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Die Sozialforschung und das Arbeiterkind —
iiber eine besondere Beziehung

Einleitung

Daniela Schiek

1. Die familialistische Wende in der Mobilitéitsforschung

Seit einigen Jahren wird in den Sozialwissenschaften wieder stiarker zu sozialen Auf-
stiegen aus unterprivilegierten Schichten geforscht, wobei besonders die Bildungsauf-
stiege von Kindern nichtakademischer Eltern im Fokus stehen. Das ,,Arbeiterkind*
steht daher, nach einigen Formwechseln (ldndliche Nachkommen, katholische Arbei-
tertdchter, Kinder von Eingewanderten), in der Fachoffentlichkeit wie in medialen De-
batten inzwischen symbolisch fiir eine ganze Gruppe von Personen, deren Eltern nicht
studiert haben und die ,trotzdem* in hochqualifizierte und prestigetrachtige Positionen
gelangt sind.! Neben einer zunehmenden sozialen Ungleichheit mit sich verfestigenden
Statuslagen und abnehmenden Aufstiegschancen von ,,ganz unten nach ,,ganz oben*
(vgl. hierzu etwa Groh-Samberg et al. 2020; Hertel/Groh-Samberg 2019) ist es ebenso
eine inzwischen vollstdndig generationeniibergreifende Datenlage zu den Karrieren
von Haushaltsmitgliedern, welche das Forschungsinteresse an der intergenerationalen
sozialen Mobilitit in den letzten Jahren belebt hat.2 Familien erlangen jedoch nicht nur
aus diesen ,,messtechnischen Griinden erhohte Aufmerksamkeit in der sozialen Un-
gleichheits- und Mobilitdtsforschung. Sie gelten zugleich als kulturelle Lenkrédder fiir
Lebenswege und als ,,wichtigstes Subjekt der Reproduktion gesellschaftlicher Verhalt-
nisse* (Bourdieu 1998: 132). Die Herkunftsfamilie wird daher in einem engen Wech-
selverhiltnis mit sozialer Ungleichheit und als zentrale Einflussdimension von

1 Analog zum allgemeinen sozialwissenschaftlichen Diskurs iiber soziale Aufstiege ist mit dem Begriff des
Arbeiterkinds* deshalb ebenso in dieser Hefteinleitung nicht der Anspruch verbunden, eine prizise Be-
rufs- und Herkunftsklasse abzubilden. Gleichwohl ist darauf hinzuweisen, dass Unterprivilegierung hier
kumulativ-mehrdimensional gemeint ist. Das bedeutet, dass sie nicht schon gegeben ist, wenn Personen
(oder ihre Eltern) nicht studiert haben. Es lisst sich sogar eine zunehmende Okonomisierung, das heift,
mehr und mehr materielle Verursachung sozialer Ungleichheit gegen die Uberschitzung ihrer kulturellen
Vermittlung argumentieren (Groh-Samberg et al. 2018: 351). Von ,,unten oder ,,extrem* aufsteigen also
nicht Personen, deren Eltern nicht studiert haben, sondern solche, die zuvorderst keinen Besitz haben
(oder erben) und deren Eltern zudem nicht studiert haben. Es ist aber, wie spater noch deutlich wird,
vermutlich kein Zufall, dass sich die Diskussion wie auch die statistischen Erhebungen zur sozialen Her-
kunft in den letzten Jahren zunehmend auf das (Nicht-)Vorhandensein von Hochschulabschliissen kon-
zentriert haben.

2 So liegt etwa mit dem Soziodkonomischen Panel eine nunmehr seit 1984 laufende Langzeitstudie vor,
die Haushalte und ihre ,,nachriickenden* Generationen beobachtet und u.a. deren Lebenslaufe fiir spezi-
elle Untersuchungen zugénglich macht.
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Lebensverldufen gesehen (zum Beispiel Auspurg/Hinz 2011; Feldhaus/Speck 2020;
Huinink/Konietzka 2007).

Die ,,familialistische” Wende, wie sie Bertaux und Bertaux-Wiame (1991: 13) mit
Blick auf die intergenerationelle Transmission von Statuslagen Anfang der 1990er
Jahre fiir die Blickrichtung der Ungleichheitsforschung einforderten, hat sich demnach
inzwischen vollzogen. Mehr noch: Die Sozialforschung leistet sich in Bezug auf die
Sozialisation des ,,Arbeiterkindes und seinen daraus resultierenden Chancen und Fi-
higkeiten fiir Aufstiege heute sogar etwas, wodurch sie sich als multiparadigmatisches
Fachgebiet ansonsten iiberhaupt nicht (gern) kennzeichnen lésst: eine Lehrmeinung. So
ist die Annahme eines in der Kindheit in der Familie erlernten, lebenslang stabilen und
mit hoheren Karrieren fremdelnden Habitus von Kindern aus unteren Klassen (Bour-
dieu 1974; Bourdieu/Passer6én 1971) inzwischen zur unabhingigen Variable der — auch
qualitativen — Sozialforschung geworden. Konkret werden dabei zum Beispiel Wissen,
Féhigkeiten, Wahrnehmungs- und Darstellungsweisen sowie Préiferenzen als unpas-
send und hinderlich fiir ein Wohlgefiihl in héheren Positionen und Milieus gewertet
und hauptséchlich auf die Bedingungen zuriickgefiihrt, die wéhrend des Aufwachsens
bei den Eltern vorgelegen haben. Die Sozialisation des ,,Arbeiterkindes® ist in der So-
zialforschung folglich mit einer fiir die Sozialwissenschaften iiberraschend hohen
Ubereinstimmung mit der Vorstellung verkniipft, dass die Bedingungen in seiner Her-
kunftsfamilie seine Entwicklung langfristig auf eine Weise priagen, wie sie fiir erfolg-
reiche Laufbahnen nicht forderlich ist. Sie fithrten erneut in niedere Statuslagen oder,
ist der Aufstieg einmal geschafft, zu Orientierungslosigkeiten, Ungeschicklichkeiten
und Fremdheitsgefithlen in hoheren Positionen (vgl. Haeberlin/Niklaus 1978; Knuth
2019; Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2013; Schmitt 2010; Zimmer 2021).

Es scheint also, als miisse das ,,Arbeiterkind“ die Verhaltensweisen und Féhigkei-
ten, die als mobilitits- oder insbesondere bildungsrelevant gelten, erst mithsam und
ohne elterliche Hilfe lernen, wobei ihm dies doch nie gelingen kann. Zwar kennt bei-
spielsweise Parsons noch ,,Kreuzfille* wie zum einen Kinder mit niedriger Statusher-
kunft und hoher Beféhigung und zum anderen Kinder mit hoher Statusherkunft und
niedriger Befahigung (Parsons 1964: 132 ff.). Ebenso weist zum Beispiel Burkart da-
rauf hin, dass frithere Diskussionen um die wenigen Arbeiterkinder an den Université-
ten mit der Ansicht verbunden waren, dass man diese vor allem deshalb stiarker rekru-
tieren miusse, da ,,viele Kinder von Akademikern studieren, obwohl sie nicht besonders
begabt sind, wihrend viele Begabte aus den unteren Schichten nicht studieren®. (Bur-
kart 2008: 155). Diese Denkmoglichkeiten des unfihigen Privilegierten und des fdihi-
gen Unterprivilegierten sind jedoch heute aus der sozialwissenschaftlichen Beobach-
tungsperspektive weitestgehend verschwunden. Privilegien werden stattdessen inzwi-
schen fast selbstverstindlich in Fahigkeiten iibersetzt; der Fokus ist vornehmlich auf
die Figur des Unterprivilegierten als einen lebenslang vergeblich bemiihten Klassen-
fremdling gerichtet. Das Bild, in dem der Aufsteiger als ,,Don Quichotte” beschrieben
wird (Bourdieu 1982: 188), ist damit zur nahezu ausschlielichen Optik der Aufstiegs-
forschung geworden.

Dies hat seine Griinde auch darin, dass die Definition gelungener Sozialisation und
die Untersuchung von deren Agent:innen in den deutschen Sozialwissenschaften seit
iiber 70 Jahren relativ eng gefasst sind. So ist das Zirkelmodell einer deprivierten und
wiederum deprivierenden Sozialisation des ,,Arbeiterkindes® nicht erst mit der starken
— und, wie spéter deutlich werden wird, von ihm selbst als fehlerhaft bezeichneten —
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Rezeption Bourdieus etabliert worden. Vielmehr wird es in der Ungleichheitsforschung
bereits seit den 1950er Jahren verhéltnisméfig entschieden verwendet (etwa Bronfen-
brenner 1958; Neidhardt 1975; Wurzbacher 1977; fiir einen Uberblick vgl. Steinkamp
1991), zumal es sich mit ebenfalls weit verbreiteten utilitaristischen Ansétzen verbin-
den ldsst (Boudon 1974; zuerst Keller/Zavalloni 1964). Dies und der Umstand, dass
sich die Sozialforschung aus der Sozialisationsforschung seit den 1970er und 1980er
Jahren weitgehend zuriickgezogen hat, haben sicher dazu beigetragen, dass sich dieses
Modell als einheitliche Musterlgsung im Bereich der ,,Arbeiter(kind)“-Forschung ent-
wickeln und halten konnte. Dass seit den 1950er Jahren in Deutschland kaum andere
als dieser Ansatz zur Sozialisation und zur Familie rezipiert worden sind (kritisch Bur-
kart 2008; Funcke/Hildenbrand 2018; Joas 1989; Oevermann 1979; Schmidt 2002), hat
allerdings auch historisch-politische Griinde. Wie Joas anmerkt, habe die deutsche So-
zialforschung, nachdem sie sich im Nationalsozialismus von der amerikanischen Sozi-
ologie abgetrennt hat, den Anschluss an deren — fiir die Sozialisationstheorie mafigeb-
lichen — Theorieentwicklungen nach dem Krieg nicht mehr recht hinbekommen (Joas
1991: 142). Das gilt vor allem fiir die Aufnahme interpretativer und pragmatistischer
Ansitze. Joas bezweifelt jedoch auBlerdem die deutsche Parsons-Rezeption, was insbe-
sondere die unterstellte Hérte der Rollen- und Handlungsorientierungen betrifft (ebd.).

Diese eingeschriankte Rezeption und der starre Blick auf die sozialisationsideale
(biirgerliche) Familie haben zur Folge, dass die Individuierung des Menschen (vgl.
Mead 1973; Reichwein 1970/71; Schlottmann 1968) und seine ,,Bewéhrung in einer
Reihe familienfremder Milieus* (K6nig 2021: 165 f.) kaum umfassend bearbeitet wur-
den und werden.3 So kommt es auch, dass wir aus einer allgemeinsoziologischen Per-
spektive zwar durchaus davon ausgehen, dass Einzelne mit den sich stark voneinander
unterscheidenden Anforderungen in Familie und Beruf umgehen kdnnen. Zumindest
wiirden wir den Umstand, dass sich erwachsene Personen bei der Arbeit fithlen und
verhalten wie ,,zuhause‘ oder bei ihren Eltern, im Rahmen funktional ausdifferenzierter
Gesellschaften ansonsten (selbst bei Familienbetrieben) eher als anachronistisch (vgl.
Simon 2005) oder eventuell als gegenteiliges Zeichen einer Entgrenzung im fortge-
schrittenen Kapitalismus deuten (VoB3 1998). Dass wir es als gelungene Sozialisation
oder Ausdruck gehobener Personlichkeiten bezeichnen wiirden, erscheint aus dieser
Perspektive zumindest unwahrscheinlich. Wo jedoch Sozialisation mit der (biirgerli-
chen) Familie weitgehend gleichgesetzt wird, ist es eine konsequente Interpretation,
diejenigen als erfolgreich und passfahig zu bewerten, die den kiirzesten Weg zwischen
Familien- und Berufsmilieu haben — oder eine biirgerliche Projektion. Denn dafiir, dass
die berufliche Anpassung bei extrem aufgestiegenen Hochschulabsolvent:innen beson-
ders schwach und bei denjenigen mit privilegierter Herkunft besonders hoch sein soll,
gibt es keine empirischen Belege. Wir sind es zwar inzwischen gewohnt, wenn das
hohere Engagement, das Bildungsaufsteiger:innen bei ihrer Arbeit zeigen, gegeniiber
der ,,Gelassenheit” ihrer Kolleg:innen aus privilegiertem Elternhaus wiederum als
Stallgeruch interpretiert wird (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2013; Zimmer 2021). Aus

3 Dabei kennt sich, wie Biihler-Niederberger (2006) konstatiert, die Soziologie schon mit demjenigen Aus-
schnitt der Sozialisation, auf den sie sich hauptséchlich konzentriert — der Lebensphase der Kindheit —
kaum aus. Ahnlich hatte schon Oevermann (1979: 146 f.) darauf hingewiesen, dass sich die Sozialfor-
schung bei allem, was iiber die sozialstrukturellen Randbedingungen des Heranwachsens hinausgehe, bei
der Pddagogik und der Psychologie bediene, statt selbst die Mechanismen der Individuierung zu ergriin-
den.
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empirischer Sicht liee sich ihr Eifer jedoch ebenso gut als ausgesprochen gelungene
Anpassung lesen, denn sie sind einer Studie zur Folge deutlich wandlungsbereiter, was
den Sprung vom Studium ins Berufsleben und die Anforderungen des Beschéftigungs-
systems betrifft (Schlegelmilch 1987). Dass Personen in akademischen Laufbahnen
und hochdotierten Positionen ein betrdchtliches Mal} an Leistung, Disziplin und Enga-
gement aufbringen, ist jedenfalls eher dann ein Faszinosum, wenn man weil, zuver-
sichtlich ist oder einfordert, dass es auch ohne geht.

Dafiir, dass ,,Arbeiterkinder* trotz groBerem Arbeitseinsatz seltener auf hhere Po-
sitionen berufen werden und ihre Arbeitshaltung von Sozialforscher:innen als ,,fremd*
oder ,,unwissend* wahrgenommen wird, miissten demnach eventuell auch einmal wei-
tere Erklarungen gepriift und andere Mechanismen untersucht werden als das vermeint-
lich ungeiibte Verhalten der ,,Arbeiterkinder selbst. Denn wie gleich deutlich werden
wird, wird durchaus seit langem und vielfach kritisiert, dass sich die Sozialforschung
die normativen gesellschaftlichen Bewertungspraxen, die sie zu untersuchen vorgibt,
selbst zu eigen macht.

2. Ideologiekritische und ethnomethodologische Perspektiven auf die
sozialwissenschaftliche Erforschung von ,,Arbeiterkindern

Eine umfingliche Reflexion des Diskurses iiber das ,,Arbeiterkind* in der deutschen
Sozialforschung gibt es nicht.4 Gleichwohl findet sich einige, auch schon sehr frithe
Kritik an der sozialwissenschaftlichen ,,Arbeiter(kind)“-Forschung. Bereits Geiger be-
obachtete Kolleg:innen dabei, wie sie sich ,,gleich Missionaren einer ihnen kategorisch
fremden psychischen Welt [ndhern]“ und die Bibliotheken mit ,,zahllosen Banden* fiil-
len wiirden, ,,die sich lesen wie Berichte iiber fernwohnende, uns unbegreifliche Vol-
kerstimme* (Geiger 1962: 153). Ebenso merkt Weber (1993: 110) an, dass sich ,,die
spieBbiirgerliche Vorstellung, dal in der Arbeiterklasse finstre und geheimnisvolle
Maichte am Werk seien, die es zu enthiillen gidbe®, nicht in jeder Studie bestdtigen liefle
und sich die Angehdrigen unterer Schichten und Berufsgruppen ,,in ihren geistigen und
gemiitlichen Bediirfnissen” viel weniger von anderen unterscheiden wiirden als ge-
meinhin behauptet.

Als Griinde dafiir, dass in der Sozialforschung dennoch bestidndig auf einer fiir hohere
berufliche Erfolge als dysfunktional bewerteten oder zumindest exotisch wirkenden
Differenz der ,,Arbeiter(kinder)* bestanden wird, werden in der Literatur zum einen
ideologische und zum anderen — davon sicherlich nicht scharf zu trennende — psycho-
logische Funktionen diskutiert.

4 Vor allem aus historischer Perspektive fillt dies besonders auf: Zum einen findet sich keinerlei Aufarbei-
tung der ,,rassenhygienischen Erforschung Unterprivilegierter im Nationalsozialismus, an der sich auch
Sozialforscher:innen beteiligt haben (Ayafl 1995; Dyk/Schauer 2015; Miethe 2021). Ferner wird zwar
minutiés erkundet, was dem ,,Arbeiterkind* an Kapitalsorten sowie Fahigkeiten fehlt, doch an der ge-
nauen Erforschung der Vermogensherkiinfte in den besitzenden Klassen besteht nicht das geringste Inte-
resse, obwohl (oder gerade weil) diese in Deutschland maf3geblich auch durch Bereicherungen im Zuge
judischer Enteignungen geprigt sind (vgl. etwa zum Vermdgen der Verlags-Familie Beck Rebenich
2013). Dies gilt ebenso fiir die entsprechenden ,,Mentalititen*, also die postnationalsozialistischen Deu-
tungsmuster und Rechtfertigungspraxen, die (in Familien) von Generation zu Generation weitergegeben
werden. Insgesamt scheint es so, als wiirde wirklich alles von Eltern an ihre Kinder vererbt und als sei
dies fiir Sozialforscher:innen auch eines ihrer wichtigsten Themen. Auf keinen Fall scheinen jedoch na-
tionalsozialistische Verbrechen und Ideologien mit diesem Thema zu tun zu haben.
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Die wohl wichtigste ideologiekritische Lesart findet sich bei Bourdieu selbst.5
Schon die Stérke, in der sich Sozialforscher:innen bei der Betrachtung von Ungleich-
heit auf Bildung(sfremdheit) konzentrieren, ist ihm zufolge typisch fiir Privilegierte und
mit einer Abgrenzungs- und ideologischen Funktion ausgestattet. So beséflen

von allen Unterscheidungen diejenigen das grifSte Prestige, die am deutlichsten
die Stellung in der Sozialstruktur symbolisieren, wie etwa Kleidung, Sprache
oder Akzent und vor allem die ,, Manieren*, Geschmack und Bildung. Denn sie
geben sich den Anschein, als handele es sich um Wesenseigenschaften einer Per-
son, ein aus dem Haben nicht ableitbares Sein, eine Natur, die paradoxerweise
zu Bildung, eine Bildung, die zu Natur geworden seien (Bourdieu 1974: 60).

Dabei wiirden ,,obere Klassen eher auf Statusunterschiede achten als die mittleren und
unteren Klassen und

die unter okonomischem Gesichtspunkt unterprivilegiertesten Klassen [erschei-
nen] in diesem Spiel von Verbreitung und Distinktion nur als Kontrastmittel, d.
h. zur Hervorhebung der anderen notwendige Gegensatz. Das Spiel der symbo-
lischen Unterscheidungen [...] bleibt ein Spiel der Privilegierten privilegierter
Gesellschaften, die es sich leisten kénnen, die wahren Gegensdtze, ndmlich die
von Herrschaft, unter Gegensdtzen der Manier zu verschleiern (ebd.: 72 f.).

Dass Sozialwissenschaftler:innen die Beherrschung des Spiels eher als klassenspezifi-
sche Fahigkeit, Gabe oder Gnade denn als rohe Herrschaft durch Besitz interpretieren,
kann Bourdieu zur Folge als Ausdruck gelungener Ideologie begriffen werden. Die
symbolische Transformation nackten Eigentums in gebildete Wesen ist das Erfolgsge-
heimnis der herrschenden Klassen bzw. eine Praxis ihrer Legitimation (vgl. auch Her-
kommer 2004; Miiller 1986: 170). Bourdieu benennt hier einen Lese- und Rezeptions-
fehler, den insbesondere Intellektuelle gegeniiber seinen Arbeiten begehen wiirden
(Bourdieu 1998: 7 ff.). Er beschreibt sogar einen ,,Rassismus der Intelligenz®, mit dem
die herrschende Klasse eine ,,Rechtfertigung fiir die von ihnen beherrschte soziale Ord-
nung‘ herstelle und sich das Gefiihl gebe, ,,Wesen hoherer Art zu sein® (Bourdieu 1993:
252, Hervorh. im Original). Es sei die ,,Soziodizee einer herrschenden Klasse, deren
Macht zum Teil auf den Besitz von Titeln wie den Bildungstiteln beruht, die als Gewéhr
fiir Intelligenz gelten® (ebd.). Was im vorliegenden Zusammenhang besonders wichtig
ist: Bourdieu geht davon aus, dass es Techniken zur Verschleierung von Klassenrassis-
mus bediirfe, da er in offener Form moralisch heikel sei. Dabei sei der ,,heute am wei-
testen verbreitete Euphemisierungsmodus ganz klar die Scheinverwissenschaftlichung
des Diskurses* — die Wissenschaft stecke ,,mit dem, was sie rechtfertigen soll, unter
einer Decke® (Bourdieu 1993: 253).

So gesehen, darf man sich meiner Meinung nach auf das Problem der biologi-
schen und sozialen Grundlagen der Intelligenz gar nicht einlassen. Und sollte,
statt diese Frage wissenschaftlich zu kidren, lieber die Wissenschaft der Frage

5 Die Auseinandersetzung mit ,,Klassismus* beinhaltet, allerdings nicht vertiefend, ebenfalls Hinweise auf
Ideologie und Konstruktionen (Kemper/Weinbach 2022).
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selbst betreiben, den Versuch machen, die sozialen Bedingungen des Auftretens
einer solchen Fragestellung und des mit ihr eingefiihrten Klassenrassismus ana-
lysieren (ebd.: 253 f.).

Dass diese Fragestellung heute immer dringender bearbeitet werde und der Klassen-
rassismus zunehme, habe, so Bourdieu, etwas damit zu tun, dass Aufsteiger:innen die
vorherrschende und mit herrschenden familialen Milieus in Verbindungen stehende
Ordnung im Bildungssystem bedrohen wiirden (ebd.: 255). Aus dieser Perspektive hat
also der eingangs erwihnte Umstand, dass das ,,Arbeiterkind* und die familiale Her-
kunft in den letzten Jahren mehr und mehr in den Fokus der Ungleichheitsforschung
geraten sind, keine rein empirischen oder ,,datentechnischen® Griinde, sondern auch
ideologische Motive.

Als ideologisch kritisiert auch Biihler-Niederberger den sozialwissenschaftlichen
Blick auf das ,,Arbeiterkind*:

man [kann] monieren, dass hier in erster Linie ein Stiick Ideologie und nicht
Realitiit einer qualitativen Andersartigkeit und Uberlegenheit der mittelstindi-
schen Verhdltnisse zum Ausdruck gebracht und festgeklopft werde. Es ist eine
Ideologie, der offensichtlich auch und immer noch ,,schichtspezifische Soziali-
sationsforscher* anhdngen und die sich dann in der Vorstellung erforderlicher
Kompensation von Defiziten der Unterschichtkinder niederschidgt (Biihler-Nie-
derberger 2006: 33 f.).

Biihler-Niederberger spielt damit nicht nur auf Ideologie als solche, sondern zudem
speziell auf mittelstindische Vorstellungen an, die die Sozialforschung nach wie vor
beeinflussen wiirden. Ahnlich hatte bereits Iben darauf aufmerksam gemacht, dass ein-
mal zu kléren sei, mit welchen Normvorstellungen und welcher Legitimation die Sozi-
alisation unterprivilegierter Kinder seitens der Sozialforschung als defizitér und die in
den Mittelschichten als ideal beurteilt werde (Iben 1975: 122).

Dass die normative Orientierung an der Mitte eine Ideengeschichte hat und ihre
Legitimation durchaus umstritten ist, wird tatséchlich bis heute nur selten sozialwissen-
schaftlich und vor allem im Kontext der Studien iiber die Denk- und Handlungsweisen
von Unterprivilegierten kaum reflektiert. Denn wahrend die Mitte — besonders auch in
den sozialwissenschaftlichen Szenarien ihres angeblichen kollektiven Abstiegs — im
Allgemeinen mit Wachstum und Leistung(sprinzip) sowie gesellschaftlichem Zusam-
menhalt in Verbindung gebracht wird, rekonstruiert sie Miinkler (2010, 2014) als ide-
altypische Herrschaftsform, die ideengeschichtlich gerade nicht fiir eigentumslose
Leistungsorientierung, Bestenauslese und auflergewdhnliches Streben, sondern fiir den
Kampf um das MittelmaB steht.

Inbegriff und Symbol dieser Mittelmdpfigkeit ist [in den elitistischen Modellen]
der Spiefler beziehungsweise Spief3biirger, der gerade nicht das Herausragende
und Hervorstechende verkorpert, sondern in einer Verbindung von Traditiona-



Einleitung: Die Sozialforschung und das Arbeiterkind 9

litdt und Gewéhnlichkeit auf der Gesellschaft lastet und alles erdriickt, was in
ihr nach Besonderheit strebt (Miinkler 2014: 51).6

Extremaufstiege von unten werden von der Mitte daher nicht nur als Gefdhrdung von
Statuslagen, sondern ebenso als kulturelle Bedrohung ihrer Orientierungen und Hand-
lungsweisen gesehen (vgl. auch Bourdieu 1993: 255).7

Neben der Auseinandersetzung um ideologische Motive der Sozialforschung iiber
das ,,Arbeiterkind* lassen sich dementsprechend auch Erérterungen psychologischer
Aspekte finden. So zeigt beispielsweise Weyrather, dass normative Ansichten stets die
Forschung iiber Arbeiter — im Fall ihrer Untersuchung speziell Arbeiterinnen — gepragt
haben (Weyrather 2003: 13). Die Arbeiterinnen hitten als ,,Projektionsflache fiir Wiin-
sche und Befiirchtungen® fiir die eigenen Lebensweisen der biirgerlichen Sozialfor-
scher:innen fungiert (ebd.: 69 ff.). Ahnlich argumentiert Gans (1972) in seiner Analyse
der positiven Funktionen, welche die normative Beurteilung Unterprivilegierter fiir die
Mittel- und Oberschicht habe, sodass diese mdglicherweise fiir sie unverzichtbar sei.
So sei es beispielsweise stabilisierend fiir die eigenen Werthaltungen und ein Ausdruck
fiir den Frust mit dem eigenen Leben, Armen eine geringe Arbeitsmotivation oder lie-
derliche Lebensweisen zu unterstellen, obwohl diese nachweislich viel hérter arbeiten
wiirden als Menschen in hoheren Positionen und kaum Abweichungen in den Werte-
orientierungen zeigen wiirden (ebd.: 280).8 Wie Bourdieu spricht auch Gans von einer
erst am Gegeniiber der Armen konstruierten Hochkultur sowie davon, wie sehr die Be-
schreibung der Armen die Aufwértsmobilitit der Privilegierten unterstiitze und die der
Unterprivilegierten dagegen verhindere: ,,By being denied educational opportunities or
being stereotyped as stupid or unteachable, the poor thus enable others to obtain the
better jobs. (Gans 1972: 281 f.). Er bezieht sich hierbei unter anderem auf Goode, der
formuliert hatte:

Of course, not all talent at any class level would be transmuted into skill, even
in the best of possible worlds. However, the privileged (at all levels of privilege)
do try systematically to prevent the talent of the less privileged from being rec-
ognized or developed. And though analysts of stratification assume that social
mobility is an index of open competition, ample if unsystematic evidence

6 Auch Kadritzke (2016) und Decker (2018) erinnern daran, dass es durchaus kritische Besprechungen (der
behaupteten moralischen Uberlegenheit) der Mittelschicht gab und gibt.

7 Die intellektuellen Kreise der Mitte wiirden sich auch gar nicht zuerst um die Integration von Unterprivi-
legierten, sondern vor allem um die bereits selbstbewussteren und ,,nach allen géngigen Kriterien bereits
akkulturierten (Diversitéts-)Bewegungen ,,innerhalb oder am Rand der gebildeten Mittelschichten® be-
mithen (Koschorke 2021: 3). Sie rekrutierten und sicherten sich also vor allem selbst und wiirden Institu-
tionen und das System nicht grundlegend kritisieren, worin sich eine moderne Form des biirgerlichen
Fihrungsanspruches zeige.

8 Die Beschreibung der positiven psychologischen Funktionen der Unterprivilegierten fiir die Legitimation
der sozialen Ordnung impliziert demnach die Annahme der Projektion bzw. Abwehr, wie sie in Schulen
der Psychoanalyse argumentiert wird. Hiernach wiirden eigene Wiinsche und Fantasien nicht ausgehalten,
auf andere Objekte oder Personen iibertragen und dort stellvertretend beobachtet und bekdmpft werden,
um die Auseinandersetzung mit den betreffenden Inhalten bei sich selbst abzuwehren. Die Idee der Pro-
jektion kultureller Ziele (mit Rickgriff auf die sozialen Aspekte der Psychoanalyse) findet sich zentral
bereits in der Argumentation Mertons (1938), auf den sich Gans (1972) bei seiner Analyse mafigeblich
bezieht.
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suggests that both the able and the inept may move into high position (Goode
1967: 5 f.).

Wie Schmeiser argumentiert, leiden prinzipiell auch diejenigen, in deren Elternhaus
zwar eine akademische Bildungstradition vorldge und die somit eine hohe Statusher-
kunft aufwiesen, die aber selbst nicht in der Lage seien, die Anforderungen héherer
(akademischer) Laufbahnen zu erfiillen (Schmeiser 2003). Nicht in allen solcher Fille
konne iiber langere Zeit die Strategie des ,,Hochstapelns® durchgehalten werden, ob-
wohl der Widerspruch zwischen Herkunft und Leistungsfahigkeit so fiir eine gewisse
Zeit durchaus iiberbriickt werden konne (ebd.: 85 f.). Schmeiser ist einer der wenigen,
der die Figur des unfdhigen Privilegierten untersucht oder iiberhaupt ,.kennt®. Thm er-
scheint sie sogar als wahrscheinlich, da der Einfluss der Familie bei der sozialen Plat-
zierung im Zeitverlauf gar nicht grofer, sondern kleiner geworden und es daher ange-
messen sei, gegeniiber der behaupteten , Effektivitdt familidrer Reproduktionsstrate-
gien eine skeptische Einschitzung zu entwickeln® (ebd.: 41 f.).

Schon Konig (2021: 165 f.) benennt fiir die frilhe Familiensoziologie die Gefahr
einer Uberschitzung familialer Sozialisation . Und in ihrer Studie iiber ,,gescheiterte*
Hochschulabsolvent:innen rekonstruiert Schlegelmilch (1987: 97 ff.), dass es gerade
im Unterschied zu denen, die nicht aus Familien mit traditionellem Bildungshinter-
grund kommen und sehr anpassungs- und beschiftigungsfahig seien, bei hinsichtlich
ihrer Herkunft privilegierten Akademiker:innen kaum Akzeptanzbereitschaft beziiglich
der Voraussetzungen und Anforderungen des Beschéftigungssystem gébe. Daher wiir-
den sie die Rahmenbedingungen des Studiums (durch Promotion oder Vermeidung von
reguldren, in den Arbeitszeiten und Erledigungsfristen nicht vollig selbstbestimmten
Beschiftigungsverhiltnissen) zu verldngern suchen und sich kaum mit dem kiinftigen
Berufsfeld auseinandersetzen, obwohl sie sich fiir iiberdurchschnittlich qualifiziert hal-
ten wiirden.? Allerdings sieht Bude die Erkenntnis, dass die Herkunftsressource schei-
tern kann und eine sehr umfassende gesellschaftliche Teilhabe und insbesondere auch
akademische Laufbahnen nicht ohne ein bedeutsames Maf3 an Leistung und Disziplin
erreicht werden konnen, in Form eines spezifischen Unbehagens in der Mittelschicht
emotional inzwischen durchaus angekommen (Bude 2014).

Dennoch (oder gerade deshalb) flieBen die Orientierungen der méifigenden Mitte
gegeniiber extremer Leistungsbereitschaft in die Beurteilung des weit aufsteigenden
Arbeiterkinds ein. Entsprechend selten rezipiert werden — zumindest in den Sozialwis-
senschaften — auch die Ergebnisse von Studien, die auf eine deutlich hohere und frithere
Selbstindigkeit im Handeln sowie auf ein groferes Verantwortungsbewusstsein fiir das
eigene Leben und die beruflichen Erfolge derjenigen Kinder hinweisen, die in benach-
teiligten oder gar nicht in Familien, sondern in Heimen aufgewachsen sind (zum Bei-
spiel Groinig et al. 2019; Jackson et al. 2003; Kolivoski et al. 2014; Papastefanou 2006;
Schiek et al. 2019). Vielmehr gelten die Behiitung und Foérderung durch die (biirgerli-
che) Familie weiterhin unhinterfragt als beste Ausgangsbedingungen fiir Individuen
und als Pramisse sozialwissenschaftlicher Untersuchungen.

Doch nicht nur aufgrund der weitgehenden Ausblendung und Nicht-Beforschung
widersprechender Fille (unfahige Privilegierte, fahige Unterprivilegierte, erfolgreiche

9 Es konnen allerdings auch ,,Arbeiterkinder” nach ihrem Bildungsaufstieg in diese akademische Kultur
des ,,ewigen Studenten konvertieren, und zwar génzlich ohne Fremdheitsgefiihle (Schiek 2010: 108 ff.).
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non-familial Sozialisierte) ist eine Aufstiegsforschung, die allein auf die familiale (und
hierbei wiederum fast ausschlieBlich auf hochschulische Bildungs-)Herkunft und ihre
kulturelle Transmission fokussiert, mit Vorsicht zu betrachten, was die Reichweite und
Giiltigkeit ihrer Aussagen betrifft. Denn auch oder gerade, wenn diese widersprechen-
den Fille ins Schema integriert, das heiflt abermals auf die familiale Herkunft und einen
dort entsprungenen Habitus zuriickgefiihrt werden, ist das Modell tautologisch gewor-
den und beinhaltet einen Zirkelschluss: Es kann empirisch nicht mehr scheitern, und
Statuslagen werden im Prinzip iiber sich selbst erklart. Es sind meines Erachtens im
Wesentlichen zwei Perspektiven, die helfen kénnen, diesen Zirkel zu unterbrechen so-
wie die aus ideologiekritischer Perspektive formulierten Probleme anzugehen.

Die erste wire ein ethnomethodologischer Blick auf die Klassendifferenzierung.
Denn Ansétze der kulturellen Reproduktion haben das ,,Wirklichkeits-“ bzw. ,,Wis-
sensproblem®, einen Umgang mit erfahrbaren Differenzen finden zu miissen, sie aber
weder leugnen noch essentialisieren zu wollen. So formuliert Hirschauer in Bezug auf
die Geschlechterdifferenz und mit Blick auf ein haufiges Missverstindnis, dass die
kontroverse Frage nicht sei, wie real die Differenzen sind, sondern wie sie realisiert
werden — und welchen Anteil Wissenschaft daran hat (Hirschauer 1996: 241 ff.). Dem-
nach miisste untersucht werden, mit welchen Mitteln und Arbeitsweisen eine angenom-
mene Ordnung produziert und bestitigt wird, wobei sich die Sozialforschung selbst,
das heif3t, den Umstand, dass ihre ,,Darstellungen Ziige in eben dem Spiel sind, das sie
definieren (Wieder/Zimmerman 1976: 123), nicht ausklammern sollte. Anstelle einer
beweisenden Erforschung der Differenzen, durch die sich aufgestiegene ,,Arbeiterkin-
der* von ihren standesgemal platzierten Kolleg:innen und Kommiliton:innen unter-
scheiden, wiirde man also aus dieser Perspektive in eine Erforschung der Strukturen
treten, die das Wissen um die Unterschiede tragen, und die Methoden erkunden, mit
denen die Differenzierung vollzogen wird. Der umstrittene Befund wire dann beispiels-
weise nicht, ob Aufsteiger:innen an Universititen verbissener arbeiten und sich ge-
nauso hartnéckig bei von den Kolleg:innen ungeliebten Tatigkeiten engagieren. Viel-
mehr wire zu rekonstruieren: Was bringt uns dazu, dies als ,,ungerichtetes* oder wenig
gewinnbringendes, ihr Vermeiden oder unzuverlissiges Erledigen dagegen als versier-
tes Tun zu bewerten? Als in vielen arbeitsmarkttheoretischen Ansédtzen behauptet
wurde, dass sich Frauen aus sozialisatorischen und mehr familienorientierten Griinden
niedriger bewertete und weniger profitable Tatigkeiten ,,suchen” wiirden und deshalb
benachteiligt seien (zum Beispiel Becker 1983), konnten ethnomethodologische Arbei-
ten zeigen, mit wieviel Miihe prestigetrichtige Tétigkeiten von den Beteiligten erst zu
,weiblichen* und niedriger bewerteten Tétigkeiten ,,gemacht und in unserem Wissen
entsprechend verankert werden (vgl. Wetterer 2002). Daher sind Studien, die das hie-
rarchisierende Differenzieren von Geschlecht ,,bei der Arbeit” rekonstruiert haben,
moglicherweise gute Ratgeber fiir das Hinterfragen auch derjenigen Differenzen, die
wir beim aufsteigenden ,,Arbeiterkind* zu sehen und als Begriindung fiir sein bestén-
diges Zuriickbleiben anzubringen pflegen. Die Habitustheorie macht hierfiir jedenfalls
kein konkretes Angebot, da sie die Prozesse, in denen der Habitus enaktiert wird und
dichotome Bewertungspraxen entstehen, voraussetzt und eben nicht rekonstruiert —
obschon Bourdieu, wie oben dargelegt, das sozialwissenschaftliche Vorgehen aus sei-
ner Analyse der begabungsideologischen Praxis nicht ausgespart und die sozialen Be-
dingungen der Erforschung unterschiedlicher Féhigkeiten (anstelle ihrer wissenschaft-
lichen Reifikation) zur Aufgabe erklirt hat.
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Die zweite Mdglichkeit, den Zirkelschluss (von der Herkunft auf die Herkunft) zu
durchbrechen und Lebenswege wie Handlungsorientierungen von ,,Arbeiterkindern®
wieder zu einer empirischen Herausforderung zu machen, ldge in einer zeitlichen, per-
sonellen und ridumlichen Offnung der Aufstiegsforschung. Denn mit dem fast aus-
schlieBlichen Fokus auf die Lebenslagen im elterlichen Haushalt wihrend der Kindheit
wurde in den letzten Jahren nicht nur zunehmend der zeitliche Ausschnitt verkleinert,
der das Individuum prégen soll. Es wurden damit ebenso die Vorstellungen iiber den
Raum und die Akteur:innen der Sozialisation verengt. So komme ich nun zur Biogra-
phie und inwiefern sie sowohl fiir die Einzelnen als auch fiir die Sozialforschung die
deutlich flexiblere Methode fiir die Entwicklung von Handlungsorientierungen und das
Erfahren von Lebenswelten darstellt — und damit zur Vorstellung der Heftbeitrage.

3. Die Biographie als Schliisselkonzept fiir die zeitliche, personelle und
raumliche Offnung der familialistischen Aufstiegsforschung

Zwar haben die Netzwerk- und Organisationsforschung immer wieder auf die zentrale
Bedeutung aufmerksam gemacht, die auch nicht-familiale Beziehungen oder Einheiten
fiir biographische Entwicklungen und die Ungleichheitsreproduktion haben (unter an-
derem Fischer-Neumann/Bohnke 2022; Hollstein 2007; Klatetzki 2015; Oswald 2015;
Stanton-Salazar 2011; Struck 2001). Ohnehin sind die fiir die Entwicklung von indivi-
duellen Handlungsorientierungen wesentlichen Kreise schon frith und grundlegend
weit Giber die Familie hinaus gezogen worden (Cooley 1927; Mead 1973, 2008; Simmel
1980). Wie weit die rege und nahezu ausschlieBliche Verwendung des nach familialer
Herkunft vorab differenzierenden Modells analytisch reicht oder das Feld der sozialen
Ungleichheits- und Mobilitdtsforschung iiber die Jahre stark verengt hat, wurde jedoch
bisher kaum umfassend hinterfragt.

Eine besondere Rolle kommt bei einer solchen Reflexion und schlieBlich der Off-
nung vorherrschender Forschungsperspektiven dem Lebenslauf und der biographi-
schen Methode zu. Kohli hat den Lebenslauf als soziale Institution beschrieben, ohne
welche die gesellschaftliche Ordnung eine génzlich andere wére (Kohli 1985, 1994).
Denn maBigeblich strukturiert sie verschiedene Lebensphasen und Teilsystemrationali-
titen (zum Beispiel Studium versus Beruf, Beruf versus Familie) zu einem ,,Ganzen*
und ist hierfiir auf eine kulturelle Komponente auf der Ebene der Individuen angewie-
sen: die Biographie, die fiir diese kohérente Verbindung sowie fiir das Planen und Ver-
stehen der eigenen sowie anderer Rollen ,,das Terrain par excellence” bildet (Kohli
1981: 503). Aus dieser Perspektive sind Handlungsorientierungen also gerade keine aus
der Kindheit stammenden préreflexiven ,,Automatismen, sondern eine biographische
Leistung® (Fischer/Kohli 1987: 31), die sich nicht nur in wechselseitigen Bezichungen
zu — und zwar allen méglichen — anderen konstituiert, sondern deren Konstrukt auf3er-
dem lebenslang (mitunter radikalen) Wandlungen unterworfen ist (Fischer 1978; Ro-
senthal 2000; Schiitze 1981; Strauss 1974). Die Biographie ist demnach die Methode
des Einzelnen, unterschiedliche Erfahrungen, Handlungen, Zeiten, Rollen und Sphéren
immer wieder so zu integrieren (zu reflektieren und zu planen), dass sie ,,sinnvoll* er-
scheinen. Sie ist hinsichtlich der Personen, Rdume und Zeiten der individuellen Ent-
wicklung daher auch fiir die Sozialwissenschaften das weitaus beweglichere und ,,ge-
raumigere Modell.
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Mit dem vorliegenden Schwerpunktheft wird somit zuvorderst das Ziel verfolgt,
gegeniiber dem vorherrschenden Forschungsstand eine Offnung in den theoretischen
und methodologischen Perspektiven der Ungleichheits- und Mobilitdtsforschung anzu-
stoflen. Denn wie hier gezeigt wurde, kann der Fokus auf die (kindliche Sozialisation
in der) Familie nicht nur — zurzeit gidnzlich unreflektierte — ideologische Motive bein-
halten, sondern birgt auch epistemologische Probleme, wenn die Ergebnisse von sozi-
alen Prozessen immer schon ihre Ursachen sein sollen bzw. Befunde von Untersuchun-
gen stets ihre Vorannahmen sind. Konkret richten sich die Blicke der Autor:innen ge-
zielt auf den auBerfamilialen, transnationalen und dabei lebenslangen Prozess biogra-
phischer Perspektivitdt beim Aufsteigen von ,,Arbeiterkindern®. So gliedert sich der
Schwerpunkt in drei Blocke, wobei sich alle, analog zur Fachdebatte, im Gebiet der
Bildungsaufstiege bewegen:

In einem ersten Block werden die inzwischen fast selbstverstdndlichen theoreti-
schen Vorannahmen — der vorherrschende Fokus auf das Bourdieusche Konzept — in
qualitativen und somit dem Anspruch nach eigentlich offenen Untersuchungen reflek-
tiert. Dabei steht die Figur des sich im akademischen System angeblich fremd fiihlen-
den Aufsteigers im Mittelpunkt. Hierzu diskutiert zunéchst Ingrid Miethe vor allem die
methodologische Perspektive und geht entlang der qualitativ-empirischen Schritte und
anhand eines Fallbeispiels die Schleusen theoretischer Offnung oder aber SchlieBung
theoretischer und empirischer Perspektiven in Untersuchungen durch. Diese Kritik und
den Realitdtsgehalt der Fremdheitserfahrungen von Aufsteiger:innen im Hochschulsys-
tem erdrtern anschlieend Bettina Dausien und Jaqueline Hackl mithilfe ihrer eigenen
Untersuchung zu first-generation students. Ohne die Fremdheitserfahrungen der Auf-
gestiegenen zu negieren, arbeiten sie heraus, dass Erklarungen, die sich vornehmlich
auf die Habitustheorie von Bourdieu stiitzen, das empirische Phdnomen nicht hinrei-
chend erfassen kdnnen.

Im zweiten Block geht es um Personen, die ,,Arbeiterkindern® beim Aufstieg helfen
und sie beruflich pragen, aber nicht zur Herkunftsfamilie gehoren. So geht Frerk Blome
in seinem Beitrag personell und zeitlich iiber die bisherigen Interpretationen priagender
Umwelten hinaus und zeigt die Wirkméchtigkeit, die auBerfamiliale Andere in biogra-
phischen Strukturen aufgestiegener Professor:innen haben. Schullehrer:innen sind hier
neben Personen aus beispielsweise Sportvereinen oder Gewerkschaften ein Beispiel,
das Blome aus der autobiographischen Perspektive der Aufsteiger:innen beleuchtet.
Die Sicht der Lehrer:innen wiederum steht im Fokus des Beitrags von Laura Behrmann.
Sie rekonstruiert, unter welchen Bedingungen Gesamtschullehrkrifte die Rolle von
Aufstiegshelfer:innen einnehmen und welche Handlungsstrategien sie dabei verfolgen.
Insgesamt arbeitet Behrmann so auch die Bedeutung heraus, die Lehrer:innen — und
dabei wiederum nicht allein deren familialem Hintergrund, sondern ebenso ihren wei-
teren sozialen Beziehungen und Handlungskontexten — in der Ungleichheits- und ins-
besondere Mobilitatsforschung zukommen kénnte bzw. sollte.

