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1. Einleitung: Gesamtschullehrer*innen und ungleichheitssensibles
Handeln

Verschiedenste Studien zeigen es seit vielen Jahren: Im deutschen Schulsystem
wird soziale Ungleichheit reproduziert und sogar verfestigt (Bukodi et al. 2018;
Maaz /Baeriswyl/ Trautwein 2013; Blossfeld / Shavit 1993). Dementsprechend miis-
sen Schiiler*innen aus einem nicht akademischen Elternhaus bessere Leistungen er-
bringen als Schiiller*innen aus einem akademischen Elternhaus, um dieselben Bil-
dungserfolge zu erzielen. Dreh- und Angelpunkt der Erklirung dieser schulischen
Reproduktion sozialer Ungleichheiten ist die soziale Herkunft der Schiler*innen
und ihre Passung zu den Anforderungen des Schulsystems (Bourdieu /Passeron 1971;
Boudon 1974). Wenig wissen wir hingegen zu den zentralen Akteuren, die diese
Passung alltdglich aushandeln, den Lehrer*innen. Lehrer*innen und ihr Handelns
wird zudem primir als Fakcor der bestindigen Reproduktion sozialer Ungleichhei-
ten im Schulsystem aufgearbeitet (Kramer 2015). Die Befunde weisen auf einen
Zusammenhang zwischen der Organisation Schule und dem Lehrer*innenhandeln
hin. Denn insbesondere sozialdemokratisch politisierte Lehrer*innen an integrati-
ven Schulen — wie Gesamtschulen — erweisen sich als sensibilisiert fiir Konsequen-
zen der sozialen Herkunft ihrer Schiiler*innen (Lange-Vester 2013, 2015; Lange-
Vester / Teiwes-Kiigler /Bremer 2019; Streckeisen /Hanzi/Hungerbiihler 2007; Go-
molla/Radtke 2009). Inwiefern allerdings Schule, pidagogisches Grundverstindnis,
politische Uberzeugungen und biographische Erfahrungen der Lehrer*innen zusam-
menspielen und worauf ihre Handlungsorientierungen fufen, ist weitgehend unge-
klare. In meiner Studie zur Wahrnehmung sozialer Ungleichheit von Gesamtschul-
lehrer*innen konnte ich dieses Wechselverhiltnis spezifizieren: Neben der biographi-
schen Erfahrung, der politischen Uberzeugung und dem pidagogischen Verstindnis
wurde mafigeblich ob und wie die Schule in ihrer organisationalen Verfasstheit Hand-
lungsriume eréffnet (Behrmann 2022). Dieser Beitrag setzt hier an und gibt Einbli-
cke in die Befunde, inwiefern Lehrer*innen in der Organisation Schule fiir Fragen
sozialer Ungleichheit sensibilisiert werden.
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Ich werde zunichst den Forschungsstand beleuchten und daran anschliefend
das Design der empirischen Studie erliutern. Anschlieend stelle ich vor, welche er-
moglichenden Bedingungen (Strauss/Corbin 1996) sich fiir sozial sensible Hand-
lungsstrategien der Lehrkrifte aus den Erzahlungen der Lehrer*innen und dem Ver-
gleich der Schulen aufzeigen lassen. Dieser Beitrag fokussiert also die Bedeutung
der Schule als Praxisraum des Lehrer*innenhandelns. Abschliefend binde ich die
Befunde zuriick an die sozialwissenschaftliche Debatte und erliutere weiteren For-

schungsbedarf.

2. Die Reproduktion sozialer Ungleichheiten zwischen Schule und
Lehrkriften

Die Forschung zu Lehrer*innen und sozialer Ungleichheit stellt bisher primir he-
raus, dass Lehrer*innen soziale Ungleichheiten reproduzieren, basierend vor allem
auf biographischen Studien (Fabel-Lamla 2004; Fabel-Lamla /Klomfaf§ 2014; Gehr-
mann 2003; Hericks 2006; Kunze 2011).! Die vornehmliche Sozialisation der Leh-
rer*innen in der akademischen Mittelschicht schligt sich in einer Priferenz fir
Kinder derselben Herkunft nieder (Lange-Vester 2015; Schumacher 2002; Calarco
2020; Lareau 2000). Organisations- und Ubergangsforschung verweisen zudem da-
rauf, dass Lehrer*innenhandeln hiufig Entscheidungshandeln ist und gerade beim
Ubergang in die weiterfithrende Schule werden Entscheidungen iiberlagert von mit-
telschichtespezifischen Annahmen zur Notwendigkeit elterlicher Bildungsaspiratio-
nen und auflerschulischer Unterstitzung fur das Bestreiten des Gymnasiums. Trotz
gleicher Leistung wird also Kindern ohne Unterstiitzungsnetzwerk der Zugang zum
Gymnasium verwehrt (Hollstein 2008). Auch Gomolla und Radtke erforschen die
Entscheidungspraxis und Rechtfertigungsstrategien von Lehrkriften bei Ubertritts-
empfehlungen fir die weiterfithrende Schule. Die Autor*innen zeigen, dass Kalkiile
der Organisation Schule in ihrem spezifischen Kontext als EinflussgrofSen fungieren
und wie diese das Entscheidungsverhalten einzelner Lehrkrafte pragen. Gomolla und
Radtke halten fiir die Organisation fest:

»Eine hohere organisationelle Reflexivitit des padagogischen Handelns, die vor sich
selbst die jeweils konkreten Handlungsoptionen und Sachzwinge transparent hile, in-
dem sie die Statistiken als Ergebnis der eigenen Arbeit liest, scheint demgegeniiber zu

1 Wenngleich damit Befunde wie die bekannten Spannungsverhilenisse des Lehrerberufs (Nihe und
Distanz, Person und Sache, Einheitlichkeit und Differenz, Autonomie und Heteronomie, Organisa-
tion und Interaktion, vgl. Combe /Helsper 2017) zur Sprache kommen, wird zumeist das Handeln
der Lehrkraft ins Zentrum gestellt. Nicht zuletzt aufgrund der organisationsunabhingigen Auswahl
von Interviewpartner*innen der hiufig biographisch angelegten Studien sowie der fehlenden Kon-
textualisierung in der konkreten Organisation bleibt die Bedeutung des Arbeitsortes Schule unter-

belichtet.
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besseren Schulerfolgen fiir Kinder mit anderen sprachlichen und kulturellen Hinter-

griinden zu fithren! (Gomolla/Radtke 2009: 291).

Sie betonen neben der organisationellen Reflexivitit die zentrale Rolle einer dem
Kind zugewandten Pidagogik (Gomolla/Radtke 2009). Hier lassen sich die Be-
funde der habitushermeneutischen Milieustudien zu Lehramtsstudierenden und
Lehrer*innen anschlieSen, die zeigen, dass insbesondere Lehrer*innen an Gesamt-
schulen cine aktivierende und Riickstinde kompensierende Grundhaltung aufwei-
sen, also Handlungen an der Reduktion sozialer Diskrepanzen orientieren (Lange-
Vester / Teiwes-Kiigler 2014; Lange-Vester 2013; Lange-Vester / Teiwes-Kiigler /Bre-
mer 2019). Die Annahme, Lehrer*innen mit einer Aufstiegsbiographie wiren auf-
grund ihrer Erfahrungen sozial sensibler, ist nicht haltbar — im Gegenteil, verschie-
dene Studien machen deutlich, dass gerade Lehrer*innen mit einer Aufstiegsbiogra-
phie vom Leistungsprinzip tberzeugt sind und sozialstrukturell divergierende Ler-
nausgangslagen damit negieren (Hollstein 2008; Lange-Vester 2013). Vieles deutet
darauf hin, dass Lehrkrifte im Verlauf ihrer Ausbildung und beruflichen Praxis kon-
textspezifische Werte und Uberzeugungen herausbilden beziehungsweise vereinheit-
lichen, die stirker ins Gewicht fallen als ihre cigene biographische Erfahrungsaut-
schichtung (Kampa et al. 2011: 89).

