Biographische Erfahrungen und soziale Einbettung

Wie werden Lehrer:innen zu Aufstiegshelfer:innen?

Laura Behrmann

1. Einleitung: Lehrer:innen als Aufstiegshelfer:innen

Lara Illner! unterrichtet seit 29 Jahren Englisch, Sozialkunde und Mathematik an einer
integrierten Gesamtschule in Niedersachsen. Im Schulalltag engagiert sie sich in be-
sonderer Weise fiir Kinder, die einen hoheren Bildungsabschluss erreichen wollen als
ihre Eltern ihn erreicht haben. Sie ist eine der wenigen von 20 interviewten Lehrer:in-
nen, die sozial unterstiitzend handeln.2

Als Kind einer vierkdpfigen und, wie sie selbst sagt, ,,sozial sehr schwachen Fami-
lie*“ (Lara Illner: Abs. 77) besucht Lara Illner nach der Volksschule trotz sehr guter
Leistungen auf Wunsch der Eltern ,,nur* die Realschule und beginnt im Anschluss da-
ran eine Ausbildung. Etwas spiter distanziert sie sich von den elterlichen Vorstellun-
gen: Sie bricht die Ausbildung ab und besucht stattdessen ein Abendgymnasium, an
dem sie das Abitur absolviert. Dies ermoglicht ihr das Lehramtsstudium, das jedoch
aufgrund eines damaligen Lehreriiberschusses in die Arbeitslosigkeit fiihrt. Nach eini-
gen Jahren in ungelernten Tédtigkeiten erhélt sie schlieBlich ein Stellenangebot als Leh-
rerin. Es sind diese Erfahrungen einer briichigen, aber erfolgreichen Biographie als Bil-
dungsaufsteigerin, auf die Lara Illner verweist, wenn sie ihre Passung zur sozial diver-
sen Schiiler:innenschaft ihrer Schule herausstellt: ,,[I]ch weil3 von meiner eigenen Vita
her, &h, ich bin natiirlich die richtige Lehrerin fiir diese Schiiler” (Lara Illner: Abs. 76).

Lara Illner macht damit die Erfahrungen ihrer eigenen Aufstiegsbiographie zum
Ausgangspunkt ihres Handelns als Aufstiegshelferin. Dies steht im Kontrast zum For-
schungsstand, wonach Aufstiegserfahrungen keine zentrale Handlungsressource fiir
Aufstiegshelfer:innen sind. Im Gegenteil: Gerade Lehrer:innen aus nicht-akademischen
Elternhéusern, so die bisherige Forschung, halten besonders hartnickig am Leistungs-
prinzip fest (Lange-Vester 2015; Hollstein 2008; Ostermann/Neugebauer 2021), wobei
divergierende, durch das Elternhaus bedingte Lernausgangsbedingungen unbeachtet
bleiben. Auch Lehrer:innen mit Aufstiegserfahrung reproduzieren also soziale Un-
gleichheiten, insofern die Voraussetzungen von Kindern aus sozial schwachen Verhélt-
nissen mit jenen der Kinder aus akademischen Elternhdusern gleichgesetzt werden. Wie
erklért sich nun, dass Lara Illner dennoch ihre biographische Erfahrung des sozialen

Die Namen der interviewten Lehrer:innen wurden pseudonymisiert.

2 Alle vier Lehrkrifte mit sozial unterstiitzenden Handlungsstrategien sind weiblich. Die insgesamt weib-
lich dominierte Geschlechterverteilung des Samples lie3 es jedoch nicht zu, weitergehend zu spezifizie-
ren, welche Rolle das Geschlecht fiir die Einnahme sozial unterstiitzender Handlungsstrategien spielt;
dies wire eine weiterfiihrende Aufgabe, insofern gerade Hilfeberufe hiufig ,,weibliche® Berufe sind.
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Aufstiegs als zentrale Legitimation fiir ihr unterstiitzendes Handeln anfiihrt? Oder all-
gemeiner gefragt: Wie werden Lehrer:innen zu Aufstiegshelfer:innen?

Einleitend erldutere ich den Forschungsstand zu Aufstiegshelfer:innen. Um der
Frage nachzugehen, wer warum diese Rolle einnimmt, wende ich mich einem zentralen
Feld der Verhandlung knapper Ressourcen zu: der Bildungsinstitution Schule. Im Mit-
telpunkt meiner Studie steht der zentrale definitionsméchtige Akteur des schulischen
Alltages, die Lehrkraft. Im zweiten Abschnitt wird das methodische Vorgehen der Stu-
die vorgestellt, bevor im dritten Abschnitt die Befunde aufbereitet werden. Anhand der
narrativen Interviews und der Netzwerkdaten lassen sich Handlungsstrategien rekon-
struieren, mit denen Lehrer:innen aktiv darauf abzielen, Aufstiege zu ermoglichen. Im
dritten Abschnitt stelle ich diese zunichst vor und fokussiere anschliefend die Bedin-
gungen fiir die Konstitution dieses sozial unterstiitzenden Handelns. Dabei zeigt sich,
dass nicht nur eigene Erfahrungen, sondern auch die Schulkultur und das Kollegium
die Lehrer:innen beeinflussen; ebenso erwiesen sich der Kontakt zur sozial diversen
Schiiler:innenschaft und deren Lebenswelten als relevant fiir die notwendige soziale
Sensibilisierung. Abschlieend diskutiere ich die zentralen Befunde und rege vor ihrem
Hintergrund dazu an, biographische Forschung und netzwerkanalytische Perspektive in
der empirischen Forschung zu Aufstiegshelfer:innen, aber auch Aufsteiger:innen zu-
kiinftig enger zu verzahnen.

2. Aufstiegshelfer:innen als Forschungsgegenstand

Forschungsprojekte zu Bedingungen von Bildungsaufstiegen sind im deutschsprachi-
gen Raum selten (Legewie 2021; Silkenbeumer/Wernet 2012; El-Mafaalani 2011). Un-
klar ist vor allem, wie Aufwirtsbewegungen im Bildungswesen im Verhéltnis zum Bil-
dungsstand der Herkunftsfamilie moglich werden. Aladin El-Mafaalani hélt in seiner
Studie zu Bildungsaufsteiger:innen fest: ,,Da den Aufsteigerinnen und Aufsteigern
,vorgezeichnete Laufbahnen® — insbesondere soziale Modelle — fehlen, hiangt der er-
folgreiche Aufstieg nicht unwesentlich damit zusammen, dass an die Stelle der Eltern
,Dritte* ins Spiel kommen.* (El-Mafaalani 2014: 28 f.) Auch andere Studien verweisen
auf die Bedeutung nahestehender Personen wie Eltern und Grof3eltern (Legewie 2021;
Hoenig 2019; Deppe 2015). Hervorgehoben werden neben den nahestehenden Perso-
nen auch institutionelle Kontakte wie Lehrer:innen (Legewie 2021; El-Mafaalani 2015;
Tepecik 2010). Lehrer:innen kénnen also zu Schliisselpersonen fiir Bildungswege wer-
den — allerdings wissen wir kaum etwas iiber die ermoglichenden Bedingungen fiir ein
unterstiitzendes und sozial sensibles Handeln.

Nimmt man das Phidnomen der Aufstiegshelfer:innen allgemeiner in den Blick, so
lassen sich diese zunéchst einmal als Handlungstrager:innen beschreiben, die Moglich-
keiten fiir den sozialen Aufstieg schaffen konnen. Es geht also um Personen, die Zugriff
auf gesellschaftlich als wertvoll erachtete Ressourcen ermdglichen. Personen, die zum
Beispiel als institutionelle Gatekeeper an Statuspassagen (Struck 2001; Hollstein 2007;
Kahlert 2013) agieren, konnen Kenntnisse und Wissen weitergeben, Probleme 16sen
oder emotional sowie sozial ermutigen, Unterstiitzungsleistungen anbieten bzw. feh-
lende Unterstiitzung kompensieren (Kupfer/Nestmann 2014; Diewald/Sattler 2010).
Gerade in klient:innenbezogenen Berufsfeldern wie im Bildungsbereich stehen die in-
stitutionellen Akteur:innen zunehmend vor der Herausforderung, fiir die divergierende
soziale Herkunft ihrer Klient:innen ,,sensibel zu sein (Weckwerth 2014; Sander 2014).
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Im Riickgriff auf Bourdieu lésst sich diese Sensibilitét als Verstehen der sozialen Be-
dingtheit des anderen, das heif3t als Gespiir fiir die ,,Existenzbedingungen und Mecha-
nismen‘ begreifen, ,,eine Einsicht in die untrennbar verwobenen psychischen und sozi-
alen Pragungen, die mit der Position und dem biographischen Werdegang dieser Person
im Sozialraum einhergehen* (Bourdieu 1998: 786). Sprachliche Interaktionen, Erwar-
tungshaltungen und alltagskulturelle Deutungen als sozialrdumlich gebunden zu erfas-
sen, ist ein wesentliches Fundament sozialer Sensibilitét. Erst diese Anerkennung der
Unterschiede ermoglicht es, soziale Distanzen aktiv zu iiberbriicken und ein zielfiih-
rendes Arbeitsbiindnis mit Klient:innen zu generieren (Sander 2014: 15). Jene Perso-
nen, die Aufstiegshilfe leisten, verfiigen wahrscheinlich {iber eine ,,soziale Sensibilitét™
fiir unterschiedliche Milieus, ebenso iiber die daraus resultierenden divergenten Mog-
lichkeiten und Ressourcen sowie das Wissen iiber forderliche Hilfe wie Formen der
,»sozialen Unterstiitzung® (Kupfer/Nestmann 2014, Stanton-Salazar 2011). Weitgehend
unklar ist bislang, unter welchen Bedingungen sie diese Sensibilitdt in unterstiitzende
Handlungen tiberfiihren und zu sozialen Aufstiegen verhelfen.

