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1 Einleitung

Die vorliegende Studie ldsst sich im Feld der Forschung zur ungleichen Bil-
dungspartizipation von Heranwachsenden verorten. Sie nimmt spezifisch
diejenigen in den Blick, die vor dem Hintergrund der Beeinflussung durch
schwierige Lebenslagen und ungiinstige Rahmenbedingungen erwartungs-
widrige Bildungsverldufe aufweisen. Im Zentrum der Betrachtung stehen
hierbei die handlungsleitenden Orientierungen von méannlichen Jugendlichen
und jungen Ménnern, da deren geringerer Erfolg beziiglich der Bildungspar-
tizipation in den Befunden zahlreichen nationalen und international Studien
evident wurde. Dabei wird dieser geringere Bildungserfolg mit Risikofakto-
ren verkniipft, wie beispielsweise einem formal gering qualifizierten Eltern-
haus, der Erwerbslosigkeit beider Elternteile, einem Familieneinkommen, das
unter 60 Prozent des Familiendquivalenzeinkommens liegt, aber auch einem
Migrationshintergrund. Im Mittelpunkt dieser Studie stehen deshalb die Ju-
gendlichen, die von diesen Risikofaktoren betroffen sind, sich aber erwar-
tungswidrig durch guten Bildungserfolg auszeichnen. In diesem ersten Kapi-
tel der vorliegenden Studie werden im ersten Teilkapitel (1.1) die Problem-
stellung und der Forschungsgegenstand kursorisch entfaltet. Anschliefend
wird die methodologische Verortung vorliegender Arbeit verdeutlicht (vgl.
Teilkapitel 1.2). Hieran schlieft sich in Teilkapitel 1.3 ein kurzer Uberblick
zum Aufbau der vorliegenden Studie an.

1.1 Problemstellung und Forschungsgegenstand
Die Notwendigkeit der Auflosung von Bildungsdisparititen

Bildungsferne im Kontext von Risikolebenslagen verweist auf Bildungsunge-
rechtigkeit. Die Frage, was Faktoren sind, die dazu fiihren, dass Risikole-
benslagen nicht in Bildungsdisparititen fiihren, ist vor dem Hintergrund der
Bedeutung von Bildungsgerechtigkeit fiir moderne Gesellschaften von hoher
Relevanz. Im Folgenden wird zunichst dieser Zusammenhang erldutert und
dann kurz skizziert, welche Faktoren Bildungserfolg bedingen. Die Relevanz,
die der Auflosung bestehender Bildungsdisparititen zugemessen wird, zeigt
sich unter anderem darin, dass sie in die siebzehn Sustainable Development



Goals der United Nations aufgenommen wurde. So mahnte am 24. Januar
2020, dem International Day of Education, der UN-Generalsekretidr Antonio
Guterres:

»We must do far more to advance Sustainable Development Goal 4, to ensure inclu-
sive and equitable quality education and promote lifelong learning opportunities for
all“ (Guterres 2020).

Damit bezog er sich auf das vierte von insgesamt siebzehn Zielen (,Goals®)
fiir nachhaltige Entwicklung, die in der Vollversammlung der Vereinten
Nationen am 25. September 2015 beschlossen worden waren und am 1. Janu-
ar 2016 mit einer Laufzeit von fliinfzehn Jahren in Kraft traten (vgl. General
Assembly United Nations 2015, S. 6). In zehn normativ formulierten Zielen
(,Targets’) wird die Bedeutsamkeit der Bildungsgerechtigkeit fiir die Siche-
rung einer weltweit nachhaltigen 6konomischen, sozialen und 6kologischen
Entwicklung' dargelegt:

,,Education enables upward socioeconomic mobility and is a key to escaping poverty.
[...] Education helps to reduce inequalities and to reach gender equality. [...] Educa-
tion empowers people everywhere to live more healthy and sustainable lives. Educa-
tion is also crucial to fostering tolerance between people and contributes to more
peaceful societies” (United Nations Sustainable Development 2015, S. 1).

Dahingehend gilt der uneingeschrinkte Zugang zu Bildung als die entschei-
dende Ressource2 , sowohl in gesellschaftlicher als auch subjektbezogener
Betrachtungsweise, mit der weitreichende Zielsetzungen und Hoffnungen
verkniipft werden.

In Wissensgesellschaften wie der Deutschlands gewinnen immaterielle
Faktoren wie Wissen, Handlungs- und Kommunikationskompetenzen gegen-
iiber der Verfiigbarkeit materieller Giiter zunehmend an Bedeutung. Bil-

1 ,25. We commit to providing inclusive and equitable quality education at all levels — early
childhood, primary, secondary, tertiary, technical and vocational training. All people, irre-
spective of sex, age, race or ethnicity, and persons with disabilities, migrants, indigenous
peoples, children and youth, especially those in vulnerable situations, should have access to
life-long learning opportunities that help them to acquire the knowledge and skills needed to
exploit opportunities and to participate fully in society. We will strive to provide children
and youth with a nurturing environment for the full realization of their rights and capabili-
ties, helping our countries to reap the demographic dividend, including through safe schools
and cohesive communities and families.“ (A/RES/70/1 2015, S. 7)

2 Die erhoffte Reichweite deutet sich auch hinsichtlich der Namensgebung der Resolution an
,Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable Development” (A/RES/70/1
2015,8.1)
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dungspartizipation wird damit zur entscheidenden Ressource®* sowohl auf der
individuellen Ebene hinsichtlich des Kompetenzerwerbs zur Bewiltigung
komplexen Anforderungen des lebensweltlichen Bezugs als auch auf der
gesellschaftlichen Ebene, weil die ,,die Nachfrage nach analytischen und
kommunikativen Qualifikationen stark gestiegen ist (Quenzel und Hurrel-
mann 2019, S. 3). Bildungserfolg soll es daher dem Individuum erméglichen,
,bel sich stetig dndernden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmen-
bedingungen ein selbstbestimmtes Leben zu fithren (individuelle Regulati-
onsfahigkeit)* und dabei ,unabhidngig von seiner Herkunft am gesell-
schaftlichen Leben teilzuhaben“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, S. 291). Dementsprechend ermdglicht oder limitiert die Bildungsparti-
zipation die Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen als auch am Arbeits-
markt.

Wihrend es also einerseits fiir das Individuum immer wichtiger wird, ge-
niigend Bildungskapital (vgl. Bourdieu 1983, S. 183 ff.) zu akkumulieren, ist
auf gesamtgesellschaftlicher Ebene der erreichte Bildungsgrad aller Gesell-
schaftsmitglieder hinsichtlich des globalen Wettbewerbs entscheidend (vgl.
Quenzel und Hurrelmann 2019, S. 3). Dies gilt umso mehr, als dass sich
Wissensgesellschaften einerseits durch die nichtlineare Zunahme an Techno-
logie und Wissen auszeichnen, andererseits dadurch, dass Wissen an Bestidn-
digkeit verliert, weil es immer schneller durch neue Erkenntnisse erginzt
oder erneuert wird (vgl. Webster 2006, S. 228 ff.). So erdffnen sich bei-
spielsweise durch die Digitalisierung neue Zugénge aber auch Herausforde-
rung der Aneignung von Bildung. In diesem Sinne verweisen Ladel et al.
(2018, S. 8) darauf, dass Digitalisierung ,,somit eine Chance fiir die stérkere
Entkopplung von Bildungsbiographie und sozialer Herkunft* sein konnte.

Bildung- bzw. Bildungsungleichheit ist daher ein zentrales Thema vielfal-
tiger Forschungsansétze, da fiir Deutschland eine anhaltende Chancenun-
gleichheit beziiglich der Bildungspartizipation konstatiert wird (vgl. exempl.
Baumert und Maaz 2010, Becker und Miiller 2011, Solga 2012, Hadjar und
Hupka-Brunner 2013, Siebholz et al. 2013, Hillmert 2014, Miethe et al. 2015,

3 Dies wird auch hinsichtlich der Befunde der PISA-Studie 2018 hervorgehoben: ,,Ein hoherer
Bildungsabschluss ist heute wichtiger denn je. Rund ein Drittel der Kinder von Arbeitern
sind selbst Arbeiter. Technologischer Wandel, Digitalisierung und Innovation haben zu sig-
nifikanten Einkommenszuschldgen fiir hochwertige Kompetenzen gefiihrt, da geringer quali-
fizierte Arbeitsplédtze aus dem Arbeitsmarkt verdrangt werden. Wer nur einen Abschluss im
Sekundarbereich II hat, wird im Durchschnitt nur 65 Prozent dessen verdienen, was ein Ab-
solvent des Tertidrbereichs verdient, wodurch sich der Teufelskreis tiber die nichsten Gene-
rationen fortsetzen wird. Im Durchschnitt dauert es in den OECD- Landern vier bis fiinf Ge-
nerationen, bis Kinder aus dem unteren Dezil der Einkommensverteilung das mittlere Ein-
kommensniveau erreichen® (Reiss et al. 2019, S.12).
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Hopf 2017, Klundt 2017, Moldenhauer 2017, Hoenig 2018, Ramirez und
Dohmen 2019). Dies mahnte auch die OECD im Kontext der PISA-Studie
2018 an:

,,Die Publikation zeigt, dass der Bildungsstand in den letzten zehn Jahren zwar signi-
fikant angestiegen ist, dass aber mangelnde Gerechtigkeit, die frith im Leben auftritt,
sich tendenziell in spiteren Jahren akkumuliert” (vgl. Reiss et al. 2019, S. 12).

Der Begriff der Ungleichheit bezieht sich hierbei auf ein theoretisches Mo-
dell, ,,in dessen Kern sich das Konzept der Chancengleichheit im Bildungs-
system im Sinne des meritokratischen Prinzips findet” (Hadjar und Hupka-
Brunner 2013, S. 7). Bildung(spartizipation) ist demnach gegenwértig das
,vorherrschende Medium, iiber das soziale Ungleichheit produziert und re-
produziert wird“ (Quenzel und Hurrelmann 2019, S. 3). Aber was ist der
Grund dafiir, dass manche Heranwachsende erfolgreich an Bildungsangebo-
ten partizipieren und andere dies nicht tun?

Faktoren von Bildungserfolg

In diesem Kontext gehen zahlreiche Studien den Fragen nach Einflussfakto-
ren nach, welche die Bildungsverldufe im formalen Setting beeinflussen und
nehmen dabei einzelne Faktoren und deren Wirkméchtigkeit in den Blick.
Dadurch wurde evident, dass bestimmte Faktoren und deren Kombinationen
tendenziell eher zum formellen Erfolg fithren als andere*:

»Zu den verschiedensten Auslosern zuerst im Bildungssystem und dann auf dem
Arbeitsmarkt gehdren soziodkonomischer Status, Geschlecht, Migrationshintergrund
und geographischer Standort“ (vgl. Reiss et al. 2019, S. 12).

Pointierter formuliert: Bildungserfolg wird im formalen Setting eher Méad-
chen und jungen Frauen attestiert, deren Eltern keinen Zuwanderungshinter-
grund haben und selbst iiber einen Hochschulabschluss und solide finanzielle
Verhiltnisse verfiigen, als Jungen und jungen Méannern mit Migrationshinter-
grund, deren Eltern iiber keinen (deutschen) Schulabschluss und aufgrund
ihrer Tatigkeit im niedrigqualifizierenden Sektor iiber wenig finanzielle Mit-
tel verfiigen. Wie aber ldsst sich in diesem Kontext erkldren, dass jemand aus

4 In diesem Sinne greifen hierbei die Goal 4 Targets, insbesondere Target 4.5: ,,By 2030,
eliminate gender disparities in education and ensure equal access to all levels of education
and vocational training for the vulnerable, including persons with disabilities, indigenous
peoples and children in vulnerable situations* (United Nations Sustainable Development
2015, S. 1).
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der zweiten genannten Gruppe trotzdem erfolgreich am formalen Setting
partizipiert? Einflussfaktoren, wie die obig genannten, kénnen zwar allein
oder in ihrer Kombination die Wahrscheinlichkeiten fiir den Erfolg oder
Misserfolg messbar machen, erwartungswidrige Bildungsverldufe jedoch
lassen sich mit ihnen alleine nur schwer erkldren. Zudem zeigt sich die Be-
grenztheit im Sinne einer ,,institutionellen Selbstreferentialitit (Rauschen-
bach 2007, S. 440), wenn jede Bildungsinstitution des formalen Settings
Bildungspartizipation nur aus ihrer eigenen Binnenperspektive betrachtet.
Nun ist die positive Wirkung formeller Bildungsprozesse unumstritten, erst
durch sie, vor allem im Rahmen des Bildungsortes Schule, konnten flichen-
deckend Kulturtechniken wie das Lesen, Schreiben und Rechnen von breiten
Bevolkerungsschichten adaptiert werden, ,erst dadurch konnten sich Gesell-
schaften zu modernen Gesellschaften entwickeln sowie nach und nach demo-
kratisieren™ (Rauschenbach 2007, S. 442). Bildung ist jedoch mehr. Wilhelm
von Humboldt betrachtete sie beispielsweise als Wechselwirkung zwischen
der umgebenden Welt und dem Menschen, als ,,die Anregung aller Krifte des
Menschen, damit diese sich iiber die Aneignung der Welt entfalten und zu
einer sich selbst bestimmenden Individualitdt und Personlichkeit fiihren
(vgl. Flitner und Giel 1960, S. 512). Bildung ist in diesem Verstdndnis mehr
als die bloBe Aneignung von Wissen, Bildung entsteht durch die Interaktion
von Subjekt und umgebender Welt, als ein Prozess der Individualisierung,
der das Individuum als Personlichkeit formt.

Modalitdten von Bildung — Bildungserfolg und non-formales und informelles
Lernen

Dass Bildung nicht allein im schulischen Kontext betrachtet werden darf,
mahnt auch der Deutsche Stéidtetag in seiner Aachener Erkldrung an:

,.Bildung ist mehr als Schule! Kognitives, soziales und emotionales Lernen miissen
miteinander verbunden und in verbindliche Vernetzungsstrukturen einbezogen wer-
den. Die kulturelle Bildung, die kognitives Lernen ergénzt, Kreativitit fordert und
Integration unterstiitzt, ist in ein Gesamtkonzept umfassender Bildung zu integrieren®
(Deutscher Stadtetag 2007, S. 1).

Damit beziehen sich die Autoren der Erklarung auf non-formale Bildungsset-
tings und informelle Prozesse® , wie sie bereits im Zwdlften Kinder- und
Jugendbericht rezipiert werden und auch im Sustainable Development Goal 4

5 Informelles Lernen wird hierbei im Anschluss an Dohmen als Lernen gefasst, das ,,sich in
unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhéngen auflerhalb des formalen Bildungs-
wesens entwickelt (Dohmen 2001, S. 25).
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der Vereinten Nationen verankert ist, dem lebenslangen Lernen. Demnach
setzt sich informelle Lernen ,,vom formalen Lernen insbesondere dadurch ab,
dass es in aller Regel von den individuellen Interessen der Akteure aus ge-
steuert ist. Es ist meist ungeplant, beildufig, implizit, unbeabsichtigt, jeden-
falls nicht institutionell organisiert, d. h. ein (freiwilliges) Selbstlernen in
unmittelbaren Zusammenhédngen des Lebens und des Handelns* (BMFSJ
2005, S. 95 f., Hervorheb. im Original). Rauschenbach weist aber auch noch
auf eine andere Perspektive hin:

,Das Konzept Schule funktioniert in seiner gegenwértigen Verfasstheit im Kern nur
dann einigermallen reibungslos, wenn die Bildungsaspirationen von dritter Seite,
durch Familie, Kindertageseinrichtungen und auflerschulische Akteure vor und wéh-
rend der Schulzeit fraglos unterstiitzt werden, wenn die impliziten Bildungsleistungen
der non-formalen und informellen Bildung durchschnittlich erwartbar erbracht wer-
den‘ (Rauschenbach 2007, S. 444).

Rauschenbach betont hierbei die Relevanz der zu erbringenden elementaren
Bildungsprozesse in der Familie® und stabilisierende Leistungen wéhrend der
Schulzeit’ . Bildungsdisparitdten im formalen Setting sind also ,,in Wirklich-
keit keineswegs ausschlieBlich oder auch nur iiberwiegend auf Schule zu-
riickzufiihren (Rauschenbach 2007, S. 446). Um die Dichotomisierung zwi-
schen formeller und informeller Bildung aufzubrechen, um die nicht-formelle
Bildung nicht ,,zu einer bloBen Residualkategorie verkomm[en]* (Rauschen-
bach 2007, S. 444) zu lassen, schldgt Rauschenbach daher den ,,Catch-All-
Begriff unter dem Titel der Alltagsbildung®® (ebend.) vor.

Um dieser Pluralitit der Bildungsmodalititen im Zusammenspiel von
Bildungsprozessen und Bildungssettings gerecht zu werden, wie sie im

6  Bereits vor der Einschulung miissen ,,Spracherwerb, kognitive Grundausstattung, Lernbe-
reitschaft, Aufmerksamkeit, Ausdauer, Gewissenhaftigkeit, Auffassungsgabe und vieles
mehr — ebenso erfolgreich erbracht werden wie beispielsweise die ,,Schulreife” der Kinder
sowie eine altersgerechte frithkindliche Bildung durch die Kindertageseinrichtungen (Rau-
schenbach 2007, S. 443)

7 Diese stabilisierenden Leistungen durch die Familie ,,etwa durch Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben, durch bedarfsabhidngige Nachhilfe oder durch schulergidnzende Sicherung
der kognitiv-emotionalen Reifung™ werden nach Rauschenbach selbstverstindlich von der
Schule vorausgesetzt, ebenso dass die Familie ,, genauso fraglos zum generellen Ausfallbiir-
gen fiir Versdumnisse und Engpésse der Schule selbst wird, und sei es um den Preis der
Nicht-Vereinbarkeit von Beruf und Familie* (Rauschenbach 2007, S. 443).

8 Rauschenbach differenziert hierbei zwischen den anderen Bildungsorten, den anderen
Modalitéten des Lernens und den anderen Inhalten der Bildung, um der Zuschreibung von
Beliebigkeit und Nicht-Fassbarkeit der Alltagsbildung entgegen zu treten (vgl. Rauschen-
bach 2007, S. 445).
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Zwolften Kinder- und Jugendbericht dargelegt werden (vgl. BMFSJ 2005, S.
97), bedarf es auch einer Erweiterung und Neufassung der rdumlichen Di-
mension der Situiertheit von Bildungsprozessen in Form von Bildungsland-
schaften’ . Heranwachsende lernen nicht (nur) in staatliche organisierten und
finanzierten Bildungsinstitutionen, begleitet und angeleitet von Professionel-
len nach padagogisch und fachwissenschaftlich fundierten Plidnen, sondern
,insbesondere auch in ihren jeweiligen Lebenswelten, Nahrdumen, Dorfern,
Stadtteilen und nicht zuletzt auch im 6ffentlichen Raum. [...] Diese Orte der
informellen Bildung priagen die intentionalen Bildungsprozesse wesentlich
mit“ (Deinet 2011). Daneben spielen auch ,,virtuelle Rdume [...] fiir Jugendli-
che heute eine besondere Rolle und sind teilweise als Bestandteil des offent-
lichen Raumes zu interpretieren* (ebend.). Wenn nun aber, wie bereits ausge-
fiihrt, die Einflussfaktoren innerhalb des formalen Settings erwartungswidri-
ge Bildungsverldufe nur schwerlich erkldrbar machen, welche Rolle spielen
dann die informellen Prozesse in ihrer Verschrinkung mit den formellen und
iiber das non-formale Setting hinaus in Bildungslandschaften? Dieser Kom-
plexitit versucht die vorliegende Studie durch ihr Erkenntnisinteresse und
ihre methodologische Ausrichtung zu begegnen.

Forschungsgegenstand

Ausgehend von der Problemstellung, dass erwartungswidrige Bildungsver-
laufe ménnlicher Heranwachsender nicht allein durch Einflussfaktoren inner-
halb des formalen Settings erkldrbar und die Verschriankungen innerhalb der
Bildungslandschaften hochkomplex angelegt sind, stellt sich die Frage da-
nach, welche handlungsleitenden Orientierungen ménnliche Jugendliche und
junge Minner aufweisen, die von Risikolebenslagen und erweiterten Risiko-
lagen betroffen sind und erwartungswidrig erfolgreich an formalen und non-
formalen Bildungssettings partizipieren.

Im Zentrum des Erkentnisinteresses der vorliegenden Studie stehen dem-
nach die handlungsleitenden Orientierungen von ménnlichen Heranwachsen-

9  Der Deutsche Verein fiihrt hierzu aus: ,,Bildung ist ein wesentlicher Faktor bei der wirt-
schaftlichen und sozialen Entwicklung von Stddten, Landkreisen und Gemeinden. Eine gut
ausgebaute, konzeptionell aufeinander bezogene und verldsslich miteinander verkniipfte
Bildungsinfrastruktur, die tiber die formalen Bildungsinstitutionen des Lernens hinaus (z.B.
Kindertageseinrichtungen, Schule, Ausbildung, Universitét etc.) auch die Familie, Cliquen,
Jugendclubs, den Umgang mit neuen Medien, freiwilliges Engagement in Vereinen und
Verbianden, Weiterbildungsangebote, Musikschulen, Bibliotheken, Jugendkunstschulen,
Museen als Orte kultureller Bildung etc. einbezieht, kann zur gesellschaftlichen Teilhabe der
Biirger/innen eines Gemeinwesens und zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen® (Deutscher
Verein 2009, S. 1).
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den in Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen, die trotzdem im for-
malen oder non-formalen Setting bildungserfolgreich sind. Es handelt sich
also bei den Beforschten um eine Gruppe, der eine geringe Eintretenswahr-
scheinlichkeit von Bildungserfolg attestiert wird, weil sie von Risikolebens-
lagen (,soziale Risikolage‘, ,finanzielle Risikolage® sowie ,Risikolage gering
qualifizierter Eltern, vgl. die Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S. 35) und erweiterten Risikolagen (z.B. Erziehungsdefizite, fehlende Zu-
wendung, Misshandlung, vgl. Beelmann und Raabe 2007, S. 110 ff., Masten
2016, S. 30) beeinflusst wird. Abgesehen von wenigen intersektionalen An-
sitzen in Studien zu Bildungsaufstiegen, waren im formalen und/ oder non-
formalem Setting erwartungswidrig erfolgreiche mannliche Heranwachsende
noch nicht Gegenstand empirischer Forschung. Es liegen keine Befunde zu
ihren Orientierungen vor, ihrem Agieren in Bildungslandschaften, ihrer Ziel-
perspektive der Bildungspartizipation. In diesem Forschungsprojekt werden
also Jungen und junge Minner beforscht, die in formellen und informellen
Bildungsprozessen erfolgreich sind, obwohl die Rahmenbedingungen ihrer
lebensweltlichen Konstituiertheit eben dies nicht vermuten lassen.

1.2 Methodologische Verortung

Zur Bearbeitung der Frage nach den handlungsleitenden Orientierungen von
ménnlichen Heranwachsenden, die erwartungswidrig an formellen und in-
formellen Bildungsprozessen partizipieren, wurde fiir die Studie ein qualita-
tiv-rekonstruktiver und hypothesengenerierender Zugang gewihlt. Eine sol-
ches Forschungsparadigma erscheint angesichts der Befundlage und dem
Erkenntnisinteresse als gewinnbringend. Diese impliziten Wissenbestinde
gehen nach Mannheim (1980) auf konjunktive Erfahrungsrdume zuriick und
sind nicht kommunizierbar. Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende
Studie auf die empirische Rekonstruktion der Handlungspraxis dieser speziel-
len Gruppierung ab, um einen Zugang zu den in dieser Handlungspraxis
eingebetteten handlungsleitenden Orientierungen zu erhalten (vgl. Meuser
2011, S. 140). Bedeutsam fiir das Forschungsinteresse sind also der Umgang
der Beforschten mit Risikolagen und wie sie ihre Bildungspartizipation ange-
sichts dieser Beeinflussung gestalten. Ziel ist es daher, die unterschiedlichen
Handlungspraxen zu rekonstruieren ,,um einen einer durch und durch frem-
den sozialen Welt zugehdrenden Realitdtsausschnitt oder um ein Thema, zu
dem so gut wie keine Hintergrundinformationen vorhanden sind*“ (Nittel
2018, S. 698) zu erhellen. Mit der Rekonstruierung der handlungsleitenden
Orientierungen soll damit die Orientiertheit der Beforschten in formellen und
informellen Lernprozessen sichtbar gemacht werden.
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Das Sample der vorliegenden Studie setzt sich aus ménnlichen Heran-
wachsenden unterschiedlichen Alters, unterschiedlicher Beeinflussung durch
Risikolebenslagen und erweiterte Risikolagen sowie unterschiedlichem Bil-
dungserfolg im formalen und non-formalen Setting zusammen. Zur Kontras-
tierung wurden auch zwei weibliche Heranwachsende ins Sample mit aufge-
nommen. Die Datenerhebung erfolgte mithilfe autobiografisch-narrativer
Interviews (zu narrativen Interviews vgl. Schiitze 1983, S. 285, Bohnsack
2014, S. 94, Nittel 2018, S. 693), die Auswertung erfolgte nach der dokumen-
tarischen Methode (vgl. Bohnsack 2014), die in der Tradition der Wissensso-
ziologie (vgl. Mannheim 1964) und der Ethnomethodologie (vgl. Garfinkel
1961, 1967 ) steht und auf die Rekonstruktion von handlungsleitendem, nicht
reflexivem und konjunktivem Wissen (im Gegensatz zum reflexivem, kom-
munikativem Wissen) abzielt (vgl. Mannheim 1980, S. 155 f.).

Die Analyse des empirischen Materials erfolgte im iterativ angelegten
Zusammenspiel von Datenerhebung und Datenauswertung. Uber Verdich-
tungen im Rahmen der komparativen Analyse und abduktives Schlieen (vgl.
Reichertz 2011, S. 11 ff.) fithrte die Datenauswertung zu einer auf der Ebene
der Sinngenese situierten zweidimensionalen Typologie der Orientierungen
(vgl. Kapitel 4).

1.3 Aufbau der vorliegenden Studie

Die Studie ist in sieben Kapitel untergliedert. Nachdem in diesem ersten
Kapitel eine Einfiihrung in die Arbeit gegeben wurde, wird im zweiten Kapi-
tel der thematische Kontext der Studie ausgefiihrt. Hierbei werden in einem
kursorischen Uberblick die Wandlung des Bildungsbegriffes, das Emergieren
von Bildungsdisparitidten sowie die zugehdrigen Einzelmerkmale und ihre
Verquickungen dargelegt. Daran anschlieBend werden die in der Forschung
zu Bildungsdisparititen verwendeten Kategorien der Risikolebenslagen aus-
gefiihrt und um Risikolagen vor dem Hintergrund der psychopathologischen
Forschung erweitert.

Im dritten Kapitel erfolgt ein Mapping des Forschungsstandes, dabei wer-
den nationale und internationale Befunde zu Bildungsbeteiligung und Kom-
petenzerwerb sowie die gingigen Diskurslinien zu Bildungsdisparititen und
Geschlecht, soziookonomischen Hintergrund und Zuwanderungshintergrund
ausgefiihrt. Das Kapitel schlieft mit einem Exkurs zur Betrachtung von Bil-
dungsdisparititen im Kontext der Salutogenese- und Resilienzforschung. Aus
dem dargelegten Forschungsstand werden abschlieBend das Forschungsdesi-
derat und die Forschungsfrage vorliegender Untersuchung abgeleitet.
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Das vierte Kapitel widmet sich der Beschreibung und methodologischen
Begriindung der Datenerhebung und Datenauswertung. Hierbei wird die
Verortung der Studie im Feld der qualitativ-rekonstruktiven Forschung trans-
parent gemacht, die Datenerhebung mithilfe autobiografisch-narrativer Inter-
views und die Auswertung des empirischen Materials mit der dokumentari-
schen Methode nach Bohnsack (2014) dargelegt. Aulerdem werden die ge-
wihlte Zugangsweise zum Forschungsfeld, die Auswahl der Interviewten
anhand des Theoretical Sampling (vgl. Glaser und Strauss 1967, 2010) und
schlieBlich die Zusammenstellung des Samples vorgestellt.

Im fiinften Kapitel erfolgt die Darstellung der empirischen Ergebnisse der
Studie. Im Mittelpunkt steht hierbei die Darstellung der Rekonstruktion der
beiden Dimensionen von Lern- und Bildungsprozessen, sowie die daraus
entwickelte Typologie der Orientierungen erwartungswidrig bildungserfolg-
reicher ménnlicher Heranwachsender. Daran schlieffen sich die Zusammen-
fassung der Ergebnisse erster Ordnung sowie der soziogenetischen Spuren
an.

Darauf aufbauend werden im sechsten Kapitel die Ergebnisse zweiter
Ordnung dargelegt und unter Einbeziehung verschiedener Theorieperspekti-
ven und bestehender empirischer Befunde diskutiert. Diese Diskussion bildet
die Grundlage der Umrisse einer Theorie zur erfolgreichen Partizipation an
Lern- und Bildungssettings ménnlicher Heranwachsender in Risikolebensla-
gen und erweiterten Risikolagen.

Die Arbeit endet mit dem siebten Kapitel, in welchem einerseits, ange-
bunden an eine Reflexion iiber die Reichweite und Begrenzungen der Studie,
Perspektiven fiir weitere Forschungsvorhaben in diesem Feld gegeben und
andererseits Anregungen fiir die Praxis entwickelt werden.
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2 Thematischer Kontext

Das folgende Kapitel ist in der Bildungsdisparititsforschung eingebettet und
setzt sich mit einem speziellen Aspekt der Bildungsdisparititen auseinander:
den ménnlichen Heranwachsenden, die in Risikolebenslagen und erweiterten
Risikolagen aufwachsen. Damit verbindet dieser Aspekt die Merkmale Ge-
schlecht, Migration und soziale Herkunft in Hinsicht auf Bildungsdisparitét.
Der Forschungsstand zu Bildungsdisparitéten beziiglich der einzelnen Merk-
male ist umfangreich. Das Thema ,Risikolebenslagen und Bildungserfolg® ist
in einen diskursiven Kontext eingebunden. Diesen nachzuvollziehen ist das
das Ziel dieses zweiten Kapitels zum thematischen Kontext dieser Arbeit.
Erst im folgenden dritten Kapitel wird es dann um den eigentlichen For-
schungsstand zum Thema gehen. Zwei Aspekte sind es, die in diesem thema-
tischen Kontext als bedeutungsvoll erscheinen.

Zum einen ist es ein relativ junger Zugang in der Bildungsgeschichte, das
Augenmerk auf Risikolebenslagen zu lenken und nach der Verantwortung
des Bildungssystems zu fragen. Vielmehr zeigt ein Blick in die Bildungsge-
schichte, dass die Exklusion von Schiilerinnen und Schiilern héufig gesell-
schaftlich akzeptiert oder sogar legitimiert wurde. Sich dieser Bildungsge-
schichte bewusst zu sein, schérft den Blick auf Verharrungsmomente im
Bildungswesen oder hinsichtlich der Bagatellisierung der Probleme von Bil-
dungsverlieren. Im nachfolgenden Kapitel 2.1 wird deshalb ein — gezwun-
genermaflen eklektizistischer — historischer Zugang zum Thema Bildung und
Bildungsdisparititen nachgezeichnet. Wahrend {iber Jahrhunderte die Merk-
male der Bildungssubjekte selbst als Faktor fiir Bildungsdisparititen im Mit-
telpunkt stand, wird heute eher die Lebenslage — beziehungsweise die Risiko-
lebenslage — thematisiert. Als zweiter thematische Kontext der vorliegenden
Studie wird vor diesem Hintergrund deshalb das Konzept der ,Risikolebens-
lage’ nachgezeichnet. AnschlieBend werden grundlagentheoretische Uberle-
gungen zu den Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen skizziert, in
die das Emergieren von Bildungsdisparititen eingebettet sind (vgl. Teilkapi-
tel 2.2).



2.1 Bildung und Bildungsdisparitiiten: ein historischer
Zugang

Der Zugang zu Bildung beinhaltet immer auch die Ausgeschlossenheit von
dieser, also die Ungleichheit der Zugangsvoraussetzungen. Bildung an sich
ist zudem kein konkret fassbarer Begriff, vielmehr erfuhr er in Abhéngigkeit
zur historischen Entwicklung!® jeweils unterschiedliche, teilweise wider-
spriichliche Bedeutungen. Die Gemeinsamkeit lag jedoch darin, dass Bildung
jahrhundertelang an die Eigenverantwortlichkeit des Sich-Bildenden gebun-
den betrachtet wurde. Bildungsdisparititen begriindeten sich vor dieser Lesart
nicht bedingt durch Rahmenbedingungen, sondern lagen in der Eigenverant-
wortung des Individuums. Erst mit der Entwicklung und Etablierung nachre-
formatorischer Staatlichkeit entwickelte sich eine ,allgemeine[n], also fla-
chendeckende[n] und im Ansatz gleiche[n] Beschulung fiir die gesamte Be-
volkerung™ (Wilmann 2013, S. 364).

Die bis zu Reformation und Gegenreformation etablierten Schulen, die
durch Kloster und Stidte unterhalten worden waren, fokussierten nur auf die
,Heranbildung von speziellem Fiihrungsnachwuchs® (Wilmann 2013, S.
365) und waren ,,dabei als scholastische Institutionen des Vergangenen in
schwere Bedringnis geraten* (ebend.). Insofern stellten die Bestrebungen im
Zuge der Kirchenreform einen Perspektivenwechsel dar, denn mit dem An-
satz, dem Gldubigen einen Zugang zum Evangelium zu ermdglichen, ,,war
eine allgemeine Bildung, die nun auch Lesen und Schreiben als Kompetenzen
der Eigenstindigkeit und der Distanzschaffung enthalten” (ebend.) sollte,
ermdglicht, beziehungsweise gefordert!!. Aus diesem Blickwinkel lassen sich
Reformation und Gegenreformation auch als ,,Bildungsrevolutionen®
(ebend.) begreifen, denn Geschlecht und sozialer Hintergrund wurden als
konstitutive Merkmale einer Bildungsbenachteiligung zumindest theoretisch
aufgehoben.

10 Eine genauere Auseinandersetzung mit dieser Thematik findet sich bei Rendtorff (2019, S.
857 ff.).

11 So forderte beispielsweise Martin Luther 1530: ,,Ich halte aber, da auch die Obrigkeit hier
schuldig sei, die Untertanen zu zwingen, ihre Kinder zur Schulen zu halten (...). Denn sie ist
wahrlich schuldig, die (...) Amter und Stéinde zu erhalten, daB Prediger, Juristen, Pfarrer,
Schreiber, Arzte, Schulmeister und dergleichen bleiben, denn man kann der nicht entbehren.
Kann sie die Untertanen zwingen, so da tiichtig dazu sind, daf} sie miissen Spie und Biich-
sen tragen, auf die Mauer laufen und anderes tun, wenn man kriegen soll, wie viel mehr
kann und soll sie hier die Untertanen zwingen, daf3 sie ihre Kinder zur Schulen halten, weil
hier wohl ein drgerer Krieg vorhanden ist mit dem leidigen Teufel* (zitiert nach Mors 1986,
S. 71 ). Ahnliches forderten auch gegenreformatorische Ansitze, insbesondere die der Je-
suiten (ebend. S. 105 ff.).
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Die nachreformatorischen landesherrlichen Staaten, die sich zunehmend
in Theorie und Praxis im Sinne der absolutistischen Herrschaftsform ausbil-
deten, iibernahmen die programmatische Forderung nach einer allgemeinen
Bildung, wenn auch in einer Verquickung geistlicher und religiéser Motivati-
on. Mit der Ubernahme des Modelles eines ausdifferenzierten Staatsapparates
nach franzdsischer Pragung, dem auf Handel beruhenden Wohlstand und der
allmdhlichen Ausdifferenzierung der Wirtschaft, erwuchs auch der Bedarf an
einer Volksbildung (vgl. Wilmann 2013, S. 365). Zwar war im Herzogtum
Pfalz-Zweibriicken bereits 1592 die allgemeine Schulpflicht fiir Heranwach-
sende beiderlei Geschlechts eingefiihrt worden (vgl. Seeball 2006, S.350 ff.),
die Generierung dieser bedurfte aber auch rechtlicher Grundlagen, die die
komplexen Prozesse der Sékularisierung nachzeichnen. So formulierte bei-
spielsweise die Weimarer Schulordnung von 1619:

,.Es sollen, soweit moglich, alle Kinder, Knaben und Migdlein, mit allem Ernst und
Fleil zur Schulen gehalten werden, damit sie zum wenigsten, neben dem heiligen
Catechismo, christlichen Geséngen und Gebeten, recht lernen lesen und etwas schrei-
ben [...] Sollen demnach hinfiir die Pfarrherren und Schulmeister an einem jeden Ort
iiber alle Knaben und Mégdlein, die vom 6. Jahr an bis ins 12. Jahr bei ihrer christli-
chen Gemeinde gefunden werden, fleissige Verzeichnisse und Register halten, auf dafl
mit den Eltern, welche ihre Kinder nicht wollen zur Schulen halten, kdnne geredet
werden, auch nach Bedarf durch Zwang der weltlichen Obrigkeit dieselben, in diesem
Fall ihre schuldige Pflicht in acht zu nehmen, angehalten werden mogen* (zitiert nach
Mors 1986, S. 126 £.).

Die Forderung nach einem verpflichtenden Schulbesuch wurde demnach
durch die Idee einer Schulpflicht eingelost, die {berpriift, einfordert und
gegebenenfalls durch Zwang durchgesetzt werden sollte. Die Durchsetzung
war jedoch, wie auch in den anderen absolutistischen Herrschaftsgebieten an
das jeweilige Selbstverstdndnis und Bewusstsein des jeweiligen Landesher-
ren sowie die wirtschaftlichen und allgemeinen politischen Rahmenbedin-
gungen gebunden (vgl. Herrmann 1987, S. 97 ff., Neugebauer 1987, S. 224
ff.) und variierte deutlich in der Umsetzung. Wilmann verweist zudem da-
rauf, dass ,,auch der Respekt vor den Gegebenheiten der Landwirtschaft!> und

12 Die Landwirtschaft, die die Erndhrungsgrundlage fiir ca. 90% der Bevolkerung bildete,
bestimmte, vor allem wegen der Notwendigkeit der Hilfe durch die Heranwachsenden wéh-
rend der Erntezeit, den tatséchlichen Schulbesuch. Es gab in der Elementarschule zwar eine
Schulpflicht, jedoch wurde zwischen Winter- und Sommerschule unterschieden. Daneben
bestanden aber auch weiterhin die konfessionell geprigten Kloster-, Stifts- und Domschulen,
stadtische Schulen, Ausbildungsschulen der jeweiligen Ziinfte, Ritterakademien, Gelehrten-
schulen und Universititen. lhr Besuch war vom vorangestellten Besuch einer Elementar-
schule entkoppelt (vgl. Blankertz 1982, S. 30 ff. und 56 ff.).

27



der familidren ,Einheit von Haus und Erziehung® [...] eine Grenze fiir ein
durchgreifendes offentliches Schulwesen* (Wilimann 2013, S. 366) darstell-
te. Staatstheoretisch wurde zwar die Differenz zwischen Theorie und Praxis
der Bildungspartizipation als Problem erkannt und benannt. Die Umsetzung
scheiterte aber an der Realitdt, dass in den absolutistisch gepréigten Staaten
zwar ein unbegrenzter Anspruch der Einflussnahme durch die Landesherren
postuliert wurde, man aber in Ermangelung der ,,Infrastruktur und biirokrati-
scher Herrschaftstechnik® (Wimann 2013, S. 366) jedoch nur punktuell
Einfluss nehmen konnte. Mit den Ideen der Aufklarung und des Neuhuma-
nismus wurde der Begriff der Bildung um eine neue Dimension erweitert, die
der kulturellen und politischen Emanzipation. Diese implizieren einerseits die
Miindigkeit des Einzelnen als auch seine Fahigkeiten durch eigene Aktivitt
die gesellschaftlichen Verhéltnisse zu verbessern und so zum gesellschaftli-
chen Wohl beizutragen (vgl. Rendtorff 2019, S. 856). Die von Immanuel
Kant 1784 in der Berlinischen Monatsschrift verdffentlichte Definition von
Aufkldrung, stellte die Verwendung des Verstandes in den Vordergrund der
Befreiung aus der (politischen) Unmiindigkeit:

Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiin-
digkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursa-
che derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des
Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe
Muth, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Auf-
klarung. Faulheit und Feigheit sind die Ursachen, warum ein so groBer Theil der
Menschen, nachdem sie die Natur liangst von fremder Leitung frei gesprochen (natura-
liter majorennes), dennoch gerne Zeitlebens unmiindig bleiben; und warum es Ande-
ren so leicht wird, sich zu deren Vormiindern aufzuwerfen* (Kant 1784, S. 481 f.).

Gleichwohl blieb die Bildungspartizipation ein Privileg. Dieses blieb sowohl
den Frauen des ab Mitte des 18. Jahrhundert entstandenen Bildungsbiirger-
tums als auch den Minnern und Frauen des Proletariats verwehrt. Dies lag
jedoch nicht nur an den Rahmenbedingungen von Bildungsopportunitéten,
sondern auch daran, ,,weil es im Interesse derjenigen lag, die die ,neue Ge-
sellschaft® nach ihren eigenen Vorstellungen entwerfen wollten* (Rendtorff
2019, S. 857, Hervorheb. im Original). Die zu dieser Zeit evidente Problema-
tik der rechtlichen und praktischen Organisation der Bildungspartizipation
zeigte sich einerseits darin, dass der ,,der theoretische Anspruch des Zentral-
staats gerade auch fiir das Elementarschulwesen stetig angewachsen* (Wif3-
mann 2013, S. 367) war und andererseits die ,,blanke Vernetzung der Bil-
dungsginge* (ebend.) nicht langer umgesetzt werden konnte, weil die Ideen
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der Aufkldrung in allen Bereichen der Gesellschaft Individualisierungsbe-
strebungen initiierten.

Das programmatisch entwickelte allgemeine Schulwesen wurde erst ab
der Franzosischen Revolution und im Kontext ihrer Auswirkungen auf die
Territorien des Heiligen Romischen Reiches (deutscher Nation) und ab 1815
auf die des Deutschen Bundes'? sukzessive umgesetzt. Beispielsweise be-
stand in PreuBen!* zwischen 1717 und 1918 zwar eine landesweite Unter-
richts-, jedoch keine Schulpflicht (vgl. Jakobi 2013, S. 257). Aulerdem man-
gelte es anfdnglich an der finanziellen Ausstattung!® , sowohl hinsichtlich der
Personalkosten als auch der baulichen Situation. Zudem bestand die damalige
autochthone Bevolkerung aus einer Vielzahl an unterschiedlichen Volks-
gruppen mit eigener Muttersprache!¢ , die zudem durch die Gebietsarrondie-
rungen immer wieder erweitert wurden. Die Festlegung des Deutschen als
Unterrichtssprache stellte also zugleich eine Assimilationstendenz dar, wie
sie sich spéter in den ,Polenklassen‘ und ,Auslidnderklassen‘ wiederholen
sollte. Der Forderung nach einem eher foderativen Ansatz, wie ihn beispiels-
weise in Preulen Freiherr von und zum Stein 1794 postulierte, der ein ,,von
den Stdmmen und Nationen PreuBens getragene[s]n nationalen Erziehungs-

13 Das Heilige Romische Reich (deutscher Nation) stellte die offizielle Bezeichnung fiir den
Herrschaftsbereich der romisch-deutschen Kaiser vom Spatmittelalter bis 1806 dar. Nach
seiner Auflosung vereinigten sich die souverdnen Fiirsten und Reichsstddte mit dem Oster-
reichischen Kaiser, den niederldndischen, dénischen und preuBischen Koénigen 1815 zum
Deutschen Bund. Die Griindung dieses Bundes war Bestandteil des Ersten Pariser Frieden-
vertrags vom 30.05.1814: ,,.Die Deutschen Staaten bleiben unabhéngig, und durch ein Fode-
rativ-Band unter einander verkniipft® (VI. Artikel, Absatz 2). Dieser Bund existierte bis
1866 und hatte bereits bundesstaatliche Ziige (vgl. Kotulla 2008, S. 327 ff.), da sich ein
Rechtwesen des Deutschen Bundes entwickelte, das fiir die Mitgliedsstaaten bindend war.

14 In den folgenden Ausfiihrungen orientiert sich der Autor an der Befundlage zum Kdonigreich
PreuBlen, da diese in der Literatur sehr ausdifferenziert ist und zudem innerhalb des Deut-
schen Bundes, wie auch im Norddeutschen Bund (1866-1871) einen bedeutsamen Einfluss
auf die anderen Territorialstaaten ausiibte.

15 Dies ist an sich nicht verwunderlich, denn in einem Schreiben an den Etatsminister von
Zedlitz vom 5.9.1779 formulierte Friedrich der Zweite es so: ,es ist auf dem platten Land
genug, wen sie ein bisgen lesen und schreiben lernen, wissen sie aber zu viel, so laufen sie
in die Stddte und wollen Secretairs oder so was werden; deshalb mufl man auf’m platten
Lande den Unterricht so einrichten, dass sie das Nothwendige, was zu ihrem Wissen nothig
ist lernen, aber auch in der Art, dass die Leute nicht aus den Dorfern weglaufen, sondern
hiibsch da bleiben* (Meyer 1885, S. 170).

16 So weist etwa das Statistische Jahrbuch fiir PreuBen im fiinften Kapitel ,Sprache und Natio-
nalitdt® Deutsche, Polen, Masuren, Kassuben, Wenden, Mahren, B6hmen und Wallonen aus
(vgl. Konigliches Statistisches Bureau 1863, S. 86 f.). Es existierten demnach im Konigreich
Preuflen verschiedene autochthone Sprachen. Zudem wurden an den absolutistischen Hofen
bevorzugt Franzdsisch gesprochen.
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systems* (Heinemann 1989, S. 251) vorschlug, stand die Zentralisierung
gegeniiber, die sich letztendlich auch durchsetzte. Stindeiibergreifend wurde
die Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten zudem vor dem Hinter-
grund der zukiinftigen Berufswahl betrachtet, zumal mit einem Schulgeld
eine zusitzliche finanzielle Belastung fiir die Familie entstand, der zudem die
Arbeitskraft des Kindes fehlte (vgl. Jeismann 1987, S. 1). Sozio6konomische
Belange spielten demnach durchaus eine Rolle. Dem versuchte man in ge-
setzlichen Reglungen wie dem Allgemeinen Landrecht fiir die PreuBlischen
Staaten!” zu begegnen, welches auch die Vielschichtigkeit der Schulorganisa-
tion aufzeigt. Zwar wurden Schulen zu einer ,,Veranstaltung des Staates'®
(vgl. PrALG 1794, Zweyter Theil, Zwolfter Titel, § 1) erklért, faktisch waren
es aber die Ortlichen Autoritdten, ,,das heiit Landadel, Magistrat und Geist-
lichkeit” (Wimann 2013, S. 367), die ,,weiterhin Verwaltung und Aufsicht
der Schulen sowie die Ausbildung der Lehrer” (ebend.) bestimmten. Weiter-
hin wurden Privatschulen zugelassen, aber auch der elterliche Unterricht
zuhause in die Unterrichtspflicht mit einbezogen: ,,Aeltern steht zwar frey,
nach den im Zweyten Titel enthaltenen Bestimmungen, den Unterricht und
die Erziehung ihrer Kinder auch in ihren H&usern zu besorgen“ (PrALG
1794, Zweyter Theil, Zwolfter Titel, § 7). WiBmann verweist aber darauf,
dass es der ,,nun verwendete Begriff des ,,nétigen Unterrichts [...] aber nicht
mehr zu[lieB], dass die Kinder ohne eigentlichen Bildungsgang wie in frithe-
rer Zeit nur durch Mithilfe im elterlichen Gewerbe ausgebildet wurden®
(WiBmann 2013, S. 367, Hervorheb. im Original).

Die Bestrebungen, Bildungsdisparitdten zu verringern, erfuhren durch die
Niederlage Preuens 1806 eine deutliche Verstarkung, die auch auf die ande-
ren Territorien im Deutschen Bund (1815 - 1866) ausstrahlten. Der Staat
miisse ,,durch geistige Krifte ersetzen, was er an physischen verloren” (Weh-
ler 2008, S. 473) habe, forderte der preuBlische Konig Friedrich Wilhelm II1.
Eine verbesserte Schulbildung sollte einen nationalen Neuanfang ermdogli-
chen, was sich auch in den preuBischen Reformen der Schulbildung 1807

17 Das Allgemeine Landrecht fiir die PreuBischen Staaten (PrALG) galt fiir alle preuischen
Provinzen (z.B. Ostpreuflen, Schlesien, Westpreuen, Posen, Pommern, Brandenburg, Sach-
sen, Westfalen etc.), wenn auch subsidiér, da in §. 29 geregelt wurde: ,,Bey einer doppelten
Gerichtsbarkeit haben die Rechte des Ortes, wo sich die Sache befindet, den Vorzug®
(PrALG 1794, Erster Theil, Einleitung, Von den Gesetzen iiberhaupt, §. 29). Dies galt im
Besonderen fiir die ab 1815 zu Preulen gehorende Rheinprovinz, wo der eingedeutschte
Code civil Bestand hatte.

18 PrALG, Zweyter Theil, Zwolfter Titel, Von niedern und héhern Schulen, §. 1: ,,Schulen und
Universitdten sind Veranstaltungen des Staats, welche den Unterricht der Jugend in
niitzlichen Kenntnissen und Wissenschaften zur Absicht haben.”, §. 2 ,,Dergleichen Anstal-
ten sollen nur mit Vorwissen und Genehmigung des Staats errichtet werden.*
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niederschlug. Die Schule erhielt neue Aufgaben, denn ,.ein auf Teilnahme
seiner Biirger gegriindeter Staat mit reorganisierter Verwaltung und freige-
setzter personlicher und wirtschaftlicher Mobilitdt verlangte eine Erziehung
zu Biirgern, die dazu gebildet waren, alle ihre Kréfte zu brauchen (...) Das
Konzept einer ,Nationalschule‘ als ,Nationalerziehungsanstalt® sollte alle
Schichten des Volkes in einer auf allgemeine Menschenbildung zielenden
Bildungsorganisation umgreifen” (Jeismann 1987, S. 107, Hervorheb. im
Original). Zur Ausgestaltung dieser ,Nationalschule‘ entwickelte sich ein
programmatischer Diskurs, zumindest hinsichtlich der sozialen Herkunft und
der Bildungspartizipation. Im Jahr 1809 vertrat Wilhelm von Humboldt in
seinem Litauischen Schulplan die Ansicht, dass ,,auch Griechisch gelernt zu
haben konnte auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unnutz seyn, als
Tische zu machen dem Gelehrten (Humboldt zitiert nach Michael und
Schepp 1993, S. 104). Eine Gegenposition nahm beispielsweise Ludolph von
Beckedorff, der Leiter des preuBlischen Volksschulreferates, ein, der anmerk-
te, dass es in der Gesellschaft ,,nach bisheriger alter Weise, guter Bauern-,
Biirger- und Gelehrtenschulen, worin diejenigen, welche diesen zwar ver-
schiedenen, aber gleich ehrenwerten Stdnden angehéren von Kindesbeinen an
zu ihrer kiinftigen Bestimmung vorbereitet werden (Herrlitz et al. 2009, S.
46) geben sollte. In der Lebenswirklichkeit galt fiir die S6hne von Landwir-
ten und Handwerkern der Besuch der Volksschule als ausreichend, Mddchen
schienen fiir ihre zukiinftige Tatigkeit als Hausfrau'® kaum Bildung zu bend-
tigen. Humboldt hatte in seinem Bildungsentwurf eine gesonderte Médchen-
bildung nicht thematisiert. Im Unterrichtsgesetzentwurf von 1819, der auf
Humboldts Bildungsprogrammatik rezipierte, wurde das Geschlecht zur Dif-
ferenzkategorie?’:

,Fiir die dem weiblichen Geschlecht notwendige allgemeine Bildung sind so viel wie
moglich abgesonderte Anstalten einzurichten welche [...] den allgemeinen Elementar-
und in héherer Stufe den allgemeinen Stadtschulen gleich stehen® (Schweim 1966, S.
123 ).

19 Das PrALG regelte in 1131 Paragraphen die Anbahnung von und das rechtliche Verhéltnis
innerhalb von Ehen minutids. So wird in §. 184 dargelegt: ,,Der Mann ist das Haupt der ehe-
lichen Gesellschaft; und sein Entschlu3 giebt in gemeinschaftlichen Angelegenheiten den
Ausschlag®” (PrALG 1794, Zweyter Theil, Erster Titel, Von der Ehe).

20 Eine ausfiihrliche Darstellung hierzu findet sich bei Kraul 2013, S. 425-443.
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Zwar wurden damit auch Médchenschulen in das staatliche System einge-
bunden, jedoch sah man differente Unterrichtspraxis®' als notwendig an.
Bestimmungen zur Koedukation wurden pragmatisch dahingehend ausgelegt,
dass diese an die rdumlichen Vorrausetzungen?> gebunden wurde. In der
Realitdt fand Koedukation in Elementarschule vor allem im ruralen Bereich
statt??, im urbanen Umfeld gab es geschlechterdifferente Elementar- und
niedere Stadtschulen. Kraul verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass
,auf jeden Fall aber [...] die Differenzierung nach Alters- bzw. Entwicklungs-
stufen Vorrang vor der Trennung nach Geschlecht (Kraul 2013, S. 427)
hatte. Der Erfolg der Bemiithungen um verbesserte Bildung war hingegen
divergent** . So konstatierte Brachelli im Jahr 1862:

,»Was die Resultate des Elementarunterrichts anbelangt, so lassen sich dieselben we-
nigstens fiir das ménnliche Geschlecht einigermallen aus der Schulbildung der einge-
stellten Rekruten entnehmen. Es wurden aber im Jahre 18°'/s, 50,010 Mann als Er-
satzmannschaften eingestellt, von denen 37,569 eine geniigende, 10,029 eine mangel-
hafte und 2412 gar keine Schulbildung besaflen* (Brachelli 1862, S. 121, Hervorheb.
im Original).

Zudem blieb das Elementar- oder Volksschulwesen weiterhin von den weiter-
fiihrenden Schulen getrennt. Den Zugang zu einer hdheren Schule ermoglich-
te lediglich die Vorbereitung in oftmals privaten Vorschulen, durch Hausleh-
rer oder gut ausgebaute stidtische Volksschulunterstufen, nicht aber die (im
ruralen Bereich meist einklassigen) Volksschulen (vgl. Wilmann 2013, S.

21 Im Curriculum hob man die Bedeutsamkeit der ,,weiblichen Handarbeiten* (Schweim 1966,
S. 132, S. 136) sowie eine Einschrankung bei der ,,Form- und Zahlenlehre“ hervor, welche
fiir die Méadchen nur ,,auf das angewandte Rechnen® beriicksichtigen sollte (Schweim 1966,
S. 135). Zudem sollten ,,der fiir ein stilles hdusliches Wirken von Natur bestimmten weibli-
chen Schuljugend [...] keine 6ffentlichen Redeilibungen® (Schweim 1966, S. 146) zugemutet
werden.

22 Wo keine Elementar- oder Stadtschulen fiir Mddchen vorhanden waren, sollten nach Mog-
lichkeit gesonderte Rdume vorhalten werden. War dies aufgrund der baulichen Lage nicht
moglich, sollten Madchen und Jungen ,,in den Sitzen weit genug voneinander geschieden
sein“ (Schweim 1966, S. 150).

23 Die Koedukation im ruralen Umfeld wurde sowohl pragmatisch als auch ideologisch be-
griindet: ,,Beim Landvolk [...] ist der Beruf in vieler Hinsicht derselbe; das Bauerweib hat
auf dem Felde und im Stalle so gut ihre Arbeit, wie der Mann; ist doch [...] ldngst bemerkt
worden, da} Stimme, Gesichtsziige und Benehmen der beiden Geschlechter in dieser niede-
ren Schichte sich sehr dhnlich sind, der charakteristische Unterschied also erst in der Atmo-
sphére der hoheren Bildung sich auch schérfer ausprégt™ (Strack 1878, S. 1018).

24 1816 besuchten in Preuflen von 2,2 Mio. Kindern bei starken regionalen Unterschieden
lediglich ca. 60% registrierte Schulen. 1871 lag der Anteil bei 82% und 1911 bei 88% der
fiinf- bis 14-jahrigen Kinder (vgl. Wilmann 2013, S. 369).
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270). Eine gesellschaftliche Offnung lag nicht vor, die sozio-dkonomische
Ausstattung und der Wohnort determinierten weiterhin die Bildungspartizipa-
tion. Besonders deutlich fiel der geschlechtsspezifische Unterschied der Bil-
dungspartizipation im Biirgertum aus. Wiahrend fiir Jungen der Besuch eines
Gymnasiums, vielleicht auch der einer Universitdt angestrebt wurde, sollte
fiir Madchen Bildung ,,niemals in Wissenschaft ausarten, sonst hort sie auf,
zarte weibliche Bildung zu sein. Das Miadchen kann und darf sich in nichts
Wissenschaftliches mit jener hartndckigen, méinnlichen Ausdauer vertiefen,
dass sie dariiber alles andere vergdfBe (Raumer 1853, S. 82). Im urbanen
Umfeld entstanden neben den &6ffentlichen zunehmend private héhere Schu-
len, die unter staatlicher Aufsicht standen, in threm Curriculum aber weitge-
hend frei waren. Dazu gehorte auch, dass méannliche Professionelle verheira-
tet sein mussten und dass als Leiterinnen explizit Witwen oder ledige Frauen
benannt wurden (vgl. Kraul 2013, S. 428). Inhaltlich sollten die Médchen-
schulen auf die Mutterrolle vorbereiten und das gelehrt werden, ,,was die
Tochter zu ihrer dreifachen Bestimmung — zur geschickten Haushilterinn,
wiirdigen Gattinn und Freundinn ihres Mannes und zur musterhaften Mutter
und Erzieherinn zweckméBig vorbereiten kann“ (Heyse 1826, S. 134). In
diesem Sinne basierten stidtische oder private hohere Médchenschulen auf
dem stédtischen Biirgertum als Klientel. Die fehlende gesellschaftliche Aner-
kennung wurde evident, als ab 1812 die hoheren Jungenschulen (Gymnasien
aber auch Realschulen) in das staatliche Berechtigungssystem eingebunden
wurden, alle Formen der Midchenschulen jedoch nicht, sodass ,.die dort
erworbene Bildung keinerlei den miénnlichen Berechtigungen dquivalente
Anspriiche auf Berechtigungen* (Kraul 2013, S. 429) ermoglichte.

Daher kdmpfte nicht nur die Arbeiterbewegung, sondern auch die Frauen-
rechtsbewegung ab Mitte des 19. Jahrhunderts fiir das Recht auf Bildung —
Bildungsdisparititen wurden von nun an kritisch hinterfragt. Betrachtet man
den heutigen Diskurs um Bildungsgerechtigkeit, schwingt immer die schritt-
weise Erkdmpfung des Rechts auf gleichberechtigte Bildungspartizipation
mit. So schrieb etwa der 1865 in Leipzig gegriindete Allgemeine Deutsche
Frauenverein auch in Paragraph Eins seiner Statuten fest:

,.Der Allgemeine Deutsche Frauenverein hat die Aufgabe, fiir die erhdhte Bildung des
weiblichen Geschlechts und die Befreiung der Arbeit von allen ihrer Entfaltung ent-
gegenstehenden Hindernissen mit vereinten Kréften zu wirken* (Twellmann 1972, S.
135).

Obwohl das geltende Recht fiir Méddchen lediglich acht Jahre Volksschulbil-
dung vorsah, griindete der ADF eigenverantwortlich 1888 das erste private
Maédchengymnasium. Institutionelle weiterfiihrende Bildungsangebote fiir
Frauen und Maidchen entstanden erst aufgrund des Kampfes der Frauen-
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rechtsbewegung ab Mitte des 19. Jahrhunderts® . In der Petition an das preu-
Bische Unterrichtsministerium forderten 1887 Berliner Frauenrechtlerinnen
»dass dem weiblichen Element eine groflere Beteiligung an dem wissen-
schaftlichen Unterricht auf Mittel- und Oberstufe der dffentlichen hoheren
Maédchenschulen gegeben* werde (Beckmann 1936, S. 27). Doch erst 1896
konnten die ersten — in privaten Einrichtungen unterrichteten — Absolventin-
nen die Abiturpriifung ablegen. Bereits zu dieser Zeit war man sich dariiber
einig, dass das Ziel einer gleichberechtigten Bildungspartizipation nur iiber
den Auf- und Ausbau einer Madchenbildung fiihrte, die sich von den etablier-
ten hoheren Méadchenschulen unterschied. Uneins waren sich die Frauen-
rechtlerinnen jedoch dariiber, ob ein spezifisch weiblicher Weg angestrebt
werden sollte, der die bisherig postulierte Geschlechterdifferenz aufgriff oder
ob weibliche Bildung im Sinne der Menschenrechte angestrebt werden sollte
— ein Diskurs, der bis heute nachwirkt (vgl. Schaser 2006).

Mit der Offnung der Universititen fiir Frauen in allen Lindern des Deut-
schen Reiches wurde 1908 ein entscheidender Schritt erreicht, mit Artikel
145 der Verfassung des Deutschen Reichs (vgl. Artikel 145 der Verfassung
des Deutschen Reichs vom 11.08.1919) die allgemeine und unentgeltliche
Schulpflicht eingefiihrt. Trotz der allmihlichen Umsetzung der allgemeinen
Schulpflicht spiegelte sich die geschlechterdifferente Wahrnehmung mit dem
Handarbeitsunterricht und Hauswirtschaftsunterricht auch in den Unterrichts-
fachern wider (vgl. Kraul 2013, S. 437 ff.). So fordert etwa die Abgeordnete
des thiiringischen Landtags Kite Duncker:

,,Unsere erste Forderung lautet: weg mit der Scheidung von Volks- und héheren Schu-
len. Wir verlangen die Einheitsschule! Nicht mehr soll wie bisher der sechsjihrige
Bourgeois-Sprossling von vornherein fiir die hdhere Schule, das Proletarierkind fiir
die Gemeindeschule bestimmt sein, ohne jede Riicksicht auf ihre geistige Begabung.
[...] Auch iiber die Umgestaltung des Verhiltnisses zwischen Schiiler und Lehrer, iiber
die gemeinsame Erziehung der Geschlechter, iiber andere Lehrmethoden, die die
geistige Selbstindigkeit der Schiiler entwickeln, muss diskutiert werden* (vgl.
Deutschland 2016, S. 5404 £.).

Insbesondere von staatlicher Seite aus war der gemeinsame Unterricht fiir
Maédchen und Jungen nach wie vor umstritten. Man sprach den Madchen
weniger intellektuelle Fahigkeiten zu oder spekulierte iiber die Mdoglichkeit
der sexuell begriindeten Ablenkung. Zudem sahen Kritiker des koedukativen
Unterrichts nach wie vor keinen Sinn darin, ,,zwei Gruppen von Kindern
gemeinsam zu unterrichten, die letztlich doch Unterschiedliches lernen soll-

25 Ausfiihrliche Darstellungen zur Frauenrechtsbewegung in Kaiserreich und Weimarer Re-
publik finden sich bei Kraul (2013, S. 435-438) und Rendtorff (2019, S. 855-863).
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ten” (Rendtorff 2019, S. 860). Diese Thematik spiegelt sich auch heute noch
im bildungspolitischen und vor allem 6ffentlichkeitsmedialen Diskurs?¢ wi-
der, wenn auch hinsichtlich der Beurteilung der Qualitét der Lernergebnisse
der jeweiligen Bildungsform (vgl. exempl. Spiewak 2010, Hollersen et al.
2013, Zeibig 2015, Klix 2016, Kramer 2016, Lissok 2017, Arp und Olbrisch
2019, Kramer 2019).

In der Weimarer Republik blieben untere und obere Médchenschulen be-
stehen. Auch wenn Artikel 146 der Reichsverfassung explizit darauf hinwies,
dass ,,nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung oder das Religi-
onsbekenntnis* der Eltern fiir die Aufnahme an eine Schule entscheidend
waren (vgl. Art. 146 der Verfassung des Deutschen Reiches vom
11.08.1919), iibte jedoch gerade im ldndlichen Raum die Bedeutung der
Heranwachsenden als Arbeitskraft weiterhin einen betrachtlichen Einfluss
aus. Auch hinsichtlich der bildungspolitischen Ausrichtung stellte der Erste
Weltkrieg eine Zasur dar, denn allgemeinbildende Aspekte traten auch in der
hoheren Midchen- bzw. Frauenbildung zugunsten praktischer weiblicher
Ficher zuriick. Zudem verdnderte sich die Anschlussfihigkeit, indem eine
engere Anbindung an soziale Berufe angestrebt wurde. Als charakteristisch
weibliche Féacher wurden Nadelarbeit und Hauswirtschaft sowie der dstheti-
sche Bereich (Zeichnen und Musik) benannt (vgl. Kraul 2013, S. 438). Neben
den ein- und zweijdhrigen Frauenschulen fithrte man, zunichst versuchswei-
se, ab Mitte der zwanziger Jahre eine dreijéhrige Frauenschule ein, die regen
Zulauf erfuhr. Dennoch berechtigte auch der Besuch dieser dreijahrigen (obe-
ren) Schulform weder ,,zur Immatrikulation an einer Universitdt noch an
einer Padagogischen Akademie* (Kraul 2013, S. 439), sondern lediglich zur
,,Berufsausbildung technischer und gewerblicher Lehrerinnen® (ebend.). In
diesem Sinne war die weibliche Bildungspartizipation von einer doppelten
Orientierung gepréagt. Einerseits ermdglichten spezielle Bildungsinstitutionen
eine als spezifisch weiblich angesehene Allgemeinbildung. Andererseits ent-
stand ein an den hdoheren Jungenschulen orientiertes Schulsystem fiir Méd-
chen in denen ,,zugunsten der Gleichberechtigung und der héheren Bildungs-
chancen flir Frauen durchaus auch auf weibliche Besonderheiten verzichtet
wurde® (Kraul 2013, S. 440). Zudem bestand die Moglichkeit hohere Kna-
benschulen zu besuchen, sofern die baulichen Voraussetzungen gegeben

26 Exemplarisch sollen an dieser Stelle exemplarische Titel der jeweiligen Publikationen
genannt werden, da diese die 6ffentlichkeitsmediale Wahrnehmung widerspiegeln: Spiewak
2010 ,,Nichts wie raus!: Jungen sind die Verlierer des Bildungssystems. Das echte Leben ist
die bessere Schule fiir sie”, Hollersen et al. 2013 ,,Madnnerdimmerung*, Zeibig 2015 ,,Wa-
rum Jungen in der Schule auf der Strecke bleiben®, Klix 2016 ,,Auf Abstand®, Kramer 2016
,»Sind Jungen die neuen Verlierer?, Lissok 2017 ,,Jungen fiihlen sich als Buhménner, Arp
und Olbrisch 2019 ,,Im rosa Paradies®, Kramer 2019 ,,Das schwichelnde Geschlecht®.
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waren, geschlechtergetrennter Sport- und Nadelarbeitsunterricht angeboten
werden konnte und die Médchen als ausreichend begabt und koérperlich ge-
eignet angesehen wurden. Nahmen im Jahr 1921 nur 1291 Médchen diese
Maoglichkeit wahr, so waren es zehn Jahre spiter 12255 Schiilerinnen bezie-
hungsweise vier Prozent der Lernenden an den hoheren Knabenschulen (vgl.
Kraul 2013, S. 440).

Die doppelte Orientierung der Weimarer Republik wurde programmatisch
durch den Nationalsozialismus aufgegriffen. Zwar bestand auch mit dem
Reichsschulpflichtgesetz (vgl. Gesetz iiber die Schulpflicht im Deutschen
Reich vom 06.07.1938) in §4 eine allgemeine Schulpflicht von acht Jahren
fiir beide Geschlechter. Jedoch lie sich auch der Schulbereich als ,.ein gro-
Ber, professionell und traditionell organisierter Verwaltungsapparat zum
Instrument der Diktatur umformen® (Wilmann 2013, S. 271), was sich nicht
nur in der Ausgrenzung jiidischer Lernender und Lehrender manifestierte,
sondern auch in der ideologischen Uberformung. Individualitit und personli-
che Freiheit wurden zugunsten einer rassisch-ideologischen Ausrichtung
zuriickgedringt, Bildungsdisparititen begriindeten sich vor diesem Hinter-
grund. So formulierte 1940 der Breslauer Regierungs- und Schulrat Alois
Kluger in einer Handreichung fiir Lehrer und Schulaufsichtsbeamte die Ziel-
setzung so:

,»Wie das Volk, so ist auch seine Schule eine Funktion gemeinsamen Blutes und ge-
meinsamer Rasse. Blut und Boden sind die starken Krifte ewiger Volkserneuerung.
Volk und Volksschule sind die groBe Einheit aller blut- und erdgebundenen Deut-
schen® (Apel und Klocker 2000, S. 81).

Bildung im Sinne der Humboldt’schen Feststellung, dass der Mensch sich
iiber die Aneignung der Welt entfalte und so zu einer selbst bestimmten Indi-
vidualitdt und Personlichkeit entwickle (vgl. Flitner und Giel 1960, S. 512)
wurde ,,ausdriicklich als iiberwundene Anschauung eines lebensfernen Hu-
manismus gesehen™ (Klocker 2013, S. 389). Bildungspartizipation wurde
demnach auf ausgewidhlte Bevolkerungsgruppen limitiert?” , ideologisch
iiberformt und sollte grundsétzlich unter der durchgéngigen Kontrolle des
Lehrers als dem ,,Fiihrer der Klassengemeinschaft (Apel und Klocker 2000,
S. 106) stehen.

Auch curricular wurden, vor allem in den ,Gesinnungsfachern‘ Deutsch,
Geschichte, Erdkunde, Naturkunde (Biologie) und Naturlehre (Physik), aber

27 Zu den Exklusionspraktiken gehdrten das Gesetz gegen die Uberfiillung deutscher Schulen
und Hochschulen vom 25. April 1933, das Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses
vom 14.7.1933, sowie die Erlasse vom 15.11.1938 und 17.12.1938, die den jiidischen Kin-
dern den Besuch der Schule untersagten (vgl. Klocker 2013, S. 382).
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auch in allen anderen Fichern, Inhalte selektiert, reduziert und verfélscht.
Dem Sportunterricht kam eine groere Rolle zu, ab 1933 wurde das Fach
Rassenkunde eingefiihrt (vgl. Klinksiek 1982, S. 39). Eine besondere Rolle
spielte hierbei die in allen Féchern implementierte rassische Grundausrich-
tung, die 1935 so definiert wurde:

»Zweck und Ziel der Vererbungslehre und Rassenkunde im Unterricht muf3 es sein,
iiber die Wissensgrundlagen hinaus vor allem die Folgerungen daraus fiir alle Fach-
und Lebensgebiete zu ziehen und nationalsozialistische Gesinnung zu wecken (Abel
und Kloécker 2000, S. 221).

Die rassische Ideologie beeinflusste auch die geschlechterdifferente Organi-
sationsstruktur, so wurden nach der Machtiibernahme 1933 ,,fast alle Frauen
aus der Schulbiirokratie entlassen und die Zahl der Lehrerinnen im Reich um
15 Prozent reduziert. Professorinnen, Schulleiterinnen (selbst an Méadchen-
schulen) und Schulrdatinnen wurden ihres Amtes enthoben (Koonz 1991, S.
250). Das ,Prinzip der getrennten Sphiren‘ und die Betrachtung der Frauen
als den Mannern untergeordnete Wesen, die sich frithzeitig auf ihr Dasein als
Hausfrau und Mutter vorbereiten sollten, fiihrte dazu, dass ,,die Zahl der
Studentinnen an den Universititen von knapp 20000 im Jahr 1933 auf 5500
im Jahr 1939 zuriickging (ebend.). Fiir die wissenschaftliche Oberstufe
wurden nur Miadchen zugelassen, die vorher eine Priifung ihrer hauswirt-
schaftlichen Fahigkeiten nachgewiesen hatten (vgl. Kraul 2013, S. 440 f.).
An der Erziehung zur Mutter hatten sich auch ,,Schulform, Lehrplan und
Inhalte auszurichten, aus ihr ergab sich die grundsitzliche Unvereinbarkeit
der Koedukation* (Klinksiek 1982, S. 40). Madchen sollten die Volksschule
besuchen, hohere Bildung fiir Médchen bestand im Wesentlichen in der
hauswirtschaftlichen und der sprachlichen Oberstufe (vgl. Klinksiek 1982, S.
42 f.). Die zuvor erkdmpfte hohere Schulbildung und der Zugang zu Univer-
sititen wurden jedoch eingeschriankt. Ab 1933 durften nur noch zehn Prozent
aller Studierenden Frauen sein, die zudem den Reichsarbeitsdienst und zahl-
reiche weitere Verpflichtungen abzuleisten hatte. Die Erhohung der Quotie-
rung fiir weibliche Studierende ab 1939 war vor allem wirtschaftlichen As-
pekten geschuldet (vgl. Klinksiek 1982, S. 45 f.). Hierzu merkt Kraul an, dass
die Frauenbildung funktionalisiert wurde, indem man sie ,,dem bevolke-
rungspolitischen Aspekt™ (Kraul 2013, S. 441) untergeordnete.

Die nationalsozialistische Ideologie wirkte auch in den 1950er und 1960er
Jahren nach?® , obwohl in der BRD (vgl. Art 7 des Grundgesetzes der Bun-

28 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die im Zuge der NS-Ideologie
beschulten Heranwachsenden mehr oder weniger geprégt worden und auch als Erwachsene
zumindest implizit davon beeinflusst waren.
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desrepublik Deutschland vom 23.05.1949) und in der DDR (vgl. Art 38 der
Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik vom 07.10.1949) die
allgemeine Schulpflicht erneuert wurde. So wurde in der SBZ bzw. DDR die
Gleichberechtigung der Frau in ihrer Teilhabe an der Produktion und Gesell-
schaft ebenso wie die Koedukation in der Einheitsschule Teil der Politik bzw.
Bildungspolitik (vgl. Baske 1998, S. 159 ff.). In der BRD hingegen gab es
zunéchst Bestrebungen die Chancengleichheit zu starken und eine sechsjahri-
ge Grundschule einzufithren. Angesichts der zunehmenden Konfrontation
zwischen Ost und West, wurden dann aber pragmatisch die nationalsozialis-
tisch gepragten Elemente (Verkiirzung der Oberschule, Lehrpldne, Lehrbii-
cher etc.) zugunsten der Strukturen und Inhalte der Weimarer Zeit aufgeho-
ben (vgl. Furck 1998, S. 245 ff.). Dementsprechend wurde die Koedukation
wenig thematisiert, hingegen institutionalisierte man parallele Strukturen,
zum Beispiel in Jungen- und Méidchengymnasien. Erst im Zuge der bil-
dungspolitischen Reformen und der Bildungsexpansion der 1960er und
1970er Jahre wurde die geringere und unterschiedliche Schwerpunktsetzung
der Schulbildung fiir Madchen evident und erziehungswissenschaftlich und
bildungspolitisch diskutiert. Das eingéngige Bild der ,katholischen Arbeiter-
tochter vom Lande‘ als Kunstfigur einer Mehrfachbenachteiligung hielt Ein-
zug in den bildungspolitischen und offentlichkeitsmedialen Diskurs (vgl.
Dahrendorf 1965). Durch die feministische Schulkritik riickte die Benachtei-
ligung der Méadchen im koedukativen schulischen System wieder ins Be-
wusstsein der Bildungsforschenden, der Bildungspolitik und ihrer angeglie-
derten Institutionen. Als Ausgangspunkt diente die Annahme, dass Médchen
durch die auf Jungen zugeschnittenen Rahmenbedingungen und Lehrplidne an
ihrer Entfaltung gehindert werden. Kraul merkt hierzu an, dass ,,Chancen-
gleichheit [ist] zur Geschlechtergleichheit mutiert[e]* (Kraul 2013, S. 444).
Curriculare Anderungen und bildungspolitische Reformen sollten dahinge-
hend Abhilfe schaffen. Diese Maflnahmen hatten das Ziel, durch koeduzier-
ten Unterricht geschlechtergerechte Schulbildung zu ermdglichen. Darauthin
verbesserte sich die Bildungsteilhabe weiblicher Lernender in den folgenden
Jahrzehnten deutlich. So entsprach der Anteil der Méadchen, die an einer
allgemeinbildenden Schule der BRD das Abitur ablegten, ab den 1980er
Jahren dem der Jungen. In der DDR erfolgte dies, beziiglich des Abschlusses
an der erweiterten Oberschule, bereits ab Mitte der 1960er Jahre durch eine
gezielte Méadchen- und Frauenforderung (vgl. GeiBler 2005, S. 80 f.).

Ab den 1980er Jahren verdnderte sich die Vorstellung von Chancen-
gleichheit dahingehend, dass neben der formalen Gleichstellung, speziell an
die Bediirfnisse von Méidchen angepasste Lernangebote die Benachteiligung
gegeniiber den Jungen kompensieren sollten. Diese Sichtweise stiitzte sich
einerseits auf Befunde zum damaligen offiziellen Curriculum sowie kontro-

38



vers diskutiere Studien zum sogenannten ,geheimen Lehrplan‘. Kritisiert
wurden unter anderem der koedukative Unterricht zu Ungunsten der Mad-
chen (vgl. Faulstich-Wieland 1991, Glumpler 1994) Geschlechterrollenstere-
otype in den Lehrpldnen und Schulbiichern (vgl. Brehmer 1982, Endress-
Dragisser 1988), eine Unterrepriasentierung weiblicher Lehrkrifte an den
weiterfiihrenden Schularten, vor allem in mathematischnaturwissenschaft-
lichen Féchern (vgl. Horstkemper 1995) und geschlechtsspezifische Unter-
schiede der Wahrnehmung im Unterricht zugunsten der Jungen durch Lehr-
krifte (vgl. Endress-Dragésser und Fuchs 1989, Horstkemper 1995). Diese,
von den Lehrkriften ,faktisch gestiitzte Dominanz von Jungen behindere
systematisch die fachliche und personliche Entwicklung von Médchen und
diene zugleich der Einiibung in die untergeordnete Rolle der Frau® (Baumert
1992, S. 85). Auch wenn Befunde dafiirsprachen, dass Méadchen von der
Bildungsexpansion stirker profitierten als Jungen (vgl. Baumert 1992,
Preuss-Lausitz 1993), geriet der koedukative Unterricht in die Kritik. Diese
Debatte wurde einerseits im Kontext feministischer Koedukationskritik ge-
fiihrt, als auch im Kontext der Bildungsforschung. Drerup formulierte hierzu
pointiert:

,Dieser Benachteiligungsmythos fixiert Médchen auf den Opferstatus, begiinstigt
zumindest einfache, einer Vorwurfmentalitit entsprechende Selbst- und Fremdbilder
eines Tater-Opfer-Denkens, eingebaut in geschlechtergebundene Sonderanthropolo-
gien. Dieser Betrachtungsmythos vertrdgt sich nicht mit Befunden, die Madchen als
eigentliche Gewinner der Bildungsexpansion im allgemeinen Regelschulwesen quali-
fizieren, und sieht sich mit Einschitzungen konfrontiert, denen zufolge auch Jungen —
insbesondere die Gruppe der Schulversager — im Schulsystem Anspruch auf den
Opferstatus erheben konnen® (vgl. Drerup 1997, S. 870).