Schulen sind demnach der zentrale Praxisraum des Lehrerhandelns und damit
ein Ort des Lernens fir die Lehrer*innen. Deutungsmuster und Konventionen des
Lehrerhandelns werden gerade auf der organisationalen Ebene ausgehandelt und
stellen unvermeidlich Angebote fiir die Lehrer*innen dar (Imdorf/Leemann/Go-
non 2019; Koevel/Nerdinger/Junge 2021). Dabei ist Schule nicht als eine vom
individuellen Handeln zu trennende, gar antagonistische Organisation, sondern als
durch Akteur*innen gestaltbare und das Handeln von Lehrer*innen beeinflussende
Organisation zu betrachten (Pfadenhauer/Brosziewski 2008). Somit konstituiert
das Mitwirken der Lehrer*innen — sei es in Form von Reproduktion, aber auch
Verwerfen von Handlungsstrategien — die je spezifische Verfasstheit der Schule. Da-
mit wird der Ort Schule zu cinem Ort, an dem die Lehrkrifte cines Kollegiums sich
beobachten und beeinflussen sowie ihr pidagogisches Handeln miteinander aushan-
deln.

Gesamtschulen konstituieren einen Ort im deutschen Schulsystem der prokla-
miert, sozial gerechter zu sein. Auch statistische Untersuchungen zur Reproduktion
sozialer Ungleichheiten in der Schule zeigen (in einer ersten Untersuchung 1970
(Fend 1976), aber ebenso neuere, z.B. mit den LifE-Daten (Fend 2009)), dass Ge-
samtschulen sozial weniger selektiv als andere Schulformen sind. Schiiler*innen aus
sozial benachteiligten Elternhidusern profitieren demnach am meisten vom Schultyp
Gesamtschule (Maaz /Baeriswyl / Trautwein 2013). Doch hat diese Orientierung an
sozialer Gerechtigkeit auch Konsequenzen fiir die Arbeitsweisen der Lehrer*innen?
Anders gefragt: Inwiefern wird der Umgang der Lehrer*innen mit sozialer Vielfale
von ihrer Schule informiert?
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Gerahmt wird diese Fragestellung von einer neueren Diskussion der Profes-
sionsforschung, die auf einer Herausforderung der Praxis aufbaut, welche sich gerade
in klientenbezogenen Berufsfeldern zunchmend stellt: Die Herausforderung, fiir die
divergierende soziale Herkunft ihrer Klient*innen ,sensibel“ zu sein (Weckwerth
2014; Sander 2014). Soziale Sensibilitit als Arbeitsheuristik meint ein Verstehen
der sozialen Bedingtheit des anderen, es ist als Gespiir fiir die Existenzbedingun-
gen und Mechanismen zu begreifen oder, wie Bourdieu formuliert, als ,eine Ein-
sicht in die untrennbar verwobenen psychischen und sozialen Prigungen, die mit
der Position und dem biographischen Werdegang dieser Person im Sozialraum ein-
hergehen® (Bourdieu 1998: 786). Es geht also darum, den Gebrauch der Sprache,
die Aspirationen und Erwartungen sowie das Handeln der Klient*innen als sozial-
riumlich gebunden zu erfassen. Das Konzept schreibt sich in die grundlegenden pro-
fessionstheoretischen, vor allem interaktionistisch informierten, Uberlegungen ein,
wonach neben dem fachlichen Wissens das Fremdverstehen der Lebenswelt der Kli-
ent*innen grundlegend fiir ein gelingendes Arbeitsbiindnis ist (Gildemeister 1992).
Aus Perspektive der Professionsforschungist es demnach méglich soziale Sensibilitit
zu erlernen. Wenngleich die Diskussion aufgenommen wurde, steht cine Spezifizie-
rung, in Form von Typisierungen oder Dimensionalisierung von sozialer Sensibilitit
als Konzept, aus (Weckwerth 2014). Festhalten lisst sich: Von sozial sensiblen Leh-
rer*innen wire erwartbar, die sozial strukturierte Verfasstheit der Lernausgangslagen
der Schiiler*innen im Blick zu haben, sie wiirden tiber Vorstellungen dazu verfigen,
wie soziale Distanzen aktiv zu iiberbriicken und zielfithrende Arbeitsbiindnisse mit
Schiiler*innen unterschiedlicher sozialer Platzierung eingegangen werden kénnten
(Sander 2014: 15). Dieser Beitrag fragt nach der Rolle der Schule als Praxisraum des
Lehrkriftchandelns, der Handlungsspielrdume erdffnen und verschliefen kann.

3. Gesamtschule und Bildungsungleichheiten — ein kurzer Aufriss

Gesamtschulen schreiben sich auf ihre Weise in den gesellschaftlichen Auftrag der
Schule ein - sie konstituierten sich erstmals in den 1970er Jahren als Gegenpol zum
dreigliedrigen Schulsystem. Dabei traten und treten sie mit der Idee an, Bildungs-
chancen fiir alle gleichermaflen zu gewihrleisten. In Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen erproben sie eine spitere Selektion, gemeinsames Lernen im gebundenen
Ganztag,” neue Formen der Leistungsbewertung, eine starke Einbindung der Eltern
und kollegiale Leitungskonzepte. Es handelt sich um die erste Welle der politisch mo-
tivierten Gesamtschulgriindungen, eine zweite erfolgte im Rahmen der Wiederver-

2 Im Zuge der politisch motivierten Einfithrung des Ganztages wird zumeist auf das Konzept des of-
fenen Ganztages zuriickgegriffen. Meine Studie zeigt, dass es vor allem im gebundenen Ganztag
zu einer fiir die soziale Sensibilisierung notwendigen Nihe zwischen den Schiiler*innen und Leh-

rer*innen kommt.
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einigung, als vor allem in Brandenburg tiberwiegend Polytechnische Oberschulen?
in Gesamtschulen umgewandelt wurden (Mitter 2000). Dabei ist anzumerken, dass
in der DDR das Ziel, Kindern aus der Arbeiter- oder Bauernschicht den Zugang zu
héherer Bildung zu ermoglichen, cin zentrales (bildungs)politisches Anliegen war,
welches tber die Herstellung proportionaler Chancengleichheit gewihrleistet wer-
den sollte (Solga 1997). Dic gezielte Forderung dieser Kinder stand — zumindest bis
Ende der 1970er Jahre* — im Vordergrund der bildungspolitischen Bestrebungen der
DDR: Die Gesamtschulidee machte es im Zuge der Transformation des Bildungssys-
tems moglich, diese Traditionslinien aufrechtzuerhalten. Eine dritte Griindungswelle
von Gesamtschulen setzt mit den 2000er Jahren ein, in der Regel als pragmatische L6-
sung, um verinderten Schiilerzahlen, Lehrkriftemangel und dem Drang zum Abitur
gerecht zu werden. Nicht zuletzt die politisch angestoffene Einfihrung von Ganz-
tagsschulen lief das Gesamtschulkonzept wieder attraktiver werden. Gesamtschulen
wurden also tiber die Zeit diverser und stehen lingst nicht mehr alle in der Tradition
der Etablierung ciner Gegenkultur zum dreigliedrigen Schulsystem.

