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1 Einleitung

Wie erfolgreich junge Menschen im Schulwesen sind, hat erhebliche Aus-
wirkungen auf ihre Chancen zur Teilhabe ,,[...] an den begehrten Giitern, wie
Beruf, Ansehen, Einfluss und Einkommen und [durch diesen Erfolg wird]
legitimiert, dass einige spéter mehr von diesen Giitern bekommen und andere
weniger.“ (Quenzel & Hurrelmann 2019, S. 13). Damit erhilt Bildung selbst
den Stellenwert eines jener Giiter, welches die vielfaltigsten Moglichkeiten
an gesellschaftlicher Teilhabe erdffnet oder verschlieBt (Rieser 2011). Hier-
von ausgehend ist es erstaunlich, dass sich im Osterreichischen Schulwesen
ein zeitlich iiberdauerndes Phénomen eines starken Zusammenhanges zwi-
schen der familidren Herkunft der Schiiler*innen und ihrem Zugang zu hdhe-
rer Bildung (Lassnigg 2015; Bacher & Moosbrugger 2019), sowie ihrer schu-
lischen Performance zu beobachten ist (Specht 2009; Oberwimmer et al.
2019a-b; Wimmer & Oberwimmer 2021). In diesem Kontext ldsst sich an-
fiihren, dass der normative und rechtlich zentrale Grundsatz, dass der Zugang
zu Bildung nicht durch die sozio6konomische Herkunft der Kinder und Ju-
gendlichen versperrt werden soll, fast diametral zu den Ergebnissen groBan-
gelegter Large-Scale Untersuchungen steht (Rieser 2011; Wimmer &
Oberwimmer 2021). Hier sind es besonders die nationalen und internationa-
len Schulleistungstests, welche aus einer institutionellen Betrachtung die
jeweiligen Ubertrittsphasen von der Primarstufe in die Sekundarstufe fokus-
sieren, ,,da insbesondere durch die Ergebnisse der Large-Scale Studies [...]
die Bedeutung des Ubergangs fiir die Reproduktion von sozialer Ungleichheit
evident wurde.* (Liegmann, Mammes & Racherbdumer 2014, S. 7.). In der
Transitionsforschung konzentriert man sich daher besonders auf die frithe
Selektion in mehrgliedrig organisierten Schulsystemen und der damit einher-
gehenden Benachteiligung einzelner Gruppen (ebd. Helsper et al. 2009; Kra-
mer 2017). In erziehungs- sowie bildungswissenschaftlichen Diskussionen
und Forschungsarbeiten duflert sich dies durch einen starken Fokus auf die
Ubertritte aus der Primarstufe in die Sekundarstufe I (Ditton & Kriisken &
Schauenberg 2005, Schauenberg & Ditton 2006; Maaz et al. 2008; Bucheb-
ner-Ferstl & Kaindl & Rille-Pfeiffer 2016). Bei Kriiger et al. (2010, S.8)
heift es im Kontext der spezifischen Selektionsstruktur mehrgliedriger
Schulwesen:

,»Vor allem das frithe ,tracking‘, d.h. die friihe Zuweisung der Schiiler auf unterschiedliche
Schulformen mit der daraus resultierenden Zuweisung von sozialen Positionen bei geringer
Durchldssigkeit zwischen den Bildungsgédngen, verstérkt soziale Herkunftseffekte.“

Mit dem eben angesprochenen Begriff des trackings verbinden sich also
Fragen zu Schuliibertritten mit Fragen zur Entstehung und Reproduktion von
ungleicher Teilhabe. Erkldrungsversuche fiir diese Verbindung werden im
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deutschsprachigen Forschungsdiskurs zum einen iiber ,,[...] die strukturell
unterschiedlichen Ausgangsbedingungen von Kindern unterschiedlicher
sozialer [und/oder ethnisch/kultureller] Herkunft [hergeleitet].” (Gomolla
2010, S. 63). Zum anderen konzentriert man sich in der quantitativ empiri-
schen Bildungsforschung auf die Bildungsaspiration der Familien, um un-
gleiche Schiiler*innenpopulationen an hdéheren Bildungseinrichtungen zu
erkldren (ebd.; Kramer 2017). Fiir den Osterreichischen Kontext fiihren Ba-
cher und Moosbrugger (2019) hierzu aus, dass frithe Bildungsentscheidungen
dazu fiihren (ebd., S. 135-136):

»[...] dass bei der Bildungswahl der sogenannte sekundire Ungleichheitseffekt besonders
stark wirkt. Mit dem sekundédren Ungleichheitseffekt ist gemeint, dass sich bei gleicher
Leistung ihrer Kinder Eltern aus hoheren, sozialen Schichten haufiger fiir eine Schule mit
einem hoheren Abschluss oder mit mehr Anschlussmoglichkeiten entscheiden, in Oster-
reich nach der Volksschule also fiir eine AHS-Unterstufe anstelle einer NMS.“

Nach Hopf (2014, S. 26) ,,[...] orientieren sich [diese quantitativen] For-
schungsstrange an der rational-choice-Theorie [...].“ Im Kern dieser Zugénge
steht die Annahme, dass die familidre Herkunft der Schiiler*innen als ein
primérer Effekt auf die schulischen Leistungen einwirkt und dariiber hinaus
auch, im Sinne eines sekundidren Herkunftseffekts, auf die familidre Bil-
dungsaspiration (ebd.). Hierbei lautet eine zentrale These dieser Forschungs-
zuginge, ,,[...] dass das Wahl- und Zuweisungsverhalten an den Gelenkstel-
len der Bildungslaufbahn fiir die Erklirung von herkunftsbedingten Un-
gleichheiten des Bildungserfolgs mindestens ebenso gewichtig, wenn nicht
gewichtiger sei, als der primare Effekt auf die Schulleistungen [...].“ (ebd.).
Bildungswegentscheidungen werden so durch Kosten-Nutzenmodelle, Moti-
ve des Statuserhalt und die personliche Bildungsmotivation erklért (Helsper
et al. 2009). Nach Helsper et al. (2009) ,,[...] liegt dieser Forschungsstro-
mung die Gegenstandskonzeption eines intentionalen, bewussten Handelns
zugrunde.” (ebd., S. 127). Diese bewussten Entscheidungsprozesse sind aus
Sicht quantitativer empirischer Forschungszugénge ein elementarer Bestand-
teil von Erklarungsversuchen zu ungleichen Schiiler*innenpopulationen an
hoheren Bildungseinrichtungen. Konkret ldsst sich fiir diesen Zugang also
festhalten, dass hier die Annahme zentral ist, dass die familidre Bildungsaspi-
ration einen Prozess der Selbstselektion in Gang setzen kann, so dass unglei-
che Partizipationsmoglichkeiten an h6herer Bildung durch die Familien selbst
zu verantworten sind.

Mit diesen Ausfiihrungen konnte nun die Bilanz gezogen werden, dass die
eben erwidhnten Herkunftseffekte als empirische Modellierungsgrundlage
ausreichen, um Fragen zur Entstehung und Reproduktion von Bildungsun-
gleichheiten zu beantworten (Kramer 2013). Dies als Ausgangspunkt neh-
mend, soll im Folgenden diskutiert werden, wieso in dieser Forschungsarbeit
ein weiterer Versuch begangen wird, den Entstehungsmechanismen von
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ungleichen Chancen auf schulische Teilhabe nachzugehen. Eine Forschungs-
bzw. Erkenntnisliicke, ldsst sich dahingehend wie folgt argumentieren:

,Die Analyse der Bildungsbeteiligung stol3t an eine deutliche, durch die Datenlage diktierte
Grenze, wenn es um die Rekonstruktion der Mechanismen geht, die fiir die Genese und
Reproduktion sozialer und ethnischer Ungleichheiten verantwortlich sind.“ (Baumert &
Maaz 2010, S. 160; Dietrich, Heinrich & Thieme 2013, S. 23)

Hiervon ausgehend, entspringt das konkrete Forschungsinteresse dieser Un-
tersuchung Kramers (2013) Beobachtung, dass es ein wissenschaftsimmanen-
tes Problem der Erkldrung iiber die Entstehung und Reproduktion von schuli-
schen Ungleichheitsphdnomenen gibt. Im Kern hiervon steht die Frage, wa-
rum es trotz mannigfaltigen Diskursen und bildungspolitischen Reformen,
eine liberdauernde und Landergrenzen tiberschreitende feste Verankerung des
Phédnomens soziodkonomischer und/oder ethnischer ungleicher schulischer
Teilhabe gibt (ebd.). Demnach lésst sich hier einwenden, dass sich je nach
theoretischem Erklarungsmodell, unterschiedliche Implikationen fiir die
Beforschung von Phinomenen der Bildungsungleichheit im Kontext von
Schuliibertritten ergeben. Daher ist es auch wenig verwunderlich, dass Krii-
ger et al. (2010, S. 8-9) die Bildungsungleichheitsforschung als ein ,,schil-
lerndes, widerspriichliches und &uferst heterogenes Feld [...].“ bezeichnen
und es im Sinne dieser Ambiguitit umestritten ist, ,,inwieweit Bildungsun-
gleichheiten innerhalb der Familien und Herkunftsmilieus tradiert werden,
bzw. inwieweit das Bildungssystem selber dazu beitrdgt, Bildungsungleich-
heiten zu tradieren oder gar hervorzubringen.” In diesem Kontext soll im
Folgenden gesagt sein, dass der spezifische Standpunkt, von dem aus hier das
Thema der ungleichen Bildungschancen besprochen wird, nicht zwangsliufig
danach fragt, wie gerecht das Osterreichische Schulwesen ist. Vielmehr soll
es hier ,,[...] darum [gehen], den Blick [...] fiir jene Mechanismen [zu schér-
fen], die zu jener wieder neu dokumentierten Auspriagung von Bildungsun-
gleichheit beitragen.* (Kramer 2013, S. 115).

Um dem eben erwédhnten Anspruch Rechnung zu tragen, kann hier ein zwei-
tes Erklarungsmodell fiir die Entstehung und Reproduktion von ungleicher
Teilhabe angefiihrt werden. Konkret werden hier die Arbeiten von Pierre
Bourdieu aufgegriffen und dabei vor allem auf die ,,[...] unbewussten und
impliziten Voreinstellungen der Akteure hingewiesen, welche als Habitus mit
unterschiedlichen Bildungshaltungen und Bildungsstrategien verkniipft sind
und so zu ungleichen Partizipationsmdglichkeiten im Bildungssystem beitra-
gen.* (Helsper et al. 2009, S. 127) Im Kontext dieser Forschungsperspektive
wird der bereits erwdhnten Selbsteliminierung (im Sinne des sekundéren
Herkunftseffekts), beim Zugang zu hoherer Bildung, dezidiert nicht wider-
sprochen (Hopf 2014). Hopf schreibt hierzu (ebd., S. 27):
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,Auch wenn bei Bourdieu die ,Selbsteliminierung® an entscheidenden Ubergingen der
Bildungslaufbahn eine Rolle spielt, steht doch die Erklarung ,primdrer: Herkunftseffekte
auf Bildungsleistungen im Mittelpunkt der Analyse, die die Diskrepanz zwischen dem
Habitus unterer Sozialschichten und dem von Bildungsinstitutionen geforderten Habitus
betont. Bildungsentscheidungen werden nicht als klares Kalkulieren von individuellen
Kosten und Nutzen verstanden, sondern sie sind eingebettet in einen bestimmten Bildungs-
habitus, der in langen und ,tiefer* liegenden Sozialisationsprozessen erworben wird.*

Aus Sicht dieser Forschungsperspektive wird davon ausgegangen, dass allen
bewussten Entscheidungen ein impliziter Wissensbestand, im Sinne eines
Habitus, vorrausgeht und damit ,,[...] ungleiche Voraussetzungen fiir die
Beteiligung und den Erfolg im Bildungssystem vorliegen und damit entweder
eher homologe/harmonische oder aber spannungsvolle/antagonistische Pas-
sungskonstellationen hervorgebracht werden [...].“ (Helsper et al. 2009, S.
128). Dieser Forschungszugang wird im weiteren Verlauf der eigenen For-
schungsarbeit verfolgt und soll als grundlegende Ausrichtung in den jeweili-
gen Argumentationslinien fruchtbar gemacht werden.

Der Fokus dieser Forschungsarbeit liegt folglich auf der Thematik der
Schuliibertritte, da diese im erziechungs- und bildungswissenschaftlichen
Diskurs als zentrale Schnittstelle zur Entstehung und Reproduktion von un-
gleichen Chancen diskutiert werden (Kramer 2013, 2017). Das 0sterreichi-
sche Schulwesen bietet gleich zwei Ubertrittsstellen (im Alter von 10 Jahren
und im Alter von 14 Jahren, BMWBF 2021), an welchen Selektionsmecha-
nismen zu diskutieren sind und danach gefragt werden kann, welche Rolle
die damit einhergehenden Auswahl- Entscheidungs- und Passungsprozesse
fiir die Entstehung und Reproduktion von Bildungsdisparititen haben. Im
Kontext der bereits angedeuteten Erklarungsmodelle wird noch zu zeigen
sein, dass mit der jeweiligen spezifischen Ausrichtung der theoretischen
Forschungsperspektive auf Schuliibertritte, weitreichende empirische und
analytische Konsequenzen einhergehen. Um auf die angedeuteten spannungs-
reichen Widerspriiche Bezug zu nehmen, soll nun vorskizziert werden, in
welche Teile sich diese Forschungsarbeit gliedert.

1.1 Aufbau der Untersuchung

Im Sinne eines Problemaufrisses (2. Schuliibertritte als Weichenstellung fiir
das Leben junger Menschen) werden in einem ersten Schritt in Abschnitt 2.1
(Schuliibertritte in mehrgliedrigen Schulsystemen) Schuliibertritte in mehr-
gliedrigen Schulsystemen aus der Perspektive eines eigenstdndigen For-
schungskomplexes aufgearbeitet. Daran schlie8t sich im Abschnitt 2.2 (Un-
gleiche Zugiinge zu hoheren Schulen in Osterreich) eine Darstellung der
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gegenwirtigen Schiiler*innenpopulationen im weiterfilhrenden Osterreichi-
schen Schulwesen an. Da Schuliibertritte in mehrgliedrigen Schulsystemen
mit gesellschaftlichen Selektionsprozossen in Verbindung stehen, werden im
Abschnitt 2.3 (Ziele und Funktionen von Schulen in moderneren Gesellschaf-
ten) die Ziele und Funktionen von Schule erldutert und nachfolgend in einen
ungleichheitsreflexiven und strukturfunktionalistischen theoretischen Rah-
men eingeordnet.

Hieran anschlieBend folgt in Abschnitt 2.4 der perspektivenwechselnde
zweite Teil des Problemaufrisses (Die Rolle der Schule bei der Herstellung
und Reproduktion von Bildungsungleichheit), der sich mit der Frage beschaf-
tigt, welche Rolle die Schule bzw. das Schulsystem und die in ihm tétigen
Professionen spielen, wenn man iiber die Entstehung und Reproduktion von
Bildungsungleichheit spricht. Konkret werden hierbei verschiedene Themati-
ken und Mechanismen von institutioneller Diskriminierung und Benachteili-
gung aufgegriffen (2.4.1 Diskriminierung und Benachteiligung — Begriffsbe-
stimmungen und Genese & 2.4.2 Diskriminierung und Benachteiligung im
und durch das Erziehungssystem). Dabei verfolgt dieser Perspektivenwechsel
weniger das Ziel einer theoretischen Erkldrung fiir Ungleichheitsstrukturen
und Phinomenen im Schulwesen, als vielmehr einer weiteren Problemdar-
stellung fiir verschiedene, in mehrgliedrigen Schulwesen institutionell und
strukturell verankerte, Mechanismen von systematischer Benachteiligung
(Gomolla 2010). In den Abschnitten ,,Phdnomene von institutioneller Dis-
kriminierung in der Schule* und ,,.Die Rolle von Lehrer*innen im Kontext
institutioneller Diskriminierung® wird noch zu zeigen sein, dass ungleiche
Teilhabechancen von gewissen Schiiler*innengruppen keineswegs nur auf-
grund auBlerschulischer Faktoren zu diskutieren sind. AbschlieBend wird in
Abschnitt 2.5 ein kapitelbezogenes Zwischenfazit ausformuliert (Zwischen-
fazit und Ausblicke).

Das daran anschlieBende Kapitel 3. wird den theoretischen Rahmen dieser
Dissertation darlegen (Theoretischer Rahmen — Erkldrungsversuche). Im
ersten Abschnitt wird hierzu eine {libergeordnete Perspektive beziiglich der
Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheit argumentiert (3.1
Uber die Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheit). Daran
anschlieBend wird im Abschnitt 3.1.1 in das bereits genannte Theoriewerk
von Boudon eingefiihrt (Bildungsforschung nach Boudon). Hierzu werden
die priméren und sekundéren Herkunftseffekte von Raymond Boudon in den
Abschnitten ,,Primire Herkunftseffekte® und ,,Sekundidre Herkunftseffekte*
diskutiert. Dies verfolgt das Ziel, eine theoretische Bezugsgrundlage fiir die
im ersten Teil des Problemaufrisses vorgestellte ,,Ist-Zustandsanalyse®, dar-
zulegen. Dies scheint deshalb relevant, weil dieses Erkldrungsmodell im
Kontext von Schuliibertritten und den Mechanismen zur Entstehung bzw.
Reproduktion von Bildungsungleichheit eine dominierende Rolle in der em-
pirischen Bildungsforschung einnimmt (Kramer 2013). Nach diesen Ausfiih-
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rungen wird in Abschnitt 3.1.2 (Zwischenfazit und Reflexionen fiir den eige-
nen Forschungszugang) der Frage nachgegangen, welche Rolle diese Ratio-
nal-Choice-Ansétze in der eigenen Forschungsarbeit weiterspielen.

Dieser Kliarung folgend, wird auf ein weiteres Theoriewerk eingegangen,
welches sich im Sinne des zweiten Teils des Problemaufrisses der Frage
widmet, wie diese strukturellen und institutionellen Benachteiligungsmecha-
nismen aus einer kultur- und konflikttheoretischen Perspektive diskutiert
werden konnen. Konkret handelt es sich hierbei um die Arbeiten des franzo-
sischen Soziologen Pierre Bourdieu (3.1.3 Bildungsforschung nach Bourdieu
- Anschlussstellen). Der Grund fiir die Einfithrung in die Arbeiten des franzo-
sischen Soziologen liegt darin begriindet, dass Bildungsungleichheit hier zum
einen aus einer konflikttheoretischen Perspektive adressiert wird und zum
anderen, weil so die latenten und eher versteckten Mechanismen zur Herstel-
lung und Reproduktion von Bildungsungleichheit in den Blick genommen
werden konnen. Diese Ausfithrungen dienen jener theoretischen Rahmung,
mit der in der eigenen Forschungsarbeit weitergearbeitet wird. Im Kern wer-
den die einzelnen Teilbereiche der Bourdieuschen Soziologie stehen (,,Der
soziale Raum und seine Felder” und , Kulturelles, 6konomisches, soziales
und symbolisches Kapital®), welche sich final im sogenannten Habituskon-
zept biindeln (Abschnitt ,,Der Habitus®). An diese theoretische Fundamentle-
gung wird in Abschnitt 3.1.4 ein Ausblick argumentiert, der sich der Frage
widmet, welche Perspektiven die Bourdieuschen Soziologie auf das Feld
Schule ergeben (Ausblicke der Bourdieuschen Soziologie fiir das Feld der
Schule und Zwischenfazit).

AnschlieBend soll in Abschnitt 3.2 ein qualitativer Forschungszugang
diskutiert werden, der die bisherigen Ausfiihrungen zusammenfiihrt (Un-
gleichheitsreflexive Bildungsforschung). In einem ersten Schritt wird hierfiir
eine Begriffsbestimmung vollzogen (3.2.1 Begriffsbestimmungen und Fokus-
sierung einer qualitativ-empirischen Bildungsforschung mit Bourdieu). Daran
anschlieBend wird spezifischer die Arbeiten zu einer Theorie der Schulkultu-
ren (Abschnitt ,,Schulkulturtheorie®) und der kulturellen Passung (Abschnitt
»Habitus und kulturelle Passung*) eingefiihrt. Im Kontext dieser qualitativ-
empirischen Bildungsforschung werden daran anschlieBend exemplarisch
Forschungsarbeiten vorgestellt, welche zu den Ausfiihrungen des Habitus
und der kulturellen Passung in Verbindung gesetzt werden kénnen (3.2.3
Forschung zum Schiiler*innenhabitus und Schuliibertritten). Abschlossen
wird dieser Themenkomplex mit einem Zwischenfazit (3.2.4 Zwischenfazit).

Da sich in dieser Forschungsarbeit verschiedene bildungs- erziehungs-
und soziologische Themenstrange durchkreuzen, sollen im Kapitel 4 (Exkurs
- Bildung und Lebenschancen), im Sinne eines Exkurses, Querschnittsmen-
gen und deren Bedeutung sowie Implikationen fiir diese Forschungsarbeit
aufgezeigt werden. Ein Ausgangspunkt hierfiir stellt die These dar, dass Fra-
gen nach Bildungsungleichheit stets Fragen nach Chancengleichheit beriihren
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(Biedermann et al. 2015). Dies begriindet sich darin, dass von bestimmten
Mechanismen und Funktionslogiken mehrgliedriger Schulwesen, Phanomene
der Exklusion ausgehen, die verschiedensten universalistischen und rechtli-
chen Grundlagen widersprechen (ebd.). Zum einen ist hier auf die eher all-
gemeine Rechtsgrundlage beziiglich des Ubereinkommens iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen zu verweisen (BGBI. III Nr. 155/2008)
und zum anderen auf die spezifischen allgemeinen Bildungsziele des Gster-
reichischen Lehrplans (BMBWF 2021). Hierfiir soll ein Exkurs angefiihrt
werden, der sich mit der spannungsreichen Beziehung zwischen Bildung und
Lebenschancen beschéftigt. Konkret soll hier gezeigt werden, dass Bildungs-
prozesse in einem engen Zusammenhang mit gesellschaftlicher Partizipation
diskutiert werden kdnnen. Diesbeziiglich wird in Abschnitt 4.1 (Uber die
Distribution begehrter Giiter) der Frage nachgegangen, welche Legitimati-
onsmodelle fiir soziale Ungleichheit in modernen Gesellschaften zu diskutie-
ren sind, wenn man von der Annahme ausgeht, dass eine vollkommen egali-
tire Gesellschaft kein realer Maf3stab sein kann. Aufgrund der facettenrei-
chen Wechselwirkung und Spanungsverhéltnisse, welche mit dieser Annah-
me einhergehen und im Kontext der Bildungsungleichheit hochst relevant
sind, wird im selbigen Abschnitt auf das meritokratische Prinzip eingegangen
(4.2 Meritokratie im Bildungswesen). Daran anschlieend, wird die Begriff-
lichkeit der Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit reflektiert (4.3
Chancengleichheit - Ein umkémpfter Begriff). Abschliefend wird der Frage
nachgegangen, inwiefern sich diese Begriffe fiir die Entstehung und Repro-
duktion gesellschaftlicher Ungleichheiten — hier konkret Bildungsungleich-
heiten — eignen, gehaltvolle Erkldrungen zu liefern oder ggf. kritisch zu re-
flektieren sind (4.4 Zwischenfazit — Implikationen und Ableitungen). Im
Kern hiervon steht die Vermutung, dass gewisse Implikationen und theoreti-
sche Grundannahmen dieser Begriffe eher dazu fiithren, die Entstehungsme-
chanismen von Ungleichheitsstrukturen zu verschleiern.

Danach folgt das methodologische Kapitel und die Erlduterung der Me-
thodik dieser Forschungsarbeit (5. Methodologie und Methodik). In einem
ersten Schritt wird hierfiir ein Bezugsrahmen qualitativer Forschung skiz-
ziert, bei dem der Frage nachgegangen wird, wie qualitative Forschung hier
verstanden und wie diese in der eigenen Forschungsarbeit konkretisiert wird.
Damit einhergehend wird im Abschnitt 5.1 (Zur Begriindung der hier ver-
wendeten Methodik) ausgefiihrt, unter welchen Annahmen und mit welcher
Begriindung eine rekonstruktive Methodik in dieser Untersuchung verwendet
werden soll. Dies als Ausgangspunkt nehmend, wird im Abschnitt 5.2 (Die
Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion) begonnen die Sequenzanalytische
Habitusrekonstruktion nach Rolf-Torsten Kramer zu erldutern. In diesem
Kontext wird erneut eine dezidierte Gegenstandskonzeption des Habitus im
Sinne einer methodologischen Begriindung ausgefiihrt. Bevor die expliziten
Verfahrensschritte dieser Methodik erléutert werden, wird aufgrund der star-
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ken Anlehnung an die Objektive Hermeneutik in der Sequenzanalytischen
Habitusrekonstruktion ein Einblick in die methodologischen Implikationen
bei Ulrich Oevermann gegeben (5.2.1 Die Objektive Hermeneutik als Be-
zugsgrundlage). In einer Zusammenschau sollen dann beide Perspektiven
zusammengefiithrt werden (5.2.2 Methodologische und methodische Zusam-
menfithrung), um im nachfolgenden Abschnitt die genauen Verfahrensschrit-
te der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion zu erldutern (5.2.3 Verfah-
rensschritte in der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion). Abschlie-
Bend wird auf die Moglichkeiten fiir allgemeinere Aussagen zum empirischen
Material eingegangen und ausgefiihrt (5.2.4 Fallvergleiche und Ableitung der
Schuliibertrittstypen). In diesem Kontext wird zu erldutern sein, unter wel-
chen methodologischen Pramissen allgemeinere Aussagen auf der Aggre-
gatsebene von Typiken generiert werden konnen, da vorerst abgeschlossene
Rekonstruktionen ,,der singuldren Logik des einzelnen Falls* vorliegen miis-
sen (Kramer et al. 2009, S. 70). Ausgehend von einem kontrastierenden (Ein-
zel-) Fallvergleich der rekonstruierten Habitusformationen, werden Schul-
lbertrittstypen abgeleitet. In diesem Kontext sei bereits in der Einleitung
erwéhnt, dass die allgemeineren Ergebnisse an die konkrete Anzahl der ihnen
zu Grunde liegenden Einzelfallrekonstruktionen (drei) und an dem spezifi-
schen Schulformwechsel von einer Mittelschule in eine AHS-Oberstufe ge-
bunden sind und daher auch keine hoher aggregierten Aussagen getroffen
werden konnen, die nicht im Rahmen des Fallvergleichs der empirischen
Habitusformationen abgeleitet werden konnen. Dies begriindet sich durch
eine forschungsokonomische- sowie pragmatische Limitation aufgrund der
final ausgewéhlten Anzahl der Rekonstruktionen zu den drei Eckféllen dieser
Untersuchung (eine detailliertere Reflexion des Samples sowie dessen Rekru-
tierung findet sich in Abschnitt: 5.3 Feldzugang und Samplebeschreibung). In
diesem Abschnitt wird die Auswahl der Eckfdlle (5.3.1 Auswahl der Eckfil-
le), die Konzeption der Interviews (5.3.1 Auswahl der Eckfille) und die Re-
flexion der Vorgehensweise (5.3.3 Reflexion der Vorgehensweise) diskutiert.

Im Kapitel 6. werden die empirischen Rekonstruktionen zu den drei Eck-
fallen dieser Untersuchung ausgefiihrt (Rekonstruktionen zum Schii-
ler*innenhabitus). Die Bearbeitung des empirischen Materials wird durch
folgende Gliederung vollzogen: kurze Einleitung in den Fall (6.1 Fallrekon-
struktion MIKA), empirische Analyse der ersten Passage (6.1.1 Sequenzana-
lyse Passage 1), zusammenfassende Rahmung zur ersten Passage, empirische
Analyse der zweiten Passage (6.1.2 Sequenzanalyse Passage 2), zusammen-
fassende Rahmung zur zweiten Passage und die empirische Analyse der drit-
ten Passage (6.1.3 Sequenzanalyse Passage 3) sowie die dazugehorige zu-
sammenfassende Rahmung zur dritten Passage. Alle drei Eckfdlle wurden mit
diesem Schemata analysiert (6.2 Fallrekonstruktion LUAN & 6.3 Fallrekon-
struktion NORI). Im Abschnitt 6.4 werden Fallportraits aus den zusammen-
fassenden Formulierungen zusammengefasst und abgeleitet (6.4.1 Der Fall
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MIKA — Zusammenfassung und Konturen, 6.4.2 Der Fall LUAN — Zusam-
menfassung und Konturen & 6.4.3 Der Fall NORI — Zusammenfassung und
Konturen). Im letzten Abschnitt wird der kontrastierende Fallvergleich voll-
zogen (6.5 Kontrastierender Fallvergleich und Schuliibertrittstypiken) und die
daraus abgeleiteten Schuliibertrittstypiken argumentiert (6.5.1 Der Typus
eines angestrengt strebsamen Schuliibertritts, 6.5.2 Der Typus eines konfor-
mistisch souverdnen Schuliibertritts und 6.5.3 Der Typus eines risikohaften
und tiberfordernden Schuliibertritts).

Im letzten Kapitel (7. Diskussion und Ausblick) werden die Ergebnisse
der empirischen Analyse diskutiert und in das finale Fazit dieser Dissertation
eingeflochten. In einem ersten Schritt wird in Abschnitt 7.1 der Frage nach-
gegangen, wie der in dieser Dissertation herangezogene qualitative For-
schungszugang in fruchtbaren Ergebnissen aufgegangen ist (Eine andere
Perspektive auf die Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheit).
Hierbei wird in einer Untergliederung noch einmal spezifischer auf das Habi-
tuskonzept als Untersuchungsgegenstand eingegangen (7.1.1 Habitus als
Modus Operandi primérer Ordnung). In einem weiteren Abschnitt wird der
Frage nachgegangen, welcher Erkenntnisgewinn durch die empirischen Er-
gebnisse zu diskutieren ist (7.1.2 Erkenntnisgewinn durch die empirischen
Ergebnisse im Kontext der Bourdieuschen Soziologie). Daran anschlieBend
werden die konkreten empirischen Ergebnisse diskutiert. Dies wird dabei auf
zwel Ebenen geschehen. Zuerst sollen die Ergebnisse noch einmal in ihrer
Spezifik geschirft und diskutiert werden (7.2.1 Diskussion der Einzelfille)
danach werden die abgeleiteten Ubertrittstypen diskutiert (7.2.2 Diskussion
der Ubertrittstypen). Im darauffolgenden Abschnitt wird noch einmal der hier
thematisierte Schulformwechsel von einer Mittelschule in eine allgemeinbil-
dende Oberstufe thematisiert und im Rahmen der Ergebnisse diskutiert (7.3
Ubertritte ins Gymnasium. Zwischen In- und Exklusion). Im letzten Ab-
schnitt wird abschlieBend der Frage nachgegangen, welche Moglichkeiten die
Ergebnisse dieser Dissertation fiir eine ungleichheitsreflexive paddagogische
Arbeit und Schulentwicklung bieten (7.4 Ausblicke fiir eine ungleichheitsre-
flexive padagogische Arbeit und Schulentwicklung).

1.2 Forschungsfragen

Bevor die konkreten Forschungsfragen vorgestellt werden, soll noch ein
weiterer libergeordneter Rahmen skizziert werden, der sich auf die kritische
Reflexion bezieht, inwiefern die quantitative Erforschung von Schulwahlent-
scheidungen und Ubertrittsprozessen durch hypothesenpriifende Large-Scale-
Assessments-Studien ausreicht (Thiersch 2014), um die Sozialitit der Pas-
sungsgefiige von Schuliibertritten und deren Relevanz fiir die Entstehung von
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Bildungsungleichheit sachgerecht zu diskutieren (Kramer 2017). Im Kontext
dieser quantitativen Ansétze fiihrt Kramer an, dass die Erklarungsmodelle der
Rational-Choice Ansdtze jene Perspektive aussparen, die danach fragt, wel-
che Rolle Diskriminierungs- und Exklusionsmechanismen aufgrund der sozi-
alen Klassenzugehorigkeit spielen (Kramer 2011). Im Kern dieser Aussage
steht die Beobachtung, dass es spezifisch soziale Anpassungs- und Interakti-
onslogiken zwischen dem Bildungssystem und dem System der sozialen
Klassen gibt (Grundmann, Dravenau, Bittlingmeyer 2006; Kramer 2011;
Kramer 2017). Bremm, Racherbdumer und van Ackeren verweisen in diesem
Kontext auf Bourdieu und schreiben (2017, S. 59-60):

,»30 arbeitet Bourdieu in seiner Forschung zum Habitus heraus, dass in der Schule bewerte-
te Leistungen nicht nur von Begabungen, sondern von einer mehr oder weniger groen
Néhe zwischen ihren milieuspezifischen Verhaltensweisen und Priaferenzen und den impli-
ziten Anforderungen der Bildungsinstitution an diese abhingen [...]. Im Rahmen von large-
scale Assessments wird Bourdieus Theoriegebdude hingegen nur anhand bildungsrelevan-
ter Kapitalien des Individuums operationalisiert. Das komplexe Zusammenspiel von mili-
euspezifischem Schiilerhabitus und institutionalisiertem Schiilerhabitus, Machtverhaltnis-
sen und Passungsproblemen wird [...] nicht in den Blick genommen.*

Diese Phianomene sollen im Laufe der eigenen Untersuchung dieser Arbeit
unter Bezugnahme der Arbeiten der franzodsischen Soziologen Pierre Bour-
dieu und Jean Claude Passeron weiter konkretisiert und thematisiert werden,
da deren theoretisches Werk eine Perspektive ermdglicht, danach zu fragen,
wie Bildungsungleichheiten durch die Reproduktion von sozialen Ungleich-
heitsstrukturen im und durch das jeweilige Bildungssystem entstehen (Kra-
mer 2009; 2011; 2013; 2017). Mit Blick auf ungleiche (schulische) Teilhabe,
wird hier eine Forschungsrichtung eingeschlagen, die danach fragt, welche
Interaktions- und Passungsprozesse zwischen Schule und Subjekt diskutiert
werden konnen, die bei der Herstellung von Ungleichheiten eine zentrale
Rolle spielen (Hopf 2014). Mit den Arbeiten der beiden franzdsischen Sozio-
logen ldsst sich diese Perspektive dahingehend untermauern, dass ,,[...] ein-
dimensionale Erkldrungen zu kurz greifen, [...] weil die Entstehung und
Persistenz von Bildungsungleichheiten nur in komplexen Relationen aufge-
schlossen werden konnen, die zwischen dem Bildungssystem und dem Sys-
tem der Klassenbeziehungen bestehen.” (Kramer 2017, S. 194). Forschungs-
perspektivisch ldsst sich hieraus ableiten, dass es einen handlungs- und situa-
tionsnahen, qualitativen Zugang bendtigt (Hopf 2014), der sich gegen die
Annahme stellt, dass die Entstehungsmechanismen von Bildungsungleichheit
auf rationalen und bewussten Entscheidungen basieren (Kramer 2017). Mit
diesem Zugang soll im weiteren Verlauf das Habituskonzept nach Bourdieu
in den Untersuchungsfokus gestellt werden. Hierbei ist die Annahme zentral,
dass ,,[...] lebensgeschichtliche [und] friihzeitig erworbene Gewohnheiten
und Haltungen [...] im Bildungswesen unterschiedlich honoriert oder zuriick-
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gewiesen werden [...].“ (ebd., S. 188). Im Kern der Bourdieuschen und Passe-
ronschen Soziologie steht die These, dass die sozial disparaten Eigenheiten
und impliziten Haltungen der sozialen Akteur*innen, in mehr oder weniger
passende Konstellationen zum jeweiligen Schulsystem einmiinden (ebd.).
Hier deutet sich bereits an, dass dies kein einfaches Forschungsunterfangen
darstellt, da die Analyse von Habitusformationen nur iiber die Rekonstruktion
»[-..] implizite[r] [...] unterschwellige[r] Wissensbestdnde mit handlungslei-
tender Kraft [...] [erfolgen kann]. Hierfiir braucht es eines rekonstruktionslo-
gischen Verfahrens, das methodisch kontrolliert an duflerlichen Ausdrucks-
und Erscheinungsformen das zugrundeliegende generierende Prinzip bergen
kann.* (Kramer 2011, S. 179). Um diesen Prdmissen gerecht zu werden, wird
in Folge des methodologischen Kapitels eine weitere Konkretisierung des
Habituskonzept besprochen, die dezidiert jene Frage bearbeitet, wie Habitus
empirisch rekonstruiert werden kann (siehe 5.2.2 Methodologische und me-
thodische Zusammenfithrung sowie 5.2.3 Verfahrensschritte in der Sequenz-
analytischen Habitusrekonstruktion).

Mit diesen Ausfithrungen ist nun forschungsperspektivisch gerahmt, aus
welchem Blickwinkel die beiden folgenden Forschungsfragen in dieser Un-
tersuchung gestellt werden.

1. Welche Habitusformationen konnen bei ehemaligen Mittelschiiler*innen
rekonstruiert werden, nachdem sie in die Oberstufe einer allgemeinbil-
denden hoheren Schule gewechselt sind?

2. Was konnen die rekonstruierten Habitusformationen fiir eine ungleich-
heitsreflexive Schulentwicklung leisten?

Mit diesen beiden Fragen soll das Ziel verfolgt werden, einen eigenstidndigen
Beitrag einer empirisch qualitativen Bildungsforschung vorzulegen, welcher
iiber einen reinen bildungssoziologischen Standpunkt hinausgeht. Dies be-
griindet sich darin, dass bereits erwdhnt wurde, dass Fragestellungen, die sich
mit Bildungsungleichheit beschiftigen, in ihrer Tragweite verschiedene
Themenkomplexe kreuzen und iiberlagern. Auf die konkrete Einzelfrage
bezogen, wird hier das Ziel verfolgt, empirische Rekonstruktionen zum Schii-
ler*innenhabitus zu generieren, welche forschungsperspektivisch in einem
ungleichheitsreflexiven Diversitéts- und Inklusionsdiskurs verortet werden
konnen. Hierbei ist es entscheidend, dass im Kontext der methodologischen
Pramissen der hier verwendeten Methodik, zuallererst die Aggregatsebene
von Einzelfillen rekonstruiert werden miissen (Kramer 2018). Konkret hat
dies zur Folge, dass in dieser Forschungsarbeit drei Einzelfdlle sequenzanaly-
tisch rekonstruiert werden. Erst hieran anschlieend, konnen in einem zwei-
ten Schritt aus den einzelfallbezogenen Habitusrekonstruktionen allgemeine-
re Aussagen zu einer Schuliibertrittstypik hervorgehoben werden. Dies ver-

25



folgt das Ziel, Implikationen und Gestaltungsmdglichkeiten fiir den spezifi-
schen Schulformwechsel von einer Mittelschule in eine AHS-Oberstufe zu
diskutieren. Damit wird der Versuch unternommen, eine ungleichheitsrefle-
xive Schulentwicklungsperspektive zu argumentieren, die sich dem Phéino-
men der kulturellen Passung (Kramer 2017) annimmt.
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2 Problemaufriss(e) - Schuliibertritte als
Weichenstellung flir das Leben junger Menschen

Schuliibertritte und die dazugehorigen Selektionsprozesse haben in nationa-
len und internationalen bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskur-
sen seit geraumer Zeit eine gesonderte Stellung (Rolff 1997; Maaz & Nagy
2009; Ditton & Kriisken 2009; Kramer et al. 2009; Gomolla 2010; Neuen-
schwander & Grunder 2010; Hofstetter 2017; Breidenstein 2018; Thiersch,
Silkenbeumer & Labede 2020). Griinde hierfiir sind die facettenreichen Aus-
wirkungen und Konsequenzen dieser schulbiographischen Schnittstellen und
den damit einhergehenden Bildungswegentscheidungen fiir die einzelnen
Schiiler*innen und ihre weitere Zukunft (Neuenschwander & Grunder 2010).
Nach Neuenschwander und Grunder kann in diesem Kontext zum einen da-
von gesprochen werden, dass bei (ebd., S. 9):

»[---] Schuliibergéngen [...] Bildungswegentscheidungen geféllt und Chancen verteilt
[werden], die fiir die weiteren Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Jugendlichen
weitreichende Folgen haben. [Des weiteren ] [...] beeinflusst die Koordination zwischen
zwei aufeinander folgenden Schul- und Ausbildungsformen den Umstand, wie belastend
Lernende einen Schuliibergang erleben und wie schnell sie sich auf die neue Lernsituation
produktiv einzustellen vermogen.*

Aufgrund dieser spannungsreichen Implikationen werden sich die nichsten
Abschnitte im Sinne eines Problemaufrisses mit den folgenden Themen be-
schéftigen: Befunde und Erkenntnisse zu Schuliibertritten in mehrgliedrigen
Schulsystemen, die Datenlage zu den Ubertrittsverteilungen im weiterfiihren-
den oOsterreichischen Schulwesen und zuletzt eine theoretisch-rahmende Per-
spektive, die sich mit der Frage beschéftigt, welche Rolle Selektionsmecha-
nismen im (bzw. fiir das) Schulwesen iibernehmen. Dieser Teil des Problem-
aufrisses wird dann als eine Art Perspektivenwechsel diskutiert, bei dem im
Kern der Thematik nachgegangen wird, welche Rolle die Schule selber bei
der Herstellung und Reproduktion von ungleichen Chancen und damit ein-
hergehend, bei der Entstehung und Reproduktion von Bildungsdisparitidten
einnimmt.