Das empirische Beispiel meiner Studie riickt die Bildungsinstitution Schule in den
Mittelpunkt. In der Schule werden knappe Ressourcen sozialer Mobilitit verhandelt:
Wissen, Handlungskompetenzen und Zertifikate, aber auch kulturelles und soziales Ka-
pital (Bourdieu 1983). Befinden Schiiler:innen sich in einem héheren Bildungsgang als
ihre Eltern und streben somit hohere Abschliisse an, ldsst sich ihr Bildungsweg als so-
zialer Aufstieg begreifen. Denn der schulische Erfolg, die dort gewonnenen Fahigkei-
ten und Zertifikate haben Auswirkungen auf den gesamten Lebensverlauf, etwa auf den
Zugang zum Arbeitsmarkt.

Eine Schliisselposition im Bildungssystem nehmen unzweifelhaft Lehrpersonen
ein. Sie vermitteln Bildungsinhalte, begleiten und bewerten Schiiler:innen. Das deut-
sche Grundgesetz verpflichtet sie dabei zur Gleichbehandlung aller, unabhéngig von
deren Herkunft (Art. 3 GG). Verschiedene Studien zeigen jedoch, dass Lehrer:innen
Ungleichheiten reproduzieren: Im selektiven und mehrgliedrigen deutschen Schulsys-
tem werden sie zu Agent:innen institutioneller Diskriminierung (Gomolla/Radtke
2009). Die eigene Herkunft der Lehrpersonen iiberwiegend aus der Mittelschicht
(Kampa et al. 2011) sorgt dafiir, dass sie Kinder derselben Herkunft, also die soziale
Passung, préferieren (Koevel et al. 2021; Lange-Vester et al. 2019). Dieser Mechanis-
mus der Homophilie, also der Bevorzugung aufgrund sozialer Ahnlichkeit, bietet aber
keine hinreichende Erkldrung fiir das Handeln der Lehrer:innen, die selber aufgestiegen
sind. Klarungsbediirftig ist, dass gerade sie hartndckig am Leistungsprinzip festhalten
und somit divergierende Lernausgangsbedingungen verkennen, was insbesondere
Schiiler:innen aus bildungsfernen Milieus zum Nachteil wird (Lange-Vester 2015; Hol-
Istein 2008; Ostermann/Neugebauer 2021). Gleichwohl gibt es Lehrpersonen, wie Lara
Illner, die als Bildungsaufsteiger:innen, Schiiler:innen nicht-akademischer Herkunft
gezielt und aktiv unterstiitzen. Es stellt sich also die Frage nach den forderlichen sowie
hemmenden Bedingungen fiir sozial sensibles Handeln von Lehrer:innen.

Die Professionsforschung stellt heraus, dass die dem Beruf inhdrenten Spannungs-
verhéltnisse zwischen Nédhe und Distanz sowie zwischen Selektion und Forderung
(Helsper 1996) in der Regel zugunsten von Distanz und Selektion aufgeldst werden
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(Streckeisen et al. 2007).3 Daher wissen die Lehrer:innen entsprechend wenig iiber die
konkreten Lebensbedingungen ihrer Schiiler:innen. So iiberrascht es nicht, dass die Or-
ganisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) 2003 konsta-
tiert, dass sich Schiiler:innen in Deutschland weniger gefordert fiihlen als in 25 anderen
OECD-Liandern (GeiBller/Weber-Menges 2010: 159). Diesen Befund mit der Repro-
duktion sozialer Ungleichheiten in der Schule zusammenzubringen, harrt nach wie vor
wissenschaftlicher Aufmerksamkeit und verdeutlicht die Notwendigkeit von Untersu-
chungen zur Aushandlung von Néhe und Distanz in schulischen Bezichungsgefiigen.

Die deutschsprachige Lehrer:innenforschung fokussiert hingegen die Professiona-
lisierung von Lehrer:innen als biographische Erfahrungsaufschichtung — und klammert
die Verbindung zur Genese sozialer Ungleichheit nahezu aus (vgl. unter anderem Kun-
ze 2011; Fabel-Lamla 2004; Reh 2003; Gehrmann 2003). Uberraschend anders stellt
sich dies mit Blick auf den internationalen Forschungsstand dar. So werden etwa im
kanadischen, niederldndischen und skandinavischen Raum Lehrer:innen als change
agents beziechungsweise key players in der Transformation des Bildungssystems begrif-
fen (Li/Ruppar 2020; Heijden et al. 2015; Vdhdsantanen 2015). Auch fiir den US-ame-
rikanischen Raum liegen Studien zum Phénomen der sozialen Unterstiitzung durch
Lehrer:innen vor, hier wird vor allem die Motivation der Lehrer:innen beleuchtet: Ne-
ben der advokatischen, teils identifikatorisch bedingten Fiirsprecherrolle fiir eine be-
nachteiligte Gruppe (Stanton-Salazar 2011) geht die Unterstiitzung mit entlastenden
Gegenleistungen der Schiiler:innen, wie das Austeilen von Papieren oder Tafelwischen,
einher (Ferguson 2018). Zudem weisen diese Lehrer:innen ein kritisches Bewusstsein
fiir die gesellschaftlichen Zusténde auf, verbunden mit der Bereitschaft, etablierte sozi-
alstrukturelle Zusammenhinge zu hinterfragen (Stanton-Salazar 2011).

Die wenigen deutschsprachigen Studien, die das Lehrer:innenhandeln in den Nexus
der schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten stellen, deuten auf die Relevanz
der Organisation Schule und ihrer Kultur hin. Hierzulande sind es vor allem sozialde-
mokratisch politisierte, pddagogisch dem Kind zugewandte Lehrer:innen an integrati-
ven Schulen, von denen ein ungleichheitssensibles Handeln ausgeht (Lange-Vester/
Teiwes-Kiigler 2014; Lange-Vester 2015; Gomolla/Radtke 2009; Streckeisen et al.
2007). Damit riickt fiir eine empirische Erhebung eine Schulform in das Zentrum, die
sich in Deutschland seit den 1970er Jahren als Gegenbewegung zum selektiven Schul-
system (Bonsch 2006; Herrlitz et al. 2003) versteht und deren zentrales Anliegen die
Herstellung von Chancengleichheit ist: die Gesamtschule.4 Dort sind am ehesten Lehr-
personen zu erwarten, deren Handeln auf die Herstellung sozialer Chancengleichheit
zielt. Ich komme damit zu meinem Forschungsfeld und den Methoden.

3 Das unterrichtliche Geschehen ist inzwischen iiber Videographien umfassend nachgezeichnet, sodass sich
selbst fiir den inklusiven und binnendifferenzierten Unterricht nicht-intendierte Reproduktionsmechanis-
men sozialer Ungleichheiten aufzeigen lassen (Fritzsche 2018; Budde 2012). Die ethnographisch inspi-
rierte Bildungsforschung legt offen, dass der Unterricht ein spezifisches Arrangement darstellt, in dem
Lehrkrifte fortlaufend unter zeitlichem und sachlichem Druck zu einer Sortierung der Schiiler:innen an-
gehalten werden (Zaborowski et al. 2011; Weitkdmper 2018; Kalthoff 1996). So wird das ungleichheits-
reproduzierende Handeln der Lehrer:innen auch durch dem padagogischen Handeln duflerliche Logiken
— wie dem gesellschaftlichen Auftrag von Schule — angeleitet.

4 Die Gesamtschule, an der alle Abschliisse des deutschen — selektiv organisierten — Schulsystems erwor-
ben werden koénnen, ist nach wie vor eine Ausnahmeschule, wenngleich die Schiiler:innenzahl steigt.
Besuchten 2009 noch rund 10 Prozent der deutschen Schiiler:innen des Sekundarschulbereiches eine sol-
che Schule, sind es 2019 bereits 20 Prozent (Blaeschke/Freitag 2021: 104). Heutzutage gestalten sich
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3. Biographische Interviews, Netzwerkkarten und die Rekonstruktion von
Handlungsstrategien

Zwischen 2011 und 2013 habe ich insgesamt 20 Lehrer:innen an drei ausgewahlten
Gesamtschulen zu ihrer Berufsbiographie sowie ihren Vorstellungen und Deutungen
von Bildung, Bildungserfolg und sozialer Ungleichheit interviewt. Zum Tragen kamen
beim Sampling Berufserfahrung, Unterrichtsfach, Aufgabenspektrum, Jahrgangsstufe
und die eigene soziale Herkunft. Das Forschungsinteresse zielte vor allem auf der be-
rufserfahrenen Kohorte, und so lag der Altersdurchschnitt der Interviewten bei 51 Jah-
ren: Die jingste Lehrkraft war zum Zeitpunkt des Interviews 35 Jahre, die dlteste 60
Jahre.

In den 1960 und 1970er Jahren war das Lehramtsstudium attraktiv fiir soziale Auf-
stiege, und so iiberrascht es nicht, dass neun der zwanzig Lehrer:innen in ihrer Her-
kunftsfamilie Erstakademiker:innen sind (Behrmann 2022: 111 ff.). Sozialstrukturell
entspricht das Sample der deutschen Lehrer:innenschaft somit weitgehend (Kampa et
al. 2011). Nur die Geschlechterdimension (und die damit verbundenen Fragen) konnte
nicht vertieft werden, denn es waren {iberwiegend Frauen (18 Interviews), die sich be-
reiterkldrten, an der Studie mitzuwirken.