4. Forschungsdesign und Methode

Fiir meine Studie untersuchte ich drei Gesamtschulen in zwei sozialstrukturell ihn-
lich aufgestellten Stadten in West- und Ostdeutschland. Bildungsberichte, Recher-
chen zu den Schulen, unter anderem in lokalen Zeitungen, unterstiitzten die Aus-
wahl. Zunichst besuchte ich eine integrierte Gesamtschule (IGS)> in Niedersachsen,
welche in den 1970er Jahren aus dem Engagement von Eltern und Lehrer*innen he-
raus gegriindet wurde.® Als Kontrast wihlte ich zwei Gesamtschulen aus, die typisch
fur die Grundungswelle im Rahmen der Wende 1989/90 waren: Gesamtschulen,
die aus Polytechnischen Oberschulen hervorgegangen waren. Da die erste Gesamt-
schule (Miiller-Gesamtschule, MGS), die ich in Brandenburg besuchte — entgegen
ihrem Ruf -, sich selber nicht als Gesamtschule, sondern vielmehr als integratives
Gymnasium sah (und auch politisch auf eine Umwandlung der Schulform hinarbei-
tet), erweiterte ich das Sample um cine zweite Schule (Schmidt-Gesameschule, SGS).
Diese hatte im Zuge des Transformationsprozesses nach 1990 von der Schulleitung

3 Die Polytechnische Oberschule war die Einheitsschule der DDR, an der alle Schiiler*innen gemein-
sam von der ersten bis zur zehnten Klasse unterrichtet wurden. Daran anschliefend eréffnete sich
fiir ungefihr 20 Prozent der Kohorte (abhiingig von Leistung und ideologischer Passung) die Még-
lichkeit, an der Erweiterten Oberschule das Abitur zu machen (vgl. Anweiler 1988).

Ende der 1970er Jahre setzte in der DDR die soziale SchlieBung ein (Miethe 2007).

Die Bezeichnungen der Schulen sind pseudonymisiert.

6 Niedersachen unterscheidet zwischen integrativen (IGS) und kooperativen Gesamtschulen

(VAN N

(KGS) - wihrend an Ersterer Schiiler*innen unterschiedlicher Leistungsgruppen im selben Klas-
senzimmer unterrichtet werden, sind an einer KGS die verschiedenen Bildungsginge lediglich unter
einem Dach beherbergt (Herrlitz 2013). Brandenburg spricht nur von Gesamtschulen, ohne weiter-
gehende Differenzierung.
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und unter engagierter Beteiligung des Kollegiums einen Reformprozess eingeleitet
und somit erste Schritte einer konzeptionellen Neuorientierung als Gesamtschule ge-
macht. Von den drei Schulkonzepten spielt soziale Heterogenitit insbesondere an der
IGS eine Rolle, wihrend die anderen beiden Schulen kaum Beziige zu diesem Thema
herstellen (vgl. Behrmann 2022: 131).

Zwischen 2011 und 2013 habe ich die Schulen mehrfach aufgesucht, Ex-
pert*inneninterviews mit den Schulleitungen gefithrt und im schulischen Alltag,
unter anderem in den Pausen, auf Festen und im Unterricht, beobachtend teilge-
nommen, sowie 20 Lehrer*innen zu ihrer Berufsbiographie, ihren Vorstellungen und
Deutungen von Bildung und Bildungserfolg, ihrem Umgang mit sozial benachteilig-
ten Schiiler*innen interviewt. Zehn Lehrer*innen davon unterrichten an der IGS in
Niedersachsen, sechs an der MGS und vier an der SGS. Ich interessierte mich insbe-
sondere fiir Lehrer*innen, die vor der Wende (1989/90) ihren Berufseinstieg genom-
men haben und somit konstituierte sich ein Sample von zwei Mannern und achtzehn
Frauen unterschiedlicher Fachdisziplinen und Jahrgangsstufen, die durchschnittlich
51 Jahre alt waren (Behrmann 2022: 111f.). Fiir diese Generation war der Lehrberuf
ein Aufstiegsberuf und so iiberrascht es nicht, dass neun der zwanzig Lehrer*innen
in ihrer Herkunftsfamilie Erstakademiker*innen sind. Der geringe Minneranteil ist
empirisch wenig iiberraschend (vgl. zu Sozialstruktur der Lehrer*innen, Kampa et
al. 2011), verhindert aber systematische Riickbeziige zur Relevanz der geschlechtli-
chen Dimension.

Kernelement der Studie sind narrative Lehrer*inneninterviews, die sich zu-
nichst auf die Biographie richteten und daran anschliefend Erzahlungen zu erleb-
ten Situationen stimulierten.” Ziel dieser Interviewfithrung war es, den Handlungen
und den ihnen zugrunde liegenden Orientierungen so nah wie méglich zu kommen.
In den Erzihlungen von erlebten Situationen eroffneten sich die subjektive Deu-
tung der Situation, die angesteuerten Handlungsstrategien, die Einschitzungen und
Rechtfertigungen der Lehrer*innen, ohne direke erfragt zu werden. Im letzten Teil
des Interviews schloss ich die Erhebung egozentrierter Netzwerkkarten (Hollstein /
Pfeffer 2010; Gamper/Schénhuth 2020) an. Alltigliche Bezichungen in der Schule
und auf8erhalb der Schule, wie zu Kolleg*innen, der Familie und Freund*innen, er-
moglichen, die soziale Position der Akteurinnen /des Akteurs priziser in den Blick zu
nechmen sowie potenzielle Einfliisse auszuloten. Die Interviews und die Netzwerkkar-
ten erschloss ich mir Giber den dreischrittigen Kodierprozess der Grounded Theory
Methodologie (Strauss/Corbin 1996; Herz/Peters/ Truschkat 2015). Gleichzeitig
wendete ich auf die narrativen Interviewpassagen mithilfe der extensiven Sinnausle-
gung, der Beachtung der Wortlichkeit sowie der Lesartenentwicklung (Wernet 2009;
Oecvermann et al. 1979) sequenzanalytische Auswertungspraktiken an, die in Fallbe-
schreibungen resultierten. Die Analysen fiihrten zu zwei Kodierparadigmen, die die
Wahrnehmung der Handlungssituationen und daran anschlieende Handlungsstra-

7 Zuden verschiedenen Méglichkeiten, Narrationen zu stimulieren, siche Rosenthal 2008: 149.
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tegien sowie die Bedingungen8 ihres Auftretens — im Kontext von Schule, biogra-
phischer Erfahrungsaufschichtung und sozio-historischem Hintergrund - erfassen
(Behrmann 2022: 435).