Zuletzt geht es um den Zusammenhang zwischen landeriibergreifender Migration
und sozialer Mobilitdt. Hier spiirt Merle Hinrichsen den transnationalen Strukturen in
der biographischen Perspektivitit eingewanderter Jugendlicher nach und macht deut-
lich, wie stark die nationalstaatliche und zeitlich entsprechend verkiirzte Perspektive
die Sicht auf Erkenntnisse zur (Bildungs-)Mobilitit von Eingewanderten versperrt. Im
Kontext des Heftschwerpunkts erlangt die transnationale Perspektive also nicht nur fiir
die Untersuchung der Verschrinkung von rdumlicher und sozialer Aufstiegsmobilitit
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hohe Bedeutung. Sie vermag ferner die Erfahrungen, Deutungs- und Handlungsmuster
Aufsteigender zeitlich zu dynamisieren und damit ihrerseits den Blick auf (die Folgen
der) ,,Herkunft” gegeniiber dem laufenden sozialwissenschaftlichen Diskurs deutlich
Zu weiten.
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,,Aber wir finden das doch einfach immer wieder!*

Fremdheit und Passungsprobleme von Bildungsaufsteiger*innen als
methodisches Problem

Ingrid Miethe

1. Das Ausgangsproblem

1¢¢

»Aber wir finden das doch einfach immer wieder!* ist eine hdufige Reaktion von Kol-
leg*innen auf meine inzwischen Ofter vorgebrachte These der Relativierung von
Fremdheitserfahrung bei Bildungsaufsteiger*innen (Miethe 2017; Kapplinger/Miethe/
Kleber 2019). ,,Ja. Ich habe das auch in meinem Material“, so meine Antwort, ,,aber
eben nicht nur das. Wir miissen genauso nach gegenldufigen Befunden suchen und vor
allem die Fremdheitserfahrungen im biographischen Gesamtkontext interpretieren.*
Die These von der ,,Fremdheit der Bildungsaufsteiger*innen! bzw. deren ,,Passungs-
problemen® dominierte lange Zeit den wissenschaftlichen Diskurs um dieses Themen-
feld, der auch international als ,,deficit thinking paradigm* (Valencia 2010) kritisiert
wurde. Diese Defizit-Perspektive zieht sich wie ein roter Faden seit dem Beginn dieser
Forschungen in den 1970er Jahren bis zu aktuellen Studien. In den dlteren Forschungen
wurden vor allem psychologische Erkldrungsmuster bemiiht, indem im Kontext dieses
Personenkreises auf ,,Identitdtskrisen” (Haeberlin/Niklaus 1978), eine ,,stark besché-
digte Identitat™ (Theling 1974: 120) oder auch auf ,,narzisstische Krisen“ (Streeck
1981) hingewiesen wurde. ,,Entfremdung gegeniiber der Familie, partielles Fremdblei-
ben in der neuen Umgebung™ (Albrecht-Heide 1974: 81) seien der Preis fiir den Erfolg.
Einflussreiche Studien mit Buchtiteln wie Ich gehorte irgendwie so nirgends hin...
(Bublitz 1982) oder Vielleicht wire ich als Verkduferin gliicklicher geworden (Theling
1986) zeigen eindriicklich die Richtung der damaligen Argumentationen.

Neuen Schub bekam die Forschung durch die Arbeiten Bourdieus (zum Beispiel
Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu 1983, 1987) und seiner Rezeption in Deutschland.
Mit dieser theoretischen Konzeption erfolgte die Abkehr von psychologisierenden

1 Die in der Literatur genutzten Begrifflichkeiten sind nicht einheitlich. In der &lteren Literatur wird noch
die Kategorie der ,,Arbeiterkinder genutzt, aktuellere Studien sprechen eher von ,,Studierenden der ers-
ten Generation®. Der Begrift ,,Bildungsaufsteiger*innen® ist breiter und umfasst nicht nur Aufstiege in
das akademische Milieu. In meinem Beitrag werden unter Bildungsaufsteiger*innen Personen verstan-
den, die Bildungswege in das akademische Milieu einschlugen und sogenannte ,,weite Aufstiege* mach-
ten. Dieser Begriff wird in Anlehnung an Pollak (2010: 20) genutzt, der Aufstiege dann als ,,weit* defi-
niert, wenn aus intergenerationaler Perspektive ein Berufsaufstieg erfolgt ist, der eine ,,benachbarte Hie-
rarchiestufe iibersprungen hat. Mit dieser Eingrenzung des Samples sollte vermieden werden, Bildungs-
aufstiege zu erfassen, die sich lediglich aus der Notwendigkeit der Statussicherung der Familie durch
graduelle Hoherqualifikation in Reaktion auf sich verdndernde Sozialstruktur im Zuge der Modernisie-
rung ergaben (sogenannter ,,Fahrstuhleffekt™) (vgl. Vester 2004).
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Problemzuschreibungen und das Bildungssystem selbst mit seinen impliziten Normen
geriet in die Kritik. Allerdings wurde die Defizit-Perspektive auf die Bildungsaufstei-
ger*innen nicht aufgelost, denn der Fokus verschob sich lediglich von einer psycholo-
gisch definierten ,,Fremdheit“ in Richtung soziologisch definierter ,,Passungsprob-
leme®. In dieser theoretischen Ausrichtung ist die Grundargumentation die, dass Stu-
dierende der ersten Generation aufgrund der grolen Distanz zwischen ihrer sozialen
Herkunft und den damit verbundenen habituellen Pragungen sowie den Anforderungen
einer intellektuell-bildungsbiirgerlich geprégten Hochschule (vgl. z. B. Méller 2015)
zu ,,BildungsaufBenseitern™ (Lange-Vester 2009) werden und dadurch mehr Probleme
haben als Studierende aus bildungsnahen Elternhdusern. Ausgehend von dieser theore-
tischen Pramisse wurden in verschiedenen Studien ,,Habitus-Struktur-Konflikte* (Sch-
mitt 2010), ,,Passungsprobleme* (Alheit 2005) oder ,,Passungsprobleme und Span-
nungsverhéltnisse® (Lange-Vester/Sander 2016) beschrieben. Derartige Passungsprob-
leme sind keinesfalls neutral, sondern es wird unterstellt, dass diese negativ erlebt wer-
den und einen erfolgreichen Hochschulabschluss zumindest erschweren. ,,Der Konflikt
zwischen Habitus und Struktur®, so kritisiert Spiegler (2015: 302), wurde ,,im Zusam-
menhang mit Bildungsaufstiegen in der nationalen und internationalen Forschung der
vergangenen Jahrzehnte zum ,,dominierende[n] Befund®.

Erst in jiingster Zeit kam hier einiges in Bewegung. Vor allem im Zusammenhang
mit der Untersuchung bildungserfolgreicher Migrant*innen (vgl. z. B. Raiser 2007,
Hummrich 2009; Tepecik 2011; El-Mafaalani 2012; Carnicer 2017) kamen verstarkt
Ressourcen und Habitustransformationen in den Blick. Auch in der allgemeinen Un-
gleichheitsforschung wurde die Defizit-Orientierung zunehmend kritisch hinterfragt
(Spiegler 2015; Miethe et al. 2014; Miethe 2017; Kéapplinger/Miethe/Kleber 2019).
Trotz dieser relativierenden Befunde ist die These der Passungsprobleme nach wie vor
sehr dominant im Diskurs, was nicht zuletzt damit begriindet wird, dass derartige Per-
spektiven sich empirisch nachweisen lassen.

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag ein, in dem aufgezeigt werden soll,
dass es sich dabei um ein methodenimmanentes Problem handelt, riicken doch in einer
inhaltsanalytisch oder habitushermeneutisch orientierten Forschungsperspektive not-
wendigerweise die in der Tradition Bourdieus stehenden theoretisch unterstellten Pas-
sungsprobleme stiarker in den Fokus als andere moglicherweise relevante Passungen.
In einer rekonstruktiven Perspektive ist es demgegeniiber sehr viel besser moglich (1)
offen danach zu schauen, welche Aspekte Bildungsaufstiege beférdern oder verhindern
und (2) den Stellenwert moglicher Passungsprobleme im Kontext der Gesamtbiogra-
phie und damit auch des Bildungswegs zu erfassen. So wird in einer solchen Perspek-
tive nachvollziehbar, dass benannte Passungsprobleme innerhalb eines Gesamtbil-
dungsweges eher ,,Nebenschauplitze™ fiir den Bildungsweg sein kdnnen und ganz an-
dere Faktoren strukturbildend sind — Faktoren, die leicht ibersehen werden, wenn der
Analysefokus von vornherein auf habituelle (Nicht-)Passungen gerichtet wird.

2. Methodische Antworten

Qualitative Forschung steht zumeist in der Tradition der Grounded Theory (GT) (Gla-
ser/Strauss 1967) und beansprucht prinzipiell ein offenes, das heifit induktives Vorge-
hen. Trotzdem spielen theoretische Konzepte auch in der GT eine Rolle. Fiir die GT
werden zwei verschiedene Positionen beschrieben, ndmlich einerseits die ,,Emergenz-
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Metapher*, also die Annahme, Theorie emergiere im Forschungsprozess von selbst aus
dem empirischen Material, und zum anderen das Konzept der ,,theoretischen Sensibili-
tat“, das davon ausgeht, dass die Generierung von Kategorien vom theoretischen Vor-
wissen der Untersuchenden abhéngig ist (Kelle 1996: 24). Diese beiden Positionen stel-
len nicht unbedingt einen ,,Widerspruch® (ebd.) innerhalb der GT dar, sondern kénnen
als ,,zwei (gleichwertige) Moglichkeiten der Theoriebildung betrachtet werden
(Miethe 2012: 154), auch wenn, wie Kelle (1994) kritisiert, dieser Gedanke in der GT
methodisch und methodologisch wenig ausgearbeitet ist und die Frage damit auch of-
fenbleibt, wie theoretisch sensibilisierte Forschende ihr empirisches Material struktu-
rieren konnen.2 Durch letzteres ergibt sich dann das Problem, dass sich ein relativ brei-
ter Interpretationsrahmen erdffnet, wie stark theoretische Grundannahmen einen quali-
tativen Forschungsprozess beeinflussen diirfen.

Dies zeigt bei der Untersuchung von Bildungsaufsteiger*innen Folgen, denn der
GroBteil der qualitativen Studien arbeitet mit der theoretischen Konzeption Bourdieus.
Wie Spiegler feststellt, wird in der bildungssoziologischen Forschung aber primér die
,ungleichheitsstabilisierende Wirkung™ (Spiegler 2015: 242) der habituellen Pragun-
gen in den Blick genommen. Die dominante Perspektive eines groBen Teils der
bildungssoziologischen Arbeiten nimmt in der Tradition Bourdieus die Frage der
(Nicht-)Passung zwischen Habitus und Stellung im sozialen Raum in den Blick, wobei
»die Beschreibung des Konfliktes, der sich aufgrund mangelnder Passung zwischen
Habitus und Struktur ergeben kann* (ebd.: 250), im Fokus steht. Fragen der Passung
oder der Habitustransformation werden deutlich seltener und erst in jlingster Zeit ver-
folgt.

Eine Nicht-Passung der Bildungsaufsteiger*innen im akademischen System scheint
somit theoretisch und empirisch gesetzt. Untersucht werden muss so nicht, ob eine Pas-
sung besteht oder nicht, sondern der Schwerpunkt liegt darauf aufzuzeigen, wie genau
sich die Nichtpassung zeigt. Dieser Fokus dominiert von vornherein die Fragestellung
mancher Arbeiten und damit natiirlich auch die Analyserichtung. Bereits hier liegt ein
methodisches Argument im Sinne einer self-fulfilling prophecy: Wenn ich bereits the-
oretisch von Barrieren und Nicht-Passungen ausgehe, werde ich empirisch auch genau
danach suchen und diese letztlich auch finden. So ist ein spezifischer Fokus gesetzt,
bevor liberhaupt mit der eigentlichen Forschung begonnen wird.

Ich moéchte keinesfalls bestreiten, dass die Konzeption Bourdieus einschlielich des
auf ihn zuriickgehenden Gedankens der Passungsverhiltnisse beziiglich des Zusam-
menhangs von Bildung und sozialer Ungleichheit eine grof3e Erklarungskraft hat. For-
schungen in dieser Tradition haben sehr wichtige Ergebnisse liber Passungsverhéltnisse
von Bildungsaufsteiger*innen aufgezeigt und waren wichtige Wegbereiter fiir einen
Perspektivwechsel weg von ,,vereinfacht subjektive[n] Lebensweisen im Sinne eines
Sein-Bewusstseins-Schemas durch soziookonomische Rahmungen® (Bremer/Teiwes-
Kiigler 2009: 200) hin zur Erfassung der ,,Vielschichtigkeit von Lebensweisen und de-
ren Zustandekommen‘ (ebd.: 201) unter Einschluss herrschaftskritischer Mechanismen
des Ausschlusses. Fiir ein offen rekonstruktives Verfahren ist eine solche ex ante Fo-
kussierung jedoch nur begrenzt hilfreich, ist die Analyserichtung doch von vornherein

2 Aktuellere Versionen der GT bieten zwar neue Interpretationsmdoglichkeiten empirischen Materials, ha-
ben aber diese methodologische Grundfrage auch nicht weiter ausgearbeitet (sieche zum Beispiel Clarke
2005).
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auf die Untersuchung der Passungsverhéltnisse beschrinkt, womit die Gefahr besteht,
nicht fiir diesen Fokus relevanten Aussagen der Interviewten weniger Beachtung zu
schenken. Diese Gefahr besteht vor allem auch deshalb, da in der Regel qualitatives
Material so umfangreich und komplex ist, dass notwendigerweise eine Reduzierung
und Konzentration erfolgen muss. Das Ergebnis ist somit bereits in der Anlage der Stu-
die vorgeprégt: Dass Passungsprobleme bestehen, ist theoretisch gesetzt, und es geht in
der Studie nur noch darum aufzuzeigen, wie sich dies konkret ausbuchstabiert. Gesetzt
ist dabei auch, dass Passungsprobleme von der sozialen Schicht abhéngig sind — genau
dies wird auch die Analyserichtung bestimmen, womit die Gefahr besteht, andere Dif-
ferenzierungskriterien, wie zum Beispiel Entfernung vom Studienort oder Stadt-Land-
Gefille, die auch quer zu schichtspezifischen Befunden stehen konnen (vgl. Képplin-
ger/Miethe/Kleber 2019), weniger in der Analyse zu beriicksichtigen.

Um von daher einer einseitigen Uberinterpretation habitueller Nicht-Passungen ent-
gegenzuarbeiten, ist es notwendig, derartige Nicht-Passungen nicht als gegeben voraus-
zusetzen, sondern diese lediglich als eine unter vielen Erklarungsmdéglichkeiten zu be-
trachten. Die Frage muss sein, ob und nicht wie Passungsprobleme der zentrale Punkt
der Deutung sein konnen. Die Konsequenz daraus ist ein prinzipiell offenes Vorgehen
sowohl in der Datenerhebung als auch in der Auswertung.

2.1 Datenerhebung und Sampling

Qualitative Forschung beansprucht prinzipiell keine Représentativitét, sondern es geht
ihr um Theoriegenerierung und Strukturgeneralisierung. Dies erfordert gezielte Samp-
lingstrategien die nach dem Prinzip ,,minimalen und ,,maximalen* Vergleichs (Gla-
ser/Stauss 1967: 45 ff.) gegenldufige Befunde miteinander kontrastieren, um auf diese
Weise theoretisch neue Annahmen zu finden (theoretisches Sampling). Dabei ist die
Trennung zwischen Erhebung und Auswertung aufgehoben, da sich erst im For-
schungsprozess theoretisch relevante neue Erkenntnisse herausbilden, die gegebenen-
falls neue Erhebungen nach sich ziehen kdnnen. Der Erhebungsprozess gilt als abge-
schlossen, ,,wenn keine zusdtzlichen Daten mehr gefunden werden®, durch welche ,,die
Aussagekraft der Kategorie weiterentwickelt werden kann®, womit eine ,,theoretische
Sattigung® erreicht sei (ebd.: 61).

Dieses Prinzip bedeutet, dass bereits bei der Samplebildung gezielt nach gegenlédu-
figen Fillen gesucht werden muss. Wenn mich also Passungsprobleme interessieren,
dann darf mein Sample keinesfalls darauf gerichtet sein, primir nach Personen zu su-
chen, bei denen diese zu vermuten sind, sondern im Sinne maximalen Vergleichs muss
gezielt auch nach Personen gesucht werden, bei denen diese vermutlich nicht zu finden
sind. Bereits diese Forderung ist in vielen Studien nicht umgesetzt, sondern der Fokus
bleibt auf die Beschreibung problematischer Passungen reduziert. Auch werden haufig
gerade Problemgruppen untersucht, zum Beispiel Studienabbrecher*innen oder Perso-
nen mit Beratungsbedarf, womit bereits im Sampling ein Defizit-Bias angelegt ist.

Auch sind die moglicherweise relevanten Faktoren fiir Bildungswege sehr komplex.
Neben der sozialen Schicht konnen Geschlecht und Migrationshintergrund, aber auch
Behinderung oder Krankheit etc. eine Rolle spielen. Ebenso spielt die Art des Hoch-
schulzugangs (erster, zweiter, dritter Bildungsweg), die Art der schulischen Bildung
(Gymnasium versus andere Formen), die Hochschulform selbst (Universitit versus
Fachhochschule) genauso wie die fachkulturelle Pragung (zum Beispiel bildungsbiir-
gerliche Facher wie Medizin versus ,,Aufsteigerfacher wie Erziehungswissenschaft)
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eine Rolle. Die Aufzdhlung lieBe sich fortsetzen. Deutlich wird hier, dass es bei der
Vielzahl der relevanten Faktoren kaum mdglich ist, eine theoretische Séttigung zu er-
reichen. Von daher miissen notwendigerweise Reduktionen der Auswahlkriterien ge-
troffen werden.

Eine solche Reduktion ist an und fiir sich kein Problem und muss in vielen Studien
vorgenommen werden. Zum Problem wird eine Reduktion aber dann, wenn die Be-
funde nicht auf ein begrenztes Sampling bezogen werden, sondern davon abgeleitet
generelle Aussagen iiber Bildungsaufsteiger*innen getroffen werden. Im Extrem kann
ein solches Vorgehen dazu fiihren, dass aus der Analyse eines einzigen Interviews ge-
nerelle Aussagen {iber einen Beratungsbedarf von First-Generation-Students gezogen
werden (zum Beispiel Angenent 2014). Zwar konnen auch iiber die Analyse nur eines
einzigen Interviews generelle Aussagen iiber die jeweilige ,Identitdtsformation®
(Oevermann 1988: 280) getroffen werden — diese sind aber ohne theoretisches Samp-
ling unmdglich fiir die Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen zu generalisieren, sondern
sagen lediglich aus, dass es innerhalb der Bildungsaufsteiger*innen auch solche Iden-
titdtsformationen geben kann. Die Identititsformation ist als Identititsformation gene-
ralisierbar, kann aber nicht fiir eine nicht ndher untersuchte Gesamtgruppe generalisiert
werden.

Auch dariiber, was eine offene Interviewerhebung ist, gibt es in der Scientific Com-
munity unterschiedliche Vorstellungen. Mit wirklich offen-lebensgeschichtlichen In-
terviews (Schiitze 1983) wird eher selten gearbeitet. Meist handelt es sich um spezifi-
schere Frageformen, wie themenzentrierte Interviews. Auch das ist kein Problem, ist
doch in all diesen Formen geniigend Spielraum dafiir vorhanden, dass die Interviewten
entlang der eigenen Relevanzen erzihlen konnen. Allerdings ist es forschungspraktisch
unmoglich, alle angesprochenen Themen gleichwertig nachzufragen. Es erfolgt somit
spitestens im Nachfrageteil eine Fokussierung auf die Themen, die auf den ersten Blick
als relevanter erscheinen. Sofern mein Fokus auf Passungsprobleme gerichtet ist, wer-
den genau diese Passagen nachgefragt werden (vgl. meine Selbstkritik im folgenden
Absatz). Noch groBer ist das Problem der theoretischen Vorprigung bei problem-
zentrierten Interviews (Witzel 1985), werden hier doch bereits wihrend der Ein-
gangserzahlung spezifische Nachfragen gestellt, die natiirlich auch vom theoretischen
Interesse abhédngig sind. Wenn somit ein Bias bereits bei den relativ offenen Erhebungs-
verfahren entsteht, wie wird dann wohl das Ergebnis bei deutlich fokussierteren Erhe-
bungsverfahren wie zum Beispiel dem Leitfadeninterview ausfallen? Natiirlich werden
dort gezielte Fragen enthalten sein, die in irgendeiner Form Passungsprobleme erfra-
gen. Dass andere moglicherweise ebenso relevante Themen genauso intensiv erfragt
werden, ist eher fraglich.

2.2 Datenauswertung

Wie die Datenerhebung sollte auch die Auswertung prinzipiell offen erfolgen. Dartiber,
was ,,offen” im Sinne der GT ist, bestehen jedoch breite Interpretationsspielrdume, ver-
stehen sich doch inhaltsanalytische Ansitze aufgrund des Riickgriffes auf induktive
Kategorien genauso als offen wie habitushermeneutische Interpretationen oder fallre-
konstruktive Verfahren. Hinsichtlich der Auswertungslogik bestehen jedoch deutliche
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Unterschiede zwischen inhaltsanalytisch und fallrekonstruktiv orientierten Verfahren3,
was Oevermann (2000: 61) mit der ,,grundlegenden, paradigmatischen Unterscheidung
einer subsumtionslogisch und einer rekonstruktionslogisch verfahrenden Erfahrungs-
wissenschaft [Hervorh. im Original]“ beschreibt.

Inhaltsanalytische Verfahren (zum Beispiel Mayring 1996) folgen einem grundle-
gend anderen epistemologischen Vorgehen als fallrekonstruktive Verfahren, bertick-
sichtigen erstere doch nicht die fiir fallrekonstruktive Verfahren zentralen Prinzipien
der Sequenzialitit und des Erhalts des Gesamtkontextes des Auswertungsmaterials.
Durch das Herauslosen und Vergleichen einzelner Interviewpassagen aus dem Gesamt-
kontext des Interviews werden zum einen bereits bei der Auswahl Vorentscheidungen
dartiber getroffen, welche Passagen relevanter und welche weniger relevant sind. Das
heift, bereits in diesem Auswertungsschritt wird das Material durch den spezifischen
Forschungsfokus vorstrukturiert — ein Herangehen, das Oevermann (2000: 61) mit dem
Begriff der Subsumtionslogik beschrieben hat. Zum anderen werden diese ausgewéhl-
ten Passagen dann losgeldst aus ihrem Entstehungskontext und falliibergreifend inter-
pretiert. Solche ,.klassifikatorisch-zerlegenden Betrachtungen® (Oevermann 2000: 69)
von Interviewmaterial sind jedoch nicht dazu geeignet, die Eigenlogik des Falles und
damit auch die Stellung des jeweils interessierenden Teilthemas (zum Beispiel Pas-
sungsverhéltnisse) im biographischem Gesamtkontext zu erfassen. Egal wie differen-
ziert und feinanalytisch ich die einzelnen Passagen dann interpretiere, die Riickbindung
an den Entstehungs- und Gesamtkontext geht verloren.

Fallrekonstruktive Ansitze folgen demgegeniiber einer anderen Logik. Fiir sie steht
»hicht die Verschiedenheit dieser Faktoren im Vordergrund, sondern ihr je konkreter
innerer Zusammenhang [Hervorh. im Original] im Leben und Handeln der bestimmten,
je konkreten historischen Praxis eines Falles (Oevermann 2000: 69). Es wird nach der
Fallstruktur eines Falles gesucht, worunter die ,,Faktoren* gefasst werden, die ,,in einer
bestimmten Valenz die Entscheidungen einer konkreten Lebenspraxis auf wiederkenn-
bare, pragnante Weise systematisch strukturiert® (ebd.: 65). ,,Habitusformationen* wer-
den von Oevermann sogar explizit mit als relevanter Faktor genannt, allerdings nur als
einer von vielen. Ziel der Analyse ist aber — unabhingig von der konkreten Fragestel-
lung — zunéchst die Rekonstruktion der Eigenlogik eines Falles. Erst wenn diese rekon-
struiert ist, kann in einem zweiten Schritt spezifischer nach der Bedeutung des konkret
interessierenden Teilbereichs fiir den Fall gefragt werden.

Das im Bereich der qualitativen Forschung zu Bildung und sozialer Ungleichheit
hiufig zur Anwendung kommende Verfahren der Habitushermeneutik (Bremer/Tei-
wes-Kiigler 2013) ist forschungsmethodologisch zwischen diesen beiden Extrempunk-
ten qualitativer Analyse angesiedelt. In diesem Verfahren wird die Bedeutung des Ha-
bitus fiir Bildungswege ex ante gesetzt, und der Fokus richtet sich darauf herauszuar-
beiten, wie genau sich dieser herstellt und welche Zusammenhénge sich aufzeigen las-
sen. Dabei ist das Verfahren beziiglich des methodischen Zugriffes zunéchst relativ of-
fen. ,,Fiir die Analyse des Habitus®, so Bremer/Teiwes-Kiigler (ebd.: 100), ,,kommt es
nicht in erster Linie auf ein bestimmtes Verfahren an; im Mittelpunkt steht vielmehr

3 Auch die Begriffe ,,rekonstruktiv®, , interpretativ oder ,,fallrekonstruktiv* werden nicht einheitlich ver-
wendet, so dass hier leicht Missverstédndnisse entstehen konnen. Wenn ich im Folgenden von ,,fallrekon-
struktiven Ansétzen* spreche, beziehe ich mich primédr auf den Ansatz der hermeneutischen Fallrekon-
struktion, der jedoch seinerseits Anleihen bei der Objektiven Hermeneutik (Oevermann) und der Fallre-
konstruktion (Schiitze) gemacht hat.
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eine spezifische Sicht auf das Material, um die Klassifikationsschemata der Akteure zu
deuten.* Das heif3t, die an Bourdieu orientierte Deutung des Materials gibt von vornhe-
rein die Richtung der Analyse vor, auch wenn dieses Verfahren deutlich langer als die
Inhaltsanalyse die Orientierung am Einzelfall beibehilt und im Unterschied zur Inhalts-
analyse auch latente Aspekte in die Interpretation einbezieht (ebd.: 102). Trotz dieses
zundchst offeneren Vorgehens greift dieses Verfahren in der weiteren Analyse aber
doch auf in Anlehnung an Bourdieu entwickelte ,,Elementarkategorien® (ebd.: 115) zu-
riick, die zwar lediglich einen ,,heuristischen Charakter* haben sollen, jedoch trotzdem
die Grundrichtung der Analyse vorstrukturieren. Die oben dargestellte Logik der Fall-
rekonstruktion ist nicht der Anspruch der Habitushermeneutik; ,,uns geht es nicht um
das sequentielle Herausarbeiten einer Strukturlogik (Oevermann et al. 1979: 369), son-
dern um die im empirischen Material implizit enthaltenen Klassifizierungsschemata
und symbolischen Praktiken der Akteure* (Bremer/Teiwes- Kiigler 2013: 103).

Mit dem Verzicht auf die Rekonstruktion der Strukturlogik wird jedoch auch die
Perspektive der Eigenlogik des Falles verlassen und stattdessen primér der theoretisch
gesetzte Fokus auf Bourdieus Habitustheorie weiterverfolgt. Selbst wenn Einzelfalldar-
stellungen verfolgt werden, entsprechen diese nicht ,,Fallrekonstruktionen®, sondern es
handelt sich im Sinne von Oevermann (2000: 61) um ,,Fallbeschreibungen®. Die Un-
terscheidung zwischen einer Fallrekonstruktion und einer Fallbeschreibung folgt der
»grundlegenden, paradigmatischen Unterscheidung einer subsumtionslogisch und einer
rekonstruktionslogisch verfahrenden Erfahrungswissenschafi [Hervorhebung im Ori-
ginal]“ (ebd.). Fallbeschreibungen subsumieren ,,unter einen Satz von vorweg selegier-
ten und bereitgestellten klassifikatorischen Allgemeinbegriffen (ebd.) — im konkreten
Fall der theoretischen Grundorientierung der Bedeutung des Habitus fiir Bildungsauf-
stiege. Bei Fallrekonstruktionen steht demgegeniiber ,,ihr je konkreter innerer Zusam-
menhang [Hervorh. im Original] im Leben und Handeln der bestimmten, je konkreten
historischen Praxis eines Falles* (ebd.: 69) im Fokus. ,,Fallbeschreibungen — und seien
sie auch noch so detailliert oder ,dicht* — kdnnen deshalb nicht mehr leisten als Illust-
rationen und Exemplifizierungen® (ebd.: 62). Hier ist es auch weniger von Relevanz,
wie genau die Befunde erhoben wurden, die fiir eine Fallbeschreibung genutzt werden,
ob beispielsweise mithilfe der Inhaltsanalyse oder der Habitushermeneutik. Zentral ist
die Unterscheidung, dass keine genetisch-strukturale Rekonstruktion des Falles zu-
grunde gelegt wird. Welche Bedeutung diese methodologische Differenzierung hat, soll
im Folgenden an einem empirischen Beispiel verdeutlicht werden.
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3. Das empirische Beispiel: Der Fall Gerd Schreiber4

Der im folgenden dargestellte Fall Gerd Schreiber wurde im Rahmen eines DFG-Pro-
jektes zu erfolgreichenS Bildungsaufsteiger*innen erhoben (Miethe et al. 2015). Grund-
lage der folgenden Darstellung ist die Auswertung eines von der Autorin durchgefiihr-
ten biographisch-narratives Interviews.6 Auch wenn dem Interviewpartner bekannt
war, dass ,,erfolgreiche Bildungsaufsteiger™ im Fokus des Interesses standen, war die
Eingangsfrage bewusst offengelassen, indem darum gebeten wurde, die Lebensge-
schichte insgesamt zu erzéhlen. Im Sinne des Wirkens von Kondensierungszwéngen
(Kallmeyer/Schiitze 1977) ist bei einer so offenen Eingangsfrage davon auszugehen,
dass im Interview eine Fokussierung auf die Bildungsgeschichte erfolgt. Unabhéngig
davon, ob also explizit auf das Thema des Bildungsweges eingegangen wird, kann da-
von ausgegangen werden, dass alle in der Eingangserzidhlung eingebrachten Themen
auch eine Relevanz fiir die Bildungsbiographie des Interviewpartners haben, auch wenn
sich der Zusammenhang vielleicht auf den ersten Blick nicht erschlief3t.

Aufgrund seines Studiums und der aktiven Beschéftigung mit der Situation von Ar-
beiterkindern im Bildungssystem ist Herr Schreiber bestens mit den theoretischen Er-
klarungsmodellen und damit auch der Konzeption Bourdieus vertraut. Wissen um Pas-
sungsprobleme und Fremdheitserfahrungen kénnen von daher als bekannt vorausge-
setzt werden, und tatsichlich greift Herr Schreiber im Interview immer wieder auf diese
Konzeption zuriick, um die eigene Situation zu erkldren. Anzunehmen ist von daher,
dass er eine besondere Sensibilitidt fiir die Wahrnehmung derartiger Situationen mit-
bringt und damit vieles manifest ausdriicken kann, was in anderen Interviews allenfalls
latent rekonstruiert werden kann.

Gerd Schreiber wurde Mitte der 1950er Jahre als éltestes von zwei Kindern in einer
kleinen Stadt in Nordrhein-Westfalen geboren. Weder seine Eltern noch seine Grofel-
tern verfiigten {iber eine iiber die Volksschule hinausreichende Schulbildung. Sein Va-
ter war der Sohn eines Gértners und hatte in der DDR eine Ausbildung bei der Volks-
polizei begonnen, die er jedoch abbrach und nach Westdeutschland floh. Dort war er
als ,,Hilfsarbeiter* in der Stahlindustrie tétig. Die Mutter von Gerd Schreiber stammte
aus bauerlichen Verhiltnissen in den ehemaligen deutschen Ostgebieten. Ihr Vater ver-
fiigte als ,,Kaufmann“ eines kleinen Dorfladens moglicherweise iiber eine kaufménni-
sche Berufsausbildung — genaueres ist allerdings nicht bekannt. Die Mutter musste 12-
jéhrig aus den Ostgebieten flichen und beendete aufgrund der Kriegswirren noch nicht
einmal die Volksschule. Sie war spéter Hausfrau. Hinsichtlich seiner sozialen Herkunft
kann Herr Schreiber somit durchaus der Gruppe der Bildungsaufsteiger ,,an den unteren

4 Zu dem Interview mit Gerd Schreiber existiert auch eine von Suderland (2011) publizierte Fallbeschrei-
bung. Diese zeigt auf, dass auf der Ebene der Fallbeschreibung eine starker ressourcenorientierte Inter-
pretation moglich ist, so dass sie nachzeichnet, dass Fremdheitserfahrungen durchaus iiberwunden wer-
den konnten. Der Vergleich der beiden Fallbeschreibungen zeigt aber auch auf, wie stark die Interpreta-
tion von der jeweiligen theoretischen Perspektive abhingig sind: Ressourcen und Zeitereignisse bei Su-
derland; Passungsprobleme in der Darstellung in diesem Artikel. Unabhédngig davon sind sich beide In-
terpretationen in der starken Milieubindung einig.

5 Als ,Erfolg” wurde definiert, wenn nach erfolgreichem Studienabschluss auch eine ausbildungsadéquate
Berufseinmiindung stattfand.

6 Herr Schreiber war mir aus der gemeinsamen gewerkschaftlichen Bildungsarbeit bekannt — es bestanden
allerdings in den letzten Jahren keine engeren Kontakte mehr.
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Grenzen der Respektabilitit™ (Lange-Vester 2016: 159) nicht nur hinsichtlich der sozi-
alen Herkunft, sondern auch zusétzlich aufgrund des Vertriebenen-/Fluchthintergrunds
der Eltern zugerechnet werden.

Aufgrund sehr guter Leistungen in der Volksschule wurde Gerd Schreiber von der
Lehrerin fiir das Gymnasium vorgeschlagen. Diese Option war fiir die Eltern ein vollig
neuer Gedanke, dem sie wohl eher ratlos gegeniiberstanden, so dass sie die Entschei-
dung dem Kind selbst tiberlieBen. Der Sohn entscheidet sich fiir das Gymnasium und
féahrt von da an tdglich mit dem Bus in die Nachbarstadt. Der Beginn der Schulzeit am
Gymnasium fallt ihm zunéchst nicht leicht, sodass er in der neunten Klasse nicht ver-
setzt wird. Nach dem Wiederholen der Klassenstufe verlduft der weitere Besuch des
Gymnasiums jedoch unproblematisch. Wahrend seiner Gymnasialzeit wird er Klassen-
sprecher und ist bei den Jusos sowie einem selbstverwalteten Jugendzentrum aktiv.
Nach Ablegen des Abiturs, Ableisten des Zivildienstes sowie einer Jobphase beginnt er
ein Lehramtsstudium in den Fachern Geschichte und Sozialkunde. Parallel arbeitet er
zundchst im Straflenbau und spéter in der politischen Erwachsenbildung, vor allem im
Rahmen der Friedrich-Ebert-Stiftung und der Gewerkschaft. Seine gewerkschaftlich
orientierte Abschlussarbeit schickt er an eine Gewerkschaft, die so auf ihn aufmerksam
wird und gemeinsam mit ihm ein Promotionsthema entwickelt, fiir das er ein Promoti-
onsstipendium erhélt. Auch die Promotion schlie3t er erfolgreich ab und wird im An-
schluss als Bildungsreferent auf einer oberen Ebene einer Industriegewerkschaft tétig.

Betrachten wir die biographischen Daten, wird zunéchst deutlich, dass Herr Schrei-
ber einen relativ geradlinigen Bildungsweg durchlauft, der weit iiber das hinausgeht,
was in der Familie urspriinglich angelegt war. Im Folgenden soll dieser Fall aus zwei
verschiedenen Perspektiven interpretiert werden. Einmal im Sinne der oben dargestell-
ten Fallbeschreibung, einmal als Fallrekonstruktion.

3.1 Die Fallbeschreibung

Wie im Folgenden auf der Ebene der Fallbeschreibung aufgezeigt werden kann, war
der Bildungsweg von Gerd Schreiber durchaus von habituellen Nichtpassungen und
fehlendem kulturellem Kapital beeinflusst. Mit seinem Bildungsweg ist auch eine Ent-
fremdung vom Elternhaus verbunden. So sagt er: ,,Also je ldnger ich auf dem Gymna-
sium war, umso weiter ging das ja von meinen Eltern auch weg ... das war ne andere
Welt und sie kamen dann auch nicht mehr hinterher* (7/11-13). Im Interview wird die-
ser Prozess von ihm selbst als ,,Entfremdung® bezeichnet, die ,,stark mit dem Lehrstoff™
zusammenhing. ,,In den ersten vier Jahren® am Gymnasium, so Herr Schreiber weiter,

hat meine Mutter sich ja noch hingesetzt, konnte das auch noch nachvollziehen,
und dann irgendwann geht das ja im rasanten Tempo, da werden in der Mathe-
matik Aufgaben gestellt, dann wird Englisch gelernt, ja da in Deutsch wird
Grammatik gepaukt, oder du beschdftigst dich mit Literatur, und du kommst im-
mer wieder an Themen, da merkst du, da kannst du eigentlich gar nicht mitei-
nander reden, ja also du kannst es mitteilen, aber auch das Mitteilen kommt bei
ihnen dann gar nicht an, weil das aufserhalb ihrer Erfahrungswelten ist (8/11-
19).

Sein Elternhaus empfindet er zunehmend als ,,eng®. Fiir seinen Vater beschreibt er eine
»thematische Enge®, die dazu fiihrte, dass dieser ,,klare Urteile* (8/24-25) hatte, die in
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der Jugend zu Konflikten fithrten. Seine Mutter sei im Unterschied zum Vater, der
durchaus viel ins Ausland gefahren sei, ,,auch raumlich sehr eng* (8/25) gewesen. Die
Diskrepanzen zwischen seinem Herkunftsmilieu und dem neuen Milieu am Gymna-
sium treten so deutlich zutage.

Aber auch am Gymnasium selbst zeigen sich Passungsprobleme. Diese treten vor
allem am Ubergang zum Gymnasium auf. ,,Ehrlich gesagt war der schrecklich® be-
schreibt er diesen Ubergang und deutet ihn aus der Gegenwartsperspektive:

also das ist so, heute wiirde ich sagen, ja klar, wenn ich, jetzt hab ich ja Bourdieu
gelesen und was weif3 ich, also da passt also die Art meiner Sozialisation oder
mein Ding das passt ja iiberhaupt nicht zu denen meiner, der meisten meiner,
Mitschiiler (13/23-26).

Als promoviertem Sozialwissenschaftler steht ihm der Erklarungsansatz Bourdieus zur
Verfiigung, der fiir ihn eine hohe Plausibilitdt hat, um aus der Gegenwartsperspektive
sein damaliges Erleben zu interpretieren. Als eines von zwei Arbeiterkindern in der
Gymnasialklasse gelingt es ihm aufgrund habitueller Nicht-Passungen zunéchst nicht,
am Gymnasium erfolgreich zu sein, was seinen duleren Ausdruck in der Nicht-Verset-
zung findet.

Die Differenzen zwischen sich und seinen Mitschiiler*innen beschreibt er einmal
auf einer 6konomischen Ebene, indem er eine Situation erzihlt in der er selbst nur ein
Marmeladenbrot — ,,so ohne Margarine® — hatte, da aufgrund der zeitweiligen Arbeits-
losigkeit des Vaters ,,einfach kein Geld mehr da“ war, wihrend sein Banknachbar —
Sohn eines Architekten — ihn in ein Gespréch dariiber verstrickte, wie er sein Taschen-
geld am besten ausgeben konne (14/2-9). Zu solchen ,,dulerlichen® Dingen kamen wei-
tere habituelle Nichtpassungen, die wieder mit indirektem Verweis auf Bourdieu (,,also
wie die Bauern in der Sorbonne*7) dazu filihrten, dass er ,,manche Signale gar nicht
richtig deuten konnte, ,,ja, ob die von Lehrern kamen oder Mitschiilern also //hmh//,
das war schon ne ganz schon blode Situation™ (14/11-14). Auf Nachfragen nach kon-
kreten Situationen fiihrt er diese aus:

Ja, also mit den Lehrern gibt ‘s ein wunderschones Beispiel, also das war ja fiir
mich der Hammer. Und zwar hatten wir einen Geschichts- und Deutschlehrer
.. es gab mal einen Moment, da bin ich fiinfmal hinternander drangekommen
also fiinf Schulstunden hinternander, und sollte die Ottonen aufsagen, also wir
hatten ja Geschichte, und fiinfmal bin ich gescheitert, und ich hab, ich frag mich
bis heute, was da eigentlich los war, ja also der hat mir keine Briicke gebaut
oder ich hab sie nicht verstanden, und ich hab immer versucht, mich von Sitzung
zu Sitzung wieder neu vorzubereiten, ja und irgendwann war das so verfahren
(dabei), also wie gesagt, die Fiinfen da hab ich fiinf Fiinfen hinternander kas-
siert ((lachend)) ((beide lachen)) ich mein ich weif3 nicht ob das daran liegt,
vielleicht war ‘s ne andere Geschichte (20/26-27; 21/6-15).

7 Er verbindet hier den Titel des Buches von Bourdieu (2001) Wie die Kultur zum Bauern kommt mit der
Sorbonne, an der Bourdieu auch eine Zeitlang titig war und die beispielhaft fiir eine biirgerliche Elitebil-
dung steht.
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Herr Schreiber kann sich bis heute diese Situation nicht sicher erkldren und ldsst auch
die Moglichkeit offen, dass es sich um eine ,,andere Geschichte* handeln kdnne. Allein
die Tatsache, dass ihm genau diese Geschichte einfallt bei der Nachfrage nach den nicht
verstandenen Codes, legt jedoch die Interpretation nahe, dass er unbewusst sehr wohl
spiirt, dass hier Signale ausgesendet wurden, die latent ihn und seine Nicht-Passung als
Arbeiterkind adressierten (vgl. ausfiihrlich Suderland 2011: 96 f.). Andere Nichtpas-
sungen kann er eindeutiger beschreiben, indem er beispielsweise auf andere Regeln bei
Tisch hinweist, mit denen er bei Klassenfahrten konfrontiert wurde (21/22). Auch be-
schreibt er fiir seinen ,,Architekturnachbarn® in der Schulklasse ,,eine gewisse Leich-
tigkeit des Seins“ mit der sich dieser ,,wunderbar da durchgeschlidngelt™ habe, sodass
es auch ,,irgendwie nie Probleme* gab, denn dieser ,,wusste immer, wann er die Kurve
kratzen musste® (21/26-29). Nicht ausgesprochen, aber latent als Gegenthema vorhan-
den, ist hier die Tatsache, dass ihm selbst diese Verhaltensweisen aufgrund seiner ei-
genen habituellen Pragungen nicht zur Verfligung standen, diese aber durchaus als hilf-
reich dafiir wahrgenommen werden, erfolgreich das Gymnasium zu durchlaufen.

Sein Umgang mit erlebten Nichtpassungen ist zunichst der Versuch, diese iiber eine
Art ,,Clownrolle” (14/16) zu kompensieren, indem er ,.ein bisschen witzig* (14/17)
wird, um auf diese Weise Anerkennung zu bekommen. Dies gelingt ihm zunéchst nicht.
Nachdem er durch seine Nicht-Versetzung in eine neue Klasse kommt, definiert er
seine Rolle neu und wird der ,,Interessierte”, indem er sich fiir politische Ereignisse
interessiert und, durch Aktivitdt bei den Jusos argumentativ und politisch geschult, Ar-
gumente einbringen konnte. So lernt er, dass es auch ,,andere Formen der Anerken-
nung® (15/2) gibt. ,,Schritt fiir Schritt* lernte er so, sich am Gymnasium ,,zu bewegen®,
(15/4) und wird aufgrund seiner politischen und rhetorischen Kompetenzen sogar Klas-
sensprecher. Was Herr Schreiber hier beschreibt, sind bereits Formen einer Habitus-
transformation, die jedoch nicht zu einer einseitigen Anpassung an die bildungsbiirger-
lichen Normen fiihren, sondern eigenstdndige Modifikationen darstellen. Unterstiitzend
wirkt dabei das auBerschulische Milieu im Rahmen der Jusos und eines selbstverwal-
teten Jugendzentrums, der ,,Zeitgeist™ (40/23) genauso wie ,,das gesellschaftspolitische
Geschehen in Folge der 1968er Jahre* (Suderland 2011: 100), das in der Folge iiber das
Wirken sozialer Bewegungen zu einer Verdnderung kultureller Codes fiihrt (ausfiihr-
lich Miethe, im Erscheinen).

Sowohl fiir die Sekundarstufe 11 wie auch fiir das folgende Universitétsstudium be-
schreibt Herr Schreiber keine habituellen Passungsprobleme. Ganz im Gegenteil: Die
fast schon suggestive Frage der Interviewerin, ob denn dann die Universitat fiir ithn im
,bourdieuschem Sinne ... ein fremder Ort™ gewesen sei, verneint er ganz klar. Bereits
die erste beschriebene Situation steht beispielhaft fiir seine empfundene Passung an der
Universitit. So erzéhlt er:

da kam ich da an und dann stand da grofs Boykott oder Streik, das war meine
erste Wahrnehmung, ich komm da auf dem Campus an [ ...] und tiber die Schei-

ben steht da Boykott, hab=ich=gedacht Gott hier biste ja (35/13-16)

,Hier biste ja richtig” sollte der abgebrochene Satz sehr wahrscheinlich lauten. Zwar
war sein Vater gewerkschaftlich wenig aktiv, hatte aber durchaus ein Bewusstsein als
Proletarier. ,,Wer sich nicht wehrt, lebt verkehrt, sei ein hdufig geduBerter Ausspruch
des Vaters gewesen, und Gerd erklart seine Aktivitét bei den Jusos selbst damit, dass
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die Themen der Sozialdemokratie und der Gewerkschaften in der Familie immer pré-
sent gewesen seien. Mit dem Riickgriff auf die urspriinglich in der Arbeiterbewegung
entwickelte Protestform des Streiks ergaben sich fiir Gerd Schreiber habituelle Passun-
gen. Ein Streik auf dem Campus stellte somit ein habituelles Bindeglied zwischen Her-
kunftsmilieu und weiterfiihrender Bildungsinstitution her,8 das Sicherheit und das Ge-
fithl am ,,richtigen” Platz zu sein ausldste. Anstelle von Fremdheit trat dadurch Ver-
trautheit, und die im Interview benannten Zweifel, ob er iiberhaupt ein Studium auf-
nehmen solle, verschwanden vor dem Gefiihl der Zugehorigkeit.

