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Sabine Brendel 

„Ich hab es als Privileg empfunden lernen zu 
dürfen!" 
Einflüsse der Familie und der Schule auf den Bildungsverlauf 
von Arbeitertöchtern 

„Chancengleichheit" ist in den letzten Jahren als Ziel der Bildungsreform in 
den Hintergrund gerückt, während konservative Kreise den Begriff „Chan-
cengerechtigkeit" propagieren. Tatsache ist jedoch, dass trotz einer zuneh-
menden Individualisierung und trotz der Bildungsexpansion seit den 70er Jah-
ren immer noch eine ungleiche Verteilung der Bildungschancen festzustellen 
ist: Obgleich 1996 in der Bevölkerung der Gesamtanteil von Menschen aus 
„niedriger sozialer Herkunft"I bei 49 % lag, waren in den gymnasialen Ober-
stufen die 17- bis 18-jährigen Angehörigen dieser sozialen Schicht nur zu 
einem Drittel vertreten. Umgekehrt stellten Angehörige aus der „hohen sozia-
len Schicht" 1996 nur 13 % der Gesamtbevölkerung, aber in den gymnasialen 
Oberstufen waren sie zu 84 % vertreten. (vgl. Schnitzer u.a. 1998, S. 81) 

Weiterhin fällt auf, dass der Anteil von Arbeiterinnentöchtern in gymnasialen 
Oberstufen immer noch sehr gering ist und weit unter ihrem Anteil in der Ge-
samtbevölkerung liegt: 

Tabelle 1: Anteile (%) der 17- bis unter 19-Jährigen an der Bevölkerung und in den 
gymnasialen Oberstufen (Klasse 11 bis 13) nach sozialer Stellung der Familienbe-
zugsperson 1997; weiblich und männlich2  

weiblich männlich 

Soziale Herkunft Anteil 
Bevölkerung 

Anteil 
gymn. Ober- 
stufe 

Anteil 
Bevölkerung 

Anteil 
gymn. Ober-
stufe 

Selbständige 
Beamte 
Angestellte 
Arbeiterin 
Nicht erwerbst. 

12,5 
9,9 

30,3 
33,0 
15,2 

52,1 
65,1 
51,8 
21,8 
28,9 

13,1 
8,7 

29,9 
32,0 
16,2 

40,9 
57,9 
43,9 
18,6 
23,6 

Quelle: Hansen/Pfeiffer 1998, S.68 (Berechnungen nach Sonderauswertung des Mikro-
zenzus 1997) 

1 Die Autoren der 15. Sozialerhebung definieren die Zugehörigkeit zu den vier ver-
schiedenen Herkunftsgruppen nach dem elterlichen Bildungsniveau sowie nach ih-
rer Stellung im Beruf. Zur Definition und Zuordnung dieser vier Sozialgruppen vgl. 
Schnitzer et al. 1998, S. 684ff. 

2 Soziale Stellung der Familienbezugsperson (ist in der Regel der väterliche Erzie-
hungsberechtigte). 
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Insgesamt haben Mädchen aus fast alien Herkunftsschichten — statistisch ge-
sehen — Vorsprünge vor den jungen Männern herausgeholt. Deutlich ist aber 
die soziale Schieflage zu erkennen: Einzig Nachkömmlinge aus ArbeiterIn-
nenschichten sind weit unter ihrem Anteil in der Gesamtbevölkerung in den 
gymnasialen Oberstufen zu finden. So sind nicht nurArbeiterInnentöchter, son-
dern auch -söhne dort verhältnismäßig selten anzutreffen, ein Geschlechter-
vergleich ergibt sogar einen geringfügig höheren Anteil der Mädchen als der 
Jungen in den gymnasialen Oberstufen. 

Diese Ergebnisse provozieren die Frage, aufwelcheWeise diese Verschränkung 
von sozialer Herkunft und geschlechtlicher Zugehörigkeit immer wieder re-
produziert wird, welche Rolle dabei das soziale Umfeld der jungen Frauen und 
Männer spielt und wie sich diese Verschränkung von geschlechtlicher und so-
zialer Benachteiligung in der Entwicklung einzelner Personen niederschlägt? 

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse basieren auf empirischen Er-
kenntnissen einer Studie zur Entwicklung von Bildungsmotivation von jungen 
Frauen aus den heutigen ArbeiterInnenschichten des Ruhrgebiets.3  In der qua-
litativen Arbeit4  wurde anhand eines Vergleiches von „Bildungsaufsteigerin-
nen" und in ihrer Herkunft „verbliebenen" Frauen den Wirkungsweisen von 
sozialer und geschlechtlicher Sozialisation nachgegangen. Welches sind for-
dernde und behindernde Faktoren der Entwicklung von Bildungsmotivation 
und die negativen wie positiven Folgen eines Bildungsaufstiegs? Mit dieser 
Frage beabsichtigte ich, Mechanismen der geschlechtlichen und zugleich 
schichtspezifischen Sozialisation herauszuarbeiten.5 Deutlich wurde dabei u.a., 
auf welche komplizierte Weise beide Einflüsse verquickt sind und dass Lehr-
personen eine nicht zu unterschätzende Wirkung auf die positive Entwicklung 
eines Selbstbewusstseins haben, welches sich vornehmlich auf ein positives 
Selbstbild der kognitiven Leistungsfähigkeit bezieht. Die Einflussmöglichkei-
ten der Lehrkräfte werden an brisanten Schnittstellen der Bildungsbiographie 
sichtbar: Die Bedeutung der Grundschullehrerin in den ersten Schuljahren für 
die Entwicklung von Bildungsmotivation, die Rolle der Lehrperson vornehm-
lich zu Beginn der Sekundarstufe I bei der Positionierung im Klassenverband 
sowie Erfahrungen bei Bildungsaufsteigerinnen im Besonderen. 

3 Die Arbeit wurde 1998 unter dem Titel: „Arbeitertöchter beißen sich durch. Bil-
dungsbiographien und Sozialisationsbedigungen junger Frauen aus der Arbeiter-
schicht" bei Juventa/Weinheim veröffentlicht und 1997 an der Universität Biele-
feld als Dissertation eingereicht. 