2.1 Schuliibertritte in mehrgliedrigen Schulsystemen

Wie bereits erwéhnt, sind Schuliibertritte aus vielerlei Hinsicht eine bedeut-
same Phase fir junge Menschen und ihre Bildungsbiographie. Lauterbach
(2012, S. 575) geht hierbei so weit, dass er Ubertrittsphasen als ,,Riittelsieb*
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bezeichnet. ,In diesem werden fiir Schiiler [...] Weichenstellungen vorge-
nommen [...] [sowie] schulische und berufliche Laufbahnen vorstrukturiert
und geformt [...].“ Mit der Riittelsiecbmetapher kann zum einen danach ge-
fragt werden, wer (und wieso er/sie) im Sieb stecken bleibt und zum anderen,
wie die damit implizierten Selektionsmechanismen zu diskutieren sind, wenn
man die in der Einleitung angedeutete Thematik zu ungleichen Partizipati-
onsmoglichkeiten in mehrgliedrig organisierten Schulsystemen ernst nimmt.
Konkret bezieht sich diese Argumentation darauf, dass die soziodkonomische
und/oder ethnisch/kulturelle Herkunft eines Kindes, die statistische Vorher-
sagekraft, auf welche Schule dieses Kind gehen wird und welche Leistung es
bei Kompetenzmessungen sowie welchen Abschluss es erreichen sollte, im
Osterreichischen Schulwesen in einem iiberdurchschnittlichen Ausmaf} beein-
flusst (Lassnigg 2015). Im Kontext der Schulleistungs- und Kompetenztests
werden diese Befunde durch nationale und internationale Studien bestitigt
(siche: Salchegger et al. 2017; Holler et al. 2019; BIFIE 2019). Gerhartz-
Reiter spricht davon, dass ,,[d]ieser Einfluss [...] so stark ist, dass von Bil-
dungsvererbung gesprochen werden kann, da die intergenerationale Bil-
dungsmobilitdt, auch im internationalen Vergleich [...] als ausgesprochen
niedrig einzustufen ist (Gerhatz-Reiter 2019, S. 524). Im nationalen Bil-
dungsbericht 2018 (Oberwimmer, Baumegger & Vogtenhuber 2019, S. 38)
fassen die Autor*innen diese Thematik wie folgt zusammen:

“Die familidre und soziale Herkunft von Kindern ist ein wesentlicher Kontextfaktor der
Schule. In Osterreich besteht ein starker Zusammenhang zwischen Herkunft und Schuler-
folg [...]. Kinder mit niedrigem soziookonomischem Status, mit Migrationshintergrund,
ohne ausreichende Deutschkenntnisse oder Kinder, deren Eltern ein niedriges Bildungsni-
veau haben, haben hdufig eine schlechtere Ausgangslage, um in der Schule erfolgreich zu
sein. Thre Familien sind oft weniger mit dem schulischen System und dessen Inhalten
vertraut und weniger gut in der Lage, Schulwegsentscheidungen zu unterstiitzen.”

Im Kontext dieser Zusammenhiinge scheinen die Ubertrittsphasen von der
Primarstufe in die Sekundarstufe I und spédter noch einmal in die Sekundar-
stufe 11, von besonderer Bedeutung zu sein (Liegmann, Mammes & Racher-
baumer 2014). Ditton (2010) spricht hier von einem strukturellen Phinomen,
da mehrgliedrige Schulsysteme an den jeweiligen Ubertrittsstellen ein hohes
Exklusionsrisiko bieten. Aus einer internationalen Perspektive ist es hierbei
auffallend, dass bei jenen Schulsystemen die auf eine dhnliche frithe Selekti-
on wie Osterreich setzen (nach dem 10. Lebensjahr), eine relativ konstante
soziale Bildungsvererbung zu beobachten ist (Nusche et al. 2016). Grund-
sdtzlich ist anzunehmen, dass Schulsysteme mit einer frithen Selektion ein
groferes Potential bieten soziale Ungleichheit und Zusammenhénge zwischen
schulischem Erfolg und der soziodkonomischen und/oder ethnisch kulturel-
len Herkunft zu verstirken (W68mann 2008). Konkret kann hier auf das
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deutsche Schulsystem verwiesen werden, da es einen dhnlich stratifizierten
Aufbau wie das Osterreichische Schulwesen hat und auch in Deutschland ,,die
Verteilung der Schiiler*innen auf die verschiedenen Bildungsgénge [...] in
deutlichem Zusammenhang mit der sozialen Herkunft [steht] (Spiegler
2015, S. 17). Fiir die Thematik schulischer Teilhabe scheinen daher zwei
Schuliibertrittsphdnomene beachtenswert. So zeigt sich hier ,,[...] einerseits
eine Selektion durch die Institutionen nach deren Auswahlkriterien und ande-
rerseits eine Selbstselektion der Individuen, abhéngig von deren Priaferenzen
und ihrer Einschéitzung der Aussicht auf Erfolg bei der Wahl einer der Optio-
nen.“ (Ditton 2010, S. 55). Die Selbstselektion hidngt nach Ditton (2010)
besonders stark mit der sozialen und/oder ethnisch/kulturellen Herkunft zu-
sammen (ebd.). Aus einer bildungssoziologischen Perspektive zeigt sich hier
ein sozialschichtig variables Entscheidungsverhalten an den Ubertrittsstellen,
welches im Zusammenhang mit der sozio-dkonomischen und/oder eth-
nisch/kulturellen Herkunft steht. Familien aus privilegierten Verhiltnissen
haben ein vielfiltigeres Repertoire an Handlungsmoglichkeiten, um ihre
Kinder in ihrer Bildungsbiographie zu unterstiitzen und daraus folgt, dass
Mitglieder aus diesen Schichten (tendenziell) riskantere Entscheidungen
treffen konnen, als Angehdrige weniger privilegierter Schichten (ebd.). Nach
Liegmann et al. (2014, S. 37) ,,[...] erklért sich [dies] dadurch, dass Eltern mit
einem hohen Bildungsstatus versuchen, ihren Kindern eine vergleichbare
Bildungslaufbahn zu ermoglichen [...]* (ebd., S. 37). Aus der Perspektive von
Schuliibertritten in einem mehrgliedrig organisierten Schulwesen, kann hier
also festgehalten werden, dass Bildungswegentscheidungen ,,langfristig bin-
dende, schwerlich revidierbare wie sozial selektive Konsequenzen [haben]*
(Becker & Lauterbach 2016, S. 31).

2.2 Ungleiche Zugiinge zu hoheren Schulen in Osterreich

Im &sterreichischen Schulwesen muss an zwei Stellen eine wesentliche Ent-
scheidung dariiber getroffen werden, welche zukiinftige Schulform die eige-
nen Kinder besuchen werden. Zum einen erfolgt eine Selektion nach der
vierten (ca. 10 Jahre alt) und nach der achten Schulstufe (ca. 14 Jahre alt)
(STATISTIK-AUSTRIA 2019). Wie bereits beschrieben, zeigt sich bei der
Wahl, welche Schulform fiir die Sekundarstufen besucht werden soll, ein
enger Zusammenhang mit der sozialen und/oder ethnisch/kulturellen Her-
kunft der Kinder (Buchebner-Ferstl, Kaindl & Rille-Pfeifer 2016). Nach
Buchebner-Ferstl, Kaindl & Rille-Pfeifer (ebd.) haben Kinder aus einer Aka-
demiker*innenfamilie ungleich hohere Chancen einen hoheren Bildungsab-
schluss zu erreichen, als Kinder aus Arbeiter*innenfamilien. Dies als Aus-
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gangspunkt nehmend, soll im Folgenden nachgezeichnet werden, welche
konkreten Befunde im Osterreichischen Schulwesen zu diskutieren sind.

Im Schuljahr 2019/20 wechselten 38% aller Volksschiiler*innen in die
Unterstufe einer allgemein héheren Schule (AHS), 61% wechselten im glei-
chen Schuljahr in eine Mittelschule (Wimmer & Oberwimmer 2021, S. 256).
Im Alter von 14 steht mit dem Ubertritt in die 9. Schulstufe, also dem Beginn
der Sekundarstufe II, eine weitere Entscheidung beziiglich der zukiinftigen
Bildungsbiographie an. Bei diesem zweiten Schuliibertritt zeigt sich, dass
Schiiler*innen die ihre Sekundarstufe I in der Unterstufe einer allgemeinen
héheren Schule absolviert haben, zu 95% in die Oberstufe einer maturafiih-
renden (abiturfithrende) Schule (Wert zusammengefasst fiir 62% AHS und
33% BHS) wechseln. Die Ubertrittsquoten der Schiiler*innen, die ihre Se-
kundarstufe in einer Mittelschule absolviert haben, zeigen, dass 35% der
Schiiler*innen in eine berufsbildende hohere Schule (BHS) und 9% in eine
allgemeinbildende hohere Schule gehen (ebd.). 26% der ehemaligen Mitschii-
ler*innen wechseln in eine Polytechnische Schule (PTS) und 17% in eine
berufsbildende mittlere Schule (BMS). 6% brechen die Schule ohne eine
weiterfilhrende Ausbildung ab und treten somit vorzeitig aus dem Schulwe-
sen aus (ebd.) Im Kontext dieser Daten zeigt sich somit, dass diejenigen
Schiiler*innen eine hoéhere Chance auf den Matura-Abschluss haben, die
bereits nach der Volksschule in die Unterstufe eines allgemeinbildenden
Gymnasiums wechselten (AHS-Unterstufe). Des weiteren konnen die Daten
der Schiiler*innenpopulationen in den unterschiedlichen Schulformen entlang
des familidren Bildungshintergrundes der Kinder und Jugendlichen differen-
ziert werden. Abbildung 1 verdeutlicht dies.

Konkret zeigt sich in dieser Darstellung, dass 50% der Schiiler*innen die
nach der Volksschule ihren Weg in die AHS — Unterstufe antreten, aus einem
Elternhaus stammen, in dem mindestens eine Person einen tertidren Ab-
schluss (Uni/FH) erreicht hat. Weitere 24% der neuen AHS-
Unterstufenschiiler*innen haben mindestens einen Elternteil bzw. Erzie-
hungsberechtigte*n!, welche*r selbst die Matura absolviert hat (ebd.). Bei
den Schiiler*innen, die in eine Mittelschule wechseln, zeigen die Daten, dass
21% der Kinder aus einem Elternhaus stammen, in dem mindestens eine
Person die Matura absolviert hat und nur 15% der Schiiler*innen haben einen
Elternteil”, der eine Hochschule erfolgreich abgeschlossen hat (ebd.). 54%
der neuen Mittelschiiler*innen haben einen Elternteil”, der maximal einen
mittleren Abschluss (Berufsbildung, Lehre, BMS) absolviert hat und bei 10%
dieser Schiiler*innen gibt es in der Elterngeneration nur einen Pflichtschulab-
schluss.

' Im folgenden Verlauf dieses Abschnittes wird aufgrund der Lesbarkeit auf
die Bezeichnung ,,Erziehungsberechtigte*r* verzichtet. Hierfiir werden die
Stellen mit einem * versehen.
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Fiir den Schulformwechsel in die Sekundastufe II zeigt sich ein &hnliches
Bild. 78% der Jugendlichen, die fiir die SEK II in eine AHS-Oberstufe wech-
seln, haben mindestens einen Elternteil”, der die Matura erfolgreich absolviert
hat (hier sind Hochschulabschliisse dazu addiert 53% tertidre Abschliisse und
25% Matura) (ebd.). Bei denjenigen, die in eine berufsbildende héhere Schu-
le tibertraten, sind es 60% (28% tertidre Abschliisse und 32% Matura). Dem
gegeniiber stehen nur 4% neue AHS-Oberstufenschiiler*innen, die aus einem
Elternhaus mit max. Pflichtschulabschluss stammen (Eintrittsquote
BHS=7%). Berufsbildende Mittelschule (BMS), Polytechnische (PTS)- und
Berufsschulen (BS) haben ein tendenziell umgekehrtes Bild. In die PTS tre-
ten 64% neue Schiiler*innen ein, deren Eltern* maximal einen Pflichtschul-
oder einen mittleren Abschluss haben (max. Pflichtschule=13%; mittlerer
Abschluss=51%). Der Eintritt in eine BS erfolgt zu 49% durch Jugendliche,
deren Eltern” entweder einen mittleren Abschluss haben und weitere 15% der
neuen Berufsschiiler*innen stammen aus einem Elternhaus, in dem maximal

Kind wird nach der VS
wechseln in:

AHS-Untersufe 50

NMS 5
Jugendliche*r wird nach
der 8. Stufe wecheln in:

Ubertrittt in die SEK IT

Polytechnische Schule -
hochste Schulbildung

der Eltern*®

m max. Pflichtschule

Berufsschule 4
W mittler Abschluss
(Lehre; BMS)
BMS 6 B Schule mit Matura

O tertiirer Abschluss

I

BHS 2 (Uni/FH)
AHS-Oberstufe 53
Anteil der Schiller*innen
der jeweiligen

0% 50% 1000, Herkumfisgruppe in %

Abbildung 1 Ubertritte in Schulform der Sekundarstufe I und II nach den
formalhdchsten Bildungsabschliissen der Eltern* (2018, 2019). Quelle: Eige-
ne Darstellung nach NBB 2021 — Wimmer & Oberwimmer (2021, S. 267).
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ein Pflichtschulabschluss absolviert wurde. Der Nachwuchs der BMS rekru-
tiert sich zu 49% von Schiiler*innen aus Elternhdusern, in welchem ein mitt-
lerer Abschluss das formal hochste Bildungszertifikat darstellt und zu 10% in
welchen maximal ein Pflichtschulabschluss absolviert wurde (ebd.).

Mit den eben vorgestellten Daten zeigt sich eine deutliche Bildungsverer-
bung im Osterreichischen Schulwesen. In diesem Kontext wird im Nationalen
Bildungsbericht (NBB) (2021) auf die von Boudon geschaffene Differenzie-
rung nach priméren und sekundédren Herkunftseffekten verwiesen. Bei den
Beteiligungsquoten sind es die sekunddren Herkunftseffekte, die nach den
Autoren des NBB einen wesentlichen Einfluss auf das Entscheidungsverhal-
ten bei der Schulwahl haben. Wimmer und Oberwimmer (2021, S. 262)
schreiben hierzu:

»Sekundire Ungleichheitseffekte liegen vor, wenn sich Schiiler/innen unterschiedlicher
sozialer Gruppen trotz gleicher Kompetenzen mit unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit fiir
eine formal hohere Schule entscheiden. Mdgliche Griinde fiir diese Unterschiede sind: Die
Kosten des Schulbesuchs werden subjektiv unterschiedlich bewertet, die Wahrscheinlich-
keit fiir den erfolgreichen Besuch einer formal héheren Schule wird geringer eingestuft
und/oder der Bildung wird ein geringerer Wert zugesprochen (Bruneforth, Weber & Ba-
cher, 2012, S. 195).“

Auf die im Zitat angesprochene Dynamik, dass es trotz gleicher Leistung zu
unterschiedlichen Schulwahlentscheidungen kommt und auf die hierfiir ange-
fiihrten Griinde, wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch einmal tiefgrei-
fender Bezug genommen (siehe 3.1.1 Bildungsforschung nach Boudon).
Ausgehend von den Ergebnissen des NBB 2021 zeigt sich, dass die Schul-
wahlentscheidungen im mehrgliedrigen Schulsystem Osterreichs eine ent-
scheidende Stelle fiir die Bildungsbiographie von Jugendlichen darstellen.
Als eine wesentliche Betrachtungsebene erscheinen hierbei die unterschiedli-
chen Beteiligungsquoten im Kontext der familidren Bildungsabschliisse. Fiir
den hier betrachteten Untersuchungszeitraum kann letztlich festgehalten
werden, dass der familidre Hintergrund und die vorhandenen Bildungsab-
schliisse im Elternhaus in einem systematischen Zusammenhang mit dem
Schulwahlverhalten stehen und das osterreichische Schulwesen an seinen
Gelenkstellen eine hohe soziale Selektivitit aufweist (Buchebner-Ferstl,
Kaindl & Rille-Pfeifer 2016; Gerhartz-Reiter 2019; Wimmer & Oberwimmer
2021).

Die eben vorgestellten Daten der Bildungswegentscheidungen sowie Be-
teiligungsquoten konnen um eine, fiir die eigene Forschungsarbeit bedeutsa-
me, weitere Ebene differenziert werden. Konkret handelt es sich hierbei um
die Erfolgsquoten sowie die Austrittsdaten in den jeweiligen Schultypen der
Sekundarstufe II. Fiir das Schuljahr 2016/17 zeigt sich, dass der schulische
Erfolg in der SEK II in einem engen Zusammenhang mit den vorher besuch-
ten Schulformen steht. Schiiler*innen die aus einer AHS-Unterstufe in die
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Oberstufe einer AHS wechselten, erreichten zu 87,6% die nichste Klasse,
5,0% von ihnen wiederholten die erste Klasse der Oberstufe, 6,1% wechsel-
ten in eine andere Schulform und 1,3% brachen die Ausbildung im Pflicht-
schulsystem génzlich ab (STATISTIK-AUSTRIA 2019, S. 61). Schii-
ler*innen die aus einer Neuen Mittelschule in die AHS-Oberstufe wechselten
erreichten zu 70,8% die nédchste Klasse, wiederholten zu 13,9% die erste
Klasse der Oberstufe, wechselten zu 12,7% in eine andere Schulform und
brachen zu 2,6% die Ausbildung nach der Erfiillung ihrer neun Pflichtjahre
ab (ebd.). Abbildung 2 zeigt die Verweilquoten im Schuljahr 2016/17 fiir die
SEK II an maturafiihrenden Schulen.

Demnach kann hier festgehalten werden, dass das dsterreichische Schul-
wesen nicht nur an den Ubertrittstellen eine hohe soziale und/oder eth-
nisch/kulturelle Selektivitit aufweist, es zeigt sich auch, dass es bei den
Schiiler*innen, die ihren Weg aus einer Neuen Mittelschule in die SEK II
einer AHS antreten, zu einer fast dreimal so hohen Wiederholungsquote
(13,9% vs. 5,0%), einer doppelt so hohen Wechselquote (12,7% vs. 6,1%)
und einer doppelt so hohen Abbruchsquote (2,6% vs. 1,3%) kommt, wie bei
ihren Schulkamerad*innen, die ihre SEK I in einer AHS-Unterstufe absol-
viert haben. Diese Befunde scheinen fiir das eigene Forschungsinteresse eine
besondere Stellung einzunehmen, da hierbei die These impliziert ist, dass die
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Abbildung 2 Ausbildungsverlauf der Anfanger*innen an maturafithrenden
Schulen nach schulischer Herkunft Schuljahr 2016/17 - Quelle: STATISTIK-
AUSTRIA (2019, S. 61)
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schulische Herkunft ein zusitzlicher entscheidender Faktor darstellt, wenn
man Fragen zu Verteilungen und Erfolgschancen auf hohere Bildung disku-
tiert.

Im Kontext der bisherigen Ausfithrungen soll im anschlieBenden Ab-
schnitt diskutiert werden, welche Rolle Selektionsmechanismen im Schulwe-
sen iibernehmen und welche theoretischen Weiterfilhrungen und Ableitungen
von ihnen ausgehen konnen, die im Sinne des Problemaufrisses dieser For-
schungsarbeit weiter zu diskutieren sind.

2.3 Ziele und Funktionen von Schulen in moderneren
Gesellschaften

Bisher wurde dargelegt, dass Schiiler*innen in Osterreich je nach sozialer
und/oder ethnisch/kultureller Herkunft bzw. schulischer Herkunft unter-
schiedliche statistische Erfolgsaussichten auf hoéhere Bildungsabschliisse
haben. Besonders deutlich konnte dies bei der konkreten Verteilung an den
Ubertrittsstellen des mehrgliedrig organisierten Schulwesens in Osterreich
gezeigt werden. Hiervon ausgehend, soll nun begonnen werden von einer Art
Ist-Zustandsanalyse zu einer theoretisch-rahmenden Perspektive iiberzuge-
hen. Der Kern des folgenden Abschnittes wird sich daher mit der Thematik
der Funktionen und den Aufgaben von staatlichen Erziehungs- und Bildungs-
einrichtungen beschiftigen und hierbei ein besonderes Augenmerk auf jene
Mechanismen legen, welche unter der Begrifflichkeit der Selektion angefiihrt
werden.

Schulen stellen eine jener gesellschaftlichen Institutionen dar, welche
durch verschiedene Aufgaben legitimiert werden. Neben fachlich-inhaltlichen
und péddagogischen Aspekten der einzelnen Unterrichtsgegenstinde (Rolff
1997), liegt diesen Aufgaben im Kern die Vorstellung zu Grunde, dass junge
Menschen ,,ungeformt* sind und diese durch die Einrichtung der Schule zu
»geformten Menschen werden kénnen (Fend 2009, S. 30). Dabei ist aus
einer rechtstheoretischen Perspektive zur Institution Schule die Annahme
zentral, dass das moderne Schulwesen allen schulpflichtigen Kindern die
Chance auf Teilhabe an der Gesellschaft ermdglichen soll (Heinemann &
Mecheril 2017; Hupka-Brunner 2017). Schulische Bildungsprozesse dienen
somit ,,als Vorbereitung fiir das Leben* (Hupka-Brunner 2017, S. 202). Im
Osterreichischen Schulwesen wird eine solche Leitvorstellungen im Allge-
meinen Teils des Unterstufenlehrplanes wie folgt formuliert:

,»Den Fragen und dem Verlangen nach einem sinnerfiillten Leben in einer menschenwiirdi-
gen Zukunft hat der Unterricht mit einer auf ausreichende Information und Wissen aufbau-
enden Auseinandersetzung mit ethischen und moralischen Werten und der religidsen Di-
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mension des Lebens zu begegnen. Die jungen Menschen sind bei der Entwicklung zu
eigenverantwortlichen Personlichkeiten sowie in ihrer Sozialitit zu fordern und in der
Herausforderung, in ihrem Dasein einen Sinn zu finden, zu stiitzen. (BMBWF 2021 —
Lehrplan der Mittelschule — Allgemeines Bildungsziel)

Nach Fend (2009) besitzen Schulen jedoch — neben dem eben beschriebenen
Vorstellungen und Idealen einer psychischen Formgebung des Menschen —
weitere Aufgaben und Funktionen. Diesbeziiglich sind vor allem im bil-
dungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs der 1960er- und 70er Jahre
zahlreiche Arbeiten von Rolff (1967, 1997) und Fend et al. (1976) und Fend
(2006, 2009) vorgelegt wurden, die aus einer strukturfunktionalistischen
Perspektive entstanden sind (Breidenstein 2018). In diesem Zeitraum ent-
standen Werke wie: ,,Sozialisation und Auslese durch die Schule* von Rolff
und ,,Sozialisationseffekte der Schule” von Fend. Breidenstein (2018, S. 307)
subsumiert die damaligen Forschungsarbeiten und Diskurse unter ,,der Ent-
deckung der ,gesellschaftlichen Funktion® von Schule®. Aus dieser Perspek-
tive werden Schulen als Institutionen konzipiert, die aus der Sicht ihrer ge-
sellschaftlichen Funktion zu verstehen sind (ebd.). In diesem Kontext lassen
sich nach Fends strukturfunktionalistischen Schultheorie vier Funktionen von
Schulen diskutieren (2006, 2009; siche auch Giesinger 2015):

1.) soziale Integration,

2.) Zuteilung von sozialen Positionen (Selektion bzw. Allokation),

3.) Qualifikation fiir berufliche Aufgaben,

4.) Einfithrung in das kulturelle Erbe der Gemeinschaft (Enkulturation).

Die eben angesprochenen Selektions- und Allokationsfunktionen von Schu-
len spielen im Kontext von schulischen Auswahlprozessen und den daraus
abzuleitenden gesellschaftlichen Zuteilungspraxen eine gesonderte Rolle und
daher wird diese Thematik im Folgenden als zentrale Perspektive diskutiert.
Nach Herzog (2009, S. 158) konnen hierbei auch die Begrifflichkeiten der
Zuweisungs- und Auslesefunktion genutzt werden, um auf die an die Schule
herangetragene Erwartung aufmerksam zu machen, dass ,,[...] Kinder und
Jugendlichen nach ihrer Leistungsféhigkeit zu klassifizieren [sind], damit
ihnen ein mehr oder weniger fixer Platz in der Sozialstruktur der Gesellschaft
zugewiesen werden kann.“ Hierbei verbinden sich Fragen zur Verteilung
gesellschaftlicher Positionen bzw. Giitern mit den jeweiligen Funktionen und
der Struktur eines Schulwesens (Kramer et al. 2009). Im Kern dieses Zu-
sammenhanges steht die Pramisse, dass der Zugang zu den Bildungsangebo-
ten ,,[...] nicht mehr nach Stand und Herkunft, sondern nach individuell zu
erbringender und zuzurechnender Leistung und deren gerechten, universalis-
tischen Mafstdben gehorchender Bewertung geregelt [wird].“ (ebd., S. 16).
Auf gesellschaftstheoretischer Ebene liegt hierbei die Annahme zu Grunde,
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dass ,,[...] [1]iberaldemokratische Gesellschaften [...] vom Gedanken geleitet
[sind], dass soziale Aufgaben denjenigen zugeteilt werden sollen, die dafiir
am besten geeignet sind.” (Giesinger 2015, S. 159). Als gesellschaftstheoreti-
sche Legitimation wird hierfiir das Modell der Meritokratie herangezogen,
bei der im Kern angenommen wird, dass alle gesellschaftlichen Giiter aus-
schlielich aufgrund erbrachter Leistungen und Leistungsbereitschaft verteilt
werden sollen (Young 1958; Solga 2012). Weitere Ausfithrungen zu dieser
Thematik folgen im vierten Kapitel (Exkurs - Bildung und Lebenschancen).
Auf die Schule und ihre Selektionsfunktion bezogen fasst Breidenstein diese
Thematik wie folgt zusammen (2018, S. 308.):

,Die Schule miisse die Schiilerschaft nach ,Leistung® sortieren, denn das sei eine ihrer
gesellschaftlichen Funktionen. Die an meritokratischen Prinzipien orientierte, moderne
Gesellschaft erwarte von der Schule, dass diese die nachwachsenden Generationen nach
deren individueller Leistungsfahigkeit so sortiere, dass die Einzelnen auf ihnen entspre-
chende gesellschaftliche und berufliche Positionen verteilt werden konnten. Der gesell-
schaftliche ,Auftrag® der Selektion prige die Praxis schulischer Leistungsbewertung — ob
sie wolle oder nicht.*

Im Kontext der im Zitat angefiihrten Argumentation, implizieren die Selekti-
ons- und Allokationsfunktionen, dass Schulen im Auftrag einer gesellschaft-
lichen Notwendigkeit, Eigenlogiken und Mechanismen entwickeln miissen,
um ihrer Aufgabe der Auslese gerecht zu werden. Nach Breidenstein bietet
sich hierbei eine Kritik an, die sich gegen eine zu starke strukturfunktionalis-
tische Akzentuierung stellt. Konkret schreibt er hierzu das Folgende (ebd., S.
325):

“Die wichtigste Kritik an der verallgemeinerten und verallgemeinernden Rede von der
Selektionsfunktion [...] ist [...] heuristischer Art: Wenn man die empirisch beobachtbare
Praxis schulischer Leistungsbewertung in ihrem konkreten Funktionieren und in ihrer
Bedeutung fiir den Vollzug von Unterricht in den Blick bekommen méochte, darf man
Leistungsbewertung nicht (von vorneherein) einer ,Selektionsfunktion® zurechnen, die die
Schule fiir ,die Gesellschaft® ausiibe. Denn die padagogische und didaktische Praxis wer-
den dadurch aus der Analyse ausgespart und (von potentieller Verantwortung) entlastet.”

Im Kontext einer stark akzentuierten strukturfunktionalistischen Perspektive
beziiglich der Selektionsfunktion stellt sich der Verdacht ein, ,,[...] dass die
Schule die angesprochenen vielfachen und vielféltigen Selektionsentscheide
weniger ,im Auftrag® prozessiert, als vielmehr im Vollzug ihrer eigenen
Logik. Die Schule sortiert die Schiiler nach Leistung fiir die Schule.” (ebd.,
S. 324). Geht man nun davon aus, dass Selektions- und Allokationsfunktio-
nen in der Institution Schule wirksam und unter bestimmten Gesichtspunkten
notwendig sind, was hier nicht bestritten werden soll, dann darf es aus einer
analytischen Sichtweise nicht zu einer verschleiernden Entlastung fiihren,
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interne Logiken schulischer Interaktionen sowie padagogische Handlungs-
vollziige aus der Analyse auszusparen (ebd.). Mit dieser Sichtweise riickt der
Fokus auf schulische Funktions- und Eigenlogiken und daher sind es die
Mechanismen zur schulischen Leistungsbewertungen selbst, welche nach
Breidenstein weniger einer gesellschaftlichen Selektionsgrundlage dienen, als
vielmehr der eigenlogischen Notwendigkeit der jeweiligen Schulform, ihre
innere Betriebsweise zu sichern (ebd.). Breidenstein deutet hierbei eine Ar-
gumentation an, die sich im Kern auf systemtheoretische Uberlegungen be-
zieht. Eine hiervon abzuleitende Analyselogik wiirde sich auf die Annahme
stiitzen, dass ,,[d]ie Genese sozialer Ungleichheit [...] nicht mehr durch sozia-
len resp. »ethnischen< Gruppen zugeschriebene Eigenschaften erklirt werden
[kann] [...]. [Es wére hier vielmehr] [...] nach dem spezifischen Beitrag [zu
fragen], den jedes Funktionssystem im Modus seiner In- und Exklusionsope-
rationen [...] >leistet. (Emmerich & Hormel 2015, S. 228). Fiir einen Erkla-
rungsversuch zur Entstehung ungleicher Chancen bzw. Teilhabe hitte eine
solche systemtheoretische Ausrichtung weitreichende Folgen. Bildungsun-
gleichheit wire demnach dariiber zu erkldren, dass sie gesellschaftlich nur
»[-..] im Bildungssystem und durch das Bildungssystem produziert werden
kann®. (ebd., S. 228). Emmerich und Hormel schreiben hierzu (2013, S. 144):

,Ungleichheit wird [aus einer differenzierungstheoretischen Systemtheorie] als Resultat
der Inklusionsleistung der Funktionssysteme theoretisiert [...], und von dieser Perspektive
ausgehend wird gesellschaftliche Ungleichheit auch im und durch das Erziehungssystem
spezifisch erzeugt [...]. Bildungsungleichheit reproduziert sich deshalb nicht trotz, sondern
aufgrund der Existenz eines 6ffentlichen Schulwesens, und Bildungsungleichheiten kohnen
entsprechend nur erzeugt werden, insofern das Schulwesen in der funktional differenzierten
Gesellschaft die legitime Form der sozialen Positionierung ,monopolisiert’ und damit
Inklusions- bzw. Exklusionsoptionen fiir andere Teilsysteme pradisponiert.*

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wire es nun denkbar, die hier ange-
sprochenen Eigenlogiken des Systems Schule weiter im Kontext systemtheo-
retischer Annahmen in den Fokus zu nehmen. Jedoch wird in dieser Untersu-
chung eine andere theoretische Perspektive eingenommen, bei der Phdnome-
ne der Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheit, {iber ein
gruppensoziologisches Gesellschaftsverstindnis erkldrt werden, welches sich
auf das Relationsgefiige von GroBkollektiven und deren Aushandlungskdmp-
fen um Macht konzentriert (Emmerich & Hormel 2015). Mit dieser theoreti-
schen Ausrichtung geht infolgedessen die Konsequenz einher, dass im weite-
ren Verlauf dieser Arbeit die theoretischen Argumentationen iiber eine kon-
flikttheoretische Perspektive hergeleitet werden, bei der im Kern Fragen
beziiglich den Reproduktionsmechanismen von gesellschaftlichen und sozia-
len Herrschaftsverhéltnissen stehen (ebd.).

Mit den Ausfiihrungen von Breidenstein (2018) bietet es sich an, den Fo-
kus dezidierter auf die Eigenlogiken der Institution Schule sowie auf ihre
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padagogischen Handlungspraxen zu legen. Diesbeziiglich soll im Folgenden
ein Perspektivenwechsel vollzogen werden, bei dem es um differenzierende
Ausfithrungen zur Thematik der Selektions- und Bewertungsmechanismen in
der Institution Schule geht. Da sich hier bereits eine kritisch erziehungswis-
senschaftliche Perspektive andeutet, bezieht sich der folgende Abschnitt auf
den Diskurs zu ,,strukturellen und ,,indirekten* Formen der Diskriminierung,
welche mittlerweile ,,[...] in zentralen Bereichen des gesellschaftlichen Le-
bens, einschlieflich Bildung und Ausbildung, als Menschenrechtsverstofie
gewertet [werden].“ (Gomolla 2010, S. 61). Diese Thematik soll vorerst aus
Sicht einer Erweiterung des Problemaufrisses ausgefiihrt werden, ohne dabei
direkt der Frage nachzugehen, mit welchem theoretischen Zugang diese
Themenkomplexe erklart werden konnen.

2.4 Perspektivenwechsel — Die Rolle der Schule bei der
Herstellung und Reproduktion von Bildungsungleichheit

Thematisiert man die Frage, welche Rolle Schulen als Institutionen sowie die
dort titigen Lehrkréfte und Schulleitungen bei der Entstehung sowie Repro-
duktion von ungleichen Chancen einnehmen, gilt es mit besonderer Riick-
sicht zu arbeiten, da dieser Themenkomplex keine Schuldzuweisung oder
Zuschreibung darstellen soll. Die nachfolgenden Abschnitte werden der Fra-
ge nachgehen, welche Mechanismen und Phénomene sich im Kontext von
struktureller Benachteiligung, im Sinne einer institutionellen Sichtweise,
identifizieren lassen. Des weiteren wird hier aufgezeigt, dass Lehrkréfte mit
ihren alltidglichen Handlungspraxen, bewusst sowie unbewusst dazu beitragen
konnen, dass Bildungsdisparititen reproduziert, verstiarkt oder manifestiert
werden.

2.4.1 Diskriminierung und Benachteiligung —
Begriffsbestimmungen und Genese

Wird Bildung als Prozess verstanden, der zur Teilhabe an gesellschaftlichen
Strukturen und zur Handlungsféhigkeit des Einzelnen fiihren soll und dieser
eben nicht partikular, sondern prinzipiell allgemein zuginglich sein muss,
dann formuliert sich anhand dieses Anspruches die Legitimation moderner
und demokratischer Bildungsinstitutionen (Heinemann & Mecheril 2017).
Hiervon ableitend zeigt sich, dass der Zugang zu Bildung nicht durch Merk-
male wie ethnische Zugehorigkeit, Behinderungen, Gender, sexuelle Orien-
tierung, Klasse oder religiose bzw. weltanschauliche Uberzeugung verhindert
werden soll, ,,genauso wie der Anspruch, dass die Effekte von Schule, sich
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nicht entlang dieser Merkmale abbilden lassen sollen. [...] Bei dem hier ange-
sprochenen Verhiltnis zwischen Gleichheit und Differenz [...] handelt es sich
um ein Spannungsverhiltnis, das Bildungssysteme in pluralen Gesellschaften
dauerhaft in Unruhe versetzt.” (ebd. S. 118). Hier soll nun im folgenden Ab-
schnitt der Frage nachgegangen werden, welche Mechanismen aus der Per-
spektive der Institution Schule betrachtet und diskutiert werden kénnen, wenn
man davon ausgeht, dass den institutionellen Erziehungseinrichtungen eine
Eigenaktivitdt unterstellt werden kann, von der aus benachteiligende und
diskriminierende Effekte fiir bestimmte Schiiler*innengruppen ausgehen
konnen (Hormel 2018). Als ein Ausgangspunkt kann diesbeziiglich noch
einmal auf die bereits erwédhnte Begrifflichkeit der schulischen Selbstselekti-
on verwiesen werden. Hormel schreibt hierzu (ebd., S. 157):

,Diese Selbstselektionshypothese [,] [im Sinne des Boudonschen Theorems] [,] halte ich
fiir eine sehr starke Entlastung des Schulsystems. Sie steht fiir eine dominante Tradition in
der Bildungssoziologie, die sich vor allem auf die individuellen beziehungsweise milieuab-
hingigen Eigenschaften der Benachteiligten bezieht. Sie bricht damit eigentlich mit der
Tradition der Ungleichheitsforschung, die davon ausgeht, dass soziale Ungleichheit nicht
mit den Eigenschaften der Benachteiligten zu erkléren ist, sondern gesellschaftliche oder
aber organisatorisch-institutionelle Ursachen hat. Genau an diesem Punkt setzt der Er-
kldrungsansatz Institutionelle Diskriminierung an.*

Hierbei deutet sich bereits an, dass die Vielfdltigkeit von Diskriminierungs-
geschehnissen in einer Gesellschaft und ihren Institutionen auf unterschiedli-
chen Ebenen betrachtet werden kann. Wesentliche Perspektiven sind dabei
das spezifische Kriterium der Diskriminierung (bspw. gesellschaftliche Diffe-
renzmerkmale wie ethnische Herkunft, Religionsangehorigkeit, Gender, Al-
ter, Behinderungen, sexuelle Orientierung etc.), ,[...] die betroffenen
[[Institutionen [Hier Bildungs- und Erziehungsinstitutionen wie: Kinderta-
gesstitten, Grundschulen, weiterfiihrende Schulen, Jugendclubs etc.], die
diskriminierend Handelnden [Elementarpidagog*innen, Lehrkrifte, Lei-
ter*innen von Erziehungs- oder Bildungsinstitutionen etc.] und die von Dis-
kriminierung betroffenen Personengruppen sowie die konkrete Art der Be-
nachteiligung und deren jeweilige Erscheinungsform® (Koch & Dollase 2009,
S. 338). Als eine begriffliche Rahmung kann nach Moller et al. (2020) von
institutioneller Diskriminierung gesprochen werden, wenn durch tiberindivi-
duelle Normen, Routinen und Regeln sowie gemeinschaftliche, in einer Insti-
tution vertretene Begriindungen, bestimmte soziale Akteur*innen oder Grup-
pen liberdurchschnittlich negativ betroffen sind und sie infolgedessen benach-
teiligt werden. Gomolla (2017, S. 134) differenziert dies weiter, wenn sie
schreibt, dass sich diese Perspektive auf institutionell akzeptierte Handlungs-
praktiken bezieht, bei denen Mechanismen der ,,[...] Herabsetzung, Benach-
teiligung und Ausgrenzung von sozialen Gruppen und ihren angehdrigen
Personen auf der Ebene von Organisationen und der in ihnen titigen Profes-
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sionen untersucht [werden konnen].“ Hasse & Schmidt (2012, S. 883) spre-
chen in diesem Kontext davon, dass bei den professionellen Akteur*innen
»[.--] keine Diskriminierungsabsichten [...] vorausgesetzt werden [konhnen].“
Heinemann und Mecheril (2017, S. 119) wenden diesbeziiglich jedoch ein,
dass ein Diskriminierungsverstindnis, welches nach Absichten fragt, reduk-
tionistisch sei und daher Gefahr laufe, die Bedeutung ,,subtiler, hdufig im
Riicken der (z.B. schulischen) Akteure wirksamer, von ihnen nicht absicht-
lich angewandten Diskriminierungsmechanismen [...]* zu verharmlosen. Auf
jene subtilen und unbewussten Mechanismen von Diskriminierung wird im
spiteren Verlauf dieses Abschnittes, gemeinsam mit den offensichtlicheren
Dynamiken und diskriminierenden Prozessen, eingegangen.

Die Konzeption von institutioneller Diskriminierung ist historisch be-
trachtet aus dem englischsprachigen Diskurs um institutionellen Rassismus
hervorgegangen (Gomolla & Radtke 2009). Die in den 1960er Jahren begin-
nenden US-amerikanischen Debatten konnen hierbei als Ausgangspunkt
konzeptioneller Entwicklungen fiir den Diskurs beziiglich institutionellem
Rassismus angesehen werden (Hasse & Schmidt 2012). Im europdischen
Kontext und auf das Schulwesen angewendet, findet dieser Diskurs einen
besonderen Aufschwung, durch die in GroBbritannien stattfindende Diskussi-
on der 1980- und 90er Jahre. Ausgangslage war ein anhaltendes, hohes
Schulversagen von ethnischen Minderheitengruppen sowie vielfdltige Aus-
drucksformen von Rassismus im englischen Schulwesen (Gomolla & Radtke
2009). Innerhalb dieser Perspektive wurde eine ganze Reihe schulischer
Problemfelder diskutiert, ,,[...] die den Blick weg von den Defiziten der Kin-
der und ihrer Familien auf die Praktiken der Institution Schule im Umgang
mit ihnen lenkte. Hierzu zdhlen z. B. Verteilungs- und Zuweisungspraktiken
im Fall von Immigrantenkindern; [...]* (ebd. S. 52). Hiervon ausgehend ent-
stand ein kritischer Diskurs beziiglich struktureller Verankerungen rassisti-
scher Mechanismen der Exklusion und Ausgrenzung (ebd.). Im Kern steckte
dabei die Grundannahme, dass ,,[...] man nicht erwarten [kdnne], Rassismus
abzubauen, indem im Klassenzimmer zu kultureller Toleranz ermutigt werde,
die Institutionen jedoch, in denen Rassismus praktiziert werde, unverdndert
blieben [...].“ (ebd.). Demnach zeigt sich im Rahmen dieser Ausfiihrungen,
dass Fragen beziiglich ungleicher Teilhabe mit vielfaltigsten Strukturfragen
und Interaktionsformen der Institution zusammenhéngen.