Unabhéngig von dieser Selbstdeutung der ,,Passung® besteht die Moglichkeit, nun
gezielt nach Passungsproblemen zu suchen. Dies insbesondere deshalb, da diese sehr
subtil sind und nicht unbedingt bewusst wahrgenommen werden (Bremer/Teiwes-Kiig-
ler 2013: 98). Eine an die Habitushermeneutik angelehnte feinanalytische Interpretation
des Materials zeigt habituelle Vorpragungen, die zu spezifischen Entscheidungen be-
ziiglich seiner weiteren beruflichen Entwicklung fithren. So zeigt sich sowohl in seinem
Studienverlauf als auch in der Entscheidung fiir den spéteren beruflichen Weg eine fiir
Bildungsaufsteiger*innen eher typische Gemeinschafts- und Sicherheitsorientierung
(vgl. Kategorien in Bremer/Teiwes-Kiigler 2013: 115). Die zentralen Entscheidungen
in dieser Richtung trifft er in Bezug auf Mitstudierende ,,mit &hnlichem Sozialisations-
hintergrund*:

also die, da warn eben dh=dh=dh: ja iiberw-: ja iiberdurchschnittlich viel, Leute
mit dhnlichem Sozialisationshintergrund wir ham dann, schon am Weg im
Hauptstudium ins Hauptstudium ham wir schon gesagt ok welche Themen also
wir wollten ja dann was anfangen kénnen mit unserem Studium und dann
ham=wer gesagt ja und kénnen wir nicht schon aufserhalb der Hochschule was
machen (31/1-6).

Die Einbindung in die studentischen politischen Zusammenhéinge in Fachschaft, AStA
und GEW-Studierendengruppe verstéirkt hier offensichtlich ein Verharren in Vorstel-
lungen, die nicht denen aufstiegsorientierter Akademikerkinder entsprechen. Trotz des
im Interview deutlich werdenden Interesses an intellektueller Auseinandersetzung,
zeigt er hier eher eine Sicherheitsorientierung, aufgrund derer er sich auf eine Perspek-
tive auBBerhalb der Hochschule ausrichtet. Zwar hat er mit der Entscheidung fiir ein
Studium den in der Herkunftsfamilie naheliegenden Weg der Sicherheit iiber eine Be-
rufsausbildung bereits verlassen, nun mdchte er aber ein Studium, ,,mit dem man etwas
anfangen* und mit dem man, wie im folgenden Zitat deutlich wird, nicht ,.keinen Pfen-
nig verdienen® wird. So sagt er weiter:

hab ich die Geschichte verlassen weil ich sehr friih gesagt hab also mit Ge-
schichte kann ich keinen Pfennig verdienen also es sei denn man wird da Assis-
tent //hmh// das war aber ausgeschlossen aufgrund der Verhdltnisse, dort an
dem Institut (44/13-17).

8 Diese Passung wurde an anderer Stelle als ,,Briickenfunktion* (Miethe et al. 2015: 242) bezeichnet. Damit
ist ein lebensweltlicher Bezug der an der Universitit existierenden Institutionen gemeint. Wahrend es sich
beim Fall Schreiber um Kontinuititen mit der Arbeiterbewegung handelt, konnte diese Briickenfunktion
auch fiir die Evangelische und Katholische Studierendengemeinde sowie fiir Burschenschaften aufgezeigt
werden (ebd.: 191 f.; 240 ff.).
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So verfolgt er trotz seines groB3en Interesses an historischen Themen diese Studienrich-
tung nicht vertiefend, da sie seiner 6konomisch ausgerichteten Sicherheitsorientierung
nicht gerecht werden konnte und er keine berufliche Perspektive — jenseits des akade-
mischen Weges im historischen Institut — erkennen konnte. Der akademische Weg am
historischen Institut erscheint ihm ,,aufgrund der Verhéltnisse* ausgeschlossen. Diese
Nicht-Passung wird von ihm in erster Linie als Ausdruck differierender politischer Po-
sitionen interpretiert. Betrachtet man jedoch die beschriebenen Situationen im Detail
wird deutlich, dass es sich hier auch um schichtspezifische Dissonanzen handelt, fordert
die Fachschaft doch die Beschiftigung mit Themen wie der Novemberrevolution und
Arbeitergeschichte ein — also sehr wohl Themen, die Teil der Geschichte des eigenen
Herkunftsmilieus sind. Die Entscheidung gegen die Fortsetzung des Geschichtsstudi-
ums resultiert somit aus wahrgenommenen Nicht-Passungen mit den Gegebenheiten im
Institut sowie seiner 6konomisch ausgerichteten Sicherheitsorientierung — Wahrneh-
mungen, die durchaus schichtspezifisch interpretiert werden kdnnen.

Doch auch nach Umorientierung auf den sozialwissenschaftlichen Teil seines Stu-
diums wird die Beharrungskraft des Herkunftsmilieus und eine nach wie vor beste-
hende Reserviertheit gegeniiber einem weiterfiihrenden akademischen Weg deutlich.
So wird ithm nach Abschluss der Promotion die Mdglichkeit einer Assistenzstelle er-
offnet. Das Angebot selbst scheint ihn zu iiberraschen, und er verbindet dieses keines-
falls damit, dieses konne in den eigenen Leistungen begriindet sein, wenn er sagt, ,,ich
weil nicht, wie die auf mich gekommen sind* (30/9). Er lehnt diese Option ab, obwohl
diese ,,schon total interessant™ (30/14) gewesen wire, und beginnt stattdessen eine Té-
tigkeit in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit. An spédterer Stelle im Interview be-
griindet er diese Entscheidung noch ausfiihrlicher:

dass ich wie gesagt ich hatte vorhin mal so versucht zu formulieren, dass ich
vielleicht so den roten Faden meines Vaters wiederaufgenommen hab, also ich
bin jemand also ich muss praktisch arbeiten //hmh// und ich hatte, und ich fand
das damals spannender hier bei der (Gewerkschaft) anzufangen und interessan-
ter und dhm, fiir mich reizvoller als jetzt diese Assistentenstelle zu beginnen
(28/13-23).

Mit dem Verweis auf den ,,roten Faden meines Vaters* wird eine Orientierung am Her-
kunftsmilieu deutlich. Ein weiterfithrender akademischer Weg, der sich ihm durchaus
eroffnet hitte, wird hier zugunsten der Nahe zum Herkunftsmilieu verlassen. Das aka-
demische Milieu wird dabei als ein Gegensatz zur ,,praktischen® Arbeit gesechen, wobei
letztere ihm besser lage. Mit der Formulierung, er habe den roten Faden seines Vaters
»wieder aufgenommen®, wird deutlich, dass er diesen offensichtlich zwischenzeitlich,
ndmlich mit Eintritt in das Gymnasium, verloren hatte. Betrachten wir das Interview
insgesamt, wird deutlich, dass Gerd Schreiber seiner Wahrnehmung nach mit Eintritt
in das Gymnasium und dem folgenden Studium zum ,,ungemiitlichen Sohn*, mit der
erfolgreichen Einmiindung als Gewerkschaftsfunktionir jedoch zum ,,Vorzeigesohn
(7/10) wurde.

So zeigt eine genauere Analyse der Darstellung des Studiums im Interview, dass
sich fiir diesen Bildungsabschnitt — und keinesfalls nur fiir die Zeit am Gymnasium —
Passungsprobleme finden lassen. Zusammengefasst kann damit gesagt werden, dass in
dem Fall auch subtile Mechanismen der (Selbst-)Abdrangung aus dem akademischen
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Milieu sichtbar werden, die dazu fiihren, einen potenziell moéglichen weiterfithrenden
akademischen Weg nicht einzuschlagen. Die Beharrungskrifte des Herkunftsmilieus
erweisen sich somit als wirkméchtiger als die neuen Optionen im akademischen Milieu.

3.2 Die Fallrekonstruktion

Im Folgenden soll der Fall Gerd Schreiber auf Basis der Auswertung mit Hilfe eines
fallrekonstruktiven Verfahrens, namlich des Verfahrens der hermeneutischen Fallre-
konstruktion (Rosenthal 1995; Miethe 2014), dargestellt werden. Wie oben beschrie-
ben, spielt in einem solchen Verfahren die Rekonstruktion des Gesamtzusammenhan-
ges sowie das Prinzip der Sequenzialitit die zentrale Rolle. Entsprechend des fiir die
Analyse giiltigen ,,Totalitdtsprinzips* miissen in diesem Verfahren alle Passagen ohne
»Vor-Selektion interpretiert werden, unabhéngig davon, wie ,.klein und unscheinbar*
Passagen sind und ob diese als relevant fiir die Fragestellung erachtet werden oder nicht
(vgl. Oeverman 2000: 100).

Nur wenn ich unterschiedslos alles an einem gewdhlten Protokollabschnitt lii-
ckenlos in die Sequenzanalyse einbeziehe, bin ich gezwungen, den inneren ge-
setzmdfSigen Zusammenhang der Fallstruktur eines konkreten Gebildes, einer je
konkreten historischen Praxis zu erschlieflen und zu explizieren, denn erst die
Liickenlosigkeit fiihrt vom blof in gewisser Beliebigkeit sammelnden Klassifi-
zieren zum zwingenden Erschlieffen (Oevermann 2000: 101).

Fiir die Biographieforschung beinhaltet dies die uneingeschrénkte Interpretation der
gesamten narrativen Eingangserzihlung eines Interviews. Es darf in der Eingangser-
zahlung keine Passage nicht interpretiert werden — egal wie weit vom Thema entfernt
diese auf den ersten Blick erscheinen mag. Jede Sequenz muss strikt entlang derselben
Analysekriterien interpretiert werden. Es geht in den Analyseschritten darum, ,,zu ver-
meiden, den Text unter unsere alltagsweltliche und wissenschaftlichen Relevanz- und
Theoriesysteme zu subsumieren® und stattdessen ,,die Regeln seiner Strukturiertheit zu
rekonstruieren® (Rosenthal 1993: 208). Die Gesamtgestalt einer Lebensgeschichte, die
sich aus den subjektiven Sinnsetzungen der Befragten ergibt, kann nur erfasst werden,
wenn die Erlebnisse und Themen nicht ,,unter einem anderen Rahmen subsumier(t)
(ebd.: 209) werden, sondern der biographische Gesamtzusammenhang bestehen bleibt.
Das heif3t, die einzelnen Passagen eines Interviews diirfen nicht aufgrund ihrer ,,duf3er-
lich gleichen phidnomenalen Gegebenheiten* (ebd.), wie dies beispielsweise die Frage
nach Passungsproblemen nahelegen wiirde, gruppiert werden, sondern mdgliche Pas-
sungsprobleme miissen immer im Gesamtkontext des Interviews betrachtet werden.
Dies bedeutet, dass jede Passage im Gesamtverlauf ihrer Entstehung interpretiert wer-
den muss. Konkret heif3t das, dass ich nicht Passagen, in denen es um Passungsverhélt-
nisse geht, einfach miteinander vergleichen kann oder gerade diese besonders differen-
ziert feinanalytisch untersuche, sondern immer den Entstehungskontext und die se-
quenzielle Stellung dieser Passagen mit in die Analyse einbeziehen muss. So muss zu-
ndchst das Interview in seiner Eigenlogik rekonstruiert werden, was seinen Ausdruck
in der Formulierung einer Strukturhypothese findet. Die jeweils interessierende Frage-
stellung wird dann erst in einem zweiten Schritt vor dem Hintergrund der rekonstruier-
ten Fallstruktur untersucht.
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Das Verfahren der hermeneutischen Fallrekonstruktion unterscheidet sich hinsicht-
lich der konkreten Analyseschritte vom Verfahren der Objektiven Hermeneutik, folgt
aber grundsétzlich der von Oevermann beschriebenen Grundlogik. Es besteht aus drei
zentralen Schritten, ndmlich der Analyse der biographischen Daten, der Analyse der
Selbstprésentation im Interview (Analyse des thematischen Feldes) und die Kontrastie-
rung beider Analyseschritte.9 Im Schritt der Analyse der biographischen Daten wird
danach gefragt, was ein Mensch aller Wahrscheinlichkeit nach im Verlaufe seines Le-
bens erlebt hat und welche Umgangsformen er damit gefunden hat. In der thematischen
Feldanalyse geht es darum, zu untersuchen, warum und wie sich eine Person aus der
Gegenwartsperspektive (intendiert oder latent gesteuert) selbst prasentiert. Es geht da-
rum herauszufinden, ,,welche Mechanismen die Auswahl sowie die temporale und the-
matische Verkniipfung der Geschichte steuern (ebd.: 218) oder, anders gesagt, welcher
»Beziehungszusammenhang® (Rosenthal 2005: 184) zwischen den einzelnen Teilen ei-
nes Interviews bestehen. Beim Schritt der Kontrastierung geht es darum, was in der
Biographie (erlebte Lebensgeschichte) diese Form der Selbstdarstellung (erzéhlte Le-
bensgeschichte) nahelegt. Es geht somit darum ,,die Mechanismen des Vorstelligwer-
dens und der Auswahl von Erlebnissen aus dem Gedéchtnis® sowie ,,die Unterschiede
zwischen Vergangenheits- und Gegenwartsperspektive® zu erfassen (vgl. ebd.).

Betrachten wir nun das Interview mit Gerd Schreiber mit diesem methodischen Zu-
griff. 10 Fiir die Analyse der Selbstdarstellung im Interview ist zundchst eine Unterschei-
dung zwischen narrativer Eingangserzahlung und Nachfrageteil erforderlich. Die the-
matische Feldanalyse erfolgt ausschlieB8lich fiir die narrative Eingangserziahlung, da nur
diese wirklich selbststrukturiert ist, wahrend sich der Nachfrageteil bereits an den Re-
levanzen der Interviewenden orientiert. Zur Vorbereitung der Analyse wird der Text
der narrativen Eingangserzdhlung in der zeitlichen Abfolge nach Textsorten (Beschrei-
bung, Argumentation, Erzdhlung), Themenwechsel und Sprecherwechsel sequenziert.
Dem Verlauf des Textes entsprechend, wird dann ausnahmslos jede Sequenz ausgelegt
(zum Vorgehen siche Rosenthal 2005: 183 ff.). Ziel der Analyse ist es herauszuarbeiten,
welche thematischen Felder vom Biographen wie ausgestaltet werden und welche po-
tenziell naheliegenden Felder nur angedeutet oder gar nicht thematisiert werden.

Bei der Analyse der narrativen Eingangserzidhlung des Interviews mit Gerd Schrei-
ber lasst sich das thematische Feld mit der Aussage beschreiben: Wie ich den ,,roten
Faden meines Vaters wiederaufgenommen® habe und er so durch mich seinen Aufstieg
machen konnte. Das Feld besteht aus zwei Teilen: Der erste Teil ist durch die Thematik
des Fluchthintergrundes seiner Eltern und des damit verbundenen sozialen Abstieges
geprigt, aufgrund dessen die Eltern in der Offentlichkeit und in der Schule abgewertet
wurden — was in volligem Widerspruch zum persénlichen Erleben von Gerd Schreiber
stand. Diese schwierige Situation fiihrte dazu, dass er im Gymnasium zunéichst seinen
Platz nicht fand und nicht versetzt wurde. Diese Nicht-Versetzung im Gymnasium mar-
kiert dann den Ubergang zum zweiten Teil des thematischen Feldes, das zum Inhalt hat,
er habe danach ,,seine Rolle” gefunden, sodass die weitere Geschichte ,,relativ schnell

9 Bei Rosenthal sind noch weitere Analyseschritte beschrieben, wie beispielsweise die Feinanalyse oder
die Rekonstruktion der Fallgeschichte. Diese Schritte dienen eher dazu, die Analyse komplexer zu ma-
chen, verdndern aber nicht die in den drei Schritten dargestellte Grundlogik.

10 Dieses Verfahren ist sehr komplex und kann von daher hier nicht vollstindig dargestellt werden. Ich
konzentriere mich deshalb auf die Darstellung der Auswertungsschritte, die fiir die Argumentation in
diesem Artikel zentral sind.
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erzahlt” sei. ,,Seine Rolle” ist die Verbindung seines weiteren Bildungsweges mit einer
aktiven politischen und gewerkschaftlichen Tétigkeit, durch die letztlich auch die er-
folgreiche Berufseinmiindung moglich war. Als Strukturhypothese fiir die erzahlte Le-
bensgeschichte lisst sich also formulieren, dass Gerd Schreiber seinen Bildungsweg in
Fortsetzung der Tradition seines Vaters versteht.

Um die Bedeutung von Passungsverhéltnissen fiir die Biographie von Gerd Schrei-
ber einschétzen zu konnen, miissen diese nun in der Gesamtgestalt dieser biographi-
schen Selbstprédsentation betrachtet werden. In diesem Gesamtkontext wird deutlich,
dass die Passungsprobleme fiir die Bildungsbiographie eher von geringer Bedeutung
sind. Lediglich fiinf Zeilen der vierseitigen Eingangserzahlung behandeln diese The-
matik. Das thematische Feld selbst und damit die dominante biographische Selbstsicht
wird durch ein ganz anderes Thema strukturiert, nimlich die Beziehung zum Vater. Im
Fokus steht dabei nicht eine Milieuentfernung durch den Bildungsweg, sondern ganz
im Gegenteil ein Ankniipfen an dasselbe.

Die Nichtversetzung am Gymnasium kann auch auf dieser Analyseebene durchaus
habituell geprigt interpretiert werden, sodass auch in der biographischen Gesamtsicht
des Bildungsweges Passungsprobleme von Relevanz sind. Allerdings zeigt die Zwei-
teilung des thematischen Feldes, dass diese sehr eindeutig auf die Zeit bis zur neunten
Gymnasialklasse (erster Teil des thematischen Feldes) begrenzt sind. Eine Interpreta-
tion von Passungsproblemen in die Zeit danach (zweiter Teil des thematischen Feldes)
— wie oben vorgenommen — erscheint aus dieser Perspektive nicht angemessen.

Wechseln wir auf die Ebene der Fallrekonstruktion insgesamt, fiir die nun auch der
Nachfrageteil und die Analyse der biographischen Daten (erlebte Lebensgeschichte)
einbezogen werden kann, steht der Fall fiir eine Milieukontinuitéit an der Universitit.
Uber die Nutzung des bereits in der Gymnasialzeit geschaffenen sozialen Kapitals
(GEW-Studierendengruppe, Fachschaft, AStA) ist es Gerd Schreiber mdoglich, an der
Universitit einen sozialen Raum zu finden, den er als ,,passend* erlebt. Teile des Rau-
mes, die fiir ihn nicht passend sind, gestaltet er — ebenfalls mit Riickgriff auf sein sozi-
ales Kapital — so um, dass sie passender werden. Da sein biographisches Interesse da-
rauf ausgerichtet ist, ,,den roten Faden seines Vaters“ fortzuschreiben, ist ein Wechsel
in die Gewerkschaftsarbeit biographisch sehr viel naheliegender als eine akademische
Karriere. Der Fall steht somit als Beispiel dafiir, dass Milieubindungen so transformiert
werden, dass diese unterstiitzend fiir einen weiterfiihrenden Bildungsweg sind und der
Biograph Moglichkeiten findet, die Universitét erfolgreich zu durchlaufen, ohne den
Bezug zum Herkunftsmilieu zu verlieren. Statt einseitiger Anpassung an die Normen
der Universitat verdndert er seinerseits — gemeinsam mit anderen — deren Normen. Pas-
sungsprobleme an der Universitit werden zwar erzdhlt, stellen aber in der biographi-
schen Gesamtsicht Nebenschaupldtze dar und waren wahrscheinlich kaum relevant fiir
den Studienverlauf. Gerd Schreibers Interesse ist es, einen weiterfithrenden Bildungs-
weg erfolgreich zu durchschreiten und seinerseits verandernd auf die bildungsbiirgerli-
chen Bildungsinstitutionen einzuwirken, ohne die Bindung ans Herkunftsmilieu zu ver-
lieren. Sein Ziel ist damit weniger ein individueller Aufstieg als vielmehr die Moglich-
keit, das eigene erworbene kulturelle Kapitel so einzusetzen, dass es dem Herkunftsmi-
lieu wieder zugutekommt.

Warum konnte ich aber, wie in der Fallbeschreibung dargestellt, ausfiihrlich Pas-
sungsprobleme an der Universitit beschreiben? Dies hat zwei Griinde: Zum einen hangt
dies damit zusammen, dass ich im Nachfragteil der Interviews sehr spezifisch in diese
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Richtung nachgefragt habe. Alle im Kapitel zur Fallbeschreibung zitierten Passagen
entstammen dem Nachfrageteil des Interviews, nicht aber der narrativen Eingangser-
zahlung. Da ich zum Interviewzeitpunkt selbst noch eine Anhingerin der These der
Bedeutung von Passungsproblemen war, habe ich alle Erzéhlangebote in diese Rich-
tung dankbar aufgenommen und genau diese Bereiche vertiefend nachgefragt. Da es
auch im Nachfrageteil so ist, dass allein forschungspraktisch nie alle in der Eingangser-
zahlung angesprochenen Themen nachgefragt werden konnen, wird ein spezifischer
Fokus gesetzt. In diesem Fall eben der, dass gerade die (wenigen) Hinweise auf Pas-
sungsprobleme besonders ausfiihrlich nachgefragt und damit auch erzdhlt werden
konnten. Die Interviewfiihrung wurde somit stark von dem eigenen wissenschaftlichen
Interesse dominiert.!1

Zum konnte ich in der Fallbeschreibung Passungsprobleme an der Universitit be-
schreiben, weil ich die latente Ebene der Darstellung in die Interpretation einbezogen
habe. Wenn davon ausgegangen wird, dass habituelle Pragungen und Passungsprob-
leme nur begrenzt bewusst zugénglich sind und erst durch hermeneutische Analysear-
beit verstehbar gemacht werden miissen (vgl. Bremer/Teiwes-Kiigler 2013: 98), ist es
naheliegend, in diese Richtung gezielt weiterzusuchen. Genau dies wurde in der Fall-
beschreibung oben vorgenommen. Obwohl Gerd Schreiber als sozialwissenschaftlich
in diese Richtung geschulte Person auf die Frage nach Passungsproblemen im Studium
diese expressis verbis verneinte, bezweifelte ich diese Aussage und begab mich gezielt
auf die Suche nach diesen. Und wenn ich gezielt danach suche, werde ich sie auch
finden — und sei es entgegen den Selbstdeutungen des Befragten. Die theoretische
Vorannahme, dass Passungsprobleme eben oft nicht bewusst, nichtsdestotrotz aber sub-
til wirkmaéchtig sind, ist damit zwar theoretisch korrekt und findet, wie oben dargestellt,
empirische Belege, macht aber letztlich einen Nebenschauplatz biographischer Erfah-
rungen zum Hauptfokus.

Die verbindende Aussage sowohl auf der Ebene der Fallbeschreibung als auch der
Fallrekonstruktion ist jedoch die Feststellung einer starken Milieubindung. Trotz eines
weiten Aufstieges bleibt Herr Schreiber habituell stark an das Milieu gebunden, aus
dem er urspriinglich kam. Er steigt somit zwar formal auf, bleibt aber mental an das
Herkunftsmilieu gebunden. Doch ist das ein Problem? Auch bei evangelischen Pfar-
rer*innen oder Arzt*innen gibt es eine hohe familiale Selbstreproduktion, ohne dass
diese Verhaftung im bildungsbiirgerlichen Herkunftsmilieu als Problem gesehen wird.
Inwieweit bestimmen hier implizite Hierarchien die Interpretationen? Die frithe Arbei-
terbewegung war durch eine grofle Ambivalenz beziiglich Bildungsaufstiegen gekenn-
zeichnet, wurde doch die Gefahr gesehen, dass die Bildungsaufsteigenden damit ihrer
eigenen Klasse verloren gehen wiirden. Herr Schreiber kann hier als ein Beleg dafiir
gelten, dass das nicht so sein muss. Als Gewerkschaftsfunktionér stellte er seine Kom-
petenzen und Erfahrungen ganz gezielt in den Dienst seines eigenen Herkunftsmilieus.
Und das ist fiir ihn eine ganz bewusste Entscheidung. Obwohl er, wie oben dargestellt,
auch die Wissenschaft ,.total interessant™ fand, entschied er sich gegen diesen Weg, da

11 Jetzt konnte gesagt werden: ,,Das war eben eine schlechte Interviewfiihrung. So etwas sollte nicht passie-
ren.” Dem kann ich entgegenhalten, dass ich seit Jahrzehnten narrative Interviews fithre und bestens mit
dieser Fragetechnik vertraut bin. Wenn selbst mir ein solcher Bias unterlduft, ist die Gefahr bei Noviz*in-
nen im Feld noch um ein Vielfaches héher — noch dazu, wenn die Erhebungsmethode nicht auf die Ge-
samtbiographie, sondern lediglich auf die Bildungsbiographie oder gar Passungsprobleme ausgerichtet
ist.
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fiir ihn der Weg in die Gewerkschaft ,,sinnvoller” erschien. Vielleicht konnen wir hier
der Selbstdeutung der Interviewten folgen, der dies als eine bewusste Entscheidung
darstellt, anstatt latent andere Motive zu unterstellen?

4. Kommunikative Validierung

Kommunikative Validierung bedeutet die ,,dialogformige Uberpriifung der Validitt
von Erkenntnisanspriichen (Kvale 1995: 429). Bei dieser Auswertung werden die ,,be-
forschten Subjekte in die Interpretation der Daten einbezogen bzw. die Ergebnisse
werden unmittelbar zuriickgemeldet (Flick 1995: 171). Bezogen auf Fallrekonstruktio-
nen, die auch den latenten Sinn des Gesagten interpretieren, ist es allerdings fraglich,
ob damit ,,wirklich eine Erhohung der Validitédt verbunden ist* (Miethe 2003: 227), da
hier Abwehrmechanismen auf Seiten der Interviewten wie der Forschenden eine Rolle
spielen konnen und damit ,,sowohl Bestdtigung als auch Widerspruch seitens der Un-
tersuchten gleichermalien subjektiv deutbar sind und im Zweifelsfall zuungunsten der
Forschenden interpretiert werden konnen (ebd.). Ich bin von daher nicht unbedingt
eine Verfechterin dieses Ansatzes, habe mich in diesem Fall aber doch dazu entschie-
den, diesen Weg zu beschreiten, da Herrn Schreiber als mit dem Thema sozialer Un-
gleichheit vertrautem Sozialwissenschaftler auch eine wissenschaftliche Metaebene zur
Interpretation zur Verfiigung steht.

Der Artikel wurde Gerd Schreiber Mitte Januar 2022 zugeschickt. Nach einem ge-
meinsamen Gespriach Anfang Februar stellte er eine ausfithrlich kommentierte Version
des Artikels zur Verfiigung. In der Folge wurden kleinere biographische Korrekturen
an der Falldarstellung/Fallbeschreibung vorgenommen — die prinzipielle Interpretation
wurde jedoch nicht veréindert. Eine spontane, zuniichst per E-Mail mitgeteilte Aufe-
rung zu den beiden Interpretationen lautete: ,,Da war mir deine Interpretation dieses
Teils meines Lebensweges in der Fallrekonstruktion schon sympathischer*.12

Im Gespréich wurde dies dann noch weiter ausgefiihrt. Hier &ufert er sich auch po-
sitiv {iber die Darstellung in der Fallbeschreibung. Die Darstellung der Situation in der
Schule und die dort wahrgenommenen habituellen Nicht-Passungen seien prinzipiell
sehr gut gelungen. Fiir die Schulzeit nach der Nichtversetzung und vor allem fiir das
Studium halte er die Interpretationen aber fiir nichtzutreffend. Hier sei es ihm um etwas
ganz Anderes gegangen, ndmlich um das, was in der Fallrekonstruktion herausgearbei-
tet wurde. Es ginge ihm darum, sich die Institution so weit wie mdglich zu eigen zu
machen und zu verdndern — genau dies sei auch bereits in der zweiten Phase der Gym-
nasialzeit das zentrale Moment gewesen, als ,,wir im Park lagen und philosophische
Texte lasen®. Die zusammenfassende Interpretation der Fallrekonstruktion als ein Bei-
spiel dafiir, ,,dass Milieubindungen so transformiert werden, dass diese unterstiitzend
fiir einen weiterfiihrenden Bildungsweg sind und der Biograf auch Méglichkeiten fin-
det, die Universitdt erfolgreich zu durchlaufen, ohne den Bezug zum Herkunftsmilieu
zu verlieren®, wird von ihm schriftlich kommentiert mit: ,,Da erkenne ich mich tatséch-
lich wieder.*

Wichtiger noch als die Differenzierung zwischen Falldarstellung und Fallbeschrei-
bung war dem Interviewpartner aber der Hinweis auf die Wichtigkeit der Normativitét
von Deutungen,

12 E-Mail vom 24.1.2022.
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oder vielleicht einfacher: zwischen der Macht von Hypothese und Vorurteil und
der moglichen und notwendigen Offenheit der Forscherin / des Forschers ge-
geniiber seinem ,, Gegenstand . Mir geht durch den Kopf, dass auch der For-
scher / die Forscherin in Kontexten lebt und arbeitet, die Einfluss auf Fragestel-
lungen, Methodik und Ergebnis(-interpretation) haben. (...) Es ist ja ein Merk-
mal ,, kritischer Wissenschaft“, diese eigenen Produktions- und Reproduktions-
bedingungen zu reflektieren.3

Diese, auch oben im Artikel angesprochene, Reflexion der eigenen Normativitét der
Deutungen ist vielleicht der wichtigste Punkt iberhaupt. Trotz aller methodischen Kon-
trolliertheit der Interpretationen flieBen - bestenfalls bewusst - eigene Vorstellungen
aus politischem Interesse in die Interpretationen und Falldarstellungen ein. Dieses
Grundproblem besteht bei allen hier diskutierten methodischen Verfahren gleicherma-
Ben — nichts und niemand ist vollig frei davon. Die Reflexion dariiber, was unserer
Meinung nach einen erfolgreichen Bildungsaufsteiger kennzeichnet oder wie diese Per-
sonengruppe besonders gut hochschuldidaktisch oder politisch unterstiitzt werden
kann, ob beispiclsweise iiber Betonung der Probleme oder Foérderung der Stirken —
bleibt damit die groBte Herausforderung jeder empirischen Arbeit.

5. Fazit und Relativierungen

Ich habe das Problem der Wirkmaichtigkeit theoretischer Vorannahmen in der Gegen-
iiberstellung von Fallbeschreibungen und Fallrekonstruktionen verdeutlicht. Diese Ge-
geniiberstellung ist eher idealtypisch zu verstehen. Auch wenn bei Fallrekonstruktionen
die Wahrscheinlichkeit hoher ist, sich weniger von ex-ante-Theorien leiten zu lassen,
sind auch diese kein ,,Allheilmittel”, sondern ihrerseits nicht immer frei von impliziten
theoretischen Vorannahmen (vgl. Miethe 2014). Auch gibt es gerade aufgrund der
Komplexitdt der Rekonstruktion durchaus ,,schlechte* Fallrekonstruktionen, genauso
wie es ,,gute Inhaltsanalysen geben kann. Ich mochte von daher nicht eine Methode
iiber die andere stellen — je nach Forschungsinteresse hat jede qualitative Methode ihre
Starken und Schwichen. Gerade meine im Artikel geduf3erte Kritik an der Interpreta-
tion latenter Sinninhalte betrifft die Habitushermeneutik genauso wie die Fallrekon-
struktion. Die Interpretation latenter Sinninhalte ist eine schwierige Gratwanderung,
maBen wir als Interpret*innen uns doch an, etwas ,,besser als die Untersuchten selbst
zu wissen. Worum es mir im Artikel primér ging, war die Verdeutlichung, welche Aus-
wirkungen ex-ante-Theorie fiir die Interpretation von Passungsproblemen von Bil-
dungsaufsteiger*innen hat. Neben den ex-ante-Theorien stellen implizite Normen und
Werte eine potenzielle Gefahr der Interpretation dar, die methodisch zwar unterschied-
lich gut kontrolliert, aber nie vollstindig aufgelost werden konnen.

In meinem Artikel habe ich mich kritisch gegeniiber habitushermeneutischen For-
schungen geduBert. Ich mochte hier nicht missverstanden werden: Die Forschung zur
Bedeutung von habituellen Passungsproblemen hat in den letzten Jahren wichtige und
richtungsweisende neue Befunde iiber den Zusammenhang von Bildungsaufstieg, Her-
kunftsmilieu und Bildungsinstitutionen zutage gefordert. Mit diesen Forschungen

13 E-Mail vom 24.1.2022.
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wurde es moglich, subtile Mechanismen der Ausgrenzung und Abdréngung nachzu-
weisen, und ich selbst bin in meinem wissenschaftlichen Denken stark aus dieser Rich-
tung angeregt worden. Aber wir miissen auch die Grenzen dieses Ansatzes sehen, der
darin besteht, dass er sich auf die Untersuchung der ,,feinen Unterschiede (Bourdieu)
habitueller Pragungen konzentriert. Diese konnen jedoch nicht als alleiniges Grund-
problem der Situation von Bildungsaufstiegen im akademischen Raum generalisiert
werden.

Eine einseitige Fokussierung auf habituelle Pragungen wird der Komplexitit von
Bildungsaufstiegen nicht gerecht. Durch den einseitigen Fokus auf Bourdieus Konzep-
tion und eine methodisch nicht ausreichend kontrollierte, zu stark theoriegeleitete Er-
hebung und Auswertung des Materials wird die Bedeutung der Passungsprobleme ex
ante gesetzt und nicht wirklich offen im biographischen Gesamtkontext rekonstruiert.
Dies schlieBt nicht aus, dass es biographische Typen geben kann, fiir die solche Pas-
sungsprobleme das zentrale handlungsleitende Thema darstellen. Dabei handelt es sich
jedoch allenfalls um eine Teilgruppe der Bildungsaufsteiger*innen. Die Gleichsetzung
»Bildungsaufsteiger*in gleich Passungsproblem® muss endlich durchbrochen und zu
einer offenen empirischen Frage umformuliert werden. Bildungsungleichheit basiert
letztlich auf einer ,,Vielzahl von Ursachen, eine[r] komplexe[n] Wechselwirkung ver-
schiedener Einfliisse” (Becker 2009: 117), die auch in der qualitativen Forschung je-
weils ergebnisoffen und methodisch kontrolliert rekonstruiert werden miissen. Das
Wissen um die Wirkmaéchtigkeit von Passungsproblemen sollte bei der Interpretation
im Sinne der Grounded Theory eher als bekanntes, kritisch zu hinterfragendes Vorwis-
sen reflektiert werden, denn als zugrunde gelegte Interpretationsfolie dienen.
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Zusammenfassung

[

»Aber wir finden das doch einfach immer wieder!* ist eine haufige Reaktion von Kol-
leg*innen auf meine inzwischen Ofter vorgebrachte These der Relativierung von
Fremdheitserfahrung bei Bildungsaufsteiger*innen (Miethe 2017; Képplinger/Miethe/
Kleber 2019). ,,Ja. Ich habe das auch in meinem Material“, so meine Antwort, ,,aber
eben nicht nur das. Wir miissen genauso nach gegenldufigen Befunden suchen und vor
allem die Fremdheitserfahrungen im biographischen Gesamtkontext interpretieren.*
Meine Antwort verweist auf ein methodisches Grundproblem, ndmlich in welchem
Mafe in einer qualitativen Forschung theoretische Annahmen eine Interpretation be-
stimmen (diirfen) und wie offen methodisch gearbeitet werden kann/muss. Die These
des Beitrags ist von daher, dass die seit Jahrzehnten beschriebenen Fremdheitserfah-
rungen und Passungsprobleme (auch) Folge einer zu starken Fokussierung auf die Kon-
zeption Bourdieus ist — eine theoretische Vorpragung, die methodisch nicht ausreichend
beriicksichtigt wird. Diese theoretische Vorpragung hat Auswirkungen auf Datenerhe-
bung, Sampling und Auswertung und fiihrt im Ergebnis zu einer Uberwertung mégli-
cher Passungsprobleme.
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Einstieg in eine ,,fremde Welt*?

Perspektiven der Biographieforschung und empirische Argumente zum
Ubergang in die Hochschule von , first-generation students* der
Bildungswissenschaft

Bettina Dausien und Jacqueline Hackl

1. Einfiihrung in die Problemstellung

Der Bildungsiibergang in die Hochschule ist seit der Bildungsreform der 1960er Jahre
ein viel beforschtes Thema, vor allem im Hinblick auf Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit in der Gesellschaft. Das ,,Arbeiterkind“ an der Universitdt war be-
reits in den Anféngen der Debatte ein wissenschaftlich und politisch relevanter Topos.
Damit wurde das — in heutiger Theoriesprache intersektionale — Zusammenwirken mit
anderen Ungleichheitsdimensionen zum Gegenstand der Analyse. Die von Dahrendorf
(1965) formulierte Diagnose der Uberlagerung unterschiedlicher Benachteiligungs-
strukturen kulminierte in der statistisch gezeugten ,,Kunstfigur der ,katholischen Ar-
beitertochter vom Lande* (GeiB3ler 2013: 72). Auch wenn sich die konkreten Konstel-
lationen von Bildungsbenachteiligung seitdem (nicht zuletzt als Folge sozialdemokra-
tischer Politiken zur Offnung des Bildungssystems) verindert haben und statistische
Daten eher auf die strukturelle Benachteiligung des ,,Migrantensohnes aus bildungs-
schwachen Familien® verweisen (ebd.: 95), ist die politische Grundproblematik unein-
geloster Chancengleichheit (vgl. ebd.) nach wie vor virulent — auch und gerade, wenn
man den stagnierenden, eher noch sinkenden Anteil der ,,Arbeiterkinder an den Uni-
versititen in den Blick nimmt (fiir Osterreich vgl. Unger et al. 2020: 117). Es wundert
daher nicht, dass das Thema seit einiger Zeit wieder verstirkt aufgegriffen wird.

Was aber sind die Erfahrungen und Sichtweisen der handelnden Subjekte ,hinter
der Statistik*? Fiir die Analyse von Bildungsentscheidungen, angestrebten und tatséch-
lich eingeschlagenen Bildungswegen und den damit verbundenen Erfahrungen von
Teilhabe und Ausgrenzung bieten sich Konzepte der Biographieforschung besonders
an (vgl. Dausien 2014; Dausien et al. 2016). Ein hiufig untersuchter Gegenstand sind
Biographien sogenannter Bildungsaufsteiger*innen, die es geschafft haben, strukturelle
Barrieren zu iiberwinden und die Mdglichkeitsriume des Bildungssystems erfolgreich
zu nutzen, also ein Hochschulstudium aufzunehmen bzw. abzuschlieBen (vgl. Miethe
etal. 2015; Spiegler 2015; zum Uberblick siche Méller et al. 2020). Durch die Analyse
solcher Biographien konnen, so die Hoffnung, nicht nur individuelle Erfahrungen und
Handlungsmuster, sondern auch forderliche und hinderliche Bedingungen im Bildungs-
system rekonstruiert werden. Mit der hdufig verwendeten Methode biographischer In-
terviews werden die Erfahrungen, Handlungs- und Sichtweisen Studierender in den Fo-
kus geriickt. Themen und Fragestellungen, die in biographisch orientierten Studien zum
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Bildungsaufstieg herausgearbeitet werden, betreffen die intergenerationale Dynamik
(Miethe et al. 2015), die Studienfachwahl und Besonderheiten der akademischen Fach-
kultur (Friebertshduser 1992; Alheit 2014), Studienerfolge und -abbriiche (Pape et al.
2021) und zunehmend auch die Frage, wie Bildungswege im migrationsgesellschaftli-
chen Kontext (neu) analysiert werden miissen (zum Beispiel El-Mafaalani 2012, 2020;
Schwendowius 2015).

Theoretisch orientieren sich viele Studien an den Arbeiten Bourdieus und fragen
nach dem Passungsverhiltnis zwischen Herkunftshabitus und akademischem Feld. Ein
héufiger empirischer Befund ist dabei die habituelle Fremdheit, mit der Studierende aus
Arbeiter*innenfamilien dem akademischen Milieu der Hochschule begegnen (zum Bei-
spiel Alheit 2005; Lange-Vester/Sander 2016). Dass Erfahrungen von Fremdheit und
Nicht-Passung keineswegs nur am Anfang eines Studiums, gewissermaflen auf der
Schwelle zur Universitét, artikuliert werden, sondern die gesamte wissenschaftliche
Karriere bis zur Professur begleiten konnen, zeigen etwa die Autobiographie in dem
Band von Reuter et al. (2020) oder die in jlingerer Zeit vieldiskutierten sozioautobio-
graphischen Texte von Bourdieu (2002) und Eribon (2016).

Vor einigen Jahren hat Ingrid Miethe allerdings berechtigte methodologische und
empirische Einwinde gegen den ,,Mythos von der Fremdheit der Bildungsaufstei-
ger_innen im Hochschulsystem® (Miethe 2017) formuliert. Sie plédiert (auch in ihrem
Beitrag in diesem Heft) dafiir, Erfahrungen von Studierenden aus Arbeiter*innenfami-
lien empirisch offener zu rekonstruieren und dabei die Verénderlichkeit von Habitus-
formationen stdrker zu beriicksichtigen (vgl. ebd.: 702). ,,Fremdheit” sei keineswegs
durchgéngig zu finden, und vor allem die damit oft einhergehenden defizitiren Zu-
schreibungen an die Subjekte seien zu vermeiden (vgl. Miethe et al. 2019). In Miethes
eigenen Studien (Miethe et al. 2014, 2015) haben sich biographisch-narrative Inter-
views und Gruppendiskussionen bewéhrt, um auch solche Differenz- und Diskriminie-
rungserfahrungen zugénglich zu machen, die in direkter Befragung eher selten thema-
tisiert werden (vgl. Miethe 2017). Klassenbedingte Ausschlussmechanismen direkt an-
zusprechen, vor allem eigene Diskriminierungserfahrungen, scheint haufig mit morali-
scher Bewertung, Scham und Angst vor Abwertung verbunden zu sein (Seeck 2021) —
ein Umstand, der auch in die Forschungssituation hineinwirken diirfte. Demgegeniiber
ermoglicht biographisches Erzahlen eher eine indirekte oder beildufige Thematisierung
von (klassenbezogenen) Differenz- und Fremdheitserfahrungen, die vielfach implizit
in den Sinnzusammenhang der Gesamterzéhlung eingewoben sind und von den Inter-
viewpartner*innen gemaf3 ihrer eigenen Relevanzstrukturen entfaltet werden.

Dennoch muss Miethes Kritik am ,,Fremdheitsmythos® ihrerseits kritisch gesehen
werden, denn Fremdheitserfahrungen in Bildungsbiographien von ,,Arbeiterkindern®
sind durchaus real. Das zeigen auch die biographisch-narrativen Interviews, die wir mit
Studierenden im Rahmen eines noch laufenden Projekts an der Universitdt Wien erho-
ben haben!: Gerade am Studienbeginn werden hier Fremdheitserfahrungen artikuliert.
Zugleich machen diese Erzidhlungen skeptisch gegeniiber einer pauschalen Zuschrei-
bung von Fremdheit und daran anschlieBenden Defizitdiagnosen, denn die erhobenen

1 Somit stellt das dsterreichische Bildungssystem den Kontext der Fille dar. Osterreich und Deutschland
sind insofern vergleichbar, als beide zu den stark stratifizierten Bildungssystemen gezahlt werden — was
gerade auch fiir die Frage der Benachteiligungen von Arbeiterkindern relevant ist (stirker ausgeprégte
Benachteiligungen in stark stratifizierten Bildungssystemen, vgl. Hadjar et al. 2019: 192). Wir beziehen
uns daher auf Studien aus beiden Léndern, ohne im vorliegenden Beitrag systematisch zu unterscheiden.
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Lebensgeschichten zeugen von einem breiten Erfahrungsraum, von Ambivalenzen und
Widerspriichen und von differenzierten Handlungsstrategien im Umgang mit Fremd-
heit.

Im Folgenden wollen wir Miethes Argumente aufgreifen und das Phanomen Fremd-
heit, insbesondere im Ubergang in das Studium, genauer untersuchen. Anhand von
zwei Fallbeispielen entwickeln wir aus biographieanalytischer Perspektive Argumente
und Anregungen filir weitere Analysen, um Fremdheitserfahrungen nicht ausschlieBlich
auf die Habitus-Feld-Relation im Bildungskontext zu beziehen, sondern sie im weiteren
Zusammenhang mit den im Laufe eines Lebens gemachten Erfahrungen zu verstehen.
Zudem machen wir anhand der Fallbeispiele Vorschldge fiir eine begrifflich differen-
ziertere Verwendung des Konzepts Fremdheit.

Zunéchst werden Informationen zum Projekthintergrund und zum methodischen
Vorgehen gegeben (2). AnschlieBend geht es um die Frage, wie ,,Fremdheit” am Uber-
gang in die Universitit in den Interviews dargestellt wird (3). Nachfolgend werden
diese Erfahrungen aus der Perspektive der Biographieforschung rekonstruiert, zunéchst
fiir beide Fille getrennt (4 und 5). Im Fazit wird der Ertrag dieser Perspektive fiir die
Forschung zu Bildungsaufstiegen und insbesondere im Hinblick auf die These der
~Fremdheit” auf allgemeinerer Ebene festgehalten (6).