4 Insgesamt wurden 25 narrative biographische Interviews durchgeführt, von denen 
10 biographisch und kategoriengeleitet ausgewertet wurden. Die Interviews wur-
den im Jahre 1994 und 1995 mit jungen Frauen aus der ArbeiterInnenschicht nach 
vorab definierten Kriterien ausgewählt und durchgeführt. „Aufsteigend" und „ver-
bleibend" will ich dabei ausschließlich als soziale Zuordnung und Beschreibung 
und nicht als Bewertung verstanden wissen. 

5 Im Unterschied zu quantitativer Forschung werden hier Ergebnisse einer qualitati-
ven Studie dargestellt; diese haben selbstverständlich nicht repräsentativen, sondern 
exemplarischen Charakter. Ihr Vorzug liegt in der Analyse von tieferen Zu-
sammenhängen, wie sie nicht nur bei den von mir interviewten jungen Frauen auf-
tauchen, sondern bei einem Großteil dieser Bevölkerungsgruppe vermutet werden 
können. 
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1. Erfahrungen in der Grundschule 

Die Interviews verweisen auf einen Zusammenhang zwischen dem Aufbau von 
Bildungsorientierung und einer positiven Grundschuletfahrung. Besonders be-
stärkend für das Mädchen scheint ein gutes emotionales Verhältnis zur und eine 
Förderung durch die Lehrerin6  zu sein. Keine der „verbleibenden" Frauen be-
richtete davon; vielmehr haben die Mädchen Gleichgültigkeit oder gar eine ab-
lehnende Haltung erfahren: 

„...Und am, ich galt als vorlaut, obwohl meine Klassenlehrerin auch laut Aussage 
meiner Mutter andererseits auch sehr entzückt von mir gewesen sei, weil ich irgend-
wie halt so en 'helles Köpfchen' war. Und ich hatte immer gute Noten irgend-
wie...."(Elisabeth )7  

Für die Stärkung des Selbstbewusstseins hinsichtlich der kognitiven Fähigkei-
ten ist besonders bei Arbeiterinnentöchtern ein gutes Verhältnis zwischen 
Grundschullehrerin und Schülerin wichtig, insbesondere bei der Entscheidung 
für eine höhere Schule (vgl. Horstkemper 1987). Darüber hinaus kann eine nahe 
stehende fördernde Grundschullehrerin als gebildete und zugleich öffentliche 
Person eine wesentliche Vorbildfunktion für die Geschlechtsrolle, das Selbst-
konzept und den Lebensentwurf haben. Weibliche Vorbilder „...sind offenbar 
Menschen, an denen einem etwas über sich selbst aufgeht", die auch wirken, 
„...weil sie einem etwas zutrauen, auf das man selber nicht gekommen wäre 
oder das man nicht riskiert hätte." (Knab 1995, S. 24f) 

Rita war in den ersten beiden Klassen eine gute Schülerin und mochte ihre 
Lehrerin sehr. Als sie dann ab dem 3. Grundschuljahr in eine andere Klasse 
versetzt wurde und sich damit von der geschätzten Lehrerin entfernte, baute 
sie bis zum Ende der Grundschule schulisch deutlich ab: 

„Ja, also die Schule, ich bin eigentlich sehr gerne in die Schule gegangen, am 
Anfang. Äh, ich bin auch gut mitgekommen, dat erste Jahr, war ganz gut. Ja 
und im zweiten Jahr bin ich auch noch ganz gut mitgekommen und ich hatte 
ne Klassenkameradin von mir und wir hatten das beste Zeugnis. 

„..Dann kam das dritte Schuljahr, da war dann die neue Lehrerin, die war, alle 14 
Tage war die krank..Also ich hatte im 2. — hab ich noch alles in Zwei gehabt, das kam 
erst im dritten Jahr. Da war ich nicht mehr so gut. Da hatte ich auch noch Schwie-
rigkeiten, ich war Linkshänder und die wollte unbedingt, dass ich mit rechts 
schreibe..." (Rita) 

Bei der Schulwahl nach der Grundschule werden die Weichen für den weite-
ren Bildungs- und Berufsweg gestellt. Obgleich unser Schulsystem Revisio-
nen eines einmal eingeschlagenen Bildungsweges formal ermöglicht, wird doch 
mit dem Übergang in eine Haupt- oder Realschule bzw. ein Gymnasium eine 
wesentliche Entscheidung für den weiteren Berufsweg gefüllt, denn das Ver- 

6 Im Jahre 1997 lag der weibliche Anteil aller bundesdeutschen Grund- und Haupt-
schullehrerinnen bei 74% (Quelle: Grund- und Strukturdaten 1998/1999, S:104ff). 
Davon ausgehend, daß der weibliche Anteil in Grundschulen diesen hohen Pro-
zentsatz nochmals übersteigt, werde ich für die Lehrkräfte in der Primarstufe die 
weibliche Form benutzen. 

7 Selbstverständlich stimmen die Vornamen aus Gründen der Anonymität nicht mit 
den realen überein, sondern sind frei erfunden. 
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lassen des einmal eingeschlagenen Weges trifft auf formale wie subjektive 
Widerstände. Schulentscheidungen sind ein Ausdruck der Bildungs- bzw. Auf-
stiegsorientierungen und der Unterstützung durch die Eltern und andere Er-
ziehungspersonen. Dies drückt sich auch darin aus, wie viel Mühe sich die Er-
ziehungspersonen mit der Schulentscheidung machen und ob sie offen für 
andere als die in ihrem direkten Umfeld üblichen Wege sind. 

„Schulnoten und Intelligenz im 4. Grundschuljahr (beeinflussen) zunächst 
den Übergang in eine weiterführende Schule ein Jahr später. .... der Einfluss 
der Schulnote bleibt bestehen, (wird) allerdings vom Einfluss der Eltern-
aspirationen übertroffen." (Meulemann 1990, S. 98) Wie schon lange aus der 
Schulforschung bekannt ist, übt die soziale Herkunft für die in der 4. Grund-
schulklasse anstehende Entscheidung maßgeblichen Einfluss aus. Die Schul-
eignungsurteile von Grundschullehrerinnen haben für Arbeiterkinder ent-
scheidenden Einfluss für den späteren schulischen und beruflichen Erfolg 
(a.a.0, S. 99). 

