumorientierte Schulentwicklung (Huxel & Fiirstenau 2017). Das Ziel ist die Offnung
von Lernprozessen sowie eine starkere Vernetzung der Schule mit lokalen Akteur:innen.
Im Konzept der kommunalen Bildungslandschaft wird der Sozialraum bislang eher als
Vernetzungsraum denn als Bildungsraum begriffen (Coelen, Heinrich & Million 2016,
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S. 148). Dabei kdnnten gerade solche Netzwerke Schulen entlasten, indem sie Zugange
zu Unterstitzungs- und Hilfesystemen erleichtern.

Auf der Mesoebene — also innerhalb der Schule — zeigen empirische Studien zur Bil-
dungsungleichheit, dass individuelle Férderung bislang zu wenig umgesetzt wird. Dies
liegt unter anderem an fehlenden Kompetenzen der Lehrkrafte, die oft nur unzureichende
Kenntnisse Uber die individuellen Lernausgangslagen haben (Walgenbach 2014; Liitje-
Klose & Neumann 2022). Selbst wenn diese Informationen vorliegen, fehlt haufig das
methodisch-didaktische Handwerkszeug, um Schiler:innen individuell zu begleiten
(Langner et al. 2022).

Seit einigen Jahren wird im Kontext von Digitalitat diskutiert, wie Unterricht starker
auf die Bedurfnisse einzelner Schiller:innen ausgerichtet werden kann (Schaumburg
2021; Litje-Klose 2023; Sliwka et al. 2023; Langner 2023). Oft geht es dabei um ge-
stufte Lernhilfen (z. B. Loser et al. 2024). Ein anderer Diskursstrang — insbesondere im
Kontext inklusiver Bildung — betont hingegen die Bedeutung einer inklusionssensiblen
Haltung, die auf eine Neubewertung und Anerkennung von Differenz abzielt (vgl. Lang-
ner & Jugel 2019; Sturm 2023; Budde 2018). In diese Richtung gehen Konzepte, die
Schiler:innen stérker in ihre Lernprozesse einbinden, um gemeinsam passgenaue Lern-
umgebungen zu entwickeln (Langner et al. 2022). Dies gilt auch fir selbstreguliertes
Lernen (Zimmerman 2002; Konrad 2014; Langner & Pesch 2023) in kooperativen Pro-
zessen — eine Strategie, die auch die Belastung von Lehrkraften reduzieren kann.

Der Lehrkréftemangel verschérft die Situation zusatzlich in jeder einzelnen Schule,
daher wird auf sie aktuell vor allem in der Mesoebene geschaut, auch wenn das Problem
seinen Ursprung vor allem in der Makroebene hat. Laut KMK fehlten im Jahr 2023 in
Deutschland rund 68.000 Lehrkréfte, bis 2035 wird mit bis zu 177.000 fehlenden Lehr-
kréften gerechnet (Dohmen 2024; Klemm 2022). Damit kann davon ausgegangen wer-
den, dass jede Schule nicht ausreichend Personal hat, um ihrem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag nachzukommen. Besonders betroffen von dem Lehrkréaftemangel ist die
Strukturwandelregion Lausitz, wie bereits in den Herausforderungen der Region gezeigt.
Hier flhren personelle Engpésse zu drastischen Kirzungen im Unterrichtsangebot —
etwa in Mathematik, ein Fach, das teils nur mit zwei statt finf Wochenstunden unter-
richtet wird. Prifungen und Lehrpléne bleiben jedoch unverandert bestehen — eine An-
passung lage wiederum in der Zustandigkeit der Makroebene —, d.h. mit nur noch 2/5
des Unterrichts soll die gleiche Menge an Unterrichtsinhalten erlernt werden und auch
in der gleichen Qualitaté. Das fiihrt dazu, dass es Schiiler:innen in der Realschulpriifung
der 10. Klasse gibt, die tber funf Jahre hinweg durchschnittlich funf Mathematikstunden
pro Woche erhalten haben und andere die in der gesamten Sekundarstufe I lediglich zwei
UE pro Woche durch einen Mathelehrer in ihrem Mathelernen begleitet wurden — beide
schreiben aber dieselbe Abschlusspriifung in Mathematik. Dies stellt m.E. eine Form der
strukturellen Bildungsbenachteiligung dar, die bedingt ist durch die einheitlichen Stun-
denumfénge und Priifungsformate trotz unterschiedlicher schulischer Lernmdglichkei-
ten und in der Konsequenz vom Schulsystem selbst erzeugt wird. Ahnlich verhilt es sich,
wenn in Schulen bestimmte Facher aufgrund von fehlenden Fachlehrkréften nicht mehr
oder nur noch epochal unterrichtet werden kdnnen.