2. Projekthintergrund und methodisches Vorgehen

Das Projekt ,,Studienverldufe und Studienerfahrungen in der Bildungswissenschaft™
wird seit Herbst 2019 an der Universitit Wien durchgefiihrt2. Bislang gibt es in Oster-
reich keine systematische biographische Forschung zu Studierenden péddagogischer
Studiengénge, weshalb das Projekt Pilotcharakter hat. Weiteren Anlass fiir die Studie
boten die dsterreichweit eingefithrten Aufnahmepriifungen fiir das Bachelorstudium
Bildungswissenschaft und die Frage, wie sich diese auf die soziale Zusammensetzung
der Studienanfanger*innen sowie auf deren Studienmotivation und -erwartungen aus-
wirken. Im Projekt wurde ein Erhebungsinstrument fiir die Befragung von Studienan-
fanger*innen im Fach entwickelt und bereits in drei Kohorten angewandt.3 Ein zweites
Projektziel bestand darin, differenzierte Einblicke in die Bildungswege, Erfahrungen
und Perspektiven der Studierenden zu gewinnen. Hierzu wurden biographisch-narrative
Interviews nach Schiitze (1983) gefiihrt, hauptsidchlich mit Anfinger*innen der drei
Kohorten, aber auch mit einigen fortgeschrittenen Studierenden im BA und MA Bil-
dungswissenschaft. Die Entscheidung fiir die Erhebungsmethode war theoretisch be-
griindet: Ausgehend von einem elaborierten soziologischen Biographiebegriff (vgl. Fi-
scher/Kohli 1987) betrachten wir Studienverldufe und Studienerfahrungen nicht als iso-
lierbare ,,Teilbiographie®, sondern im Gesamtzusammenhang der ganzen Lebensge-
schichte, das heiflt, im Kontext biographischer Prozessstrukturen und Sinnkonstruktio-
nen (vgl. Dausien 2014). Leitend ist dariiber hinaus die Annahme, dass Biographien
nicht nur individuelle Erzdhlungen sind, sondern zugleich soziale Konstruktionen, die

2 Das Pilotprojekt wurde unter Leitung von Bettina Dausien gestartet und im Sommer 2022 beendet. Am
Projekt haben Jacqueline Hackl, Verena Leonhartsberger, Flora Petrik und Studierende mitgearbeitet.

3 Es wurde ein umfangreicher Online-Fragebogen erarbeitet, der Kategorien der Studierendensozialerhe-
bung sowie weitere Aspekte der Bildungswege und Studienerfahrung umfasst. Befragt wurden die Erst-
semester im BA Bildungswissenschaft an der Universitit Wien aus drei aufeinanderfolgenden Jahrgéngen
(Wintersemester 2019-21). Auf diesen Teil des Projekts gehen wir hier nicht ein.



Einstieg in eine ,,fremde Welt“? 45

durch gesellschaftliche Strukturen und Diskurse konstituiert werden. Biographien ver-
weisen auf individuelle Erfahrungsgeschichten und auf deren soziale Kontexte und
konnen deshalb in der soziologischen Rekonstruktion iiber beide Aspekte Aufschluss
geben.

Bislang liegen gut dreifig, zum Teil mehrstiindige Interviews vor. Sie wurden einer
globalen Analyse (angelehnt an Rosenthal 2015: 98 f.) unterzogen, sodass wir einen
Uberblick iiber relevante sozialstrukturelle Merkmale, Vergleichsdimensionen und an-
gesprochene Themen haben. Mit der Fallrekonstruktion ausgewihlter Interviewtran-
skripte wurde begonnen. Theoretisch und methodisch orientieren wir uns dabei an nar-
rations- und prozessanalytischen Konzepten (vgl. Schiitze 1984, 2016). Aufgrund be-
grenzter Ressourcen haben wir uns allerdings fiir ein abgekiirztes Verfahren entschie-
den und arbeiten auf der Einzelfallebene mit Verlaufsprotokollen und der sequenziellen
Interpretation ausgewahlter Kernstellen (vgl. Dausien 1996: 127 ff.). In der Fallauswahl
orientieren wir uns am Prinzip maximaler und minimaler Vergleiche im Hinblick auf
die sich allmihlich entwickelnden Kategorien (angelehnt an die Grounded Theory nach
Strauss 1991).

Das Interviewmaterial wurde bislang in Form von Fallstudien zu ausgewéhlten The-
men und Biographien ausgewertet. Im Vordergrund des Interesses standen zunichst
Fragen zum Erleben und zur Gestaltung des Ubergangs ins Studium. Dabei haben uns
besonders solche Fille interessiert, in denen deutliche Diskrepanzen zwischen dem bis-
herigen Erfahrungsraum und dem (erlebten) akademischen Feld thematisiert wurden
und/oder in denen der Ubergang als problematisch und bearbeitungsbediirftig darge-
stellt und reflektiert wurde.

Fiir den vorliegenden Beitrag nutzen wir zwei Félle aus unserem Sample, um an
ihnen die Frage zu verfolgen, welche Bedeutung ,,Fremdheit” im akademischen Feld
fir Studierende hat, die aus einem nicht-akademischen Herkunftsmilieu stammen. Die
Wahl fiel auf Studierende, die bereits fortgeschritten sind, da wir so die Erfahrungen
mit der Universitét retrospektiv {iber einen ldngeren Zeitraum in den Blick nehmen
konnten. Beide Interviewpartnerinnen kdnnen als ,,first generation students* bezeichnet
werden, beide sind auf Umwegen zur Matura und in das Studium gekommen. Sie un-
terscheiden sich allerdings im Hinblick auf den familidren Herkunftskontext: Magda-
lena Reder# stammt aus einer bduerlichen Familie vom Land, sie fillt damit in eine
statistisch relevante Gruppe von Studierenden unseres SamplesS. Melisa Coskuns El-
tern sind Anfang der 1990er Jahre als ,,Gastarbeiter aus der Tiirkei nach Osterreich
eingewandert. In unserem Sample sind Studierende mit familidrer Migrationsge-
schichte bislang cher selten, und auch die Daten der Statistik Austria zeigen, dass Stu-
dierende der sogenannten ,,zweiten Generation* deutlich unterreprisentiert sind (Unger
et al. 2020: 13).

4 Personen- und Ortsnamen, die zur Identifikation der Interviewpartnerinnen fithren kdnnten, wurden ano-
nymisiert.

5 In der Studie von Miethe/Képplinger/Kleber (2019) wird die Relevanz der landlichen Herkunft innerhalb
der Gruppe der first generation students fir die Frage nach Fremdheitserleben quantitativ festgestellt —
dies l4sst die Auswahl von in dieser Hinsicht kontrastiven Féllen sinnvoll erscheinen. Zudem ist der Anteil
Studierender aus landlichen Regionen in den Bildungswissenschaften an offentlichen osterreichischen
Universitdten mit 62 Prozent tiberdurchschnittlich hoch (Unger et al. 2020: 160).
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3. Ubergang in die ,,fremde Welt“ der Universitiit? Biographische Erzihlungen
als Forschungsmaterial

Die Statuspassage in die Universitét (vgl. Friebertshduser 1992, 2008) ist fiir diejeni-
gen, die sie vollziehen, mit der Herausforderung verbunden, sich in einer neuen sozia-
len Welt und einer neuen institutionellen Ordnung zurechtzufinden und zugleich die
eigene soziale Position und Identitdt zu iiberarbeiten. Dass den ,,Neuankdmmlingen*
mit dem Neuen zugleich Fremdes begegnet, im Sinn von Unbekanntem oder Unver-
trautem, ist immanenter Bestandteil des Ubergangs, fiir dessen Bearbeitung es institu-
tionalisierte Formate gibt. Die Aufgabe, sich das Fremde anzueignen und vertraut zu
machen, stellt sich somit prinzipiell allen Studienanfédnger*innen, und es verwundert
deshalb nicht, dass auch in den von uns erhobenen Interviews im Kontext des Studien-
beginns haufig Fremdheitserfahrungen artikuliert werden — und zwar von Studierenden
unterschiedlicher Klassen- und Bildungsherkiinfte, durchaus auch von Kindern aus
Akademiker*innenfamilien.

3.1 Erste Erfahrungen im Feld der Universitdit — zwei Geschichten

Fremdheit und Befremden klingen auch an, wenn Magdalena Reder den Eindruck schil-
dert, als sie an ihrem ,,ersten Tag™ vor dem Universititsgebdude steht: ,,dieses Ding ist
riesig®. Auch das Audimax, das sie ,,ur6 verwirrt* sucht und schlieBlich gemeinsam mit
zwel anderen ,,Méadels findet, die ebenfalls ,,verwirrt herumgelaufen sind*, erscheint
»riesig® und einschiichternd. Angesichts dieser Situation kommen Zweifel auf: ,,Was
mach’ ich jetzt hier? Und ahm - - okay, wo setzt du dich am besten hin? Sitzt du vorne?
Sitzt du hinten? Sitzt du in der Mitte? Setzen wir uns zusammen?* (MR 14/11-24)7

Nach ausfiihrlicher Schilderung der ,,Platzsuche” im Hoérsaal fahrt die Erzéhlerin
mit der szenischen Rekonstruktion des Vorlesungsbeginns fort:

und dann hat er so angefangen da vorne zu reden, und wir haben nur gedacht,
okay, was redet er? [...] ich hab keine Ahnung, von was er redet, wie soll ich
das irgendwann in meinen Kopf reinbekommen [...] so dieser Flash von der ers-
ten Vorlesung - dacht ich, bin ich da richtig oder hér ich wieder auf? Also es
war so mein erster Gedanke, okay, ich versteh nichts, was der da sagt (MR 15/6-
15).

Auch das Buch zur Vorlesung, das sie sich noch am selben Tag besorgt, bringt keine
Beruhigung, sondern verstéirkt die Zweifel: ,,hab dann dort reingeschaut und hab ma
gedacht, nein, was mach ich jetzt, wie bin ich auf die Idee gekommen, das zu machen?
... will ich das wirklich? Hor ich wieder auf, bevor ich noch angefangen hab?* (15/18-
24). Die nédchste Vorlesung bei einem anderen Professor erscheint ihr zugénglicher:
»der redet, wie ihm der Mund gewachsen ist“ (MR 16/1), aber Unsicherheit und Zweifel

6 Das osterreichische Dialektwort Hur wird im Interview héufiger verwendet. Es driickt, meist in Verbin-
dung mit Adjektiven, eine Steigerung aus, in etwa wie ,,sehr (,,ur viele Freunde*, ,,urgut®).

7 Zitate aus den Transkripten werden mit Namenskiirzeln, Seiten- und Zeilenzahl angegeben. Wird ein Zitat
in den FlieBtext integriert, ergdnzen wir aus Griinden der Lesbarkeit Kommas und Satzzeichen. Werden
ganze Passagen zitiert, bleibt das Transkript in der urspriinglichen Form. Die Transkription orientiert sich
an Dausien (1996: 613 f.). Zahlen in Klammern geben die Lange von Pausen in Sekunden an, kiirzere
Zisuren werden mit einem bis drei ,,-* notiert.
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bleiben. Als die Abschlusspriifungen des ersten Semesters naheriicken, schlief3t sie mit
sich selbst einen Pakt: ,irgendwann im Dezember hab ich beschlossen, wenn ich die
Priifung schaffe auf Anhieb, mach ich weiter. Wenn nicht, hor ich wieder auf. [...] geh
ich halt das halbe Jahr arbeiten und bewerb mich dann halt flirs Lehramt ...“ (MR 16/16-
23).

Auch Melisa Coskun erzéhlt, auf Nachfrage der Interviewerin, iiber ihren ,.ersten
Tag an der Universitit* — mit etlichen Parallelen zu Magdalenas Geschichte:

Ja - - also alles war mir fremd. Menschen waren mir sowieso fremd. Aber nicht
nur das - - dhm also wie die Studenten sich da unterhalten haben - ja - und sie
konnten schon was - also es war halt so - es war die erste Vorlesung - aber sie
wussten schon wo oh wo wo sich die Saal und so - wo das Buffet keine Ahnung
alles andere sich im Gebdude halt befindet. Und ein Professor iiber irgendwas
da so erzihlt hat - ja? Wenn er so literaturgemdf} gelesen - davon wussten sie

auch was - und ich bin da gesessen und ich so ,,okay - - - ich weif$ ja nichts und
ich versteh auch nichts* keine Ahnung was war das alles? (1) Uber was hat er
geredet? Ich glaub iiber Kant und so ja? Uber ahm - - - dann alle anderen so

wo Bourdieu und so und solche Sachen - er nennt solche Namen und ich denk
mir so ,,Ha? Wer sind die iiberhaupt? Ja? “ Ich hab das schon irgendwie so
immer mitbekommen gehdrt aber gelesen hab ichs nicht. (1) Ahm ich hab mir
schon schlecht gefiihlt - weil alle anderen sich so unterhalten konnten. Sie waren
ziemlich gliicklich - ja? ((lacht)) und und - ich bin nur dagesessen - - ich dachte
s0 okay - - ich sag nichts - wirklich nur dagesessen - und dann hab ich so man -
wirklich nur so jemand so kennengelernt weil wir uns ja stindig gesehen haben
in der Vorlesung und halt so. ja. (1) War schlimm ((lacht)) schlimm (MC 32/10-
33/1).

Es liegt nahe, die hier artikulierten Erfahrungen mit habitueller Fremdheit im Sinne
Bourdieus zu erkldren: Beide Protagonistinnen verfiigen nur in begrenztem Mafe iiber
das im akademischen Feld relevante kulturelle Kapital und spiiren, dass ihre bisherigen
Orientierungsmuster irritiert werden. Mag fehlendes Wissen iiber ,,Namen* und Theo-
rien aus dem Fach den Neuankémmlingen zugestanden werden, ja sie geradezu defi-
nieren, so wird von ihnen andererseits doch ein Grundstock an Bildungswissen, das
freilich als Allgemeinwissen ausgegeben wird, erwartet; zu ihm gehort ,,Kant* ebenso
wie die Bedeutung vieler im akademischen Feld verwendeter Worter8. Erwartet wird
auch ein Konnen, etwa der Umgang mit Nicht-Wissen und Strategien der Aneignung,
vor allem aber die Kompetenz, sich im Feld akademischer Sprache zu ,,unterhalten*
und aktiv zu beteiligen. Die Erwartung, bereits am Beginn des Studiums iiber diesen
Grundstock an Wissen und Konnen zu verfiigen, ist institutionell verankert und wird
den Studienanfanger*innen durch die Hochschulzugangsberichtigung zunédchst zuge-
schrieben. Wer diese wie Melisa Coskun (noch) nicht hat (siehe unten), muss perma-
nent fiirchten, als nicht berechtigt und/oder nicht fahig entlarvt zu werden. Aber auch
mit Zertifikat und ordentlicher Einschreibung muss die legitime Zugehdrigkeit zur Uni-
versitdt immer wieder neu bewiesen werden — in Gestalt formaler Priifungen und

8 Inanderen Interviews wird hier besonders auf die Verwendung von ,,Fremdwortern* durch die Lehrenden
hingewiesen.
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performativ, das heif3t, durch aktive Beteiligung am akademischen Diskurs und im so-
zialen Feld des Studiums.

Autobiographische Erzédhlungen wie die hier zitierten sind zweifellos ein ergiebiges
Material, um ,,Passungsverhiltnisse zwischen Feld und Habitus ausloten (vgl. Bremer
2016) und Fremdheit aus dieser Relation heraus zu erklaren. Ihr spezifisches Potenzial
liegt jedoch darin, die Perspektive der handelnden, sich erinnernden und erzéhlenden
Subjekte systematisch entfalten zu kdnnen. Im Modus autobiographischen Erzihlens
gerdt Fremdheit ndmlich nicht primér als ,,Passung®, sondern als Erfahrung in den
Blick. Die Relation zum akademischen Feld wird als konkrete Begegnung in Interak-
tion mit anderen, zum Beispiel Mitstudierenden und Lehrenden, in einem konkreten
sozialen Raum, zum Beispiel dem Hoérsaal, geschildert, und zwar in der ersten Person.
Eigenes Handeln und Erleben werden mit den Handlungen anderer Akteur*innen im
sozialen Raum in Verbindung gebracht und als konkrete Situation re-inszeniert, das
heifit, narrativ in Szene gesetzt und retrospektiv reflektiert und evaluiert. Die beiden
Geschichten zeigen, wie differenziert und vielschichtig Fremdheitserfahrungen in ihrer
konkreten Situiertheit sind. Von welcher Fremdheit wird jeweils gesprochen? In wel-
chen Kontexten tritt sie auf? Mit welchen vorgéngigen Erfahrungen in der Lebensge-
schichte steht sie im Zusammenhang? Welche Strategien des Umgehens finden die Er-
zdhler*innen?

Bleiben wir zundchst bei den Geschichten von Magdalena und Melisa. Sie legen
nahe, zwei Aspekte von Fremdheit zu unterscheiden, die als kulturelle und soziale
Fremdheit bezeichnet werden konnen (vgl. Waldenfels 1998), denn sie berichten nicht
nur vom Nicht-Wissen und Nicht-Ko6nnen, sondern auch von Gefiihlen der Nicht-Zu-
gehorigkeit, die aus dem Umstand erwachsen, ,,niemanden zu kennen®, und auch auf-
grund des fehlenden Wissens, wie alles funktioniert, nicht dazuzugehoren. In dieser
Situation werden ,,die anderen™ als homogene Ingroup wahrgenommen, deren Mitglie-
der alles (schon) wissen und konnen, wihrend die Protagonistin sich draulen fiihlt,
buchstéblich ihren Platz sucht und an der Sinnhaftigkeit, ja an der Legitimitét ihres
Begehrens zweifelt, ein Studium zu beginnen. Diese Situation geht mit negativen Ge-
fiihlen (,,also ich hab mir schon schlecht gefiihlt™) und (Selbst-)Abwertung (,,ich weill
ja nichts und ich versteh auch nichts*) einher.

Die Differenzierung zwischen kultureller und sozialer Fremdheit ist nicht nur im
Hinblick auf die Analyse unterschiedlicher Arten und Qualititen der Erfahrung, son-
dern auch der Strategien ihrer Bearbeitung und Uberwindung niitzlich. In den Erzih-
lungen unseres Samples werden Praxen kultureller Aneignung (etwa Techniken des
Lesens, Recherchierens, Lernens) ebenso geschildert wie Strategien, um soziale Zuge-
horigkeit zu erreichen (etwa Gleichgesinnte finden, sich einer Freundin oder Verwand-
ten anschlieBen). Dabei wird auf verfiigbares Sozialkapital zuriickgegriffen oder neues
aufgebaut (ausfiihrlicher siche unten).

Was am Beispiel der beiden Interviewausschnitte deutlich wird, kann fiir biographi-
sche Erzéhlungen allgemein angenommen werden: Sie riicken diverse Varianten sozi-
aler und kultureller Fremdheit in den Blick und machen konkrete Mischungen, Ambi-
valenzen, Zwischentdone und auch Widerspriiche sichtbar, die keineswegs eindeutig
nach Habitustypen sortiert werden konnen. Die Analyse solcher ,,Mischungen® ist je-
doch fiir ein tieferes Verstdndnis von Bildungsaufstiegen unseres Erachtens unumgéing-
lich. Zunéchst sollen jedoch die an den Beispielen genutzten Differenzierungen selbst
genauer betrachtet werden.
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3.2 Fremdheitserfahrungen — Anndherungen an eine begriffliche Differenzierung

Miethe, Kédpplinger und Kleber (2019: 298 f.) kritisieren die unklare Begriffsverwen-
dung von ,,Fremdheit” in empirischen Studien, insbesondere die Annahme, dass Pas-
sungsprobleme zwischen Habitus und Feld per se Fremdheit implizieren. Die Autor*in-
nen schlagen die Unterscheidung einer Wissens-, Beziehungs- und Herkunftsdimension
von Fremdheit vor (ebd.: 299 f.), die sich in ihrer empirischen Umsetzung jedoch nicht
vollstandig bewahrt hat. Weitere empirisch fundierte Begriffsarbeit erscheint notwen-
dig.

In unserer eigenen Studie kniipfen wir an theoretische Uberlegungen an, die Fremd-
heit als eine soziale Konstruktion betrachten, die in konkreten sozialen Beziehungen
entsteht, durch Zuschreibungen und interpretative Praxis hergestellt wird. Fremdheit ist
zudem eine spezifische Relation9, kein Merkmal: ,,Fremdheit ist keine Eigenschaft,
auch kein objektives Verhiltnis zweier Personen oder Gruppen, sondern die Definition
einer Beziehung® (Hahn 1994: 140). Mit dieser These lésst sich bereits ein Unterschied
zum Konzept der Passung ausmachen, denn die Passung zwischen Feld und Habitus im
Bourdieu’schen Sinn ist primér eine objektive Relation, die sich aus ungleich verteilten
Strukturen, Ressourcen und Habitusformationen ergibt und relativ unabhéngig davon
ist, wie die Akteur*innen ihre Beziehungen interpretieren. Der Fokus der folgenden
Fallstudien liegt dagegen auf der Rekonstruktion von Fremdheitserfahrungen, die kon-
krete Subjekte — die von uns interviewten Studierenden — gemacht haben und iiber die
sie erzahlen und reflektieren.

Um das sensibilisierende Konzept der Fremdheitserfahrung zu schérfen, greifen wir
auf die konzeptionelle Unterscheidung zwischen kultureller und sozialer Fremdheit zu-
riick (vgl. Waldenfels 1998) sowie auf weitere Differenzierungen, die Stenger (1998)
auf Basis einer Studie vorgeschlagen hat, die ebenfalls im akademischen Feld angesie-
delt war. Der Autor untersuchte allerdings nicht Bildungsaufstiege, sondern die Situa-
tion ostdeutscher Wissenschaftler*innen in den ersten Jahren des vereinigten Deutsch-
lands.

Kulturelle Fremdheit bezeichnet Fremdheitserfahrungen, die sich wesentlich als Er-
fahrung der Unvertrautheit mit einer ,,fremden™ bzw. unbekannten Wissensordnung
ausdriickt — eine Erfahrung, die Schiitz (1972) idealtypisch an der Figur des Immigran-
ten expliziert. Dabei geht es vor allem um implizites, routinehaft angewandtes Alltags-
wissen, um Orientierungs- und Handlungsschemata und die (pragmatischen) Relevanz-
strukturen der Ankunftsgesellschaft, die dem Neuankdmmling unbekannt und unver-
traut sind und die sich ihm nur begrenzt erschlieen. Eine schrittweise Annéherung und
Aneignung des zunichst fremden Relevanzsystems und somit eine Uberwindung der
Fremdheit sind Schiitz zufolge mdglich. Diese bleibt jedoch fragil, da dem ,,Fremden*

9 Diese These gehort zu den Grundannahmen soziologischer Theorien des Fremden schon bei Simmel
(1992) und Schiitz (1972). Simmel formuliert in seinem ,,Exkurs tiber den Fremden zudem den interes-
santen Gedanken, dass Fremdheit nicht der Gegenpol von Néhe ist, sondern gerade aus der ,,Einheit von
Nihe und Entferntheit” (Simmel 1992: 765) entsteht. Diese kennzeichnet grundsatzlich Beziehungen zwi-
schen Personen, Fremdheit ist jedoch durch eine spezifische ,,Konstellation* markiert: ,,Die Distanz in-
nerhalb des Verhiltnisses bedeutet, da3 der Nahe fern ist, das Fremdsein aber, da3 der Ferne nah ist*
(ebd.). Dieser Gedanke ldsst sich, im Sinne einer heuristischen These, auch fiir die empirische Analyse
biographischer Erzahlungen fruchtbar machen: Nach Erfahrungen von Fremdheit wére dann vor allem in
konkreten Interaktionsbeziehungen zu suchen, auch und gerade da, wo Personen einer Gruppe angehoren.
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aufgrund seiner Migration eine Haltung zur Gesellschaft anhaftet (und zugeschrieben
wird), in der vieles, was seinen Mitmenschen selbstverstindlich erscheint, fragwiirdig
und zum Gegenstand expliziter Reflexion wird.10

Heuristisch lisst sich dies auch fiir den Ubergang in ein neues soziales Feld, eine
neue Gruppe oder eine Institution wie die Universitdt anwenden. Hier besteht die nor-
mative Erwartung, dass Studienanfianger*innen die anfingliche Unvertrautheit durch
schrittweises Lernen und Bildungsprozesse iiberwinden. Kulturelle Unvertrautheit
kann allerdings nicht immer und nicht vollstdndig durch Lernen iiberwunden werden,
Aneignungsprozesse konnen scheitern. Die Griinde dafiir sind keineswegs den indivi-
duellen Lernanstrengungen oder Féahigkeiten zuzuschreiben, sondern in der Fremd-
heitsrelation selbst zu suchen. Es ist deshalb sinnvoll, nach den jeweiligen Bedingungen
fiir kulturelle Fremdheit und ihre Uberwindung zu fragen und letztere nicht zur Norm
zu erheben. Als Gegenpol kdnnte etwa die von Stenger (1998: 35) beschriebene ,,Er-
fahrung einer dauerhaften, einer uniiberwindbaren Grenze [Hervorh. im Original]* ge-
dacht werden, die der Autor als ,,reflexive Unvertrautheit” bezeichnet.

Fiir unsere Studie sind diese Uberlegungen insofern interessant, als sie auf die Pro-
zesshaftigkeit und Verdnderbarkeit von Fremdheitserfahrungen verweisen. Wie die Er-
zahler*innen Prozesse der Aneignung beschreiben, kann sich im biographischen Ver-
lauf dndern und im Vergleich zwischen Vergangenheits- und Gegenwartsperspektive
rekonstruiert werden. Der ,,Pakt®, den Magdalena nach den ersten Studienmonaten mit
sich schlie3t, kann als Versuch der Begrenzung einer damals uniiberschaubaren Situa-
tion gedeutet werden. Als sie merkt, dass ihre iiblichen Lernstrategien (zum Beispiel
die Arbeit mit Biichern) nicht unbedingt wirksam sind, setzt sie sich selbst ein Ultima-
tum und entwirft einen alternativen Plan, womit sie ihre Handlungsfahigkeit prospektiv
erhalten kann. Sie erzdhlt diese Geschichte jedoch retrospektiv aus einer Situation her-
aus, in der sie nicht nur die damalige Priifung, sondern einen Grofiteil des Studiums
bereits erfolgreich absolviert hat.

Auch der Gedanke einer ,reflexiven Unvertrautheit” kann auf Basis unserer Inter-
views weiterentwickelt werden, denn er halt die Moglichkeit offen, dass Studierende in
ihrer Teilhabe am akademischen Feld eine Distanz zu dessen kulturellen Regeln und
Erwartungen aufrechterhalten. Diese Haltung kann mdéglicherweise mit Erfahrungen
des Erleidens und der Einschrinkung von Handlungsméglichkeiten verbunden sein, sie
birgt aber zugleich ein Potenzial fiir Reflexion und Kritik an einer als illegitim gedeu-
teten sozialen Ordnung (vgl. Stenger 1998: 29 ff.) und kann md&glicherweise in eine
politische Selbstpositionierung und erméchtigende Handlungsperspektive transfor-
miert werden. Dies wird sich in der Rekonstruktion von Melisas Geschichte noch zei-
gen.

Die zweite Dimension von Fremdheitserfahrungen, soziale Fremdheit, geht typi-
scherweise mit der Erfahrung von Nicht-Zugehorigkeit und Exklusion einher. Zugeho-
rigkeit ist mit einer Innen-Auflen-Unterscheidung verbunden; das Fremde definiert sich
in Bezug auf das Eigene (Waldenfels 1995), wobei die Differenzlinie nicht zwingend
zwischen Personen oder In- und Outgroup verlaufen muss, sondern auch im Selbstver-
hiltnis konstruiert werden kann. Letzteres driickt sich in der Erfahrung aus, sich selber
fremd zu werden bzw. geworden zu sein. Wie Stenger plausibel erldutert (1998: 22)
filhrt nicht die Innen-AuBen-Differenz als solche zur Erfahrung von Nicht-

10 Schiitz spricht hier von der ,,Objektivitit* und ,,zweifelhaften Loyalitdt™ des Fremden (Schiitz 1972: 68).
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Zugehorigkeit, sie bekommt diese Qualitét erst, wenn der erlebte Ausschluss ,,pragma-
tische Relevanz gewinnt (ebd.), das heifit, wenn er das eigene Handlungsvermogen
betrifft, einschrénkt oder ganz zunichtemacht. Eine solche Exklusionserfahrung klingt
in Melisa Coskuns oben zitierten Erzdhlung an, als sie sich als untitig und unféhig dar-
stellt (,,ich bin nur dagesessen - - ich dachte so okay - - ich sag nichts*) — in Abgrenzung
zu den Mitstudierenden, die sie als ,,gliicklich* und fahig, sich zu ,,unterhalten®, kon-
struiert.

Interessant ist nun die Frage nach den Bedingungen, die solche Exklusionserfahrun-
gen begiinstigen oder sogar evozieren. Stenger beschreibt hier ,,Konstellationen® sozi-
aler Asymmetrie (ebd.: 23 ff.): Im Fall des von Schiitz beschriebenen Immigranten,
aber auch anderer ,,Neuankommlinge* wird eine gleichberechtigte Beziehung durch
den Umstand des ,,spéten Eintritts* in die soziale Ordnung der Ankunftsgesellschaft
verwehrt (ebd.). Eine solche Situation gilt auch im Fall von Erstsemestern, deren Status
allerdings als voriibergehender und zu iiberwindender institutionalisiert ist, was zum
Beispiel durch Priifungen und das Vorriicken im Studiencurriculum anerkannt wird.
Mit Blick auf unsere Interviews gewinnt diese Konstellation jedoch eine weitere Be-
deutung: Fiir Studierende, die auf weniger angesehenen Bildungswegen und/oder auf
L2Umwegen“ in die Universitét einmiinden, kann der ,,spéte Eintritt” in die Ordnung der
akademischen Bildung zu einem Stigma werden, das sie von anderen Erstsemestrigen,
deren Bildungsweg bereits vor dem Eintritt in die Universitét privilegiert war, langan-
haltend unterscheidet. Diese ,,Verspatung® hat, wie Bourdieu argumentiert, eine objek-
tive Grundlage und benachteiligt Bildungsaufsteiger*innen dauerhaft. Welche Bedeu-
tung sie im biographischen Sinnzusammenhang hat, kann in lebensgeschichtlichen Er-
zahlungen untersucht werden.

Auch die zweite von Stenger genannte Konstellation trifft auf die Situation von Stu-
dierenden, insbesondere Studienanfdnger*innen zu: eine ,,Situation[] asymmetrischer
Binnendifferenzierung® (ebd.), die in der geltenden sozialen Ordnung eingelassen ist.
Eine solche Asymmetrie kennzeichnet die Beziehung zwischen Studienanfénger*innen
und Professor*innen (in abgeschwichter Form auch fortgeschrittenen Studierenden).
Auch diese Konstellation zieht nicht automatisch Exklusionserfahrungen nach sich,
aber sie begiinstigt Handlungen und Interaktionsmuster der Abwertung, Diskriminie-
rung und Stigmatisierung (vgl. ebd.: 30 f.), die ihrerseits soziale Fremdheit bzw. die
Erfahrung von Nichtzugehorigkeit und Ausgeschlossensein erzeugen.

Um die Konstruktion und Verarbeitung von Fremdheitserfahrungen nun im biogra-
phischen Zusammenhang zu untersuchen, nutzen wir eine biographieanalytische Per-
spektive. Diese rekonstruiert einerseits den narrativ konstruierten Sinnzusammenhang,
andererseits den temporalen Zusammenhang. Die Erfahrungen und das Erleben von
Fremdheit, die Magdalena und Melisa schildern, haben Vorgeschichten und ziehen
weitere Handlungen und Erfahrungen nach sich. Sie haben eine zeitliche Ausdehnung
und Struktur. Sie iiberlagern sich, schichten sich auf zu einer Erfahrungsstruktur, die
wiederum einen Horizont von Erwartungen und Selbstdeutungen formt. Im Folgenden
rekonstruieren wir die biographische Verflochtenheit der geschilderten Fremdheitser-
fahrung fiir beide Fallbeispiele getrennt.
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4. Melisa Coskun: unterm Radar durchkimpfen?

Melisas Eltern sind im Zuge von ,,Gastarbeits*!1-Migration vor Melisas Geburt aus der
Tiirkei nach Osterreich gekommen. Beide mussten nach dem Volksschulabschluss auf
weitere Schulbildung verzichten. Fiir ihre vier Kinder haben sie, so Melisa, den
Wunsch, dass diesen eine hohere Bildung moglich wird. Der Auftrag lautet: ,,ja schauts
dass ihr studierts” (MC 4/10) — und die Eltern setzen viel dafiir ein. Der Vater arbeitet
als Installateur, die Mutter sorgt fiir den Haushalt und die Kinder. Melisa hat eine &ltere
Schwester, einen jiingeren Bruder und eine weitere Schwester. Alle Kinder haben ma-
turiert. Die dltere Schwester hat ihr Bachelorstudium bereits abgeschlossen und arbei-
tet. Melisa selbst nahert sich dem Ende des Bachelorstudiums.

Das Studium klingt in Melisas Eingangserzidhlung zunéchst weitgehend problem-
los, zumindest im Vergleich zu den Schulerfahrungen davor. Im Nachfrageteil berichtet
sie jedoch auch iiber Erfahrungen von Fremd-Sein und Differenzerleben wie in der be-
reits zitierten Erzahlung vom ersten Tag an der Universitét.

Der Bildungsweg bis zum Studium ldsst sich folgendermallen kurzfassen: Melisa
besucht den Kindergarten, wo sie sich zunachst schwer tut mit der neuen Situation, bis
sie eine Freundin findet, die ihr das Ankommen erleichtert und auch beim Uberbriicken
zwischen ihrer Erstsprache und der deutschen Sprache hilft. Bei der Aufnahme in die
Volksschule wird sie der Vorschulklasse zugewiesen. Die Erzéhlung zum Aufnahme-
gesprach (MC 6/2-12) verweist auf ein rassistisches Moment: Melisa berichtet, sie habe
eine Person ,,rosa“ gemalt, wihrend die Lehrerin ,,Hautfarbe® erwartet und meint, Me-
lisa kenne wohl die Farben nicht richtig. In der Volksschule ist sie ,,wirklich gut in
Mathe und anderen Sachen (MC 6/14), aber in Deutsch hat sie schlechte Noten. Daher,
so Melisas Erklarung, bekomme sie die Empfehlung fiir die Mittelschule. Melisa bilan-
ziert, dass es ihr dort gut gegangen sei. Danach will sie ,,unbedingt das Gymnasium
besuchen® (MC 7/9), wo sie allerdings nicht aufgenommen wird. Weil sie aber ,,wei-
terhin in die Schule gehen® (MC 7/21), ,,wirklich nicht authéren* (MC 8/1) will, wendet
sie sich an den Stadtschulrat und erfragt, wo es noch freie Schulplétze gebe. Ihr wird
eine tourismuswirtschaftliche Fachschule empfohlen, fiir die sie sich darauthin anmel-
det. Die Fachschulzeit restimiert Melisa als sehr positiv, auch wenn der erste Schultag
mit ,,beinharten” Ansagen beginnt (vgl. MC 23 ff.).

In Melisas Erzdhlungen wird an mehreren Stellen sichtbar, dass ihr und ihrer Fami-
lie die unterschiedlichen Wege zur Matura bzw. Studienberechtigung nicht bekannt wa-
ren.12 Diese Barriere wird nach der Fachschule dadurch {iberwunden, dass eine Freun-
din Melisa und ihrer Schwester von einer privaten ,,Maturaschule* erzéhlt. Diesen Weg
schlagen beide ein, das Schulgeld wird von den Eltern gezahlt. Die Abschlusspriifung
legen die Schwestern an der Maturaschule ab, mit Ausnahme des Priifungsfachs
Deutsch, das an einer 6ffentlichen Schule absolviert werden muss — nach Melisas Er-
klarung, um sicherstellen zu koénnen, dass ,,nicht geschummelt® (MC 8/20) wird. Sie

11 per Begriff wurde in den ersten Jahrzehnten der Arbeitsmigration verwendet, zunehmend aber kritisiert,
weil er suggeriert, die Arbeitnehmer*innen kdmen nur zeitlich begrenzt fiir einen Arbeitsaufenthalt nach
Deutschland oder Osterreich. Mittlerweile wird meist von Arbeitsmigrant*innen gesprochen. Die Erzih-
lerin verwendet jedoch den Begriff ,,Gastarbeiter und setzt ihn in eine Reihe mit der Einordnung als
Arbeiterfamilie®. In dieser Begriffsverwendung kann ein emanzipatorisches Potenzial gesehen werden
und moglicherweise auch eine Wiederaneignung des ,,Gastarbeiter*-Begriffs.

12 Vgl. dazu auch Schwendowius (2015: 13).
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ordnet die Erfahrungen der Priifungssituation als Rassismuserfahrung ein und erzahlt:
,»sie haben gesehen, ja, schwarze Haare und schwarze Augen - - und ahm - sie haben
einfach so Sachen gefragt - ja - alle anderen wurden nicht so gefragt (MC 9/1-3). Sie
habe wiahrend ihrer Vorbereitungszeit Unterschiede im Vorgehen durch die Priifer mit-
bekommen. Melisa besteht die Priifung und auch die beiden Folgeantritte im Verlauf
eines Jahres nicht, wodurch sie fiir diese Reifepriifung im Bundesland gesperrt ist. Sie
hatte sich allerdings nach den bestandenen internen Priifungen bereits an der Universi-
tat fiir das Fach Bildungswissenschaft inskribiert, vorldufig als ,,aulerordentliche Stu-
dierende“13, da sie damit gerechnet habe, die Matura zeitnah abschlieBen zu konnen.
So kommt es, dass sie, wiahrend sie auf die Wiederholungstermine zur Deutschpriifung
wartet, bereits die ersten Priifungen im Studium besteht. Um die Reifepriifung zu ab-
solvieren, tritt Melisa dann in einem anderen Bundesland an, wo sie einen respektvollen
Umgang erlebt und die Priifung besteht.

Melisa Coskuns Erfahrungen am Studienbeginn lassen sich in den Zusammenhang
ihrer biographischen Gesamterzahlung einbetten. Ihre Erzéhlung iiber den ,,ersten Tag*
gibt nicht nur Aufschluss iiber ihr Fremdheitserleben, sondern offenbart ebenso eine
Handlungsorientierung und Strategie, die wir im Zuge der Fallanalyse als ,,unter dem
Radar durchkd@mpfen® bezeichnet haben. Im Folgenden skizzieren wir die Genese und
Verankerung dieses Fremdheitserlebens und der sich herausbildenden Strategie im Zu-
sammenhang der Biographie.

Interessant sind zunichst Ahnlichkeiten mit Melisas Erzihlung iiber ihren ersten
Tag im Kindergarten. Uber ihr Ankommen im Kindergarten sagt Melisa, sie habe sich
,.sehr schwer getan wirklich® (MC 5/5 f.). Uberwinden kann sie die schwierige Situa-
tion mit Hilfe eines tlirkischen Méadchens, das fiir sie tibersetzt, ,,sie war schon fortge-
schritten” (MC 5/10). Von beiden ,,ersten Tagen®, im Kindergarten und an der Univer-
sitdt, erzahlt Melisa, wie sie sich als ,,ganz allein“ und ,,fremd* erlebt gegeniiber allen
anderen, die spielen bzw. sich unterhalten (konnen) und dabei ,,gliicklich“ sind. In bei-
den Fallen befiirchtet sie, nicht fahig genug zu sein, und bleibt erst einmal stumm und
unauffallig. Allerdings erleidet sie beide Situationen nicht vollends passiv, sondern fin-
det vermeintlich kompetentere Unterstiitzungspersonen wie das ,,tiirkische Médchen*
im Kindergarten. An der Universitdt braucht sie dafiir lainger. Sie hat oft den Eindruck,
nicht genug gelesen zu haben, um mitsprechen zu kénnen — an einer spéteren Stelle
findet sie jedoch heraus, dass auch andere das Gelesene nicht verstehen, und iiberbriickt
damit ein Stiick weit den wahrgenommenen Spalt zwischen sich und den anderen. Den-
noch, die Unsicherheit, ob sie den Anforderungen entspricht und ob sie damit auf ihrem
Weg des Bildungsaufstiegs durchkommt, steht fiir sie regelméfBig im Raum.

Melisa empfindet jedoch nicht nur (Selbst-)Zweifel, sondern zeigt in der Erzéhlung
auch Momente von Kritik. So kritisiert sie zum Beispiel vor dem Hintergrund eigener
Erfahrung, dass Kinder in Kindergarten und Schule oft als Ubersetzer*innen herange-
zogen werden und diese dabei in eine unangenehme Lage kommen. Und sie hat ein
Gesplir fiir Ungerechtigkeiten, die sie erlebt und gesehen hat und die sie in verschiede-
nen Passagen ihrer Erzdhlung unterschiedlich artikuliert. Manchmal benennt sie sie

13 Dieser Status ermdglicht Personen ohne Reifezeugnis den Besuch einzelner Lehrveranstaltungen, jedoch
ohne Zulassung fiir ein bestimmtes Studium. Damit sind Konsequenzen verbunden: Es ist ein erhohter
Beitrag zu zahlen (keine studienbeitragsfreien Semester), ordentliche Studierende werden bei der Vergabe
von Plétzen in Lehrveranstaltungen bevorzugt, und wahrend eines solchen auferordentlichen Studiums
ist es nicht moglich, modul- oder studienabschlieBende Priifungen zu absolvieren.
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direkt als ,,bissi so rassistisch® (MC 43/18) und ,,Rassismus®™ (MC 9/1), oft bleibt sie
implizit. Thr Weitermachen gegen alle erlebten Widrigkeiten kann als Zeichen dafiir
verstanden werden, dass sie den negativen Beurteilungen durch Lehrende nicht (ganz)
glaubt. Zwar iibernimmt sie teilweise gewisse Diskurse (unter anderem Integrations-
und Sprachnormen betreffend) und Zuschreibungen des Nicht-Wissens und Nicht-Kon-
nens, aber sie macht dennoch weiter und hat die Hoffnung, einen Weg heraus aus dieser
Positionierung zu finden. In ihrer Geschichte vereint sie widerspriichliche Momente:
Strategien der Konfliktvermeidung und des Unauffillig-Bleibens einerseits und Situa-
tionen, in denen sie sich aus einer einengenden, diskriminierenden Lage ,heraus-
kampft“. An bestimmten Stellen lésst sie sich Ungerechtigkeiten nicht gefallen und ar-
tikuliert ihren Willen, sich anders zu entwickeln, als Autoritidten es fiir sie vorgesehen
haben. In der Familie richtet sie sich gegen geschlechterbezogene Normen, in den Bil-
dungsinstitutionen wehrt sie sich gegen rassistische Vorgehensweisen und die soziale
Platzanweisung aufgrund ihrer ,,Gastarbeiter”-Familie.

Ahnlich charakterisiert Kiibra Giimiisays (2020: 70) die Haltung von Gastarbei-
ter*innen-Tdchtern: ,,Sie waren mit dem Mantra aufgewachsen, dass sie sich doppelt
so sehr anstrengen miissten wie die anderen, um erfolgreich zu sein. Sie waren dazu
erzogen worden, sich unbemerkt und leise durch Ungerechtigkeiten und Widerstinde
zu navigieren, keine Anspriiche zu erheben — schlielich waren sie immer noch die
Tochter der Gaste.“ Einen dhnlichen Typus von Bildungsaufstieg beschreibt auch Ebru
Tepecik (2010: 40) auf Basis von biographisch-narrativen Interviews mit (chemaligen)
Studentinnen mit tiirkischer Migrationsgeschichte.

In Melisas Geschichte scheint durch die Aufstiegsorientierung die Verwebung von
class, race und gender spezifisch gepriagt zu sein — und umgekehrt. Dabei ist nicht etwa
eine ,,Gegenkultur* zu sehen, wie sie Willis (1977) fiir eine médnnlich-weile ,,Arbeiter-
kind“-Positionierung in einem anderen Kontext beschrieben hat, sondern, dhnlich wie
Giimiisay es formuliert, ein unauffilliges ,,Reinkdmpfen in héhere Bildung und ein
»Durchstruggeln“ oder ,,Durchkdmpfen®, moglichst ohne Aufsehen zu erregen. Damit
einher geht auch eine Orientierung an den geltenden Normen: Melisa mdchte eine gute
(den bildungsbiirgerlichen Normen entsprechende) Studentin sein. Dies scheint ihr in
ausreichendem Malfle zu gelingen, um den Studienabschluss in absehbare Néhe riicken
zu lassen, jedoch scheint sich der Weg dorthin fiir sie eher nach einem mithsamen Rin-
gen als nach lustvollem Mitspielen anzufiihlen. Ihre Erzdahlung vermittelt eine stédndige
Anstrengung — wie beim Balancieren an der Bordsteinkante.