Diese rassismuskritischen Perspektiven durchdringen die bildungswissen-
schaftlichen Diskurse bis in die Gegenwart. Dies zeigt sich anhand bis heute
stattfindender facettenreicher Thematisierung und Beforschung von Un-
gleichheitsphdnomenen im Kontext von Migration und Bildung im Schulwe-
sen (Lehmann & Peek 1997; Helmke et al. 2002; Pott 2002; Radtke &
Gomolla 2002; Ditton 2007; Ditton & Aulinger 2011; Weber 2003 & 2008;
Artamonova 2016; Duemmler 2018). Spezifizierend und richtungsweisend
kann in diesem Kontext auf die von Radtke und Gomolla (2002) vorgelegte
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Studie ,,Institutionelle Diskriminierung — Die Herstellung ethnischer Diffe-
renz in der Schule” verwiesen werden. In dieser Untersuchung kdénnen die
Autor*innen klar nachzeichnen, dass es strukturelle Eigenlogiken und Inter-
aktionsordnungen im deutschen Schulsystem (wie bereits mehrfach ange-
fiihrt, ist der Grad der Stratifizierung sehr &hnlich zum o&sterreichischen
Schulwesen) gibt, die bestimmte — in diesem Fall marginalisierte ethnische
Gruppen — diskriminieren (ebd.). Aus Sicht des Forschungsinteresse kon-
zentrierte man sich hierbei ,,[auf] die Untersuchung von institutioneller Dis-
kriminierung [und] auf den Beitrag sog. institutioneller Settings an der Her-
stellung, Verfestigung und Modifizierung sozialer Differenzen [...]. (Hasse
& Schmidt 2012, S. 888). Ein solcher Forschungszugang fragt nach der insti-
tutionellen Verankerung von Benachteiligungen und Diskriminierung in den
alltdglichen Strukturen der Organisation und deren jeweiligen Berufskultur
(ebd.). In diesem Kontext deutet sich bereits an, dass Fragen zu institutionel-
ler Diskriminierung mit Fragen zu rassistischer Diskriminierung verbunden
sind. Der Diskurs zu Rassismus und Schule wiirde hier ein eigenstindiges
Kapitel fiillen kdnnen (fiir eine einfithrende Vertiefung siehe Ditton & Aulin-
ger 2011).

In Anlehnung an die eben genannte Perspektive beziiglich der strukturel-
len und institutionellen Verankerung benachteiligender und exkludierender
Mechanismen, wird der weitere Verlauf dieses Abschnittes mit einem breiten
Diskriminierungsverstidndnis arbeiten, welches sich im Kern nicht auf ein
einzelnes Differenzmerkmal zentralisieren lédsst. Da sich diese Forschungsar-
beit mit der sozialen (und dabei mitgemeint ethnisch/kulturellen) Herkunft
beschéftigt, wire eine begriffliche Rahmung am ehesten durch den Begriff
des Klassismus zu fokussieren (Kemper & Weinbach 2016). Im Zentrum
einer solchen Rahmung stehen Merkmale, die sich auf Klassenlage, Ge-
schlecht, Alter, ethnisch- kulturelle Herkunft, Behinderungen, Staatsangeho-
rigkeit sowie soziale Herkunft beziehen. Da hierbei auch Uberlagerungen und
Verbindungen diskutiert werden konnen, wird im hier verwendeten Diskri-
minierungsverstandnis auch eine intersektionale Perspektive verankert (Wal-
genbach & Pfahl 2017). Hieran anschliefend, soll nun im weiteren Verlauf
dieses Kapitels enger auf den schulischen Kontext fokussiert werden.

2.4.2  Diskriminierung und Benachteiligung im und durch das
Erziehungssystem

Betrachtet man die historische Genese deutschsprachiger Schulsysteme, so
konnte man die These formulieren, dass die Reproduktion sozialer Klassen-
strukturen eine systemimmanente Aufgabe und Funktion von Bildungsinsti-
tutionen war und ggf. immer noch ist (Hummrich 2017). Nach Hummrich ist
(ebd., S. 339):
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»[-..] Diskriminierung dem Erziehungssystem konstitutiv eingeschrieben. Die Auseinan-
dersetzung mit der Geschichte der Etablierung von Schule zeigt, dass die Unterscheidun-
gen [fiir Osterreich Hauptschulen oder Gymnasien], die im Laufe der Geschichte beziiglich
der Teilhaberechte getroffen wurden, immer auf eine Hierarchisierung verweisen, die
ganze Gruppen diskriminiert, wodurch ihre spiteren gesellschaftlichen Teilhabechancen
herabgesetzt wurden.

Wie bereits im ersten Teil des Problemaufrisses aufgezeigt, lassen sich die
verschiedenen Schulformen des &sterreichischen Schulwesens danach analy-
sieren, wie die soziale Herkunft die konkrete Verteilung in den unterschiedli-
chen Bildungsgingen der Sekundarstufe I und Sekundarstufe II beeinflusst
bzw. welche Wahrscheinlichkeiten sich fiir Ubertritte in einen héheren Bil-
dungsgang hieraus ergeben. Der Verweis auf die gesellschaftlichen Teilha-
bechancen konkretisiert sich durch die geringe Durchldssigkeit zwischen den
jeweiligen Bildungsgingen (Oberwimmer et al. 2019a-b; Wimmer &
Oberwimmer 2021).

Hierauf bezugnehmend, bieten Bildungs- und Erziehungseinrichtungen
eine breite Untersuchungsbasis fiir Fragen zu institutioneller Diskriminierung
und Benachteiligung an. Wie bereits ausgefiihrt, kann nachgewiesen werden,
dass Riickstellungen und Klassenwiederholungen sozial selektiv sind
(Hummrich 2017). Fiir Hummrich ist dies ein Hinweis darauf, ,[...] dass
institutionelle Diskriminierung hier sehr greifbar wird. In zahlreichen Studien
wird herausgearbeitet, dass Unterschiede gemacht werden, durch die soziale
Ungleichheiten reproduziert werden, die aufgrund stereotyper Vorannahmen
in die Beurteilung und Bewertung eingehen und somit zur sozialen Selektivi-
tdt von Bildungsabschliissen beitragen [...]* (ebd., S.340). Des weiteren bettet
sie ihre Argumentation in eine konflikttheoretische Perspektive ein, da sich
durch die strukturellen Verankerungen benachteiligender Mechanismen auch
Phianomene der sozialen SchlieBung diskutieren lassen (ebd.). Konkret be-
zieht sich dies auf den sich hier andeutenden Wiederspruch, dass schulische
Bildung zur gesellschaftlichen Teilhabe befdhigen soll (Heinemann & Me-
cheril 2017), aber es gerade die Schule selber ist, welche bereits durch ihre
mehrgliederige Unter- und Oberstufenstruktur die Chancen auf Teilhabe
minimiert (Hummrich 2017). Perspektivisch wurde in dieser Arbeit bereits
darauf verwiesen, dass Erklarungsversuche fiir Phinomene institutioneller
Diskriminierung auch aus einer systemtheoretischen Perspektive hergeleitet
werden kdnnen (Breidenstein 2018). Fiir die vorliegende Forschungsarbeit
wird hier eine andere theoretische Argumentation herangezogen, bei der
diskriminierende Mechanismen im Schulwesen durch Prozesse entstehen, die
im Kontext des Zusammenhanges zwischen Bildungserfolg und familidrer
Bildungsfremdheit bzw. Bildungsdistanz zur jeweiligen Bildungsinstitution
diskutiert werden konnen (Hummrich 2017). Konkret bezieht sich dies auf
den Grad der Ubereinstimmung der Normalititserwartung der Schule und den
tatsdchlichen Dispositionen der Schiiler*innen (ebd.; Kramer 2017). Aus
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Sicht dieser Argumentation werden Fragen relevant, die sich mit der Anfor-
derungsstruktur einer je spezifischen Schulkultur (Helsper 2008) und der
Ubereinstimmung mit den jeweiligen Wahrnehmungs-, Verhaltens-, und
Denkschemata der Kinder und Jugendlichen beschéftigen (Kramer et al.
2009; Kramer 2013). Mit einer besonders starken Anlehnung an die Arbeiten
von Bourdieu, wird aus Sicht eines solchen Forschungszugangs betont, dass
die so angesprochenen Passungskonstellationen zwischen der Institution
Schule und dem Individuum durch ,eine generelle Orientierung des Bil-
dungssystem am Habitus privilegierter Klassen [entspringt und damit] dis-
kriminierende — d. h. sowohl ausschlieBende wie auch delegitimierende —
Effekte [...] zu beobachten sind (Niestradt & Ricken 2014, S. 104). Diese
theoretische Ausrichtung wird hier vorab mit der Begrifflichkeit der ,kultu-
rellen Passung®™ (Kramer & Helsper 2010; Kramer 2017) angedeutet und im
Abschnitt 3.2.2 (Schulkultur, Habitus und die kulturelle Passung) weiter
aufgegriffen und ausdifferenziert. In Anschluss an Bourdieu sind es vor allem
qualitative Forschungszuginge, die sich mit Zuriickweisungserfahrungen von
Schiiler*innen beschéftigen, deren Habitus wenig bis nicht an die Anforde-
rungen der Schule anschlussfahig ist (Hummrich 2017; Kramer 2011;
Helsper et al. 2018). Im Kontext derartiger Forschungsarbeiten zeigt sich,
dass

»[---] Mechanismen institutioneller Diskriminierung ausgemacht werden [konnen], die
milieuabhingig wirksam werden. Dies zeigt auch eine raumanalytische Studie zu exklusi-
ven Schulkulturen: Die Habitusdispositionen, die unter Bedingungen der fiir Schule konsti-
tutiven Exklusivitdt anschlussfihig sind, schlieBen Jugendliche, die diesen nicht entspre-
chen, aus [...].“ (Hummrich 2017, S. 341)

Aus Sicht der Ausfithrungen zur institutionellen Diskriminierung und Be-
nachteiligung kann fiir diesen Abschnitt festgehalten werden, dass hier eine
Forschungsperspektive eingefiihrt wurde, bei der es im Kern um Fragen zur
Ubereinstimmung von institutionalisierten und damit in die Struktur des
Schulsystem eingeflochtenen Normalitdtserwartungen und den individuellen
sowie klassenabhéngigen Dispositionen der Schiiler*innen geht. Auch fiir
diesen Forschungszugang kann die bereits angesprochene intersektionale
Klassismusperspektive angefiihrt werden, da die jeweiligen Habitusdispositi-
onen einer Schiiler*in in unterschiedlichen Verbindungslinien zu einem oder
mehreren spezifischen Differenzmerkmal stehen kénnen. Demnach kénnen
sich diskriminierenden Effekte auf unterschiedliche, teilweise liberlappende,
Differenzmerkmale beziehen und wirken. Im folgenden Abschnitt wird die
bisherige Argumentation noch einmal enger auf die angesprochenen Mecha-
nismen im Schulwesen fokussiert.
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Phéinomene von institutioneller Diskriminierung in der Schule

Aus einer bildungsegalitaristischen Perspektive gesehen, muss allen Schii-
ler*innen der gleiche Zugang zu Bildung ermdglicht werden (Giesinger
2015). Abgeleitet wird dies aus einem universalistischen Egalitétsverstidnd-
nis. Dieses wiederum beruht auf einem rechtlichen Gleichheitsgrundsatz, wie
er bspw. im allgemeinen Teil des Osterreichischen Lehrplans verankert ist.
Konkret heilt es hier: ,,Die Wiirde jedes Menschen, seine Freiheit und Integ-
ritdt, die Gleichheit und Einzigartigkeit aller Menschen sowie die Solidaritét
insbesondere mit den Schwachen und am Rande Stehenden sind wichtige
Werte und Erziehungsziele der Schule. (BMBWF 2021 — Lehrplan der Mit-
telschule — Allgemeines Bildungsziel, die gleichen Leitvorstellungen finden
sich auch im Lehrplan der AHS-Unterstufe). Auf schulische (hier vollem
didaktische und pédagogische) Alltagspraxen bezogen, kann aus dieser
Rechtsgrundlage die Begrifflichkeit der Gleichberechtigung und infolgedes-
sen eine abgeleitete Gleichbehandlung diskutiert werden. Im Kontext des hier
iibergeordneten Themas, der institutionellen Diskriminierung, wird nun im
Folgenden aufgezeigt, dass ein so abgeleitetes Recht auf Gleichbehandlung,
zu ungleichheitsverstiarkenden Prozessen fiihren kann. Der Kern dieser The-
matik folgt dabei der Argumentation, dass der Anspruch einer egalitiren
Gleichbehandlung von Schiiler*innen und ihren Bildungsbiographien ver-
deckt, dass privilegierte Jugendliche aufgrund ihrer sozialen Herkunft und
der damit einhergehenden Besserstellung, von einem ,,gleichen Wettbewerb
unter Ungleichen® profitieren (Heinemann & Mecheril 2017, S. 124). So
kann Diskriminierung durch Gleichbehandlung bspw. dann entstehen, wenn
Lehrer*innen (tendenziell eher) eine mittel (- und ober) schichtsorientierte
Erwartungshaltung haben (Gomolla 2010), dass Schiiler*innen bspw. in
schulfreien Zeitrdumen, Hausaufgaben oder Versdumnisse in Eigenregie
kompensieren bzw. absolvieren. Haben Schiiler*innen nicht die notwendigen
Ressourcen Zeit, Hilfestellungen durch Eltern, raumliche Kapazititen oder
technische Hilfsmittel, dann sind diese Schiiler*innen, im Vergleich zu ihren
Klassenkamerad*innen, die jene Ressourcen haben, strukturell im Nachteil
und damit aufgrund einer Gleichbehandlung diskriminiert (ebd.).

Eine weitere Form der strukturellen Diskriminierung, mit anderem Vor-
zeichen, zeigt sich im Kontext schulischer Ungleichbehandlung von sozialen
und/oder ethnisch-kulturellen Gruppen. Bei dieser Form riickt der Fokus auf
den Zugang zu hoherer Bildung. Institutionell betrachtet regelt sich der Uber-
tritt zu einer maturafithrenden (abiturfithrenden) Schule entlang des Span-
nungsfeldes von Bediirfnissen und Aspirationen der Eltern und des Kindes,
der vorangegangenen schulischen Performance der Schiiler*innen, Empfeh-
lungen der Lehrer*innen aus der Volksschule bzw. der Schulform der jewei-
ligen Unterstufe (Mittelschule oder Unterstufe AHS), gesetzlichen Regelun-
gen zu Standort und Schulsprengel sowie, mehr oder weniger diffusen, schul-
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internen Auswahllogiken des individuellen Standortes. Institutionelle Dis-
kriminierung entsteht dann, wenn nicht padagogische Erwigungen eine schu-
lische Ungleichheitsbehandlung legitimeren, sondern institutionell-
organisatorische Ablédufe und Wiinsche der Institution, welche in weiterer
Folge zu einer strukturellen Schlechterstellung von ganzen Gruppen fiihren
konnen (Heinemann & Mecheril 2017). Zu verstirkten Ausgrenzungsprozes-
sen kann es dann kommen, wenn hoéhere Schulen, zusétzlich zu den bereits
genannten, eher formalen Exklusionsgriinden, ihre institutionelle Auswahllo-
gik als besonders bedeutsam erachten und damit eine doppelte Selektivitit
erzeugen (Helsper et al. 2018). Diese Phédnomene zeigen sich vor allem an
exklusiven Gymnasien in freier Trigerschaft bzw. mit besonderen Schwer-
punkten wie Hochbegabtenforderung (ebd.). Helsper et al. (2018, S. 222)
schreiben hierzu:

“Insgesamt muss die Moglichkeit, die eigene Klientel und damit die Zusammensetzung der
Bildungsadressaten bestimmen zu kdnnen, als ein zentraler Mechanismus der Selektion
und der Stratifizierung zwischen Bildungsinstitutionen begriffen werden [...]. Denn damit
sind Bildungsinstitutionen in der Lage, eine Klientel zu rekrutieren, die in besonderer
Weise auf die spezifischen institutionellen Anforderungen ausgerichtet und zu den institu-
tionell geforderten Haltungen und Fahigkeiten ,passend* ist [...]. Ferner kann damit auch
eine Bildungsklientel — im Sinne institutioneller Diskriminierung — ferngehalten werden

[...]7

Die von Helsper et al. (2018) angefiihrte Argumentation bezieht sich hier
zwar auf exklusive, hohere Gymnasien und ist damit in einer gewissen Art
als ein Sonderfall zu betrachten, jedoch wurde im Rahmen des ersten Teils
des Problemaufrisses ausgefiihrt, dass exkludierende Prozesse keineswegs ein
Alleinstellungsmerkmal von besonderen ,,exklusiven Gymnasien sind. Die
hier erwidhnten Ausfiihrungen biindeln sich in Helspers Schulkulturtheorie,
welche im Abschnitt 3.2.2 (Schulkultur, Habitus und die kulturelle Passung)
eingehender besprochen wird.

Im Kontext des Zugangs zu reguldren, hoheren Schulen fiihren Heine-
mann und Mecheril (2017) aus, dass die bisher erwdhnten Mechanismen der
institutionellen Diskriminierung bei Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onsgeschichte besonders deutlich aufgezeigt werden kdnnen. Hier zeige sich
die Beobachtung, dass sich in mehrgliedrigen Schulwesen die Option entwi-
ckelt hat, Schiiler*innen mit einer Migrationsgeschichte so zu adressieren,
dass aus ihrer ethnischen Herkunft ein Merkmal konstruiert wird, welches
bereits beim Ubertritt zu einer neuen Schule als Problem eingestuft wird
(ebd.). Dies zeigt sich an den grundsitzlichen Entscheidungsstellen des
Schulwesens, welche effektstarke Auswirkungen auf die individuellen Bil-
dungsbiographien der Kinder haben, besonders stark (Einschulung, Ubergang
Sekundarstufe I und II sowie bei der Aufhahme von Sonderschulverfahren)
(ebd.). Konkret schreiben die beiden Autor*innen: ,,Beim Ubergang in die
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Sekundarstufe und mit der Schullaufbahnempfehlung in der 4. Klasse kann
die Schule mit Bezug auf die Kriterien ,mangelnde Schulbildung der Eltern,
fehlende oder falsche Bildungsaspiration und Unkenntnis des [...] Schulsys-
tems seitens der Eltern [...], die Gymnasialempfehlung der Kinder in Frage
stellen’.” (ebd., S. 127). Aus Sicht der Institution Schule, konnen Merkmale
wie Entwicklungsriickstéinde, fehlende Kenntnisse der Unterrichtssprache im
Spannungsfeld mit der allgemeinen Schulpflicht instrumentalisiert werden,
um Ungleichbehandlungen zu rechtfertigen (Gomolla & Radtke 2009). Hie-
raus folgen Moglichkeiten der Ablehnung oder Zuriickstellung von Schulbe-
suchen (ebd.). Fir Kinder, die mit einer attestierten Schwéche wie Reife-
oder Entwicklungsverzogerung kategorisiert werden oder die jeweilige Un-
terrichtssprache nicht hinreichend beherrschen, findet die Institution Schule
so stets ein exkludierendes Abschiebegleis wie Vorbereitungs- oder Auf-
fangs- bzw. Sonderklassen (ebd.). Im Kontext dieser Prozesse werden dis-
kriminierende Logiken sichtbar, da hier im Kern die Annahme diskutiert
werden kann, dass es fiir die Institution Schule ein ,,[...] [w]ichtigstes, opera-
tives Ziel [....] [ist], die eigene Handlungsfdhigkeit durch groftmogliche
Homogenitdt der Eigenschaften/Lernvoraussetzungen der Kinder zu erhal-
ten.” (ebd. S. 269). Diesbeziiglich sei noch einmal auf die einleitende Per-
spektive von Breidenstein (2018) verwiesen (siche Abschnitt 2.3 Ziele und
Funktionen von Schulen in moderneren Gesellschaften), bei der die Annahme
diskutiert wurde, dass schulische Selektionen weniger das Resultat einer
gesellschaftlichen Allokationsfunktion sind als vielmehr die eigenlogische
Konsequenz zur Erhaltung innerer Systemstabilitdt der Schule (Breidenstein
2018). Im folgenden Abschnitt wird die Betrachtungsebene niher an die in
der Institution titigen Professionen herangeschoben. Konkret soll dabei der
Frage nachgegangen werden, welche Rolle Lehrer*innen und ihre tiglichen
Alltagspraxen einnehmen, wenn man iiber Diskriminierung und Benachteili-
gung von bestimmten Schiiler*innengruppen spricht.

Die Rolle von Lehrer*innen im Kontext institutioneller Diskriminierung

Laut Osterreichischem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (BMBWF) werden die Erziechungsberechtigten im ersten Semester
der vierten Schulstufe ,,[...] basierend auf den Interessen und dem Leistungs-
niveau des Kindes, iiber den empfehlenswerten weiteren Bildungsweg der
Schiiler informiert. (BMBWF 2021b). Im Kontext dieser Thematik ist es
entscheidend, dass Ubertrittsempfehlungen fiir die Entscheidungsfindung von
Familien eine wesentliche Bezugsnorm darstellen. So konnte Stancel-Piatak
(2017) mit den Daten der PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study 2016) Erhebung nachweisen, dass der stirkste Effekt auf die Uber-
trittsentscheidung der Familie, die Empfehlung der Lehrer*innen ist. Diese
Thematik gilt es im Rahmen des hier gesetzten Schwerpunktes institutioneller
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und diskriminierender Effekte weiter aufzugreifen. Bezogen auf die Wabhl,
welche Schule fiir die eignen Kinder die richtige ist, diskutiert Esser (2016)
die Begriffe der tertiiren Herkunftseffekte. Diese beziehen sich auf die Uber-
trittsempfehlungen der Lehrkréfte, welche durch ,,[...] stereotypisierte Erwar-
tungen, Bemiithungen und Bewertungen [...] Auswirkungen auf die [nachfol-
gende] institutionelle Sortierung [haben]“ (ebd., S. 341). Blossfeld et al.
(2019) merken diesbeziiglich an, dass zahlreiche Studien und Untersuchun-
gen bekannt sind, die belegen, dass Kinder und Jugendliche aus benachteilig-
ten Verhéltnissen, trotz gleicher Leistung, seltener eine Empfehlung fiir den
akademischen Bildungszweig bekommen als ihre Schulkolleg*innen aus
privilegierteren Familien. Blossfeld et al. (2019, S. 23) fassen dies mit den
folgenden drei Phdnomenen zusammen:

,»(a) Generell bescheinigen Lehrer Kindern aus Familien mit besseren Herkunftsressourcen
héhere schuladdquate nicht-kognitive Fahigkeiten [...]. Es scheint also so zu sein [...], dass
hohergebildete Eltern ihre Kinder mit einem kulturellen Kapital ausstatten, welches sie im
Schulkontext erfolgreicher sein lésst.

(b) Grundschullehrer unterstellen bessergebildeten Eltern, dass sie eher in der Lage sind
ihre Kinder bei Problemen auf der hoheren Schule zu unterstiitzen. Folglich schreiben sie
diesen Kindern hohere Erfolgswahrscheinlichkeiten im  Hinblick auf deren
Bildungskarriere zu.

Und (c) iiben besser gebildete Eltern generell mehr Druck auf Lehrer und
Bildungsinstitutionen aus, falls dies aus ihrer Sicht notig sein sollte.”

Die im Zitat erwdhnten Erfolgswahrscheinlichkeiten scheinen bei der Frage
nach Erwartungshaltungen von Lehrer*innen eine zentrale Bedeutung zu
haben. So verweisen Beck und Jépel (2019) darauf, dass Bewertungshand-
lungen von Lehrer*innen eine kritische Reflexionsebene darstellen kdnnen,
da hier Mechanismen wirksam werden, die man im Kontext préferenzbasier-
ter Bevorzugung diskutieren muss. Im Folgenden wird dieses Phinomen am
Beispiel von Kindern mit einer Migrationsgeschichte verdeutlicht. Konkret
konnen hier Diskriminierungsmechanismen diskutiert werden, die entweder
offen rassistisch diskriminierend sind, so etwa, wenn Lehrer*innen ihre Schii-
ler*innen aufgrund ihrer Migrationsgeschichte schlechter bewerten oder
»--.] eine indirekte institutionelle Diskriminierung, welche auf Normalitéts-
erwartungen der im Bildungssystem handelnden Akteure basiert und bei-
spielsweise geringere Kenntnisse der Schulsprache als Bedarf fiir sonderpé-
dagogische Mallnahmen interpretiert [werden].“ (ebd., S. 505). In diesem
Kontext konnen Bonefeld und Dickhéuser (2017) in ihrer Studie ,,Max vs.
Murat®, bereits fiir die frithe Phase der Ausbildung von Lehrkréften, dhnliche
Tendenzen nachweisen. Lehramtsstudierende einer Péadagogischen Hoch-
schule in Deutschland erhielten ,,[...] ein Schiilerdiktat das entweder durch-
schnittlich oder schlecht war und vermeintlich von einem Schiiler ohne oder
mit Migrationshintergrund stammte (Max vs. Murat)“ (ebd. S.2). Ein zentra-
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les Ergebnis der Untersuchung war, dass das von Murat geschriebene Diktat
signifikant schlechter benotet wurde als jenes von Max (ebd.). Zu diesem
Ergebnis formulieren die Autor*innen folgende Worte: ,,Den Befund eines
stirkeren Einflusses des Migrationshintergrundes auf die Note bei tatsdchlich
schlechtem Leistungsniveau deuten wir als einen Hinweis auf stereotypba-
sierte Urteile. [...] Die Ergebnisse stiitzen die Vermutung, dass in der Urteils-
bildung Urteilsfehler in Abhdngigkeit der Migrationsherkunft zum Tragen
kommen.“ (ebd., S. 3). Die von Bonefeld und Dickhduser angesprochenen
Urteilsfehler konnen durch weitere Studien in dhnlicher Weise untermauert
werden. So konnte Bos (2007) mit den Daten der IGLU-Studie von 2006
aufzeigen, dass Schiiler*innen aus der Arbeiter*innenklasse im Bereich Le-
sekompetenz fiir eine gymnasiale Ubertrittsempfehlung eine signifikant hohe-
re Punktzahl (614) erreichen mussten als ihre Klassenkamerad*innen aus
einer oberen Dienstklasse (537) (Bucher 2013). Dies zeigt zum einen, dass
weniger privilegierte Schiiler*innen deutlich mehr leisten miissen, um als
gymnasialtauglich zu gelten und zum anderen, dass diese Schiiler*innen,
selbst bei gleicher Leistung wie ihre privilegierten Schulkolleg*innen, gerin-
gere Chancen haben, ein Gymnasium zu besuchen. Zusétzlich kann in diesem
Zusammenhang eine Verbindungslinie von sekundéren (Bildungsaspiration
der Familie im Kontext ihrer sozialen Herkunft) und tertidren Effekten disku-
tiert werden. So zeigen Gresch, Baumert & Maaz (2010) fiir das deutsche
Schulwesen, dass Familien aus sozial besser gestellten Verhéltnissen, ihre
Kinder signifikant haufiger auch ohne die von den Grundschullehrer*innen
attestierte Empfehlung auf eine héhere Schulform schicken als Eltern* aus
sozio-6konomisch benachteiligten Verhiltnissen. Da das deutsche Schulwe-
sen in 16 verschiedene Bildungssysteme sowie 16 unterschiedliche Uber-
gangsregelungen von der Primarstufe in die Sekundarstufe differenziert wird,
muss an dieser Stelle darauf verwiesen werden, dass sich das eben genannte
Phianomen in den Bundesldandern verstérkt, ,,in denen der Elternwille freige-
geben ist und keine weiteren Leistungsnachweise notwendig sind, um das
Kind auf eine hchere Schulform zu schicken als empfohlen.” (ebd. S. 230).
Fiir die eigene Forschungsarbeit kann hier nun festgehalten werden, dass
Handlungs- und Alltagspraxen von Lehrer*innen eine eigenstindige Reflexi-
onsebene fiir Fragen zu Bildungsungleichheit darstellen konnen. In diesem
Abschnitt wurde versucht aufzuzeigen, wie diese Diskriminierungsformen
sichtbar gemacht werden konnen. Je nach Ausrichtung der Betrachtung lassen
sich so verschiedene Formen rassistischer und/oder klassistischer Diskrimi-
nierung identifizieren. Dabei wurde in den letzten Abschnitten gezeigt, dass
Fragen beziiglich diskriminierender Mechanismen und Phédnomene im
Schulwesen entlang einer Achse von eher sichtbaren und weniger sichtbaren
Formen positioniert und gestellt werden konnen. Im folgenden Abschnitt soll
anschlieBend ein Zwischenfazit diskutiert werden, welches mit jenen Ablei-
tungen abschlief3t, die perspektivisch den weiteren Rahmen dieser Dissertati-
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on konkretisieren und dabei eingrenzen, mit welchem konkreten Blick und
theoretischen Annahmen in dieser Studie weitergearbeitet werden soll.

2.5 Zwischenfazit und Ausblicke

Ausgehend von den vorherigen Ausfiihrungen scheint es zu verwundern, dass
Kramer (2017) zum Schluss kommt, dass sich der deutschsprachige Bil-
dungsforschungsdiskurs iiberproportional auf auBerschulische Faktoren, zur
Erkldrung von Phidnomenen der Bildungsungleichheit, konzentriere. Konkret
schreibt er hierzu (ebd., S. 186):

“[Es] werden v.a. das elterliche Bildungsentscheidungsverhalten sowie die ungleichen
Sozialisations- und Entwicklungsmilieus fiir die Bildungsungleichheiten — also die sekun-
déren und die primédren Herkunftseffekte im Modell von Boudon — verantwortlich gemacht.
Schule selbst als Institution oder auch die Lehrer scheinen eher aus der Schusslinie zu sein
[...]. Dort, wo es etwa um die Mitwirkung der Lehrer bei der Herstellung von Bildungsun-
gleichheiten durch die sozialschichtabhidngigen Grundschulempfehlungen geht, setzen sich
primér die Noten und damit leistungsbezogene Kriterien durch. Und auch die Schule als
Institution diskriminiere nicht, wenngleich die gegliederte Schulstruktur zu differenziellen
Lern- und Entwicklungsmilieus beitrage.”

Im Sinne eines Perspektivenwechsels wurde hier ausgefiihrt, dass Eigenlogi-
ken und Funktionsweisen der Institution Schule sowie die Handlungs- und
Alltagspraxen der in ihr titigen Professionen eine eigenstéindige Reflexionse-
bene darstellen kdnnen, wenn man sich mit Fragen der Entstehung und Re-
produktion ungleicher Bildungschancen beschiftigt. Im Kontext diesen Teils
des Problemaufrisses ist es von besonderer Bedeutung, dass hier ein Stand-
punkt argumentiert wurde, bei dem schulische Ungleichheiten nicht iiber
individuelle Defizite der Schiiler*innen und ihrer Herkunftsfamilie aufgezeigt
werden. Wie dargestellt werden konnte, konnen Fragen nach sozialen Dispa-
rititen im Bildungs- und Erziehungswesen auch auf der Strukturebene der
Institutionen sowie auf der Ebene konkreter sozialer Handlungspraxen der
Lehrer*innen thematisiert und konkretisiert werden. Fiir diesen Abschnitt soll
abschlieBend noch einmal erwihnt sein, dass hier nicht argumentiert wurde,
dass die Institution Schule und die in ihr titigen Professionen per se daran
interessiert sind, Bildungsungleichheiten zu reproduzieren oder zu verstirken
- gleichwohl in diesem Kontext auch erwdhnt sein muss, dass dies nicht
zwangsldufig auch fiir eine rassismuskritische oder auch ableistische Perspek-
tive gelten kann. Jedoch konnte gezeigt werden, dass die strukturelle Veran-
kerung diskriminierender und exkludierender Mechanismen eine bedeutsame
Diskursebene fiir verschiedenste Bereiche der bildungs- und erziehungswis-
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senschaftlichen sowie fiir die Lehrer*innenausbildungsforschung, darstellen
kann.

Als weiterer Ausblick und gleichzeitig als finales Zwischenfazit, kann fiir
dieses Kapitel nun festgehalten werden, dass den hier verhandelten Themen-
komplexen beziiglich institutioneller Diskriminierung und Benachteiligung
sowie den damit forschungsperspektivisch relevanten Interaktionsverhiltnis-
sen zwischen Subjekt (Schiiler*in) und Struktur (Schule) im weiteren Verlauf
dieser Arbeit durch einen qualitativen Forschungszugang begegnet werden
soll. Als besonders fruchtbar hat sich jene Perspektive herauskristallisiert, bei
dem die Interaktionsgeschehnisse zwischen Institution und Schiiler*in nicht
eindimensional betrachtet werden. Konkret konnte im Rahmen des Problem-
aufrisses gezeigt werden, dass in Schulen mehr oder weniger manifeste Me-
chanismen wirksam sind, die eine strukturelle Benachteiligung und Diskri-
minierung bestimmter Personengruppen hervorbringen. Um auf diese Wech-
selwirkungen und Interaktionsverhéltnissen eingehen zu koénnen, wird diese
Forschungsarbeit auf das bereits erwdhnte Theoriewerk Pierre Bourdieus
Bezug nehmen, um dieses in weiterer Folge mit den Arbeiten zu Schulkultu-
ren und schulkultureller Passung von Helsper et al. (2001, 2018) und Kramer
und Helsper (2010) sowie Kramer (2014, 2017) zu spezifizieren. Das Rekur-
rieren auf Bourdieu kann nach Kramer (2017) damit begriindet werden, dass
die Bourdieusche Soziologie Perspektiven ermdglicht, ungleiche Chancen auf
schulische Teilhabe aus der Sicht von habituellen und institutionellen Pas-
sungs- und AbstoBungsprozessen zu betrachten. Das damit angesprochene
Préiferieren bestimmter Habitusformen, spezifiziert Moéller et al. (2020, S. 17)
mit dem Begriff eines ,,institutionellen Habitus* um darauf aufmerksam zu
machen, dass es umfassende péddagogisch-didaktische Handlungs-, Wahr-
nehmungs- und Bewertungsschemata gibt, die im schulischen Alltag wirksam
sind und es hierbei zu exkludierenden Prozessen kommen kann, wenn das
Passungsverhéltnis zwischen gewiinschtem Soll und Ist-Zustand wenig Ko-
hérenz aufweist.

Im nun folgenden Kapitel wird der theoretische Rahmen vorgestellt.
Konkret soll der Frage nachgegangen werden, wie die im ersten Teil des
Problemaufrisses angefiihrten statistischen Zusammenhinge im Kontext der
Schuliibertrittsverteilungen operationalisiert und erkldrt werden konnen.
Hierfiir wird in einem ersten Schritt auf das in der quantitativ ausgerichteten
Bildungsforschung hiufig herangezogene Erklidrungsmodell von Raymond
Boudon eingegangen. Daran anschlieend wird zu kldren sein, welchen Stel-
lenwert die damit einhergehenden Annahmen eines Rational-Choice Ansatzes
in der vorliegenden Forschungsarbeit einnehmen konnen. An diese Reflexion
schlieit die Einfiihrung des Theoriewerks von Pierre Bourdieu an. Ziel hier-
von wird es sein, ungleiche Teilhabechancen aus einer konflikttheoretischen
Perspektive zu argumentieren (Solga & Becker 2012). Konkret wird damit
das Ziel verfolgt, aufzuzeigen, welche Perspektiven und Forschungszugénge
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in der hier vorliegenden Forschungsarbeit abgeleitet werden kénnen und
welche Implikation dies fiir die Bearbeitung des empirischen Materials haben
wird.

51






3 Theoretischer Rahmen — Erklarungsversuche

Nach Becker und Lauterbach ist Bildung eine der zentralen ,,sozialen Fragen
des 21. Jahrhunderts* (Becker & Lauterbach 2008, S . 11). Mit Verweis auf
die mit den 1950/60er Jahren einsetzende Bildungsexpansion wird Bildungs-
ungleichheit zur bedeutsamen gesellschaftlichen Dimension, da sie seit ge-
raumer Zeit als ein gesicherter sozialwissenschaftlicher Befund gilt. ,,Ihre
gesellschaftliche Bedeutung ldsst sich wie fiir die meisten [...] modernen
europdischen Gesellschaften [...] an der Gleichzeitigkeit von Bildungsexpan-
sion und sozialer Ungleichheit von Bildungschancen bemessen.” (ebd., S.
11). Diese Gleichzeitigkeit zeigt sich auch in der Osterreichischen Gesell-
schaft. So ldsst sich zwar fiir den deutschsprachigen Raum die Beobachtung
machen, dass fast alle sozialen Schichten in dhnlicher Weise von der Bil-
dungsexpansion profitiert haben, hierbei jedoch keine besonders starken
Verdnderungen den sozialen Ungleichheitsstrukturen beobachtet werden
konnen (Baumert, Waterman & Schiimer 2003). Aus einer zeitlichen Be-
trachtung zur Gsterreichischen Bildungsmobilitét zeigt sich nach Bacher und
Moosbrugger (2019, S. 150), dass ,,[m]it der Bildungsexpansion [...] keine
Abschwichung der sozialen Vererbung von Bildungsabschliissen ein-
her[ging]. Der Zusammenhang zwischen der hochsten Bildung der Eltern und
jener der Befragten ist {iber [...] 30 Jahre hinweg relativ konstant [...].“ Dar-
aus schlussfolgernd fassen Bacher & Moosbrugger zusammen (ebd., S.142-
150):

,Die Vererbung von Bildungsabschliissen ist in jener Gruppe, deren Eltern maximal iiber
Lehr- und BMS-Abschliisse verfligen, am stérksten ausgeprégt. [...] Auffallend ist schlief3-
lich, dass die Vererbung innerhalb von Akademikerfamilien deutlich zunahm. [...]*

Hiervon ausgehend, zeigt sich nach Kramer (2013, S. 115) ein wissen-
schaftsimmanentes Problem der Erklarung zur Entstehung und Reproduktion
von Bildungsungleichheit. Konkret formuliert Kramer hier die folgenden
Fragen (ebd.): ,,Wie lassen sich die seit den 1960er Jahren bekannte sozial-
schichtabhingige, ungleiche Verteilung im Bildungssystem und die besonde-
re Dauerhaftigkeit von Bildungsungleichheiten erkldren? Und wie kann dies
vor dem Hintergrund einer ganzen Reihe gegenldufiger bildungspolitischer
Absichtserkldarungen und Reformmafinahmen theoretisch plausibilisiert wer-
den?*“ Ausgehend von diesen Fragen soll in den ndchsten Abschnitten begon-
nen werden, den theoretischen Rahmen dieser Forschungsarbeit dazulegen.
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3.1 Uber die Entstehung und Reproduktion von
Bildungsungleichheit

Die Entwicklung und Sozialisation von Kindern wird durch verschiedene
Akteur*innen geprigt und beeinflusst. So sind es in den Kindheitsjahren vor
allem die engste Familie, welche einen mafigeblichen Einfluss auf die Sozia-
lisation des Kindes hat (Blossfeld et al. 2019). Mit zunehmendem Alter
kommen in westlichen Gesellschaften vor allem staatliche Institutionen wie
Kindergirten und Volksschulen hinzu, um als Sozialisationsinstanz einen
Einfluss auf die Entwicklung der Kinder zu nehmen (ebd.). In diesem Kon-
text werden zum einen Fragen relevant, welche Interaktionsprozesse zwi-
schen Institution und Familie bzw. den Kindern zu beobachten sind und zum
anderen kann aufgrund einer gewissen Autonomie der Familien danach ge-
fragt werden, wie bestimmte Entscheidungen — hier Bildungswegentschei-
dungen — theoretisch erklért werden kdnnen, da mit diesen Auswahlprozessen
entscheidende Konsequenzen fiir die Chancen auf hohere Bildung und somit
auf spitere Teilhabechancen einhergehen. Blossfeld et al. (2019, S. 18)
schreiben hierzu:

»Im Kontext der Familien werden insbesondere zentrale Bildungsentscheidungen fiir die
Kinder und Jugendlichen gefillt. Dabei verhalten sich Familien nicht nur passiv, sondern
reagieren durchaus strategisch auf die Strukturen des Bildungssystems und seine Ve-
randerungen durch Bildungsreformen, in dem Versuch, das Beste fiir ihre Kinder zu tun
[...]- Dabei variieren nicht nur die sozialen Bedeutungen sukzessiver Bildungsiiberginge,
sondern auch die Mechanismen, nach denen die Bildungsentscheidungen in den Familien
getroffen werden nach der sozialen Herkunft.”

Die im Zitat erwdhnte Beeinflussung durch die soziale Herkunft gilt es im
weiteren Verlauf nachzugehen. Der bildungssoziologische Forschungsdiskurs
konzentriert sich hier seit ldngerer Zeit auf die zu beobachtenden Wirkungs-
zusammenhdnge zwischen sozialen Klassen und ihren variierenden Bildungs-
entscheidungen an den Ubertrittstellen des Bildungs- und Schulwesens
(ebd.). Wesentliche Perspektiven verlaufen in diesem Kontext entlang der
Fragestellungen, warum sich trotz dhnlichen bis gleichen Kompetenzniveaus
der Schiiler*innen, ein unterschiedliches Schulwahlverhalten divergenter
Herkunftsmilieus beobachten ldsst, sowie ,,[...] welche Bedeutung schicht-
spezifische Bildungsaspirationen, Erfolgserwartungen und Bewertungen von
Kosten und Nutzen von Bildungsabschliissen fiir die Ungleichheit der Bil-
dungsprozesse heute haben.* (ebd., S. 19).

In der empirisch-soziologischen Bildungsforschung stammt ein promi-
nentes Modell zur Erkldrung von Schulwahlentscheidungen und den damit
einhergehenden Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit
von Raymond Boudon (Maaz et al. 2006; Baumert et al. 2009; Stocké 2010
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Spiegler 2015, Baumert et al. 2019). Solga und Becker (2012, S. 20) schrei-
ben hierzu:

,,Die Grundannahmen dieser theoretischen Zugénge eignen sich sehr gut fiir mathematische
Modellierungen und empirische Analysen mit Individualdaten. Sie gehen von individuellen
(unabhéngigen) Bildungsentscheidungen und -verldufen aus. Das heifit, Personen und ihren
Familien stehen Wahloptionen oder Handlungsalternativen zur Verfiigung, die zum einen
durch formale Eingangsvoraussetzungen fiir die nichst hohere Bildungsstufe [...] und zum
anderen durch familidre Ressourcen und Entscheidungskalkiile bei institutionell vorgege-
benen Bildungsalternativen [...] eingeschriankt sind.”