Das familiäre Herkunftsmilieu beeinflusst die Schulentscheidung. Mitent-
scheidend ist hierbei, ob der Familie nahe stehende Menschen — ähnlich der 
ArbeiterInnentochter — mittels Bildungsaufstieg aus dem Herkunftsmilieu he-
rausgetreten sind, denn diese können Vorbildfunktionen hinsichtlich eines in 
diesem Umfeld ungewöhnlichen Bildungsweges, aber auch für ein alternati-
ves Geschlechtskonzeptes haben (s.o. 1Cnab 1995 und auch Bock 1997). Men-
schen, besonders Frauen, welche ungewöhnliche Wege gehen, können die Mäd-
chen ermutigen, selbst andere Wege einzuschlagen. Beides — die elterliche 
Offenheit sowie die Erfahrung „untypischer" weiblicher Lebensverläufe— wird 
bei Elisabeth sehr gut sichtbar, die mit ihren beiden Schwestern aufwuchs: Alle 
drei Schwestern waren nach ihren Aussagen „rebellisch", selbstbewusst und 
„aufmüpfig" und besuchten selbstverständlich und von den Eltern unterstützt 
das Gymnasium, womit sie in ihrer Umgebung aus dem Rahmen fielen, ob-
gleich diese Schule in unmittelbarer Nachbarschaft lag. 

Auf der subjektiven Seite kann die Schulentscheidung als Bestätigung oder Ab-
wertung der intellektuellen Leistungsfähigkeit wahrgenommen und verarbei-
tet werden. Dass die Schulentscheidung auf das Selbstkonzept und Selbst-
wertgefühl der ArbeiterInnentöchter grundlegenden Einfluss hat, zeigt 
folgende exemplarische Gegenüberstellung: So löste die Entscheidung für das 
Gymnasium durch die Lehrerin, die Eltern und die Großmutter bei Luzie ei-
nen Motivationsstoß („Kick") aus, wie sie dies im Interview selbst beschrieb. 
Denn dies bestätigte sie darin, ausreichend intelligent und ehrgeizig zu sein: 

„An der Grundschule da war echt, da war ich auch ziemlich ehrgeizig.. ich hatte im-
mer so durchschnittliche Noten, zwei hin und wieder eins oder so. Und als es dann 
darum ging, ob Gymnasium oder Realschule....meine Eltern haben das dann auch aus-
gefüllt, dann musste man irgendso ne Bewerbung oder sowas ausfüllen und die ha-
ben dann nochmal mit meiner Klassenlehrerin gesprochen, die meinte dann: We, ne, 
ich sollte aufs Gymnasium, ich wär zwar nicht so überdurchschnittlich, aber ich hätte 
immer so meine gleich guten Noten. Mir würde nur der Ehrgeiz fehlen' (lacht). Hat 
sie gesagt, ja damals schon. Also den richtigen Ehrgeiz hab ich, glaub ich auch erst 
so auf dem Gymnasium entwickelt...." (Luzie) 

Luzie's Erklärung war, der Ehrgeiz sei von der Großmutter väterlicherseits „ab-
gefdrbt": 
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„Ja, meine Oma, genau meine Oma (lacht). Und zwar.. ..die war halt so 'nen gewis-
ser Sondetfall. Die hat immer, sie wollt immer was Besseres sein, hatte man immer 
so den Eindruck bei ihr, ne... so. Also die war schon ziemlich ehrgeizig.” „..Dass ich 
halt so den bisschen den Ehrgeiz so von ihr so gehabt hab. Ich mein, ich hab sie halt 
nicht oft gesehen, und wenn man sie gesehen hat, dann kam gleich immer sowas..." 
(Luzie) 

Bei Rita dagegen, die ebenfalls sehr anspruchsvolle Bildungs- und Berufspläne 
hatte, führte die Hauptschul-Entscheidung durch die Erziehungspersonen zu 
einer Kränkung. Dies wurde verstärkt, als ihr Wunsch, nach der 6. Klasse auf 
die Realschule zu wechseln, von den Eltern wie von der Lehrerin abgeschla-
gen wurde, mit dem Argument: „Besser einen guten Hauptschulabschluss als 
einen schlechten Realschulabschluss!" 

Doch dieser Zusammenhang zwischen Schulentscheidung und Selbstkonzept 
trifft nach meinen Erkenntnissen nur auf diejenigen Frauen zu, die bis zum 
Ende der Grundschule Ober das Selbstbild verfügen, intelligent zu sein und da-
raus eine hohe Bildungs- bzw. Aufstiegsmotivation entwickelt haben. Das gilt 
für „verbleibende" wie „aufsteigende" ArbeiterInnentöchter gleichermaßen. Zu 
einem ähnlichen Befund gelangte Nittel (1992, S. 253ff) bei seiner Beobach-
tung der Folgen von Schulsonderprüfungen.8  Die Notwendigkeit, eine dieser 
Prüfungen zu absolvieren, wird von den Schülerinnen als Zweifel an ihrer ge-
nerellen Leistungsfähigkeit verstanden, was Folgen für die Entwicklung von 
Begabungsselbstbildern (a.a.O., S. 254) hat. 

Bei den anderen, nicht bildungsorientierten Mädchen führte die Schulent-
scheidung weder zu einer Kränkung noch Verunsicherung des Selbstbildes. So 
war für Ilona z.B. klar, dass sie keinesfalls das Gymnasium besuchen wollte, 
da sie nicht bereit war, den Großteil ihrer Freizeit mit Lernen zu verbringen, 
denn dies verband sie mit dem Besuch des Gymnasiums. Auch für Annette war 
die Hauptschule der gewünschte und richtige Ort: 

„... dann hab ich auch die 10b geschafft nur mit Zweien und Dreien. Weiß ich heute 
immer noch nicht, wie ich da dran gekommen bin, aber wie das so ist: Pfudeln hier 
und pfudeln da. Äh, und hab noch die Qualifikation fürs Gymnasium geschafft.  Also 
diese Zusprache, dass ich also die 11. Klasse machen könnte, aufs Gymnasium. Aber 
dat war eh nie mein Streben dahinzugehen, weil, dat hätt ich auch nie geschaffi, weil 
ich brauch immer so zwischendurch jemanden, der mir mal in den Hintern tritt, dass 
ich mich auch hinsetze. Und da hab ich auch gar keinen Nerv zu, da irgendwie Abi 
oder sowas zu machen. Das war noch nie mein Fall." (Annette) 

2. Erfahrungen in der Sekundarstufe: Selbst- und Fremdbilder 
und der Klassenverband 

2.1. Selbst- und Fremdbilder 

Durchsetzungsfähige Bildungsmotivation erfordert — subjektiv gesehen — vor 
allem ein Selbstkonzept, in welchem das Wissen um vor allem kognitive Fä-
higkeiten und Intelligenz verankert ist. Denn es ermöglicht auch in Krisenzei- 

8 Sonderprüfungen sind Prüfungen, denen sich diejenigen Schülerinnen unterziehen 
müssen, bei denen die Entscheidung für die Realschule oder das Gymnasium nicht 
eindeutig ist oder Eltern und Lehrpersonen unterschiedlicher Meinung sind. 
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ten,9  die Bildungsanstrengungen durchzuhalten. Auf die Schwierigkeit für Mäd-
chen, ein positives Selbstbild zu entwickeln und die vielfältigen Maßnahmen, 
die dazu betragen, das Selbstvertrauen der Mädchen im Schulverlauf zu min-
dern, hat Horstkemper schon 1987 hingewiesen. 