5. Soziale Sensibilitit im schulischen Kontext

Das Konzept der sozialen Sensibilitit wurde als analytische Heuristik tibersetzt in ein
Gespur fir die Konsequenzen der sozialen Position ciner Person oder/und fiir die
Effekte der sozialen Platzierung auf Sprache, Erwartungen und Aspirationen oder/
und fiir die Mechanismen und Prozesse der Reproduktion sozialer Ungleichheit —
allerdings erwiesen sich die Erzahlungen der Lehrer*innen dahingehend als erniich-
ternd: Die Mehrheit weist keine sozial sensiblen Handlungsorientierungen auf (vgl.
Behrmann 2022). Zwar sind sie zumeist iiber den Fake, dass Schule soziale Ungleich-
heit reproduziert, als Phinomen informiert, attribuieren die Verantwortlichkeit aber
primir auf die Beschaffenheit des Schulsystems, als in ihrem pidagogischen Alltags-
handeln. Sozial sensibel zu handeln wiirde bedeuten, dass sie an ihr Wissen iiber die
sozialstrukturelle Verfasstheit der Lebenswelten spezifische Ansprachen, andere Er-
wartungen oder kompensatorische Angebote fiir beispiclsweise Kinder aus nicht aka-
demischen Elternhidusern anschliefien. Lediglich der Mangel an finanziellen Ressour-
cen wird von allen Lehrer*innen thematisiert und Wege gesucht um die Partizipation
an Klassenfahrten oder die Anschaffung von Schulmaterialien zu erméglichen.

5.1 Handlungsstrategien der Lehrer*innen

Dariiber hinaus aber offenbaren sich gut gemeinte Handlungsstrategien der Leh-
rer*innen aus sozialwissenschaftlicher Perspektive als (nicht intendiert) soziale Un-
gleichheiten verstirkend: Wenn Lehrer*innen erwarten, dass Eltern mit den Kindern
zu Hause das Lesen iiben und Fehler korrigieren, dann setzen sie unweigerlich voraus,
dass Eltern diese Leistung erbringen konnen. Oder wenn die Leistungsmessung in der
Schule vergleichend erfolgt und alle Schiiler*innen ein Referat tber Lander dieser
Welt zu Haus vorbereiten und im Unterricht abhalten sollen, dann werden Vorteile
durch Urlaubsreisen, PC- und Software-Ausstattung und auch die mehr oder weniger
getibte Selbstdarstellung virulent, die unweigerlich mit dem Elternhaus verbunden
sind. Ich fithre diese beiden Ungleichheiten reproduzierenden Handlungsstrategien
typisiert zusammen als: ,Adressierung der Schiiler*innen als individualisierte Leis-
tungstriger*innen” und , Aktivierung Dritter* (Behrmann 2022: 249-271). Wih-

8 Bedingungen bezichen sich dabei auf ,Ereignisse, Vorfille, Geschehnisse, die zum Auftreten oder
der Entwicklung eines Phinomens fithren. Sie erleichtern oder hemmen die verwendeten Strategien
innerhalb eines spezifischen Kontexts: (Strauss/ Corbin 1996: 75).
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rend in der ersten Handlungsstrategie alle kontextbezogenen Einflisse ausgeschal-
tet werden (vermeintlich zur Schaffung von Chancengleichheit) und nur auf die
Leistung der Schiiler*innen geguckt wird, aktiviert die zweite Handlungsstrategie el-
terliche Unterstiitzung und setzt die dafiir notwendigen elterlichen Kompetenzen
voraus. Insofern lassen sich diese beiden Handlungsstrategien — wenngleich gut ge-
meint — als ,sozial zicht informiert” kategorisieren.

Auf zwei weitere Handlungsstrategien, die sich als sozial sensibilisiert fassen
lassen, greifen lediglich Lehrer*innen der IGS zuriick. Zum einen nehmen sie ihre
Schiiler*innen verstirkt in ihrem sozialen Umfeld wahr und machen diese Wahrneh-
mungzum Ausgangspunke ihres pidagogischen Handelns. Ich fasse diese Handlungs-
strategie, in der die ,Schiiler*innen im Kontext als padagogischen Auftrag” begriffen
werden als eine erste Stufe der sozialen Sensibilisierung (Behrmann 2022: 271-275).
Einige dieser Lehrer*innen kniipfen an den sozialen Kontext der Schiiler*innen an,
diagnostizieren Mingel und Bedarfe und unterstiitzen kompensatorisch die Schi-
ler*innen. Diese Handlungsstrategie typisiere ich als das ,sozial informierte Unter-
stiitzungshandeln® der Lehrer*innen (Behrmann 2022: 276-282). Wenn diese sozial
sensiblen Handlungsstrategien nur an der IGS auftauchen, lassen sich Besonderhei-
ten fir die Organisation der IGS aufzeigen, die mit dieser sozial sensiblen Ausrich-
tung der Handlungsstrategien der Lehrer*innen zu tun haben?

5.2 Organisationale Bedingungen sozialer Sensibilitit

Anhand von ausgewihlten Interviewausschnitten werde ich nun die Bedingungen
vorstellen, unter denen die sozial sensiblen Handlungsstrategien bei Lehrer*innen
auftreten. Diese sind in der stindig vergleichenden Logik der Grounded Theory Me-
thodologie aus dem Interviewmaterial sowie den Beobachtungen und Experteninter-
views herausgearbeitet. Die Lehrer*innen fihren ihre sozial sensiblen Orientierungen
dabei selber auf Besonderheiten der organisationalen Verfasstheit der IGS zuriick.

Anja Stein?, eine neuangehende IGS Lehrerin, beschreibt ihren Berufseinstieg
an der IGS als Anpassungsprozess an das Schulkonzept: Zum Thema werden dabei
die Besonderheiten der Schule. Sie hat bereits in zwei Bundeslindern als Lehrerin
im Grund- und Hauptschulbereich gearbeitet, bevor sie sich — aufgrund beruflicher
Verinderungen ihres Partners — in Niedersachsen neu orientierte. Unter den intet-
viewten Lehrer*innen haben viele solche Schulwechsel vollzogen.

Anja Stein erinnert sich im Interview an ihren ersten Besuch der Schule vor tiber
einem Jahr:

»und hier, ahm, war ich ganz begeistert, als sie mich einmal rumgefithrt haben, so von der
Konzeption [I.: Hm.], weil ich bin hier nur mit so offenen Augen durch diese Schule ge-

9 Die Namen der Interviewten sind pseudonymisiert.
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gangen und dachte, ja, also, ich kenne das Ganze, alle hier, alles noch nicht hier, aber,
ihm, es ist so ein Grundgefiihl, dass hier so gcarbcitet wird, wie ich das mir cigcntlich
idealerweise vorstelle [I.: Hm.], und, dh, das wiirde ich jetzt im Nachhinein, also, ich bin
jetze ein Jahr hier, auch bestitigt sehen® (Anja Stein, Abs. 961°).