Der nun folgende Abschnitt wird sich daher mit dem Theoriewerk des fran-
zo6sischen Soziologen Raymond Boudon beschéftigen, gleichwohl hier theo-
retische Weiterentwicklungen diskutiert werden konnten (siche Erikson &
Jonsson 1996; Breen und Goldthorpe 1997, sowie in Erweiterung zu subjek-
tiven Wert-Erwartungsmodellen von Esser 1999; Solga & Becker 2012). Die
hier verortete Einfiihrung von RCT-Modellen und ihre attestierte Erkldrungs-
stirke fiir Schulwahlentscheidung ist aufgrund ihrer prasenten Anwendungen
in der deutschsprachigen Bildungsforschung (Kramer & Helsper 2010; Solga
& Becker 2012; Kramer 2013,) Teil des filir diese Dissertation skizzierten
Theorierahmens.

3.1.1  Bildungsforschung nach Boudon

In der empirisch-soziologischen Bildungsforschung stellen Kosten-Nutzen
Modelle und Rational-Choice Ansitze wesentliche Modelle zur Erkldrung
von Bildungsungleichheit dar (Thiersch 2014). Dem Kern dieser Theoreme
liegt ein mikrosoziologischer Ansatz zu Grunde (Kramer 2017). Als Aus-
gangspunkt wird hierbei stark auf die Arbeiten von Raymond Boudon zu-
riickgegriffen. Besonders in der quantitativen Bildungsforschung nimmt
dieses Werk eine dominante Rolle ein, welches ,,angelehnt an 6konomische
Humankapitaltheorien — ungleiche Bildungsverldufe vorrangig als Resultate
individueller Bildungsentscheidungen und rationaler Kosten-Nutzen-
Abwigungen [...] in Familien begreift.” (Méller et al. 2020, S. 16.).

Dieses Erkldrungsmodell muss in zwei unterschiedliche Wirkungsberei-
che differenziert werden. Zum einen nimmt dieses Theorem die konkreten
schulischen Leistungen der Schiiler*innen in Abhéngigkeit ihres familidren
Hintergrundes in den Fokus und zum anderen bieten Boudons Arbeiten die
Maglichkeit, auf das sozialdisparate Entscheidungsverhalten der Familien an
den Ubertrittsstellen im Schulwesen den Fokus zu legen. Das Grundmodell
Boudons geht nach Becker & Lauterbach (2016) davon aus, dass die soziale
Herkunft einer Familie in drei unterschiedlichen Wirkungsebenen diskutiert
werden kann:
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a) das Verstdndnis und die Beziehung zum Thema Bildungsrenditen und
den sich daraus ergebenden, erwartbaren Berufs- und Einkommens-
chancen,

b) Investition und Opportunititskosten der Bildung,

¢) die konkrete Sozialisation im Elternhaus.

Diese Wirkungsebenen ergeben in der Boudonschen Theorie die priméren
und sekundédren Herkunftseffekte. Abbildung 3 skizziert diese Wechselwir-
kungen.

1) Bildungsrenditen:

- erwartete Berufs- und
Einkommenschancen

- Soziale Aufstiege oder
Statuserhalt bzw.
Vermeiden sozialer

Abstiege
9 Elterliche Bildungsent-
scheidung in
Abhangigkeit vom
sozialen Status:
Sekundéirer
’ Herkunftseffekt
Soziale N
Sozial
Herkunft 2) Kosten der Bildung: I U?\;Teiechheit
(sozioGkonomi- - Investitionskosten von Bildungs-
sche Lage des - Opportunitatskosten I chancen
Elternhauses) I
Erfolgswahrschein-
I lichkeit in
Abhéngigkeitvom
’ sozialen Status:
Herkunftseffekt

3) Sozialisation im

Elternhaus:

- Kognitive Fahigkeiten

- Sprachliche und soziale
Kompetenzen

- Schulleistungen

—

Abbildung 3 Primire und Sekundire Herkunftseffekte der sozialen Herkunft.
Quelle: Becker & Lauterbach (2016, S. 11)

Primdére Herkunfiseffekte

Primdre Herkunftseffekte lassen sich hierbei entlang eines Wirkungszusam-
menhanges der Herkunftsfamilie und ihrer sozialen Lage, sowie den damit
einhergehenden divergenten Erfahrungsrdumen von Kindern und Jugendli-
chen und ihren schulischen Leistungen beschreiben (Berger, Keim, & Klarner
2010; Hirschi 2010; Helbig & Morar 2017; Bruneforth, Holler & Widauer
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2019). Die primiren Effekte der Herkunft verweisen demnach auf eine Wir-
kungsbeziehung durch den sozialen Hintergrund der Familie, welcher ,.sich
direkt auf die Schulleistungen und Kompetenzen der Kinder niederschl[agt]“
(Kramer et al. 2009 S. 26). Primére Herkunftseffekte sind folglich schulische
Leistungsunterschiede von Schiiler*innen, die auf variable Ressourcenaus-
stattungen sowie individuelle Férderung und Erziehung durch das Elternhaus
bzw. der Erzichungsberechtigten zuriickzufiihren sind (Dietrich, Heinrich &
Thieme 2013; Wicht, Stawarz & Ludwig-Mayerhofer 2019). Becker (2010,
S. 94) fasst dies wie folgt zusammen:

,Primdre Herkunftseffekte spiegeln den Zusammenhang von sozialer Herkunft (gemessen
an soziodkonomischen Ressourcen des Elternhauses oder am Bildungsniveau der Eltern)
und schulischen Leistungen und den darauf basierenden Bildungserfolgen wieder. Je mehr
okonomische, kulturelle und soziale Ressourcen den Eltern zur Verfiigung stehen, desto
eher wachsen die Kinder in anregungsreichen Kontexten auf. Aufgrund dieser vorteilhaften
Sozialisationsbedingungen werden Kinder aus hoheren Sozialschichten besser den jeweili-
gen schulischen Leistungsanforderungen gerecht und haben daher vergleichsweise grossere
Chancen, auf der Schule zu verbleiben und die Studienberechtigung zu erwerben.”

Die primédren Herkunftseffekte fiihren nach Boudon zu einer ungleichen
(sozialisationsbedingten) Verteilung von Startchancen (Fuchs & Sixt 2007;
Buchebner-Ferstl, Kaindl & Rille-Pfeifer 2016, Weber 2020) und in Folge
dessen zu unterschiedlichen schulischen Leistungen. Im Kontext der Analyse
von herkunftsbedingter Bildungsungleichheit, stellt das Konzept der Her-
kunftseffekte nach Boudon aussichtsreiche Modellierungsmoglichkeiten fiir
statistische Priifverfahren dar (Baumert et al. 2019). Die konkrete Beobach-
tung wird hierbei liber Kriterien wie die berufliche Stellung der Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten, deren Einkommensangaben, deren formal hdchste
Bildungsabschliisse oder die Anzahl der im eigenen Haushalt vorhandenen
Biicher (bzw. E-Reader) gemessen (Baumert et al. 2003). Ein prominentes
Beispiel, welches mit diesen Hintergrunddaten nach potentiellen Zusammen-
hiangen sucht, sind die PISA-Studien. Baumert et al. (2019, S. 268) schreiben
hierzu:

»Mit PISA-2000 war es zum ersten Mal moglich, auf der Grundlage der fiir die Altersko-
horte der 15-Jéhrigen représentativen Stichprobe den Zusammenhang zwischen Merkmalen
der sozialen Herkunft und den bis zum Ende der Pflichtschulzeit erworbenen Basiskompe-
tenzen zuverldssig fiir [den] internationalen Vergleich zu schitzen [...].“

Im Zuge dieser Untersuchungsperspektive kann hier festgehalten werden,
dass bei allen teilnehmenden OECD Léndern ein statistisch signifikanter
Zusammenhang der primiren Herkunftseffekte und den erreichten (von PISA
definierten) Kompetenzstufen zu beobachtbaren ist (Kramer 2017; Wallner-
Paschon 2019). Mit Large-Scale-Assessments (LSA) geht eine empirische
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Perspektive einher, die im Kern nach Zusammenhéngen zwischen Merkma-
len der sozialen Herkunft und den gemessenen Kompetenzen sucht. Hiervon
ableitend, kann jedoch unter anderem gefragt werden, wie diese Zusammen-
hinge erklédrt werden konnen bzw. wie sie im Kern, bezogen auf die konkre-
ten Mechanismen sozialer Bildungsungleichheit, entstehen, gefestigt und
reproduziert werden. Hier soll kein Zweifel an der Evidenz und Erklarungs-
kraft statistischer Priifverfahren argumentiert werden. Im Kontext des bereits
angefithrten Schaubildes iiber die Wirkungsebenen der sozialen Herkunft
(Abbildung 3), scheint es jedoch fraglich, wie der Einfluss der sozialen Her-
kunft auf die primédren Herkunftseffekte erkldrt werden kann. So scheint es
hierbei offen zu sein, ob Uberpriifungen von statistischen Kennzahlen in der
Lage sind, die Komplexitdt sozialer Interaktionen und Handlungspraktiken
sachgerecht darzustellen und zu erkldren. Wobei auch kritisch entgegnet
werden konnte, dass dies nicht zwangslaufig die Aufgabe der LSA Forschung
ist. Mit Blick auf die eigene Forschungsarbeit kann diesbeziiglich festgehal-
ten werden, dass die Entstehung der primiren Herkunftseffekte, selbst eine
eigenstandige Forschungsperspektive darstellt, durch die jene Fragen tangiert
werden, wie sich die soziale Vererbung von Bildungsungleichheit mit den
damit einhergehenden geringeren Chancen auf hohere Bildung in Familien
vollzieht.

Sekunddre Herkunftseffekte

Wie im Problemaufriss in Kapitel 2. dargelegt, lassen sich im Osterreichi-
schen Schulwesen (sozial-) selektive Beteiligungsquoten beobachten. In
diesem Kontext werden Fragen relevant, wie diese unterschiedliche Teilnah-
me in der Unter- und Oberstufenstruktur erkldrt werden kénnen. In der Tradi-
tion der Boudonschen Soziologie wird dies mit unterschiedlichen Wahlver-
halten der Familien begriindet. Hierfiir fiilhrt Boudon den Begriff der sekun-
diaren Herkunftseffekte ein (Boudon 1974). Hier wird eine Rational-Choice-
Theorie (RCT) zu Grunde gelegt, die ,,[mit] werterwartungstheoretischen
Modellen des individuellen Bildungsverhaltens, [...] soziale Mechanismen fiir
[die] Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheiten identifizie-
ren und analysieren (Becker & Lauterbach 2016 S. 8).

Sekundére Effekte beruhen auf der Beobachtung, dass Familien, in Ab-
héngigkeit ihrer Klassenzugehdrigkeit, unterschiedliche Entscheidungen
treffen, welche Schulform fiir ihre Kinder die beste Wahl darstellen konnte.
Im Kern dieser Entscheidungen steckt nach Boudon ein klassenspezifisches
Abwigungsverhalten, beziiglich Vor- und Nachteilen langfristiger Bildungs-
investitionen (Fuchs & Sixt 2007; Becker & Lauterbach 2016, Blossfeld et al.
2019, Weber 2020). Konkret bedeutet dies, dass die Bildungsaspiration von
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in einem intentionalen Entscheidungs-
prozess, im Rahmen einer Investitionslogik fiir zukiinftige Ertrige, durch die
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Wahl iiber die Anteilnahme an der jeweiligen Schulform, ausgehandelt wer-
den muss (Hopf 2014). Boudon beschreibt diese Prozesse auf Grundlage der
Annahme, dass Menschen in solchen Situationen rational handelnde und an
Nutzenmaximierung orientierte Individuen seien (Spiegler 2015). Konkret
konstatiert er in diesem Kontext:

,If we assume that the probability that an individual will choose a [den hoheren Bild-
ungsweg, Anm. des Autors] rather than b is an increasing function of the utility of choos-
ing a rather than b, the probability that an individual will choose a rather than b becomes
an increasing function of this familiy’s social status.” (Boudon 1974, S. 30, zit. in Spiegler
2015 S. 24)

Besonders bei der Frage nach den Entstehungs- und Reproduktionsmecha-
nismen von Bildungsungleichheit verweist Boudon spezifisch auf schulbio-
graphische Ubertritte, da hier Entscheidungen getroffen werden miissen, in
welche konkrete Schulform das Kind als nichstes gehen soll und an diesen
Ubertrittsprozessen, klassenspezifische Disparititen in der Bildungsbeteili-
gung verstirkt werden kdnnen (Maaz, Baumert & Trautwein 2010). In mehr-
gliedrigen Schulsystemen spielen Bildungsentscheidungen demnach eine
besondere Rolle. Konkret zeigt sich hier, dass Kinder aus weniger privilegier-
ten Familien, bei gleichen Leistungen, seltener an einer hoheren Bildungsein-
richtung angemeldet werden, als Kinder aus privilegierten Verhiltnissen
(Spiegler 2015; Becker & Lauterbach 2016). Mdller et al. (2020, S. 16) fas-
sen hierzu zusammen:

,Doch auch bei gleichen oder dhnlichen Leistungen lassen sich ungleiche Bildungsverlaufe
nachweisen, die im Sinne Boudons als sekundidre Herkunftseffekte wirken: So nehmen
nachweislich weniger Abiturient*innen aus unteren Sozialgruppen mit der Hochschulreife
ein Studium auf und beginnen haufiger eine Berufsausbildung, wihrend fiir jene aus oberen
Sozialgruppen ein Hochschulstudium eher der selbstversténdliche Bildungsweg ist [...].“

Im Rahmen von LSA wird der Boudonsche Erkldrungsansatz dominierend,
und hier in besonderer Form die sekundiren Effekte der Herkunft, fiir die
Erklarung und Reproduktion von sozialer Bildungsungleichheit herangezogen
(Dietrich, Heinrich & Thieme 2013). Bereits Lehmann, Peek, & Génsfull
legen 1997 mit ihren Daten aus der Hamburger Lernausgangslagen-
Untersuchung (LAU-Studie) empirische Beweise fiir den Einfluss sekundérer
Herkunftseffekte beim Ubertritt von der Grundschule (Deutsches Aquivalent
zur Osterreichischen Volksschule — Alter 6-10. Jahre) in die weiterfithrenden
Schulen vor (Baumert et al. 2019). In den letzten Jahren lieBen sich dhnliche
Forschungsergebnisse iiber sekundire Einfliisse der Herkunft fiir den Uber-
tritt von der Primarstufe in die weiterfilhrenden Schulzweige selektiver
Schulsysteme replizieren (sieche Ditton, Kriisken & Schauenberg 2005;
Stocké 2007; Maaz & Nagy 2009 sowie Baumert, Maaz & Jonkmann 2010;
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Baumert et al. 2019). Im folgenden Abschnitt wird ein Zwischenfazit beziig-
lich dieser theoretischen Rahmung diskutiert, welches mit Ausfiihrungen
dariiber endet, welche weitere Rolle die Boudonschen Annahmen fiir die
eigene Arbeit spielen werden.

3.1.2  Zwischenfazit und Reflexionen fiir den eigenen
Forschungszugang

Im Sinne eines kritisch-reflektierenden Zwischenfazits soll im Folgenden
diskutiert werden, welchen Stellenwert die vorher beschriebenen Ansétze der
primdren und sekundédren Herkunftseffekte in der eigenen Forschungsarbeit
weiter einnechmen werden.

Im Rahmen der primiren und sekundédren Herkunftseffekte scheint es
fraglich, inwiefern man mit hypothesenpriifenden Verfahren der Komplexitét
menschlichen Handelns gerecht wird (Thiersch 2014). Im Kern dieser Refle-
xion steht die Frage, ob bei diesen Ansitzen nicht eine dominante Einfluss-
nahme marktwirtschaftlicher Prinzipien insistiert wird (ebd.). Thiersch fiihrt
hierzu das Folgende aus (2014, S. 27):

,»Sie [Rational-Choice-Ansitze] beschreiben eine scheinbar immer dominanter werdende
marktwirtschaftliche Logik des menschlichen Handelns in modernen Gesellschaften, wo-
nach im Kontext der zunehmenden Bedeutung von Humankapital der Wert von rationalen
und individuellen Nutzenkalkiilen aufgrund von Ressourcenknappheit bei gleichzeitig
gewachsenen Entscheidungsoptionen gestiegen ist. Folglich werden diese Nutzenkalkiile
und das Effizienzstreben der Menschen auch fiir die Erkldrung von Entscheidungsprozes-
sen im Bildungssystem interessant. Im beobachtbaren Streben nach hoherer Bildung in den
Familien und des wachsenden Werts von Bildung in einer ressourcenarmen Industrienation
sieht man sich dabei besttigt.”

Eine solche Verkiirzung widerspricht nach Thiersch (ebd.) der Annahme,
dass soziales Verhalten und Handlungen stets im Kontext ihrer individuellen
Sozialisationsprozesse in der Familie, der Schule und den Peergroups be-
trachtet werden muss. Diesbeziiglich kann daran gezweifelt, ,,[...] dass die
Entscheidungstriger auch immer in der Lage sind, eine Bildungsentschei-
dung nach Nutzenkalkiilen zu treffen.“ (ebd., S. 31). Fiir Thiersch sind
,menschliche Handlungen nur im Kontext ihrer biographischen Erfahrungs-
gebundenheit zu verstehen.” (ebd.). Fragen nach impliziten Wissensbestédn-
den, im Sinne von unbewussten (handlungsleitenden) Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata bleiben in Rational-Choice-Modellen, genau-
so wie Erfahrungen durch die eigene Sozialisation, ausgespart (ebd.). Aus
Sicht dieser Argumentation kann diskutiert werden, ob die Fokussierung auf
Kompetenzunterschiede (als Resultat divergenter Ressourcen im Elternhaus)
sowie herkunftsspezifische und unterschiedliche individuelle Entscheidungen
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ausreichen, ungleichen Bildungserfolg zu erkldren, oder ob dies Gefahr lduft,
den Blick auf Dynamiken und Mechanismen zu versperren, die innerhalb
gesellschaftlicher Institutionen selbst ungleichheitsfordernd sind (Mdller et
al. 2020). Emmerich und Hormel (2015, S. 228) stellen in diesem Kontext die
grundlegende Frage, wie sich die Vererbung sozialer Ungleichheit:

»[...] trotz der Existenz eines >meritokratischen< Schulwesens vollzieht. Das Bildungssys-
tem wird bei Boudon lediglich als Gelegenheitsstruktur fiir die Reproduktion allokativer
Ungleichheit betrachtet, die internen Operationen der Schule — an denen sich seine »meri-
tokratische« Operationsweise erst be- oder widerlegen lie3e — bleiben im Modell eine Black
Box. Die komplexen Organisations- und Interaktionsprozesse, in denen leistungsrelevante
Schiilerlnnenmerkmale mit dem Ziel der Selektion allererst erzeugt und individuell zuge-
schrieben werden, bleiben damit ebenso unbeobachtet, wie etwaige doing class-Effekte [...]
auf der Ebene der formellen und informellen schulischen Kommunikation.*

Mit diesem Zitat kann noch einmal auf die Ausfiihrungen im zweiten Teil des
Problemaufrisses verwiesen werden, da dort ausgefiihrt wurde, wie institutio-
nelle Logiken und damit einhergehende Selektions- und Exklusionseffekte,
unter dem Deckmantel der Allokation in Schulen wirken kdnnen und somit
bestimmte Schiiler*innengruppen strukturell diskriminiert und benachteiligt
werden (2.4 Perspektivenwechsel — Die Rolle der Schule bei der Herstellung
und Reproduktion von Bildungsungleichheit).

Aus der Perspektive der bisherigen Argumentation lisst sich danach fra-
gen, wieso in der empirischen Bildungsforschung eine starke Fokussierung
auf Rational-Choice Ansidtze zu beobachten ist (Maaz 2006; Baumert, Maaz
& Trautwein 2009; Solga & Becker 2012; Thiersch 2014; Becker & Lauter-
bach 2016; Blossfeld et al. 2019; Wimmer & Oberwimmer 2021). Konkret
zeigt sich, dass die empirisch-soziologische Bildungsforschung einen starken
Fokus auf die familidren Entscheidungen (sekundédre Herkunftseffekte) bei
den Ubertrittsstellen des mehrgliedrigen Schulwesens legt. Dabei schenkte
man ,,den Mechanismen der Entstehung von primiren Herkunftseffekten
deutlich weniger Aufmerksamkeit [...]. Sie werden zumeist nur statistisch
kontrolliert [...]. (Solga & Becker 2012, S. 20). Diese forschungsperspekti-
vische Ausrichtung auf die familidre Bildungsaspiration scheint jedoch wenig
befriedigend, da letztlich unklar ist, warum gerade die priméren Effekte der
Herkunft in weiten Teilen der empirischen Bildungsforschung relativ wenig
Beachtung finden (ebd.; Kramer 2013, 2017). Im Sinne dieser Argumentation
bleibt somit offen, in welchen Wechselwirkungen Sozialisationseffekte und
Herkunftseffekte stehen, sowie in welchen Relationsgefiigen diese mit den
Strukturen des Bildungssystems wechselwirken. Des weiteren ist fraglich,
inwiefern primére und sekundére Effekte der Herkunft getrennt voneinander
betrachtet und operationalisiert werden kdonnen (Ditton & Kriisken 2009,
2010). Spiegler fiihrt in diesem Kontext aus (2015, S. 35):
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»| Wlieso die Erfolgschancen nach Herkunftsschicht variieren und ob dies auf Unterschiede
in 6konomischen Ressourcen oder doch auf die schichtspezifischen Passungskonzepte
zuriickzufiihren ist, kann und will die Rational-Choice Theorie nicht erkldren.*

Fiir ein tiefgreifenderes Verstdndnis jener Prozesse und Mechanismen, die
zur Herstellung und Reproduktion von Bildungsungleichheit beitragen, sind
diese ausgeklammerten Fragen jedoch von zentraler Bedeutung (ebd.).

Ausgehend von den bisherigen Reflexionen, wird im weiteren Verlauf ei-
ne konflikttheoretische Perspektive argumentiert, mit der jene Blickwinkel
und Fragen relevant werden, inwiefern Bildungsungleichheiten aus Status-
oder Klassenkdmpfen resultieren (Solga & Becker 2012). Im Sinne einer
solchen Argumentationslinie kann darauf aufmerksam gemacht werden, dass
»..-] bereits Weber [....] 1921 darauthin[wies], dass soziale Ungleichheit auf
Herrschafts- und Konfliktverhéltnissen beruht.“ (ebd., S. 22). Somit wéren
die Phanomene der Bildungsungleichheit aus der Perspektive von sozialen
SchlieBungsprozessen zu betrachten und daher wird dem Zugang zu héherer
Bildung eine zentrale Rolle zuteil, da hier zu diskutieren ist, inwiefern gesell-
schaftliche GroBkollektive bzw. Statusgruppen daran ein Interesse haben,
dass niedrigere gesellschaftliche Gruppen, Zugang zu héheren Bildungsein-
richtungen erhalten (ebd.). Hiervon ableitend, wird im weiteren Verlauf auf
die Arbeiten von Pierre Bourdieu eingegangen, um aufzuzeigen, ,,dass die
Reproduktion der Klassen- oder Ungleichheitsstruktur einer Gesellschaft
nicht nur durch das Bildungssystem erfolgt, sondern dieses selbst notwendi-
ger Bestandteil einer als meritokratisch legitimierten, gesamtgesellschaftli-
chen Ungleichheitsordnung ist.“ (ebd. S. 23). Mit der Theoriearchitektur nach
Bourdieu konnen die Begrifflichkeiten der primdren und sekunddren Her-
kunftseffekte mit dem Begriff des Habitus (Bourdieu 1987; Kramer 2013)
verbunden werden. Aus primdren Herkunftseffekten werden so Sozialisati-
ons- bzw. Habituseffekte und ,,[auch] die so genannten sekundédren Effekte
der sozialen Herkunft sind als elterliche Bildungsentscheidungen Ausdruck
der sozialen Existenzbedingungen und damit letztlich auch des Habitus [...].*
(ebd., S. 123). Eine Verbindung beider Begriffsspahren bietet sich an, da bei
der Erkldrung primérer Effekte der Herkunft theoretische Ansdtze im Mittel-
punkt stehen, welche schulische Leistungen als ein Produkt unterschiedlicher
Ausstattungen mit kulturellem, sozialem und okonomischem Kapital theoreti-
sieren (Stocké 2010). In der bildungssoziologischen Forschung ist es wenig
bestritten, dass die eben genannten Ressourcen herkunftsspezifisch asymmet-
risch verteilt sind (Bourdieu 1987, 2014). Um diese Perspektive weiter zu
verfolgen wird im kommenden Abschnitt begonnen in die Arbeiten von Pier-
re Bourdieu einzusteigen. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie und unter
welchen Priamissen Bildungsforschung mit den theoretischen Implikationen
des franzosischen Soziologen erfolgen kann.
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3.1.3  Bildungsforschung nach Bourdieu - Anschlussstellen

Anschliefend an die final ungeklédrte Frage, wie Bildungsungleichheit ent-
steht, reproduziert oder gefestigt wird, soll im Folgenden auf die Arbeiten
von Pierre Bourdieu eingegangen werden. Der Ausgangspunkt der Bourdieu-
schen Soziologie konkretisiert sich in der Annahme, dass Erklédrungsversuche
zu Bildungsungleichheit, die Relationen und Wechselwirkungen zwischen
dem Bildungssystem und dem System der sozialen Klassen beriicksichtigen
miissen (Kramer 2017). Hierbei deutet sich bereits an, dass Bourdieus Werk
nicht aus einem einzelnen Teil besteht, sondern alle Teilbereiche vielmehr in
einem Relationsgefiige in Verbindung zu setzen sind. Aus diesem Grund wird
im Folgenden ein Uberblick iiber die Arbeiten des franzdsischen Soziologen
gegeben, welche sich abschlieend im Habituskonzept biindeln und verdich-
ten. Dies verfolgt das Ziel, die theoretischen Implikationen der Bourdieu-
schen Soziologie fiir die weiteren Ausfilhrungen im empirischen Teil dieser
Dissertation fruchtbar zu machen.

Wie bereits aufgezeigt, 1dsst sich anhand einer bedeutsamen Anzahl von
Untersuchungen der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg nachweisen (siche 2. Problemaufriss(e) - Schuliibertritte als Wei-
chenstellung fiir das Leben junger Menschen Bis hierher ist offengeblieben,
wie genau: ,,der Prozess der intergenerationalen Transmission von Bildungs-
chancen iiber die Vermittlung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Féhigkeiten,
Orientierungen und Einstellungen der Eltern an ihre Kinder (etwa die Leis-
tungsbereitschaft) vonstattengeht (Becker und Lauterbach 2008, S. 16).“ (zit.
in El Mafaalani 2017, S. 103). Um diesbeziiglich einen differenzierten Blick
auf die iibergeordneten Themen wie Bildungsungleichheit und deren Entste-
hung sowie deren Reproduktion zu bekommen, wird im Folgenden in die
Theorie von Pierre Bourdieu eingefiihrt. Das nun nachfolgende Theoriewerk
zur Erkldrung von Bildungsungleichheit umrahmt eine ungleichheitsreflexive
Perspektive auf die Gesellschaft beziiglich drei verschiedener Ebenen. Zum
einen verweist Bourdieu auf die Bedeutung klassenspezifischer Herrschafts-
und Unterdriickungsverhaltnisse (Makro-Ebene), auf die institutionelle Ebene
mit bspw. des Bildungssystems und seinen impliziten und expliziten gesell-
schaftlichen Uberformungen (Meso-Ebene) und zum anderen auf die familii-
ren und herkunftsspezifischen Reproduktionsmechanismen (Mikro-Ebene)
(Moller et al. 2020). Bourdieus Arbeiten zéhlen damit zu den Konflikttheo-
rien, welche ihren Blick auf die Frage richten: ,,wie Bildung als legitimes
Reproduktionsmittel dienen kann oder, anders formuliert, wie bewerkstelligt
wird, dass ,die Ubertragung von Kulturkapital zweifellos die am besten ver-
schleierte Form erblicher Ubertragung von Kapital ist’ und bleibt (Bourdieu
2009: 116)“ (Solga 2012, S. 467).

Das alles biindelnde Hauptwerk der Bourdieuschen Soziologie ist eine
Theorie sozialer Praxis (Lippuner 2012; Lenger, Schneickert & Schumacher
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2013; Dimbath 2016). Ziel dieser Theorie ist eine umfassende Beschreibung
von distinktiven Denk-, Wahrnehmungs-, und Handlungsschemata individu-
eller und groBkollektiver Gruppen. Ebrecht & Hillebrandt (2002, S. 9) fiihren
hierzu aus:

»|DJ]ie Praxistheorie vertritt [die These], dass soziale Strukturen und Funktionalititen nur
dann relevant sind, wenn sie mit der Lebenswirklichkeit der sozialen Akteure zu tun haben,
wenn die sozialen Akteure also den Strukturen einen praktischen Sinn abgewinnen konnen,
der sie dazu fiihrt, die Strukturen durch ihre Praxis konstituierenden Handlungen zu repro-
duzieren.*

Die hier skizzierte Verbindungslinie zwischen sozialer Handlung und prakti-
schem Sinn, gilt es im Kontext sozialer Bildungsungleichheit weiter zu fo-
kussieren. Hierbei bietet sich der im Zitat angefiihrte Reproduktionsmecha-
nismus besonders an, das Thema der Bildungsungleichheit mit dem Erkla-
rungsmodell von Bourdieu aufzuarbeiten. Daher werden sich die nachfolgen-
den Abschnitte mit den zentralen Ausarbeitungen zur Entstehung und Repro-
duktion von sozialer (Bildungs-) Ungleichheit beschéftigen. Die Begrifflich-
keiten Sozialer Raum und Feld , kulturelles, dkonomisches und soziales Kapi-
tal sowie der Habitus werden hierfiir aufgegriffen und erldutert. Diese Be-
griffe fithrt der franzdsische Soziologe ein, um sie als soziologisches Werk-
zeug fiir die Re- und Dekonstruktion gesellschaftlicher Verhéltnisse fruchtbar
zu machen. Der Ausgangspunkt von Bourdieus Soziologie sind nicht die zu
beobachtenden gesellschaftlichen Ungerechtigkeiten, sondern viel mehr die
geheimen und verborgenen Mechanismen von Herrschaftsverhéltnissen und
deren grofiteils unsichtbare Reproduktion (Abels 2019). Nach Abels will
Bourdieu: ,,[...] die verborgenen Mechanismen der Macht enthiillen’, [...], um
zu erkldren, wie subtil Macht und soziale Ungleichheit zusammenhingen.*
(ebd., S. 240). Dies als Ausgangspunkt nehmend, wird im folgenden Ab-
schnitt der soziale Raum und das Feld nach Bourdieu diskutiert.

Der soziale Raum und seine Felder

Da die Soziologie Pierre Bourdieus stets im Lichte einer gesellschaftskriti-
schen und dekonstruierenden Herrschaftsanalyse zu betrachten ist (Abels
2019) scheint es sinnvoll mit Bourdieus empirischer Fassung des sozialen
Raumes zu beginnen. Im Rahmen einer breit angelegten empirischen Korres-
pondenzanalyse nutzt der franzosische Soziologe die Ergebnisse seiner Un-
tersuchung, um ein Geflige aus spezifischen Positionen sozialer Ak-
teur*innen in Relation zu den gesellschaftlichen Positionen anderer sozialer
Akteur*innen zu erstellen (Blasius & Schmitz 2013). Die Relation dieser
Positionen, ergeben sich hierbei aus den sozialen Existenz- und Moglich-
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keitsbedingungen der jeweiligen Personen bzw. dhnlichen Personengruppen
(ebd.). Bourdieu selbst schreibt hierzu:

»[-..] es [handelt] sich bei[m] [...] sozialen Raum um eine abstrakte Darstellung, ein Kon-
strukt, das analog einer Landkarte einen Uberblick bietet, einen Standpunkt oberhalb der
Standpunkte, von denen aus die Akteure in ihrem Alltagsverhalten [...] ihren Blick auf die
soziale Welt richten. Der hier konstruierte Raum, der auf einen Blick und simultan die
Totalitét von Positionen sichtbar macht — worin genau sein heuristischer Wert liegt —, die
von den Akteuren selbst weder in ihrer Gesamtheit noch in ihren vielféltigen Wechselbe-
ziehungen jemals wahrnehmbar sind, verhdlt sich zum praktischen Raum der Alltagsexis-
tenz mit seinen Abstidnden, die man einhélt oder markiert, und seinen Néichsten, die ferner
sein konnen als jeder Fremde, wie der geometrische Raum zum hodologischen Raum der
Alltagsexistenz mit seinen Lehrstellen und Diskontinuitdten.” (Bourdieu 2014, S. 277).

Hier zeigt sich, dass die Metapher des sozialen Raums bei Bourdieu nicht als
eine geographische Konzeption gemeint ist, sondern vielmehr eine Konstruk-
tion gesellschaftlicher Zusammenhinge der Relationsgefiige sozialer Ak-
teur*innen (Lippuner 2012). Die Grundlagen fiir die Konstruktion dieses
Raumes sind nach Bourdieu Asymmetrien bei der individuellen Verfligbar-
keit verschiedener Kapitalformen. Der fiir diese empirische Erhebung zu
Grunde liegende Datensatz, reprasentiert die franzdsische Gesellschaft der
1970er Jahre ,,als [einen] Raum von Unterschieden, die auf der Verfiigbarkeit
von dkonomischem, sozialem und kulturellem Kapital sowie deren symboli-
scher Komponente beruhen. Mit Hilfe des gewichteten Gesamtumfanges
dieser Kapitalien (Kapitalvolumen) und deren Zusammensetzung beschrieb
Bourdieu die Position von Individuen bzw. Gruppen in diesem Raum.®
(Blasius & Schmitz 2013, S. 201). Wie in anderen Beschreibungsmodellen
gesellschaftlicher bzw. sozialer Ordnung, skizziert auch Bourdieu eine verti-
kale Achse zur Positionierung beziiglich des verfiigbaren Kapitalvolumens
(Spiegler 2015). Eine horizontale Achse erweitert dieses Modell beziiglich
unterschiedlicher Strukturmerkmale des Kapitals (kulturelles oder 6konomi-
sches). Auf der rechten Seite des Koordinatensystems differenziert Bourdieu
nach dem konkreten 6konomischen Kapital und auf der linken Seite nach
dem individuellen Volumen des kulturellen Kapitals (ebd.). Abbildung 4
verdeutlicht die eben angefiihrten Kapitalvolumen im Kontext des relationa-
len Gefiige des sozialen Raums.
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Kapitalvolumen +
Y

Skonomisches Kapital — 6konomisches Kapital +
kulturelles Kapital + 0 X kulturelles Kapital —

Kapitalvolumen —

Abbildung 4 Quelle: Eigene Darstellung nach Bourdieu (1982)

Hieraus wird ersichtlich, dass es zwei bedeutsame Mobilititsbewegungen
geben kann. Zum einen die VergroBerung und Minderung der jeweiligen
Kapitalvolumina sowie die Moglichkeit der Umwandlung von 6konomi-
schem in kulturelles Kapital und umgekehrt (ebd.). Bourdieu (2014, S. 219-
220) schreibt hierzu:

,Da der soziale Raum in seinen beiden Dimensionen hierarchisch angeordnet ist — vom
hochsten Gesamtkapital zum geringsten auf der einen Seite, von der dominanten Kapitals-
orte zur dominierten auf der anderen Seite — sind zwei Formen von Verlagerungen mog-
lich, [...] zundchst die — absteigenden oder aufsteigenden — Vertikalverlagerungen inner-
halb derselben vertikalen Raumsektors [...] ( z. B. [vom Volksschullehrer [zum] Gymnasi-
allehrer); dann die Transversalverlagerung, die den Ubergang von einem Feld zum andern
implizieren soll und sowohl auf derselben horizontalen Ebene ([z. B.] wenn der Volks-
schullehrer [...] Kleinhdndler wird) als auch auf verschiedenen Ebenen vor sich gehen
konnen ([z. B. vom] Volksschullehrer [zum] Industriell[en]).*

Um die jeweilige gesellschaftliche Position einer Person zu bestimmen, reicht
es nach Burzan (2011) nicht aus, ihre quantitativen Kapitalstirken zu messen,
vielmehr miissen diese Verfiigbarkeiten in Relation aufeinander bezogen
werden. Besonders bedeutsam wird dies beim Gefiige sowie der spezifischen
Relation von kulturellem zu 6konomischem Kapital. Ein derartiges Relati-
onsgefiige kann durch eine von Eder (1989) auf Deutschland bezogene Kor-
respondenzanalyse verdeutlicht werden (Eder 2011).
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Abbildung 5 kann entnommen werden, wie die Kapitalstrukturen ihre re-
lative Stellung im sozialen Raum einnehmen. An dieser Stelle muss darauf
verweisen werden, dass die grafische Darstellung der Positionierungen kein
statisches Ebenbild ohne Verdnderungspotential darstellt (Burzan 2011).
Bourdieu beschreibt in diesem Kontext, dass Menschen im sozialen Raum:
»ausgehend von ihrer Stellung in ihm, in einen fortwdhrenden Kampf[,] um
die Verdnderung diesen Raums untereinander verwickelt [sind]“ (Bourdieu
1992 zit. in Burzan 2011, S. 129). Dieser Verteilungskampf scheint im Kon-
text von Bildungsungleichheit eine besondere Rolle einzunehmen. Konkret
kann mit einer solchen Konzeption soziale Ordnung diskutiert werden, inwie-
fern die hiermit einhergehenden Verteilungsfragen (hier Verteilung von ge-
sellschaftlichen Giitern wie Bildungszertifikaten und damit in spéterer Folge
gesellschaftliche Stellungen) in einem Zusammenhang mit dem historisch
tiberdauernden Phanomen der Bildungsungleichheit stehen.

Kapitalvolumen +
Arzte Freie Wirtschaftsberufe
Leitende Angestellte Industrie u. Handelsunternehmer
Hochschullehrer
Gymnasiallehrer

Volksschullehrer
Kunsthandwerker
dkonomisches Kapital —

Ingenieure
Kleinkaufleute
6konomisches Kapital +

kulturelles Kapital +

kulturelles Kapital —

mittlere Fihrungskrafte
Handwerker

Angestellte in Handel/Bliro
neue Selbstindige
mittlere Verwaltungsangestellte

Landwirte
Facharbeiter

angelernte Arbeiter
Kapitalvolumen —

Abbildung 5 Quelle: Eder (1989) zit. In Burzan (2011)

Bourdieus Konstruktion des sozialen Raums definiert er als eine ,,abstrakte
Darstellung, ein Konstrukt, das analog einer Landkarte einen Uberblick bie-
tet, einen Standpunkt oberhalb der Standpunkte [...]“ (Bourdieu 2014, S.
277). Um diesen Abstraktionsgrad, oder besser — die Hohe des Beobach-
tungspunktes zu minimieren, fiihrt Bourdieu den Begriff des Feldes ein. Mit
diesem Begriff formuliert Bourdieu, eine weitere soziologische Konstruktion,
welche als Austragungsort fiir die Verteilungskdmpfe von knappen Ressour-
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cen und der damit einhergehenden Struktur sozialer Ungleichheit definiert
wird (Kieserling 2008). Felder entsprechen somit den Teilbereichen der Ge-
sellschaft, wie beispielsweise dem politischen Feld, dem religiésen Feld etc.
(Erler, Laimbauer, Sertl 2011) und so auch dem schulischen/ erzieherischen
Feld der Bildung. Der Feldbegriff ist hierbei ,,[...] vergleichbar mit einem
Spielfeld, indem die verschiedenen Kapital-Formen Triimpfe darstellen. So
reproduziert sich im sozialen Feld der Bildung soziale Ungleichheit vor allem
iiber das kulturelle Kapital, [...]* (ebd., S. 8). Mit dieser Perspektive gehen
Fragen beziiglich dem Gefiige von schulischen Macht- und Ohnmachtsbezie-
hungen und den damit implizierten Verteilungskdmpfen einher. Betrachtet
man Bildung in diesem Kontext als eines jener Giiter, welches in Vertei-
lungskédmpfen verhandelt wird, dann kann mit der Bourdieuschen Soziologie
und den Ausfiihrungen des Feldes — hier spezifischer des schulischen Feldes
— auf die Moglichkeit fokussiert werden, jene Praktiken zu untersuchen, die
Zugehorigkeiten generieren, Differenzen markieren, durch die Anerkennung
zugewiesen wird und Grenzen durchgesetzt werden (Grabau & Rieger-
Ladich 2020). Diese Perspektive erscheint fiir den bereits diskutierten The-
menkomplex der institutionellen Benachteiligung bzw. Diskriminierung von
besonderer Bedeutung (siche Abschnitt 2.4.2 Diskriminierung und Benach-
teiligung im und durch das Erziehungssystem). Der Grund fiir diese themati-
sche Fokussierung liegt darin begriindet, dass die Bourdieusche Soziologie
soziologisch- theoretische Operationen ermdglicht, welche stets im Lichte
einer gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsanalyse zu betrachten sind
und daher geraten ,,Schulen [...] als Elemente eines Regimes der Normalitét
in den Blick, welches das Feld des Sozialen kartiert und bestimmte Lebens-
entwiirfe nobilitiert, andere hingegen diskreditiert” (ebd., S. 498). Die hier
erwéhnte Feldspezifikation der Schule als Austragungsort von Verteilungs-
kdmpfen bzw. der Implikation, dass im schulischen Feld Phinomene zu the-
matisieren sind, die sich mit Normalitdtserwartungen und Anforderungsstruk-
turen beschiftigen, wird in den Abschnitten 3.2.2 (Schulkultur, Habitus und
die kulturelle Passung) weiter nachgegangen.

Im Folgenden scheint es sinnvoll, zum einen die genannten Kapitalarten
zu konkretisieren und zum anderen auf die erwédhnten Verlagerungen der
Kapitalvolumina weiter einzugehen, da hiermit Fragen nach sozialer Mobili-
tdt (und hier spezifisch im schulischen Kontext von Auf- und Abstiegen)
impliziert sind.