Außerhalb des Subjekts bedarf es durch die Familien (oder familienähnlichen) 
Mitglieder einer Anerkennung und Bestätigung, eine einigermaßen gute Schü-
lerin zu sein, damit sich das Selbstbild der Person verfestigt. Das Wissen, diese 
Fähigkeit zu haben (wie z.B. bei Luzie der „Ehrgeiz") stärken Leistungsfä-
higkeit, -bereitschaft und die Selbstsicherheit. 

Selbstbewusstsein und Bestätigung körperlicher Leistungsfähigkeit (wie sie z.B. 
Rita hatte) sind zwar ein deutlicher Ausdruck von Ehrgeiz, reichen aber letzt-
endlich nicht aus, um eine Bildungsmotivation gegen innere und äußere An-
feindungen durchsetzen zu können. Dies gilt umso mehr, wenn von externen 
Seiten (Erziehungspersonen und -institutionen) keine flankierenden Unter-
stützungsmaßnahmen erfolgen: So hatte Rita eine starke Aufstiegsmotivation, 
sie war sich über ihre Leistungsfähigkeit als Kind sicher und erfuhr durch an-
dere Personen die Bestätigung ihrer (sportlichen) Stärken. Zugleich erlebte sie 
jenseits dessen jedoch weder eine Förderung noch eine Bestätigung ihrer vor-
handenen kognitiven Kompetenzen durch Erziehungspersonen (auch nicht vom 
geliebten Vater; die Familie war relativ bildungsfern10). Folge war, dass sie ihre 
hohe Aufstiegsmotivation letztendlich nicht in einen entsprechenden Bildungs-
und Berufsverlauf umsetzen konnte und nach einem schwierigen und lang-
wierigen Start in den Ausbildungsmarkt jegliche berufliche Aspirationen auf-
gab. 

Ein Ergebnis der Studie ist, dass insbesondere „verbleibende" ArbeiterInnen-
töchter zu selten eine Stärkung und Bestärkung von geistigen Kompetenzen 
durch Erziehungspersonen und -institutionen erfahren. Dadurch konnten sie 
weniger Zutrauen in ihre intellektuellen, körperlichen oder kreativen Kompe-
tenzen entwickeln und kein entsprechendes Selbstkonzept ausbilden, das für 
einen erfolgreichen Schulbesuch notwendig gewesen. 

Vor allem wenn das eigene Selbstkonzept labil und das Selbstwertgefühl ne-
gativ ist, ist eine Bestärkung von außen notwendig, um eine hohe Bildungs-
motivation kontinuierlich durchhalten zu können. Eine latente „Selektionsak-
tivität" (Nittel 1992, S. 2520 erfolgt in der Schule durch die „Bestätigung 
positiver Begabungsselbstbilder durch Gesten der persönlichen Sympathie und 
Wertschätzung genauso wie die Ratifizierung negativer Begabungsselbstbil-
der durch Gesten der Nichtbeachtung oder der persönlichen Geringschätzung" 
durch Lehrpersonen. Fehlende oder negative Reaktionen der Lehrpersonen kön-
nen schnell dazu führen, dass die Schülerin kein Interesse an den Bildungsin- 

9 D.h. in Zeiten bzw. Situationen, in denen ein positives Selbstwertgefühl durch Krän-
kungen oder Abwertungen angegriffen wird. 

10 Mit bildungsfern bzw. bildungsnah wurde ein Begriffspaar verwendet, mit dem 
die Nähe oder auch Ferne des familiären Milieus zu Bildungswerten wie Lektüre 
von Zeitungen, Literatur bezeichnet wird. So war ein Ergebnis der Studie, dass 
insbesondere dann, wenn die Eltern von ArbeiterInnentöchtern viel lesen (nicht 
nur die Tageszeitung, sondem Literatur) die Distanz zur bürgerlichen Kultur ge-
ringer und für die Töchter leichter zu überbrücken ist. 
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halten und -formen entwickelt und Schule als notwendiges „Absitzen" erfah-
ren wird: 

„So, ich hab ab (dem) 7. Schuljahr (...) die Lust verloren zu lernen. Da war bei mir 
der Kaffee auf irgendwie, irgendwie so was denn, da hinsitzen und lernen, für was 
denn,fiir wen denn, ne?" (Frauke) 

Nicht ausreichende Bestätigung verstärkt die Schüchternheit, die ein Ausdruck 
von großer Selbstunsicherheit ist. Diese Selstbeschreibung scheint ein Merk-
mal von jungen Frauen aus der Arbeiterinnenschicht zu sein, denn ich fand sie 
in 9 von 10 biographisch analysierten Interviews. Mit dieser Schüchternheit 
kam ein Großteil der Interviewten schon in die Schule; sie fand ihren Ausdruck 
vor allem in der Angst vor Gruppen (selbst vor der vertrauten Klasse) zu spre-
chen. Horstkemper beschrieb Schulangst als eine Teildimension des Selbst-
vertrauens (Horstkemper 1987, S. 117ff.). Oft trifft diese Unsicherheit nicht 
nur auf Gleichgültigkeit, sondern wird durch Abwertungen und Hänseleien 
durch Lehrpersonen und KlassenkameradInnen massiv verstärkt: 

„.../ch weiß wirklich, dass wir...wenn was verkehrt gesagt worden ist, die ganze Klasse 
gelacht hat und der Lehrer limhmhm, so ne doofe Antwort' ungefähr, ne. Und dann 
hab ich gesagt: 'Dann sagste lieber gar nichts!' ...Und dann kamen denn die Aufsätze 
wieder und dann der Lehrer denn verteilt und ich immer noch nicht und immer noch 
nicht... Und dann meinte er, ich saß und war nervös und dann meinte er: 'Ja, jetzt eine 
Überraschung für alle, ne, die Christel hat ne Eins!' Und ich: 'Oh!' Dann hat er ge-
sagt: 'Hör mal, haste eventuell ein Heft unter der Bank liegen gehabt?"Ne, hab ich 
nicht....' " (Christel) 

Der Schülerin Christel wird die Leistung nicht zugetraut, sie wird vor der Klasse 
durch den Lehrer bis hin zur Unterstellung von Mogelei herabgesetzt. Chris-
tel hat in dieser Situation keine Chance, ihre Fähigkeit (spannende Science-
fiction-Geschichten schreiben zu können) in ihr Selbstkonzept zu übernehmen. 
Gerade dies wäre notwendig gewesen, um ihr schwaches Selbstwertgefühl zu 
stärken. 