Der eindringliche Bildungsauftrag der Eltern (,,geht studieren”) und ihre im Aus-
mal erstaunliche finanzielle Unterstiitzung dieses Weges sind dabei von grofer Bedeu-
tung. Sie konnen allerdings nicht vor Schwierigkeiten bewahren und vergréfern noch
die Fallhohe, wo ein Scheitern droht. Gegen Ende der Haupterzdhlung spricht Melisa
von der Zeit, in der sie mehrfach zu den Deutschpriifungen fiir die Matura antritt:

wenn sie in der anderen Schule [erste Maturaschule] zu mir gesagt haben (1)
,,ja du bist Katastrophe aus dir wird nichts “ ja (1) und ich sollte aufhoren und
einfach nur arbeiten ja weifit du und studieren und so es ist nichts fiir mich haben
sie so gemeint. Und ich dachte mir so ,,okay scheifse ich glaub ich schaffs doch
nicht“. Ja? Wenn ich eh schon seit der Volksschule Schwierigkeiten in der deut-
schen Sprache gehabt habe dachte ich mir ,,vielleicht haben sie doch recht*
(MC 10/16-21).
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Die harsche Aussage der namenlosen Akteure der Schule zieht eine Differenzlinie zwi-
schen Menschen, ,,aus denen was wird* oder ,,die was sind*, und solchen, ,,aus denen
nichts wird“, wie es Melisa vorausgesagt wird. Diese Typisierung geht mit einer wei-
teren Unterscheidung einher zwischen ,,einfach nur arbeiten* oder aber ,,studieren und
so*. ,,Nichts werden* ist dadurch mit dem (einfachen) Arbeiten verkniipft, im Kontrast
zum Studieren, wodurch man folglich ,,was wird”. Melisa rekapituliert die Szene in
wortlicher Rede und erzeugt damit einen drastischen Eindruck des Schocks, den sie in
dem Gesprich erlebt haben mag: ,,du bist Katastrophe, aus dir wird nichts*, lautet die
vernichtende Diagnose, die ihr (nicht nur) die (akademische) Zukunft zu verschlieen
droht. Mit institutioneller Autoritédt wird ihr empfohlen (oder gar aufgetragen?), aufzu-
horen mit ihren Versuchen, den Weg zum Studienabschluss zu gehen, anstatt zu arbei-
ten, den Weg aufzugeben, der fiir sie ,,nichts ist”. Das machtvolle Urteil der Schule
verankert sich in der biographischen Erfahrung und taucht in den Zweifeln am eigenen
Koénnen und Wissen regelméBig wieder auf. Frithe (vor-)schulische Zuriicksetzungen
erscheinen als Stachel, der sich in der Biographie festsetzt und immer wieder spiirbar
wird. Dennoch hélt sie am umkdmpften Glauben fest, ,,es zu schaffen”. Andere spre-
chen ihr die Moglichkeit des Erfolgs ab; und auch sie selbst zweifelt immer wieder
daran und bewegt sich somit zwischen Zweifel und Hoffnung. Melisa setzt die Zweifel
reflexiv in einen Bogen ihrer Bildungserfahrungen von der Volksschule bis zum Uber-
gang an die Universitit. Diese Zweifel sieht sie zwischenzeitlich durch das Reifeprii-
fungsdiplom zerstreut, um sie in der Gegenwart im Studium wieder zu entdecken:

als ich dann dort einfach eh die Matura geschafft hab und das und diesen Zettel
den A4 Zettel wo dann drauf stand ,, Reifepriifung “ und ich dachte mir so ,,ja,
ich kann es doch . Und heute leide ich noch immer darunter - immer wenn ich
was schreiben muss (1) sei es jetzt Seminararbeit oder so ich lese mir die Sdtze
fiinf sechs sieben mal einfach durch ja? Und wenn ich mit irgendwem in
Whatsapp Gruppen so schreibe und tippe achte ich auch immer darauf dass es
Jetzt grammatikalisch einfach stimmt (MC 11/1-7).

Die Bedeutung des ,,Zettels* wird betont. Was sie an dieser Stelle zum Reifepriifungs-
dokument sagt, schreibt sie auch dem zukiinftigen Studienabschlussdokument zu. Der
Zettel ist der amtliche Beweis, dass sie ,,es doch kann®, und stellt die Urteilsfahigkeit
der Schule, die ihr diese Moglichkeit abgesprochen hat (,,aus dir wird nichts*), in Frage.
Der angestrebte Studienabschluss wird somit zum Sieg im Kampf gegen die wiederholt
erlebte Zuriicksetzung in der Schule. Wie Thoma (2018) in ihrer Arbeit zu Studierenden
mit nicht-deutscher Erstsprache genauer analysiert, sto8t auch Melisa immer wieder an
Deutschnormen und die auf bestimmte Sprachen ausgerichtete Sprachideologie des Bil-
dungssystems. Welche Bedeutung in Bezug auf (Selbst-)Zweifel zur Erfiillung von
Deutschnormen und akademischen Fihigkeiten die Erfahrung hatte, die Studienein-
gangspriifungen, die unter Studierenden als sehr schwierig und textlastig bekannt sind,
vor den externen Deutsch-Reifepriifungen zu bestehen, kann aus Melisas Ausfiihrun-
gen im Nachfrageteil erschlossen werden:

als ich das auch geschafft hab [...] da dacht ich nur super das ist die Priifung
wo - halt - auf der Uni - ja? - und wenn ich das hier schaffe wenn ich die Fragen



56 Bettina Dausien und Jacqueline Hackl

lese und verstehe und ankreuzen kann - warum gotteswillen sagts ihr mir nein
es ist ne Fiinf es ist nicht ausreichend. Anscheinend ist es aber ausreichend ge-
wesen - ich habs doch geschafft [...] also es geht eh und sie wollten nur unbe-
dingt das reinwiirgen und sagen ,,nein es wird nichts“ - ja? , “Es wird nichts * -
es wird doch was ((lacht)) (39/4-11).

Eine wiederkehrende Umgangsweise mit dem Zweifel ist die Riicksprache mit ihrer
Schwester und ihrem Freund. Uber die Unterstiitzung durch ihren Freund erzihlt Me-
lisa im Nachfrageteil langer (MC 35/16-36/15). Dabei artikuliert sie das Bediirfnis, al-
les Geschriebene zum Gegenlesen zu schicken und das Verstdndnis von schwierigen
Texten gemeinsam zu entwickeln. Das erzéhlt Melisa in einer aktiven Form: Sie sucht
aktiv nach Hilfe. Sie holt sich dabei nicht nur Fehlerkorrektur, sondern auch Feedback
und Lernmoglichkeiten. Sie hat Vorstellungen davon, wie man sich als gute Studie-
rende verhélt, und préisentiert sich als solche. Ihr ist es wichtig, einen wissenschaftli-
chen Text zu verstehen, sie mdchte keinesfalls unvorbereitet in die Seminareinheit ge-
hen. Im Riickblick stellt sie dann auch im Vergleich mit den anderen Studierenden im
Seminar fest: ,,ich bin eh nicht allein gewesen“. Hier zeigt sich, dass Melisa sich bisher
,,allein“, einsam im Studium fiihlte und den Eindruck hatte, den anderen hinterherzu-
hinken, und sich dabei mdglicherweise auch schlechter fiihlte, als es ihren Leistungen
entsprach. Im Seminar hat nicht sie Schwierigkeiten mit dem Text angesprochen, son-
dern andere Studierende — was bei Melisa Erleichterung ausloste. Probleme mit der
Textlektiire anzusprechen fillt vielen Studierenden schwer. Etwas ,,nicht zu wissen®,
scheint dem Bild einer guten Studierenden, das auch Melisa wichtig ist, unvereinbar zu
sein. Moglicherweise denkt sie, wie viele andere auch, Fehler und Unwissen auf der
Universitét nicht zeigen zu diirfen. In Melisas Biographie kommt jedoch ein besonderer
Aspekt hinzu: Sie hat in verschiedenen Bildungsinstitutionen wiederholt die Erfahrung
gemacht, dass ihre Sprache abgewertet wird und wie folgenschwer (vermeintliche) Feh-
ler bzw. ein Verletzen der Deutschnorm sein kdnnen. Diese Erfahrung triagt sie mit sich
ebenso wie ihre Strategie der Bearbeitung: eine Unterstiitzungsperson finden und on-
line nach Moglichkeiten recherchieren.

Ihre Unterstiitzungspersonen sind héufig aus der Familie oder haben ebenfalls eine
eigene oder familidre Migrationsgeschichte aus der Tiirkei. Das Thema der Fremd- und
Selbstdeutungen zum ,, Tiirkisch-Sein‘ ist in Melisas Fall wiederholt prasent. Eine ak-
tuelle Studie von Steinbach und Spies (2021) konnte zeigen, dass die Subjektpositio-
nierung im schulisch-pddagogischen Kontext oft massiv fremdbestimmt ist. Es fallt
Schiiler*innen schwer, sich klar von dieser Fremdpositionierung abzugrenzen und sich
dagegen zu wehren. Die Autorinnen machen deutlich, dass es im institutionellen Kon-
text primir um nonverbale Anrufungen (im Material durch die Blicke von Lehrkriften
und Mitschiiler*innen) geht, durch welche die Subjektpositionierung von auflen ge-
schieht (vgl. ebd.: 163). Ahnlich zeigt sich auch in Melisas Fall ein Zusammenwirken
von eigenem Handeln (Suche nach Gleichgesinnten und Unterstiitzung) mit einer wie-
derkehrenden Adressierung als ,,eine von denen®, nonverbal, aber auch als gezielte ver-
bale Adressierung als ,, Tiirkin“ durch die Lehrperson und Mitschiiler*innen, wie in der
Erzdhlung iiber eine Geographiestunde deutlich wird. Diese Relevanzsetzung hat Me-
lisa auch fiir sich selbst teilweise iibernommen und in ihre alltdgliche Praxis integriert.
In der Erzéhlung zu einer Priifungssituation in der Universitit geht diese Praxis des
Zusammentuns mit der Sorge einher, das unerlaubte Verhalten (,,Schummeln®) der
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Mitstudentinnen konnte Melisa in Probleme mit hineinziehen, die Adressierung als
»eine der Tiirkinnen® steht im Raum. Die erwartete Fremdpositionierung bewirkt, dass
Melisa Kontakt zu ihren tiirkischsprechenden Kommilitoninnen aufnimmt, sie zur Vor-
sicht mahnt und dadurch ein regelméBiger Austausch im Nachgang der Priifung entsteht
(MC 33/21-34/17).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Melisa aufgrund ihrer Positio-
nierung in der Klassen- und Migrationsgesellschaft und des damit verbundenen Erfah-
rungshorizonts ihrer Familie sowie ihrer eigenen Biographie iiber eine lange Ge-
schichte mit Fremdheitserfahrungen verfiigt. Das betrifft insbesondere Erfahrungen in
Bildungsinstitutionen seit dem Kindergarten und vor allem in der Schule. Melisa bringt
die schon friih geiibten Formen des Umgehens mit dem Erleben von Fremdheit auch in
das Studium mit und kann sie anwenden. Die Analyse ihrer Erzdhlungen ldsst die In-
terpretation zu, dass Fremdheit eine vertraute Erfahrung ist und als solche zunéchst
weniger Schwierigkeiten bereitet als in der Verquickung mit Exklusionsdrohungen und
-dngsten. Melisa diirfte die Universitit als Ort wahrnehmen, wo man bestimmte Formen
von Leistung bringen und um Anerkennung und Partizipation immer wieder kimpfen
muss. Die Freude am Studieren und miihelose Unterhaltungen dariiber, die sie bei an-
deren zu beobachten meint, vermisst sie.

An dieser Stelle méchten wir einen Hinweis von Dorothee Schwendowius (2015:
13 f.) aufnehmen. Die Autorin diskutiert das Spannungsverhéltnis zwischen einem eher
problem- und defizitorientierten Diskurs der Hochschulforschung und einem aus bil-
dungs- und integrationspolitischen Debatten und Teilen der migrationswissenschaftli-
chen Forschung vermischten Diskurs, wo migrantische Studierende als Reprisen-
tant*innen ,,erfolgreicher” Bildungskarrieren und ,,gelingender Integration® gelten. Sie
verweist auf die damit einhergehenden Gefahren (neuerlicher) Exotisierung und Etiket-
tierung und argumentiert, dass wenig Raum fiir ,,die Selbstdeutungen der Subjekte und
ihre moglicherweise widerspriichlichen Erfahrungen® (ebd.: 14) bleibe. In diesem dis-
kursiven Deutungsrahmen erscheinen individuelle ,,Erfolgsgeschichten als Bestéti-
gung fiir den meritokratischen Mythos, Bildungserfolge seien allein von individueller
Motivation, Engagement und Leistung abhéngig. Dieser Mythos diirfte sich auch in
Melisas anfanglichen Erzéhlungen spiegeln, in denen sie ihren Bildungsaufstieg alleine
(allenfalls mit ihrer Schwester) ,,durchkdmpft“, mit individuellem Engagement, ihren
anhaltenden Leistungsbemithungen — sozusagen ,,against all odds®. Erst in den Erzéh-
lungen gegen Ende des Interviews werden die Relevanz von Bezugspersonen und die
vielen Zwischentone ausgebreitet.

5. Vom Land in die Stadt: Bildung als Emanzipation in kleinen Schritten

Magdalena Reder ist zum Zeitpunkt des Interviews etwa 30 Jahre alt. Sie wéchst mit
ihrem drei Jahre jiingeren Bruder in einer landlichen Gegend ,,auf einer Landwirt-
schaft“ (MR 1/13 f.) auf. Der Vater ist gelernter Landwirt und hat den Betrieb von der
Vorgeneration iibernommenen und vergrofert. Die Mutter arbeitet im Familienbetrieb
mit und hat zeitweise Nebenjobs. Im Kontrast zum Fall von Melisa gibt es bei Magda-
lena keinen Auftrag der Eltern zur héheren Bildung; der Weg bis zum Studium ist ver-
bunden mit Orientierungsproblemen, Umwegen und konflikthaften Aushandlungspro-
zessen mit dem Vater. Um die Haltungen und Erfahrungen in der Begegnung mit der
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Universitét zu verstehen, ist es erforderlich, zundchst Magdalenas Bildungsgeschichte
zu rekonstruieren.

Magdalena als Erstgeborene scheint friih als Hoferbin festzustehen und diese Rolle
auch durch ihr kindliches Interesse zu ratifizieren: ,,0okay, ich hab mich friiher fiir die
Landwirtschaft mehr interessiert als mein Bruder, und eigentlich wars so, dass mein
Papa unbedingt wollte, dass ich den Betrieb da iibernehm* (MR 1/22-24). Der Plan des
Vaters erweist sich als harte Vorgabe fiir Magdalenas kiinftigen Bildungsweg. Mit der
Formulierung (,,eigentlich®) wird jedoch der Planbruch schon angekiindigt und der
Spannungsbogen der gesamten Lebensgeschichte erdffnet: Wie ist es dazu gekommen,
dass eine junge Frau, die als Leiterin eines landwirtschaftlichen Familienbetriebs vor-
gesehen war, Bildungswissenschaft studiert? Um diese Frage zu beantworten, wird in
der Analyse des Falles zunéchst die Bedeutung von Bildung im Herkunftskontext re-
konstruiert.

In Magdalenas Familie ist Bildung dem Orientierungsrahmen der landwirtschaftli-
chen Okonomie ein- und untergeordnet: Eine mittlere, fachschulische Bildung er-
scheint fiir die erfolgreiche Fithrung des Hofes notwendig, aber auch ausreichend.
Magdalenas Vater hat eine dreijéhrige Fachausbildung absolviert und spiter ,,den Meis-
ter auch nachgemacht* (MR 1/20), um den Betrieb iibernehmen zu kénnen. Magdalenas
Mutter hat keine Berufsausbildung gemacht, sondern nach der Pflichtschule ,,mehr oder
weniger angefangen zu arbeiten” (MR 1/17 f.). Hier scheint ein 6konomisches Kalkiil
durch, dass sich (formale) Bildung nur soweit lohnt, wie es fiir die Arbeit auf der Land-
wirtschaft erforderlich ist. Jede weitere Investition wére, zugespitzt formuliert, Ver-
schwendung.!4 Im Fallvergleich wird ein weiterer Punkt deutlich: Bildung wird in
Magdalenas Familie nicht, wie in der Familie Coskun, als zentrale Strategie gesell-
schaftlicher Platzierung gesehen. Diese wird vielmehr an den wirtschaftlichen Erfolg
des Hofes gebunden — und das impliziert, dass ,,Arbeit(en)* gegeniiber ,,Bildung® vor-
rangig ist.

Magdalenas eigener Bildungsweg beginnt, wie sie sagt, ,,ganz normal“ (MR 2/2):
mit Kindergarten und Volksschule. Sie erinnert Schulnoten in Verbindung mit Lehr-
personen, die sie ,,schrecklich® oder ,,super” fand. Thre Feststellung, auf dem Ab-
schlusszeugnis der Grundschule ,,lauter Einser gehabt* zu haben, mag mit Stolz, viel-
leicht auch Ehrgeiz verbunden sein, ein weitergehendes Streben nach hoherer Bildung
oder gar ein Druck, gute Noten haben zu miissen, lassen sich in der Erzdhlung nicht
erkennen. Es gibt auch keinen Hinweis darauf, dass das gute Zeugnis am Ubergang zur
Sekundarschule eine Rolle gespielt hat. Im Gegenteil, die in Forschung, Bildungspolitik
und pidagogischer Praxis so wichtig genommene Frage des Ubergangs in die weiter-
fithrende Schule wird in Magdalenas Erzéhlung kurz abgehandelt, als Frage nahezu
ausgeklammert. Nach einer Beschreibung der ortlichen Gegebenheiten (,,und die
néchste Hauptschule ist entfernt vier Kilometer und die niachste AHS15 ist entfernt 14

14 Oberflichlich betrachtet dhnelt diese Bildungsorientierung dem fiir Arbeitermilieus beschriebenen Kos-
ten-Nutzen-Kalkiil. Im Unterschied zu diesem basiert die hier rekonstruierte Haltung aber nicht auf der
riskanten Notwendigkeit, individuell und ,,frei* seine Arbeitskraft verkaufen zu miissen, sondern auf der
kollektiven Zugehorigkeit zu einem ,,an die Scholle gebundenen Familienbesitz, der von allen Mitglie-
dern der Versorgungsgemeinschaft moglichst 6konomisch bewirtschaftet werden muss.

15 Abkiirzung fiir ,,Allgemeinbildende Hohere Schule®, sie entspricht der gymnasialen Sekundarstufe im
deutschen Bildungssystem. Die Alternative zur 4-jahrigen AHS-Unterstufe war zur erzahlten Zeit die von
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Kilometer.“ (MR 2/20 ff.)) wird die Entscheidung der Eltern mit knappen Worten re-
kapituliert: ,,Und meine Eltern haben gesagt ,nein AHS auf keinen Fall’ weil dann muss
ich eine Stunde f mim Bus bis ich die 14 Kilometer gefahren hab und und und - ,das
kommt fiir uns gar nicht in Frage’* (MR 2/23-25). Magdalena kann sich ,,aber aussu-
chen®, welche der beiden gleichweit entfernten Hauptschulen sie besuchen will. Sie
schildert eine bewusste Entscheidung, die sie gemeinsam mit ihren ,,Freunden von der
Volksschule* trifft: ,,hab ich mich dann auch entschieden weil ich mir gedacht hab okay
dann gehen wir halt gemeinsam dorthin“ (MR 2/25-3/5). Uber die folgende Schulzeit
reslimiert sie nur kurz: ,,ich hab nicht gerne gelernt [...] hatte dann so meine Dreier
Vierer hab aber immer alles mehr oder weniger gut geschafft (MR 3/11-12).

Nach der vierten Klasse Hauptschule (heute Mittelschule), artikuliert Magdalena
zum ersten Mal eigene Bildungswiinsche, und es kommt zum bereits angekiindigten
Bruch mit dem Plan des Vaters:

Und ich wollte aber dann unbedingt so mit dreizehn zwélf dreizehn wie die Ent-
scheidung gefallen ist was mach ich — mein Papa wollte dass ich die Landwirt-
schaft iibernehm ich wollte Kindergartenpddagogik machen die Fach_ also die
ahm BHS und mein Papa hat gesagt ,,nein kommt auf keinen Fall in Frage weil
erstensmal was tust du mit einer Matura und zweitensmal die Schule ist so weit
entfernt” (MR 3/14-28).

Der Hinweis auf das Alter stellt den Konflikt in den Kontext tiblicher pubertirer Aus-
einandersetzungen. In Magdalenas Fall betreffen diese die weitreichende Frage, wer
iiber ihren Bildungsweg und — mehr noch — iiber ihren Lebensweg entscheidet. Denn
ihr Wunsch, eine Berufsbildende Hohere Schule (BHS) zu besuchen und Kindergarten-
padagogik zu ,,machen*16, ist zugleich eine Absage an den Plan des Vaters, dass sie
einmal den Hof ibernehmen wird. Seine Reaktion ist deutlich: ,,nein Matura brauchst
du nicht“ (MR 3/21 f.), und seine Frage ,,was willst™ ist rhetorisch, da er sie selber
beantwortet: ,,ja einerseits willst Landwirtschaft nicht, andererseits willst du ah jetzt
auf einmal Matura machen, was bringt dir Matura, schau dass d* was arbeiten gehst
(MR 3/22 ff.).

In dieser narrativ in Szene gesetzten Diskussion wird explizit ausgesprochen, wel-
cher biographische Handlungsrahmen Magdalena in ihrer Herkunftsfamiliel7 zugestan-
den wird: Eine Ausbildung macht so lange Sinn, wie sie fiir die zukiinftige Ubernahme
des Betriebs niitzlich ist. Sobald diese jedoch verweigert wird, gibt es die Alternative,
nach der Schule — wie die Mutter — ,,arbeiten zu gehen®. Dass der Vater in der Ausei-
nandersetzung erneut die rdumliche Entfernung und den damit verbundenen Aufwand
ins Feld fiihrt, kann als Versuch gedeutet werden, wie bei der Ubergangsentscheidung

Magdalena besuchte Hauptschule (heute Mittelschule). Nach der 8. Klasse steht die néchste Entscheidung
an; die Osterreichische Schulpflicht betrdgt neun Jahre.

16 Im 6sterreichischen Bildungssystem ist die fiinfjahrige BHS eine Option, die mit der Hochschulreife (Ma-
tura) und zugleich einem Berufsabschluss endet, Elementarpadagogik ist eine mogliche Fachrichtung.

17 Dass die Mutter sich bei der Bildungsentscheidung der Tochter ,,meistens rausgehalten® hat (MR 10/12)
und insgesamt ,,wenig Mitspracherecht (MR 10/19) hatte, begriindet die Erzéhlerin mit ihrem relativ
niedrigen Beitrag zum Familieneinkommen. Die fiir den Fall zweifellos bedeutsame Geschlechterdimen-
sion kann an dieser Stelle jedoch nicht genauer analysiert werden.
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in die Hauptschule ,,objektive Griinde zu nennen, es bestétigt aber auch das konomi-
sche Kalkiil, denn die Fahrten und die Kosten fiir ein Internat ,,Johnen‘ sich nicht.

Von diesem Zeitpunkt an kann Magdalenas Bildungsweg als Emanzipationsprozess
verstanden werden — auch wenn es ein Weg der kleinen Schritte und Umwege ist. Zu-
néchst folgt sie noch dem nun angepassten ,,Plan B ihres Vaters, der es doch als wich-
tig erachtet, dass sie ,,zumindest a Ausbildung™ (MR 4/7 f.) macht. Sie besucht eine
dreijahrige hauswirtschaftliche Fachschule (im Interview: ,,Madchenfachschule®), die
als Alternative zur landwirtschaftlichen Fachschule (,,Burschenfachschule®) gilt, die
vermutlich fiir sie vorgesehen war. Magdalena begreift diese Schule als Ausbildung fiir
,»vier Berufe® (MR 4/13). Genau genommen handelt es sich allerdings um sogenannte
Helferinnen-Berufe, die exklusiv fiir Mddchen angeboten werden und die auch iiber
andere, kiirzere Ausbildungsmafinahmen erreicht werden kdnnten. Zwar ist die er-
winschte ,,Kindergartenpadagogik® (neben ,,Heimhelferin, Familienhelferin und Ta-
gesmutter) mit im Angebot, aber auch sie berechtigt lediglich zu Assistenztitigkeit.
Und nicht einmal die ist Magdalena unmittelbar nach dem Schulabschluss moglich, da
sie das gesetzlich verlangte Alter noch nicht erreicht hat. Somit ,,geht* sie nach ihrer
11-jahrigen Schulbildung zunéichst tatséchlich ,,arbeiten” — als Kellnerin und als Ver-
kiuferin. Die Anstellung als ,,mobile Mama“ (MR 5/6), die sie ein Jahr spéter findet,
entspricht zwar eher ihrer Vorstellung, mit Kindern zu arbeiten, die Beschreibung ihrer
Tatigkeit verweist aber auf die Konstruktion eines unspezifischen ,,weiblichen Arbeits-
vermogens* (Ostner 1991) und macht recht plastisch deutlich, um was es geht: Magda-
lena ,,ersetzt halt in der Zeit, wo die Mutter arbeitet, die Mutter (5/10 f.).

Zusammengefasst kann man sagen, dass Magdalena sich in den ersten acht Schul-
jahren ohne grofle Ambition und Leistungsdruck in den familidren Erwartungsrahmen
einfligt. Zugleich konstruiert sie sich als Teil eines Kollektivs, ihre Freund*innen schei-
nen den gleichen Weg zu gehen. Mit dem eigenen Bildungswunsch am Ende der achten
Klasse formuliert sie zum ersten Mal einen eigensinnigen biographischen Entwurf. Im
Interview wird nicht deutlich, wie sie zu diesem Wunsch kommt, sie begriindet ihn
lediglich durch ihren ,,Willen®, den sie dem des Vaters entgegensetzt. Ihr Ziel ist ein
Beruf, eine padagogische ,,Arbeit”, fiir die ein hdherer Bildungsweg notwendig ist. Die
Matura oder gar ein Studium nennt sie hier noch nicht als angestrebtes Ziel.

Diese Perspektive entwickelt Magdalena erst allméhlich, als ihr Partner beschlief3t,
fiir eine weiterfithrende Bildung in die GroBstadt zu ziechen. Der Ortswechsel wird in
der Erzdhlung mit dem Bildungsweg verkniipft — zunéchst am Beispiel des Partners.
Dieser ist in demselben Umfeld aufgewachsen wie sie und hat ebenfalls eine Fach-
schule besucht, strebt aber anders als Magdalena ausdriicklich einen Bildungsaufstieg
an. Ehe sie seinem Beispiel folgt und die Matura nachholt, vergehen noch einmal knapp
zwei Jahre, in denen sie in einem Kindergarten arbeitet. Sie macht nun beruflich wie
privat vielfiltige neue, kontrastreiche und auch mit Aspekten kultureller und sozialer
Fremdheit verbundene Erfahrungen in der durch Migration und andere Wohn- und
Nachbarschaftsformen geprigten GroBstadt. Sie schildert ihr Fremdheitserleben mit
dhnlichen Worten wie den Einstieg in die Universitit:

was mach ich jetzt hier? Wie bin ich auf [ ...] diese Idee gekommen dass ich nach
A-Stadt geh oder was hat mich dazu veranlasst ja? Ahm noch dazu was halt bei
uns auch der Fall war - wir hatten halt - wir sind als Kinder von Nachbarn von
einem Haus zum anderen hin und her gelaufen (I: mhm) jeder kannte jeden - du
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hast mit jedem geredet und dann kamen wir in einen Gemeindebau rein der ahh
wo ein Grofteil auch Ausldnder waren - die Nachbarn keinen Kontakt zueinan-
der ja also das heifit du kommst da nach A-Stadt und bist da eigentlich zu zweit
ganz alleine wo du vorher eigentlich ur viele Leute gekannt hast (MR 12/8-17).

Das Leben in der Stadt féllt Magdalena zunéchst schwer, aber sie baut sich — vor allem
iiber die Arbeit — das ihr wichtige soziale Netz neu auf und findet allméhlich ihren Platz
in der neuen Umgebung. Zugleich lockern sich die Beziige zum Ort ihres Aufwachsens
und, so die These, auch zur gewachsenen Weltsicht, den engen sozialen Beziehungen
und den damit verbundenen Grenzen ,,auf der Landwirtschaft“. Neue Mdoglichkeits-
rdume Offnen sich.

In diesem biographischen Aufbruch- und Ubergangsprozess greift sie ihren
Wunsch, eine padagogische Ausbildung zu machen, wieder auf: Sie will die Berufsrei-
fepriifung machen, um danach Volksschullehramt zu studieren, und arbeitet aktiv an
der Umsetzung ihres Plans. Als erstes sucht sie die Zustimmung des Vaters, der an
seiner ablehnenden Haltung gegeniiber der Matura festhilt. Es kommt erneut zum Kon-
flikt, aber Magdalena kann mit dem Vater eine gewisse Unterstiitzung aushandeln. Im
zweiten Schritt vereinbart sie eine Bildungskarenz mit ihrem Arbeitgeber und sichert
so die 6konomische Basis fiir ihr Bildungsprojekt. Sie holt die Matura nach und schligt
einen hoheren Bildungsweg ein — trotz erneuter (institutioneller) Probleme, die letztlich
dazu fiihren, dass sie an der Universitdt Bildungswissenschaft studiert und nicht das
geplante PH-Studium zur Volksschullehrerin absolviert.

Die Fallrekonstruktion zeigt, dass der Ubergang in die soziale Welt der GroBstadt
mit verschiedenen kulturellen und sozialen Fremdheitserfahrungen einhergeht, die von
der Erzidhlerin als problematischer und einschneidender geschildert werden als der
Ubergang in die Universitit. Betrachtet man vor dem Hintergrund der bisher rekonstru-
ierten Bildungsgeschichte den Einstieg in die Universitit, so lassen sich die von Magda-
lena artikulierten Fremdheitserfahrungen (siche Kapitel 3) zwar durchaus mit ihrem
Herkunftskontext und der Tatsache, dass es in ihrer Familie bislang keine Akademi-
ker*innen gab, in Verbindung bringen, sie haben jedoch eine andere Qualitit und Rich-
tung als im Fall von Melisa Coskun. Das Nicht-Wissen und Nicht-Verstehen im aka-
demischen Feld, die kulturelle Fremdheit scheinen Magdalena weniger grundlegend zu
verunsichern als Melisa. Bei dieser trifft die dhnlich beschriebene Anfangssituation auf
biographisch tiefsitzende Abwertungserfahrungen und eine entsprechend grof3e Verlet-
zungsdisposition, die sie mit Riickzug und ,,Durchkdampfen® bearbeitet. Vergleichbare
Erfahrungen hat Magdalena im schulischen Kontext nicht gemacht. Im Umgang mit
der verunsichernden Erfahrung am Studienbeginn nutzt sie hingegen Lernstrategien,
die zwar — gerade in der ersten Zeit — nicht sicher zum Erfolg fiihren, aber sie setzt sie
ein und nimmt das Risiko in Kauf zu scheitern. Fiir diesen Fall hat sie einen Alterna-
tivplan, verliert also ihre Handlungsfahigkeit nicht. Moglicherweise erweist sich die
geringe Bildungsaspiration der Herkunftsfamilie hier als Ressource — Bildungsaufstieg
ist nicht die priméare, zumindest nicht die einzige Moglichkeit, ihre soziale Position zu
sichern. Das scheint auch fiir das Feld der Universitét zu gelten. Magdalena thematisiert
in ihrer Erzdhlung kaum Studieninhalte oder erreichte Leistungen, sondern soziale Be-
ziehungen und ,,Menschen®. Sie sucht und findet {iber soziale Beziehungen den Zugang
zur akademischen Welt. Sie verarbeitet die Fremdheit der Einfithrungsphase dhnlich
wie ihre friithe Schulerfahrung: Sie orientiert sich an Peers, um den Ubergang
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gemeinsam zu bewdltigen, und greift auf ihre Erfahrung zuriick, dass Lehrpersonen
unterschiedlich sein kénnen (,,schrecklich und ,,super®). Das gilt offensichtlich auch
bei Professoren: Wiahrend sie den ersten nicht versteht (,,was redet er?, MR 15/7),
macht es beim zweiten schon ,,mehr Spaf3* (MR 15/27), vor allem weil dieser ,,halt so
ein Mensch war, der redet, wie ihm der Mund gewachsen ist, und sagt halt seine Mei-
nung® (MR 15/27 ff.). AuBerdem verfiigt sie iiber signifikante soziale Beziehungen, die
sie liber ihre Arbeit im Kindergarten aufgebaut hat, und immer noch aktiv gepflegte
Beziehungen in ihrer Herkunftsregion.

Vom Studium selbst, von der Auseinandersetzung mit akademischem Wissen, er-
zahlt sie wenig, mehr dagegen von Personen, Lehrenden und Mitstudierenden. Sie
scheint das Studium &hnlich zu bewiltigen wie ihre Schulzeit: ,,von den Noten her wars
mir eigentlich egal was ich was ich hab [...] fiir mich ist wichtig dass es positiv ist -
hab wirklich von Eins bis Fiinf im Studium alles einmal gehabt.* Sie ist ,,froh dass alles
gut funktioniert (MR 17/2-5) und genief3t die ,,Freiheit”, sich Zeit einzuteilen. Dabei
arbeitet sie im ,,Viererteam* fiir Vorlesungspriifungen und verbringt auch Freizeit mit
ihren Kolleg*innen: ,,also wir waren ein Viererteam und haben uns eigentlich auf der
Uni nach jeder Vorlesung zamgsetzt ahm Kaffee also irgendwo reden uns wo hin ge-
setzt und haben entweder iiber die Vorlesung gequatscht oder wie wir wen kennenge-
lernt haben oder so privat auch gequatscht™ (MR 17/24-26).

Hier lisst sich die These anschlieBen, dass Magdalena den Ubergang ins Studium
und moglicherweise das gesamte Studium hindurch primér iiber Strategien sozialer Zu-
gehorigkeit bewiltigt. Sie nutzt die Universitét auch, um nach dem Umzug in die GroB3-
stadt ihr soziales Netz aufzubauen: ,,durch das Studium habe ich halt ur viele Freunde
kennengelernt [...] mit denen ich bis jetzt noch Kontakt hab“ (MR 14/2 f.). Auch die
Tatsache, dass die Masterpriifung beim ersten Anlauf scheitert, fiihrt sie auf die Bezie-
hung zur Lehrperson zuriick: ,,weils mit dem Vorsitzenden einige Differenzen gibt™
(MR 8/26). Die im Herkunftskontext frith erworbene Orientierung an nahen Sozialbe-
ziehungen und die damit verbundene Féhigkeit, solche aktiv herzustellen und aufrecht-
zuerhalten, sind eine Stirke im Ubergang in das fremde Milieu der Universitit, aber sie
machen auch verletzbar, zum Beispiel wenn soziale Beziechungen konflikthaft werden
oder nicht greifen. Das Scheitern des ersten Antritts zur Abschlusspriifung, dessen
Griinde Magdalena im Konflikt mit dem Priifer sucht, konnte so interpretiert werden.

Zum Zeitpunkt des Interviews hat Magdalena die Priifung noch nicht wiederholt,
sondern ,,Abstand von der Uni“ (9/3) gesucht und eine Arbeit als Integrationslehrerin
an einer Volksschule aufgenommen. Damit erreicht sie bereits vor dem formalen Ab-
schluss an der Universitit ihren ,,Wunschberuf* und erfiillt am Ende auch die Forde-
rung des Vaters, ,,arbeiten zu gehen®. So beweist sie sich und dem Vater, dass sie mit
ihrem eigenen Weg erfolgreich ist und auch mit Matura ,,arbeiten® kann, und sie doku-
mentiert damit, dass sie sich trotz des Bildungsaufstiegs nicht von den sozialmorali-
schen Regeln ihrer Herkunft entfernt hat, sondern noch Teil der Familie (des Betriebs)
ist und sich am Anfang des Interviews zurecht mit den Worten vorstellen kann: ,,wir
sind ein Biobetrieb“ (MR 1/15).

Zusammengefasst lasst sich der Bildungsweg von Magdalena Reder einerseits als
Aufstieg charakterisieren, da sie als erste in der Familie ein Universititsstudium absol-
viert, andererseits als Emanzipation aus der ,.traditionellen® Ordnung der béauerlichen
Lebens- und Wirtschaftsweise. Beide Prozesse bedeuten eine sozialrdumliche Entfer-
nung, einen Ausstieg aus dem zugemessenen Rahmen — von der Landwirtschaft an die
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Universitdt und vom Land in die Stadt —, die biographisch gehandhabt werden muss.
Beide Prozesse vollziehen sich in kleinen Schritten, gewissermafen in Raten, immer
wieder unterbrochen und gehemmt. Studieren ist weder Auftrag noch Ziel wie bei Me-
lisa Coskun, es entwickelt sich allmdhlich im stufenweisen Verschieben des Horizonts
und gegen die soziale Okonomie des Herkunftsmilieus. Die vollzogene Bewegung im
sozialen Raum wird im Begriff des ,, Treppenaufstiegs* (Schmeiser 1996; zit. nach Mol-
ler et al. 2020: 34) anschaulich erfasst. Die Treppe bedeutet ein schrittweises Hoher-
steigen, wobei in Magdalenas Fall auch Wegstiicke und Schleifen auf annéhernd glei-
chem Niveau vorkommen!8; die Anstrengung des Gehens fiihrt nicht automatisch wei-
ter nach oben. Dies trifft vor allem auf die Bildungsentscheidung fiir die ,,Médchen-
fachschule zu. Die vermittelte Qualifikation ist am Arbeitsmarkt nur wenig wert, und
eine Berechtigung fiir eine hohere Bildung halt sie nicht bereit. Die zeitliche Verzoge-
rung hat eine biographische Langzeitwirkung. Sie ist nicht nur und nicht primér auf die
»falsche® Bildungsentscheidung der Akteure zuriickzufiihren, sei diese aufgrund von
mangelndem Wissen, fehlendem Mut oder habitus- und feldspezifischen Kalkiilen zu-
stande gekommen, sondern mindestens ebenso auf die institutionell angebotene Spur
des Bildungssystems, das eine systematische geschlechterdifferente Bahnung aufweist.
Hinzu kommen die spezifischen Bedingungen ,,am Land*, die bereits in der Bildungs-
reform der 1970er Jahre als zentraler Faktor gesehen wurden. Dabei steht die objektive
Infrastruktur von Schulen und Verkehrswegen nicht fiir sich, vielmehr scheint gerade
die subjektive Erreichbarkeit im Zusammenspiel mit dem jeweiligen feldspezifischen
Habitus relevant.

Aus biographieanalytischer Perspektive stellt sich angesichts dieser strukturellen
Limitationen die Frage nach dem Handlungs- und Verdnderungspotenzial der biogra-
phischen Subjekte: Mag der Wunsch, , Kindergartenpddagogik zu machen®, zwar in
eine geschlechtertypische Laufbahn im sozialen Raum miinden, die viele Studierende
der Bildungswissenschaft gegangen sind, so ist er in Magdalenas Biographie auch ein
eigensinniger und widerstidndiger Akt der Befreiung aus dem patriarchalen Plan. Im
weiteren biographischen Verlauf gewinnt er die Bedeutung, Anfang einer eigenstandi-
gen Lebensfithrung und einer Emanzipationsgeschichte zu sein. Die Erfahrungen im
»fremden® Raum der Grof3stadt und der Universitét bergen ein Potenzial fiir neue Wege
und fiir Bildungsprozesse in einem biographischen Sinn, deren Ende offen ist.

6. Fazit

Welche Einsichten lassen sich nun aus den beiden Fallen im Hinblick auf die Ausgangs-
frage nach der Fremdheitsthese gewinnen? Und welchen Beitrag kann die Biographie-
forschung fiir die Analyse von Fremdheitserfahrungen im Studium leisten? Zunéchst
ist festzuhalten, dass biographisch-narrative Interviews vielféltige Belege dafiir liefern,

18 Dies hat wesentlich damit zu tun, dass die Absage an den viterlichen Plan Magdalena auf die Gleise des
,~weiblichen* Berufsbildungssystems (,,Méadchenfachschule®) fiihrt; und diese miinden in der Regel in
Qualifizierungsschleifen und schlecht bezahlte Sackgassenberufe. Pointiert gesagt, hat sie sich einerseits
ein Stiick weit aus den patriarchalen Familienstrukturen emanzipiert, sich aber andererseits in der patri-
archalen Struktur des Arbeitsmarktes verfangen. Einen Ausstieg aus dieser Spur und einen Wechsel auf
eine hohere Ebene der Qualifikation und moglicher Berufspositionen erreicht sie erst mit dem verspétet
nachgeholten Abitur. Dass sie an der Universitit wieder in einem ,,weiblichen* Fach landet mit entspre-
chenden beruflichen Chancenstrukturen, wird in ihrer Erzahlung nicht zum Thema. — Die Geschlechter-
dimension des Falles verdiente eine genauere Analyse, die hier nicht geleistet werden kann.
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dass Studierende aus nicht-akademischen Familien die Universitét und sich selbst in
der universitdren Welt als fremd erleben. Insbesondere im narrativen Format werden
diese Erfahrungen in der Binnenperspektive der handelnden Subjekte konkret entfaltet.
Aus diesem Grund ermdéglicht die Rekonstruktion biographischer Erzédhlungen diffe-
renzierte Analysen und theoretische Argumente. Im Sinn eines Fazits sollen die wich-
tigsten Erkenntnisse nun thesenartig festgehalten werden:

(1) Die in den Erzéhlungen artikulierte Fremdheit ist keineswegs allein aus der Dis-
tanz zwischen Herkunftsmilieu und akademischem Milieu mit seinem spezifischen kul-
turellen Kapital zu erkldren, sondern hat unterschiedliche Facetten kultureller und so-
zialer Fremdheit, die sich auf fallspezifische Weise verbinden — sowohl im Hinblick
auf Ambivalenzen und Zwischentdne im Erleben als auch auf vielschichtige, zum Teil
widerspriichliche Strategien und Praktiken im Umgang mit der erlebten Fremdheit.
Eine Typisierung nach sozialen Milieus und Habitus ist zwar wichtig, da sie strukturelle
Benachteiligungen und Verteilungen sichtbar machen und auch zu neuen, empirisch
fundierten Typenbildungen sozialer Benachteiligung fiihren kann, sie ist jedoch zu
grob, um die Komplexitit von Erfahrungs- und Handlungsweisen zu erfassen. Hier
miissen — im Sinn von Miethes Argumenten — differenziertere Beschreibungssprachen
und theoretische Konzepte entwickelt werden.

(2) Beide Fallbeispiele zeigen, dass Fremdheit an der Universitit, die von Bildungs-
aufsteiger*innen erlebt und artikuliert wird, Teil eines biographischen Prozesses ist, der
analytisch einbezogen werden muss. In dieser Perspektive werden deutliche Unter-
schiede erkennbar, obwohl die Erzdhlungen iiber Befremdung und Irritation am Stu-
dienbeginn recht dhnlich klingen. In Melisa Coskuns Fall zeigt sich, dass Fremdheits-
erfahrungen den gesamten Bildungsweg begleiten und mit biographischen Strategien —
zugespitzt gesagt — routinemiBig bearbeitet werden. Eine hohe Bildungsaspiration und
eine Haltung des ,,Durchkimpfens* bilden auch im Ubergang in die Universitit eine
Ressource, um kultureller und sozialer Fremdheit zu begegnen. Zugleich bleibt eine
(zum Teil kritisch reflektierte) Distanz zum akademischen Feld aufrechterhalten, die
fiir die Protagonistin Handlungs-, aber auch Verletzungspotenzial birgt. In Magdalena
Reders Fall werden relevante Fremdheitserfahrungen erst mit dem Verlassen des ver-
trauten lebensweltlichen Rahmens artikuliert: beim Umzug in die GroBstadt und spater
auch beim Ubergang in die Universitit. Hier macht die Fallanalyse nachvollziehbar,
wie kulturelle Fremdheit mit biographisch erworbenen Ressourcen sozialer Zugehorig-
keit bewiltigt werden kann, wobei die Orientierung am Wertesystem der Herkunftsfa-
milie (,,Arbeiten* geht vor ,,Bildung®) zusétzlich hilfreich zu sein scheint, um die An-
forderungen des akademischen Feldes zu bewéltigen und zugleich auf Abstand zu hal-
ten.

(3) Die zeitliche Dimension der Entstehung und Verdnderung von Bildungsaspira-
tionen und -erfahrungen macht die biographische Langzeitwirkung von Benachteili-
gung sichtbar. Dabei gerit einerseits die auch von Bourdieu vielfach betonte, lebens-
zeitlich kaum aufholbare Verzdgerung nachgeholter Bildungsprozesse in den Blick (die
»Schleifen® bzw. Wiederholungen in beiden vorgestellten Bildungswegen), anderer-
seits werden aber auch tliberraschende Wendungen und Spriinge in Bildungsaufstiegen
der Analyse zugénglich, die sich aus biographischen Erfahrungs- und Erwartungsauf-
schichtungen im Zusammenspiel mit institutionellen Bildungswegen, Weichenstellun-
gen und Interventionen von Gatekeepern ergeben. In der biographischen Rekonstruk-
tion geraten schlieBlich auch die Zeitmuster intergenerationaler Dynamiken in den
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Blick, die Miethe und andere untersucht haben, die aber noch genauerer Analysen be-
diirfen.

(4) Die biographische Rekonstruktion von Aufstiegsprozessen thematisiert nicht
nur die zeitliche Strukturierung, sondern auch die damit verbundene biographische
Sinnstruktur. Die Haltung gegeniiber dem Studium und der Universitit als akademi-
scher Kultur und sozialem Raum sowie die damit verbundenen Selbst- und Weltorien-
tierungen, Handlungsmuster und Ressourcen sind in Biographien eingebettet und je in-
dividuell konfiguriert. Die ,,Mischung® aus dem Bildungsauftrag der Eltern und eige-
nen Diskriminierungserfahrungen fithren in Melisas Biographie zu eigensinnigen und
durchaus widerspriichlichen Handlungsstrategien, deren biographische Folgen und Er-
folge zukunftsoffen sind, was im Ubrigen fiir alle Bildungsprojekte gilt, die aber retro-
spektiv erschlossen und reflektiert werden konnen. In Magdalenas Fall zeigt sich Ver-
gleichbares im Zusammenspiel zwischen Momenten von Tradierung, Widerstand und
Emanzipation gegeniiber dem Orientierungsrahmen der Herkunft ,,vom Land“. Der je
individuelle Sinn, den die Handelnden aus ihrer Erfahrungsgeschichte explizit oder im-
plizit konstruieren, orientiert kiinftige Handlungen und Entscheidungen.