Die Schulauswahl folgte einem Kontrast entlang der Konzepte der Schulen. Zehn
der Lehrer:innen interviewte ich an einer integrierten Gesamtschule (IGS) in Nieder-
sachsen (gegriindet in den 1970er Jahren)> und zehn Lehrer:innen an zwei Gesamtschu-
len in Brandenburg, welche ein der integrierten Gesamtschule dhnliches Konzept auf-
weisen. An der ersten brandenburgischen Gesamtschule, deren Schulkonzept weitge-
hend in Kontinuitét zur Polytechnischen Oberschule® steht, interviewte ich sechs Leh-
rer:innen; die zweite brandenburgische Schule, an der ich vier Lehrer:innen inter-
viewte, vollzog nach der Wiedervereinigung einen Reformprozess. In den Schulkon-
zepten spielt soziale Heterogenitét an der IGS eine Rolle, wihrend die anderen beiden
Schulen kaum Bezug zu diesem Thema herstellen (Behrmann 2022: 131). Neben Re-
cherchen und Dokumentenanalysen zur Geschichte der Schulen und ihrer AuBenwahr-
nehmung unterfiittern Experteninterviews mit den Schulleitungen und Beobachtungen
im schulischen Alltag — unter anderem in den Pausen, auf Festen und im Unterricht —
die Erhebung.

Die Interviews schlieBen methodisch zum einen an die biographische Lehrer:innen-
forschung an und zielten auf biographische Verldufe und Erfahrungsaufschichtungen;

Gesamtschulen in ihren konkreten Angeboten und Unterrichtspraktiken iiberaus heterogen. Viele Ge-
samtschulen arbeiten inzwischen mit Ziffernnoten, leistungsdifferenzierten Kursen und sind eher in frei-
willigen und durch externe Krifte organisierten Nachmittagsbetreuungen (,,offener Ganztag*) als im ,,ge-
bundenen®, fiir alle Schiiler:innen und Lehrer:innen iiber den Tag greifenden Ganztag organisiert. Lasst
sich fiir die 1980er Jahre fiir Gesamtschulen eine deutlich positive Tendenz in Bezug auf die Herstellung
von Chancengleichheit nachweisen (Fend 1976), so nimm dieser Effekt in neueren Statistiken mit der
zunehmenden Heterogenisierung der Schulform ab (Maaz et al. 2013).

5 Niedersachen unterscheidet zwischen integrativen (IGS) und kooperativen Gesamtschulen (KGS) — wih-
rend an Ersterer Schiiler:innen unterschiedlicher Leistungsgruppen im selben Klassenzimmer unterrichtet
werden, sind an einer KGS die verschiedenen Bildungsgénge lediglich unter einem Dach beherbergt
(Herrlitz et al. 2003). Brandenburg spricht nur von Gesamtschulen, ohne weitergehende Differenzierung.

6 Die Polytechnische Oberschule war die Einheitsschule der DDR, an der alle Schiiler:innen gemeinsam
von der ersten bis zur zehnten Klasse unterrichtet wurden. Daran anschlieBend erdffnete sich fiir ungefahr
20 Prozent der Schiiler:innen (abhidngig von Leistung und ideologischer Passung) die Moglichkeit, an der
Erweiterten Oberschule das Abitur zu machen (vgl. Anweiler 1990).
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zum anderen kommt die qualitative Netzwerkperspektive zum Tragen, indem ich nach
den Beziehungen und der Einbettung in ein Beziehungsgefiige — sowohl im privaten als
auch organisationalen Zusammenhang — fragte. In den Interviews wurde mit einem nar-
rativen Eingangsstimulus zur Produktion von Erz&hlungen iiber die biographische Er-
fahrungsaufschichtung begonnen, anschliefend eine Vertiefung durch immanente
Nachfragen angeregt (Schiitze 1976). Neben der Frage nach den biographischen Ver-
laufen unter den jeweiligen gesellschaftlichen Gegebenheiten interessierten mich sol-
che Erlebnisse, die den beruflichen Alltag verdeutlichen. So steuerte ich im Gesprachs-
verlauf gezielt eigenerlebte Situationen des schulischen Alltags an (zum Ansteuern von
Situationen als Narrationsstimulus vgl. Rosenthal 2008: 149) mit dem Ziel, Handlun-
gen und die ihnen zugrunde liegenden Orientierungen offenzulegen. Wenn eine Lehre-
rin beispielsweise erzdhlt’, wie sie mit einem verhaltensauffalligen Schiiler, der unter
dem Tisch saf}, umgegangen ist, wird neben den vollzogenen Handlungen und Hand-
lungsstrategien auch die subjektive Deutung der Situation im Gefiige von Interaktions-
partner:innen (wie Elternhdusern und Peers) sowie der Organisation Schule deutlich.8
Meine Erhebung baut demnach auf einem sozialtheoretischen Fundament auf, das Si-
tuationen als Dreh- und Angelpunkt sozialen Handelns versteht (Blumer 1973) und in
dem auch die Biographieforschung wurzelt (Rosenthal 2008: 189).

Im letzten Teil des Interviews schloss ich neben exmanenten Fragen die Erhebung
egozentrierter Netzwerkkarten an. Auf einem DIN-A3-Papier positionierten die inter-
viewten Personen mit einem Stift Punkte auf drei um die mit ,,Ego* bezeichnete eigene
Person konzentrierten Kreisen, die fiir ihre wichtigen alltdglichen Beziehungen stehen
(Hollstein/Pfeffer 2010; Gamper/Schonhuth 2020). Die Netzwerkkartenerhebung er-
zeugte zudem Erzdhlungen und Beschreibungen dieser Beziehungen und wurde ange-
reichert durch gezielte Nachfragen nach den relevanten Personen fiir die alltdgliche
Aufgabenbewiltigung, den Informationsaustausch und die berufliche Weiterentwick-
lung.9

Analysiert wurde das transkribierte Material in drei Schritten. Zunéchst wurden die
Textsorten differenziert, um Narrationen von Argumentationen und Beschreibungen zu
unterscheiden (Schiitze 1976). Narrationen, so die dahinterliegende Annahme, sind na-
her am Erlebten als Argumente und Beschreibungen (Schiitze 1976; vgl. auch Rosent-
hal 2008; Hollstein 2021). Erstere wurden sequenzanalytisch mithilfe der extensiven
Sinnauslegung, der Beachtung der Wortlichkeit sowie der Lesartenentwicklung (Wer-
net 2009; Oevermann et al. 1979), ausgewertet und in Fallbeschreibungen zusammen-
gefiihrt. Angereichert wurden die Fallbeschreibungen mit Ergebnissen aus der kompa-

7 Hier ist die genuine Textsorte der ,,Erzdhlung” gemeint, welche eine ,,weitgehende Annéherung an eine
ganzheitliche Reproduktion des damaligen Handlungsablaufs oder der damaligen Erlebnisgestalt* (Ro-
senthal 2008: 167) erlaubt.

8 Ich habe also nicht direkt danach gefragt, ob und welche sozialen Unterschiede die Lehrer:innen (wie)
wahrnehmen, wenngleich ich mit allen Lehrer:innen den Austausch iiber die Diversitit der Schiiler:in-
nenschaft gesucht habe. Ich nutzte vielmehr die situationsverbundenen Erzahlungen zur Rekonstruktion
der Deutungen und Erfahrungen im Umgang mit der sozial vielféltigen Schiiler:innenschaft.

9 Beziehungen und ihre Bedeutung retrospektiv zu erheben konnte eine ,riickblickende Bedeutungszu-
schreibung einzelner Beziehungen® bewirken, die ,,von der heutigen Sicht geprégt ist und demzufolge
Umdeutungen* unterliegt (Hollstein 2002: 77). Mein Interesse an den aktuellen Handlungsstrategien der
Lehrer:innen macht gerade die gegenwirtige Bedeutungszuschreibung zu vergangenen Beziehungen
zentral.
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rativen (kodierenden) Analyse (Glaser/Strauss 2005) der Transkripte wie auch der ego-
zentrierten Netzwerkkarten10. Fiir die Auswertung der Netzwerkkarten und der damit
verbundenen Erlduterungen wurde der Kodierungsprozess durch die Fragen der struk-
turalen Netzwerkanalyse inspiriert (Herz et al. 2015). Neben der strukturellen Beschaf-
fenheit der Netzwerke konnte so die Relevanz der Einbettung in Beziehungen und Be-
zichungsgefiige!! fiir die situationsbezogenen Handlungen und Deutungsmuster der
Lehrer:innen erschlossen werden.

Das Kodieren folgt der Logik des stindigen Vergleichs und ermdglichte es, tiber die
einzelfallgebundenen Handlungen und Deutungen hinaus, die situationale, aber auch
historische Bedingtheit der Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Handlungsstrate-
gien zugdnglich zu machen. Die Kodes kondensierte ich zu zentralen Konzepten, die
ich im axialen und selektiven Kodierungsprozess in zwei Kodierparadigmen divergie-
render Handlungssituationen und Handlungsstrategien 12 {iberfiihren konnte (Behrmann
2022: 435).