2.2. Die Positionierung im Klassenverband als Einflussfaktor auf das 
Selbstwertgefühl 

Auch die Position in der Klasse der Schülerin hat Auswirkungen auf das Selbst-
wertgefühl. Für einen Schulerfolg vor dem Hintergrund der „Schüchternheit" 
ist von Bedeutung, ob die Interviewte innerhalb des Klassenverbandes eine 
Randposition innehat oder gut integriert ist. Krappmann und Oswald (1995) 
fanden in ihrer Studie mit Berliner Grundschulkindern u.a. heraus, dass sozi-
ale Beziehungen innerhalb des Klassenverbandes Zugänge eröffnen und 
Schutz vor Abwertungen sowie Kränkungen durch KlassenkameradInnen bie-
ten können. Kränkende Äußerungen und nicht geleistete Unterstützung wer-
den von den Schülerinnen überwiegend gegen Kinder gerichtet, die außerhalb 
des eigenen Bezugsystems positioniert sind. Kinder in sozialen Gruppen sind 
dagegen in ihren internen sozialen Beziehungen von Abwertungen weitgehend 
frei (a.a.O., S. 154). Ein Vergleich der Zensuren brachte darüber hinaus zum 
Vorschein, „...dass die Kinder, die in Gruppen oder Geflechten an Hilfen, wenn 
auch zum Teil ambivalenten Charakters, partizipieren, im Durchschnitt bes-
sere Zensuren haben als die Kinder außerhalb von Gruppen und Geflechten." 
(a.a.O., S. 146) 
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In einem Klassenklima, das von Konkurrenz und (Leistungs)Vergleichen ge-
prägt ist, sind also Schülerinnen durch eine sichere und anerkannte soziale Po-
sition in der Klasse vor Abwertungen innerhalb der schulischen Interaktionen 
besser geschützt als am Klassenrand positionierte Kinder. Die Ergebnisse von 
Rost/Czeschlik 1994, die sich im Rahmen der groß angelegten Marburger Hoch-
begabtenstudie (vgl. Rost et al. 1993) mit der Frage „Beliebt und intelligent? 
Abgelehnt und dumm?", beschäftigen, sprechen eine ähnliche Sprache: „In-
telligentere Kinder werden häufiger positiv nominiert (von ihren Klassenka-
meradInnen, S.B.), und vice versa erhalten weniger kognitiv leistungsfähige 
Kinder mehr Ablehnungen." (a.a.O., S. 174) In dieser Studie wird jedoch von 
einem nicht hinterfragten Intelligenzquotient der Kinder auf deren Beliebtheit 
geschlossen. Meine Ergebnisse weisen im Gegensatz daraufhin, dass die Be-
liebtheit im sozialen Klassenverband ein Mädchen „intelligent" machen kann, 
da die Anerkennung zu einem höheren Selbstvertrauen führt. Dies drückt sich 
sehr deutlich in ihren Handlungen und Äußerungen (freiwillig melden, Ideen 
zulassen und äußern etc.) aus. 

Insbesondere für „aufsteigende" Arbeiterinnentöchter hat die Stellung im Klas-
senverband eine wichtige Funktion bei der Bewältigung des krisenhaften Er-
eignisses: Das Gefühl, dazuzugehören und zu einzelnen Mitschülerinnen enge 
Beziehungen zu haben, kann die Fremdheitserfahrungen und damit verbun-
dene Verunsicherungen ein Stück auffangen, während eine weniger geachtete 
Stellung innerhalb der Klasse zur Verunsicherung und damit eventuell zu ei-
nem defensiven Verhalten wie Rückzug und Stumm-Werden führen kann: 

„..Jch war nie jemand so, der unheimlich viel gesagt hat (Pause). Weill nicht, ich hab 
eigentlich lieber zugehört, so. Und dann hinterher bei mir hat sich da dann auch irgend-
wann mal gesteigert, dass ich dann irgendwie gar nichts mehr gesagt hab und jedes 
Mal, wenn ich was sagen sollte in der Schule, dann ist mir das richtig hochgestiegen. 
Der Blutdruck stieg, alles stieg, ne (lacht) und dann äh, naja. Dann hab ich irgend-
wie auch ein, zwei Sätze (gesagt) und dann war ich froh, wenn's vorbei war, so un-
gefähr. Hab mich da wohl nen bisschen reingesteigert. Ja." (Luzie) 

Dies wurde bei Luzie durch einen aggressiven Klassenverband intensiviert, in-
dem ältere, sitzen gebliebene oder strafversetzte Jungen den Ton mit hämischen 
Bemerkungen angaben. Dass Luzie aufgrund der aggressiven Klasse in der Se-
kundarstufe I dennoch nicht an eine Aufgabe ihrer hohen Bildungsorientierung 
dachte, lag zum einen an ihrem Selbstkonzept und zum anderen an ihrer ge-
lungenen Integration in eine Kleingruppe von engen Freundinnen, die sich 
gegenseitig als Gruppe Rückhalt innerhalb des rauen Klassenklimas verschaffte. 