Mit dieser Einschitzung nahm Drerup die sich entwickelnde Debatte um die
Benachteiligung von Jungen im formalen Setting vorweg. Ab etwa 1990
nahm der Anteil der Madchen an der Abiturquote stetig zu, wihrend der
Anteil der Jungen stagnierte (vgl. Helbig 2012). Signifikante Ergebnisse der
Schulleistungsstudien (PISA, TIMMS etc.) und vor allem quantitativ ausge-
richtete empirische Studien mit Blick auf die formale Bildung zu den Aspek-
ten des Zeitpunkts der Einschulung, der Versetzung, des prozentualen Anteils
an weiterfilhrenden Schulen und zu den erreichten Schulabschliissen zeigen
ein im Vergleich schlechteres Abschneiden der ménnlichen Lernenden ge-
geniiber den weiblichen Lernenden (vgl. Malecki et al. 2014). Diese Betrach-
tungsweise der Benachteiligung von Jungen im Bildungssystem basierte auf
den Ergebnissen empirischer Erhebungen in Deutschland, aber auch den
anglo-amerikanischen Staaten. Weaver-Hightower prigte hierbei den Begriff
des ,,boy turn“ und wies zugleich auf die Problematik der Begrifflichkeit hin:
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From one perspective, the ‘turn’ to boys is a turn away from, an endgame in, the
needed focus on girls. [...] The second perspective, one more often embraced by
advocates for boys, antifeminist groups, and some education researchers, is that boys
are finally having a ‘turn’, a share of research and policy attention* (Weaver-
Hightower 2003, S. 472, Hervorheb. im Original).

Vor dem bereits ausgefiihrten Hintergrund wurde dieser Fokuswechsel kri-
tisch betrachtet. Die Befiirchtungen, dass das Konzept der sozialen Konstruk-
tion von Geschlecht wieder in Frage gestellt wiirde, erfiillten sich aber nicht
(vgl. Rose und Schmauch 2005). Kontrovers diskutiert wurde jedoch die
Herstellung von Differenzen durch das Geschlecht der professionell Tatigen
(vgl. exempl. Helbig 1991, Diefenbach und Klein 2002, Helbig 2010a, Hel-
big 2010b). Diese reflexive Koedukation (vgl. Blastik 1997), also eine Mad-
chen- und Jungenbildung, die die Geschlechtlichkeit bewusst wahrnimmt,
wurde in 2000er Jahren um eine Perspektive ergénzt, die die Jungen als Be-
nachteiligte wahrnimmt, innerhalb derer das Geschlecht neben Migration und
sozialer Lage nur eines der Merkmale der Bildungsbenachteiligung darstellt.
Zugleich flossen Erkenntnisse aus der Ménner- und Jungenforschung in Bil-
dungsforschung und Bildungspolitik mit ein. Die Dekonstruktion der Dualitit
der Geschlechter hatte aber auf die Bildungspolitik kaum Einfliisse (vgl.
Crotti 2006). Empirische Studien zur Heteronormativitit im Bildungssystem
(vgl. Hartmann 2015) oder Erfahrungen schwuler, lesbischer oder transsexu-
eller Heranwachsender im Bildungskontext (vgl. Kleiner 2015, Busche et al.
2018) sind relativ neu.

Neben der Betrachtung von (erfolgreicher) Bildungspartizipation vor dem
Hintergrund einer Gender- und Schichtperspektive, riickt ab den 1950er Jah-
ren in der BRD zunehmend auch der Zuwanderungshintergrund in den Fokus
bildungspolitischer Wahrnehmung. Migration und die damit verbundenen
Herausforderungen sind keine Zeiterscheinung des 20. Jahrhunderts. In die-
sem Zusammenhang soll darauf verwiesen werden, dass, wie bereits ausge-
fiihrt, die sprachliche Integration bereits im 18. Jahrhundert eine schulische
Aufgabe war, damals allerdings beziiglich der autochthonen Bevolkerung. Ab
der Mitte des 19. Jahrhunderts kamen Iren, Englénder, Franzosen und Italie-
ner als Spezialisten in das expandierende Ruhrgebiet. Vor allem ab der
Reichsgriindung 1871 16ste einerseits der Arbeitskriftebedarf in der Montan-
region und die gezielten Anwerbungen, andererseits die Pauperisierung der
landlichen Bevodlkerung in Ost-PreuBien eine starke Binnenmigration aus.
Polnisch und masurisch sprechende preuBische Staatsangehorigen nahmen
1910 einen Anteil von zehn bis fiinfzehn Prozent, in manchen Gemeinden
sogar iiber fiinfzig Prozent ein (vgl. Heinemann 1975, S. 56 f.). Diese Ent-
wicklung wurde von staatlicher Seite zutiefst skeptisch betrachtet und fiihrte
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zu Assimilationsbemiihungen. So kam es zwischen 1890 und 1910 zu ,.einer
rigiden Anwendung des Verbots von polnischem Sprachunterricht, des Ver-
bots der Errichtung von ,,polnischen® Privatschulen, des Verbots der Verbrei-
tung von polnischsprachigen Fibeln* (Heinemann 1975, S. 60, Hervorheb. im
Original). Ab 1900 kam es zur Einrichtung sogenannter ,Polenklassen‘, in
denen erprobte Lehrkrifte die ,Germanisierung‘ vorantreiben sollten (vgl.
Heinemann 1975, S. 62 f., Hervorheb. im Original) — eine frithe Parallele zu
den ,Auslanderklassen® der 1960er Jahre.

Mit dem Ende des zweiten Weltkriegs kam es wieder zu einer verstdrkten
Immigration, fiir die mit dem Bundesvertriebenengesetz 1953 in der BRD
eine rechtliche Grundlage fiir den Zuzug von Angehérigen deutscher Min-
derheiten aus den Staaten Mittel- und Osteuropas sowie Zentralasiens ge-
schaffen wurde. Zwischen 1950 und 2017 nutzten mehr als 4,5 Millionen
(Spit-)Aussiedelnde diese Moglichkeit (vgl. Gottsche 2018, S. 28). Die Gast-
arbeiter und Gastarbeiterinnen, die ab den 1950er Jahren nach Deutschland
kamen, wurden hingegen unter einem anderen Blickwinkel betrachtet. Durch
den Anwerbestopp 1973 kam es zu Verunsicherung der Gastarbeitenden
beziiglich ihres Aufenthaltsstatus, sodass viele ihre Partner und Familien
nachzogen (vgl. Nohl 2014, S. 16). Ob die Schulpflicht auch fiir diese Kinder
gelten sollte, war ungeklért. So galt beispielsweise in den Bundesldndern der
BRD die allgemeine Schulpflicht zunédchst nur fir Kinder mit deutscher
Staatsangehdrigkeit, erst 1964 beschloss die Kultusministerkonferenz, dass
die Schulpflicht auch fiir ausldndische Kinder gelten sollte. Da das gemein-
same Merkmal des Beherrschens der deutschen Sprache nicht vorausgesetzt
werden konnte, wurden sogenannte ,Auslidnderkinder* in ,Auslidnderklassen
separiert, wie die ,Polenkinder® Jahrzehnte zuvor. Aus padagogischer Sicht
galt es diese Gruppe durch Interventionen und kompensatorische Mafinah-
men, vor allem des Deutschlernens, zu stirken, zu disziplinieren und zu as-
similieren (vgl. Nohl 2014, S. 17f.). Dies galt vor allem hinsichtlich dreier
angenommener Defizite, die bis heute nachwirken. Ausldndischen Kindern
fehlte es an Deutschkenntnissen. Zudem entsprach der Sprachcode der Kin-
der nicht dem elaborierten Sprachcode, der in der Schule erwiinscht war.
Auflerdem sah man Defizite in der Primérsozialisation, also der Bildungsori-
entierung innerhalb der Familie (vgl. Nohl 2014, S. 21).

In den 1980er Jahren fiihrte die Kritik an der ,Auslédnderpddagogik® zu ei-
nem Perspektivenwechsel, aus dem die interkulturelle Padagogik hervorging.
Burkhardt et al. fithren hierzu aus: ,,Theoretisch bedeutete dies eine Ablosung
der Defizithypothese durch eine Differenzhypothese, welche Unterschiede
nicht mehr als Méngel festhielt” (vgl. Burghardt et al. 2017, S. 130). Bereits
in den 1960er Jahren hatte Dahrendorf in seinem Plddoyer ,Bildung ist Biir-
gerrecht® soziale Gruppen identifiziert, an denen ,.eine aktive Bildungspolitik
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der Expansion anzusetzen hétte” (Dahrendorf 1965, S. 48). Diese Gruppen
verdichtete Peisert (1967) zur bereits erwahnten Kunstfigur der ,katholischen
Arbeitertochter vom Lande‘. Wéhrend in den folgenden Jahrzehnten die
Dimensionen der Schichtzugehérigkeit und des Geschlechts im Vordergrund
der Forschung zu Bildungsdisparititen standen, erweiterten die Befunde der
PISA-Studien ab 2000 diese um eine dritte Dimension, die der Ethnie bzw.
des Migrationshintergrundes?® — abermals eine Parallele zu den bereits zuvor
aufgetretenen Bildungsdisparititen. Diesbeziiglich prigte GeiBler als neue
Kunstfigur der Kumulation mehrdimensionaler Benachteiligung den ,Mig-
rantensohn aus bildungsschwachen Familien® (Geiler 2005, S. 23) und kon-
statierte: ,,Migrantenkinder — insbes. aus den frilheren Anwerbeldndern und
aus Aussiedlerfamilien — bilden heterogene Problemgruppen mit unterschied-
lichen Graden der Benachteiligung; dabei spielt das Bildungskapital der El-
tern eine zentrale Rolle* (ebend.). Von den rund 19,3 Millionen Menschen
mit einem Migrationshintergrund, die in Deutschland leben, sind ungefédhr
6,1 Millionen in Deutschland geboren (vgl. Gottsche 2018, S. 29). In diesem
Zusammenhang sollen noch auf zwei neuere Migrationsbewegungen verwie-
sen werden. Ab 2008 fiihrte die Finanzmarkt- und Wirtschaftskrise zu einem
Zuzug ,jiberdurchschnittlich gut gebildeter Personen aus den betroffenen
Krisenldndern wie Spanien® (ebend.). Ab 2014 kam es zu einem Zuzug von
Schutzsuchenden aus den Staaten des Nahen und Mittleren Ostens, Nordafri-
kas und Afghanistans und Pakistans (vgl. Gottsche 2018, S. 29 f.). Je nach
Bundesland wurden andere Instrumente implementiert, um eine Integration,
der schulpflichtigen Kinder in das jeweilige Regelschulsystem zu gewihrleis-
ten. Angesichts der Pluralitit der Lernenden mit Zuwanderungshintergrund,
ihrer sprachlichen und soziokulturellen Diversitét, erwachsen Herausforde-
rungen, denen noch nicht auf einer bildungstheoretischen Ebene begegnet
wurde. So merkte bereits 1975 Manfred Heinemann vor dem Hintergrund
seiner Arbeit den polnischstimmigen Immigranten in Preuflen an:

»Miissen heute nicht Neukonzeptionen von den Erfahrungen der Sozialisationsfor-
schung statt von den Traditionen des Heimat- und Deutschkundeunterrichts (Mutter-
sprachenkonzept) getragen sein? Welche Grundbedingungen ergeben sich dann fiir
eine Schule, die die verschiedenartigen Enkulturations- und Sozialisationsmuster
beriicksichtigt? Schlielich ist zu fragen, ob nicht die lange Tradition der deutschen
Nationalschule eine Mentalitét erzeugt hat, die sich durch mangelnde Offenheit ge-
geniiber anderskulturellen Weltbewéltigungen auszeichnet” (Heinemann 1975, S. 67).

29 In der Forschung zu Bildungsdisparititen werden die Begriffe 'Zuwanderungshintergrund'
und 'Migrationshintergrund' bedeutungsgleich verwendet.
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Da Bildungsdisparititen vor dem Hintergrund von Geschlecht, sozio6kono-
mischer Ausstattung und Zuwanderungshintergrund evident waren und sind,
mahnte der Deutsche Stidtetag in der Aachener Erkldrung von 2007 an, dass
,»Qualitdtsméngel und Selektion fiir ,,Deutschland mit seinem Anspruch auf
demokratische Teilhabe und Chancengleichheit sowie mit seiner leistungsfa-
higen Wirtschaft nicht hinnehmbar* sind (Aachener Erklarung 2007, S.1) und
verwies auf die zentrale Rolle kommunaler Bildungslandschaften bei der
Steuerung und Moderation eines vernetzten Systems von Erziehung, Bildung
und Betreuung (vgl. Aachener Erklarung 2007, S.2). Auch der 12. Kinder-
und Jugendbericht griff die Metapher der Bildungslandschaft auf und mahnt
an, die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebote so aufeinander abzu-
stimmen, ,,dass sie als stabiles und verlédssliches Gesamtsystem Synergieef-
fekte bewirken und die bestmdgliche Forderung von Kindern ermdglichen
koénnen* (vgl. BMFSJ und Deutscher Bundestag 2005, S. 24). In diesem Sinn
sollen in Bildungslandschaften die etablierten Zustandigkeiten aufgeldst und
durch eine gemeinsame Verantwortung der Akteure und Institutionen fiir das
Gelingen von Bildungsbiografien ersetzt werden. Bildungsférderung konne
nur dann erfolgreich darin sein und zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen,
,,wenn sie tiber die Schule hinaus den Blick auf die Vielfalt der non-formalen
und informellen auBerschulischen Bildungsorte 6ffnet und diese einbezieht™
(vgl. Deutscher Verein 2009, S. 1).

Dieser Exkurs in die Geschichte der Bildungspartizipation bzw. des Aus-
schlusses aus dem Bildungswesen verdeutlicht, dass der Gedanke, dass alle
Menschen gleichermaBen Erfolg im Bildungswesen haben sollen, keineswegs
selbstverstindlich ist. Vielmehr wurde der Bildungsausschluss verschiedener
Bevolkerungsgruppen iiber Jahrhunderte immer wieder legitimiert oder der
Ausschluss von Gruppen systematisch iibersehen.

2.2 Risikolebenslagen und erweiterte Risikolagen

Waihrend {iber Jahrhunderte die Merkmale der Bildungssubjekte selbst als
Faktor fiir Bildungsdisparititen im Mittelpunkt standen, wird heute eher die
Lebenslage — beziehungsweise die Risikolebenslage — thematisiert. Als zwei-
ter thematischer Kontext der vorliegenden Studie wird vor diesem Hinter-
grund deshalb das Konzept der ,Risikolebenslage’ nachgezeichnet. In
Deutschland sind die Bildungspartizipation und der Kompetenzerwerb be-
sonders eng an die familidren Lebensverhiltnisse gekniipft. In ihrem Bericht
,,Bildung in Deutschland 2018 greift die Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung (2018, S. 35) drei Strukturmerkmale (Bildungsniveau, soziodkono-
mischer Status, Erwerbsbeteiligung) von Familien auf, die als Rahmenbedin-
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gungen die Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Heranwachsenden
negativ beeinflussen konnen. Daraus werden nachfolgend die Kategorien
,soziale Risikolage'* , ,finanzielle Risikolage® sowie ,Risikolage formal ge-
ring qualifizierter Eltern‘ abgeleitet. Als von der ,sozialen Risikolage® betrof-
fen gilt, wessen Eltern oder der alleinerziehende Elternteil, erwerbslos sind.
Die ,finanzielle Risikolage'® wird dahingehend definiert, dass das Familien-
einkommen unter 60 Prozent des Familiendquivalenzeinkommens liegt. Die
,Risikolage formal gering qualifizierter Eltern‘ bemisst sich an den Bildungs-
anschliissen der Eltern. Wenn beide Eltern oder der erziehende Elternteil
hochstens einen Bildungsabschluss unterhalb von ISCED 3 aufweisen, gilt
diese Risikolage als gegeben (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, S. 54). Die drei erwihnten Risikolagen gelten als Risikofaktoren, die
sich belastend auf die Entwicklung und Bildung von Kindern auswirken
konnen. So fithren die Autoren aus, dass eine typische Folge der ,Risikolage
formal gering qualifizierter Eltern® die fehlende Unterstiitzung in schulischen
Belangen sein kann. Im Jahr 2016 waren 12 Prozent (2006: 12 Prozent) der
Heranwachsenden hiervon betroffen. Im gleichen Jahr wuchsen 10 Prozent
der Kinder ohne erwerbstitige Eltern auf (2006: 12 Prozent). Durch diese
Risikolebenslage wird der Zugang zu gesellschaftlicher Teilhabe beschriankt.
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 36). Am hiufigsten
sind die Heranwachsenden mit 20 Prozent (2006: 19 Prozent) jedoch von der
,finanzielle Risikolage® betroffen, die unabhingig von der Erwerbstitigkeit
existieren kann. Einen statistisch signifikanten Einfluss auf die Armutsge-
fahrdung besitzt die Anzahl der Kinder. So sind im Jahr 2016 Kinder in Ein-
kindfamilien zu 16 Prozent, Kinder in Zweikindfamilien zu 17 Prozent und
Kinder in Familien mit drei oder mehr Kindern zu 33 Prozent von der Ar-
mutsgefihrdung betroffen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S. 36). Im Jahr 2016 ist nahezu ein Drittel der Heranwachsenden von einer
Risikolage betroffen, wiahrend der Anteil bei Alleinerziehenden bei 59 Pro-
zent liegt (vgl. Teilkapitel 3.3). Demgegeniiber liegt der Anteil der Heran-
wachsenden, die von einer Kumulation aller drei Risikolagen betroffen sind
seit 2006 relativ stabil bei 4 Prozent. Auch hier sind die Kinder von Alleiner-
ziehenden iiberproportional betroffen, so liegt ihr Anteil mit 12 Prozent weit
iiber dem der Paarfamilien mit 2 Prozent (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018, S. 38).

Der Migrationshintergrund, also die Zugehorigkeit zur ersten, zweiten
oder dritten Generation von Personen mit Zuwanderungshintergrund, wird
von der Autorengruppe Bildung nicht dezidiert als Risikolage benannt. Je-
doch ist evident, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
haufiger in Risikolebenslagen aufwachsen. So weist der Bericht Bildung in
Deutschland 2018 fiir 49 Prozent der Heranwachsenden die Betroffenheit
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durch eine der Risikolebenslagen aus. Eine besondere Rolle nehmen hierbei
tiirkischstimmige Familien ein, in denen 64 Prozent von einer der Risikole-
benslagen betroffen sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S.
38). Auch hinsichtlich der Kumulation der drei Risikolagen sind Heranwach-
sende mit Zuwanderungshintergrund iiberproportional betroffen, ihr Anteil
liegt mit 8 Prozent weit iiber denen ohne Zuwanderungshintergrund (2016: 2
Prozent). Die bereits ausgefiihrten Risikolebenslagen werden direkt mit der
Eintretenswahrscheinlichkeit einer Bildungsbenachteiligung verbunden. Bei-
spielsweise mahnt etwa die Autorengruppe Bildungsberichterstattung:

,,Da die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler mit den Risikolagen korrelieren,
stellt deren Reduzierung eine der zentralen Herausforderungen fiir die Gesellschaft
und das Bildungssystem dar (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 39).

Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass hinsichtlich der einzelnen Risiko-
lagen eine wechselseitige Beeinflussung als wahrscheinlich angenommen
wird. So fiihrt die Autorengruppe beispielsweise beziiglich der elterlichen
Erwerbstétigkeit aus:

,Durch diese soziale Risikolage fehlt den Kindern unter Umstédnden der Zugang zu
Ressourcen des gesellschaftlichen Lebens, den Erwerbstitigkeit mit sich bringt, so
etwa zu Hilfeleistungen, Anerkennung und Kontakten bis hin zum Finden von Prakti-
kums- , Ausbildungs- und Arbeitspldtzen™ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, S. 36).

Waihrend also einerseits eo ipso Risikolebenslagen als Ursache von Bildungs-
disparititen angenommen werden, sind andererseits die Einflussmechanis-
men tentativ formuliert (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S. 35 f., Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 27 f., Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 23 f.). Risikolebenslagen werden
eben auch in 6ffentlichkeits-medialen Diskursen als auch in pddagogischen
Zusammenhingen zu Deutungsmustern, iiber welche Prozesse der Abwer-
tung und Exklusion begriindet werden (vgl. Folker und Hertel 2015). Der
angenommenen und empirisch bestitigten Inbezugsetzung von Risikolagen
des Aufwachsens und Bildungsdisparitéten liegt also eine Betrachtungsweise
zugrunde, die eine verkiirzende Verkniipfung zwischen den Kosten, also dem
zu tatigenden Aufwand fiir Bildung und dem zu erwartenden Nutzen impli-
ziert.

Im Kontext psychopathologischer Forschung wird der Begriff der Risiko-
faktoren jedoch deutlich weiter gefasst. So zdhlen beispielsweise auch
Schwangerschafts- und Geburtskomplikationen, Erziehungsdefizite, fehlende
Zuwendung, Misshandlung oder elterliche Devianz zu den Risikofaktoren
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(vgl. Masten 2016, S. 30, Beelmann und Raabe 2007, S. 110 ff.). Legt man
diese Kriterien zugrunde, erhoht sich dementsprechend der Anteil multibelas-
teter Kinder. Deppe (2015, S. 43) verweist in diesem Zusammenhang darauf,
dass ,,es bei der Suche nach Erkldrungen der Reproduktion von Bildungsun-
gleichheit nicht primdr um die Messung leistungsbezogener Komponenten
gehen kann, sondern andere, explorative Forschungsstrategien angewandt
werden miissen, um die komplexen Mechanismen der Reproduktion von
sozialer Ungleichheit durch Bildung beschreiben und analysieren zu kénnen.*

Um sowohl die spezifischen Risikolagen als auch korrespondierende Be-
wiltigungsstrategien in den Blick zu nehmen, beschiftigt sich die vorliegen-
de Studie daher mit ménnlichen Heranwachsenden, die trotz der Belastung
mit einzelnen oder multiplen Risikolebenslagen sowie erweiterten Risikola-
gen erfolgreich an formellen und informellen Bildungsangeboten partizipie-
ren, sei es im formalen Setting, durch ehrenamtliches Engagement oder be-
sondere dsthetische Praxis.
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3 Forschungsstand

Wie bereits in der Einleitung zum vorherigen Kapitel 2 erwdhnt, wird im
Folgenden nun der Forschungsstand zum Thema entfaltet. Vor allem steht
dabei die Forschung im Mittelpunkt, die den Zusammenhang zwischen Risi-
kolebenslagen und fehlendem Bildungserfolg nachzeichnet. Hierbei sind vor
allem drei Diskussionslinien zu den Determinanten der Chancenungleichheit
bedeutsam, die auf den empirischen Befunden zu Bildungsdisparitéten beru-
hen. Erstens wird im Folgenden ein Uberblick iiber den Diskurs um Bil-
dungsdisparititen vor dem Hintergrund einer geschlechterdifferenten Be-
trachtungsweise gegeben (vgl. Teilkapitel 3.1). Zweitens wird der Diskurs zu
Bildungsdisparititen und soziookonomischer Ausstattung des Elternhauses
dargelegt (vgl. Teilkapitel 3.2), bevor im dritten Schritt ein Uberblick iiber
den Diskurs zu Bildungsdisparititen und Migrationshintergrund gegeben
wird (vgl. Teilkapitel 3.3). Zwischen den Teilkapiteln kann jedoch nicht
immer trennscharf unterschieden werden, da sich Geschlecht, soziodkonomi-
sche Ungleichheit und Migrationshintergrund oft gegenseitig bedingen. Diese
wechselseitige Bedingtheit wird vor allem in intersektionalen Analysen the-
matisiert. Diese werden im Zusammenhang mit Forschung zum Thema ,Mig-
ration und Bildungserfolg® beschrieben (vgl. Teilkapitel 3.3). Anschlieend
wird ein kursorischer und zugegebenermafen eklektizistischer Uberblick zu
den Befunden und Erkldrungsansitzen der Resilienzforschung und Salutoge-
neseforschung zu Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb gegeben (vgl.
Teilkapitel 3.4). Vor dem Hintergrund der ausgefiihrten Diskurslinien werden
in Teilkapitel 3.5 Desiderat und Fragestellung der Studie ausgefiihrt.

3.1 Diskurslinien zu Bildungsdisparititen und Geschlecht

Jede Auseinandersetzung mit der Partizipation an Bildungsangeboten, ja mit
dem Bildungsbegriff an sich, kommt nicht umher sich mit der Geschlechter-
perspektive auf Disparititen auseinanderzusetzen (vgl. Teilkapitel 2.1). Da-
her sollen im Folgenden auf Grundlage empirischer Erhebungen, die ge-
schlechtsbezogenen Unterschiede hinsichtlich der Bildungsbeteiligung und
der Kompetenzentwicklung dargelegt werden.



3.1.1  Geschlechtsbezogene Unterschiede hinsichtlich der
Bildungsbeteiligung

Seit den 2000er Jahren zeichnen empirische Befunde der nationalen Bil-
dungsberichte und Publikationen des Statistischen Bundesamtes fiir Statistik
die Problematik nach, dass Jungen in der Schule weniger erfolgreich sind als
Maédchen (vgl. Diefenbach 2010, Hannover und Kessels 2011, Hannover
2017). Um dies zu illustrieren, wird im Folgenden exemplarisch ein Ver-
gleich zwischen den amtlichen Daten der Schuljahre 2008/2009 und
2018/2019 dargelegt.

Jungen werden spéter als Madchen eingeschult. So waren im Schuljahr
2018/2019%° von den verspitet eingeschulten Kindern 62,7 Prozent Jungen
(2008/2009: 63,5 Prozent), von den vorzeitig eingeschulten jedoch 58,5 Pro-
zent Madchen (2008/2009: 59,3 Prozent). Zudem wiederholen Jungen Klas-
senstufen héaufiger als Madchen. Im Schuljahr 2018/2019%! lag der Anteil der
Jungen an den Wiederholern, bezogen auf den Sekundarbereich I und II, mit
60,1 Prozent (2008/2009: 58,2 Prozent) hoher als der der Méadchen mit 39,9
Prozent (2008/2009: 41,8 Prozent). Madchen absolvieren ihre Schulzeit also
kiirzer als Jungen. Auch bei den Ubertrittsempfehlungen fiir weiterfiihrende
Schulen sind Unterschiede zu Ungunsten der Jungen festzustellen (vgl. Stanat
et al. 2018). Dies zeigt sich auch in den Besuchsquoten der Schularten im
Sekundarbereich 1. So zeigen aktuelle Daten des Bundesamtes fiir Statistik
die geringere Beteiligung von Jungen an hoherwertigen Bildungsgingen (vgl.
Tabelle 1).

Im Schuljahr 2018/2019%? besuchten 51,1 Prozent der Jungen und 48,9
Prozent der Miadchen allgemeinbildende Schulen des Primarbereichs und des
Sekundarbereichs I. Dieses Verhéltnis zeigte sich auch in &hnlicher Weise im
Schuljahr 2008/2009: 50,8 Prozent Jungen und 49,2 Prozent Médchen. Dem-
gegeniiber waren an Schulen des Sekundarbereichs II (Gymnasien und inte-
grierte Gesamtschulen) im Schuljahr 2018/2019 Jungen lediglich mit 46,1
Prozent vertreten (2008/2009: 45,2 Prozent)®. Betrachtet man jedoch die
niedrigqualifizierenden Schularten, so sank der Anteil der Besuchsquote der

30 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 5.2 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)

31 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 3.8 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)

32 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 3.3 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)

33 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 3.3 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)
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Schuljahr 2008/2009 Schuljahr 2018/2019

Jungen Madchen Jungen Médchen
Schulart Anteil in Anteil in Anteil in Anteil in
(Sekundarbereich 1) Ripll Prozent (el Prozent Rzl Prozent a Prozent
schulartunabhangige
Orientierungsstufe 53723 21 50829 2,1 57057 2,5 53451 2,5
Hauptschulen 462776 18,2 362954 15,3 205599 9,0 157458 7.5
Schularten mit. menreren 160718 63 141551 6.0 284799 12,4 241215 15
Bildungsgéngen
Realschulen 637527 25,0 625018 26,4 408678 17,8 387450 18,4
Gymnasien 773656 30,3 843615 35,6 689889 30,0 757719 36,1
Integrierte Gesamtschulen 211932 8,3 203414 8,6 442173 19,2 392022 18,7
Forderschulen 249338 9,8 144153 6,1 208989 9,1 111795 53
Gesamt 2549670 100 2371534 100 2297184 100 2101110 100
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Hauptschule auf 16,5 Prozent gegeniiber 33,5 Prozent im Schuljahr 2008/
2009 (vgl. Tabelle 1). Innerhalb der Hauptschule lag der Anteil der Jungen
jedoch bei 56,6 Prozent gegeniiber 56 Prozent im Schuljahr 2008/200934.
Jungen werden auch hdufiger als Méddchen an Forderschulen iiberwiesen. So
lag etwa ihr Anteil im Schuljahr 2018/2019 mit 65,1 Prozent iiberproportio-
nal iiber dem der Médchen®. Auch hinsichtlich der Bildungsabschliisse zeigt
sich das unterproportionale Abschneiden der Jungen. So lag der Anteil der
Absolventen mit allgemeiner Hochschulreife an allen Abschlussarten 2018/
2019 bei 34,5 Prozent, der der Absolventinnen hingegen bei 46,2 Prozent
(vgl. Destatis 2019b, S. 681 f.). Jungen verlassen die allgemeinbildenden
Schulen auch haufiger als Maddchen ohne Hauptschulabschluss. Diesbeziig-
lich lag im Schuljahr 2018/2019 der Anteil der Jungen mit 8,2 Prozent iiber
dem der Médchen mit 5,3 Prozent. (vgl. Destatis 2019, S. 645). Nimmt man
zudem die Gruppe der minnlichen Lernenden mit Migrationshintergrund in
den Blick, zeigt sich in allen erwihnten Kennzahlen noch deutlicher ein
schlechteres Abschneiden (vgl. Teilkapitel 3.2).

3.1.2  Geschlechtsbezogene Unterschiede hinsichtlich des
Kompetenzerwerbs

Ausgehend vom ,PISA-Schock® der auf die PISA-Studie 2000 folgte, setzten
sich die folgenden PISA-Studien 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 und 2018 mit
den grundlegenden Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende
ihrer Pflichtschulzeit im internationalen Vergleich auseinander. Auch die
aktuellen Ergebnisse der PISA-Studie 2018 (vgl. Reiss et al. 2019) kommen
zum Ergebnis, dass signifikanten Unterschiede zwischen dem Kompetenzer-
werb von Madchen und Jungen bestehen, sowohl auf nationaler als auch auf
internationaler Ebene. Diese empirischen Erkenntnisse werden im Folgenden
fiir Deutschland genauer ausgefiihrt.

Beziiglich der Lesekompetenz (,literacy‘) und auf Deutschland bezogen
erreichten Madchen bei PISA 2018 deutlich hohere Mittelwerte als Jungen,
wie auch bei PISA 2015 und PISA 2009. Diese Differenz entspricht ungefahr
der von PISA 2015, verringerte sich jedoch im Vergleich zur PISA-Studie
2009 (vgl. Weis et al. 2019, S. 74). Der Anteil der besonders leseschwachen
Jungen verringerte sich im Vergleich zu PISA 2009 mit 24 Prozent nicht, der
Anteil der besonders lesestarken stieg hingegen von 4 Prozent bei PISA 2009

34 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 3.3 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)

35 Eigene Berechnung auf Basis der Tabelle 3.3 aus der Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen
Bundesamtes (2009, 2019b)
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auf 9 Prozent bei PISA 2018 (vgl. Weis et al. 2019, S. 76). Der Anteil der
besonders leseschwachen Jungen ist dahingehend bedeutsam, als dass unter
der Lesekompetenz ,,the ability to locate, access, understand and reflect on all
kinds of information is essential if individuals are to be able to participate
fully in our knowledge-based society verstanden wird (vgl. OECD 2019, S.
22).

Die Lesekompetenz stellt also eine Schliisselqualifikation des Kompe-
tenzerwerbs dar, ,,in allen Schulfichern und im beruflichen Bereich sowie
ganz allgemein fiir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe* (Becker-Mrotzek
et a. 2019, S. 48), an der diese Jungen nicht problemlos partizipieren konnen.
Auch hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen besteht in den Befunden
von PISA 2018 ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern.
Wihrend sich die Anteile auf den unteren Kompetenzstufen kaum unter-
scheiden, ist der Anteil der Jungen in den obersten Kompetenzstufen mit 15
Prozent hoher als der der Madchen mit 11 Prozent (vgl. Reinhold et al. 2019,
S. 203 f.). Zwar weisen Jungen nach wie vor einen Vorsprung hinsichtlich
der mathematischen Kompetenz gegeniiber den Madchen auf, jedoch ist
dieser gegeniiber PISA 2015 kleiner geworden, was auf den signifikanten
Riickgang der mittleren mathematischen Kompetenz von Jungen zuriickge-
fithrt wird, wihrend die mathematische Kompetenz der Madchen gegeniiber
PISA 2012 nahezu unverindert ist (vgl. Reinhold et al. 2019, S. 205). Wei-
terhin ist, dhnlich wie hinsichtlich der Lesekompetenz, eine Zunahme des
Anteils der leistungsschwachen Jugendlichen zu konstatieren, der gegeniiber
PISA 2012 auf 21 Prozent gewachsen ist. Damit verfiigen diese Heranwach-
senden ,,lediglich iiber rudimentdre mathematische Kenntnisse, die mit Prob-
lemen an der gesellschaftlichen Teilhabe einhergehen kénnen (Reinhold et
al. 2019, S. 206). Auch hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen setzt sich die Tendenz fort, allerdings unterscheiden sich Jungen und
Maédchen, betrachtet man alle Kompetenzstufen, nicht hinsichtlich ihrer na-
turwissenschaftlichen Kompetenz (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2019, S. 211). Im
Vergleich zu PISA 2015 zeigt sich jedoch in PISA 2018 eine signifikante
Abnahme der naturwissenschaftlichen Kompetenz bei Jungen, wihrend die
der Midchen stabil bleibt (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2019, S. 229). Die erst-
mals 2015 aufgetretene Geschlechterdifferenz zugunsten der Jungen ist damit
wieder ,verschwunden® (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2019, S. 236). Wie auch in
den vorausgehendend dargestellten Kompetenzbereichen zeigen sich die
groften Unterschiede zwischen den Geschlechtern in den unteren Kompe-
tenzstufen. Hier liegt in PISA 2018 der Anteil bei 18,2 Prozent bei den Mad-
chen und damit nahezu unverdndert im Vergleich zu PISA 2006. Der Anteil
der Jungen stieg hingegen von 14,9 Prozent in PISA 2006, 15,9 Prozent in
PISA 2015 auf nunmehr 20,8 Prozent in PISA 2018 an (vgl. Schiepe-Tiska et
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al. 2019, S. 238). Zusammenfassend lésst sich hinsichtlich der Ergebnisse der
PISA-Studie 2018 zu den geschlechtsbezogenen Unterschieden hinsichtlich
des Kompetenzerwerbs feststellen, dass die Autoren der PISA-Studie 2018
der deutschen Bildungspolitik eine vergleichsweise gut gelingende Spitzen-
forderung iiber die Erhebungsrunden hinweg attestieren. Insbesondere der
Kompetenzerwerb an den Gymnasien wird hierbei hervorgehoben (vgl. Be-
cker-Mrotzek et a. 2019, S. 74, Reinhold et al. 2019, S. 206, Schiepe-Tiska et
al. 2019, S. 232) und den Heranwachsenden der oberen Kompetenzbereiche
werden optimale Voraussetzungen fiir eine gesellschaftliche Teilhabe attes-
tiert. Demgegeniiber steigt der Anteil an Jungen an den unteren Kompetenz-
stufen aller Kompetenzbereiche signifikant an. Diesbeziiglich attestieren die
Autoren der PISA-Studie 2018 einen klaren Handlungsbedarf hinsichtlich der
Breitenforderung (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2019, S. 235). Des Weiteren
zeichnet sich iiber alle Kompetenzbereiche tendenziell ein Riickgang der
Kompetenzen der Jungen ab, wihrend die der Méadchen stabil bleiben. Die
ausgefiihrten Befunde der PISA-Studie 2018 zeigen sich anschlussfihig an
die vom Institut zur Qualitdt im Bildungswesen (IQB) im Auftrag der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) durchgefiihrten Erhebungen (,Bildungstrends*)
in einem deutschlandweiten Vergleich der Bundeslidnder. In den Ergebnissen
des 1QB-Bildungstrend 2018 zeigen sich geschlechterbezogene Disparititen
beziiglich des Faches Mathematik. Jungen erreichen ein hoheres Kompetenz-
niveau als Midchen, wobei der Unterschied zwischen den Geschlechtern im
Vergleich zu den Befunden des IQB-Bildungstrends 2012 kleiner geworden
ist (vgl. Schipolowski et al. 2019, S. 243). In den naturwissenschaftlichen
Fichern zeigten sich jedoch generell signifikant bessere Ergebnisse zuguns-
ten der Médchen (vgl. ebend.). Insbesondere im Fach Biologie, aber auch in
Chemie erzielten die Maddchen bessere Ergebnisse als ihre méannlichen Mit-
schiiler, wihrend die Unterschiede im Fach Physik marginal zugunsten der
Maédchen sind (vgl. Schipolowski et al. 2019, S. 244). Die in derselben Studie
erhobenen Daten zum fachbezogenen Selbstkonzept und fachbezogenen
Interesse verweisen auf eine Verdnderung zugunsten der Madchen. Der Vor-
teil der Jungen in den Fachern Mathematik, Chemie und Physik fiel im Ver-
gleich zu Erhebung 2012 (vgl. Pant et al. 2013) kleiner aus, der Vorteil der
Maédchen im Fach Biologie vergroBerte sich (vgl. Jansen et al. 2019). Diesbe-
ziiglich verweist Jansen darauf, dass diese Befunde die Hypothese stiitzen,
,»dass die Vorteile im schulischen Erfolg von Médchen fachunabhingig wei-
ter zunechmen* (Jansen et al. 2019, S. 350). Zusammenfassend lésst sich hin-
sichtlich der Ergebnisse der IQB-Bildungstrends 2018 zu den geschlechtsbe-
zogenen Unterschieden hinsichtlich des Kompetenzerwerbs feststellen, dass
in den Féchern Biologie, Chemie und Physik keine signifikanten Verdnde-
rungen festgestellt wurden. In Mathematik hingegen nahm der Kompetenz-
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mittelwert der Jungen geringfiigig im Vergleich der Erhebung 2012 ab, wih-
rend das Kompetenzniveau der Médchen stabil blieb (vgl. Schipolowski et al.
2019, S. 252).

Fasst man die Befunde von PISA 2018 und IQB-Bildungstrend 2018 be-
zliglich der geschlechtsbezogenen Unterschiede hinsichtlich des Kompe-
tenzerwerbs pointiert zusammen, so nimmt der Vorsprung der Jungen in
Mathematik und den naturwissenschaftlichen Fachern langsam ab, wihrend
ihr Defizit hinsichtlich der Lesekompetenz steigt. Insbesondere innerhalb der
unteren Kompetenzstufen sind Jungen iiberreprésentiert, sodass fiir diese eine
erfolgreiche Partizipation an formaler Bildung und gesellschaftlicher Teilha-
be kritisch zu betrachten ist.

3.1.3  Erkldrungsansdtze hinsichtlich der geschlechtsbezogenen
Unterschiede

Zentrales Element der Diskussion iiber geschlechterbezogene Bildungsdispa-
ritdten ist die Frage, ob Jungen und Midchen die gleichen Bildungschancen
im formalen Setting haben, beziehungsweise mit vergleichbarem Erfolg ge-
fordert werden. Studien, die sich mit der Erforschung der Ungleichheiten
geschlechtsspezifischer Bildungspartizipation auseinandersetzen, untersuchen
demnach einerseits die Ungleichheit in den Bildungsabschliissen und ande-
rerseits die Ungleichheit im Kompetenzerwerb. Bereits beim Eintritt in das
Bildungssystem bestehen bildungsrelevante Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen (vgl. Stanat und Bergann 2009, Niklas und Scheider 2012,
Stanat et al. 2018). Mit der Partizipation am formalen Setting konnen sich die
Unterschiede nachteilig auf den Erwerb von Kompetenzen, den Schulartbe-
such und den Erwerb von Bildungsabschliissen auswirken. Diese Unterschie-
de betreffen aber nicht alle Schulficher und Kompetenzbereiche gleicherma-
Ben und sind zudem vom Alter und der individuellen Entwicklung abhéngig.
Seit mehr als einer Dekade werden geschlechtsspezifische Erklarungsansétze
fiir die Ungleichheiten hinsichtlich der Bildungsbeteiligung untersucht.

Bildungsdisparititen und das Geschlecht der professionell Tétigen

Ein kontrovers diskutierter Erkldrungsansatz bezieht sich auf das Geschlecht
der professionell Tétigen, die sogenannte ,Feminisierung des Lehrberufs‘.
Empirisch evident ist, dass der Anteil von Frauen in piddagogischen Berufen
den der Minner deutlich iibersteigt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2008, S. 75 f.). So waren etwa im Schuljahr 2018/2019 64 Prozent
der in Vollzeit unterrichtenden Lehrkrifte in Deutschland Frauen, der Anteil
der in Teilzeit unterrichtenden weiblichen Lehrkrifte lag bei 87 Prozent (vgl.
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Destatis 2019b, S. 729 f.). Aufgrund der Geschlechterstruktur der professio-
nell Tdtigen werden im Diskurs die fehlenden méinnlichen Bezugspersonen
fiir die Jungen und die mogliche ungerechte Beurteilung von Jungen durch
Lehrerinnen als Ursachen angefiihrt (vgl. Diefenbach und Klein 2002, Budde
und Faulstich-Wieland 2005, Rose und Schmauch 2005, Budde 2006, Dee
2007). Diesbeziiglich fehlen aber Belege, durch die das schlechtere Ab-
schneiden von Jungen im Kompetenzerwerb und Schulartbesuch durch die
Uberreprisentation von Frauen als professionell Titige erklirt werden kann
(vgl. Helbig 2010a, Helbig 2010b, Lupatsch und Hadjar 2011). Neugebauer
fiihrt in diesem Zusammenhang aus, dass die Fokussierung auf ménnliche
Lernende dazu gefiihrt hat, dass ,,die relativen Bildungserfolge des weibli-
chen Geschlechts falschlicherweise als Bildungsmisserfolge des ménnlichen
Geschlechts interpretiert werden. Ein stirkerer Fokus auf die Méddchen zeigt,
dass diese schon immer lernwilliger waren und dadurch bessere Noten beka-
men. Allerdings haben sie diese schulischen Vorteile lange nicht in hdhere
Bildungsabschliisse umgesetzt* (Neugebauer 2011, S. 256).

Bildungsdisparititen und geschlechtsspezifisches Verhalten

Ein weiterer Erkldrungsansatz bezieht sich auf das Verhalten von Jungen.
Verhaltensweisen, die den schulischen Alltag storen, sind bei ménnlichen
Lernenden héufiger als bei weiblichen. Lehrkréfte reagieren auf die Stérun-
gen vor dem Hintergrund ihrer eigenen Sozialisation: ,,Lehrerinnen pragen
die Schulkultur, moglicherweise erwarten und pridmieren sie solche Verhal-
tensweisen, die Madchen im Rahmen ihrer Sozialisation einiiben, Jungen
aber nicht (in demselben MaB})“ (Diefenbach und Klein 2002, S. 950). In
diesem Sinne dient die geschlechtsspezifische Sozialisation als Erklarungsan-
satz der geschlechtsbezogenen Bildungsdisparititen (vgl. Moser et al. 2006).
Vor allem leistungsschwache mannlicher Schiiler werden nach diesem An-
satz weniger gefordert als Madchen, da sie verhaltensauffilliger agieren wiir-
den (vgl. CorneliBen 2004, Budde 2008). Hinweise liegen jedoch darauf vor,
dass bestimmte Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen wie Flei3, Ge-
wissenhaftigkeit, Selbstdisziplin oder das Sozialverhalten das Lernen und
damit auch den Lernerfolg befordern konnen und dass Madchen friiher {iber
diese verfligen als Jungen (vgl. Hannover und Kessel 2011, S. 93 f.). Dem-
entsprechend wird davon ausgegangen, dass sich Jungen langsamer entwi-
ckeln. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass Maidchen, insbesondere im
sprachlichen Bereich, einen Entwicklungsvorsprung vor den Jungen aufwei-
sen. Damit entsprechen sie eher als gleichaltrige Jungen den Kriterien, die fiir
die Einschulungseignung entscheidend sind (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2006, S. 43 ff.). Die daraus resultierende verspétete Einschu-
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lung kann moglicherweise die gesamte Schullaufbahn negativ beeinflussen
(vgl. Stiirzer 2005, S. 18 ff.).

Bildungsdisparititen und geschlechtsspezifische Diskriminierung

Empirisch als gesichert gilt, dass Vorannahmen die Einschitzung von Lehr-
kriften auf die angenommene Leistungsfahigkeit von Lernenden beiderlei
Geschlechts beeinflussen, andererseits die Lehrkrifte von eigener Erwar-
tungssicherheit ausgehen, obwohl die Vorhersage des Schulerfolgs von Fehl-
einschétzungen gekennzeichnet ist (Emmerich und Hormel 2013, S. 58). In
diesem Zusammenhang verweisen Biiker und Rendtorff (2015, S. 102) da-
rauf, dass ,,den Lehrkriften der Einfluss ihrer eigenen ethnizitéts- und ge-
schlechterbezogenen Zuschreibungen auf die Bildungsverldufe von Kindern
kaum bewusst ist.“ Wahrend also das Bewusstsein fiir den Einfluss der eige-
nen Ethnizitit und des Geschlechts von den Lehrkraften kaum ausgeprégt ist,
ist die Geschlechtszugehorigkeit auf impliziter Ebene doch wirkméchtig. So
zeigt Neugebauer (2011, S. 250) beziiglich der Ubertrittsempfehlungen auf
das Gymnasium, dass weibliche Klassenkonferenzen (an Grundschulen) die
Chance fiir beide Geschlechter erhdhen, eine Gymnasialempfehlung ausge-
sprochen zu bekommen. Hieran schlieBen die Befunde von Biiker und Rend-
toff an, die ausfiihren, dass die allgemeine Problemzuschreibung von Lehr-
kriften gegeniiber Jungen signifikant hoher ausgeprigt ist als gegeniiber
Maédchen, nicht jedoch im Vergleich von Médchen und Jungen mit Zuwande-
rungshintergrund (Biiker und Rendtorff 2015, S. 111). In diesem Zusammen-
hang sei auch auf die Theorie der statistischen Diskriminierung verwiesen,
die davon ausgeht, dass Gruppenmerkmale als Entscheidungsindikatoren auf
Individuen iibertragen werden. Personen werden damit Merkmale der Grup-
pe, denen diese Personen angehdren, zugeschrieben und nicht mehr individu-
ell erfasst (vgl. Sesselmeier und Blauermel 1998).

3.1.4  Zusammenfassung der Befunde zu Bildungsdisparitditen und
Geschlecht

Die exemplarisch vorgestellten Befunde aktueller quantitativer Studien zu
dem Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der Bildungsbeteiligung
und dem Kompetenzerwerb zeigen auch im zeitlichen Vergleich einen gerin-
geren Erfolg ménnlicher Heranwachsender. Die zugehorigen Erklarungsan-
sitze zum Geschlecht der Lehrenden, den geschlechtsspezifischen Verhal-
tensweisen und der geschlechtsspezifischen Diskriminierung verweisen auf
Ansidtze, wie sich Misserfolg vor einer geschlechterdifferenten Betrach-
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tungsweise erkldren lasst. Hingegen fehlen Befunde dazu, wie dieser prog-
nostizierte Misserfolg3® in Erfolg iiberfiihrt werden kann.

3.2 Diskurslinien zu Bildungsdisparititen und
soziookonomischem Status

Als common sense gegenwirtiger Forschung zur Bildungsbenachteiligung
gilt, dass der soziodkonomische Status einer Familie einen gewichtigen Ein-
fluss auf die Bildungschancen ausiibt, z.B. durch geringere Bildungsaspirati-
on, geringere Nihe zu Bildungseinrichtungen, geringeres kulturelles Kapital
und geringere schulbezogene Unterstiitzung (vgl. Wiezorek, 2009, Maaz et
al. 2009, Hillmert 2014). Kinder, deren Eltern nicht erwerbstitig sind, fehlt
unter Umsténden der Zugang zu Ressourcen des gesellschaftlichen Lebens
(vgl. Teilkapitel 2.2). Diese Befunde spiegeln sich auch in Studien und staat-
lichen Berichten wider. So weist der Datenreport 2018 des statistischen Bun-
desamtes fiir rund ein Fiinftel der Heranwachsenden eine Armutsgefahrdung
aus. Diese Kinder leben in Familien, deren Gesamteinkommen unter der
Armutsgefdhrdungsgrenze liegt und sind damit von Armut und sozialer Aus-
grenzung betroffen (vgl. Kott 2018, S. 238). Dies gilt fiir Heranwachsende
ohne Zuwanderungshintergrund zu 12,7 Prozent, fiir Kinder mit Zuwande-
rungshintergrund zu 33,3 Prozent und fiir auslédndische Kinder zu 53,5 Pro-
zent (vgl. Gottsche 2018, S. 38, Goebel und Krause 2018, S. 248). Daher
wird auf die Diskurslinie zu Bildungsdisparitdten und Zuwanderungshinter-
grund vertieft in Teilkapitel 3.3 eingegangen. Familien mit alleinerziehenden
Erwachsenen (2016: 43 Prozent) und Familien mit drei oder mehr Kindern
(2016: 20,4 Prozent) sind ebenfalls von einer Armutsgefahrdung iiberpropor-
tional betroffen (vgl. Kott 2018, S. 238). Dies kann auch eine Erwerbstitig-
keit nicht immer verhindern.

36 Diese Betrachtungsweise spiegelt sich auch in den Titeln fachwissenschaftlicher als auch
offentlichkeitsmedialer Publikationen wider: Jungen in der Krise (Dammasch und Charlier
2008), Médchen gewinnen, Jungen verlieren? (Lenzen 2009), Die Krise der Jungen in Bil-
dung und Erziehung (Fegter 2012), Mannerddimmerung (Hollersen et al. 2012), Gut ge-
macht, Médchen! (Bohringer 2017), Das schwichelnde Geschlecht (Kramer 2019).
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3.2.1  Sozioékonomiebezogene Unterschiede hinsichtlich der
Bildungsbeteiligung

Nach wie vor beeinflusst in Deutschland der sozio6konomische Hintergrund
die Bildungsbeteiligung stark. Einen wichtigen Indikator fiir den soziodko-
nomischen Status der Kinder stellt der hochste erreichte Bildungsabschluss
der Eltern dar. Hierbei gilt generell, je hoher der allgemeinbildende oder
berufliche Abschluss der Eltern ist, desto geringer sind die Schiileranteile an
nichtgymnasialen Schularten und desto héher an Gymnasien. Basierend auf
den Daten des Mikrozensus 2016 konzentriert sich der Datenreport 2018 des
statistischen Bundesamtes auf den Besuch der Hauptschule (obwohl diese
Schulform bundesweit immer seltener wird) und des Gymnasiums. Im Jahr
2016 wuchsen demnach nur 8,7 Prozent der Lernenden an Gymnasien in
Familien auf, in denen die Eltern keinen allgemeinbildenden Schulabschluss
oder als hochsten Abschluss einen Hauptschulabschluss besaBen. An den
Hauptschulen hingegen lag der Anteil der Lernenden mit diesem elterlichen
Bildungshintergrund bei 56 Prozent. Demgegeniiber verfiigten die Eltern von
64 Prozent der Lernenden an Gymnasien iiber die Fachhochschul- oder
Hochschulreife, wihrend dies nur fiir 15 Prozent der Lernenden an Haupt-
schulen der Fall war (vgl. Freitag und Schulz 2018, S. 109). Signifikante
Disparititen der Bildungsbeteiligung?” zeigten sich abermals hinsichtlich der
Lernenden mit Zuwanderungshintergrund (vgl. Teilkapitel 3.2.1).

3.2.2  Sozioékonomiebezogene Unterschiede hinsichtlich des
Kompetenzerwerbs

Wie bereits erwihnt, stellen die PISA-Studien im internationalen Vergleich
einen Zusammenhang zwischen dem HISEI und den untersuchten Kompe-
tenzen her (vgl. Weis et al. 2019, S. 136), um den Zusammenhang zwischen
soziokonomischen Status der Eltern und den erreichten Kompetenzen der
Lernenden zu ermitteln. Auf nationaler Ebene kommt zudem das Klassifika-
tionsschema zum Einsatz, das die Berufsgruppen der Eltern in EPG-Klassen

37 Diese Zusammenhinge sind fiir die gesellschaftliche Integration umso bedeutender, als dass
im Zusammenhang mit dem prognostizierten Fachkrdftemangel den Hausauforderungen der
Zukunft nur begegnet werden kann, ,,wenn das Bildungsniveau der Bevolkerung weiter an-
steigt und die Begabungsreserven ausgeschopft werden, indem alle gesellschaftlichen
Schichten die gleichen Zugangschancen zur Bildung erhalten (Freitag und Schulz 2018, S.
109).
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beschreibt (vgl. Weis et al. 2019, S. 143 f.)*8. Beziiglich der Lesekompetenz
zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und
dem soziokonomischen Status der Eltern, dem Besitz von Wohlstandsgiitern
und der Bildungsdauer der Eltern (vgl. Weis et al. 2019, S. 158). So zeigte
sich auch beziiglich der leseschwachen Heranwachsenden eine ,,unterdurch-
schnittliche soziookonomische Gesamtsituation, die sich auch in der Ausstat-
tung mit Kultur- und Wohlstandsgiitern widerspiegelt (Weis et al 2019, S.
145). Auch die Befunde des IQB-Bildungstrend 2018 verweisen darauf, dass
der soziodkonomische Status der Herkunftsfamilie den Kompetenzerwerb in
Mathematik und den naturwissenschaftlichen Féachern signifikant beeinflusst,
wobei zwischen den Kompetenzbereichen kaum Unterschiede festzustellen
sind. Da sich der Zusammenhang zwischen dem Sozialstatus der Familie und
dem Kompetenzerwerb auch im Vergleich der Erhebungen von 2012 und
2018 nahezu nicht verdnderte, mahnen auch Mahler und Ko6lm an, dass es
bildungspolitischer und schulpraktischer Anstrengungen bedarf ,,Bedingun-
gen zu schaffen, die zur Verringerung sozialer Disparitidten beitragen und
Schiilerinnen und Schiilern unabhingig von ihrer sozialen Ausgangslage
moglichst gute Entwicklungschancen bieten® (Mahler und Koélm 2019, S.
292). Fasst man die Befunde von PISA 2018 und IQB-Bildungstrend 2018
beziiglich der durch den soziodkonomischen Status der Familie bedingten
Disparitéten hinsichtlich des Kompetenzerwerbs pointiert zusammen, so zeigt
sich, dass nach wie vor in Deutschland die soziale Herkunft in stirkerem
Mafe iiber den Schulerfolg bestimmt (vgl. Mostafa und Schwabe 2019).

3.2.3  Erkldrungsansdtze hinsichtlich der soziookonomischen
Unterschiede

Die im vorausgehenden Teilkapitel ausgefiihrten Befunde, vor allem aber
ihre offentlichkeitsmediale Rezeption (vgl. exempl. Groll 2019) verkiirzen
den Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status der Herkunfts-
familie und dem Bildungserfolg auf eine Dichotomisierung zwischen ,bil-

38 Die Befunde zur Bildungspartizipation und zum Kompetenzerwerb sind jedoch nicht direkt
vergleichbar, da das statistische Bundesamt die Armutsgefédhrdungsquote und den elterli-
chen Bildungsabschluss, die PISA-Studien und der 1QB-Bildungstrend jedoch den HISEI
(Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status) nach Ganzeboom und
Treiman (2003) und sieben EGP-Klassen (vgl. Erikson et al. 1979) heranziehen. Die im Fol-
genden dargelegten Befunde zu Bildungsdisparititen sind aus diesem Grund an eine quanti-
tative Klassifikation aus HISEI und EPG-Dienstklassen gekoppelt (vgl. Mahler und Kélm
2018, S. 267 f.), die international vergleichbare Indizes darstellen, um den Status der beruf-
lichen Titigkeit der Eltern unter Beriicksichtigung des Einkommens und des Bildungsni-
veaus abzubilden.
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dungsaffinen‘ und ,bildungsfernen® Elternhdusern. Andresen (2019, S. 609)
verweist darauf, dass bildungsfernen Familien unter anderem die Merkmale
,hiedrige Qualifikationen der Eltern, wenig erzieherisches Engagement im
héuslichen Umfeld, keine schulisch addquate Unterstiitzung der Kinder, fiir
Lehr- und Fachkréfte schwer zu erreichende Eltern, ein der Bildung nicht
zutraglicher Habitus, ein von Bildung eher abgewandter Erziehungsstil®
zugeschrieben werden. Erklarungsansitze hinsichtlich der soziodkonomi-
schen Unterschiede und Bildungsdisparititen setzen daher an der 6konomi-
schen Lebenswelt der Betroffenen an.

Bildungsdisparitéiten und familidre Herkunft

Bedingt durch die allgemeine Schulpflicht, ist die Familie als Bildungsort
erst durch den Ausbau friihkindlicher Betreuung mit einem Bildungsanspruch
und den bundesweit forcierten Ausbau von Ganztagesschulen wieder in den
Vordergrund geriickt (vgl. Betz et al. 2017). Die finanzielle Lage einer Fami-
lie ist jedoch nicht mit einem ,bildungsfernen® Elternhaus gleichzusetzen
(vgl. die Ausfithrung zur Bildungsaspiration in Teilkapitel 3.3.3 und Teilka-
pitel 6.2.1), wenn auch zahlreiche Studien einen Zusammenhang zwischen
dem zur Verfiigung stehenden Einkommen und der Bildungspartizipation
herstellen (vgl. Tophoven et al. 2017, Pieper at al. 2019). Andererseits sind
Kinder aus Familien, in denen die Eltern erwerbslos sind oder einer geringfii-
gigen Beschiftigung nachgehen, von einer ,Vererbung® der Bildungschancen
bedroht, da weniger finanzielle Ressourcen fiir die Bildungsférderung zur
Verfligung stehen, ausreichender Wohnraum fehlt (z.B. ein Arbeitszimmer),
die Moglichkeit zur Teilnahme an sozialen Aktivitdten beschriankt ist und
unterstiitzende soziale Beziehungen weniger gegeben sind, sodass eine Teil-
nahme an gesellschaftlichem Leben nur bedingt moglich ist (vgl. Keim et al
2019, S. 598). Dies kann weitreichende Folgen haben, da kein soziales Netz-
werk bei der Suche nach einem Arbeitsplatz mobilisiert werden kann, zu
wenige Informationen iiber die realen Anforderungen abgerufen werden
konnen und ,Fiirsprecher® bei potenziellen Arbeitgebern fehlen (vgl. Quenzel
und Hurrelmann 2019, S. 16). Besonders Familien in prekdren Verhiltnissen
bendtigen demnach Unterstiitzungsangebote, da (finanzielle) Beschriankun-
gen die Bildungspartizipation auch bereits durch die Alltagsorganisation
erschweren. In diesem Zusammenhang ist einerseits der wachsende Anteil
von Familien mit alleinerziehenden Elternteilen, andererseits die Beeinflus-
sung des Alltags durch die Erwerbstitigkeit zu betrachten. Andresen verweist
hierbei auf die ,,massive Entgrenzung von Arbeit, verbunden mit stindigen
Aushandlungen der einzelnen Akteure in den Familien und eine Balancierung
der knappen Ressource Zeit“ (Andresen 2019, S. 618).
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Bildungsdisparititen und sozio6konomische Ungleichheiten im formalen und
non-formalen Setting

Obwohl seit der Bildungsexpansion (vgl. Teilkapitel 2.1) eine hohere Bil-
dungsbeteiligung aller sozialen Schichten an weiterfiihrenden Bildungsgén-
gen und damit eine generelle Hoherqualifizierung zu konstatieren ist, sind die
Disparititen zwischen den einzelnen gesellschaftlichen Schichten weiterhin
relativ stabil geblieben (vgl. Baumert und Schiimer 2001). Diesbeziiglich ist
das formale Setting als Ort der Reproduktion von Ungleichheiten ins Zent-
rum quantitativer als auch qualitativer bildungsbezogener Ungleichheitsfor-
schung geriickt (vgl. exempl. Hartmann 2005, Schulze et al. 2008, Helsper
und Hummrich 2008, Nold 2010, Ehmke und Jude 2010, Helsper et al. 2014,
Rose 2014, Lange-Vester 2015). Berkemeyer unterscheidet die Befunde in
Analysen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene und fordert, dass ,.eine
umfassende Beschreibung und Analyse der Schule als Ort der Ungleich-
heits(re)produktion sowie als Ergebnis ungleicher gesellschaftlicher Formati-
onen einer breiter angelegten Soziologie der Schule bedarf* (Berkemeyer
2017, S. 241 f)). Im Folgenden sollen exemplarisch einige Befunde zum
Zusammenhang von Bildungsdisparititen und der familidren Herkunft vorge-
stellt werden. Helsper und Hummrich betrachten beispielsweise die Her-
kunftsfamilie als das Bedingungsgefiige, ,,in dem das Kind seinen priméren
Habitus ausbildet, mit dem es dann auf die Schule trifft, wo der sekundire
Habitus geformt wird” (Helsper und Hummrich 2008, S. 378). Aus dem Ver-
héltnis zwischen primirem und sekunddrem Habitus entsteht die Passung, die
sich im Verlauf der Bildungspartizipation veridndert. Diese im Laufe der
Sozialisation erworbenen Gewohnheiten und Haltungen beeinflussen die
,»Wahrnehmung und Pridisposition von Bildungsgingen und Bildungsein-
richtungen als zum Beispiel ,unerreichbar‘, ,méglich® oder ,normal‘.” (Hels-
per et al. 2014, S. 312). In diesem Sinne spielt bei gleicher Leistung der fami-
lidre Hintergrund eine bedeutsame Rolle*. So fiihrt Nold diesbeziiglich aus,
dass ,,die Art der besuchten Schule vom soziodkonomischen Hintergrund
sowie vom Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler abhéngt und
dass sich die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft zwischen den un-
terschiedlichen Schularten deutlich unterscheidet (Nold 2010, S. 149). Ein
niedriger soziodkonomischer Status einer Familie kann also die Bildungspar-
tizipation der Lernenden negativ beeinflussen. Im Gegenzug stellt Klundt
fest: ,,Dem gegeniiber ,begriindet® das Bildungssystem den Kindern der ho-
heren Klassen mit hoher Wahrscheinlichkeit deren vermeintlich selbst erar-
beiteten sozialen Aufstieg zur vererbten Position ihrer Eltern im sozialen

39 Vgl. Bildungsdisparititen und geschlechtsspezifische Diskriminierung in Teilkapitel 3.1.3
sowie Bildungsdisparititen und ethnische Diskriminierung in Teilkapitel 3.3.3.

60



Raum® (vgl. Klundt 2017, S. 46). Hierbei verweist Lareau darauf, dass die
Sichtweise von professionell Tétigen darauf was unter einer ,guten Kindheit*
zu verstehen ist, bereits zur Verstdrkung von Ungleichheiten beitragen kann
(vgl. Lareau 2011, S. 4 f)).

Wihrend das formale Setting als Ort der Reproduktion von Ungleichhei-
ten seit mehr als einer Dekade erforscht wird, liegen diesbeziiglich ver-
gleichsweise wenige Studien zum non-formalen Setting vor. Zunichst um-
fasst die auBBerschulische Bildung die ,andere Seite* der Bildung im Kontext
der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Rauschenbach 2007, Otto und Rauschen-
bach 2008). Diese situiert sich in der Kinder- und Jugendarbeit, der kulturel-
len Bildung und auBerschulischen Bildung in der Schule (vgl. hierzu auch
Teilkapitel 6.2 der vorliegenden Studie). GraBhoff (2017, S. 398) hebt dies-
beziiglich hervor, dass auch in diesen Settings ,,in der Adressierung von ,be-
nachteiligten® Zielgruppen Ungleichheit mit hergestellt und zementiert™ wird.
So verweisen Klover und Straus darauf, dass die Hauptklientel von Jugend-
zentren ménnlich ist, die Hauptschule besucht und einen Zuwanderungshin-
tergrund hat (Klover und Straus 2005, S. 10), wihrend vor allem Lernende
der Realschulen und Gymnasien diese Angebote allgemein ablehnen (ebend.
S. 6). Weiterhin heben Klover und Straus als Kennzeichen der Wahrnehmung
derartiger Angebote ein spezifisches Alter und territoriales Denken und Ver-
halten vieler Jugendgruppen hervor (ebend. S. 6). Eine Partizipation an Bil-
dungsangeboten erschlieBt sich zudem erst iiber den regelméBigen Besuch
der Jugendlichen (Klover und Straus 2005, S. 7). Wihrend also die Kinder-
und Jugendarbeit in Jugendzentren offen und von der jeweiligen Klientel und
deren Besuchshidufigkeit gekennzeichnet ist, heben Gadow und Pluto (2014,
S. 110) hervor, dass Jugendverbinde selektiv sind. Prein und van Santen
(2012, S. 76) verweisen darauf, dass die Mitgliedschaft in Vereinen vom
Bildungsgrad anhidngig ist: ,Je gehobener der angestrebte Bildungsgrad,
desto hoher ist der Anteil der Kinder und Jugendlichen, die Mitglied in einem
Verein sind“. Es sind also v.a. die Heranwachsenden aus Familien eines ho-
heren soziodkonomischen Hintergrundes, die sich in Vereinen engagieren
(konnen), vielleicht auch vor dem Hintergrund der finanziellen Ressourcen
fiir Mobilitdt und spezifischer Ausstattung. Eine Ausnahme wiirden Sport-
vereine bilden, denen Gadow und Pluto (2014, S. 113) eine hohere integrati-
ve Kraft attestieren (vgl. Kapitel 5 vorliegender Studie). Die positiven Aus-
wirkungen von Vereinsmitgliedschaften stellt Gansbergen in ihren Befunden
zum Zusammenhang zwischen Freundschaften und Bildungserfolg heraus:

,.3ie lernen nicht nur Neues aus dem jeweiligen Bereich (Sport bzw. Musik), sondern
erhalten auch eine zusitzliche Moglichkeit, Freundschaften zu Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund zu schliefen. In Vereinen ist informelles Lernen mdoglich, das
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auflerhalb der Bildungsinstitutionen in verschiedensten Bereichen stattfindet™ (Gans-
bergen 2016, S. 240).

Eine dhnlich selektive Wirkung wie Jugendverbinde besitzen kulturelle An-
gebote je nach ihrer Angebotsstruktur. So halten Reinwand und Kuschel fest,
dass kulturelle Bildung ,,insofern voraussetzungsvoll ist, als sie nicht nur
befahigt, sondern immer auch Bildung, Wissen und Fihigkeiten fiir kiinstle-
risch-kreatives Gestalten und die Auseinandersetzung mit Fremdem voraus-
setzt, die oftmals gerade benachteiligte Zielgruppen nicht erwerben konnten*
(Reinwand und Kuschel 2016, S. 21). Die bildungspolitische Entscheidung
fiir Ganztagsschulen ab 2003 ist ohne eine Kooperation mit ortlichen Trigern
und Vereinen nicht umsetzbar. Damit hingt letztendlich aber auch die Ange-
botsstruktur von den jeweiligen Akteuren der Kinder- und Jugendarbeit ab
(vgl. GraBhoff 2017, S. 397).

Bildungsdisparititen und Selbstwahrnehmung Lernender

Weniger erfolgreiche Lernende erleben, dass sie im Vergleich mit ihren Peers
iiber mehrere Ebenen hinweg schlechter aufgestellt sind. Auf Basis der Daten
der SINUS-Jugendforschung nimmt Calmbach (2019) daher die Lebenswel-
ten bildungsbenachteiligter Jugendlicher in den Blick. Viele Heranwachsende
sind sich ihrer sozialen Benachteiligung bewusst und damit der indirekten
Benachteiligung durch Stereotype Threat ausgesetzt, indem sie ein Stereotyp
iiber eine soziale Gruppe, der sie selbst angehdren, bestétigen, indem sie in
dem, mit dem Stereotyp verbundenen Bereich, wirklich schwéchere Leistun-
gen erbringt. In diesem Sinne handelt es sich um eine indirekte Benachteili-
gung, die im Kontext von Priifungssituationen zu einer Leistungsminderung
fithren (vgl. Murphy et al. 2007). Diesbeziiglich fithren Schofield und Ale-
xander (2012, S. 66) aus:

»Stereotype Threat beeinflusst mit hoher Wahrscheinlichkeit die schulischen Leistun-
gen, wenn Schiilerinnen und Schiiler bei anderen negative Stereotype iiber die intel-
lektuelle Leistungsfahigkeit ihrer sozialen Gruppe vermuten.

Auch wenn diesbeziiglich professionell Taitige nicht per se als Verursacher
dieser Benachteiligung betrachtet werden diirfen, kénnen Einfliisse dieser
Form nicht ausgeschlossen werden. Zugleich besteht bei Heranwachsenden
aus Familien mit einem niedrigen sozio6konomischen Status die Sehnsucht
nach einem ,normalen‘ Leben auf Basis einer Existenzgrundlage, die eine
gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht. Dementsprechend nimmt die Familie
eine zentrale Stellung in der Wahrnehmung der Heranwachsenden ein, wenn
es sich auch um eine ,,idealisierte Vorstellung von Familie handelt, die oft
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kaum etwas mit dem zu tun hat, was die Jugendlichen tatséchlich erleben*
(vgl. Calmbach 2019, S. 427). Heranwachsende aus prekdren Lebenslagen
sind sich ihrer strukturellen Begrenzungen bewusst, sie wissen aber auch,
dass die angestrebte gesellschaftliche Gleichstellung an den Schulabschluss
gekoppelt ist. Dropout-Erfahrungen und Misserfolgserfahrungen beeinflussen
das Selbstwertgefiihl negativ. Die daraus ,resultierenden typischen materiel-
len, psychosozialen und gesundheitlichen Folgen* konnen ,,die Chancen fiir
eine Weiterqualifizierung oder einen Einstieg in den ersten Arbeitsmarkt
noch zusitzlich verringern® (Keim et al. 2019, S. 598). Lernende, die konti-
nuierlich negativen Fremd- und Selbstzuschreibungen ausgesetzt sind, kon-
nen in ihrem Engagement gehemmt werden, sodass sie potenziell mogliche
Opportunititen des Kompetenzerwerbs nicht nutzen. Die Wahrnehmung der
prekédren Lebenssituation und ,.die oft mit den Eltern geteilten Erfahrungen
eigener Uberfliissigkeit und Nutzlosigkeit* (Calmbach 2019, S. 429) beein-
flussen die Entwicklung von Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit negativ.
Diese Selbstselektionsprozesse, also die Einschitzung erforderliche Leistun-
gen nicht erbringen zu kdnnen, zeigen sich in empirischen Befunden beziig-
lich der schulischen als auch bei der beruflichen Partizipation (vgl. Gerhartz-
Reiter 2019, 532 ff.).

Diese Befunde konnen in vorliegender Studie jedoch nicht geteilt werden
(vgl. Kapitel 5 und 6 der vorliegenden Studie). Calmbach (2019, S. 429)
verweist beziiglich der angestrebten Berufe darauf, dass Lernende aus preka-
ren Familienverhdltnissen sich einerseits sehr pessimistisch beziiglich ihrer
beruflichen Perspektiven, andererseits auch unrealistisch optimistisch zeigen
und fiihrt dies auf mangelndes Orientierungswissen zuriick. In beiden Fillen
nehmen die Heranwachsenden wahr, dass die berufliche Perspektive nicht
nur eine monetire Dimension umfasst, sondern auch soziales Prestige bein-
haltet (ebend.). Jugendlichen ist aber auch durchaus bewusst, dass schulische
Defizite die beruflichen Perspektiven negativ beeinflussen kdnnen und versu-
chen dies durch Fleil, Motivation und Verldsslichkeit auszugleichen. Sie
zeichnet ein Verdnderungsbediirfnis aus, also die Moglichkeit der individuel-
len Weiterentwicklung, die indirekt durch Bildung ermdéglicht wird (El-
Mafaalani 2012, S. 324 f.). Dieser Befund zeigt sich auch in der vorliegenden
Studie, in der v.a. die handlungsleitenden Orientierungen des Idealtyps ,,Auf-
tragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit”, an die die Bedeutsamkeit der
eigenen Anstrengung gebunden ist (vgl. Teilkapitel 5.2.2 und 5.3.2). Der
Gegenhorizont besteht demgegeniiber in den Beobachtungen von Heran-
wachsenden aus schwierigen Lebenslagen, die am Beispiel élterer Heran-
wachsender erkennen, dass auch ein Schulabschluss keinen Ausbildungsplatz
garantiert und eine abgeschlossene Ausbildung nicht zwangsldufig in eine
(prestigetrachtige) Festanstellung miindet. Fiir diese Lernenden fiihrt Calm-
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bach aus, dass sie ihre bildungspartizipatorischen Anstrengungen auf ein
Mindestmal3 reduzieren. Da innerhalb des formalen Settings demzufolge
kaum positive Riickmeldungen zu erwarten sind, ist die Anerkennung inner-
halb der Peergroup von grofler Bedeutung (vgl. Calmbach 2019, S. 430).
Auch dieser Befund kann in der vorliegenden Studie bestdtigt werden (vgl.
Teilkapitel 5.2). Bildungsaspiration, Aufstiegsoptimismus und ,,DurchbeiBer-
Mentalitdt (Calmbach 2019, S. 432) stellen aber auch Ressourcen dar, die
den Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen gegeniiberstehen. In
diesem Zusammenhang pladiert Butterwegge dafiir, soziokulturell bedingten
Disparititen der Bildungsbeteiligung durch ein integrales Gesamtkonzept zu
begegnen, das einen gesetzlichen Mindestlohn ,,ohne Ausnahmen und in
existenzsichernder Hohe, eine Ganztagsbetreuung fiir alle Klein- und Schul-
kinder, eine Gemeinschaftsschule und eine soziale Grundsicherung, die ihren
Namen im Unterschied zu Hartz IV verdient, weil sie bedarfsgerecht, armuts-
fest und repressionsfrei ist“ umfasst (Butterwegge 2019, S. 761). Einen ver-
gleichbaren Ansatz fordert auch der Parititische Armutsbericht 2019 (vgl.
Pieper et al. 2019, S. 39 f.).

3.2.4  Zusammenfassung zu Bildungsdisparitdten und
sozio6konomischem Status

Die exemplarisch vorgestellten Befunde aktueller quantitativer Studien zu
dem Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status und der Bil-
dungsbeteiligung sowie dem Kompetenzerwerb, verweisen auf den geringe-
ren Erfolg von Heranwachsenden, deren Lebenswirklichkeit durch einen
geringeren soziookonomischen Status gepriagt wird. Die zugehorigen Erkla-
rungsansitze zur familidren Herkunft, den Ungleichheiten im formalen und
non-formalen Setting und der Selbstwahrnehmung verweisen auf Ansétze,
wie sich Misserfolg vor einer soziookonomischen Betrachtungsweise erkla-
ren ldsst. Hingegen fehlen differenzierte Befunde dazu, wie dieser prognosti-
zierte Misserfolg in Erfolg iiberfiihrt werden kann, wenn auch Calmbach
(2019, S. 432 f.) hierzu Hinweise gibt.

3.3 Diskurslinien zu Bildungsdisparititen und Migration

Im Anschluss an die ersten internationalen vergleichenden Kompetenzstu-
dien, die das Staatsangehorigkeitskonzept durch ein Migrationskonzept er-
setzten, griff auch der Mikrozensus 2005 fiir Deutschland dieses Erhebungs-
konzept auf. Hierdurch ergab sich eine signifikant neue Ausgangslage, denn
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,eine Betrachtung, die sich allein auf Nationalititen konzentriert, blendet aus,
dass Einwanderer im juristischen Sinn hdufig ldngst keine ,Auslédnder’ mehr
sind, weil sie vielfach bereits deutsche Passe besitzen* (Rauschenbach 2012,
S. 9). Dementsprechend wies der sechste nationale Bildungsbericht — mit
dem Schwerpunkt Migration — nicht nur mit 18,6 Prozent einen nicht-
antizipiert hohen Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund*® aus,
sondern unterschied zudem nach der personlichen oder innerfamilidren Mig-
rationserfahrung und dem rechtlichen Status (vgl. Bildung in Deutschland
2006, S. 139 f.). Da der Anteil innerhalb der Altersgruppe unter 25 Jahren
sogar bei 27,2 Prozent lag (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2006, S. 143), setzte sich der sechste nationale Bildungsbericht vertieft mit
der Bildungspartizipation auseinander und zog das Resiimee, dass in allen
Bereichen eine Ungleichheit bestand. Diesbeziiglich forderten die Autoren:

,Die Probleme von Zugewanderten und ihren Kindern beim Durchgang durch das
deutsche Bildungssystem und beim Ubergang in das Beschiftigungssystem sind
uniibersehbar; sie verlangen nach stirkeren und systematischeren Anstrengungen®
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2006, S. 179).