(5) In der biographischen Analyseperspektive werden ,,duBere soziale Strukturbe-
dingungen, gewissermaflen das Streckennetz des sozialen Raumes (Bourdieu 1990),
das biographisch durchlaufen wird, und die ,,innere* Struktur biographischer Erfah-
rungsbildung im Zusammenhang analysiert und an der individuellen ,,Struktur des Fal-
les* herausgearbeitet (Dausien 2021). Der Einzelfall ist deshalb nicht nur individuell,
sondern zugleich Dokument einer allgemeinen sozialen Struktur; seine Rekonstruktion
kann typische Mdglichkeitsriume und Begrenzungen sowie emergente Uberschreitun-
gen und Durchkreuzungen, aber auch Verharrungen, Scheitern und das Nicht-Aus-
schopfen etwa von Bildungschancen der Analyse zugénglich machen.

(6) Der Blick auf die objektiven Strukturen ldsst auch nach den Bedingungen fragen,
unter denen Fremdheit erfahren und bewiltigt wird. Hier erweisen sich Unterschiede
im Fallvergleich: In Magdalenas Biographie scheint soziale Zugehdrigkeit — mit ent-
sprechenden Strategien des ,,Networking®™ — moglich zu sein, weil der soziale Zugeho-
rigkeitsraum eine Art basale Anerkennung bereitstellt: Magdalena fillt in der Gruppe
iiberwiegend weiblicher Studierender, von denen viele wie sie ,,vom Land kommen*
und fraglos zur osterreichischen Mehrheitsgesellschaft gehoren, zunédchst nicht auf.
Melisa wird jedoch — das zeigen ihre Erfahrungen in Bildungsinstitutionen — als ,,Mig-
rationsandere typisiert, Zugehorigkeit muss sie immer wieder neu beweisen und
»durchkdmpfen. Die daraus entstehende ,,reflexive Unvertrautheit® (Stenger) ist je-
doch auch eine Ressource, die es erlaubt, Macht- und Differenzierungsstrukturen des
akademischen Feldes zu erkennen. Die ,selbstverstindliche® soziale Zugehorigkeit
Magdalenas birgt dagegen das Risiko, dass soziale Ungleichheitsstrukturen von Milieu
und Geschlecht, die ihren Bildungsweg zweifellos strukturieren, verdeckt bleiben und
(vorerst) nicht strategisch bearbeitet werden kdnnen.

(7) Beide Fallbeispiele liefern schlieBlich Argumente, die Kategorie der Bildungs-
benachteiligung nicht an eindimensionalen sozialstrukturellen Typologien festzuma-
chen, sondern die bereits in den Anfiangen der Debatte um ,,Arbeiterkinder an der Uni-
versitit thematisierte Uberlagerung von Ungleichheitsdimensionen ernst zu nehmen.
In beiden Fillen zeigen sich Verschrankungen mit Gender und migrationsbezogenen,
rassistischen Differenzstrukturen, die im vorliegenden Rahmen nur ansatzweise be-
sprochen werden konnten. ,,First-generation students* sind — zumal in modernen, durch
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Mobilitdit und Migration gekennzeichneten Gesellschaften — nicht als homogene
Gruppe zu sehen und auch nicht als Summe unterschiedlicher homogener Teil-Grup-
pen. Thre Herkunftskontexte sollten vielmehr als in sich differenzierte, je spezifische
Mischungen aus unterschiedlichen sozialkulturellen Milieus und konkreten ,,Hand-
lungsumwelten (vgl. Dausien 1996: 566 ff.) analysiert werden, auch wenn es immer
wieder Félle von ,klassischen* Arbeiterkindern gibt, die jedoch aus einer intersektio-
nalen Perspektive heraus neu analysiert werden kdnnten.

Die genannten Thesen lassen sich auf Basis unserer Forschung formulieren; um sie
empirisch gehaltvoll weiterzuverfolgen, bedarf es jedoch mehr als einer einzelnen Stu-
die. Wissenschaftlich ist die Perspektive der Biographieforschung in der Studierenden-
forschung wie in der Forschung zu sozialem Aufstieg notwendig, um die analytische
Dimension von Sozialisation und Bildung auszubuchstabieren — und diese ist unhinter-
gehbar an die Individualitdt des Falles gebunden. Ohne Verstindnis der Erfahrungs-
und Handlungslogik der beteiligten Subjekte konnen Prozesse von Bildung, sozialem
Aufstieg und Fremdheit weder als individuelle noch als gesellschaftliche Verdnderung
angemessen analysiert werden. Die Perspektive der Biographieforschung und die damit
gewonnenen Einsichten haben jedoch nicht nur wissenschaftliche Relevanz. Analyti-
sche Instrumente und differenziertes Wissen iiber die Biographien und Handlungspo-
tenziale von Studierenden sind auch fiir die politische, institutionelle und professionelle
Gestaltung der Bildungspraxis bedeutsam.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht das Phdnomen Fremdheit bei sog. ,,first-generation-students®,
insbesondere im Ubergang in das Studium. Anhand von zwei Fallbeispielen aus einem
Projekt zu Studierendenbiographien an der Universitdit Wien werden aus biographie-
analytischer Perspektive Argumente und Anregungen fiir weitere Analysen entwickelt,
die darauf zielen, Fremdheitserfahrungen nicht verkiirzt und vorschnell zuzuschreiben,
sondern sie im komplexen Zusammenhang mit den im Laufe eines Lebens gemachten
Erfahrungen zu verstehen. Dabei werden unterschiedliche Facetten kultureller und so-
zialer Fremdheit herausgearbeitet und im Kontext ihrer lebensgeschichtlichen Ver-
kniipfung mit Handlungs- und Verletzungspotenzialen in Bildungsprozessen analysiert.
In diesem Zusammenhang wird auch die biographische Langzeitwirkung von Benach-
teiligungsstrukturen auf Bildungswegen erkennbar.


https://doi.org/10.1007/s35834-021-00292-9
https://doi.org/10.1007/s35834-021-00292-9
https://doi.org/10.1515/zfsoz-1998-0102
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92574-5
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92574-5
https://doi.org/10.1515/9783839443019
https://irihs.ihs.ac.at/id/eprint/5383/1/2020-ihs-report-unger-studierenden-sozialerhebung-2019.pdf
https://irihs.ihs.ac.at/id/eprint/5383/1/2020-ihs-report-unger-studierenden-sozialerhebung-2019.pdf
https://doi.org/10.1524/dzph.1995.43.4.611

Sozialer Aufstieg und Wissenschaftskarriere

Signifikante und autoritative Andere als Initiator:innen von Bildungs- und
Aufstiegsmobilitét

Frerk Blome

1. Einleitung

Die sozialwissenschaftliche (Bildungs-)Ungleichheitsforschung widmete sich mit Be-
ginn des 21. Jahrhunderts verstirkt der Frage nach herkunftsspezifischen (hoch-)schu-
lischen Bildungsungleichheiten. In den friihen 2000er Jahren wurde diese Debatte im
Wesentlichen durch die Ergebnisse internationaler Schulvergleichsstudien ausgeldst,
bei denen Deutschland nicht nur insgesamt schlecht abschnitt, sondern auch ein beson-
ders enger Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer Herkunft attestiert
wurde. Verdichtet wurde diese Debatte unter Riickgriff auf die PISA-Studien im Be-
griff des ,,PISA-Schocks®, obwohl Deutschland auch von anderen international verglei-
chenden Schulstudien ein schlechtes Zeugnis ausgestellt wurde. Nun hat die Diskussion
iiber herkunftsspezifische Bildungschancen in jiingster Vergangenheit unter anderem
durch die Corona-Virus-Pandemie erneut an Fahrt aufgenommen. Sie ldsst sich aber
auch in einen groBeren Zusammenhang mit Fragen nach der ,,Abstiegsgesellschaft®
(Nachtwey 2016) oder der ,,Wiederkehr der Klassen* (Graf et al. 2022) stellen.

Wihrend klassenspezifischen Bildungsungleichheiten unter Schiiler:innen und Stu-
dierenden vermehrt Aufmerksamkeit zuteilwurde, hat man daran anschlieBende Sta-
tuspassagen, vor allem in der qualitativen Sozialforschung, vor diesem Hintergrund
bisher eher selten beforscht. Dies gilt auch fiir die an das Studium anschlieBenden Bil-
dungs- und Berufskarrieren, wobei die Ungleichheitsforschung gute Griinde hitte, sich
sowohl mit der Promotion im Allgemeinen wie auch mit der Wissenschaftskarriere im
Speziellen auseinanderzusetzen. So steht die Promotion im Zusammenhang mit einer
niedrigen Arbeitslosigkeit, hdheren Einkommen sowie einer hoheren beruflichen Posi-
tionierung (Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 2021: 222 ff))
und ist eine formale Voraussetzung fiir die Wissenschaftskarriere.

Die Professur ist fiir die Ungleichheitsforschung einerseits interessant, weil sich an
ihr exemplarisch die Frage nach klassenspezifischen Ungleichheiten in beruflichen
Karrieren bis hin zu Spitzenpositionen untersuchen lisst. Die Berufung auf eine Pro-
fessor geht mit einer bisher kaum beforschten beruflichen Etablierung einher, die fiir
Aufsteiger:innen nicht nur einen Bildungs-, sondern auch einen langfristig gesicherten
sozialen Aufstieg bedeutet. Im deutschen Wissenschaftssystem mit seinem duflerst ge-
ringen Anteil unbefristet beschiftigter nicht-professoraler Mitarbeiter:innen ist es die
Professur, die einen langfristigen Verbleib in der Wissenschaft garantiert. Deshalb wird
auch von einem ,,Up or Out“-Karrieremodell (Fitzenberger/Schulze 2014) gesprochen.
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Fiir die Ungleichheitsforschung ist die Professur andererseits aufgrund ihrer wesentli-
chen Funktion und Stellung im Hochschulsystem interessant. In Forschung, Lehre und
akademischer Selbstverwaltung verfiigen Professor:innen aufgrund des vorherrschen-
den Lehrstuhlprinzips (Hiither/Kriicken 2011) {iber besondere Einflussmdglichkeiten.

In diesem Aufsatz beschiftige ich mich mit der Frage nach klassenspezifischen Un-
gleichheiten in der deutschen Wissenschaftskarriere, wobei ich gegeniiber den domi-
nierenden Theorien ihrer Reproduktion nach einer Erkldrung fiir Aufstiege im Bil-
dungs- und Wissenschaftssystem suche. Den Ausgangspunkt markieren die Ergebnisse
der quantitativen Sozialforschung, die eine Unterreprésentation von aus niedrigen Klas-
sen stammenden Professor:innen aufzeigen. Diese Befunde und die dafiir herangezo-
genen theoretischen Erklarungsansétze werden im Forschungsstand dargelegt und dar-
aus wird die fiir diesen Aufsatz grundlegende Forschungsfrage hergeleitet. Hieran
schlieft eine Darstellung zur Datenerhebung und -analyse an, ehe ich die wesentlichen
Befunde darlege. AbschlieSend folgt eine Zusammenfassung zentraler Ergebnisse und
deren Verortung im Forschungsfeld.

2. Forschungsstand

Blickt man auf die sozialwissenschaftliche Forschung iiber (Bildungs-)Aufstiege oder
klassenspezifische Bildungsungleichheiten, dann zeigt sich, dass Studierenden — und
vor allem den ,,Bildungsaufsteiger:innen unter ihnen — wesentliche Aufmerksamkeit
zuteilwird. Gerade in der qualitativen Ungleichheitsforschung werden selten (auch nur
als Vergleichs-) Gruppen beforscht, die durch eine soziodkonomisch héhere Herkunft
privilegiert sind, und an das Studium anschlieBende Bildungs- und/oder Berufspassa-
gen werden ebenfalls kaum untersucht. Insofern steht vor allem die Bildungsmobilitét
bis zum Hochschulabschluss im Vordergrund, wéhrend die berufliche Etablierung von
Bildungsaufsteiger:innen sowie klassenspezifische Ungleichheiten in Berufskarrieren
weitgehend vernachléssigt werden. Mit Blick auf die wissenschaftliche Laufbahn heif3t
das, dass weder der Promotion noch den (verschiedenen) Postdoktoraten oder der Pro-
fessur groBe Aufmerksamkeit gewidmet wurde. Allerdings hat sich die Forschungslage
in den letzten Jahren etwas verbessert.

So haben quantitative Studien den Einfluss sozialer Herkunft auf die Promotions-
aufnahme (Jaksztat 2014; Jaksztat/Lorz 2018; Bachsleitner et al. 2020) und -formen (de
Vogel 2017; Neumeyer 2022) untersucht. Auch der Einfluss der sozialen Herkunft auf
den Ubergang in das Postdoktorat (Lérz/Schindler 2016) oder die Berufungschancen
von Habilitierten (Jungbauer-Gans/Gross 2013) wurden partiell beforscht. Alle diese
Untersuchungen weisen einen signifikanten Einfluss der sozialen Herkunft nach. Dar-
iiber hinaus beschéftigt man sich in verschiedenen Querschnittsuntersuchungen mit
postdoktoralen Statusgruppen, seien es die Nachwuchsgruppenleitungen und Junior-
professuren (Burkhardt/Nickel 2015; Zimmer 2018), die Professur im Allgemeinen
(Moller 2015) oder die Wissenschaftselite (Graf 2016). Hier zeigt sich bei allen Unter-
schieden in der Operationalisierung der sozialen Herkunft durchweg eine starke Unter-
reprisentation von aus soziodkonomisch unterprivilegierten Herkunftsgruppen stam-
menden Forscher:innen.

Diese quantitativen Studien bieten erkenntnisreiche Einblicke in das Sozialprofil
unterschiedlicher hochschulischer Statusgruppen und fokussieren die Frage der sozia-
len Reproduktion. In der deutschsprachigen Hochschulforschung orientiert man sich
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dabei vor allem an Theorien rationaler Wahl (Boudon 1974) oder Theorien kultureller
Reproduktion (Bourdieu 1987). Aber auch Forschungen der qualitativen Sozialfor-
schung setzen hiufig an Theorien kultureller Reproduktion an, wenngleich mit einer
anderen Akzentuierung. Wihrend in quantitativen Beziigen auf Bourdieu vor allem die
Kapitalausstattung beriicksichtigt wird, rekurrieren qualitativ Forschende zur Erkla-
rung klassenspezifischer Ungleichheiten im Feld der Wissenschaft primér auf habitu-
elle Dispositionen und deren Passungsverhéltnisse, etwa von Promovierenden und
Postdoktorand:innen (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2013) oder wissenschaftlichen
Mitarbeiter:innen und Professor:innen (Keil 2020), oder sie verweisen auf die feldspe-
zifische illusiol (Engler 2001).

Bourdieu stellt nicht nur eine zentrale Referenz in den wenigenqualitativen Studien
zur Wissenschaftskarriere dar, sondern auch in denen, die sich mit klassenspezifi-
schen Ungleichheiten unter Studierenden beschéftigen (zum Beispiel Schmitt 2010;
Spiegler 2015). Allerdings deuten sich in den empirischen Untersuchungen zu (Bil-
dungs-)Aufsteiger:innen Befunde an, die seit der frithen empirischen Aufstiegsfor-
schung wiederkehrend thematisiert und dennoch in den Reproduktionstheorien kaum
berticksichtigt wurden. Es geht dabei um die Relevanz verschiedener Anderer, die be-
reits Dahrendorf (1965) hervorhebt, der dabei Schullehrer:innen im Blick hatte, die
fiir den Bildungserfolg von Arbeiterkindern wichtig seien. Zwar wurde die Wichtig-
keit solcher Anderer wiederholt angedeutet, sie werden in den Untersuchungen aller-
dings zumeist nur beildufig erwdhnt und selten systematisch theoretisiert. Es bleibt in
solchen Ausfithrungen héufig bei eher alltagsweltlichen Beziigen, wenn die Rede von
»Promotoren®, , Ratgebern®, , Forderern* oder ,,Bezugspersonen‘ ist und auf keine
Autor:innen oder Theorietraditionen verwiesen wird.

Es lassen sich allerdings auch Studien mit systematischen Theoriebeziigen anfiih-
ren, in denen Andere als Mentor:innen (Jungbauer-Gans und Gross 2013) oder soziale
Pat:innen (Schmeiser 1994, 1996; El-Mafaalani 2012) konzeptualisiert werden, denen
verschiedene Funktionen zugeschrieben werden. So seien Mentor:innen aufgrund der
Vermittlung impliziter Wissensbestéinde, der Integration in Arbeitszusammenhinge
und ihres Prestiges, von dem eine Signalwirkung fiir eine weitere Wissenschaftskarriere
ausgehe, relevant (Jungbauer-Gans/Gross 2013). Soziale Paten hingegen werden von
Schmeiser definiert als Personen, ,,die in freiwilliger Verpflichtung an die Stelle der
Eltern eines Aufsteigers treten, und die all jene Funktionen, die diese nicht erfiillen
konnen, iibernehmen® (1994: 95). Sie wiirden fiir den/die Aufsteiger:in zu signifikanten
Anderen, indem sie beispielsweise als konkretes Verhaltensmodell hinsichtlich unbe-
kannter Verhaltenserwartungen der neuen Milieus dienten oder finanzielle Unterstiit-
zung leisten (Schmeiser 1996: 140 f.).

An diesem Forschungsstand setzt der Beitrag an. Ausgangspunkt ist erstens der Be-
fund, dass sowohl qualitative Untersuchungen zu klassenspezifischen Ungleichheiten
von Wissenschaftskarrieren als auch iiber die Reproduktionsmechanismen hinausge-
hende und sich dezidiert mit der Erklarung sozialer Aufstiegsmobilitit in der Wissen-
schaft beschiftigende Untersuchungen weitgehend fehlen. Und zweitens die Beobach-
tung, dass zahlreiche qualitative Untersuchungen zwar beildufig verschiedene fiir den
Aufstieg relevante Andere thematisieren, diese aber nur selten theoretisieren.

1 Mit dem Begriff der i/lusio beschreibt Bourdieu, dass soziale Felder einen je eigenen gemeinsamen Glau-
ben iiber ihre Einsétze, Regeln und Zwecke aufweisen (Bourdieu/Wacquant 2006: 127 ff.).
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3. Datenerhebung und Sample

Der Aufsatz ist klassen- und fachervergleichend konzipiert und basiert auf insgesamt
27 autobiographisch-narrativen Interviews (Schiitze 1983), die ich zwischen 2017 und
2020 mit Universitéitsprofessor:innen der Rechts- und Erziechungswissenschaft gefiihrt
habe. Ich habe die Interviews mittels narrativer Erzdahlaufforderung erdéffnet, indem ich
die Interviewpartner:innen darum bat, mir ihre Lebensgeschichte zu erzdhlen. Auf die
Eingangserzahlung folgten zuerst immanente und dann exmanente narrative Fragen.
Alle Interviews wurden ,,face-to-face* gefiihrt. Sie dauerten insgesamt zwischen einer
Stunde und drei Stunden. Unmittelbar an das Interview anschlieend fertigte ich Be-
obachtungsprotokolle (Loch 2010) der Interviewsituation wie auch der Vor- und Nach-
gespriache an und transkribierte alle Interviews zu einem spéteren Zeitpunkt vollstén-
dig.

Die Rekrutierung der Professor:innen wie auch die Auswahl der Disziplinen folgt
dem ,theoretischen Sampling® (Glaser/Strauss 1999), wobei zwei Aufsteiger der
Rechtswissenschaft das ,,Initial Sampling® markierten. Die Analyse ihrer Interviews
legte die maximale Kontrastierung mit herkunftsprivilegierten Professor:innen nahe,
um aus dem Vergleich heraus etwaige Klassenspezifika empirisch zu rekonstruieren.
Mit dem Begriff der Klasse werden soziale Gruppen in einer vertikal hierarchisierten
Gesellschaft beschrieben, die sich in ihren typischen Ressourcenausstattungen (6kono-
misch, sozial, kulturell) und den damit zusammenhingenden Lebenschancen unter-
scheiden (GeiBler 2014: 94). Vermittelt sind die Lebenschancen dabei nicht nur iiber
die Ressourcenausstattung, sondern auch iiber aus klassenspezifischen Sozialisations-
kontexten resultierende Priagungen (,,Mentalititen®, ,, Klassenhabitus®) (ebd.).

Da es weitgehend an addquaten Operationalisierungen von zumal historisch relati-
onierten Klassenmodellen fehlt (Otte 2021: 236), dient zur Klassifizierung der sozialen
Herkunft in diesem Aufsatz die von 1982 bis 2009 verwendete Operationalisierung der
Sozialerhebung (Isserstedt et al. 2010: 564). Das Modell wurde auBBerdem in der bisher
grofften Studie zur sozialen Herkunft deutscher Professor:innen verwendet (Moller
2015) und ermdglicht damit eine Anbindung an die bestehende Forschung. Es unter-
scheidet vier Herkunftsgruppen (niedrig, mittel, gehoben, hoch), basierend auf den
hochsten parentalen Berufspositionen und Bildungsabschliissen. Ausgehend von dieser
Kategorisierung definiere ich diejenigen als sozialstrukturelle Aufstiegsfille, die aus
der niedrigen und mittleren Herkunftsgruppe stammen und auf eine Professur berufen
wurden — mit ihrer eigenen beruflichen Positionierung also zur hohen Statusgruppe ge-
horen. Als Reproduktionsfille wiederum charakterisiere ich diejenigen Félle, die aus
der hohen Herkunftsgruppe stammen und mit der Berufung auf eine Professur die so-
zialstrukturelle Positionierung der Herkunftsfamilie reproduzieren. Von den insgesamt
27 interviewten Professor:innen sind 20 sozialstrukturelle Aufstiegs- und 7 Reproduk-
tionsfille.

Neben der sozialen Herkunft habe ich insbesondere drei weitere Dimensionen als
relevant rekonstruiert und beim weiteren Sampling berticksichtigt. Diese waren das Al-
ter, das Geschlecht und die innerdisziplindre Zugehorigkeit. Tabelle 1 stellt in anony-
misierter Form die demographischen Charakteristika des Samples dar.



74 Frerk Blome

Soziale Herkunft: Aufstiegsfille: 20, Reproduktionsfille: 7
Disziplinen: Jura: 16, Erziehungswissenschaften: 11
Kohorte: Kohorte I 1940er bis 1950er: 11

Kohorte II 1960er bis 1980er: 16
Geschlecht: Minner: 19, Frauen: 8

Tabelle 1: Anonymisierte Darstellung der demographischen Charakteristika des
Samples

Auch die Disziplinen wurden in maximal kontrastierender Absicht ausgewahlt, wobei
die Rechtswissenschaft den Ausgangspunkt markierte und aufgrund ihrer sozialen Ge-
schlossenheit (Dahrendorf 1965; Klausa 1981; Méller 2015) und Fachergrof3e ausge-
wihlt wurde. Tabelle 2 veranschaulicht, dass sie eine sozialstrukturell besonders exklu-
sive Disziplin ist mit einem geringen Anteil an Aufsteiger:innen aus der niedrigen und
mittleren und einem sehr hohen Anteil aus der hochsten Herkunftsgruppe. Die Erzie-
hungswissenschaft kontrastiert als Disziplin maximal, nicht nur hinsichtlich der sozia-
len Geschlossenheit,2 sondern auch beziiglich von im Zuge der Auswertung der Inter-
views mit Rechtswissenschaftler:innen entwickelten Kriterien (hierarchische Orientie-
rung, Notenfixierung, Praxisorientierung). Gleichzeitig haben die Disziplinen eine
hohe Anzahl an Professor:innen gemein (Statistisches Bundesamt 2021: 280 f.), ein
Aspekt, der vor dem Hintergrund der Rekrutierung und Anonymisierung von Inter-
viewpartner:innen bedeutsam ist.

Soziale Herkunfts-  Rechtswissen- Erziehungswissen- Alle Facher-
gruppe schaft schaften/Psychologie  gruppen
Niedrig 2% 19 % 11%
Mittel 19 % 27 % 28 %
Gehoben 28 % 26 % 27 %
Hoch 51% 28 % 34 %

Tabelle 2: Soziale Herkunft der nordrhein-westfilischen Professorenschaft nach
Disziplinen. Eigene Darstellung nach Moller (2015: 226)

4. Analyse der klassenspezifischen Ausprigung biographischer Schemata

Ich habe die Datenauswertung der Interviews damit begonnen, die jeweiligen Stegrei-
ferzahlungen anhand formaler Rahmenschaltelemente und inhaltlicher Erzéhlindikato-
ren (Schiitze 1983, 1984) zu segmentieren. Basierend auf einem Vergleich der segmen-
tierten Stegreiferzahlungen von Aufstiegs- wie Reproduktionsfillen unter- und mitei-
nander habe ich einen analytisch verdichteten strukturellen Aufbau der autobiographi-
schen Stegreiferzdhlungen nach Herkunftsgruppen herausgearbeitet. Tabelle 3 zeigt das
Ergebnis dieses Vergleichs. Diese Analysen habe ich ergédnzt um, teilweise in For-

2 Moller (2015) orientiert sich mit ihrer Facherklassifikation an der Klassifikation des Statistischen Bun-
desamtes von 2011, welche die Daten zur Erziehungswissenschaft, Sonderpadagogik und Psychologie in
einem Fécherkonglomerat fasst. Seit 2015 rechnet das Statistische Bundesamt die Sonderpddagogik zu
den Erziehungswissenschaften, sodass in Tabelle 2 auf eine Differenzierung verzichtet wurde. Vor dem
Hintergrund der sozialen Herkunft erscheint eine solche Subsumtion indes nur bedingt geeignet, da —
zumindest mit Blick auf Studierende — die Sozialprofile der Disziplinen sehr unterschiedlich sind (Mid-
dendorff et al. 2013).
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schungswerkstitten (Berli 2017) durchgefiihrte, sequenzielle und feinanalytische Inter-
pretationen (Oevermann et al. 1979) narrativer Segmente. Aus der vergleichenden Ana-
lyse des strukturellen Aufbaus der Stegreiferzdhlungen und den sequenziell-feinanaly-
tischen Interpretationen narrativer Segmente habe ich klassenspezifische biographische
Schemata rekonstruiert.

Biographische Schemata verstehe ich mit Luckmann als in Sozialisationsprozessen
angeeignete und intersubjektiv geteilte Modelle der Organisation spezifischer Ab-
schnitte wie auch des gesamten Lebensverlaufs. Sie bilden die Grundlage fiir ,,indivi-
duelle Lebenspfade, fiir das Planen, Bewerten und Deuten der tdglichen Routinen wie
auch fiir dramatische Entscheidungen und kritische Schwellen* (Luckmann 1986: 168).
Biographische Schemata variieren dabei sozialrdumlich und sozialgeschichtlich (Luck-
mann 1986), aber auch geschlechts- und klassenspezifisch (Dausien 2018).

Tabelle 3 stellt die klassenspezifischen Differenzen im strukturellen Aufbau der au-
tobiographischen Stegreiferzdhlungen in das Zentrum, beriicksichtigt aber auch die ty-
pischen inhaltlichen Differenzen der narrativen Segmente. Die autobiographischen
Stegreiferzéhlungen der Aufsteiger:innen beginnen typischerweise mit Ausfithrungen
zur eigenen sozialstrukturellen Herkunft, an die sich Erzéhlsegmente zur Primarstufe,
die jeweiligen schulischen und beruflichen Ubergiinge — von der Sekundarstufe I und
II iiber gegebenenfalls die berufliche Tétigkeit — bis hin zum Hochschulzugang an-
schlieBen. Demgegeniiber beginnen die autobiographischen Stegreiferzahlungen der
Reproduktionsfille, dies veranschaulichen die leeren Zeilen der rechten Spalten, typi-
scherweise erst mit dem Ubergang in den Tertifirbereich, konkreter der Studienfach-
wahl, und setzen die vorherigen schulische Abschliisse wie auch die generelle Studien-
aufnahme voraus.

Damit finden die Klassenspezifika der biographischen Schemata ihren Ausdruck
einerseits auf Ebene des strukturellen Aufbaus der autobiographischen Stegreiferzéh-
lungen, wenngleich sie sich nur im Zusammenhang mit der Analyse der narrativen Seg-
mente bestimmen lassen. Im Kern bestehen die klassenspezifischen Differenzen darin,
dass die Schemata der sozialstrukturellen Aufstiegsfille ausgerichtet sind auf niedri-
gere Bildungsabschliisse wie auch sozialstrukturell niedrigere berufliche Positionierun-
gen und sich erst im Bildungs- und Karriereverlauf prozesshaft und vertikal in Richtung
hoherer Bildungs- und Berufspositionen modifizieren. Die biographischen Schemata
der Reproduktionsfille sind demgegeniiber ausgerichtet auf hohe Bildungsabschliisse
und eine sozialstrukturell hohe berufliche Positionierung, was sich auch darin aus-
driickt, dass ihre Stegreiferzahlungen mit dem Studienbeginn einsetzen. Neben diesen
Unterschieden auf der strukturellen Ebene der autobiographischen Stegreiferzahlung
lassen sich klassenspezifische Differenzen auch auf der Ebene der inhaltlichen Ausge-
staltung der Erzdhlsegmente rekonstruieren. In Tabelle 3 werden sie nur iiber die in
Klammern gesetzten Stichworte angedeutet. So zeigt sich typischerweise in den Er-
zdhlsegmenten der Aufsteiger:innen zum Tertidrbereich eine Thematisierung von Fi-
nanzierungsfragen, die bei den Reproduktionsféllen keine Rolle spielt.

Die schrittweise Modifikation der biographischen Schemata der Aufstiegsfille habe
ich iiber die Analyse der entsprechenden narrativen Segmente rekonstruiert und mit
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signifikanten sowie autoritativen Anderen einen zentralen sozialen Mechanismus3
identifiziert, der fiir diese Modifizierung konstitutiv ist. Was meinen diese beiden Kon-

zepte?

Aufstiegsfille

Reproduktionsfille

Sozialstrukturelle Herkunft

[Sozialstrukturelle Herkunft]

Primarstufe u. Ubergang in Sek. I

Sek. I u. Ubergang in Sek. 11

Sek. IT u. ggf. berufliche Tatigkeit

Wehrdienst u. Wehrersatzdienst*

Ubergang in Tertisirbereich

Ubergang in Tertidirbereich

(Habilitation, Juniorprofessur)

(Berufsausbildung o. Studium) (Studienfachwahl)
Rechtswissen- Erziehungswissen- | Rechtswissen- Erziehungswissen-
schaft schaft schaft schaft
Tertidre Ausbildung Tertidre Ausbildung
(Studienfinanzierung, Studienleistun- (Studienortswechsel)
gen)
Studium bis zum Studium Studium bis zum Studium
Ersten Examen (Abschlussnote) Ersten Examen (Abschluss)
(Abschlussnote) (Abschluss)
Promotion [Referendariat Promotion —
(Note, Dauer) oder (Auslandsaufent-

Berufstitigkeit] halt)
[Referendariat] Promotion [Referendariat] Promotion
Zweites Examen (Finanzierung) Zweites Examen [Auslandsaufent-
(Abschlussnoten) (Abschluss) halt]
Postdoktorat Postdoktorat

(Habilitation, Juniorprofessur,
Nachwuchsgruppenleitung)

Erstberufung Erstberufung
Wissenschafts- Evaluation: Wissenschaftskarriere
karriere Sozialer Aufstieg

Evaluation Evaluation

*: minnliche Biographien; [...]: keine durchgéngige Thematisierung

Tabelle 3: Vergleichende analytische Skizze des strukturellen Aufbaus
autobiographischer Stegreiferzihlungen von Aufstiegs- und Reproduktionsfillen

5. Das Selbst und die Anderen

Der Begriff des signifikanten Anderen, gepréigt von Harry Stack Sullivan (1940), wird
in den Sozialwissenschaften hiufig Georg Herbert Mead (1934) zugeschrieben und in
einen Zusammenhang mit seiner Sozialisationstheorie gestellt, die dann vor allem der

3 Einen sozialen Mechanismus verstehen ich als ,,delimited sorts of events that change relations among
specified sets of elements in identical or closely similar ways over a variety of situations” (McAdam et

al. 2001: 24).
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Erkldrung von Prozessen der Primérsozialisation dient. Ich mdchte Mead in seinen in-
teraktionistischen Annahmen eines sozial vermittelten Selbst zunédchst folgen, entgegen
géngigen Interpretationen allerdings iiber die Adoleszenz hinausgehende Entwicklun-
gen des Selbst hervorheben und eine abweichende Konzeption wie Ausdifferenzierung
signifikanter Anderer bemiihen.

Mit Mead (1934: 173 ft.) 14sst sich das Selbst als Wechselspiel verstehen zwischen
dem ,,Ich*, der impulsiven Seite des Selbst, und dem ,,Mich*, der sozialen Komponente
des Selbst, die resultiert aus der Ubernahme der Erwartungen von Interaktions-
partner:innen. Die soziale Komponente des Selbst wird dabei geformt durch die Inter-
pretation dessen, was Andere von uns denken. Bei der Formung des Selbst wiederum
wird nicht allen Interaktionspartner:innen die gleiche Relevanz zugeschrieben, wie im
Anschluss an Mead von unterschiedlichen Autoren betont wurde (Gerth/Mills 1953;
Strauss 1974; Berger/Luckmann 2010). Insbesondere das Konzept der signifikanten
Anderen wurde aufgegriffen, um diejenigen Personen hervorzuheben, denen ein beson-
deres Gewicht fiir die Formung des sozialen Selbst eingerdumt wird. Von ihnen lassen
sich andere Personen unterscheiden, denen eine nur geringe Auswirkung auf das Selbst-
bild zugeschrieben wird, von Berger und Luckmann (2010: 160 f.) beispielsweise als
»sonstige Andere® bezeichnet.

Auch Gerth und Mills (1953) folgen der Mead’schen Theorie des sozial vermittelten
Selbst. Sie bieten dabei aber einerseits eine Ausdifferenzierung des Konzepts der sig-
nifikanten Anderen und betonen andererseits die Entwicklungsoffenheit des Selbst
durch fortlaufend integrierte Einschitzungen und Bewertungen: ,,as new appraisals are
added to older ones, and older ones are dropped or excluded from awareness*
(Gerth/Mills 1953: 98). Sie unterscheiden zwischen Anderen und signifikanten Ande-
ren und verstehen letztere als diejenigen Personen, deren Einschédtzungen und Bewer-
tungen als bedeutsam wahrgenommen und deshalb im Selbstbild reflektiert werden.
Daneben fiihren sie den Begriff der autoritativen Anderen ein. Dies seien Personen,
deren Einschétzungen in besonderer Weise im Selbstbild reflektiert werden — ein Kon-
zept, das sie dariiberhinausgehend kaum mit Inhalt fiillen. Es sind die Einschitzungen
und Bewertungen unterschiedlicher Anderer, vor allem aber signifikanter und autorita-
tiver Anderer, die sich im generalisierten Anderen als ,,internalized expectations of
self (ebd.: 105) zu einem Muster organisieren.

Ich schlieBe an diese Uberlegungen von Gerth und Mills an, wobei ich die Diffe-
renzen zwischen signifikanten und autoritativen Anderen in Auseinandersetzung mit
dem empirischen Material weiter ausbuchstabiere. Signifikante und autoritative Andere
werden verstanden als Personen, die aufgrund der zu ihnen bestehenden Sozialbezie-
hungen ein besonderes Gewicht fiir die Formung des Selbstbildes haben. Die Differenz
zwischen signifikanten und autoritativen Anderen besteht fiir mich darin, dass die Ein-
schitzungen und Bewertungen der autoritativen Anderen aufgrund des ihnen attribu-
ierten Sachverstandes (,,Sachautoritdt®) mit Blick auf fachliche Qualifikationen in be-
sonderer Weise im Selbstbild reflektiert werden.

Grundsitzlich konnen unterschiedliche Andere biographisch zu signifikanten oder
autoritativen Anderen werden. Aus dem vorliegenden Material lédsst sich die soziale
Strukturierung solcher Sozialbeziehungen teilweise rekonstruieren. In den folgenden
Abschnitten wird eingangs auf aufstiegsrelevante autoritative Andere eingegangen, wo-
bei Schul- und Hochschullehrer:innen fokussiert werden. Danach werden zuerst Sozi-
albeziehungen zu auBlerfamilidren signifikanten Anderen thematisiert, die sich als fiir
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die vertikale Modifikation biographischer Schemata konstitutiv rekonstruieren lassen.
Mit dem Muster des familidren Aufstiegsprojekts werden abschlieBend kernfamilidre
signifikante Andere als fiir den sozialen Aufstieg grundlegend beschrieben.

6. Autoritative Andere

Als autoritative Andere lassen sich fiir die Modifikation der bildungs- und berufsbezo-
genen biographischen Schemata von Aufsteiger:innen primér Lehrkrifte identifizieren,
wobei ich zwischen Schul- und Hochschullehrer:innen unterscheide. Thnen ist gemein-
sam, dass sie als ,,institutionelle Gatekeeper die Anspriiche von Individuen beurteilen
und tatsdchliche Entscheidungen treffen” (Hollstein 2007: 57) und damit die soziale
Positionierung eines Individuums unmittelbar beeinflussen. Dariiber hinaus allerdings
kommt ihnen als autoritativen Anderen biographische Relevanz fiir die Aufsteiger:in-
nen zu. Indem sie in direkter Interaktion ihre Erwartungen an die Biograph:innen (zu
einem frithen biographischen Zeitpunkt auch an deren Eltern) kommunizieren, vermit-
teln sie von den klassenspezifischen Schemata abweichende Einschétzungen, denen
eine besondere Relevanz fiir die Selbstbilder der Aufsteiger:innen (beziehungsweise
die Fremdbilder ihrer Eltern) zukommt. Dabei verleiht ihre (Sach-)Autoritit den von
ihnen kommunizierten Erwartungen hinsichtlich der Bildungs- und Berufskarrieren
eine besondere Legitimitit. Zentral erscheinen hierbei ihre (hoch-)schulischen Leis-
tungsbewertungen etwa in Form von Schul-, Hausarbeits-, Examens- und Promotions-
noten.

Methodisch zeigt sich die biographische Relevanz autoritativer Anderer fiir die Mo-
difikation biographischer Schemata mittels expliziter Nahelegung darin, dass auf sie
vor allem in ,,dramatischen Situationen* (Schiitze 1984: 100 ff.) Bezug genommen
wird, in denen solche Interaktionssituationen erinnert werden. Unter dramatischen Si-
tuationen versteht Schiitze solche Interviewpassagen, in denen Ereignis- oder Erlebnis-
héhepunkte dargestellt werden, die entscheidende Wendepunkte im Lebensablauf mar-
kieren.

6.1 Schullehrer:innen

Die Aufsteiger:innen beginnen ihre autobiographischen Stegreiferzahlungen typischer-
weise mit Ausfilhrungen zur eigenen sozialstrukturellen Verortung, welche sie dann
fortsetzen mit zumeist knappen Erzihlungen zur Primarstufe, bei denen die Ubergiinge
in die Sekundarstufe I und damit verbundene familidre Aushandlungs- bzw. Entschei-
dungsprozesse im Vordergrund stehen (Tabelle 3). In diesen Erzahlungen wird der Be-
such niedriger oder mittlerer Schulformen, bei der dlteren Kohorte vornehmlich die
Volksschule, bei der jiingeren primér die Realschule als den familidren Erwartungshal-
tungen entsprechend dargestellt. Eine Ausnahme bilden die ,,familidren Aufstiegspro-
jekte®, bei denen die Eltern einen Gymnasialbesuch ihrer Kinder anstreben.

Bei den Interviewten unterliegen die familidren Entwiirfe der Modifikation, wenn
auch unterschiedlicher Reichweite. Den Ausgangspunkt einer solchen Modifikation
markieren die Bewertungen der Aufsteiger:innen als sehr gute:r Schiiler:in und damit
einhergehende Schullaufbahnempfehlungen durch Grundschullehrer:innen. Mit diesen
Empfehlungen kontrollieren die Lehrenden als institutionelle Gatekeeper den Status-
iibergang in die Sekundarstufe I, konnen aber dariiberhinausgehend auch an der inter-
aktiven Aushandlung iiber den Schulformbesuch beteiligt sein.
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Die elterlichen Umgangsweisen mit ihren Erwartungshaltungen gegeniiber nach
»oben® abweichenden Schullaufbahnempfehlungen durch Lehrer:innen unterscheiden
sich. Dabei zeigen sich kohortenspezifische Differenzen. Unter den dlteren Professoren
ist ein Besuch der Realschule gingig, der von ihnen mitunter als ein Mittelweg zwi-
schen familidren Entwiirfen (Volksschule) und den Lehrer:innenempfehlungen (Gym-
nasium) beschrieben wird.4 Angesichts niedrigerer familidrer Bildungsabschliisse der
Eltern und anderer Familienangehdriger wird dieser Mittelweg durchaus als Bildungs-
aufstieg begriffen. Sie besuchen nur selten und auf, im vorliegenden Material als nach-
driicklich beschriebenes, Anraten ihrer Lehrer:innen das Gymnasium.

So heifit es beispielsweise in der Stegreiferzdhlung eines élteren Erziehungswissen-
schaftlers>:

Und meine Eltern wollten mich eigentlich zu einer Realschule schicken, was aus
der Perspektive meiner Eltern und auch des Herkunfismilieus meiner Eltern
schon ein Bildungsaufstieg gewesen wire. [Hintergrundbeschreibung: grofie
Familie, kein Realschulabschluss in der weiteren Familie.] Und dann war es
eine Intervention meiner Grundschullehrerin. [...] Also, meine Mutter [ging]
zum Elternsprechtag [...] Die [seine Lehrerin] meine Mutter dann iiberredete
mich noch nicht aufs Gymnasium anzumelden, das ging damals nicht so einfach,
sondern ich musste noch eine Aufnahmepriifung machen, mich zur Aufnahme-
priifung an einem Gymnasium anzumelden (H, Erziehungswissenschaftler,
1950er).

In einem solchen Fall fungieren die Lehrer:innen mittels ihrer formalen Bewertungen
(Schullaufbahnempfehlung, Noten) nicht nur als ,,institutionelle Gatekeeper®. Sie kon-
nen sich {iber in Interaktionen konkret geduBlerten Erwartungen gegeniiber den Eltern
auch fiir eine Modifikation schulischer Ambitionen einsetzen. Relevant ist dies inso-
fern, als, zumindest im vorliegenden Material, die Schulformentscheidung als von den
Eltern getroffen dargestellt wird. Im konkreten Fall von H habe die Lehrerin seine Mut-
ter einerseits ,,iiberredet” ihren Sohn zur Aufnahmepriifung anzumelden, ihn aber au-
ferdem gemeinsam mit anderen Kindern in einem ,,Sonderunterricht zusammengezo-
gen und ganz gezielt auf diese Aufnahmepriifung vorbereitet“. Ahnliche biographische
Nahelegungen durch Lehrer:innen finden sich nicht nur fiir auf die Primarstufe fol-
gende Schulformwechsel, sondern mitunter auch fiir an die Sekundarstufe I anschlie-
Bende.

Zu den Professor:innen der jiingeren Geburtskohorte zeigt sich insofern ein Unter-
schied, als auch bei ihnen der Gymnasialbesuch typischerweise familidr nicht ange-
strebt worden sei, die Eltern den gymnasialen Schulempfehlungen der Lehrer:innen al-
lerdings gefolgt seien. Von umstrittenen Aushandlungsprozessen wird nicht berichtet.

4 Die typischen elterlichen Einwédnde lassen sich im Kern auf vier Argumente reduzieren: die 6konomi-
schen Kosten (etwa Schul- oder Biichergeld, hohere Fahrtkosten), eine soziale Fremdheit gegeniiber dem
Gymnasium, milieubedingte Vorbehalte gegeniiben einem Gymnasialbesuch oder vergeschlechtlichte
Biographieentwiirfe.

5 Die folgenden Zitate wurden anonymisiert und zur besseren Lesbarkeit geglattet. Grundlage der Interpre-
tation waren hingegen die Originaltranskripte der Interviews. Der erste Buchstabe der den Zitaten nach-
gestellten Kiirzel steht fiir den oder die jeweilige Professor:in. Danach folgen Angaben zur disziplindren
Zugehorigkeit und dem Jahrzehnt der Geburt.
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Dazu exemplarisch aus der Stegreiferzihlung eines Juristen zu seinem Ubergang aufs
Gymnasium:

Man bekam halt die Empfehlung in der Grundschule, dass man zum Gymnasium
gehen soll. Dann habe ich das halt gemacht (W, Rechtswissenschaftler, 1960er

Neben ihrer zentralen Funktion als institutionelle Gatekeeper relevanter Statusiiber-
génge lassen sich einzelne Schullehrer:innen anhand des Materials auf der einen Seite
insofern als autoritative Andere rekonstruieren, als sie sich gegeniiber den Eltern fiir
hohere als von ihnen angestrebte Schulformbesuche einsetzen. Ihre Bewertungen und
Einschitzungen vermitteln den Eltern wie auch ihren Kindern eine hohe schulische
Kompetenz.

Auf der anderen Seite aber konnen sie, indem sie zur Herkunftsklasse abweichende
Lebensentwiirfe verkorpern, fiir die Aufsteiger:innen als biographische Modelle die-
nen. Exemplarisch sei dazu auf die Stegreiferzdhlung eines Erziehungswissenschaftlers
verwiesen:

Und danach habe ich Abitur gemacht, altsprachiges Abitur, mit einem vorziig-
lichen Griechischlehrer, bei dem ich gelernt habe, was anderes Leben ist und
was akademische Anstrengung bedeutet. Und welche intellektuelle Faszination
von alten Texten ausgeht. Also, was wir mit dem gemacht haben, sagenhaft war
das, bis heute. Er ist leider tot (E, Erziehungswissenschaftler, 1940er).

E rekurriert an dieser wie anderen Stellen seiner Stegreiferzahlung auf seinen Grie-
chischlehrer und stellt dessen biographische Relevanz heraus. Nicht nur habe der Leh-
rer bei ihm eine ,,intellektuelle Faszination® fiir alte Texte geweckt und ,,akademische
Anstrengung® vermittelt, sondern er habe von ihm — sehr offen formuliert — gelernt,
was ,,anderes Leben ist. Insofern ist fiir ihn der Griechischlehrer ein biographisches
Vorbild. Es représentiert einen von der Herkunftsklasse abweichenden biographischen
Entwurf, dem E zumindest partiell folgt. So studiert er zum einen selbst auf Lehramt
und zum anderen mit Geschichte eine Disziplin, die eine Néhe zur beschriebenen ,,Fas-
zination von alten Texten aufweist.