Der relativierende Aspekt des Klassenmileus darf bei den Betrachtungen zu ei-
nem Bildungsaufstieg nicht übersehen werden: Stimmen die Werte des Her-
kunftsmilieus mit denen der Klasse überein, so führt dies weniger zur Verun-
sicherung des Kindes oder Jugendlichen als wenn der Wertekontext der Klasse 
nicht mit den mitgebrachten Wertvorstellungen überein stimmt. tJbertxagen auf 
meine Studie bedeutet dies, dass „verbleibende"ArbeiterInnentöchter beim Be-
such einer Hauptschule wahrscheinlich einem ihnen vertrauteren Wertekon-
text ausgesetzt waren als „aufsteigende" ArbeiterInnentöchter. Dies wurde zwar 
etwas abgefedert durch den Besuch eines Gymnasiums mit einem hohen An-
teil von Kindern aus ArbeiterInnenfamilien und war in meiner Studie, die im 
westlichen Teil des Ruhrgebiets durchgeführt wurde, der Fall. Einige der inter- 
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viewten „aufsteigenden" ArbeiterInnentöchter stellten jedoch vor allem ab der 
gymnasialen Oberstufe eine größere soziale Fremdheit fest (s.o.). Des Weite-
ren scheint eine wichtige Rolle zu spielen, ob die besuchte Klasse homo- oder 
heterogen ist (d.h. bunt zusammengewürfelt aus verschiedenen anderen Klas-
sen — „Sitzenbleibern" — und verschiedenen Schulklassen und städtischen Kul-
turen). Denn eine heterogen zusammengesetzte Klasse erfordert von den ein-
zelnen Individuen mehr Integrationsarbeit als eine homogen zusammengesetzte 
Klasse. 

3. Fremdheitserfahrungen: Probleme eines Bildungsaufstiegsn 

Die Äußerungen von Fremdheit und erlebter Nicht-Zugehörigkeit zu einer so-
zialen Kultur waren bei den „aufsteigenden" ArbeiterInnentöchter deutlich öf-
ter zu finden als bei den „verbleibenden". Alle „aufsteigenden" ArbeiterIn-
nentöchter äußerten Differenz- und Fremdheitserfahrungen mit Beginn des 
Gymnasiums. Dies war auch dann der Fall, wenn sie ein so genanntes „Ar-
bei terkinder-Gymnasium" I 2  besuchten: 

„Ja auf dem Gymnasium dann, war das halt schon alles so n bisschen ausgewählt 
(betont), nicht so viele Leute, die aus diesen einfachen Verhältnissen kamen. Also in 
meiner Klasse war das wirklich ganz extrem. Da waren viele Leute halt aus N., die 
sowieso alle ein eigenes Haus hatten. Da waren ganz wenig Leute irgendwie, die in 
ähnlichen Verhältnissen gelebt haben wie ich. Da kam ich mir also schon so en biss-
chen so, ja nicht exotisch, aber schon so en bisschen außen vor vor, sozusagen..." 
(Ute) 

Mit dem Schulwechsel verbunden waren Gefühle von Fremdheit, Nicht-Dazu-
Gehören und Scham. Mehr als die Hälfte dieser Untersuchungsgruppe war da-
bei relativ schnell in das soziale Gebilde der Klasse integriert, eine Probandin 
suchte und fand Rückhalt durch eine geschlossene und kontinuierliche Freun-
dinnen-Gruppe. Mit welchen Problemen hatten die „aufsteigenden" Arbeiter-
Innentöchter durch den Milieuwechsel zu kämpfen? 

3.1. Differenz- und Fremdheitserfahrungen 

Mit den Erfahrungen beim Eintritt in das Gymnasium war es zumeist das ers-
te Mal, dass sich die Mädchen different zu einer sozialen Gruppe erfuhren. Da-
mit waren sie gezwungen, die Existenz verschiedener sozialer Niveaus wahr-
zunehmen und auch eine Hierarchie zu erkennen, innerhalb derer sie sich 
aufgrund ihrer Herkunftskultur minderwertiger als die meisten Klassenkame-
radinnen verorten mussten. Das Gymnasium ist innerhalb unserer Bildungs-
landschaft mittelschichtsdominiert, dort wird der Umgang und die Menge mit 
angesammeltem Wissen und Artikulations- sowie Abstraktionsfähigkeit ge- 

11 In diesem Abschnitt gehe ich hauptsächlich auf die Erfahrungen in der Schule, da-
neben aber auch auf die in der beruflichen und universitären Ausbildung erlebte 
Praxis ein. 

12 Sogenannte und von den Interviewpartnerinnen bezeichnete „ArbeiterInnen-
Gymnasien" sind Gymnasien (nicht Gesamtschulen) mit einem relativ hohen An-
teil (mehr als 50 %) an Kindern aus der ArbeiterInnenschicht, zumeist aufgrund 
ihrer örtlichen Lage (z.B. nahe einem großen Industrieunternehmen, das einem 
Großteil der Eltern Beschäftigungsmöglichkeiten bietet bzw. bot). 
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fordert, gefördert, aber auch vorausgesetzt. Dies wie ihr damit verbundenes 
Defizit erkannte Trixi sehr deutlich: 

„...Aber da (auf dem Gymnasium, S.B.) hab ich teilweise aber schon gemerkt, dass 
irgendwie andere Kinder, ähm, irgendwie mehr wussten als ich oder irgendwie,ja so, 
auch anders redeten als ich, also weil da kamen auch Kinder aus anderen Familien 
dazu. Da hab ich die schon manchmal bewundert, also, so sprachlich..." „... Dass 
andere, also die Kinder, die Jugendlichen, die sich da eingemischt haben in die Dis-
kussion und ihre Standpunkte beziehen konnten, das waren, die kamen aus anderen 
Elternhausern als ich... Aber ich mein, die haben zu Hause gelernt zu diskutieren oder 
denen wurden bestimmte Sachen auch vielleicht nahe gebracht. Also Eltern, die stu-
diert hatten, haben denen vielleicht andere Bücher gegeben oder gesagt: `Guck mal 
her, das ist jetzt so und so.' Bei meinen Eltern war das ja eher, wenn man diskutierte, 
mehr auf so, so nach Menschenverstand eben, ne...." (Trixi) 

Mit der Wahrnehmung der sozialen Hierarchie und der eigenen niedrigen Ein-
ordnung konnte sehr schnell das Gefühl der Minderwertigkeit entstehen, ver-
bunden mit der Angst, im Vergleich zu Kindern anderer Elternhäuser nicht ge-
nügend zu wissen bzw. sich nicht gut genug ausdrücken zu können. Das Gefühl, 
nicht richtig dazu zugehören, „anders zu sein" war bei Ute während der gym-
nasialen Oberstufe besonders ausgeprägt. Im Zuge der Berufsüberlegungen 
wurden Ute auch die sozialstrukturell bedingten Ursachen für ihre im Vergleich 
zu den KlassenkameradInnen für die unterschiedlichen Zukunftsüberlegungen 
sehr bewusst: 