Anja Steins Aushandlungen ihres Erstkontaktes mit der Schule ist Teil der Eingangs-
erzihlung ihres biographischen Werdegangs. Der Eintritt in die IGS bedeutete fiir
sie eine Umorientierung, die, wie sich sprachlich andeutet, noch nicht abgeschlos-
sen wurde. Sie hadert nach wie vor mit den neuen Anforderungen, die Aspekte ihres
bisherigen pidagogischen Handelns in Frage stellen. Dies transportiert sich in ihrer
vorsichtigen, distanzierenden Haltung in den Interviewausschnitten. Uber den Ein-
satz von Abtonungspartikeln (,einmal®, ,eigentlich®) relativiert sie Aussagen, ohne
sich eindeutig zu positionieren. Diese Erzihlung transportiert den fortlaufenden
Abgleich der eigenen und der organisationalen Vorstellungen. Ihre kritischen Aus-
sagen verstehe ich als eine Aushandlung, in der erste Angleichungen ihrer Praktiken
im Sinne einer internen Isomorphie vollzogen werden (DiMaggio / Powell 2009).

Das ,,Grundgefithl® eréffnet zudem die Perspektive dafiir, dass die Schule ein
stimmiges Konzept von pidagogischer Arbeit hat und dieses im Schulalltag in vielerlei
Hinsicht deutlich wird. Dabei handelt es sich nicht nur um architektonische Beson-
derheiten - die mit ,offenen Augen® sofort sichtbar werden —, sondern auch das
Konzept der Schule, wie die kollegiale und partizipative Schulleitung!! mit einer
Fachkraft fir padagogische Fragen sowie die Zusammenarbeit auf Jahrgangsebene
in festen Teams und in riumlicher Einheit. So ist hervorzuheben, dass neben den
Klassenrdumen auch ein Raum mit Arbeitsplitzen fiir die Lehrkrifte im Jahrgang
existiert, der als Arbeitszimmer, Riickzugsraum und Begegnungsraum genutzt wird.
Die gestandenen Lehrer*innen dieser Schule prisentieren diese Besonderheiten mit
cinem gewissen Stolz und verweisen darauf, dass sic ihre cigenen Ideen eingebracht
und entwickelt haben. Eine andere Lehrerin der IGS, die schon linger an der Schule
unterrichtet, expliziert in ihrem Interview weitergehend:

»Also, was ich hier auch lernen musste, war eben die Teamarbeit, ne [L: Hm.], das etwas,
ich bin ja nicht ausgebildet fir so was [L: Hm.], wir sind ja alle nicht ausgebildet als
Gesamtschullehrer [L: Hm.], ne, das gibt es einfach nicht!* (Gerda Hof, Abs. 127).

Alle von mir interviewten IGS-Lehrer*innen kommen urspriinglich aus anderen
Schulformen oder gar anderen Berufszweigen (vgl. Behrmann 2022: 397-312). Die
IGS trigt nun in ihrem Konzept Herausforderungen, wie das Teamunterrichten, die
fiir die meisten Lehrer*innen weitgehend uniiblich sind. Auch hier zeige sich die Not-
wendigkeit einer Anpassung an die schulischen Erfordernisse — die hiufig eben auch

10 Die Absatznummern verweisen auf den jeweiligen Interviewabsatz im MAXQDA-Projeke.
11 Vgl. Art. 44 NschG (in der Fassung vom 3. Mirz 1998): ,Dic kollegiale Schulleitung kann aus den

eigenen Reihen der Lehrer*innen bestellt werden und ein Team von bis zu sieben Personen umfas-
]

«
sen.
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eine Herausforderung darstellen, wie der problematisierende Bezug von Gerda Hof
zeigt. Diese irritierenden Anstof8e fir die pidagogische Praxis der einzelnen Lehr-
kraft gehen einher mit einer auffillig hohen Kontaktdichte im gesamten Kollegium.
Wie die egozentrierten Netzwerkkarten zeigen, gibt es zahlreiche themen- und auf-
gabengebundene Bezichungen im Kollegium. Dieses verzweigte kollegiale Netzwerk
fingt Unsicherheiten auf und beférdert Anpassungen. Es ist ein Netzwerk mit un-
terschiedlich motivierten Verbindungen, die durch institutionelle Arrangements ak-
tualisiert und reproduziert werden, etwa durch die eigenstindige Arbeit der Jahr-
gangsteams und der Tutorenteams — zwei Lehrer*innen, die in der Sekundarstufe
eine Klasse verantworten — und weitere, weitgehend eigenstindige und themenbe-
zogene, Arbeitsgemeinschaften. So diffundieren Wissen und Ideen in dieser Schule
auch unabhingig von persénlichen Bezichungen zwischen den Lehrer*innen. Damit
werden die vielfiltigen Erfahrungen, die die Lehrer*innen an dieser Schule bereits
mitbringen, geteilt. Es ist es an der IGS kaum méglich, dass Lehrer*innen in einem
kleinen, geschlossenen freundschaftlichen Netzwerk tiber Jahre hinweg zusammen-
arbeiten und sich in ihren padagogischen Vorstellungen um sich selber drehen — wie
beispielsweise ein Dreierteam meines Samples, das seit 18 Jahren an der MGS ,unge-
stort’ von duf8eren Einfliissen zusammenarbeiten kann (vgl. Behrmann 2022: 328).
Die Irritationen, die sich in den Aussagen der IGS Lehrer*innen dokumentieren, ge-
hen vom Erleben des Schulalltages aus, der konzeptuell gerahmet ist und beférdert
Auscinandersetzungen, die sich in den Interviews im Kontext der anderen Schulen
meines Samples so nicht finden.

Neben dem ,,Grundgefiithl® greift Anja Stein einen weiteren Aspeke auf: die
partnerschaftliche Beziehung zwischen Lebrer*innen und Schiller*innen. Die Begeg-
nungen von Lehrer*innen und Schiiler*innen an der Schule seien von besonderer Art:
»ja, es ist doch eine, ein anderes Niveau an Bezichung [I.: Hm.] und es ist, finde ich,
sehr schén“ (Anja Stein, Abs. 104). Alle interviewten Lehrer*innen an der IGS heben
diese Bezichungsarbeit hervor, denn schlussendlich erzeuge sie eine gute Lernbezie-
hung: Die Schiiler*innen

»gehen gerne zur Schule, sie sehen die Lehrer nicht als Gegner, sondern wirklich als Part-
ner [I.: Hm.] und haben nicht das Gefiihl, dass sie irgendwie gegeneinander, dass man so
gegeneinander arbeitet [I.: Hm.], sondern, ja, sic machen das gerne, glaube ich® (Sarah
Schmidt, Abs. 158).

Doch wie konstituieren sich diese Beziehungen? Anja Stein stellt die Elternarbeit
heraus: Das Konzept der Schule beinhaltet regelmifige Elternhausbesuche und eine
Nihe zu den Eltern, die sich tiber das gegenseitige Duzen herstellt. Eine Primisse,
mit der Anja Stein wiederum hadert: ,,ich wiirde immer, ich wiirde die Eltern siezen®
(Anja Stein, Abs. 297). Einschligig fiir ihre Anpassung ist, dass sic in der Umsetzung

dieses Vorhabens scheitert:

»ich habe die Eltern kennengelernt letztes Jahr bei einem Grillnachmittag und bin dann
da also hin und hallo, ich bin, h, die neue Klassenlehrerin so, mit, und dann sagten sie,
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aber dann, habe mich mit Nachnamen vorgestellt und dann war gleich die erste Mutter,
die sagte, ja, ich bin die Silke, ne, wir duzen uns hier ja alle, so, und dann stand ich da wie
der Ochs vorm To-, vorm Tor und dachte nur, ja, das ist super, hast du ja gerade ganz toll
hinbekommen, ha, tolle Idee mit dem Siezen, also, ich konnte es, ich konnte es iiberhaupt
nicht anbringen [I lacht] [L.: Hm.], also, die haben mich alle konsequent geduzt* (Anja
Stein, Abs. 298).