Kulturelles, 6konomisches, soziales und symbolisches Kapital
Der Kapitalbegriff wird von Bourdieu als spezifisches Element zur Erkldrung
sozialer Strukturen eingefiihrt (Albrecht 2002). Hierbei scheint es auf der

Hand zu liegen, dass die Begrifflichkeit des Kapitals von Karl Marx entlichen
wurde (Jurt 2012). Konkret zeigt sich dies, wenn Bourdieu davon spricht,
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dass die gesellschaftliche Ordnung stets eine Form von akkumulierter Ge-
schichte ist. Bourdieu selbst schreibt hierzu (Bourdieu 1992, S. 49):

»Sie darf deshalb nicht auf eine Aneinanderreihung von kurzlebigen und mechanischen
Gleichgewichtszustdnden reduziert werden, in denen die Menschen die Rolle von aus-
tauschbaren Teilchen spielen. Um einer derartigen Reduktion zu entgehen, ist es wichtig,
den Kapitalbegriff wieder einzufiihren, und mit ihm das Konzept der Kapitalakkumulation
mit all seinen Implikationen. Kapital ist akkumulierte Arbeit, entweder in Form von Mate-
rial oder in verinnerlichter, »inkorporierter« Form.”

Die Begrifflichkeit der Inkorporation meint hierbei einen exklusiven und
subjektbezogenen Prozess der Aneignung sozialer Energie in Form von ver-
dinglichter und lebendiger Arbeit (Rohlfs 2011). Am Beispiel des inkorpo-
rierten kulturellen Kapitals ldsst sich dieser Prozess damit verdeutlichen, dass
jedwede Form der Aneignung dieses Kapitals mit einem Verinnerlichungs-
prozess einhergeht (Bourdieu 2001; Hackl 2017). Infolge dessen stattet die
Inkorporation von bspw. Wissen und Fiahigkeiten eine Person mit gesell-
schaftlicher Wirkmaichtigkeit aus, ,,welche sich sprachlich vielleicht am bes-
ten durch den doppelsinnigen Begriff des Vermogens charakterisieren 1dsst.*
(Hackl 2017, S. 38)

Nach Bourdieu lassen sich alle handlungsrelevanten Ressourcen eines In-
dividuums zu einer Kapitalsorte hinzuordnen (Lenger, Schneickert & Schu-
macher 2013). Dabei konnen diese Ressourcen auch als Machtmittel zur
Platzierung im sozialen Raum verstanden werden (Abels 2019). Der Begriff
des Kapitals wird beim franzosischen Soziologen jedoch nur zum Teil so
verwendet, wie ihn Marx konzipiert hatte (Eder 2013). Die Entlehnung des
Kapitalbegriffes vollzieht sich bei Bourdieu auf zwei Ebenen. Als erstes wird
das Kapital auf seine Habenstruktur reduziert und in Folge dessen mit den
Adjektiven ,, ckonomisches, kulturelles und soziales * spezifiziert (ebd.). Dies
zeigt, dass der von Bourdieu verwendete Kapitalbegriff, {iber eine rein 6ko-
nomische Bedeutung hinaus geht. Eder schreibt hierzu (ebd., S. 57):

,Die von Marx dem Kapital zugeschriebene Eigenschaft der systemischen Selbstzerstoiung
und der damit verbundenen Ausbeutung von Menschen (der Lohnarbeiter) durch Menschen
(der Kapitalisten) ist bei Bourdieu nicht mehr vorhanden. Stattdessen geht es um die sich in
ungleicher Kapitalienverteilung reproduzierende Macht von Menschen iiber Menschen*

Fiir Bourdieu ist Kapital Macht — Macht iiber den sozialen Raum bzw. das
soziale Feld, in dem die verschiedenen Kapitalsorten als Handlungsressource
so zu verstehen sind, so dass sie als Mittel zur Ausiibung von Macht einge-
setzt werden konnen (Rohlfs 2011). Letztlich verwendet Bourdieu den Kapi-
talbegriff, um ,,[...] jene Ungleichheiten sichtbar zu machen, die Machtver-
hiltnisse begriinden.” (Eder 2013, S. 57).
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Im Kontext von Bildungsungleichheit steht fiir Bourdieu das kulturelle
Kapital im Mittelunkt (Spiegler 2015). Spiegler (ebd., S. 239) wendet in
diesem Kontext ein, ,,[dass fiir Bourdieu] kulturelles Kapital eine Hypothese
zur Erklarung von herkunftsabhdngigem Schulerfolg [ist]“. Kulturelles Kapi-
tal kann auch mit niitzlichem Wissen, Fdhigkeiten sowie kulturellen Objekten
und Zertifikaten ibersetzt werden (Hackl 2017). Jedoch muss diese Kapital-
form noch einmal in drei weitere Formen differenziert werden. Zum einen
nennt Bourdieu hierbei das verinnerlichte bzw. inkorporierte kulturelle Kapi-
tal, welches in Form von dauerhaften Dispositionen des Individuums vorliegt
(Rohlfs 2011). Bourdieu beschreibt diese Form des Kapitals wie folgt (Bour-
dieu 2001, S. 113-114):

,Die Akkumulation von Kultur in korporiertem Zustand — also in Form, die man [...] auf
Deutsch »Bildung« [...] nennt — setzt einen Verinnerlichungsprozess voraus, der in dem
Malfe, wie er Unterrichts- und Lernzeit erfordert, Zeit kostet. Die Zeit muss vom Investor
personlich investiert werden [...]. Wer am Erwerb von Bildung arbeitet, arbeitet an sich
selbst, er »bildet sich«. Inkorporiertes kulturelles Kapital ist ein Besitztum, das zu einem
festen Bestandteil der »Person«, zum Habitus geworden ist. [...] Es vergeht und stirbt, wie
sein Tréger stirbt und sein Gedéchtnis, seine biologischen Fahigkeiten usw. verliert. Das
heift, das kulturelle Kapital ist auf vielfiltige Weise mit der Person in ihrer biologischen
Einzigartigkeit verbunden [...].*

Die Strukturmerkmale von inkorporierten kulturellen Merkmalen sind dem-
nach die Investition der Eigeninitiative sowie die daraus resultierenden Ver-
innerlichung von Wissen, Féahigkeiten und Kompetenzen (Rohlfs 2011). Fiir
Bourdieu steht diese Form des Kapitals unter besonderer Beriicksichtigung,
da es in seiner beschriebenen Form an die jeweiligen sozialen Akteur*innen
und ihre biologischen Korper gebunden ist: ,,und keine Moglichkeit besteht,
es kurzfristig von einer Person auf eine andere zu iibertragen. Die Prozesse
der ,Transmission des kulturellen Kapitals in der Familie’ sind deutlich ver-
borgener als beispielsweise die Ubertragung konomischen Kapitals.* (Bour-
dieu 1983, S. 187 zit. in Spiegler 2015, S. 240). Diese Unterform des kultu-
rellen Kapitals eignet sich besonders, um die subtilen Mechanismen der
Macht zu verheimlichen (Spiegler 2015). Konkret meint dies, dass durch die
Inkorporation des kulturellen Kapitals das Bild suggeriert wird, der oder die
Besitzer*in habe besonders stark ausgeprigte ,natiirliche Fahigkeit[en]”
(ebd.). Im Abschnitt Bildung und Lebenschancen wird noch zu zeigen sein,
dass mit den Verweisen auf , natiirliche Fdihigkeiten“ ein besonderes Poten-
tial zur Verschleierung von ungleichen Herrschaftsverhéltnissen einhergeht
(siehe Kapitel 4. Exkurs - Bildung und Lebenschancen)

Als eine weitere Differenzierungsebene benennt der franzdsische Sozio-
loge die Begrifflichkeit des objektivierten Kulturkapitals. Diese Form des
kulturellen Kapitals ist in besonderer Form an das 6konomische Kapital ge-
bunden, da es sich auf konkrete materielle Werte bezieht (El-Mafaalani
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2012). Gemeint sind hierbei speziell Giiter, welche in ihrer objektiven Be-
trachtung einen anerkannten Kulturwert in sich tragen (Braun, Lex & Reiflig
2018). Dies konnen insbesondere der Besitz von Kunstgegenstinden (Ge-
milde), Kunstgiitern (Biicher) sowie Kulturwerkzeugen (Klavier) sein, wel-
che besonders geeignet sind, ihre immaterielle Natur zur Schau zu stellen
»[...] — die also auf gewisse Weise Bildung bzw. Gebildetsein ,vorfithren’.*
(ebd., S. 70). An dieser Kapitalform ldsst sich besonders gut das Beziehungs-
gefiige zwischen den Kapitalformen beschreiben. So kann objektiviertes
kulturelles Kapital zwar iibertragen werden, aber nur im Sinne seines juristi-
schen Eigentums, nicht im Sinne einer wirklichen Aneignung der ,,[...] Ver-
fiigung tiber kulturelle Fahigkeiten, die den Genuss eines Gemaéldes oder den
Gebrauch einer Maschine erst ermoglichen [...].“ (Bourdieu 2001, S. 117)

Die dritte Differenzierung des Kulturkapitalbegriffes, wird durch das in-
stitutionalisierte Kulturkapital vollzogen. Dieses Kapital ist in Form von
Bildungsabschliissen und den damit einhergehenden Titeln wirksam. Nach
Thiersch (2014) sind die Bildungszertifikate die Legitimationsformen des
inkorporierten Kapitals. Konkret schreibt er hierzu: ,, Durch einen Titel erhal-
ten die sozialen Akteure und Gruppen rechtliche und dauerhafte Garantien
des kulturellen Kapitals und eine institutionelle Wertschitzung. Je seltener es
einen Titel gibt, desto wertvoller ist er.” (ebd., S. 61). Fiir Bourdieu ist das
inkorporierte Kulturkapital den gleichen biologischen Grenzen unterlegen
wie denen seiner*s Besitzer*in und daher benétigt es in diesem Kontext eine
Objektivierung dieser Kapitalform (Bourdieu 2001). Bildungsabschliisse sind
daher das Produkt dieses Prozesses und dienen in ihrer Funktion als Ausweis
kultureller Kompetenz, welches:

»[-..] seinem Triger in Bezug auf die Bildung einen konventionellen, stabilen und juris-
tisch garantierten Wert verleiht, produziert die soziale Alchemie eine Form von kulturellem
Kapital, die eine relative Autonomie in Bezug auf dessen Triger und sogar in Bezug auf
das kulturelle Kapital, das dieser zu einem gegebenen Zeitpunkt effektiv besitzt, hat.”
(Bourdieu 2001, S. 118)

Institutionalisiertes kulturelles Kapital l4sst sich am Beispiel der Bildungszer-
tifikate am deutlichsten veranschaulichen, da mit diesen eine institutionali-
sierte Macht einhergeht, die Menschen veranlasst, ,,[...] etwas zu sehen und
zu glauben, oder mit anderen Worten, etwas anzuerkennen.* (ebd., S.119).
Das 6konomische Kapital nimmt bei Bourdieu insofern eine besondere
Rolle ein, da es das zentrale Medium fiir Umwandlungsprozesse ist (Bour-
dieu 1983). Fiir ihn ist diese Kapitalform unmittelbar und direkt in Geld kon-
vertierbar ,,[...] und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in der
Form des Eigentumsrechts* (ebd., S. 185). In der Bourdieuschen Soziologie
ist es wesentlich, darauf zu verweisen, dass eine rein 6konomisierte Betrach-
tung von 6konomischem Kapital zu kurz greifen wiirde (ebd.). Im Kontext
dieser Kapitalsorte muss nach Bourdieu von einer doppelten Annahme aus-
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gegangen werden. Zum einen liegt allen anderen Kapitalformen ein gewisser
Anteil 6konomischen Kapitals zu Grunde und zum anderen kdnnen die trans-
formierten und travestierten Erscheinungsformen des 6konomischen Kapitals
niemals génzlich auf diese Beziehung und Anteilhaftigkeit zuriickgefiihrt
werden, ,,weil sie ihre spezifischsten Wirkungen iiberhaupt nur in dem Malle
hervorbringen konnen, wie sie verbergen (und zwar zu allererst vor ihrem
eigenen Inhaber), dafl das okonomische Kapital ihnen zugrunde liegt [...]*
(ebd., S. 196). Hierbei wird besonders deutlich, wie die verborgenen Mecha-
nismen von Macht im zeitlichen Verlauf interagieren. Im Kontext von gesell-
schaftlicher Ungleichheit, differenziert Bourdieu 6konomisches Kapital ent-
lang einer historischen Betrachtung. Galt das 6konomische Kapital im 19.
Jahrhundert als die zentrale Grofie bei der Reproduktion von sozialem Status,
so verdnderte sich dies im Laufe des 20. Jahrhundert zu Gunsten des kulturel-
len Kapitals (Lenger & Priebe 2013).

Die letzte Kapitalart die Bourdieu beschreibt ist das soziale Kapital. Diese
Form umfasst alle formellen und informellen Beziehungen sowie Bezie-
hungsnetzwerke, welche einem Individuum zur Verfiigung stehen (Braun,
Lex & ReiBlig 2018). Eine besondere Bedeutung erhélt diese Form durch ihre
Funktion, dass soziales Kapital bei der Konvertierung bzw. Umwandlung der
anderen Kapitalsorten direkt beteiligt sein kann (ebd.). Dies zeigt sich nach
Bourdieu in sozialen Beziehungen, welche sich nur durch gesellschaftliche
Praxen verstehen lassen, da sie auf der Grundlage materieller und/oder sym-
bolischer Tauschaktionen existieren (Bourdieu 1992). Konkret schreibt er
hierzu (Bourdieu 1992, S. 52):

,Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit
dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Bezie-
hungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennen verbunden sind; oder, anders ausge-
driickt, es handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe
beruhen. Das Gesamt-Kapital, das die einzelnen Gruppenmitglieder besitzen, dient ihnen
allen gemeinsam als Sicherheit und verleiht ihnen — im weitesten Sinne des Wortes —
Kreditwiirdigkeit.*

Soziales Kapital wird als Beziehung zu anderen sozialen Akteur*innen erst
dann von Bedeutung, wenn sich an ihnen soziale Handlungen vollziechen und
sie zu sozialen Verhiltnissen fiihren, ,,[...] die durch kontinuierlich differenti-
elle Verteilung dieser Ressourcen gekennzeichnet ist.” (Albrecht 2002, S.
2020). Als Beispiel fiithrt Bourdieu eine Untersuchung franzosischer Univer-
sitdten an. Hier konnte er zeigen, dass Anerkennung und Machtpositionen
nicht ausschlieBlich durch wissenschaftliche Expertise entstehen, sondern
auch durch ein soziales Strukturierungsprinzip, ,,das letztlich darauf beruht,
die richtigen Leute in den richtigen Positionen zu kennen* (ebd.).

In diesem Kontext nennt Bourdieu noch ein weitere Kapitalform — das
symbolische Kapital — welches einen eher reprisentativen Charakter hat und

72



sich als eine Form des Ansehens beschreiben ldsst. Mit Verweis auf Bourdieu
[Bourdieu 1997: 311] selber ist fiir Spiegler (2015, S, 240) ,,[s]ymbolisches
Kapital [...] soziale Anerkennung, die dazu fiihrt: ,anzuerkennen, zu wiirdi-
gen, zu dekretieren, was gekannt und anerkannt zu werden verdient und all-
gemeiner: zu sagen, was ist oder, besser, was es mit dem, was ist, auf sich
hat, was man davon zu halten hat’.“ Das symbolische Kapital ist nicht ein-
fach eine weitere Kapitalform, vielmehr ist es eine libergeordnete Kategorie,
die sich in der sozialen Praxis durch Prestige, Ehre und Anerkennung zeigt.
Sie kann sowohl an das Subjekt gerichtet sein als auch an eine konkrete Ka-
pitalform (bspw. Reichtum oder ein Universititsabschluss) (Jurt 2012).

Wie bereits am Anfang dieses Abschnittes erwihnt, gilt es die genannten
Kapitalformen nicht in einem engeren dkonomischen Sinne zu verstehen.
Bourdieu geht es vielmehr darum, eine Okonomie des Handelns zu konstruie-
ren (Jurt 2012). Alle Kapitalarten stehen in einem Beziehungsgefiige zuei-
nander und konnen sich gegenseitig reproduktiv stiitzen sowie ineinander
konvertiert werden (ebd.). Besonders deutlich wird dies, wenn der franzosi-
sche Soziologe davon spricht, dass: ,,[alle] Kapitalarten [...] mit Hilfe von
6konomischem Kapital erworben werden [konnen], aber nur um den Preis
eines mehr oder weniger grolen Aufwandes an Transformationsarbeit, die
notwendig ist, um die in dem jeweiligen Bereich wirksame Form der Macht
zu produzieren® (Bourdieu 1983, S. 195). Besonders hier stellt sich, im Kon-
text der hier vorliegenden Forschungsarbeit, die Frage, wie diese Transforma-
tionsleistungen von weniger privilegierten Familien und ihren Kindern ge-
leistet werden konnen.

Im folgenden Abschnitt werden die bisherigen Ausfithrungen zum sozia-
len Raum und Feld, sowie zu den verschiedenen Kapitalformen im Habitus-
konzept gebiindelt und diskutiert.

Der Habitus

In Bourdieus Theorie der Praxis nimmt das Habituskonzept eine besondere
Stellung ein, da in diesem Konzept alle bisher vorgestellten Theorieteile
(sozialer Raum, Felder und Kapitalformen) miteinander und aufeinander in
Beziehung gesetzt werden (Lenger, Schneickert & Schumacher 2013). Bour-
dieu sieht im Habituskonzept die Mdglichkeit, die vermeintliche Dichotomie
zwischen Subjektivismus und Objektivismus aufzuldsen (ebd.). Begriindet
wird dies damit, dass sich aus der Verbindung zwischen sozialem Raum bzw.
Feldern und den verschiedenen Kapitalformen Annahmen iiber Existenz- und
Moglichkeitsbedingungen sozialer Akteur*innen ableiten lassen. Damit er-
zeugt Bourdieu mit dem Begriff des Habitus eine Vermittlungsinstanz zwi-
schen Struktur und Subjekt (Jurt 2012; El-Mafaalani 2012). Nach Kramer
geht es bei Bourdieu mit dem Habitus um (2017, S. 196):
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»eine Art ,praktischen Sinn’, der den Sinn fiir die eigene Stellung im sozialen Raum ein-
schlieft und der allen bewussten Entscheidungen und absichtsvollen Handlungen zugrunde
liegt.”

Im Sinne der Bourdieuschen Soziologie geht es also darum, soziale Verhélt-
nisse und Praxis zu erkldren, ohne dabei intentionale Absichten als Aus-
gangspunkte zu deklarieren (Kramer 2019b). Aus dieser Perspektive heraus
ist der Habitus als eine Art ,existenzielle praktische Beherrschung® seiner
sozialen Méoglichkeiten zu begreifen (ebd., S. 33). Kramer konkretisiert dies
weiter als eine ,,[...] existenzielle Handlungsbeféhigung [...] dessen Inkorpo-
rierung als praktischer Sinn zum Handeln befdhigt und zugleich darin die
sozialen Bedingungen seiner Genese naturalisiert und verschleiert.“ (ebd.).
Hieraus lésst sich ableiten, dass der Habitus als ein System aus vorangepass-
ten Dispositionen verstanden werden kann, welches die unwahrscheinlichsten
Handlungsvollziige bzw. Praktiken in einem nicht intentionalen Entschei-
dungsprozess als undenkbar und unausfithrbar markiert (Kramer 2011, Kra-
mer 2017). Der Habitus bewirkt also:

,»— quasi hinter dem Riicken einer bewussten Durchdringung und intentionalen Entschei-
dung —, dass Unvermeidliches ,gewollt’ und aus der Not eine Tugend gemacht wird. [...]
Als ,inneres Gesetz’ bewirkt der Habitus als erworbenes System von Dispositionen die
Aktualisierung der Vergangenheit im Gegenwirtigen, gerade weil er von den Konditionie-
rungen seiner Aneignung gepragt ist. Und er ,trachtet’ gleichzeitig danach, die Gegenwart
zu tiberdauern, und sich in die Zukunft fortzupflanzen’.“ (Kramer 2011, S. 48)

Nach Kramer (2019b, S. 34) spricht Bourdieu hier von der Einverleibung der
sozialen Existenzbedingungen, welche durch den Habitus ,,[...] als Gegen-
wart gewordene Vergangenheit weiterwirken und Zukunft nach deren Abbild
generieren [...].“ (ebd.). Die somit angesprochene Inkorporierung soll dabei
auf den Prozess der Habitusgenese aufmerksam machen, durch dieser der
Habitus zum einen als strukturierte Struktur und zum anderen als strukturie-
rende Struktur verstanden werden kann (Bourdieu 2014). Hiermit ,,[...] sorgt
der Habitus im Sinne eines Hervorbringungsmodus [Modus Operandi] gerade
fiir solche Praktiken und Vorstellungen, die objektiv an die Existenzbedin-
gungen angepasst sind, insofern diese mittels ihrer Konditionierungen den
Habitus als ,strukturierte Struktur’ ja hervorgebracht haben.” (Kramer 2011,
S. 47). Die strukturierende bzw. praxishervorbringende Wirkung zeigt der
Habitus demnach in seiner spezifischen Art des Auftretens, seinen Umgangs-
formen, seiner Sprache, Vorlieben und Geschmicker, Gewohnheiten und
Erwartungen (Bourdieu 2014). In dieser spezifischen Bestimmung spricht
Magyar-Haas (2020, S. 10) davon, dass der Habitus auch eine physische
Ebene hat und sich ,,[s]oziale Verhéltnisse sowie ihre Klassifikations- und
Deutungsmuster [...] in die Kotper hinein[schreiben] und [...] — wie Bour-
dieu dies in seiner Habitustheorie entfaltet — zu habitualisierten Handlungs-
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weisen [werden].” Damit steckt im Habitus die Funktion, zu zeigen wie und
was er ist, um damit gleichzeitig darzustellen, wie und was er nicht ist bzw.
auch nicht sein kann (ebd.; Kramer 2011, 2019b). Konkret schreibt Bourdieu
hier (2014, S. 279):

,Eine jede soziale Lage ist mithin bestimmt durch die Gesamtheit dessen, was sie nicht ist,
insbesondere jedoch durch das ihr Gegensétzliche: soziale Identitdt gewinnt an Kontur und
bestatigt sich in der Differenz.*

Im Kontext der bisherigen Ausfithrungen lisst sich so eine Typologie von
Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata ableiten, die konstitutiv
mit der sozialen Position in Verbindung steht und damit etwas aussagt, wie in
dieser Klasse gedacht, gehandelt und wahrgenommen wird (Abels 2019).
Dabei kann davon ausgegangen werden, dass sich Klassenstrukturen nach
innen durch einen eingelebten Klassenhabitus stabilisieren (ebd.). Diese An-
nahme konkretisiert sich darin, dass im Habitus auch eine kollektive Kompo-
nente innewohnt und diese dafiir sorgt, dass die soziale Praxis von Mitglie-
dern dhnlicher sozialer Statusgruppen bzw. Klassen besonders gut aufeinan-
der abgestimmt ist, ohne dass sich die Handelnden dessen bewusst sind
(Bourdieu 1993; Kramer 2019b). Lenger, Schneickert & Schumacher (2013,
S.27) schreiben hierzu:

,Die Kohidrenz der Lebensstile griindet auf Geschmacksihnlichkeiten, die auf dhnlichen
Klassifikationsschemata des Habitus basieren und dem Bewusstsein der Akteure hochstens
fragmentarisch zugénglich sind [...]. Dass der Geschmack eine vereinende Wirkung hat,
zeigt sich etwa am Beispiel erster sozialer Begegnungen. Spontane Zu- bzw. Abneigung
sowie die sofortige Klassifikation und Bewertung kleinster AuBerungen innerhalb der
ersten personlichen Kontakte funktionieren vollig unbewusst und tragen doch systemati-
schen Charakter [...]. Diese Systematik aus Anziehung und AbstoBung funktioniert nun
nicht allein bei sozialen Kontakten, sondern strukturiert das gesamte Handeln und Denken
von Menschen, jedoch auf eine unbewusste und kaum spiirbare Art.*

Mit dieser Kohdrenz der Lebensstile kann der Habitus zum einen als ein
Klassenhabitus konzeptualisiert werden, der sich darin begriindet, dass sozia-
le Akteur*innen aufgrund ihrer Stellung im sozialen Raum verhdltnisméBig
dhnliche Erfahrungen machen (kénnen) und zum anderen kann der Habitus
als ein Individualhabitus gedacht werden, da es auszuschlieen ist, dass es
auch nur zwei Subjekte gibt, welche die gleichen Erfahrungen, in der glei-
chen Reihenfolge gemacht haben (Kramer 2017). Kramer schreibt hierzu
(ebd., S.196):

,[W]eil Existenzbedingungen fiir Subjekte in gleichen Lagerungen dhnlich sind, erscheint

der Habitus fiir Bourdieu [...] als eine kollektive Mentalitdt — als Klassenhabitus. [...] Die
Einzigartigkeit der Stellung innerhalb einer Gruppierung und die individuellen Erfahrungen
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des Lebensablaufs markieren [....] eine individualisierte Seite des Habitus [ — einen indivi-
duellen Habitus].*

Auf den Individualhabitus bezogen ist hierbei die Annahme zentral, dass ein
spezifischer Habitus — fiir diese Forschungsarbeit also der Schii-
ler*innenhabitus — kein unverbundener Teilhabitus ist, sondern dieser als
Partialhabitus eines Gesamthabitus zu denken ist, der sich hierbei immer in
Relation zum jeweiligen Feld (Schule) konstituiert (Kramer 2019b). Im wei-
teren Verlauf wird diese Thematik weiter spezifiziert (Siche Abschnitt 5.2.2
Methodologische und methodische Zusammenfiihrung).

Im Kontext der bisherigen Ausfithrungen lasst sich hier noch einmal da-
rauf bezugnehmen, warum diese Forschungsarbeit mit dem Habituskonzept
weiterarbeiten wird. Konkret bezieht sich dies auf die methodologisch
fruchtbare Theoriearchitektur, der Habitus sei ein ordnendes und praxisgene-
rierendes System inkorporierter Dispositionen (ebd.). Hiermit geht die zentra-
le Annahme einher, dass dessen Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen ob-
jektiv geregelt und regelméaBig sind (Kramer 2011). Die damit angesprochene
Begrifflichkeit der RegelmiBigkeit bzw. Strukturiertheit, wird im Rahmen
der methodologischen Gegenstandskonzeption des Habitus fiir die empirische
Bearbeitung des Materials eine besondere Stellung einnehmen (Abschnitt 5.2
Die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion). Des weiteren wird mit die-
sem Konzept gearbeitet, da mit dem Habitus zwangsldufig eine nicht intenti-
onale Ebene der Entscheidungsfindung einhergeht und dies ,,[...] bringt den
Ansatz Bourdieus in eine Frontstellung gegeniiber theoretischen Annahmen
und Konzepten, die — wie in den theoretischen Modellen des ,rational choice’
[...] von einer primdr bewussten und intentionalen Verhaltenssteuerung aus-
gehen.“ (Kramer 2011, S. 47). Fiir die in dieser Forschungsarbeit wesentliche
Perspektive, jene der Ubertrittsgeschehnisse am Ubergang SEK 1 zu SEK 1I,
hat das Habituskonzept daher weitreichende Folgen. Wenn der Habitus als
ein System von unbewussten und inkorporierten Dispositionen verstanden
werden kann, welcher seine Handlungspraxen nicht intentional steuert (ebd.),
dann scheinen Schuliibertritte im Sinne einer potentiellen personlichen Krise
ein geeignetes Phidnomen darzustellen, um den Spuren (im Sinne seiner
strukturierenden und praxishervorbringenden Kraft) des Habitus nachzuge-
hen. Diese sozialen Hinterlassenschaften gilt es wiederum in ein spannungs-
reiches Verhéltnis zwischen der Schule als Institution und dem Subjekt ein-
zuordnen und aufeinander zu beziehen. Dieser Ansatz ldsst sich dahingehend
begriinden, als das im Abschnitt 2.4.2 (Diskriminierung und Benachteiligung
im und durch das Erziehungssystem) aufgezeigt wurde, dass es im Schulwe-
sen facettenreiche Anforderungslogiken sowie Normalititserwartungen gibt,
die im Sinne einer kulturellen Passungskonstellation (Kramer 2017) bei
Ubertrittsprozessen relevant werden und mit denen der Habitus interagieren
muss, um bspw. nach dem Wechsel in eine neue Schule erfolgreich zu sein.
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3.1.4  Ausblicke der Bourdieuschen Soziologie fiir das Feld der
Schule und Zwischenfazit

Bevor das konkrete Zwischenfazit zu diesem Kapitel ausgefiihrt wird, soll
noch auf eine hiufig formulierte Kritik an der Bourdieuschen Soziologie
eingegangen werden. Im Mittelpunkt steht hierbei die Frage, inwiefern dieses
Theoriewerk dazu geeignet ist, gesellschaftliche Transformationsprozesse
bzw. kulturellen Wandel zu erklaren. Ebrecht schreibt hierzu folgendes
(2002, S. 226):

,Bourdieu, so die Kritiker, iibertont die Stabilitdt kultureller Muster schon auf grundbe-
grifflicher Ebene und kann in Folge nur deren Reproduktion erklaren. Das Zusammenspiel
von inkorporierter Geschichte (Habitus) und objektivierter Geschichte (soziale Felder)
erscheint trotz eines stetigen mit symbolischen Mitteln gefithrten Kampfes um soziale
Positionen in seinen Arbeiten als wenig dynamisch.*

Konkret wird hierbei das Habituskonzept mit seinen Implikationen beziiglich
der sozialen Existenz- und Moglichkeitsbedingungen (Positionierung im soz.
Raum; Ressourcenausstattung; Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungs-
schemata) als zu unverdnderbar kritisiert, ,,[...]J[und] die[s] [lieBe] keinen
Raum [,] fir die individuelle Freiheit und Kreativitit der Akteure.” (Kramer
2013, S. 117). Folgt man dieser Kritik und iibertrdgt sie auf das Feld der
Schule, dann liee sich mit der Bourdieuschen Soziologie nur schwer erkla-
ren, wie es zu vielféltigen Prozessen von Bildungsaufstiegen kommen kann.
Mit El-Mafaalani (2012) kann dieser Kritik insofern begegnet werden, als
dass der Habitus trotz unterschiedlicher Lesarten konkret nicht bedeutet, dass
er als uniiberwindbare Determinante verstanden werden muss, ,,sondern als
handlungslimitierend [...]. D.h., dass sich innerhalb bestimmter Rahmenbe-
dingungen ein bestimmtes Muster etabliert, das dann verschiedene individu-
elle Varianten innerhalb des limitierenden Spielraums ermoglicht.” (ebd. S.
314). Bourdieu konzipiert den Habitus nicht als allumfassenden und unver-
dnderlichen Determinismus. Vielmehr macht er mit diesem Konzept darauf
aufmerksam, dass die Handlungsspielrdume des Habitus in gewissen Grenzen
verlaufen, innerhalb derer er aber besonders ,erfinderisch® [ist und] seine
Reaktionen keineswegs im Voraus immer schon bekannt [sind].“ (Bourdieu
1992, S. 33).

Mit Blick auf die vorangegangen Ausfiihrungen konnte nun gezeigt wer-
den, dass mit der Bourdieuschen Soziologie eine Betrachtungsperspektive
einschlagen werden kann, bei der eine Verbindung zwischen dem System der
sozialen Klassen und dem staatlichen Schulsystem sichtbar wird. In diesem
Kontext scheint es erstaunlich, dass ein Grofiteil der deutschsprachigen empi-
rischen Bildungsforschung eher verhalten auf die Arbeiten des franzodsischen
Soziologen zuriickgreift (Kramer 2013; Kramer 2017). Wie bereits erwihnt,

71



werden eher die priméren und sekundédren Herkunftseffekte im Modell von
Boudon herangezogen, um Bildungsungleichheit zu erkldren (ebd.). Jedoch
deuten sich hier fruchtbare Verbindungslinien zwischen den priméren Her-
kunftseffekten bei Boudon und Bourdieus starker struktur- und sozialisations-
theoretischer Verankerung des Habituskonzepts an (ebd.). Mit Blick auf die
quantitativ empirische Bildungsforschung und ohne deren Ergebnisse, Gehalt
oder Validitdt zu leugnen:

»[-..] konnen die Befunde genutzt werden, um die These der kulturellen Passung zu plausi-
bilisieren: Neben den engeren Anforderungen im Bildungssystem (vorzugweise mit fachli-
chen Inhalten und Qualifikationen bezeichnet) honoriert das Bildungswesen Kenntnisse,
Verhaltensweisen und Einstellungen [...], die nicht {iber das Bildungssystem selbst produ-
ziert werden und die Angehorigen der privilegierten Schichten ihrem Herkunftsmilieu
verdanken.” (Kramer 2011, S. 107)

Aus der Perspektive dieser Argumentationslinie ist es verwunderlich, dass die
Bourdieusche Soziologie kaum Beachtung in der empirischen Bildungsfor-
schung findet (Kramer 2017), vor allem da bereits Anfang der 1970er Jahre
das Werk ,,Die Illusion der Chancengleichheit” vom Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung (MPI) iibersetzt wurde und man damals bereits zuver-
sichtlich war, dass die Analysen und die damit einhergehenden Zusammen-
hinge fiir das deutschsprachige Schulwesen besonders stark rezipiert werden
konnen und die These ,,der Verschrinkung der relativen Autonomie des Bil-
dungswesens mit der Erhaltung der Struktur der Klassenbeziehungen [...] eine
sinnvolle Provokation [sei], die keinesfalls abgetan werden konne, [...]. Auch
— oder gerade — in einer Zeit intensiver Bildungsreformen komme der These
enorme Bedeutung zu, dass die Chancengleichheit im Bildungssystem eine
Ilusion sei [...]* (Kramer 2013, S. 118). Somit l4sst sich festhalten, dass sich
mit der Bourdieuschen Soziologie mit einer bestimmten Perspektive auf die
Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheit blicken 14sst, welche
vor allem die versteckten Dynamiken und feinen Unterschiede sozialer Praxis
in den Mittelpunkt stellt. Hierbei deutet sich eine Verbindungslinie zwischen
Bildungsungleichheit und einer konflikttheoretischen Argumentation an,
welche Kramer wie folgt beschreibt (ebd., S. 120):

,,Bel [der] Stabilisierung des sozialen Raums, also der Sicherung der jeweils bestehenden
sozialen Ordnung, komme [...] dem Bildungssystem [...] eine entscheidende Rolle zu,
namlich jene der Mittéterschaft. In ,Die Illusion der Chancengleichheit® [wurde] die These
entwickelt, dass das Bildungssystem seine universalistischen Leistungsanforderungen mit
partikularen Beziigen iiberlagere und der solcherart entstehende ,sekunddre Habitus® fiir
einzelne Schiiler unterschiedlich anschlussféhig sei.*

Mit der hier angesprochenen ,,Mittéterschaft kann noch einmal auf den Per-
spektivenwechsel im zweiten Teil des Problemaufrisses verwiesen werden
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(siche Abschnitt 2.4.2 Diskriminierung und Benachteiligung im und durch
das Erziehungssystem), da dort ausgefiihrt wurde, welche Mechanismen der
Selektion und damit einhergehend der Diskriminierung, in mehrgliedrig or-
ganisierten Schulsystemen diskutiert werden kénnen. Die Begrifflichkeit des
sekunddren Habitus wird im Kontext der Ausfithrungen zur kulturellen Pas-
sung noch einmal aufgegriffen (siche Abschnitt ,,Habitus und kulturelle Pas-
sung®). Da es fiir die Bourdieusche Soziologie von besonderer Bedeutung ist,
alle Einzelteile seines Theoriewerks in ein Relationsgefiige zueinander und
miteinander zu betrachten, kann auch fiir den Themenkomplex der Bildungs-
ungleichheit an den Ubertrittsstellen festgehalten werden, dass die Entste-
hungsmechanismen zur Reproduktion bzw. Manifestierung von Bildungsun-
gleichheit in einem Gefiige von mehr oder weniger offensichtlichen Phéno-
men zu begreifen sind (Kramer 2011, 2017). In diesem Relationsgefiige sind
die einzelnen Theorieteile im Habitus miteinander und ineinander verschrénkt
und daher ist das ,,Habituskonzept [...] im Ansatz von Bourdieu und auch fiir
seine theoretische Erkldrung der Bildungsungleichheit zentral.“ (ebd., S.
197). Fiir die hier vorliegende Forschungsarbeit kann nun final gesagt wer-
den, dass mit den bisherigen Ausfiihrungen zur Bourdieuschen Soziologie
eine theoretische Rahmung eingefiihrt wurde, die im weiteren Verlauf dieser
Forschungsarbeit dezidiert fokussiert wird. AnschlieBend soll im folgenden
Abschnitt eine Forschungsperspektive hergeleitet werden, welche sich als
eine qualitativ empirische Bildungsforschung versteht. Gleichzeitig soll mit
diesem Forschungszugang jene theoretische und empirische Rahmung enden,
die als finale Grundlage fiir die eigene Forschungsarbeit dienen soll. Konkret
handelt es sich hierbei um die Arbeiten zu Schulkultur, kulturelle Passung
und Schiiler*innenhabitus.

3.2 Ungleichheitsreflexive Bildungsforschung

Mit den bisherigen Ausfiihrungen wurde dargestellt, dass sich je nach Aus-
richtung der theoretischen Grundlagen, verschiedene Implikationen sowie
Konsequenzen fiir den konkreten Forschungszugang und die damit mogli-
chen Analyseperspektiven ergeben. Hier soll nun erwihnt sein, dass die fol-
genden Argumentationen nicht diametral zur quantitativen empirischen Bil-
dungsforschung gelesen werden sollten, sondern hier viel mehr der Versuch
begangen wird, einen weiteren Beitrag fiir eine eigenstdndige empirische
Forschungsperspektive, im Feld einer qualitativen Bildungsforschung, darzu-
stellen (Hummrich 2015). Hierbei scheint es notwendig darauf zu verweisen,
dass diese Forschungsarbeit nicht aus einer ideologischen Positionierung
eines Kampfes um Geltungsanspriiche unterschiedlicher Forschungstraditio-
nen entstanden ist. Die Trennlinien einer quantitativen bzw. qualitativen
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Bildungsforschung, welche im Sinne einer gegenseitigen Ergdnzung betrach-
tet werden konnen, scheinen sich am ehesten durch die Perspektive ihrer je
genuin spezifischen Fragestellungen zu verdeutlichen (ebd.). Hummrich fiihrt
dies wie folgt aus (2015, S. 167):

,»Wihrend in quantitativen Studien Kompetenzen und Leistungen gemessen werden und es
vornehmlich um Prozesse der institutionalisierten Bildung geht, legt ein qualitatives For-
schungsparadigma in der empirischen Bildungsforschung den Fokus auf den Zusammen-
hang von Bildung und Erfahrung, auf die Interaktionen und Diskurse, deren Strukturiertheit
erst Moglichkeitsrdume fiir Bildung schafft®.

Die nun folgenden Ausfiihrungen sollen der von Hummrich angefiihrten
Argumentation Rechnung tragen. Konkret soll im Folgenden ein qualitatives
Forschungsparadigma skizziert werden, welches im Sinne des theoretischen
Rahmens dieser Forschungsarbeit, die bisherigen Ausfithrungen biindelt, um
diese in weiterer Folge fiir den empirischen Teil der eigenen Untersuchung
fruchtbar zu machen.

3.2.1 Begriffsbestimmungen und Fokussierung einer qualitativ-
empirischen Bildungsforschung mit Bourdieu

Besonders in der qualitativen Sozial- bzw. Bildungsforschung wird seit ldn-
gerer Zeit darauf hingewiesen, ,,dass die Indizierung der familidren Herkunft
allein durch Strukturmerkmale wie den soziodkonomischen Status oder den
erreichten Bildungsabschluss theoretisch unbefriedigend sei* (Baumert, Wa-
termann & Schiimer 2003, S. 54). In diesem Kontext werden Fragen virulent,
die sich mit der intergenerationellen Stabilitdt sozialer Ungleichheit beschif-
tigen (ebd.). Hieraus wird abgleitet, dass zur Beantwortung solcher Perspek-
tiven ,,[...] auch andere Aspekte familidrer Lebensverhéltnisse beriicksichtigt
werden [miissen], die ndher an die eigentlichen Transmissionsprozesse heran-
reichen.” (ebd.). In diesem Zusammenhang sind Ubertritte in den vergange-
nen Jahren eine bedeutsame Thematik fiir bildungs- und erziehungswissen-
schaftliche Diskurse geworden (Thiersch, Silkenbeumer und Labede 2020).
Neben historisch und gesellschaftlich relevanten Begriffsbestimmungen von
Ubertritten (Walther & Strauber 2018), wird diese Forschungsarbeit mit ei-
nem neuzeitlichen soziologisch-bildungswissenschaftlichen Ubertrittsbegriff
arbeiten. Innerhalb der kritischen Erziehungs- und Bildungswissenschaft
bezieht sich diese Perspektive auf die Frage nach Chancen und Grenzen sozi-
aler Mobilitit (ebd.). Fiir Kutscha (1991) sind derartige Ubertritte als Schnitt-
stellen individueller biographischer Verldufe und sozialer Strukturen zu ver-
stehen, welche aufgrund von gesellschaftlich vorgeformter Entwicklungsbah-
nen existieren. Ubertritte konnen daher auch als Bruch verstanden werden,
»|...] [den] es zu liberbriicken gilt, [sie] sind das Nadelohr fiir gesellschaftli-
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chen Erfolg, aber auch Stationen des Scheiterns und MifBerfolgs.” (ebd., S.
113). Daher wird in dieser Forschungsarbeit die Begrifflichkeit des Ubertritts
auf jene Perspektive ausgerichtet, die danach fragt, was diese Phase fiir die
Individuen bedeutet. Ein Ubertrittsbegriff, der sich hauptséchlich in quantita-
tiven Perspektiven und statistischen Uberpriifungen prizisiert, scheint fiir die
Forschungsfrage dieser Arbeit wenig geeignet. Mit Bezug auf ein derartiges
Ubertrittsverstéindnis fiihren Thiersch, Silkenbeumer und Labede (2020, S. 2)
die Kritik an, dass eine (quantitativ) empirische ,,Ausrichtung auf die nor-
mierten, linearen und zeitlich fixierten Ubergiinge im Bildungssystem [,] [...]
[ein zu geringes] Erkenntnisinteresse an der (Re-)Produktion von sozialer
Bildungsungleichheit an den institutionell fest verankerten und fiir alle vor-
gesehenen Ubergingen (z.B. von der Grundschule an eine weiterfiihrende
Schule) [hat].” Fiir den hier relevanten Forschungsfokus lésst sich festhalten,
dass Ubertritts- und Aufstiegsprozesse methodologisch differenziert und aus
unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden konnen. Thiersch, Silken-
beumer und Labede (2020) fiihren hierzu aus, dass sich qualitative biogra-
phie-theoretische Forschungsansétze eignen, um Rekonstruktionen der Be-
dingungskonstellationen und Bildungsprozessen zwischen Institution und
Subjekt sichtbar zu machen. Konkret schreiben die Forscher*innen (ebd. S.
4):

»Somit geht es um die Analyse der subjektiven Konstruktion und Rekonstruktion der
Reflexion tiber die getroffenen Entscheidungen im Lebenslauf [...]. Im Riickblick erzahlen
die Akteur*innen zumeist in narrativen Interviews, wie sie Uberginge, Phasen und Statio-
nen ihrer Bildungslaufbahn wahrgenommen, wie sie an diesen Passagen gehandelt haben
und welche Bedeutung diese fiir den weiteren Bildungsverlauf eingenommen haben. In der
rekonstruktiven Analyse werden bildungsbezogene Ereignisse und Erfahrungen in den
Institutionen des Bildungssystems in einen gesamtbiografischen Kontext eingebettet, wobei
gerade das Zusammenspiel der Ebenen Biografie und Institution von Interesse ist.”