Im Jahr 2018 hatten 24,1 Prozent der Bevolkerung in Deutschland einen
Migrationshintergrund (vgl. Destatis 2019¢c, S. 45). Hierbei handelt es sich
um eine junge Bevdlkerungsgruppe. So verzeichnet der Datenreport 2018 fiir
36 Prozent der Kinder einen Zuwanderungshintergrund und hebt hervor, dass
ihr Anteil bei den unter 3-Jdhrigen bei 39 Prozent liegt (vgl. Gottsche 2018,
S. 33). Dabei wird zwischen der ersten Generation (beide Elternteile und
Kind im Ausland geboren), der zweiten Generation (beide Elternteile im
Ausland geboren, Kind in Deutschland bzw. im jeweiligen OECD-
Teilnehmerstaat geboren) und Kindern unterschieden, bei denen eine Eltern-
teil im Ausland und ein Elternteil in Deutschland bzw. im jeweiligen OECD-
Teilnehmerstaat geboren wurde (vgl. Weis et al. 2019, S. 134). Fiir Deutsch-
land weist die PISA-Studie 2018 (vgl. Weis et al. 2019, S. 151) einen Anteil
von 35,6 Prozent der 15-Jdhrigen mit einem Zuwanderungshintergrund aus
(2009: 25,7 Prozent), wovon bei 13,4 Prozent ein Elternteil im Ausland gebo-
ren wurde (2009: 8,1 Prozent), 6,4 Prozent der ersten Generation (2009: 5,8
Prozent) und 15,8 Prozent der zweiten Generation angehoéren (2009: 11,7
Prozent). Beziiglich der Herkunftslinder bzw. der Ethnie der 15-Jahrigen
weist die PISA-Studie 2018 fiir die Staaten den ehemaligen Sowjetunion 6,1

40 Als Migrationshintergrund oder Zuwanderungshintergrund wird hierbei verstanden: ,,Eine
Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil die
deutsche Staatsangehorigkeit nicht durch Geburt besitzt (vgl. Statistisches Bundesamt
2018, Fachserie 1 Reihe 2.2, S. 4).
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Prozent, fir die Tirkei 5,1 Prozent, Polen 2,6 Prozent und alle anderen Lén-
der 21,8 Prozent aus (vgl. Weis et al. 2019, S. 151). Einen Uberblick iiber
alle Altersklassen hinweg ermdglichen die Ergebnisse des Mikrozensus 2018,
der fiir 25,5 Prozent der Bevolkerung in Deutschland einen Migrationsstatus
ausweist (vgl. Destatis 2018, S. 37). Innerhalb der Bevolkerung mit Zuwan-
derungshintergrund nehmen die Herkunftsstaaten Polen (11 Prozent), russi-
sche Foderation (7 Prozent) und Tiirkei (14 Prozent) eine besondere Rolle ein
(vgl. Statistisches Bundesamt 2019a, S. 45).

Diese Zunahme erklart sich dariiber, dass Eltern mit Migrationshinter-
grund Kinder bekommen, die mit deutscher Staatsangehorigkeit in Deutsch-
land geboren werden. Seit dem 1. Januar 2000 erwirbt ein in Deutschland
geborenes Kind, dessen beide Eltern Auslidnder sind gemdB §4 Abs. 3 StAG
die deutsche Staatsbiirgerschaft, sofern zum Zeitpunkt der Geburt ein Eltern-
teil seinen ,,gewohnlichen rechtméfBigen Aufenthalt seit acht Jahren in
Deutschland hat und eine Aufenthaltsberechtigung oder seit drei Jahren eine
unbefristete Aufenthaltserlaubnis besitzt. Bis zur Volljahrigkeit besteht eine
doppelte Staatsbiirgerschaft” (Statistisches Bundesamt 2018, S. 18). So ver-
fiigen rund 72 Prozent der Kinder mit Zuwanderungshintergrund iiber einen
deutschen Pass, nur 20 Prozent sind im Ausland geboren und zugewandert
(vgl. Gottsche 2018, S. 33). Innerhalb dieser wachsenden Teilpopulation
zeigen sich heterogene Erfahrungen und Lebensbedingungen (vgl. hierzu
auch die Befunde in Teilkapitel 4.4). Fiir diese Heranwachsenden konstatiert
der 15. Kinder- und Jugendbericht weiterhin strukturelle Barrieren, innerhalb
derer die Faktoren Geschlecht, Bildungsaspiration, familidre Unterstiitzung
und weitere Ressourcen interagieren (vgl. 15. Kinder- und Jugendbericht
2017, S. 11). Zwar sank gegeniiber 2006 der Anteil der Heranwachsenden,
die in bildungsbezogenen Risikolebenslagen aufwuchsen, auf 30 Prozent,
trotzdem wachsen Kinder mit Migrationshintergrund weiterhin iiberproporti-
onal unter diesen Belastungen auf (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, S. 5). Studien zur Bildungsbeteiligung und dem Kompetenzer-
werb Lernender mit Zuwanderungshintergrund sind also immer vor dem
Zusammenhang zwischen ihrem zunehmenden Anteil an den allgemeinbil-
denden Schulen ihrer bildungsbezogenen Benachteiligungen zu betrachten.

3.3.1  Migrationsbedingte Unterschiede hinsichtlich der
Bildungsbeteiligung

Informationen zur Bildungsbeteiligung von Lernenden mit Zuwanderungs-
hintergrund, differenziert nach der Zuwanderungsgeneration, weisen Erhe-
bungen im Rahmen der PISA-Studien aus. Weis et al. (2019, S. 154) zeigen,
dass deutliche Unterschiede beziiglich der Bildungsbeteiligung der Generati-
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onen von Lernenden mit Migrationshintergrund bestehen. Wahrend im Jahr
2018 43 Prozent der Lernenden ohne Zuwanderungshintergrund ein Gymna-
sium und 52,8 Prozent eine nichtgymnasiale Schulart*! besuchten, lag der
Anteil unter den Lernenden mit Zuwanderungshintergrund bei 29,8 Prozent
am Gymnasium und 66,4 Prozent an nichtgymnasialen Schularten. Betrachtet
man die Lernenden mit Zuwanderungshintergrund nach der Generation der
Zuwanderung, so besuchen nur 16,1 Prozent ein Gymnasium, jedoch 77,9
Prozent eine nichtgymnasiale Schulart. Lernende der zweiten Generation
besuchen hingegen zu 30,3 Prozent ein Gymnasium, ihr Anteil stieg gegen-
iiber 2009 um zehn Prozentpunkte. Den hochsten Prozentsatz von Lernenden
mit Migrationshintergrund an Gymnasien nehmen Lernende mit einem im
Ausland geborenen Elternteil ein (35,7 Prozent). Dennoch bleibt festzustel-
len, dass Lernende mit Zuwanderungshintergrund an Gymnasien unter- und
an nichtgymnasialen Schularten iiberreprasentiert sind. Die unterschiedliche
Bildungsbeteiligung wirkt sich auch auf den Erwerb von Zertifikaten aus, so
verfiigen 16- bis 30-Jahrige mit Migrationshintergrund ,,etwas seltener iiber
einen Hochschulabschluss und haben haufiger keinen beruflichen Abschluss®
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 5).

3.3.2  Migrationsbedingte Unterschiede hinsichtlich des
Kompetenzerwerbs

Die Befunde der PISA-Studie 2018 zeigen nicht nur einen Zusammenhang
zwischen dem geschlechterdifferenten Kompetenzerwerb in Deutschland,
sondern verweisen auch auf den Zusammenhang zwischen dem Kompetenz-
erwerb und dem Zuwanderungshintergrund. Im Zentrum des Erkenntnisinte-
resses steht in PISA 2018 der Erwerb der Lesekompetenz. Diesbeziiglich
verweisen die Befunde von PISA 2018 darauf, dass im internationalen Ver-
gleich der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Lesekom-
petenz in Deutschland iiberdurchschnittlich ausgeprégt ist. Zudem ist der
Unterschied der Lesekompetenz bei 15-Jahrigen mit oder ohne Migrations-
hintergrund im Vergleich zu den anderen europdischen Staaten relativ grof.
Im Vergleich zur PISA-Studie 2009 verschlechterte sich die mittlere Lese-
kompetenz der Jugendlichen, die zur ersten Generation zdhlen, signifikant,
wihrend sich die Lesekompetenz der Jugendlichen der zweiten Generation
deutlich verbesserte (vgl. Weis et al. 2019, S. 129). Somit besitzt {iber die

41 Der Besuch der Hauptschule ist inzwischen zu einem Randphdnomen geworden. Dies liegt
insbesondere daran, dass die Hauptschule als Schulform bundesweit immer seltener wird
und nur noch in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen existiert.
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Halfte der 15-Jahrigen der erster Zuwanderungsgeneration nur eingeschrank-
te Lesekompetenzen, die wiederum die Schiisselkompetenz in allen Unter-
richtsfachern und der gesellschaftlichen Teilhabe darstellt. Eine besondere
Rolle spielt der Zusammenhang zwischen der soziodkonomischen Ausstat-
tung des Elternhauses und dem Kompetenzerwerb. Diesbeziiglich ist der
Unterschied in Deutschland im Vergleich zu anderen europiischen Staaten
besonders grofl (vgl. Weis et al. 2019, S. 147). Weis et al. (2019, S. 130)
weisen jedoch darauf hin, dass ,,die soziale Herkunft eine groB3e Rolle bei der
Erkldrung der Leistungsdisparititen von Jugendlichen mit Zuwanderungshin-
tergrund spielt”, diese ,,aber dennoch nicht vollstdndig erkliaren* kann (vgl.
hierzu auch Kiemer et al. 2017).

Eine besondere Rolle nehmen Heranwachsende der ersten Zuwande-
rungsgeneration ein, die Defizite in der Unterrichtssprache und demzufolge
Schwierigkeiten bei der Partizipation an Bildungsangeboten haben. Im Ver-
gleich von PISA 2009 und PISA 2018 ist der Anteil dieser 15-Jéhrigen von
26 Prozent auf 36 Prozent angestiegen, jedoch wuchs auch der zusitzliche
Forderunterricht signifikant an (vgl. Weis et al. 2019, S. 124 f.). Beziiglich
der Befunde zum Kompetenzerwerb von Lernenden mit Zuwanderungshin-
tergrund zeigen sich auch die Ergebnisse des nationalen IQB-Bildungstrends
2018 an PISA 2018 anschlussfahig. Jugendliche aller Zuwanderungsgenera-
tionen erreichen im Durchschnitt signifikant geringere Kompetenzen als ihre
Mitlernenden ohne Migrationshintergrund. Dies Unterschiede sind bei Ju-
gendlichen am stédrksten ausgeprégt, die der ersten Zuwanderungsgeneration
angehoren. Henschel et al. fiihren dies darauf zuriick, dass diese Heranwach-
senden vermutlich nicht ihre gesamte Schullaufbahn im deutschen Regel-
schulsystem verbracht haben (vgl. Henschel et al. 2019, S. 302). Hinsichtlich
der Lernenden, die der zweiten Zuwanderungsgeneration angehdren, verwei-
sen die Befunde auf eine signifikant positive Verdnderung gegeniiber 2012,
fiir Lernenden mit einem im Ausland geborenen Elternteil verdndern sich die
mathematischen Kompetenzen hingegen im Vergleich zu 2012 nicht (vgl.
Henschel et al. 2019, S. 302 f.). Auch in Biologie (vgl. Henschel et al. 2019,
S. 307), Chemie (vgl. Henschel et al. 2019, S. 310) und Physik (vgl. Hen-
schel et al. 2019, S. 313) zeigen die Befunde deutliche Kompetenznachteile
fiir Lernende mit Zuwanderungshintergrund. Hierbei liegen die Kompetenzen
von Lernenden mit zwei im Ausland geborenen Eltern jeweils deutlich unter
denen von Lernenden mit einem im Ausland geborenen Elternteil. Der IQB-
Bildungstrend erhebt aber auch die Herkunft der Lernenden mit Migrations-
hintergrund. Hierbei wird zwischen der Tiirkei, Nachfolgestaaten der ehema-
ligen Sowjetunion, Polen, dem ehemaligen Jugoslawien und arabischen Staa-
ten unterschieden. Alle iibrigen Herkunftslinder werden in der Gruppe ,ande-
res Land® subsummiert (vgl. Henschel et al. 2019, S. 317). Beziiglich der
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Kompetenzen in Mathematik zeigen die Befunde der Studie, dass Lernende
mit Zuwanderungshintergrund iiber geringere Kompetenzen verfiigen als
Lernende ohne Zuwanderungshintergrund. Ausnahmen bilden die Jugendli-
chen, bei denen ein oder beide Elternteile aus den Nachfolgestaaten der ehe-
maligen Sowjetunion stammen. Diese unterschieden sich hinsichtlich der
Kompetenzen, wie auch 2012, nicht signifikant von Jugendlichen ohne Zu-
wanderungshintergrund. Im Gegensatz dazu haben sich die Disparititen bei
Lernenden mit zwei arabischstimmigen Elternteilen signifikant vergroBert
(vgl. Henschel et al. 2019, S. 317). Beziiglich der Kompetenzen in Chemie,
Biologie und Physik zeigen die Befunde fiir fast alle Herkunftsgruppen signi-
fikante Nachteile gegeniiber Lernenden ohne Migrationshintergrund, wobei
die geringste Differenz fiir Lernende mit Elternteilen aus Polen und der ehe-
maligen Sowjetunion, die groBten Disparititen hingegen fiir Lernende mit
Elternteilen aus der Tiirkei und arabischen Staaten bestehen (vgl. Henschel et
al. 2019, S. 319). Wie bereits ausgefiihrt, zeigen die Daten der PISA-Studie
2018, dass grundlegende Kenntnisse in den Kompetenzbereichen Mathema-
tik, Lesen und Naturwissenschaften OECD-weit von 70 Prozent der Lernen-
den ohne Migrationshintergrund, jedoch nur von 50 Prozent der Lernenden
der ersten Generation erworben wurden. An dieser Stelle setzt die PISA-
Sonderauswertung zur Resilienz von Lernenden mit Migrationshintergrund
an, die auf den Daten der PISA-Studie 2015 (vgl. Schleicher und Belfali
2016) basiert. Hierbei wird untersucht, welchen Herausforderungen die Her-
anwachsenden begegnen, welche Unterstiitzungsleistungen zur Verfiigung
stehen und wie sie genutzt werden oder anders formuliert: Wie erfolgreich
Lernende sind, héngt nicht zuletzt von ihrem Wohlbefinden im formalen
Setting ab. Zentrale Befunde sind diesbeziiglich, dass Lernende mit Zuwan-
derungshintergrund, vor allem aber jene der ersten Generation, zahlreichen
Benachteiligungen ausgesetzt sind, die sich auf ihre schulischen Leistungen
und ihr allgemeines Wohlbefinden auswirken. Hierbei heben die Forscher als
eine der Ursachen die mangelnde Beherrschung der im Gastland gesprochen
Sprache hervor. Diese kann auch die Auswirkungen anderer Benachteili-
gungsursachen verstirken, ,,such as having migrated after the age of 12, lack
of parental support, studying in a disadvantaged school or attending a school
with a poor disciplinary climate” (vgl. OECD 2018, S. 25). Je groBer die
sprachliche Distanz zwischen der zu Hause gesprochenen Sprache und der
Unterrichtssprache ist, desto unwahrscheinlicher wird es, dass ein Schiiler die
Grundkenntnisse der Schule erreicht und ein Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule
zeigt. Dieses Zugehorigkeitsgefiihl ist jedoch wichtig, da die Heranwachsen-
den viel Zeit in der Schule verbringen und aus der Identifikation Motivation
entstehen kann, welche eine bedeutsame Rolle fiir den schulischen Erfolg
besitzt:
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,In many cases, people with less talent, but greater motivation to reach their goals, are
more likely to succeed than those who have talent but are not capable of setting goals
for themselves and to stay focused on achieving them* (OECD 2018, S. 73).

Im OECD-Durchschnitt gaben 64 Prozent der Lernenden ohne Zuwande-
rungshintergrund und 71,1 Prozent der Lernenden der ersten Generation an,
die Besten sein zu wollen, was auch immer sie anstreben. Demgegeniiber lag
der Anteil in Deutschland fiir die Lernenden ohne Migrationshintergrund
lediglich bei 39 Prozent und bei Lernenden der ersten Generation bei 54,89
Prozent (vgl. OECD 2018, S. 74). Ein Befund, der generell an Studien zum
,Immigrant Optimism’ (vgl. Becker und Gresch 2016) anschlussféhig ist,
wenn auch die Werte weit unter dem Durchschnitt liegen.

Aus allen Faktoren (schulisches, soziales, emotionales und motivationales
Wohlbefinden), die fiir den Bildungserfolg forderlich erscheinen, berechnet
sich der Wert fiir die Resilienz. Diesbeziiglich schranken die Autoren der
Studie jedoch ein, dass

,,on average, students with an immigrant background are less likely to attain baseline
academic proficiency and levels of social and emotional well-being, in other words
many students with an immigrant background do not overcome their disadvantage*
(OECD 2018, S. 75 f.).

Um die Lernenden mit Migrationshintergrund zu unterstiitzen mahnen die
Autoren der Studie an:

,»While education systems clearly can and should play a role in promoting the well-
being of students with an immigrant background, their role should be seen in light of a
broad and coordinated effort encompassing the education, health, social and welfare
systems and potentially involving partnerships between schools, hospitals, universities
and community organisations* (OECD 2018, S. 27).

Um einen Einblick in die sozioemotionale Integration zu erhalten, also ob
zugewanderte Lernende sich innerhalb der Klassengemeinschaft angenom-
men fithlen und mit ihrer Schule insgesamt zufrieden sind, wurde im 1QB-
Bildungstrend 2018 auch die wahrgenommene soziale Eingebundenheit und
allgemeine Schulzufriedenheit untersucht. Hierbei zeigen die Befunde, dass
,Jugendliche sich weitgehend unabhingig von ihrem Zuwanderungshinter-
grund gut in ihre Klasse integriert fithlen und insgesamt zufrieden mit ihrer
Schule sind“ (Henschel et al. 2019, S. 325 f.).

Fasst man die Befunde von PISA 2018 und IQB-Bildungstrend 2018 be-
zliglich der zuwanderungsbedingten Disparitdten hinsichtlich des Kompe-
tenzerwerbs pointiert zusammen, so zeigt sich, dass deutliche Unterschiede
zu den Lernenden ohne Migrationshintergrund bestehen. Innerhalb der Ler-
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nenden mit Migrationshintergrund weichen die Befunde zum Kompetenzer-
werb in den untersuchten Fachern in Abhingigkeit zur Immigrationsgenerati-
on ab, wobei die grofiten Disparititen bei Lernenden der ersten Generation
bestehen. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere die soziodkono-
mische Lage der Familie, das elterliche Bildungsniveau und die mehrheitlich
gesprochene Sprache von zentraler Bedeutung sind. Beziiglich der Befunde
zu den verschiedenen Generationen mahnen Ramirez und Dohmen vor der
Gefahr der Ethnisierung von geringer Bildung: ,,Wenn diese Differenzierung
nicht vorgenommen wird, besteht das Risiko, die durchschnittlich niedrigere
Bildungsleistungen bei Menschen mit Migrationshintergrund auf die Gruppe
in ihrer Gesamtheit zu iibertragen. Dieses Risiko erhoht sich, wenn sonst
keine weiteren Variablen, die sich mit den Lebensbedingungen beschiftigen,
untersucht werden. Hierbei entsteht die Gefahr, niedrigere Bildungsleistun-
gen mit dem Merkmal Migrationshintergrund direkt in Verbindung zu brin-
gen und zu erkliren* (Ramirez und Dohmen 2019, S. 413). Vor dem Hinter-
grund der offentlichkeitsmedialen Rezeption der Befunde quantitativer Stu-
dien besteht somit die Gefahr, dass ,,Benachteiligungen bei dieser Bevolke-
rungsgruppe naturalisiert werden und unter anderem das durchschnittlich
geringe Bildungsniveau (der Eltern) als generalisierbare Eigenschaft ange-
nommen wird“ (Ramirez und Dohmen 2019, S. 414, Hervorheb. im Origi-
nal). Auch Sitter (2017, S. 157) warnt davor, dass der Begriff ,,Kinder mit
Migrationshintergrund zu einer allgemeinen Projektionsfliache fiir (Re)Pro-
blematisierungen im Bildungsbereich wird* und sich diesbeziiglich ,,die Be-
deutung von Kindern mit Migrationshintergrund spezifisch formt, fiillt und
zeitgleich entleert*.

3.3.3  Erkldrungsansdtze hinsichtlich der migrationsbezogenen
Unterschiede

Empirische Studien, die sich auf Erkldrungsansétze hinsichtlich der migrati-
onsbezogenen Disparitéten beziehen, sind durch das Spannungsfeld geprégt,
auf das Weis et al. hinweisen — die soziale Herkunft stellt einen bedeutsamen
Grund der Erkldrung der Disparitdten der Bildungspartizipation von Lernen-
den mit Migrationshintergrund dar, kann diese aber nicht vollstindig erkldren
(Weis et al. 2019, S. 130). Die Complexity Theory (vgl. Walby 2007) geht
davon aus, dass die Reduktion auf eine Ungleichheitsachse bei der Betrach-
tung von Bildungsdisparititen zu nicht erkldrbaren Befunden fiihrt. Dies
versuchen intersektionale Ansitze (vgl. Crenshaw 1989) zu umgehen, indem
,,soziale Kategorien wie Gender, Ethnizitit, Nation, ,Rasse oder Klasse nicht
isoliert voneinander konzeptualisiert werden koénnen, sondern in ihren ,Uber-
kreuzungen‘, ,Verwobenheiten‘ oder ,Verquickungen‘ analysiert werden
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miissen” (Walgenbach 2011, S. 133). Sie wenden sich also einerseits gegen
den Versuch, die Entstehung von Ungleichheiten jeweils nur {iber eine Un-
gleichheitsachse erklaren zu wollen und andererseits eine additive Perspekti-
ve einzunehmen. Demzufolge werden das gleichzeitige Zusammenwirken
und die Wechselwirkungen von sozialen Ungleichheiten und kulturellen Dif-
ferenzen in den Blick genommen. Daher setzen aktuelle arbeitsmarktokono-
mische, sozial- und erziehungswissenschaftliche Erklarungsansétze, als auch
die Migrationsforschung, an diesem Spannungsfeld an.

Bildungsdisparititen und rechtlicher Status der Immigrationsgenerationen

In den bisher dargelegten Befunden zeigen sich signifikante Unterschiede
beziiglich des Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteiligung zwischen den
einzelnen Immigrationsgenerationen. Aus diesem Grund nehmen Felfe et al.
(2019) den Zusammenhang zwischen Staatsbiirgerschaft und Bildungsdispa-
rititen als Erkldrungsansatz aus arbeitsmarktGkonomischer Perspektive in
den Blick. Wie bereits ausgefiihrt, erlaubt die Reform des Staatsbiirger-
schaftsrechts, dass ab dem 1. Januar 2000 Kinder auslandischer Eltern mit
der Geburt die deutsche Staatsbiirgerschaft erwerben, sofern ein Elternteil
mindestens acht Jahre in Deutschland gelebt hat und einen unbefristeten
Aufenthaltstitel besitzt. Felfe et al. vergleichen, auf Basis der Schuleingangs-
untersuchungen und Schulregisterdaten des Bundeslandes Schleswig-
Holstein, Lernende derselben Klassenstufe, die vor oder nach dem Stichtag
geboren wurden. Wihrend 20 Prozent der Kinder des Geburtsjahres 1999 die
deutsche Staatsbiirgerschaft bei der Geburt erhielten, waren es im Jahr 2000
72 Prozent (vgl. Felfe et al. 2019, S. 7). Die Befunde zeigen, dass Kinder, die
nach dem Stichtag die deutsche Staatsbiirgerschaft bei der Geburt erwarben,
héufiger den (nicht-verpflichtenden) Kindergarten besuchten:

,»As a consequence, the preschool enrollment gap between immigrant children and
their native peers, of whom 95.4% were enrolled in preschool, almost closed (Felfe
etal. 2019, S. 24).

Diese Kinder sprachen besser flieBendes Deutsch (von 58,0 Prozent auf 61,5
Prozent) und waren sozio-emotional weiterentwickelt. Das Schuleintrittsalter
verringerte sich im Vergleich um 1,6 Monate, sodass sich der Anteil der
Kinder, die mit 5 statt 6 Jahren in die Grundschule eintraten, mit 8,7 Prozent
mehr als verdoppelt (vgl. Felfe et al. 2019, S. 26). Einerseits bedeutet ein
spéterer Schuleintritt einen Zugewinn an Reife. Andererseits kann ein vorzei-
tiger Schuleintritt von Vorteil sein, wenn Kinder in der Schule mehr lernen
als im Elternhaus. Diesbeziiglich weisen Felfe et al. (2019, S. 26) darauf hin,
dass fiir Kinder mit Zuwanderungshintergrund, “who have relatively high
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rates of social and economic disadvantages in their families, an earlier inte-
gration into the school system may indeed be beneficial. Moreover, parents
may be encouraged or even forced to become more involved in their chil-
dren’s education if children are enrolled earlier in school.“ Zudem stieg der
Anteil der Kinder, die eine Empfehlung zum Besuch des Gymnasiums erhiel-
ten, um 6,8 Prozentpunkte, der Anteil der Kinder, die ohne Empfehlung das
Gymnasium besuchten, stieg um 6 Prozentpunkte (vgl. Felfe et al. 2019, S.
28). In diesem Sinne nehmen die Autoren an, dass die Einfithrung der deut-
schen Staatsbiirgerschaft qua Geburt die Eltern dazu motivierte, ihren Kin-
dern dhnliche Bildungschancen wie Kindern aus einheimischen Familien zu
bieten.

Bildungsdisparititen und Geschlecht der Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund

Einen weiteren Erklarungsansatz stellt der Zusammenhang zwischen der
Bildungspartizipation Lernender mit Migrationshintergrund und ihrem Ge-
schlecht dar. Hierbei wurden und werden unterschiedliche Annahmen getrof-
fen, zum Beispiel traditionelle Geschlechtsrollenorientierungen, die Wahr-
nehmung von Marginalisierungserfahrungen oder der Zusammenhang zwi-
schen der soziodkonomischen Lage der Familie und geschlechtsstereotypen
Sozialisationsbedingungen (vgl. hierzu die Darstellung von Segeritz et al.
2010, S. 167 f.). Im Zentrum derartiger Ansitze steht zudem meist eine Fo-
kussierung auf die Herkunftsstaaten, insbesondere Polen, die Nachfolgestaa-
ten der Sowjetunion und die Tirkei. Empirische Befunde verweisen darauf,
dass die geschlechtsspezifischen Muster von Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund aus Polen und den Nachfolgestaaten der Sowjetunion sich
kaum von denen von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund unterschei-
den. Signifikante Geschlechterdifferenzen beziiglich der elterlichen Unter-
stiitzung bei Hausaufgaben, der Lesekompetenz, der Einstellung der Jugend-
lichen zur Schule und der Bildungsaspiration bestehen jedoch bei Heran-
wachsenden mit tiirkischem Hintergrund. Segeritz et al. (2010, S. 182 ff.)
verweisen darauf, dass in tiirkischstimmigen Familien Médchen im Ver-
gleich zu Jungen signifikant stirker bei Hausaufgaben unterstiitzt werden und
eine positivere Einstellung zur Schule besitzen. Sie sind den Jungen im Lesen
iiberlegen, weisen aber keine hohere Bildungsaspiration auf als Jungen tiirki-
scher Herkunft. Im Vergleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-
grund bestehen jedoch keine Unterschiede. Tiirkische Méadchen besuchen
hdufiger das Gymnasium und erreichen héufiger das Abitur als tiirkische
Jungen. Siegert und Roth (2013, S. 68) sehen als Erkldrungsansatz einerseits,
dass tiirkische Jungen weniger wegen der eigenen Leitung, sondern eher
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aufgrund elterlicher Bemiihungen das Gymnasium besuchen und den dorti-
gen Leistungsanforderungen nicht entsprechen und in andere Schularten
wechseln. Andererseits konnte ein ab der Pubertiit an traditionellen Ménn-
lichkeitsbildern orientiertes Verhalten zum schulischen System unpassend
sein. Tirkischstimmige Miadchen setzen ihre im Vergleich zu tiirkischen
Jungen besseren schulischen Leistungen seltener im Sinne der Berufswahl
oder der Bildungspartizipation im Tertidrbereichs um (Segeritz et al. 2010).
Besonders im mittleren und hoheren Dienstleistungssektor sind Migrantinnen
deutlich unterreprasentiert (vgl. Granato 2003). Die Befunde zu Lernenden
mit Zuwanderungshintergrund verweisen insgesamt darauf, dass Ge-
schlechtsidentititen multidimensional gelagert und insgesamt weniger von
der nationalen oder ethnischen Herkunft geprégt sind als von bildungsbezo-
genen Einstellungen und motivationalen Merkmalen (vgl. Westphal 2004,
Idema und Phalet 2007, Segeritz et al. 2010, Tepecik 2010). Zudem sind die
verschiedenen Generationen der Zuwanderung in den Blick zu nehmen. So
scheinen weibliche Lernende mit Zuwanderungshintergrund der zweiten und
dritten Generation flexibel auf die Problemlagen und Anforderungen der
Ausnahmegesellschaft zu reagieren. Wahrgenommene Informationsdefizite
werden durch die Unterstiitzung von Peers und Geschwistern reduziert, da
diese das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt besser kennen als die Eltern-
generation (vgl. Weilmann 2016, S. 216). ,,Gerade, wenn es sich dabei um
dltere bildungserfolgreiche Geschwister handelt, {iben diese einen enormen
Einfluss auf die Bildungsmotivation der iibrigen Geschwister aus und fungie-
ren oft als Orientierungs- und Bezugspersonen im Bereich Schule und Leis-
tung® (Tepecik 2010, S. 277). Dies spiegelt sich auch in den, im Vergleich zu
den minnlichen Lernenden mit Migrationshintergrund, besseren und héheren
Bildungsabschliissen wider. (vgl. Westphal 2004, Weillmann 2016).

Bildungsdisparititen und ethnisch differente Bildungsaspiration

Zahlreiche (quantitative) Studien setzen sich mit der Wirksamkeit elterlicher
Interventionen auf den Bildungserfolg auseinander (vgl. Roth et al. 2010,
Bartscher 2013, Schu 2014, Westphal 2014, Lichtenfeld und Gniewosz
2018). Meta-Studien, die auf der Auswertung vorangehender Studien basie-
ren, zeigen die Bedeutsamkeit der elterlichen Unterstiitzung und Begleitung
des Lernprozesses. Hierbei werden hohe Effektstirken fiir die Erwartungen
der Eltern an den Bildungserfolg ihrer Kinder festgestellt, sofern zwischen
Eltern und Lernenden ein guter Austausch iiber schulische Belange etabliert
ist (vgl. Hattie 2013, Castro et al. 2015). Der in diesen Befunden zum Aus-
druck kommenden groflen Bedeutung der elterlichen Bildungsaspiration fiir
die erfolgreiche Bildungspartizipation der Heranwachsenden (vgl. Teilkapitel
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6.2.1), stehen beziiglich der Familien mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland widerspriichliche Befunde gegeniiber. Migranten, die ihre Hei-
mat nicht aufgrund von Zwéngen, sondern aus wirtschaftlichen Griinden
verlassen, verbinden mit dem Zielland oft die Hoffnung auf eine Verbesse-
rung des eigenen Lebensstandards und des sozialen Aufstiegs fiir sich selbst
als auch fiir die nachwachsende Generation (vgl. Z6lch et al. 2009). Hierzu
zeigen empirische Befunde, dass einerseits Bildungsaspirationen in Familien
mit Zuwanderungshintergrund oft deutlich ausgeprigter sind als in Familien
ohne Zuwanderungshintergrund (vgl. Becker 2010, Tepecik 2010, Carnicer
2017). Dies verweist auf den hohen Stellenwert der Herkunftsfamilie als
priagende Sozialisationsinstanz als auch als Ressource fiir den Bildungserfolg.
Die Familie vermittelt intergenerationale Bildungsauftriage, die von den Her-
anwachsenden als Normalitdt rezipiert werden (Tepecik 2010, S. 262), ein
Befund, den auch die Studie von Carnicer zeigt (Carnicer 2017, S. 295). So
besuchen beispielsweise Lernende mit Migrationshintergrund mit héherer
Wahrscheinlichkeit anspruchsvollere Bildungseinrichtungen als Lernende
ohne Zuwanderungshintergrund, obwohl der soziodkonomische Hintergrund
und die schulischen Leistungen vergleichbar sind (vgl. Becker und Gresch
2016, S. 110). Dennoch sind die eigentlichen schulischen Leistungen schwa-
cher ausgeprégt als die der Lernenden ohne Migrationshintergrund (vgl. Teil-
kapitel 3.2.2). Dieses Phidnomen wird in der Literatur auch als Aspiration-
Achievement-Paradoxon bezeichnet. Diesbeziigliche Erklarungsansitze be-
stehen in Form des Zuwanderungsoptimismus, der Informationsdefizite, der
variierenden Bezugsrahmen, der wahrgenommenen Diskriminierung, der
ethnischen Netzwerke und des sozialen Kapitals sowie des relativen Statu-
serhaltmotivs mit Bezug zum Herkunftsland (ausfiihrlich hierzu: Relikowski
et al. 2012, Becker und Gresch 2016, S. 82 ff.). Jedoch stehen der Bildungs-
aspiration auch institutionelle Hemmnisse gegeniiber, wie etwa die mangeln-
de interkulturelle Offnung von Schulen, zu wenige Elternbildungsangebote
oder falsche Schulempfehlungen (vgl. Barz et al. 2015, Esser 2016). Diesbe-
zliglich empfehlen Siegert und Olszenka, dass beriicksichtigt werden sollte
,»in welchem Umfang diese jeweils auf 6konomische (z. B. Geld, um Nach-
hilfe bezahlen zu konnen), soziale (z.B. Freunde und Verwandte, die hilfrei-
che Informationen zur Verfiigung stellen oder Nachhilfe geben konnen) und
kulturelle (z.B. schulrelevantes [Vor-] Wissen) Ressourcen zuriickgreifen
konnen. Dabei stellt die Beherrschung der deutschen Sprache, als ein Teilas-
pekt der kulturellen Ressourcen, eine Herausforderung dar, die nicht nur
sozialschicht- sondern speziell migrationsspezifisch ist* (Siegert und Olszen-
ka 2016, S. 563 f.).
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Bildungsdisparititen und familidr gesprochene Sprache

Einen weiteren Erklarungsansatz zu den Bildungsungleichheiten von Lernen-
den mit Zuwanderungshintergrund stellt die Rolle der Sprache dar (vgl. Teil-
kapitel 2.1), die mehrheitlich innerhalb der Familie gesprochen wird. Kemp-
ert et al. (2016, S. 158 f.) unterscheiden diesbeziiglich zwischen der Mutter-
sprache (L1) und der Sprache des Aufnahmelandes, die von Lernenden mit
Migrationshintergrund oft als Zweitsprache (L2) erworben wird. Insbesonde-
re Eltern, die selbst der Immigrationsgeneration 1 angehdren, kénnen ihren
Kindern kaum beim Erwerb der Zweitsprache helfen, selbst wenn sie iiber
hohe Kompetenzen in der Beherrschung der Muttersprache verfiigen. Dies
zeigt sich auch im empirischen Material der vorliegenden Studie (vgl. Teil-
kapitel 4.4). Heimken (2015, S. 36) verweist in diesem Zusammenhang da-
rauf, dass Lernende nicht ,,von dem im bourdieuschen Sinne héheren kultu-
rellen Kapital profitieren* konnen. Die Beherrschung der Sprache des Zu-
wanderungslandes wirkt sich auf verschiedene Ebenen der Bildungspartizipa-
tion aus. So werden Kinder mit Migrationshintergrund héufiger aufgrund
ihrer als zu schwach beurteilten Deutschkenntnisse von der Einschulung
zuriickgestellt (vgl. Becker und Biedinger 2006), abermals eine Parallele zum
Diskurs tiber die Bildungspartizipation von ,Ausldnderkindern® in den 1960er
Jahren (vgl. Teilkapitel 2.1). Ein positiver Einfluss auf die Zweitsprachkom-
petenzen wird jedoch dem Besuch eines Kindergartens zugeschrieben.
Kratzmann und Schneider (2009, S. 228f.) gehen davon aus, dass Kinder mit
Zuwanderungshintergrund dort mehr kompensatorische Lerngelegenheiten
haben als Kinder, die zuhause betreut werden. Auch die Beteiligung am Un-
terricht und der Erwerb von Kompetenzen wird durch die Beherrschung der
Unterrichtssprache mafgeblich beeinflusst. Erstens bildet die ausreichende
Hor- und Lesekompetenz eine zentrale Voraussetzung fiir das Verstehen der
Unterrichtsinhalte. Dariiber hinaus stellt zweitens die Beherrschung der kom-
plexeren Bildungssprache eine Herausforderung dar. Hierbei wird angenom-
men, dass Lernende mit eingeschrinkten bildungssprachlichen Kompetenzen
nicht in der Lage sind den Erklarungen und Anweisungen der Lehrkraft zu
folgen und damit die Lerngelegenheit nicht bestmoglich fiir sich nutzen zu
konnen (vgl. Prediger 2013). Drittens muss die jeweilige Fachsprache be-
herrscht werden, die einerseits Begriffe umfasst, die im alltdglichen Sprach-
gebrauch nicht verwendet werden, andererseits auch Ausdriicke beinhaltet,
die im fachspezifischen Kontext eine andere Bedeutung besitzen als in der
Alltagssprache (vgl. Kempert et al. 2016). Untersuchungen zum Zusammen-
hang zwischen den mathematischen Kompetenzen und der Unterrichtsspra-
che Deutsch zeigen exemplarisch, dass hierbei ein signifikanter Zusammen-
hang zwischen der Sprachkompetenz (L2) und den fachlichen Kompetenzen
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besteht (vgl. Heinze et al. 2011, Paetsch et al. 2015). Nimmt man vor diesem
Hintergrund die Befunde zur Bildungsbeteiligung (vgl. Weis et al. 2019, S.
154) in den Blick, liegt es nahe, die Disparitdten zwischen Lernenden mit und
ohne Zuwanderungshintergrund direkt an die Beherrschung der Zweitsprache
riickgebunden zu sehen. Kempert et al. (2016, S. 175) verweisen jedoch da-
rauf, dass die sprachliche Leistung nur indirekt die Chance beeinflusst ein
Gymnasium zu besuchen und dies ,,vollstindig anhand von Indikatoren schu-
lischer Leistung sowie soziodkonomischer und kultureller Ressourcen™ er-
klart werden kann. Einfliisse der Beherrschung der Zweitsprache konnen fiir
das Fach Deutsch und indirekt {iber Leistungen in Sachfichern angenommen
werden (ebend.). Eine besondere Rolle innerhalb der Lernenden mit Zuwan-
derungshintergrund nehmen jedoch die tiirkischstimmigen Heranwachsenden
ein, deren sprachliche Disparitdten ,,auch nach Kontrolle von soziokonomi-
schen und bildungsbezogenen Hintergrundmerkmalen feststellbar” sind
(Kempert et al. 2016, S. 224). Zusammenfassend verweisen die Befunde
darauf, dass die Beherrschung der im Zuwanderungsland gesprochenen Spra-
che einen signifikanten und vermutlich kumulativen Einfluss auf den Bil-
dungserfolg von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund ausiibt (ebend.).
Befunde zum Zusammenhang zwischen der mehrheitlich im Elternhaus ge-
sprochenen Sprache (L1) und der Zweitsprache (L2) sind indifferent. Basie-
rend auf einer Auswertung von acht internationalen Studien verweisen Kem-
pert et al. (2016, S. 192 f.) darauf, dass einerseits die Muttersprache die
Zweitsprache hinsichtlich der basalen Leseféhigkeit und phonologischen
Bewusstheit positiv beeinflusst. Andererseits verweisen Befunde aber auch
darauf, dass Mutter- und Zweitsprache in einer Konkurrenzsituation zu ei-
nander stehen und so beispielsweise den Wortschatz negativ beeinflussen.
Heimken mahnt in diesem Zusammenhang an, dass die Entkopplung des
Zusammenhangs zwischen dem elterlichen Bildungsstatus und der Sprach-
kompetenz der Lernenden mit Zuwanderungshintergrund die ,,hohe Verant-
wortung wie auch das Versagen sekundirer Sozialisationsinstanzen bei der
Sprachvermittlung® unterstreicht (Heimken 2015, S. 37).

Bildungsdisparititen und (ethnisch) bedingte Habitustransformation

Ein zentraler Ansatz intersektionaler Studien zu Bildungsaufstiegen stellt die
Betrachtung des Habitus beziehungsweise dessen Transformation dar. Bour-
dieu verweist diesbeziiglich darauf:

,»Wahrscheinlich konnen die, die sich in der Gesellschaft ,am rechten Platz® befinden,
sich ihren Dispositionen mehr und vollstdndiger iiberlassen oder ihnen vertrauen (...)
als die, die — etwa als soziale Auf- oder Absteiger — Zwischenpositionen einnehmen;
diese wiederum haben mehr Chancen, sich dessen bewul3t zu werden, was sich fiir
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andere von selbst versteht, sind sie doch gezwungen, auf sich achtzugeben und schon
die ,ersten Regungen‘ eines Habitus bewuflt zu korrigieren, der wenig angemessene
oder ganz deplatzierte Verhaltensformen hervorbringen kann“ (Bourdieu 2001, S.
209).

Habitustransformationen kénnen demnach durch Situationen ausgeldst wer-
den, in denen bisherige Routinen in Frage gestellt werden, beispielsweise
durch eigene Migrationserfahrung oder der fehlenden Passung zwischen el-
terlicher Sozialisation und der umgebenden Mehrheitsgesellschaft (vgl. Teil-
kapitel 3.2.3). In diesem Sinne lassen sich auch Bildungsprozesse als Habi-
tustransformationen beschreiben, die auf Bildungsprobleme und Bildungs-
potenziale rekurrieren (vgl. Koller 2018, S. 168 f.). In diesem Sinne stellen
Bildungsprobleme Anlésse dar, in denen das Welt- und Selbstverstdndnis in
Frage gestellt wird und eine Transformation einleiten (vgl. hierzu auch die
Befunde in Teilkapitel 5.1 vorliegender Studie). Begiinstigende Bedingungen
und Ressourcen, die eine solche Transformation ermdglichen, bilden die
Bildungspotenziale. Die spezifische Ausprigung dieser Bildungsprobleme
und Bildungspotenziale im Rahmen der Habitustransformation bei tiirkei-
stimmigen Bildungsaufsteigern zeigen die Studien von Tepecik (2011), El-
Mafaalani (2012), Carnicer (2017), Kamis (2017) und Aydin-Canpolat
(2018). Die Befunde verweisen darauf, dass sich Bildungsprobleme aus der
hohen Bildungsaspiration und der besonders engen Familiensolidaritit erge-
ben. Diese wirken sich nicht nur auf die Uberwindung der Herausforderungen
des Bildungsaufstiegs aus, sondern auch auf den Erhalt des intergenerationa-
len Zusammenhalts. Der unsichere Ausgang der Bildungspartizipation stellt
die eigenen Féhigkeiten und Selbstdeutungsmuster in Frage (vgl. Carnicer
2005, S. 306 f., Kamis 2017, S. 180 f.), was an sich als ein Bildungspotenzial
angesehen werden kann. Zugleich wird im Aufstiegsprozess die gesamte
Familie einbezogen, wodurch sich die Familienkultur transformiert und die
Differenz zwischen der inneren Sphire (Familie und ethnischer Community)
und der duBeren Sphire (Bildungsinstitutionen und Mehrheitsgesellschaft)
verfliissigt wird (vgl. Tepecik 2011, S. 258 f., El-Mafaalani 2012, S. 320,
Aydin-Canpolat 2018, S. 250 f.). Bildungsaufstiege finden also in einem
Spannungsfeld statt, in welchem einerseits sich das Individuum von einer
innerfamilidren Sozialitit distanziert, die stark an Loyalitit gebunden ist,
andererseits sich diese Erwartungen der Herkunftsfamilie auch im Zuge des
Bildungsaufstiegs modifizieren. (vgl. hierzu Teilkapitel 5.2 vorliegender Stu-
die). Ringler und Moller betrachten dies als intergenerationale Aushand-
lungsprozesse in Transmissionsphasen, in denen Wechselwirkungen zwi-
schen den elterlichen Erwartungen und dem eigenen Erfahrungshorizont
bestehen (vgl. Ringler und Méller 2017, S. 173). Diese beeinflussen auch den
Kontakt zur ethnischen Community, der bestehen bleibt, sukzessive aber an
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Bedeutung verliert. Kamis (2017, S. 180) stellt beispielsweise diesbeziiglich
fest, dass Eltern bewusst den Wohnort in einem Quartier wihlen, in dem
wenige Zugewanderte leben, ,,damit die Kinder Deutsch lernen oder in Kon-
takt mit Deutschen kommen®. Dieser Befund konnte auch in der vorliegen-
den Studie getroffen werden (vgl. Teilkapitel 5.2.2). Zugleich verweisen die
Befunde darauf, dass der Bildungsaufstieg nicht im Sinne einer Integration,
also der gezielten Auflosung der Differenz zur dufleren Sphére oder Bil-
dungspartizipation betrachtet wird, sondern vor einem meritokratischen Hin-
tergrund. Kamis schlédgt in diesem Zusammenhang vor, von ,,Aufstiegsaspira-
tion‘ zu sprechen, da durch die Bezeichnung ,Bildungsaspiration® suggeriert
werde, ,,dass Wiinsche nach Bildung als solcher bestiinden, die quasi automa-
tisch zu sozialem Aufstieg fithren wiirden, aber erstens kann man sozial auf-
steigen, ohne einen Wunsch nach Bildung zu verspiiren, und zweitens trifft es
in der Realitdt sicherlich nicht immer zu, dass eine hohere oder gar tertidre
Bildung ausreicht, um einen sozialen Aufstieg zu erleben* (Kamis 2017, S.
194). Die Befunde verweisen aber auch darauf, dass das Bildungspotenzial
weniger von den soziodkonomischen Ressourcen gekennzeichnet ist, als von
der Bereitschaft des Individuums, sich von habituellen Mustern der Her-
kunftsfamilie zu distanzieren (vgl. El-Mafaalani 2012, S. 321, Carnicer 2015,
S. 306, Aydin-Canpolat 2018, S. 250 f.).

Bildungsdisparititen und ethnisch bedingte Diskriminierung

Auch der Zusammengang von Diskriminierung und ethnischen Disparitéten
der Bildungspartizipation stellt einen Erkldrungsansatz dar. So stellt Nold
fest:

,,Wihrend sozial besser gestellte, bildungsnahe Familien sowie Familien ohne Migra-
tionshintergrund das Potenzial ihrer Kinder stark ausschopfen, liegen bei bildungsfer-
nen, sozial schwachen Familien sowie Familien mit Migrationshintergrund oftmals
Begabungsreserven brach. Soziale Ungleichheiten reproduzieren sich iiber Generatio-
nen hinweg* (Nold 2010, S. 149).

Die Befundlage zur Diskriminierung aufgrund sozio6konomischer Dispariti-
ten (vgl. Teilkapitel 3.2.3) iiberschneidet sich hierbei mit zuwanderungsbe-
dingten Disparititen. Bereits die Zuschreibung als ,Auslénder® scheint die
Assoziation mit dem negativ geprigten (medialen) Diskurs iiber ,Auslédnder*
und ,Ausldnderprobleme’ zu implizieren (vgl. Rose 2014, S. 414). In ihrer
Untersuchung zu Diskriminierung von Lernenden mit Migrationshintergrund
in Berlin zeigen Becker und Beck (2012, S. 149), dass keine statistische Dis-
kriminierung bei der Leistungsbeurteilung vorliegt, wohl aber die Benachtei-
ligung auf den, den einzelnen ethnischen Gruppen zugeschriebenen, Defizi-
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ten beruht: ,,Fiir alle diese Dimensionen des Bildungserfolgs sind bei Kon-
trolle des Geburtslandes die meisten Migrantengruppen gegeniiber den deut-
schen Schulkindern im Nachteil. Besonders augenfillig ist dies fiir die No-
tengebung und Bildungsempfehlung“. Biiker und Rendtorff gehen hierbei
von Deutungsmustern professionell Tétiger (hier im Grundschulbereich) aus,
die sich auf die padagogische Situation der Lernenden auswirken. Weibliche
Lernende mit Migrationshintergrund werden ,hdufiger mit Sprachproblemen,
religiésen Einstellungen und Konflikten aus kultureller Passung in Verbin-
dung gebracht®, ménnliche Lernende mit Zuwanderungshintergrund werden
»am hdufigsten Probleme im Bereich der Akzeptanz weiblicher Lehrkrifte
zugeschrieben® (Biiker und Rendtorff 2015, S. 110). So verweisen etwa
Diehl und Fick auf den Einfluss der ethnischen Diskriminierung durch Lehr-
krifte als Ursache der weniger erfolgreichen Bildungspartizipation tiirkisch-
und italienischstimmiger Lernender. Im Gegenzug erzielen beispielsweise
Lernende der zweiten Generation siidostasiatischer Herkunft bessere Ergeb-
nisse als Lernende ohne Zuwanderungshintergrund (vgl. Diehl und Fick
2016, S. 244). Miihlenhoff weist in den Befunden zu einer qualitativen Studie
mit bildungserfolgreichen Lernenden mit Migrationshintergrund darauf hin,
dass ,.es sich beim Erleben von Stereotype Threat bei Schiilern mit Migrati-
onshintergrund nicht um ein Phdnomen handelt, von dem lediglich vereinzel-
te Schiiler betroffen sind, sondern dass es sich hierbei um einen Faktor han-
delt, der zur Erkldrung mangelnder Bildungserfolge und -aspirationen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund heranzuziehen ist*
(Miihlenhoff 2017, S. 222). Neben den Befunden zur Diskriminierung inner-
halb formeller Prozesse verweist Dean (2018) auf Diskriminierungsprozesse
im Zuge der institutionellen Separation am Beispiel von Berliner Grundschu-
len. Diese fiihrt dazu, dass in Schulen mit einem hohen Anteil an Lernenden
mit Zuwanderungshintergrund, ,,die von tendenziell soziostrukturell deprivi-
legierten Kindern aus Familien mit (auch Generationen zuriickliegender)
Migrationsgeschichte besucht werden, Kinder bildungsprivilegierter Eltern
einzelne Klassen dominieren” (Dean 2018, S. 48). Dies, so flihrt Dean (2018,
S. 46) aus, liegt daran, dass bildungsprivilegierte Eltern einen hohen Anteil
von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund als Kennzeichen schlechter
Schulqualitit deuten und Schulen in sogenannten ,sozialen Brennpunkten
nach Mdglichkeit vermeiden. Kompensatorische Ansétze der einzelnen Schu-
len wiederum bestehen darin, institutionelle Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, die Privilegien wie Gruppenanmeldungen von befreundeten Kindern, die
Wahl einer speziellen Lehrkraft oder Deutsch-Garantie-Klassen ermdglichen.
Diese segregierenden Effekte akzeptieren Schulen, da sie ihrerseits ein Inte-
resse an leistungsstarken Lernenden besitzen, die die AuBenwirkung positiv
beeinflussen.
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3.3.4  Zusammenfassung zu Bildungsdisparitditen und Migration

Die exemplarisch vorgestellten Befunde aktueller quantitativer Studien zum
Zusammenhang zwischen dem Zuwanderungshintergrund, der Bildungsbetei-
ligung sowie dem Kompetenzerwerb verweisen auf den geringeren Erfolg
dieser Heranwachsenden der ersten, zweiten oder dritten Immigrationsgene-
ration. Die zugehdrigen Erkldrungsansitze zum rechtlichen Status, dem Ein-
fluss der Sprache, dem Geschlecht, der Diskriminierungserfahrungen und der
Bildungsaspiration verweisen auf Ansitze, wie sich Bildungsmisserfolg vor
dem Hintergrund einer Migrationsperspektive erkliren ldsst. Zudem konzent-
rieren sich diese Ansédtze mehrheitlich auf die jeweils grofiten ethnischen
Gruppierungen innerhalb der Immigrierten. Hinweise darauf, wie der zuge-
schriebene Misserfolg in Erfolg iiberfiihrt werden kann, zeigen die Bildungs-
aufsteigerstudien, die jedoch wiederum nur auf eine Teilpopulation innerhalb
der Zugewanderten fokussiert.

3.4 Bildungsdisparititen, Salutogenese und Resilienz

Die in den vorausgehenden Teilkapiteln ausgefiihrten Befunde und Erkla-
rungsansitze zur Bildungsbeteiligung und dem Kompetenzerwerb nehmen
die Disparititen zwischen den einzelnen Teilpopulationen in den Blick, die
vorgestellten Erklarungsansétze versuchen die Befunde inhaltlich zu rahmen.
Allerdings wird erkennbar, dass vor allem eine auf die jeweiligen Defizite
konzentrierte Sichtweise dominant ist. Es gibt sicherlich auch Personen, die
obwohl sie zu diesen Risikogruppen gehdren, dennoch keine Bildungsverlie-
rer sind. Vor diesem Hintergrund ist die Forschungsfrage vorliegender Studie
zu verstehen. Forschung zu der Frage, wie schwierige Lebenszusammenhén-
ge gemeistert werden konnen, liegt zwar weniger zu den Fragen der Bil-
dungsdisparititen vor, ist aber in anderen Zusammenhéngen bereits besser
etabliert. Empirische Ergebnisse wie auch theoretische Erklarungsmuster zu
Resilienz (vgl. Werner 1982, Werner 1995, Losel und Bender 2007, Opp und
Fingerle 2007, Werner 2007, Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bése 2011) wie
zur Salutogenese (vgl. Antonovsky 1980, Antonovsky 1987, Antonovsky
1996, Bengel et al. 2001, Lindstrem und Eriksson 2019) sind vor allem in der
psychopathologischen wie medizinsoziologischen Forschung angesiedelt.
Differenzen zwischen den beiden Konzepten erkldren sich vor allem
durch die Entstehungsdisziplinen und den damit unterschiedlichen theoreti-
schen und sprachlichen Beziigen. Beide sind prozessorientiert ausgerichtet,
die Resilienzforschung argumentiert hiufiger in Personlichkeitskategorien,
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die Salutogeneseforschung bettet die Bewéltigungsprozesse von Individuen
systematischer in gesellschaftliche Kontexte ein (vgl. BMFSJ und Deutscher
Bundestag 2009, S. 69). Gleichwohl liegt den beiden Theoriemodellen ein
Paradigmenwechsel zugrunde, der den Fokus auf die schiitzenden Faktoren
richtet, nicht auf die Defizite. Luthar und Cicchetti unterscheidet zum Bei-
spiel hinsichtlich der schiitzenden Bedingungen die individuellen Eigenschaf-
ten des Heranwachsenden, die mikrosozialen Faktoren in der direkten Um-
welt und Faktoren innerhalb des Makrosystems (vgl. Luthar und Cicchetti
2000, S. 859 ff.). Eine dhnliche Differenzierung legt der 13. Kinder- und
Jugendbericht zugrunde, unterscheidet jedoch innerhalb des Makrosystems
zwischen gesellschaftlicher und kultureller Ebene (vgl. BMFSJ und Deut-
scher Bundestag 2009, S. 57). Anschlussfahigkeit zu den bisher ausgefiihrten
Befunden zeigt sich hinsichtlich der Risikofaktoren. Hierbei benennt Wust-
mann (2004, S. 38 f.) beispielsweise den niedrigen soziodkonomischen Status
und chronische Armut, Arbeitslosigkeit der Eltern, niedriges Bildungsniveau
der Eltern, Migrationshintergrund aber auch Mobbing/ Ablehnung durch
Gleichaltrige, Alkohol- und Drogenmissbrauch der Eltern, hdufige Umziige
oder hiufige Schulwechsel, um nur einige zu nennen. Als resilienzférdernde
Faktoren werden demgegeniiber beispielsweise die Forderung von Prob-
lemlosefertigkeiten und Konfliktlosestrategien, die Schaffung von Méglich-
keiten der Partizipation und des kooperativen Lernens, die Forderung von
Selbstwirksamkeit und realistischen Kontrolliiberzeugungen, die Foérderung
von Selbstregulationsféhigkeiten oder die positive Selbsteinschitzung her-
vorgehoben (Wustmann 2004, S. 124 f., Frohlich-Gildhoff und Rénnau-Bose
2011, S. 40 f)).

Dementsprechend rekurrieren erziehungswissenschaftliche Studien, die
sich mit Gelingensbedingungen der Bildungspartizipation und des Kompe-
tenzerwerbs beschiftigen, zumindest auf der Begriffsebene auf diese Modelle
und Konzepte (vgl. exempl. das Modell zur Salutogenese von Singer et al.
2007, S. 12 oder das Rahmenmodell zur Resilienz von Kumpfer 2002, S.
185). Die in den Befunden als protektiv identifizierten Faktoren sind zudem
im Bereich des lebensweltlichen Umfelds verortet. So beschiftigt sich Seifert
(2011) in ihrer Studie mit der Resilienzforderung in der Schule durch Ser-
vice-Learning und kommt zum Ergebnis, dass durch ,,Service-Learning kom-
plexe Schutzprozesse angeregt und Schiiler in ihrer Widerstandskraft gegen-
iiber widrigen Lebensbedingungen gestiarkt werden kénnen* (Seifert 2011, S.
275), da ,hohe[n] Parallelen zwischen den aufgedeckten paddagogischen
Handlungsstrategien und Zielsetzungen mit den Ergebnissen der Resilienz-
forschung* bestehen (Seifert 2011, S. 261). Metz (2016) setzt sich in ihrer
Studie mit den Biografien von Zugewanderten aus den Nachfolgestaaten der
ehemaligen Sowjetunion auseinander. Befunde zu resilienzforderlichen Fak-
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toren verweisen auf die Familie und den Familienzusammenhalt, deren Stra-
tegie unter anderem in einer Kombination aus ,,Assimilationstendenzen und
Bildungsorientierung* besteht. Gelingt der Bildungsaufstieg, so bilden diese
positiven Erfahrungen ,,einen wertvollen Erfahrungshintergrund, welcher [...]
eine {ibertragbare Ressource in der Migrationssituation* darstellt (Metz 2016,
S. 147). Diers (2016) nimmt die Merkmale einer resilienzférdernden Lehrer-
Schiiler-Beziehung in den Blick und konstatiert, dass sich ,,die Beziehung
zwischen Lehrperson und Schiiler/Schiilerin als besonders relevant fiir die
resiliente Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in Risikolage erwie-
sen. Dabei wirken Einfliisse auf dieser mikrosystemischen Ebene in der Leh-
rer-Schiiler-Dyade vor allem indirekt {iber die Stirkung personaler Ressour-
cen fordernd auf Resilienzprozesse ein* (Diers 2016, S. 424). Ebenfalls an
externalen Faktoren orientieren sich die Befunde von Kamis (2017) in seiner
Studie zu tiirkischen Bildungsaufsteigern. Als im Sinne der Resilienzfor-
schung forderliche Faktoren benennt Kamis die kulturell orientierende und
idendititsstiftende Wirkung von ethnisch segregierten Wohnbezirken (Kamis
2017, S. 66) und hohes kulturelles Kapital (Kamis 2017, S. 191). Auf die
Probleme der Ubertragbarkeit von Befunden der Resilienzforschung auf
erziehungswissenschaftliche Studien verweist Gerhartz-Reiter (2017), deren
Befunde zu den Schutz- und Risikofaktoren in den Biografien von Bildungs-
aufsteigern beziehungsweise Bildungsaussteigern teilweise divergent sind
(vgl. Gerhartz-Reiter 2017, S. 250 f.). Befunde, die Schutz- oder Risikofakto-
ren von ménnlichen Lernenden auf der individuellen oder mikrosozialen
Ebene identifizieren und vor dem Hintergrund der Resilienz- oder Salutoge-
neseforschung diskutieren, konnten gegenwirtig nicht identifiziert werden.

3.5 Desiderat und Fragestellung der Studie

Die skizzierten Forschungslinien zu Bildungsdisparititen konzentrieren sich
héufig auf jeweils ein Merkmal*? der Ungleichheit, zum Beispiel des Ge-
schlechts, der soziodkonomischen Herkunft oder des Migrationshintergrunds
und der Ethnie. Sie verweisen auf Ansétze, wie sich Bildungsmisserfolg vor
einer geschlechterdifferenten, soziodkonomischen und migrationsspezifi-
schen Perspektive erkldren ldsst. Die Fokussierung auf die genannten Merk-
male erzeugt aber auch implizit homogene Gruppen. Diese Sichtweise wird
jedoch der tatsdchlichen Diversitit gesellschaftlicher Gruppen nicht gerecht

42 Neben den individuellen Bedingungen gibt es auch noch kollektive Einflussfaktoren wie
beispielsweise die raumliche Segregation und ihren Einfluss auf Bildung (vgl. Nugel 2016).
Diese sind hier jedoch nicht Gegenstand der Betrachtung.
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und befordert zusétzliche Benachteiligungen und damit auch Unschérfen in
den Erklarungsansétzen (vgl. Hadjar und Hupka-Brunner 2013, Biirkner
2012).

Zudem fehlen Befunde dazu, wie der prognostizierte Misserfolg in Erfolg
uiberfiihrt werden kann. In diesem Kontext kritisiert Erben, dass die ,,bundes-
deutsche Bildungs- und Migrationsforschung nahezu ausschlieBlich Bil-
dungsmisserfolge von Kindern mit Migrationshintergrund zum Gegenstand
hat und ruft dazu auf, den dominanten Diskurs ,,um die Bildungsmisserfolge
von Menschen mit Migrationshintergrund aufzubrechen und eine stérkere
Betonung auf erfolgreiche Migrantinnen und Migranten im deutschen Bil-
dungssystem zu legen* (Erben 2013, S. 83). Dies gilt jedoch nicht nur beziig-
lich der Fokussierung auf Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund,
sondern auch fiir Heranwachsende, deren Lebenswirklichkeit durch einen
geringeren sozio6konomischen Status geprigt ist und fiir ménnliche Heran-
wachsende.

Die vorliegende Studie regiert auf diese in der Forschungslandschaft beo-
bachteten Forschungsdesiderate. Sie verfolgt einen ressourcenorientierten
Ansatz und geht vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Verstind-
nisses der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen den Gelingensbe-
dingungen der Bildungspartizipation nach. In einem qualitativ-rekonstruk-
tiven Forschungsvorgehen werden die handlungsleitenden Orientierungen
von erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Jugendlichen und
jungen Ménnern rekonstruiert, welche von einer oder multiplen Risikolebens-
lagen betroffen sind. Diese Orientierungen ermdglichen eine nicht-antizipier-
te Bildungspartizipation, ob im formalen System, iiber non-formale Zertifi-
zierung, gesellschaftliches Engagement oder besondere kiinstlerische Praxis.
Damit werden die Bedingungen in den Blick genommen, wie der prognosti-
zierte Misserfolg in Erfolg iiberfithrt werden kann (vgl. Kapitel 5). Diese
Befunde werden anschlieend in Kapitel 7 vor dem Hintergrund ausgewéhl-
ter Theorien diskutiert.
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4 Methodologischer und methodischer Zugang

Im Zentrum vorliegender Studie stehen also die handlungsleitenden Orientie-
rungen von méannlichen Jugendlichen und jungen Ménnern, die trotz Risiko-
lebenslagen und erweiterte Risikolagen bildungserfolgreich sind. Diese hand-
lungsleitenden Orientierungen werden mithilfe der dokumentarischen Aus-
wertung von narrativen Einzelinterviews rekonstruiert. Die hierzu verwende-
te dokumentarische Methode wurde von Ralf Bohnsack (Bohnsack 1997,
Bohnsack et al. 2014) auf der Basis von Karl Mannheims Wissenssoziologie
(1964, 1980) entwickelt. Sie gehort zu den Methoden qualitativer Sozialfor-
schung. Die vorliegende Studie ist damit im qualitativ-rekonstruktiven For-
schungsparadigma verortet. Die Entscheidung fiir diesen methodischen Zu-
gang ist durch das in der Forschungsfrage explizierte Erkenntnisinteresse
nach handlungsleitenden Orientierungen begriindet. In diesem Kapitel soll
das methodische Vorgehen der Studie transparent dargelegt werden. Das
Teilkapitel 4.1 setzt sich daher mit der Verortung vorliegender Arbeit inner-
halb der qualitativ-rekonstruktiven Forschung auseinander. Die Datenerhe-
bung mithilfe autobiografisch-narrativer Interviews wird in Teilkapitel 4.2,
die Auswertung der erhobenen Daten auf Basis der dokumentarischen Me-
thode in Teilkapitel 4.3 ndher erldutert. Im Teilkapitel 4.4 wird das Sampling
ndher ausgefiihrt und mit Kurzportraits der befragten Personen abgeschlos-
sen.

4.1 Methodologische Grundentscheidung und Verortung der
Studie in der qualitativ-rekonstruktiven Forschung

In diesem Teilkapitel wird die methodologische Grundentscheidung fiir eine
hypothesengenerierende Ausrichtung der Studie ausgefiihrt und nachfolgend
die Studie im qualitativ-rekonstruktiven Forschungsparadigma verortet.

Den Ausgangspunkt der vorliegenden Studie bildet die Frage nach den
handlungsleitenden Orientierungen ménnlicher Jugendlicher und junger
Minner, die von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen (vgl. Teilka-
pitel 3.5) betroffen sind oder waren und erwartungswidrig bildungserfolg-
reich sind. Diese stellen ein exploratives Forschungsinteresse dar.



Mit dieser Fragestellung ist die Studie im partiell sehr ausdifferenzierten
Feld der Bildungsbeteiligungsforschung verortet. Partiell deshalb, weil die
meist quantitativen Studien auf einzelne Merkmale fokussieren, wéhrend
intersektionale Ansitze deutlich rarer sind (vgl. Teilkapitel 3.3). Studien zu
Disparititen der Bildungspartizipation und des Kompetenzerwerbs setzen
sich vor allem mit dem Geschlecht (vgl. Teilkapitel 3.1) der sozialen Her-
kunft (vgl. Teilkapitel 3.2) und dem Zuwanderungshintergrund (vgl. Teilka-
pitel 3.3) auseinander. Die Gemeinsamkeit dieser Studien liegt damit in der
defizitorientierten Erforschung der Ursachen und Hintergriinde der Bildungs-
disparititen. Im Gegensatz dazu soll es hier um die Faktoren erfolgreicher
Bildungsteilhabe von Schiilerinnen und Schiilern im formalen Setting, denen
geringe Erfolgswahrscheinlichkeiten attestiert werden, gehen.

Ziel der vorliegenden Studie ist es deshalb, die spezifischen Zusammen-
hénge zwischen Gelingensbedingungen des Bildungserfolgs vor dem Hinter-
grund der Beeinflussung durch Risikolebenslagen und erweiterte Risikolagen
aus der Sicht ménnlicher Heranwachsender zu entdecken und diese Befunde
zu einer gegenstandsbezogenen Theorie zusammenzufithren. Vor dem Hin-
tergrund eines konstruktivistischen Verstdndnisses der Partizipation an Lern-
und Bildungsprozessen in formalen und non-formalen Settings ist es dabei
von zentraler Bedeutung, als Ausgangspunkt die Perspektive der Heranwach-
senden ins Zentrum zu stellen und Hypothesen zu generieren. Die hypothe-
sengenerierende Ausrichtung der Studie erfordert damit einen qualitativen
Forschungszugang im Verstidndnis im Sinne einer ,,entdeckende[n] Wissen-
schaft” (Flick et al. 2015, S. 24), die den Anspruch hat, ,,Lebenswelten «von
innenheraus» aus der Sicht der handelnden Menschen, in diesem Fall der
erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Heranwachsenden, zu
beschreiben® (Flick et al. 2015, S. 14, Hervorheb. im Original). Dadurch will
sie ,,zu einem besseren Verstindnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und
auf Abldufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam machen®
(ebend.). Diese sind ,,aber auch den in der Selbstverstandlichkeit des Alltags
befangenen Akteuren selbst in der Regel nicht bewusst” (ebend.). Durch ihre
»genauen und «dichten» Beschreibungen® bildet qualitative Forschung die
Wirklichkeit nicht einfach ab, vielmehr ,,nutzt sie das Fremde oder von der
Norm Abweichende und das Unerwartete als Erkenntnisquelle und Spiegel,
der in seiner Reflexion das Unbekannte im Bekannten und Bekanntes im
Unbekannten als Differenz wahrnehmbar macht und damit erweiterte Mog-
lichkeiten von (Selbst-) Erkenntnis eroffnet™ (Flick et al. 2015, S. 14, Her-
vorheb. im Original). Wie Nittel ausfiihrt, stellen Methoden der qualitativen
(Bildungs)forschung dann als Zugang die erste Wahl dar, wenn es sich ,,um
einen einer durch und durch fremden sozialen Welt zugehdrenden Realitéts-
ausschnitt oder um ein Thema, zu dem so gut wie keine Hintergrundinforma-
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tionen vorhanden sind*“ (Nittel 2018, S. 698) handelt. In diesem Sinne besteht
ein exploratives Forschungsinteresse. Fiir die vorliegende Studie bedeutet
dies, auf der Basis des aus der Perspektive des Forschenden fremden Reali-
titsausschnitts die Orientierungen der erwartungswidrig bildungserfolgrei-
chen minnlichen Jugendlichen und jungen Ménner zu rekonstruieren. Im
Vergleich zu standardisierten Erhebungsmethoden, ermoglicht es die offenere
Zugangsweise qualitativer Forschung ein konkreteres Bild aus Sicht der je-
weiligen Betroffenen zu zeichnen. In diesem Versténdnis ist es also notwen-
dig, bei der Datenerhebung mdoglichst offen an den Forschungsgegenstand
heranzugehen, Hypothesen wihrend des Forschungsprozesses auf Basis der
empirischen Daten schrittweise zu entwickeln und die Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchung theoriegeleitet zu interpretieren (vgl. Friebertshduser
und Seichter 2013, S. 13 f.).

In diesem Sinne folgte die vorliegende Studie der Erkenntnislogik der
Abduktion. Der vom Begriinder des Pragmatismus Charles Sanders Pierce
(1839- 1914) geprégte Begriff bezeichnet die Suche ,,nach einer sinnstiften-
den Regel, nach einer moglicherweise giiltigen bzw. passenden Erklarung,
welche das Uberraschende an den Fakten beseitigt* (Reichertz 2011, S. 13).
Es geht also darum, etablierte Erkldrungsmuster zu erweitern und neue Er-
kenntnisse zu generieren, indem neue typische Merkmalskombinationen
zusammengestellt werden, die in einem mehrstufigen Prozess iiberpriift wer-
den (ebend.). Dies ist gerade dann angebracht, wenn, wie Falle der vorliegen-
den Studie, kaum gesicherte Erkenntnisse zu einem spezifischen Forschungs-
feld vorliegen.

Dariiber hinaus erfordert die Erforschung handlungsleitender Orientie-
rungen einen qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansatz, da diese als impli-
zite Wissenbestinde nach Mannheim (1980) auf konjunktive Erfahrungsriu-
me zuriickgehen und nicht kommunizierbar sind. Rekonstruktive Sozialfor-
schung geht also davon aus, dass die Beforschten ,,wissen, was sie tun miis-
sen, um auf sozial akzeptierte Weise zu handeln; sie beherrschen die Regeln,
konnen diese aber nicht benennen, kénnen nicht genau angeben, welchen
Regeln sie folgen* (Meuser 2011, S. 140). Diese Beforschten verfiigen dem-
nach iiber eine ,,besondere Sinn- und Relevanzstruktur® (Schiitz 1971, S. 6),
die ihr Handeln innerhalb der sozialen Welt leitet, sie bilden also Konstrukti-
onen. Das Verhéltnis zwischen sozialwissenschaftlicher Theorie und ihrem
Gegenstand weist somit die Besonderheit auf, dass wissenschaftliche Kon-
struktionen und alle Erfahrungen der Forschenden Konstruktionen von Kon-
struktionen sind: ,,.Die gedanklichen Gegenstinde, die von Sozialwissen-
schaftlern gebildet werden, beziehen und griinden sich auf gedankliche Ge-
genstinde, die im Verstdndnis des im Alltag unter seinen Mitmenschen le-
benden Menschen gebildet werden. Die Konstruktionen, die der Sozialwis-
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senschaftler beniitzt, sind daher sozusagen Konstruktionen zweiten Grades:
Es sind Konstruktionen jener Konstruktionen, die im Sozialfeld von den
Handelnden gebildet werden (Schiitz 1971, S. 6). In diesem Sinne bemiiht
sich die rekonstruktive Sozialforschung um einen ,,verstehenden Nachvollzug
der Relevanzstrukturen, die dem Handeln der Akteure zugrunde liegen™
(Meuser 2011, S. 141). Sowohl im Erhebungs- als auch im Auswertungspro-
zess miissen im Sinne des ,,methodisch kontrollierte[m] Fremdverstehen[s]*
(Bohnsack 2005, S. 69) daher Voraussetzungen geschaffen werden, dass die
Konstruktionen der beforschten ménnlichen Heranwachsenden vor dem Hin-
tergrund ihrer Lebenswirklichkeit zum Gegenstand der Rekonstruktion wer-
den und die Konstruktionen und Relevanzstrukturen des Forschenden keinen
Einfluss ausiiben. Die Reflexivitdt des Forschenden iiber sein Handeln und
seine Wahrnehmungen im untersuchten Feld der Heranwachsenden stellen
somit einen wesentlichen Teil der Erkenntnis dar und werden nicht als eine
zu kontrollierende bzw. auszuschaltende Storquelle verstanden (vgl. Flick et
al. 2015, S. 23). Im Sinne der Methodologie rekonstruktiver Verfahren ge-
lingt dies, indem ,;sie denjenigen, die Gegenstand der Forschung sind, die
Strukturierung der Kommunikation im Rahmen des fiir die Untersuchung
relevanten Themas so weit wie moglich iiberlassen, damit diese ihr Relevanz-
system und ihr kommunikatives Regelsystem entfalten kénnen und auf die-
sem Wege die Unterschiede zum Relevanzsystem der Forschenden tiberhaupt
erst erkennbar werden“ (vgl. Bohnsack 2014, S. 23). In autobiografisch-
narrativen Interviews (vgl. Schiitze 1983, 283 ff.) wird daher den Befragten
die Moglichkeit gegeben, einer eigenen Schwerpunktsetzung folgend, ihre
Biografie zu erzihlen (vgl. Teilkapitel 4.2).

Rekonstruktive Sozialforschung unterliegt somit dem Prinzip der Offen-
heit (vgl. Flick et al. 2015, S.23), also ,,dass die theoretische Strukturierung
des Forschungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis sich die Strukturierung
des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte herausgebildet
hat* (Hoffmann-Riem, 1980, S. 343). Diese Offenheit bedingt also, im Sinne
der Standards rekonstruktiver Forschung (vgl. Bohnsack 2005, S. 63 ff.),
einerseits, dass die Vorstrukturierung des Gegenstands zugunsten der Rele-
vanzstrukturen der Befragten zuriickgestellt wird. Andererseits macht dies,
,»da der Forschungsprozess eben nicht durch gegenstandsbezogene theoreti-
sche Vorannahmen vorstrukturiert, standardisiert werden kann eine ganz
besonders prizise Fundierung® (Bohnsack 2005, S. 71) erforderlich. Der
Auswertungsprozess (vgl. Teilkapitel 4.3) erfolgte daher regelgeleitet und
entsprechend den Arbeitsschritten der dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack et al. 2013, S. 241 ff.), welche durchgéngig dokumentiert wurden.
Die intersubjektive Uberpriifbarkeit, wie auch die den Forschungsprozess
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begleitenden kommunikativen Validierungen der Rekonstruktionen, wurden
durch Interpretationsgruppen sichergestellt (vgl. Teilkapitel 4.3.2).

Der Autor vorliegender Studie ist durch seine Profession als Lehrkraft an
einer weiterfiihrenden Schulart standortgebunden, also durch einen ,,blinden
Fleck* (Luhmann 1990, S. 85) gepriagt. Demzufolge ist jede Beobachtung des
Forschenden ,,in ihrer Unterscheidungsabhéngigkeit sich selber latent. Genau
das kann aber mit Hilfe einer anderen Unterscheidung beobachtet werden®
(Luhmann 1990, S. 91). Dem wurden in vorliegender Untersuchung im Sinne
der Methodologie der dokumentarischen Methode begegnet. Bohnsack
(2013, S. 252) verweist darauf, dass ,.ein Ausstieg aus der Standortgebun-
denheit bzw. deren Kontrolle* dem Beobachter prinzipiell nicht moglich ist,
diese Kontrolle jedoch methodisiert werden kann, ,,indem an die Stelle der
impliziten Vergleichshorizonte zunehmend empirisch beobachtbare Ver-
gleichsfille treten” (ebend.). Daher folgte der Auswertungsprozess dem ,,em-
pirisch fundierten Fallvergleich[s], also der komparativen Analyse. Diese ist
also sowohl fiir die Generierung, die Abstraktion und die Spezifizierung
eines Orientierungsmusters wie auch fiir die methodische Kontrolle der
Standortgebundenheit konstitutiv* (Bohnsack 2013, S. 253).

4.2 Datenerhebung: autobiografisch-narrative Interviews

Um das Design der vorliegenden Studie vor dem Hintergrund der Giitekrite-
rien qualitativer Sozialforschung zu explizieren, werden in diesem Teilkapitel
die Entscheidung fiir autobiografisch-narrative Interviews als Instrument der
Datenhebung sowie der Ablauf dieser transparent gemacht.

Um Bildungsbiografien erwartungswidrig bildungserfolgreicher méannli-
cher Heranwachsender zu erforschen, bietet sich als Erhebungsinstrument die
»des narrativen Interviews im Allgemeinen und die des autobiografisch-
narrativen Interviews im Besonderen® (Nittel 2018, S. 693) an, da es

Primérdaten erfafit, deren Analyse auf die zeitlichen Verhéltnisse und die sachliche
Abfolge der von ihnen représentierten lebensgeschichtlichen Prozesse zuriickschlie-
Ben 146t. Diese Bedingungen werden von autobiographischen Stegreiferzdhlungen
erfiillt, wie sie mit Mitteln des narrativen Interviews hervorgelockt und aufrechterhal-
ten werden konnen (Schiitze 1983, S. 285).