Gegen die urspriingliche Idee der Lehrerin reproduziert sich die schulische Idee des
»,Du“ zwischen Eltern und Lehrkriften. Es ist ein wiederkehrender Prozess, trotz
Zweifel fiuge sich Anja Stein den schulischen Konventionen und entwickelte iiber
verschiedene Erfahrungen ein Verstindnis fir die Vorziige dieser Vertrauensebene.

,auch diese Tischgruppenabende!? finde ich gut, ihm, ich finde, manchmal ist es auch
cin bisschen, bisschen Gelaber, so, aber, ihm, ich finde es total gut, bei denen zu Hause
zu sein und mal so zu gucken, wie wohnen die so [I.: Hm.], so einen Eindruck zu kriegen
und, ahm, mit den Eltern, also, da ganz vertraut ins Gesprich zu kommen, das finde ich
gut und auch die Zeit zu haben (...) ja, ich finde es gut™* (Anja Stein, Abs. 301).

Das wiederholte Zusammenkommen der Eltern und das Duzen erzeugen eine ver-
traute, partnerschaftliche Bezichung (Behrmann 2022: 172), in der schlussendlich
gemeinsame Ziele — der Bildungsfortschritt und damit der bestmégliche Schulab-
schluss des Kindes — ausgehandelt werden. Auch wenn die Lehrer*innen, wie Anja
Stein, mit diesem engen Kontakt hadern, so sehen sie in ihrer alltiglichen Praxis die
Vorziige, denn es wird moglich, dass Eltern Lehrer*innen unkompliziert kontaktie-
ren, aber auch um Verfiigbarkeit und Ansprechbarkeit der Lehrperson wissen. Von
Anja Stein unerwihnt bleibt, dass es sich dabei um Bezichungen handelt, die die
Schule von der fiinften bis zur zehnten Klasse auf Kontinuitit stellt, d.h., die Leh-
rer*innen begleiten in festen Teams den Jahrgang bis zum Ende der Sekundarstufe I.
Dass sie die Kinder im gebundenen Ganztag unterrichten und Leistungserbringung
uberwiegend in der Schule erfolgt, sind grundlegende, strukturierende Elemente die-
ser Bezichungsarbeit. Diese Bezichungsarbeit ist demnach in das Schulprogramm ein-
geschrieben und wird von neuen Lehrer*innen zwar kritisch beobachtet und gleich-
zeitig notwendigerweise adaptiert.

Das partnerschaftliche Miteinander geht zudem mit einer Fokussierung auf die
einzelne Schiilerin bzw. den einzelnen Schiiler einher. Die Lehrer*innen betrach-
ten die Schiller*innen nicht nur in Relation zu ihrer Bezugsgruppe, sondern auch
in ihrem eigenen Entwicklungsfortschritt. Statt in Form von Ziffernnoten berichten
sie (bis zum Ende der achten Klasse) schriftlich in offener Briefform der Lernent-
wicklungsberichte tber Stirken und Schwichen der Schiiler*innen und betonen die

12 Das Tischgruppenkonzept beinhaltet die konsequente Zusammenarbeit der Schiiler*innen im Un-
terricht in Ger- bis 8er-Gruppen, die aus leistungsstarken und leistungsschwachen Schiiler*innen
zusammengesetzt sind. Die Elternhausbesuche erfolgen in dieser Gruppenkonstellation - d.h., Leh-

rer*in und Eltern treffen sich in den verschiedenen Elternhiusern regelmiflig zusammen.
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Fortschritte jeder und jedes Einzelnen. Diese Fokussierung auf den Einzelfall und das
Erzeugen einer partnerschaftlichen Beziehunglasst sich verbinden mit dem in den In-
terviews hiufig artikulierten, ganz grundlegenden Interesse, padagogische Arbeit am
Kind zu leisten, und ermoglicht somit diesen Lehrpersonen, ihre Begriitndungsfigur
der Berufswahl zu aktualisieren. !> Die auf die Personlichkeitsentwicklung bezogene
Bildungsvorstellung der Lehrer*innen lisst sich an dieser Schule mit einer besonders
nahen Bezichung zwischen Schiiler*innen, Lehrer*innen und Eltern verwirklichen.
Mit dieser Ausrichtung vermittelt die Organisation handlungsleitende Orientierun-
gen.

Aus dieser partnerschaftlichen Beziehung zu der Schiilerschaft und der Kennt-
nis ihrer Herkunftskontexte ergibt es sich auch, dass die Lehrer*innen die sozialen
Kontexte der Schiiler*innen in Relation stellen:

»hier ist es noch mal einen Ticken personlicher, ja, ich weif§ nicht, verandert das so viel,
doch, man weif schon ein bisschen besser Bescheid, man hat mehr Zeit irgendwie fiir-
cinander und intensivere Gespriche, finde ich irgendwie® (Anja Stein, Abs. 298).

Die Lehrer*innen tauchen mit ihren halbjihrlichen Elternbesuchen (die gemeinsam
mit den Schiiler*innen vollzogen werden) in verschiedene Lebenswelten ein. Anja
Stein hadert auch mit diesem schulischen Anspruch und berichtet zum Beispiel von
schamhaften Momenten, wenn auf den Besuch eines Einfamilienhauses der Besuch
in einer kleinen Wohnung cines ,armen® Elternhauses folgt. Der Impuls dahinter
ist der Wunsch, den sozial schwicheren Schiiler*innen und Eltern die Kontraster-
fahrung zu ersparen — indem ecin Besuch in ihrer Lebenswelt ausgespart wird. Da-
mit wiirden aber auch die Divergenzen unsichtbar gemacht. Da ein Aussparen von
Elternhausbesuchen konzeptionell nicht moglich ist, iberwindet die Lehrerin die
Hirde des ,Nicht-Thematisierens® — und unterschiedliche Lernumgebunden mit
ihren Vor- und Nachteilen werden sichtbar. Unabhingig davon, ob dieser Elternhaus-
besuch als Pflicht oder pidagogisch motiviert wahrgenommen wird, die Kenntnis der
Lebenswelten der Schiiler*innen informieren das Handeln der Lehrer*innen, wie es
zum Beispiel Gerda Hof vornimmt. Sie beschreibt diesen Prozess wie folgt:

»ich sehe den Schiiler in Bezichung zu seinen Eltern. Und da siecht man sehr vieles auch
und danach richtet sich auch so, wie soll ich sagen, die Zuwendung, ih, die Gespriche,

die man auch mit den Schiilern fithrt (Gerda Hof, Abs. 609).