„....das hab ich dann schon sehr früh gemerkt, dass es irgendwie was, doch was an-
deres ist, wenn die Eltern halt Schlosser, Reno-Gehilfin sind und nicht Arzt und äh, 
weiß ich nicht, Rechtsanwalt oder irgendwie sowas. Und dann, da war auch nie irgend-
wie, hinterher das Thema. Was weiß ich als es darauf zuging, was machen wir jetzt, 
studieren wir jetzt oder so. Da war dann für mich die Frage irgendwie, wie schnell 
werd ich fertig, wie schnell kann ich Geld verdienen, wie lang noch lieg' ich meinen 
Eltern noch auf der Tasche. Das war die Hauptfrage für mich....Da hab ich über-
haupt nicht weiter drüber nachgedacht, dass ich jetzt anfange zu studieren." (Ute) 

Die Erfahrung, wegen ihrer Andersartigkeit nicht anerkannt zu sein, war bei 
Regina ausgeprägt, da sie diese in allen Klassen machte. Wie sehr sie sich miss-
verstanden fühlte und welche Fantasien sie durch die Nicht-Anerkennung hatte, 
macht folgende Aussage deutlich: 

Sie hatte in der Klasse immer „...wieder einen auf den Deckel gekriegt. Es hat nicht 
dazu geführt, dass ich den Mund gehalten habe. Ich hab, doch, immer wieder wider-
sprochen, aber ich bin nie ausfällig geworden, nie laut geworden. Wenn ich dann wie-
der saß, hab ich immer so, so Fantasien gehabt: `Ah, das nächste Mal, dann schrei 
ich, dann schrei ich, dann werd ich richtig laut' (betont). Es war dann nicht so." (Re-
gina) 

Vergleichbare Ergebnisse finden sich in Studien über studierende ArbeiterIn-
nentöchter (Bublitz 1980, 'Thelling 1986, Borkowski 1993, Rauch 1993, Fürs-
tenberg 1994, v. Prümer 1997 sowie Schliiter 1992, 1993, 1999). Fremdheits-
gefühle wurden von den Befragten beim Besuch des Gymnasiums zum ersten 
Mal wahrgenommen, obgleich die Mehrzahl der interviewten Frauen ein Gym-
nasium mit einem relativ hohen Anteil von ArbeiterInnenkindern besuchte und 
dieses meist in einem entsprechenden Wohnviertel lag. Es ist zu vermuten dass 
diese Verunsicherung bei einer Entscheidung für ein traditionelles Gymnasium 
mit einem höheren Anteil von Kindern aus bildungsnahen Schichten noch grö- 
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ßer ausgefallen wäre. Die jungen Frauen haben in den Oberstufen die soziale 
Selektivität massiv wahrgenommen. Dass viele der interviewten Frauen dabei 
jedoch in soziale Gruppen integriert waren und somit die Fremdheitserfah-
rungen abgemildert bzw. aufgefangen wurden, kann an dem progressiven, die 
Chancengleichheit fördernden Charakter der von der Mehrheit der Frauen be-
suchten Schulen liegen (Gesamtschulen, Gymnasien mit einem überpropor-
tional hohen Anteil an Arbeiterkindern). Regina besuchte als einzige Proban-
din ein traditionelles humanistisches Gymnasium, scheiterte dort zunächst und 
erreichte ihr Bildungsziel Abitur nur mühsam und auf Umwegen. 

3.2. Umgang mit Differenz- und Fremdetfahrungen: Umdeutung und 
Verteidigung 

Im Umgang mit der Verunsicherung sind verschiedene Formen der Ausein-
andersetzung erkennbar. So provozierten das Fremdsein und Differenz-Erfah-
rungen bei Elisabeth Trotz und Widerstand gegen Abwertungen und Stolz auf 
ihre Herkunft: 

„ Also das weiß ich noch, ne. Ich hab das als Privileg empfunden, lernen zu dürfen. 
Und es war für mich auch ganz wichtig. Ich hatte zwar auch meinen Schulfrust.. .Aber 
es war für mich trotzdem ein Privileg, lernen zu dürfen und Abitur machen zu dürfen. 
Und ich hab die Leute auch wirklich gehasst, die ich auch später auf dem Gymnasium 
kennen gelernt hab, eher so in der Oberstufe. Irgendwie, die so das als selbstver-
ständlich ansahen und irgendwie auch anfingen, auch halt von den 'Prolos' zu reden 
irgendwie. die ja dumm sind. Und wo ich gedacht hab, die wissen einfach nicht, was 
das heisst, ne." (Elisabeth) 

Elisabeth verurteilte die Arroganz ihrer Mitschülerinnen und war sich dabei 
ihrer eigenen Herkunftskultur positiv bewusst. Daraus erwuchs ihr Wille, sich 
auch der Höherwertigkeit des (Bildungs-)Bürgertums, vertreten durch Lehre-
rinnen, zu widersetzen. Einen gänzlich anderen Umgang mit den auf dem Gym-
nasium erlebten Fremdheitsgefühlen hatte Ute. Anstatt wie Elisabeth offensiv 
die Hierarchie zu hinterfragen, ging Ute in die Defensive: Sie empfand eine 
große Scham bezüglich ihrer Herkunft, die sich bei ihr an der Befangenheit 
angesichts ihrer beengten Wohnverhältnisse ausdrückte. Soziale Scham zu emp-
finden setzt, ähnlich wie beim Widerstand, die Erkenntnis über die eigene, nie-
drigere Verortung innerhalb der sozialen Hierarchie voraus. Im Vergleich mit 
den Klassenkameradinnen kam die kleine Wohnung ihrer Familie sehr 
schlecht weg. Sie schildert ihre damit verbundenen Bedrängungen wie folgt: 

„...Hinterher auf dem Gymnasium hab ich natürlich auch dann Kinder kennen ge-
lernt, was weiJ3 ich, von Rechtsanwälten, die hatten eigene Häuser. Wenn ich dann 
jemand Neues mit nach Hause gebracht hab, da hab ich mich manchmal richtig ge-
schämt, ne, wegen der kleinen Wohnung, ne. Das hätte ich nie zugegeben oder so, 
aber irgendwie hab ich dann: 'Mein Gott, jetzt, was denken die jetzt, dass wir in en-
gen Verhältnissen wohnen oder so'. Das war, manchmal war das komisch...." (Ute) 