Daher geschah die Datenerhebung in vorliegender Studie mithilfe von narra-
tiv-autobiografischen Interviews. Stegreiferzdhlungen bestehen also aus einer
,Homologie von Erzéhlung und (identitdts- und handlungsrelevanter) Erfah-
rung® (Bohnsack 2014, S. 94). Mit der gewihlten Erhebungsmethode vorlie-
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gender Studie ist dahingehend gesichert, ,,dass der Erzéhler seine Lebensge-
schichte so reproduziert, wie er sie erfahren hat, also die lebensgeschichtliche
Erfahrung in jener Aufschichtung, in jenen Relevanzen und Fokussierungen
reproduziert, wie sie fiir seine Identitdt konstitutiv und somit auch handlungs-
relevant fiir ihn ist“ (Bohnsack 2014, S. 94). Ausgehend von der Pramisse
vorliegender Untersuchung, dass die Bewiltigung schwieriger Lebenslagen —
gerade von Heranwachsenden — von einer Vielzahl an individuellen und
situationsabhingigen Anpassungen gekennzeichnet ist, er6ffnet diese Erhe-
bungsmethode den Forscher den Zugang zu den erwéhnten Aufschichtungen,
die fiir die Identitét konstitutiv sind. Das Erzdhlen von Stegreifgeschichten ist
also ,.ein schopferischer Akt, es gestaltet den Strom der gemachten Erfahrun-
gen weit iiber die anfianglichen Erwartungen und Vorabbilder des Erzdhlers
hinaus* (Schiitze 1987, S. 184), erfordert aber auch den Mut (des Erzdhlen-
den), ,,sich auf die narrative Darstellung schwieriger und komplexer Ereig-
niszusammenhénge, die damals in seinem eigenen Leben aufgetaucht sind, in
einer retrospektiven Gestaltung einzulassen® (ebend., S. 186). Wie zweckma-
Big dieser Ansatz ist, zeigte sich in der groBen Vielfalt der Ansétze der Steg-
reifgeschichten. Einige Beforschte begannen mit ihrer Kindergartenzeit und
erzdhlten chronologisch konsistent. Andere begannen mit spiteren Phasen
ihrer Biografie und sprangen innerhalb der Stegreiferzdhlung zwischen ihnen
bedeutsamen Erlebnissen hin und her. Die Reproduktion ,,abgelagerter und
theoretisch-reflexiv weniger iberformter Ebenen der Selbsterfahrung™
(Bohnsack 2014, S. 95) beinhaltet auch die Zugzwinge des Erzihlens (vgl.
Kallmeyer und Schiitze 1977, S. 159 ff., Schiitze 1982, S. 568 ff.), die nétig
sind, um dem Zuhorenden eine konsistente Geschichte zu erzihlen. Schiitze
unterscheidet hierbei zwischen den konkurrierenden Zugzwingen, wenn der
Erzihlende ,,als tatsdchlich Handelnder oder doch zumindest als aktuell Erle-
bender in das Geschehen hinreichend involviert™ (Schiitze 1982, S. 571 f.)
gewesen sei, die Narration ,thematisch begrenzt™ (ebend.) sei, sowie ,tat-
sdchlich den Charakter einer extemporierten Stegreif-Aufbereitung eigener-
lebter Erfahrungen™ (ebend.) besitze. Diese Zugzwinge bestiinden, so fiihrt
Riemann (2011b, S. 167) aus, in dem Zwang zur GestalterschlieBung, also
dem Darstellen aller wichtiger Teilereigniszusammenhénge um den Gesamt-
zusammenhang der erlebten Geschichte in der Erzdhlung zu représentieren,
dem Zwang zur Kondensierung, also der Reduktion auf das Ereignisgeriist
der erlebten Geschichte und das, was zum Verstdndnis des Entstehens und
der wesentlichen Folgen der Ereignisknotenpunkte unumgénglich ist, und
schlieBlich dem Zwang zu Detaillierung, also dass sich der Erzdhlende in der
Erzeugung und der Reihenfolge seiner narrativen Sétze an den tatsdchlich im
historischen Gesamtzusammenhang erfahrenen Ereignissen und ihrer Reihen-
folge ausrichtet. So erzéhlten die Befragten beispiclsweise zuerst von den

90



Auswirkungen von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolebenslagen,
etwa hinsichtlich ihres negativen Einflusses auf die Partizipation am forma-
len Setting, um im Nachgang diese fiir den Forschenden zu explizieren.

Zudem entwickelt sich in den Stegreiferzahlungen eine Eigendynamik,
die ,,von der situativen Selbstdarstellung relativ unabhingige, fiir die Identitit
des Erzéhlers fundamentalere Ebenen bereits abgearbeiteter Erfahrung® (vgl.
Bohnsack 2014, S. 96) zuginglich macht. Dementsprechend zeigen sich in
den Stegreiferzdhlungen, die in autobiografisch-narrative Interviews eingela-
gert sind, die Orientierungen des Umgangs mit belastenden Lebenssituatio-
nen und der Bildungspartizipation in der Retroperspektive relativ geldst von
der situativen Selbstdarstellung. Zudem kdnnen nicht nur autobiografische
Stegreiferzdhlungen ,,mit Mitteln des narrativen Interviews hervorgelockt®
werden (Schiitze 1983, S. 285), sondern auch thematisch gebundene Erzéh-
lungen, hier etwa zu dem Verhiltnis von Familie und Bildung oder der Parti-
zipation innerhalb des formalen Settings. Da die vorliegende Studie auf die
handlungsleitenden Orientierungen von Heranwachsenden fokussiert, wie sie
auch bereits im Forschungsinteresse anderer Untersuchungen zu den Orien-
tierungen von Heranwachsenden standen (vgl. exempl. Fritzsche 2003, Ka-
mis 2017, Gerhartz-Reiter 2017), beruhte die Entscheidung fiir das autobio-
grafisch-narrative Interview auf dem Forschungsinteresse.

Wie bereits ausgefiihrt, greift die dokumentarische Interpretation autobio-
grafisch-narrativer Interviews also auch stets auf Elemente der Narrations-
strukturanalyse von Schiitze (1983, 1987) zuriick. Diese richtet ihr Erkennt-
nisinteresse nicht nur auf das, was erzdhlt wird, sondern bezieht auch die
formalen Merkmale ein, wie erzihlt wird (vgl. Schiitze 1976, S. 7 ff.). Sie
bettet also die Narration ,,in den stirker vergleichend angelegten und auch
kollektive Aspekte beriicksichtigenden Rahmen der dokumentarischen Me-
thode ein* (Bohnsack et al. 2013, S. 20), wie sie in Teilkapitel 4.3 ausgefiihrt
wird.

Ablauf der Datenerhebung

Die Durchfiihrung der autobiografisch-narrativen Interviews folgte der von
Schiitze (1983, 1987) postulierten Untergliederung in die Eingangserzihlung,
den narrativen Nachfrageteil und den argumentativ-beschreibenden Frageteil.
Nach der ersten Kontaktaufnahme mit den Teilnehmern der Studie wurde in
einem Telefongespriach ein Ort vereinbart, den die Befragten selbst aussu-
chen sollten, ein Ort, an dem man sich wohlfiihlt. Altere Teilnehmer bevor-
zugten Offentliche Raume wie Cafés oder angegliederte Réume von Sportstit-
ten, jlingere bevorzugten das Wohnzimmer der elterlichen Wohnung. Vor
dem eigentlichen Interview erfolgte in allen Fillen ein Vorgesprach. Kiisters
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merkt hierzu an, dass ,,in ihm die Vertrauensbeziehung aufgebaut [wird], die
es dem Erzéhler im Interview erlaubt, sich ohne Misstrauen dem Erzéhlfluss
zu iiberlassen (Kiisters 2009, S. 54). In diesem Vorgesprich wurde die Per-
son des Forschenden kurz vorgestellt, danach die Bitte geduBert, das Ge-
sprach aufzeichnen zu diirfen. Anschliefend wurden die Erhebung, Speiche-
rung und Verarbeitung der Daten transparent gemacht (vgl. Schiitze 1987, S.
238) und darauf hingewiesen, dass es keine konstante Gespréchsfithrung
geben wiirde und die Beforschten frei erzéhlen kdnnten, ohne unterbrochen
zu werden. Bei minderjdhrigen Teilnehmern erfolgte dies im Beisein der
Erziehungsberechtigten, die danach (bis auf den Fall ,Cennet*‘) den Raum
wieder verlieen. Um den Stegreifcharakter der Narration nicht zu gefahrden,
wurden weder die Thematik noch der anfangliche Erzéhlimpuls expliziert.

Der erste Teil des Interviews, die Eingangserzdhlung, wurde durch eine
»autobiographisch orientierte Erzdhlaufforderung® (Schiitze 1983, S. 285) in
Form eines Stimulus initiiert. Dieser Erzihlstimulus wurde so gewéhlt, dass
er auf die Biografie des Beforschten abstellt, ohne jedoch diesen zu relativie-
ren oder zu erldutern (vgl. Schiitze 1987, S. 256). Schiitze verweist in diesem
Kontext darauf, dass es fiir den Befragten ,,sinnvoll sein [muss], diese Ge-
schichte zu erzdhlen* (ebend. S. 238). Der Impuls lautete in allen Interviews,
abgesehen von spontanen Umstellungen, gleich: ,,Kannst du mir etwas {iber
dein bisheriges Leben erzdhlen? Also wenn du dich an die Zeit zuriickerin-
nerst, als du noch ganz klein warst, so weit eben zuriick, wie es geht?“. Es
gab also keine Einschrinkungen oder Vorgaben dazu, was erzihlt werden
sollte, vielmehr sollte fiir den Befragten die Mdglichkeit eréffnet werden, die
,Erzidhlung seiner Geschichte hier und jetzt zu seiner ,,eigenen Sache“ [zu
machen]“ (Riemann 2011a, S. 122, Hervorheb. im Original). Wenn es in
dieser Anfangsphase des Interviews zu einem Aushandlungsprozess kam,
also der oder die Beforschte den Erz&hlimpuls nicht sofort ratifizierte und es
zu einer Riickgabe der Rederolle oder UnmutsidufBerungen kam (vgl. Kiisters
2009, S. 56), wurde der Stimulus leicht abgewandelt noch einmal wiederholt.
Meist aber ratifizierten die Befragten den Impuls sofort. Ziel war es Stegrei-
ferzahlungen zu generieren, in die (altersgemif) Narrationen zur Partizipati-
on am formalen und non-formalen Setting sowie der Lebenswirklichkeit
eingelagert sein wiirden.

In der anschlieBenden Anfangserzdhlung*® wurden die Befragten nicht un-
terbrochen, bis eine ,,Erzdhlkoda® (Schiitze 1983, S. 285) das Ende markierte.

43 In der Literatur werden fiir die einzelnen Phasen des narrativen Interviews verschiedene
Bezeichnungen verwendet. So spricht Schiitze (1987) von Eingangserzdhlung, narrativem
Nachfragteteil und argumentativ-beschreibendem Frageteil, Riemann (2011a) von An-
fangserzahlung, narrativen Nachfragen, beschreibenden Nachfragen und theoretisch-
argumentativen Fragen.
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Diese Anfangserzdhlungen wiesen unterschiedliche Langen auf und dauerten
von wenigen Minuten bis zu einer halben Stunde. Viele Befragte begannen
ihre Eingangserzihlung mit der frithesten Kindheit, jedoch waren einige
Interviewte, die iiber einen Gatekeeper angesprochen worden waren, {iber den
Kontext zur Bildungsthematik informiert und legten den Fokus ihrer Ein-
gangserzahlung auf diese Thematik. Wéhrend der Eingangserzihlung trug der
Forschende durch ,,Rezeptionssignale” (Riemann 2011a, S. 122) zur Auf-
rechterhaltung der Kommunikation bei, um Irritationen zu vermeiden. Kiis-
ters verweist darauf, dass der Interviewende ,erzdhlanregend schweigen™
(Kiisters 2009, S. 58) solle. In diesem Sinne vollzog der Forschende die
Emotionen des oder der Beforschten durch Nicken, Gestik und Mimik mit
nach. An Hohepunkten der Eingangsnarration, vor allem wenn Verlustsitua-
tionen, Fluchterfahrungen, Krankheiten etc. thematisiert wurden, stimmte der
Interviewer dem oder der Erzdhlenden kurz zu (vgl. Schiitze 1987, S. 239),
griff aber thematisch nicht ein. Wenn die Selbstlaufigkeit der Erzdhlung
durch Unterbrechungen gestort wurde, wartete der Forschende, bis die Erzéh-
lenden selbst wieder ankniipften. Gelang ihnen dies nicht, fragte der For-
schende zum Beispiel ,,Wie ging es dann weiter? oder ,,Was passierte
dann?“.

An die Beendigung der Anfangserzdhlung mit der Koda schloss sich die
sogenannte immanente Phase an, in der der Interviewer Fragen zu Auffillig-
keiten in der Erzdhlung stellte, zu denen er sich wihrend der Eingangserzih-
lung Notizen gemacht hatte. Kiisters verweist darauf, dass diese immanenten
Nachfragen ,,wiederum erzihlgenerierend sein“ miissen (Kiisters 2009, S.
61). In diesem Sinne versuchen die immanenten Nachfragen eine Erzdhlung
zu bisher Unerzéhltem anzustoBen, das in der Eingangserzihlung jedoch
reprasentiert war. Diese ,,Erzdhlzapfen™ (Schiitze 1983, S. 286) stellen also
angerissene, aber nicht erzdhlte Themen dar. Fischer-Rosenthal und Rosent-
hal unterscheiden hierbei drei Typen immanenter Nachfragen: Das Ansteuern
einer Lebensphase, das Ansteuern einer benannten Situation und das Ansteu-
ern einer Belegerzdhlung zu einem Argument und schlagen jeweils passende
Formulierungen vor (vgl. Fischer-Rosenthal und Rosenthal 1997, S. 146 f.,
Kiisters 2009, S. 61). Diese Fragenformulierungen wurden vor dem Interview
auf dem Notizblock fixiert, ohne dass die Interviewten diese sehen konnten
und bei Bedarf gestellt. Um eine Lebensphase anzusteuern wurde in alters-
gemiBer Sprache nach dieser gefragt (,,Kannst du mir iiber diese Zeit ... noch
etwas mehr erzdhlen?*). Hierbei wurde auf eine moglichst offene Formulie-
rung geachtet. Um eine bereits benannte Situation anzusteuern, wurde diese
kurz ins Wort geholt (,,Du hast vorhin davon gesprochen, dass... , kannst du
mir das bitte noch mal genauer erzdhlen?*). Der Ansteuerung einer Beleger-
zdhlung zu einem Argument wurde dahingehend Raum gegeben, als dass der
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Erzdhlkontext vom Forschenden aufgegriffen wurde (,,Kannst du dich noch
an eine Situation erinnern, in der fiir dich... besonders wichtig war?*).

Nachdem die immanenten Fragen gestellt worden waren, schloss sich die
sogenannte exmanente Phase an, in der der oder die Befragte als ,,Experte
und Theoretiker seiner selbst™ (Schiitze 1983, S. 285) zu Erzdhlungen und
Beschreibungen spezieller Themen aufgefordert wurde. Diese Schwerpunkt-
setzungen des Interviewers fokussierten auf noch nicht erzihlte Themen und
die wihrend der Eingangserzdhlung und durch die immanenten Nachfragen
initiierten Erzdhlungen geduBerten ,,versatzstiickartigen eigentheoretischen
Kommentare* (Schiitze 1987, S. 240). So wurde (in altersgeméBer Sprache)
nach der Partizipation im formalen und non-formalen Setting (,,Kannst du
mir erzdhlen, wie du das hinbekommen hast?*), den Peers (,,Was ist an den
Leuten mit denen du ... besonders?*), der Biografie (,,Dein Leben war nicht
ganz so einfach?*) und der Rolle der Familienangehdrigen (,,Spielt deine
Familie dabei eine Rolle?) gefragt. Den Abschluss bildete jeweils eine Bitte,
in der der Befragte als Experte seiner selbst in den Mittelpunkt riickte (,,Was
muss so ein Junge wie du drauthaben, damit er das erreicht, was du geschafft
hast?*). Die immanenten und exmanenten Fragen wurden je nach Situation
sprachlich, aber nicht inhaltlich variiert.

AnschlieBend wurde der oder die Interviewte gebeten, eine narrative
Landkarte zu erginzen (,,Kannst du mir bitte noch einmal aufmalen, welche
Orte fiir dich wichtig sind?*). Dieses Erhebungsinstrument dient dazu, ,,die
Beziehungen von Menschen zu ihrer unmittelbaren sozialrdumlichen Umwelt
in biographischer Perspektive zu untersuchen (Behnke und Zinnecker 2013,
S. 1) und kann in Analogie zur ,,Stegreiferzdhlung™ (Schiitze 1987, S. 237)
betrachtet werden. In (vorgegebene) konzentrische Kreise zeichneten die
Interviewten Orte oder Personen ein, beschrifteten und verbanden sie mit
Linien, wenn Beziehungen zwischen ihnen bestanden. Danach wurden sie
gebeten einen arrondierenden Fragebogen zur soziokulturellen Ausstattung
des Elternhauses auszufiillen. AnschlieBend wurden die Interviewten aufge-
fordert die narrative Landkarte noch einmal zu betrachten und gegebenenfalls
zu ergidnzen. Um diese Ergidnzungen nachvollziehbar zu machen (vgl. Behn-
ke und Zinnecker 2013, S. 7), wurde ihnen dazu ein Stift mit einer anderen
Farbe gereicht.

Alle gefiihrten autobiografisch-narrativen Interviews wurden mit einem
Aufnahmegerit aufgezeichnet. Diese Audiodateien stellten die wesentliche
Grundlage fiir die nachfolgende Auswertung dar. Im Anschluss an das Inter-
view wurde auf Basis der vor, wihrend und nach dem Interview entstandenen
Notizen des Forschenden ein Interviewerprotokoll erstellt, in welchem die
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Beobachtungen iiber das Zusammentreffen** , die emotionale Verfassung der
Befragten und ihr Agieren wéhrend des Interviews, sowie eine kurze Reflexi-
on der Wahrnehmung durch den Interviewer zusammengefiihrt wurden. Da-
rin wurden auch die Reaktionen des oder der Befragten auf Stérungen, ihre
verbale und non-verbale Kommunikation mit anderen Personen und ein Ge-
déchtnisprotokoll des Nachgesprichs notiert (vgl. Kiisters 2009, S. 65). Das
Interviewerprotokoll, die arrondierenden Fragebdgen und narrativen Land-
karten dienten als wichtige Hintergrundinformationen, waren aber nicht
selbst Gegenstand der anschlieBenden Analyse.

4.3 Datenauswertung: dokumentarische Methode

In den folgenden beiden Teilkapiteln werden die einzelnen Schritte der Da-
teninterpretation bis hin zur Typenbildung anhand der dokumentarischen
Methode transparent gemacht (Teilkapitel 4.3.2) sowie dieses Vorgehen
methodologisch an die Wissenssoziologie nach Karl Mannheim riickgebun-
den (Teilkapitel 4.3.1).

4.3.1  Methodologie der dokumentarischen Interpretation
Atheoretische Wissensbestinde

Fiir die Auswertung der in den autobiografisch-narrativen Interviews erhobe-
nen Daten wurde die dokumentarische Methode als rekonstruktives Verfah-
ren gewihlt, da sie ,,einen Zugang nicht nur zum reflexiven, sondern auch
zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur Handlungspra-
xis* (Bohnsack et al. 2013, S. 9) erdffnet. Damit steht die dokumentarische
Methode in der Tradition der Wissenssoziologie Karl Mannheims (vgl.
Mannheim 1964) und der Ethnomethodologie (vgl. Garfinkel 1961, 1967).
Bohnsack verweist darauf, dass die

~Mannheimsche Wissenssoziologie eine Beobachterperspektive [erdffnet], die zwar
auch auf die Differenz der Sinnstruktur des beobachteten Handelns vom subjektiv

44 Hierbei zeigte sich zum Beispiel die Wahl des Ortes als interessant. Beispielsweise wahlten
Befragte, die sich zum Zeitpunkt des Interviews biografisch im Ubergang vom sekundiren
zum tertidren Bildungsbereich befanden, Réume, die eine vorausweisende Bedeutsamkeit
hatten, wie etwa ein Studentencafé. Befragte, die im non-formalen Setting erfolgreich wa-
ren, wéhlten Rdume in direkter Nédhe ihres Agierens, zum Beispiel den Umkleideraum eine
Sportstitte.

95



gemeinten Sinn der Akteure zielt, gleichwohl aber das Wissen der Akteure selbst als
die empirische Basis der Analyse beldf3t” (Bohnsack 2011a, S. 41).

Voraussetzung dieser Beobachterhaltung ist die Unterscheidung in das refle-
xive oder theoretische Wissen der Akteure und das handlungsleitende oder
inkorporierte Wissen. Ersteres bezeichnet Mannheim auch als kommunikati-
ves Wissen (vgl. Mannheim 1980, S. 155 f.), zweites als atheoretisches Wis-
sen (vgl. Mannheim 1964, S. 118, 1980, S. 73) oder konjunktives Wissen
(vgl. Mannheim 1980, S. 155 f.). Kommunikative Wissensbestinde zeigen
sich demnach auf der expliziten, der wortlichen Ebene im immanenten oder
objektiven Sinngehalt von AuBerungen. Demgegeniiber ist das konjunktive,
atheoretische Wissen zwar bei den Akteuren ebenfalls ,,wissensmafig repra-
sentiert“ (Bohnsack 2011a, S.41), jedoch prireflexiv. Dieses atheoretische
Wissen verbindet Menschen, denn es basiert auf vergleichbarer Handlungs-
praxis und Handlungserfahrung, die Mannheim als ,.konjunktive[n] Erfah-
rung® (Mannheim 1980, S. 225) bezeichnet. Sobald gegeniiber Auflenstehen-
den, wie etwa dem Interviewer, diese konjunktiven Erfahrungen expliziert
werden, muss deren Zweck und Bedeutung dem Gegeniiber auf einer theore-
tischen Ebene verdeutlicht werden. Dieses explizierte ,,kommunikative Wis-
sen” (Mannheim 1980, S. 289) stellt einen Teil der kommunikativen Interak-
tion zwischen den Personen dar. Nohl verweist darauf, dass es eben jene
»Wissenbestinde, die iiber die unterschiedlichen Gruppen und Individuen
unserer Gesellschaft hinweg existieren” (Nohl 2012, S. 5) sind, die im For-
schungsinteresse stehen und deshalb das ,,konjunktive, atheoretische Wissen*
(ebend.) in seiner Verkniipfung mit ,,der spezifischen Praxis von Menschen
in ihren Biographien und in ihren Milieus* (ebend.) untersucht werden muss.
Konjunktives Wissen ist also immer an ein spezifisches Milieu beziehungs-
weise an einen ,individuell-fallspezifischen* (Bohnsack et al. 2013, S. 15)
Erfahrungsraum gebunden. In diesem Kontext merkt Bohnsack an, dass die
Akteure ,,selbst nicht wissen, was sie da eigentlich (implizit) alles wissen®
(Bohnsack 2011a, S.41). Es handelt sich also um Wissen, iiber das die Akteu-
re — hier die beforschten Heranwachsenden — verfiigen, zu welchem sie selbst
jedoch keinen Zugang besitzen. Diese Wissensbestinde liegen laut Mann-
heim in der Handlungspraxis begriindet, das heif3t, sie werden in der Praxis
angeeignet, sind aber zugleich auch handlungsleitend fiir diese (vgl. Mann-
heim 1964, S. 108 f.). Im Fokus der vorliegenden Studie steht damit das
konjunktive Wissen der Heranwachsenden, die in einem Spannungsfeld aus
widrigen Lebensbedingungen und erfolgreicher Bildungsbeteiligung handeln,
nicht aber die Bestimmung des expliziten Wissens.
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Wechsel der Analyseeinstellung

Da es das Ziel der vorliegenden Studie ist, die atheoretischen bzw. die kon-
junktiven Wissensbestinde von erwartungswidrig bildungserfolgreichen
Heranwachsenden in schwierigen Lebenslagen zu explizieren, erfordert dies
einen Wechsel der Analyseeinstellung, also den ,,Wechsel von der Frage, was
die gesellschaftliche Realitdt in der Perspektive der Akteure ist, zur Frage
danach, wie diese in der Praxis hergestellt wird” (Bohnsack et al. 2013, S. 13,
Hervorheb. im Original). Diese Perspektive orientiert sich nicht an der Rich-
tigkeit des Gesagten oder dem Wahrheitsgehalt des Erzihlten, sondern daran,
wie die dargestellte Realitdt in der Handlungspraxis hergestellt wird. Die
dokumentarische Methode ermdglicht diesen Zugang zu den konjunktiven
Wissensbestinden, die den Beforschten nicht reflexiv zugénglich sind. Sie ist
darauf ausgerichtet, einen Zugang zu dem ,,je milieuspezifischen Orientie-
rungswissen* (Bohnsack et al. 2013, S. 15) zu erschlieBen und einen empiri-
schen Zugriff auf den Erfahrungsraum der Lebenswelt und die Rekonstrukti-
on der in diesen Erfahrungsraum eingebetteten Handlungspraxis zu ermogli-
chen. Im Vordergrund der Analyse steht also nicht, Was erzihlt wird, son-
dern Wie es erzihlt wird. Bohnsack et al. merken in diesem Zusammenhang
an: ,,Die Frage nach dem Wie ist die Frage nach dem Modus Operandi, nach
dem der Praxis zugrunde liegenden Habitus“ (Bohnsack et al. 2013, S. 13,
Hervorheb. im Original). Die Stegreiferzihlungen, die in autobiografisch-
narrative Interviews eingelagert sind (vgl. Teilkapitel 4.2), bezeichnet
Bohnsack als ,,pradestiniert fiir die Darstellung jener Dimension, in der der
personliche Habitus sich dokumentiert™ (Bohnsack 2014, S. 67). Der in Steg-
reiferzdhlungen hohe Detaillierungsgrad handlungspraktischer Vollziige
dokumentiere hierbei die Prozessstruktur des Habitus, so Bohnsack (ebend.).

4.3.2  Auswertung nach der dokumentarischen Methode

In ihrem methodologischen Ansatz war die vorliegende Studie durch das
Zusammenspiel von Datenerhebung und Datenauswertung iterativ angelegt.
So wurden erst wihrend der Auswertung der ersten autobiografisch-
narrativen Interviews Entscheidungen dariiber getroffen, welche anderen
moglichen Interviewpartner fiir die Beantwortung der Forschungsfrage rele-
vant sein konnten. Zudem wurde Datenmaterial, welches zu Beginn der Un-
tersuchung erhoben worden war, immer wieder in die laufende Auswertung
im Sinne von Vergleichshorizonten miteinbezogen. Dieses Vorgehen ist im
Kontext des Theoretischen Sampling (vgl. Glaser und Strauss 1967, 2010) zu
betrachten, in welchem ,,der Forscher seine Daten parallel erhebt, kodiert und
analysiert sowie dariiber entscheidet, welche Daten als néchstes erhoben
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werden sollen und wo sie zu finden sind“ (Glaser und Strauss 2010, S. 61).
Hierbei ist zentral, dass aus einem Interview Daten fiir verschiedene Katego-
rien gewonnen werden konnen, wihrend zugleich Daten aus dlteren Inter-
views gewonnen und gegeben falls neu entstandenen Kategorien zugeordnet
werden. Das Kriterium, um zu beurteilen, wann mit dem Sampling je Katego-
rie ,,aufgehort werden kann, ist die theoretische Sattigung der Kategorie®
(Glaser und Strauss 2010, S. 77, Hervorheb. im Original). Diese ist erreicht,
wenn ,,keine Daten mehr gefunden werden kdnnen, mit deren Hilfe [...] wei-
tere Eigenschaften der Kategorie* (ebend.) entwickelt werden konnen. An-
schlieBend sucht der Forschende nach Fillen ,,deren Daten so verschieden
wie moglich sind, nur um sicher zu gehen, dass die Séttigung auf einer mog-
lichst breiten Datenbasis beruht” (ebend.). Aus diesem Grund wurden so
lange autobiografisch-narrative Interviews gefiihrt und ausgewertet, also
Vergleichshorizonte basierend auf den Kategorien gebildet, bis keine neuen
Erkenntnisse beziiglich der Forschungsfrage mehr gefunden werden konnten.
Um die Sittigung zu erreichen, wurden zudem die Differenzen zwischen den
Einzelfdllen maximiert, also die ,,Verschiedenheit derjenigen Daten [gestei-
gert], die sich auf eine einzelne Kategorie beziehen* (ebend.). Die Auswer-
tung der erhobenen Daten verlief im Forschungsprozess entsprechend dem
fiir die dokumentarische Methode entwickelten Prinzip (vgl. Kiisters 2009, S.
72 ff., Nohl 2012, S. 39 ff., Bohnsack 2014, S. 131 ff.), welches im Folgen-
den erldutert wird.

Thematischer Verlauf, Identifizierung relevanter Passagen und Transkription

In einem ersten Schritt wurden die Audiodateien der erhobenen Interviews
abgehort und ein thematischer Verlauf angefertigt. Hierbei wurden die von
dem oder der Erzéhlenden auf der expliziten, also der theoretisch-reflexiven
Ebene gesetzten Themen (z.B. Kindergartenzeit, Schulzeit, Peers, Familie
etc.), sowie Hinweise zu verschiedenen Textsorten notiert, soweit sie fiir die
Forschungsfrage bedeutsam erschienen. Schiitze geht hierbei von einer ,,un-
terschiedlichen Datenqualitdt von narrativen, deskriptiven, argumentativen
und evaluativen Textsorten” (Nohl 2012, S. 20) aus. Zugleich wurden erste
Hinweise auf Passagen mit einer hohen Dichte notiert. Diese sind allgemein
in narrativen Interviews ,,Passagen mit hoher narrativer Dichte, also einem
hohen Detaillierungsgrad, die den Charakter von Fokussierungsmetaphern
annehmen® (Bohnsack 2013, S. 250). Indikatoren, die hierauf verweisen, sind
,»die Verwendung starker begrifflicher Metaphern* (Bohnsack 2011b, S. 67,
Hervorheb. im Original) und insbesondere ,,die Verwendung szenischer Me-
taphern, das sind Beschreibungen und Erzdhlungen von /relativ) hohem De-
taillierungsgrad* (ebend.). Nohl betont in diesem Zusammenhang, dass diese
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(Metaphern) beachtet werden miissen, ,,weil sie unter Umstdnden ein Korrek-
tiv zu den Themen der Forschenden darstellen kénnen* (Nohl 2012, S. 40).
Zudem lassen sich mithilfe des thematischen Verlaufs Themen ,,identifizie-
ren, die in unterschiedlichen Féllen gleichermallen behandelt werden und sich
insofern gut fiir die komparative Analyse eignen (ebend.).

Im néchsten Schritt wurden stets die besonders dichten Eingangspassagen
(vgl. Bohnsack 2014, S. 94) und als potenziell relevant erachteten Passagen
mit narrativ hoher Dichte transkribiert. Es wurden also nicht alle Interviews
in Génze in Transkriptionen iiberfiihrt. Die transkribierten Passagen wurden
mit ihrer expliziten Thematik benannt und mit Zeilennummern versehen,
sodass jede Textstelle exakt aufzufinden ist. Zur Orientierung fiir den Leser
vorliegender Studie werden also immer dann, wenn auf eine Passage Bezug
genommen wird, das Thema und die Zeilenangaben benannt. Um eine Unter-
scheidung zwischen den Redebeitrigen des Interviewers und des oder der
Befragten zu verdeutlichen, steht am Beginn der jeweiligen Wortbeitrige ein
,I° fiir den Interviewer und ein ,B* fiir den oder die Befragte. Wenn Spre-
cherwechsel innerhalb einer Passage nicht trennscharf sind, wird der jeweili-
ge Einwurf in Klammern gesetzt und somit die Gleichzeitigkeit verdeutlicht.
Da im Transkript ,,die miindliche Rede in ihrer Originalgestalt dokumentiert
und nicht in die Schriftsprache transformiert™ (Kiisters 2009, S. 73) wird,
wurde dem durch die Verwendung von Transkriptionsregeln Rechnung ge-
tragen, die vom Autor zusammengestellt worden waren, denn ,jede Tran-
skription steht in einem spezifischen wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse®
(Dittmar 2009, S. 53). Grundsétzlich dient die Transkription der Verschriftli-
chung eines Gesprichs und macht dieses dem wissenschaftlichen Diskurs
zugingig (vgl. Dittmar 2009, S. 92). Kiisters weist insbesondere drauf hin,
dass ,,Versprecher, grammatikalische Unrichtigkeiten, unvollendete Wort-
oder Satzanfinge, Wortwiederholungen, Stottern und Laute wie ,,dh* und
»hm™ [...] im Text festgehalten* (ebend.) und nicht redigiert werden diirfen,
da nicht nur der Wortlaut in seiner Sinnhaftigkeit sondern auch ,,die Art wie
etwas gesagt wird: laut und mit Nachdruck oder leise, fast unverstindlich;
bestimmt oder zdgernd; mit sich iiberschlagender Stimme, weinerlich oder
lustig™ (ebend.) bedeutsam fiir die Interpretation sei. Daher wurden auch
Pausen im Redefluss exakt kenntlich gemacht. Lagen dialektale Sprachfér-
bungen vor, wurden diese geglittet, ohne jedoch den Sinn des Gesagten zu
verdndern. Fiir ein leichteres Verstdndnis der Ausziige aus den Interviews
wird im Folgenden eine Ubersicht der verwendeten Transkriptionsregeln
dargelegt (Tabelle 2), sowie ein beispielhafter Ausschnitt aus einem Inter-
view zur Illustration dieser Regeln gegeben (Tabelle 3).
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Tabelle 2: Transkriptionsregeln

Zeichen Bedeutung
(,) = ganz kurzes Absetzen einer AuRerung
= kurze Pause (1 Sekunde)
= Pause (2 Sekunden)
= Pause (3 Sekunden)
(Pause 5) = lange Pause mit Sekundenanzahl
mhm = Pausenfliller, Rezeptionssignal, Hinweis bejahend oder verneinend
(?) = Frageintonation
vielleicht = gedehnt
(schnalzt) = Charakterisierung von nichtsprachlichen Vorgéngen bzw. der Sprechweise
TROTZ = besondere Betonung
& = aufféllig schneller Anschluss an das Vorausgehende
/ = Unterbrechung und Neuansatz
(XX) = Unverstandliches
(Mutter ?) = nicht genau verstandlich, vermutlicher Wortlaut

Tabelle 3: Interviewausschnitt (Beispiel)

222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242

B: Ahm .. wenn/ ich habe meine Eltern jetzt ganz vergessen
(,) die (lacht) die waren ja auch in meinem bisherigen
Leben (lacht) &h und sind sie ja immer noch zum Glick (,)
also ich muss echt/ (,) &h ich glaube das SCHATZT man ei-
gentlich gar nicht dhm was die Eltern fir einen tun (,) und
das MERKT man erst ... das merkt man erst wenn &hm (,) wenn
sie dann mal wirklich WEG sind was sie eigentlich tun fir
einen (,) ich hatte (,) die die Sommerferien JETZT &hm/ war
ich alleine .. meine Mutter war im Urlaub in der Tirkeix*
(,) mein Papa hat auch gearbeitet aber er arbeitet Nacht-
schicht (,) und ich habe dann &hm auch gearbeitet in C-
Stadt* in (Automobilindustrie*) bei der (Automobilindust-
rie*) (,) und &hm habe da so eine Ferienarbeit gemacht (,)
und da habe ich mal gemerkt was es bedeutet den Haushalt
selber zu machen selber zu kochen dhm (,) vier Uhr in der
Frih aufzustehen erst mal eine Stunde nach C-Stadt* zu
fahren und dort zu arbeiten acht Stunden und dann wieder
eine Stunde zurtickzufahren alleine mit dem Au/ mit dem Auto
(,) und ahm da merkt man dann schon WAS es eigentlich ist
wenn (,) wenn .. EIN Mensch zuhause ist der kocht (,) das
schdtzt man dann wirklich

(Interview Emre*, Eltern, Z. 222-242)
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Um die Anonymitét der Befragten nicht zu gefdhrden, wurden alle genannten
Eigennamen, Orte und sonstige Hinweise, die eine Riickverfolgung ermogli-
chen, ausgespart oder bewusst maskiert und mit einem * gekennzeichnet.

Interpretationsprozess

Der Interpretationsprozess gliedert sich in der dokumentarischen Methode in
zwei Arbeitsschritte, in denen sich die Unterscheidung — basierend auf der
Wissenssoziologie Karl Mannheims — zwischen dem kommunikativen und
dem konjunktiven Wissen spiegelt (vgl. Bohnsack 2011a, S. 42). Der erste
Arbeitsschritt, die formulierende Interpretation, verbleibt im Rahmen ,,des
~immanenten“ Sinngehalts — ohne allerdings zu dessen Geltungsanspriichen
(hinsichtlich Wahrheits- und Realitidtsgehalt) Stellung zu nehmen* (Bohnsack
2014, S. 136, Hervorheb. im Original). Der zweite Arbeitsschritt, die reflek-
tierende Interpretation, zielt ab auf die ,,Rekonstruktion und Explikation des
Rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird, auf die Art und
Weise, wie, d.h. mit Bezug auf welches Orientierungsmuster, welchen Orien-
tierungsrahmen das Thema behandelt wird* (Bohnsack 2014, S. 137). Dabei
orientiert sich die dokumentarische Methode konsequent an der komparativen
Analyse, also der falliibergreifenden Bezugnahme auf andere Interviews (vgl.
Nohl 2012, S. 39) und 16st sich damit von der Einzelfallstruktur ,,um kollek-
tive Muster zu identifizieren” (Kiisters 2009, S. 86).

Im ersten Schritt der Interpretation wurden die, im thematischen Verlauf
identifizierten und transkribierten Passagen mit hoher interaktiver und meta-
phorischer Dichte, einer formulierenden Interpretation unterzogen, um die
thematische Feingliederung herauszuarbeiten. Der Forschende fasst hierbei
formulierend zusammen, was der oder die Interviewte auf der begrifflichen
Ebene explizierte. Obwohl an dieser Stelle des Interpretationsprozesses noch
moglichst wortgetreu paraphrasiert wurde, fand bereits eine Interpretation
und notwendige Distanzierung statt, da der Text verdichtet und in identifi-
zierte Ober- und Unterthemen gegliedert wurde. Nohl merkt in diesem Zu-
sammenhang an, dass die ,,Reformulierung des thematischen Gehalts“ dazu
diene, ,,die Forschenden gegeniiber dem Text fremd zu machen® und ihnen so
zu verdeutlichen, ,,dass der thematische Gehalt nicht selbstverstindlich, son-
dern interpretationsbediirftig™ (Nohl 2012, S. 41) sei. Fiir die weitere Inter-
pretation wurden Formulierungen mit hoher metaphorischer Dichte zusitzlich
im Original eingefiigt. Zur Illustration dieses ersten Arbeitsschrittes wird im
Folgenden ein Ausschnitt aus der formulierenden Interpretation des obigen
Transkriptausschnitte vorgestellt.
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Tabelle 4: Formulierende Interpretation

222-291 Oberthema: Eltern

222-242 Unterthema: Eltern als Versorger

Emre* gibt an in seiner Narration seine Eltern vergessen zu haben. Er beginnt mit
einer Narration Uber das, was Eltern fir einen tun und betont die Wertschatzung
dafiir: ,das SCHATZT man eigentlich gar nicht‘. Man merke dies erst, wenn sie nicht
mehr da waren (,wirklich WEG sind®). In den Sommerferien (ungefahr zum Zeitpunkt
des Interviews) habe Emre* in einem Betrieb der Automobilindustrie* in C-Stadt*
gearbeitet. Seine Mutter habe Urlaub gemacht, sein Vater habe im gleichen Betrieb,
jedoch in der Nachtschicht gearbeitet. Nun habe er verstanden, was es bedeute
selber zu kochen, um vier Uhr morgens aufzustehen, eine Stunde nach C-Stadt* zu
fahren, acht Stunden zu arbeiten und dann alleine mit dem Auto nachhause zu
fahren. Dadurch habe er gemerkt, was (betont) es bedeute, wenn ,EIN Mensch
zuhause"“ sei, der koche.

(Interview Emre*, Eltern, Z. 222-241)

Im zweiten Schritt, der reflektierenden Interpretation, schlie3t sich der unter
Teilkapitel 4.3.1 vorgestellte Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum
Wie an. Bohnsack merkt hierzu an, dass es darum geht, ,,das, was (wortlich)
gesagt wird, also das was thematisch wird, von dem zu unterscheiden, wie ein
Thema, d.h. in welchem Rahmen es behandelt wird” (Bohnsack 2011a, S. 43,
Hervorheb. im Original) zu unterscheiden. In diesem Arbeitsschritt der Inter-
pretation wurde also die Ebene der deskriptiven Darstellung des kommunika-
tiven Wissens der Interviewten verlassen, um die Handlungspraxis der Her-
anwachsenden und damit die in dieser begriindeten habitualisierten und hand-
lungsleitenden Orientierungen zu rekonstruieren. Hierzu wurde der Orientie-
rungsrahmen als zentraler Gegenstand durch die komparative Analyse her-
ausgearbeitet, indem Propositionen** identifiziert wurden, die nach Bohnsack
in ,,(theoretisierenden oder beschreibenden oder erzédhlenden) Darstellungen
derartige Orientierungsmuster oder (Orientierungs-)Rahmen zum Ausdruck
gebracht werden (Bohnsack 2014, S. 137, Hervorheb. im Original).

Die komparative Analyse stellt ein, auf die Grounded Theory (Glaser und
Strauss 1967, 2010) zuriickgehendes, Grundprinzip der dokumentarischen
Interpretation dar, das erkenntnistheoretisch im Rahmen des Pragmatismus
von John Dewey begriindet wurde:

»Modern logic, however, attempted to retain the scheme but with the understanding
that it is purely formal, devoid of ontological import. The inevitable consequence is

45 Bohnsack kniipft mit dem Begriff ,Proposition‘ an Harold Garfinkels Vortrag auf dem
vierten Weltkongress fiir Soziologie (1959) an. Dieser Begriff wurde auch bereits von John
Dewey (1938) verwendet. Bohnsack iibersetzt den Begriff im Sinne von Garfinkel dahinge-
hend, dass alltédgliche Darstellungen oder Beschreibungen (,,descriptions®) aus Propositionen
zusammengesetzt verstanden werden (vgl. Bohnsack 2014, S. 137).
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the mechanical way in which affirmative and negative propositions and their relation-
ships are conceived in both traditional and modern formalistic logic* (Dewey 1938, S.
182).

In Weiterfiihrung der Grounded Theory ,,dient der Vergleich in der dokumen-
tarischen Methode jedoch der mehrdimensionalen Typenbildung® (Nohl
2011, S. 101). Die komparative Analyse ist dahingehend gekennzeichnet,
dass ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Féllen festgestellt
und in ihrer Verkniipfung mit unterschiedlichen Falldimensionen* (Nohl
2011, S. 101) rekonstruiert werden. Durch Verwendung von Gegenhorizon-
ten gewinnen die in Narrationen metaphorisch entfalteten Orientierungsmus-
ter an Kontur (vgl. Bohnsack 2014, S. 138) und ,,je weiter der Fallvergleich
fortgeschritten ist, desto genauer und detaillierter lassen sich bestimmte Ori-
entierungsfiguren und ihnen unterliegende Erfahrungsdimensionen an den
Fillen aufzeigen, voneinander abgrenzen und typifizieren (Nohl 2011, S.
101). Daher wurde die komparative Analyse nicht an einer Stelle des Inter-
pretationsprozesses verwendet, vielmehr war sie fir den gesamten Auswer-
tungsprozess zentral. So wurden innerhalb der Félle (fallintern) und iiber die
verschiedenen Fille hinweg (falliibergreifend) Vergleichs- und Gegenhori-
zonte zu bereits gefundenen Orientierungen eingezogen, um diese deutlicher
herauszuarbeiten. So fiihrte beispielsweise die Identifizierung der im Material
des Falles Ibrahim* durchgéngigen Orientierung an der Habitustransformati-
on als Vergleichshorizont zur Prizisierung der gleichen Orientierung in den
Fillen Markus* und Emre*. Fallinterne Vergleiche in der Analyse des empi-
rischen Materials zielen auf die Identifizierung homologer Orientierungs-,
Handlungs- und Denkmuster ab und stellen die Bestandteile des Orientie-
rungsrahmens dar, der iiber verschiedene Themen innerhalb des Interviews
handlungsleitend ist. Demgegeniiber ermdglichen falliibergreifende Verglei-
che die Abstraktion der identifizierten Orientierungen auf der Basis von Ge-
meinsamkeiten in verschiedenen Fillen sowie die Spezifikation dieser durch
Unterschiede zwischen den Fillen. Zum Zeitpunkt des Einsatzes der fall-
iibergreifenden komparativen Analyse weist Bohnsack darauf hin, dass diese
,»schon sehr frith im Forschungsprozess erfolgen [soll], weil auf diese Weise
das Verallgemeinerungspotenzial von der fallspezifischen Besonderheit ab-
gehoben werden (Bohnsack 2013, S. 251) kann. Somit diente die kompara-
tive Analyse bereits in einem frithen Stadium der Auswertung des empiri-
schen Materials der Vorbereitung zur Typenbildung. Zudem unterstiitzt die
komparative Analyse die methodische Kontrolle des Fremdverstehens, wie
sie in der rekonstruktiven Forschung intendiert ist (vgl. Bohnsack 2014, S.
202). Nohl weist hierbei darauf hin, dass durch die komparative Analyse das
Vorwissen des Forschenden ,,zwar nicht suspendiert, aber methodisch relati-
viert* wird und bezeichnet diese als den ,,Konigsweg des methodisch kontrol-
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lierten Fremdverstehens® (Nohl 2012, S. 7). Die methodische Bedeutung der
komparativen Analyse ist somit ,,sowohl fiir die Generierung, die Abstraktion
und die Spezifizierung eines Orientierungsmusters wie auch fiir die methodi-
sche Kontrolle der Standortgebundenheit konstitutiv (Bohnsack 2013, S.
251). Hierbei kommt den Vergleichshorizonten eine besondere Bedeutung
zu, denn die komparative Analyse ist ,,umso mehr methodisch kontrollierbar
je mehr die Vergleichshorizonte des Interpreten empirisch fundiert und somit
intersubjektiv nachvollziehbar und {berpriifbar sind“ (Bohnsack 2014, S.
139). Die Validitit der Fallanalyse ist demnach nicht nur an die zunehmende
empirische Fundierung eines Falles gebunden, ,,sondern auch an die die zu-
nehmende empirische Fundierung der Vergleichshorizonte® (Bohnsack 2014,
S. 139, Hervorheb. im Original). Daher wurden zunichst Vergleichshorizonte
gedankenexperimentell gesetzt, die auf hypothetischen Vorstellungen des
Forschenden beruhten und damit an dessen Standort gebunden waren. Im
Laufe des Forschungsprozesses wurden diese durch empirisch fundierte und
damit intersubjektiv tiberpriifbare Vergleichshorizonte ersetzt.

Zur kontrollierten Uberwindung der Standortgebundenheit des Forschen-
den und der Herstellung intersubjektiver Uberpriifbarkeit der Interpretationen
trug in vorliegender Studie neben der empirischen Fundierung der Ver-
gleichshorizonte die diskursive Beteiligung zweier Interpretationsgruppen am
Auswertungsprozess teil. Die einzelnen Schritte der Interpretation wurden in
einer Interpretationsgruppe®® , die im Rahmen des Promotionskollegs Bildung
als Landschaft gebildet und an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg*’
fortgefiihrt wurde, kontinuierlich diskutiert und reflektiert. Des Weiteren

46 Stiandige Mitglieder dieser Interpretationsgruppe waren Prof. Dr. Annette Scheunpflug, Dr.
Lena Eich, Dr. Magdalena Endres, Jirgen Kepura, Dr. Karl-Hermann Rechberg und Dr. Ma-
rina Wagener. Weiterhin nahmen phasenweise Prof. Dr. Uwe Kranenpohl, Prof. Dr. Ralf
Kuckhermann, Dr. Stephanie Welser, Veronika Leicht und Eva Weilmiiller an den Treffen
teil. Thnen allen sei in diesem Zusammenhang herzlich fiir die das konstruktive Mitdenken
und den Austausch liber erarbeitete Interpretationen gedankt.

47 Das Promotionskolleg Bildung als Landschaft. Zum Verhéltnis von formalen und non-
formalen Bildungsorten sowie formellem und informellem Lernen im Kindes- und Jugendal-
ter stellte ein gemeinsames Promotionskolleg des Instituts fiir Grundschulforschung der
Friedrich-Alexander Universitidt Erlangen-Niirnberg, des Lehrstuhls fiir Allgemeine Péda-
gogik der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg, der Fakultit Sozialwissenschaften der
Georg-Simon-Ohm Hochschule Niirnberg, der Fakultiten fiir Sozialwissenschaften sowie
fiir Religionspadagogik, Bildungsarbeit und Diakonik der Evangelischen Hochschule Niirn-
berg in Kooperation mit der Hans-Bockler-Stiftung dar. Es wurde am 11. Juli 2013 als eines
der ersten kooperativen Promotionskollegs in den Sozialwissenschaften erdffnet und endete
mit einem internationalen Symposium am 02./03. Dezember 2016.
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wurden Zwischenstinde der gebiindelten Interpretationen im Rahmen des
Doktorantenkollegs*® Rieneck halbjahrlich diskutiert.

Um den Arbeitsschritt der reflektierenden Interpretation zu verdeutlichen,
wird an dieser Stelle ein Auszug aus der reflektierenden Interpretation zu
dem bereits vorgestellten Transkriptauszug vorgestellt.

Tabelle 5: Reflektierende Interpretation

222-242

Textsortendifferenzierung: Narration mit argumentativem und evaluativem Kommen-
tar

Emre* gibt an in seiner Narration seine Eltern vergessen zu haben. Er seien ein Teil
seines bisherigen Lebens und jetzt auch noch. Emre* nennt keine Namen oder
andere Personlichkeitsmerkmale, sondern leitet sofort zu einem evaluativen Kom-
mentar zur Wertschatzung’ im Kontext elterlicher Absenz Uber. Auffallig ist die
Betonung von ,SCHATZT* (225), ,MERKT* (227), und ,WEG* (228). Als Belegerzih-
lung zu diesem Thema beginnt Emre* nun eine Narration zu seiner Ferienarbeit. In
den Sommerferien (ungeféahr zum Zeitpunkt des Interviews) habe Emre* in einem
Betrieb der Automobilindustrie* in C-Stadt* gearbeitet. Seine Mutter habe in der
Turkei Urlaub gemacht, sein Vater habe im gleichen Betrieb, jedoch in der Nacht-
schicht gearbeitet. Aufgrund dieses Erlebnisses habe er verstanden, was es bedeute
berufstétig zu sein und den Haushalt zu flihren. In dieser Erzéhlung zur Ferienarbeit
(explizite Ebene) konstruiert Emre* die Familie v.a. Uber die versorgende Funktion.
Wahrend der Vater in der gegenlaufigen Schicht arbeitet, befindet sich die Mutter im
Ausland und fehlt folglich als Versorgerin, die den Haushalt fihrte. In diesem Sinne
deutet sich eine Reduktion der Mutter vor allem auf die Haushaltsfiihrung an: ,Und
ahm da merkt man dann schon, WAS es eigentlich ist, wenn, (,) wenn .. EIN Mensch
zuhause ist, der kocht. (,) Das schéatzt man dann wirklich.“ Durch die Betonung ,ein
Mensch’ wirkt sie kaum als Person greifbar.

Vergleichshorizonte fallimmanent

Homologien ergeben sich zu den vorausgehenden Passagen, in denen Emre* von
seinen Eltern erzahlt. Auch hier entsteht eine ,Hohlstelle’, da die bisherige Erkla-
rungslogik des (Bildungs-)Erfolgs durch Anstrengung bei den Eltern nicht greift.
Vergleichshorizonte falllibergreifend

Interview Boris*: Die Mutter fungiert als Organisatorin und Erméglicherin. Obwohl die
finanziellen Ressourcen begrenzt sind, reagiert sie auf ,unnétige’ Kosten entspannt,
wichtig ist das Ergebnis z.B. beim Misserfolg des Bruders bezlglich der Fihrer-
scheinpriifung (Wiederholung dieser) oder seinem delinquenten Verhalten wahrend
der Schulzeit (Bezahlung von Rechnungen fiir Zerstortes). Der Bruder fungiert als
Ratgeber, Nachhilfelehrer und Begleiter bei Freizeitaktivitaten.

Interview Cennet*: Die Mutter fungiert als Versorgerin (Homologie), der Vater als
Versorger und Ansprechpartner bei Problemen. Die Brider treten als ,Nachhilfelehrer'
und Ratgeber in schulischen Fragen in Erscheinung.

Unterschiede:

Bei Emre* treten die Eltern v.a. in den Narrationen zur Vorschulzeit hinsichtlich der
Bildung in Erscheinung, ansonsten im Sinne der Grundversorgung. Der Vater ist
berufstatig und hat einen langen Weg zur Arbeit, die Mutter fihrt den Haushalt.
Allerdings wird sie in den Rahmen des Sprachenlernens in der friihen Kindheit mit
einbezogen.

(Interview Emre*, Eltern, Z. 222-239)

48 Aufgrund der Organisationsstruktur konnen in diesem Zusammenhang leider nicht alle
Beteiligten, des von Prof. Dr. Annette Scheunpflug geleiteten Doktorantenkollegs, genannt
werden. Besonders bedanken mdchte ich mich jedoch neben den zuvor Genannten bei Prof.
Dr. Claudia Bergmiiller-Hauptmann, Prof. Dr. Julia Franz, Dr. Sarah Lange, Dr. Caroline
Rau, Dr. Nikolaus Schréck und Dr. Mark Wenz.
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Typenbildung

An die thematische und reflektierende Interpretation schloss sich die Generie-
rung einer Typik an, in der einerseits die Bezlige zwischen den spezifischen
Orientierungen, also dem Besonderen einerseits und dem existenziellen Hin-
tergrund, also dem Allgemeinen, andererseits, in welchem die Genese der
Orientierungen begriindet ist, herausgearbeitet wurden (vgl. Bohnsack 2014,
S. 143). Hierbei gibt es unterschiedliche, in der Forschungspraxis angewen-
dete und methodologisch fundierte, Formen der Typenbildung®. Die im
Rahmen vorliegender Studie erarbeitete Typologie wurde entlang des empiri-
schen Materials entwickelt.

Dieser Erarbeitungsprozess soll im Folgenden transparent und damit
nachvollziehbar gemacht werden, indem sowohl die Vorgehensweise bei der
Typenbildung als auch der Aufbau der Typologie beschrieben werden. Die in
dieser Studie vollzogene Typenbildung befindet sich auf der Ebene der Sinn-
genese. Bei der sinngenetischen Typenbildung werden

auf der Grundlage beobachteter oder erzéhlter Handlungspraxis [...] zentrale Orien-
tierungsfiguren oder (Sinn-) Muster herausgearbeitet und im falliibergreifenden wie
fallinternen Vergleich abstrahiert bzw. spezifiziert. Durch die Suche nach minimalen
und maximalen Kontrasten kann so jeder einzelne Typ oder Typus von anderen unter-
schieden werden (Nentwig-Gesemann 2013, S. 297).

Daher wurden im Interpretationsprozess sich voneinander unterscheidende
Orientierungsrahmen generiert. Die so entwickelte Typologie stellt damit das
Ergebnis der Rekonstruktion der Handlungspraxis erwartungswidrig bil-
dungserfolgreicher ménnlicher Heranwachsender dar, deren Lebenswirklich-
keit durch schwierige Bedingungen gekennzeichnet ist. Dementsprechend
wurden durch eine falliibergreifende und fallinterne komparative Se-
quenzanalyse der Interviews die Gemeinsamkeiten und die Kontraste der
Fille herausgearbeitet, also die unterschiedlichen Orientierungsrahmen, in-
nerhalb derer die Befragten sich mit dem Thema Bildung und dem eigenen
Bildungserfolg auseinandersetzen. Dieses Verfahren dient ,,iiber die Zwecke
der Validierung hinaus (...) auch der Generierung mehrdimensionaler Typo-
logien und auf diesem Wege der Generalisierung* (Nohl 2012, S. 50, Her-
vorheb. im Original). In diesem Sinne waren nicht mehr die Fragen nach den
spezifischen Handlungsmustern die einzelnen Interviewten leitend, sondern
die sich falliibergreifend im Material zeigenden minimalen und maximalen

49 Zu den unterschiedlichen Formen der Typenbildung und ihrer methodologischen Fundierung
in der qualitativen Sozialforschung sei auf Keller und Kluge 1999 verwiesen, fiir die doku-
mentarische Methode aus Bohnsack 2011a, 2013, 2014 und Nohl 2012.
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Aspekte, in denen minimal oder maximal kontrastive Orientierungen rekon-
struiert werden konnten. Daher vollzog der Forschende an dieser Stelle des
Interpretationsprozesses einen Wechsel von der intensiven Interpretation
einzelner Fille hin zu einer abstrakteren Analyse. Durch die komparative
Analyse und abduktives SchlieBen wurden die anhand der einzelnen Fille
erarbeiteten Orientierungsrahmen abstrahiert und zu typischen Orientie-
rungsmustern weiterentwickelt. Diese Typen stellen keine eindeutigen Repri-
sentationen der fiir die analysierten Fille erarbeiteten Orientierungsrahmen
dar. Beispielsweise ist der in Teilkapitel 5.2.1 vorgestellte Orientierungstyp
,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung® nicht mit dem fiir den Fall
Konstantin* rekonstruierten Orientierungsrahmen identisch, wenn auch die-
ser Fall bei der Entwicklung des Typs eine zentrale Rolle innehatte und sich
Facetten des Typs besonders deutlich an diesem zeigen. Jeder Typ stellt so-
mit eine ,,eine Komposition aus mehreren Einzelfdllen* (Nentwig-Gesemann
2013, S. 309) dar und an jedem Fall lassen sich Aspekte der verschiedenen
Typen aufzeigen. Hierzu merkt Bohnsack an, dass ,,die Typenbildung [...]
also umso valider [ist] je klarer am jeweiligen Fall auch andere Typiken auf-
gewiesen werden konnen, je umfassender der Fall innerhalb einer ganzen
Typologie verortet werden kann* (Bohnsack 2014, S. 145). Die Typologie
wurde unter Zuhilfenahme idealtypischer Konstruktionen erarbeitet, also
durch Prozesse der ,,Ubersteigerung und Vernachlissigung von einzelnen
Aspekten der beobachteten Wirklichkeit® (Nentwig-Gesemann 2013, S. 299)
und ,,dienen der Veranschaulichung und Erklidrung komplexer sozialer und
kultureller Phdnomene* (ebend.). Damit stellen die Typen keine Abbildungen
der Wirklichkeit dar. Vielmehr basieren sie auf im Forschungsprozess gedan-
kenexperimentell gebildeten Vergleichshorizonten, die es ermoglichen, die
Differenz der empirischen Fille zu diesen zu erfassen (vgl. Nentwig-
Gesemann 2013, S. 300 ff.). Die Typenbildung stellt damit eine Form der
Generalisierung® und somit ein Giitekriterium qualitativer Forschung dar. Sie
erbringt ihre Generalisierungsleistung dahingehend, dass die Begrenzungen
des Geltungsbereichs des Typus bestimmt werden, ,,indem fallspezifische
Beobachtungen aufgewiesen werden, die anderen Typen zuzuordnen sind*
(Bohnsack und Nentwig-Gesemann 2011, S. 164 f.). Damit sind an einem
Fall ,,grundsédtzlich unterschiedliche Typen, d.h. unterschiedliche Dimensio-

50 Bohnsack merkt hierzu kritisch an, dass die Generalisierung als Giitekriterium als eines der
gegenwartigen Probleme qualitativer Sozialforschung zu betrachten ist, wenn Analysen in
fallspezifischen Besonderheiten versinken und die Ebene der Typenbildung nicht erreicht
wird. So treten an die Stelle empirisch fundierter Typen ,,hdufig (willkiirliche) theoretische
Setzungen“ (Bohnsack 2014, S. 217 f.). Bohnsack schlégt ferner die Typenbildung als eine
Form der Generalisierung vor (vgl. Bohnsack 2005, S.77)
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nen oder ,Rdume* aufzuweisen, deren ,Uberlagerung‘ empirisch rekonstruiert
werden* (ebend., Hervorheb. im Original).

Die in vorliegender Studie vollzogene Typenbildung orientierte sich an
den fiir die dokumentarische Methode ausgearbeiteten und methodologisch
fundierten Formen der Typenbildung®'. In vorliegender Studie wurde im
Zuge der dokumentarischen Methode die komparative Analyse angewendet.
Die vorliegende Typenbildung stellt also einen zirkuldren Prozess dar, in dem
der Forschende von der intensiven Interpretation einzelner Fille im Rahmen
der komparativen Analyse zur Formulierung allgemeiner Kenntnisse iiber-
geht, die wiederum die Basis der Entwicklung einer gegenstandsbezogenen
Theorie bilden. In diesem Sinne wurde in vorliegender Studie die komparati-
ve Analyse nicht nur dahingehend eingesetzt, Orientierungsrahmen (z.B. die
Konstruktion von Settings) zu rekonstruieren und diese mit anderen Orientie-
rungsrahmen (z.B. der Konstruktion der Zielperspektive des Lernens) zu
kontrastieren, sondern auch um diese in einem mehrstufigen Prozess zu abs-
trahieren, also vom einzelnen Fall abzulosen. Anhand von sich aus dem Ma-
terial ergebenden Vergleichsdimensionen, in Form minimal und maximal
kontrastiver Orientierungsmuster, konnten die Ergebnisse verdichtet und
anschliefend abstrahiert werden.

Dadurch war dieser Arbeitsprozess zirkular und abduktiv angelegt. Das
Verfahren der Abduktion geht, wie bereits ausgefiihrt, auf den Begriinder des
Pragmatismus Charles Sanders Peirce zuriick und ist dann gefordert, wenn
,in den erhobenen Daten solche Merkmalskombinationen vorkommen, fir
die sich im bereits existierenden wissenschaftlichen Wissensvorratslager
keine entsprechende Erkldrung oder Regel finden* (Reichertz 2011, S. 12)
lasst. Die Abduktion stellt also kein systematisches Verfahren dar, sondern ist
,»ein mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das
zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es zusammengehort™ (Rei-
chertz 2011, S. 13). Durch die Abduktion entsteht also die ,,Zusammenstel-
lung einer neuen typischen Merkmalskombination® (Reichertz 2011, S. 13),
eine neue Idee. Das Generieren von Typen iiber die Abduktion stellt demnach
keinen geradlinigen Prozess dar, sondern erfordert ein zirkuldres Vorgehen,
um aus dem empirischen Material schliissige Hypothesen zu gewinnen.

51 In der dokumentarischen Methode wird traditionell zwischen zwei aufeinanderfolgenden
Prozessen, der sinngenetischen Typenbildung und der soziogenetischen Typenbildung ent-
schieden (vgl. Bohnsack 2014, S. 143 ff.). In der sinngenetischen Typenbildung werden die
fiir die einzelnen Félle gefundenen Orientierungen in zunehmender Dimensionierung abstra-
hiert und spezifiziert. Die soziogenetische Typenbildung setzt auf der sinngenetischen Ty-
penbildung auf und zielt darauf ab die dort generierten Orientierungstypen in unterschiedli-
chen Erfahrungsraumen zu verankern.
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Zentral war an dieser Stelle des Forschungsprozesses die Identifizierung
eines homologen Orientierungsmusters, das sich iiber alle Félle des Samples
erstreckt. Dieses bildet ein ilibergeordnetes Tertium Comparationis, anhand
dessen die verschiedenen Orientierungen voneinander abgegrenzt werden
konnen. Es wurde herausgearbeitet, dass {iber alle Félle hinweg die Orientie-
rung zum Lernen, also ein Lernen zweiter Ordnung, das zentrale Element
darstellt. Das homologe Orientierungsmuster besteht also aus einem habitua-
lisierten Handlungsmodus, der zu Verdnderungen fiihrt, ohne dass dies dem
oder der Beforschten bewusst ist. Dementsprechend wurde in der komparati-
ven Analyse die Lern-Prozess-Orientierung als Tertium Comparationis re-
konstruiert.

Vor dem Hintergrund der rekonstruierten Orientierungsmuster wurden
anschliefend sinngenetische Typen? gebildet (vgl. Bohnsack und Nentwig-
Gesemann 2011, S. 164 f., Nohl 2012, S. 51 f., Nentwig-Gesemann 2013, S.
297 ff., Bohnsack 2014, S. 143 ff.). Zunéchst strukturierten durch minimale
und maximale Kontrastierungen zwei Vergleichsdimensionen den kompara-
tiven Vergleich.

Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg

Bei allen Interpretationen spielte es eine Rolle, was die Beforschten von
erfolgreicher Bildungspartizipation erwarten, also welche Ertrige sie zu er-
halten hoffen. Hierbei zeigte sich im Sample die heterogene Erwartungshal-
tung, dass mit Ertrdgen gerechnet werden kann. Diese Ertrdge strukturierten
sich im Material anhand verdichteter Vergleichskategorien divergent. Wei-
terhin zeigte sich, dass es unterschiedliche Modi des Agierens gibt, also ob
die Bildungspartizipation von sich selbst heraus angesteuert oder von auflen
beauftragt wurde. In dieser Vergleichskategorie geht es also auch um Fragen
der Positionierung gegeniiber dem Umfeld, von dem Auftrige erteilt werden
oder um eine davon geldste Beauftragung aus sich selbst heraus, die als hand-
lungsleitend konstruiert wurden.

52 Im Gegensatz dazu stellt die mehrfache Variation des Tertium Comparationis die Vorausset-
zung die mehrdimensionale soziogenetische Typenbildung dar (vgl. exempl. Bohnsack und
Nentwig-Gesemann 2011, S. 164 ff.). Diese wurde nicht vollzogen, da das Sample fiir eine
Soziogenese nicht ausreichend gesittigt ist, weiteres Datenmaterial miisste hierfiir erhoben
werden.
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Prozessinitiierende Impulse

Bei allen Interpretationen spielten Ereignisse eine Rolle, die die Beforschten
als initiierend fiir die Bildungspartizipation konstruierten. Diese Motivatoren
fithren zur Bildungspartizipation und kénnen aus dem Umfeld oder aus den
Befragten selbst emergieren. Auch hier zeigten sich unterschiedliche Hand-
lungskonstruktionen.

In der anschlieBenden Rekonstruktion konnten dann entlang der groBt-
moglichen Unterschiedlichkeit innerhalb der beiden Vergleichsdimensionen
vier maximal kontrastive Typen voneinander abgegrenzt werden. Hierzu
merkt Nentwig-Gesemann an: ,,Auf der Ebene des Typus geht es um interne
Homogenitidt — minimale Kontraste — auf der Ebene der Typologie um exter-
ne Heterogenitit, also um maximale Unterschiedlichkeit (Nentwig-Gese-
mann 2013, S. 316). Bude weist darauf hin, dass sich ,,Wissenschaft [...]
nicht mit der bloBen Einzigartigkeit von Individuen und Ereignissen [be-
schiftigt], sondern mit dem, was an ihnen gleichzeitig allgemein und beson-
ders ist. Thr Ziel ist die Freilegung eines Falls, nicht die Erinnerung an ein
Individuum oder ein Ereignis® (Bude 2015, S. 577). Idealtypen, die ,,termino-
logisch, klassifikatorisch und heuristisch um so besser ihren Dienst leisten, je
<weltfremder> sie sind* (Soeffner 2015, S. 173, Hervorheb. im Original), zu
rekonstruieren bedeutet, dass Aspekte aus unterschiedlichen Fillen einen Typ
bilden. Hier wird ein fiir die Generalisierung mit der dokumentarischen Me-
thode in der abduktiven Logik typischer Forschungsprozess deutlich. Es war
am Beginn der Datenauswertung nicht abzusehen, wie der Prozess verlaufen
wiirde, welche Orientierungsrahmen und Handlungsmuster rekonstruiert und
sich zu Idealtypen verdichten lassen und wie diese miteinander in Verbin-
dung stehen wiirden. Idealtypen zeigen sich also nicht entlang eines spezifi-
schen Falles oder Interviews, sondern setzen sich aus Rekonstruktionen aus
mehreren Fillen oder Interviews zusammen. So kann auch ein Fall fiir die
Rekonstruktion mehrerer Idealtypen bedeutsam sein. In diesem Sinne konn-
ten anhand der externen Heterogenitit in einem zirkularen Prozess vier Ideal-
typen rekonstruiert werden, die sich aus den unterschiedlichen Kombinatio-
nen der Dimensionen ergaben (vgl. Teilkapitel 5.2). Diese rekonstruierten
Idealtypen ,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung®, ,Selbstwirksam-
keit durch soziale Distinktion‘, ,Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksam-
keit* und ,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit stellen demnach Gene-
ralisierungen hinsichtlich der Forschungsfrage dar. Zudem zeigen sie maxi-
male Kontrastierungen im Umgang mit Erwartungen an Ertrdge von Bil-
dungserfolg und Prozessinitiierende Impulse.
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4.4 Zusammensetzung des Samples

In diesem Teilkapitel werden die Samplingstrategie und die Personen be-
schrieben, aus denen sich das Sample zusammensetzt und die die empirische
Grundlage der vorliegenden Studie bilden. Unter 4.4.1 werden die Merkmale
der Samplingstrategie und die Auswahl fiir den Auswertungsprozess be-
schrieben. Von insgesamt fiinfzehn narrativen Interviews wurden elf im Sin-
ne des Theoretical Sampling (vgl. Glaser und Strauss 1967, 2010) ausgewéhlt
und interpretiert. Diese Interviews und ihre formalen Merkmale werden unter
4.4.2 als Portraits skizziert.

4.4.1  Uberblick iiber das Sample

Da im aktuellen Diskurs (vgl. Teilkapitel 2.2) die Zugehdrigkeit zu einer
sozialen Schicht, der Migrationshintergrund und das Geschlecht als Determi-
nanten steigender Chancenungleichheit beziiglich der Teilhabe an Bildung
betrachtet werden, fokussierte das Sampling auf ménnliche Heranwachsende
und junge Ménner. Das Forschungsinteresse lag auf den handlungsleitenden
Orientierungen ménnlicher Heranwachsender, die unter schwierigen Lebens-
lagen aufwachsen bzw. aufwuchsen und in unterschiedlichen formalen wie
non-formalen Settings an formellen wie informellen Bildungsprozessen er-
folgreich partizipieren. Demnach standen im Zentrum des Interesses erwar-
tungswidrig bildungserfolgreiche mannliche Jugendliche und junge Méinner,
deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen oder erweiterten Risikola-
gen gekennzeichnet war. In diesem Kontext wurden zwei grundlegende Ent-
scheidungen®® zum Sampling getroffen. Erstens wurde hinsichtlich des Bil-
dungserfolges nicht eine an formalen Kriterien ausgerichtete Perspektive
eingenommen, um den Blick iiber die in Schulleistungsstudien iibliche Orien-
tierung an quantitativen Ergebnissen zu weiten. Dies begriindet sich dahinge-
hend, dass sich Bildungserfolg auch in &sthetischer, musischer oder sportli-
cher Praxis zeigen kann. Zudem verweisen nationale und internationale Stu-
dien zum Bildungserfolg auf den Zusammenhang zwischen dem sozialen
Kapital und dem Bildungserfolg (vgl. exempl. Ditton 2013, Faust und Rof3-
bach 2014, Maaz 2014, Spruyt 2015, Nishimaru 2017, Hoenig 2018). So
weist beispielsweise Hoenig beziiglich ihrer Befunde zum Einfluss sozialen
Kapitals auf die Bildungspartizipation entlang der NEPS-Startkohorten da-
rauf hin, dass

53 Diese wurden in der Interpretationsgruppe (vgl. Teilkapitel 4.3.2) kommunikativ validiert.
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»das soziale Netzwerk [...] also den Bildungserwerb auf vielfiltige Art und Weise
[beeinflusst]. Dabei kann zwischen zwei unterschiedlichen Mechanismen unterschie-
den werden: Erhohung der Bildungsmotivation iiber Bezugsgruppeneffekte und Ver-
besserung der Erfolgschancen durch Zugang zu Ressourcen. [...] Die unterschiedliche
Ausstattung mit Sozialkapital ist somit einer der Mechanismen, iiber die Bildungsun-
gleichheit reproduziert wird“ (Hoenig 2018, S. 145 f.).

Pointierter formuliert konnte man sagen, dass die jeweilige Ausstattung mit
sozialem und kulturellem Kapital nicht nur die Bildungsbeteiligung, sondern
auch den Kompetenzerwerb positiv beeinflusst. Daher wurde diesbeziiglich
mit einer Perspektive gearbeitet, die den Ausgangspunkt und das Erreichte in
den Blick nimmt. Beziiglich der Frage nach erwartungswidrigem Bildungser-
folg war auch relevant, wann dieser innerhalb der Bildungsbiografie eintritt.
Auch wenn die Teilnehmer in der Mehrzahl bereits den Heranwachsenden
zugerechnet werden konnen, handelt es sich hierbei um Faktoren, die im
Jugendalter relevant sind.

Zweitens wurden Teilnehmer gesucht, die vermutlich von Risikolebensla-
gen und erweiterten Risikolebenslagen (vgl. Teilkapitel 2.2) beeinflusst wa-
ren. Eine Entscheidung iliber die Aufnahme ins Sample konnte somit erst
nach dem Interview und der Sichtung des kontextualisierenden Materials
getroffen werden.

Insgesamt gehen in die Untersuchung fiinfzehn autobiografisch-narrative
Interviews (vgl. Schiitze 1983, S. 283 ff.) mit Personen ein, fiir die die beiden
Grundentscheidungen des Samplings galten. Der Kontakt zu den an der Stu-
die beteiligten Personen wurde auf verschiedene Art und Weise hergestellt.
Der erste Anlaufpunkt waren Organisationen und offizielle Einrichtungen,
die als geeignet fiir die Kontaktaufnahme zu erwartungswidrig bildungser-
folgreichen ménnlichen Heranwachsenden erachtet wurden. Die dieser Stra-
tegie’* zugrundliegende Annahme war, dass aufgrund des vertrauten und
positiv wahrgenommenen Umfeldes sich die Heranwachsenden fiir eine Teil-
nahme an der Studie interessieren konnten. So wurde ein Flyer erstellt, der
sich in altersgemdBem Design und Sprache an potenzielle Interviewpartner
richtete und auch Informationen fiir die Erziehungsbevollméchtigten enthielt.
Im néchsten Schritt wurden als geeignet erachtete Institutionen und Organisa-
tion innerhalb des Bundeslandes ausgewihlt, um sowohl urbane als auch
rurale Felder abzudecken. Die professionell Tétigen in diesen Sportvereinen,
Jugendorganisationen und Jugendhilfeeinrichtungen wurden personlich oder
schriftlich gebeten, die Flyer auszulegen oder gezielt an potenzielle Teilneh-

54 Dieses Vorgehen, die Auswahl der Adressaten und die Konzeption des Flyers wurden im
Rahmen der Interpretationsgruppe bzw. Forschungswerkstitten innerhalb des Promotions-
kollegs Bildung als Landschaft kommunikativ validiert.
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mer zu verteilen. Diese Strategie erwies sich aber angesichts von ca. dreihun-
dert verteilten Flyern aber nicht als zielfithrend, denn lediglich ein Inter-
viewpartner konnte so gewonnen werden. Daher wurden im Folgenden ge-
zielt Gatekeeper im Feld der Jugendsozialarbeit angesprochen und auf das
Forschungsvorhaben aufmerksam gemacht. Diese Vorgehensweise erwies
sich erfolgreicher, so konnten hierliber weitere zehn Teilnehmer gewonnen
werden. Parallel dazu ergaben sich iiber personliche Kontakte einer Teilneh-
merin des Promotionskollegs Bildung als Landschaft zwei Interviews, die in
einem anderen Bundesland gefiihrt wurden. Ein Interview entstand spontan
mit einem Erziehungsberechtigten im Anschluss an ein geplantes Interview.
Der Zugang iiber Professionelle wurde durch o6ffentlichkeits-mediale Infor-
mationen zu bildungserfolgreichen ménnlichen Heranwachsenden und jungen
Minnern erginzt. Dies zeigte sich vor dem Hintergrund der theoretischen
Sattigung des Samples als zielfiihrend, da hierzu noch ein spezieller Inter-
viewpartner gesucht wurde.

Die Interviews wurden zwischen September 2013 und September 2017
gefiihrt. Diese vergleichsweise lange Dauer lésst sich auf die Rahmenbedin-
gungen, als auch auf den vergleichsweisen schwierigen Zugang zum Feld
zuriickfithren. Diese Begleitumstinde beeinflussten zudem die Datenerhe-
bung im Sinne des Theoretical Sampling (vgl. Glaser und Strauss 1967,
2010), da auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse aus den ersten drei
analysierten Interviews nach weiteren geeigneten Interviewpartnern gesucht
wurde, um die bisherigen Erkenntnisse zu bestitigen, zu erweitern, zu relati-
vieren und zu kontrollieren.

In einem telefonischen Vorgesprich zwischen den Befragten und dem
Autor wurden die Rahmenbedingungen des Interviews besprochen. Hierbei
stellte sich der Autor selbst als Forschender im Rahmen des Promotionskol-
legs Bildung als Landschaft vor, ohne jedoch Hinweise auf seine Profession
zu geben. AnschlieBend informierte er iiber die ungefdhre Dauer des Inter-
views und holte die miindliche Zustimmung der zu befragenden Heranwach-
senden bzw. der Erziechungsberechtigten ein und sicherte ihm oder ihr Ano-
nymisierung zu, bevor ein Termin vereinbart wurde. Die Wahl des Intervie-
wortes oblag stets dem oder der Teilnehmenden. Dies waren iiberwiegend
offentliche Raume, in zwei Interviews bestanden die Erziehungsberechtigten
auf privaten Raumlichkeiten und waren wihrend des Interviews in Rufweite.
Jedes Interview wurde mit einem standardisierten Impuls begonnen, der auf
Ereignisse abzielte, die dem Beforschten in guter Erinnerung waren (vgl.
Teilkapitel 4.2).
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Insgesamt wurden also fiinfzehn Interviews gefiihrt. Ein Interview ent-
stand nach einem geplanten Interview, als der Vater sich selbst zur Thematik
dullerte. Dieses Material wurde, wie auch das erste Interview, nur kontextuell
in die Auswertung des eigentlichen Beforschten mit einbezogen. Nach Sich-
tung des empirischen Materials wurde ein Interview als ungeeignet einge-
schitzt und nicht in die Datenauswertung aufgenommen, da das Kriterium
der Risikolebenslage bzw. erweiterten Risikolage als nicht gesichert angese-
hen werden konnte. Obwohl sich die Einladungen zur Teilnahme an ménnli-
che Heranwachsende und junge Ménner richteten, meldeten sich auch zwei
weibliche Teilnehmerinnen. Das empirische Material aus diesen Interviews
wurde zur Kontrastierung im Prozess der komparativen Analyse miteinbezo-
gen. Da sich die rekonstruierten Orientierungen auch bei diesen Heranwach-
senden zeigten, deutet dies darauf hin, dass die Ergebnisse auch iiber das
Geschlecht hinaus generalisierbar sind und verweist auf ein weiteres For-
schungsdesiderat (vgl. Teilkapitel 7.1).

Die empirische Grundlage der Studie bilden daher elf autobiografisch-
narrative Interviews (vgl. Tabelle 6). Von diesen wurden neun im Rahmen
der dokumentarischen Methode interpretiert und in den komparativen Ver-
gleich einbezogen. Fiir zwei weitere wurden Kurzanalysen zur Eingangspas-
sage oder interaktiv besonders dichten Passagen angefertigt und zur Abrun-
dung der erarbeiteten Typik der Orientierungen verwendet. Da diese aber
keine Merkmale enthielten, die auf weitere Vergleichshorizonte schlieen
lieBen, wurde auf eine ausfiihrliche Interpretation verzichtet.