Die Schiiler*innen in ihrem sozialen Umfeld kennen zu lernen, erschlie8t, wie sich
in dem Interview zeigt, die Wahrnehmung fiir die sozialstrukeurelle Verfasstheit der
Handlungen und Orientierungen der Schiiler*innen. Ein wichtiger Ausgangspunkt

13 Lediglich eine Lehrerin an der IGS in meinem Sample teilt diese Orientierung nicht. Sie priorisiert
ihre Aufgabe als Fachvermittlerin, lehnt die ,,iibertriebene” pidagogische Arbeit ihrer Kolleg*innen
ab und stelle sich wiederholt in cine Gegenposition zum Schulkonzept (vgl. Behrmann 2022: 315).
Sie hat bereits einen Versetzungsantrag gestellt.



Gesamtschulen, Gesamtschullehrer*innen und die Herstellung der Chancengleichheit

fiir Formen des unterstiitzenden, kompensatorischen und sensiblen Handelns. Uber
die Falle hinweg zeigt sich: Soziale Unterschiede werden so iiberhaupt erst einmal
thematisierbar und dies erweist sich als elementar, um eine diskursive Bearbeitung
zum Beispiel im Kollegium zu erméglichen (Behrmann 2023).

So entwickeln die Lehrer*innen der IGS ein Verstindnis fiir die strukturelle
Verfasstheit der Lernumgebung und konnen kompensatorische Angebote machen.
Sie haben Verstindnis fiir abweichendes Handeln von Schiiler*innen und vermitteln
gegebenenfalls psychologische Unterstiitzung; sie machen weitergehende und indi-
vidualisierte Lernangebote fiir Schiller*innen; sie beraten Eltern und Schiiler*innen
zu Bildungsangeboten und Lernhilfen oder/und sie begleiten Schiiler*innen in der
Bearbeitung ihrer Schwichen (Behrmann 2023: 276). Damit bieten sie jene soziale
Unterstiitzungsformen, von denen bekannt ist, dass sie soziale Aufstiege beférdern
(Legewie 2021; Kupfer/Nestmann 2014; Silkenbeumer / Wernet 2012).

Die, an diese Einblicke in verschiedene Lebenswelten, anschliefenden Aus-
ci-nandersetzungen werden an der IGS befordert durch die zur Verteilung der lokalen
Schuliibergangsempfehlung proportional zusammengesetzte Schiilerschaft. An den
anderen Schulen meines Samples sind Klassenzusammensetzungen weniger hetero-
gen. Diese gezielte Heterogenitit der Schiilerschaft findet an der IGS bis auf die
Ebene der Zusammensetzung der Tischgruppen Beriicksichtigung., Aulerdem zeigt
sich, dass die kollegiale Schulleitung und die pidagogische Leitung der Lehrerschaft
unterstiitzend den Riicken freihalten. Lehrer*innen fiihlen sich durch die Schullei-
tung entlastet, da sie Verantwortlichkeiten abgeben kénnen:

seigentlich war er [die padagogische Schulleitung] derjenige, der so erster Ansprechpart-
ner war, und ich habe mich dann, habe dann schon meinen Senf dann auch mit dazu
gegeben, aber eigentlich war er so der, wo ich immer das Gefiihl hatte, der, letztendlich,
ihm, hat er die Fiden in der Hand und weif schon [I.: Hm.], also, wird das schon alles
so richten im Notfall, also, er wiirde vielleicht sagen, nee, das war schon bei uns beiden
verteilt, aber letztendlich wusste ich immer genau, ich kann mich so darauf verlassen [I.:

Hm.]“ (Sarah Schmidt, Abs. 224).

Sarah Schmidt findet keine Méglichkeit, die Bediirfnisse eines verhaltensauffalligen
Schiilers in ihrer Klasse zu bearbeiten. Fiir die Bewiltigung der Situation, ist es hilf-
reich, dass sie die Verantwortung abgeben kann. Die kollegiale Schulleitung verfiigt
tiber einen engen Kontakt zur Lehrer*innenschaft. Die Gestaltung und Entwicklung
der Schule resultierten aus diesem Miteinander, dem gemeinsamen an einem Strang
zichen, dass wohl jenen ,,Geist” widerspiegelt, den Anja Stein in ihrem ersten Ein-
druck herausstellt.

Aber was haben die Lehrer*innen von diesem hohen Engagement? Zunichst ein-
mal kommt in Interviews immer wieder die Freude an der Arbeit zum Ausdruck.
Diese ist unmittelbar verbunden mit ihrer Art der pidagogischen Arbeit. Denn die
Fokussicrung auf die einzelnen Schiiler*innen, welche die Lehrer*innen mit ihrer Be-
zichungsarbeit begleiten, kompensatorisch beeinflussen und teils sogar unterstiitzen,
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gibt ihnen die Méglichkeit, die Wirksamkeit des eigenen Handelns unmittelbar zu
erfahren. Dabei ist allerdings nicht zu verschweigen, dass viele der von mir interview-
ten Lehrer*innen mit reduzierten Stellenanteilen arbeiten und sich iiber ihre Arbeits-
zeit hinaus fiir die Schule engagieren. Auch — und gerade — hier weisen Lehrer*innen
Belastungssymptome auf, die zur Inanspruchnahme psychologischer Unterstiitzung
gefithre haben. Gerade mit der Uberzeugung der eigenen Wirksamkeit geht unter den
derzeitigen Bedingungen des deutschen Schulbetriebs immer auch ein Ohnmachtsge-
fithl einher — denn es kann eben nicht allen Schiiler*innen so geholfen werden, wie es
notwendig wire. 14

Die Entstechung sozialer Sensibilitit kann durch die Organisation Schule be-
fordert werden. Das fille keineswegs automatisch mit dem Label ,,Gesamtschule®
zusammen, sondern ist gebunden an das Schulkonzept der einzelnen Schule. Denn
im Vergleich der Schulen wird deutlich, vergleichbare padagogische Orientierun-
gen — Nihe zum Elternhaus, Einbezug des sozialen Kontextes der Schiiler*innen und
Konzentration auf die Entwicklung der Schiiler*innen - sind an den anderen bei-
den Gesamtschulen (MGS und SGS) in Brandenburg kaum aufzufinden. Lediglich
Einzelkimpferinnen pladieren fur die Beriicksichtigung der divergierenden Lern-
umgebungen der Schiiler*innen. Wie eine Lehrerin an der MGS, die sich dezidiert
vom Kollegium abgrenzt, oder eine weitere, die mit ihren pidagogisch weitgreifenden
Ideen kein Gehér gefunden hat und inzwischen resigniert hat. Zu berticksichtigen ist
aber auch: im Gegensatz zur niedersichsischen IGS ist der Sozialraum der ostdeut-
schen Gesamtschulen — und damit auch deren Schiilerschaft — homogener; Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund sind zum Erhebungszeitraum eine Ausnahme.
Auflerdem ist es fiir die Lehrer*innen ein neues Phinomen, dass Lebenslagen sozial
extrem auscinanderfallen. Zum dritten standen die Schulen zum Zeitpunkt meines
Besuches aus Sicht der Lehrer*innen nach wie vor im Schatten des Transformations-
geschehens der 1990er Jahre. Unklarheiten und Orientierungslosigkeit bestehen vor
allem in der Frage von Handlungsspielrdumen — und zwar nicht nur auf Ebene der
cinzelnen Lehrer*innen, sondern auch der Schulleitungen. Dies betrifft unter ande-
rem die hier als bedeutungsvoll herausgearbeiteten Kontakte zu den Eltern, der enge
Kontakt der zu DDR-Zeiten Normalitit war, galt anschliefend, da er mit politischen
Interessen versehen war, als problematisch. Die Sorge, etwas falsch zu machen, wird
zudem angetrieben durch neue Mitspracheméglichkeiten (iiber)kritischer Eltern —
zusammengesetzt aus jenen, die die Strenge des DDR-Schulalltages vermissen, und
jenen, die eine moderne, kontrire Pidagogik cinfordern.