3.3. Erfahrung von sozialen Brüchen 

Der Schulwechsel führte bei einigen „aufsteigenden" Arbeiterhmentöchtem 
zu einer starken Verunsicherung und dem sinnlichen Erleben von Fremdheits-
gefühlen, so dass sich bei diesen Schulwechseln von „kritischen Lebenser-
eignissen" (Baacke et al. 1993) sprechen lässt. Gleichzeitig aber bewegten sich 
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die Frauen durch ihre zunehmend höhere formale Bildung sowie durch die Kon-
takte mit der Mittelschichtskultur immer weiter von ihrer eigenen Herkunfts-
kultur weg. Durch die sozialen Brucherfahrungen und die Notwendigkeit, sich 
in mindestens zwei verschiedenen Kulturen bewegen zu müssen, erfuhren die 
„aufsteigenden" ArbeiterInnentöchter die Verschiedenheit, Widersprüchlich-
keit und damit auch die kulturelle und soziale Relativität gesellschaftlicher Nor-
men. 

Ein Resümee: Je größer die erlebten Provokationen durch erfahrene soziale 
Brüche sind, desto starker ist die Veranlassung, über gesellschaftliche Umstände 
und die dahinter stehenden, oft (latenten) Wertvorstellungen kritisch nachzu-
denken und diese zu hinterfragen. 

3.4. Horizonte der Eltern 

Zwar wünschen sich heutige Eltern mit einer großen Selbstverständlichkeit für 
ihre Tochter eine qualifizierte Ausbildung. Auf der Basis der vorliegenden 
Untersuchung ist jedoch zu vermuten, dass der von den Eltern gewünschte und 
auf die Kinder übertragene soziale Bildungsaufstieg deutliche Grenzen findet. 
Die Eltern der „aufsteigenden" Arbeiterinnentöchter unterstützten zwar den 
Bildungsaufstieg bis zum Abitur als einer wichtigen Voraussetzung zu einem 
höherqualifizierten Beruf. Der Horizont der Lebensvorstellungen und des be-
ruflichen Aufstieges der Töchter macht jedoch vor einer Hochschulausbildung 
halt. Die Mehrheit der Eltern (der interviewten Frauen) hatte eine Präferenz 
für eine kaufmännische Berufsausbildung nach dem Abitur (in der Regel eine 
Ausbildung zur Bankkauffrau). Diese Begrenzung im Votum der Eltern kann 
wie folgt interpretiert werden: Eine spätere qualifizierte Angestellten-Tätig-
keit der Tochter mit sozialer und finanzieller Sicherheit bedeutet für die Eltern 
schon einen erstrebenswerten Aufstieg. Eine akademische Ausbildung mit all 
den damit verbundenen Unsicherheiten (Arbeitslosigkeit, unklarer Beschäfti-
gungsmarkt und —verhältnisse) wird bei allem elterlichen Stolz auf die Toch-
ter nicht gewünscht, denn dies wäre zu weit von der Lebenssituation und auch 
Arbeitskultur der Eltern entfernt. 

Konsequenzen waren bei Ute am deutlichsten zu erkennen, die große Schuld-
gefühle hatte. Daraus entspann sich ein tiefer Konflikt, weshalb sie sich erst 
nach einigen Jahren Berufsarbeit und zunehmenden psychosomatischen Stö-
rungen für eine Studienaufnahme entschied. Dies kann für die „aufsteigenden" 
Subjekte neben den ständigen Gefühlen von Fremdheit und Angst zu versagen, 
starke Ambivalenzgefiihle hervorrufen und die soziale wie psychische Verun-
sicherung nochmals verstärken, so dass sie sich nach dem Abitur — anders als 
ihre ehemaligen KlassenkameradInnen — nicht für ein Studium entscheiden. Un-
ter den deutschen StudentInnen hatten im Jahre 1997 30 % aller Studierenden 
aus bildungsfernen Schichten vor dem Erwerb des Abiturs eine berufliche Qua-
lifikation erworben, aber nur 6 % der Studentinnen aus bildungsnahen Schich-
ten (vgl. Schnitzer u.a. 1998, S. 280). Selbst wenn das Studium aufgenommen 
wird, haben die ArbeiterInnentöchter mit ihrer zunehmenden Fremdheit und Dis-
tanz zu ihrer Herkunftskultur zu rechnen. Noch einmal Ute: 

„ Also seit ich studiere... hat mir noch niemand irgendwie so gesagt oder so, dass 
ich mich verändert habe, irgendwie. Aber in meiner Familie ist das halt so..., dass die 
halt denken, ich will was Besonderes sein. Das, das äh, weil ich jetzt studiere...Und 
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mein Freund, der wird dann, irgendwann wird der mal Diplom-Ingenieur und da, die 
sind ja abgehoben sozusagen, ne...aber das stimmt nicht, das ist wirklich nicht der 
Fall.... Vielleicht hab ich en anderes Vokabular, ich hab auch en ganz anderen Um-
gang, aber iihm, deswegen bin ich doch die Gleiche geblieben, da bin ich mir ganz 
sicher. Und irgendwie glauben die aber irgendwie, dass ich was, was Besonderes sein 
will und das ist überhaupt nicht der Fall." (Ute) 

Selbst wenn die jungen Frauen als Gewinnerinnen der Bildungsexpansion gel-
ten und sich die ungleiche Verteilung von Geschlecht und Schicht im Zeitver-
lauf nivelliert hat, so lassen sich deutliche Differenzen entlang der geschlechts-
und schichtspezifischen Linie feststellen. Selbstvertrauen in die eigenen (vor-
nehmlich kognitiven) Kompetenzen und das Gefühl von Handlungsfähigkeit 
können als wesentliche Merkmale von versubjektivierter gesellschaftlicher und 
geschlechtlicher Struktur verstanden werden, das einerseits für Schulerfolg und 
Bildungsaufstieg notwendig ist, andererseits aber auch in den Bildungsinsti-
tutionen gefördert oder auch verhindert werden kann. 

Vor diesem Hintergrund an „Chancengleichheit" festzuhalten, bedeutet für 
mich, im schulischen Handeln auf die feinen und subtilen Mechanismen zu 
achten, diese in Frage zu stellen und durch das eigene Handeln die Stärkung 
des Selbstvertrauens, insbesondere der wenig selbstbewussten SchülerInnen 
konsequent zu fördern. 
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