Die Lehrer:innen erzdhlen und beschreiben unterschiedliche Umgangsweisen mit
dem Phénomen sozialer Ungleichheit im Bildungssystem. Wiahrend im ersten Kodier-
paradigma die Situation, die Bedingungen und der Kontext (nicht-intendiert) Ungleich-
heiten reproduzierende Handlungen der Lehrer:innen induzieren, wurden im zweiten
Kodierparadigma die Bedingungen, die Situation und der Kontext fiir transformierende
und damit Aufstiege ermdglichende Handlungsstrategien deutlich (Behrmann 2022:
151 ff.; Behrmann 2021). Im Folgenden stelle ich den zweiten Zusammenhang in den
Vordergrund, also jene Lehrer:innen, deren Handeln sich aktiv auf die Ermdglichung
von Aufstiegen bezieht.

4. Handlungsstrategien helfender Lehrer:innen: Empirische Befunde

Fiir diesen Beitrag werden die Félle jener vier Lehrerinnen aus dem erhobenen Sample
fokussiert, deren Handeln darauf zielt, Kinder aus nicht akademischen Elternhdusern
zu unterstiitzen — es sind Lehrerinnen der niederséchsischen IGS: Lara Illner (60 Jahre),
Bérbel Bauer (43), Christiane Schmale (57) und Gerda Hof (63). Diese Einordnung
ergibt sich, aus den Erzéhlungen der Lehrerinnen von Erfolgsgeschichten einzelner auf-
gestiegener Schiiler:innen, aus Gesprdchen im Schulalltag sowie aus dargestellten
Handlungsstrategien, die sich, nach derzeitigem Forschungsstand, als zu Aufstiegen
verhelfend erweisen. Dabei ist der Kontrast zu den Lehrer:innen, die nicht unterstiit-
zend agieren, eine fortlaufende Vergleichsfolie, welche die Auswertung justiert.

10 Die Netzwerkkarten als visuelle Bilder und die damit verbundenen Erlauterungen wurden in den Kodie-
rungsprozess einbezogen — diese Befunde allerdings haben, wie ich aufzeigen werde, zur Kldrung der
Frage dieses Artikels nur wenig beigetragen.

11 Unter der Netzwerkforschung verstehe ich hier eine Forschungsperspektive auf die Bedeutung der Ein-
bettung in Beziehungen und Beziehungsgefiige, die sich iiber Interviews und Netzwerkkarten erschlieSen
lasst.

12 Der Begriff der ,,Handlungsstrategie® ist dem Kodierparadigma iibernommen. Wenngleich ich mich auf
erzéhlte und erlebte Handlungen beziehe, halte ich diesen Begriff fiir passend, denn er weist darauf hin,
dass dargelegte Handlungen immer auch in der Interviewsituation und einem 6ffentlichen Diskurs ausge-
handelte ,,strategische® Darstellungen und Beschreibungen sind.
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Im Folgenden zeige ich erstens, wie diese vier Lehrerinnen ihren Schiiler:innen hel-
fen und welche Unterstiitzung sie erbringen. Daran anschlie8end diskutiere ich zwei-
tens die entscheidenden Voraussetzungen fiir das Auftreten der unterstiitzenden Hand-
lungsstrategien und zeige auf, unter welchen Bedingungen diese vier Lehrerinnen zu
Aufstiegshelfer:innen wurden.

4.1 Beobachten, Diagnostizieren und unterstiitzend Handeln

Lara Illner, eine der vier helfenden Lehrerinnen an der IGS, beschreibt ihr Handeln wie
folgt:

Ich kann Ihnen sagen, in der Diagnostik, also, zu erkennen, warum Kinder ler-
nen und arbeitsfihig sind bzw. es nicht sind, da gucken wir ja dann, da sind doch
mittlerweile gerade in meiner Generation ganz viele Lehrerinnen und Lehrer
geschult oder erfahren [1.: Hm.], dass sie sagen konnen, da ist der Knackpunkt
und da ist die Blockade, aber der ndchste Schritt, ich gucke das Kind an und
stelle fest und dann fiihle ich mich herausgefordert zu handeln, ganz viele kon-
nen da stehenbleiben, oder zu viele, und sagen, ja, so ist das, der ist so, die ist
50 (...), und bei mir ich fiihle da einen groffen Handlungsbedarf und ich handle
dann, das heif3t, ich investiere sehr viel, dh, Zeit und Energie und, ja, Liebe, (...),
ich schenke ihnen meine Aufmerksamkeit (Lara Illner: Abs. 80-84).

Sie beschreibt eine erfahrungsbasierte Handlungsstrategie, die in drei Schritten vollzo-
gen wird, auf die auch andere Lehrer:innen zuriickgreifen. Erstens beobachten die Leh-
rer:innen, sie richten den Blick auf die Unterschiede zwischen den Schiiler:innen. Zwei-
tens diagnostizieren sie Hemmnisse und besondere Herausforderungen. Drittens, und
dies ist der entscheidende Schritt, den die meisten Lehrer:innen laut Lara Illner nicht
mehr gehen: Sie schlieen auf den Einzelfall bezogene unterstiitzende und kompensie-
rende Handlungen an.

Aber warum lésst sich dieses Handeln nun als sozial unterstiitzend fiir soziale Auf-
stiege begreifen? Was Lara Illner hier nicht expliziert, ist, dass der Blick auf die Schii-
ler:innen sozial informiert ist; die Unterschiede, die in den Blick genommen werden,
sind sozialstrukturell bedingte Unterschiede. Gerda Hof, ihre Kollegin, erlautert, ge-
fragt ob sie die Eltern kenne, Folgendes:

Ja, die kenne ich alle, (...) durch die Tischgruppenabende [Elternabende der
sechs bis acht Schiiler:innen, die in einer Tischgruppe im Unterricht zusammen-
arbeiten, Anm. L.B.], die sind ja bei Eltern, da fahren wir aufs Dorf und dann
sind die Eltern da [1.: Hm.] und von der Tischgruppe alle, von sechs Schiilern
die Eltern. [1.: Ja.] So, und, ich kenne sie durchs Verhalten [...] ja, ich, ich krieg
nur mit so, dh, wer auftaucht, wie er redet [I.: Hm.], und das ist, denke ich, so,
wenn ich, oder das Kind, ich sehe den Schiiler in Beziehung zu seinen Eltern.
[1.: Ja.] Und da sieht man sehr vieles auch und danach richtet sich auch so, wie
soll ich sagen, die Zuwendung, dh, die Gesprdche, die man auch mit den Schii-
lern fiihrt, man erlebt das Elternhaus und man erlebt die Schule [1.: Hm.] (Gerda
Hof: Abs. 607-612).
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Der Blick dieser Lehrkraft bezieht die sozialen Lebenswelten der Schiiler:innen in die
Diagnose ein. Bereits die Beobachtung ist also durch diese sozial relationale Perspek-
tive auf die Schiilerschaft angeleitet. Aufgrund ihrer Begegnungen mit den Elternhau-
sern der Schiiler:innen nehmen die vier Lehrerinnen die Herkunftsverhéltnisse ihrer
Schiiler:innen nicht nur zufillig in den Blick, sondern entwickeln eine systematisie-
rende Sensibilitét fiir sozialstrukturell bedingte Unterschiede, welche den Bildungspro-
zess hemmen konnen. Einen solchen Fall eines Schiilers beschreibt Lara Illner:

ich weif3, die Mutter liegt nur im Bett, die ist hoch depressiv [1.: Hm.], dh, die
hduslichen Gegebenheiten sind so, dass niemand einen geschlossenen Raum hat
[L.: Hm.], und wir haben durchgedriickt, dass er [der Schiiler, Anm. d. Verf.]
wenigstens ein eigenes Regalbrett hat [1.: Hm.], wo seine Sachen drauf sind und
die kleinen Geschwister nicht ran kénnen (Lara Illner: Abs. 332).

Fehlender héuslicher Riickzugsraum zum Lernen oder die geringe Bildungsaspiration
des Elternhauses, aber auch die strukturelle Unmoglichkeit elterlicher Unterstiitzung
(zum Beispiel durch Sprachhemmnisse), der Mangel an Struktur und Orientierung im
Alltag, problematische oder belastende Verhéltnisse in der Herkunftsfamilie sowie
psycho-soziale Belastungen der Schiiler:innen werden von den Lehrerinnen wahrge-
nommen. Kategorial machen die vier Lehrerinnen vor allem Geschlecht (zum Beispiel
die ,,aggressiven Jungen®, aber auch die ,,ruhigen Médchen*) und Migration (und damit
kulturelle, sprachliche und askriptive Divergenzen) bedeutsam. Wenngleich diese
Wahrnehmung noch immer selektiv ist, handelt sie soziale Benachteiligung und Unter-
stiitzungsbedarfe relational aus, denn die vier Lehrerinnen setzen die ungleichen Aus-
gangsbedingungen ins Verhéltnis.

Die nun anschlieBende Handlungsstrategie lasst sich als sozial informiertes Unter-
stiitzungshandeln beschreiben. Es ist ein — von sozial relationaler Beobachtung und Di-
agnose angeleitetes — Handeln, das zu einzelfallbezogenen Unterstiitzungsleistungen
fithrt. Somit relationieren die vier Lehrerinnen abweichende oder aufféllige Verhaltens-
muster und Lernhemmnisse ihrer Schiiler:innen:

Wir haben auch Eltern, die sagen, Mensch, wir kriegen das zu Hause auch nicht
hin. [1.: ok] Och, ich bin selber auch nicht so sortiert oder ich hab ganz viel
Arbeit. Ich kann mich da im Moment nicht so viel drum kiimmern. Dann wissen
wir das in den allermeisten Fdllen (...). Und dann kann man das besser ein-
schdtzen, [1.: hm] dann kann ich nem Schiiler, der zu Hause wenig Struktur hat,
wenig Vorwiirfe machen, wenn er das in der Schule nicht hinkriegt, und dann
hab ich mehr Geduld, und das merken die natiirlich auch (Bdrbel Bauer: Abs.
132-133).