14 Im Umkehrschluss bedeutet das, dass die Lehrer*innen ihre Unterstiitzungsleistungen selektiv an-
bieten — und das Material liefert Hinweise darauf, dass bestimmte Kategorien wie Geschlecht (z.B.
die ,aggressiven Jungen®, aber auch die ,ruhigen Midchen®) und Migration (und damit kulturelle,
sprachliche und kérperliche Divergenzen) besondere Aufmerksamkeit erhalten. Ob Lehrer*innen
fiir ihre Unterstiitzungen Gegenleistungen (bspw. in Form von Dankbarkeit) erwarten, wie es bei-
spiclsweise Ferguson (2018) in ihrer ethnographischen Studie herausgearbeitet hat, muss offenblei-
ben.
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6. Sind Lehrer*innen an Gesamtschulen sozial sensibler?

Deutlich wurde, dass es neben den bereits bekannten Formen der institutionellen
Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2009) auch Formen zur Férderung der Chan-
cengleichheit zu geben scheint, die das Lehrer*innenhandeln schulspezifisch koordi-
nieren, indem sie Vorstellungen von Chancengleichheit tiber die Schulkultur transfe-
rieren.

Offen ist, ob und in welcher Form sozial sensibles Handeln letztendlich Chan-
cengleichheit beférdert. Dies wurde bislang nicht systematisch gepriift — seine ver-
schiedenen Ausprigungen (soziale und emotionale Unterstiitzung, Bezichungsauf-
bau, Informationsvermittlung usw.) decken sich allerdings mit den Bedarfen, die
der breite Literaturstand zu Aufstiegsbiographien als forderlich herausstellt (Stan-
ton-Salazar 2011; El-Mafaalani 2011; Zimmer 2021; Legewie 2021; Larcau 2015).
Eine Limitation der herausgearbeiteten Befunde konnte zudem in der zugrundlie-
genden Datensorte Interview gesehen werden, die es primir ermdglicht, Handlungs-
orientierungen aufzeigen, die Erzihlungen in den Interviews aber liefen es auch zu,
Handlungsvollziige in erlebten Situationen nachzuzeichnen. Trotzdem ist nicht aus-
zuschliefen, dass — gerade an einer westdeutschen IGS erster Stunde — Formen der
Selbstinszenierung im Umgang mit sozialer Heterogenitit in den Interviews trans-
portiert werden.

Wie weit diese Handlungsformen jeweils an der gesamten Schule verbreitet
sind, ob mein Sample bestimmte Lehrer*innen mehr angesprochen hat als andere,
dariiber kann anhand dieser qualitativen Studie keine Aussage gemacht werden. Viel-
mehr sollen die nachgezeichneten Zusammenhinge aufzeigen inwiefern Schule als
Bedingung fiir sozial sensible Handlungsstrategien der Lehrer*innen begriffen wer-
den kann. Ausgemacht werden konnten dabei folgende forderliche Charakeeristika
des Schulalltages:

- Ein auf Chancengleichheit ausgerichtetes Schulkonzept:
o  gebundener Ganztag,
o  keine Hausarbeiten,
o leistungsheterogene Arbeitsgruppen.
- Ein kollegialer Raum des Diskurses:
o  heterogenes Kollegium mit unterschiedlichen beruflichen Erfahrungen,
o  kollegiale Schulleitung, die die Lehrer*innen unterstiitzt,
o  Lehrerarbeitszimmer mit eigenem Arbeitsplatz an der Schule.
- Eine partnerschaftliche, vertrauensvolle und langfristige Beziechung mit den EI-
tern und Schiiler*innen:
o  Duzen,
o  Jahrgangsteams und -prinzip,
o  vertiefter Einblick in die Lebensbedingungen der heterogenen Schiiler-
schaft, z.B. durch Besuche in den Elternhiusern.
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- Bildungsvorstellung:
o auf den Einzelfall bezogene Bildungsvorstellung,
o  auf die Entwicklung der Schiiler*innen bezogene Leistungsbewertung.

-~ Multiprofessionelle Zusammenarbeit mit Psycholog*innen und Sozialpida-
gog*innen.

Meine Studie weist darauf hin, dass cin kollegiales Netzwerk mit Interesse an der
Schulentwicklung, entsprechenden Riickzugsrdumen in der Schule, zeitlichen Res-
sourcen fiir die pidagogische Arbeit und mit Unterstiitzung durch weitere professio-
nelle Fachkrifte im Setting eines schulischen gebundenen Ganztages, mit einer he-
terogenen Schiilerschaft und mit enger Elternarbeit einen entsprechenden Baustein
in der Vermeidung der schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten liefern
konnte. Diese Prinzipien fanden sich in meinem Sample nur in der Gesamtschule
der ersten Stunde, der IGS, verwirklicht. Weder kann ich sagen, inwiefern es sich
um notwendige oder hinreichende Bedingungen handelt, noch inwiefern diese in-
einandergreifen und sich wechselseitig verstarken. Hier steht weitere Forschung an,
insbesondere zu den Gesamtschulen, die — wie wohl weit verbreitet — eine Mischform
von traditionellen und reformorientierten Konzepten aufweisen, also zum Beispiel
im gebundenen Ganztag ohne Elternhausbesuche arbeiten sowie Leistungsgruppen
differenzieren und Noten geben.

Die Befunde, die dieser Beitrag nachzeichnet, machen deutlich, dass es not-
wendig wire, Schulkonzepte auf organisationaler Ebene entlang cinschligiger Di-
mensionen — wie der Position zur Chancengleichheit, den Bildungsvorstellungen,
den Bezichungsformen, der Governance und den Bewertungskonzepten — zu ope-
rationalisieren und zur Frage nach der Reproduktion sozialer Ungleichheiten ins
Verhiltnis zu setzen. Ein Reporting der Schulerfolge mit Blick auf die soziale Het-
kunft der Schiiler*innen, wie Gomolla und Radtke es 2009 bereits forderten, konnte
die organisationale Reflexivitit entscheidend anstoflen. Damit wiirde auch den Leh-
rer*innen, die bereits sozial sensibel handeln, entsprochen werden: Gewtinschte An-
erkennung und Sichtbarkeit ihres Engagements wiren geschaffen. Wenngleich sich
hier die Gesamtschule erster Stunde als Kontext erweist, der eine soziale Sensibilitit
von Lehrer*innen fordert, ist es durchaus denkbar, dass andere Schulformen diese
forderlichen Prinzipien ebenfalls vereinen konnten. Kurzum: Gesamtschulen stellen
nicht per se einen Ort dar, der sensibles Lehrerhandeln foérdert — dies steht und fille
vielmehr mit der konkreten konzeptuellen Ausgestaltung der jeweiligen Schule.
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