6.2 Hochschullehrer:innen

Mit Blick auf die akademischen Karrieren wiederum sind es vor allem akademische
Lehrer:innen, die sich als fiir die Modifikation biographischer Schemata der Aufstei-
ger:innen relevant rekonstruieren lassen. Wie bereits mit Blick auf die Schullehrer:in-
nen festgehalten, kommt den akademischen Lehrer:innen auf der eine Seite die Funk-
tion eines institutionellen Gatekeepers zu. Aufgrund des ,traditionellen deutschen
Lehrstuhlprinzips® (Hiither/Kriicken 2011: 317) sind es typischerweise die Profes-
sor:innen, die ihre wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen direkt rekrutieren und damit
iiber den Zugang zum Wissenschaftssystem entscheiden. Diese Verfiigungsgewalt tiber
Mitarbeiter:innenstellen, welche die materielle Grundlage des wissenschaftlichen Ar-
beitens sind und insbesondere fiir die interviewten Aufsteiger:innen, die kaum {iiber
nennenswertes 0konomisches Kapital verfiigten, biographische Relevanz besitzen, ist
eng verbunden mit der Modifikation biographischer Schemata. Die in Interaktionen er-
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folgenden biographischen Nahelegungen durch Promotions- und/oder Habilitationsan-
gebote gehen grofitenteils mit entsprechenden Stellenangeboten einher. An dieser Stelle
wird allerdings die Relevanz akademischer Lehrer als autoritative Andere fokussiert
und aufgezeigt, dass sie fiir das Selbstbild der Aufsteiger:innen eine besondere Rele-
vanz besitzen.

Die Erzdhlung einer aufgestiegenen Rechtswissenschaftlerin vermag exemplarisch
die konstitutive Bedeutung autoritativer Anderer fiir die Wissenschaftskarriere von
Aufsteiger:innen verdeutlichen. Der zitierte Ausschnitt ist Teil ihrer Stegreiferzahlung
und folgt auf ein Erzéhlsegment zu ihrem Studienbeginn. Dort heif3t es:

Und die Idee, denn in die Wissenschaft zu gehen und in die an der Uni zu bleiben,
die ist tatsdchlich nie von mir aus gekommen. Ich bin (3s) dann angesprochen
geworden, von meinem spdteren Doktorvater, im Rahmen eines Seminars. Also
ich war von Uni ganz begeistert. [Hintergrundkonstruktion Studienverlauf].
Und im Laufe dieses einen Seminares hatte mir dann Professor X damals ange-
boten, dass ich spdter auch bei ihm gerne promovieren kénnte. Und dass er sich
freuen wiirde, wenn ich bei ihm promovieren wiirde. Und da kam dann einfach
die I- sozusagen. Das war der Anstof. Ich fand die 1dee total toll, ich hditte es
mir aber nicht von mir aus selbst zugetraut. Ich brauchte diesen externen Anstofs
(4, Rechtswissenschaftlerin, 1970er).

A hebt an dieser Stelle die Relevanz autoritativer Anderer filir ihre Wissenschaftslauf-
bahn hervor, wenn sie darauf zu sprechen kommt, dass sie von ihrem ,,spateren Dok-
torvater” im Seminarkontext angesprochen und ihr die Promotion angeboten wurde.
Zwar sei sie von ,,Uni ganz begeistert gewesen, wie sie in einer ldngeren hier ausge-
sparten ,,Hintergrundkonstruktion® (Schiitze 2016: 67 f.) darstellt, und habe der Vor-
stellung einer Promotion sehr positiv gegeniibergestanden (,,total toll*). Gleichwohl
verweist sie wiederholt darauf, dass es des ,,Anstof3es* durch den akademischen Lehrer
bedurfte und sie sich selbst — hier betont sie das Pronomen ,,mir* durch laute Ausspra-
che — eine Promotion nicht zugetraut hitte. Das Promotionsangebot des Professors spie-
gelt ihr eine positive Bewertung eigener Fahigkeiten, und diese Bewertung des spéteren
akademischen Lehrers als autoritativem Anderen wird im Selbstbild reflektiert und ver-
innerlicht, wodurch sich ihre biographischen Entwiirfe modifizieren — an dieser Stelle
in Richtung Promotion.

Unmittelbar an das vorherige Zitat anschlieBend erzdhlt A ausfiihrlich von ihrer
Vorbereitung auf das Erste Staatsexamen und dem sehr guten Ergebnis — sie schlief3t
als Jahrgangsbeste in ihrem Bundesland ab. Sie fahrt dann fort mit einer Erzdhlung zur
Promotion, in der es heif3t:

Und das hat mir wahnsinnigen Spaf3 gemacht da zu arbeiten. Und ich hatte da
auch einen Chef, der mich relativ schnell an das wissenschafiliche Arbeiten
rangefiihrt hat. Und er war [es] dann auch tatsdchlich, von dem dann wieder
der ndchste Schritt ausging, der dann irgendwann in mein Biiro kam und sagte:
,, Frau A, wir miissen reden. “ Und ich fragte dann: ,, Okay, woriiber miissen wir
denn reden? “ (lacht) Ev sagte. ,,Ja, Sie glauben, Sie gehoren in die Praxis (2s)?
Gehdren Sie nicht. Und wir miissen jetzt mal gucken, wie wir Sie verniinftig an
der Universitdt unterbringen. “ (4, , Rechtswissenschaftlerin, 1970er).
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So wie A bereits bei der Promotionsaufnahme ,,diesen externen Anstof3* gebraucht
habe, sei auch der ,,ndchste Schritt, also der Ubergang in die Postdoc-Phase, von einem
Professor initiiert worden. Dabei ldsst sich der zitierte Ausschnitt als ,,dramatische Si-
tuation® (Schiitze 1984: 100 ff.) verstehen, in der A eine Interaktionssituation mit ihrem
damaligen ,,Chef erinnert. Dieser habe ihr entschieden nahegelegt, dass sie nicht in die
Praxis ,,gehdre — wie sie glauben wiirde — und man sie gemeinsam ,,verniinftig an der
Universitit unterbringen® miisse. Darin zeigt sich ein ausgeprégter Paternalismus, der
in der Verschmelzung einer autoritdren Weisung (,,gehoren sie nicht®) mit einem Ver-
sprechen der Obhut und Forderung einhergeht (,,verniinftig unterbringen®). Diese Wei-
sung wird indes nicht abgelehnt, sondern, so wird es hier dargestellt, von A angenom-
men. Und so markiert die Interaktion mit ihrem Professor als autoritativem Anderen
den Ausgangspunkt fiir den Ubergang in das Postdoktorat und die Modifikation der
eigenen biographischen Entwiirfe. Es ist dieser Professor, der ihre Bewerbung auf eine
Postdoc-Stelle initiiert und unterstiitzt, wie sie in der anschlieBenden und hier ausge-
lassenen weiteren Erzidhlung darlegt.

Betrachtet man die hier zitierten Interviewausziige , so lésst sich daraus ein fiir soziale
Aufsteiger:innen typischer Mechanismus veranschaulichen. Der Beginn der akademi-
schen Laufbahn wird durch die sozialen Beziehungen und Interaktionen mit autorita-
ren Anderen konstituiert. Thre explizit kommunizierten Erwartungen, etwa in Promo-
tions- oder Habilitationsangeboten, wie auch die darin enthalten im- oder expliziten
Bewertungen, werden von den Aufsteiger:innen in ihren Selbstbildern reflektiert und
konnen zur Modifikation biographischer Schemata fiihren.

6.3 Aufserfamilidire signifikante Andere

Die Biograph:innen schreiben in ihren (Stegreif-)Erzdhlungen noch weiteren aullerfa-
milidren Sozialbeziehungen hohe biographische Relevanz zu. Fiir die Aufwértsmodifi-
kation biographischer Schemata in Richtung héherer Bildungs- und Berufskarrieren
lassen sich vor allem solche signifikanten Anderen als relevant rekonstruieren, die sich
hoheren Klassen zuordnen lassen oder aus ihnen stammen. Dabei lieBe sich unterschei-
den zwischen signifikanten Anderen aus (hoch-)schulischen und auBer(hoch-)schuli-
schen Interaktionszusammenhingen. Neben den Lehrer:innen sind es in Schule und
Hochschule naheliegenderweise die Beziechungen zu Peers, die Erwéhnung finden. He-
terogener sehen die erwdhnten Sozialbeziehungen in aufler(hoch)schulischen Interakti-
onszusammenhéngen aus. So kdnnen beispielsweise die Eltern von Mitschiiler:innen
zu signifikanten Anderen werden, aber auch gleichaltrige wie dltere Personen aus au-
Ber(hoch)schulischen organisationalen Zusammenhédngen, beispielsweise (Jugend-)
Parteien, Gewerkschaften, Studierendenorganisationen oder Sportvereinen.

In den Erzdhlungen der Aufsteiger:innen werden kaum ,,dramatische Situationen®
geschildert, bei denen signifikante Andere konkrete biographische Nahelegungen for-
muliert hétten. Sie werden in Erzahlungen und/oder Beschreibungen mitunter mit ihren
sozialen Hintergriinden eingefiihrt und mal impliziter und mal expliziter mit etwa dem
Studienbeginn oder dem Beginn einer Wissenschaftskarriere in einen Zusammenhang
gestellt. Damit zeichnet sich im vorliegenden Material ein wesentlicher Unterschied zu
autoritativen Anderen ab. Thr Einfluss auf biographische Entscheidungen lésst sich als
cher implizit vermittelt begreifen, etwa durch AuBerungen oder Realisierung von Bil-
dungs- und Berufswiinschen (biographische Modelle) und die soziale Vermittlung von
Selbsterwartungen.
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Exemplarisch sollen die Beschreibungen und eigentheoretischen Ausfiihrungen ei-
nes spateren Juraprofessors zitiert werden, da sie sich — trotz etwaiger methodologi-
scher Vorbehalte gegeniiber Eigentheorien — in ihrer Explikation zur komprimierten
Veranschaulichung besonders eignen. Zu Beginn seiner Stegreiferzdhlung und nach
knappen Ausfithrungen zur Grundschulzeit beschreibt er, dass seine Schulzeit von
Leichtathletik geprigt gewesen sei und er fast taglich trainiert habe. Er fahrt dann fort:

Aber wenn ich mal iiberlege, das waren eigentlich alles Gymnasiasten, mit de-
nen man da umging. Ob das jetzt Zufall ist oder nicht, aber jedenfalls habe ich
das so in Erinnerung. Also sowas reflektiert man offen gesagt ja nicht stindig,
sondern, wenn ich von jetzt denke, mit wem man da so-. Oder die Trainer waren
Studenten, die in (Stadt) an der Uni studierten und dann irgendwie nebenher das
machten. Studenten oder Referendare, meistens Lehrer waren das [ ...] Ja, dann
habe ich eben meine Schule abgeschlossen beziehungsweise war kurz davor und
natiirlich kommt man auf dem Gymnasium wiederum auch mit einer Klientel
zusammen, dass man jetzt durch die Familie nicht so kennt. Also, was weif3 ich,
die Eltern der Mitschiiler waren halt hiufig Akademiker, die es bei mir in der
Familie eben nicht so gab und (2s) ich glaube, dass einen gewissen Ausschlag
dann auch- Also, dass ich studieren wollte, war fiir mich, glaube ich, eigentlich
immer klar. Also, irgendwie habe ich mir da gar keine Gedanken driiber ge-
macht, nicht zu studieren. Also das war, obwohl es eben kein Studium in der
Familie bislang gab, wiirde ich meinen, dass das ja immer so das Ziel war, dann
irgendwie die Uni zu besuchen. Also das (2s) habe ich nie in Frage gestellt (W,
Rechtswissenschaftler, 1960er).

W hebt in seiner Darstellung der Schulzeit besonders seine ausgepragte Aktivitit im
Leichtathletikverein hervor, aber auch dessen sozialstrukturelle Zusammensetzung, die
auf Seiten der Leichtathleten vor allem aus anderen Gymnasiasten bestand und auf Sei-
ten der Trainer vornehmlich aus Studenten und Lehrern. Konkrete Erfahrungen aus sei-
ner Gymnasialzeit finden sich in der Stegreiferzahlung nicht. Stattdessen argumentiert
W mit Blick auf seine Sozialkontakte, dass der enge Kontakt zu anderen Gymnasiasten
und einem akademischen Milieu (Studenten, Lehrer, Akademikereltern) bei ihm dazu
gefiihrt habe, dass sich ein beinahe natiirlicher Studienwunsch entwickelte (,,war fiir
mich, glaube ich, eigentlich immer klar*), obwohl er damit auch im weiteren Familien-
kreis der einzige Student war. Der vom Interviewten naturalisierte Studienwunsch lasst
sich interpretieren als resultierend aus der dichten alltdglichen Interaktion in Milieuzu-
sammenhéingen, die durch hohere Sozialklassen geprégt waren. In diesen Kontexten
verinnerlicht er durch signifikante Andere sozial vermittelte Selbsterwartungen.

Dabei wird der hier nur angedeutete engere Kontakt zu den ,,Eltern der Mitschiiler*
an spéterer Stelle ausgefiihrt. So sei W, wie er im Nachfrageteil ausfiihrt, in ,,einem
ziemlich intellektuellen Umfeld groBgeworden®, da zwei Viter seiner damaligen Part-
nerinnen Professoren gewesen seien, eine ,,Gesellschaft”, die ihm gut gefallen und in
der er viel Zeit verbracht habe. Einer dieser Viter, mit dessen Tochter — die selbst Jura
zu studieren begann — W zum Ende seiner Schulzeit zusammen war, sei Richter gewe-
sen. Uber ihn sagt W in seiner Stegreiferzdhlung und mittelbar anschlieBend an das
obere Zitat:
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Das war so der erste Kontakt, jedenfalls zur Rechtswissenschaft oder zur Juris-
terei. Und den fand ich toll und auch so von seiner Art und von seinem Auftreten.
Und auch von den Fillen, die er so erzdhlt hat. Das hat mich interessiert, sei es,
was weif3 ich, beim Kaffeetrinken oder beim Bier. Also einfach im Privaten aus
der Richtertdtigkeit so was zu erfahren. Das hat mich schon, glaube ich, damals
fasziniert sowohl die Person als die Arbeit (2s). Und ich glaube, dass das durch-
aus ein ganz wichtiger Aspekt war, dann eben Jura zu studieren (W, Rechtswis-
senschaftler, 1960er).

Mit dem Vater seiner Freundin interagiert W nicht nur regelméaBig ,,im Privaten®, wie
sich in diesen Ausfiihrungen andeutet (,,beim Kaffeetrinken oder beim Bier*). Er stellt
fiir ihn auch einen signifikanten Anderen dar, zu dem eine affektuelle Beziehung be-
steht (,,den fand ich toll*) und der ihm als berufliches Vorbild dient. So habe W sowohl
»die Person als auch die Arbeit” fasziniert und — wie er argumentiert — dies sei ein
wichtiger Anstof} fiir sein Jurastudium gewesen. Fiir W bieten sich in seinem Kontakt
mit einem Richter lebenspraktische Einblicke in akademische Disziplinen beziehungs-
weise ein konkretes akademisches Berufsbild.

Solche Beziehungen zu auBerfamilidren signifikanten Anderen sind wiederum iiber
die Sozialbeziechungen zu Peers strukturiert. In diesem Fall ist es die Paarbeziehung zur
Tochter eines Richters, wodurch sich auerschulische Kontakte zu Angehorigen hohe-
rer Sozialklassen konstituieren. Damit verbunden sind nicht nur regelméBig wiederkeh-
rende dichte Interaktionszusammenhénge in diesen Milieus, sondern auch die alltags-
weltliche Présenz biographischer Vorbilder.

7. Der soziale Aufstieg als familidires Aufstiegsprojekt

Die Klassenspezifik der biographischen Schemata der Aufsteiger:innen besteht, so
wurde eingangs rekonstruiert, in ihrer Ausrichtung auf niedrige und mittlere Schulfor-
men und entsprechende sozialstrukturell verortete Berufspositionen. Diese vornehm-
lich durch die Familie vermittelten Schemata modifizieren sich erst im Bildungs- und
Karriereverlauf und ganz wesentlich auf Grundlage guter (hoch-)schulischer Leistungs-
bewertungen sowie — und damit verbunden — durch die Interaktion mit aulerfamilidren
autoritativen und signifikanten Anderen.

Es findet sich aber unter einzelnen Aufsteiger:innen ein davon abweichendes und
vor allem unter den Jurist:innen verbreitetes Muster, das ich ,,familidres Aufstiegspro-
jekt” nenne. Statt niedriger oder mittlerer Schulabschliisse streben die Eltern fiir ihre
Kinder hohere Schulabschliisse sowie einen Studienbeginn an, wenngleich ihre Wis-
sensbesténde {iber hohere Bildungseinrichtungen begrenzt sind. Die Grundlage dieses
Musters ist eine familiire Okonomie, in welcher der soziale Aufstieg als Gemein-
schaftsunternehmen verstanden wird. Es sind dabei Klein(st)familien, die mitunter gro-
Ben individuellen (6konomischen) Verzicht iiben, um kollektiv in den Bildungsaufstieg
zu investieren. Zuweilen erstreckt sich diese Unterstiitzung bis in die Promotionsphase.
Neben der 6konomischen Unterstiitzung treten die Eltern im Rahmen ihrer Wissensbe-
stinde als biographische Berater:innen und emotionaler Beistand auf, auch wenn sie
selten akademisch-intellektuelle Hilfestellungen leisten konnen.
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Dieses Muster des familidren Aufstiegsprojekts wird exemplifiziert anhand der
Stegreiferzédhlung eines élteren Juristen, die er mit einem Erzdhlsegment zu seiner so-
zialstrukturellen Herkunft beginnt. Darin stellt er die parentalen wie grofBelterlichen
Bildungs- und Berufswege dar und betont, dass Bildung in beiden vorherigen Genera-
tionen einen hohen Stellenwert besessen habe. So hétten schon seine GroBeltern darauf
bestanden, dass seine Mutter eine Ausbildung absolviere, ,,was damals fiir eine Frau
nicht selbstverstandlich* gewesen sei. Daran anschlie8end rekurriert er auf seinen Vater
und sagt:

Bei meinem Vater (1s). Ich weif nicht, inwiefern das spditer in seinem Leben eine
Rolle gespielt hat, aber der war in der Schule schon als ganz guter Schiiler auf-
gefallen. Aber als er dann in die NAPOLA sollte, hat sein katholischer Vater
gesagt: ,,Das geht gar nicht. “ Mein Vater hat spdter nie dariiber geklagt, aber
(1s) ich glaube es war ihm schon bewusst, dass ihm damals, ohne dass er damit
nicht fertig geworden wire, aber dass ihm damals ein Aufstieg, jedenfalls unter
den damaligen Verhdltnissen, versagt geworden ist. Ich habe das spditer immer
wieder gemerkt (2s), als ich dann anfing zu promovieren. Dann formulierte mein
Vater also immer: ,, Wir machen den Doktor. " Also, das war ihm unheimlich
wichtig. Also, sein Erfolg war auch ein bisschen meiner. Ich erzihle das, weil
das auch fiir mich immer wieder ziemlich motivierend war (S, Rechtswissen-
schaftler, 1950er).

Der zitierte Ausschnitt, zu Beginn der lebensgeschichtlichen Erzdhlung stehend, 1dsst
sich mit Schiitze (1984: 102) als Erzdhlprdambel verstehen. In ihnen finden sich eigen-
theoretische Deutungen der Interviewten iiber ihre Lebensgeschichten. In einer solchen
Erzéhlpraambel berichtet der Interviewte vom vermeintlich verhinderten Aufstieg des
Vaters, der als ,,guter Schiiler aufgefallen sei und daraufhin in die NAPOLA (Natio-
nalpolitische Lehranstalt) hitte iberwechseln konnen. Ein Wechsel auf eine solche
Schule, die als mit dem ,,Gymnasium gleichgestellte Internatsschulen mit Abiturrecht
zur Ausbildung des politischen Fithrungsnachwuchses der Partei, SA und SS* (Wehler
2008: 776) dienen sollte, sei am Veto des katholischen Vaters ,,gescheitert®, was — so
der Interviewte — von seinem Vater als Verhinderung eines Aufstiegs interpretiert wor-
den sei.6 Den vermeintlich verhinderten viterlichen Aufstieg setzt S sodann in Bezie-
hung zur véterlichen Wendung eines ,,Wir machen den Doktor, worin sich eine hohe
psychosoziale Identifikation des Vaters mit dem Sohn zeigt. Auf den Sohn werden die
verhinderten Bildungsambitionen des Vaters iibertragen, sodass der Sohn damit den
dem Vater vermeintlich vorenthaltenen Aufstieg realisiert, wobei er die Rahmung als
kollektiv-familidres Unterfangen als motivierend begriffen habe. Verstirkt wird der

6 Die an dieser Stelle positiv anklingende Bezugnahme zeigt sich als eine zumindest ambivalente auch im
Nachfrageteil, wenn S dort ausfiihrt, dass die NAPOLA zwar fiir seinen Vater ,,auch nichts gewesen wire,
[er] aber ans normale Gymnasium als eher Unterschichtskind damals nicht gekommen wiére [...] und die
Schule, bei der alle Schiiler gleich gemacht wurden oder gleich gemacht waren, das war schon die Ka-
derschmiede der Nazis®“. Die Gymnasien der damaligen Zeit, so argumentiert er, seien hinsichtlich ihrer
sozialstrukturellen Zusammensetzung noch mehr dem ,,Bildungsbiirgertum* zugeneigt gewesen. Eine
solche Interpretation liegt nahe am propagandistischen nationalsozialistischen Selbstverstindnis der
,.Gleichheit aller Volksgenossen“. Eine kritische Auseinandersetzung mit diesem Propagandaklischee
findet sich bei Wehler (2008: 771 ff.), der sich mit der sozialen Mobilitdt im NS generell wie auch dem
Sozialprofil der Eliteschulen beschiftigt.
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Eindruck einer hohen psychosozialen Identifikation zwischen Sohn und Vater nicht zu-
letzt im Versprecher des Sohnes, in dem er seine mit der viterlichen Position ver-
tauscht: ,,Also, sein Erfolg war auch ein bisschen meiner.*

Unmittelbar an diese Erzéhlprdambel anschlieBend, beginnt S mit der Erzéhlung
seiner Lebensgeschichte, in der er mit Bezug auf unterschiedliche Bildungsentschei-
dungen wiederholt auf seine Eltern und insbesondere seinen Vater rekurriert. So hebt
er ihr Bemiihen hervor, die Kinder auf ein Gymnasium zu schicken — eine Entschei-
dung, die im ndheren Umfeld als ,,grolenwahnsinnig® wahrgenommen worden sei und
die von den als klassenspezifisch rekonstruierten biographischen Schemata abweicht.
Zudem verweist er auf ein ,,Machtwort* seines Vaters bei der Studienfachwahl. Nach
dem Abbruch seines ersten Studiums und angesichts seiner Unsicherheit hinsichtlich
der Wahl einer anderen Disziplin habe ihm sein Vater gesagt, dass er Jura studieren
moge (,,Juristen werden immer gebraucht®). Und auch bei der Finanzierung des Studi-
ums hétten seine Eltern ihn in Ergénzung seines Bezugs staatlicher Forderung unter-
stiitzt. SchlieBlich kommt er in der weiteren Stegreiferzahlung erneut auf die bereits in
der zitierten Erzahlprdambel erwihnte viterliche Wendung des ,,Wir promovieren und
dessen motivierende Wirkung zuriick. In diesem Fall sind die Eltern signifikante An-
dere, und ihr Sohn realisiert deren biographische Entwiirfe.

Das hier exemplarisch fiir S dargestellte Muster eines familidren Aufstiegsprojekts
ist nicht beschriankt auf Konstellationen mit hoher psychosozialer Identifikation zwi-
schen Eltern und Kindern, sondern bezieht auch andere Konstellationen familidrer So-
lidaritét ein. Allerdings sind es innerfamilidr tradierte Erzédhlungen von verhinderten
Aufstiegs- oder Bildungsambitionen, die von den Interviewten als ursédchlich fiir die
elterlichen Bildungsambitionen und damit einhergehende biographische Schemata dar-
gelegt werden. Dafiir werden wiederum unterschiedliche Griinde angefiihrt. Uber das
hier dargelegte Beispiel hinausgehend, wird etwa auf mit dem Zweiten Weltkrieg in
Zusammenhang stehende Geschichten von Flucht oder materielle Deprivation verwie-
sen, auf familidre Narrative der Arbeitsmigration, familidre Vorbehalte gegeniiber ho-
herer Bildung oder fehlende familidre finanzielle Ressourcen. Aber auch aus dem sozi-
alen Abstieg von Elternteilen werden mitunter hdhere Bildungsambitionen fiir die ei-
genen Kinder entwickelt, da diese iiber ihren sozialen Aufstieg stellvertretend den so-
zialen Status der Familie wiederherstellen konnten. Und so werden aus der ,,urspriing-
lichen sozialen Positionierung oder der Verhinderung der parentalen Bildungswiin-
sche biographische Entwiirfe fiir die Kinder abgeleitet und entsprechende Unterstiit-
zung geleistet.

8. Fazit

Der Beitrag beschiftigte sich mit der Erklarung von sozialen Aufstiegen im Bildungs-
und Wissenschaftssystem. Ausgehend von einer vergleichenden Analyse autobiogra-
phisch-narrativer Interviews mit Professor:innen, unter ihnen soziale Aufstiegs- wie
Reproduktionsfille, wurden klassenspezifische Schemata rekonstruiert. Die biographi-
schen Schemata der Aufsteiger:innen sind typischerweise auf niedrigere Bildungsab-
schliisse und damit verbundene berufliche Positionierungen ausgerichtet und modifi-
zieren sich erst im Bildungs- und Karriereverlauf prozesshaft und vertikal in Richtung
hoherer Bildungs- und Berufspositionen. Ein fiir diese Modifikation konstitutiver Me-
chanismus wurde mit Riickgriff auf Theorien des Selbst konzeptualisiert und verlauft
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tiber signifikante und autoritative Andere. Die fiir die Selbstbilder relevanten signifi-
kanten Anderen beeinflussen biographische Schemata dabei eher vermittelt iiber eigene
Aspiration und die in dichten alltdglichen Interaktionen vermittelten Selbsterwartungen
oder ihre biographische Vorbildfunktion. Bei autoritativen Anderen hingegen sind es
eher explizit kommunizierte Erwartungen, etwa hinsichtlich des Gymnasialbesuchs
oder des Promotionsbeginns, wie auch die darin enthaltenen im- oder expliziten Be-
wertungen, die von den Aufsteiger:innen in ihren Selbstbildern reflektiert werden. Auf-
grund der den autoritativen Anderen zugeschriebenen (Sach-)Autoritdt kommt ihren so
kommunizierten Erwartungen und Bewertungen eine besondere Relevanz zu. Sie ba-
sieren in der Regel auf in der Schule, dem Studium oder der Promotion erbrachten be-
ziehungsweise bewerteten Leistungen.

Entlang der Unterscheidung von signifikanten und autoritativen Anderen lielen sich
einige weiterfithrende Forschungsfragen formulieren. Die qualitative (Bildungs-)Auf-
stiegsforschung stellt — dies gilt auch fiir diese Untersuchung — die Perspektive von
Aufsteiger:innen in den Mittelpunkt, indem sie auf (biographische) Interviews (zum
Beispiel Schmitt 2010; El-Mafaalani 2012; Spiegler 2015; Keil 2020) und seltener auch
Gruppendiskussionen (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2013; Miethe 2017) zuriickgreift.
Die Mobilitatsforschung koénnte mit Blick auf Beziehungen zu (familidren) signifikan-
ten Anderen indes vom stirkeren Einbezug ihrer Reziprozitdt profitieren. Fiir ein ver-
tiefendes Verstiandnis dieser Sozialbezichungen konnte die Forschung von familienge-
schichtlichen Gesprachen profitieren, mit denen sich intergenerationale Bezichungsge-
flechte unmittelbar und in ihrer Reziprozitit untersuchen lassen (Schiek 2017). Eine
solche Beriicksichtigung der Reziprozitdt der Sozialbezichungen erschiene auch mit
Blick auf die Hochschullehrenden sinnvoll, um iber die Perspektive der Geforderten
und/oder Betreuten hinauszugehen. So lieB3e sich verstérkt der Frage nachgehen, inwie-
fern die Klassenherkunft die Rekrutierung sowie die Aufrechterhaltung und Forderung
von ,,Nachwuchswissenschaftler:innen“ beeinflusst. Einzelne Untersuchungen weisen
auf eine indirekte klassenspezifische Strukturierung der Rekrutierungspraktiken durch
habituelle Dispositionen hin, zum Beispiel bei Promovierenden (Kahlert 2016).

SchlieBlich erdffnen die Theorien des sozialen Selbst, bei dem das Selbst als sich
fortwahrend konstituierend tiber die Interaktion mit Anderen verstanden wird, eine
moglicherweise fruchtbare Perspektive fiir die sozialwissenschaftliche Aufstiegsfor-
schung. In der inner- wie aulerfachlichen Diskussion um soziale Aufstiege dominiert
das Narrativ einer aufstiegsinduzierten sozioemotionalen Fremdheit, nicht zuletzt auf-
grund der Popularitét einiger autobiographischer Schriften, etwa derjenigen von Eribon
(2016) oder Louis (2015). Mit dem Begriff der sozioemotionalen Fremdheit lédsst sich
der wiederkehrende Befund (exemplarisch Dahrendorf 1965; El-Mafaalani 2017; Ni-
kolai und Gerloff 2019) beschreiben, dass soziale (Bildungs-)Mobilitdt mit der Ent-
fremdung von Herkunftsfamilie und -klasse einhergehe. Gleichzeitige bliebe die iden-
tifikatorische Integration in diejenigen Sozialmilieus aus, in die man aufgestiegen ist
(zur Kritik vgl. Miethe 2017; Képpling et al. 2019). Mit der Theorie des sozialen Selbst
lieBe sich womoglich iiber die schroffe Gegeniiberstellung von Ankunfts- und Her-
kunftsmilieu hinausgehen und soziale Zugehorigkeit nicht nur in Konstellationen des
»Entweder-oder denken. Stattdessen lieen sich, ahnlich wie in der Forschung zu Mig-
ration, multiple Zugehorigkeiten des ,,Sowohl-als-auch* oder emergente Entwicklun-
gen in den Blick nehmen (Pfaff-Czarnecka 2012: 52 ff.).
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Zusammenfassung

Hochschulen sind eine zentrale Institution zur (Re-)Produktion und Legitimation sozi-
aler Ungleichheiten. Auf Ebene der Studierenden wurden und werden klassenspezifi-
sche Ungleichheiten eingehend beforscht, die Wissenschaftskarriere aber ist nur rudi-
mentér untersucht worden. Die verfiigbaren Studien deuten indes auf eine Unterrepra-
sentation von aus niedrigen sozialen Klassen stammenden Wissenschaftler:innen hin
und fokussieren die Erklarung der Reproduktion dieser Ungleichheiten. Demgegeniiber
bezieht sich dieser Beitrag auf einen zentralen Mechanismus sozialer Aufstiegsmobili-
tit. Basierend auf einer vergleichenden Analyse von 27 autobiographisch-narrativen
Interviews mit deutschen Universitdtsprofessor:innen der Rechts- und Erziehungswis-
senschaften unterschiedlicher Klassenherkunft wird unter Riickgriff auf Theorien des
sozialen Selbst dargestellt, dass die sozialen Beziehungen und Interaktionen mit Ande-
ren hoherer Sozialklassen die Selbstbilder und die damit verbundenen biographischen
Schemata der sozialen Aufsteiger:innen modifizieren. Dabei kommt den von autorita-
tiven Anderen kommunizierten Erwartungen aufgrund der ihnen zugeschriebenen
Sachautoritét eine besondere Relevanz zu. Der Aufsatz leistet einen Beitrag zur sozia-
len Mobilitdtsforschung, indem er einen wesentlichen Mechanismus sozialer Aufwarts-
mobilitidt im akademischen Bereich beleuchtet.
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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,
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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).
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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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Bildung und soziale Mobilitdt dies- und jenseits von
Nationalstaaten

Transnationale Perspektiven auf die Bildungsbiographien von Jugendlichen

Merle Hinrichsen

1. Einleitung

Der Zusammenhang von Migration und sozialer Mobilitdt durch Bildung wird zwar in
der Bildungsforschung verschiedentlich untersucht; bisher dominiert aber eine natio-
nalstaatlich orientierte Perspektive auf diesen. Diese Perspektive bemisst soziale Mo-
bilitdt entlang nationaler Grenzziehungen und stellt zum Beispiel im internationalen
Vergleich Chancen- und Benachteiligungsstrukturen nationalstaatlicher Bildungssys-
teme heraus. So etwa, dass in Deutschland Schiiler*innen mit sogenanntem Migrati-
onshintergrund statistisch eine geringere Bildungsbeteiligung aufweisen als Gleichalt-
rige ohne Migrationshintergrund, sie in der Schule seltener erfolgreich sind und soziale
Mobilitat fiir sie erschwert oder verhindert ist (Becker/Lauterbach 2016; Gogolin/Maaz
2019; Weis et al. 2020). Eine solche Setzung des Nationalstaats als Referenz fiir die
Analyse sozialer Mobilitét liefert zwar interessante Erkenntnisse hinsichtlich nationaler
Bildungssysteme und ihrer Chancen in Bezug auf Bildungsmobilitidt sowie mit Blick
aufihre Involviertheit in die Reproduktion sozialer Ungleichheit entlang von Race/Eth-
nicity (siehe hierzu auch Hummrich/Schwendowius/Terstegen 2022; Gomolla/Radtke
2009; Hormel/Scherr 2004), sie blendet aber die Lebens- und Bildungswelten sowie
die transnationalen Erfahrungen derjenigen Schiiler*innen aus, deren Biographien iiber
die Grenzziehungen eines Nationalstaats hinausweisen und durch transnationale Ver-
flechtungen gekennzeichnet sind (Apitzsch/Siouti 2014; Weill/Kellmer 2018).
Andreas Wimmer und Nina Glick Schiller (2003) haben mit ihrer Kritik am metho-
dologischen Nationalismus der Sozialwissenschaften auf diesen Umstand hingewiesen
und pléddieren dafiir, die Referenzkontexte von Forschung sowie die mit ihnen einher-
gehenden Implikationen selbst zum Gegenstand der Forschung zu machen. Gerade fiir
die Untersuchung von Bildungsmobilitit in der Migrationsgesellschaft bietet diese Kri-
tik einen vielversprechenden Ansatz. So zeigen qualitative Studien zu bildungserfolg-
reichen Migrant*innen der ersten und zweiten Generation in Deutschland nicht nur, wie
soziale Mobilitdt durch Bildung gelingen kann, sondern auch, welche Bedeutung hier-
fiir nationale Zugehdrigkeitsordnungen, schulische Moglichkeitsrdume wie auch inter-
generationale Unterstiitzungsstrukturen einnehmen (El-Mafaalani 2012; Hummrich
2009; Schwendowius 2015). Der vorliegende Beitrag setzt hier an; er nimmt eine bio-
graphieanalytische und transnationale Perspektive auf Bildungsbiographien von Ju-
gendlichen mit (familialer) Migrationsgeschichte und ihre soziale Mobilitdt zum Aus-
gangspunkt und verschrinkt diese mit Uberlegungen zu globalen Ungleichheiten (Weil3
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2017), um den Zusammenhang von Migration und Bildungsmobilitit sowohl dies- wie
auch jenseits nationaler Bildungssysteme analytisch zu fassen. Hierfiir wird im An-
schluss an die Einleitung (1) eine transnationale Perspektive auf Bildungsbiographien
und soziale Mobilitit entfaltet (2), bevor ndher auf die Biographieforschung als Zugang
zur Untersuchung dieses Zusammenhangs eingegangen wird (3). Danach werden
exemplarisch zwei biographische Fallrekonstruktionen aus einem laufenden For-
schungsprojekt prasentiert und vergleichend analysiert (4). Der Beitrag endet mit einer
Reflexion des Ertrags einer solchen Perspektivierung (5).

2. Bildungsbiographien und soziale Mobilitiit aus transnationaler Perspektive

Mit dem Konzept des ,,Transnationalismus® (Glick Schiller/Basch/Blanc-Szanton
1992) bzw. der ,,Transnationalisierung* (Pries 2008) verbindet sich das Anliegen, Le-
benswelten, soziale Bezichungen, Alltagspraktiken und Identitdten von Migrant*innen
in ihrer Verschriankung mit Globalisierungsprozessen und nationalstaatlichen Ordnun-
gen in den Blick zu nehmen (Glick Schiller/Basch/Blanc-Szanton 1992: 8). Migration
wird dabei als ein unabgeschlossener und zukunftsoffener Prozess gefasst, der sowohl
durch die Aufrechterhaltung als auch durch die Veridnderung sozialer Beziehungsge-
flechte gekennzeichnet ist, welche sich innerhalb, aber auch zwischen und jenseits von
Nationalstaaten aufspannen (kdnnen). Fiir solche relativ dauerhaften und grenziiber-
schreitenden Verflechtungszusammenhinge hat sich der Begriff der ,,transnationalen
Sozialrdaume* (Pries 2008; 2010) etabliert. In der Bildungsforschung wurde auf dieser
Grundlage das Konzept der ,,transnationalen Bildungsraume* entwickelt, die unter an-
derem Bildungs- und Sozialisationsprozesse im Kontext transnationaler Lebenswelten
umfassen (vgl. Adick 2005: 258 ff.). Das Potential einer solchen transnationalen Per-
spektive fiir die Untersuchung von Bildungsbiographien und Migration liegt nun darin,
vor dem Hintergrund raumtheoretischer Uberlegungen (vgl. Pries 2008: 77 ff.) die Be-
wegungen von Menschen innerhalb und zwischen unterschiedlichen, sich teils tiberlap-
penden (trans-)nationalen sozialen Rdumen einzubeziehen (vgl. Levitt/Glick Schiller
2004; Lutz/Amelina 2017; Hinrichsen/Terstegen 2021), um Aussagen iiber ihre Erfah-
rungen sowie Prozesse von Bildungsteilhabe und sozialer Mobilitit im lebensge-
schichtlichen Verlauf machen zu kdnnen.

In der Forschung zu transnationalen Bildungsbiographien lassen sich zwei Diskurs-
strange identifizieren: Zum einen ein Diskurs um Internationalisierung und Elitebil-
dung, in dem grenziiberschreitende Mobilitit als Bildungspotential und Zugewinn an
(transnationalem) Kapital betrachtet wird (zum Beispiel Gerhards/Hans/Carlson 2016;
KeBler/Kotzyba/Schippling 2018). Studien zu einer solchen privilegierten Mobilitét
stellen heraus, dass diese fiir Schiiler*innen und ihre Familien als distinktive Bildungs-
strategie dient (vgl. Ayling 2015; Helsper et al. 2016) und dazu beitrédgt, vorhandene
Privilegien sowohl mit Blick auf die soziale Positionierung im Herkunftskontext als
auch mit Blick auf Zugénge zu globalen Bildungs- und Arbeitsmérkten weiter auszu-
bauen (vgl. Ball/Nikita 2014; Faist 2021; Zanten/Ball/Darchy-Koechlin 2015). Zum
anderen ein Diskurs um Migration, in dessen Zuge grenziiberschreitende Mobilitdt hiu-
fig problematisiert und mit dem Erfordernis von Integration verbunden wird (zum Bei-
spiel Hinrichsen/Paz Matute 2018; Hummrich 2018). Studien zu einer solchen deprivi-
legierten Mobilitdt weisen vermehrt auf die Herausforderungen und Risiken fiir Ab-
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wartsmobilitdt hin, die mit Wechseln zwischen nationalen Schul- und Bildungssyste-
men einhergehen (vgl. Bukus 2020; Fiirstenau 2015; Hinrichsen/Hummrich 2021; Ka-
rakasoglu/Vogel 2019) — hierzu zdhlen neben Erfahrungen der Nicht-Zugehorigkeit
und Diskriminierung zum Beispiel auch die Nicht-Anerkennung erworbener Bildungs-
qualifikationen und somit auch der Verlust des damit verbundenen sozialen Status (vgl.
Glick Schiller 2014: 167). Jedoch zeigen Studien ebenso, dass Migrierende, die in
transnationalen Familienkonstellationen aufwachsen, transnationale Orientierungen
entwickeln, die es ihnen ermdglichen, Anforderungen nationaler Schulsysteme zu be-
gegnen. Etwa indem sie alternative Bildungswege und damit verbundene Aufstiegs-
moglichkeiten in einem jeweils anderen (trans-)nationalen Kontext verfolgen (unter an-
derem Apitzsch/Siouti 2014; Fiirstenau 2003; Siouti 2013). Javier Carnicer und Sara
Fiirstenau (2021: 107) pladieren daher dafiir, auch transnationale Mobilitdt im Kontext
von Migration stiarker mit Blick auf Bildungs- und Aufstiegsstrategien zu analysieren.
Soziale Mobilitit wire folglich nicht nur vertikal, sondern auch horizontal unter
Einbezug raumlicher und zeitlicher Dimensionen zu untersuchen. (Trans-)nationale So-
zial- und Bildungsrdume lassen sich dabei als jeweils spezifische Moglichkeitsrdume
verstehen, die Chancen fiir Bildungsteilhabe und soziale Mobilitdt er6ffnen oder ver-
schlieBen (vgl. Hummrich/Hebenstreit/Hinrichsen 2017). Wie diese Kontexte mit
Selbst- und Fremdpositionierungen zusammenwirken und welche Bedeutung dabei
Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen zukommt, ist insofern eine empirisch zu beant-
wortende Frage. Dabei verspricht eine biographicanalytische und transnationale Per-
spektive sowohl gesellschaftliche (Ungleichheits-)Strukturen als auch individuelle Er-
fahrungs- und Deutungsmuster in den Blick zu nehmen (vgl. Dausien 2014: 46). Fiir
die heuristische Schirfung der Analyse globaler Ungleichheiten hat Anja Weil3 (2017)
vorgeschlagen, die Relationen zwischen vorhandenen Ressourcen und den jeweiligen
(trans-)nationalen Kontexten zu betrachten. Sie unterscheidet dabei analytisch zwi-
schen drei Arten der Kontextrelationen: a) sozial differenzierte Bezichungen zwischen
ungleichheitsrelevanten Systemen wie etwa dem Bildungssystem und Eigenschaften
von Personen; b) politisch umkdmpfte Anschlusschancen, die Herrschaftsverhéltnisse
stabilisieren, zum Beispiel Staatsbiirgerschaft, ethnische Zugehorigkeiten und rassisti-
sche Ausschliisse; c) territorial gebundene Benachteiligungen aufgrund der sozio-ma-
teriellen Ausstattung eines bestimmten Territoriums zum Beispiel infrastrukturelle
Nachteile (Weill 2017: 292 ff.). Die Moglichkeit der mikroanalytischen Rekonstruktion
dieser Kontextrelationen wurde dabei bereits im Rahmen von dokumentarischen Ein-
zelfallanalysen aufgezeigt (Wei3/Kellmer 2018). Fiir die hier verfolgte Untersuchung
von Migration und Bildungsmobilitit sensibilisiert diese Perspektive dafiir, strukturelle
und politische Bedingungen wie die Einwanderungs- und Bildungspolitik der jeweili-
gen Nationalstaaten, zwischenstaatliche Regelungen im Bildungsbereich ebenso wie
Rassismen und weitere Ungleichheitsverhiltnisse einzubeziehen und ihren Einfluss auf
Moglichkeitsrdume fiir Bildung und soziale Mobilitdt systematisch zu analysieren.

3. Biographieforschung als Zugang

Die Biographieforschung bietet fiir die Untersuchung des komplexen Zusammenhangs
von Bildung und sozialer Mobilitdt aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive
ein besonderes Potential (unter anderem Dausien/Rothe/Schwendowius 2016; Hinrich-
sen 2022; Wagner-Diehl/Kanitz/Kleber 2020). So ist ihr zentraler Gegenstand — die
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Biographie — nicht nur ein wissenschaftlicher Begriff, sondern auch ein Alltagskonzept,
auf das Menschen zuriickgreifen, um ihr Leben zu erzéhlen (vgl. Alheit/Dausien 2009:
286). Dies erlaubt es, mittels biographischer Erzdhlungen — in ihrer Variation und Aus-
gestaltung — zu rekonstruieren, wie die Strukturierung und Verarbeitung von Erlebnis-
sen und Erfahrungen in unterschiedlichen (trans-)nationalen sozialen Kontexten ge-
rahmt ist und welche ,,gesellschaftliche[n] Regeln, Diskurse und soziale Bedingungen*
(Volter et al. 2009: 8) ihr zu Grunde liegen. Ausgehend von den Sinnbildungs- und
Erfahrungsprozessen Einzelner, ermdglicht ihre Analyse insofern Erkenntnisse zu der
Interdependenz von subjektivem Leben, (trans-)nationalen Kontexten und globalen
Macht- und Ungleichheitsverhéltnissen. Dies impliziert auch, dass die Positionierung
der Einzelnen innerhalb sozialer Ordnungen und im Rekurs auf die wechselseitige Ver-
wobenheit von Differenzdimensionen einerseits Eingang in biographische Konstrukti-
onen findet, andererseits die Biographie selbst ein Medium bildet, das die Konstruktion
von Differenzierungen reproduziert (vgl. Dausien 2004: 319). Die Relationierung von
biographischen Ressourcen (vgl. Hoerning 1995) und spezifischen Kontexten ist inso-
fern zwar pradeterminiert, ihre Ausgestaltung aber im Rahmen spezifischer Handlungs-
spielraume mdglich. Mit dem Konzept des biographischen Wissens riickt dabei nicht
nur der individuelle im Verlauf des Lebens und iiber Generationen hinweg gebildete
Wissensvorrat in den Fokus (vgl. Alheit/Hoerning 1989), sondern auch, wie dieser als
gesellschaftliches Konstrukt Alltagspraxen und Lebensfiihrung formt (vgl. Dau-
sien/Hanses 2018). Ursula Apitzsch und Irini Siouti haben dieses Wissen als zentral fiir
die Konstituierung transnationaler Sozialriume herausgestellt und auf dessen Potential
zur Einbeziehung einer zeitlichen Dimension hingewiesen, die auf vergangene Erfah-
rungen ebenso rekurriert wie auf gegenwirtiges Handeln und die Planung der Zukunft
(Apitzsch/Siouti 2014: 19 £.). Ausgehend von einer reflexiv-rekonstruktiven Methodo-
logie (Dausien 2002: 165 ff.) bietet die Biographieforschung zudem ein Instrumenta-
rium, das die Situativitit der Interaktion im Interview ebenso einbezicht, wie die Posi-
tionierung von Forscher*in und Interviewer*in sowie die derzeitigen gesellschaftli-
chen, institutionellen und diskursiven Rahmenbedingungen (vgl. auch Ruokonen-Eng-
ler/Siouti 2013).