Gerade im Kontext von schulischen Ubertrittsprozessen formuliert sich hier-
bei ein Spanungsfeld zwischen Normvorstellung bzw. Normschullaufbahnen
und davon abweichenden bildungsbiographischen Ubertrittsprozessen (ebd.),
wie bspw. jenen von einer Mittelschule, in eine hohere gymnasiale Oberstufe.
Nach Thiersch, Silkenbeumer und Labede (ebd., S.6) zeigt sich dies beson-
ders fiir Bildungsaufstiege ,,[...] fiir [die] kein institutioneller Mechanismus
existiert [und hierbei][...] ganz eigene Dynamiken, Umsetzungswege und
Bearbeitungsstrategien offensichtlich [werden]. Die individualisierten Uber-
génge irritieren damit die lebenslauf- und bildungssoziologischen, auf die
Perspektive der Institution bezugnehmenden, Vorstellungen von Nor-
mal(schul)laufbahnen.” In diesem Kontext wird dieses Kapitel eine theoreti-
sche Perspektive einnehmen, welche sich auf die Reproduktions- und Pas-
sungstheorien der Ubergangsforschung konzentriert (ebd.). Hierzu wird auf
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die Arbeiten von Helsper et al. (2001, 2008, 2018) und Kramer (2009, 2013,
2017) bezuggenommen, da hier:

,»[.-.] aus unterschiedlichen theoretischen und methodischen Perspektiven das Wechselspiel
von [...] biografischen Prozessstrukturen und schulischen und familialen Erlebniszusam-
menhdngen [...] rekonstruiert oder aus einer strukturalistischen und kulturtheoretischen
Perspektive das Passungsverhiltnis von Schiilerbiografie und Schulkultur untersucht
[wird], um somit Biografie- und Institutionen- bzw. Kulturanalyse zu verbinden.*
(Thiersch, Silkenbeumer & Labede 2020, S. 4)

Hiervon ableitend kann also festgehalten werden, dass eine ungleichheitsre-
flexive Fragestellung, die sich mit der Bewiltigung von Ubertrittsprozessen
beschéftigt, in der Lage sein muss, die kulturellen und sozialen Alltagspraxen
der Schiiler*innen zu beachten, um damit sicherzustellen, dass der Lebens-
welt der Jugendlichen geniigend Rechnung getragen wird (Biichner 2003).
Diesbeziiglich sollen im Folgenden qualitative Forschungsarbeiten diskutiert
werden, die ungleichheitsreflexive Fragestellungen anfiihren, welche das
Passungsverhéltnis zwischen Personenmerkmalen und dem Angebot schuli-
scher Ressourcen und Opportunitdten adressieren (Kramer 2017). Aus Sicht
der eigenen Forschungsarbeit bietet sich dies an, da mit diesen Forschungs-
zugdngen der Versuch vollzogen wird, die impliziten Momente sowie Fein-
heiten der sozialen Praxis des Habitus in den Blick zu bekommen. Im néchs-
ten Abschnitt wird daher in die Arbeiten zu Schulkulturen und kultureller
Passung eingefiihrt. Dies verfolgt das Ziel, eine finale theoretische Rahmung
zu skizzieren, welche aufzeigt, aus welcher Perspektive in dieser Untersu-
chung versucht wird, die Forschungsfragen zu beantworten.

3.2.2  Schulkultur, Habitus und die kulturelle Passung

Bevor sich diese Arbeit mit der Thematik der kulturellen Passung beschaf-
tigt, soll zunichst eine einordnende und zugleich schirfende theoretische
Rahmung zum Begriff der Schulkultur eingefiihrt werden. Mit dieser Einfiih-
rung wird eine Argumentationslinie ausgefiihrt, durch die aufgezeigt wird,
dass die spezifischen Kulturen von Schulen keineswegs nur als ausdifferen-
zierte Lern- und Entwicklungsmilieus zu verstehen sind, ,,[...] sondern auch
in ihrer je spezifischen partikularen tiberformten Gestalt im Sinne einer he-
gemonialen symbolischen Ordnung unterschiedliche Ausgangslagen fiir die
Ankniipfung partikularer biographisch gepréigter priméirer Habitusformatio-
nen beinhalten [...].“ (Kramer 2011 S. 179.) Von dieser Annahme ausge-
hend, soll im Folgenden aufgezeigt werden, in welcher Verbindung eine
Theorie der Schulkultur, ,,[...] die genetisch-strukturalistisch auf die wech-
selnden Kréfteverhdltnisse und umkampfte hegemoniale Sinndeutungen ver-
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weist[,]“, zum Schiiler*innenhabitus steht (Kramer, Thiersch, Ziems 2015, S.
212).

Schulkulturtheorie

Nach Helsper et al. (2001, S. 535) sind alle Ansitze, welche Schulen als eine
formalisierte, biirokratische, strategisch-instrumentell ausgerichtete und stan-
dardisiert organisatorische Institution begreifen, ,,[...] als unzuldnglich, zu-
mindest aber einseitig [...] theoretische Konstruktionen zu bestimmen.* Als
theoretischen sowie empirischen Zugriff auf diese Perspektive formuliert
Helsper eine Theorie der Schulkulturen (Béhme, Hummrich & Kramer
2015a-b). Konkret schreibt Helsper (2008, S. 66-67) hier:

»Schulkultur ist als die symbolische Ordnung der einzelnen Schule in der Spannung von
Realem, Symbolischen und Imaginéren zu fassen. Die Schulkultur wird generiert durch die
handelnde Auseinandersetzung der schulischen Akteure mit {ibergreifenden, bildungspoli-
tischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hintergrund historischer Rahmenbedin-
gungen und der sozialen Auseinandersetzung um die Durchsetzung und Distinktion plura-
ler kultureller Ordnungen und deren Hierarchisierung. Die jeweilige Schulkultur stellt die
einzelschulspezifische Strukturvariante dar, in der die Strukturprobleme des Bildungswe-
sens und die grundlegenden Antinomien des padagogischen Handelns — die selbst sinnkon-
stituiert sind — je spezifisch gedeutet werden und in symbolischen padagogischen Formen,
Artefakten, Praktiken, Regeln imagindren padagogischen Sinnentwiirfen und schulischen
Mythen ihrn jeweiligen Ausdruck finden.*

Zur Generierung von ,theoretisch gehaltvoller Aussagen zur Schulkultur®,
kann nach Hummrich (2015, S. 173) auf die von Helsper erwahnte symboli-
sche Ordnung und den damit einhergehenden Implikationen beziiglich sym-
bolisch padagogischer Formen, Praktiken und Regeln, am ehesten mit einem
qualitativen Forschungsparadigma geantwortet werden. Hierbei erscheint es
als zentral, dass eine theoretische Anndherung an Schulkulturen tendenziell
in der Logik einer Einzelfallbeobachtung bzw. Rekonstruktion zu suchen ist
(Helsper et al. 2001). Im Kern der Schulkulturtheorie liegt die Annahme zu
Grunde, dass die symbolische Ordnung der jeweiligen Schule als ein Resultat
der innerschulischen Handlungsvollziige ihrer jeweiligen schulischen Ak-
teur*innen zu betrachten ist (ebd.). Diese Handlungen vollziehen sich dabei
in einem Spannungsfeld des Realen, des Symbolischen und des Imagindren
(ebd.). Helsper et al. (2001) konkretisieren das Reale als eine zentrale Struk-
turproblematik der Schule, welche sich in ,latente[n] [...] bzw. spezifisch[en]
antinomische[n] Konstellation[en] [zeigt], die als Ergebnis der handelnden
Auseinandersetzung der lokalen Schulakteure mit den iibergreifenden Struk-
turvorgaben generiert [werden]“ (ebd., S. 553). Das Symbolische zeigt sich in
der Interaktion und Kooperation zwischen den Lehrkréften, ihren kollegialen
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Aktivitdten und letztlich in der schulspezifischen Kultur der Lehrer*innen —
Schiiler*innen Beziehung. Jede Schule hat damit ein symbolisches Gefiige
von je spezifischen Ausformungen schulischer Partizipationsmdglichkeiten
und Anerkennungsverhéltnissen (ebd.). Abgeschlossen wird dieses Span-
nungsfeld durch:

»|-..] das Imaginire, welches sich ,,[...] in Form pragmatischer Entwiirfe, institutioneller
Selbstbeschreibungen, idealer padagogischer Konzepte, schulischer Profilierungsentwiirfe,
idealer Schiiler- und Lehrerbilder [sowie] Visionen der Bedeutsamkeit der konkreten
Schule fiir die Schiiler*innen und die Gesellschaft und schulmythischen Konstruktionen
einer bedeutsamen und wirkungsméchtigen schulisch- padagogischen Welt [zeigt]* (ebd.).

In der hier beschriebenen Ordnung des Feldes Schule, werden so exzellente,
legitime, tolerable, marginalisierte und tabuisierte Ausdrucksgestalten gene-
riert, welche in einem Spanungsverhiltnis zwischen Passung und AbstoBung
mit den je milieuspezifischen und biographischen Habitusformationen der
Schiiler*innen in Wechselwirkung stehen (Helsper 2008). Im Kontext dieser
imagindren Idealisierungen zeigen sich nach Kramer, Thiersch und Ziems
(2015, S. 231) besonders Dominanzverhiltnisse, ,,Gewohnheiten und Haltun-
gen der privilegierten Schichten [...]*. Konkret fithren Kramer, Thiersch und
Ziems hierzu aus (ebd.):

»[-..] [alle] schulische[n] Akteure, Lehrer oder Schiiler — [sind] mit [ihren] eigenen Hal-
tungen, Praktiken, Deutungen und Idealen auf diese schulische Hegemonialkultur verwie-
sen und finden in diesem Bezug Anerkennung und Bestdtigung oder Zuriickweisung und
Achtung. [...]. Und dieses Feld priformiert, ob und mit welchen Friktionen oder Gewinnen
jemand (Lehrer, Schiiler oder Eltern) an Schule anschlieSen kann.

Auf die Habitusformationen bezogen, zeigt sich hier jenes Phdnomen, was
Bourdieu als einen doppelt situierten Habitus entwirft (Helsper, Kramer &
Thiersch 2014b). Konkret meint dies zum einen die inkorporierten Strukturen
in den Subjekten selbst und zum anderen die ,,sozial objektivierte Struktur im
jeweiligen sozialen Feld.“ (ebd., S. 7). Fiir das hier vorliegende Forschungs-
projekt stellt dies eine aussichtsreiche, theoretische Grundannahme dar, da im
Kontext der spiter zu bearbeitenden Forschungsfrage, danach gefragt werden
kann, wie diese Gefiige von Erwartungs- und Anforderungsstrukturen der
Institution Schule, mit dem Habitus der neuen Oberstufenschiiler*innen
(welche alle durch eine andere Mittelschulkultur geprigt sind) in Verbindung
steht. Um diesen Themenkomplex weiter auszudifferenzieren, sollen im fol-
genden Abschnitt die Arbeiten zur kulturellen Passung aufgegriffen werden.
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Habitus und kulturelle Passung

Die Bourdieusche Soziologie scheint besonders geeignet, um auf das Ver-
héltnis der Ubereinstimmung von Verhaltens-, Denk-, und Wahrnehmungs-
schemata klassenspezifischer und biographisch geprégter individueller Habi-
tusformationen und den Anforderungsstrukturen und Normalitdtserwartungen
der Institution Schule aufmerksam zu machen. Besonders deutlich wird dies,
wenn Moller et al. (2020, S. 19) davon sprechen, dass ,,Bourdieu den kaum
einholbaren Wettbewerbsvorteil einer bildungs- und erfolgsaffinen familidren
Primérsozialisation [hervorhebt, sowie] d[a]s damit verfiigbare kulturelle
Kapital und eine[n] Habitus, der eher den oberen Gruppen eigen ist.“ Thema-
tisch rekurriert diese Perspektive auf die impliziten und damit den bewussten
Entscheidungen vorrausgehenden Dispositionen schulischer Akteur*innen
»[.--], welche als Habitus mit unterschiedlichen Bildungshaltungen und Bil-
dungsstrategien verkniipft sind und so zu ungleichen Partizipationsmoglich-
keiten im Bildungssystem beitragen [...].“ (Helsper et al. 2010, S. 127).
Helsper et al. thematisieren damit eine Perspektive, die im Kontext von schu-
lischer Partizipation danach fragt, inwiefern die Anforderungslogiken und
Normalitdtserwartungen der Institution Schule auf unterschiedliche Habitus-
formationen reagiert und interagiert (ebd.). Hiervon ableitend, ldsst sich mit
der Bourdieuschen Soziologie die These formulieren, dass die mit der famili-
dren bzw. sozialen Herkunft einhergehenden Haltungen, Gewohnheiten und
Wahrnehmungsweisen, ,,in unterschiedliche Passungskonstellationen zum
Bildungssystem einmiinden* (Kramer 2017, S. 188). Im Sinne der Bourdieu-
schen Soziologie wird in diesem Kontext die Begrifflichkeit der kulturellen
Passung verwendet (Budde 2012), welche von Kramer (2013, S. 121) als:

»[d]as[s] Zusammentreffen des jeweils primdren Habitus, der mit der Sozialisation in der
Familie und dem Herkunftsmilieu erzeugt wird und dem so genannten sekundiren Habitus
der Institutionen des Bildungssystems, der durch die feldspezifischen Anforderungen und
die Anerkennungsstruktur sowie die zusitzlichen partikularen (Iebensweltlichen) Uberfor-
mungen amalgamiert, [...] [beschrieben wird]. Hier gibt es — idealtypisch formuliert — zwei
Moglichkeiten: Entweder trifft die pddagogische Aktion auf Schiiler/innen, die sich das,
was ihnen vermittelt werden soll, schon angeeignet haben, und predigt damit — [...] — zu
ohnehin schon Bekehrten. Oder aber die padagogische Aktion trifft auf primére Habitus-
formationen, die — mehr oder weniger deutlich — vom sekundiren Habitus der Bildungsin-
stitution abweichen und deshalb in ihren Beziigen transformiert werden sollen.

Betrachtet man dieses Zitat aus der Perspektive von Bildungsungleichheit,
dann lasst sich die kulturelle Passung als Be- oder Abwertungsmechanismus
zwischen mittel- und oberschichtsorientierten schulischen Anforderungs- und
Erwartungshaltungen und klassenspezifischen und familidr individuellen
»Gewohnheiten und Haltungen“ sozialer Akteur*innen begreifen (Lipkina
2019, S.225). Konkretisiert man diese Annahme auf das schulische Feld,
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dann ist also davon auszugehen, dass eine homologe Passung zur Bestétigung
und Festigung eines priméren Habitus fithrt (Kramer 2011). Bei einer anta-
gonistischen Passung ist hingegen eher von einem Transformations- und
Bewidhrungsdruck der primédren Habitusdispositionen auszugehen, welcher
sich auch in einer Art Gegenwehr und Abweichung von den Normalitdtser-
wartungen der Erzichungseinrichtung zeigen konnte (ebd.). Fiir derartige
Konstellationen ist es jedoch auch denkbar, dass die Habitusbeziige an die
Anforderungsstrukturen adaptiert und umgeformt werden und somit schuli-
scher Erfolg realisierbar wird (ebd.).

Dass die Bourdieusche Soziologie im Kern einer konflikttheoretischen
Perspektive entspringt, zeigt sich im Kontext der kulturellen Passungskons-
tellationen besonders mit Blick auf konkrete, padagogische Handlungsvoll-
ziige schulischer Interaktionen. Nach Kramer ist hierbei die These zentral,
»-.-] dass das Bildungswesen durch seine feldspezifische Fokussierung auf
Vermittlung und Einpragung besonders anfillig [...] fiir differente Wirkun-
gen auf Habitusformationen und Phinomene der symbolischen Gewalt [ist].*
(Kramer 2014, S. 187). Dies bezieht sich auf die Annahme, dass in jedem
padagogischen Handlungsvollzug, ein genuiner Mechanismus padagogischer
Macht- und Ohnmachtsverhéltnisse enthalten ist (Erler 2011). Nach Kramer
(2013, 2014) zeigt sich die eben angesprochene symbolische Gewalt beson-
ders in einer doppelten, kulturellen Willkiir des padagogischen Handelns.
Konkret schreibt er hierzu (Kramer 2013, S. 121):

,»[...] Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron [zeigen], dass Pddagogik prinzipiell durch
kulturelle Willkiir gepragt ist, weil Inhalt, Form und Modus des piddagogischen Handelns
historisch und kulturell spezifisch sind — ja sein miissen. Jedoch wird dieser Aspekt der
Auswahl gegeniiber ihren Adressat/inn/en nicht erklért oder begriindet [...]. Im Gegenteil
ist jedes padagogische Handeln — selbst immer Ausdruck und Resultat eines zugrundelie-
genden Kréfteverhiltnisses — auf eine padagogische Autoritit angewiesen, die sich gerade
durch Ideologie und die Verschleierung ihrer selbst als ,scheinbar’ gewaltlose Aktion
herstellt. Dariiber aber schafft das padagogische Handeln auch die Bedingungen, die zur
Reproduktion dieser historischen Kréfteverhéltnisse beitragen.*

Konkret ldsst sich hierbei auf die Ausfithrungen zur Rolle der Lehrpersonen
bei der Entstechung und Reproduktion von Bildungsungleichheiten (siche
Abschnitt ,,Die Rolle von Lehrer*innen im Kontext institutioneller Diskrimi-
nierung®) verweisen, da hier dargelegt wurde, dass es besonders die piddago-
gischen Interaktionsverhéltnisse der Bewertung sind, von denen immanente
Diskriminierungs- und Exklusionsmechanismen ausgehen koénnen. Auf das
Zitat bezugnehmend, erzeugt eine solche Verschleierung partikulérer, herr-
schender Interessen und Erwartungen, einen im Bildungswesen konstitutiv
eingeschriebenen Mechanismus der Chancenungleichheit, ,,[...] da alle ein
Spiel mitspielen miissen, das unter dem Vorwand der Allgemeinbildung
eigentlich nur fiir die Privilegierten bestimmt ist“ (Bourdieu & Passeron
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1971, S., 39; Kramer 2014). Die Bedeutung der sozialen und/oder ethnisch-
kulturellen Herkunft wird hierbei so umgedeutet, dass ,,soziales Privileg [als]
Begabung und individuelle[n] Verdienst™ interpretiert und vom Schulsystem
honoriert wird (Kramer 2017, 189). Eine solche angelegte Analyse von ver-
borgenen Mechanismen partikularer Herrschaftsinteressen ldsst sich auch
daher auf das im Schulsystem omniprasente meritokratische Leistungsprinzip
ausweiten (eine vertiefte Ausfilhrung hierzu wird in Kapitel 4 Exkurs — Bil-
dung und Lebenschancen diskutiert). In diesem Kontext lieBe sich anfiihren,
dass mit einer derartigen Umdeutung schulischer Misserfolg nicht als sozial
bestimmt erscheint, ,,[...] sondern als Ausdruck fehlender Leistungsfahigkeit,
Begabung und Anstrengungsbereitschaft. (ebd.). Nach Kramer (ebd.) sorgen
Bildungseinrichtungen ,,[...] [somit] dafiir, dass das kulturelle Erbe der einen
im Bildungssystem zum Privileg wird und das der anderen zum Handicap.*
Diese Verschleierung trifft die sozio-6konomisch schwichsten Klassen am
stirksten, da ihre Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata dem Risi-
ko unterliegen, diametral zur herrschenden piddagogischen Praxis hoherer
Schulen zu stehen kénnen (Bourdieu & Passeron 1971).

AbschlieBend lésst sich festhalten, dass die Ausfithrungen zu Passungs-
bzw. AbstoBungskonstellationen demnach besonders geeignet sind, um von
eindimensionalen Betrachtungen sozialer Bildungsungleichheit abzuriicken
(Kramer 2017). Die hiermit einhergehende Erklarungskraft begriindet sich in
der These, dass die ,,[...] Entstehung und Persistenz von Bildungsungleichhei-
ten nur in komplexen Relationen aufgeschlossen werden konnen [...]° (ebd.
S. 194). Fir das eigene Forschungsprojekt bietet es sich demnach an, das
Habituskonzept als eigenstindigen Untersuchungsgegenstand auszuweisen da
»--.] Bildungsentscheidungen [...] v.a. Ausdruck eines zugrundeliegenden
Generierungsprinzips [sind], [welche] im Konzept des Habitus und seiner
kulturellen Passung zum Bildungssystem rekonstruiert und expliziert werden
[konhnen].” (ebd., S. 194). Im Sinne dieser Betrachtung, kann gerade durch
die Annahme eines schulkulturell spezifischen sekundidren Habitus, an die
Befunde zu den schulformabhéngigen Lern- und Entwicklungsmilieus von
Baumert et al. (2003) angeschlossen werden (Kramer 2011). Der entschei-
dende Unterschied liegt in der jeweiligen theoretischen Perspektive, welche
bei Bourdieu durch eine konflikttheoretische Argumentation hergeleitet wird.
Diese néhert sich dem Phdnomen der kulturellen Passung durch die Annah-
me, dass die klassenabhéngigen Anerkennungslogiken der Institution Schule
auf dem Fundament eines gewissen ,, Klassenrassismus *“ aufbauen (Bourdieu
& Passeron 1971, S. 85). Im nachfolgenden Abschnitt werden exemplarisch
Forschungsarbeiten dargestellt, die konkret im Sinne des Schii-
ler*innenhabitus zu der hier verhandelten Thematik in Beziehung gesetzt
werden konnen.

87



3.2.3  Forschung zum Schiiler*innenhabitus und Schuliibertritten

In dem Abschnitt ,,Der Habitus* wurde das Habituskonzept in seiner breiten
theoretischen Fassung vorgestellt. Hier soll nun auf einen gewissen Aus-
schnitt des Habitus fokussiert werden, der am ehesten durch die Begrifflich-
keit des Schiiler*innenhabitus erkldrt werden kann. So soll im Folgenden
eine begriffliche Rahmung dieses Partialhabitus erldutert werden, bei der
jedoch die Totalitdat des Habitus in seiner umfassenden strukturtheoretischen
und praxeologischen Konzeption nicht vernachléssigt wird (Helsper, Kramer
& Thiersch 2014b).

Wie in bereits dargelegt, entwirft Bourdieu den Habitus als ein Verbin-
dungsstiick zwischen Subjekt und Struktur. Mit dieser relationalen Sichtwei-
se ist der Habitus ,einerseits das Ergebnis kulturell und historisch spezifi-
scher Soziallagen und Existensbedingungen [....] und andererseits Erzeu-
gungsgrundlage fiir Handlungen, Praktiken und aller Art konkreter, kulturel-
ler Produkte.” (Kramer 2019a, S.308). Der Habitus kann daher auch als ein
praktischer Sinn sowie als eine praktische Beherrschung seiner sozialen Welt
verstanden werden und weist dabei eine je spezifische und historische Sinn-
strukturiertheit auf (Kramer 2017, 2019a; Kramer & Pallesen 2019). Hiervon
ableitend, ,,[...] lassen sich also unterschiedliche Habitusformierungen je nach
historischer Epoche oder spezifischem Teilmilieu bestimmen.” (Kramer
2019a, S. 308). Fiir das eigene Forschungsinteresse dieser Dissertation wird
der Habitus hier als ein Partialhabitus konzeptualisiert, der sich spezifisch in
den Relationen zu seinem (partialen) gesellschaftlichen Feld (Schule) zeigt
und daher in weiterer Folge als Schiiler*innenhabitus bezeichnet werden
kann (ebd.). Kramer (2014) definiert im Kontext der Ausfiihrungen zum
priméren (durch die frilhe Sozialisation in der Herkunftsfamilie entsprunge-
nen) und sekunddren (der konstruierte und idealisierte Habitus aus dem Feld
der jeweiligen Schule/ Schulform) Habitus den Schiiler*innenhabitus wie
folgt (ebd., S. 190):

,»|Dieser Habitus] kann sich [...] auf jene im Habitus verankerten Dispositionen beziehen,
die schulisch kompatibel bzw. schulnah sind. Da die Schule tber die in ihr geltenden
Anforderungen und Anerkennungsbeziige besonders den herrschenden Schichten ent-
spricht, kann fiir deren Habitusformationen von schulisch besonders anschlussfdhigen
,Schiilerhabitus' ausgegangen werden. Ein Schiilerhabitus wiirde demnach mit dieser
Akteursfokussierung auf die Auspridgung jener Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungsschemata verweisen, mit denen sich diese im Feld der Schule besonders sicher bewe-
gen kénnen. Dann wiirde mit Schiilerhabitus ein schulnaher Habitus oder die jeweils vor-
liegende Anschlussfahigkeit eines priméren Habitus zur Schule thematisch.

Im folgenden Abschnitt soll nun exemplarisch eine Forschungsarbeit zum
Schiiler*innenhabitus in einer breiteren Ausfiihrung diskutiert werden. Der
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Grund fiir diese explizite Bezugnahme auf die Ergebnisse der Arbeiten zu
»Selektion und Schulkarriere® liegt darin begriindet, dass sich neuere Arbei-
ten zu verschiedenen Partialhabitus in vielfiltiger Weise auf die Untersu-
chung von Kramer et al. (2009) beziehen. Weitere Untersuchungen zu Habi-
tusformationen finden sich bei Helsper et al. (2018) zum Schiiler*innen- und
Bildungshabitus in exklusiven Gymnasien, bei Budde (2012) zu ménnlichem
Schiilerhabitus und kultureller Passung, bei Thiersch (2014) zum Bildungs-
habitus und Schulwahl, bei Idel (2014) zum Waldorfschiilerhabitus, bei
Wellgraf (2014) zum Hauptschiiler*innenhabitus, bei Gibson (2014) zum
Schiiler*innenhabitus an exklusiven Internatsgymnasien, bei von Rosenberg
(2014) zum Schiiler*innenhabitus und Transformationsprozessen, bei
Schneider (2014, 2020) zur Herausbildung von habitualisierten Bildungsori-
entierungen bei biografischen Wandlungsprozessen, bei Niemann (2014,
2020) zu Transformationen und Reproduktionen im Kontext von schulischen
Abstiegsprozessen sowie bei Kramer (2011) zum Schiiler*innenhabitus und
Transformationsprozessen im Kontext einer ldngsschnittartigen Betrachtung
der Schullaufbahn. Quantitative Untersuchungen (Latent-Class-Analysen)
zum Schiiler*innenhabitus lassen sich bei Wohlkinger & Bayer (2020) fin-
den. Weitere Arbeiten im Kontext eines Partialhabitus des Leh-
rer*innenhabitus finden sich im Sammelband ,,Lehrerhabitus®“ von Kramer
und Pallesen (2019) sowie exemplarisch als Teil dieses Diskurses bei Holz-
meyer (2021) zur Passung von Habitus und Feld fiir Berufswahlstrategien
von Lehramtsstudierenden. Zusitzliche qualitative Forschungsarbeiten zu
Schuliibertritten und Bildungsaufstiegen liegen von Silkenbeumer und Wer-
net (2012) vor, von El-Mafaalani (2012) zu Habitustransformationen bei
einheimischen und tiirkeistimmigen Bildungsaufsteiger*innen, von Gerhartz-
Reiter (2015) zu Erkldrungsmuster von Bildungsauf- und Abstiegen im Oster-
reichischen Schulwesen sowie von Spiegler (2015) zu einer Theorie von
Bildungsaufstiegen. Des weiteren finden sich im Sammelband ,,Individuali-
sierte Ubergiinge — Aufstiege, Abstiege und Umstiege im Bildungssystem*
von Thiersch, Silkenbeumer & Labede (2020) verschiedenste empirische
Arbeiten sowie theoretische und padagogische Ableitungen zu Schuliibertrit-
ten.

Kramer et al. (2009) legen mit der Studie ,,Selektion und Schulkariere®
eine Untersuchung zu individuellen Orientierungsrahmen sowie in weiterer
Folge eine Typologie zu schulnahen und schulfernen Habitusformationen
vor. Das Sample ihrer Studie besteht aus 70 Schiiler*innen, die in einem
qualitativen Langsschnittdesign iiber mehrere Jahre hinweg interviewt wur-
den (ebd.). Die Erhebungszeitraume wurden hierbei so angelegt, dass die
Schiiler*innen einmal am Ende ihrer Grundschulzeit interviewt wurden sowie
jeweils noch mehrere Male nach ihrem Ubertritt in die SEK 1 (im Sample
waren fast alle deutschen Schulformen der SEK I vertreten: stadtische Haupt-
schule, stidtische Sekundarschule, integrierte Gesamtschule, konventionelle
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Gymnasien und ein exklusives Gymnasium). Fiir die konkreten Rekonstruk-
tionen und Ergebnisdarstellungen wahlten die Forscher*innen 14 prignante
Eckfille aus (ebd.). Methodisch wurde in dieser Untersuchung noch mit der
Dokumentarischen Methoden gearbeitet (ebd.). Neuere Arbeiten zu Habitus-
rekonstruktionen werden bei Kramer mit der Sequenzanalytischen Habitusre-
konstruktion bearbeitet (2018, 2019a) (ebd.). In dieser Untersuchung wird
daher noch von Orientierungsrahmen gesprochen, welche in der methodolo-
gischen Gegenstandskonzeption in starker Anlehnung zum Habitus begriindet
wurden. Konkret wird die methodologische Ubereinstimmung wie folgt aus-
gefiihrt:

,Der individuelle Orientierungsrahmen fasst die milieuspezifisch generierten grundlegen-
den Haltungen und impliziten Wissensbesténde der Schiiler*innen, auf deren Grundlage sie
ihre schulischen Erfahrungen wahrnehmen und deuten. Der Orientierungsrahmen be-
schreibt den Modus Operandi der Handlungspraxis, welcher sich in den konjunktiven
Bedeutungen, sowie in den positiven und negativen Gegenhorizonten, sowie dem Potential
zur Enaktierung der positiven Gegenhorizonte zeigt. [...] Kramer et al. rekonstruieren den
individuellen Orientierungsrahmen nicht in Génze, sondern nehmen vorrangig die grundle-
genden Haltungen gegeniiber Schule und Bildung in den Blick® (Niemann 2020, S. 89)

In einem ersten Schritt werden die individuellen Orientierungsrahmen ent-
lang der Pole ,,schul- und bildungsaffine Orientierung® und ,,schul- und bil-
dungsferne Orientierung® skizziert (Kramer et al. 2009, S. 130). Entlang
dieser Skalierung konnen Kramer et al. dann die in Abbildung 6 abgebildeten
individuellen Orientierungsrahmen am Ende der Grundschulzeit rekonstruie-
ren.

In weiterer Folge werden diese individuellen Orientierungsrahmen zu
verschiedenen Formen des Bildungshabitus verdichtet und abstrahiert. Me-
thodologisch wird diese Typisierung mittels eines kontrastierenden Fallver-
gleichs realisiert (ebd.). Mit einer solchen Vorgehensweise werden zwar
gewisse Annahmen und methodologische Begriindungen der Dokumentari-
schen Methode verletzt, jedoch ist es spezifisch ein kontrastierender Fallver-
gleich, der in spéteren Arbeiten zur Habitusrekonstruktion nach Kramer eine
gesonderte Stellung einnimmt (ebd., Kramer 2018, 2019a). Abbildung 7 zeigt
die verdichteten Typen der rekonstruierten Bildungshabitus.
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schul- und bildungsaffine Orientierung (+)

Orientierungsrahmen hochkultureller,
distinktiver Leistungs- und Bildungsbeziige
(Rainer)

Orientierungsrahmen schulkonformer
Bildungs- und Leistungsorientierung
(Henriette)

Orientierungsrahmen schulischer Leistungs-
bezlige in der Balance mit Peerorientierungen
(Legolas, Isabell)

Orientierungsrahmen stark familienvermit-
telter Schul- und Leistungsbezlge
(Aron, Clemens)

Orientierungsrahmen der Konformitats- und
Abschlussorientierung
(Tim, Rey)

Orientierungsrahmen diffuser Schul- und
Bildungsbezulge und starker Integrations-
orientierungen (Ranja, Fritz, Lausika Lachs)

Orientierungsrahmen der Schul- und Bildungs-
distanz und starker Peerorientierungen
(Michelle, Anke)

Orientierungsrahmen der Bildungsfremdheit
und hegemonialer Unterlegenheit
(Peter)

schul- und bildungsferne Orientierung (-)

Abbildung 6 Ausdifferenzierung der individuellen schul- und bildungs-

bezogenen Orientierungsrahmen Quelle: Kramer et al. (2009, S. 130)
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schul- und bildungsaffiner Habitus (+)

Habitus der Bildungsexzellenz
und -distinktion

Habitus der Bildungsstrebenden
Habitus der ,exklusiv Strebenden*

Habitus des ,(leidvoll) auferlegten
Strebens*

Habitus der Bildungskonformitét
und -notwendigkeit

Habitus der Bildungsfremdheit

Habitus der Spannung zwischen schulischer
Bildungskonformitéat und -fremdheit

Habitus der schulischen Bildungsferne und
angedeuteter Opposition

Habitus der schulischen
Bildungsferne und -hilflosigkeit

schul- und bildungsferner Habitus (-)

Abbildung 7 Ausdifferenzierung der individuellen schul- und bildungsbezo-

genen Orientierungsrahmen Quelle: Kramer et al. (2009, S. 130)
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Im Folgenden werden die hier dargestellten Typen in ihren Wesensmerkma-
len umrissen.

Der Habitus der Bildungsexzellenz und -distinktion

Habitusformierungen dieser Art zeichnen sich durch eine gesonderte Selbst-
verstandlichkeit der Orientierung hin zu exklusiven Bildungsorten und hochs-
ten Bildungsleistungen aus (ebd.). ,,Die Grundschulzeit absolvieren diese
Schiiler mit Leichtigkeit. Selbst in sehr leistungsstarken Klassen sind sie die
Klassenbesten. Dabei entwerfen sie das Selbstbild, diese exzellenten Leistun-
gen mit Leichtigkeit, ohne Anstrengung und nebenbei zu erzielen. [...] Darin
kommt auch eine fiir diesen Habitus spezifische Verletzlichkeit zum Aus-
druck: das subjektive Gefiihl des Versagens auf hochstem Leistungsniveau,
von dem andere Schiiler nur ,trdumen‘ konnen.” (ebd., S. 132). Die damit
einhergehende Vorstellung schulischer Leistungen und Leistungsbereitschaft
spiegeln sich dabei auch in der Erwartungshaltung der Familien wider. Dieser
habituelle Bildungstypus konnten ausschlieBlich an exklusiven Schulen re-
konstruiert werden (ebd.).

Der Habitus der Strebenden

Bei diesen Habitusformierungen finden sich auch starke schulische Leistun-
gen und eine erhohte Leistungsbereitschaft (ebd.). Jedoch sind diese Leistun-
gen fir diese Schiiler*innen nichts Selbstverstdndliches und daher mit ho-
hem, schulischen Einsatz verbunden. ,,Damit ist dieser Habitus in einer span-
nungsvollen temporalen Struktur von schon Erreichtem und noch nicht Reali-
siertem zu verorten: Im positiven Gegenhorizont des kindlichen Orientie-
rungsrahmens werden Bildungsorte und Bildungsziele angestrebt, die — auch
fiir die Familien — mehr oder weniger fremd und entfernt sind. Zugleich ist
im hohen Stellenwert von Bildung, schulischer Leistung und der strebenden
Haltung bereits eine transformatorische Linie des Aufstiegs virulent, in der
bereits Elemente des Angestrebten enthalten sind.* (ebd.). Diese Habitusfor-
mierungen lassen sich besonders hdufig bei Schiiler*innen finden, die aus
einem aufstiegsorientierten Haushalt stammen (ebd.). In dieser Gruppe lielen
sich die folgenden Untertypen rekonstruieren:

- Der Habitus des ,,exklusiven Strebens*

- Der Habitus des ,,moderaten Strebens*
- Der Habitus des ,,(leidvoll) auferlegten Strebens*
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Die wesentlichen Merkmale innerhalb dieser Untergruppe differenzieren sich
hierbei anhand der erbrachten Leistungen, der Leistungsbereitschaft und dem
Umgang mit diesen Leistungen im Kontext von Peerbeziehungen (ebd.). Der
Habitus des exklusiven Strebens zeigt hierbei die stirkste Eigeninitiative und
Leistungsbereitschaft (ebd.). ,,Peers spielen insgesamt fiir diesen Habitustyp
aber eine untergeordnete Rolle, erhalten jedoch dann einen Stellenwert, wenn
es darum geht, sich z.B. in der Ubergangsentscheidung von anderen abzu-
grenzen.” (ebd., S. 133). Der Habitus des moderaten Strebens scheint im
Kontext der kulturellen Passung zu einem ,,normalen” Gymnasium die
hochste Ubereinstimmung zu den Anforderungsstrukturen der Schule aufzu-
weisen (ebd.). ,,Sie sind auf gute Leistungen, aber nicht wie die zwei voran-
gegangen Typen auf exzellente Leistungen orientiert und besitzen einen zu-
riickhaltenden Begabungsentwurf mit einer Anstrengungsbereitschaft dann,
wenn die Zensuren in einen nicht mehr akzeptablen Bereich (Note 3) abzu-
rutschen drohen.” (ebd.). Fiir den Habitus des (leidvoll) auferlegten Strebens
zeigt sich innerhalb dieser Gruppe die schwéchste Auspragung einer selbst-
bestimmten Leistungsbereitschaft. ,,Sie zdhlen bereits in der Grundschule
nicht zu den herausragenden Schiilern, sondern weisen durchaus Leistungs-
probleme auf. Thre Haltung, den von auflen an sie herangetragenen Leis-
tungsanforderungen zu gentigen, beruht schon in der Grundschule auf hohen
Anstrengungen und verstirktem Uben und kontrastiert damit besonders deut-
lich mit dem Habitus der Bildungsexzellenz. Das Leistungs- und Anforde-
rungsniveau der Schule, insbesondere bei exklusiven Schulen, wird den Kin-
dern eher vorenthalten und eigene Féahigkeitsgrenzen werden cher verkannt.
[...] Obwohl diese Schiiler keineswegs schuldistanziert sind, fiihrt die fremd-
bestimmte, extrem hohe familidre Leistungsanforderung zu Risiken schuli-
schen Scheiterns und zu starken Belastungen im Ubergang an eine weiter-
fiihrende Schule.” (ebd., S. 134-135).

Der Habitus der Bildungskonformitdt und -notwendigkeit

Diese Habitusformationen weisen starke Beziige zu einer angepassten Hal-
tung auf (ebd.). Die Eigeninitiative und Leistungsbereitschaft dieser Schii-
ler*innen sind dabei eher wenig auf den Schulabschluss und die eigene
Schulkarriere ausgerichtet (ebd.). ,,Diese[r] Habitus der Bildungskonformitit
konnte [...] vor allem bei Schiilern heraus[ge]arbeite[t] [werden], die aus
einem schul- und bildungsfernen Herkunftsmilieu stammen und auch selbst
schulischen Inhalten und Regeln fremd gegeniiberstehen [...]. (ebd., S. 135).
Hierbei zeigt sich besonders eine starke Anpassungsleistung an die Anforde-
rungsstrukturen der jeweiligen Schulform (ebd.). Auffallendes Verhalten oder
gesteigerte Eigeninitiative und Leistungsbereitschaft werden eher vermieden
(ebd.). ,,Die Schule dient so als funktionaler Qualifizierungsraum, um die
primdre Konformitatsorientierung zu sichern. Schulische Inhalte und hohe
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Lerninvestitionen sind dagegen von geringer Relevanz. Man macht gerade so
viel fiir die Schule wie notig.” (ebd., S. 135).