So zeigen die Lehrerinnen Versténdnis fiir die Lebenswirklichkeit der jungen Men-
schen und vermitteln Anerkennung und Wertschétzung fiir die erbrachte Lernleistung.
Allein die Anerkennung der Unterschiede der Lernumwelten und Ausgangsbedingun-
gen durch die institutionellen Akteure kann die Schiiler:innen emotional ermutigen, da
dies ihnen verdeutlicht, dass ihre Herausforderungen eben nicht nur individuell sind.
Es handelt sich hierbei um einen zentralen Effekt, insofern die individuelle Zurechnung
sich héufig als ein wichtiges Aufstiegshemmnis erweist (Schmitt 2009: 267).
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Die sozial unterstiitzenden Lehrkrifte arbeiten eng und bestirkend mit den Eltern
zusammen. Thre Rolle ist mehr als nur informativ beratend; sie vermitteln zwischen
Bildungssystem und Eltern zugunsten der Schiiler:innen. So fiihren sie den Eltern die
positive Entwicklung der Kinder vor Augen, indem sie einzelfallbezogen Entwicklun-
gen wertschitzen und mogliche Bildungswege fiir die Schiiler:innen aufzeigen. Dass
die vier Lehrerinnen die Eltern auf dem Bildungsweg mitnehmen, kann die habituelle
Differenz abmildern, welche Aufsteiger:innen héufig irritiert und im Lebensverlauf
zum Abbruch von Herkunftsbeziechungen oder gar deren Verleugnung fiihrt (EI-
Mafaalani 2011; Moller et al. 2020). Aufmerksam fiir emotionale und psychosoziale
Unterstiitzungsbedarfe der Schiiler:innen, leiten diese Lehrkréfte gegebenenfalls wei-
tergehende Unterstiitzung, zum Beispiel durch Psychotherapeut:innen, ein. Sie machen
den Schiiler:innen zudem konkrete Angebote, zum Beispiel zusétzliche Lernangebote
im Schulalltag zum Erlernen von Sprachen oder neuen Lernstrategien. Durch zusétzli-
che Treffen mit den Schiiler:innen am Nachmittag ermoglichen sie beispielsweise das
Aufholen und Vertiefen von Lerninhalten.

Damit leisten die Lehrerinnen verschiedene Formen der Unterstiitzung: Sie stellen
Vertrauen her und bringen Versténdnis fiir die Situation der Schiiler:innen auf. Sie un-
terstlitzen anerkennend und psychisch-emotional, sie geben Orientierung und sind ver-
fiigbar fiir Informationen und Beratung. Es findet sich demnach die Bandbreite sozialer
Unterstiitzungsformen, von denen bekannt ist, dass sie soziale Aufstiege befordern (Le-
gewie 2021; Kupfer/Nestmann 2014; El-Mafaalani 2011).

In Kontrast zum weiteren Sample féllt auf, dass diese Lehrerinnen eine handlungs-
leitende Uberzeugung teilen. Um soziale Aufstiege von Kindern aus sozial benachtei-
ligten Kontexten, wie Arbeiterfamilien oder auch Familien mit Migrationshintergrund,
in unserem Bildungssystem zu ermdglichen, bedarf es gezielter Unterstiitzung. Diese
Lehrerinnen halten die festgestellten sozial bedingten Hemmnisse fiir bearbeitbar und
iiberwindbar. Dahinter steht die Uberzeugung von der Wirksamkeit des eigenen Han-
delns. Beide Uberzeugungen teilen die meisten der von mir interviewten nicht-unter-
stiitzenden Lehrer:innen nicht.

Angesichts der strukturellen Gegebenheiten des deutschen Schulbetriebes!3 iiber-
rascht es nicht, dass die sozial unterstiitzende Handlungsstrategie eine seltene Strategie
bleibt. Gleichwohl geht aus den Interviews hervor, dass die Lehrkréfte mit ihrem un-
terstiitzenden Handeln sichtbare Erfolge ihres Handelns generieren: Schiiler:innen er-
reichen Ziele, die ihnen in der Empfehlung zu einer weiterfithrenden Schule nicht zu-
getraut wurden. Das bestitigt die Lehrkréfte in ihrer Handlungswirksamkeit und starkt
damit ihr Selbstwertgefiihl (Hattie 2010; Fullan 1993).

Mein Sample verweist jedoch auch auf eine Kehrseite der unterstiitzenden Hand-
lungen, denn die Verantwortungsiibernahme geht auffallig hdufig mit psychischen Be-
lastungen der Lehrpersonen einher und fiihrt zu Erschopfungszustinden. Die Lehr-
kréfte sind stdndig dem Gefiihl ausgesetzt, es gébe noch weitaus mehr Schiiler:innen,
die von einer gezielten Unterstiitzung profitieren konnten. In Anbetracht der konkreten
Bedingungen des Schulalltages bringt das sozial unterstiitzende Handeln die Lehrkrifte
an ihre Grenzen. Es fehlt zudem an notwendigen Fortbildungen sowie an personeller

13 Fir einzelfallbezogene Aufmerksamkeit sind die Klassen zu grof3; es sind zu viele Schiiler:innen, die
Unterstiitzung benétigen. Eine Zusammenarbeit mit Kolleg:innen oder gar ein multiprofessionelles Team
mit Sozialarbeiter:innen und Psycholog:innen ist in den Schulen selten gegeben. Um soziale Unterstiit-
zung als Handlungsstrategie einzusetzen, braucht es weitaus mehr als den Willen einer Lehrkraft.
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Unterstiitzung, durch die auch die Bewéltigung von psychisch belastenden Situationen
besser gelingen konnte. Die Verweigerung solcher Hilfestellungen durch die meisten
Lehrer:innen meines Samples ist daher im {iberbordenden Schulalltag auch als (not-
wendiger) Selbstschutz deutbar.

4.2 Bedingungen fiir sozial unterstiitzendes Handeln: Soziale Sensibilisierung

Uber den Fallvergleich der vier Lehrerinnen mit sozial unterstiitzender Handlungsstra-
tegie mit den 16 weiteren Lehrer:innen ohne solche Strategien lassen sich folgende Be-
dingungen der Konstitution sozial unterstiitzenden Handelns herauskristallisieren.

Zunichst ist festzuhalten, dass keine der vier Lehrerinnen ihre Handlungsstrategien
mit Wissensbestinden aus Studium oder Fortbildungen fundiert (vgl. dhnlich fiir Poli-
zei oder Palliativversorgung Sander 2014: 24). Sie greifen stattdessen auf alltagswelt-
liches Wissen zuriick. Keine von ihnen macht Kenntnisse zu Reproduktionsprozessen
sozialer Ungleichheit geltend.

Vielmehr wird die Handlungsstrategie aus einer sozialen Sensibilisierung abgelei-
tet, die sich speist aus: (1) biographischen Erfahrungen, etwa erlebte biographische
Briiche und hilfreiche soziale Unterstiitzung; (2) sozial abgeleitetem Wissen aus den
Erfahrungen nahestehender Bezugspersonen; (3) dem Schulprogramm; (4) der Nihe
zur Lebenswelt der sozial diversen Schiilerschaft sowie (5) der gemeinsam geteilten
Vorstellungen im kollegialen Umfeld.

Ob cinzelne Aspekte der Genese hinreichend sind und in welchem Wechselverhalt-
nis sie zueinanderstehen, kann anhand des explorativen Vorgehens nur diskutiert, aber
nicht abschlieBend geklart werden. Deutlich wird aber, dass individuelle Erfahrungen
und Netzwerkeinfliisse bei der Konstitution von Aufstiegshelfer:innen zusammenwir-
ken.

4.2.1  Biographische Erfahrung: Briiche und hilfreiche soziale Unterstiitzung

Alle vier Lehrerinnen weisen aufféllige biographische Briiche auf. Wéhrend ihre Kol-
leg:innen — darunter auch die anderen vier Aufsteigerinnen — grofBtenteils von der
Grundschule in das Gymnasium (bzw. von der Polytechnischen in die Erweiterte Ober-
schule) und schlieBlich in das Studium wechselten, ein Referendariat absolvierten und
in den Schuldienst eintraten, zeigt sich in den Biographien der vier Lehrerinnen ein
anderes Bild. Besonders eindrucksvoll ist das bei der bereits geschilderten Aufstiegs-
geschichte von Lara Illner. Sozialer Aufstieg, Arbeitslosigkeit, Berufswechsel, Berufs-
unterbrechungen durch Krankheit oder Pflegetétigkeiten, Umzug oder Scheidung pra-
gen aber auch die anderen drei Biographien. Die Lehrerinnen wissen also um die Un-
planbarkeit von Biographien, und sie wissen, dass nicht vorhersehbare Einfliisse indi-
viduelle Intentionen mafBgeblich tangieren konnen.14 Neben dieser Sensibilisierung fiir
die strukturelle Verfasstheit von Lebenswegen verweisen jene zwei unterstiitzende (von