4. Transnationale Biographien zwischen der Verhinderung und Ermaéglichung
sozialer Mobilitiit: Empirische Einblicke

Empirische Grundlage fiir die folgenden exemplarischen Fallrekonstruktionen zum Zu-
sammenhang von Migration und sozialer Mobilitdt bilden biographisch-narrative Inter-
views (vgl. Schiitze 1983) mit Jugendlichen mit (familialer) Migrationsgeschichte, die
zum Zeitpunkt des Interviews im deutschen Schulsystem beschult wurden und fiir deren
Bildungsweg soziale Mobilitdt und transnationale Verflechtungen! bedeutsam sind.
Die Daten stammen aus dem laufenden Forschungsprojekt ,, Transnationale Biogra-
phien: Lebensgeschichten zwischen Schule und transnationalen (Familien-)Netzwer-
ken‘2. Im Beitrag werden zwei in Bezug auf soziale Mobilitit maximal kontrastierende

1 Der Verweis auf transnationale Verflechtungen umfasst regelméBige Kontakte und familiale Beziehun-
gen in andere Nationalstaaten ebenso wie die Eingebundenheit in lokal agierende transnationale Netz-
werke und diasporische Communities.

2 Das Projekt wird unter Leitung der Autorin an der Goethe-Universitét Frankfurt durchgefiihrt. Studenti-
sche Mitarbeiterinnen sind Louisa da Cunha und Lisa Klaus.
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Fille3 prisentiert und vergleichend analysiert. Der Fall ,,Samuel* reprisentiert einen
»typischen Bildungsaufstieg im nationalen Schul- und Bildungssystem, in dem trans-
nationale Verflechtungen zwar vorhanden, aber biographisch zunichst wenig bedeut-
sam scheinen; der Fall ,,Genevieve dagegen ist durch (strategische) Wechsel zwischen
mehreren (trans-)nationalen Sozial- und Bildungsrdumen gekennzeichnet, die soziale
Mobilitdt in direkter Weise ermdglichen bzw. verhindern. Die Analyse erfolgt mittels
einer Kombination aus narrationsanalytischem Verfahren (Schiitze 1983) und Positio-
nierungsanalyse (Lucius-Hoene/Deppermann 2004). Mit den Prozessstrukturen des Le-
bensablaufs (Schiitze 1981) liegt dabei ein Konzept vor, das es erlaubt, die Prozesshaf-
tigkeit von biographischen Verldufen im Kontext (trans-)nationaler sozialer Rdume in
ihren jeweiligen Spannungsverhéltnissen zu untersuchen.

4.1,,Gliick haben ** als Bedingung sozialer Mobilitit — Der Fall Samuel

Samuel ist zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt. Er hat gerade sein Abitur auf dem
zweiten Bildungsweg erfolgreich bestanden und steht kurz vor dem Beginn eines Lehr-
amtsstudiums. Samuels Bildungsweg ldsst sich als sozialer Aufstiegsprozess durch
schulische Bildung rekonstruieren, der vorwiegend im selben nationalen Kontext er-
folgt; fiir seine Biographie sind jedoch auch transnationale Beziehungsgeflechte be-
deutsam. Samuel wéchst als Einzelkind in einer westdeutschen GrofBstadt bei seiner
Mutter auf, die als Jugendliche aus Athiopien gefliichtet ist; seinen Vater, einen Italie-
ner, kennt er nicht. Er selbst hat die eritreische Staatsbiirgerschaft4. Seine Mutter arbei-
tet zundchst in der Gastronomie und spiter als Reinigungsfachkraft, bis sie aufgrund
einer schweren Herzerkrankung berufsunfahig wird. Ausgangspunkt von Samuels bio-
graphischer Erzdhlung bildet die Konstruktion einer ,,eigentlich echt schonen Kind-
heit“, die der Biograph in Bezug auf die Bedingungen seines Aufwachsens ausfiihrt:

meine Mutter ist alleinerziehend ((seufzt)) hat mich alleinerziehend grof gezo-
gen, hatte aber dhm, ja vielleicht fangen wir auch damit an. ganz kurz noch
kurze Vorgeschichte zu meiner Mutter [I: mhm gerne] die dhm genau als Asy-
lantin hier nach Deutschland gekommen ist, und dann in ein Heim gekommen
ist tatséichlich alleine ohne Eltern im Zuge des Kriegs zwischen Eritrea und Athi-
opien [I: mhm] genau. und dhm genau ja und dann hat sie mich bekommen und
durch die, durch die Kontakte die sie in dem Heim gekniipft hat dhm, die haben
mich mit grofigezogen [...] ganz wie das halt so ist bei so auslindischen Fami-
lien ganz verschiedene Onkels und Tanten die eigentlich nicht blutsverwandt
sind, aber doch irgendwie zur Familie gehoren ne? (Samuel: 1/3-20).

Samuel skizziert hier zunichst entlang des sozialen Status‘ seiner Mutter als ,,alleiner-
ziehend® und in einem knappen Rekurs auf ihre Fluchtgeschichte und ihr Ankommen
als jugendliche ,,Asylantin® in Deutschland die Bedingungskonstellationen seines Auf-
wachsens, die implizit auf eine durch soziale Prekarisierung und multiple Herausforde-
rungen gepragte Kindheit hindeuten. Argumentativ sind es aber weniger die prekéren

3 Im Beitrag wurden alle personenbezogenen Daten anonymisiert.

4 Samuel weiB nicht, warum seine Mutter, die selbst Athiopierin ist, fiir ihn die eritreische Staatsbiirger-
schaft eingetragen hat. Es ldsst sich nur vermuten, dass dies moglicherweise im Zusammenhang mit dem
damaligen Krieg zwischen Eritrea und Athiopien steht.
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Bedingungen, die Samuel herausstellt, als vielmehr die Ressourcen, die sich aus der
Zeit seiner Mutter in einer Unterkunft fiir Gefliichtete ergeben: die ,,Kontakte“, die
seine Mutter dort kniipft und die auch nach ihrem Auszug aus der Unterkunft in eine
eigene kleine Wohnung Bestand haben. Diese Kontakte konstruiert Samuel im Riick-
griff auf den Verweis ,,ganz wie das so ist bei so ausldndischen Familien5 als Familie
»ganz verschiedener Onkels und Tanten®, die anstelle seiner leiblichen transnationalen
Familie® gemeinsam seine Erziehung organisieren. Es handelt sich hierbei um eine
sechskopfige Gruppe junger Frauen und Ménner, die im Sinne einer Diaspora (vgl.
Pries 2010: 23) ihre Herkunft aus Eritrea bzw. Athiopien sowie die Erfahrung der
Flucht verbindet. Aus heutiger Sicht bedauert Samuel, dass er als ,,einziges Kind*“ von
allen verwohnt wurde; Ausnahme bildet sein ,,Onkel* Ermias, der friih eine Art ,,Va-
terrolle” fiir ihn {ibernimmt und Bildungsaspirationen an ihn herantragt. Als relevant
fiir sein Aufwachsen markiert Samuel zudem Erfahrungen biographischer Diskontinu-
itdt.

wurde halt aber auch viel dh rum_ in Anfiihrungsstrichen rumgereicht ne?
meine Mutter musste halt natiirlich auch fiir den Lebensunterhalt irgendwie auf-
kommen und dadurch auch viel arbeiten, war in der Gastronomie tditig, das heifjt
ich war halt mal eine Woche bei der Tante dhm bei dem Onkel oder ein Wochen-
ende mal dort ne? wie es halt so die Zeit fiir sie erlaubt hat [...] und viel umge-
zogen sind wir tatsdchlich auch (Samuel: 2/23-32).

Représentiert das ,,Rumgereicht“-werden, das Samuel auf die familialen Bedingungs-
konstellationen (alleinerziehend, prekdre Beschéftigung) und die damit verbundene
Angewiesenheit der Familie auf das Einkommen der Mutter zuriickfiihrt, die Normali-
tdt einer non-normativen Kindheit (Phoenix 2021: 50), entziehen sich die hdufigen Um-
zlige fiir den Biographen einer plausiblen Erkldrung. Diese sieht Samuel als ursdchlich
dafiir, dass er im Kindergarten keinen Kontakt zu Gleichaltrigen aufbauen kann und
sich nicht-zugehdrig fiihlt.

An Stabilitdt gewinnt Samuels Leben, als er im Alter von sieben Jahren mit seiner
Mutter in einen Stadtteil zieht, in dem er bis heute wohnt und in dem er auch seinen
besten Freund kennenlernt. Bis zur fiinften Klasse positioniert sich Samuel als ,,sehr
guter Schiiler*; er erhilt allerdings keine Gymnasial- sondern eine Realschulempfeh-
lung, was er auf seinen ,,Migrationshintergrund* zuriickfiihrt. Dies rahmt der Biograph
nachtriglich als eine der wenigen rassistischen Diskriminierungserfahrungen, die er be-
wusst erinnert.

In der Realschulzeit schichtet sich ein familiales und schulisches Verlaufskurven-
potential auf (Schiitze 1981: 148 f.). Samuels Mutter ist mit der beruflichen und fami-
lidren Situation zusehends iiberfordert. Sie zieht sich immer mehr von der diaspori-
schen Gemeinschaft zuriick, was schlieSlich auch dazu fiihrt, dass Samuel kaum mehr

5 Hier zeichnet sich die Relevanz des Interaktionsrahmens ab: Samuel {ibernimmt einerseits selbst eine
-dominanzkulturelle* Perspektive und vergemeinschaftet sich dariiber mit der Interviewerin, die er eben-
falls als Angehorige der Dominanzkultur (Rommelspacher 1995) ansieht, andererseits konstruiert er sich
zugleich als Mitglied der ,,auslandischen Familie* und gibt Einblicke in deren Normalitdtskonstruktionen.

6 Samuels Onkel ist nach GroBbritannien gefliichtet, seine GroBmutter lebt wie auch noch weitere Famili-
enmitglieder in Athiopien.
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Kontakt zu seinen ,,Onkels und Tanten‘ hat. Schlielich verliert seine Mutter ihre Ar-
beitsstelle. Die folgende Zeit markiert Samuel, der mittlerweile in der sechsten Klasse
ist, als ,,groBen Sturz*: Seine Mutter kann Rechnungen nicht mehr bezahlen, der Fami-
lie wird der Strom abgestellt, und es droht ein Verlust der Wohnung.

und dann hat es angefangen dass ich dann nicht mehr zur Schule gegangen bin,
teilweise auch ein ganzes halbes Jahr nicht. und ich mich dann ja weil ich halt
auch irgendwie dachte hier wenn zu Hause eh nichts lduft und ich mich mit mei-
ner Mutter auch immer verkracht habe dhm dass ich dann lieber draufSen bin
ne? auch bis spit in die Nacht und das schon mit 14 (Samuel: 4/2-10).

Samuel zieht sich in dieser Zeit weiter zuriick. Er geht ldngere Zeit nicht zur Schule
und flieht vor der destruktiven Stimmung und den Konflikten zu Hause; eine Zuflucht
findet er schlieBlich im ,,draulen sein® mit einer Clique alterer Freunde. Infolge dieser
Entwicklungen ist Bildungsteilhabe fiir Samuel zunehmend geféhrdet, und er wird in
der achten Klasse von der Realschule in den Hauptschulzweig einer Gesamtschule ver-
setzt. Diesen absolviert er trotz anhaltender Abwesenheit dank des ,,mega einfachen*
Schulstoffs erfolgreich. Im Anschluss holt Samuel seinen Realschulabschluss an einer
Berufsfachschule im Bereich Wirtschaft nach. Als wichtige Motivation hierfiir hebt er
das Engagement seiner Lehrer*innen hervor, die sich anders als seine Lehrer*innen in
der Realschule, um ihn bemiihen.

Darauf folgt eine zweijahrige Zeit des ziellosen ,,Gelegenheitsjobbens, in der Sa-
muel von seinem Arzt eine ,,depressive Phase® attestiert wird. Als Wendepunkt mar-
kiert er schlieBlich ,,zwei Schicksalsschlage*: eine akute schwere Herzerkrankung sei-
ner Mutter und die daraus resultierende Wiederaufnahme des Kontakts zu der diaspo-
rischen Gemeinschaft in Person von Ermias.

grofies Ungliick (2) aber auch irgendwie ein grofies Gliick fiir mich. das hat bei
mir irgendwie einen Ausléser getdtigt mein ganzes Leben komplett rumzureifien
(Samuel: 5/17-19).

Samuel konstruiert es als gliickliche Fiigung, dass Ermias mittlerweile Sozialarbeiter
und im Umgang mit Jugendlichen mit ,,schwierigem Background* erprobt ist. Von ihm
lernt er, ,,Sachen anzupacken und seine Ziele zu verfolgen. Gemeinsam nehmen sie
langst iiberféllige existenzielle Behordenangelegenheiten in Angriff, die die Mutter
lange Zeit vor Samuel verheimlicht hat: unter anderem die Verldngerung seines bereits
seit vier Jahren abgelaufenen Aufenthaltstitels sowie konkrete Bemiihungen, die deut-
sche Staatsbiirgerschaft zu erlangen, die Samuel neben symbolischer Zugehdrigkeit
auch sozialrdumliche Autonomie (vgl. Weil 2017: 301) wie beispielsweise Reisefrei-
heit in Aussicht stellt. Eine solche erlangt fiir den Biographen eine zunehmende Bedeu-
tung insofern er gegenwirtig ein verstirktes Interesse fiir Kultur und Sprache des Her-
kunftslandes seiner Mutter, Athiopien, entwickelt und seine dort lebende Familie — ins-
besondere seine Gromutter — gerne besuchen mochte. Der bisherige Kontakt zu seiner
GroBmutter beschriankt sich auf Telefonate; dabei bekommt Samuel wiederholt mit, wie
diese seine Mutter um finanzielle Unterstiitzung bittet, seine Mutter diesen Wunsch
jedoch aufgrund der eigenen finanziell prekéren Situation zuriickweisen muss.
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Im Hinblick auf den weiteren Bildungsweg wird Samuel durch die Unterstiitzung
von Ermias nach mehreren abgebrochenen Mainahmen des Arbeitsamtes einer Maf3-
nahme zugewiesen, die auf die Vermittlung von Jugendlichen in eine Ausbildung spe-
zialisiert ist. Dort macht er einige Praktika unter anderem in der Hotel- und Phar-
mabranche und erhilt jeweils Angebote fiir eine Ausbildung, die er aber allesamt ab-
lehnt: ,,das war n groBes Gliick fiir mich, wollte das aber alles gar nicht*. Obwohl er
deshalb kurz vor dem ,,Rausschmiss® steht, hilt er daran fest, nur eine Ausbildung ma-
chen zu wollen, die ihm Spafl macht. Schlielich bemiiht sich die stellvertretende Lei-
terin der Maflnahme um ihn; sie verhilft ihm zu einem Praktikum im kaufméannischen
Bereich, das ihm gefillt. Die Ausbildung dort besteht er zwar ,,nicht gerade mit Bra-
vour®, entwirft sie aber als beruflichen Zwischenschritt zu seinem neuen Ziel: einem
Studium.

es war schon geplant dass das so mein Stepping Stone ist, in Anfiihrungsstri-
chen, dass ich die Ausbildung mache, um da mein Abi nachzuholen, und dann
studieren zu gehen, das war schon von vornherein mein Plan (Samuel: 9/17-20).

In der Ausbildung verfestigt sich bei Samuel der Wunsch, etwas mit Jugendlichen zu
machen und Lehrer zu werden. Als Motivation hierfiir fiihrt er — auch in Reflexion
seiner eigenen Schulerfahrungen — die fehlende Représentation von Lehrer*innen aus
Arbeiter- und migrantischen Milieus an, welche fiir ihn mit einem fehlenden Verstdnd-
nis seiner Lehrer*innen fiir die transnationalen Lebenswelten von Schiiler*innen ein-
hergeht.

Samuels Biographie ist von einer familialen und schulischen Verlaufskurvendyna-
mik gekennzeichnet, die sich vor dem Hintergrund der transnationalen familialen Mig-
rations- und Fluchtgeschichte vollzieht. Dass soziale Mobilitit durch formale Bildung
fiir ihn trotzdem moglich wird, ist in biographische Prozessdynamiken der Wandlung
eingebettet, welche mit Individuationsbestrebungen im Jugendalter verschréankt sind.
In der Bewiltigung der biographischen Anforderungen des Bildungswegs kommt bio-
graphischen Bezugspersonen ebenso wie strukturellen und institutionellen Moglich-
keitsrdumen eine zentrale Bedeutung zu.

4.2, the adjustment takes forever” — Der Fall Genevieve

Im Kontrast hierzu zeigt der Fall ,,Genevieve*7 das Zusammenspiel von geographischer
und sozialer Mobilitit und die Abhdngigkeit des Werts biographischer Ressourcen in
Relation zu unterschiedlichen (trans-)nationalen Kontexten. Genevieve ist zum Zeit-
punkt des Interviews 19 Jahre alt und besucht eine Integrationsklasse® einer Berufs-
schule in einer westdeutschen GrofBstadt. Sie plant, im Anschluss an die Schule zur
Bundeswehr zu gehen, eigentlich wiirde sie aber gerne ein Studium im Bereich &sthe-
tisch-kultureller Bildung aufnehmen. Genevieve ist als jiingstes von drei Kindern in

7 Obwohl Genevieve mittlerweile Deutsch spricht, hat sie sich dafiir entschieden das Interview in ihrer
Herkunftssprache Englisch zu fithren. Auf eine deutsche Ubersetzung der Transkriptausziige wird ver-
zichtet.

8 Der Begriff der Integrationsklasse steht hier stellvertretend fiir schulische Formate, in denen sogenannte
»Seiteneinsteiger*innen®, separat in einer Klasse beschult werden, mit dem Ziel deutsche Sprachkennt-
nisse zu erwerben und den Ubergang in regulére (Aus-)Bildungsgénge zu bewiltigen.
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einer Grofstadt im Siiden Nigerias aufgewachsen. Ihre Mutter positioniert sie als Ni-
gerianerin, ihren Vater als ,,mixed* — teils deutsch, teils nigerianisch; sie selbst besitzt
beide Staatsbiirgerschaften. Zum Zeitpunkt des Interviews wohnt sie bei ihrem Vater
in Deutschland, ihre Mutter und ihre Briider leben mittlerweile in Grof3britannien. Ge-
nevieves biographische Erzdhlung ist dhnlich wie die Erzahlung von Samuel durch
frithe familiale Verletzungsdispositionen gekennzeichnet. So trennen sich ihre Eltern,
als sie drei Jahre ist, und ihr Vater migriert nach Deutschland. Fiir die Biographin ver-
bindet sich damit ein frither Verlust, den sie auch noch gegenwirtig formuliert: ,,out of
my life for fourteen years*. Umso enger beschreibt sie die Bindung zu ihrer Mutter und
ihren beiden é&lteren Briidern. Nach der Trennung ist die Mutter bestrebt, fiir sich und
ihre Kinder ein neues Leben aufzubauen. In dieser Zeit wohnt Genevieve mit ihren
Briidern fiir etwa ein Jahr bei Onkel und Tante, bis die Geschwister gemeinsam mit der
Mutter zundchst in ihre Geburtsstadt und ein halbes Jahr spiter in eine nigerianische
Grofistadt ziehen. Genevieve ist zu diesem Zeitpunkt fiinf Jahre alt; die damalige Zeit
beschreibt sie als ,,really difficult”. Dies verdndert sich, als ihre Mutter Arbeit findet
und einen neuen Partner kennenlernt, einen nigerianischen Arbeitskollegen, den Gene-
vieve schnell als Stiefvater akzeptiert. An die Preschool hat Genevieve wenig Erinne-
rungen; das erste Schuljahr muss sie in Folge der Umziige wiederholen. Thre Erzédhlung
iiber die neue Schule in der GroBstadt ist durch Diskriminierungserfahrungen gepragt:

1 just go into a new school, and yeah, funny enough, no matter how (2) dark or
light skinned you are you'd be bullied [I: mhm] by even your so called closest
friends [I: okay] ah yeah. well people were like where are you from?, where’s
your dad? why is_ why is it always your mom that picks you dr- yeah takes you
to school? They're just trying to get to know your weak points /in school
((lachend))/ (Genevieve: 3/28-4/10).

Genevieve rekurriert hier in abstrakter Form auf den Umstand, aufgrund ihrer Haut-
farbe in der Schule gemobbt worden zu sein. Eine solche Form der Diskriminierung
konstruiert sie als Strukturprinzip ihrer Schulzeit, dem sich nicht einmal ihre sogenann-
ten besten Freunde entziehen konnen. So sind es die Anfragen ,,where are you from*
und ,,where‘s your dad®, die einerseits Genevieves Zugehorigkeit in Frage stellen und
sie andererseits auffordern, sich fiir die Abwesenheit ihres Vaters zu rechtfertigen, wel-
che insofern mit der Frage nach Zugehorigkeit verschréankt ist, als dass der Vater der-
jenige ist, der als ,,mixed* Genevieves hellere Haut und ihre Verbindung nach Deutsch-
land begriindet und représentiert. Das Gefiihl, dass ihre Verletzbarkeit bewusst ausge-
nutzt wird und sie immer wieder mit Ausschlusserfahrungen konfrontiert ist, fasst die
Biographin wie folgt zusammen: ,,well I grew up like that everyone always asking or
using my status to come back at me or just look for a way to like, push me down*.
Das erste Mal lernt Genevieve ihren Vater bewusst wihrend eines zweiwochigen
Besuchs in Deutschland im Alter von zwdlf Jahren kennen. Aus heutiger Sicht reflek-
tiert sie, dass sie, trotz ihrer deutschen Staatsbiirgerschaft, damals nie daran gedacht
habe, in Deutschland zu leben, da fiir sie der Plan feststand, im Anschluss an ihre Schul-
zeit gemeinsam mit Mutter und Briidern nach Grofbritannien zu gehen. In Deutschland
lernt sie den ,,deutschen® Teil ihrer Familie kennen — GroBmutter, Tante, Onkel und
Cousine. Eine besondere Verbindung spiirt sie zu ihrer etwa gleichaltrigen Cousine und
versucht, mit ihr tiber ihre Gefiihle den Vater betreffend zu sprechen. Dies scheitert
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aber, und fiir die Biographin wiederholt sich damit die Erfahrung, zuriickgewiesen zu
werden.

Zuriick in Nigeria wird flir Genevieve das Schreiben von Gedichten zu einem wich-
tigen Format der Bearbeitung ihrer Erfahrungen. Mittlerweile besucht sie ein dreijéhri-
ges kostenpflichtiges Internat, dessen Abschluss es ihr ermoglicht, im direkten An-
schluss ins britische Bildungssystem zu wechseln. Das Schreiben hat sie, angeregt
durch ihre Mutter, bereits frith begonnen, hat es wegen der hohen Aspirationen der
Mutter, die ebenso wie ihre Briider selbst schreibt, und dem damit verbundenen Druck
aber immer wieder unterbrochen. IThre Gedichte sammelt Genevieve in einem Buch, das
sie kurz vor dem Ende der Schulzeit auf Nachfrage an einen Freund verleiht, der ihr
das Buch jedoch nicht zuriickgibt. Erneut fiihlt sie sich verletzt und handlungsunfzhig
und versucht, ihre Texte nun vor anderen zu verstecken. Thren letzten Text in der Schul-
zeit schreibt sie {iber das verlorene Buch.

Wie es dazu kommt, dass Genevieve im Anschluss an ihre Schulzeit in Nigeria —
sie ist zu dem Zeitpunkt 16 Jahre alt — ihren Bildungsweg nicht, wie geplant, in GroB3-
britannien fortsetzt, sondern letztlich auf Geheif3 ihrer Mutter nach Deutschland mig-
riert, kontextualisiert die Biographin mit dem ,,Brexit*:

Iwas really ready to start university but, based on the fact there are some things
that were supposed to have happened for me to start university, in my choice, of
area was in Brexit [I: mhm] eh Brexit was really, annoying so we: I was chilling
in my room just resting, one beautiful evening. when my mom called me and, she
told me you are travelling to Germany in one week [I: okay] so that was a bomb
((lachen)) (Genevieve: 9/15-26).

Statt, wie erwartet, die Universitit in Grof3britannien zu besuchen, wird Genevieve in
der Folge kurzfristig und fiir sie vollkommen unerwartet von ihrer Mutter damit kon-
frontiert, alleine nach Deutschland zu reisen; die Beweggriinde fiir diese Entscheidung
fiihrt sie nicht aus. Die biographische Sprengkraft dieser Nachricht greift Genevieve in
der Metapher ,,that was a bomb* auf. Fiir siec bedeutet dies, den familial anvisierten
Bildungs- und Lebensentwurf aufzugeben und stattdessen vollkommen unvorbereitet —
sie spricht weder Deutsch noch kennt sie das deutsche Bildungssystem — getrennt von
ihrer ,,nigerianischen Familie bei ihrem Vater in Deutschland zu leben. Die Biogra-
phin erzéhlt, dass sie ihre Wut und Frustration iiber diese Entscheidung vor ihrer Mutter
verbirgt und sich schlieBlich der Entscheidung fiigt. [hre Ankunft in Deutschland mar-
kiert sie als Ausgangspunkt einer Verlaufskurvendynamik (vgl. Schiitze 1981: 155):

and yeah, I think, that was the beginning of my sadness [I: mhm] not_I mean I
love staying with my dad, but at the same time when you re not used to. people
and every other thing it is completely, horrible, different so I started writing
again (Genevieve: 13/4-10).

Genevieve freut sich zwar einerseits dariiber, bei threm Vater zu sein, andererseits ver-
misst sie ihre Mutter und Briider und macht nachhaltige Fremdheitserfahrungen, die
unter anderem das Wetter und das Essen betreffen. Ihre Erfahrungen und Gefiihle ver-
sucht Genevieve zunichst iiber das Schreiben zu verarbeiten, gibt dies aber auf, als sie
wahrnimmt, dass diese Form der Verarbeitung familial nicht anerkannt wird. Fiir die
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Biographin spitzt sich in der Folge die Situation weiter zu, und sie skizziert einen inne-
ren Konflikt, der Fragen von Verdnderung und Anpassung im Zuge der grenziiber-
schreitenden Migration umfasst.

Genevieve hofft gegenwirtig, dass sich die Dinge zum Besseren wenden. Sie hat
wieder zu schreiben angefangen, besucht die Integrationsklasse einer beruflichen
Schule und hat neue Freunde und einen Partner gefunden. In Bezug auf ihre Schuler-
fahrungen in Deutschland rdumt sie zwar ein, dass es dort auch Mobbing zum Beispiel
aufgrund von Sprache gibt, sic nimmt ihre ethnisch diverse Klasse aber, anders als ihre
Klasse in Nigeria, vorrangig als Vergemeinschaftungs- und Unterstiitzungszusammen-
hang wahr.

one thing I am happy about in the school that I am is the mixed races and_ I
mean there are still bullies in the school because you speak english or something
else, but, we are- in our class we are just, very open free people [...] we still
work as a team and, we still help each other out (Genevieve: 20/19-29).

Das Leben in Deutschland beschreibt Genevieve als ,,Auf und Ab“, wobei das letzte
Jahr ausschlieBlich durch eine Abwirtsdynamik gekennzeichnet sei: Thre Gromutter
in Deutschland hatte einen Herzinfarkt, und die Biographin kimpft weiterhin mit den
psychischen Folgen der Migration, die sich sowohl in einer depressiven Stimmungslage
als auch im Verlust des Appetits manifestieren. Sie vertraut sich ihrem Vater und ihren
Freund*innen an, die sie zwar unterstiitzen, ihr aber nur bedingt helfen kénnen. Derzeit
versucht sie, sich selbststiandig mit ihren Gefiihlen auseinanderzusetzen und aus ihnen
zu lernen. Als zentrale Schwierigkeiten, die mit ihrer Migration verbunden sind, be-
nennt sie: Freunde finden, die Sprache und sich anzupassen.

Mit Blick auf den Vergleich des Lebens in Deutschland und Nigeria sieht Genevieve
Ahnlichkeiten zwischen den Landern, stellt aber auch sozial-strukturelle Unterschiede
heraus: Zum einen, dass in Deutschland im Gegensatz zu Nigeria die Aussicht bestehe,
im Anschluss an die Universitit Arbeit zu finden; zum anderen, dass ihrer Beobachtung
nach in Deutschland alle Menschen unabhédngig von der Staatsbiirgerschaft staatliche
Unterstiitzung erhielten, in Nigeria gelte hingegen ein ,,white mens® privilege®; Bil-
dungs- und Lebenschancen seien dort starker durch rassistische Ungleichheitsverhélt-
nisse strukturiert.

Genevieves Biographie ist durch familiale und schulische Verletzungsdispositionen
gekennzeichnet, die mit der transnationalen Familienkonstellation und Fragen von Zu-
gehorigkeit einhergehen. Sind es zundchst Mutter und Briider sowie der geplante Bil-
dungsweg in Grofbritannien, die ihr dennoch Halt geben, gerét sie mit dem infolge des
»Brexits“ erfolgten Umzug zum Vater nach Deutschland und den heteronom gerahmten
Individuationsanforderungen zunehmend aus dem Gleichgewicht der Alltagsbewélti-
gung (Schiitze 2006: 215). Zwar erscheint der Umzug nach Deutschland vor dem Hin-
tergrund der antizipierten Bildungschancen in Nigeria als Chance sozialer Mobilitit,
mit Blick auf das ,,verworfene Leben* in GroB3britannien wird aber zugleich sichtbar,
wie Bildungsteilhabe in Deutschland durch die fehlende Anerkennung von Abschliis-
sen und Sprachkenntnisse erschwert ist.
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4.3 Soziale Mobilitit transnational gelesen — ein Fallvergleich

Die Fallrekonstruktionen zeigen die engen Verstrickungen zwischen biographischen
Prozessdynamiken und (trans-)nationalen Bildungswegen, die in beiden Féllen zeit-
weise verlaufskurvenformig dominiert sind, das heiflt, dass sich die Biograph*innen,
deren Lebensgeschichten jeweils durch biographische Verletzungsdispositionen ge-
prégt sind, infolge der Verkettung duBerer Ereignisse jeweils tempordér in einer Situa-
tion befinden, die sie als iiberméchtig erleben und die das Gleichgewicht ihrer Alltags-
bewiltigung gefdhrdet (Schiitze 2006: 215). Fiir Samuel wird Bildungsteilhabe in Folge
der skizzierten Konfliktlagen in Familie und Schule mit der Zeit zusehends prekér. Dem
mit dem Wechsel auf den Hauptschulzweig drohenden Bildungsabstieg kann er zwar
durch den nachgeholten Realschulabschluss begegnen, die Verlaufskurvendynamik
bleibt aber auch nach der Schule wirkméchtig. Dies éndert sich erst mit der Erkrankung
seiner Mutter und der Wiederaufnahme des Kontakts zu Ermias, die in Form eines
Wandlungsprozesses zu einer veranderten biographischen Orientierung fiithren. Bil-
dung und soziale Mobilitdt werden fiir Samuel bedeutsam und gehen mit neuen biogra-
phischen Sinnkonstruktionen einher, die an der Bearbeitung seiner Schulerfahrungen
ansetzen. Bei Genevieve verschrinken sich ebenfalls familiale und schulische Verlet-
zungsdispositionen, diese fithren aber, anders als bei Samuel, zunichst nicht zu einer
Infragestellung von Bildungsteilhabe. Vielmehr schreiben sich Aspirationen sozialer
Mobilitdt frith in Genevieves biographischen Entwurf ein, der eng an das familiale Mig-
rationsprojekt eines Lebens in Grofibritannien gekoppelt ist. Erst mit dem Scheitern
dieses Entwurfs und mit der Migration nach Deutschland ist Bildungsteilhabe gefahrdet
und soziale Mobilitdt mit hohen biographischen Kosten verkniipft.

Welche Bedeutung kommen mit Blick auf diese biographischen Prozessdynamiken
nun transnationalen Verflechtungen zu? Samuels Bildungsbiographie ist vordergriindig
national kontextualisiert: Er ist in Deutschland geboren, durchlduft dort Kindergarten,
Schule und Ausbildung und erwirbt schlieBlich auf dem zweiten Bildungsweg die Zu-
gangsberechtigung fiir ein Studium; er ist der erste seiner Familie, der studiert. Die
diasporische Familiengemeinschaft und insbesondere sein Onkel Ermias stellen fiir Sa-
muel dabei frith biographische Ressourcen dar; eigene transnationale Verflechtungen
gewinnen fiir ihn aber erst im Jugendalter an Bedeutung, insofern er sich in dieser Zeit
aktiv mit eigenen (Mehrfach-)Zugehdrigkeiten (Mecheril 2003) und dem Erlangen der
deutschen Staatsbiirgerschaft auseinandersetzt. Fiir Genevieve hingegen sind die trans-
nationale Konstellation ihrer Familie sowie die eigene transnationale Mobilitdt konsti-
tutiv fiir ihre Bildungsbiographie und zentral mit der Hoffnung auf soziale Mobilitét
verschrénkt. Bieten die doppelte Staatsbiirgerschaft, die finanziellen Ressourcen der
Familie und ihre transnationale Orientierung fiir Genevieve Moglichkeiten geographi-
scher und sozialer Mobilitét, verbinden sich mit diesem Lebensentwurf zugleich jedoch
auch leidvolle Erfahrungen der rdumlichen Trennung, zunéchst von ihrem Vater, spéter
von Mutter und Briidern, die im Jugendalter im Zusammenspiel mit den biographischen
Folgen der Migration nach Deutschland Bildungsteilhabe erschweren.

Unter Berticksichtigung der Dimensionen globaler Ungleichheit zeigt sich zudem,
wie beide Fille in globale Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse involviert sind. In den
Biographien werden iibergreifend Erfahrungen von Ausgrenzung und Diskriminierung
im Schul- und Bildungssystem entlang von Rassismus und Klassismus sowie Ausei-
nandersetzungen um Zugehorigkeiten, Staatsbiirgerschaft, Aufenthaltsrecht und (Ein-)
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Reisebestimmungen relevant, die Bildungschancen und (transnationale) Lebensent-
wiirfe aber auch Selbst- und Weltkonstruktionen (mit-)strukturieren. So zeigen sich im
Fall Samuel einerseits eine fehlende schulische Anerkennung seiner transnationalen
Lebenswelt, die Bildungsteilhabe wiederholt erschwert, anderseits der Kampf um die
deutsche Staatsbiirgerschaft und die damit einhergehende Moglichkeit geographischer
Mobilitdt. Im Fall Genevieve liberwiegen sowohl in Nigeria als auch in Deutschland
Erfahrungen direkter Diskriminierung durch Mitschiiler*innen, die Genevieve vor dem
Hintergrund von strukturellen Privilegierungen und Deprivilegierungen reflektiert, die
in beiden Léndern — wenn auch in unterschiedlicher Weise — Lebens- und Bildungs-
chancen pragen. In diesem Zusammenhang ist auch der biographische Entwurf des Stu-
diums in GroBbritannien zu interpretieren, der auf etablierte transnationale Pfade ver-
weist, die unter anderem durch die Ahnlichkeiten des Schul- und Bildungssystems ge-
stiitzt werden und sich auf koloniale Verstrickungen von Nigeria und Grofbritannien
zurtickfiihren lassen. In der ,,deutschen‘ Schule hingegen werden weder ihre bisherigen
schulischen Leistungen anerkannt noch ihre transnationalen Lebensentwiirfe beriick-
sichtigt: Anstelle des geplanten Studiums in GroBbritannien kimpft sie in Deutschland
um sozialen und schulischen Anschluss.

5. Fazit und Ausblick

Die Ertrage der hier eingenommenen transnationalen und biographieanalytischen Per-
spektive fiir die Erforschung von Bildung, Migration und sozialer Mobilitét sollen nun
abschliefend diskutiert werden. Das Potential der Biographieforschung zeigt sich darin,
anhand individueller Lebensgeschichten Prozesse sozialen Auf- und Abstiegs und da-
mit verkniipfte Erfahrungen zu rekonstruieren. Aufgrund ihres ,,doppelten Temporal-
horizonts* (Fischer/Kohli 1987: 33) enthalten Lebensgeschichten dabei sowohl Ein-
sichten in die Rekonstruktion der (Bildungs-)Biographie vor dem Hintergrund der Er-
fahrungsaufschichtung sowie den gegenwértigen Positionierungen und Haltungen der
Erzédhler*innen, als auch Verweise auf deren vergangene Erfahrungen und das dama-
lige Erleben (vgl. Rosenthal 1995). Da diese Erzéhlungen immer auch explizit wie im-
plizit auf die jeweiligen strukturellen und sozialriumlichen Kontexte Bezug nehmen
(vgl. Schiitze 1984), lassen sich, ausgehend von diesen Erfahrungen, Positionierungen
in und zu verschiedenen (trans-)nationalen Kontexten — in den présentierten Fallen zum
Beispiel Nationalstaaten, Bildungsinstitutionen und -pfade oder transnationale Fami-
liennetzwerke — sowie das damit verkniipfte biographische Wissen im Lebensverlauf
rekonstruieren. Positionierungen und Kontexte werden so in ihrer biographischen Be-
deutung, ihrer Sinnstrukturiertheit und Zeitlichkeit sowie in ihren Relationen und ihren
Widerspruchsverhéltnissen analysierbar. Auch wenn der Grad transnationaler Ver-
flechtungen und ihre Relevanz fiir Bildung und soziale Mobilitit wie gezeigt in Bezug
auf Bildungsbiographien in Migrationsgesellschaften durchaus variiert, wird in den Re-
konstruktionen das Potential unterstrichen, in der Untersuchung von Bildungserfolg
nicht ausschlieBlich auf die gegenwértige Positionierung in einem nationalen Schul-
und Bildungssystem zu fokussieren, sondern hierfiir bildungsbiographische Verldufe
und ihre transnationalen Kontexte einzubeziechen. Am Fall Genevieve lésst sich bei-
spielhaft zeigen, wie dabei auch das ,,verworfene Leben* — hier ein Leben in GroBbri-
tannien — eine biographische Langzeitwirkung entfalten kann (vgl. Dausien/Rothe/
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Schwendowius 2016: 51). Transnationale Migration steht in beiden Féllen im Zusam-
menhang mit individuellen bzw. familialen Aufstiegsstrategien und Bildungsaspiratio-
nen und orientiert sich an weitgehend etablierten transnationalen Pfaden (vgl. Car-
nicer/Fiirstenau 2021; Terhart 2020), zugleich verweisen die rekonstruierten Bildungs-
wege aber darauf, dass sich die Komplexitét transnationaler Bildungsbiographien erst
entfaltet, wenn diese als Zusammenspiel aus Handlungsspielrdumen, Prozessdynami-
ken, Gelegenheitsstrukturen sowie globalen Macht- und Ungleichheitsverhéltnissen be-
trachtet werden. So sind nicht nur die Moglichkeiten grenziiberschreitender Mobilitét
und territorialer Kontexte ungleich verteilt, sondern auch Anschlussoptionen im Schul-
und Bildungssystem sowie Zugehorigkeiten und Staatsbiirgerschaften umkampft (vgl.
Weif3 2017: 301 £.).

Fiir eine ,,Ubersetzung® von geographischer in soziale Mobilitit sind die Jugendli-
chen zwingend auf biographisch passformige Bildungsformate und Anerkennungs-
strukturen angewiesen (vgl. Hinrichsen/Hummrich 2021: 21). Mit Blick auf die Félle
zeigt sich dabei, wie im biographischen Verlauf unter anderem die Zuwendung von
Lehrkriften oder Freundschaftsbeziehungen zu Peers Chancen fiir Bildungsteilhabe er-
offnen. Die schulischen Mdglichkeitsrdume sind insofern zwar durch nationale Ord-
nungen und globale Ungleichheiten vorstrukturiert, die sich entlang der Differenzdi-
mensionen Race/Ethnizitdt, Klasse und Geschlecht entfalten, sie werden aber auch
durch die schulischen Akteur*innen mitgestaltet und hervorgebracht (vgl. Humm-
rich/Hebenstreit/Hinrichsen 2017; Hinrichsen/Hummrich 2022). Biographisch zeigt
sich der Bildungsweg zudem eng mit familialen Anerkennungsstrukturen und -erfah-
rungen verschriankt. So nehmen in beiden Féllen Familienmitglieder bzw. nahe Bezugs-
personen fiir die Jugendlichen und ihre (Bildungs-)Biographien eine wichtige Orientie-
rungs- und Unterstiitzungsfunktion ein; ihr Ausfall fiihrt in beiden Féllen zu krisenhaf-
ten Verldufen. Die Jugendlichen miissen dabei nicht nur ihren Bildungsweg dies- und
jenseits von Nationalstaaten gestalten, sondern auch eine Reihe weiterer Anforderun-
gen des Erwachsenwerdens in Form biographischer Ubergiinge meistern (vgl. Hinrich-
sen 2020). Diese Anforderungen addieren sich aber nicht einfach im Kontext der Mig-
ration, sondern verschrinken sich biographisch in komplexer und teils widerspriichli-
cher Weise (vgl. Hummrich 2009).

Diese Zusammenhénge verweisen auf die Besonderheiten transnationaler (Bil-
dungs-)Biographien von Jugendlichen, die in der (deutschsprachigen) Bildungs- und
Jugendforschung bisher wenig beriicksichtigt wurden (vgl. Stosi¢/Diehm 2022; Pfaff
2020). Anstelle einer national gepragten und affirmativen Sicht auf Bildungserfolg und
Integration ermdglichen die Einsichten in die transnationalen Lebenswelten der Ju-
gendlichen vertiefte Erkenntnisse zu Bildungsinstitutionen, Zugehorigkeitsordnungen
und Anerkennungsstrukturen in Familie und Schule sowie den damit verbundenen Er-
fahrungen, die neue und alternative Sichtweisen fiir die Untersuchung von Bildungs-
mobilitdt in Migrationsgesellschaften eroffnen (vgl. auch Stosi¢/Diehm 2022: 1352).
Die transnationale und biographieanalytische Perspektive zeigt dabei die ,,Organisati-
onslogik® der Biographien von Jugendlichen auf, die sich langerfristig zwischen meh-
reren (trans-)nationalen Kontexten bewegen, und unterstreicht, dass sich diese biogra-
phische Logik nicht zwangsldufig mit nationalstaatlichen Logiken deckt. Auch 6ffnet
sie den Blick dafiir, wie die ,,Transnationalisierung der sozialen Welt“ (Pries 2008) die
Lebens- und Bildungswelten von Jugendlichen verdndert (vgl. Pfaff 2020: 87 f.). In
Bezug auf Migration und Bildungsmobilitit wird so einerseits sichtbar, wie nationale



Bildung und soziale Mobilitdt dies- und jenseits von Nationalstaaten 129

Schul- und Bildungssysteme im globalen Zusammenhang soziale Ungleichheit(en) re-
produzieren und wie sie dabei unter anderem mit ihrer Deutung von Bildungserfolg
machtvoll (Bildungs-)Biographien formen, andererseits wie sich Schiiler*innen auf
diese Deutungen beziehen und wie sie diese vor dem Hintergrund ihrer transnationalen
Erfahrungen und ihres biographischen Wissens eigensinnig verarbeiten. Fiir die Erfor-
schung von Bildungsbiographien Jugendlicher in Migrationsgesellschaften sind diese
transnationalen Verflechtungen systematisch zu beriicksichtigen, um vertiefte Erkennt-
nisse zum Zusammenhang von Bildung und sozialer Mobilitdt dies- und jenseits von
Nationalstaaten zu gewinnen.
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Zusammenfassung
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sozialer Mobilitit durch Bildung und kombiniert hierfiir eine biographieanalytische mit
einer transnationalen Perspektive. Anhand der Bildungsbiographien von Jugendlichen
mit Migrationsgeschichte wird rekonstruiert, wie Erfahrungen in und Beziehungen zu
unterschiedlichen (trans-)nationalen Kontexten mit Moglichkeiten der Bildungsmobi-
litdt zusammenspielen und welche Bedeutung diesbeziiglich globale Macht- und Un-
gleichheitsverhéltnisse entfalten. Dabei wird deutlich, dass die ,,Eigenlogik* der (Bil-
dungs-)Biographien von Jugendlichen hédufig quer zu nationalstaatlichen Logiken liegt
und sich vor dem Hintergrund biographischer Prozessdynamiken und Wissensbestinde
vollzieht. Fiir die Untersuchung von Bildungsmobilitdt in Migrationsgesellschaften
ergibt sich daraus, verstirkt die Erfahrungen und Perspektiven von Jugendlichen ein-
zubeziehen und ihre Biographien jenseits eines methodologischen Nationalismus in ih-
rem zeitlichen Verlauf zu analysieren.
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