Der Habitus der Bildungsfremdheit

Dieser Typus wurde vorrangig an den Gesamtschulen bzw. Hauptschulen des
Samplings gefunden (ebd.). Diese Habitusformationen kennzeichnen sich
durch eine geringe kulturelle Passung zu den Anforderungsstrukturen der
Schule (ebd.). Wobei die Differenzen in den Passungskonstellationen dann
geringer ausfallen, wenn die jeweiligen Schulen der Schiiler*innen mittlere
bzw. untere Bildungsabschliisse anbieten (ebd.). ,,Charakteristisch ist fiir
diesen Typus, dass sich dieser chronische Misserfolg besonders nachhaltig in
relevanten Selbstdimensionen niederschlédgt.” (ebd., S. 136). In dieser Gruppe
lasst sich die folgende Differenzierung vollziehen:

- Der Habitus der Spannung zwischen schulischer Bildungskonformitit und
-fremdheit

- Der Habitus der schulischen Bildungsferne und angedeuteter Opposition
- Der Habitus der schulischen Bildungsferne und -hilflosigkeit

Der erste Untertypus (Habitus der Spannung zwischen schulischer Bildungs-
konformitit und -fremdheit) ist der einzige Typ dieser Gruppe, der noch eine
geringfiigige Bildungsnihe aufweist (ebd.). ,,Folglich orientieren sich diese
Schiiler, dhnlich wie der Habitustypus der Bildungskonformitdt und -
notwendigkeit, an der Anforderungsstruktur der Schule.“ (ebd.). In dieser
Typik zeigt sich jedoch auch, dass schulische Inhalte und Anforderungsstruk-
turen nicht als anzustrebende Dimensionen angesehen werden (ebd.). ,,Diese
Schiiler sind in ihrer Schiilerrolle noch unsicher und nehmen Schule so in
erster Linie als Freizeit- und Gemeinschaftsort wahr, in dem es fir sie um die
Integration in die Gleichaltrigengruppe geht. Diese zentrale Haltung ist bei
einigen Schiilern dieses Typs auf eine Desintegrationserfahrung bereits
wihrend der Grundschulzeit zuriickzufiihren. Folglich wird der Ubergang an
eine weiterfiilhrende Schule an dieses Integrationsthema gekniipft und der
Wunsch nach kontinuierlichen Laufbahnbegleitern geduBert. Die Schulform
und die damit verbundenen Statusgewinne spielen fiir diese Kinder keine
Rolle.” (ebd.).

Der Untertyp des Habitus der schulischen Bildungsferne und angedeuteter
Opposition zeichnet sich durch eine starke Orientierung an Peerbeziehungen
aus (ebd.). Auf konkrete Fragen zur Erlebnisraum Schule weichen diese
Schiiler*innen hin zu ihren Erfahrungen mit Peergroups aus (ebd.). ,,Diese
Schiiler sind — im Kontrast zum ersten Habitustyp der Bildungsfremdheit —
fest in eine Gemeinschaft integriert, da sie auch selbst Enaktierungspotenzia-
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le besitzen, um Freundschaften zu schliefen. Das eigene Selbst ist in hohem
Mal} vergemeinschaftet, sodass die schulischen Selektions- und Bewer-
tungsmomente die Gemeinschaftsorientierung dieser Kinder bedrohen. Die
Peers als soziales Kapital kompensieren dabei die schwacheren Schulleistun-
gen und geringen Statuschancen, die man durch die eigenen Féhigkeiten nicht
verbessern kann und die hingenommen werden. Diese Schiiler sind lediglich
darauf bedacht, die schulische Normalitdt zu sichern, indem sie eine Klas-
senwiederholung vermeiden.” (ebd., S. 137)

Die letzte Untergruppe bildet der Habitus der schulischen Bildungsferne
und -hilflosigkeit. Im Gegensatz zur letzten Untergruppe befinden sich diese
Schiiler*innen in briichigen Schulkarrieren (ebd.). ,,Diese Schiiler weisen
aber auch wie die zwei anderen Habitustypen der Bildungsfremdheit eine
Distanz zur schulischen Bildung auf, die eine deutliche Differenz zwischen
dem primir in den Familien erworbenen Habitus und der sekundéren schuli-
schen Anforderungsstruktur dokumentiert. Diese Schul- und Bildungsdistanz
resultiert dabei aus der Fremdheit gegeniiber den sprachlichen, symbolischen
und schriftlichen Welt- und Selbstbeziigen. Sie besitzen keine Handlungspo-
tenziale, schulische Strukturen aktiv mitzugestalten, resignieren und be-
waltigen ihre Nicht-Passung durch eine ,oberflédchliche Anpassung’ und ein
fatalistisches ,Aussitzen’.“ (ebd., S. 137-138).

Wie in der Abbildung 7. von Kramer et al. (2009) zu sehen, scheinen vor
allem die Habitustypen der Bildungsfremdheit stetig dem Risiko schulischer
Exklusion ausgesetzt. Setzt man diese Habitusformierungen in Bezug zu den
Ausfithrungen und Daten zu Schuliibertritten und Erfolgsquoten in der SEK
I (siche Abschnitt 2.2 Ungleiche Zuginge zu héheren Schulen in Oster-
reich), dann zeigt sich hierbei eine nicht zu unterschétzende Verbindungsli-
nie, da vor allem ehemalige Mittelschiiler*innen nach ihrem Ubertritt in die
Oberstufe signifikant hiaufiger von schulischer Exklusion betroffen sind, als
ihre Schulkolleg*innen, die ihre Unterstufe in einer AHS absolviert haben.
Aufgrund dieser potenticllen Verbindungslinie bietet es sich an, die hier
skizzierten Habitustypen als Vergleichsfille mit in die Diskussion der Ergeb-
nisse der eigenen Untersuchung einzubeziechen. An diese empirischen Schil-
derungen anschlieBend, soll im folgenden Abschnitt ein rahmendes Zwi-
schenfazit bilanziert werden.

3.24 Zwischenfazit

Mit den bisherigen Ausfiihrungen konnte aufgezeigt werden, dass Schulen
und ihre Lehrer*innen im Kontext ihrer jeweiligen gesellschaftlichen Bedin-
gungen und Funktionszwinge, sowie aus ihrer je spezifischen standortabhén-
gigen Historie heraus, schulkulturelle Anforderungsstrukturen und Erwar-
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tungsgefiige erschaffen, welche mehr oder weniger mit dem Schii-
ler*innenhabitus ihrer Schiiler*innen in giinstige oder ungiinstige Passungs-
konstellationen einmiinden. Je nach Ubereinstimmung der Niihe bzw. Distanz
der kulturellen Passung (Kramer 2009, 2011, 2013, 2017; Helsper et al.
2018) formiert sich hierdurch ein Spannungsfeld von In- und Exklusionsme-
chanismen der jeweiligen Schule. Wie in Abschnitt ,,Habitus und kulturelle
Passung“ dargelegt, eignet sich diese Forschungsperspektive, um jene Pha-
nomene in den Blick zu bekommen, die im Sinne der Bourdieuschen Sozio-
logie als eine verborgene Wirkungsebene zu diskutieren sind. Entscheidend
ist hierbei, dass dieser Zugang weder eine eindimensionale Betrachtung der
Entstehung von Ungleichheiten zuldsst, noch kann hiermit die Verantwortung
an die betroffenen Schiiler*innen selbst delegiert werden, um dadurch zu
verschleiern, dass Entstehungs- und Reproduktionsmechanismen als ein ge-
nuiner Bestandteil schulischer Interaktionen diskutiert werden muss.

Wie bereits mehrfach erwihnt, konzentrieren sich Forschungszugénge zu
Bildungsungleichheit im bildungs- und erziechungswissenschaftlichen Diskurs
stark auf die Ubertritte von der vierten Schulstufe in die Sekundarstufe I.
Hieraus ergeben sich zwei wesentliche Bezugspunkte fiir die vorliegende
Forschungsarbeit. Zum einen kann hieraus abgeleitet werden, dass die vorlie-
gende Dissertation den weniger fokussierten Ubertritt von der Sekundarstufe
I in die Sekundarstufe II beleuchtet und damit ein empirisches Erkenntnisin-
teresse einhergeht, welches sich auf Ubertrittsprozesse im Jugendalter fokus-
siert. Und zum andern ergibt diese Perspektive die Moglichkeit, Habitusfor-
mierungen zu rekonstruieren, die sich bei einem Ubertritt von einer ginzlich
anderen Schulform zeigen, da das Sample dieser Dissertation aus ehemaligen
Schiiler*innen einer Mittelschule bzw. einer neuen Mittelschule besteht.
Hierbei werden Fragen relevant, die sich im Kontext der Arbeiten von
Helsper et al. (2001; 2015; 2018), Kramer et al. (2009) sowie Helsper, Kra-
mer & Thiersch (2014b) damit beschiftigen, wie die kulturellen Passungs-
konstellationen zu diskutieren sind, wenn Schiiler*innen ihre Unterstufenzeit
in einer anderen Schulform absolviert haben, als in einem Gymnasium. Ab-
schlieend formulieren Helsper et al. (2018 S. 466) folgenden Ausblick.

“Eine Ausdifferenzierung der gymnasialen Habitustypologie kann nur dadurch erfolgen,
dass weitere Studien zur Rekonstruktion von Haltungen und Orientierungen von Gymnasi-
asten hinzugezogen werden.”

Mit diesen Ausfithrungen soll das Zwischenfazit und damit einhergehend der
theoretische Rahmen dieser Dissertation beendet werden, um infolgedessen
im (iiber)nichsten Kapitel in die Methodologie und die konkrete Methodik
der vorliegenden Studie vorzulegen.

Bevor in dieser Forschungsarbeit nun der methodologische und methodi-
sche Zugang skizziert wird, wird in den nachfolgenden Abschnitten ein Ex-
kurs zur Thematik ,,Bildung und Lebenschancen® diskutiert. Der Grund hier-
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fiir begriindet sich darin, dass in der vorliegenden Dissertation, an etlichen
Stellen die Begrifflichkeiten der Chancen bzw. Chancengleichheit verwendet
wurden. Im Folgenden wird daher darauf Bezug genommen, in welcher Be-
ziehung Bildungsprozesse und Lebenschancen in modernen Gesellschaften
stehen und welche Ableitungen und Implikationen von dieser Verbindung
ausgehen. Diesbeziiglich wird auch auf die Begrifflichkeit der Chancen-
gleichheit dezidierter eingegangen, da hier noch spezifisch zu zeigen sein
wird, dass mit diesem normativen Begriff weitreichende Konsequenzen fiir
den erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Diskurs einhergehen und
dabei stets die Frage mitzudenken ist, ob Gleichheit ein sinnvoller MafB3stab
sein kann.
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4 Bildung und Lebenschancen

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit ist von Begrifflichkeiten gesprochen
wurden, die in bildungs- und erziechungswissenschaftlichen Diskursen mit
einer gewissen Selbstverstandlichkeit genutzt werden. Konkret bezieht sich
dies auf Termini wie Lebenschancen oder Chancengleichheit. Das folgende
Kapitel wird im Sinne eines Exkurses diesen vielverwendeten Begriffen
nachgehen. Das Ziel besteht dabei darin, Begrifflichkeiten zu sortieren sowie
sie in ihrer theoretischen Fassung einzuordnen und ggf. zu dekonstruieren.

4.1 Uber die Distribution begehrter Giiter

Bildungsprozesse stehen in einem starken Zusammenhang mit Lebenschan-
cen (Maaz 2006; Becker 2009; Becker 2011a-b; Quenzel & Hurrelmann
2019). Im Kern dieser Aussage steht die zentrale Annahme, dass ungleiche
Chancen auf Bildung als Konsequenz ungleiche Chancen fiir die Partizipati-
on an gesellschaftlichen Teilbereichen ergeben konnen (Krause 2007;
Gerhartz 2013; Spiegler 2015). Quenzel und Hurrelmann (2019 S. 13) fiihren
in diesem Kontext aus:

,Der Erfolg im Bildungssystem bestimmt die Chancen eines Menschen auf Teilhabe an
den begehrten Giitern, wie Beruf, Ansehen, Einfluss und Einkommen und er legitimiert,
dass einige spiter mehr von diesen Giitern bekommen und andere weniger. Faktisch be-
nachteiligt das in Deutschland, Osterreich und der Schweiz bestehende Bildungssystem
bestimmte Bevolkerungsgruppen und verfestigt dadurch ihre marginalisierte gesellschaftli-
che Position.

Aufgrund dieses angedeuteten Spannungsverhiltnisses, soll nun der Frage
nachgegangen werden, wie in modernen Gesellschaften Giiter wie Bildung
und die damit einhergehenden Teilhabechancen verteilt werden. Von beson-
derer Bedeutung ist hierbei die Annahme, dass soziale Ungleichheiten - hier
spezifischer Bildungsungleichheiten - nicht zwangsldufig als ungerecht be-
trachtet werden miissen (Hillmert 2016). Dabei ist es entscheidend, diesbe-
ziiglich eine Rechtfertigungslogik als Grundlage zu definieren, um Ungleich-
heitsstrukturen zu legitimieren. Hillmert (ebd., S. 94) schreibt hierzu:

»|Die] Referenz [hierfiir] ist [...] ein normatives Modell legitimer Unterschiede. Das in
westlichen Gesellschaften weitgehend geteilte Modell ist das der Leistungsgerechtigkeit,
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das vereinfacht besagt: Unterschiedliche Belohnungen und Erfolge sind, zumindest bis zu
einem gewissen Ausmal, erlaubt und gewiinscht [...].*

Aufgrund der Beobachtung, dass soziale Ungleichheit ein historisch iiberdau-
erndes Phédnomen ist (Hadjar 2015), stellt sich im Kontext des eben genann-
ten Zusammenhanges eine wesentliche Frage beziiglich der Legitimation
eines asymmetrischen Zugangs und Besitz von relevanten gesellschaftlichen
Giitern (Bildungsabschliisse, Einkommen, Berufe, gesellschaftliches Anse-
hen, wohlfahrtsstaatliche Anrechte etc.).

In modernen und marktorientierten Gesellschaften wird hierfiir auf das
meritokratische Prinzip verwiesen (ebd.), bei dem begehrte Giiter und Positi-
onen im Bildungs- und Beschéftigungssystem nach einem Leistungsprinzip
verteilt werden (Becker & Hadjar 2011). Daraus resultiert, dass soziale Un-
gleichheiten beim Besitz und Erwerb jener Giiter, durch das Prinzip der Leis-
tung und der damit einhergehenden Leistungsbereitschaft legitimiert werden
(ebd.; Ricken & Reh 2018). Betrachtet man dies aus einer historischen Per-
spektive, dann zeigt sich, dass die Verankerung eines solchen Leistungsprin-
zips bei der Distribution von relevanten Giitern, die Konsequenz einer Ab-
kehr von stindischen Erbschaftsritualen darstellt (Dietrich & Fricke 2013).
Becker und Hadjar (2011, S. 37) schreiben hierzu folgendes:

»Zugang zu Bildung oder Beruf und Erwerb von Bildung und Einkommen sollen demnach
ausschlieBlich liber meritokratische Prinzipien als legitimer Mechanismus fiir die Vertei-
lung von Giitern und des gesellschaftlichen Status erfolgen. Die an Bildung gekniipfte und
gesellschaftlich anerkannte Verteilung von Status, Einkommen, Macht und anderen Privi-
legien wird demzufolge aufgrund individueller Leistung als Indikator von im Wettbewerb
erworbenen Verdiensten (,contest mobility‘) und nicht aufgrund von vererbtem Status etwa
nach adliger Herkunft (,sponsored mobility‘) oder nach anderen askriptiven Merkmalen
wie Geschlecht oder Rasse vorgenommen (vgl. Turner 1960).

Hier sind es besonders die Arbeiten von Young (1958), die im Diskurs iiber
Verteilungslogiken in modernen Gesellschaften herangezogen werden. Nach
Young kann dann von einer meritokratischen Gesellschaft gesprochen wer-
den, wenn die gesellschaftliche Schichtung der sozialen Herkunftsmilieus,
durch eine Schichtung nach personlicher Leistung ersetzt wird (Becker &
Hadjar 2011, Hillmert 2019). Individuelle Leistungen und Leistungsbereit-
schaft werden somit zum Gradmesser fiir gesellschaftliche Teilhabe stilisiert
(Schimank 2018). Damit geht auf der mikrogesellschaftlichen Ebene eine
Inpflichtnahme des Einzelnen einher, welche aus Sicht des meritokratischen
Prinzips der makrogesellschaftlichen Ebene der Gesamtheit aller Individuen
dient, da hierbei das personliche Leistungsstreben als Kollateralnutzen dem
gesamtgesellschaftlichen Fortschritt zu Gute kommen soll (ebd.). Die daraus
resultierende Anerkennungslogik von Leistung als hauptséchliches Legitima-
tionsmittel zur Distribution von gesellschaftlich begehrten Giitern (hier jene
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wie: Zugang zu hoherer Bildung, Bildungszertifikate, Einkommen, Status,
Macht; abstrahiert auch Lebenschancen wie: Gesundheit, Lebensfreude,
politische Teilhabe, etc.), wird in modernen ,,konservativ-korporatistischen
Wohlfahrtstaaten®, wie Osterreich und Deutschland, grofteils anerkannt
(Hadjar 2015, S. 153). Von diesen Ausfiihrungen ausgehend, soll im folgen-
den Abschnitt der Frage nachgegangen werden, welche Auswirkungen und
Implikationen das meritokratische Prinzip auf das Schulwesen hat.

4.2 Meritokratie im Bildungswesen

Besonders bedeutsam wird das meritokratische Prinzip bei der Frage nach
dem individuellen Erfolg im Bildungswesen. Eine konsequente Anwendung
dieser Verteilungslogik héitte zur Folge, dass die Schule als Institution ihre
Schiiler*innen nach der erbrachten und mit Noten bemessenen Leistung se-
lektiert und dies infolgedessen, zu einer gerechten Verteilung von schuli-
schen Abschliissen und damit weiterfithrend, zu einem gerechten Zugang zu
gesellschaftlichen und beruflichen Positionen kommt (Breidenstein 2018).
Hiervon ableitend, kann folgende Formel als Grundannahme dieses Modells
betrachtet werden: ,,In dem Mafle, in dem die besseren [Bildungsabschliisse]
einer Person im Vergleich zu einer anderen darauf zuriickgefiihrt werden
konnen, dass Erstere[r] mehr als Letztere[r] geleistet hat, ist diese Besserstel-
lung gerechtfertigt und hinzunehmen.* (Schimank 2018, S. 19). Damit kon-
zentriert man sich in der Schule, im Sinne des meritokratischen Prinzips, auf
als legitim erachtete Merkmale (Schulnoten, Ausbildungen, etc.), um gesell-
schaftlichen Statuserwerb zu legitimieren und daher kommt ,[...] Bildung
[eine zentrale Rolle zu und in diesem Kontext] zeigt sich eine besondere
Néhe zu modernen (Bildungs-) Gesellschaften, die von einer Bildungsexpan-
sion und einer zunehmenden individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung
von Bildung gekennzeichnet sind* (Hadjar 2015). Aus der Perspektive einer
historischen Betrachtung ist es nach Becker & Hadjar (2011 S., 38) auffal-
lend, dass es:

»[t]rotz der Bildungsexpansion und [den] weiterhin bestehenden ungerechtfertigten Bil-
dungsungleichheiten, [...] in modernen Gesellschaften einen ungebrochenen Glauben an
einen meritokratischen, herkunftsunabhingigen Zugang zu Bildung in westlichen Gesell-
schaften [gibt] [...].“

Im Sinne des meritokratischen Prinzips wird also angenommen, dass Bil-
dungsungleichheit dann gerecht ist, wenn das Individuum zu wenig Leistung
erbracht hat. Demnach wire daraus abzuleiten, dass weniger erfolgreiche
Schiiler*innen ihre schulische Position (Schulformen) aufgrund ,,von weniger
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Leistungsfahigkeit oder Fleil erlangt haben [...] (Gerhartz-Reiter 2017, S.
52). In diesem Kontext ist es besonders fraglich, inwiefern die im Kapitel 2.
(Problemaufriss(e) - Schuliibertritte als Weichenstellung fiir das Leben junger
Menschen) ausgefiihrten Effekte struktureller Benachteiligung im Osterreichi-
schen Schulwesen, mit dem Prinzip der Meritokratie vereinbar sind, da in-
nerhalb dieses Legitimationsmodell dezidiert darauf verwiesen wird, dass die
Zuteilung von Giitern (hier bspw. jene Bildungschancen beim Zugang zu
hoherer Bildung) aufgrund der erbrachten Leistungen geschehen soll.

Um einen Einblick in die tiefe Verankerung des meritokratischen Prinzips
aufzuzeigen, kann auf eine Untersuchung des Leibniz-Instituts fiir Wirt-
schaftsforschung an der Universitdt Miinchen verwiesen werden. In ihrer
reprasentativen Umfrage (n=4000) haben Wo6Bmann et al. (2019) im Rahmen
des IFO Bildungsbarometers (2019) die Studienteilnehmer*innen befragt, ob
es ihrer Meinung nach gerecht sei, wenn Menschen aufgrund ihrer Anstren-
gung auch mehr verdienen und ob es gerecht sei, wenn Menschen aufgrund
ihrer familidren Herkunft Vorteile im Leben haben, wenn sie aus angesche-
nen Familien stammen. 84 % der Befragten stimmen der Aussage zu, dass es
gerecht ist, wenn Personen aufgrund ihrer Leistung mehr verdienen — ledig-
lich 8% verneinen diese Art der Rechtfertigung des Mehrverdienstes. Dass es
gerecht ist, aufgrund von familidrer Besserstellung mehr Vorteile im Leben
zu haben, stimmen hingegen nur 11% zu — demgegeniiber stehen 75% die es
fiir ungerecht halten, Vorteile aufgrund der Familie zu haben (ebd. S. 11).
Bezieht man das meritokratische Prinzip auf das Schulwesen, so konnten die
Forscher*innen dhnliche Befunde aufzeigen. Auf die Frage: ,,Was denken
Sie, wie wichtig sind folgende Aspekte dafiir, dass SchiilerInnen nach der
Grundschule auf ein Gymnasium wechseln?* — antworteten 54% der Befrag-
ten, dass die Anstrengungen der Schiiler*innen hierfiir ,,sehr wichtig® bzw.
38% ,.eher wichtig” seien. Zusammen ergibt dies im Kontext der leistungsbe-
zogenen Rechtfertigung fiir den Besuch einer héheren Schulform eine Zu-
stimmung von 92% (ebd. S. 13). Wie bereits erwiahnt, scheint es hochst frag-
lich, inwiefern die individuelle Leistung von Schiiler*innen ein valider und
somit gerechter Maf3stab fiir die Verteilung von begehrten Giitern, in diesem
Fall der Zugang zu hoherer Bildung, ist. Mit den hier angefiihrten Daten aus
dem Bildungsbarometer zeigt sich, dass der Leistungsmythos eine immanente
Rolle bei der Legitimierung von ungleichen Zugéngen zu hoherer Bildung
spielt.

Bereits Bourdieu und Passeron (1971) machen im Kontext eines auf
(schulischer) Leistung aufbauenden Verteilungs- und Bewertungsprinzips
darauf aufmerksam, dass individuelle Begabungen und Dispositionen kei-
neswegs objektive Gradmesser darstellen und hierbei die Gefahr einer Blind-
heit gegeniiber sozialen Ungleichheitsstrukturen manifestiert wird. Konkret
scheiben die beiden Soziologen hierzu (ebd., S. 82):
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,Blindheit gegeniiber sozialer Ungleichheit zwingt und berechtigt zugleich, jene Ungleich-
heit, besonders aber die des [schulischen und] akademischen Erfolgs, als natiirliche, als
Ungleichheit der Begabungen anzusehen. Eine derartige Haltung entspricht der Logik eines
Systems, das — um funktionieren zu kdnnen — die formale Gleichheit aller Studenten [und
Schiiler*innen] postulieren muf und, das infolgedessen keine andere Ungleichheit als die
individuelle Begabung anerkennen kann.*

Bei einer kritischen Betrachtung des meritokratischen Prinzips stellt sich also
der Verdacht ein, dass bestehende soziale Ungleichheit nicht nur gerechtfer-
tigt werden soll, sondern diese Art der Legitimation, ein besonders grof3es
Potential zur Verschleierung der Ursachen von sozialer Ungleichheit bietet
(Solga 2005; Solga, Powell & Berger, 2009). Solga (2005) konstatiert, dass
die Meritokratie in ihrer bildungspraktischen Anwendung als gesellschaftli-
ches sowie bildungspolitisches Dogma, eine unbestreitbare Monopolisierung
des Zuganges zu privilegierten Bildungszertifikaten und infolgedessen zu
privilegierten gesellschaftlichen Positionen in Kraft setzt. Besonders auffal-
lend stellt sich in diesem Kontext die Frage, ob wirklich fiir alle Individuen —
unabhingig von leistungsfremden Merkmalen wie Gender, soziodkonomi-
scher Herkunft oder Migrationsgeschichte — die gleichen Chancen auf forma-
le Bildungsabschliisse und infolgedessen, der gleiche Zugang zu sozialen und
beruflichen Positionen gewéhrleistet ist (Becker & Hadjar 2011), da nur {iber
gleiche Bildungschancen gerechtfertigt werden konnte, dass Leistung als
MessgrofBie herangezogen wird. Des weiteren ist fraglich, ob die stratifizierte
Unter- und Oberstufenstruktur des Osterreichischen Bildungswesens nicht
gerade jene Prozesse provoziert, die zu Exklusion und einer leistungsbeein-
flussenden Segregation fithren kénnen und demnach, das normative Ideal der
Chancengleichheit torpedieren. Becker & Schuchart (2016, S. 479) kommen
hier zum Schluss:

»[...], [dass] stratifizierte Bildungssystem[e] neben der Segregationstendenz zudem eine
hohe Ablenkungswirkung [haben], die bestehende Ungleichheiten von Startchancen bei der
Einschulung verstirkt und die zur Bildungsvererbung nach leistungsfremden Kriterien
beitrdgt. Folge sind hochgradige Selektivitidten der Bildungsiibergdnge in Abhéngigkeit
von sozialer Herkunft, ein hohes Mal} an sozialen Ungleichheiten von Bildungschancen
und — gemessen an der vorherrschenden Ideologie einer freien Leistungsgesellschaft und
den Vorstellungen eines fairen Wettbewerbs im Bildungssystem (,,Meritokratie®) [...] — ein
Mangel an Chancengleichheit.*

Eine der wesentlichsten Grundannahmen des meritokratischen Prinzips ist
der formale und gleiche Zugang zu Bildung und den damit einhergehenden
Chancen, iiberhaupt erst individuelle Leistung und Leistungsbereitschaft
zeigen zu konnen. In diesem Kontext kann weiter auf die kulturtheoretischen
Arbeiten von Bourdieu und Passeron rekurriert werden. Beide Autoren legen
bereits in den 1970er Jahren eine umfassende Untersuchung des franzosi-
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schen Hochschulwesens vor, in der argumentiert wird, dass die Ideologie
eines solchen Chancengleichheitsverstindnisses, zur Verschleierung von
Ungleichheitsstrukturen und deren Reproduktionsmechanismen dient (Bour-
dieu & Passeron 1971). Hier sind es besonders die Ubertrittsphasen schuli-
scher Transitionen, bei denen eine formale Chancengleichheit unterstellt
wird, welche in weiterer Folge die Individuen in die Pflicht nimmt, so dass
ihre Leistungen als Gradmesser fiir den weiteren schulischen Erfolg stilisiert
werden konnen (Kramer et al. 2009). An diesen Gelenkstellen des Schulwe-
sens, sind aus dem Ansatz der franzdsischen Soziologen Bourdieu und Passe-
ron, ,,[...] nicht allein die Leistungen, sondern der in der Familie erworbene
Habitus und das soziale und okonomische, insbesondere aber das kulturelle
Kapital der Familie entscheidend dafiir, welche weiterfithrenden Schulen
tiberhaupt in den Blick der Familien geraten und welche dann letztendlich
ausgewdihlt werden.” (ebd., S. 27). Nach Bourdieu und Passeron wird der
Begriff der Chancengleichheit so zur Verdeckung von Ungleichheitsstruktu-
ren und deren Entstehung sowie Reproduktion angefiihrt (Bourdieu & Passe-
ron 1971). Ditton (2016, S.282) fasst die Kritik der Beiden am Mythos der
formalen Chancengleichheit wie folgt zusammen:

»[---] [es handelt sich] letztlich um eine Pseudo-Legitimation sozial selektiver Mechanis-
men [...], die den herrschenden Klassen dazu verhilft, ihre Macht- und Herrschaftsposition
zu festigen. Unter dem Deckmantel der Chancengleichheit wurden bestehende Strukturen
dadurch legitimiert und perpetuiert, dass die Verantwortung des Systems durch den Ver-
welis auf die formal gegebene Gleichheit geleugnet und an die Betroffenen zuriickgegeben
wird.*

Mit dem hier angefiihrten Zitat verdeutlicht sich jenes Phidnomen, dass eher
erfolglosere Schiiler*innen verinnerlichen sollen (und haben), dass sie fiir ihr
Scheitern selbst verantwortlich sind (Beck 1988). Die damit erfolgende In-
pflichtnahme des Individuums und dessen Leistung bzw. Leistungsbereit-
schaft steht somit in einer engen Verbindung mit dem Mythos einer formalen
Chancengleichheit. Von dieser Begrifflichkeit scheint demnach ein besonde-
res Potential auszugehen, um Ungleichheitsstrukturen und deren Entste-
hungs- sowie Reproduktionsmechanismen zu verschleiern. Daher wird im
nachfolgenden Abschnitt noch einmal dem Begriff der Chancengleichheit
nachgegangen.

4.3 Chancengleichheit — ein umkampfter Begriff

Nach Becker (2009, S. 85) ist es offenkundig, dass die Beobachtung des
manifesten gesellschaftlichen Merkmals der Bildungsungleichheit ,,[...] kaum
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mit dem Prinzip der Chancengleichheit vereinbar ist.“ Entscheidend ist hier-
bei, dass keine klare Einheitlichkeit dariiber besteht, was exakt unter Chan-
cengleichheit zu verstehen ist (ebd.). Wie bereits angedeutet, bedeutet Chan-
cengleichheit im einfachsten Sinne eine grundsétzliche Gleichheit im Zugang
zu formalen Bildungseinrichtungen (Steiner 2019). Konkret handelt es sich
bei diesem Begriffsverstdndnis um die sogenannte ,,formale Chancengleich-
heit” (Meyer 2016a). Dieser simplen Begriffsdeutung stehen, wie in Kapitel 2
dargelegt, mannigfaltige Ergebnisse der bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Forschung gegeniiber, die aufzeigen, dass es keine ,,[...] tatséch-
lich[e] gleiche Beteiligung aller Bevolkerungsschichten in den einzelnen
Ausbildungsformen [...] gibt].” (Steiner 2019, S. 40). Somit deutet sich be-
reits an, dass Chancengleichheit als normatives Konzept aus unterschiedli-
chen Perspektiven betrachtet werden kann und damit ggf. unterschiedliche
Implikationen fiir bildungs- und erziehungswissenschaftliche Diskurse her-
vorgebracht werden (Emmerich & Hormel 2015). Besonders deutlich wird
dies bei einer begrifflichen Verschmelzung von Chancengleichheit und
Chancengerechtigkeit (ebd.). Im Kontext dieser Ausfithrungen soll im weite-
ren Verlauf der Fokus enger auf die schulische Chancengleichheit gerichtet
werden und daher ergibt sich das Bediirfnis zu klédren, unter welchen Annah-
men und was fiir einem Gerechtigkeitsverstindnis man auf Bildungsun-
gleichheit, aufgrund ungleicher Chancen, rekurriert (Strietholt & Bos 2014).
Fiir Diskurse zu Chancengleichheit waren und sind die Ergebnisse der
Large-Scale Forschung von besonderer Bedeutung, da hiermit eine Erweite-
rung der Debatte iiber die Frage der Gerechtigkeit der Ergebnisse von Schul-
systemen einhergeht (Bruneforth, Weber & Bacher 2012; Giesinger 2019). In
der Diskussion der konkreten Befunde dieser Forschungszuginge zeigt sich,
dass es als ungerecht empfunden wird, dass die soziale Herkunft Einfluss auf
den schulischen Erfolg hat (Giesinger 2007). Nach Giesinger (ebd.) wird
davon ausgegangen, dass ein Schulwesen dann eine hohe Bildungsgerechtig-
keit aufweist, wenn eine hohe Chancengleichheit herrscht. Da sich in Oster-
reich (und Deutschland) ein iiberdurchschnittlich starker Zusammenhang der
sozialen Herkunft von Schiiler*innen und ihren schulischen Leistungen be-
obachten ldsst (Oberwimmer et al 2019a-b; Wimmer & Oberwimmer 2021),
verwundert es nicht, dass im bildungs- und erziehungswissenschaftlichen
sowie bildungspolitischen Diskurs relativ schnell die Rede von mangelnder
Chancen- bzw. Bildungsgerechtigkeit ist (Giesinger 2019). Aus einer kriti-
schen erziehungs- und bildungsphilosophischen Perspektive scheinen diese
Begriffe besonders streitbar. So verweisen Schrittesser & Wischer (2013, S.
5) darauf, dass ein auf Chancen ausgerichteter Gerechtigkeitsbegriff implizie-
re, dass ,,jede/r [das] bekommt, was er/sie verdient [hat und dieser Grundsatz]
damit neo-liberalen Deregulierungskonzepten nahe[stiinde]“. Nach Becker
und Hadjar (2011) verdeutlicht sich dies durch einen triigerischen (neolibera-
len) Entkopplungsversuch, das individuelle Schicksal vom familidren Schick-
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sal abzugrenzen. Die damit einhergehende Implikation, dass jeder Mensch
seines eigenen Gliickes Schmied sei, verdeckt so die feinen Mechanismen der
Reproduktion von sozialer Ungleichheit auf Mikro-, Meso- und Makroebene
der Gesellschaft. Wéhrend Chancengleichheit nach dem Zugang zu Bil-
dungschancen fragt, nimmt die Begrifflichkeit der Chancengerechtigkeit das
Individuum in die Pflicht (Emmerich & Hormel 2015). Emmerich und Hor-
mel (2015, S. 239) schreiben hierzu:

“Der Wechsel in der Semantik von Chancengleichheit (equality) auf Chancengerechtigkeit
(equity) markiert daher das Entstehen eines »neuen< Legitimationsdiskurses, [...]. Mit der
Bezugnahme auf equity wird zundchst eine politisch-6konomische Redefinition des Prob-
lems strukturierter Bildungsungleichheit vorgenommen, insofern damit auf ein markt-
o6konomisches Konzept distributiver Gerechtigkeit rekurriert wird, das soziale Ungleichheit
dann als moralisch akzeptabel erachtet, wenn diese aus individuellen Leistungsunterschie-
den resultiert.

Die maBigebliche Kritik einer diskursiven Verbindung bzw. Umdeutung bei-
der Begrifflichkeiten liegt darin, dass (schulische) Leistungen und Leistungs-
bereitschaft selbst einem sozial selektiven Mechanismus unterliegen und
daher stets die Frage gestellt werden kann, ob die schulische Performance der
Educant*innen eine plausible Grundlage fiir die sich im Laufe des Bildungs-
erwerbs ergebende Verteilung von Bildungschancen bzw. Bildungsgiitern
(Abschlusszeugnisse, Zugang zu hoherer Bildung etc.), sein kann. In diesem
Kontext sprechen Dittrich, Heinrich & Thieme (2013, S. 11) davon, dass:
,Bildungsgerechtigkeit [nicht] als dezidiert normative Variante [von] Chan-
cengleichheit konzipiert werden [kann]“. Die Grundannahme, dass Bildungs-
gerechtigkeit in einer Gesellschaft erreicht sei, wenn Chancengleichheit
herrscht, ist damit hochst fraglich.

Mit Bezug auf internationale Vergleichsstudien wie PISA, welche maB-
geblich den Diskurs iiber Bildungsgerechtigkeit im jeweiligen Testland be-
einflusst und vorangetriecben haben, zeigt sich eine weitere konzeptionelle
Auffilligkeit. Wenn man im Kontext der PISA-Ergebnisse die festgestellten
Bildungsungleichheiten diskutiert, ist hierbei nicht nachzuvollziehen, wieso
die Annahme einer implizierten Chancengleichheit eine valide Bezugsnorm
darstellen soll — denn die Schiiler*innen sind nie getestet worden, ob sie die
gleiche Chance hatten ,,bestimmte Resultate zu erreichen, sondern ob sie
diese tatséchlich erreicht haben® (Giesinger 2007, S. 363). In der derzeitigen,
von Large-Scale-Assessment dominierten, bildungs- und erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion (Dietrich, Heinrich & Thieme 2013; Kramer 2017)
zeigt sich hiermit ein weiteres Verstdndnis von Chancengleichheit als Wahr-
scheinlichkeitsgleichheit. Gleiche Chancen wéren dann erreicht, wenn alle
Schiiler*innen, egal aus welcher sozialen Lage, die gleiche Wahrscheinlich-
keit hatten, in der Schule erfolgreich zu sein (Giesinger 2007). Aus dieser
Perspektive wird das formale Ermoglichen einer gleichen Chance auf Bil-
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dung, mit einer gleich hohen Wahrscheinlichkeit, den damit verbundenen
Bildungsabschluss zu erreichen, gleichgesetzt (ebd.; Rabenstein & Reh
2013). Eine solche Wahrscheinlichkeitskonzeptualisierung betrachtet retro-
spektiv, ob bestimmte Wahrscheinlichkeiten festgestellt werden kénnen:

,,ohne dass geklart werden konnte, inwiefern diese auf unterschiedlichen Entscheidungen
der Testpersonen beruhen. Folglich bleibt ungeklart, inwiefern diese tatsdchlich unter-
schiedlichen Chancen [...] hatten. Von ungleichen Wahrscheinlichkeiten kann nicht ohne
Weiteres auf ungleiche Chancen [...] geschlossen werden.“ (ebd., S. 365)

Wie bereits in der Einleitung dieses Abschnittes aufgezeigt, ist die formale
Chancengleichheit als Konzept fiir Diskussionen {iiber schulischen Erfolg
wenig tragfahig.

Zieht man nun eine Verbindung zum bereits besprochenen Modell des
meritokratischen Prinzips, dann zeigt sich beim Begriff der Chancengerech-
tigkeit eine auffillige Bereitschaft, der individuellen Verantwortung jedes*r
Einzelnen eine bedeutsame Rolle zuzuweisen. In diesem Kontext stellt sich
die Frage, ob schulpflichtige Kinder und Jugendliche als verniinftige und
autonome Subjekte betrachtet werden konnen, die vollstindig eigenverant-
wortlich bildungsrelevante Handlungen entscheiden koénnen oder diirfen
(Stojanov 2011, 2013). Neben der fraglichen Fokussierung auf die personen-
bezogenen Entscheidungen und (impliziten) Verhaltensweisen im Bildungs-
erwerb, seien es jene des individuellen Erfolges bei den Aneignungsprozes-
sen von Bildungsinhalten oder den konkreten Bildungswegentscheidungen
sowie der Verweildauer im Bildungssystem, kann die eben angesprochene
Betrachtungsebene um eine zusitzliche kritische Perspektive erweitert wer-
den. Konkret handelt es sich hierbei um die im meritokratischen Prinzip an-
gelegte Fokussierung auf natiirliche Begabungen sowie die Intelligenz der
Individuen. Die Annahme, dass schulische Erfolge auf die jeweils angebore-
ne Intelligenz und Begabungen der Schiiler*innen zuriickgefiihrt werden
konnen und diese demnach als gerecht und legitim zu betrachten sind, ist
nach Stojanov (2013) besonders fraglich. Konkret schreibt er hierzu (Stoja-
nov 2008, S. 516):

“In vielen einschldgigen Schriften der empirischen Bildungsforschung wird in der Nach-
folge von PISA durchgéngig die Leitvorstellung zum Ausdruck gebracht, dass Bildungsge-
rechtigkeit Chancengleichheit bedeute, welche eine Umstellung von herkunfts-abhéngiger
auf ‘begabungsgerechte’ Verteilung von Bildungsressourcen und letztlich von Bildungs-
zeugnissen erfordere.”

Hieraus ergibt sich ein Standardverstdndnis von Bildungschancengleichheit,
welches die Benachteiligung durch den familidren Hintergrund missbilligt, es
jedoch als moralisch akzeptabel betrachtet, wenn Kinder einen angeblich
natiirlichen Mangel an Talenten und Begabungen aufweisen (Giesinger
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2007). Fraglich ist in diesem Fall, wieso die soziale Benachteiligung als ille-
gitim betrachtet wird, (angeblich) angeborene Dispositionen aber akzeptiert
werden — fiir beide Hindernisse im Bildungserwerb kann das jeweilige Kind
nicht in die Verantwortung gezogen werden (ebd.). Des weiteren lasst sich
hier diskutieren, inwiefern Konzepte der Intelligenz und Begabung als natiir-
liche Konstanten betrachtet werden kénnen, da diese aus einer psychologisch
dynamisch-prozessualen Perspektive durchaus als nicht statische und damit
verdnderbare Groflen zu kennzeichnen sind, welche in engster Wechselwir-
kung zu den Kontextbedingungen der jeweiligen Sozialisation stehen (Stoja-
nov 2013). Im folgenden Zwischenfazit zu diesem Exkurs sollen die bisher
angefiihrten Themenkomplexe auf ihre Implikationen und Ableitungen be-
fragt werden.