Die Auswahl der Befragten basierte auf der Strategie des Theoretical
Sampling im Kontext der Grounded Theory (vgl. Glaser und Strauss 1967,
2010). Wie bereits ausgefiihrt, stehen im Erkenntnisinteresse vorliegender
Studie erwartungswidrig bildungserfolgreiche minnliche Heranwachsende,
deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen oder erweiterten Risikola-
gen geprégt ist. Im Zentrum anderer Studien zur Bildungspartizipation von
Personen in Risikolebenslagen steht der Migrationshintergrund> , insbeson-
dere die Gruppe der Tiirkeistimmigen, da diese als besonders gefihrdet gilt
(vgl. Teilkapitel 3.3.3). In Kontext der Erkenntnisinteresses wurden daher
einerseits Interviews mit Personen mit unterschiedlichem Migrationshinter-
grund als auch Personen ohne Migrationshintergrund als auch, vor dem Hin-

55 Der Begriff des Migrationshintergrundes orientiert sich in vorliegender Studie an der aktuel-
len Definition des Statistischen Bundesamtes, wie sie erstmals am 16.09.2016 verwendet
wurde: ,,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehdrigkeit geboren wurde. Im Einzelnen umfasst die-
se Definition zugewanderte und nicht zugewanderte Ausldnder, zugewanderte und nicht zu-
gewanderte Eingebiirgerte, (Spét-)Aussiedler sowie die als Deutsche geborenen Nachkom-
men dieser Gruppen.* (Destatis 2016, Pressemitteilung Nr. 327, S. 2.)
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tergrund einer moglichen Relevanz des Alters der Beforschten, eine diverse
Altersstruktur angestrebt.

Die in die Datenauswertung einzubeziehenden Interviews wurden im Ver-
lauf der Datenauswertung’® der Félle Boris* und Emre* anhand des Prinzips
des theoretischen Samplings nach Glaser und Strauss (1967, 2010) gefiihrt.
Die Interviews mit den (erwachsenen) Fillen Amir* und Dilhan* wurden
hierbei zur Konturierung eingesetzt. Hierzu merken Przyborski und Wohlrab-
Sahr an:

,Die ersten Félle werden noch nicht auf der Grundlage einer spezifischen gegen-
standsbezogenen sozialwissenschaftlichen Theorie, sondern auf der Grundlage einer
ersten vorldufigen Problemdefinition getroffen. Erst nach und nach werden theoreti-
sche Kategorien entwickelt, die dann die Auswahl der ndchsten Untersuchungseinhei-
ten leiten” (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2010, S. 177).

Das mit der weiblichen Heranwachsenden Cennet* gefiihrte Interview fiihrte
zu weiteren Indikatoren fiir Kategorien. Die anfianglichen Kriterien wurden
im Laufe des Forschungsprozesses durch Vergleichshorizonte erweitert, die
im Rahmen der komparativen Analyse herausgearbeitet wurden. In einem
iterativ und zirkuldr angelegten Prozess wurde nach anderen Teilnehmern
gesucht. Beziiglich der Auswahl von Vergleichsfillen verweisen Glaser und
Strauss darauf, dass ,,das Basiskriterium, welches die Auswahl von Ver-
gleichsgruppen zur Entdeckung von Theorie bestimmt, [...] deren theoreti-
sche Relevanz fiir die Ausarbeitung emergenter Kategorien (Glaser und
Strauss 2010, S. 65, Hervorheb. im Original) ist. Als relevant erschienen zu
diesem Zeitpunkt das Alter der Beforschten, der Zuwanderungshintergrund
beziehungsweise das Fehlen von diesem, das auflerschulische Engagement
und die besuchte weiterfilhrende Schulart. Da sich die ersten beiden Fille
Boris* und Emre* im Ubergangsbereich vom Sekundir- zum Tertifirbereich,
bzw. innerhalb diesem befanden, wurden nun jiingere Interviewpartner ge-
sucht und mit den Fillen Giray* und Firat* gefunden. Zu jedem Zeitpunkt
des fortschreitenden Auswertungsprozesses wurden auf Basis theoretischer
Annahmen, die im Zuge der komparativen Analyse des empirischen Materi-
als entwickelt und stindig erweitert wurden, neue Kriterien fiir die Suche
nach Interviewpartnern ausgewéhlt. Zentral war hierbei die Suche nach mi-
nimalen und maximalen Kontrasten. So wurden nachfolgend ménnliche Her-
anwachsende mit Zuwanderungshintergrund gesucht, die der ersten Generati-
on angehoren, also selbst eingewandert sind. Mit den Féllen Hussein* und
Ibrahim* konnte dieses veridnderte Kriterium abgedeckt werden. Da bisher
nur empirisches Material aus Interviews mit Heranwachsenden (beiderlei

56 Kenntlichgemachte Maskierungen sind in vorliegender Studie mit einem * markiert.
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Geschlechts) mit Migrationshintergrund in die komparative Analyse einbe-
zogen worden waren, wurden nachfolgend gezielt Teilnehmer ohne Migrati-
onshintergrund gesucht. Hierbei folgte der Forschungsprozess weiterhin der
Logik des Theoretical Sampling:

,Indem der Soziologe®? die Unterschiede durch den Wechsel der BezugsgroBe seiner
Untersuchung maximiert — z.B. indem er sich wahlweise auf verschiedene Organisati-
onen, Regionen, Stidte oder Nationen bezieht —, entdeckt er weitere iiberraschende
Unterschiede in den Daten® (Glaser und Strauss 2010, S. 72).

Mit den Féllen Jennifer*, Leander* und Markus* entstanden Interviews mit
Heranwachsenden ohne Migrationshintergrund. Zudem wurde hierbei die
theoretische Relevanz der Region aufgenommen, da die Fille Jennifer* und
Markus* einem anderen Bundesland entstammen. Im Anschluss daran wurde
das Kriterium des grofen Erfolgs im non-formalen Setting ausgewihlt und
nach einem Interviewpartner gesucht, der im Fall Konstantin* gefunden wer-
den konnte. Nachfolgend entstand das Interview mit dem Fall Nikolaj*, um
der theoretischen Relevanz der Beeinflussung durch erweiterte Risikolagen
nachzugehen. AnschlieBend wurde zur Uberpriifung des Einflusses sportli-
cher Aktivititen ein Interview mit einem international erfolgreichen Leis-
tungssportler (Oscar*) gefiihrt, da sich Sportvereine als integrierende Kraft
rahmen. Hierbei zeigte sich, dass nicht der Sport als das zentrale Merkmal
rekonstruiert werden kann, sondern die Selbsterfolgserwartung. Da eine theo-
retische Sattigung dann erreicht ist, wenn ,keine zusétzlichen Daten mehr
gefunden werden konnen, mit deren Hilfe der Soziologe weitere Eigenschaf-
ten der Kategorie entwickeln kann“ (vgl. Glaser und Strauss 2010, S. 77),
wurde im kommunikativen Validierungsprozess der Interpretationsgruppe die
Sattigung des Samples festgestellt.

Als relevante Vergleichshorizonte, die in der komparativen Analyse her-
ausgearbeitet wurden und sich in der Zusammenstellung des Samples abbil-
den, erwiesen sich

57 Die Arbeiten von Glaser und Strauss sind im soziologischen Forschungsparadigma verortet.
So verwenden sie die Formulierungen ,Soziologe und ,Forscher® synonym. Auch wenn es
sich bei vorliegender Studie um eine im erziehungswissenschaftlichen Kontext verortete Ar-
beit handelt, sollen die originalen Formulierungen beibehalten werden.
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o der im Material ersichtliche Grad und die Ausprigung der Einflussnah-
me der Familie auf die Bildungspartizipation, d.h. die Erwartungshal-
tung und die Unterstiitzungsangebote, die im familidren Umfeld trans-
portiert beziehungsweise geleistet werden,

o die im Material ersichtliche Ausprdgung des Interaktionsprozesses mit
der Peergroup vor dem Hintergrund des formalen oder non-formalen
Settings, d.h. die Positionierung innerhalb der Peergroup bei formellen
und informellen Prozessen,

o der im Material ersichtliche Grad und die Ausprdgung der Konstruktion
von Settings, d.h. die soziale und &rtliche Gestaltung eines personlichen
Bildungsraumes,

o die im Material ersichtliche Ausprdgung von Lernvoraussetzungen, d.h.
die Thematisierung des Umganges mit Risikolebenslagen und erweiter-
ten Risikolagen sowie

o der im Material ersichtliche Grad und die Ausprdgung der Zielperspek-
tive des Lernens, d.h. wie Erfolg und der Weg zu diesem konstruiert
wurde.

Die Tabelle 6 gibt einen Uberblick iiber die Befragten der vorliegenden Stu-
die. Jedem Teilnehmer der vorliegenden Studie wurde ein Eigenname zuge-
wiesen, der zwar einen Bezug zur Herkunft impliziert, jedoch bewusst in
keiner Beziehung zu seiner Person steht, um eine Riickverfolgung zu verhin-
dern. Um die Anonymisierung sicher zu stellen, wurden an dieser Stelle und
in den Kurzportraits (vgl. Teilkapitel 4.4.2) Informationen verfremdet und
maskiert®® | die eine Riickverfolgung moglich machen wiirden. Auch Merk-
male, die sich in der Datenauswertung nicht als relevant fiir die Bildung von
Vergleichskategorien erwiesen hatten, wurden maskiert und teilweise als
solche nicht gekennzeichnet.

58 Kenntlichgemachte Maskierungen sind in vorliegender Studie mit einem * markiert.
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Tabelle 6: Uberblick iiber die Interviews der Studie

Interviews des Samples

Pseudo- Ge- Zuwanderungs- hé_')chste bt'esqchte deutsche
nym schlecht hintergrund Alter ggiilung:f:jnrlclhttunq zum
punkt des Interviews
Boris* mannlich ja 24 Universitat
Cennet* weiblich ja 13 Gymnasium
Emre* mannlich ja 19 Universitat
Giray™ mannlich ja 16 Gymnasium
Hussein* mannlich ja 20 Ausbildung/ Berufsschule
Ibrahim* mannlich ja 23 Ausbildung/ Berufsschule
Jennifer* weiblich nein 28 Universitat
Konstantin* | mannlich nein 18 Gymnasium
Markus* mannlich nein 29 Universitat
Nikolaj* mannlich ja 25 Ausbildung/ Berufsschule
Oscar* mannlich ja 25 Fachhochschule
Nicht interpretierte Interviews
Amir* mannlich ja 43 Universitat
Dilhan* mannlich ja 50 Hauptschule
Firat* mannlich ja 14 Gymnasium
Leander* mannlich ja 22 Univerg'feértu(fzks)g:ar:chen),
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4.4.2  Kurzportraits

Der Materialkorpus der vorliegenden Studie setzte sich aus elf autobiogra-
fisch-narrativen Interviews zusammen (vgl. Teilkapitel 4.4.1). Im Folgenden
werden die Befragten in alphabetischer Reihenfolge in Kurzportraits vorge-
stellt. Alle Namen sind frei erfunden, implizieren jedoch einen Bezug zur
Herkunft der Eltern. Zum Schutz der Persénlichkeit der Interviewten wurden
teilweise Kontexte maskiert und mit einem * gekennzeichnet. Die Wahl des
Ortes des Interviews oblag stets dem Befragten.

Boris*

Das Interview entstand durch die freiwillige Meldung des Teilnehmers. In-
formationen iiber die Studie hatte er aus dem Flyer entnommen, der fiir die
Gewinnung von Teilnehmern entworfen und an Multiplikatoren verteilt wor-
den war. Als Ort des sechsundfiinfzigminiitigen Interviews wahlte Boris* ein
Café. Boris* gab an, zum Zeitpunkt des Interviews vierundzwanzig Jahre alt
zu sein und gegenwirtig an einer Universitédt zu studieren, jedoch noch zu-
sammen mit seiner Mutter und seinem dlteren Bruder in der elterlichen Woh-
nung zu leben. Zusammen mit seiner Mutter, seinem wenige Jahre &lteren
Bruder und seiner Gromutter sei er im Alter von acht Jahren von Lettland*
nach Deutschland iibersiedelt. Vor der Ubersiedlung habe er eine lettische*
Grundschule besucht. Sein Vater sei zu diesem Zeitpunkt bereits verstorben
gewesen. Seine Mutter habe in der UdSSR* ein naturwissenschaftliches Stu-
dium abgeschlossen. Heute arbeite sie im geringqualifizierten Dienstleis-
tungssektor als Servicekraft. Sein Bruder promoviere im Bereich der Natur-
wissenschaften. Der Interviewer setzte einen Eingangsimpuls und stellte dann
zehn immanente Nachfragen zu bereits besprochenen Themen sowie fiinf
exmanente Nachfragen gegen Ende des Interviews. Die hohe Anzahl an
Nachfragen entstand dadurch, dass die Narration wenig selbstldufig verlief.
Eventuell lag dies auch an Storgerduschen, bedingt durch den Ort des Inter-
views, dem Café. Der Eingangsimpuls zielte auf einen Narrations-Prozess zu
biografischen Erfahrungen in guter Erinnerung ab. Boris* ratifizierte den
Impuls und begann mit einem flinfminiitigen evaluativen Kommentar zum
Schulsystem in Deutschland und dessen Durchléssigkeit im Vergleich zum
lettischen* Schulsystem, den er mit biografischen Details mischte. Die weite-
ren relativ kurzen Erzdhlungen fokussierten auf der Rolle der Familie beziig-
lich seiner eigenen Bildungsbiografie, sein Verhiltnis zu Mitschiilern und
Kommilitonen und seinem sportlichen Engagement sowie Zukunftsplénen.
Aufgrund exmanenter Nachfragen erzihlte Boris* von Zukunftsplanen und
Ratschldgen, die er anderen Heranwachsenden geben wiirde. Auffallig war
die Riickbindung aller Sachthemen an die Kernfamilie.
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Cennet* (Kontrastfall)

Der Kontakt zu Cennet* entstand durch die Vermittlung eines Gatekeepers.
Inwiefern dieser Cennet* auf den Kontext der Bildung fiir die vorliegende
Studie hingewiesen hatte, kann nicht klar umrissen, aber vermutet werden.
Dies ist insofern wichtig, als dass Cennet* selbst ihre biografische Narration
mit Bildung rahmte, obwohl dies durch den Eingangsimpuls nicht induziert
wurde und Zeitungsausschnitte und Zertifikate in einem Ordner bereit lagen,
um sie dem Interviewer zu zeigen. Als Ort des fiinfundvierzigminiitigen
Interviews wihlte die Beforschte die elterliche Wohnung. Die Einflussnahme
des wihrend des Interviews anwesenden Vaters ist nicht klar beurteilbar.
Cennet* gab an, zum Zeitpunkt des Interviews dreizehn Jahre alt zu sein und
gegenwirtig die achte Klasse eines Gymnasiums zu besuchen. Mit deutli-
chem Abstand zum néchstélteren Bruder sei sie das jiingste Familienmitglied.
Dieser Bruder arbeite als Selbststindiger, lebe aber noch in der elterlichen
Wohnung, wihrend ihr dltester Bruder studiere und eine eigene Wohnung
habe. Thr Vater sei zusammen mit ihrem GrofBvater nach Deutschland immi-
griert, wihrend ihre Mutter im Rahmen der EheschlieBung nach Deutschland
kam. Thr Vater verfiige iiber einen deutschen Schulabschluss und arbeite als
Angestellter, ihre Mutter als Hausfrau. Der Interviewer setzte einen Ein-
gangsimpuls und stellte dann dreizehn immanente Nachfragen zu bereits
besprochenen Themen sowie neun exmanente Nachfragen. Die sehr hohe
Anzahl an Nachfragen entstand dadurch, dass die Narration wenig selbstldu-
fig verlief. Vielleicht bedingt durch das Alter, setzte sich die Befragte dhnlich
einer Priifungssituation jeweils kurz mit Themen auseinander. Cennet* ratifi-
zierte den Eingangsimpuls und begann mit einer dreiminiitigen Eingangsnar-
ration zum Besuch von Kindergarten und Grundschule, den sie vor dem Hin-
tergrund des Sprachenlernens rahmte. Dann wechselte sie die Thematik und
erzdhlte eigentheoretisch von einer Lernstrategie, die sie von einem Motiva-
tionstrainer* iibernommen habe, der im Umfeld einer auf Bildung fokussier-
ten religiosen Stromung verortet ist. Auf immanente Nachfragen hin erzéhlte
die Befragte abermals von Kindergarten und Grundschule sowie der unter-
stiitzenden Rolle ihrer Geschwister und Wettbewerben, an denen sie teilge-
nommen hatte. Aufgrund exmanenter Nachfragen erzéhlte Cennet* von Zu-
kunftsplédnen und Ratschldgen, die sie anderen Heranwachsenden geben wiir-
de. Auffillig war die Fokussierung auf die Ernsthaftigkeit des Lernens und
Wettbewerbe. Gegen Ende des Interwies zeigte die Beforschte dem Intervie-
wer formale und non-formale Zertifikate sowie audiovisuelles Material zu
ihrer Teilnahme an einem deutschlandweiten Wettbewerb.
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Emre*

Der Kontakt zu Emre* entstand durch die Vermittlung eines Gatekeepers.
Inwiefern dieser den Befragten auf den Kontext der Bildung fiir die vorlie-
gende Studie hingewiesen hatte, kann nicht umrissen werden. Dies ist inso-
fern wichtig, als dass Emre* selbst seine biografische Narration mit Bildung
rahmt, obwohl dies durch den Eingangsimpuls nicht induziert wurde. Als Ort
des zweiundsiebzigminiitigen Interviews wihlte Emre* ein Café, das bevor-
zugt von Studenten frequentiert wurde. Emre* gab an, zum Zeitpunkt des
Interviews neunzehn Jahre alt zu sein. Er habe eben erst sein Abitur erworben
und sei seit einer Woche immatrikuliert. Zusammen mit seinen Eltern und
zwei jlingeren Geschwistern lebe er in der elterlichen Wohnung. Sein Vater
sei mit seinen Eltern nach Deutschland immigriert, habe in Deutschland die
Mittelschule besucht und arbeite als Mechaniker in der Industrie. Seine Mut-
ter sei im Rahmen der EheschlieBung nach Deutschland immigriert und ar-
beite als geringqualifizierte Servicekraft auf 400-Euro-Basis. Der Interviewer
setzte einen Eingangsimpuls und stellte dann acht immanente Nachfragen zu
bereits besprochenen Themen sowie drei exmanente Nachfragen. Die Ein-
stiegspassage, in der mit starker Selbstldufigkeit biografisch erzéhlt wurde,
weist mit ungefdhr dreiundzwanzig Minuten eine auffillige Linge auf. In
dieser erzdhlte Emre* ab der Kindergartenzeit. Auffdllig waren die Themati-
sierung des Erlernens des Deutschen sowie die einer chronischen Entziindung
der Atemwege*, welche vor dem Hintergrund der Bewiéltigung gerahmt wur-
den. In den anschlieBenden Passagen fokussierte Emre* auf die Rolle seiner
Eltern beziiglich des Bildungserwerbs, Freundschaften innerhalb der Schule,
seinen ehrenamtlichen Tétigkeiten innerhalb der Schulfamilie und sportli-
chem Engagement. Aufgrund exmanenter Nachfragen erzéhlte der Beforschte
abschlieBend von Zukunftspldnen und Ratschlidgen, die er anderen Heran-
wachsenden geben wiirde. Auffillig war in allen Bereichen der Narration die
Selbstpositionierung gegeniiber dem Umfeld und signifikanten Anderen.

Giray*

Der Kontakt zu Giray* entstand durch die Vermittlung eines Gatekeepers.
Inwiefern dieser den Befragten auf den Kontext der Bildung fiir die vorlie-
gende Studie hingewiesen hatte, kann nicht umrissen werden. Dies ist inso-
fern wichtig, als dass Giray* selbst seine biografische Narration vor dem
Hintergrund von Bildung rahmte, obwohl dies durch den Eingangsimpuls
nicht induziert wurde. Da Giray* auf die gesetzten Impulse und Nachfragen
hin oft sehr wenig erzihlte, wurde der Interviewer stellenweise unsicher und
stellte zu schnell Nachfragen. Als Ort des achtundreiigminiitigen Interviews
wihlte der Beforschte ein Café, das an eine Béckerei angeschlossen war.
Giray* gab an, zum Zeitpunkt des Interviews sechzehn Jahre alt zu sein. Er
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lebe zusammen mit seiner Mutter, seinem Vater und einer jiingeren Schwes-
ter in der elterlichen Wohnung und besuche das Gymnasium. Seine Mutter
sei im Alter von sieben Jahren zusammen mit ihren Geschwistern und
Girays* Grofmutter (kein Schulbesuch; Analphabetin) nach Deutschland
immigriert. Deren Vater sei bereits zuvor als Gastarbeiter nach Deutschland
gekommen. Girays* Vater selbst sei erst aufgrund der EheschlieBung nach
Deutschland immigriert. Seine Mutter besitze einen deutschen Hauptschulab-
schluss und eine abgeschlossene Berufsausbildung, der Vater hingegen einen
ausldndischen Schulabschluss und habe im Herkunftsland eine Lehre in ei-
nem selten nachgefragten Handwerk absolviert. Giray* gab an, dass seine
Mutter deutlich besser Deutsch spreche als sein Vater. Zum Zeitpunkt des
Interviews wiirde dieser als geringqualifizierter Angestellter in Vollzeit arbei-
ten, seine Mutter in einer niedrigqualifizierten Tétigkeit in saisonaler Be-
schiftigung. Der Interviewer setzte einen Eingangsimpuls und stellte dann
neun immanente Nachfragen zu bereits besprochenen Themen sowie zwanzig
exmanente Nachfragen. Die hohe Anzahl an Nachfragen entstand dadurch,
dass die Narration wenig selbstlaufig verlief. Die Einstiegspassage weist mit
ungefdhr einer Minute eine aufféllige Kiirze auf. In dieser erzéhlte der Be-
forschte biografisch vom Kindergértenbesuch bis zum Besuch der zehnten
Klasse. Auf Nachfragen hin erzéhlte Giray* von seiner schulischen Laufbahn
und der diesbeziiglichen Rolle seiner Eltern, deren Erwartungen er entspre-
chen wolle. Nach iiber zehn Minuten fokussierte der Beforschte auf eine
Sprachstérung*, die er jedoch vor dem Hintergrund der Bewiltigung rahmte.
AnschlieBend erzdhlte Giray* von seinem sportlichen Engagement in einer
Mannschaftssportart und seinem Ehrenamt als Betreuer von Kindern in einer
religiésen Einrichtung. Aufgrund exmanenter Nachfragen erzihlte der Be-
forschte von Zukunftsplanen und Ratschlidgen, die er anderen Heranwachsen-
den geben wiirde. Auffillig war in allen Bereichen die Betonung der Ernst-
haftigkeit der Anstrengung und die Beauftragung durch Autorititen.

Hussein*

Das zugrundeliegende Interview entstand durch die freiwillige Meldung des
Befragten. Informationen iiber die Studie hatte er durch eine Gatekeeperin
erhalten. Unklar ist, inwiefern diese Hussein* auf den Kontext der Bildung
fiir die vorliegende Studie hingewiesen hatte. Dies ist insofern wichtig, als
dass Hussein* selbst seine biografische Narration mit Bildung rahmte, ob-
wohl dies durch den Eingangsimpuls nicht induziert wurde. Weiterhin ist zu
bedenken, dass fiir Hussein*, einen ehemals unbegleiteten minderjéhrigen
Immigranten® , mit der Person des Interviewers erstmals Kontakt zu einem

59 Gemal Artikel 24 der Richtlinie 2013/33/EU des Europédischen Parlamentes und des Rates
genieflen Unbegleitete Minderjéhrige einen besonderen Schutz
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Angehdrigen einer Universitét, also einer staatlichen Einrichtung hoher Re-
putation, bestand. Das sechsundfiinfzigminiitige Interview entstand in einem
Aufenthaltsraum der karitativen Einrichtung, in der sich Hussein* engagierte.
Teilweise war der Beforschte aufgrund seiner Sprachkenntnisse schwer zu
verstehen. Hussein* gab an, zum Zeitpunkt des Interwies zwanzig Jahre alt
zu sein. Er sei im Jemen* als dltestes von acht Kindern geboren worden und
aufgewachsen. Nach Angaben von Hussein habe sein verstorbener Vater als
Héndler fiir Arzneimittel* gearbeitet. Seine alleinstehende Mutter erwirt-
schafte als Zwischenhédndlerin von Lebensmittel ihr Einkommen und finan-
ziere damit den Lebensunterhalt der vielkdpfigen Familie. Der Befragte sei
im Alter von sechzehn Jahren nach Deutschland immigriert, nachdem er drei
Jahre gereist sei. Vor seiner Emigration habe er eine Koranschule besucht.
Nach seiner Ankunft als minderjahriger Fliichtling ohne Begleitung eines
Erwachsenen sei er vom Jugendamt und einem karitativen Verein betreut
worden. Dieser habe ihm durch Sprachkurse und flankierende Mafnahmen
den Besuch der Mittelschule und den Erwerb eines niedrig qualifizierenden
Schulabschlusses ermdglicht. Gegenwirtig habe er eine niedrigqualifizieren-
de soziale Ausbildung begonnen und besuche parallel die Berufsschule. Zu-
dem engagiere er sich in einem karitativen Verein, um neu ankommenden
Migranten Hilfestellungen geben zu kénnen. Der Interviewer setzte den Ein-
gangsimpuls und stellte dann fiinf immanente Nachfragen zu bereits bespro-
chenen Themen sowie vier exmanente Nachfragen. In der elfminiitigen Ein-
gangsnarration erzihlte der Beforschte zuerst von seiner Kindheit und Fami-
lie. Hierbei flocht er immer wieder Deutschland als Vergleichshorizont ein.
Dann ging Hussein* auf die Lebenssituation und die Hintergriinde seiner
Emigration ein. AnschlieBend erzihlte er emotional von den Begleitumstéin-
den seiner ,Reise und anschlieBend von der Aufnahme in Deutschland. Zum
Ende der Eingangsnarration fokussierte er auf die schulische Bildung in
Deutschland und den erreichten Abschliissen. AnschlieBend erzéhlte Hus-
sein* auf Nachfrage von seinen Erlebnissen wihrend der ersten Jahre in
Deutschland, seinem ehrenamtlichen Engagement in der karitativen Einrich-
tung sowie von Zukunftsplanen und Ratschligen, die er anderen Heranwach-
senden geben wiirde. Auffillig war in allen Bereichen das Bemiihen um Ver-
gleiche zwischen dem Herkunftsland und Deutschland.

Ibrahim*

Das zugrundeliegende Interview entstand ebenfalls durch die freiwillige
Meldung des Befragten und im Anschluss an das Interview mit Hussein*. Die
Rahmenbedingungen konnen als vergleichbar angesehen werden und sollen
daher nicht noch einmal ausgefiihrt werden. Auch Ibrahim* immigrierte als
unbegleiteter Minderjéhriger nach Deutschland. Der Beforschte gab an, zum
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Zeitpunkt des eine Stunde und fiinfzehn Minuten dauernden Interviews, drei-
undzwanzig Jahre alt zu sein. Er sei in Athiopien* aufgewachsen und als
Kind zu Verwandten nach Kenia* geschickt worden zu sein. Dies sei aus
Sicherheitsgriinden und wegen der Partizipation am staatlichen Schulsystem
geschehen. In Kenia* habe er eine 6ffentliche Schule bis zur zehnten Klasse
besucht, bis seine Verwandten nach Siidafrika* emigrierten. Somit habe er in
seine Heimat zuriickkehren miissen. Dort habe er keine Schule mehr besu-
chen konnen. Daher habe er versucht, die Kinder seines Dorfes zu unterrich-
ten. Da dies auf Ablehnung gestoBen sei, habe sein Vater eine Immigration
nach Deutschland initiiert. Mit Hilfe des Jugendamtes und karitativer Vereine
habe er Deutsch erlernt und an der Volkshochschule den niedrig qualifizie-
renden Schulabschluss erworben. Gegenwirtig befinde er sich in der Ausbil-
dung zum Mechatroniker* und hoffe die Meisterschule besuchen zu kénnen.
Zudem engagiere er sich in einem karitativen Verein, um neu ankommenden
Migranten Hilfestellungen geben zu kénnen. Der Interviewer setzte den Ein-
gangsimpuls und stellte dann sechs immanente Nachfragen und zwei exma-
nente Nachfragen. In der dreizehnminiitigen Eingangsnarration erzihlte der
Beforschte biografisch zu seiner Zeit in Kenia*, der Riickkehr nach Athiopi-
en*, der Emigration nach Deutschland und seiner Bildungspartizipation bis
zum Zeitpunkt des Interviews. Auffillig waren die durchgingige Thematisie-
rung der Zuginglichkeit und Nutzung von Bildungsangeboten sowie der
Umgang mit verunmdglichenden Umstinden. Initiiert durch immanente
Nachfragen des Interviewers fokussierte Ibrahim* in narrativ dichten Passa-
gen auf seine Schulzeit in Kenia*, der Riickkehr nach Athiopien*, seiner
Ankunft in Deutschland und Vorbildern im Bereich Bildung. Aufgrund ex-
manenter Nachfragen erzéhlte der Beforschte anschlieBend zu seinem ehren-
amtlichen Engagement, seiner Familie und Hobbys und Zukunftspldnen so-
wie Ratschldgen, die er anderen Heranwachsenden geben wiirde. Auffillig
war in allen Bereichen der Narration die Selbstpositionierung gegeniiber dem
Umfeld und signifikanten Anderen.

Jennifer* (Kontrastfall)

Das eine Stunde und einundvierzig Minuten dauernde Interview kam durch
die Vermittlung einer Gatekeeperin zustande. Aufgrund der Entfernung wur-
de es auf Wunsch der Beforschten als Videokonferenz gefiihrt. Das Wissen
um das Thema der Studie kann als bekannt angenommen werden. Jennifer*
gab an, zum Zeitpunkt des Interviews achtundzwanzig Jahre alt zu sein. Sie
lebe in einer Grofstadt und habe gegenwirtig ein padagogisches Studium*
abgeschlossen. Thre Mutter habe einen mittleren Bildungsabschluss erworben
und eine Ausbildung absolviert. Sie sei im karitativen Bereich beschiftigt
gewesen und an Krebs verstorben. Ihr leiblicher Vater habe die Hochschulrei-
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fe erworben und Ingenieurwesen* studiert, habe sich dann aber zum System-
betreuer* umschulen lassen. Mittlerweile sei er Frithrentner. Die Eltern hétten
sich getrennt als ihr jiingerer Bruder in die Grundschule eingetreten sei. Der
Interviewer setzte einen Eingangsimpuls und stellte dann drei immanente
Nachfragen zu bereits besprochenen Themen sowie fiinf exmanente Nachfra-
gen gegen Ende des Interviews. In der narrativ dichten und ausfiihrlichen
Eingangsnarration von knapp zweiundzwanzig Minuten Léinge erzihlte die
Beforschte biografisch mit Schwerpunkt auf die Belastungen der Familie und
ihre Rolle in dieser. Bildungsbiografische Elemente verflocht Jennifer* mit
dem familidren Narrativ, das dominierte. Auf Nachfrage des Interviewers
erzdhlte die Beforschte nach der Eingangsnarration zu ihrem Studium, Hob-
bies, Zukunftspldnen und Ratschlidgen, die sie Heranwachsenden geben wiir-
de. Auffillig war im Interview die omniprésente Bezugnahme auf die inner-
familidren Probleme und Schicksalsschldge sowie ihre eigene Rolle und die
Erwartungshaltungen, die an sie gerichtet wiirden.

Konstantin*

Das zugrundeliegende Interview entstand durch die freiwillige Meldung des
Teilnehmers. Informationen {iber die Studie hatte er durch eine Gatekeeperin
erhalten, die den Kontext der Bildung fiir die vorliegende Studie nach eige-
nen Angaben nicht erwihnt hatte. Als Ort des flinfundvierzigminiitigen Inter-
views wihlte Konstantin®* den Nebenraum einer Turnhalle*. Wihrend des
Interviews fanden in der angrenzenden Turnhalle* bereits die Proben fiir eine
dsthetisch-musische Veranstaltung* statt und Organisierende unterbrachen
immer wieder das Gesprach. Der Beforschte gab an, zum Zeitpunkt des In-
terviews neunzehn Jahre alt zu sein und sich auf das Abitur vorzubereiten. Er
lebe zusammen mit seiner Mutter in deren Wohnung. Konstantin* sei ohne
Vater aufgewachsen, der seine Mutter wihrend der Schwangerschaft verlas-
sen habe. Zu seinen Halbbriidern bestehe keinen Kontakt. Seine Mutter habe
einen niedrigqualifizierenden Schulabschluss erworben, jedoch keine Berufs-
ausbildung. Gegenwartig arbeite sie im geringqualifizierten Dienstleistungs-
sektor bei einer Zeitarbeitsfirma in Vollzeit. Der Interviewer setzte den Ein-
gangsimpuls und stellte dann fiinf immanente Nachfragen und sieben exma-
nente Nachfragen. In der achtminiitigen Eingangsnarration erzéhlte der Be-
forschte biografisch dicht von ehrenamtlichem Engagement und der Griin-
dung eines Vereines, der dsthetisch-musische Veranstaltungen* organisiere.
Auf Nachfragen hin fokussierte der Beforschte anschlieBend auf die Griin-
dung des Vereins, seine Familie und signifikante Andere, den zeitlichen Kon-
flikt zwischen ehrenamtlichem Engagement und Schule sowie Zukunftsper-
spektiven und Ratschlidgen, die er anderen Heranwachsenden geben wiirde.
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Auffillig war in allen Bereichen der Narration die Selbstpositionierung ge-
geniiber dem Umfeld und die Fokussierung auf das non-formale Setting.

Markus*

Das eine Stunde und dreizehn Minuten dauernde Interview kam durch die
Vermittlung einer Gatekeeperin zustande. Aufgrund der Entfernung und dem
vom Beforschten gesetzten engen zeitlich Rahmen, wurde es auf seinen
Wunsch hin als Videokonferenz gefiihrt. Das Wissen um das Thema der
Studie kann als bekannt angenommen werden. Der Beforschte gab zum Zeit-
punkt des Interviews an, neunundzwanzig Jahre alt zu sein und als Maschi-
nenbauingenieur* zu arbeiten. Zusammen mit Freunden lebe er in einer
Wohngemeinschaft in einer GroBstadt*. Er sei Vater einer kleinen Tochter,
die bei ihrer Mutter lebe. Markus* stammt nach eigenen Angaben aus einem
deutlich rural geprigten Umfeld. Seine Eltern seien nicht verheiratet gewe-
sen. Seine Mutter habe den Abschluss an einer Fachoberschule/ Berufsschule
erworben und arbeite Teilzeit als Betreuerin im karitativen Bereich. Sein
alkoholkranker Vater habe einen Abschluss an einer Fachschule erworben
und bis zu seinem Tod als selbststindiger Landwirt gearbeitet. Der Beforsch-
te habe einen drei Jahre dlteren Bruder. Der Interviewer setzte den Ein-
gangsimpuls und stellte dann sechs immanente Nachfragen und sieben exma-
nente Nachfragen. In der knapp zweiminiitigen Eingangsnarration erzéhlte
Markus* von der Wohnsituation seiner Kindheit und seiner Familie. Die
Eingangsnarration endete mit einem Ausdruck der Unsicherheit, was der
Beforschte erzéhlen solle. Anschlieend erzédhlte Markus* auf Nachfrage hin
in dichten Passagen von signifikanten Anderen wihrend seiner Jugend, dem
Studium und der Berufstitigkeit. AnschlieBend fokussierte er auf seine Toch-
ter und deren Mutter sowie Hobbies. Danach erzdhlte der Beforschte aber-
mals zu seiner Familie, dem Lebensumfeld wihrend seiner Jugend und eh-
renamtlichem Engagement. Aufgrund exmanenter Nachfragen erzihlte der
Beforschte abschlieBend von Ratschldgen, die er Heranwachsenden geben
wiirde. Auffillig waren im Interview die nachtriglichen Ergidnzungen zu
bereits erzdhlten Schwerpunkten.

Nikolaj*

Der Kontakt zu Nikolaj* entstand durch die Vermittlung eines Gatekeepers
und war zur Abrundung des Samples hinsichtlich der erweiterten Risikolagen
intendiert. Das vierzigminiitige Interview entstand in einem Sozialraum der
karitativen Einrichtung, in der Nikolaj* eine Ausbildung absolviert. Zum
Zeitpunkt des Interviews gab Nikolaj* an, 25 Jahre alt zu sein und die Be-
rufsschule zu besuchen. Er lebe zu diesem Zeitpunkt in einer WG, die zu der
karitativen Einrichtung* gehore. Nikolaj* sei in Russland* geboren worden
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und zusammen mit seiner Kernfamilie (Mutter, zwei Geschwistern, Stiefva-
ter) im Alter von 12 Jahren nach Deutschland immigriert. Seine Grofeltern
seien bereits zuvor immigriert gewesen, seine Familie (wie auch die der an-
deren Kinder) sei nachgezogen. Nikolajs* Mutter verfiige iiber einen mittle-
ren Schulabschluss und sei gelernte Kochin*. Da ihre Zertifikate nicht aner-
kannt worden seien, arbeite sie gegenwértig in Vollzeit als Produktionshelfe-
rin in einer Fabrik. Sein Stiefvater verfiige iiber einen niedrigqualifizierenden
russischen* Schulabschluss und fiihre den Haushalt. Nikolaj* gab an nach
der Ubersiedelung nach Deutschland in der Hauptschule aufgrund seiner
sprachlichen Defizite Probleme gehabt zu haben. Er habe sich anderen rus-
sischstimmigen* Peers zugehorig gefiihlt, mit diesen viel Alkohol konsu-
miert und sei wegen delinquenten Verhaltens zeitweise von der Schule ver-
wiesen worden. Er habe die niedrigqualifizierende Schule* abgebrochen und
sich danach zwei Jahre 'treiben’ lassen. Als er den Entschluss gefasst habe,
alleine wieder nach Russland* zuriick zu kehren, sei es zu einem Autounfall
gekommen in dessen Folge er auf einen Rollstuhl* angewiesen sei. Vor ei-
nem Jahr habe er in der karitativen Einrichtung* eine Ausbildung zum
Kaufmann fiir Biirokommunikation* begonnen. Der Interviewer setzte einen
Eingangsimpuls und stellte insgesamt vier immanente Nachfragen zu bereits
besprochenen Themen sowie drei exmanente Nachfragen gegen Ende des
Interviews. In der knapp elfminiitigen Eingangsnarration erzéhlte Nikolaj*
von seiner Biografie. AnschlieBend erzihlte der Befragte auf Nachfrage ge-
nauer iiber seine derzeitige Lebenssituation und hob die Unterstiitzungsleis-
tung namentlich genannter Professioneller in der Einrichtung hervor. Auf die
immenente Nachfrage zu seinen Hobbys erzihlte der Interviewte in einer
narrativ dichten Passage von seinem Freund, mit dem er dsthetisch-musische
Praktiken einiibe und in einer Wohngemeinschaft lebe. Auch seiner Familie
sei er eng verbunden, habe téglich telefonisch Kontakt und besuche sie re-
gelmiBig. Nikolaj* gab an, religids zu sein und zeigte dem Forschenden
unaufgefordert ein groBflichiges Tattoo mit religiosem* Kontext. Auffillig
waren im Interview die nachtriglichen Erginzungen zu bereits erzdhlten
Schwerpunkten vor und nach dem Unfall, wihrend die Behinderung weitge-
hend ausgespart wurde.

Oscar*

Der Kontakt zu Oscar* entstand zur Uberpriifung der Séttigung des Samples
hinsichtlich der Integrationskraft von Sportvereinen. Daher nahm der Inter-
viewer Kontakt zu einem national erfolgreichen Leistungssportler auf, wel-
cher sich zu einem Interview bereiterklérte. Als Ort des eine Stunde und drei
Minuten dauernden Interviews wiéhlte der Beforschte einen Nebenraum sei-
nes Trainingsareals. Oscar* gab an, zum Zeitpunkt des Interviews fiinfund-
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zwanzig Jahre alt zu sein. Er sei in einer ruralen Umgebung aufgewachsen
und rahmt dies anhand von Beispielen zur urbanen Wohnsituation und den
damit verbundenen Vorteilen. Seine Mutter habe einen Abschluss an einer
Fachoberschule/ Berufsschule* und arbeite in Vollzeit mit einer Leitungs-
funktion im karitativen Bereich*. Sein Vater sei nach Deutschland immigriert
und verfiige iiber einen im Ausland erworbenen Berufsabschluss und sei
krankheitsbedingt frithverrentet. Dieser iibe einen Minijob aus. Oscar* habe
einen mittleren Schulabschluss* und das Fachabitur®* erworben und anschlie-
Bend Sportmanagement* studiert. Er habe eine Schwester und lebe momen-
tan zusammen mit seiner Freundin zusammen in einer Kreisstadt*. Der Inter-
viewer setzte einen Eingangsimpuls, den der Befragte ratifizierte. In der elf-
miniitigen Eingangsnarration erzéhlte der Beforschte biografisch zu seiner
sportlichen Karriere, flocht aber immer wieder zur zeitlichen Strukturierung
Hinweise auf den Schulbesuch ein. In den anschliefenden vier immanenten
und zwei exmanenten Nachfragen fokussierte Oscar* auf signifikante Andere
(Trainer, Familie, Peers), schwierige gesundheitliche Phasen wiahrend seiner
Karriere sowie detailliert die Vorbereitung auf Wettkdmpfe. Auffallig war die
Betonung von Problemstellungen und deren Bewiltigung durch Anstrengung
und Ausdauer aber auch den Ehrgeiz und die Zufriedenheit iiber erreichte
Titel und Ehrungen.
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5 Empirische Ergebnisse: Orientierungen von
bildungserfolgreichen Jugendlichen in
Risikolebenslagen

In diesem Kapitel werden die zentralen Befunde des Forschungsvorhabens zu
erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Jugendlichen vorge-
stellt. Es werden die rekonstruierten Orientierungen erldutert, die Lern- und
Bildungsprozesse strukturieren. Aufgrund der rekonstruierten zweidimensio-
nalen Matrix konnten vier Realtypen rekonstruiert werden, die zueinander in
Bezug gesetzt werden. Der Auswertungsprozess der empirischen Daten er-
folgte in einem Analyseprozess, dessen Basis die Herausarbeitung eines fall-
iibergreifenden Orientierungsrahmens ist, dem Tertium Comparationis. Die
Analyse erfolgte mithilfe der Methodik der Dokumentarischen Methode nach
Bohnsack, welche bereits im Teilkapitel 4.3 ausgefiihrt wurde. Auf Basis der
der Studie zugrunde liegenden narrativen Interviews wurden Idealtypen kon-
struiert, die liber die Vergleichsdimensionen das gesamte Sample abbilden.
Die Ergebnisse sind damit als abstrahierte Verdichtungen der fiir die Fille
geleisteten Rekonstruktionen zu verstehen. Die Darstellung erfolgt somit
nicht entlang der einzelnen Fille, sondern entlang typischer Orientierungs-
muster, die in unterschiedlichen Fillen, aber auch innerhalb eines Falles
auftreten. Damit iiberlagern die Typen die unterschiedlichen Fille. Dariiber
hinaus wurden die einzelnen Typen unter Zuhilfenahme idealtypischer Kon-
struktionen herausgearbeitet. Uber den Weg der Abduktion fiihrte die Analy-
se schlieBlich zur Entwicklung der vier Idealtypen, die in ihrer Gesamtheit
eine Typologie begriinden. Die folgende Darstellung der Ergebnisse stellt
nicht den Interpretationsprozess an sich dar, vielmehr werden anhand ausge-
wihlter Transkriptausschnitte fiir die Forschungsfrage relevante Ergebnisse
exemplarisch dargelegt. Nach der Darstellung eines solchen Materialaus-
schnittes wird dessen Inhalt auf seinen dokumentarischen Sinngehalt hin
untersucht und interpretiert. Anhand der Interpretationsstufen wird anschlie-
Bend ausgefiihrt, wie diese zu einer Rekonstruktion der handlungsleitenden
Orientierungen filihren und sich diese zu einer Typologie verdichten lassen.
Die Darstellung der Ergebnisse beginnt in Teilkapitel 5.1 mit einer Ein-
fiihrung in diese Typologie, in deren Rahmen auch das Tertium Comparatio-
nis erldutert wird. Dieser falliibergreifenden Orientierungsrahmen ist zwei-
dimensional angelegt. Beziiglich aller interviewten Personen lieen sich
Relationen zwischen zwei Orientierungen innerhalb der Lern- und Bildungs-



prozesse rekonstruieren, innerhalb derer das Subjekt nach einer Imagination
von Prozessen des erfolgreichen Lernens agiert. Diese zweidimensionale
Matrix bildet die Basistypik. AnschlieBend werden in Teilkapitel 5.2 vier
Idealtypen vorgestellt, die sich aus der unterschiedlichen Inbezugsetzung der
Dimensionen ergeben. Diese Idealtypen beschreiben, welche Orientierungen
sich beziiglich der erwarteten Ertrige von Bildungserfolg und welche initiie-
renden Impulse der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen sich bei
erwartungswidrig bildungserfolgreichen Heranwachsende ménnlichen Ge-
schlechts rekonstruieren lieBen. Dabei geben sie eine Antwort auf die Frage,
durch wen beziehungsweise durch was das Subjekt in Lern- und Bildungs-
prozesse orientiert wird und welche Erwartungen es an Ertrige von Bil-
dungserfolg hat. Anschliefend werden in Teilkapitel 5.3 die empirischen
Befunde zusammengefasst. Die prigenden Bedingungen der Entstehung der
vier Idealtypen wurden im Rahmen des Auswertungsprozesses nicht identifi-
ziert, jedoch zeigen sich erste soziogenetische Spuren, die auf Entstehungs-
bedingungen hinweisen. Diese werden im Teilkapitel 5.4 erldutert.

5.1 Eine zweidimensionale Basistypik: Erwartungen an
Ertrage von Bildungserfolg und prozessinitiierende
Impulse

Im Rahmen der komparativen Analyse (vgl. Teilkapitel 4.3.2) der Daten des
gesamten Samples lieBen sich unterschiedliche Orientierungsmuster als
Grundlage der Typologie kontrastieren. Durch die vergleichende Analyse
wurde das Tertium Comparationis der Lern-Prozess-Orientrungen sichtbar,
das von allen interviewten Personen als geteilt rekonstruiert werden konnte.

Innerhalb dieses Prozesses konnten zwei Dimensionen herausgearbeitet
werden, die Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg und die prozessiniti-
ierenden Impulse. Die Kombination dieser Dimensionen bildet eine Matrix.
Zwischen diesen Dimensionen spannen sich Imaginationen von Prozessen
des Lernens bei erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Heran-
wachsenden auf, die rekonstruiert werden konnten. Diese Imaginationen von
Prozessen des erfolgreichen Lernens interagieren mit einer subjektiven Be-
deutung von Bildungsinhalten, also einer subjektiven Bedeutungszumessung
und Wahrnehmung der Inhalte von Bildung. Diese ist von der objektiven
Bedeutung von Bildungsinhalten zu unterscheiden, welche auf einem gesell-
schaftlichen Konsens fuflt und sich auch bildungswissenschaftliche Experti-
sen stiitzt.
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Nachfolgend werden zwei Materialausschnitte exemplarisch miteinander
in Bezug gesetzt und so die zweidimensionale Struktur entfaltet (Teilkapitel
5.1.1). In diesem Zusammenhang werden die jeweiligen Orientierungen in-
nerhalb der beiden Dimensionen vorgestellt (Teilkapitel 5.1.2), die die Basis-
typik bilden. Die Basistypik stellt wiederum den Rahmen dar, in dem die vier
unterschiedlichen Idealtypen von Lern- und Bildungsprozessen erwartungs-
widrig bildungserfolgreicher ménnlicher Heranwachsender beschrieben wer-
den (Teilkapitel 5.2).

5.1.1  Darstellung der Rekonstruktion der Dimensionen von Lern-
und Bildungsprozessen

In diesem Teilkapitel wird durch kontrastive Vergleiche und Homologien
von Materialausschnitten die zweidimensionale Struktur der Vergleichskate-
gorien verdeutlichend rekonstruiert, indem der dokumentarische Sinngehalt
der Materialausschnitte herausgearbeitet und interpretiert wird. Aus diesen
werden handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert und anschlieBend zu
einer Typologie verdichtet. Der Transkriptausschnitt auf der nichsten Seite
stammt aus einer interaktiv besonders dichten Passage des Interviews mit
Boris*. Dieser erzdhlt retroperspektiv von der Entscheidung fiir ein Studium.
Dabei liegt der Fokus auf der innerfamilidren Betrachtung und Beurteilung
moglicher Bildungswege.

In dem vorliegenden Ausschnitt werden Wahlmdglichkeiten hinsichtlich
des formalen Settings thematisiert, indem das Studium der Ausbildung ge-
geniibergestellt wird. Diese Entscheidung bewegt sich entlang des Ubergangs
von der Sekundarstufe II zum Tertidrbereich. Bedingt durch die Familiennar-
ration, die durch die Herkunft aus einem der Nachfolgestaaten der Sowjet-
union gepragt ist, gibt Boris* an, bis zur neunten Klasse nicht gewusst zu
haben, was eine Ausbildung sei, diese wire auch innerfamilidr nicht themati-
siert worden. Eine Ausbildung sei ,,nicht angesehen‘ (123/124) gewesen und
man habe in der Familie ,nie driiber geredet™ (125). In der Heimat seiner
Kernfamilie habe ,,einfach jeder (121) studiert. Als sein Bruder ein Studium
begonnen habe, habe er es als ,,ganz normal“ (126) angesehen, ebenfalls ein
Studium zu beginnen. Er habe sich auch dazu verpflichtet gefiihlt, dessen
bildungsbiografischen Werdegang nachzuvollziehen. Dies markiert er mit der
Redewendung in ,,;seine FuBlstapfen treten” (129/130). Hierbei rahmt Boris*
die eigentlich personale Entscheidung genealogisch. Seine Grofmutter habe
sich fir das Studium ausgesprochen, wihrend seine Mutter ihm mehr Ent-
scheidungsspielraum einrdumt habe. Mit dem Hinweis auf ,,wenn‘s mir so
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116 I: wie kam das mit dem Studium (?)

117 B: mit meinem Studium (?)

118 I: mhm

119 B: mhm weil ich ehrlich gesagt bis zur neunten Klasse ja
120 nicht wusste was ne' Ausbildung ist (,) weil bei mir in der
121 Familie jeder studiert hat (,) weil friher in der Sowjet-
122 union da war jeder Ingenieur (,) einfach jeder (,) egal wer
123 und so was wie ne Ausbildung war frither uberhaupt nicht
124 angesehen in Lettland* oder in Sowjetunion und wir haben
125 nie driiber geredet und ich wusste echt nicht was das ist
126 (,) und ich (,) fir mich war das ganz normal dass man stu-
127 diert eben (,) und dann spater wo ich &h in der zehnten
128 Klasse war hat mein Bruder schon angefangen =zu studieren
129 und da musste 1ich sozusagen auch ein bisschen in seine
130 Fulstapfen treten

131 I: mhm

132 B: also einerseits ein bisschen gefdrdert (,) zum Beispiel
133 meine Oma ist strikt nur fir studieren also Ausbildung will
134 sie einfach nicht zum Beispiel .. meine Mutter ist da ganz
135 offen die sagt natiirlich kannst du machen was du willst und
136 ich dachte mir auch (,) wenn ich ich schon gute Noten habe
137 wiirde ich immer noch .. &dhm .. wenn ich jetzt ne Ausbildung
138 mache dann hab ich sozusagen die Tiire schon geschlossen fi
139 spatere Promovition zum Beispiel

140 I: mhm

141 B: Promotion =zum Beispiel ja (,) und wenn’s mir sowieso
142 leicht f&allt wieso auch nicht studieren (,) weil spéater
143 krieg(..) krieg ich auch genug Geld dafiir und ich kann
144 immer noch dann &hm ein Professor sogar werden halt

145 I: mhm

146 B: also die Leiter ist ja dann immer fiir oben .. unbegrenzt
147 ja (/) also fur mich war irgendwie Ausbildung nie eine
148 Frage dann

(Interview Boris*, Studium, Z. 116-148)

wieso leicht fallt“ (141/142) rahmt Boris* die Entscheidung unter einem
volatilen Blickwinkel. Boris* entscheidet sich fiir das Studium, weil es ihm
seiner Meinung nach Opportunititen eréffnen wiirde, weitere Stufen einer
Bildungskarriere anzuschlieen. Hierbei nennt er die Promotion und Habilita-
tion. Auch den monetiren Aspekt holt Boris* mit der Formulierung ,,genug
Geld*“ (143) ins Wort.

Eigentheoretisch konstruiert Boris* seine meritokratisch geprégte Rolle
vor dem Hintergrund seiner eigenen Migrationsbiografie. Hierbei deutet sich
an, dass die treibende Kraft des meritokratischen Ansatzes seine Mutter ist,
die iiber die ndtige Bildung verfiigt, um den formalen Rahmen durch eigenes
Erleben zu fiillen. Seine eigene Bildungsbiografie zeichnet Boris* vor dem
Hintergrund einer innerfamilidren, generationeniiberspringenden und matri-
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archalisch geprdgten hohen Familiennarration®® zur Bildungsaspiration, die er
jedoch nicht hinterfragt. Eine besondere Rolle spielen hierbei die Metaphern
der ,nach oben unbegrenzten Leiter’ (146) und der ,geschlossenen Tiire*
(138/139), die an der Grenze des Sekundar-I1-Bereichs zum Tertidrbereichs
des formalen Settings angesiedelt sind. Die Wahl des formalen Settings wird
hierbei auf die Dichotomie von Ausbildung und Studium verengt. Beide
Settings werden eigentheoretisch konstruiert, die Ausbildung als Endpunkt
potenzieller Bildungswege und das Studium vor dem Hintergrund der Fami-
liennarration als Norm.

Die hier beschriebene Imagination von Prozessen des erfolgreichen Ler-
nens ldsst sich in diesem Falle liber zwei Orientierungen rekonstruieren. Die
Wirkmaéchtigkeit der Familiennarration ist so grof, dass sie die Realgeschich-
te iiberlagert. Durch die Verunmdglichung des beruflichen und damit gesell-
schaftlichen Aufstiegs der Familie aufgrund nicht anerkannter Bildungszerti-
fikate®! der Mutter, wird der Auftrag der Statuswiederherstellung auf die
beiden Sohne iibertragen. Die Briiche innerhalb der Familiennarration werden
geglittet®? , da das Studium der Mutter diese nicht auch im Zielland der Im-
migration beféhigt einen addquaten Beruf auszuiiben®®. Innerfamilidre Ziel-
setzung ist der Erwerb maximal erreichbarer Bildungszertifikate. Diese sind
nicht an einen bestimmten Studiengang gebunden oder an eine konkrete be-
rufliche Zukunftsperspektive, lediglich der Erwerb der Zertifikate und die
damit verbundene Anerkennung stehen im Vordergrund. Entscheidungslei-
tend sind damit die Formen von Bildungsabschliissen, welche den Inhalt
dominieren. Das Subjekt orientiert sein Verhalten daran, welche Erwartun-
gen von anderen — in diesem Falle von der Kernfamilie — hinsichtlich der
Ertrige von Bildungserfolg zu erwarten sind. Diese Erwartungserwartun-

60 Als Familiennarration wird in der vorliegenden Studie eine Geschichtstradierung innerhalb
der Familie verstanden, die iiber die individuelle Erinnerung des Individuums hinausgeht
und somit bereits Ziige symbolisch vermittelter Vergangenheit in sich trégt.

61 Diese kontextuale Information ist nicht in der ausgewihlten Passage enthalten, sondern
ergibt sich dem Begleitfragebogen und dem Nachgesprach, das von Interviewer als Ge-
déchtnisprotokoll festgehalten wurde.

62 Die Gléttung der Briiche innerhalb der Familiennarration stiitzen diese. Im konkreten Fall
gibt Boris an, dass seine Mutter nicht als Ingenieurin habe arbeiten wollen, da sie sich lieber
um die Kinder habe kiimmern wollen (651-671). Ohne diese Information wiirde der Sinn des
Studiums im Sinne der Metapher der 'Leiter' in Frage gestellt.

63 Diese kontextuale Information ist nicht in der ausgewihlten Passage enthalten, sondern
ergibt sich dem Begleitfragebogen. Die Mutter arbeitet im geringqualifizierten Dienstleis-
tungssektor als ungelernte Servicekraft.
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gen® — Luhmann spricht hierbei auch von der ,,Reflexivitit des Erwartens*
(Luhmann 1984, S. 412) — stabilisieren seine soziale Rolle innerhalb des
Bildungserwerbs vor dem Hintergrund der bereits ausgefiihrten Familiennar-
ration. Das Individuum erwartet, dass von Seiten der umgebenden Gesell-
schaft, in diesem Falle der Kernfamilie, eine Erwartung besteht, hier der
Erwerb von mdglichst hochrangigen Zertifikaten. Die Adaption dieser Be-
trachtungsweise internalisiert und legitimiert das Subjekt hinsichtlich der
Bildungskarriere, es iibernimmt also einen externalen Auftrag, den es zu
erfiillen trachtet. Um die Erfiillung zu erméglichen, investieren Individuum
und umgebende Gesellschaft Ressourcen mit einer konkreten Erwartungshal-
tung. Falliibergreifend konnte im Material ein Austauschprozess rekonstruiert
werden, der auf Orientierungen hinsichtlich des Reiissierens innerhalb der
Gesellschaft beruht. Die Ertrdge von Bildungserfolg umfassen die materiel-
len und immateriellen Ressourcen, die das Subjekt im Lern- und Bildungs-
prozess zu erhalten erwartet. Das Subjekt legt hierbei situationsbezogen fest,
wann und wie es im Prozess des Bildungserwerbs agiert. Dabei handelt es
sich um einen zirkuldren Prozess, denn Ertrige stellen kein Kontinuum dar,
sondern miissen immer wieder neu erworben und investiert werden, damit
das Subjekt den — von ihm wahrgenommen und angestrebten — Zustand des
Bildungserfolgs erreicht.

Neben dieser Dimension der Erwartungserwartungen an Ertrdge von Bil-
dungserfolg im Modus der Auftragserfiillung, kann eine weitere rekonstruiert
werden, die den Ausldser des Agierens in den Blick nimmt, die prozessiniti-
ierenden Impulse. Im Materialausschnitt ldsst sich eine Orientierung an pro-
zessinitiierenden Impulsen rekonstruieren, die iiber die Familiennarration und
damit den externalen Auftrag hinausgehen. Hierbei beinhaltet der Aspekt der
Volition hinsichtlich der Entscheidung fiir oder gegen Bildungswege Selbst-
wirksamkeitserwartungen, die als internale Motivatoren fiir eine Aufnahme
eines Studienganges wirken. Diese internalen Motivatoren, die als Impuls
Lern- und Bildungsprozesse initiiert, konnen falliibergreifend im Material
rekonstruiert werden, in vorliegendem Materialausschnitt an Erwartungen fiir
Selbstwirksamkeitserfahrungen. Diese sind an die Partizipation am formalen

64 Der Begriff der Erwartungserwartung ist ein Theorem aus der soziologischen Systemtheorie
(vgl. Luhmann 1984). Erwartungserwartungen liegen immer dann vor, wenn eine Operation
auf sich selbst angewandt wird, zum Beispiel das Lernen des Lernens. Sie sind also solche
Erwartungen, die sich auf die Erwartungen eines Gegeniibers beziehen. Miiller und Nassehi
merken hierzu an, dass Erwartungserwartungen ,,also ein emergentes soziales Phdnomen
[sind], das sich quasi hinter dem Riicken der Beteiligten ergibt (Miiller und Nassehi 2013, S.
104, Hervorheb. im Original). Die Erwartungserwartungen erfiillen ihre Funktion fiir die
Kommunikation dann, wenn sichergestellt ist, dass das eine Verhalten auf das andere Ver-
halten folgt.
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Setting und die darin erworbene Zertifikate gekoppelt. Dariiberhinausgehend
kann anhand der eigentheoretischen Zielebenen Promotion und Habilitation
eine Ubertrumpfung® der Elterngeneration rekonstruiert werden, die eine
wichtigere Rolle einnimmt als der unspezifisch gerahmte monetére Aspekt.

An der obigen Sequenz wird damit eine Orientierung an internaler Moti-
vation sichtbar, die prozessinitiierend wirken, obwohl der Auftrag auf die
Kernfamilie zuriickgefiihrt werden kann und damit externaler Natur ist. Diese
Orientierungen, also der Erwartungserwartungen des Subjekts an Ertrdge
von Bildungserfolg im Modus der Erfiillung externaler Aufitrdge, prozessini-
tiiert durch internale Motivatoren, stellt somit eine Imagination von Prozes-
sen des erfolgreichen Lernens dar, das nun mit einem zweiten Materialaus-
schnitt kontrastiert wird.

Ibrahim* erzdhlt in der Passage (s. n. S.) von der Verunmoglichung seiner
Partizipation am formalen Setting.

Im vorliegende Materialausschnitt wird die Partizipation an Lern- und
Bildungsprozessen deutlich an eine gesellschaftliche Matrix riickgebunden.
Prignant ist auf der expliziten Ebene der Wechsel der umgebenden Gesell-
schaft, der zu einem Rollenwechsel und einem des Settings fiihrt. Im Nach-
barland nimmt Ibrahim* am Schulunterricht teil und wird dort von einer
Lehrkraft als Vertretung eingesetzt (231). Dies rahmt er eigentheoretisch als
»sehr Spall gemacht® (234) und fiihrt die Reaktionen der Lernenden (235-
237) als auch des professionell Tétigen an, welcher ihm weitere Vertretungen
flir das nichste Jahr in Aussicht stellt (238/239). Eine inhaltliche Dimension
der Lerninhalte fehlt. Zu einem weiteren Engagement kommt es jedoch nicht
mehr, denn nach der unfreiwilligen Riickkehr in seine Heimat (aufgrund
externer Faktoren habe er Kenia* verlassen und in seine Heimat zuriickkeh-
ren miissen; a.a.0.: Eingangsnarration, 21-26) kann er nicht mehr an einem
formalen Setting partizipieren. Dies fiihrt zu einer Rollenumkehr - er be-
schlieBt wieder selbst als Lehrender aktiv zu werden, orientiert sich am Fa-
cherkanon des formalen Settings. Diese Rollenumkehr rahmt Ibrahim* als
»Rache® (241), also als eine Handlung, die auf den Ausgleich von zuvor
wahrgenommenem Unrecht abzielt. Abermals eigentheoretisch rahmt er den
Erfolg seiner Handlung iiber die Selbstwahrnehmung, es habe ihm ,,sehr (,)
viel Spall gemacht* (248/249). Sein Entschluss den Kindern etwas beizubrin-
gen, stofit jedoch auf die Ablehnung der Elterngeneration, ,,VIELE wollten
nicht® (250/251). Diese Reaktion rahmt Ibrahim vor dem Hintergrund derer
Bildungsbiografie, denn diese Personen hitten ,selber eigentlich kein Bil-
dung und die wollten auch nicht* (251/252). Hierbei deutet sich eine unter-

65 Ubertrumpfung meint im hier verwendeten Sinne die durch Zertifikate nachgewiesene
hohere Qualifikationsebene im Vergleich zur Elterngeneration.
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229 B: hm also in Kenia* auch im &h/ wo ich im Englischkurs (,)
230 war dann &h .. hm (,) ein/ mein Lehrer hat da einfach ge-
231 sagt (,) ,okay ich gehe kurz raus gehst du andere Klasse/
232 da waren auch kleine Kinder (,) u/ bleib eine Stunde und
233 dann komme ich zuriick“™ (,) und ich hab denen so ein biss-
234 chen beigebracht und so (,) das hat mir sehr SpaB gemacht
235 (,) und danach (,) ist er zurickgekommen (,) hat gesagt (,)
236 ,0kay was ha/ hast du gemacht(?)“ (,) die Kinder haben
237 gesagt (,) ,ja wir haben das gelernt“ (,) und so (,) ,oh
238 super" meint er ,okay ndchstes Jahr kannst du auch MITma-
239 chen und kommen“ und so/ (,) AUSSERDEM okay in Athiopien*
240 (,) und DA war Moglichkeiten (,) okay das war auch so eine
241 hm (schnalzt) sozusagen .. &hm ja Rache kann man nicht
242 sagen (lacht) ja (,) ich sage Rache okay (,) in Kenia* ich
243 wollte lernen und so (,) und dann es ging nicht mehr (,)
244 und ich war in Athiopien* (,) in Athiopien* ich konnte
245 selber nicht lernen(,) aber ich konnte jemand andere BEI-
246 bringen(,) und (,) und deswegen hab ich gedacht okay (,)
247 wenn ich nicht lernen kann und kann ich eben wenigstens die
248 Kinder was beibringen und so .. DAS hat mir auch sehr (,)
249 viel Spal gemacht (,) aber (,) MANCHE (schnalzt) Leute
250 wollten ei/ einfach nicht (,) darum (,) ja .. VIELE wollten
251 nicht .. ja (Pause 4) ja und w/ die haben .. die haben
252 selber eigentlich kein Bildung und die wollten auch nicht
253 (,) dass (,) okay wenn er &h (,) Mathe lernt English lernt
254 was bringt es(?) (,) was bringt fir mich (?) (,) und er
255 muss einfach iber Re/ sein Religion lernen und so (,) und
256 (,) die haben alle das nur das im Kopf (,) und so (,)

(Interview Ibrahim*, Heimat, Z. 229-256)

schiedliche Wahrnehmung hinsichtlich der Wahrnehmung der Wertigkeit der
Partizipation an Bildungsprozessen an. Diese kontrastive Bedeutungszumes-
sung ldsst sich auch in Bezug auf die Inhalte von Bildung rekonstruieren, da
der Bildungserwerb beziiglich der ihm vertrauten Schulfichern infrage ge-
stellt worden sei: ,,Mathe lernt English lernt was bringt es (?)* (253/254).
Konkretisiert wird die Dichotomie durch ein rein an religiésen Inhalten orien-
tiertes Bildungsverstindnis: ,.er muss einfach iiber Re/ sein Religion lernen
und so® (255).

Im vorliegenden Transkriptausschnitt interagiert das Individuum mit zwei
verschiedenen umgebenden Gesellschaften und denen von ihnen transportier-
ten Bildungsvorstellungen. Fiir beide lassen sich prozessinitiierende Impulse
rekonstruieren. Im Gastland orientiert sich das Subjekt an den Bildungsinhal-
ten und Modalitdten des formalen Settings. Diese werden von der umgeben-
den Mehrheitsgesellschaft vorgegeben und vom Individuum internalisiert.
Zugleich entsteht eine Opportunitit fiir ein Selbstwirksamkeitserlebnis, ein
signifikanter Rollenwechsel, der Lernende wird zum Lehrenden. Dieser Per-
spektivenwechsel innerhalb des formalen Settings wird vom Subjekt nicht
auf der inhaltlichen Ebene gerahmt. Anhand des Zusammenspiels der vom
Subjekt benannten Reaktionen, dem erzéhlten Zuspruch der Lernenden und
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des professionell Tatigen sowie die eigene Freude, deutet sich die Erfiillung
eines internalen Auftrags an. Vor diesem Hintergrund lésst sich der subjekt-
eigene, internale Auftrag in Form einer Selbstwirksamkeitserwartung rekon-
struieren.

Mit der Verunmdoglichung der eigenen Partizipation am Lern- und Bil-
dungsprozess in einem formalen Setting entsteht eine Differenzerfahrung zu
der umgebenden Gesellschaft im Heimatland, die als internaler Motivator
prozessinitiierend als Impuls zum Handeln nach der unfreiwilligen Riickkehr
in das Heimatland fiihrt. Diese Alteritit tiberwindet das Subjekt durch den
selbstermichtigten Rollenwechsel, der weiterhin von der Selbstwirksam-
keitserwartung getragen ist. Auf die Verdnderung der Bildungs- und Qualifi-
kationsvorstellungen in der umgebenden Gesellschaft reagiert das Individu-
um auf der eigentheoretischen Ebene mit Distanzierung von der religids ge-
prigten Bildungsvorstellung. Diese ldsst sich hinsichtlich der Orientierung
als Konstruktion und Bestdtigung von sozialer Distinktion rekonstruieren, das
Subjekt rahmt sich als einer bildungsaffinen Gruppe zugehorig, der es einen
GroBteil der umgebenden Gesellschaft gegeniiberstellt. Sein dortiges Agieren
reproduziert Bildungsinhalte, die das Individuum im formalen Setting des
Gastlandes adaptiert hat. Das Subjekt orientiert sich an diesen gesellschaftli-
chen Vorstellungen von Bildung und transferiert sie in ein non-formales
Setting einer verdnderten gesellschaftlichen Umgebung. Eigentheoretisch
rahmt es sein Engagement als uneigenniitzig. Im Sinne eines Austauschpro-
zesses mit der umgebenden Gesellschaft seines Heimatortes deutet sich je-
doch auch eine Erwartung an Ertrdge von Bildungserfolg an, also ein von
Selbstwirksamkeitserwartung getragenes Agieren, das abermals auf einem
internalen Aufirag beruht.

Aus den bisher vorgestellten Transkriptstellen lassen sich demnach zwei
Dimensionen rekonstruieren, innerhalb derer sich jeweils zwei Auspragungen
unterscheiden lassen. Die erste Dimension bezieht sich auf die Orientierung
des Subjekts an Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg. Diese kdnnen
wie im ersten vorgestellten Materialausschnitt als eine Erfiillung externaler
Auftrdge oder wie im zweiten Materialauschnitt als eine Erfiillung internaler
Auftrdge rekonstruiert werden. Im ersten Materialausschnitt orientiert sich
das Subjekt an der Erfiillung eines externalen Auftrags, der Partizipation am
formalen Setting des tertidren Bereichs in Kombination mit meritokratischen
Aspekten einer Promotion oder Habilitation. Im zweiten Materialausschnitt
orientiert sich das Individuum an gesellschaftlichen Vorstellungen von for-
maler Bildung und transferiert diese auf eine andere Gesellschaft. Die Erwar-
tungen an Ertrige von Bildungserfolg konnen somit als vom Subjekt selbst
erteilter internaler Auftrag rekonstruiert werden, den es zu erfiillen bestrebt
ist.
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Die zweite Dimension bezieht sich auf die Orientierung des Individuums
an internalen oder externalen Motivatoren, die als prozessinitiierende Impul-
se rekonstruiert werden konnen. Im ersten Materialausschnitt besteht ein
gesellschaftlicher Auftrag an das Subjekt durch die Kernfamilie, der auf einer
Familiennarration fufit. Die Erfiillung dieses externalen Auftrags implemen-
tiert Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Orientierung an prozessinitiieren-
den Impulsen erfolgt also durch internale Motivatoren, welche rekonstruiert
werden konnen. Im zweiten Materialausschnitt orientieren externale Motiva-
toren die Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens, die das
Subjekt mit Bildungserfolg verbindet und initiieren damit einen Prozess, der
zu einer Reproduktion von Selbstwirksamkeitserfahrung fiihrt, indem das
Subjekt ein non-formales Setting kreiert, das diese ermdglichen soll.

5.1.2  Typenbildung durch die Inbezugsetzung der beiden
Dimensionen

Die rekonstruierten Orientierungen, die Imaginationen eines erfolgreichen
Lernens von méinnlichen Jugendlichen und jungen Minnern strukturieren,
werden nun innerhalb einer zweidimensionalen Matrix verortet. Diese setzt
die Dimensionen Erwartungserwartungen an Ertrige von Bildungserfolg im
Modus der Erfiillung externaler bzw. internaler Auftrige und internale Moti-
vatoren bzw. externale Motivatoren als prozessinitiierende Impulse zueinan-
der in Bezug und verdeutlich die vier unterschiedlichen Typen der Partizipa-
tion an Lern- und Bildungsprozessen, die aus dem Material rekonstruiert
werden konnten. Diese Basistypik entstand durch eine komparative Analyse
der Daten des gesamten Samples und bildet die Grundlage, von der aus sich
die unterschiedlichen Orientierungen als Grundlage der Typologie kontrastie-
ren lassen. Die zweidimensionale Anlage der Basistypik bildet somit die
Struktur, innerhalb derer die Kombination der Orientierungen in beiden Di-
mensionen zu einem Typ konstruiert und diese voneinander abgegrenzt wer-
den konnten. Diese vier Typen werden im folgenden Teilkapitel 5.2 genauer
dargestellt.
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5.2 Handlungsleitende Orientierungen im Hinblick auf die
Strukturierung von Lern- und Bildungsprozesses von
erfolgreichen mannlichen Heranwachsenden und jungen
Minnern

In diesem Kapitel werden vier Typen der handlungsleitenden Orientierung
erwartungswidrig bildungserfolgreicher ménnlicher Heranwachsender an-
hand von exemplarischen Materialauschnitten vorgestellt, die im Forschungs-
prozess, wie in Kapitel 4 beschrieben, rekonstruiert wurden. Die Fille wur-
den nicht hinsichtlich ihrer realen Auspragung (als Real- oder empirische
Typen) konstruiert, sondern als Idealtypen. Diese entstehen ,,zugleich durch
Ubersteigerung und Vernachlissigung von einzelnen Aspekten der beobach-
teten Wirklichkeit, (...) dienen der Veranschaulichung und Erkldrung kom-
plexer sozialer und kultureller Phidnomene* (Nentwig-Gesemann 2013,
S.299).

In der vorliegenden Studie konnten so vier handlungsleitenden Orientie-
rungen von erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Jugendli-
chen und jungen Minnern rekonstruiert werden, die entsprechend den Samp-
lekriterien von einer oder multiplen Risikolebenslagen betroffen waren. Jeder
der Typen wird anhand der zwei Dimensionen, wie sie im vorherigen Kapitel
beschrieben wurden, dargestellt. Die Angaben in nachfolgender schemati-
scher Abbildung verweisen auf das jeweilige Teilkapitel, in dem dieser Ideal-
typ ndher vorgestellt wird.

Abbildung 1: Matrix der Idealtypen
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5.2.1 Der Typ ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung *

Dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, dass er sich an Selbstwirksamkeitser-
wartungen als Ertrdge von Bildungserfolg im Modus der Erfiillung internaler
Auftrige orientiert. Die Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen wird
hierbei internal orientiert und fulit auf der Selbstrelationierung des Subjekts.
Vereinfacht ausgedriickt, bestehen Imaginationen von Prozessen des erfolg-
reichen Lernens bei diesem Idealtyp in der Erwartung von Selbstwirksam-
keitserfahrungen durch die Messung an sich selbst. Exemplarisch wird dies
nun anhand von drei Transkriptausschnitten rekonstruiert.

Konstantin* erzahlt in dieser narrativ dichten Passage von seinem Enga-
gement. Wie im Sample (Teilkapitel 4.4) bereits dargestellt, organisierte und
organisiert Konstantin* seit 1dngerem — obwohl er noch nicht volljéhrig war —
Veranstaltungen im dsthetisch-musischen Kontext mit regionaler Reichweite.

172 B: ahm Projekte auBerhalb der Schule wie jetzt KONZERTE
173 oder irgendwas bei den Pfadfindern* oder eine Schiilerzei-
174 tung zu machen .. also deswegen (,) in der Schule hab ich
175 zwar wirklich einen hohen Stellenwert (,) bekommen (,) also
176 ich bin bekannt bei Lehrern (,) &h Schillern, die kennen
177 mich meistens nur als ,der Kerl mit dem Iro“ weil ich ein-
178 fach Uberall ein wenig aktiv bin .. &hm als Techniker,
179 Schulsani oder was weil ich, noch (,) &hm weil ich einfach
180 iberall ein bisschen vertreten bin, deswegen (,) &ahm, Jja
181 (,) ich tiberlege gerade .. also (,) also ich finde es (,)
182 finde es generell schon wichtig (,) aber &hm (,) fir mich
183 personlich hat's irgendwie nie ergeben (,) weil Mathe (,)
184 hm kannst du ja auch so ein wenig rechnen (,) &hm bisschen
185 so Kal/ Kalkulation (,) das ist Stoff was du in der achten
186 Klasse oder so oder siebten Klasse gemacht hast (,) und das
187 langt eigentlich fir die ganzen Projekte hier (,) also ich
188 frage mich wirklich manchmal in Mathe, wo/ wozu brauche ich
189 so Integralrechnungen oder AHNLICHES, wenn ich hier was auf
190 die Beine ziehe (?) (lacht) ja .. genau (,) hm (,) nee

191 ich weil nicht .. wie gesagt also Fremdsprachenkenntnisse
192 finde ich schon wichtig eigentlich heutzutage (,) auch wenn
193 ich es persdonlich jetzt nicht so drauf hab (,) &hm viel-
194 leicht werde ich mir da auch (,) AUCH mal/ &h was ich mir
195 auch schon mal vorgenommen hab irgendwie (,) irgendwie im
196 Nachhinein die nadchsten Jahre mich da auch mal wieder ir-
197 gendwie damit beschdftigen (,) wenn ich Zeit und Lust da-
198 rauf hab (,) ja (,) ALLEIN (,) um den Faktor Reisen (,) im
199 Leben dann auch noch &h besser zu genieBen zu kOnnen oder
200 (,) da besser durchzukommen einfach mit Englisch oder so

(Interview Konstantin*, Projekte, Z. 172-200)
Im vorliegenden Ausschnitt werden Bildungsinhalte des formalen Settings

von Konstantin* eigentheoretisch hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit gerahmt.
Er erzihlt von seinem innerschulischen und aullerschulischen ehrenamtlichen
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Engagement, welches im formalen und non-formalen Setting situiert ist, aber
dem Ubergangsbereich des innerschulischen, aber auBerunterrichtlichen
Settings zugeordnet werden kann. Die Partizipation an formellen und infor-
mellen Prozessen wird hierbei eigentheoretisch mit der Formulierung ,,Pro-
jekte* (172) gerahmt, was eine zielgerichtete, ressourcenorientierte und mit
einem Zeitrahmen versehene Handlung impliziert. Mit diesem Begriff um-
schreibt Konstantin* sowohl Produkte wie die Schiilerzeitung (173), als auch
Veranstaltungen, wie ,,KONZERTE (172), an deren Organisation er betei-
ligt ist. Hierbei deutet sich an, dass es auf dieses Engagement den eigentheo-
retisch konstruierten ,,wirklich (...) hohen Stellenwert (175) innerhalb des
formalen Settings zuriickfiihrt. Die Selbstbeschreibung als bei Schiilern und
Lehrern bekannte Person (176) wird eigentheoretisch an das duBlere Erschei-
nungsbild (,,der Kerl mit dem Iro* 177) riickgebunden. Dies lésst sich einer-
seits apersonal als junger Mann, andererseits aber auch als eine Art Marke
deuten. In diesem Zusammenhang rahmt Konstantin* die Quantitit und In-
tensitét seines Engagements mit ,,einfach iiberall ein wenig aktiv (178). Dies
konkretisiert er und zéhlt die Teilnahme an innerschulischen Arbeitskreisen
oder Arbeitsgemeinschaften auf: ,, Techniker, Schulsani®® oder was weil3 ich
noch® (178/179). Hierin deutet sich eine weit gespannte Aktivitdt an, da sie
mehr umfasse, als dass sich der Interviewte in diesem Moment an alles erin-
nern kénne. Daran schliefit ein evaluativer Kommentar an, in dem die Sinn-
haftigkeit schulischer Bildungsinhalte als ,,generell schon wichtig® (182)
bejaht, von Konstantin* aber fiir sich selbst eingeschrinkt wird: Es habe sich
fiir es ,,personlich (...) irgendwie nie ergeben” (182/183). Hierbei deutet sich
eine Bedeutsamkeit formaler Bildungsinhalte vor dem Hintergrund von Op-
portunitdten an, die zudem eine Distanzierung impliziert. Exemplarisch ver-
deutlicht dies Konstantin* an Inhalten des Faches Mathematik, die er auf ,,so
ein wenig rechnen (184) und ,,bisschen so Kal/ Kalkulation* (184/185) ver-
engt und der siebten oder achten Klassenstufe zuordnet. Diese Inhalte rahmt
er als ,,eigentlich fiir die ganzen Projekte (187) ausreichend. Andere Inhalte
wie ,,Integralrechnung oder AHNLICHES* (189) stellt er hinsichtlich ihrer
Bedeutsamkeit fiir die eigene Wahrnehmung in Frage. Hierbei ldsst sich eine
Orientierung an der Bedeutungszumessung formeller Bildungsinhalte vor
dem Hintergrund der praktischen Verwertbarkeit rekonstruieren. Fallimma-
nente Homologien bestehen zu dem evaluativen Kommentar zu Fremdspra-
chen. Konstantin* spricht dem Beherrschen von Fremdsprachen eine Signifi-
kanz (,,schon wichtig eigentlich heutzutage* 192) zu und rdumt eigene Defi-
zite (,,personlich jetzt nicht so drauf hab“ 193) ein. Eine Kompensation dieser

66 Schulsanititer sind Mitglieder des in Arbeitskreisen oder Arbeitsgemeinschaften organisier-
ten Schulsanitdtsdienstes. Diese gemeinniitzigen Organisationen unterstiitzen und sichern
die Erste-Hilfe-Versorgung an Schulen.
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Defizite wird jedoch mehrfach abgeschwécht, indem ein ungenauer Zeitpunkt
in der Zukunft (,,die ndchsten Jahre® 196) und die unspezifische Beschéfti-
gung (,,irgendwie damit beschéftigen 197) mit dem Inhalt genannt werden.
In der Formulierung ,,Zeit und Lust” (197) deuten sich zudem hedonistische
Aspekte an. Eine Konkretisierung erfolgt jedoch hinsichtlich der Verwertbar-
keit, der individuell bemessenen Wertigkeit des ,,Faktor Reisen* (198) und
des Genusses (199), beziehungsweise der Ermoglichung dieser Reisen durch
das Beherrschen des Englischen (,,besser durchzukommen* 200). Anhand des
vorliegenden Transkriptausschnitts werden nun die beiden Dimensionen der
Orientierungen in Lern- und Bildungsprozessen exemplarisch rekonstruiert.
Wie im Teilkapitel 4.1 ausgefiihrt, wurde falliibergreifend rekonstruiert, dass
die Partizipation an formellen und informellen Lernprozessen durch internale
oder externale Motivatoren orientiert wird. Die Orientierung an Impulsen, die
Bildungs- und Lernprozesse initialisieren, kann im vorliegenden Materialaus-
schnitt im Kontext internaler Motivatoren rekonstruiert werden. Das Kenn-
zeichnende dieses Typs besteht nun darin, dass Imaginationen von Prozessen
des erfolgreichen Lernens von der Orientierung an Selbstrelationierung ge-
kennzeichnet sind. Das Subjekt definiert eigene Projekte, in denen es auto-
nom agiert, Erfolgskriterien festlegt und sich an diesen misst. Die soziale
Dimension, der die gesellschaftlich dominierende Interpretation formeller
Prozesse zugrunde liegt, wird zugunsten einer subjektiven Dimension zu-
riickgestellt.