14 Diese Infragestellung der Moglichkeit der Lebensplanung — die sich als ,,Planungsimperativ* in der Mit-
telschicht niederschligt (Groh-Samberg et al. 2014) — findet sich auch bei anderen Lehrer:innen in mei-
nem Sample. Ausldser sind in diesen Féllen die Lebenswege der eigenen Kinder, die erheblichen Riick-
schlagen und hemmenden Gelegenheitsstrukturen ausgesetzt sind und sich einen briichigen Weg in die
Berufswelt bahnen, wie ihn die Eltern nicht fiir moglich gehalten hétten. Diese Lehrer:innen beginnen,
Planbarkeit und Leistungserbringung nicht mehr als alleinige Garanten fiir erfolgreiche Bildungsprozesse
zu betrachten (vgl. Behrmann 2022: 302).
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neun) Aufsteigerinnen des Samples, Lara Illner und Bérbel Bauer, auf den Einfluss von
helfenden Personen, hiufig institutionell eingebettete und mittlerweile langst abgebro-
chene Beziehungen, als maf3geblich fiir ihren erfolgreichen Lebensweg. So beschreibt
Lara Illner Personen, die fiir sie biographisch relevant waren und sie bestérkt haben.

ich hatte auch Gliick, dass ich zum Beispiel diesen Mathematiklehrer an dem
Aufbaugymnasium hatte. [I.: Ja] Der ndimlich immer wusste, dass ich ja jeden
Morgen eineinhalb Stunden Bus fahren muss, um zu dieser Schule zu kommen,
[L.: Hm.] und, éh, das hat einfach gutgetan, ich weif3, wie gut das tut, nicht (Lara
Illner: Abs. 83).

Neben dem Mathematiklehrer, der {iber die Anerkennung des weiten Weges des ,,Méad-
chens vom Land®“ emotionale Bestarkung ausspricht, nennt sie einen Kommilitonen,
der ihr im Studium geraten habe, ein Stipendium zu beantragen, das ihr anschlieBend
die Finanzierung des Auslandsstudiums ermdglichte. Spéter habe sie ein Lehrerkollege
iiber ihre jetzige Wirkungsstitte, die IGS, in Kenntnis gesetzt. Es sind solch zufillige,
langst abgebrochene (Levin et al. 2011) oder vergangene (Granovetter 1973) Beziehun-
gen, haufig im Kontext von institutionellen Einbettungen, die retrospektiv symbolische
Bedeutung fiir den sozialen Aufstieg erlangen. Sie bieten bestirkende emotionale Un-
terstlitzung, Informationen oder Zugriff auf Ressourcen und Institutionen. Lara Illner
hebt nicht nur den Wert des biographisch Gelernten hervor, sie kann auch als Legiti-
mation fiir ihre unterstiitzende Handlungsstrategie darauf zuriickgreifen.

Allerdings ist eine solche Betonung von Unterstiitzungserfahrungen im sozialen
Aufstieg selten. Unter den insgesamt neun Aufsteiger:innen im Sample sind es nur die
zwel herausgestellten Aufstiegshelfer:innen, die den eigenen Bildungserfolg in Abhén-
gigkeit von solchen Kontakten prasentieren. Die Mehrzahl betrachtet den eigenen Auf-
stieg im Gegensatz dazu als individuelle Leistung — und schlussfolgert: ,,und es steht
auch heutzutage jedem Kind, es ist jedem Kind, jedes Kind hat die Moglichkeit, solchen
Weg auch zu erreichen® (Doris Gerber: Abs. 109). Mehr als der Aufstieg an sich scheint
somit die eigene biographische Erfahrung von bedeutsamer Unterstiitzung — und damit
der kritische Bezug zum individualisierten Leistungsprinzip — zentral fiir die Konstitu-
tion der Rolle als Aufstiegshelfer:in zu sein. An dieser Stelle kann nicht geklart werden,
inwiefern diese Unterstiitzungserfahrung in den anderen Aufstiegsbiographien nicht er-
lebt wurde — oder aber in den Interviews nicht dargelegt wurde, da sie im Konnex me-
ritokratischer Leistungsiiberzeugungen kognitive Dissonanzen erzeugt (Sander 2014:
23).

4.2.2  Sozial abgeleitetes Wissen: Die Erfahrungen nahestehender Bezugspersonen

Mit Gerda Hof und Christiane Schmale finden sich unter den vier Lehrerinnen mit so-
zial unterstiitzenden Handlungsstrategien auch zwei, die die Unterstiitzung ihrer Eltern
als Selbstverstindlichkeit erfahren haben, sogenannte Statusbewahrerinnen. Auch sie
unterstiitzen gezielt Kinder aus nicht-akademischen Elternhdusern, konnen ihren Ein-
satz aber nicht mit biographischen Erfahrungen erklidren, sondern greifen auf Wissens-
bestinde vermittelt durch Beziehungen aus ihrem beruflichen Alltag zuriick.

Es sind Erzdhlungen der Erlebnisse anderer Lebenswelten — ,,sozial abgeleitetes
Wissen“ (vgl. Schiitz 1972: 97), etwa von Kolleg:innen mit Aufstiegsbiographien oder
die Geschichte einer Schiilerin mit Migrationshintergrund,



104 Laura Behrmann

die sehr zuriickhaltend und scheu, dngstlich war [I.: Hm.], wenn man auf sie
zuging und was Personliches wollte, dann hat sie geweint, weil sie, glaube ich,
nicht wusste, was sie mit ihren Gefiihlen machen sollte (...), keiner verstand sie
und die hat Schwierigkeiten in der Schriftsprache gehabt [ ...] als das Fach Eng-
lisch immer umfangreicher wurde und sie auch ein Schwerpunktfach wdihlen
konnte, ndmlich Biologie auf Englisch, da hat es bei ihr echt wumm gemacht
und sie bliihte auf (Christiane Schmale: Abs. 519-520, Abs. 522).

Christiane Schmale findet den Schliissel zu dem auffélligen, emotional expressiven
Verhalten der Schiilerin in deren fehlenden Sprachkenntnissen, die sich aus dem Mig-
rationshintergrund erkldren. Schlussendlich war es der Lehrerin moglich, die sprachli-
chen Hemmnisse dieser Schiilerin zu tiberwinden, indem diese Teilleistungen von Prii-
fungen auf Englisch erbringen konnte, womit die Lehrerin zur emotionalen und sozia-
len Personlichkeitsstabilisierung der Schiilerin erheblich beigetragen hat und in Folge
sogar das Abitur machbar wurde.

Das Wissen iiber die Migrationsgeschichte liegt nicht immer offen auf dem Tisch,
sondern erschlieBt sich in diesem Fall iiber den engeren Kontakt zur Schiilerin und re-
sultiert wiederum in einem Versténdnis fiir die strukturelle Verfasstheit der individuel-
len Herausforderungen. Erfahrungen nahestehender Personen werden hier zum Aqui-
valent primérer Erfahrungen einer briichigen Biographie und konnen so auch Statusbe-
wahrerinnen fiir divergierende Lernausgangslagen sensibilisieren.

4.2.3  Konzeptionell-programmatische Orientierung durch die Schule

Fiir die Ndhe zu den Schiiler:innen wird die in der Schule programmatisch verankerte
Auseinandersetzung mit der sozial heterogenen Schiilerschaft zum mafgeblichen Ein-
flussfaktor. Es tiberrascht nicht, dass alle vier Lehrerinnen, die sozial sensibel handeln,
an der integrativen Gesamtschule (IGS) in Niedersachsen tétig sind. Lara Illner und
Gerda Hof gehoren zur ersten Generation von Lehrkréaften der IGS, wihrend Christiane
Schmale Anfang der 1990er Jahre und Bérbel Bauer im Jahr 2000 hinzugestof3en sind.
Sie alle identifizieren ihr padagogisches Handeln mit der reformpadagogischen Gegen-
position der integrativen Gesamtschule zum bundesdeutschen selektiven Schulsystem
und verfolgen das Ziel, Chancengleichheit herzustellen. Hier findet sich die — auch an
anderer Stelle als notwendige Bedingung deklarierte — Bereitschaft, aulerhalb der etab-
lierten sozialstrukturellen Zuordnungen zu handeln (Stanton-Salazar 2011: 1089). Dies
zeigt sich in den Bildungsvorstellungen dieser Lehrerinnen: In ihrer reformpédagogi-
schen Vorstellung steht die Entwicklung der Lernenden im Zentrum (Behrmann 2022:
151 ff.). Die im Schulprogramm verankerte heterogene Zusammensetzung der Schul-
klassen ermdglicht sozial abgeleitete Wissensbestéinde der Lehrkréfte. Das Schulpro-
gramm der IGS macht die Bindung zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen ebenso
konstitutiv fiir den Bildungserfolg wie das gemeinsame Lernen leistungsheterogener
Schiiler:innen — mit dem programmatischen Ziel, Bildungsungleichheiten zu reduzie-
ren. Die IGS iibernimmt als einzige Gesamtschule in meinem Sample fiir die Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft den lokalen Schliissel der Schulempfehlungen (30 Pro-
zent Hauptschul-, 30 Prozent Realschul- und 40 Prozent Gymnasialempfohlene). Es ist
eine gezielt herbeigefiihrte soziale Heterogenitét, bis in die Konstitution von Schulklas-
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sen und Lerngruppen hinein. Damit wird die soziale Lage der Schiiler:innen zum Ge-
spriachsthema und programmatisch angeleitet, mit dem Effekt, dass den Lehrer:innen
deutlich wird, was Unterstiitzung bewirken kann.