Seit dem Anstieg der Zahl gefliichteter Menschen nimmt auch im landlichen Raum
die sprachlich-kulturelle Vielfalt zu. Mit dem Strukturwandel wird diese Entwicklung
weiter zunehmen, denn Ziel ist es, internationale Wissenschaftler:innen an die Standorte
zu ziehen. Schulen, etwa in der sachsischen Lausitz, sind bislang kaum auf sprachsen-
siblen Unterricht vorbereitet, nicht zuletzt, weil Uber viele Jahre keine Notwendigkeit

& Aufgrund eines Projektes in Ostsachsen, das die Autorin mit vielen Schulleiter:innen in Kontakt bringt,
werden dieses Schliisse gezogen, da keine Statistik fiir Ostsachsen vorliegt. Zugleich bestatigen allge-
meine Beitrage zum Lehrkraftemangel (vgl. Klemm 2021) wie auch die Werbung des Freistaates Sachsen
fur das Lehramtsstudium in Verbindung mit MINT-Féchern (https://lehrer-werden-in-sachsen.de/faecher-
waehlen/) diese durch die Schulleiter:innen formulierten Bedarfe.
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bestand, sich damit auseinanderzusetzen. Hier werden zukinftig gezielte Qualifikations-
angebote flr Lehrkrafte notwendig, wie auch ein starker auf die individuellen Potentiale
des Schulers/ der Schiilerin ausgerichteter Unterricht. Gleichzeitig zeigen Studien, dass
individualisierte Lern- und Unterrichtsformen stark von schulischen Rahmenbedingun-
gen und Unterrichtsentwicklung abhéngen (Scheer & Scheer 2020; Moser & Egger
2017). Die oben bereits thematisierten personellen Engpésse erschweren erheblich
Schulentwicklungsprozesse, die damit unbedingt einhergehenden sollten (Sturm 2023),
zumal diese immer auch Organisations-, Unterrichts- und Professionsentwicklung erfor-
dern (Rolff 2016; Mintrop 2016, 2019). Dies ist insofern relevant, da es fur diese Veran-
derungsprozesse die Akteur:innen vor Ort in Schule braucht, denn eine nachhaltige Ent-
wicklung in den einzelnen Schulen kann nicht durch zentral verordnete Masterplane
erfolgen, sondern muss durch die Beteiligten vor Ort gestaltet werden (Heinrich 2021).
Auch aus Governance-Perspektive ist bekannt, dass top-down-Implementierungen héu-
fig auf Widerstand stoflen (Altrichter & Maag Merki 2016; Asbrand 2020; Heinrich
2020).

Die auftretenden Ressourcenprobleme sind zudem unterschiedlich ausgepragt: Mal
fehlt es an Lehrkraften, mal an finanziellen oder organisatorischen Mdglichkeiten. Der
Freistaat Sachsen versuchte Uber Jahre, durch Anreize — wie Zulagen oder die Verbeam-
tung — Lehrkrafte fiir den landlichen Raum zu gewinnen. Doch weder diese MalRnahmen
noch Programme wie ,,Perspektive Land* (https://www.perspektive-land.de/) flhrten
zum gewdinschten grofRen Erfolg — der Bedarf an Lehrkréften in der Iandlichen Region
konnte nicht gedeckt werden. Derzeit wird versucht, durch die Verlagerung von Studien-
standorten (z. B. an die Hochschule Zittau/ Gorlitz) mehr Lehrkréfte fir die Region zu
gewinnen. Ein &hnliches Ziel verfolgt das Pilotprojekt ,,Alternatives Lehramtsprakti-
kum* (Langner & Kuritz 2024), das es zugleich erméglicht, neue Unterrichtsformate
direkt an den Schulen zu etablieren und somit in kleinen Schritten Unterrichtsentwick-
lung mit Blick auf stirkere Forderung von individuellen Potentialen an Schule trotz
Uberlastungssituationen zu bringen. Ob der gewiinschte Effekt, dariiber Lehrkréftenach-
wuchs in die landliche Region zu bringen, erzielt wird, muss sich lber die Zeit zeigen.