Im Material deutet sich eine Selbstkonstruktion als Marke an, die aperso-
nal angelegt ist und sich damit der Akzeptanz des Formalen entzieht, bezie-
hungsweise dieses fiir sich selbst als nicht verbindlich rahmt. Zum anderen
lasst sich eine Orientierung an Ertrdgen von Bildungserfolg in Form von
Selbstwirksamkeitserwartungen als Form der Erflillung internaler Auftrige
rekonstruieren. Die Ertrdge von Bildungserfolg sind demnach an internale
Auftrige des Subjekts an sich selbst riickgebunden und unterliegen einer
internalen Verwertbarkeitslogik. Dementsprechend zeigt der Transkriptaus-
schnitt exemplarisch die Orientierung an Erwartungen der Selbstwirksam-
keitserfahrung im formalen, vor allem aber im non-formalen Setting, durch
die Realisierung selbst gewéhlter Projekte, wobei die Zielebene, als auch das
Erreichen dieser, einer internalen Orientierung folgen. Es erfolgt keine Fest-
legung auf ein bestimmtes Setting, vielmehr wird eine gleichsam omnipré-
sente, nicht sehr verbindliche Partizipation angestrebt, die eine eigentheoreti-
sche Sonderrolle ermdglicht. Diese schafft settingilibergreifend Raum fiir
Selbstwirksamkeitserfahrungen durch Selbstrelationierung, da sie sich exter-
nalen Bewertungskriterien und Vorgaben entzieht.

Personen, die Orientierungen des Typs ,,Selbstwirksamkeit durch Selbst-
relationierung® aufweisen, zeichnen sich also zum einen dadurch aus, dass sie
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die Felder ihrer Aktivitit selbst nach eigenen Kriterien auswéhlt, das notige
Engagement, dessen Dauer und den partizipativen Erfolg definieren. Zum
anderen entziehen sie sich der Zugehorigkeit zu einer Gruppe, indem sie sich
eigentheoretisch in einer Sonderrolle rahmen. Beziiglich der beiden Dimensi-
onen orientieren sich die Personen, die Orientierungen des Typs ,,Selbstwirk-
samkeit durch Selbstrelationierung™ aufweisen, also an internalen Erwartun-
gen an Ertrdge von Bildungserfolg in Sinne von Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen, die durch Selbstrelationierung ermoglicht werden.

Da fiir den Idealtyp Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Ler-
nens zwischen zwei Dimensionen mit internaler Ausprigung aufgespannt
sind, lassen sich im Material auch verschiedene Formen der Internalisierung
rekonstruieren. Im vorliegenden Transkriptausschnitt ldsst sich eine dieser
Variationen rekonstruieren, die der Beurteilung formeller Bildungsinhalte
hinsichtlich ihrer praktischen Verwend- und Anwendbarkeit. Nicht das Er-
langen eines Zertifikats im formalen Setting steht im Vordergrund, welches
als Zugangsvoraussetzung fiir weiterfilhrende Lern- und Bildungsprozesse
dienen kann. Vielmehr werden, einer eigentheoretischen Verwertungslogik
folgend, Bildungsinhalte aus Teilbereichen herausgeldst, die jeweils einzeln
auf die Zweckdienlichkeit im non-formalen Setting hin betrachtet werden, da
dieses Setting den Erwartungen an Selbstwirksamkeitserfahrungen dienlicher
erscheint.

Eine andere Form der Internalisierung zeigt sich in folgendem Material-
ausschnitt aus dem Interview mit Emre*.

171 B: die BESTE Zeit hatte ich echt immer noch dann in der
172 Schule als in der Freizeit (,) weil wir haben die Schule
173 dann nicht so als (,) als einen Ort gesehen (,) in de/ &h
174 zu dem wir gegangen sind und gelernt haben und Unterricht
175 hatten und wieder heimgegangen sind (,) sondern dadurch (,)
176 dass ich eben Schiilersprecher war, hatte ich/ hatten wir
177 einen SMV-Raum in den wir gehen konnten (,) haben wir ¢(,)
178 was weil ich (,) &dhm wir sind nach dem Unterricht dahin
179 gegangen (,) haben noch ein bisschen geredet und was geges-
180 sen (,) und da hatten wir quasi halt EINEN Aufenthaltsraum
181 fir uns (,) fur alle mei/ fir fir mich und alle meine
182 Freunde zusammen (,) und das ist natiirlich eigentlich ein
183 Luxus und DER Schule (,) in (,) in die ich gegangen bin (,)
184 das ist das A-Gymnasium* das hat (,) so viele Schiler (,)
185 aber zu wenig Platz (,) zu wenig Raume (I: ja ja) und wenn
186 man dann Raum fir sich und seine Freunde hat in der Schule
187 (,) in dem man in den Freistunden dann auch in der Oberstu-
188 fe reingehen konnte (,) das war eigentlich toll .. und da
189 hat uns niemand gestdrt (,) da hatte/ haben nur die (,)
190 drei Schiilersprecher den Schlissel dafiir und sonst keiner
191 (,) kommt auch niemand rein (,) und es war ganz cool

(Interview Emre*, Eingangspassage, Z. 171-191)
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Wie im vorherigen Materialauschnitt bildet die Partizipation am formalen
Setting das Thema, vor dem sich die Narration hinsichtlich der In-Wert-
Setzung entfaltet. Diese wird tempordr hinsichtlich ihrer Qualitit gerahmt
(,,BESTE Zeit“ 171) und der Freizeit gegeniibergestellt. Der Interviewte
verweist darauf, das formale Setting als einen Ort wahrgenommen zu haben
»Zu dem wir gegangen sind und gelernt haben und Unterricht hatten und
wieder heimgegangen sind“ (173-175). Hierbei bildet der Ort ,Schule‘ genuin
eine Bildungslandschaft, in der sich formale und non-formale Lernsettings
verschranken®”. Komplementér zur origindren Funktion des Ortes, einer wei-
terfiihrenden Schule, erschliefit sich Emre* durch die Wahl zum Schiilerspre-
cher eine Mdglichkeit der Partizipation an informellen Prozessen, die er
selbst initiiert. Homologien zum vorausgehenden Materialauschnitt bestehen
damit hinsichtlich der Fokussierung auf den Schnittbereich des non-formalen
Settings, das aber innerhalb des formalen Settings angesiedelt ist. Die Oppor-
tunitdt des Ehrenamts wird vom Individuum eigentheoretisch als Status ge-
rahmt: ,,dass ich eben Schiilersprecher® war* (176). Mit dem Ehrenamt ver-
bundene Aspekte rahmt Emre* erst iiber einen personalen, dann nach einer
Korrektur iiber einen erweiterten Nutzungsaspekt (177/178). Der Interviewte
wird zum Gatekeeper (180-183), der sich und seinen Freunden einen exklusi-
ven Zugang zu einem Raum der Freizeitgestaltung (180) innerhalb des for-
malen Settings ermdglicht. Aufgrund der rdumlichen Beengtheit (,,zu wenig
Platz, zu wenig Rdume* 185) wird dieser Riickzugsraum zum ,,Luxus® (183)
aufgewertet. Mit dem Junktor ,Wenn-dann‘ wird das formale Setting auf die
tempordre Nutzung dieser Opportunitit reduziert und als ,eigentlich toll*
(188) und ,,ganz cool” (191) gerahmt. Die Qualitit rahmt Emre* als Absenz
von Stérungen (189).

Auch diese Passage soll nun hinsichtlich der Orientierung an prozessiniti-
ierenden Impulsen durch internale Motivatoren verdichtet beschrieben wer-
den. Wie auch in der vorherigen Passage ldsst sich eine selbstzugeschriebene
Sonderrolle rekonstruieren, die dem Subjekt Raum fiir die Selbstrelationie-
rung und Erwartungen der Selbstwirksamkeitserfahrungen schafft. Im vorhe-
rigen Materialausschnitt ist diese eigentheoretisch Sonderrolle an die Begren-
zung von Verbindlichkeit riickgebunden. Im vorliegenden Material ist sie so
wirkmaéchtig, dass auch zufdllige Ereignisse der eigenen Anstrengung zuge-
schrieben werden. In diesem Sinne bildet die Kandidatur fiir das Ehrenamt,
die Orientierung an einem internalen Motivator, den initiierenden Impuls.

67 Auf diese Besonderheit der Verschrinkung von formalen, non-formalen (und informellen)
Settings verweist bereits der Zwdolfte Kinder- und Jugendbericht (BMFSJ 2005, S. 96).

68 Schiilersprecher sind abhéngig vom Schulgesetz des jeweiligen Bundeslandes befristet
gewihlte Vertreter der Interessen der Schiilerschaft einer Schule in unterschiedlichen schuli-
schen Gremien. Sie sind in der SMV (Schiilermitverantwortung) organisiert.
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Daraus wird vom Subjekt ein Nutzungsrecht abgeleitet, welches zu einer
Umwidmung des formalen Settings zu einem Ort sozialer Begegnung und des
sozialen Lernens fiihrt, der externale Anerkennung ermoglicht. Diese bildet
erst das Tableau, vor dem die erwarteten Selbstwirksamkeitserfahrungen als
Erfiillung eines internalen Auftrags erlebbar sind. Das formale Setting dient
somit nicht alleine der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen hin-
sichtlich einer internalen Verwertbarkeitslogik im non-formalen auBerschuli-
schen Setting. Vielmehr schafft es einen genuinen Raum, in dem nicht nur
formale und non-formale Settings miteinander verschriankt existieren, son-
dern auf Subjektebene auch ausgestaltet werden konnen.

Dies wird mit einem zweiten Ausschnitt aus dem Interview mit Emre*
kontrastiert, in dem er zu seinen Tétigkeiten als Schiilersprecher erzéhit.

615 B: die BESTE Zeit hatte ich echt immer noch dann in der
616 als ich &h Dbeispielsweise den Winterball in der Schule
617 organisiert habe (I: mhm.) das ist so wie (,) ein Lehrer
618 hat mal gesagt (,) das ist so wie ein Semester BWL

619 I: (,) Jja klar

620 B: da da muss man wirklich auf alles aufpassen und da (Pau-
621 se 3) da MUSS man/ das ist .. ich finde (,) das ist eig/
622 eigentlich die eigentliche Bildung .. so (,) wenn man Ver-
623 anstaltungen macht (,) auf &h/ (,) DAS lernt auf alles
624 achten zu konnen (,) dass man beispielsweise die richtige
625 Anzahl an Getranken hat (,) dass man &hm genug Personal hat
626 (,) genug Leute hat die mithelfen (,) und .. das ist auch
627 Bildung

(Interview Emre*, Bildung, Z. 615-627)

In dieser Passage erzéhlt Emre* von der Organisation eines Festes im forma-
len Setting. Diese leitet er mit dem Hinweis auf einen qualitativen Kommen-
tar eines professionell Téatigen ein, der gesagt habe, dass diese Leistung das
Aquivalent zu einem ,,Semester BWL* (618) darstelle. Dies lisst sich vor
dem Hintergrund des hoherwertigen formalen Settings als Facette der Son-
derrolle deuten, als eine eigentheoretische perspektivische Zuordnung. Da-
rauffolgend rahmt der Interviewte die Inhalte seiner Tatigkeit als ,,eigentlich
die eigentliche Bildung* (621/622) und grenzt dies damit von anderen Defini-
tionen des Bildungsbegriffes ab. AnschlieBend konkretisiert Emre* dies mit
Verantwortlichkeit, dem Erlernen ,,auf alles achten zu kdnnen® (623/624).
Danach fiihrt der Interviewte einzelne organisatorische Tétigkeiten aus und
verkniipft diese mit dem Begriff der Bildung, deutet diesen also eigentheore-
tisch vor dem Hintergrund eigenen Agierens.

Auch diese Passage soll nun hinsichtlich ihrer auf Orientierungen im
Lern- und Bildungsprozess verdichtet beschrieben und in Beziehung zu den
obenstehenden Materialauschnitten gesetzt werden. Wie auch im vorausge-
gangenen Materialauschnitt desselben Interviews bildet ein innerhalb des
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formalen, jedoch auflerhalb des Unterrichts angesiedeltes Setting den Hinter-
grund, vor dem Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens ent-
faltet werden. Die Opportunitét der aktiven Partizipation an der Organisation
des Festes bietet dem Subjekt den Raum zu agieren. Die externale Expertise
einer derartigen Leistung wird vom Subjekt im Sinn der Selbstrelationierung
eigentheoretisch auf der expliziten Ebene als dem ,eigentlichen Bildungsbe-
griff gerahmt. Die erfolgreiche Organisation des Festes bietet Selbstwirk-
samkeitserfahrungen durch die Erfiillung des internalen Auftrags, der erfolg-
reichen Ausfiihrung. Diese ist gekoppelt an die eigentheoretische Sonderrol-
le, in der sich das Subjekt rahmt.

Diese drei Transkriptausschnitte zeigen den wechselseitigen Konnex, in
der die prozessinitiierenden Impulse und Erwartungen an Ertrdge von Bil-
dungserfolg zueinanderstehen: Die Imaginationen von Prozessen des erfolg-
reichen Lernens werden durch Erwartungen der Selbstwirksamkeitserfahrung
geprigt, deren Eintreten selbstrelational gemessen wird. Die Selbstwirksam-
keitserfahrung wird also vom Subjekt an sich selbst orientiert. Dies ermog-
licht die eigentheoretische Konstruktion einer Sonderrolle, die eine Distanzie-
rung von externalen Einfliissen impliziert. Zum einen geht diese Orientierung
mit einer internalen Verwertbarkeitslogik formaler Bildungsinhalte einher.
Diese werden, initiiert durch internale Motivation, auf formelle und informel-
le Lern- und Bildungsprozesse iibertragen, denen eine hohe Eintrittswahr-
scheinlichkeit attestiert wird. Zum anderen wird selbst aus Opportunitéten ein
Nutzungsrecht abgeleitet, das zur, von internaler Motivation initiierten, Um-
widmung des formalen und non-formalen Settings fiihrt. Grundsétzlich gilt
jedoch die Struktur dieses Idealtyps, dass die Ertrdge von Bildungserfolg in
Erwartungen von Selbstwirksamkeitserfahrungen bestehen, die als internaler
Auftrag erteilt und erfiillt werden. Dementsprechend werden auch die pro-
zessinitiierenden Impulse in Form internaler Motivation gesetzt.

5.2.2  Der Typ ,, Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit

Auch dieser Typ zeichnet sich dadurch aus, dass das Lern- und Prozesssetting
durch internale Motivation orientiert wird, allerdings im Unterschied zum
vorausgegangenen Typ durch Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg,
die an die Erfiillung eines externalen Auftrags gekoppelt sind. Dies wird im
Folgenden anhand von drei Transkriptausschnitten exemplarisch rekon-
struiert.

Giray* erzdhlt in der folgenden Passage von der Rolle seiner Eltern be-
zliglich seiner schulischen Laufbahn.
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16l B: naja also die iberlassen mir das eigentlich immer selber
162 was ich machen moéchte (,) ich soll halt nur richtig machen
163 (I: mhm) (lacht) und soll mich halt dann immer auf das Ziel
164 fixieren (,) also ich soll dann nicht immer was anderes
165 machen sozusagen/also wenn ich dann hab im Kopf (,) dann
166 soll ich das eben weiter verfolgen so weit wie es geht also
167 die unterstiitzen mich wirklich auch dabei gewisser Weise
168 und .. ja .. geben mir zum Beispiel auch nichts direkt vor
169 was ich werden soll oder machen soll .. (I: ja) die {iber-
170 lassen des mir eigentlich

171 I: kannst du noch auf dieses Unterstiitzen ein bisschen
172 eingehen (?)

173 B: Unterstitzen ..mhm.. wenn sie/ die meinen Eltern tun
174 mich halt eben dazu motivieren irgendwie dass ich weiterma-
175 chen soll mit der Schule (,) dass ich das eben nicht liegen
176 lassen soll sozusagen (I: mhm) dass ich eben mein Abitur
177 machen soll und dann studieren gehen .. also sie wollen
178 halt nicht wunbedingt ich jetzt dann die Schule abbreche
179 sondern wollen schon dass ich das konsequent durchziehe
180 bis zum Ende

(Interview Giray®, Eltern, Z. 161-180)

Im Zentrum dieser Passage steht die Rolle der Eltern beziiglich des Lern- und
Bildungsprozesses im formalen Setting. Zuerst erzihlt Giray* von einer zu-
gestandenen Autonomie durch die Eltern (161/162), fiihrt dann aber deren
Anspruchshaltung hinsichtlich einer Finalisierung des Bildungsganges und
Fixierung auf das Ziel (163) aus. Ohne inhaltliche Fiillung wird hierbei ,,nur
richtig machen® (162) als qualitative Dimension erzdhlt. Dies geht einher mit
einem Verweis auf die maximale Reichweite, das ,,verfolgen so weit wie es
geht” (166). Inhaltlich werden keine konkreten Bildungsinhalte oder auch
Ziele genannt, nur die Verortung im formalen Setting. Zwar betont der Inter-
viewte die Unterstiitzung (167) in ,,gewisser Weise“ (167) durch seine Eltern,
jedoch wieder mit dem Hinweis auf seine Autonomie in Entscheidungsfra-
gen. Da Giray* die von ihm auf der expliziten Ebene benannte Unterstiitzung
nicht inhaltlich, sondern vielmehr durch eine Absenz rahmt, deutet sich vor
dem Hintergrund der genannten Fixierung auf das Ziel (163) ein Erwartungs-
druck an, den die Eltern ausiiben. Nach der expliziten Nachfrage des Inter-
viewers benennt Giray* als elterliches Agieren die Motivation (173/174)
durch jene, ohne dies jedoch inhaltlich zu fiillen. Der Hinweis auf die Moti-
vation ldsst sich vor dem Hintergrund der inhaltsleere als Erwartungsdruck
deuten. AnschlieBend wiederholt der Interviewte noch einmal den Auftrag bis
zum Abitur (177) und anschlieBendem Studium (177) weiterzumachen. Die-
ses erscheint in Kombination mit dem ,,nicht liegen lassen‘ (175/176) inhalts-
leer und als formaler Akt. Abschliefend fithrt Giray* nochmals die Erwar-
tungshaltung seiner Eltern aus, er solle ein unspezifisches ,das ,,konsequent
durchziche(n) .. bis zum Ende® (179/180). Hierbei deutet sich an, dass die
Eltern ihre Verantwortung wahrnehmen, ihr Kind zum Erreichen des Bil-
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dungsabschlusses zu motivieren, die Wahl der inhaltlichen Schwerpunkte
bleibt jedoch dem Interesse von Giray* vorbehalten. Dies ldsst sich als
exemplarisch fiir die in einen autoritativen Erziehungsstil typische Wahr-
nehmung der Erziehungsverantwortung deuten.

Der Transkriptausschnitt wird nun verdichtet im Hinblick auf die beiden
Dimensionen der rekonstruierten Orientierungen im Lern- und Bildungspro-
zess beschrieben. Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens
dieses Idealtyps werden auf der Ertragsebene von Bildungserfolg durch einen
Auftrag geprigt, der anders als beim vorausgehenden Typus nicht internal,
sondern external erteilt wird. Die Orientierung hinsichtlich der Ertrige von
Bildungserfolg besteht demnach in der Ubernahme gesellschaftlich formu-
lierter formaler Auftragserfiillung. Der Typ ,,Auftragserfiillung bedingt
Selbstwirksamkeit™ zeichnet sich beziiglich dieser Dimension dadurch aus,
dass Erwartungserwartungen rollenstabilisierend wirken. Anders ausgedriickt
erwartet das Subjekt, dass Erwartungen hinsichtlich des Agierens im forma-
len Setting an es herangetragen werden, die es zu erfiillen trachtet. Die um-
gebende Gesellschaft wird hierbei autoritativ gerahmt, dies jedoch nicht in-
haltlich legitimiert. Diese Autoritét erteilt den externalen Auftrag der Partizi-
pation am formalen Setting und des Erwerbs zugehoriger Zertifikate, also
einen meritokratischen Auftrag. Von Autorititen erteilte Auftrige oder ihnen
zugeschriebene Erwartungshaltungen werden unreflektiert, gleichsam als
Diktum, umgesetzt. Der Ort des Lernens ist hierbei im non-formalen Setting
angesiedelt, das formale Setting lésst sich gleichsam als Ort der ,Bewahrung’
deuten, in dem der Nachweis der erfolgten Anstrengung iiber den Erwerb von
Zertifikaten belegt wird.

Die Initiierung der Partizipation an formellen und informellen Lern- und
Bildungsprozessen erfolgt internal, da der externale Auftrag keine Lernstra-
tegien oder konkrete Bildungsinhalte in den Blick nimmt. Falliibergreifend
konnte als prozessinitiierender internaler Motivator die Orientierung an
Selbstwirksamkeitserfahrungen rekonstruiert werden, die vor dem Hinter-
grund der Auftragserfiillung moglich sind. Im Unterschied zum Idealtypus
»Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung™ und ,,Selbstwirksamkeit
durch soziale Distinktion® stellt die Erwartung von Selbstwirksamkeitserfah-
rung bei vorliegendem Typus jedoch nicht eine Form des Ertrages dar. Viel-
mehr ist sie der initiierende Impuls der Partizipation an Lern- und Bildungs-
prozessen. Daneben lassen sich Varianten hinsichtlich der eigentheoretischen
Konstruktion von Autoritdt der externalen Auftragsgeber dieses Idealtyps
rekonstruiert.

Im vorliegenden Ausschnitt aus dem empirischen Material des bereits be-
kannten Falles Giray*, berichtet dieser von seinem Agieren im formalen
Setting.
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027 B: (schnalzt) also es war prinzipiell so (,) ich habe halt
028 immer das gemacht (,) was der Lehrer oder die Lehrerin von
029 mir wollte .. also ich habe es auch nicht vernachlassigt
030 (,) ich habe immer also auch nicht unter Zwang von meinen
031 Eltern (,) sondern habe ich das immer selbststandig gemacht
032 (,) und (,) habe natlirlich von denen auch Hilfe bekommen
033 (,) aber sonst den groben Rest habe ich eigentlich alles
034 selber erledigt (,) ja

(Interview Giray*, Schule, Z. 027-034)

In dieser Passage nimmt Giray* in einem evaluativen Kommentar Bezug auf
seine Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen im formalen Setting.
Seine Aktivitdt rahmt er vor dem Hintergrund externaler Auftrdge von pro-
fessionell Tatigen, denen er ,,prinzipiell“ (027) entsprochen habe. Ohne kon-
krete Lerninhalte bleibt das ,,es* (029), welches ,,nicht vernachlassigt® (029)
worden sei. Hierbei deutet sich an, dass die Inhalte die verschiedenen Anfor-
derungen sind, die dem Individuum auf der Beziehungsebene von piadagogi-
schen Autoritéten gestellt werden.

Die Eltern werden als solche benannt, nicht aber in einer emotionalen
Rahmung. Die im formalen Setting professionell Tétigen werden ebenfalls
nicht tiber den Namen oder die Funktion gerahmt. Homologien hierzu finden
sich im gleichen Fall hinsichtlich der Person eines Geistlichen, der dem Sub-
jekt Auftrige erteilt (a.a.0.: 223). Fiir die Umsetzung dieser Auftrige lasst
sich eine Reproduktion des Autorititsverstandnisses hinsichtlich des Agie-
rens des Interviewten rekonstruieren (a.a.0.: 264-268). Der Inhalt der Auftra-
ge in der vorliegenden Passage bleibt unerwéhnt und wird nur mit ,,es“ (029)
umschrieben. Giray* betont die Eigentitigkeit hinsichtlich seines Agierens.
Er habe nicht unter ,,Zwang* (030) seiner Eltern gehandelt, sondern ,,selbst-
stindig® im formalen Setting auf diese Weise agiert. Von ,,denen* (032) habe
er natiirlich auch ,Hilfe* (032) bekommen. Der oder die Hilfeleistenden
werden nicht ndher genannt, auch der Inhalt der Hilfeleistung wird nicht
ndher spezifiziert. Dieses Spezifikum scheint an Bezugspersonen gebunden
zu sein, die mangels eigenen Erlebens den Bildungsprozess nicht inhaltlich
fiillen kénnen. Die Elterngeneration verfligt als maximal erreichte Zertifikate
iiber eine ausldndische Berufsausbildung und einen deutschen Hauptschulab-
schluss (a.a.0: 365, 372). Den ,,groben Rest* (033) habe Giray* ,eigentlich
alles* (033) selbst ,erledigt* (034).

Im vorliegenden Transkriptausschnitt zeigt sich die rekonstruierte Dimen-
sion der Erwartungserwartung an Ertrige von Bildungserfolg im Modus der
Erfiillung externaler Auftrige vor dem Hintergrund eines petrifizierten Auto-
ritdtsverstidndnisses. Die Elterngeneration wird eigentheoretisch als Auftrag-
geber gerahmt, deren Erwartungen beziiglich des Lern- und Prozesssettings
verabsolutierend zu entsprechen sei. Diese Erwartungen fokussieren nicht auf
den Bildungsprozess an sich, stattdessen wird die Beibringung von Zertifika-
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ten erwartet. Fiir diese eo-ipso-Autoritit ldsst sich eine beauftragend-
validierende Form von Begleitung rekonstruieren. Zudem kann eine Ubertra-
gung auf andere Personen rekonstruiert werden, denen aufgrund ihrer iiber-
geordneten Stellung ebenfalls Autoritét attribuiert wird, sofern dies die Eltern
beauftragen. Homologien zeigen sich hierbei im Material zu den Fallen Em-
re*, Cennet* (weiblich, Kontrastfall), Ibrahim*, Hussein*, Konstantin* und
Markus*. Eine genauere Auseinandersetzung findet sich im Teilkapitel 5.4.1.
Die Erwartungserwartungen an Ertrige von Bildungserfolg werden also ex-
ternal erteilt und erstrecken sich auf das formale Setting. Der eigentliche
Lern- und Bildungsprozess lésst sich, bedingt durch die Auftragserteilung, im
non-formalen Setting als Selbststudium rekonstruieren. Impulse der Partizi-
pation an Lern- und Bildungsprozessen werden durch einen internalen Moti-
vator initiiert. Dieser Motivator zeigt sich als an die externale Auftragsertei-
lung und an das von unreflektierter Autoritit geprigte Verhiltnis zu signifi-
kanten Anderen riickgebunden. Selbstwirksamkeitserwartungen sind hierbei
eng mit dem Verhiltnis von Subjekt und autoritirem Auftragserteiler verwo-
ben. Erst die Ubernahme gesellschaftlich formulierter formaler Auftrige
ermdglicht den Raum fiir Selbstwirksamkeits-erwartungen. Der internale
Motivator, den externalen Erwartungen zu entsprechen, initiiert Lern- und
Bildungsprozesse. Die erfolgreiche Partizipation an diesen befdhigt zum
Erwerb der vorgegebenen Zertifikate, welche vorgewiesen werden konnen.
Dieser Mechanismus ist jedoch nicht zwingend an die Partizipation an Lern-
und Bildungsprozessen gekoppelt, auch andere externale Auftrige sind prin-
zipiell denkbar.

Dieser Mechanismus zeigt sich bei diesem Idealtyp auch in Féllen, in de-
nen die Elterngeneration Lern- und Bildungsprozesse aufgrund eigenen Erle-
bens inhaltlich fiillen kann. Dies soll an einem weiteren Materialausschnitt
exemplarisch illustriert werden. Der bereits bekannte Boris* erzihlt in dieser
Passage von seinem schulischen Werdegang.

062 B: (genau also meine Mutter hat mich immer unterstitzt (,)
063 hat dann auch immer gesagt ok &h erzdhl mir wie's in der
064 der Schule war falls ich gesagt hab ok hier hab ich Proble-
065 me entweder in Mathematik da hat' sie mir selber helfen
066 konnen weil sie da sehr gut ist (,) und mhm Deutsch konnte
067 sie mir sowieso nicht helfen weil 4ich eigentlich schon
068 besser Deutsch konnte als sie und deswegen hat sie gesagt
069 ok dann nehmen wir eben Nachhilfe und ja dann war ich eben
070 (,) ich weiBl nicht mehr ob ein Jahr oder zwei Jahre sogar
071 bei der &h Deutsch-Nachhilfe (,) dann haben sich meine
072 Noten auch gebessert und hat ich auch keine Probleme mehr
073 und dann konnt ich auch den Rest (,) der Schule* eigent-
074 lich locker bestehn ohne irgendwelche Probleme zu haben (I:
075 mhm) ja und dann ... ah .. (Sekundarstufe II*) war eigent-
076 lich {berhaupt kein Thema fir mich da ging‘s eigentlich
077 ganz rund war nicht sehr schwer und... ja dann hab ich mit
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078 dem Studium angefangen und ... ja wenn man das RICHTIGE
079 wahlt wenn ich davor schon Mathematik gut war und Maschi-
080 nenbau* studiert dann hat man auch nicht so viele Probleme
081 dann im Studium (I: mhm) Jja also ich hatte immer Glick dass
082 ich &4h einerseits meine Mutter hatte (,) die immer sagte ok
083 (,) wir helfen dir jetzt irgendwie und zweitens dass ich
084 einen 4dlteren Bruder hatte (,) der sehr gut in &h Physik
085 Mathematik also in den technischen Fachern war .. und ich
086 konnte jedes Mal wenn ich Probleme hatte immer zu ihm gehn

(Interview Boris*, Studium, Z. 062-086)

In dieser Passage erzihlt der Interviewte zur Partizipation am formalen Set-
ting hinsichtlich der Rolle der Kernfamilie mit einer temporalen Rahmung.
Seine Mutter habe ihn ,,immer unterstiitzt“ (062), dann konkretisiert Boris*
deren Vorgehensweise ndher. Aktiv habe sie nach Erlebnissen innerhalb des
formalen Settings gefragt und bei Problemen des Kompetenzerwerbs interve-
niert. Hierbei rahmt Boris* ihre Expertise hinsichtlich der Mathematik als
»sehr gut (065/066). Unterstiitzung diesbeziiglich wird innerhalb der Kern-
familie geleistet, seine Mutter habe selbst helfen konnen. Die Begrenzung
hinsichtlich des Sprachenlernens im Fach Deutsch 16st die Mutter auf, indem
sie Ressourcen bereitstellt, um externe Hilfe zu ermdglichen. Diese strategi-
sche Vorgehensweise rahmt Boris* im Ductus des kollektiven ,,nehmen wir*
(069). Den Erfolg dieser Vorgehensweise rahmt der Interviewte mit der Ver-
besserung der Zensuren (071) und dem Hinweis auf den Zertifikatserwerb
,locker bestehn* (073/074). Der darauf aufbauende Wechsel an eine hoher
qualifizierende Schulart der Sekundarstufe I wird von Boris* als unproble-
matisch und ,,nicht sehr schwer” (077) gerahmt. Die Mutter tritt wéhrend
dieser bildungsbiografischen Passage nicht mehr auf, da ihre Sach-Autoritit
nicht mehr ausreicht. AnschlieBend fiihrt Boris* seine Narration zum Studi-
um mit einer retroperspektiven Bewertung der Entscheidungsfindung fort.
Der evaluative Kommentar ,,das RICHTIGE* (078) verengt hierbei auf eine
Dichotomisierung zwischen richtigen und falschen Entscheidungen. Zugleich
distanziert sich der Interviewte vom damaligen Entscheidungsprozess durch
die Verallgemeinerung ,man*“ (078). Als Motiv deutet sich hierbei eine
scheinbar logische, vorhersehbare Entscheidung an, in der dem Lernenden
alle Wege offenstehen und nur sein eigener Einsatz eine Begrenzung dar-
stellt. Diese Kausalitét tritt in der Wenn-dann-Formulierung wieder auf, mit
der zugleich die Wahl des Studiengangs Maschinenbau* (079) eingefiihrt
wird. Da er bereits ,,davor schon Mathematik gut war” (079), hitten sich
weniger Probleme innerhalb des Studiengangs ergeben. Mit diesem evaluati-
ven Kommentar rahmt Boris* seinen Erfolg im formalen Setting des Tertiér-
bereichs vor dem Hintergrund eigener Expertise. Seine Mutter und seinen
dlteren Bruder rahmt der Interviewte anschlieBend eigentheoretisch als
,»,QGliick® (081) hinsichtlich der Unterstiitzung und konkretisiert dies dann.
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Die Unterstiitzung durch die wird hierbei aber nicht inhaltlich gefiillt, wohl
aber im Ductus des kollektiven ,,wir helfen” (082/083). Hinsichtlich des
dlteren Bruders erfolgt eine inhaltliche Fiillung mit Verweis auf ,,Physik
Mathematik also in den technischen Féachern® (084/085). Zugleich wird die-
sem eine qualitative Expertise beigefiigt. Er sei ,,sehr gut* (084) und habe
,Jedes Mal“ (086) zeitliche Ressourcen bereitgestellt.

Im vorliegenden Transkriptausschnitt zeigt sich die rekonstruierte Orien-
tierung hinsichtlich der Erwartungserwartungen an Ertrige von Bildungser-
folg des Typs im Sinne der Erfiillung externaler Auftrige in einer verénderten
Ausprigung des Autoritétsverstindnisses. Wihrend im vorausgehenden Ma-
terialausschnitt die Elterngeneration eo-ipso-Autoritdt beziiglich von Lern-
und Bildungsprozessen besitzt und diese nicht inhaltlich gefiillt wird, l&dsst
sich flir den vorliegenden Ausschnitt eine inhaltliche Fiillung rekonstruieren.
Der externale Auftrag wird hierbei von Autorititen erteilt, die ebenfalls in der
Kernfamilie situiert sind. Dieser Auftrag wird jedoch nicht beauftragend-
validierend erteilt, sondern zielgebunden begleitet. Die umgebende Gesell-
schaft ist in der Lage Ressourcen zu mobilisieren. Dies ldsst sich einerseits
fiir eine strategische Ebene rekonstruieren, innerhalb derer themengebunden
eigene Leistungen erbracht werden und, sofern diese nicht zur Verfiigung
stehen, Dienstleitungen eingekauft werden. Autoritét ist damit an eine strate-
gisch-inhaltliche Komponente gebunden. Hinsichtlich der Orientierung in
Lern- und Bildungsprozessen lasst sich als Kennzeichnendes rekonstruieren,
dass sich internale Motivatoren an Selbstwirksamkeitserwartungen orientie-
ren, die iberwiegend durch den Kompetenzerwerb innerhalb des non-
formalen Settings der Kernfamilie ermdglicht werden. Diese orientiert die
Ubernahme gesellschaftlich formulierter Auftrige im formalen Setting an,
stellt jedoch auch Ressourcen zur Verfligung. Autoritét ldsst sich als inhalt-
lich gerahmte Begleitung beziiglich des formellen Lern- und Bildungsprozes-
ses geleitet rekonstruieren. Im Vergleich zu der Petrifizierung von Autoritét,
entfillt der Ubertrag von Autoritit auf andere signifikante Andere, sofern
diesen nicht ebenfalls hinsichtlich ihrer Expertise im formalen Setting Auto-
ritdt verliechen wird. Das formale Setting dient der Realisierung des externa-
len Auftrags einer strategischen Autoritdt. Hierbei deutet an, dass der inner-
familidre meritokratische Auftrag so wirkmichtig ist, dass die Familienmit-
glieder bereit sind ihre Autonomie zuriickzustellen. Homologien diese Aus-
priagung ergeben sich zum Kontrastfall Cennet*, in dem ebenfalls Mitglieder
der Kernfamilie hinsichtlich ihrer zeitlichen Verfiigbarkeit bei Unterstiit-
zungsleitungen im non-formalen Setting gerahmt werden (a.a.0. Cennet*
141-150). Ahnlich wie im Falle der nicht hinterfragten Autoritit der Eltern-
generation, schafft auch im vorliegenden Materialausschnitt erst der erteilte
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Auftrag Raum fiir Selbsterfolgserwartungen, die als internale Motivatoren
wirken.

Diese drei Transkriptausschnitte zeigen die wechselseitigen Beziehungen,
in denen die prozessinitiierenden Impulse und Erwartungen an Ertrige von
Bildungserfolg einander bedingen. Die Imaginationen von Prozessen des
erfolgreichen Lernens werden durch Erwartungserwartungen an die Erfiillung
gesellschaftlich formulierter Auftrdge im formalen Setting geprigt. Zum
einen geht diese Orientierung mit einer Petrifizierung des Autorititsverstind-
nisses einher. Bedingt durch das fehlende eigene Erleben der Elterngenerati-
on bleibt dieses, hinsichtlich der Partizipation an Lern- und Bildungsprozes-
sen, inhaltsleer. Die Autoritdt, die die externale Auftragserteilung legitimiert,
erfolgt aus sich heraus. Die Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen
Lernens beinhalten demnach die Erfiillung eines externalen Auftrags, der
eigentliche Kompetenzerwerb findet aber im Selbststudium statt. Zu anderen
konnte fiir externale Auftragserteiler, die den Erwerb von Zertifikaten im
formalen Setting durch eigenes Erleben fiillen kdnnen, eine strategische Au-
toritdt rekonstruiert werden. Die Erfiillung externaler Auftrage im formalen
Setting ist damit an eine Personengruppe gebunden, die auch Ressourcen fiir
das Erreichen der Zielebene bereitstellt. Fiir beide Varianten gilt jedoch die
grundsitzliche Struktur dieses Idealtyps, dass die Ertrige von Bildungserfolg
in der Erfiillung gesellschaftlich formulierter formaler Auftrige bestehen. An
deren Erfiillung sind Selbstwirksamkeitserwartungen gekniipft, die als inter-
nale Motivatoren prozessinitiierend wirken.

Im Folgenden werden nun die Typen ,,Selbstwirksamkeit durch soziale
Distinktion* und ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit* vorgestellt, bei
denen das Lern- und Prozesssetting von externalen prozessinitiierenden Im-
pulsen orientiert wird.

5.2.3  Der Typ ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion *

Im Unterschied zu dem unter 5.2.1 vorgestellten Idealtypus werden die Ima-
ginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens hinsichtlich der Dimen-
sion der prozessinitiierenden Impulse bei diesem Idealtyp durch externale
Motivatoren anorientiert. Dies wird im Folgenden anhand von fiinf Tran-
skriptausschnitten exemplarisch verdeutlicht, die sich ebenfalls mit der Nut-
zungsperspektive des formalen Settings auseinandersetzen.

Im Teilkapitel 5.1.1 wurde bereits empirisches Material des Falles Ibra-
him* vorgestellt. Die nun folgenden zwei Ausschnitte stammen aus der Ein-
gangsnarration des Interviews.
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018
019
020
021
022
023

B: und ja zehnte Klasse (,) ich hab auch da English-Kurse
besucht (,) also bevor ich mein TOEFL mache dann (,) der/
mein Onkel ist nach Siidafrika* gegangen mit sein ganze
Familie (,) und dann musste ich leider wieder zurlick nach
Athiopien* gehen (,) und in Athiopien* dann (,) plétzlich
war ich dann/ konnte ich nicht in die Schule gehen

(Interview Ibrahim™, Eingangsnarration, Z. 018-023)

Das Subjekt, das sich aufgrund familidrer Ermoglichungsstrukturen im
Nachbarland aufhélt, partizipiert am dortigen formalen Setting, das mit dem
Beispiel der ,,English®-Kurse™ (018) gerahmt werden. Bevor es die Moglich-
keit erhdlt mit dem TOEFL ein international anerkanntes Zertifikat zu er-
werben, muss es in sein Heimatland zuriickkehren und erhilt dort keine Ge-
legenheit mehr am formalen Setting zu partizipieren. Die Entscheidung der
erweiterten Familie beeinflusst also das Subjekt, das damit fremdbestimmt
wird. Dieser externale Impuls orientiert den nachfolgenden Lern- und Bil-
dungsprozess an, zu dem das Subjekt in der folgenden atmosphirisch dichten
Passage erzéhlt.

038
039
040
041
042
043
044
045
046
047
048
049
050
051
052
053
054
055
056
057
058
059

B: ALTER Erwachsene zum Beispiel die haben zu mir gesagt
(,) ,du bist kein Muslim du bist so und so und du musst &h
dein Religion lernen“ und so (,) und ja da war auch viel
Streit und so (,) ich hab gesagt ,ja (,) iber Religion ich
weiB (,) genug und das reicht mir (,) ich will einfach &h
lernen was zum Beispiel heutezutage mir &h nutzen kann“ (,)
Religion ist eigentlich o/ oKAY .. ich will auch kein
(?Mullaher) sein oder so was ich interessiere mich fiir
Mathe oder Physik English andere Sprache (,) und das habe
ich auch gelernt und wenn ich &h KANN und und wenn ich/ (,)
wenn es Moglichkeiten gibt ich lerne auch weiter und deswe-
gen ich habe auch geda/ gedacht okay die Kinder die gehen
nicht in die Schule ich koénnte auch was beibringen (,) Jja
(,) okay manche Familie haben gesagt ,nein mein Kind will
nicht English lernen und so“ (,) okay MANCHE waren auch
dabei die wollten lernen und ihre Eltern haben auch gesagt
»Jja 1ist okay“ .. ja (atmet horbar aus) und eigentlich nur
deswegen (,) wegen Bildung ich bin auch nach Deutschland
gekommen (,) und (,) als Kind halt ich hab/ das war mein
grofbter Wunsch und mein Vater auch dass du ein Tags zum
Beispiel ARZT werdest und so was und (,) Jja (,) und ja bin
ich nach Deutschland gekommen

(Interview Ibrahim™, Eingangsnarration, Z. 038-059)

69 Hier in der englischen Aussprache (‘mglif).
70 ToEFL (Test of English as a Foreign Language) ist ein standardisierter Sprachtest fiir Nicht-
Muttersprachler und die Zulassungsvoraussetzung fiir Universititen in englischsprachigen

Raum.
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In dieser Passage aus der Eingangsnarration werden zwei Bildungsverstind-
nisse vor dem Hintergrund des biografischen Kontextes in einer Narration
mit eingelagerten evaluativen Kommentaren einander gegeniibergestellt. Der
Entzug der Partizipationsmoglichkeit am formalen Setting fithrt zu einer
Konfrontation kontroverser Bildungsauffassungen. External habe man Ibra-
him* unterstellt ,.kein Muslim®“ (039) zu sein, verbunden mit der Aufforde-
rung ,,musst dh dein Religion lernen* (039/040). Diese an der Lebensfiihrung
getibte Kritik habe ,,auch viel Streit* (040) verursacht. Hierbei deutet sich vor
dem Hintergrund der gesellschaftlichen Strukturen seines Heimatlandes ein
ernstzunehmender Vorwurf’! an, der im Kontext der Emigration und dem
Status des Subjekts als unbegleiteter Minderjahriger’? zu betrachten ist. Ge-
nauere Informationen hierzu sind im Teilkapitel 4.4.2 ausgefiihrt. Auf die
Kritik reagiert der Interviewte mit der Entgegnung, dass ,,ja (,) iiber Religion
ich weiB (,) genug® (041) und dies ,,reicht mir* (042). Der Auffassung religi-
6se Bildung sei ausreichend, wird die Pluralitit verschiedener Unterrichtsfa-
cher” mit einer daran gekoppelten Verwertungsperspektive entgegengestellt.
Er wolle ,lernen was zum Beispiel heutezutage mir dh nutzen kann* (043).
Die religiose Bildung wird dabei vom Interviewten nicht negiert, er finde
»Religion ist eigentlich o/ oKAY* (044). Religiose Bildung betrachtet Ibra-
him* aber ebenfalls unter der Perspektive der Verwertbarkeit. Nur wer Mul-
lah™ (044/045) werden wolle, bendtige vertiefte religiose Bildung. Dies wird

71 Hierbei deutet sich eine Gefédhrdungslage an, die den Vater dazu veranlasst haben konnte
Ibrahim* die Emigration zu ermdglichen. Unbekannte hitten den Vater aufgesucht und ihm
Vorwiirfe beziiglich des Verhaltens seines Sohnes gemacht (a.a.0.: 261-274).

72 Gemaél Artikel 24 der Richtlinie 2013/33/EU des Europédischen Parlamentes und des Rates
genielen Unbegleitete Minder-jéhrige einen besonderen Schutz. Dort heifit es unter Chapter
IV Article 24 (1): ,,Member States shall as soon as possible take measures to ensure that a
representative represents and assists the unaccompanied minor to enable him or her to bene-
fit from the rights and comply with the obligations provided for in this Directive. The unac-
companied minor shall be informed immediately of the appointment of the representative.
The representative shall perform his or her duties in accordance with the principle of the best
interests of the child, as prescribed in Article 23(2), and shall have the necessary expertise to
that end. In order to ensure the minor’s well-being and social development referred to in Ar-
ticle 23(2)(b), the person acting as representative shall be changed only when necessary. Or-
ganisations or individuals whose interests conflict or could potentially conflict with those of
the unaccompanied minor shall not be eligible to become representatives™ (EU 2013, DI-
RECTIVE 2013/33/EU).

73 Als Unterrichtsfach wird im vorliegenden Kontext eine thematische Gliederung dessen
verstanden, was durch die jeweilige Bildungspolitik als Bildung festlegt wird.

74 Mullah ist der Ehrentitel eines islamischen Religions- oder Rechtsgelehrten. Er ist nicht an
ein Zertifikat gebunden, sondern von der Anerkennung anderer religidser Gelehrter abhén-

gig.
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mit dem Aspekt der Aspiration verbunden, in welchem das Individuum
selbsttitig Schwerpunkte des Erkenntnisinteresses setzt: ,,Mathe oder Physik
English andere Sprache® (045/046). Der Entzug der Opportunitit fithrt zu
einer Bekriftigung der Partizipation an formellen Prozessen und einer Ab-
sichtserkdrung, dies wieder zu tun (047), wenn die Rahmenbedingungen dies
ermdglichen. In diesem Spannungsfeld entscheidet sich der Interviewte fiir
einen Rollenwechsel. Dies polarisiert die umgebende Gesellschaft, deren
Erwachsene different agieren, indem sie jeweils ihren Kindern die Partizipa-
tion an diesem non-formalen Setting ermdglich oder verwehren. Dieses An-
gebot sei von ,,manche Familie” (051) mit dem Hinweis abgelehnt worden,
dass ihr Kind nicht Englisch lernen wolle (052). Demgegeniiber habe es auch
Kinder gegeben, die eigenaktiv Interesse gezeigt und von ihren Eltern die
Erlaubnis bekommen hétten zu partizipieren (052/054). AnschlieBend holt
das der Interviewte den Hintergrund der Emigration ins Wort, die Opportuni-
tit nun in Deutschland am formalen Setting zu partizipieren. Er habe ,,eigent-
lich nur deswegen (,) wegen Bildung* (055) seine Heimat verlassen. Als
Kind sei es der ,,groBter Wunsch™ (057), als auch der des Vaters gewesen,
»ein Tags zum Beispiel ARZT werdest und so was“ (058). Hierbei deutet
sich ein innerfamilidrer meritokratischer Auftrag an, da der Vater aufgrund
der politischen Rahmenbedingungen keine Mdglichkeit erhalten habe, seinen
Beruf als Jurist (a.a.0.: 278-283) auszuiiben.

Der Idealtyp ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion* zeichnet sich
also zum einen durch eine Auseinandersetzung mit der umgebenden Gesell-
schaft aus, zu der Alteritit rekonstruiert werden kann. Der im Material darge-
stellte Impuls des unfreiwilligen Lebensweltwechsels wirkt als externaler
Motivator prozessinitiierend, fiihrt zu einer Orientierung an der Uberwindung
der Alteritit. Homologien dieser prozessinitiierenden externalen Impulse
konnten im Material in der Form des Kontakts zu bildungsaffinen Bezugsper-
sonen (a.a.0.: Markus* 114) oder Schicksalsereignissen (a.a.O: Jennifer*
061; Leander* 077) rekonstruiert werden. Riickgebunden an den exempla-
risch dargelegten Einzelfall, stellt das vom Subjekt propagierte andere Ver-
stindnis von Bildungsinhalten die soziale Distinktion von der umgebenden
Gesellschaft dar. Diese zeigt sich in Form der Auseinandersetzung mit der
umgebenden Gesellschaft, ausgelost durch das Agieren in informellen Lern-
und Bildungsprozessen in einem selbstgeschaffenen non-formalen Setting.
Mit diesem hebt es sich von der umgebenden Gesellschaft ab, konstruiert und
bestitigt also soziale Distinktion und nihert sich durch den eigenaktiven
Wechsel der umgebenden Gesellschaft einer bildungsaffinen Umgebung an,
dem es sich zugehorig fiihlt. Homologien zeigen sich hierzu im Material
beziiglich des Verlassens einer wenig bildungsaffinen ruralen Umgebung und
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dem Wechsel in das studentisch-kommilitonenhafte urbane Milieu (a.a.O.:
Ibrahim* 064-117; Jennifer* 134-136; Markus* 195-215).

Zum anderen zeigt sich im vorliegenden Transkriptausschnitt die rekon-
struierte Dimension der Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg im Mo-
dus der Erfiillung internaler Auftrage. Die soziale Distinktion von der umge-
benden Gesellschaft wird eigenaktiv initiiert. Die Imaginationen von Prozes-
sen des erfolgreichen Lernens gehen mit einer Habitustransformation einher.
Ertrage von Bildungserfolg sind demnach weniger auf den Erwerb von Zerti-
fikaten hin ausgerichtet oder von einer meritokratischen Verwertbarkeitsebe-
ne geprigt, denn von einer Zugehorigkeit zu einer bildungsaffinen Umge-
bung, der sich das Subjekt verbunden fiihlt. Die Konstruktion und Bestati-
gung sozialer Distinktion er6ffnet damit Opportunititen von Erwartungen der
Selbstwirksamkeitserfahrung.

Diese Kennzeichen des Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Dis-
tinktion™ sollen nun exemplarisch an empirischem Material aus einem maxi-
malen Kontrastfall weiter ausgefiihrt werden. Anders als Ibrahim*, der in
zwei Staaten mit geringem Human Development Index aufwichst, entstammt
Markus* einem rural geprdgten Milieu des Norddeutschen Tieflands*. Im
folgenden Materialausschnitt erzéhlt Markus* von seiner Partizipation am
formalen Setting im Kontext der innerfamilidiren Wahrnehmung.

113 B: oh da fallt mir direkt &hm jemand ein (,) also mein mein
114 mein GroRonkel sprich (,) der Bruder meines &hm GroBvaters
115 vaterlicherseits (,) hm ¢(,) (schnalzt) der &h fand das
116 immer klasse(,) also ich bin aus meiner Familie also aus
117 dem groBeren (,) Kreis gerade meiner Generation (,) &hm der
118 Einzige gewesen der das Abitur gemacht hat und der auf dem
119 Gymnasium war (,) und der fand das immer sehr gut (,) also
120 er hat selbst auch sein Abitur gemacht damals (,) und mein-
121 te immer klar ist das was das kann dir keiner nehmen halt
122 das bloB durch mach das (,) und wenn du es schaffst (,)
123 dann kriegst du von mir ja 1.000 Euro (,) war mir eigent-
124 lich relativ egal (,) ich wollte es eh machen (,) wusste
125 dass aber der solch/ also (,) das war mal einer in der
126 Familie der (,) ahm das irgendwie auch zu schitzen wusste
127 ja (,) ansonsten (,) ja (,) also (,) 1ich sage Jjetzt 2ZU
128 SCHATZEN WISSEN (,) es gab halt auch Leute (,) die mich &h/
129 zum Beispiel mein einer Onkel (,) &dhm mich Professor oder
130 so genannt hat (,) &dhm (schnalzt) weil ich eben auf dem
131 Gymnasium war und ab und zu mal eine Eins mit nach Hause
132 gebracht habe

(Interview Markus*, Schule, Z. 113-132)

Auch in diesem Materialausschnitt 1dsst sich die Partizipation am formalen
Setting, hier an einer weiterfilhrenden Schule des sekundiren Bildungsbe-
reichs, die zur Hochschulreife fiihrt, als Differenzerfahrung zur umgebenden
Gesellschaft rekonstruieren. Markus* sei in seiner Familie ,,also aus dem
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groferen (,) Kreis gerade meiner Generation® (116/117) der ,,Einzige gewe-
sen* (118), der ein Gymnasium besucht und das Abitur erworben habe. Der
Interviewte rahmt sich damit innerfamilidr mit diesem Alleinstellungsmerk-
mal, mit Ausnahme eines signifikanten Anderen, einem entfernten Verwand-
ten. Dieser habe die Partizipation am formalen Setting dieser Ausprigung als
Himmer sehr gut (119) befunden, weil dieser ,,damals* (120) ebenfalls das
Abitur abgelegt habe. Er habe die Aufforderung ausgesprochen durchzuhal-
ten (122), denn das sei ,,das was das kann dir keiner nehmen* (121) kdnne.
Dem vom entfernten Verwandten in Aussicht gestellten Incentive (123) misst
Markus* hingegen keine Bedeutung beziiglich seines Agierens im formalen
Setting zu, vielmehr gibt er seine Absicht an, auch davon unabhingig das
Zertifikat erworben (124) haben zu wollen. Der Kontakt zum signifikanten
Anderen wird vom Interviewten hinsichtlich seiner Partizipation an diesem
formalen Setting positiv gerahmt: ,,das war mal einer in der Familie der (,)
dhm das irgendwie auch zu schitzen® (125/126) gewusst habe. Hierbei deutet
sich das Motiv der Wertschitzung fiir die, durch hoherwertige formelle Lern-
und Bildungsprozesse notige, Leistungsbereitschaft an. Demgegeniiber steht
die GroBfamilie, der keine Bereitstellung von Wertschitzung zugeschrieben
wird. Die Position des Verwandten, der das Subjekt mit dem Scheintitel ,Pro-
fessor® (129) bezeichnet, bleibt indifferent. Aus dem Material ldsst sich nicht
schliissig deuten, ob dies von Markus* als ein liebevoll-neckender Aspekt,
Ironie oder Abwertung rezipiert wird. Jedoch ldsst sich diese Passage hin-
sichtlich der Distanzierung rahmen, die zwischen dem Interviewten und dem
Verwandten sichtbar wird.

Wie auch am vorausgehenden Materialauschnitt dargestellt, ist der Ideal-
typ ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion® von einem Spannungsfeld
zwischen dem Individuum und der umgebenden Mehrheitsgesellschaft ge-
préagt. Dieses Spannungsfeld resultiert aus der Differenz zwischen den vom
Umfeld als notwendig erachteten Bildungsinhalten und dem vom Subjekt
gewihlten Setting. Alteritét entsteht also durch die Partizipation an formellen
oder informellen Prozessen, durch die das Subjekt exkludiert wird.

Hinzu kommt eine weitere Komponente, fiir die sich eine eigentheoreti-
sche Verkniipfung mit Bildungsaffinitit rekonstruieren ldsst. Im Falle von
Ibrahim* besteht eine Dichotomie zwischen der personalen Wertschitzung
im formalen Setting und einer Ablehnung durch die umgebende Mehrheits-
gesellschaft nach der Heimkehr. Im vorliegenden Fall ist die Ablehnung
weniger stark ausgeprigt. Das Subjekt verkniipft aber eigentheoretisch Bil-
dungsaffinitidt mit anderen Ebenen, lernt also Lebensmodelle kennen, die es
als attraktiv empfindet und mit Bildung konnotiert. Dies soll anhand der
folgenden Passage verdeutlicht werden.
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150 B: also er hatte so ein/ so eine gewisse Vorbildfunktion
151 fiir mich (,) eben WEIL er weil er das/ &hm sehr (,) sehr
152 belesener und und sehr schlauer Mann war oder ist (,) &hm
153 aber ich habe ihn relativ selten gesehen (,) er wohnt in
154 (kreisfreie GroRstadt*) war nur einmal im Jahr zu Besuch(,)
155 da habe ich mich dann viel mit ihm unterhalten aber &dhm er
156 hat mir auch immer gezeigt dass er sich gerade mit mir sehr
157 gern unterhdlt (,) &hm das hat mich .. motiviert irgendwie
158 ja .. genau (,) AH .. na ja (,) also wo wir bei Motivation
159 gerade sind (,) es ist nicht so gr/ dass dass das ahm/ die
160 Tante mitterlicherseits (,) DIE hat auch ihr Abi gemacht
161 (schnalzt) &hm genau und und seither (,) also das/ .. die
162 Tante hat aber auch irgendwie einen guten Lebensstil gehabt
163 und das hat mich ANSCHEINEND auch schon als kleines (,)
164 Kind beeindruckt

(Interview Markus*, Schule, Z. 150-164)

In dieser Passage rahmt Markus* die Person des entfernten Verwandten {iber
distinktive Merkmale, die Belesenheit (152) und Intelligenz (152). Die Signi-
fikanz der personalen Begegnung wird durch die zeitliche Komponente un-
terstrichen. Er habe ihn ,relativ selten* (153) gesehen, weil dieser aufgrund
der rdumlichen Entfernung nur ,,einmal im Jahr zu Besuch” (154) gewesen
sei. Die Qualitét der sporadischen Begegnungen rahmt der Interviewte unter
dem Blickwinkel der Wertschiatzung. Der entfernte Verwandte habe ihm
»auch immer gezeigt dass er sich gerade mit mir sehr gern unterhalt® (156/
157). Als Ausprigung der Wertschitzung lésst sich die Bereitschaft zum
Austausch rekonstruieren, also das Gespriach zweier Personen, die an einem
Bildungsprozess partizipieren, beziehungsweise partizipiert haben, der von
der umgebenden Gesellschaft nicht geteilt wird. Hinzu lésst sich ein weiteres
distinktives Merkmal rekonstruieren, das von Markus* mit dem Erwerb des
hochstqualifizierenden Zertifikats im formalen Setting der Sekundarstufe I1
verbunden wird. Eine entfernte Verwandte habe ,,auch ihr Abi gemacht”
(160) und ,,irgendwie einen guten Lebensstil” (162). Zu diesen signifikanten
Anderen besteht aufgrund der rdumlichen Distanz ein zeitlich begrenzter
Kontakt. Vor dem Hintergrund der Wertschitzung rahmt der Interviewte aber
auch bildungsaffine Personen auflerhalb des familidren Kreises. Diese sucht
er aktiv auf und verbringt, wenn mdglich, Zeit mit dieser ,,Ersatzfamilie”
(a.a.0. Markus* 764) von der ,,man sich auch Muster und Verhaltensweisen
und so abgucken konnte* (a.a.0. Markus* 765-766).

Der Typ ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion“ zeichnet sich also
zum einen durch die Wahrnehmung von Alteritit zur umgebenden Mehr-
heitsgesellschaft aus. Prozessinitiierende Impulse wie der Kontakt zu signifi-
kanten Anderen, die eigentheoretisch mit Bildungsaffinitit konnotiert wer-
den, Schicksalsschldgen oder anderen priagnanten Erlebnissen (wie bereits
ausgefiihrt), wirken als externale Motivatoren und fithren zu einer Orientie-
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rung an der Uberwindung von Alteritit. Auf dieser Dimension der prozessini-
tiierenden Impulse ist also die Konstruktion von sozialer Distinktion hand-
lungsleitend. Entgegengebrachte Wertschitzung im Kontext der Partizipation
am formalen Setting ermdglicht Selbstwirksamkeitserfahrungen. Auf der
Dimension der Erwartungen an Ertrige von Bildungserfolg entsteht somit ein
internaler Auftrag, der Orientierung an Erwartungen von Selbstwirksamkeits-
erfahrungen. Lag der Schwerpunkt der rekonstruierten handlungsleitenden
Orientierungen auf der Konstruktion sozialer Distinktion, wird nun anhand
eines letzten Materialauschnittes die Bestitigung derselben und die Uberwin-
dung von Alteritdt durch Habitustransformation ins Zentrum gestellt.

187 B: ja ich habe mich irgendwie schon (,) &hm in der Oberstu-
188 fe sehr drauf gefreut =zu studieren beziehungsweise vor
189 allem &ahm .. auszuziehen &hm wegzuziehen (,) ich wollte
190 gern in eine grodBere Stadt oder iberhaupt in die Stadt (,)
191 dhm (,) (kreisfreie GroBstadt*) war das Ziel (schnalzt) ist
192 es dann ja auch geworden
[...]

210 im Studium habe ich relativ schnell eine kleine Clique
211 gefunden .. ja (,) die mi/ die eigentlich auch durchs kom-
212 plette Studium begleitet hat (,) mit einem Teil der Clique
213 wohne ich jetzt auch zusammen (,) &hm die sind in (kreis-
214 freie GroBRstadt*) geblieben aber genauso wie ich &h ahm (,)
215 genau (,) haben haben wir Lerngruppen gebildet (,) viel
216 miteinander unternommen

(Interview Markus¥*, Studium, Z. 187-192, 210-216)

Der Interviewte gibt in dieser Passage an, sich bereits in der Sekundarstufe I1
auf die die Aufnahme eines Studienganges (188) gefreut zu haben. Dies
rahmt Markus* jedoch nicht vor einer inhaltlichen oder meritokratischen
Ebene, vielmehr steht das ,,vor allem &hm .. auszuziehen dhm wegzuziehen™
(188-190) im Vordergrund, also die rdumliche Distinktion zum bisherigen
ruralen hin zu einem urbanen Lebensumfeld. Die Einlosung des erworbenen
Zertifikats im Sinne der Partizipation am formalen Setting des Tertidrbereichs
rechtfertigt die rdumliche Anndherung an die Lebensldufe der signifikanten
Anderen. Einerseits ist dieser Ablosungsprozess alterstypisch, andererseits
deutet sich in der Passage ab Zeile 210 ein Milieuwechsel an. Die ,,Clique*
(210) ersetzt das bisherige Lebensumfeld und habe ihn ,eigentlich auch
durchs komplette Studium begleitet® (211/212). Markus* benennt die
Schwerpunkte des sozialen Miteinanders mit gemeinsamen Unternehmungen
aber auch mit dem gemeinsamen Lernen, also einer Partizipation an informel-
len Lern- und Bildungsprozessen, die jedoch vor dem Hintergrund der gegen-
seitigen Unterstlitzung hinsichtlich des formalen Settings (,,Lerngruppen
gebildet™ 215) gerahmt wird. Die Bedeutung dieses Milieuwechsels ldsst sich
vor dem Hintergrund der Kontinuitét rekonstruieren, denn ,,mit einem Teil
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der Clique™ (212) wohne er ,jetzt auch zusammen® (213), man habe ,,viel
miteinander unternommen® (216).

Der Transkriptausschnitt wird nun verdichtet im Hinblick auf die beiden
Dimensionen der rekonstruierten Orientierungen im Lern- und Bildungspro-
zess beschrieben. Wie bereits ausgefiihrt, lassen sich Formen der Internalisie-
rung nur an Markern in der Narration rekonstruieren. Im vorliegenden Falle
bestehen die Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg in der erfolgreichen
Anndherung an eine bildungsaffine Zielgesellschaft im studentisch-
kommilitonenhaften urbane Milieu. Der internale Auftrag, den das Individu-
um zu erfiillen trachtet, besteht damit aus einer auf die Migration hin ausge-
richteten Komponente, die einen Milieuwechsel ermdglicht. Dieser bildet die
Ermoglichungsstruktur fiir ein im non-formalen Setting situiertes gemeinsa-
mes Lernen, das jedoch auf die erfolgreiche Partizipation an formellen Pro-
zessen, dem Studium, hin ausgerichtet ist. Der personale Anschluss an eine
bildungsaffine Peergroup bestitigt soziale Distinktion, die damit als externa-
ler Motivator Impulse der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen
initiiert. Der dargelegte Idealtyp zeichnet sich also durch die, von der Orien-
tierung an Selbstwirksamkeitserwartungen getragene Uberwindung von Al-
teritdt durch die Habitustransformation aus. Die Anndherung und Integration
in eine bildungsaffine Gesellschaft verringert diese vom Subjekt wahrge-
nommene Alteritét.

Diese Transkriptausschnitte zeigen die fiir den Idealtyp ,,Selbstwirksam-
keit durch soziale Distinktion* wechselseitigen Beziehungen, in denen die
prozessinitiierenden Impulse und Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg
einander bedingen. Zum einen besteht wahrgenommene Alteritidt zur umge-
benden Gesellschaft. Anders als beim Idealtyp ,,Anpassung zur Uberwindung
von Alteritat fiihrt die Alterititserfahrung nicht zur Anpassung, sondern zur
Abgrenzung. Die Alterititserfahrung wirkt als externaler Motivator, der zur
Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinktion fiihrt. Diese soziale Dis-
tinktion konnte falliibergreifend im empirischen Material mit einer rdumli-
chen Distinktion in Beziehung gesetzt werden. Die externalen Motivatoren
stehen hierbei in einem deutlichen Kontrast zu den Typen ,,Selbstwirksam-
keit durch Selbstrelationierung® und ,,Auftragserfiillung bedingt Selbstwirk-
samkeit®, bei denen internale Motivatoren als initiierende Impulse die Lern-
und Bildungsprozesse orientieren. Die Partizipation an Lern-und Bildungs-
prozessen stellt demnach ein Mittel der Habitustransformation dar. Zum
anderen bestehen Erwartungserwartungen an Ertrige von Bildungserfolg.
Hierbei besteht, bedingt durch die wahrgenommene Alteritét, ein internaler
Auftrag in Form einer Erwartung an Selbstwirksamkeitserfahrungen. Zwi-
schen diesen beiden Polen spannen sich Imaginationen von Prozessen des
erfolgreichen Lernens auf, die demnach durch Erwartungen an Selbstwirk-
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samkeitserfahrungen gepriagt werden, die durch die Konstruktion und Besté-
tigung sozialer Distinktion ermdglicht wird. Auch der vierte Idealtypus orien-
tiert sich an der Uberwindung von Alteritit, jedoch in differenter Auspri-
gung, wie nun im Folgenden ausgefiihrt wird.

5.2.4  Der Typ ,, Anpassung zur Uberwindung von Alteritiit*

Wie bereits erwidhnt, setzt sich der, falliibergreifend und kontrastierend kon-
struierte Idealtypus, ebenfalls mit der Orientierung an der Uberwindung von
Alteritdt auseinander, jedoch durch die Standardiibernahme der Aufnahmege-
sellschaft in Form von sozialer Integration. Dies wird im Folgenden anhand
von vier Transkriptausschnitten exemplarisch verdeutlicht, die sich mit dem
formalen Setting auseinandersetzen. Der folgende Ausschnitt aus dem empi-
rischen Material stammt von Hussein*, einem ehemals unbegleiteten Minder-
jahrigen” (mehr hierzu im Teilkapitel 4.4.2).

042 B: hier geht man also Kinderkrippe oder Kindergarten, aber
043 bei uns geht man Koranschule (I: mhm) also ist nicht ande-
044 res als &h Kindergarten (,) da geht man (,) LERNT man also
045 wie man &h Arabische Schrift schreibt also man lernt also
046 (,) das Ganz was &h (,) die Kinder brauchen (,) also wie
047 die Erziehung ist wie die Kinder mit ihren Eltern umgehen
048 sollen (,) also wie die Kinder mit &h erwachsenen Me/ Men-
049 schen umgehen sollen (,) also solch Sachen lernt man dort
050 .. und dort (,) zu gehen ist nicht so teuer (,) kostet ja
051 nicht so viel Geld (,) und manchmal ist auch umsonst (,)
052 also wenn man was hat dann gibt man die Lehrer wenn nicht
053 (,) dann muss man nicht was =zahlen ... ab meinem vierte
054 Lebensjahr bin ich zur Grundschule gegangen (,) ich habe
055 gelernt wie man Arabisch schreibt (,) wie man liest (,)
056 habe Koran gelernt

(Interview Hussein*®, Eingangsnarration, Z. 042-056)

In diesem evaluativen Kommentar aus der Eingangspassage konstruiert
Hussein* seine eigene Biografie vor dem Besuch der Koranschule (043).
Diese rahmt er als gleichwertig mit einem Kindergarten oder einer Kinder-
krippe (042): ,,nicht anderes als dh Kindergarten* (043/044).

Eigentheoretisch setzt er eine personale Erfahrung mit einem System
gleich, dessen inhaltliche Dimensionen, zum Beispiel die bildungspolitische
Verankerung der Aufgaben im Sozialgesetzbuch, nicht gefiillt werden kon-
nen. Dies steht aber auch nicht im Vordergrund der Wahrnehmung durch den
Interviewten, vielmehr konstruiert er eine eigentheoretische Gleichsetzung

75 Gemal Artikel 24 der Richtlinie 2013/33/EU des Europédischen Parlamentes und des Rates
geniefen Unbegleitete Minderjdhrige einen besonderen Schutz.
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der eigenen Erfahrungen zu Lern- und Bildungsprozessen mit denen in
Deutschland. Anschlieend veranschaulicht er in der Narration die Bildungs-
inhalte der Koranschule. Man ,,LERNT man also wie man &h Arabische
Schrift schreibt® (044/045) und ,,das Ganz was dh (,) die Kinder brauchen*
(046). Dies fiihrt Hussein* ndher aus. Die ,,Erziehung®“ (047) sei ,,wie die
Kinder mit dh erwachsenen Me/ Menschen umgehen sollen* (047/048). Vor
dem Hintergrund der eigenen Biografie formuliert der Interviewte damit eine
Expertise zu notwendigen Bildungsinhalten. Zudem lésst sich vor dem Hin-
tergrund der vergleichenden Betrachtung die eigentheoretische Ausfiihrung
der inhaltlichen Dimension der Bildungsinhalte der Koranschule als eine
MutmaBung beziiglich der Bildungsinhalte in Kinderkrippe oder Kindergar-
ten deuten. Der Besuch einer solchen Einrichtung im Heimatland des Inter-
viewten koste ,ja nicht so viel Geld* (050/051) und sei ,,auch umsonst“
(051). Verfiige man iiber finanzielle Mittel, ,,dann gibt man die Lehrer wenn
nicht (,) dann muss man nicht was zahlen* (052/053). Auch hinsichtlich der
zeitlichen Dimension des Besuchs einer solchen Einrichtung deutet sich eine
Vergleichsebene an, denn anschlieBend fithrt Hussein* aus, dass er ab seinem
,vierte Lebensjahr bin ich zur Grundschule gegangen® (053/054). Hierbei
vereinigt er seine eigene Biografie mit der, im Zielland der Immigration ken-
nen gelernten, Einrichtung der Elementarstufe des Bildungssystems. Den
eigenen Bildungserwerb dieser Lebensphase fiihrt der Interviewte néher aus.
Er habe dort gelernt ,,wie man Arabisch schreibt (,) wie man liest (,) habe
Koran gelernt* (055/056).

Fiir den hier beschriebene Lern- und Bildungsprozess mit Fokus auf die
rekonstruierten Orientierungen dieses Idealtypus ldsst sich sagen, dass wahr-
genommene Alteritit durch die Adaption einer verdnderten Perspektive be-
zliglich von Lern- und Bildungsprozessen bearbeitet wird. Eigentheoretisch
wird hierbei Bildung als geeigneter Referenzrahmen fiir die Adaption kon-
struiert, die prozessinitiierenden Impulse sind also von einem externalen
Motivator geprigt. Damit rahmt das Subjekt eigentheoretisch das gesell-
schaftliche Setting als eine Wissensgesellschaft’.

Erwartungserwartungen an die Ertrige von Bildungserfolg bestehen als
externale Auftrage in der Orientierung an der Anpassung an gesellschaftliche
Standards. Diese dienen als Vorlage zur Angleichung der eigenen Biografie.
Dies geschieht, indem retroperspektivisch die individuelle (Bildungs-) Bio-
grafie vor dem Hintergrund einer adaptierten Vorstellung des Bildungsset-
tings dargestellt wird. Die Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen

76 Der Begriff der Wissensgesellschaft wird in vorliegender Studie dahingehend verstanden,
dass die wichtigste Ressource einer postindustriellen Gesellschaft das Wissen darstellt, wéh-
rend in einer industrialisierten Gesellschaften Arbeit, Rohstoffe und Kapital als elementare
Faktoren gelten.
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Lernens dieses Idealtypus bestehen damit in der Uberwindung von Alteritiit
durch die Ubernahme bildungsgesellschaftlicher Normen und der daraus
folgenden Anpassung an gesellschaftliche Standards.

Neben der bereits dargestellten retroperspektiven Angleichung der Bil-
dungsbiografie, stellt auch die eigentheoretische Verortung innerhalb einer
bildungsaffinen Gruppe ein weiteres Spezifikum des Idealtypus ,,Anpassung
zur Uberwindung von Alteritit* dar.

Hierzu erzéhlt Hussein* in folgender Passage zu seiner Zeit in einer Auf-
nahmeeinrichtung.

176 B: es gab ... also vor allem hm der (,) Chef von dieser
177 Schule (,) der war ganz ganz ganz nett zu Menschen (,) also
178 der hat immer versucht uns zu verstadndigen (,) wie das
179 Leben hier in Deutschland ist ... und dass wie .. das Ler-
180 nen fir UNS ist (,) nicht fir jemand anderen (,) und der
181 hat uns immer gesagt ,also wenn ihr was lernt (,) dann habt
182 ihr fir euch gelernt (,) nicht fir mich (lacht) oder fir
183 die Schule hier“ (,) und (,) es gab auch ein Lehrerin (,)
184 also (,) die hat uns immer (,) (XXX) dass wir hier ganz neu
185 sind und was lernen und ja (,) und (,) sie hat auch immer
186 gesagt(,)also es gibt's wviele (,) Jugendliche die hier
187 geboren sind (,) aber die ha/ die hatten eine Chance gehabt
188 aber trotzdem hatten gar nichts da gelernt ... &h und ich
189 habe es immer versucht also (,) zu hdren was sie sagt (,)
190 also weil die .. hat immer ja entweder versucht uns zu
191 helfen (,) oder gute Rat zu geben (,) Jja (,) also denen
192 waren auch fiir mich wichtig

(Interview Hussein*, Ankommen, Z. 176-192)

In dieser Passage, die direkt an die Eingangsnarration anschlief3t, bezieht sich
Hussein* zuerst auf die Expertise eines signifikanten Anderen, dem Leiter
der Einrichtung (176), welche er mit einer zertifizierenden Bildungseinrich-
tung (177) gleichsetzt. Auch hier zeigt sich wieder der Modus der Anpassung
zur Uberwindung von Alteritit. Der Interviewte rahmt diese Person einerseits
iiber den wahrgenommenen Status einer Leitungsposition (,,Chef* 176) und
andererseits iiber die Ebene sozialen Kontakts, der als ,,ganz ganz ganz nett"
(177) bezeichnet wird. Vor dem Hintergrund dieser emotionalen Ebene deu-
tet sich eine Vorbildfunktion an. Dieser signifikante Andere habe immer
versucht ,,uns zu verstindigen (178), wie ,,das Leben hier in Deutschland
ist“ (178/179). Aus dieser dichotomisierenden Zuschreibung des signifikan-
ten Anderen, also einem externalen Impuls, entsteht Alteritdt. Hussein* rati-
fiziert die Zuordnung, er betrachtet sich selbst als Teil dieser Gruppe: ,,fiir
UNS st (180). Eigentheoretisch verkniipft er ,,das Leben” (178/179) in
Deutschland mit ,,das Lernen™ (179/180). Dieser Gruppe wird eine Empfeh-
lung zur Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen ausgesprochen. Hier-
bei zitiert der Interviewte eine Aussage des signifikanten Anderen. Dieser
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habe gesagt: ,,also wenn ihr was lernt (,) dann habt ihr fiir euch gelernt (,)
nicht fiir mich (lacht) oder fiir die Schule hier (181-183). Dass diese Auffor-
derung wiederum auf ein verdndertes Zitat von Seneca’’ zuriickgeht, ist
Hussein* vermutlich nicht bewusst. Hierbei deutet sich an, dass der Inter-
viewte auch diese Aussage hinsichtlich des von ihm verstandenen Bildungs-
begriffes adaptiert. Anschliefend wird eine weitere professionell Tétige in-
nerhalb der Einrichtung eingefiihrt. In der anschlieBenden Narration wird mit
den in Deutschland geborenen Jugendlichen, die nichts gelernt hitten, ein
Gegenhorizont entwickelt (186-188). Zu dieser Gruppierung, der die profes-
sionell Titige eine nicht genutzte Opportunitdt zuschreibe (187), entsteht
somit durch externalen Impuls eine konkrete Alteritét, verengt auf die Parti-
zipation an Lern- und Bildungsprozessen. AnschlieBend betont Hussein*
seine Bereitschaft (,,immer versucht™ 189) und Anstrengung, ein nicht ndher
spezifiziertes ,,was* (189) zu ilibernehmen. Die Expertise der professionell
Tétigen rahmt der Interviewte vor dem Hintergrund der Hilfeleistung (191)
und Beratung (191).