4.2.4  Die Nahe zur Lebenswelt der sozial diversen Schiilerschaft

Auffillig ist, dass im Kontext der IGS die Lehrer-Schiiler- und Lehrer-Eltern-Bezie-
hungen trotz formaler Struktur von Vertrauen und Partnerschaftlichkeit gepragt sind
(Behrmann 2022: 172 ff.) und mit der traditionellen, distanzierten und rollenbezogenen
Lehrer-Schiiler-Beziehung wenig gemein haben (Helsper/Hummrich 2009). Eine Leh-
rerin beschreibt: ,,Also, die Eltern an integrierten Gesamtschulen haben und behalten
hoffentlich auch noch mal n ganz anderen Stellenwert™ (Bea Wedt: Abs. 53). Bérbel
Bauer erléutert: ,,die Eltern wissen, was die Lehrer gesagt haben, die Lehrer wissen,
was die Eltern zu Hause machen oder fordern oder mdchten oder was auch zu Hause
nicht gut lauft” (Barbel Bauer: Abs. 132). Der enge Kontakt zu den Elternh&usern wird
iiber Besuche in den Familien regelméBig aktualisiert und ermdglicht es den Lehrer:in-
nen, sich einen sozial relationalen Blick auf die Lebenswelten anzueignen.

Die soziale Heterogenitit der Schiilerschaft macht die unterschiedlichen Startbedin-
gungen im Bildungssystem sichtbar, fiihrt die milieuspezifischen Erwartungen des Bil-
dungssystem vor Augen und kann eine soziale Sensibilisierung bewirken. Konfrontiert
mit unterschiedlichen Lebenswelten, beginnen die Lehrer:innen, die Bedingungen fiir
Bildungsprozesse sozial zu relationieren — und kdnnen damit Benachteiligungen aus-
findig machen.

Die Anerkennung der Vielfalt von Lebenswelten der Schiiler:innen ist zentral fiir
die Konstitution der sozial unterstiitzenden Handlungsstrategien, denn sie macht deut-
lich, dass sozialstrukturelle Positionen Bildungsprozesse erschweren konnen. Dieser
Effekt ist vergleichbar mit der alltagsweltlichen sozialen Sensibilisierung, die auch in
anderen Professionen mit Klient:innenbezug zu finden ist (Sander 2014) und die das
notwendige Bewusstsein fiir sozialstrukturelle Wirkungsmechanismen etabliert (Stan-
ton-Salazar 2011: 1068). Soziale Relationierung kann folglich nicht nur durch indivi-
duelle Erfahrung, sondern auch durch die Relation unterschiedlicher Erfahrungsraume
hergestellt werden, sofern eine hinreichende Néhe zu den Klient:innen gewihrleistet
ist.

4.2.5 Gemeinsam geteilte Vorstellungen im kollegialen Umfeld

Obwohl Lehrer:innen zumeist als Einzelkdmpfer:innen agieren und in der Forschung
héufig ebenfalls so gedeutet und rekonstruiert werden, spielt das Umfeld eine zentrale
Rolle fiir die Konstitution ihrer Vorstellungen und Handlungsstrategien. So sorgt das
kollegiale Netzwerk unter anderem dafiir, dass die sozial unterstiitzende Handlungs-
strategie zum Zuge kommt: ,,ich bin nicht die Einzige hier, ne, nicht, dass Sie denken,
ich bin nur so durchgeknallt* (Lara Illner: Abs. 329). Es erscheint notwendig, dass das
kollegiale Umfeld das sozial informierte Unterstiitzungshandeln anerkennt und das In-
teresse an dieser Handlungsstrategie teilt. Lara Illner legitimiert ihr Handeln iiber dieses
Netzwerk: ,,ich bin nicht die Einzige hier*. An der IGS finden sich im Kollegium Grup-
pen, die ihre Vorstellungen teilen. Sie machen es den vier Lehrerinnen moglich, die
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Strategien ihrer Hilfe zu legitimieren, explizieren, diskutieren und reflektieren und so-
mit Stiick fiir Stiick zu professionalisieren. Lara Illner fundiert ihr Vorgehen in der kol-
legialen Zusammenarbeit:

ich habe auch so ein Konzept entwickelt mit zwei Kolleginnen zusammen, die
leider nicht mehr da sind, dass wir dann mit ihnen [den Schiiler:innen, Anm. d.
Verf.], dh, ganz konkret ihre Probleme gemeinsam angucken und gemeinsam
verarbeiten (Lara Illner: Abs. 82).

Als forderlich fiir den padagogischen und programmatischen Austausch erweist sich,
dass die Lehrer:innen an der IGS haufig im Team arbeiten und ihnen auch ein — den
Austausch forderndes — multiprofessionelles Team aus Schulpsycholog:innen und So-
zialarbeiter:innen zur Verfiigung steht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die vier Lehrerinnen biographische Erfahrungen,
das Wissen nahestehender Bezugspersonen, das Schulprogramm, die Nidhe zu den
Schiiler:innen und die Zusammenarbeit im Kollegium als Bedingungen fiir ihre soziale
Sensibilisierung anfithren. Neben den biographischen Erfahrungen sind das sozial ab-
geleitete Wissen sowie das soziale Lernen im und durch das Umfeld maB3geblich fiir
die Einnahme der Rolle als Aufstiegshelfer:in. So geht mit der Einbettung in das Schul-
programm und das Kollegium der IGS unweigerlich auch ein sozialer Druck einher,
sich mit den Lebenswelten der Kinder auseinanderzusetzen. In der Tat berichten meh-
rere Lehrkrifte der IGS von einer stirkeren Orientierung an den sozialen Lernausgangs-
bedingungen der Kinder nach ihrem Einstieg an der Schule, denn iiberwiegend besteht
das Bediirfnis, sich in das eng zusammenarbeitende Kollegium und den organisationa-
len konzeptuellen Rahmen einzufligen. Deutlich wird aber auch, dass trotz dieser
grundlegenden Sensibilisierung nur vier der zehn an der IGS interviewten Lehrer:innen
sich schlussendlich als Aufstiegshelfer:innen engagieren. Die Handlungsstrategien
bleiben also selbstgesteuert und hdchst selektiv (Sander 2014). Ein Grund dafiir ist,
dass diese Handlungsstrategien mit Uberzeugungen einhergehen, die mit weit verbrei-
teten Grundannahmen kritisch umgehen: etwa mit der Planbarkeit von Biographien, der
meritokratischen Leistungsvorstellung und den etablierten sozialstrukturellen Regeln
von Erfolgen (vgl. dazu auch Stanton-Salazar 2011: 1089). Fiir diese Uberzeugungen
einzutreten, erfordert zusétzliche Ressourcen. Zudem fehlt es an Anerkennung, denn
weder in der Ausbildung, der Dokumentation von Schulerfolgen noch in der Offent-
lichkeit wird das Engagement von Aufstiegshelfer:innen wertgeschdtzt. Auch ist die
Unterstiitzung und Forderung von Schiiler:innen aus benachteiligten Elternhdusern —
trotz wiederholter Hinweise auf die anhaltende Reproduktion sozialer Ungleichheiten
im deutschen Schulsystem — kein Qualitatskriterium fiir Schulen und spielt selbst in der
universitdren Ausbildung von Lehrer:innen nur eine untergeordnete Rolle. Neben dem
Selbstschutz im {iberbordenden Schulalltag steht also auch grundlegend zur Frage, ob
das unterstiitzende Handeln iiberhaupt als Aufgabenbereich der Lehrer:innen verhan-
delt wird.

Im Kontext der IGS wird das Handeln der Lehrkrifte angeleitet und legitimiert und
somit der Spielraum fiir diese seltene Handlungsstrategie fiir die Lehrkrifte erdffnet.
Aber erst im Zusammenspiel mit Wissensbestédnden iiber die soziale Strukturierung von
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Bildungserfolgen — gewonnen aus der Néhe zu den Schiiler:innen, der eigenen biogra-
phischen Erfahrung oder der Erfahrung von Bezugspersonen — erfolgt eine soziale Sen-
sibilisierung, die unterstiitzende Handlungsstrategien bedingt.

5. Anschlussdiskussionen: Soziale Einbettung und biographische Erfahrung

Ausgangspunkt dieses Beitrages war eine Liicke in der Forschung zu Aufstiegshel-
fer:innen und insbesondere den Umstédnden, unter denen sie zu solchen werden. Anhand
einer kleinen Gruppe von vier Lehrerinnen, deren Handlungsstrategien ich als sozial
unterstiitzend und damit zu Aufstiegen verhelfend einordnen konnte, lieen sich explo-
rativ verschiedene Bedingungen der Genese dieser helfenden Handlungsstrategien auf-
zeigen.