5. Diskussion

Am Beispiel einer Strukturwandelregion sollte deutlich werden, Bildungsungleichheit
ist ein komplexes Phdnomen, das auf unterschiedlichen Ebenen wirkt. Die Erkl&rungs-
ansétze von Raymond Boudon und Pierre Bourdieu bieten wichtige theoretische Werk-
zeuge, um diese Ungleichheiten zu verstehen. Wahrend Boudon sich auf rationale Ent-
scheidungsprozesse bezieht, legt Bourdieu den Fokus auf die tief verankerten sozialen
Strukturen und Praktiken, in denen sich die symbolischen Machtverhéltnisse widerspie-
geln und (re)produziert werden. Emmerich verweist in seiner Kritik an den beiden The-
orien darauf, dass es wichtig ist, auch die Mechanismen und Praktiken von Schule ge-
nauer zu analysieren, um sie nicht nur als Produzent von Ungleichheit, sondern auch als
Urheber von Ungleichheit in den Blick zu nehmen.

Unter Bezugnahme auf die Situation in strukturschwachen, landlichen Regionen kann
strukturelle Bildungsbenachteiligung tber die folgenden Faktoren gekennzeichnet wer-
den:

Faktoren des schulischen Lernens:

e  Der Unterricht kann nicht im Umfang der Stundentafel stattfinden, durchschnitt-
lich fallt ein Flnftel bis zwei Fiinftel des Unterrichts pro Woche aus, wobei die
Stundentafel bereits grundsatzlich um ca. 4 Unterrichtseinheiten gekirzt ist.
Dies Kirzung halt tber mehrere Schuljahre, méglicherweise eine ganze Schi-
lerbiografie in einer Schulform an (siehe s&chsische Datenbank zum Unter-
richtsausfall).
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e Eng mit den Kirzungen verbunden ist eine starke Reduktion bzw. nicht mehr
Umsetzung von individueller Férderung im schulischen Lernen.

e Trotz der langerfristigen Kirzungen von Unterrichtseinheiten auch in den
Hauptfachern mussen die betreffenden Schuler:innen die gleichen zentralen
Prifungen ablegen wie Schiller:innen mit deutlich weniger Stundenausfall. Ver-
einzelte Facher z.B. Kunst, WTH oder auch Musik, Informatik kénnen aufgrund
fehlender Fachlehrkréfte in einigen Schulen nicht mehr unterrichtet werden. Da-
mit Abschlusszeugnisse erstellt werden kénnen, werden diese Fécher epochal
durch eine fir diese Zeit abgeordnete Lehrkraft unterrichtet. Diese Facher ste-
hen in der Regel nicht als Priifungsfacher zur Verfiigung, folglich stehen den
Schiler:innen in den strukturschwachen Regionen weniger Facher als Priifungs-
facher zur Auswahl als normal tblich.