Die bereits dargestellten rekonstruierten Orientierungen dieses Idealtypus
lassen sich anhand dieser exemplarischen Passage durch weitere Aspekte
erginzen. Die Ubernahme von gesellschaftlichen Normen zur Uberwindung
von Alteritdt wird nicht nur durch den reinen apersonalen Kontakt mit gesell-
schaftlichen Standards bedingt, sondern durch legitimierte Vertreter dieser
Normenwelt. Der externale Auftrag geht mit einem Hierarchiegefille einher,
sodass die Expertise, die Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen sei
relevant, unreflektiert iibernommen wird. Der von diesen signifikanten Ande-
ren transportierte Habitus wird eigentheoretisch als reprisentativ fiir gesell-
schaftliche Standards gerahmt. Dementsprechend bestehen die Erwartungs-
erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg in der Anpassung an selbige
Standards, um somit die Alteritit zu liberwinden. Wie bereits beziiglich des
Typus ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion* ausgefiihrt, deutet sich
an, dass externale Impulse die Orientierung innerhalb der Lern- und Bil-
dungsprozesse priagen. Im Kontrast zu diesem, wird die Erfiillung im Falle
des Typus ,,Uberwindung von Alteritit durch Anpassung® jedoch nicht inter-
nal beauftragt, sondern von der Gesellschaft, also external. Eine besondere
Signifikanz konnte hierbei fiir das Sprachenlernen rekonstruiert werden.

77 Das Zitat stammt aus einem Brief von Lucius Annaeus Seneca in den Epistulae morales an
Lucilius Iunior, in welchem er Kritik an den rdmischen Philosophenschulen seiner Zeit &u-
Bert: ,,Quemadmodum omnium rerum, sic litterarum quoque intemperantia laboramus: non
vitae sed scholae discimus.“ Bartels (2010, S. 110) libersetzt dies als ,,Wie an der unméfigen
Sucht nach allem anderen, so leiden wir an einer unméBigen Sucht auch nach Gelehrsam-
keit: Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir®.
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In der folgenden Passage erzdhlt der bereits bekannte Ibrahim* diesbe-
zliglich.

079 B: NACHMITTAG war im (,) in der Kirch eine alte Dame hat
080 unterrichtet (,) so Nachhilfe gegeben so Deutsch (,) ich
081 bin dahingegangen EGAL wo (,) ich bin einfach dahin gegan-
082 gen und das hat mir auch geholfen &h nach zwei drei Monate
083 wo ich in WG war und dann uUber Jugendamt die haben mich
084 angemeldet dhm einen Deutschkurs zu besuchen (,) ich war im
085 (karitativer Verein B*) und da zum ersten Mal wo ich dahin
086 gegangen bin die haben ein EINSTUFUNG-Test gemacht (,) und
087 (,) die haben gesagt (,) okay hm (,) du kannst Schritt 3
088 anfangen im Schritt 3 (,) und da hab ich angefangen (,) die
089 Jugendliche die .. sogar ein Monate frither als ich nach
090 Deutschland kamen (,) die haben mit Schritte 1 angefangen
091 und ich habe mit Schritte 3

(Interview Ibrahim*, Ankommen, Z. 079-091)

In dieser Passage deutet sich hinsichtlich des Sprachenlernens das Wahrneh-
men von Opportunititen an, da [brahim* die ,,Nachhilfe* (080) nicht vor dem
Hintergrund eines organisierten Settings rahmt. Den Ort des Lernens lokali-
siert der Interviewte ,,in der Kirch® (079), also in einem non-formalen Set-
ting. Aufsuchend partizipiert Ibrahim* an dieser Opportunitit, die vor dem
Hintergrund weiterer Angebotsstrukturen gerahmt wird. Externale Impulse
wirken hierbei als prozessinitiierend fiir die Partizipation. Eine qualitative
Rahmung fehlt, der Interviewte nimmt Angebote wahr, ,EGAL* (081) wo
sich diese befinden. Die Sinnhaftigkeit der Partizipation rahmt Ibrahim*
eigentheoretisch einerseits iliber die Zuginglichkeit der Angebotsstruktur
(,,bin einfach dahin gegangen* 081/082) als auch iiber die Erfolgsebene (,,hat
mir auch geholfen” 082) und vor einem Zeitraum (,,nach zwei drei Monate*
082). Ebenfalls external wird der Interviewte anschlieend von einer staatli-
chen Organisation der Kinder- und Jugendhilfe zu einem Deutschkurs ange-
meldet, der Merkmale eines formellen Prozesses triagt. Sowohl der Tréger,
ein karitativer Verein, als auch der ,,EINSTUFUNG-Test” (086) werden von
Ibrahim* hinsichtlich einer Zertifizierung gerahmt: Er habe mit ,,Schritt 3
(088) beginnen koénnen. Vor dem Hintergrund der Einfithrung einer eigenthe-
oretisch konstruierten Vergleichsgruppe, den ,,Jugendliche die .. sogar ein
Monate frither als ich nach Deutschland kamen* (089/090), ldsst sich die
Zertifizierung als Nachweis erfolgreicher Anpassung an gesellschaftlichen
Standards deuten.

Fiir den hier beschriebene Lern- und Bildungsprozess mit Fokus auf die
rekonstruierten Orientierungen dieses Idealtypus ldsst sich sagen, dass dem
Erlernen der von der Mehrheitsgesellschaft gesprochenen Sprache eine
Uberwindung von Alteritiit einhergeht. Dieser externale Auftrag, getragen
von Bildungs- und Qualifikationsvorstellungen zur Anndherung an gesell-
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schaftliche Standards im Bereich der Kommunikation, wirkt rollenstabilisie-
rend. Das Subjekt erwartet, dass die umgebende Gesellschaft von ihm erwar-
tet, effizient die mehrheitlich gesprochene Sprache zu erlernen. Diese Erwar-
tungserwartungen werden von der Mehrheitsgesellschaft bestitigt, indem
external die Teilnahme an Lern- und Bildungsprozessen beauftragt wird und
Riickmeldungen iiber den Grad der Anpassung gegeben werden. Externale
Impulse in Form von Angebotsstrukturen wirken prozessinitiierend fiir die
Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen. Die erfolgreiche Reaktion auf
diese Impulse, die Aufnahme des Sprachenlernens, ermdglicht dem Individu-
um die Uberwindung von Alteritit. Qualitative Aspekte, wie die Unterschei-
dung zwischen formalem und non-formalen Setting, sind erst hinsichtlich
einer Zertifizierung von Bedeutung.

Abschliefend soll dies exemplarisch an einem Transkript verdeutlicht
werden, dem eine maximale Kontrastierung zugrunde liegt. Zur Uberpriifung
der Siattigung des Samples (vgl. Teilkapitel 4.4.1) wurden auch zwei erwar-
tungswidrig bildungserfolgreiche weibliche Heranwachsende mit einbezogen.
Cennet* wurde in Deutschland geboren und sozialisiert. Sie erzihlt in dieser
Passage von der Teilnahme an einem Wettbewerb.

252 B: ich bin aber ich bin in einem Bildungszentrum auch ange-
253 meldet das ist in (kreisfreie Grobstadt*) (,) und die machen
254 halt Jjahrlich verschiedene Sachen&ich war zum Beispiel
255 bei&in einem (kultureller Wettbewerb*) dabei (,) ich hab
256 dort ahm in einer Kategorie deutschen Gedichtvortrag wurde
257 ich deutschlander (/)weit Erste und das war auch im Fernse-
258 hen

(Interview Cennet*, Freizeit, Z. 252-258)

In dieser dichten Passage fiihrt Cennet* die Partizipation am non-formalen
Setting des ,Bildungszentrums® (252) ein. Diese Partizipation wird durch die
Elterngeneration’ befordert. Diese Organisation biete regelméfig ,,Sachen™
(254) an. Diesen externalen Impuls ratifiziert die Interviewte, sie entscheidet
sich fiir eine Partizipation. Diese spezifiziert Cennet* niher, sie habe an ei-
nem kulturellen Wettbewerb (255) teilgenommen, der eine groBe 6ffentlich-
keitsmediale Reichweite besessen habe (257). Eigenaktiv habe sie sich fiir die
Kategorie des ,,deutschen Gedichtvortrag™ (256) entschieden. Hinsichtlich
der Rezitation eines bekannten Gedichtes” von einem der bedeutendsten

78 Gedéchtnisprotokoll: Der Vater erzéhlte im Nachgang zum Interview, dass er deutsche
Zeitungen fiir Cennet* abonniere, ihr die Teilnahme am Bildungszentrum nahelege und auch
bereit sei fiir eine Schule mit besserem Leumund einen Wohnungswechsel in Betracht zu
ziehen.

79 Kontextinformation aus der Aufzeichnung des Wettbewerbs, welche dem Forschenden nach
dem Interview gezeigt wurde.
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deutschen Dramatiker, Essayisten und Lyriker, ndhert sich die Interviewte
einem eigentheoretisch konstruierten Ideal ,deutscher® Bildung an. Diesen
Wettbewerb habe sie auf nationaler Ebene fiir sich entschieden (256/257).
Dies sei massenmedial verbreitet worden. Die Aufzeichnung dieses Beitrags
wurde dem Interviewer nach dem Interview vorgefiihrt. Homologien zeigen
sich im Material auch hinsichtlich des Vortrags ,klassischer Literatur® fiir
eine begrenzte Zuhdrerschaft (a.a.0.: Emre* 24/25).

Der dargelegte Idealtyp ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit®
zeichnet sich also hinsichtlich des Sprachenlernens an einer Orientierung an
der Anpassung an gesellschaftlichen Standards aus. Diese Standards umfas-
sen nicht nur die Sprachfertigkeit an sich, vielmehr deutet sich ein Ubertrag
auf den dsthetisch-musischen Bereich an, der mit dem Selbstverstdndnis der
Deutschen als ,Volk der Dichter und Denker* konnotiert wird. Die Partizipa-
tion an diesem Feld der Sprachfertigkeit und damit die Anpassung an eigen-
theoretisch konstruierte gesellschaftliche Standards dient dem Nachweis der
Zugehorigkeit zu einem bildungsaffinen Kreis. Dies spiegelt die Erwartungs-
erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg wider.

Der Impuls an Lern- und Bildungsprozessen zu partizipieren, ist an eine
Opportunitit, das Wettbewerbssetting, gekoppelt, erfolgt also external. In
diesem Zusammenhang deutet sich eine Tendenz zur Partizipation an solchen
non-formalen Settings an, die als geeignet erscheinen, solche Wettbewerbssi-
tuationen zu bieten. Die erfolgreiche Teilnahme an diesen ermdglicht wiede-
rum die Uberwindung von Alteritiit.

Zwischen diesen beiden Polen von Orientierungen spannen sich Imagina-
tionen von Prozessen des erfolgreichen Lernens auf. Erfolgreiches Lernen
besteht im Sinne des Typs ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit** da-
hingehend in der erfolgreichen Bearbeitung von Alterititswahrnehmungen,
indem gesellschaftliche Standards als bildungsaffiner Habitus identifiziert
werden. Der Kontakt mit diesem erfolgt initial im non-formalen Setting,
greift dann aber aufgrund des Nachweises der Anpassungsleistung auf das
formale(re) Setting iiber. Prozessinitiierende Impulse zur Partizipation an
Lern- und Bildungsprozessen konnen als Orientierungen rekonstruiert wer-
den, die external erfolgen. Personen, die Orientierungen dieses Idealtyps
aufweisen, nutzen Opportunititen, um sich in Teilschritten dem theoretisch
konstruierten gesellschaftlichen Standard mehr und mehr anzunihern. Zerti-
fizierungen und Wettbewerbe dienen dieser Anndherung ebenso wie eine
riickwirkende Angleichung der eigenen Bildungsbiografie. In all diesen Fil-
len besteht ein externaler Auftrag, eine Erwartungshaltung hinsichtlich des
Agierens.
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5.3 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Die vorgestellten Idealtypen, die falliibergreifend aus dem empirischen Mate-
rial konstruiert werden konnten, zeigen, dass die Orientierung von erwar-
tungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Jugendlichen und jungen
Minnern anhand der bereits ausgefiihrten Basistypik und als insgesamt vier
Idealtypen beschreiben lassen. Lernprozesse einzelner Personen kdnnen meh-
rere der vier Idealtypen ausweisen. Abbildung 2 zeigt, wie sich vier Typen
rekonstruierter Lern- und Bildungsprozesse zwischen diesen zwei Dimensio-
nen aufspannen.

Abbildung 2: Idealtypen

Prozessinitiierende Impulse

internale Motivatoren externale Motivatoren

»Selbstwirksamkeit durch soziale

,Selbstwirksamkeit durch Distinktion®

Selbstrelationierung*

Orientierung an Selbstwirksam-
keitserwartungen
durch Konstruktion und Bestati-
gung von sozialer Distinktion

Orientierung an Selbstwirksamkeits-
erwartungen durch
Selbstrelationierung

Erflllung internaler Auftrage

LJAuftragserfillung bedingt

Selbstwirksamkeit* ~2Anpassung zur Uberwindung

von Alteritat*

Erwartungen an Ertréage von Bildungserfolg

Orientierung an der Ubernahme
gesellschaftlich formulierter formaler
Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksam-
keitserwartungen

Orientierung an der Anpassung an
gesellschaftliche Standards zur
Uberwindung von Alteritat

Erflllung externaler Auftrage
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5.3.1  Prozessinitiierende Impulse

Die erste dieser zwei Dimensionen bezieht sich auf Impulse, die als hand-
lungsleitende Orientierungen fungieren. Falliibergreifend konnten internale
und externale Motivatoren rekonstruiert werden, die bei erwartungswidrig
bildungserfolgreichen ménnlichen Heranwachsenden und jungen Ménnern
zur Initiierung der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen wirken.

Internale Motivatoren konnten in zwei Auspragungen rekonstruiert wer-
den, die im Folgenden néher beschrieben werden.

¢ Eine Orientierung an Selbstrelationierung setzt eine Vergleichsdimension
voraus, anhand derer ein personaler Malistab entwickelt wird. Dieser
dient der Definition angestrebter Ziele und einer Wahrnehmung eines Ist-
Zustandes. Wird dieser Ist-Zustand als ungeniigend empfunden, wird ein
verbesserter Zustand angestrebt. Dies geht einher mit einer selbstzuge-
schriebenen Sonderrolle, die eine mehr oder weniger ausgepriagte Ent-
kopplung von externaler Beeinflussung ermoglicht. Dies Selbstrelationie-
rung vollzieht sich hierbei als zirkuldrer Prozess. Wahrgenommene Op-
portunitdten werden genutzt, um Gelegenheiten der Weiterentwicklung zu
schaffen. Zugleich wird eine kontrollierte Verbindlichkeit angestrebt,
denn diese Opportunititen dienen einer temporiren In-Wert-Setzung. Wie
bereits erwéhnt, ldsst sich hierfiir die Fokussierung auf non-formale und
im Uberschneidungsbereich von formalem und non-formalem Setting in-
nerhalb von Bildungseinrichtungen situierte Settings rekonstruieren.

e Auch internal initiierte Erwartungen an Selbstwirksamkeitserfahrungen
wirken prozessinitiierend fiir die Partizipation an Lern- und Bildungspro-
zessen, hier jedoch spezifisch an die Erfiillung eines externalen Auftrags
riickgebunden. Diese Erwartungen dienen als external angelegtes MaB,
die Zielebene, ermoglicht jedoch internale Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen, die wiederum neue Lern- und Bildungsprozesse ansteuern. In diesem
Prozess wirken Erwartungserwartungen rollenstabilisierend.

Auch externale Motivatoren initiieren eine Partizipation an Lern- und Bil-
dungsprozessen und wirken somit als handlungsleitende Orientierung. In
beiden rekonstruierten Auspriagungen wirkt hierbei die vom Subjekt wahrge-
nommene Alteritit prozessinitiierend. Diese wird auf verschiedene Weisen
bearbeitet.

e Zum einen manifestiert sich die empfundene Alteritét als soziale Distink-

tion, wirkt also als externaler Motivator prozessinitiierend. Das in unter-
schiedlicher Ausprigung vorhandene Bewusstsein der Abgrenzung von
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einer sozialen Gruppe erfolgt durch external initiierte Verdnderungen.
Dies kann der Wechsel von einer sozialen Gruppe zu einer anderen oder
der Kontakt mit Angehdrigen einer anderen Gruppe sein. In beiden Fillen
wird die Zugehdrigkeit zur angestrebten sozialen Gruppe eigentheoretisch
mit der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen konnotiert. Dem-
nach soll die wahrgenommene Alteritit nicht aufgeldst werden, da sie die
Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinktion bedingt.

Zum anderen wird die wahrgenommene Alteritit bearbeitet, indem ihre
Uberwindung als externaler Motivator prozessinitiierend wirkt. Die hand-
lungsleitende Orientierung an Lern- und Bildungsprozessen dient gleich-
sam dem Auflosen von Alteritit. Hierbei nehmen der Erwerb und die
Demonstration der von der Mehrheitsgesellschaft gesprochenen Sprache
und eigentheoretisch als bedeutsam gerahmten Literatur eine besondere
Rolle ein.

5.3.2  Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg

Die zweite der zwei Dimensionen bezieht sich auf handlungsleitende Orien-
tierungen, die in Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg bestehen. Fall-
iibergreifend konnte rekonstruiert werden, dass erwartungswidrig bildungser-
folgreiche ménnliche Heranwachsende und junge Ménner Bildungserfolg mit
erwarteten Ertrigen verkniipfen. Diese handlungsleitende Orientierung steht
in Zusammenhang mit einem Auftrag, der vom Subjekt an sich selbst (inter-
naler Auftrag) oder ihm von der umgebenden Gesellschaft (externaler Auf-
trag) erteilt wird.

Diese Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg erfolgen zum einen in
einem Modus der Erfiillung eines internalen Auftrags. In diesem Sinne
besteht ein internaler Auftrag der Partizipation an Lern- und Bildungspro-
zessen, namlich in Erwartungen an Selbstwirksamkeitserfahrungen, die
durch diese ermoglicht werden sollen. Das Erreichen von Selbstwirksam-
keit vollzieht sich an allen rekonstruierten Auspridgungen internal. Die In-
halte von Bildung werden unter einer Verwertbarkeitsperspektive betrach-
tet und auf ein non-formales Setting {ibertragen oder aber es werden Ver-
schrankungen von formalem und non-formalem Setting innerhalb des Or-
tes des formalen Bildungserwerbs genutzt. In beiden Ausprdgungen bietet
der Ubertrag auf ein selbstgewiihltes non-formales Setting die Opportuni-
tdt sich einer Bewertung im Zuge formeller Prozesse zu entziehen.

Zum anderen wirken Erwartungserwartungen im Modus der Erfiillung
externaler Auftrige handlungsleitend. Diese wirken rollenstabilisierend,
das heifit, dass auf Subjektebene erwartet wird, dass externale Erwartun-
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gen bestehen. Diese externalen Motivatoren wirkt prozessinitiierend.
Falliibergreifend konnten hierzu zwei Ausprdgungen rekonstruiert wer-
den, in denen jeweils die Mehrheitsgesellschaft eine besondere Rolle
spielt. Gesellschaftlich formulierte formale Auftrige zielen auf die Parti-
zipation an formellen Lern- und Bildungsprozessen zum Nachweis einer
Zertifizierung, die gesellschaftlich anerkannt und damit meritokratisch
wirksam ist. Diese Auftrige werden unreflektiert ibernommen und ausge-
fiihrt. Dies ist gekoppelt an den Status der jeweiligen Auftraggeber, also
an deren zugeschriebene Autoritdt. Die Anpassung an gesellschaftliche
Standards hingegen fokussiert nicht auf formelle Lern- und Bildungspro-
zesse, sondern strebt eine Angleichung an. Bildung wird in diesem Sinne
als ein Standard der Mehrheitsgesellschaft begriffen, dem es gilt sich an-
zugleichen. Hierfiir werden Opportunititen wahrgenommen und genutzt,
aber auch aufsuchend erschlossen.

5.4 Soziogenetische Spuren

Im vorangegangenen Teilkapitel wurden die Ergebnisse erster Ordnung der
vorliegenden Studie dargestellt. Die vier beschriebenen Idealtypen bilden die
unterschiedlichen Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens
erwartungswidrig bildungserfolgreicher méannlicher Jugendlicher und junger
Minner ab, die von einer oder mehreren Risikolebenslagen betroffen sind.
Hierbei bleibt ungeklért, wie es zur Ausbildung der unterschiedlichen Imagi-
nationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens kommt, die sich zwischen
den zwei Dimensionen aufspannen. Wodurch entsteht beispielsweise eine
selbstzugeschriebenen Sonderrolle? Nach welchen Kriterien wihlen die Be-
forschten signifikante Andere aus? Welche Dimensionen umfasst die rekon-
struierte Alteritdtserfahrung? Diese Fragen konnen auf Basis der in dieser
Studie angewendeten Analyse nicht beantwortet werden, da eine soziogeneti-
sche Analyse®® in ihrem Rahmen nicht vorgenommen wurde. Im Folgenden
werden jedoch einige empirische Ergebnisse zu soziogenetischen Spuren
vorgestellt und weiterfiihrende Uberlegungen zu den Hintergriinden darge-
legt, welche Umsténde das Entstehen von Lern- und Bildungsprozessen ten-
tativ begiinstigen. Dies gilt vor allem fiir die Idealtypen, in denen die Orien-

80 Die Uberlegungen zur Soziogenese fokussieren auf ,,die Struktur von konjunktiven Erfah-
rungsrdumen, also beispielsweise sozialrdumliche oder organisationsspezifische Strukturen
und in sie eingelagerte Erlebnisse und Interaktionsprozesse, die zur Herausbildung bestimm-
ter handlungsleitender Orientierungen und habitualisierter Handlungspraxis gefiihrt haben.
(Netwig-Gesemann 2013, S. 317)
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tierung an externalen Auftrigen handlungsleitend ist. In Teilkapitel 5.4.1
werden soziogenetische Spuren zu Bildungsgrad und Bildungsaspiration
signifikanter Anderer vorgestellt, die sich im empirischen Material andeuten.
Teilkapitel 5.4.2 setzt sich anschlieBend mit soziogenetischen Spuren zu
Alteritdt auseinander.

5.4.1  Bildungsgrad und Bildungsaspiration signifikanter Anderer

Im folgenden Teilkapitel werden die soziogenetischen Spuren dargelegt, die
die den Bildungsgrad und die Bildungsaspiration signifikanter Anderer in den
Blick nehmen

Erstens scheint es entscheidend, dass die Elterngeneration oder signifi-
kante Andere mehrheitlich iiber Bildungsabschliisse®! verfiigen, die sie nicht
in ihrem origindren Sinne meritokratisch verwerten konnen, da diese Bil-
dungsabschliisse als Qualifikation auf dem gegenwértigen deutschen Arbeits-
markt an Wert verloren haben. Diese Verminderung des ,Marktwertes’ ldsst
sich einerseits vor dem Hintergrund der zeitlichen Komponente der Wis-
sensexpansion, als auch andererseits vor der technologiezentrierten Kompo-
nente der in einer Bildungs- und Wissensgesellschaft nachgefragten Qualifi-
kationen betrachten. Vor diesem Hintergrund deutet sich im Material ein
einschneidender Verlust an Orientierungskraft der Bildungsabschliisse an.
Bedingt durch nicht addquat anerkannte ausldndische Bildungsabschliisse,
durch Exklusion vom deutschen Arbeitsmarkt abgewertete Bildungsabschliis-
se oder durch Krankheit an der entsprechenden Berufstitigkeit gehindert,
deutet sich dahingehend die Erfahrung der Abwertung des Bildungshorizonts
der erwachsenen Bezugspersonen der Befragten an. Die Beforschten hinge-
gen scheinen jedoch eine Bildungsaspiration ihrer Bezugspersonen zu rezi-
pieren. Im Material zeigte sich, dass Beforschte in diesem Sinne beispiels-
weise die Zielebene der Bildungspartizipation als ,ein gutes Leben haben
rahmen, ohne dies jedoch inhaltlich fiillen zu kdnnen. Zudem scheinen El-
tern, die der ersten oder zweiten Immigrationsgeneration zugehorig sind,
aufgrund eigener Defizite im Sprachenlernen tendenziell niedrigqualifizie-
rende deutsche Bildungsabschliisse zu erwerben. Homologien zeigen sich
hinsichtlich der Kenntnis der Beforschten um die Bildungsabschliisse ihrer
Eltern und signifikanter Anderer sowie um deren berufliche Perspektiven.
Hierbei deutet sich an, dass die Befragten einerseits die Bildungsaspiration
adaptieren, andererseits sich jedoch auch abgrenzen. In diesem Zusammen-
hang lasst sich aber auch eine gegenteilige Orientierung der Befragten rekon-

81 Durch die Auskiinfte, die von den Befragten im Hintergrundfragebogen zur Verfiigung
gestellt worden waren, konnte eine Zuordnung der Bildungsabschliisse getroffen werden.
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struieren, die tentativ auf den nachteiligen Erfahrungen bedeutsamer Anderer
basiert, negative Erfahrungen der Bildungsverwertung orientieren so die
eigene Bildungsaspiration. Soziogenetische Spuren verweisen in diesem
Sinne darauf, dass die Beforschten optionale Alternativen zur Bildungsparti-
zipation der Bezugspersonen erwédgen und nutzen, da aus ihrer Perspektive
die Bezugspersonen nicht umsetzen konnten, was sie anstrebten. Im empiri-
schen Material deutet sich an, dass die Bildungsaspiration der Beforschten so
auf unterschiedliche Art und Weise von der Elterngeneration und signifikan-
ten Anderen gepriagt wird. Beforschte, deren Bezugspersonen iiber Wissen
und Erfahrungen hinsichtlich hoherwertiger Bildungspartizipation verfligen,
erzdhlen einerseits von verschiedenen Formen der Forderung, andererseits
auch von der Forderung nach Engagement durch die Bezugspersonen. Hier-
bei deutet sich an, dass die Befragten eigentheoretische Logiken ihrer Be-
zugspersonen adaptieren, die Ideen umfassen, was die Ertrdge von Bildung
sein, wie sie generiert und erfolgreich eingesetzt werden konnen. Eltern und
signifikante Andere scheinen also in der Lage zu sein, die Ertrdge von Bil-
dung im Sinne des transzendenten Kapitals abzuschitzen und dies zu vermit-
teln. Diese immanente Wahrnehmung der moglichen Bildungsertrage steht
im Zusammenhang mit den Investitionen (Abonnement deutscher Print- und
Onlinemedien, Vereinsbeitrage, Partizipation an als hoherwertig wahrge-
nommenen Schulen, Nachhilfeunterricht, Fahrtkosten etc.), aber auch von
Kontrolle, angebotenen Problembewiltigungsstrategien und Incentives, von
denen die Beforschten erzdhlen. In Fillen, in denen die Elterngenration die
Rahmenbedingungen, Handlungslogiken und Anforderungen des formalen
Settings nicht inhaltlich fiillen kann, deuten sich Bildungs- und Qualifikati-
onsvorstellungen an, die auf einer Eigenlogik griinden und nicht mit dem
mehrheitsgesellschaftlichen Konsens deckungsgleich sind. Die Beforschten
ihrerseits versuchen den an sie herangetragen Erwartungen zu entsprechen
und scheinen sich hierbei vor allem in der Primarstufe und zu Beginn der
Sekundarstufe an den adaptierten Vorstellungen zu orientieren. Mit fort-
schreitender Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen des formalen
Settings lésst sich ein Spannungsfeld rekonstruieren, in dem die Logiken der
Beforschten und der Bezugspersonen nicht vereint werden. Das verbindende
Momentum der dargelegten Varianten scheint demnach darin zu bestehen,
dass Elterngeneration und signifikante Andere sich selbst als gebildet erleb-
ten, einen diesbeziiglichen Verlust erfuhren, aber bildungsaspirativ agieren
und dies von den Beforschten rezipiert wird.
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5.4.2  Alteritdt

In diesem Teilkapitel werden die soziogenetischen Spuren dargelegt, die auf
die Bedeutung der wahrgenommenen Alteritdt durch Begegnung der Be-
forschten mit signifikanten Anderen verweisen. Damit zeichnet sich als zwei-
te soziogenetische Spur ab, dass die Wahrnehmung von Alteritét einen weite-
ren relevanten Aspekt fiir die Aufnahme und Intensitit der Bildungspartizipa-
tion darstellt. Zunédchst scheint es dabei entscheidend, dass Heranwachsende
sich in einem Setting befinden, das es ihnen {iberhaupt ermdglicht Alteritét
wahrzunehmen. Im empirischen Material deuten sich an mehreren Stellen
soziogenetische Spuren an, die darauf verweisen, dass die Heranwachsenden
zundchst in einer soziokulturellen ,Blase‘ aufwachsen, bis sie in Kontakt mit
signifikanten Anderen kommen, die sie als divergent erleben. Dies ist insbe-
sondere bei Beforschten mit Migrationshintergrund der Fall, dhnliches zeigt
sich jedoch auch bei Beforschten aus einem ruralen Milieu. Der von Oppor-
tunitit gekennzeichnete Kontakt scheint das Alterititserleben zu ermdglichen
und eine Bewegung in Gang zu setzen, die als Bildungsvorgang rekonstruiert
werden kann. Hierbei deuten sich in der Bearbeitung der Alteritit verschie-
dene Formen an. Orientiert sich der Bildungsvorgang an der Anpassung als
Zielebene, scheint bereits die Teilnahme als ausreichend wahrgenommen zu
werden, um der Zielgesellschaft zugehdrig zu erscheinen. Zeigt sich dies,
lisst sich tendenziell eine Zuordnung zum Typus ,,Anpassung zur Uberwin-
dung von Alteritdt vornehmen. Steht im Gegensatz dazu die Distinktion von
der umgebenden Gesellschaft im Vordergrund, scheint dariiber hinaus der
Erwerb formaler Zertifikate angestrebt zu werden. Diese ermoglichen das
Reiissieren in der Informations- und Wissensgesellschaft. Formen der Ein-
flussnahme von professionell Tétigen konnen im Material nicht klar umrissen
werden, ein Anregungsmilieu scheint jedoch von Bedeutung zu sein (vgl.
Kapitel 7). Tendenziell ldsst sich dies dem Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit
durch soziale Distinktion* zuordnen.
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6 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Nachdem in Kapitel 5 die Ergebnisse der Datenauswertung und Dateninter-
pretation detailliert ausgefiihrt wurden, sollen diese nun in den Kontext be-
reits vorhandener Forschungsergebnisse und Theoriemodelle eingebettet
werden. In Teilkapitel 6.1 werden dahingehend die Ergebnisse zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage zusammengefasst dargelegt. Daran schlief3t sich in
Teilkapitel 6.2 die Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund ausge-
wihlter Theoriediskurse an. Abschliefend werden in Teilkapitel 6.3 die Kon-
turen einer Theorie erwartungswidrig bildungserfolgreicher ménnlicher Ler-
nender entworfen, deren Bildungspartizipation vom Aufwachsen in Risikole-
benslagen und erweiterten Risikolagen geprégt wurde.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse: Beantwortung der
Forschungsfrage

In Kapitel 2 wurde der thematische Kontext zu Bildung und Bildungsdispari-
titen expliziert, in den die vorliegende Studie eingebettet ist und in Kapitel 3
der Forschungsstand sowie das Forschungsdesiderat benannt. Zur Verdeutli-
chung der Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beantwortung der For-
schungsfrage soll diese daher an dieser Stelle nochmals aufgegriffen werden:

Welche handlungsleitenden Orientierungen weisen mdnnliche Jugendliche
und junge Mdnner auf, die von Risikolebenslagen und erweiterten Risikola-
gen betroffen sind und erwartungswidrig erfolgreich an formalen und non-
formalen Bildungssettings partizipieren?

Mit Riickgriff auf die Einleitung (vgl. Kapitel 1) soll noch einmal daran erin-
nert werden, dass die Fragestellung in folgender Perspektive von Relevanz
ist. Die Partizipation an Bildung gilt, sowohl in gesellschaftlicher als auch
subjektbezogener Betrachtungsweise, als die entscheidende Ressource inner-
halb unserer Gesellschaft. Jedoch wird fiir Deutschland seit {iber einer Deka-
de eine anhaltende Chancenungleichheit hinsichtlich der Partizipation konsta-
tiert (vgl. Kapitel 3). Als Determinanten dieser Ungleichheit gelten die drei
Risikolebenslagen, ,elterliche Arbeitslosigkeit‘, ,familidre Einkommensar-



mut‘ sowie ,Bildungsferne des Elternhauses‘, die sich belastend auf die Ent-
wicklung und Bildung von Kindern und Jugendlichen auswirken konnen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2006, S. 26 f., 2008, S. 26 f.,
2010, S. 27 £, 2012, S. 26 ff., 2014, S.23 ff., 2016, S. 27ff.,, 2018, S. 35 {f.,
vgl. Kapitel 2.2). Fiir diese wird ein ,,Gefidhrdungspotenzial in Bezug auf die
gesellschaftliche Integration” (Wiezorek 2009, S. 181) angenommen und
empirisch belegt. Risikolebenslagen kénnen einzeln oder kumulativ auftreten
(vgl. Kapitel 2.2).

In der psycho-pathologischen Resilienzforschung wird der Begriff der Ri-
sikolage um Merkmale des Umfelds, der Familie und personale Merkmale
erweitert, wie etwa Gewalt in der Familie, Scheidung, Vernachlissigung,
Flucht oder Vertreibung (vgl. Beelmann und Raabe 2007, S. 110 ff., Masten
2016, S. 30). Im Folgenden werden daher die Begriffe Risikolebenslage und
erweiterte Risikolage verwendet, um deren inhaltliche Zuordnung zu verdeut-
lichen (vgl. Kapitel 2.2). Signifikante Ergebnisse der Schulleistungsstudien
und quantitativ ausgerichtete empirische Studien mit Blick auf die formale
Bildung (vgl. Teilkapitel 3.1) zeigen das schlechtere Abschneiden der ménn-
lichen Lernenden gegeniiber den weiblichen Lernenden. Dies gilt besonders
fiir die von Risikolebenslagen betroffenen ménnlichen Jugendlichen und
jungen Ménner.

Erkenntnisinteresse dieser Studie ist es deshalb, die handlungsleitenden
Orientierungen von erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen
Jugendlichen und jungen Ménnern zu rekonstruieren, welche von einer oder
multiplen Risikolebenslagen betroffen sind. Diese Orientierungen ermogli-
chen eine nicht-antizipierte Bildungspartizipation, ob im formalen System,
iiber non-formale Zertifizierung, gesellschaftliches Engagement oder beson-
dere kiinstlerische Praxis. Hierfiir wurden dreizehn autobiografisch-narrative
Interviews mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet, in denen den
Befragten die Gelegenheit gegeben wurde, von ihrem Leben zu erzihlen und
eigene Schwerpunkte zu setzen. Fiir die Bearbeitung dieser empirischen For-
schungsfrage wurde ein qualitatives Vorgehen gewédhlt. Zum Zeitpunkt der
Datenerhebung waren die Interviewten zwischen vierzehn bis siebenund-
zwanzig Jahren alt, lebten in ruralen, aber auch urbanen Riumen Deutsch-
lands. Sie besuchten unterschiedliche Arten von Sekundarschulen oder Insti-
tutionen des Tertidrbereichs. Die Beforschten gehren zur ersten oder zwei-
ten Immigrationsgeneration oder sind keiner zugehorig (vgl. Kapitel 4). Im
Forschungsprozess zeigte sich als zentrales Ergebnis, dass nicht eine aus-
schlaggebende handlungsleitende Orientierung rekonstruiert werden konnte,
sondern unterschiedliche Imaginationen von Prozessen erfolgreichen Lernens
bestehen, die sich zwischen den beiden rekonstruierten Dimensionen prozess-
initiierende Impulse und Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg auf-
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spannen (vgl. Teilkapitel 5.4). Im Folgenden wird die beschriebene For-
schungsfrage im Detail beantwortet.

Risikolebenslagen fiithren nicht zwingend zu einer Bildungsbenachteiligung

Der erste zentrale Befund der vorliegenden Studie ist, dass bestimmte hand-
lungsleitende Orientierungen positive Einfliisse auf die Bildungspartizipation
Heranwachsender in Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen haben®2.
Quantitative nationale und internationale Studien (vgl. Kapitel 3) stellen
einen Bezug zwischen der Bildungspartizipation und den Lebensverhéltnis-
sen der Heranwachsenden her. Wie bereits ausgefiihrt, werden hierbei die
Kategorien ,Bildungsferne des Elternhauses® wie auch ,familidre Einkom-
mensarmut® und ,elterliche Arbeitslosigkeit® defizitir in Bezug auf die Bil-
dungspartizipation der Heranwachsenden konnotiert. Einerseits sind diese
Kategorien der soziokulturellen Lage der Heranwachsenden wichtige Indika-
toren beziiglich der Feststellung von Ungleichheiten und Risiken der Teilha-
be. Andererseits ,,werden sie in 6ffentlichen Diskursen wie in padagogischen
Zusammenhingen zu Deutungen, iiber die Prozesse der Abwertung und Ex-
klusion begriindet werden* (BMFSJ 2017, S. 95), wie im 15. Kinder- und
Jugendbericht angemerkt wird. Basierend auf Merkmalen wie beispielsweise
der Ausstattung mit Wohlstandsgiitern (z.B. Kunstwerke, Literatur, Compu-
ter etc.) und der kulturellen Praxis in der Familie (z.B. gemeinsame Theater-
und Konzertbesuche, Diskussionen iiber Filme oder Biicher etc.), der Bil-
dungsdauer der Eltern und dem soziodkonomischen beruflichen Status der
Eltern werden Indikatoren der Bildungsnihe beziechungsweise Bildungsferne
abgeleitet (Weis et al. 2019, S. 131 ff.). Diese quantitativ messbaren Merk-
male gelten aus der wissenschaftlichen Perspektive als Wéhrungen, die den
Zugang zu Lern- und Bildungsangeboten ermdglichen oder limitieren.

In der vorliegenden Studie thematisieren Jugendliche und junge Erwach-
sene, die unter Risikolebenslagen aufwachsen und aufwuchsen, diese jedoch
nicht auf der expliziten Ebene hinsichtlich ihrer originiren Bedeutung als
bedeutungsvoll. In den Narrationen wird eigentheoretisch kein Zusammen-
hang mit einer verminderten Opportunitit der Partizipation an Lern- und
Bildungsprozessen hergestellt. Auf der impliziten Ebene deuten sich ver-
schiedene Bewaltigungsstrategien an, die die Partizipation an Lern- und Bil-
dungsprozessen ermoglichen. Daher lassen sich unterschiedliche Formen
dafiir rekonstruieren, was aus Sicht der Befragten bedeutsam erscheint.

82 Durch die Auskiinfte, die von den Befragten im Hintergrundfragebogen zur Verfiigung
gestellt worden waren, konnte eine Zuordnung im Sinne der Risikolebenslagen wie bereits
ausgefiihrt, getroffen werden.
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Kumulationen von Risikolebenslagen fiihren nicht zwingend zu einer
Bildungsbenachteiligung

Das zweite zentrale Ergebnis der Studie besteht darin, dass sich fiir die vier
rekonstruierten Idealtypen auch hinsichtlich der Kumulation von Risikole-
benslagen und erweiterten Risikolagen kein direkter Einfluss auf den Bil-
dungserfolg rekonstruieren lie. Wie in Teilkapitel 2.2 ausgefiihrt, gilt die
Kumulation der drei Risikolebenslagen als besonders erschwerend fiir eine
erfolgreiche Bildungspartizipation. In vorliegender Studie zeigten sich trotz
Kumulationen starke Bewiltigungsstrategien, die eine Bildungspartizipation
ermdglichen.

Fiir die Bearbeitung von Risikolebenslagen konnten unterschiedliche
Idealtypen herausgearbeitet werden

Der dritte zentrale Befund besteht darin, dass diese rekonstruierten hand-
lungsleitenden Orientierungen zur Bildung von Idealtypen herangezogen
werden konnten. Trotz maximaler Kontraste hinsichtlich der lebensweltlichen
Pragung, der Ausstattung mit Ressourcen oder der Ausprigung der Risikole-
benslagen und erweiterten Risikolagen konnte nicht eine oder eine Pluralitt
von handlungsleitenden Orientierungen rekonstruiert werden, vielmehr lieBen
sich diese zur Bildung von vier Idealtypen heranziehen.

Sind dem Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung*
handlungsleitende Orientierungen zuordenbar, zeigte sich eine deutliche
Internalisierung, innerhalb derer die Bildungspartizipation betrachtet wird.
Als bedeutungsvoll lieB sich dahingehend die selbstrelationale Betrachtung
einer erfolgreichen Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen rekonstru-
ieren, die aus der Verdnderung im Sinne eines Zuwachses resultiert. Ob im
formalen oder non-formalen Setting verortet, wird der Ist-Zustand in den
Blick genommen und Ziele werden gesetzt. Hierbei deutet sich an, dass der
eigentheoretisch konstruierte Erfolg aus der Verdnderung entsteht, die als
Selbstwirksamkeitserfahrung gerahmt wird. Diesbeziiglich konnte die Verin-
derung vor dem Hintergrund einer temporalen Bezugsebene und damit von
den Risikolebenslagen als entkoppelt rekonstruiert werden. Etwas stringenter
formuliert kdnnte man sagen, dass Lern- und Bildungserfolg dann ermoglicht
wird, wenn ein Zuwachs wahrnehmbar ist, fiir den die Ausgangssituation den
Referenzrahmen bildet. Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen wer-
den auf der expliziten Ebene nicht thematisiert, eben weil Bewiltigungsstra-
tegien vorhanden sind, die eine Bildungspartizipation ermdglichen.

Auch fiir handlungsleitende Orientierungen, die dem Idealtypus ,,Selbst-
wirksamkeit durch soziale Distinktion* zuordenbar sind, lief8 sich die Interna-
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lisierung als prigend fiir erfolgreiche Bildungspartizipation rekonstruieren.
Im Gegensatz zur Orientierung des vorausgehenden Typus, deutet sich je-
doch das Zusammenspiel aus Internalisierung und Alteritét als bedeutsam an.
Signifikante Personen aus dem lebensweltlichen Kontext, deren soziokultu-
relle Lage eigentheoretisch als attraktiv und divers zur eigenen gerahmt wird,
bilden den Kontrast, der zu einer handlungsleitenden Orientierung fiihrt. Die
Zielebene besteht dahingehend aus der Konstruktion und Bestitigung sozialer
Distinktion. In diesem Sinne kann diese Bearbeitung von erfahrener Alteritit
als von den Risikolebenslagen entkoppelt gedeutet werden. Die Herstellung
und Aufrechterhaltung sozialer Distinktion wird bei Beforschten, die diese
handlungsleitende Orientierung teilen, eigentheoretisch als Selbstwirksam-
keitserfahrung gerahmt. Pointierter formuliert kénnte man diesbeziiglich
sagen, dass signifikante Andere, die als bildungsaffin und in attraktiven Le-
bensbedingungen wahrgenommen werden, zur Wahrnehmung von Alteritét
zur eigenen (von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolebenslagen ge-
prigten) Lebenswirklichkeit fiihren. Hierdurch entstehen handlungsleitende
Orientierungen, die auf die Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinkti-
on zur bisherigen Lebenswelt hin abzielen. Risikolebenslagen sind dahinge-
hend wirkmaéchtig und bilden den Ausgangspunkt der Verdnderung. Durch
die Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten entstehen somit Moglich-
keiten zur Selbstwirksamkeitserfahrung.

Im Gegensatz dazu wird die Orientierung an formalen Auftrdgen hinsicht-
lich der Bildungspartizipation bedeutsamer, wenn die rekonstruierten hand-
lungsleitenden Orientierungen dem Typus ,,Auftragserfiillung bedingt Selbst-
wirksamkeit” zuordenbar sind. Diese ,Bildungsauftrige* werden von der
umgebenden Gesellschaft erteilt, hierbei deutet sich jedoch ebenfalls eine
eigentheoretische Formulierung von Zielen durch die umgebende Gesell-
schaft an. Der Einfluss von Risikolebenslagen kann demnach als durch die
Wahrnehmung der umgebenden Gesellschaft und deren Ubermittlung in
Form eines Auftrages rekonstruiert werden. Erfolgreiche Partizipation an
Lern- und Bildungsangeboten ermdglicht sich demnach durch die Erfiillung
der Partizipation am formalen Setting und der Orientierung an hochstmogli-
chen Zertifizierungen, die Selbstwirksamkeitserfahrungen bedingen. Zuge-
spitzter formuliert konnte man sagen, dass die umgebende Gesellschaft (Fa-
milienmitglieder oder andere Bezugspersonen) eigene Bildungsauftrige er-
teilt, um damit die durch Risikolebenslagen geprigte Lebenssituation zu
verbessern. Die handlungsleitenden Orientierungen zielen in diesem Sinne
auf Selbstwirksamkeitserfahrungen ab, indem die Auftragserfiillung durch
Zertifikate nachgewiesen wird.

Die rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen des Idealtypus
,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit** orientieren sich an der Partizi-
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pation an eigentheoretisch mit Bildung assoziierten Settings. Hierbei konnte
erfolgreiche Bildungspartizipation als die Uberwindung von Alteritit rekon-
struiert werden. Dabei deutet sich an, dass eigentheoretisch Bildung als der
gesellschaftliche Standard identifiziert wird, den es zu erreichen gilt, um die
wahrgenommene Alteritdt aufzuldsen. Als bedeutungsvoll lief sich in diesem
Sinne die Partizipation an informellen als auch an formellen Settings rekon-
struieren. Da die jeweiligen Settings als hilfreich wahrgenommen werden und
sowohl die Partizipation als auch das Erreichen eines Zertifikates der Auflo-
sung der Alteritdt dienlich sind, lieB sich der Einfluss von Risikolebenslagen
nicht als limitierend im origindren Sinne rekonstruieren. Pointierter formu-
liert konnte man sagen, dass Alteritit zur umgebenden Gesellschaft wahrge-
nommen wird. Um diese aufzulésen wird die Partizipation an Lern- und Bil-
dungsopportunititen angestrebt, da das wahrgenommene, prigende Merkmal
der umgebenden Gesellschaft Bildung zu sein scheint. Da sich die handlungs-
leitenden Orientierungen auf die Uberwindung der wahrgenommenen Alteri-
tit beziehen, reicht bereits die Teilnahme an als geeignet wahrgenommenen
Angeboten aus, sodass Risikolebenslagen bewiltigt werden.

Erwartungen signifikanter Anderer sind von Bedeutung

Wurden bisher Ergebnisse dargelegt, die auf Befunde zum Umgang mit Risi-
kolebenslagen und erweiterten Risikolagen rekurrieren, wird nun auf positive
Einfliisse hinsichtlich der Bildungspartizipation eingegangen. Der vierte
zentrale Befund der vorliegenden Studie ist es, dass die Erwartungen, die von
signifikanten Anderen an minnliche Heranwachsende gestellt werden, von
Bedeutung fiir deren Bildungserfolg sind. Dies gilt in unterschiedlicher Wei-
se fuir drei der vier Typen, nicht aber fiir den Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit
durch Selbstrelationierung®, der, wie in Teilkapitel 5.2.1 bereits ausgefiihrt,
durch internale Motivatoren ausgeldste internale Auftrage erfiillt.

Fiir handlungsleitende Orientierungen, die dem Idealtypus ,,Auftragserfiil-
lung bedingt Selbstwirksamkeit zuordenbar sind, bestehen Erwartungser-
wartungen in der Form von konkreten Auftragen, die sich an Zertifizierungen
im formalen Setting orientieren. Homologien zeigen sich auf der expliziten
Ebene im Material hinsichtlich einer Auftragserteilung durch die Familie
oder religios konnotierte Personen. Hierbei konnte die eigentheoretische
Wahrnehmung als Autorititen rekonstruiert werden, denen die Beforschten
dieses Typus eine Expertise zuschreiben. In diesem Sinne beeinflussen diese
signifikanten Personen die handlungsleitenden Orientierungen unmittelbar.
Pointierter formuliert kdnnte man sagen, dass Erwartungserwartungen an
zugeschriebene Autoritdt gekoppelt sind, wohingegen die Auftrige zur Bil-
dungspartizipation auch durch andere Auftriage substituiert werden konnten.
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Sind in dem Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion*
handlungsleitende Orientierungen zuordenbar, deutet sich an, dass die als
signifikant wahrgenommenen Anderen emergieren. Einerseits werden insbe-
sondere Personen des erweiterten Lebensumfeldes mit einer als attraktiv
gerahmten soziokulturellen Lage zu einem bestimmten Zeitpunkt mit Bildung
konnotiert. Andererseits wird desgleichen die Lebensweise von Personen des
ndheren Lebensumfeldes zu einem bestimmten Zeitpunkt als unattraktiv und
nicht mit Bildung konnotiert. Auch beziiglich der handlungsleitenden Orien-
tierungen dieses Typus fokussieren die Erwartungen auf die Beibringung
formaler Zertifizierungen. Hierbei deutet sich aber eine Gewichtung auf die
fiir Ubertritte entscheidenden Zertifikate an. In diesem Sinne konnte rekon-
struiert werden, dass die Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten damit
eine Moglichkeit darstellt, soziale Distinktion zum présenten direkten Leben-
sumfeld zu konstruieren und zu bestétigen. Pointierter formuliert konnte man
auch sagen, dass die eigene Lebenswirklichkeit ab einem bestimmten Zeit-
punkt als unattraktiv wahrgenommen wird, wohingegen andere Lebensent-
wiirfe attraktiv erscheinen. Als Unterscheidungsmerkmal zwischen diesen
Personen und dem eigenen Lebensumfeld wird die Bildungspartizipation
wahrgenommen. Zertifikate weisen in diesem Sinne die Habitustransformati-
on hin zur als anstrebenswert empfundenen Lebensweise dieser signifikanten
Anderen nach.

Sind in dem Idealtypus ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit*
handlungsleitende Orientierungen zuordenbar, konnte eine starke Orientie-
rung an eben dieser Alteritit rekonstruiert werden. Wie bereits ausgefiihrt,
lasst sich in diesem Falle die Partizipation am formalen und non-formalen
Setting bereits als Teil der Zielebene rekonstruieren, wenn auch der Erwerb
von Zertifikaten zur Dokumentation der Uberwindung bedeutungsvoll er-
scheint. In diesem Sinne treten als signifikante Andere die jeweiligen Profes-
sionellen innerhalb der Angebotsstrukturen in Erscheinung. Insbesondere im
Hinblick auf die non-formalen Angebotsstrukturen emergieren diese signifi-
kanten Anderen abhingig von der Wahl und Dauer der Partizipation. Poin-
tierter konnte man dies so formulieren, dass professionell Tatige (auch be-
dingt durch ihre berufliche Autoritdt) dahingehend wahrgenommen werden,
dass Bildungspartizipation das entscheidende Merkmal einer umgebenden
Gesellschaft darstellt, zu der Alteritdt wahrgenommen wird. Zugleich bietet
diese Wahrnehmung auch die Bewiltigung von Alteritit an — die Partizipati-
on an formalen oder non-formalen Settings, in denen diese signifikanten
Anderen tétig sind.

Zusammenfassend deutet sich demnach an, dass die Erwartungen signifi-
kanter Anderer, vor allem im non-formalen Setting die Wahrnehmung von
und den Umgang mit Risikolebenslagen oder erweiterten Risikolagen beein-
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flussen. Im formalen Setting spielen hingegen signifikante Andere eine ge-
ringere Rolle, ein an sich erwartungswidriger Befund (vgl. Kloha und Richter
2020). Wie bereits ausgefiihrt, verweisen beispielsweise die Diskurse um das
Geschlecht der professionell Titen im formalen Setting (vgl. Teilkapitel
3.1.3), auf eine gewichtige Rollenzumessung dieser signifikanten Anderen.
Diese — zugespitzt formuliert — prominente Rolle der Lehrpersonen zeigte
sich in den vorliegenden Befunden nicht. Im vorliegenden Material zu den
Lern- und Bildungsprozessen erwartungswidrig bildungserfolgreicher méann-
licher Heranwachsender und junger Ménner konnten zudem weder auf der
expliziten noch auf der rekonstruktiven Ebene Hinweise auf eine Segregie-
rung gefunden werden. Dementsprechend sind signifikante Andere auch
deswegen signifikant, weil sie die Befragten gleichbehandeln und Erwartun-
gen an sie richten.

Selbstrelationierung fiihrt zur Motivation

Einen weiteren positiven Einfluss hinsichtlich der Bildungspartizipation stellt
der fiinfte zentrale Befund der Studie dar — Selbstrelationierung fiihrt zur
Motivation. Hierbei konnte falliibergreifend rekonstruiert werden, dass die
eigenaktive oder fremde Situierung in einem Kontext die Ermdglichungs-
struktur zur Selbstrelationierung beinhaltet, aus der wiederum Motivation
entsteht. Diese Situierung konnte als ermoglichende Struktur von einerseits
Selbstwirksamkeitserfahrungen oder aber andererseits der Bewaltigung von
Alteritdt rekonstruiert werden. So ermdoglicht dies die soziale Distinktion
beziehungsweise Anpassung, fiir die Bildung als ein probates Mittel wahrge-
nommen wird.

Fir handlungsleitende Orientierungen, die dem Idealtypus ,,Selbstwirk-
samkeit durch Selbstrelationierung® zuordenbar sind, lie sich, wie bereits
ausgefiihrt, die Internalisierung als prigend rekonstruieren. Hierbei deutet
sich an, dass aus den eigentheoretischen Erwartungen eigentheoretische Mo-
tivatoren entstehen, um diese Erwartungen zu erfiillen. Die rekonstruierte
Orientierung an Selbstwirksamkeitserfahrungen lédsst sich vor dem Hinter-
grund bereits erzielter Erfolge betrachten, die zu weiteren Erwartungen mit
wachsenden Anforderungen leiten. Hierbei deutet sich an, dass die Gelegen-
heiten Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen, eigenaktiv geschaffen
werden. Die handlungsleitenden Orientierungen sind demnach motivational
an dem Erleben von Selbstwirksamkeit orientiert, zugleich rekurrieren diese
auf Vorerfahrungen und schaffen Zugriffsmoglichkeiten sobald Opportuniti-
ten emergieren. Etwas zugespitzter konnte man sagen, dass eigenaktiv Are-
nen geschaffen werden, sobald dies moglich ist, um Selbstwirksamkeit durch
die Erreichung eigener (Bildungs-)Ziele zu erleben.
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Ahnliches lieB sich auch fiir die handlungsleitenden Orientierungen des
Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion” rekonstruieren.
Bedeutsam ist hierbei die Internalisierung von Handlungserwartungen. Diese
Erwartungen, wie auch die wahrgenommene Alteritit zur Lebenswirklichkeit
und die daraus resultierende Orientierung an Selbstwirksamkeitserfahrungen
durch die Konstruktion und Bestétigung von Alteritdt, werden in Motivatoren
iibersetzt. Vor dem Hintergrund der soziokulturellen Lage innerhalb des
jeweiligen Lebensumfeldes werden Lerngelegenheiten eigenaktiv geschaffen,
gestaltet und genutzt. Deren Ausformung und Situierung im formalen oder
non-formalen Setting zeigt sich als von der wahrgenommenen Antinomie
geprigt. Pointierter formuliert, entsteht die Motivation sich zu bilden erst
durch die wahrgenommene Alteritét.

Fiir die Orientierungen der Idealtypen ,,Auftragserfiillung bedingt Selbst-
wirksamkeit* und ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit** lieBen sich
hingegen externale Erwartungen als pragend rekonstruieren. So formulieren,
wie bereits dargelegt, signifikante Andere im Falle des Idealtypus ,,Auf-
tragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit* konkrete Zielebenen innerhalb des
formalen Settings. Homologien zeigen sich diesbeziiglich auf der expliziten
Ebene in der Hervorhebung der Ernsthaftigkeit der Anstrengung durch die
Beforschten. Bei Beforschten, deren Orientierungen ganz oder teilweise die-
sem Typus zuordenbar sind, deutet sich als Motivation die Herstellung oder
der Erhalt des positiven Verhiltnisses zu den Bezugspersonen an. Zuspruch
und Lob sind in diesem Zusammenhang zu nennen. Die Opportunitéten fiir
Selbstwirksamkeitserfahrungen, die auf formellen Prozessen basieren, wer-
den demnach external initialisiert. Hierbei deutet sich an, dass wachsende
Komplexitit innerhalb des formalen Settings die Opportunitdt zu weiteren
positiven Erfahrungen impliziert. Etwas zugespitzter ldsst sich sagen, dass
Erwartungserwartungen im Zusammenhang mit der Erfiillung von Auftragen
bestehen, die im Zusammenhang mit Bildung situiert sind — aber theoretisch
nicht sein miissen.

In verdnderter Form ldsst sich dies auch fiir handlungsleitende Orientie-
rungen des Typus ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit** rekonstruie-
ren, nur dass hierbei eine von konkreten Personen reprisentierte Zielgesell-
schaft die Moglichkeit bietet, Anerkennung zu erhalten. Motivatoren emer-
gieren in diesem Sinne aus dem Zuspruch und der Bestitigung der sukzessi-
ven Auflosung von Alteritit. Diese zeigen sich von Opportunititen geprégt.
Auch hierbei konnte man pointierter formulieren, dass die Motivation aus der
Uberwindung von Alteritiit entsteht. Die Erwartungserwartungen, dass hierzu
Bildungspartizipation probat erscheint, entstehen aus dem Zusammenspiel
des Typs und konkreten Personen.
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Internale und externale Einfliisse interagieren

Das sechste Ergebnis der vorliegenden Studie besteht darin, dass eine subtile
Kombination internaler und externaler Faktoren die Beforschten orientiert, an
Lern- und Bildungsprozessen des formalen und non-formalen Settings zu
partizipieren. Das Zusammenspiel der Faktoren, die Interaktion zwischen der
Person und ihrem sozialen Umfeld, fiihrt zu Impulsen, die als prozessinitiie-
rend rekonstruiert werden konnen. Hierbei deutet sich hinsichtlich der Orien-
tierungen des Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung™
abermals eine Besonderheit an, da sich rekonstruieren ldsst, dass die selbst
geschaffenen Moglichkeiten fiir Selbsterfolgserfahrungen aus einem Zusam-
menspiel von einerseits internalen Zielsetzungen, als auch durch externale
Opportunititen geprégt sind. Hinsichtlich dieser deutet sich eine eigentheore-
tische und flexible In-Wertsetzung und Nutzung an. Im Gegensatz dazu ori-
entieren sich die externalen Einfliisse im Falle des Typus ,,Auftragserfiillung
bedingt Selbstwirksamkeit“ am weniger flexiblen formalen Setting. Jedoch
deutet sich auch hierbei die Nutzung von Opportunititen an. Die handlungs-
leitenden Orientierungen, die zur Interaktion zwischen internalen und exter-
nalen Einfliissen fiithren, lassen sich diesbeziiglich vor dem Hintergrund der
Beziehungsebene zu den signifikanten Anderen rekonstruieren. Auch im
Falle des Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion* deutet
sich eine subtile Form der Interaktion zwischen internalen und externalen
Einfliissen an. Hierbei lésst sich die Konstruktion und Bestitigung von sozia-
ler Distinktion als zirkuldrer Prozess deuten. Dies gilt, wenn auch in umge-
kehrter Art und Weise, auch fiir handlungsleitende Orientierungen des Ideal-
typus ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit*. Wahrgenommene Alteri-
tit wird partiell aufgeldst, Riickmeldungen der umgebenden Gesellschaft und
Opportunititen fithren zu einer bestdndigen Interaktion. Pointiert konnte man
dies so formulieren, dass die Bildungspartizipation von einer subtilen Interak-
tion von Faktoren bedingt ist, die je nach Idealtyp stirker auf der internalen
oder externalen Ebene situiert sind.

6.2 Diskussionen der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu hand-
lungsleitenden Orientierungen erwartungswidrig bildungserfolgreicher mann-
licher Lernender in Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen vor dem
Hintergrund des zu Beginn der Arbeit (vgl. Kapitel 1) entfalteten Kontextes
diskutiert. Ausgehend von der sich ab den 1960er Jahren vollziehenden Bil-
dungsexpansion hat sich auch die Partizipation an Lern- und Bildungsange-
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boten ausgeweitet. Die damit verbundene Hoffnung auf eine Aufhebung der
Bildungsdisparititen oder zumindest eine Angleichung der Chancen benach-
teiligter Gruppen erfiillte sich jedoch nur teilweise (vgl. Kapitel 2). Der dies-
beziigliche Forschungsstand ist in Kapitel 3 ndher ausgefiihrt. In Kapitel 5
wurden vier Idealtypen an Orientierungen vorgestellt, die sich aus den unter-
schiedlichen Kombinationen der zwei rekonstruierten Dimensionen Erwar-
tungen an Ertrdge von Bildungserfolg und prozessinitiierenden Impulse erge-
ben. Zwischen diesen Dimensionen spannen sich Imaginationen von Prozes-
sen erfolgreichen Lernens bei erwartungswidrig bildungserfolgreichen mann-
lichen Heranwachsenden in Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen
auf, die rekonstruiert werden konnten. Dementsprechend liefern die Ergeb-
nisse der Studie Kenntnisse zu den handlungsleitenden Orientierungen, die
sich beziiglich der erwarteten Ertrige von Bildungserfolg und initiierenden
Impulse der Partizipation an Lern- und Bildungsprozessen bei erwartungs-
widrig bildungserfolgreichen ménnlichen Heranwachsende in Risikolebens-
lagen und erweiterten Risikolagen rekonstruieren lieBen. Die im vorausge-
henden Teilkapitel 6.1 gegebene Zusammenfassung stellt den Umgang mit
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen sowie die Bedeutung wahr-
genommener Alteritéit in den Mittelpunkt. Die Ergebnisse werden im Folgen-
den vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen und empirischer Befunde
zur Bildungsbenachteiligungsforschung diskutiert, denn die Frage, wie eine
erfolgreiche Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten trotz einer ver-
gleichsweise schlechten Ausgangslage moglich ist, lenkt den Fokus auf das
Zusammenspiel von Bildungsaspiration (Teilkapitel 6.2.1), auf die eigene
Motivation (Teilkapitel 6.2.2) und die Lernsituation (Teilkapitel 6.2.3).

6.2.1  Bildungsaspiration als Grundlage vorweggenommener
Bildungsentscheidungen

Eine prominente Rolle im Diskurs iiber Bildungsdisparititen kommt den
Bildungsaspirationen zu. Die soziogenetischen Spuren zur Bildungsaspiration
signifikanter Anderer (vgl. Teilkapitel 5.4.1), zur Bedeutsamkeit wahrge-
nommener Alteritit (vgl. Teilkapitel 5.4.2) und die Ergebnisse zu den Erwar-
tungen von signifikant Anderen heben die Bedeutsamkeit der Einflussnahme
Anderer fiir die rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen hervor.
Vor dem Hintergrund der dargelegten Fragestellung vorliegender Studie, wie
eine erfolgreiche Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten trotz einer
vergleichsweise schlechten Ausgangslage moglich ist, stellt sich also die
Auseinandersetzung mit empirischen Erkenntnissen der Bildungsaspirations-
forschung als zielfithrend dar. Die Befunde und Theorien dieser setzen sich
mit der Einflussnahme von bedeutsamen Anderen auf die Bildungsentschei-
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dung des Subjekts auseinander. Vor dem Hintergrund der rekonstruierten
handlungsleitenden Orientierungen erwartungswidrig bildungserfolgreicher
ménnlicher Lernender stellen diese eine bereichernde Perspektive dar, wie
Bildungsentscheidungen getroffen werden.

Dem Rational-Choice Model von Boudon (1974) und den Weiterentwick-
lungen von Erikson und Jonsson (1996) und Breen und Greenthorpe (1997)
liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Bewertung jeder Bildungsoption
durch eine Formel ausdriicken ldsst, in der sich der Erwartungsnutzen eines
spezifischen Bildungsweges aus dem Zusammenspiel von subjektiver Erwar-
tung der erfolgreichen Absolvierung des gewéhlten Bildungsweges und den
erwarteten Kosten berechnen ldsst (vgl. Stocké 2010, S. 77 f.). Diese Modelle
basieren auf der Annahme, dass die Eltern fiir ihre Kinder rationale Entschei-
dungen vor dem Hintergrund der eigenen Sozialisation und Werthaltung
treffen. Im Zentrum dieser Theoriemodelle stehen demnach &konomische
Erwartungserwartungen. So betrachten Eltern nach dem Modell von Boudon
die Vor- und Nachteile einer Partizipation ihres Kindes an hSherwertigen
Lern- und Bildungsangeboten im Sinne einer Investitionsentscheidung (vgl.
Boudon 1974, S. 51). Auch in vorliegender Studie weisen soziogenetische
Spuren auf eine realistische oder idealistische Bildungsaspiration der Eltern
hin (vgl. Teilkapitel 5.4.1). Als diesbeziiglich wesentliche Entscheidungsfak-
toren hebt Boudon (ebd.) die Bildungsrendite, die Investitions- und Opportu-
nitdtskosten und die Sozialisation im Elternhaus hervor. Diese Faktoren fiih-
ren nach Boudon zu sozialen Ungleichheiten der Bildungspartizipation. Folgt
man dem Rational-Choice Ansatz zur Bildungsaspiration, erscheint der Be-
griff der Kosten-Nutzen-Abwégung als zentral. Kosten werden, wie bereits
ausgefiihrt, in direkte Kosten fiir die Bildungspartizipation und Opportuni-
titskosten unterschieden. Um den Einfluss beziiglich der Kosten von Bil-
dungsabschliissen zu beantworten, unterscheidet Boudon (1974, S. 29-31) die
primédren und sekunddren Effekte. Als primdre Effekte werden diejenigen
Einfliisse zusammengefasst, die aus dem Sozialstatus der Herkunftsfamilie
resultieren und direkten Einfluss auf die Schulleistungen haben. Sekundire
Effekte stellen die Einfliisse der Herkunftsfamilie auf Bildungsentscheidun-
gen dar, die bei vergleichbaren Schulleistungen getroffen werden. Erkla-
rungsmodelle, die sich auf die priméren Effekte beziehen (vgl. Boudon 1974,
S. 29-31), gehen von einer Beeinflussung des Lernfortschritts und damit der
realistischen Bildungsaspiration durch die Ausstattung mit kulturellem, hu-
manem, sozialem und 6konomischem Kapital aus, das je nach Herkunftsfa-
milie unterschiedlich ausgeprigt ist (vgl. Bourdieu 1977). Je geringer der
soziodkonomische Status einer Herkunftsfamilie ist, desto geringer ist auch
die kulturelle Ausstattung derselben und desto gravierender sind die Be-
schrankungen des Kindes hinsichtlich der Erwerbsperspektive hoherwertiger
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Bildungsabschliisse. Zudem wird von einem von der sozialen Herkunft beein-
flussten, differenten Umgang mit dem vorhandenen Kapital ausgegangen.
Diesbeziigliche quantitative Studien erheben dazu jeweils die Ausstattung der
Herkunftsfamilie, wihrend die vorliegende Studie die handlungsleitenden
Orientierungen der Heranwachsenden rekonstruierte. Auch in diesen Befun-
den zeigte sich, dass Kosten und Nutzen in Betracht gezogen, Investitionen
getdtigt werden. Da jedoch die eigentlichen Betroffenen im Fokus stehen,
konnte ein differentes Verstindnis von Kosten und Nutzen rekonstruiert
werden, das nicht in einem direkten Zusammenhang mit dem 6konomischen
Status der Herkunftsfamilie steht. Die Denkmuster der Heranwachsenden
entsprechen also nicht denen der Eltern. In den soziogenetischen Spuren
deuten sich sowohl idealistische als auch realistische Bildungsaspiration der
Elterngeneration an (vgl. Teilkapitel 5.4.1). Im Kontakt zu bildungsaffinen
signifikanten Anderen scheinen die Betroffenen Alteritit zu ihrer Lebens-
wirklichkeit (vgl. Teilkapitel 5.4.2) wahrzunehmen. Erwartungen an Ertrdgen
von Bildungserfolg (vgl. Teilkapitel 4.3) unterliegen jedoch einer subjektiven
Wahrnehmung. Kosten und Erwartungsnutzen bestehen hier nicht in moneta-
ren Investitionen und Zugewinnen und sind damit nicht an den sozialen Sta-
tus der Familie riickgebunden, noch sind sie negativ im Sinne einer Verknap-
pung von zur Verfligung stehenden Ressourcen nach einer getétigten Investi-
tion konnotiert. Alle Idealtypen orientieren sich an einer Verbesserung der
pragenden Lebensverhiltnisse, weil die gegenwirtigen als unangenehm be-
trachtet werden, jedoch ohne eine wesentliche monetire Komponente. Um
dies zu erreichen, dient Bildung als Ermdglichungsstruktur. Die Partizipation
an Lern- und Bildungsopportunitéten stellt in diesem Sinne aus der Perspek-
tive der Lernenden keine rein 6konomische Kostenperspektive dar, der ein
ausschlielich 6konomischer Nutzen zugordnet wird, sondern vorrangig eine
aus sozialen Kosten und sozialem Nutzen. Die 6konomische Perspektive ist
demnach einer sozialen nachgeordnet. Damit erweitern die Ergebnisse der
vorliegenden Studie die vorherig ausgefiihrten theoretischen Rational-Choice
Ansétze um eine primir soziale Kosten-Nutzen-Abwigung aus Sicht der
Heranwachsenden. Wie auch in den ausgefiihrten Modellen werden Kosten in
einer Wihrung beglichen, Nutzen in einer Wahrung gemessen. Diese vorran-
gigen sozialen Kosten bestehen dahingehend in allen vier Idealtypen aus der
Anstrengung, einen Zustand zu beenden und einen anderen herbeizufiihren.
Als zentraler Befund konnte hierbei der soziale Nutzen der Anerkennung
rekonstruiert werden. Auf empirischer Ebene zeigte sich dies als Zufrieden-
heit und Stolz auf das Erreichte aber auch Wertschitzung, Zuspruch und Lob
durch signifikante Andere. Hierbei beeinflussen die unterschiedlichen Aspek-
te, die sich als soziale Anerkennung zusammenfassen lassen, den Transfer in
unterschiedliche Wihrungen, also was investiert, aber auch erwartet wird.
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Die 6konomische Perspektive ist hierbei der sozialen nachgeordnet. In die-
sem Zusammenhang verweisen Lichtenfeld und Gniewosz (2018, S. 203)
darauf, dass ,,im Jugendalter das leistungsbezogene und soziale Selbstkon-
zept zunehmend an Bedeutung®™ gewinnt und sich Jugendliche sehr stark von
den Meinungen von Bezugspersonen in ihrer Selbstwahrnehmung beeinflus-
sen lassen.

Alle vier Idealtypen orientieren sich an der Erfiillung von Auftrigen, die
an Erwartungen, beziehungsweise Erwartungserwartungen an Ertrdge von
Bildungserfolg gekoppelt sind. Der Idealtyp ,,Selbstwirksamkeit durch
Selbstrelationierung™ orientiert sich, um im Duktus des entfalteten Theo-
riediskurses zur Bildungsaspiration in der Tradition von Boudon (1974) zu
bleiben, am sozialen Nutzen der Anerkennung durch Selbstwirksamkeitser-
wartungen, fiir die ein internaler Auftrag besteht. Hierzu dient der internale
Motivator der Selbstrelationierung als prozessinitiierender Impuls. Sowohl
das non-formale als auch das im Uberschneidungsbereich von non-formalem
und formalem angesiedelte Setting bilden den Hintergrund, vor dem Imagina-
tionen von Prozessen erfolgreichen Lernens dieses Typs entfaltet werden.
Dementsprechend konnte falliibergreifend hierbei als Wéhrung das soziale
Engagement rekonstruiert werden. Pointierter formuliert konnte man sagen,
dass das Bediirfnis sich selbst als wirksam zu erleben so stark ist, dass geeig-
nete Gelegenheiten gesucht werden, in denen soziales Engagement dieses
Erleben ermdglicht, wobei sich die Wirksamkeit selbst zugesprochen wird.

Erwartungen an die Ertrige von Bildungserfolg bestehen bei Personen,
die Orientierungen des Idealtypus®® ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Dis-
tinktion™ aufweisen, in der Erfiillung internaler Auftrdge. Diese orientieren
sich am sozialen Nutzen der Anerkennung durch Selbstwirksamkeitserwar-
tungen. Im Unterschied zu Personen, die Orientierungen des Idealtypus
»Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung™ aufweisen, die eigenaktiv die
Zielebene und deren Erreichung definieren, orientieren sich diese vielmehr an
der Bearbeitung wahrgenommener Alteritit. Prozessinitiierende Impulse
stellen hierbei die Konstruktion und Bestitigung sozialer Distinktion dar.
Zwischen diesen beiden Dimensionen spannen sich Imaginationen von Pro-
zessen erfolgreichen Lernens auf, die demnach durch Selbstwirksamkeitser-
wartungen gepriagt werden, welche ihrerseits durch die Konstruktion und
Bestitigung sozialer Distinktion ermdglicht werden. Der Nutzen besteht in
diesem Sinne in der Anerkennung, welche in der Wdhrung der Habitustrans-
formation (vgl. Bildungsdisparititen und (ethnisch) bedingte Habitustrans-
formation in Teilkapitel 3.3.3) gemessen wird. Zugespitzter formuliert kdnnte

83 An dieser Stelle soll noch einmal darauf verwiesen werden, dass die Idealtypen keine ein-
deutige Abbildung der unterschiedlichen Félle darstellen, sondern sich in diesen iiberlagern.
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man sagen, dass die wahrgenommene Alteritdt zu einem bestimmten Zeit-
punkt dazu fiihrt, dass der Habitus bewusst korrigiert wird.

Im Gegensatz zu den von der Erfiillung internaler Auftrige gekennzeich-
neten Idealtypen orientieren sich die nachfolgenden an externalen Auftrigen,
also Erwartungserwartungen, die durch Interaktion mit einer umgebenden
Gesellschaft entstehen. Im Unterschied zu den vorausgehenden Typen orien-
tieren sich Personen, die Orientierungen des Idealtypus ,,Auftragserfiillung
bedingt Selbstwirksamkeit aufweisen, im Sinne des sozialen Nutzens an der
Anerkennung durch die Ubernahme externaler, gesellschaftlich formulierter
formaler Auftragserfiillung. Hierbei konnte falliibergreifend der Leistungsge-
danke (vgl. Bildungsdisparititen und Selbstwahrnehmung Lernender in Teil-
kapitel 3.2.3) als Wihrung rekonstruiert werden. Dieser dient auch dem
Nachweis der Erfiillung gegeniiber den externalen Auftragsgebern, sofern
dies nicht durch formale Zertifikate erfolgen kann. Prozessinitiierende Impul-
se werden durch internale Motivatoren orientiert, hier durch Selbstwirksam-
keitserwartungen. Etwas zugespitzter konnte man dies so formulieren, dass
Anstrengung und Zuverléssigkeit eine gewichtige Rolle innerhalb des kom-
plexen Geflechts der Erwartungserwartungen zur Bildungspartizipation ein-
nehmen.

Nicht von internalen, sondern von externalen Motivatoren werden die
Impulse zur Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten des Idealtypus
,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritiit* initiiert. Als prozessinitiierend
konnte hierbei die Orientierung an der Uberwindung wahrgenommener Al-
teritdt rekonstruiert werden, wihrend auf der Dimension des sozialen Nut-
zens, also der Erwartungen an Ertrige von Bildungserfolg, die Anerkennung
durch Anpassung rekonstruiert werden konnte. Die Imaginationen von Pro-
zessen erfolgreichen Lernens von Personen, die Orientierungen dieses Typus
aufweisen, bestehen damit in der Uberwindung von Alteritit durch die Uber-
nahme bildungsgesellschaftlicher Normen und der daraus folgenden Anpas-
sung an gesellschaftliche Standards. Die Wdhrung stellt in diesem Sinne die
Angleichung der eigenen Biografie an die eben erwédhnten gesellschaftlichen
Standards einer Bildungsgesellschaft dar. Pointierter formuliert konnte man
sagen, dass wahrgenommene Alteritit vermindert oder aufgeldst wird, indem
Bildungsaffinitit in die eigene Biografie implementiert wird.

In den Rational-Choice Modellen von Boudon (1974), Erikson und Jons-
son (1996) und Breen und Greenthorpe (1997) basiert der Erwartungsnutzen
auf der Annahme unterschiedlicher Bildungsrenditen durch die Elterngenera-
tion. Dies zeigen die Befunde in unterschiedlicher Weise fiir Personen, die
Orientierungen von drei der vier Idealtypen ausweisen, nicht aber fiir Orien-
tierungen des Typus ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung®, die, wie
in Teilkapitel 5.2.1 bereits dargelegt, durch internale Motivatoren ausgeldste
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internale Auftrige erfiillen. Die in der Studie identifizierten soziogenetischen
Spuren deuten aber auch darauf hin, dass die Bildungsaspiration signifikanter
Anderer (vgl. Teilkapitel 5.4.1) und wahrgenommene Alteritit zu bildungsaf-
finen signifikanten Anderen oder der umgebenden Mehrheitsgesellschaft
(vgl. Teilkapitel 5.4.2) komplexere Auswirkungen besitzt, als in den bisher
dargelegten Theoriemodellen in der Tradition von Boudon postuliert wird.
Diesbeziiglich erscheinen die Theoriemodelle zur Bildungsaspiration von
Sewell et al. (1969, 1976) und Becker (2010), die auf den Uberlegungen
Hallers (1968) basieren, als anschlussfahig. Haller betrachtet Bildungsaspira-
tion im Sinne Lewins (1939) als teilweise beeinflusst durch Erwartungen
signifikanter Anderer:

LIt would be far less confusing if the word “expectation” were used only for those
things alter wants of ego. Reference group and significant-other influences on goal-
orientations are coming to be focuses of research® (Haller 1968, S. 484, Hervorheb.
im Original).