In der Zusammenschau macht der Beitrag deutlich: Aufstiegshelfer:innen verankern
ihr Handeln sowohl in biographischen Erfahrungen als auch in ihrem sozialen Netz-
werk. Wenngleich das konkrete Zusammenspiel der einzelnen rekonstruierten Bedin-
gungen nur explorativ erhellt werden konnte, weist doch vieles darauf hin, dass die
biographisch motivierte Rolle als Aufstiegshelfer:in, in der die eigenen Erfahrungen
zum Ausgangspunkt werden, ihre besondere Bedeutung erst unter den Umstdnden einer
bestimmten sozialen Einbettung entfalten kann. So erweist sich etwa die integrierte Ge-
samtschule mit ihrem spezifischen Konzept und ihrem kollegialen wie diskursiven
Raum als forderlich. Die konzeptionell motivierte und institutionell arrangierte Nihe
der Lehrkrifte an der IGS zu den Erziehungsberechtigten ermdglicht den vier Lehre-
rinnen eine vergleichende Wahrnehmung sozialer Hintergriinde. Mit der Néhe zu den
Lebenswelten der Schiiler:innen und deren Elternhdusern schulen die Lehrkrifte ihren
sozial relationalen Blick fiir die Lernausgangsbedingungen: Hemmnisse und Forder-
nisse auflerhalb des schulischen Alltags werden somit im schulischen Lernen relevant
gemacht. Aufstiegshelfer:innen konstituieren sich also relational, im Netzwerk. Aller-
dings nicht nur angeregt von personlich nahen Beziechungen — die maf3geblich soziale
Aufstiege bedingen (Legewie 2021; Diewald et al. 2010) —, sondern auch durch die
alltdgliche Einbettung in die institutionellen Kontakte eines organisationalen Settings.
Wie sich empirisch zeigte, konnen vergangene und alltigliche Beziechungen sowie die
darin verhandelten Ressourcen das Handeln von Akteur:innen informieren, anleiten
und einfordern.

Diese Befunde betonen die Bedeutung der alltdglichen Einbettung fiir die Generie-
rung sozialer Sensibilitdt und sozial unterstiitzenden Handelns — und riicken die Idee
einer vermeintlich notwendigen Distanz der professionellen Rolle zu Klient:innen
(Helsper/Hummrich 2009) in ein anderes Licht; sie verweisen auf mdgliche Einfliisse
der ,,weak ties” liber die reine Informationsvermittlung hinaus (Granovetter 1973). Die
Bedeutsamkeit dieser Bezichungen als vermittelnde Instanzen blieb bislang in der bio-
graphisch orientierten Lehrer:innen- und Professionsforschung weitgehend unbeach-
tet.15 Das theoretische Bekenntnis, Biographisches sei sozial bzw. gesellschaftlich
(mit)strukturiert, wird zwar fortlaufend in der Biographieforschung transportiert (vgl.

15 Die Lehrer:innenforschung fokussiert biographische Erfahrungsaufschichtungen und rekonstruiert tiber-
wiegend Fallstrukturen einzelner Lehrer:innenbiographien. Ganz in der Tradition der Biographiefor-
schung diskutiert sie die Befunde entlang strukturierender sozialer Deutungsmuster, Diskurse und sozio-
historischer Konstellationen (Griese 2010).



108 Laura Behrmann

Hansens 2010), findet aber bislang bezogen auf die Einbettung der Biographietréger:in-
nen in ein Beziehungsgefiige kaum Beriicksichtigung. Hier kdnnen sich neuere Diskus-
sionen der qualitativen Netzwerkerhebung und -analyse als anschlussfihig erweisen,
etwa der Einsatz eines Situationsgenerators!6 (Topfer/Behrmann 2021), der interpreta-
tive Zugriff auf ,,stories” (Bernhard 2018) oder die dezidierte biographische Netzwerk-
perspektive (Brandhorst/Krzyzowski 2022; Altissimo 2016). Der sozialen Verfasstheit
von Biographien iiber erzdhlgenerierende Instrumente in der Kombination mit einer
qualitativen Netzwerkperspektive systematisch Beriicksichtigung zu schenken, kann,
wie dieser Beitrag zeigt, zu einer weitergehenden Explikation von Handlungsstrategien
und deren Auftreten beitragen.

Ebenso ist eine durch die Netzwerkperspektive fokussierte Ethnographie sicher ein
fruchtbarer Anschluss. So konnte {iber diesen Beitrag hinaus die unterstiitzende Hand-
lungspraxis von Lehrer:innen offengelegt werden, und es konnte so untersucht werden,
inwiefern die dargelegten Handlungsstrategien auch auf Konventionen der jeweiligen
Schule zuriickzufiihren sind, welche das Sprechen iiber Handlungsstrategien justieren.
Auch lassen sich aus Beobachtungen prézisere Informationen zur Auswahl der unter-
stiitzten Schiiler:innen gewinnen; es gibt Hinweise darauf, dass Lehrer:innen eher be-
stimmte Gruppen unterstiitzen (Stanton-Salazar 2011; Ferguson 2018). Wenngleich
mein Sample iiberwiegend aus weiblichen Lehrkréiften zusammengesetzt ist, wird im
Material doch weitaus héufiger von Unterstiitzungsleistungen weiblicher Lehrkrifte fiir
Schiilerinnen berichtet als gegeniiber Schiilern. Neben dem Arbeitermilieu ohne Mig-
rationshintergrund werden zudem bestimmte Zuwanderergruppen (zum Beispiel aus
Syrien und Russland) eher in den Blick genommen. Dies wiirde zu dem Befund passen,
dass Aufsteiger:innen aus dem tiirkischen Migrationsmilieu hdufig von Geschwisterbe-
ziehungen profitieren und Lehrer:innen hier seltener eine Rolle spielen (Tepecik 2010).
Unklar ist, inwiefern auch im deutschsprachigen Kontext die Unterstiitzung der Leh-
rer:innen mit Reziprozitdtserwartungen, beispiclsweise bestimmter zutrdglicher Hand-
lungen im Unterricht, einhergeht (Ferguson 2018). Die wiederholte Referenz der Leh-
rer:innen auf Erfolgsgeschichten erdffnet die Lesart dafiir, dass die ausgewahlten Schii-
ler:innen Leistungsbereitschaft zeigen miissen, um somit den Lehrer:innen eine Wirk-
samkeitserfahrung zu ermdglichen. Der Frage, wen Lehrkréifte und andere Aufstiegs-
helfer:innen auswéhlen, welche Beziehungen sie aktivieren und wie sie diese intensi-
vieren, ist in weiterer empirischer Forschung nachzugehen.

Abschliefend riickt der ausgearbeitete Befund einer sozialen Sensibilisierung der
Lehrkrifte tiber die Nidhe zu den Elternhidusern und Lebenswelten der Schiiler:innen
die derzeitigen politischen Bestrebungen in ein anderes Licht. Im Zuge des Ausbaus
der Ganztagsschulen wird das unterstiitzende Handeln zunehmend in den Aufgabenbe-
reich helfender Berufe iiberfiihrt — wie in die Nachmittagsbetreuung durch Sozialpdda-
gog:innen und -assistent:innen oder Lernhelfer:innen im Schulalltag (vgl. Behrmann

16 Die Idee ist nicht neu: Bereits Schiitze setzte auf das Nacherzéhlen von erlebten Situationen zur Rekon-
struktion von Erfahrungsraumen und wirkungsvollen Beziehungen; er fragte nach Einfliissen und Macht
in und zwischen diesen Beziehungen. In der Weiterentwicklung und Rezeption hat sich die Frage nach
der Einbettung zugunsten der Entwicklung der Biographieforschung als Erfahrungsaufschichtung zwi-
schen subjektiver und gesellschaftlicher Formiertheit verschoben — beziehungsweise verloren. Es domi-
nieren Auseinandersetzungen iiber die Interviewsituation und deren Bedeutung, die Sprache, die Kon-
struktion von Identitét in und durch Biographien sowie die Bedeutung von Diskursen (Griese 2010; Lu-
cius-Hoene/Deppermann 2013).
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2021). Das schulische Lernen, die Leistungsbewertung und die (impliziten) Anforde-
rungen werden von den Lehrkriften also weiterhin in Distanz zu den Lebenswelten der
Schiiler:innen ausgehandelt. Durch diese Aufgabendifferenzierung erhalten die Leh-
rer:innen kaum Einblick in die divergierenden Bedingungen des Aufwachsens der
Schiiler:innen. Inwiefern im Rahmen dieser Aufgabendifferenzierung zwischen Lehr-
kréften und Sozialarbeit Lehrpersonen soziale Aufstiege befordern konnen, ist eine zu-
kunftsweisende Frage fiir die Aufstiegsforschung.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag rekonstruiert anhand von narrativen Interviews mit Gesamtschulleh-
rer:innen die Bedingungen fiir die Einnahme einer Rolle als Aufstiegshelfer:in. Die
Forschung zur sozialen Mobilitdt im deutschen Bildungssystem zeigt auf, dass Grofel-
tern, Eltern und auch Lehrkréfte diese seltenen Aufstiege maB3geblich beférdern kon-
nen. Weitgehend ungeklart ist aber, wann und unter welchen Umsténden institutionelle
Akteure wie Lehrer:innen diese Rolle tatséchlich {ibernehmen — denn dies ist alles an-
dere als selbstverstindlich. In meiner Studie teilten von zwanzig interviewten Leh-
rer:innen lediglich vier die handlungsleitende Uberzeugung, dass benachteiligte Schii-
ler:innen besondere Hilfe und Unterstiitzung benétigen. Anhand dieser vier Félle Zeigt
der Beitrag die Handlungsstrategien helfender Lehrer:innen explorativ auf. Uber die
Beobachtung ihrer Schiiler:innen diagnostizieren diese Lehrpersonen Defizite und
schlieen daran emotional und praktisch unterstiitzende Handlungen an. Ausschlagge-
bend fiir ihr Handeln ist eine soziale Sensibilisierung, die diese Lehrpersonen entweder
aufgrund ihrer eigenen (Aufstiegs-)Biographie erlernt haben — oder aber im naheste-
henden sozialen Umfeld, in der Schulkultur, dem Kollegium und in der Interaktion mit
den Schiiler:innen erfahren. Neben der biographischen Erfahrung tréagt somit die soziale
Einbettung maBgeblich zur Konstitution sozialer Aufstiegshelfer:innen bei.
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