Faktoren der regionalen Gegebenheit:

e Aufgrund groRerer Entfernung von Schule zum Wohnort und dem Angewie-
sensein auf den offentlichen Nahverkehr dauern Schulwege in diesen Regionen
langer als in stédtischen Regionen bzw. sind langere Aufenthalte trotz Stunden-
ausfall in den Schulen einzuplanen, da auf den Bus gewartet werden muss. Zu-
gleich kann in der Zeit keine selbstbestimmte Freizeitgestaltung durch die Schii-
ler:innen gewahlt werden.

e Das Angebot von auBerschulischen Lernorten ist weniger vielféltig als im stad-
tischen Raum; gleiches gilt fiir Orte, in denen Jugendliche ihre Freizeit gestalten
kdnnen.

e Die Zugange zu schnellen Internetverbindungen, um mithilfe digitaler Ange-
bote fehlende auBerschulische Lernorte oder auch Unterrichtsausfall zu kom-
pensieren, fehlen.

e Ein gewiinschter Schulwechsel kénnte aufgrund der herausfordernden 6ffentli-
chen Verkehrssituation scheitern.

Inwiefern diese benannten Faktoren sich als benachteiligend fur jeden einzelnen
Schiller und jede einzelne Schiilerin auswirken, sollte immer fur den Einzelfall betrachtet
werden. Eine grundsatzliche Bewertung der Situation der Schiler:innen in struktur-
schwachen Regionen sollte zudem weiteren differenzierten Analysen unterzogen wer-
den, um geeignete Mainahmen zur Kompensation der Herausforderungen anbieten oder
unterstiitzen zu kdnnen. Trotz des Fehlens dieser weitergehenden differenzierten Analy-
sen, soll an dieser Stelle andiskutiert werden, welche Gestaltungsrdumen in struktur-
schwachen Regionen mit ihren unterschiedlichen Herausforderungen bestehen, um Bil-
dungsungleichheit zu minimieren.