Das hierauf basierende Wisconsin-Modell von Sewell et al. (1969, 1976)
erklart die Entstehung von Bildungsaspiration von Kindern dementsprechend
beeinflusst durch die soziodkonomische Lage der Familie, den eignen kogni-
tiven Fahigkeiten, den eigenen schulischen Leistungen sowie dem Einfluss
signifikanter Anderer wie Peers oder professionell Tétigen. Die Vorstellun-
gen der Eltern zur Bildungskarriere ihrer Kinder werden wiederum von ihrer
eigenen Sozialisation gepragt. Umgekehrt wird die Bildungsaspiration der
Kinder von der der Elterngeneration gepréigt und von signifikanten Anderen
beeinflusst. Eine Erweiterung des Wisconsin-Modells stellt das Modell von
Becker (2010) dar, welches die Determinanten und die Umsetzung von Bil-
dungsaspiration in den Blick nimmt. Wie auch im Wisconsin-Modell findet
sich die Werthaltung der Elterngeneration dabei im Konzept des ,.kulturellen
Kapitals“ nach Bourdieu (1983) wieder, wéihrend der Einfluss von signifikan-
ten Anderen dem Konzept des ,,sozialen Kapitals* zugeschlagen wird. Becker
unterscheidet hierbei erstens die Entstehung von idealistischer und realisti-
scher Bildungsaspiration und zweitens die Umsetzung der realistischen Bil-
dungsaspiration in Bildungsergebnisse (vgl. Becker 2010, Becker und Gresch
2016). Idealistische Aspirationen werden hierbei als von Werten geprigt und
zeitlich relativ dauerhaft betrachtet. Thnen zeitlich nachgelagert sind die rea-
listischen Aspirationen, die auf den idealistischen Aspirationen fullen, ,je-
doch flieBen hier auch die Einschitzungen iiber Restriktionen und Opportuni-
titen beziiglich verschiedener Bildungsalternativen ein* (Becker 2010, S. 16).
Hierbei greift Becker die Differenzierung des Aspirationsbegriffes auf, die
von Lewin (1939) vorgeschlagen und von Haller gescharft wurde:
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Because Lewin‘s word ,,real“ seems somewhat more definite than the phenomena to
which it refers, I have usually called these ,,realistic* and ,,idealistic.” “ (Haller 1968,
S. 484, Hervorheb. im Original).

Die idealistische Aspiration bezieht sich auf einen angestrebten Bildungsab-
schluss, der jedoch begrenzende Einfliisse nicht in den Blick nimmt. Es sind
also Bildungswiinsche, die die Realisierungsoptionen nicht einbeziehen. Im
Gegensatz dazu betrachtet die realistische Aspiration Bildungsabschliisse vor
dem Hintergrund der Realisierbarkeit unter den gegebenen Rahmenbedin-
gungen. In vorliegender Studie konnten soziogenetische Spuren (vgl. Teilka-
pitel 5.4.1) identifiziert werden, die auf eine realistische Aspiration verwei-
sen. Einerseits deutet sich Adaption externaler elterlicher Bildungsaspiration
an, andererseits jedoch die auch Abgrenzung ihr gegeniiber. In diesem Zu-
sammenhang konnte auch eine gegenteilige Orientierung rekonstruiert wer-
den, die tentativ auf den nachteiligen Erfahrungen der Elterngeneration ba-
siert. Soziogenetische Spuren deuten in diesem Sinne darauf hin, dass optio-
nale Alternativen zur Bildungspartizipation der Bezugspersonen erwogen und
genutzt werden, wenn aus der Perspektive der Heranwachsenden die Bezugs-
personen nicht umsetzen konnten, was sie anstrebten, Arbeitsmarktrenditen
nicht erzielt und der Statuserhalt nicht realisiert werden konnte.

Im Folgenden wird das Anreicherungspotenzial fiir den Diskurs zur Bil-
dungsaspiration in der Tradition des Wisconsin-Modells von Sewell et al.
(1969, 1976) durch die rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen
der vier Idealtypen skizziert. Im Falle von Personen, die Handlungsleitende
Orientierungen des Idealtypus ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationie-
rung* aufweisen, kann diese Beeinflussung als gegeben, wenn auch nicht im
Sinne einer nachhaltigen oder prigenden Wirkung gesehen werden. Wie
bereits dargelegt, ist es ein Merkmal des Idealtypus, dass die Selbstrelationie-
rung als internaler Motivator rekonstruiert werden konnte. Die eigenaktive
Festlegung des angestrebten Ertrags von Bildung, die Selbstwirksamkeitser-
wartung, kann sicherlich als durch die Lebensbedingungen und Akteure be-
einflusst angesehen werden. Zugleich entziehen sich Personen, die Orientie-
rungen dieses Typus aufweisen, diesem Einfluss auf die Bildungsaspiration.
Vor diesem Hintergrund ist auch die in Kapitel 5 niher ausgefiihrte Sonder-
rolle zu betrachten. Wahrend im Modell von Becker (2010) demnach die
realistische Aspiration, die auf der idealistischen Aspiration fulit, von Ein-
schitzungen iiber Restriktionen und Opportunititen beeinflusst wird, zeigen
handlungsleitende Orientierung dieses Idealtypus eine Entkopplung. Pointier-
ter formuliert: fiir Personen dieses Idealtyps ist eine realistische Bildungsas-
piration nicht notwendig, da die idealistische bereits vollkommen ausreicht.

Im Gegensatz dazu kann beziiglich der handlungsleitenden Orientierun-
gen, die dem Idealtypus ,,Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit* zu-
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ordenbar sind, eine Anschlussfahigkeit an das Wisconsin-Modell und das
Modell von Becker gesehen werden. Wie bereits ausgefiihrt, orientieren sich
Personen, die Orientierungen dieses Typus aufweisen, an der Ubernahme
gesellschaftlich formulierter formaler Auftragserfiillung und damit an den
externalen Auftrigen signifikanter Anderer. Diese signifikanten Anderen
scheinen einen Orientierungsverlust hinsichtlich des eigenen Bildungsab-
schlusses erfahren zu haben, jedoch bildungsaspirativ zu agieren (vgl. Teil-
kapitel 5.4.1). Anreicherungspotenzial besteht theoriegeleitet dahingehend,
dass sowohl hinsichtlich der idealistischen als auch realistischen Bildungsas-
piration die Komponente der Autoritit im Material eine gewichtige Rolle
einnimmt und bis hin zur unreflektierten Ubernahme von Werten geht (vgl.
Teilkapitel 5.2.2). Formuliert man dies sehr zugespitzt, sind idealistische und
realistische Aspiration von der attestierten Autoritdt signifikanter Anderer
abhéngig und beziehen sich auf die Bildungspartizipation, miissten dies je-
doch nicht.

Fiir die handlungsleitenden Orientierungen, die dem Idealtypus ,,Selbst-
wirksamkeit durch soziale Distinktion* zuordenbar sind, lie} sich ebenfalls
eine Anschlussfihigkeit konstatieren, jedoch mit einem verdnderten Fokus.
Sewell et al. (1969, 1976) als auch Becker (2010) betrachten die Bildungsas-
piration des Heranwachsenden als von der soziookonomischen Lage der
Familie, den eignen kognitiven Fahigkeiten und schulischen Leistungen so-
wie dem Einfluss signifikanter Anderer wie Peers oder professionell Tatiger
beeinflusst. Im Zentrum steht also die Bildungsaspiration, die durch umge-
bende Faktoren beeinflusst wird. Fiir die handlungsleitenden Orientierungen
dieses Idealtypus lieB sich eine Bearbeitung von Alteritét rekonstruieren, bei
der das Akzidens in der Wahrnehmung von Bildung als geeignetes Mittel
besteht. In diesem Sinne beeinflusst die jeweilige Werthaltung der Eltern die
Bildungsaspiration nicht im eigentlichen Sinne, sondern wirkt induzierend als
Gegenhorizont zur Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinktion. Poin-
tiert formuliert konnte man demnach sagen, dass sich idealistische und realis-
tische Bildungsaspiration in einem Spannungsfeld zwischen der Distinktion
zum familidren Umfeld (,Othering‘) und der Anniherung an einen angestreb-
ten Habitus (vgl. Teilkapitel 3.3.3) entfaltet.

Fiir handlungsleitende Orientierungen, die dem Idealtypus als auch ,,An-
passung zur Uberwindung von Alteritit* zuordenbar sind, zeigte sich Ver-
gleichbares. Auch in diesem Falle wird Bildung zufillig als geeignetes Mittel
der Bearbeitung von Alteritdt wahrgenommen, da die umgebende Gesell-
schaft eigentheoretisch mit Bildung konnotiert wird. Wie auch beziiglich der
handlungsleitenden Orientierungen des vorausgehenden Typus induziert die
umgebende Gesellschaft die Bildungsaspiration pars pro toto. Eine Differen-
zierung in idealistische und realistische Aspiration entféllt, da mit der Anpas-
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sung als Erwartung an Ertrdge aus Bildungserfolg bereits die Bildungsteilha-
be ausreichend erscheint. Pointiert formuliert, ist die Bearbeitung von wahr-
genommener Alteritit so wirkméchtig, dass Aspiration schon die eigentheo-
retische Uberwindung der Alteritit impliziert.

Zusammenfassend lassen sich demnach die ausgefiihrten Theoriemodelle
zur Entwicklung von Bildungsaspiration erginzen. Fiir die spezielle Gruppe
der erwartungswidrig bildungserfolgreichen méinnlichen Heranwachsenden,
deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen
gekennzeichnet ist und die damit eine vergleichsweise schlechte Ausgangsla-
ge zur Partizipation an Lern- und Bildungsangeboten haben, stellen die
Selbsterfolgserwartung und die damit verbundene Anerkennung das priagende
Momentum dar. Das Emergieren von Bildungsaspiration zeigte sich von der
wahrgenommenen Bildungsaspiration der Eltern sowie der Alteritdt zu als
bildungsaffin wahrgenommenen signifikanten Anderen geprigt. Diese er-
moglichen Imaginationen von Prozessen des erfolgreichen Lernens. Kosten
und Nutzen unterliegen jedoch einer differenten Betrachtungsweise, als dies
die Befunde zur elterlichen Bildungsaspiration nahelegen. Die rekonstruier-
ten handlungsleitenden Orientierungen dieser Beforschten, denen die For-
schung zu Bildungsdisparititen eigentlich eine hohe Eintretenswahrschein-
lichkeit einer Bildungsbenachteiligung attestiert, verweisen also auf das
Emergieren von Bildungsaspiration, gepragt durch das Selbstbild im Kontext
der umgebenden Gesellschaft. Daher werden im anschlieBenden Teilkapitel
6.2.2 die Befunde vorliegender Studie von dem Hintergrund der sozialkogni-
tiven Forschung zur Selbstwirksamkeitserwartung diskutiert.

6.2.2  Umgang mit Risikolebenslagen und
Selbstwirksamkeitserfahrung

Einen der zentralen Befunde vorliegender Studie stellt die Rolle der Selbst-
wirksamkeitserwartung fiir die Entwicklung von Bildungsaspiration dar (vgl.
Teilkapitel 6.2.1). Vor dem Hintergrund dieses Befundes erscheint somit die
Auseinandersetzung mit empirischen Erkenntnissen der sozialkognitiven
Forschung zur Selbstwirksamkeitserwartung als bereichernd. Der sozialkog-
nitiven Theorie (vgl. Bandura 1982, 1997) folgend, werden aktionale, emoti-
onale, motivationale und kognitive Prozesse durch Uberzeugungen gesteuert,
die in outcome expectancies und perceived self-efficacy unterschieden wer-
den (vgl. Hohmann und Schwarzer 2009, S. 61). Wahrend die Handlungs-
Ergebnis-Erwartung (outcome expectancies) die Erwartung der Konsequen-
zen subjektiven Handelns bezeichnet, bezieht sich die Selbstwirksamkeitser-
wartung (perceifed self-efficacy) auf eine Wahrnehmung der subjektiven
Handlungskompetenz:
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,Perceived self-efficacy affects people‘s choice of activities and behavioral settings,
how much effort they expend, and how long they will persist in the face of obstacles
and aversive experiences. The stronger the perceived self-efficacy, the more active the
coping efforts.” (Bandura und Adams 1977, S. 287 f.)

Dementsprechend beeinflusst die Selbstwirksamkeitserwartung nicht nur das
Vertrauen einer Person in die eigenen Fahigkeiten schwierige Situationen zu
meistern, sondern auch auftretende Schwierigkeiten durch vermehrte An-
strengungen und Beharrlichkeit zu bewiltigen und erfolgreich das gesetzte
Ziel zu erreichen. Warner (2019) verweist darauf, dass Personen mit hoher
Selbstwirksamkeitserwartung davon iiberzeugt sind, ihre Umwelt aufgrund
eigener Kompetenzen beeinflussen zu konnen und daher komplexere Aufga-
ben eher anzugehen und mit mehr Ausdauer zu verfolgen als es Personen mit
geringerer Selbstwirksamkeitserwartung tun, welches sich auf die Leistung
insgesamt auswirkt. Personen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung miis-
sen jedoch nicht in gleichem Mafle iiber Fahigkeiten, Konsequenzerwartung,
Optimismus, Selbstwert und Fahigkeitsselbstkonzept verfiigen, es konnen
auch geringe Féhigkeiten mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung ein-
hergehen und umgekehrt (vgl. Warner 2019, S. 1). Die zentrale Komponente
wahrgenommener Selbstwirksamkeit ist somit die personliche Einschitzung
der verfiigbaren Handlungsmdglichkeiten. Vor dem Hintergrund der Frage-
stellung der vorliegenden Studie stellt dies einen relevanten Perspektiven-
wechsel dar. Risikolebenslagen und erweiterte Risikolagen beeintrichtigen
empirisch abgesichert die Handlungsoptionen aus einer externalen Betrach-
tungsweise. Demgegeniiber zeigen die vorliegenden Befunde die internale
Perspektive zu Selbstwirksamkeitserwartungen innerhalb der zur Verfiigung
stehenden Handlungsoptionen, also ohne eine vorweggenommene defizitori-
entierte Perspektive. Diesbeziiglich zeigte sich eine iiberraschende, nicht
erwartete Bildungsteilhabe, ob im formalen System, iiber non-formale Zerti-
fizierung, gesellschaftliches Engagement oder besondere kiinstlerische Pra-
xis. Untersuchungen zur Rolle der Selbstwirksamkeitserwartungen im spezi-
fisch schulischen Kontext wurden bereits fiir Primarschulen (vgl. Helmke
1997, 1998), die Adoleszenz (vgl. Fend 1997, Schunk und Meece 2006),
Sekundarschulen (vgl. Mittag et al. 2002, Yeo und Neal 2006) und den Uber-
gang von der Sekundarschule zur Ausbildung (vgl. Zimmermann und Skro-
banek 2015) durchgefiihrt. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen,
dass Selbstwirksamkeitserwartungen mit der schulischen Leistungsféhigkeit
interagieren, jedoch im non-formalen und im Uberschneidungsbereich des
formalen mit dem non-formalen Setting angesiedelt sind. Motivations- und
Volitionsphase sind demnach nicht (nur) vor dem Hintergrund des formalen
Settings zu betrachten. Im Kontext des Umganges mit beeintrichtigenden
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen soll im Folgenden die genau-
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ere Differenzierung von Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 37) zur Selbst-
wirksamkeitserwartung in der Volitionsphase herangezogen werden. Beson-
ders innerhalb dieser Phase, in der die Intention in konkretes und aufgaben-
bezogenes Handeln umgesetzt und Lernprozesse gegen Widerstinde auf-
rechterhalten werden, zeigt sich das Anreicherungspotenzial der vorliegenden
Befunde zu den handlungsleitenden Orientierungen ménnlicher Heranwach-
sender in Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen. Schwarzer und
Jerusalem (2002, S. 37) unterscheiden die Uberzeugung, eigene Wider-
standskompetenzen zu besitzen (resistance self-efficacy), die Entwicklung
einer zielfilhrenden Strategie (action self-efficacy), die Féahigkeit Riickfillen
vorzubeugen (coping self-efficacy) und letztendlich die Kompetenz, sich
nach Riickschldgen zu erholen und wieder zielfiihrend zu agieren (recovery
self-efficacy). Die zentralen Ergebnisse lassen sich dieser Differenzierung
innerhalb der Volitionsphase zuordnen, erweitern diese jedoch auch. Fiir
Personen, die Orientierungen des Typs ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrela-
tionierung® aufweisen, konnte die Orientierung an der eigenaktiven Schaf-
fung von Szenarien zur Erfahrung von Selbstwirksamkeit im formalen als
auch im non-formalen Setting rekonstruiert werden. Wie bereits im Teilkapi-
tel 6.2.1 ausgefiihrt, sind bei diesem Idealtyp die Imaginationen von Prozes-
sen erfolgreichen Lernens von der Orientierung an der Selbstrelation gekenn-
zeichnet. Eigenaktiv postulierte Ziele bieten demnach die Moglichkeit zur
Selbstrelationierung. Im Sinne von Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 37)
handelt es sich also um eine willentliche Auswahl des Settings, in welchem
bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung gemacht werden kdnnen.
Hierbei sind internale Motivatoren prozessinitiierend. Folgt man den Unter-
scheidungen von Schwarzer und Jerusalem (ebd.), ist der Idealtyp ,,Selbst-
wirksamkeit durch Selbstrelationierung® dahingehend gekennzeichnet, dass
die resistance self-efficacy die Entscheidung fiir das gewihlte Setting beein-
flusst. Wie bereits ausgefiihrt, lieB sich eine Orientierung an Ertrigen von
Bildungserfolg in Form von Selbstwirksamkeitserwartungen als Form der
Erfiillung internaler Auftrige rekonstruieren, die einer internen Verwertbar-
keitslogik unterliegen. In diesem Sinne ist die Entwicklung einer zielfiihren-
den Strategie (action self-efficacy) nicht an ein bestimmtes Setting gebunden,
wie auch die coping self-efficacy und die recovery self-efficacy. Vielmehr
zeigt sich fir Personen, die Orientierungen dieses Typus aufweisen, eine
Entziehung von externalen Bewertungskriterien und Vorgaben, welche eine
eigentheoretische Sonderrolle erméglichen. Opportunititen im formalen und
non-formalen Setting werden genutzt und ein genuiner Raum geschaffen, in
welchem Verschrinkungen zwischen beiden Settings entstehen. Lern- und
Bildungsprozesse werden von Personen, die Orientierungen des Idealtyps
»Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationierung® aufweisen, also eigenaktiv
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geschaffen und ausgestaltet, dienen dem kontrollierten Ausbau eigener Wi-
derstandskompetenzen und dem Erfahren von Selbstwirksamkeit. Die soziale
Dimension, der die gesellschaftlich dominierende Interpretation formeller
Prozesse zugrunde liegt, wird zugunsten einer subjektiven Dimension neu
interpretiert, die sich dem formalen Setting und seinen formellen Prozessen
entzieht. Pointierter formuliert konnte man sagen, dass sich in der eigenakti-
ven Schaffung von genuinen Bildungsrdumen eine Losungsstrategie andeutet,
die das Handicap der Risikolebenslage und erweiterten Risikolage umgeht
und damit eine starke Bewiltigungsstrategie darstellt. Ahnliches zeigte sich
auch fiir Personen die Orientierungen des Idealtyps ,,Selbstwirksamkeit durch
soziale Distinktion aufweisen. Im Unterschied zu Orientierungen des vo-
rausgehenden Typs sind die prozessinitiierenden Motivatoren jedoch exter-
nal. Wahrend Personen, die Orientierungen des Typs ,,Selbstwirksamkeit
durch Selbstrelationierung® aufweisen, aufgrund internaler Motivatoren Sze-
narien im formalen und non-formalen Setting schaffen, in denen Selbstwirk-
samkeitserfahrungen moglich sind und dazu auch Opportunititen nutzen,
wirken bei diesem Typus die externalen Motivatoren. Diese externalen Moti-
vatoren (vgl. Teilkapitel 5.2.3) initiieren informelle Lern- und Bildungspro-
zesse in einem eigenaktiv geschaffenen non-formalen Setting, ebenfalls ein
genuiner Raum. Betrachtet man dies vor dem Hintergrund der von Schwarzer
und Jerusalem postulierten Unterscheidungen der Volitionsphase (2002, S.
37), besteht die Reaktion auf den externalen Impuls in der Entwicklung einer
zielfilhrenden Strategie, getragen von der resistance self-efficacy. Auf der
Dimension der Erwartungen an Ertrige von Bildungserfolg entsteht somit ein
internaler Auftrag, der Orientierung an Erwartungen von Selbstwirksamkeits-
erfahrungen. Die Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinktion erdffnet
damit Opportunititen der Selbstwirksamkeitserfahrung, die Imaginationen
von Prozessen erfolgreichen Lernens gehen mit einer Habitustransformation
einher. Soziale Distinktion stellt demnach eine hierarchisch gepriagte Form
der Selbstwirksamkeitserwartung dar. Die von Schwarzer und Jerusalem
(2002, S. 37) unterschiedenen Auspriagungen der self-efficacy innerhalb der
Volitionsphase, konnen auf Basis der Ergebnisse vorliegender Studie dem-
nach um einen weiteren Aspekt erweitert werden, der, analog zu den von
Schwarzer und Jerusalem (ebend.) gepriagten Bezeichnungen, als ,doing self-
efficacy* bezeichnet werden kann. Diese Schaffung von Selbstwirksamkeits-
erwartung, die fiir die Idealtypen ,,Selbstwirksamkeit durch Selbstrelationie-
rung® und ,,Selbstwirksamkeit durch soziale Distinktion* rekonstruiert wer-
den konnte, konnte in eben erwidhntes Schema von Schwarzer und Jerusalem
eingefiigt werden und den Beginn der Volitionsphase darstellen. Pointiert
formuliert konnte man dies auch so ausdriicken, dass Personen, die Orientie-
rungen der erwidhnten Idealtypen aufweisen, Selbstwirksamkeitserfahrungen
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in eigenaktiv gestalteten und genuinen Rdumen machen. ,Doing self-
efficacy* liee sich in diesem Sinne als eine Bewiltigungsstrategie von beein-
trichtigenden Lebensbedingungen deuten.

Im Unterschied zur Orientierung an internalen Auftragen lieBen sich fiir
die Idealtypen ,,Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit™ und ,,Anpas-
sung zur Uberwindung von Alteritit* handlungsleitende Orientierungen re-
konstruieren, die auf der Erfiillung externaler Auftrige fulen. Wie bereits
ausgefiihrt (vgl. Teilkapitel 5.2.2) sind dem Idealtypus ,, Auftragserfiillung
bedingt Selbstwirksamkeit handlungsleitende Orientierungen in Form der
Ubernahme gesellschaftlich formulierter formaler Auftragserfiillung zuord-
enbar. Im Sinne Banduras (1997, 1982) stellen diese Ubernahmen outcome
expectancies dar. Dementsprechend steht die perceived self-efficacy dieses
Typus im Zusammenhang mit einer genealogischen Komponente, in der
eigenaktiven Einordnung in eine Familiennarration. Als prozessinitiierende
Impulse konnten fiir diesen Typ internale Motivatoren rekonstruiert werden.
Die von Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 37) unterschiedenen Aspekte der
general perceived self-efficacy vollziehen sich in diesem Sinne vor dem Hin-
tergrund der handlungsleitenden Orientierungen dieses Idealtypus im Modus
der Auftragserfiillung. Diese beeinflusst vor allem die action self-efficacy,
da, wie bereits in Teilkapitel 5.4.3 ausgefiihrt, Eltern und signifikante Andere
strategisch-planend die Bildungspartizipation beeinflussen. Falliibergreifend
zeigte sich im Material weiterhin eine Einflussnahme hinsichtlich der coping
self-efficacy und recovery self-efficacy durch Interventionen. Zugespitzter
konnte man sagen, dass alle Teilbereiche der self-efficacy aus der Interaktion
von Personen, die Orientierungen dieses Idealtyps aufweisen, mit den exter-
nalen Auftragserteilern erwachsen.

Demgegeniiber sind dem Idealtypus ,,Anpassung zur Uberwindung von
Alteritit* handlungsleitende Orientierungen in Form der Uberwindung von
Alteritdt durch die Anpassung an wahrgenommene gesellschaftliche Stan-
dards zuordenbar. Selbstwirksamkeitserwartungen konnen damit als an die
Uberwindung von Alteritéit gekniipft betrachtet werden. Da diese gesell-
schaftlichen Standards der sequentiellen Wahrnehmung und eigentheoreti-
schen Konstruktion einer zielfithrenden Strategie zum Erreichen dieser unter-
liegen, beeinflusst dies, im Sinne von Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 37),
vor allem die action self-efficacy.

Zusammenfassend lassen sich demnach die bestehenden sozialkognitiven
Theoriemodelle zur Selbstwirksamkeitserwartung um einen Aspekt ergéinzen,
der fiir die spezielle Gruppe der erwartungswidrig bildungserfolgreichen
Heranwachsenden, deren Lebenswirklichkeit in externaler Betrachtungsweise
eine vergleichsweise schlechte Ausgangslage zur Partizipation an Lern- und
Bildungsangeboten bildet, rekonstruiert werden konnte. Die rekonstruierten
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handlungsleitenden Orientierungen dieser Beforschten, denen die deutsch-
sprachige als auch internationale Forschung zu Bildungsdisparititen eine
hohe Eintretenswahrscheinlichkeit einer Bildungsbenachteiligung attestiert,
verweisen also auf ,doing self-efficacy‘, die eigenaktive Konstruktion von
Settings, die Selbstwirksamkeitserwartungen ermdglichen, also auf situiertes
Lernen. Die Ermdglichung dieser selbst geschaffenen Lerngelegenheiten ist
im Zusammenhang mit einem geeigneten Setting, nicht aber im Zusammen-
hang mit formellen Interventionen zu betrachten, also in der desiderablen
Schaffung von Gelegenheiten zur Erfahrung von Selbstwirksamkeit.

6.2.3  Umgang mit Risikolebenslagen und situiertem Lernen

Die Frage, wie eine erfolgreiche Partizipation an Lern- und Bildungsangebo-
ten trotz einer vergleichsweise schlechten Ausgangsbedingung mdglich ist,
lenkt den Fokus auf das Zusammenspiel von sozialer Umgebung (vgl. Teil-
kapitel 6.2.1), eigener Motivation (vgl. Teilkapitel 6.2.2) und der Lernsituati-
on. Vor dem Hintergrund der zentralen Ergebnisse vorliegender Studie er-
scheint der Theoriediskurs zum situierten Lernen dahingehend als berei-
chernd, als durch diesen eine differente Betrachtungsweise auf Situierung, die
Selbstwirksamkeitserwartungen ermoglicht (vgl. Teilkapitel 6.2.2), gescharft
wird. Wie in Kapitel 1 ausgefiihrt, beschiftigt sich die Studie mit den hand-
lungsleitenden Orientierungen ménnlicher Heranwachsenden in Risikole-
benslagen und erweiterten Risikolagen, die diesen eine aus externaler Per-
spektive iliberraschende, nicht erwartete Bildungsteilhabe ermdglichen. Der
Bildungserwerb wird dahingehend nicht nur von der Bildungsaspiration und
der Motivation geprigt, sondern auch von einer Situiertheit des Lernens, also
dass Lernen in einen situativen Kontext eingebettet ist. Gleichzeitig ermog-
licht die Theorie situierten Lernens eine Reflexion der soziogenetischen Spu-
ren (vgl. Teilkapitel 5.4), die auf die Bedeutsamkeit der Gestaltung des Set-
tings in Abhéngigkeit von der Bildungsaspiration signifikanter Anderer und
der Wahrnehmung von Alteritdt innerhalb eines Settings verweisen. Die
Situierung des Lernens zeigt sich demnach einerseits in der eigenaktiven
Gestaltung von Settings, als auch in der Auspragung bestehender.

Ausgehend von der konstruktivistischen Annahme, dass neues Wissen
immer gebunden an einen spezifischen Kontext erworben wird, lenkt die
Theorie situierten Lernens den Blick auf die Wechselbeziehung zwischen
personeninternen und personenexternen Prozessen, also auf eine Interaktion
zwischen dem lernenden Individuum und der Umwelt (vgl. Illertis 2010).
Demnach wird der Umweltbegriff nicht als ontologische Umwelt verstanden,
sondern schlieit im konstruktivistischen Sinne auch die Konstruktion alles
Seienden durch den Menschen mit ein. Dementsprechend postuliert die Theo-
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rie situierten Lernens eine wechselseitige Beeinflussung, in welcher die Ler-
numgebung den Lernenden und den ihm eigenen Lernprozess beeinflusst,
gleichzeitig aber die Lernumgebung und damit die Umwelt vom Lernenden
verdndert wird:

,»A situative analysis studies activity systems in which individual agents participate as
members of social groups and as components of larger systems in which they interact
with material ressources” (Greeno et al. 1996, S. 40).

Lernprozesse werden in diesem Zusammenhang hinsichtlich der ,,Qualitét
und Quantitdt des sozial geteilten und distribuierten Wissens unter den ver-
schiedensten Gesichtspunkten, etwa seiner Generierung, seiner Nutzung,
seiner Verdnderung® (Gerstenmaier und Mandl 2001, S. 4) betrachtet. Im
Diskurs um situiertes Lernen geht es also vor allem darum, Lernsituationen
derart zu gestalten, dass triges Wissen vermieden und flexibel anwendbares
Wissen generiert wird, indem moglichst authentische Anforderungssituatio-
nen konstruiert werden, die den Transfer auf Alltagssituationen ermdglichen
und befordern. Das zu Lernende soll im Kontext des Lernenden situiert wer-
den, damit es auch auf andere Bereiche der Lebenswirklichkeit iibertragen
werden kann (vgl. Tenorth und Tippelt 2007, S. 661).

Im Diskurs wird situiertes Lernen vor allem fiir den Bereich der schuli-
schen und beruflichen Bildung diskutiert. Im Zentrum des Forschungsinteres-
ses stehen hierbei die Lehrerbildung (vgl. Zech et al. 2000, Folling-Albers et
al. 2004, Fredebeul 2012), die Lernumgebungen fiir Schiiler und Schiilerin-
nen (vgl. Brown 1992, Brown 1997, Schneeberger 2009) und der Einsatz von
Computer(-programmen) und Neuen Medien (vgl. McManus 1997, Scarda-
malia und Bereiter 1999, Veldhuis-Diermanse 2002, Eichelberger 2008,
Kerres 2013, Czauderna 2014, Burchert und Burchert 2018). Die Mehrzahl
der Studien zum situierten Lernen fokussiert also auf das formale Setting.
Ausnahmen bilden die Studien von Wolf (2005) zum situierten Lernen in der
Umweltbildung und Krogull (2018) zum weltgesellschaftlichen Lernen im
Kontext von Begegnungsreisen. Diese Studien zeigen zugleich die Grenzen
der Theorie situierten Lernens auf. Wolf verweist dahingehend auf die Not-
wendigkeit von Realbegegnungen, die ,.die in einem Re-/De-/Konstruktions-
prozess imagindr und symbolisch verarbeitet werden™ (Wolf 2005, S. 2010).
Krogull stellt heraus, dass es im non-formalen Setting notig ist, abstrakt situ-
ieren zu konnen, wihrend die Theorie situierten Lernens in konkreten Situa-
tionen situiert (vgl. Krogull 2018, S. 226). Jede Situierung besitzt nach Illeris
(2010) aber auch immer einen Doppelcharakter: ,,Bei diesem Doppelcharak-
ter geht es darum, dass die Lernsituation zum einen als die unmittelbare
Lernsituation zu betrachten ist: Es geht somit um die Situation, in der sich der
Lernende konkret befindet (z. B. in der Schule, am Arbeitsplatz oder in einer

201



Freizeitaktivitdt). Zum anderen ist aber auch die gesellschaftliche Lernsitua-
tion zu beriicksichtigen, die von den allgemeinen Normen und Strukturen der
betreffenden Gesellschaft gepragt ist* (Illeris 2010, S. 102).

In diesem Kontext stellt das Erziehungsmodell von Treml einen erwei-
ternden Ansatz dar. Treml (2000, S. 64 ff.) unterscheidet die intentionale von
der extensionalen Erziehung. Intentionale Erziehung setzt bei der Durchfiih-
rung einer Handlung, wie der Schaffung von lernforderlichen Situationen,
eine Zielgerichtetheit und Absicht voraus: ,,Intentionale Erziehung bezeich-
nen wir den in einer Ontogenese auf der Basis von Lernféhigkeit durch Ver-
dnderungen der sozialen Umwelt in Gang gesetzten Prozess des aktiven Er-
werbs bzw. der Verdnderung, Erweiterung oder Differenzierung von Lern-
strukturen, die in Form von relativ dauerhaft zur Verfiigung stehenden Fa-
higkeiten und Charaktereigenschaften zum Ausdruck kommen und bei Be-
darf auf eine zugrunde liegende Absicht zuriickgefiihrt werden konnen® (vgl.
Treml 2000, S. 64). Demgegeniiber besteht extensionale Erziehung darin,
dass intentional die Rahmenbedingungen gestaltet werden, jedoch keine
Vorhersage getroffen werden kann, wie die Einflussnahme sich auf die Um-
stinde auswirkt: ,,Extensionale Erziehung liegt dann vor, wenn ein Erzieher
sich intentional entscheidet, funktional zu erziehen® (vgl. Treml 2000, S. 74).

Der Riickgriff auf das Erziehungsmodell von Treml erlaubt somit eine
differenzierte Betrachtung der Situiertheit von Lernprozessen. So wie die
intentionale Erziehung eine zielgerichtete Handlung intendiert, so kann bei
intentionalem Lernen eine Absicht vorausgesetzt werden. Beildufiges Lernen
ohne Intention im Kontext gestalteter Lernumgebungen konnte als funktiona-
les Lernen betrachtet werden. Lernen, welches sich innerhalb von bereitge-
stellten (lernfoérderlichen) Rahmenbedingungen, jedoch als moglicher Neben-
effekt ergibt, lieBe sich im Duktus von Treml als extensionales Lernen be-
schreiben. Greift man die bereits erwdhnten Ausfithrungen von Illeris (2010,
S. 102) zum Doppelcharakter von Lernsituationen wieder auf, sind Lernpro-
zesse demnach vom impliziten, funktionalen und expliziten Lernen in kon-
kreten Lernsituationen gekennzeichnet, als auch durch den gesellschaftlichen
Kontext, in welchem ebendiese Lernsituationen situiert sind.

In diesem Zusammenhang soll noch einmal darauf verwiesen werden,
dass die vorliegende Studie die handlungsleitenden Orientierungen der von
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen betroffenen méannlichen Ler-
nenden in den Blick nimmt. Wie bereits ausgefiihrt, postuliert die Theorie
situierten Lernens die wechselseitige Beeinflussung von Lerninhalt und Le-
bensweltbezug der Lernenden als Qualitdtsmerkmal. Daher sollen im Fol-
genden die Lernsituation und damit der lebensweltliche Bezug innerhalb der
Lern- und Bildungspartizipation der vier rekonstruierten Idealtypen betrachtet
werden. Aus der Perspektive der Theorie situierten Lernens handelt es sich in
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den dargelegten Befunden dieser Studie um Lernsituationen, in denen der
Lernende allein oder als Teil einer ,community of practice’ (vgl. Gerstenmai-
er und Mandl 2001, S. 7 f.) agiert.

Wie in Teilkapitel 5.2.1 ausgefiihrt, sind dem Idealtypus ,,Selbstwirksam-
keit durch Selbstrelationierung® handlungsleitende Orientierungen zuorden-
bar, die auf Selbstwirksamkeitserwartung als Ertrige von Bildungserfolg in
Form internaler Auftrige verweisen. Als prozessinitiierende Impulse fungie-
ren internale Motivatoren der Selbstrelationierung. Falliibergreifend konnte
eine Situierung der Lernsituationen auflerhalb des formalen Settings aufge-
zeigt werden. Teilweise findet situiertes Lernen im Verschriankungsbereich
von formalem Setting mit non-formalem Setting (z.B. dem Schulsanitts-
dienst, der SMV etc.) statt, teilweise alleinig im non-formalen Setting (z.B. in
der konfessionellen Jugendarbeit, den Pfadfindern etc.). Wenn auch diese
Felder von der Grundstruktur her mit Lernprozessen konnotiert sind, beste-
hen die im Material emergierenden Darstellungen der Lernprozesse in einer
eigenaktiv geschaffenen Situierung des Lernens, dem eine hohe Eintretens-
wahrscheinlichkeit der handlungsleitenden Orientierung an Selbstwirksam-
keitserfahrungen attestiert wird. Pointierter formuliert ldsst sich diesbeziiglich
sagen, dass Personen, die handlungsleitende Orientierungen dieses Idealtyps
aufweisen, eigenaktiv Arenen schaffen, in denen Lernprozesse situiert wer-
den (kénnen). In diesem Sinne handelt es sich um extensionales Lernen,
welches die Bereitstellung von Rahmenbedingungen voraussetzt, welche
lernforderlich zu sein scheinen, ohne jedoch die Generierung von Lernpro-
zessen sicherzustellen und steuern zu konnen. Demgegeniiber sind dem Ideal-
typus ,,Auftragserfiillung bedingt Selbstwirksamkeit® (vgl. Teilkapitel 5.2.2)
handlungsleitende Orientierungen in Form der Ubernahme gesellschaftlich
formulierter formaler Auftragserfiillung zuordenbar. Als prozessinitiierende
Impulse fungieren internale Motivatoren der Selbstwirksamkeitserwartung.
Im Material zeigte sich hierbei die Situierung von Lernsettings vor dem Hin-
tergrund des meritokratischen Auftrags. Autoritativ gerahmte Auftraggeben-
de erteilen dezidiert an der Partizipation am formalen Setting ausgerichtete
Auftrige, die unreflektiert und gleichsam als Diktum angenommen werden.
Die rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen der Selbstwirksam-
keitserwartung sind demnach an die Erfiillung des Auftrags und dessen
Nachweis iiber Zertifizierungen riickgebunden. Gleichwohl konnte falliiber-
greifend gezeigt werden, dass nicht konstruierte Lernarrangements der
.knowledge building organizations” (Scardamalia und Bereiter 1999, S. 274
ff.) bedeutsam erscheinen, sondern Lernen im non-formalen Kontext situiert
ist. Aufgrund der Einfliisse der Risikolebenslagen und erweiterten Risikola-
gen zeigten sich falliibergreifend Netzwerke zur Erkldrung des Aspiration-
Achievement-Paradoxon von besonderer Bedeutung. Dies wurde fiir die
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Gruppe der Immigranten bereits in Form der Theorie des sozialen Kapitals in
ethnischen Netzwerken gefasst (vgl. Bildungsdisparititen und ethnisch diffe-
rente Bildungsaspiration in Teilkapitel 3.3.3). Diese fiihrt die hohe Bildungs-
aspiration von Immigranten auf die direkte Einflussnahme und Vorbildfunk-
tion signifikanter Anderer zuriick. Zudem verweist sie auf die Werte und
Normen in sozialen Netzwerken, die einem als ,angemessen‘ betrachteten
Verhalten, hier beziiglich der angestrebten Bildungsabschliisse, zugrunde
liegen. Des Weiteren konnen soziale Netzwerke auch Ressourcen bereitstel-
len. Becker (2010, S. 9 f.) nennt in diesem Zusammenhang Informationsres-
sourcen zum jeweiligen Bildungssystem, welche taktisches Wissen beinhal-
ten und strategisches Handeln ermdglichen, aber auch potenzielle Hilfestel-
lungen bei schulischen Problemen. Vergleichbare Strukturen zeigen sich auch
hinsichtlich der handlungsleitenden Orientierungen dieses Idealtyps. Pointier-
ter formuliert lieBe sich dies auch so fassen, dass die Situiertheit vor dem
Hintergrund der Ausstattung der Autoritdten mit sozialem Kapital zu betrach-
ten ist, die die Rahmenbedingungen des extensionalen Lernens schaffen.

Wie in Teilkapitel 5.2.3 ausgefiihrt, konnten fiir den Idealtypus ,,Selbst-
wirksamkeit durch soziale Distinktion* handlungsleitende Orientierungen in
Form der Erfiillung internaler Auftrige zur Selbstwirksamkeitserwartung
rekonstruiert werden. Als prozessinitiierende Impulse fungieren externale
Motivatoren durch die Konstruktion und Bestétigung sozialer Distinktion.
Lernprozesse sind also in einem Spannungsfeld situiert, das von der Habitus-
transformation gekennzeichnet ist. Im Material konnte gezeigt werden, dass
die Situierung von Lernprozessen an den Kontakt mit als bildungsaffin ge-
rahmten signifikanten Anderen gebunden ist. Der dominierende Einfluss der
Risikolebenslage ,bildungsfernes Elternhaus® zeigt sich in ebendiesem Kon-
takterleben und der Reproduktion eines eigenaktiv konstruierten bildungsaf-
finen Settings, das jedoch im non-formalen Bereich verortet ist, z.B. in au-
Berschulischen und studentischen Lerngruppen. Zugspitzer formuliert, wird
die Situiertheit des Lernens bei Personen, die Orientierungen dieses Typus
aufweisen, von der Distinktion zur innerfamilidren Bildungspartizipation und
den wahrgenommenen Bildungsmodalititen signifikanter Anderer geprigt.
Auch in diesem Kontext sind Lernprozesse von allem vor dem Hintergrund
des extensionalen Lernens zu betrachten.

Dem Idealtypus ,,Anpassung zur Uberwindung von Alteritit* (vgl. Teil-
kapitel 5.2.4) sind handlungsleitende Orientierungen in Form von Erwar-
tungserwartungen an Ertrige von Bildungserfolg als Anpassung an gesell-
schaftliche Standards in Form externaler Auftrige zuordenbar. Wie auch
beim vorausgehenden Typus steht also die Bearbeitung von Alteritit im Zent-
rum. Als prozessinitiierende Impulse fungieren externale Motivatoren, hier
jedoch durch die Uberwindung von Alteritit. Die Risikolebenslagen und
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erweiterten Risikolagen wirken exkludierend zu einem mehrheitsgesellschaft-
lich geteilten Bildungsbegriff. Dieser dient als Vorlage zur biografischen
Angleichung, bis hin zu einer retroperspektivischen Angleichung an adaptier-
te Vorstellungen der Beschaffenheit eines Bildungssettings. Demnach ist die
Partizipation an Lerngelegenheiten von Opportunititen geleitet. Falliibergrei-
fend zeigte sich im Material, dass das Lernen im non-formalen Umfeld von
Organisationen mit einem Bildungsauftrag situiert ist, da der eigentliche
Zugang zu einem formalen Setting erst erworben werden muss. Pointierter
formuliert, situiert sich das Lernen bei Personen, die handlungsleitende Ori-
entierungen dieses Idealtyps aufweisen, hierbei prozessual in einer klein-
schrittigen Angleichung an die als bildungsaffin wahrgenommene Mehr-
heitsgesellschaft. Auch in diesem Sinne handelt es sich um extensionales
Lernen, welches die Existenz von lernforderlichen Rahmenbedingungen
voraussetzt, die opportunistisch genutzt werden kdnnen.

Zusammenfassend ldsst sich die Theorie zum situierten Lernen somit um
einen weiteren Aspekt ergidnzen. Die Frage, in welchem Modus Bildung
konstruiert wird, ist abhéngig von der Lebenswirklichkeit, welche erst eine
Wahrnehmung der Situierung ermoglicht. Ménnliche Jugendliche und junge
Minner, die unter Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen aufwach-
sen, verfiigen tendenziell {iber ein weniger anregungsreiches Umfeld aufer-
halb des formalen Settings. Innerhalb des formalen Settings zeigen sich je-
doch, im Sinne der Theorie situierten Lernens, nicht die geplanten Lernarran-
gements und professionell begleiteten ,learning communities® (vgl. Gersten-
maier und Mandl 2001, S. 7 f.) als von Bedeutung. Vielmehr dienen organi-
satorische Strukturen mit bildungs(politischem) Auftrag als ein anregungsrei-
ches Dach, unter dem eigenaktiv situierte Lerngelegenheiten geschaffen und
genutzt werden. In diesem Sinne handelt es sich um extensionales Lernen,
welches die Bereitstellung von lernférderlichen Rahmenbedingungen voraus-
setzt, ohne jedoch zu garantieren, dass Lernprozesse generiert werden. Hier-
bei zeigt sich eine Begrenztheit der Theorie situierten Lernens, die in konkre-
ten Settings intentionales Lernen situiert. Um unter der Beeinflussung von
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen erfolgreich an Lern- und
Bildungsprozessen zu partizipieren, erscheint es also als wichtig, dass es
solche Felder gibt, in denen Opportunititen extensionalen Lernens wahrge-
nommen, bewertet und gestaltet werden konnen. Pointierter formuliert ver-
weisen die Befunde dieser Studie zur Situiertheit des Lernens auf die Notwe-
nigkeit der Existenz dieser extensionalen Lernarrangements in Bildungsland-
schaften (vgl. Teilkapitel 2.1). Auf empirischer Ebene sind es Jugendzentren
und die Jugendarbeit in sportlichen, musischen, kulturellen und religiosen
Vereinen und Gruppierungen, in denen sich erst ein konstruktives Zusam-
mentreffen mit Peers ergibt, aus dem Bildungspartizipation erwéchst.
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Nachdem nun die spezifischen Charakteristika situierten Lernens bei
ménnlichen Heranwachsenden, die von Risikolebenslagen und erweiterten
Risikolagen geprégt sind, dargelegt wurden, sollen im folgenden Kapitel die
Umrisse einer Theorie zu einer erfolgreichen Partizipation an Lern- und Bil-
dungsangeboten dieser speziellen Gruppe entworfen werden.

6.3 Zusammenfassung: Umrisse einer Theorie zur
erfolgreichen Partizipation an Lern- und
Bildungssettings méinnlicher Heranwachsender in
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen

Da der Zugang zu Bildung als der zentralen Ressource einer Wissensgesell-
schaft wahrgenommen wird, beschiftigen sich unterschiedliche padagogische
Disziplinen mit der Erforschung der Hintergriinde und Ursachen von Bil-
dungsdisparititen. Wie in Kapitel 3 dargelegt, dominieren hierbei die Diskur-
se um Bildungsdisparititen und Geschlecht, Migration und soziale Ungleich-
heiten. In vorliegender Arbeit konnte aber gezeigt werden, dass nicht nur die
Faktoren Geschlecht, Migration und soziale Ungleichheit hinsichtlich der
Bildungsdisparititen bedeutsam sind, sondern dariiber hinaus auch die Fra-
gen der Bildungsaspiration, der Selbstwirksamkeitserwartung und der Situ-
iertheit des Lernens fiir die handlungsleitenden Orientierungen erwartungs-
widrig bildungserfolgreicher minnlicher Heranwachsender eine zentrale
Rolle spielen. Eine Theorie von Bildungspartizipation ménnlicher Heran-
wachsender unter der Beeinflussung durch Risikolebenslagen und erweiterten
Risikolagen muss deshalb vier wichtige Pfeiler in den Blick nehmen.

Erstens verweisen die Ergebnisse der Untersuchung darauf, dass fiir das
Entstehen von Bildungsaspiration die Erwartungen signifikanter Anderer vor
dem Hintergrund von Autorititszuschreibungen oder wahrgenommener Al-
teritdt von Bedeutung sind. Deren Bildungsaspiration, ob idealistisch oder
realistisch, wird jedoch auf einer personalen Sichtweise rezipiert. Dement-
sprechend konnten in den vier Idealtypen unterschiedliche Imaginationen von
Prozessen des erfolgreichen Lernens rekonstruiert werden. Demzufolge ist
also auch ein Wechsel des Fokus von einer externalen Betrachtungsweise hin
zur internalen Sicht der eigentlichen Betroffenen notwendig.

Zweitens konnte in vorliegender Studie gezeigt werden, dass eine Be-
trachtungsweise der Kosten und Nutzen, wie sie in der Theorie zur Bildungs-
aspiration gebrduchlich ist, zu kurz greift, denn aus Sicht der Betroffenen
stellen sich Kosten und Nutzen divergent zur Erwachsenenperspektive dar.
Sie verfiigen also iiber eine subjektorientierte Vorstellung von Kosten und
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Nutzen der Bildungspartizipation, die an eine eigenlogische Perspektive
gebunden sind.

Fir die spezielle Gruppe der erwartungswidrig bildungserfolgreichen
méannlichen Heranwachsenden, deren Lebenswirklichkeit von Risikolebens-
lagen und erweiterten Risikolagen gekennzeichnet ist und die damit eine
vergleichsweise beeintrichtigte Ausgangslage zur Partizipation an Lern- und
Bildungsangeboten haben, stellt sich drittens die Selbsterfolgserwartung und
damit erlebbare Anerkennung als das prigende Element der Bildungspartizi-
pation dar. Diese angestrebte und erlebte Eigenwahrnehmung ldsst Bildungs-
aspiration emergieren, die an die eigenaktive Konstruktion von Settings
riickgebunden ist, denen eine hohe Eintreffenswahrscheinlichkeit zugemessen
wird. In diesem Zusammenhang wurde der Begriff der ,doing self-efficacy*
vorgeschlagen.

Viertens ist die Ermdglichung dieser selbst geschaffenen Lerngelegenhei-
ten nicht im Zusammenhang mit formellen Interventionen im formalen Set-
ting zu betrachten, sondern in Abhédngigkeit zu der Lebenswirklichkeit, wel-
che erst eine Wahrnehmung der Situierung ermdglicht. Diese Wahrnehmung
zeigte sich in den Befunden an die Wahrnehmung von Alteritit gebunden. So
zeigten sich auch nicht die im formalen Setting angesiedelten, durch Selekti-
on entstandenen und professionell begleiteten ,learning communities® in
geplanten Lernarrangements als evident, sondern extensional situierte Lern-
rdume in Bildungslandschaften flir individuelles Lernen. Dementsprechend
sollten auf theoretischer Ebene die extensionalen Felder in den Blick ge-
nommen werden, in denen sich ein konstruktives Zusammentreffen mit Peers
ergibt, aus dem Bildungspartizipation erwachsen kann.

Vor diesem Hintergrund wird erkennbar, dass eine erziehungswissen-
schaftliche Theorie, die einerseits beschreibt, wie geschlechterspezifisches
Lernen unter Beeinflussung durch Risikolebenslagen und erweiterten Risiko-
lagen gelingen konnte und andererseits Anregungen dazu gibt, wie Lernpro-
zesse hierzu gestaltet werden kénnen, mit der Verkniipfung dieser vier Pfeiler
beschéftigt. Dazu nimmt sie aus der Sicht der Betroffenen die Opportunitéten
des ,doing self-efficacy‘ im Kontext extensionalen Lernens in organisatori-
sche Strukturen des non-formalen Settings in den Blick.
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7 Anregungen flir Forschung und Praxis und Ausblick

Im Anschluss an die Diskussion der empirischen Ergebnisse werden in die-
sem abschlieBenden Kapitel zum einen sich aus der Studie ergebende Anre-
gungen fiir die weitere Forschung formuliert (Teilkapitel 7.1) und zum an-
dern Perspektiven fiir die Praxis (Teilkapitel 7.2) aufgezeigt.

7.1 Anregungen fiir die Forschung

Die vorliegende Studie beschiftigte sich mit der Frage nach den handlungs-
leitenden Orientierungen erwartungswidrig bildungserfolgreicher ménnlicher
Heranwachsender, deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen und/oder
erweiterten Risikolagen geprégt ist. Die aus dem empirischen Material ge-
wonnenen Daten wurden im Rahmen einer Typenbildung systematisiert und
vor dem Hintergrund aktueller wissenschaftlicher Diskurse diskutiert. Die
Ergebnisse verweisen auf Perspektiven fiir die zukiinftige Forschung.

Uberpriifung der Konturen einer Theorie zur erfolgreichen Partizipation an
Lern- und Bildungssettings mannlicher Heranwachsender in
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen

Die vorliegende Studie weist dem Forschungsinteresse folgend einen explo-
rativen Charakter auf. Auf Basis der Befunde wurden in Teilkapitel 6.3 die
Konturen einer Theorie skizziert, die die spezifisch abstrakte Komplexitit der
Situation méannlicher Heranwachsender, die von diesen Risiken betroffen
sind, in den Blick nimmt. Die Befunde vorliegender Studie zeigen, dass nicht
nur die Faktoren Geschlecht, Migration und soziale Ungleichheit hinsichtlich
der Bildungsdisparititen bedeutsam sind, sondern auch die Fragen der Bil-
dungsaspiration, der Selbstwirksamkeitserwartung und der Situiertheit des
Lernens. Diese erwiesen sich fiir die handlungsleitenden Orientierungen
erwartungswidrig bildungserfolgreicher méinnlicher Heranwachsender als
bedeutsam. Forschungsbedarf besteht dahingehend, die Ergebnisse in einer
quantitativ angelegten Studie mit deutlich groBerer Stichprobe zu iiberpriifen.
Ausgehend von den vier generierten Idealtypen kdnnten quantitative Erhe-
bungsinstrumente dazu dienen, die Spezifika der Bildungspartizipation der in



Risikolebenslagen befindlichen Heranwachsenden empirisch quantitativ zu
iiberpriift.

Ausweitung der Forschung auf die Bezugspersonen

In der vorliegenden Studie wurde der Fokus auf die Perspektive der Heran-
wachsenden gerichtet. In den soziogenetischen Spuren deutete sich an, dass
erfolgreiche Bildungspartizipation fiir Heranwachsende in Risikolebenslagen
und erweiterten Risikolagen dann potenziell wahrscheinlicher gelingt, wenn
die Elterngeneration Bildungsaspiration besitzt, beziechungsweise Alteritit zu
bildungsaffin wahrgenommenen signifikanten Anderen besteht. Dieser
Wechselwirkung sollte im Rahmen empirischer Forschungsvorhaben nach-
gegangen werden, die erwachsenen Bezugspersonen mit einbeziehen.

Forschung zur subjektzentrierten Betrachtungsweise von Lernprozessen unter
Risikolebenslagen

In vorliegender Studie konnten zwei Dimensionen rekonstruiert werden, die
Erwartungen an Ertrdge von Bildungserfolg und die prozessinitiierenden
Impulse. Zwischen diesen Dimensionen spannen sich Imaginationen von
Prozessen des Lernens bei erwartungswidrig bildungserfolgreichen ménnli-
chen Heranwachsenden auf, die rekonstruiert werden konnten. Wie in Teil-
kapitel 6.2 ausgefiihrt wurde, verweisen die Befunde der Studie auf die Be-
deutsamkeit der subjektiven Theorien der Betroffenen, wéhrend im bisheri-
gen Diskurs zu Bildungsdisparititen die externale Betrachtungsweise domi-
niert. Eine empirische Untersuchung zu den Imaginationen, die zur Ausbil-
dung von Bildungsaspiration fiithren, wire fiir die Forschung hinsichtlich der
Genese einer subjektzentrierten Theorie der Rezeption von Lernprozessen
unter Risikolebenslagen interessant.

Forschung zur Situierung von Lernprozessen unter Risikolebenslagen

Mit Blick auf die Befunde der Studie zur eigenaktiven Konstruktion von
Lernsettings, in Abhéngigkeit einer subjektiven Einschitzung zur Eintretens-
wahrscheinlichkeit von Selbsterfolgserfahrungen und Anerkennung wire eine
Ausweitung der Forschung zum situierten Lernen auf non-formale Settings
der Kinder- und Jugendarbeit sinnstiftend. Der diesbeziigliche Diskurs zu
auBerschulischen Bildungsangeboten (vgl. Teilkapitel 3.3) setzt sich kritisch
mit der Rolle der Kinder- und Jugendarbeit, der Jugendverbandsarbeit und
kultureller Bildung zur Verminderung von Bildungsdisparititen auseinander.
GraBhoff (2017, S. 389) pléadiert in diesem Zusammenhang dafiir, ,,die Po-
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tenziale auBerschulischer Bildung noch stirker herauszuarbeiten™ und diese
,hicht vorschnell als Ausfallbiirgen schulischer Selektionslogik™ zu instru-
mentalisieren. In den Befunden vorliegender Arbeit zeigte sich eine spezifi-
sche In-Wertsetzung dieser auBlerschulischen Lern- und Bildungsangebote
durch die Beforschten. Diese konnten hinsichtlich der Bearbeitung von Bil-
dungsdisparititen empirisch tiberpriift werden. Zum einen konnte zunichst
erforscht werden, inwiefern die verschiedenen non-formalen Angebote von
Heranwachsenden in Risikolagen eigenaktiv gestaltet werden. Zum anderen
konnte erforscht werden, ob die bestehenden Angebotsstrukturen passig zu
den Befunden dieser Studie sind und eine Verminderung von Bildungsdispa-
ritdten bewirken.

Ausweitung des Samples auf alle Geschlechter

Vorliegende Studie setzte sich dezidiert mit den handlungsleitenden Orientie-
rungen von minnlichen Lernenden in Risikolebenslagen und erweiterten
Risikolagen auseinander, da diese Gruppe als besonders gefihrdet gilt (vgl.
Teilkapitel 3.1). Die Befunde vorliegender Studie verweisen darauf, dass die
ménnlichen Heranwachsenden die Partizipation an Lern- und Bildungsange-
boten, die Kosten-Nutzen-Perspektive und letztendlich die Einfliisse der
Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen anders betrachten, als bisher
angenommen. Vor diesem Hintergrund besteht Forschungsbedarf hinsichtlich
einer geschlechteriibergreifenden Auseinandersetzung mit den handlungslei-
tenden Orientierungen dieser Gruppe der Heranwachsenden. Fiihrt man sich
vor Augen, dass in den statistischen Erhebungen nationaler und internationa-
ler Organisationen kontinuierlich der Anteil der von Risikolebenslagen be-
troffenen Heranwachsenden angemahnt wird, bietet eine diesbeziigliche For-
schung Maoglichkeiten des tieferen Verstindnisses der Rezeption und des
Umgangs der Kinder und Jugendlichen jedes Geschlechts mit diesen Rah-
menbedingungen. Das Desiderat einer derartigen Forschung konnte darin
bestehen, die bisher angenommenen Auswirkungen der Beeintrdchtigung
durch Risikolebenslagen empirisch zu fassen. Auf diesen Erkenntnissen ba-
sierend, konnten auch praxeologische Konzepte entwickelt werden, die hel-
fen Bildungsdisparititen zu verringern, falls auch weiterhin die Risikolebens-
lagen bestehen.

Forschung zu Resilienz und Salutogenese aus erziechungswissenschaftlicher
Perspektive

Die Befunde der vorliegenden Studie aus allgemeinpddagogischer Perspekti-
ve konnte auch aus den Blickwinkeln der Resilienz- und Salutogenesefor-
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schung gelesen werden, wobei diese die groen psychischen Konstrukte in
den Blick nehmen. So gelten beispielsweise Problemlosefahigkeiten, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen oder Selbstregulationsfihigkeiten als protektive
Faktoren (vgl. Frohlich-Gildhoff und Ronnau-Bose 2011, S. 40 f.). Die Er-
gebnisse der Studie verweisen auf eine Konkretisierung der bereits bekannten
Faktoren wie Selbstwirksamkeit in sozialen Kontexten, also auf Gelingens-
bedingungen, wie prognostizierter Misserfolg in Erfolg iiberfiihrt werden
kann, indem Krisensituationen bewaltigt werden (vgl. Teilkapitel 6.3). Am
Beispiel von ménnlichen Heranwachsenden in schwierigen Lebenslagen
wurden detailliert unterschiedliche Auspridgungen rekonstruiert, die bei-
spielsweise als Trigger fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen wirken (vgl. Kapi-
tel 5). Studien, die das in der Psychopathologie etablierte Konzept der Resili-
enz und Salutogenese in den Bereich der Erziehungswissenschaft tiberfiihren,
sind rar (vgl. Teilkapitel 3.4). Zugleich orientiert sich die Benachteiligungs-
forderung zunehmend an den Potenzialen und Ressourcen von Heranwach-
senden (vgl. Bengel et al. 2009, Uluscan 2010, Dittmann 2011, Zander 2012,
Diers 2016). Um auf praxeologischer Ebene den Bildungsdefiziten jedoch
praventiv begegnen zu kénnen, miissen Professionelle dafiir sensibiliert wer-
den, wie sie in ihrem speziellen Handlungsfeld die Entwicklung bzw. Aus-
formung protektiver Faktoren initiieren und unterstiitzen konnen, um die
Widerstandskraft von Heranwachsenden gegeniiber Belastungen und die
Bewiltigungsfdhigkeit von Krisensituationen zu verbessern. Hierzu sind
jedoch empirische Befunde im Hinblick auf die konkrete Fiillung dieser
Trigger in unterschiedlichen Handlungsfeldern nétig. Opp und Fingerle pla-
dieren dafiir, die Interaktion der Faktoren in individuellen Lebensverldufen in
den Blick zu nehmen und die ,,Art der Bearbeitung einer Risikolage* (Opp
und Fingerle 2007, S. 15, Hervorheb. im Original) ins Zentrum der Betrach-
tung zu stellen. Das Desiderat einer derartigen Forschung kénnte darin beste-
hen, die diesbeziiglichen personalen Gelingensbedingungen empirisch zu
fassen.

7.2 Anregungen fiir die Praxis

Die vorliegende Studie beschéftigt sich mit der Frage nach den handlungslei-
tenden Orientierungen erwartungswidrig bildungserfolgreicher ménnlicher
Heranwachsender, deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen und
erweiterten Risikolagen gekennzeichnet ist (vgl. Kapitel 1, Teilkapitel 2.2).
Die Befunde haben gezeigt, dass die Lernenden Bildungsentscheidungen
geleitet von individuellen Kosten- und Nutzenbetrachtungen auf Basis eigen-
theoretischer Erwartungen treffen und sich hierbei eigenaktiv Gelegenheiten
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des Lernens schaffen. Dementsprechend sollen im Folgenden einige Anre-
gungen hierzu gegeben werden, wie die padagogische Praxis dazu beitragen
kann, Bedingungen herzustellen, die handlungsleitende Orientierungen be-
giinstigen, sodass trotz Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen Bil-
dungserfolg moglich ist.

7.2.1  Bildungsoptimismus der Lernenden aufgreifen und stirken

In den Befunden vorliegender Studie konnte gezeigt werden, dass die klassi-
schen Theorien zur Bildungsaspiration in der Tradition des Rational-Choice
Modells von Boudon (1974) oder des Wisconsin-Modells von Sewell et al.
(1969, 1976) von einem anderen Kosten- und Nutzenverstdndnis geleitet sind
als die Lernenden selbst. So weisen die Ergebnisse der Studie darauf hin,
dass die diesbeziiglichen handlungsleitenden Orientierungen der Lernenden
von Erwartungen der Anerkennung, teilweise auch von rollenstabilisierenden
Erwartungserwartungen® der Anerkennung geprigt sind. Da Kompetenzen
im Handeln erlernt und im Handeln gezeigt werden (vgl. Weinert 2001),
sollten dementsprechende Opportunitdten der Anerkennung einen Teil pada-
gogischer Konzeptionen darstellen. In diesem Zusammenhang konnten mit
der Studie im Anschluss an Befunde zur Selbstwahrnehmung in der Adoles-
zenz (vgl. Lichtenfeld und Gniewosz 2018, S. 202) die Problematik des
Selbstkonzepts und der Selbsterfolgserwartungen in diesem Lebensabschnitt
verdeutlicht werden. Hierfir wurde der Begriff des ,doing self-efficacy*
vorgeschlagen (vgl. Teilkapitel 6.2.2). Da aus der Selbstwirksamkeit die
Bildungsaspiration erwichst, erscheint es als evident, Heranwachsenden,
deren Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen
gekennzeichnet ist, im formalen als auch non-formalen Setting Raum zu
geben, sich selbst als wirksam zu erleben (vgl. Teilkapitel 7.2.2). Es wurde
herausgearbeitet (vgl. Teilkapitel 6.1), dass die Erwartungen signifikanter
Anderer bedeutsam sind, dass die Bildungsaspiration der Bezugspersonen
von den Heranwachsenden rezipiert wird. Zugleich streben die Lernenden
nach Selbsterfolgserwartungen im Sinne der Anerkennung durch als bil-
dungsaffin gerahmte signifikante Andere, zu denen sie Alteritdt wahrnehmen.
Dabher sollten im formalen Setting professionell Téatige den Lernenden expli-
zit mit Bildungsaspiration begegnen und dies auch explizieren. Es gilt also,
den Heranwachsenden Fantasiebilder, Ideen und Vorstellungen der Bildungs-

84 Der Begriff der Erwartungserwartung ist ein Theorem aus der soziologischen Systemtheorie
(vgl. Luhmann 1984). Erwartungserwartungen liegen immer dann vor, wenn eine Operation
auf sich selbst angewandt wird, zum Beispiel das Lernen des Lernens (vgl. Teilkapitel
5.1.1).
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aspiration zu geben. Hierbei ist zu bedenken, dass den Gegenhorizont ménn-
liche Lernende aus vergleichbaren Lebenswirklichkeiten bilden, die ebenfalls
nach Anerkennung streben, dies jedoch nicht in einem bildungspartizipativen
Setting. Pointierter formuliert bestiinde ,guter Unterricht® in diesem Sinne
darin, dass Lehrkréfte und Schulleitungen einerseits Rdume schaffen, in de-
nen sich Lernende als selbstwirksam erleben kénnen und dies nicht in Form
geplanter Lern-Arrangements, sondern im Sinne extensionalen Lernens.
Andererseits sollten sie den Lernenden immer wieder vermitteln, was sich auf
empirischer Ebene im Interview Boris* (vgl. Kapitel 5.1.1) zeigte — die durch
Bildung ,nach oben offene Leiter*.

7.2.2  Ermdéglichung von informellem Lernen im non-formal
situierten Setting

Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen, dass sich die Lernenden, deren
Lebenswirklichkeit von Risikolebenslagen und erweiterten Risikolagen ge-
prégt sind, an der eigenaktiven Schaffung von Szenarien zur Erfahrung von
Selbstwirksamkeit im formalen als auch im non-formalen Setting orientieren
(vgl. Kapitel 6.2.3). So erwiesen sich nicht professionell konstruierte Lernsi-
tuationen als bedeutsam, sondern eine Situierung in der Lebenswelt der Her-
anwachsenden. Gerade diese von Risikolebenslagen und erweiterten Risiko-
lagen Betroffenen wachsen in einem tendenziell weniger anregungsreichem
Umfeld auBerhalb des formalen Settings auf. Die Befunde zeigen daher auf
empirischer Ebene eine Situierung der Lern- und Bildungsprozesse im non-
formalen Setting (z.B. der konfessionellen Jugendarbeit, den Pfadfindern,
stadtischen Lernangeboten etc.) oder im Verschrinkungsbereich von forma-
lem und non-formalem Setting (z.B. dem Schulsanitétsdienst, der Schiiler-
mitverwaltung etc.). Dies kann als eine Form des Copings, bedingt durch die
Beschrankungen aufgrund der Lebenswirklichkeit im Elternhaus, gedeutet
werden. Beispielsweise begrenzt die verminderte finanzielle Ausstattung die
Partizipationsoptionen (vgl. Kapitel. 2.2). Mit {iberschaubarem finanziellem
Aufwand zugéngliche Angebotsstrukturen kénnen somit fiir Heranwachsen-
den, die die Bildungsaspiration der Bezugspersonen rezipieren und Moglich-
keiten der eigenaktiven Schaffung von ,Arenen der Selbstwirksamkeitserfah-
rung‘ anstreben, attraktiv sein. Auch in diesem Kontext soll noch einmal
darauf verwiesen werden, dass diese ,doing self-efficacy’, also die eigenakti-
ve Konstruktion von Settings, die Selbstwirksamkeitserwartungen ermogli-
chen, iiber das Setting der Generierung hinauswirkt und auch den formalen
Kontext beeinflusst. Wenn auch Bradna und Stolz (2011, S.140) konstatieren,
dass es ,,keine konsensuelle Definition dessen, was lokale Bildungslandschaf-
ten eigentlich ausmacht gibt, ist der Begriff durch einen verdnderten Blick
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auf Bildungsangebote gekennzeichnet (vgl. Kapitel 2.1). Bildungsangebote
werden nicht mehr aus Sicht der jeweiligen (Sachaufwands-)Trédger, sondern
aus der Sicht der Partizipierenden betrachtet und ermdglichen damit eine
geweitete sozialrdumliche Perspektive, die auch den offentlichen Raum und
virtuelle Rdume miteinschlieit. Legt man die Metapher der Bildungsland-
schaft zugrunde, erfordert dies fiir die Praxis auch einen Wechsel des Blink-
winkels {iber die Verantwortlichkeit eines Tréigers auf sein eigenes Feld hin-
aus und regt zur Suche nach Kooperationen an. Pointierter formuliert mahnen
die Befunde der vorliegenden Studie dazu, nicht nur Riume extensionalen
Lernens wie kulturelle, musische, sportliche oder religiose Angebote fiir
Jugendliche in Jugendzentren oder Vereinen zu erhalten, sondern auszubauen
und in regionalen Bildungslandschaften nach Kooperationspartnern zu su-
chen. Dies gilt auch fiir die Bereitstellung und Finanzierung von extensiona-
len Bildungsraumen innerhalb des formalen Settings. Gerade fiir Heranwach-
sende, deren Lebenswirklichkeit von Beeintrachtigungen gekennzeichnet ist,
sind extensionale ,Arenen der Selbstwirksamkeitserfahrung® von grofer
Bedeutung, da unter ihrem Dach Selbstwirksamkeit durch die konstruktive
Begegnung mit Peers in Lernsituationen erlebbar ist — oder wie es Konstan-
tin* (vgl. Kapitel 5.2.1) formuliert: ,,wenn ich hier was auf die Beine ziehe®.

7.2.3  Anerkennungsstrukturen fiir Eltern schaffen

Als empirisch abgesichert gelten die negativen Auswirkungen der Risikole-
benslagen auf die Heranwachsenden, vor allem durch formal gering qualifi-
zierte Eltern und die soziale Risikolage (vgl. exempl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2018, S.35 f.). Gerade fiir diese beiden Risikolebens-
lagen werden zum Beispiel die fehlende Unterstiitzungsmoglichkeit fiir die
Kinder in schulischer Hinsicht oder der verminderte Zugang zu Hilfeleistun-
gen oder Anerkennung angenommen (vgl. Kapitel 2.2). Im Fokus dieser
defizitorientierten Betrachtungsweise stehen jeweils die quantitativ messba-
ren Ressourcen der Eltern. Die Befunde der vorliegenden qualitativen Studie
verweisen darauf, dass die Eltern und signifikante Andere im familidren
Umfeld bildungsaspirativ zu agieren scheinen, obwohl sie einen Orientie-
rungsverlust hinsichtlich des eigenen Bildungsabschlusses erfahren haben
(vgl. Kapitel 5.4.1). Weiterhin haben die Befunde der Studie gezeigt, dass die
Lernenden Kenntnis von diesen Bildungsabschliissen und der Verwertbarkeit
auf dem (deutschen) Arbeitsmarkt haben. Einerseits scheinen die Lernenden
die Bildungsaspiration unhinterfragt zu adaptieren, andererseits scheinen
negative Erfahrungen der Bildungsverwertung innerhalb der Elterngeneration
Einfluss im Sinne der Erwdgung optionaler Alternativen in Abgrenzung zu
den Bezugspersonen zu haben. In diesem Kontext verweisen die Befunde auf
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eine Differenzierung zwischen den handlungsleitenden Orientierungen von
Lernenden, deren Bezugspersonen iiber Wissen und Erfahrungen hinsichtlich
der Modalititen hoherwertiger Bildungspartizipation verfiigen und den Ori-
entierungen von Lernenden mit Bezugspersonen ohne diese Kenntnisse.
Lernende, bei denen die Elterngeneration iiber diesbeziigliches Wissen ver-
fiigt, erzdhlen von verschiedenen Formen der Forderung in materieller und
immaterieller Form, aber auch von der Forderung nach Engagement durch
die Bezugspersonen. In Féllen, in denen die Elterngeneration nicht iiber Wis-
sen hinsichtlich der Rahmenbedingungen, Handlungslogiken und Anforde-
rungen hoherwertiger Bildungspartizipation verfiigt, deuten sich Eigenlogi-
ken an. Die Lernenden ihrerseits versuchen den an sie herangetragen und
autoritativ legitimierten Erwartungen zu entsprechen. Mit fortschreitender
Partizipation am formellen Setting konnte ein Spannungsfeld rekonstruiert
werden, in dem Antinomien zwischen die Logiken der Lernenden und der
Bezugspersonen emergieren. Als Anregung fiir die Praxis ldsst sich daraus
ableiten, dass einerseits die elterliche Bildungsaspiration unterstiitzt und
gefordert werden sollte, indem Perspektiven aufgezeigt werden. Diesbeziigli-
che Beratungsangebote, die die jeweilige Lebenssituation und die damit ver-
bundenen Einschrankungen beriicksichtigen, sollten den Eltern dabei helfen,
ihre Bildungsabschliisse und Kompetenzen besser zu verwerten (vgl. Barz
2019, S. 254 f.). Andererseits sollten die Eltern durch das jeweilige Setting
ihrer Kinder anerkannt werden, sodass sie sich in einem positiven Erfah-
rungsfeld bewegen, welches einen gleichberechtigten Austausch ohne Beriih-
rungsingste ermdglicht. Pointierter formuliert sollten Eltern befdhigt werden,
ihre Bildungsabschliisse zu verwerten, indem sie beraten und informiert wer-
den, im formalen Setting aber auch dariiber hinaus. Untrennbar damit ver-
bunden ist ihre Anerkennung in allen Settings, in denen sich ihre Kinder
bewegen, sodass sie sich auf Augenhdhe mit den anderen Eltern erleben. Nur
dann sind sie in der Lage, durch eigene Bildungsaspiration die Heranwach-
senden zielgerichtet zu unterstiitzen, oder wie es auf empirischer Ebene
Emre* formuliert: ,,Das musste man dann halt wirklich immer erklédren, weil
die WISSEN es ja selber nicht. Also meine Mutter weil} ja selber nicht, weil
sie selber nicht in der Oberstufe war* (vgl. a.a.O. Interview Emre*, Passage
Gymnasium, gekiirzt).
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Abschliefiende Gedanken des Autors

Die vorliegende Arbeit setzte sich auf epistemologischer Ebene mit erwar-
tungswidrig bildungserfolgreichen ménnlichen Heranwachsenden auseinan-
der, die in schwierigem Setting aufwachsen. Wie ausgefiihrt, werden diese
(gegenwirtig) noch zu oft unter einer problemorientierten Sichtweise ge-
samtgesellschaftlich wahrgenommen. Unter der Prasumtion, dass die Theorie
das Denken verdndern kann, mochte der Verfasser vorliegender Studie nun
einige Gedanken zu positiven Gelingensbedingungen fiir die schulische Bil-
dungsarbeit mit sogenannten ,Problemjungen‘ formulieren.

*

Denken Sie dariiber nach, wie Sie den ménnlichen Heranwachsenden auf
Augenhdhe begegnen konnen, auch wenn diese, gepragt durch ihre Lebens-
wirklichkeit, einen divergenten Habitus zeigen, sich einer Jungendkultur
zugehorig fiithlen, die provoziert und andere Werte postuliert, als Sie sie ver-
treten.

k

Vergegenwiértigen Sie sich, dass diese unbequemen, fordernden und so di-
vergent lebenden Jungen in einer sich rasch verdndernden Welt erwachsen
werden, die zudem von Einfliissen wie der soziokulturellen Ausstattung des
Elternhauses, Peergroups mit unterschiedlichster Pragung und immer rasche-
rer Kommunikation mit einem hohen Legitimierungsdruck gekennzeichnet
ist.

*
Stellen Sie sich vor, wo Sie die ,Problemjungen‘ abholen kdnnen. Machen

Sie sich die Miihe, gehen Sie auch unbequeme intellektuelle Wege, aber
warten Sie nicht darauf, dass diese Heranwachsenden zu Thnen kommen.

k
Beschiftigen Sie sich mit Modalitdten, die Alteritit erlebbar werden lassen

und zugleich Opportunititen schaffen, um ,problematische’ Heranwachsende
im Glauben an sich selbst zu bestirken.

*

Denken Sie daran, dass die viele Mdglichkeiten im Informellen begriindet
liegen. Imaginieren Sie sich Rdume im formalen und non-formalen Setting,
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in denen es den Jungen moglich ist, unterschiedlichste Wahrungen der Aner-
kennung zu erlangen. Identifizieren Sie diese Rdume und erdenken Sie Zu-
gangsmoglichkeiten.

k

Denken Sie dariiber nach, wie Sie die vermeintlichen Problemjungen mit
Aufgaben und Angeboten herausfordern kénnen und kreierten Sie Arenen, in
denen Selbstregulation erlernbar und Selbstwirksamkeit erfahrbar werden
kann. Bedenken Sie aber auch immer, dass der von Ihnen imaginierte Zugang
nicht auch der der Heranwachsenden sein muss und Umwege auch zum Ziel
fithren konnen.

k

Und zu guter Letzt: Chancengleichheit in der Bildungspartizipation stellt eine
kollektive Herausforderung fiir eine Gesellschaft dar, vor allem wenn auch
die ,problematischen Jungen® einbezogen werden. Bildung bemisst sich nicht
nur in erreichten Zertifikaten, findet nicht nur in der Schule statt, l4sst sich
nicht additiv im 45-Minuten-Takt erwerben. Bildung entfaltet sich in der
Aneignung der Welt und fiihrt zu einer selbstbestimmten Personlichkeit.

*
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Jungen als Bildungsgewinner

Jungen als Bildungsverlierer: So werden sie im offentlichen wie auch im
wissenschaftlichen Diskurs derzeit primar wahrgenommen. Zu erklaren ist
diese Zuschreibung vor dem Hintergrund von Befunden z.B. hinsichtlich
des prozentualen Anteils an weiterfihrenden Schularten, erreichten Schul-
abschliissen, aber auch den Ergebnissen in internationalen und natio-
nalen Schulleistungsuntersuchungen. Eine besondere Rolle nehmen die
mannlichen Heranwachsenden ein, deren Lebenswirklichkeit von Risiko-
lagen, wie etwa elterlicher Arbeitslosigkeit, Bildungsferne, oder einem
Zuwanderungshintergrund gepragt wird. Der Autor setzt sich daher mit
der Frage auseinander, welche Faktoren eine erwartungswidrig bildungs-
erfolgreiche Entwicklung trotz negativer Rahmenbedingungen begiinstigen.
Auf Basis autobiografisch-narrativer Interviews werden die handlungs-
leitenden Orientierungen von Jungen und jungen Mannern herausgear-
beitet, die erfolgreich an formalen und non-formalen Bildungssettings
partizipieren.

Der Autor:
Studienrat im Realschuldienst, Freistaat Bayern

97838474252
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