Zunéchst ist wichtig, dass allen Akteur:innen vor Ort bewusst wird, dass diese beste-
henden (beschriebenen) Herausforderungen in der Region nicht zwangsléufig zu einer
Bildungsbenachteiligung aller hier lebenden Schiler:innen fihren missen. Die Bedin-
gungen sind zundchst welche, die sich benachteiligend auswirken kénnen, aber gerade
auch der Strukturwandel kdnnte ein Motor sein, um diese Benachteiligung zu minimie-
ren, denn mit ihm kdnnten nicht nur in Schule, sondern auch im auBerschulischen Be-
reich neue Angebote entstehen, die kompensatorisch zu den benachteiligenden Faktoren
wirken. Vor allem die Bildungspolitik sollte sich aber dessen bewusst sein, dass ohne
gezielte Schaffung von kompensatorisch wirkenden Faktoren auf die Bildung von Kin-
dern und Jugendlichen in strukturschwachen Regionen und Minimierung des Lehrkréaf-
temangels es zu einer weiteren Verscharfung und Verstetigung von Bildungsungleich-
heit kommen wird. Die MaRnahmen des Strukturwandels, wie sie aktuell angelegt sind,
verschlieen die Augen vor dieser Tatsache noch immer.
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Jede Verénderung der hier benannten Faktoren, sowohl bezogen auf das schulische
Lernen, zum Beispiel eine verstarkte Einrichtung von Gemeinschaftsschulen um Schul-
wege zu verkirzen und Risiken im Schulwechsel zu minimieren, als regionale Gegeben-
heiten bewusst fiir die Entwicklung von Schule zu nutzen, ist ein Ansatzpunkt fir Ver-
anderung und eroffnet Gestaltungsraume. Um Veranderungen zu bewirken und damit
das hohe Risiko einer strukturellen Bildungsungleichheit ihrer Kinder und Jugendlichen
(ihren Schiler:innen) zu minimieren, bedarf es m.E. unbedingt der engen Zusammenar-
beit von Akteur:innen der Region und der Schule: Hier kénnte die landliche Region
madglicherweise aufgrund eines héheren Grades von Vergemeinschaftung einen Vorteil
gegeniiber stadtischen Regionen haben. Die Sozialstruktur und die Schulstruktur beein-
flussen sich gegenseitig. Dies ist der Ansatzpunkt fiir Gestaltungsmaglichkeiten aller
Menschen vor Ort in den strukturschwachen Regionen, denn jede:r einzelne kann seinen
oder ihren Beitrag zur Minimierung von Bildungsungleichheit leisten. Zugleich sollte
sich Bildungspolitik darauf nicht ausruhen und Verantwortung an die Menschen vor Ort
abgeben, denn die Sozialraumstruktur in einer Gemeinde oder Kommune lebt von jedem
Einzelnen in der Bevolkerung. Folglich kann jeder seinen Beitrag vor allem zur Mini-
mierung der Faktoren, die Bildungsungleichheit begiinstigen, oder Faktoren, die kom-
pensatorisch wirken, leisten. Faktoren, die begiinstigen, sind all jene, die die Resilienz
von Kindern und Jugendlichen unterstiitzen, z.B. positive Selbstwahrnehmung, eine re-
alistische Selbsteinschéatzung und eine kritische Selbstreflexivitét, wie aber auch Fahig-
keiten/Kompetenzen zur Problemldsung und Selbststeuerung (Freyberg 2011). Diese
Kompetenzen und Erfahrungen kénnen nicht nur von Schule angebahnt werden, sondern
konnen auch durch Vereine, auBerschulische Lernorte, Praktikumsbetriebe oder das fa-
milidre Umfeld der Schiler:innen mit aufgebaut werden. Zugleich kénnte ein Wandel
von Schule, die sich starker auf die Schlisselqualifikationen der Schiiler:innen ausrich-
tet, in der ein starker selbstgesteuertes und kooperatives Lernen Alltag ist, sich trotz
Lehrkraftemangel aktiv am Aufbau von Resilienz ihrer Schiler:innen beteiligen. Der
Unterrichtsaufall kann mit anderen Formaten, in denen Lernen auRRerhalb von Schule
stattfindet z.B. am Praxistag (vgl. Langner 2024), durch jedes Unternehmen, jede Ver-
waltung, jede Einkaufsmdglichkeit oder jeden Handwerker vor Ort unterstiitzt werden.
Damit wird kein Unterricht ersetzt, aber es werden Lernangebote fiir das spétere Leben
geschaffen. AuRerdem kann hierdurch friihzeitige aktive Berufsorientierung stattfinden,
von der sowohl Schiiler:innen als auch zukunftige Arbeitgeber profitieren konnen.
Kleine Schulen (2- bis 3ziigig statt 4- und mehrziigig) mit einem direkten Kontakt zum
Schultréger — dem Birgermeister — lassen hinsichtlich der Ausstattung der Schulen mehr
Maéglichkeiten und ermdglichen Lehrkraften eine engere Beziehung zu den Schiler:in-
nen. Damit und verbunden mit einer ,Willkommenskultur® konnen junge Lehrkrifte fiir
die Region gewonnen werden, denn ohne Frage braucht es mehr Lehrkrafte in der 1and-
lichen Region, um die Schiler:innen angemessen in ihrem Lernen zu begleiten und zu
unterstiitzen. Zudem wirden diese jungen Lehrkréfte Ideen mitbringen, wie Lernformate
mit mehr selbstregulativen Anteilen und mehr peer-to-peer-Lernen umgesetzt werden
konnen, die bei gelingender Einflhrung in den Schulen auch die Belastung von Lehr-
kraften minimieren kdnnen, was ebenfalls in der Situation des Lehrermangels wichtig
ware.

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass, sich gemeinsam notwendigen Veranderungen
zu stellen, die Mdglichkeit birgt, Schiler:innen resilient werden zu lassen. Dies ist un-
bedingt notwendig, damit die aktuelle Schilergeneration lernt, mit Herausforderungen
einen Umgang zu finden, und so selbst zur aktiven Gestaltung des Strukturwandels in
ihrer Region beitragen kann. Es wird deutlich, dass Bildungsbenachteiligung nicht nur
ein Problem der Vergangenheit, sondern ein aktuelles, dynamisches méglicherweise sich
verstarkendes Problem auch speziell von und in l&ndlichen Regionen und Regionen des
Strukturwandels ist. Die gute Nachricht ist jedoch, dass keine Region dem einfach aus-
geliefert ist, sondern Bildungsungleichheit aktiv minimiert werden kann.
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