4.4 Zwischenfazit — Implikationen und Ableitungen

Im Kontext dieser implikationsreichen Begriffe der Chancengleichheit und
Chancengerechtigkeit ldsst sich bilanzieren, dass diese Begrifflichkeiten in
einem bedeutsamen Spannungsverhéltnis zueinander sowie zum meritokrati-
schen Prinzip stehen. Ohne eine ndhere Differenzierung besteht hierbei die
Gefahr, Verbindungslinien und Widerspriiche zu missachten. Nach Stojanov
(2020) zeigt sich auflerdem, dass begriffsanalytische Rekonstruktionen von
normativen Kategorien, wie Gerechtigkeit, eine zu wenig beachtete Ebene
der Erziehungs- und Bildungswissenschaften sind. Daher ldsst sich festhalten,
dass Gerechtigkeitsannahmen wie die der Leistungsgerechtigkeit oder Bega-
bungsgerechtigkeit, konstitutive blinde Flecken in sich tragen kénnen. Die
normative Forderung nach Chancengleichheit, welche auf dem Fundament
einer Leistungs- oder Begabungsgerechtigkeit aufgebaut wird, bietet somit
ein hohes Potential soziale Ungleichheiten, hier konkret Bildungsungleich-
heit, zu missachten und sie ggf. zu manifestieren (Solga 2005). Daher kann
diesbeziiglich festgehalten werden, dass die Perspektivenerweiterung um die
Diskursstrange der Bildungsphilosophie eine aussichtsreiche Mdglichkeit
bietet, einen differenzierteren Standpunkt einzunehmen, wenn iiber Begriff-
lichkeiten wie Chancengleichheit gesprochen wird.

Anschlieend soll Ausblicksartig die Frage diskutiert werden, wie eine
gerechte gesellschaftliche Verteilung von Giitern konzipiert werden kann.
Diesbeziiglich kann auf die Arbeiten von John Rawls rekurriert werden.
Rawls Gerechtigkeitstheorie beginnt mit dem Maf3stab, dass Gerechtigkeit als
grundsitzliche Fairness zu verstehen ist (Stojanov 2011). Dies bedeutetet,
dass zuerst allen Mitgliedern der Gesellschaft ein Maximum an individueller
Freiheit gewdhrt werden muss, ohne dabei die Freiheiten eines Anderen ein-
zuschridnken (ebd.). ,,.Damit moglichst alle Gesellschaftsmitglieder die
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Moglichkeit haben, ihre Lebensziele frei zu wihlen und zu verfolgen, miissen
zweitens die Benachteiligten durch Herkunft, Gesundheit, Talente durch eine
kompensatorische Umverteilung von Giitern und Ressourcen nicht zuletzt im
Bereich der schulischen Bildung bessergestellt werden.” (ebd., S. 21-22). Der
Ausgangspunkt dieser Uberlegung ist die Ablehnung der Annahme, es giibe
eine natiirliche Freiheit bzw. liberale Gleichheit als Legitimation fiir eine
ungleiche Verteilung von gesellschaftlichen Giitern (Kersting 2001). Dies
begriindet sich in der Tatsache, dass nicht allen Gesellschaftsmitgliedern ein
diskriminierungsfreier, formalrechtlicher und gleicher Zugang zu den gesell-
schaftlichen Giitern und Machtpositionen gewdéhrt ist. Kersting formuliert
dies wie folgt:

,Das natiirliche Freiheitssystem ist blind gegeniiber der Tatsache, da3 die Menschen auf-
grund von unterschiedlicher Naturausstattung sowie verschiedenen sozialen Geburts- und
Sozialisationsumstédnden [...], [keine] gleichen rechtlichen Zugangsmoglichkeiten zum
Markt [haben].” (ebd. S. 82)

Erst nach der Kompensation dieser unterschiedlichen Ausgangslagen schlief3t
Rawls die Mdoglichkeit einer Beriicksichtigung der geleisteten Leistungen an
(Stojanov 2011). In diesem Kontext kann auf die Begrifflichkeit der substan-
tiellen Chancengleichheit (O’Neill 1977) verwiesen werden, welche sich im
Kern darauf bezieht, dass gesellschaftliche Individuen iiberhaupt erst die
spezifischen Kompensationen und damit in spéterer Folge die Chancen erhal-
ten, sich so zu qualifizieren bzw. zu entwickeln, dass sie eine faire Ausgangs-
situation erreichen (Meyer 2016a). Fiir Rawls ist dieser Prozess eine zentrale
Pramisse, von der nachfolgend eine faire Chancengleichheit abgeleitet wer-
den kann. Fiir eine Konzeption fairer Chancengleichheit ist es zentral, dass
alle Menschen mit gleichen natiirlichen Begabungen und Talenten sowie
gleicher Motivation, dieselbe Chance auf sozialen Erfolg haben (Giesinger
2015). Als gerechtigkeitstheoretischer Kern kann hier die Forderung formu-
liert werden, ,,[...] dass die sozialen Bedingungen des Aufwachsens die Wett-
bewerbschancen von Personen nicht beeinflussen diirfen. (ebd., S. 154).
Darauf bezugnehmend leitet Rawls eine gesellschaftliche — spezifischer auf
ihre Institutionen bezogene — Kompensationspflicht ab (Kersting 2001). Die
daraus entstehenden kompensatorischen Wirkungen sollen zu einer gerechte-
ren Gesellschaft fithren, wenn eine Besserstellung der Benachteiligten nicht
nur nach ihrer sozialen Herkunft geschieht, sondern auch entlang ihrer natiir-
lichen Gaben (ebd.). Die Idee von einer fairen Chancengleichheit verbindet
sich hierbei mit der Vorstellung, dass der Staat allen Menschen einen inklusi-
ven Zugang zur Gesellschaft einrdumen muss (Meyer 2016a). Im Rahmen
dieser bilanzierenden Ausfithrungen deutet sich eine Perspektive an, welche
fiir schulische und erzieherische Institutionen weitreichende Folgen hitte.
Diese Thematiken werden im Kontext der Diskussion der Ergebnisse noch
einmal vertiefter aufgegriffen (siche Abschnitt 7.3 Ausblicke fiir eine un-
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gleichheitsreflexive Unterrichts- und Schulentwicklung). Mit diesem Ab-
schnitt wird nun final die theoretische Einbettung dieser Studie beendet. Im
nachfolgenden Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche methodologi-
schen Pramissen in dieser Untersuchung zu Grunde gelegt werden und wel-
che konkreten methodischen Verfahrensschritte angewandt werden sollen.
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5 Methodologie und Methodik

Da diese Dissertation im Rahmen eines qualitativen Forschungszugangs
entstanden ist, scheint es fiir die nachfolgenden Abschnitte sinnvoll, eine
kurze einleitende Rahmung beziiglich der iibergeordneten Begrifflichkeiten
qualitativer Forschung zu skizzieren. Bei Kiefl und Lamnek (1984) findet
sich eine Definitionsskizze, die sich auf Grundlage einer kritischen Ausei-
nandersetzung mit quantitativen Forschungszugéngen konstituiert. Konkret
schreiben Kiefl und Lamnek (ebd., S. 474) hierzu:

»Zielt die konventionelle Methodologie darauf ab, zu Aussagen tiber Haufigkeiten, Lage-,
Verteilungs- und Streuungsparameter zu gelangen, Mafle fiir Sicherheit und Stirke von
Zusammenhingen zu finden und theoretische Modelle zu tiberpriifen, so interessiert sich
eine qualitative Methodologie primér fiir das ,Wie’ dieser Zusammenhénge und deren
innere Struktur vor allem aus Sicht der jeweils Betroffenen.*

Um an dieser Stelle jedoch keinen Streit methodologischer Deutungshoheiten
zu befeuern, scheint es letztlich wichtig zu erwéhnen, ,,[...] dass es bei sozi-
alwissenschaftlichen Forschungen — wie bei jeder Forschung — wesentlich
[...] um den theoretischen Hintergrund geht, in dem wissenschaftliche Er-
kenntnisse tiberhaupt erst als solche bewertet werden konnen.” (Heinze 2001,
S. 37). Zusitzlich kommt hier hinzu, dass man im Kontext der eben erwihn-
ten Frage nach dem ,,WIE®, als inhdrenter methodologischer Ausgangspunkt
qualitativer Forschungszugénge, damit umgehen muss, ,,dal es [k]eine ver-
bindliche oder auch nur einheitliche Methodologie qualitativer Sozialfor-
schung [...] gibt.” (Lamnek 1995, S. 30; auch Kramer 2020a). Letztlich kénn-
te man einen grundlegenden Bezugspunkt qualitativer Forschung dahinge-
hend skizzieren, dass diese Forschungszuginge mindestens zwei Welten zum
Ausgang haben (Fuhs 2007). Nach Fuhs wéren dies ,,[zJum einen die Her-
kunftswelt de[r] Forscher[*innen] und zum anderen jene Welt, die aus der
Perspektive der Herkunftswelt de[r] Forscher[*innen] unbekannt oder erkla-
rungsbediirftig [scheint].“ (ebd., S. 18-19). Mit dieser Perspektive geht es der
qualitativen Forschung also nicht konkret um eine allgemeingiiltige Wahr-
heit, sondern viel mehr um die bestmogliche Anndherung an die Lebenswirk-
lichkeiten von sozialen Akteur*innen (Prengel, Langer & Friebertshiduser
2013), um diese im Forschungsprozess zu sichten und in ihren Bedeutungs-
zusammenhéngen und jeweils spezifischen sozialen Wirklichkeiten nachzu-
zeichnen. Wesentlich ist hierbei, dass die Gegenstinde, Methoden, und Theo-
rien in einem unmittelbaren Verweisungszusammenhang stehen (Thiersch
2020). In diesem Kontext zeigt sich, dass qualitative Forschung zwangslaufig
an ihrem Untersuchungsgegenstand orientiert werden muss und dabei im
Forschungsprozess ein offenes und angemessenes Vorgehen, welches auf
eine fallbezogene Theoriegenerierung abzielt, zu wihlen ist (ebd.).

111



Hieraus leitet sich fiir diese Forschungsarbeit die Notwendigkeit ab, eine
Darlegung des hier genutzten methodologischen Zugangs zu skizzieren. Um
die methodologische Begriindung weiter zu konkretisieren und bezugneh-
mend auf die bisherigen Ausfilhrungen zur Bourdieuschen Soziologie,
scheint es daher sinnvoll, einen analytischen Zugang zu wéhlen, welcher die
strukturierte und strukturierende Form des Habitus in den Mittelpunkt stellt.
Konkret bedeutet dies, dass im Fokus des hier verwendeten rekonstruktiv-
qualitativen Interesses ,,[...] nicht die Motive der Handelnden oder etwa die
Deskription eines spezifischen Sozialmilieus [stehen], sondern die Struktur-
logik wie die ,impliziten Regeln’, nach denen Deutungen und Handlungen
generiert werden. (Lamnek 1995, S. 35). Im Kontext der hier vorliegenden
Forschungsarbeit und des Erkenntnisinteresses am Habitus, wird noch zu
kléren sein, wie das implizite Wissen hier verstanden wird und welche Kon-
sequenzen dies fiir eine empirische Rekonstruktion dieser impliziten bzw.
latenten Wissensbestéinde mit sich zieht.

5.1 Zur Begriindung der hier verwendeten Methodik

Wie bereits mehrfach in dieser Forschungsarbeit ausgefiihrt, werden Bil-
dungswegentscheidungen im Kontext von Bildungsungleichheit haufig iiber
Werterwartungstheorien und Rational-Choice Ansétze erforscht und erklart
(siehe Abschnitt 3.1.1 Bildungsforschung nach Boudon). Ohne deren Bedeu-
tung oder Erkldrungskraft in Frage stellen zu wollen, soll hier im Folgenden
eine Methodik argumentiert werden, die sich diesem Forschungsgegenstand
mit einem Erkenntnisinteresse aus der Perspektive der Bourdieuschen Sozio-
logie ndhert. Der Grund hierfiir liegt in der Annahme, dass ein auf rationale
und individuelle Werturteile konzentrierter Forschungszugang Gefahr lauft,
die von Bourdieu angefiihrte soziale und kulturelle Einbettung solcher Ent-
scheidungen auszuklammern (Holzmayer 2020). Bevor sich die nachfolgen-
den Abschnitte mit der konkreten Methodik der Sequenzanalytischen Habi-
tusrekonstruktion (Kramer 2018, 2019a) beschéftigen werden, ist es daher
sinnvoll, noch einmal auf das Theoriegebdude von Bourdieu Bezug zu neh-
men. Konkret scheint hierbei der Habitus als strukturierte Struktur und
gleichsam als strukturierende Struktur im Fokus einer methodologischen
Begriindung notwendig zu sein.

In diesem Kontext und bezogen auf den hier zu argumentierenden metho-
dologischen Zugang, kann nun angefiihrt werden, dass sich alle Ansdtze des
qualitativen Denkens — mehr oder weniger — auf die Annahme beziehen, die
Historizitdt der Forschungsgegenstinde herauszukristallisieren (Thiersch
2014). Qualitative Forschungsparadigmen gehen davon aus, ,,[...] dass Ak-
teur[*innen] und Gruppen der sozialen Welt eine Geschichte haben und diese
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Geschichte ihrer Entstehung zu jedem Zeitpunkt des Lebens zum Ausdruck
bringen.“ (ebd., S. 15). Wenn der Habitus wie beschrieben ein Strukturpro-
dukt seiner sozialen und kulturellen Historie ist, dann scheint es hier von
Nutzen, nach einer Methodik zu fragen, die imstande ist, diese strukturierte
Struktur zu betrachten und dabei gleichfalls der Blick gescharft wird, die
strukturierenden Mechanismen der Hervorbringung sozialer Praxis des Habi-
tus zu rekonstruieren (Kramer 2019a-b). Hiermit lésst sich also festhalten,
dass die angewandte Methodik in der Lage sein muss, sich bestmoglich an
den Habitus und seinen gegenstandstheoretischen Implikationen anzunihern
und diese Analyse stets vor dem Kontext des konkreten individuell erlebten
und verarbeiteten Ubertritts, in eine Oberstufe eines Gymnasiums betrachtet
und in Beziehung gesetzt werden muss. Die Notwendigkeit dieser Multiper-
spektivitdt begriindet sich dahingehend, dass davon auszugehen ist, dass
Ubertritte mit vielfiltigen Veréinderungs- und Anpassungsleistungen einher-
gehen, die spezifisch im Umstand des Schulformwechsels zu betrachten sind
(Petersen, Asbrand & Martens 2020).

Innerhalb dieser Perspektive scheint es wenig verwunderlich, dass im
Kontext einer wissenssoziologischen Variante einer rekonstruktiven Sozial-
forschung vielfach die Dokumentarische Methode nach Bohnsack (2000;
2003; 2013) zum Einsatz kommt (Kramer 2020a) (Uberblicksartig siehe El-
Mafalaani 2012; Kramer et al. 2009; 2013; Kramer 2011; Gerhartz-Reiter
2015; Petersen, Asbrand &Martens 2020). Hiervon methodologisch zu diffe-
renzieren ist eine strukturtheoretische Rekonstruktionslogik, wie sie in der
Objektiven Hermeneutik nach Oevermann (1991) angelegt ist (Kramer
2020a). Eine solche Rekonstruktionsmethodologie fokussiert nach Kramer
(ebd., S. 113) darauf, dass Strukturbildungen:

»[.--] auch aulerhalb impliziter Wissensbestéinde konzipiert [sind,] und [diese] sich auf die
objektive Form einer spezifisch emergierenden Selektivitit [beziehen]. Solche objektiven
Strukturbildungen werden fiir alle sozialen und kulturellen Phdnomene veranschlagt, denen
die Eigenschaft eine[r] [Lebenspraxis] zukommt und die damit zur Auswahl aus Hand-
lungsalternativen immer wieder gezwungen sind.*

In der Objektiven Hermeneutik wird diesbeziiglich abgeleitet, dass die zu
rekonstruierenden Fallstrukturen nicht direkt, sondern ausschlieB3lich in Form
von Ausdrucksgestalten empirisch gefasst und in Form protokollierter Se-
quenzierungen (des empirischen Materials — somit die transkribierten Inter-
viewdaten) interpretiert werden konnen (ebd.).

Hiervon ableitend, wird diese Forschungsarbeit mit der Sequenzanalyti-
schen Habitusrekonstruktion nach Kramer (2018, 2019a, 2020a) arbeiten.
Diese praxeologisch- ausgerichtete Rekonstruktionsmethodik ist dabei me-
thodologisch stark an die Objektive Hermeneutik von Oevermann angelehnt
(Kramer 2018; Kowalski 2020). Das konkrete Erkenntnisinteresse wird fiir
die eigene Untersuchung aber auf zwei Ebenen differenziert. Zum einen soll
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es in dieser Forschungsarbeit um einzelfallbezogene Habitusformierungen
gehen, welche sich methodologisch streng an der Problemldsung des Schul-
iibertrittes konstituieren und daher auch in ihrer empirischen Dichte als Ein-
zelfall betrachtet werden miissen. Hierfiir wurden Interviews mit Oberstufen-
schiiler*innen gefiihrt, die ihre Unterstufenzeit in einer (damals) Neuen Mit-
telschule absolviert haben. Diese Vorgehensweise und methodische Bearbei-
tung zielen auf den Fokus des Einzelfalls ab. Eine genauere Samplebeschrei-
bung und Darlegung fiir die konkrete Auswahl der analysierten Eckfille
erfolgt im Abschnitt 5.3 (Feldzugang und Samplebeschreibung).

Um in dieser Forschungsarbeit jedoch auch universellere Aussagen zu
diskutieren, kann bereits darauf verwiesen werden, dass die rekonstruierten
Einzelfille ebenfalls einen Anspruch auf allgemeinere Zusammenhinge gel-
tend machen konnen (Kowalski 2020). Im Kern hiervon steht die methodolo-
gische Annahme, dass der individuelle Habitus nicht nur ,,das implizite Wis-
sen einer konkreten Lebenspraxis abbildet [...].“ (ebd., S. 113.). Die Einzel-
fille ,,[...] stellen zugleich auch den konkreten Umgang einer Lebenspraxis
mit allgemeinen Herausforderungen [,] [wie bspw. Schuliibertritten dar].
(ebd.). Hiervon ableitend soll in einem zweiten Schritt der Weg zu einer
Typisierung eingeschlagen werden, bei dem versucht wird, vom Besonderen
auf das Allgemeinere zu schlieBen (Kramer 2018). Die methodische Er-
schlieBung des zweiten Schrittes erfolgt dabei durch eine Anlehnung an die
Typenbildung in der Habitus-Hermeneutik nach Bremer & Lange-Vester
(2014), Bremer & Teiwes-Kiigler (2020). Diese allgemeinere Ebene wird
nach Kramer durch einen auf Generalisierung und Theoretisierung abzielen-
den Fallvergleich der Befunde konkretisiert, ,,[welche] als Ergebnis[se] der
Fallrekonstruktion bereits Rohformen von Typen darstellen, insofern in ihnen
immer auch das iiber die Besonderheit eines Falles hinausweisende Allge-
meine begrifflich expliziert ist.* (Kramer 2018, S. 263).

Im Folgenden soll nun auf die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion
nach Kramer eingegangen werden.

5.2 Die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion

Da sich die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion in wesentlichen Teilen
an die Methodik der Objektiven Hermeneutik anlehnt (Kramer 2015, 2018,
2019a), wird im folgenden Abschnitt versucht, beide methodischen Architek-
turen in einer Art Zusammenschau darzustellen. Das Ziel dabei ist, die We-
sensmerkmale beider Methodiken fiireinander (methodologisch) fruchtbar zu
machen. Hierfiir soll im Folgenden noch einmal eine gegenstandstheoretische
Konzeption des Habitus in der sequenzanalytischen Rekonstruktionsmetho-
dologie nach Kramer aufgezeigt werden.
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Als Gegenstandskonzeption des Habitus wird hier davon ausgegangen,
dass Bourdieu diesen in enger Beziehung zum Milieu bzw. seiner Klasse
entwirft (Kramer 2018). Nach Kramer ist es fiir das Habituskonzept wesent-
lich, dieses als ein strukturtheoretisches ,,[...] (oder noch genauer: ein gene-
tisch-strukturalistisches) Konzept [zu verstehen].” (ebd., S. 251). Damit ein-
her geht die Annahme, dass der Habitus einmal als strukturierte Struktur,
sowohl auch als strukturierende Struktur, gedacht werden muss (ebd.). Eine
Prizisierung hierfiir findet sich bei Bourdieu selber, wenn er schreibt (Bour-
dieu 1993, S. 113):

,Der Habitus, der mit den Strukturen aus fritheren Erfahrungen jederzeit neue Erfahrungen
strukturieren kann, die diese alten Strukturen in den Grenzen ihres Selektionsvermdgen
beeinflussen, sorgt fiir eine einheitliche, von den Ersterfahrungen dominierte Aufnahme
von Erfahrungen, die Mitglieder derselben Klasse statistisch miteinander gemein haben.*

Versucht man nun auf die Sinnstrukturierung des Habitus zu rekurrieren,
dann gilt es fiir die ErschlieBung eines Erzeugungsprinzips bzw. Generie-
rungsmodus (Modus Operandi), eine strikte Verfolgung strukturtheoretischer
Annahmen in den Mittelpunkt der methodologischen Begriindung zu stellen
(Kramer 2018). Im Kontext dieser Pramisse zeigt sich auch, ,,[...] weshalb die
explizite Zuriickweisung strukturtheoretischer Perspektiven und Argumente
in der [Dokumentarische Methode] problematisch und letztlich fiir die ver-
kiirzte Sequenzanalyse verantwortlich ist.” (ebd., S. 251). Bei einer an das
Zitat von Bourdieu anschlieBenden Gegenstandskonzeption des Habitus ist es
daher von hoher Bedeutung, dass dieser als ein Produkt kultureller und histo-
risch spezifischer Soziallagen- sowie Existenzbedingungen begriffen wird
(Kramer 2019a). Diese Annahme hat zu Folge, dass der Habitus keineswegs
nur als Verbindungsstiick ,,zwischen Vergangenheit und Zukunft zu verste-
hen [ist], weil er als Inkorporierung sozialer Verhiltnisse gedacht Wahrneh-
mungsweisen und Handlungen fiir eine darin limitierte Zukunft produziert,
sondern auch als Verkniipfung von dufleren sozialen Strukturen und ver-
schiedenen Formen des Lebensstils. (ebd., S. 308). In diesem Kontext er-
scheint es von Vorteil, die bisherigen Ausfithrungen noch einmal spezifischer
auf jenen Ausschnittshabitus zu beziehen, der in weiterer Folge als Schii-
ler*innenhabitus bezeichnet werden soll. Wie in Abschnitt (3.2.3 Forschung
zum Schiiler*innenhabitus und Schuliibertritten) dargelegt, arbeiten Kramer
et al. in ihrer methodischen Architektur bereits 2009 (mit der Studie Selekti-
on und Schulkarriere) mit einem (vorerst) konzentrierten Fokus auf den Ein-
zelfall als Rekonstruktionsgegenstand im Sinne eines Partialhabitus. Die
theoretische Begriindung erfolgt dabei in Anlehnung an Bourdieu selbst
(Kramer 2009, S. 131):

,»Im Unterschied zu der von Bourdieu herausgearbeiteten grundlegenden Ebene von Habi-
tustypen der verschiedenen sozialen Klassen [...] fokussieren wir mit unserem Gegenstand
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und Feldzugang erstens auf die schul- und bildungsbezogenen Komponenten des Habitus
der Schiilerinnen und Schiiler und zweitens aufgrund der jeweils einzigartigen Erfahrungs-
aufschichtung im Lebenslauf auf den individuellen Habitus, der bei Bourdieu eine ,struktu-
rale Variante’ des kollektiven ,Klassenhabitus’[ist].

An diese Begriindung wird sich auch in der vorliegenden Forschungsarbeit
angelehnt. Daher ldsst sich festhalten, dass Kramer von einer Gegenstands-
konzeption des Habitus ausgeht, die zwar wie in der Dokumentarischen Me-
thode auch auf ein implizites Wissen und einen praktischen Sinn rekurriert,
diese Ausgangslage jedoch streng strukturtheoretisch argumentiert wird und
der Habitus demnach ,,[...] an einen individuierten und sich individuierenden
Fall gebunden [bleibt] und [...] [am echesten] iiber die Methode der Se-
quenzanalyse zu erschliefen [ist]*. (Kowalski 2020, S.134).

Fiir den methodischen Zugriff hat dies zur Folge, dass der Habitus als
Generierungsmodus (Modus Operandi) zu denken ist und dieser in seiner
strukturierenden und ,,praxishervorbringenden Kraft nicht im Offensichtli-
chen rekonstruiert werden kann (Kramer 2019a, S. 309). Die zu suchende
Sinnstrukturiertheit des Habitus lisst sich hierbei nur iiber die Rekonstruktion
von hervorgebrachten sozialen Werken (in der Bourdieuschen Terminologie
Opus Operatum genannt), denen der Habitus im Sinne seiner strukturieren-
den Wirkung seine je spezifische soziale Handschrift eingearbeitet hat, analy-
sieren (ebd.; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2013). Diese sozialen Hinterlas-
senschaften spiegeln sich in der Beziehung zwischen Modus Operandi und
Opus Operatum am stirksten wider (Kramer 2019a). Hiervon ausgehend lésst
sich von sozialen Spuren sprechen, welche bspw. in Interviews eingeschrie-
ben sind (ebd.). Somit dokumentiert sich in den transkribierten Ge-
sprachsaufzeichnungen die soziale Spur als implizites, atheoretisches und
inkorporiertes Wissen, welches fiir Habitusanalysen relevant ist (ebd.). Dies
ist nach Kramer eine entscheidende methodologische Grundlage, da hieriiber
abzuleiten ist, dass der Habitus im Sinne seines Erzeugungsprinzips (Modus
Operandi) nur iiber eine indirekte Riickschlussoperation erschlossen werden
kann (ebd.). Kramer konkretisiert dies im Kontext des Datenmaterials wie
folgt (2019a, S. 310):

,JFolgt man den Uberlegungen Bourdieus, dann eignen sich besonders solche Ausdrucks-
formen als Protokolle, in denen sich Akteur[*innen] oder Gruppen vermittels von Urteilen
(des Geschmackes oder der Angemessenheit) im sozialen Raum positionieren — also einen
Platz als rechtméBig oder legitim in Anspruch nehmen und zugleich von anderen Platzie-
rungen (nach oben oder unten) abgrenzen.*

Hiervon ausgehend zeigt sich, dass ein Zugriff auf die impliziten, atheoreti-
schen und damit im Versteckten wirkenden Wissensbestidnde nicht direkt
erfolgen kann, ,,sondern nur anhand der Ausdrucksgestalten, in denen er [der
Habitus] erkennbar und anhand derer er rekonstruierbar wird, wie etwa [in]
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Dokumente[n] und Interviews.” (Kowalski 2020, S. 113). Daran anschlie-
Bend, wird in der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion ein methodi-
sches Verfahren eingeleitet, welches ,,[...] die Bildung von begriindbaren
Hypothesen zum Habitus [...] ebenso wie deren nachvollziehbare Uberprii-
fung und den Ausschluss nicht gedeckter Habitushypothesen ermoglicht.
(Kramer 2019a S. 312). Im Kern dieser Methodik geht es um die Bestétigung
oder Falsifizierung der jeweiligen Habitushypothese im Verlauf zur Sequen-
zialitdt der protokollierten Abschnitte im empirischen Material (ebd.). Die
konkreten methodischen Verfahrensweisen werden in Abschnitt 5.2.3 (Ver-
fahrensschritte in der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion) dargelegt.

Bevor sich dieser Abschnitt nun mit den weiteren Ausfithrungen zur Se-
quenzanalytischen Habitusrekonstruktion beschéiftigen wird, scheint es auf-
grund der facettenreichen Anlehnung an die strukturtheoretischen Implikatio-
nen der Objektiven Hermeneutik sinnvoll, eine Einfithrung in die Methodo-
logie und Rekonstruktionsmethodik bei Oevermann zu skizzieren.

5.2.1 Die Objektive Hermeneutik als Bezugsgrundlage

Die Objektive Hermeneutik besteht zu wesentlichen Teilen aus den Arbeiten
von Ulrich Oevermann (Mayring 1999; Heinze-Prause 2001; Hagedorn 2005;
Reichertz 2015; Garz & Raven 2015; Garz & Raven 2020). Es soll jedoch
gleich zu Beginn ein mdgliches Missverstdndnis zur Begrifflichkeit objektiv
aus dem Weg gerdumt werden. In der Objektiven Hermeneutik meint dies
nicht, ,,[...] den Anspruch auf Objektivitit der rekonstruktiven Analyse und
somit der wissenschaftlichen Aussagen iiber den untersuchten Gegenstands-
bereich, sondern bezieht sich [dies] auf die als objektiv gefalite Existenz des
Gegenstandsbereiches selbst.” (Lamnek 1995, S. 36). Methodologisch wird
hierbei davon ausgegangen, dass es objektiv existente Sinn- und Bedeutungs-
strukturen gibt, ,,[...] [welche] AuBerungen und Handlungen ,latent’ unterlegt
[sind] und [diese] [...] sich im Normalfall nicht mit den physisch reprisentier-
ten Bedeutungen auf Seiten der involvierten sozialen Akteur[*innen] [bzw.
ihren] Textprodukten [decken].” (ebd.). In der Objektiven Hermeneutik wird
somit eine Dichotomie zwischen subjektiver Intentionalitdt und latenten (ob-
jektiven) Sinn- bzw. Bedeutungsstrukturen als die wesentlichste Primisse
angenommen (Kramer 2015.) Damit vollzieht Oevermann einen radikalen
Perspektivenwechsel, ,,weg von der Logik der ,normal science’ und ihrer
subsumtionslogischen Verfahrensweisen, hin zu einem rekonstruktionslogi-
schen Vorgehen.“ (Hagedorn 2005, S. 527). Diese Methodik ist daher im
Sinne einer strukturtheoretischen Rekonstruktionsmethodologie zu verstehen,
bei der im Kern die grundlegende Annahme steht,

,»[...] dass sich auf einer prinzipiell nicht sinnlich wahrnehmbaren latenten Ebene, Struktur-
bildungen im Sinne von individuierten Bildungsprozessen vollziehen, die jeweils Ausdruck
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«

der Sinnstrukturiertheit von sozialen Gebilden und kulturellen Phdnomenen sind [...]
(Kramer 2020a, S. 112).

Hieraus wird abgeleitet, dass im Kontext sozialer Praxis und Handlungen
zum einen von einer objektiv existenten Sinn- und Bedeutungsstruktur aus-
gegangen werden kann, welche durch eine allgemeine und sinnhafte, geregel-
te Wechselwirkung zwischen Handlung und Situation bestimmt ist und zum
anderen kann beim ,handelnden Subjekt ein Regelsystem* angenommen
werden, welches die soziale Praxis bzw. Handlung produziert und beeinflusst
(Aufenanger & Lenssen 1986, S. 207; auch Kramer 2020b). Aus der Perspek-
tive der Objektiven Hermeneutik kann daher gesagt werden, dass soziale
Handlungen grundsétzlich regelgeleitet und strukturiert sind (Kramer 2015).
Diese Strukturiertheit ist hier Ausgangspunkt lebenspraktischer und sozialer
Konstruktionsleistungen, welche in ihrer Entstehung das Charaktermerkmal
der Sequenzialitdt aufweisen (Hagedorn 2005; Garz & Raven 2020). Oever-
mann (2013, S. 73) schreibt in diesem Kontext und bezogen auf das empiri-
sche Material das Folgende:

,Mit welchen Daten auch immer wir es fiir welche Fragestellungen auch immer in unseren
Wissenschaften zu tun haben, immer handelt es sich um Ausdrucksgestalten, denen eine
objektive Sinn- oder Bedeutungsstruktur zukommt, die sich methodisch [...] [sequenziell]
rekonstruieren lasst.*

Um diese Sequenzialitdt spezifischer zu fassen, kann auf den von Herbert
Mead gepriagten Begriff des ,,social acts“ rekurriert werden (Garz & Raven
2020). Konkret lehnt sich Oevermann insofern daran an, dass auch in der
Objektiven Hermeneutik davon ausgegangen wird, dass eine soziale Hand-
lung aus mehr als einer Aktion und Reaktion besteht (Garz & Raven 2020).
Hiervon ausgehend wird in der Objektiven Hermeneutik die Begrifflichkeit
der Lebenspraxis eingefiihrt, welche als eine stetig wachsende Verkettung
von latent erzeugten sinnstrukturierten Handlungen verstanden werden kann
(ebd.). Diese darin enthaltenen Sinn- und Bedeutungsstrukturen, welche die
Handlungen von Subjekten implizit beeinflussen, sind stets aus objektiven
gesellschaftlichen Bedingungen entstanden und existieren damit bereits vor
dem Subjekt (Heinze-Prause 2001). Somit représentiert eine Lebenspraxis
einen Teil der Vergangenheit und der Zukunft (Garz & Raven 2020). Das
damit einhergehende Strukturmuster wird bei Garz und Raven (2020) in
Abbildung 8 visualisiert.
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Abbildung 8 Modell der Logik der Sequenzanalyse Quelle: Graz & Raven
(2020, S. 586)

Aus Abbildung 8 geht hervor, dass die Sequenzstelle 0 (Gegenwart) stets aus
einem Teil der Sequenzstelle -1 (Vergangenheit) entspringt und in diesem
Prozess auch ein Spielraum fiir ,,zukiinftige Entscheidungen™ zur Sequenz-
stelle +1 (Zukunft), eréffnet wird (ebd., S.565.). Der Grund fiir diese Art der
sequentiellen Fokussierung liegt darin begriindet, dass hier eine Gegen-
standskonzeption von Lebenspraxis angenommen wird, die ,,[...] sequentiell
in eine offene Zukunft hinein agiert [...].* (Kramer 2015, S. 177). Die Bedeu-
tung eines offenen sequentiellen Verlaufs von Lebenspraxis ist in der Objek-
tiven Hermeneutik zentral und konkretisiert sich in einem ,,permanenten
operativen Modus des Eroffnens und Beschlieens vollzogener sozialer Pra-
xis.” (Kramer 2020b, S. 93). Nach Kramer (ebd.) liegt hier jenes Verstandnis
zugrunde, dass

»[jlede Auswahl und Entscheidung einer Lebenspraxis an einer Sequenzstelle im Praxis-
vollzug [...] damit Ausdruck einer fallspezifischen SchlieBung von Optionen und eine
daran gebundene Eroffnung von Anschlussmdglichkeiten [ist], die prinzipiell mehr als die
Engfiihrung auf nur eine Option beinhaltet.*

Wenn Oevermann demnach konstatiert, dass sich Lebenspraxis in einem
sequenziellen Prozess mit offener Zukunft prozessiert, dann lésst sich hieraus
ableiten, dass dem Subjekt mehrere Moglichkeiten des Handlungsausganges
zur Verfiigung stehen und damit ein Entscheidungszwang impliziert ist
(Kramer 2015). Dieser Entscheidungszwang birgt fiir das empirische Interes-
se eine besondere Bedeutung, da die damit einhergehenden Selektionsprozes-
se wiederum etwas iiber die Struktur des Falles aussagen (Oevermann 1991,
Hagedorn 2005; Kowalski 2020). Nach Kramer operationalisiert sich das
vorher dargestellte Strukturmuster (siche Abbildung 8) im sogenannten ,,Pa-
rameterspiel (Kramer 2020b, S. 93). Konkret bedeutet dies, dass sich das

119



Subjekt zum einen an historischen Regeln, Werten und Normen orientiert
und zum anderen an universellen Strukturen wie Sprache, Kognition und
Moral (Garz & Raven 2015). Dies nennt Oevermann den Erzeugungsparame-
ter (ebd.). Dieser Parameter determiniert, ,,[...] welche Moglichkeiten und
Optionen in einer jeweiligen Situation (also an einer jeweiligen Sequenzstel-
le) sich fiir ein soziales Gebilde als [...] eine Lebenspraxis [...] auftun und
welche im Sinne einer [sozialen] Wohlgeformtheit verschlossen sind.” (Kra-
mer 2015, S.178). Hieraus wére abzuleiten, dass die dem Parameter I zugrun-
de gelegten Annahmen, dem Handlungssubjekt ein relativ stabiles Set an
Handlungsroutinen ermdglichen (Hagedorn 2005). Im Kontext sozialer Pra-
xis zeigt sich jedoch, dass soziale Akteur*innen nicht im krisenfreien Raum
leben, in dem ein rein routinchaftes Agieren moglich wére (ebd.). Hieraus
lasst sich der sogenannte Auswahlparameter ableiten, welcher sich in der
Selektion aus den Optionen des Erzeugungsparameters konkretisiert (Garz &
Raven 2015). Die tatsdchlich erfolgte Selektion, welche ,,vor dem Hinter-
grund von Angemessenheitsurteilen [...] vollzogen wird, bildet nun die je-
weilige Eigenlogik der Lebenspraxis und damit die ,Sprache des Falles® ab.*
(Hagedorn 2005, S. 528). Dieser Parameter spezifiziert sich somit als ,,die
fallspezifisch-lebenspraktische Verengung der erdffneten Auswahlmoglich-
keiten und die fallspezifische Selektivitit einer Lebenspraxis.® (Kramer 2015,
S. 178). Nach Oevermann (1991, S. 271) besteht der

»|Auswahlparameter] [...] in den Determinanten der Selektionsentscheidung der jeweils
handelnden Instanz, also der je konkreten Lebenspraxis. Deren Fallstrukturiertheit (Identi-
tdt) bildet sich ab in der Charakteristik, mit der sie die nach Regeln er6ffneten Optionen
von ,objektiver Verniinftigkeit’ selegiert und in ,praktische Verniinftigkeit’ tiberfithrt.*

Hierbei ist es entscheidend, dass die beiden Parameter nicht in ihrer Ver-
schiedenheit voneinander getrennt betrachtet werden konnen, ,,sondern in
ihrer sinnhaften und bedeutungsgenerierenden Bezogenheit aufeinander.
Denn erst das Zusammenspiel dieser beiden Parameter in sozialen Handlun-
gen bildet eine konkrete Fallstruktur [...].“ (Hagedorn 2005, S. 529). Die
damit einhergehenden Selektionsprozesse verweisen dabei auf jene spezifi-
sche Fallstruktur, welche Riickschliisse auf die Lebenspraxis und ihre Identi-
tit ermdglichen (Wernet 2009; Kramer 2020b). Die jeweils zu analysierende
Selektivitét ist damit eine markante GroBe der spezifischen Lebenspraxis des
Falls, da sie stets etwas dariiber verrit, wie die beiden beschriebenen Parame-
ter miteinander interagieren (ebd.).

Im Rahmen der bisherigen Ausfithrungen zur Objektiven Hermeneutik
gilt es die Begriffe Routine und Krise zu schirfen. Wahrend wir im Alltag
den Begriff Krise als eine Art Ausnahmesituation verstehen, wird in der Ob-
jektiven Hermeneutik davon ausgegangen, dass ,,die Krise der Normal- und
die Routine der Grenzfall [ist].“ (ebd., S. 93). Methodologisch schirft sich
dies nach Kramer wie folgt (ebd.):
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,»Gerade mit der Annahme der prinzipiellen Offenheit der Zukunft und der Zuriickweisung
von Vorstellungen einer Vorwegregelung durch Instinktsteuerung oder Determinismus
haben es Lebenspraxis im Handlungsvollzug permanent mit Krisen zu tun — auch dann,
wenn diese nicht zu Bewusstsein kommen und manifest werden.*

Fiir das Forschungsinteresse an Habitusformierungen zeigt sich hierbei eine
bedeutsame Anschlussstelle, da die je spezifischen Fallstrukturen, welche aus
einer Kette von Auswahlen und Selektionen entspringen, etwas iiber die
fallspezifische Selektivitit aussagen (Kramer 2015). Den im Hintergrund
agierenden ,latenten Sinnstrukturen bzw. objektiven Bedeutungsstrukturen
kommt [somit] der Status eines Modus Operandi zu, also eines Generie-
rungsprinzips, das Handlungsvollziige und damit Praxis hervorbringt.” (Kra-
mer 2015, S. 176). Konkret schreibt Oevermann (2000a, S. 13) iiber die Be-
grifflichkeit des Habitus:

,,Ahnlich wie Bourdieu fasse ich unter dem Begriff der Habitusformation jene tiefliegen-
den, als Automatismus auferhalb der bewufiten Kontrollierbarkeit operierenden und ablau-
fenden Handlungsprogrammierungen zusammen, die wie eine Charakterformation das
Verhalten und Handeln von Individuen kennzeichnen und bestimmen. Sie gehdren gewis-
sermaflen zu einem Individuum wie ein Charakter und lassen sich von ihm nicht mehr
trennen und wegdenken.*

Im Kontext einer weiteren Ausdifferenzierung beziiglich der empirischen
Analyse von latenten Sinn- und Bedeutungsstrukturen zeigt sich, dass es im
Gegenstandskonzept der Objektiven Hermeneutik damit ,,[..] um die latente
Sinnstruktur eines historisch ganz konkreten Falls [geht].“ (Kramer 2015, S.
177). Hierbei kann eine weitere Uberschneidung der beiden Zuginge disku-
tiert werden. In der Objektiven Hermeneutik wird davon ausgegangen, dass
die latenten Sinn- und Bedeutungsstrukturen ihr empirisches Potential in der
grundlegenden Annahme schérfen, dass diese selbst aus historischen und
sozialen Wandlungsprozessen hervorgegangen sind und diesen unterliegen
(Hagedorn 2005). Nach Hagedorn wird hier die ,,Unterscheidung zwischen
universellen und den konkreten historischen Strukturen markant, da sie in
einem konstitutiven Verhéltnis zueinanderstehen. (ebd., S. 529). Fiir den
empirischen Erkenntnisgewinn hat dies weitreichende Folgen. Oevermann
driickt dies wie folgt aus (2000b, S.72):

»Der Gesichtspunkt des sozialen Wandels [und der kulturellen Historizitdt] wird also nicht
aus der Gegenstandsanalyse herausgetrennt, vor die Klammer und spéter als Zusatziiberle-
gung einem klassifikatorischen Zugriff wieder hinzugefiigt, sondern steht wie selbstver-
standlich per Verfahren im Mittelpunkt.«

In diesem Sinne kann eine Rekonstruktion von Habitus oder der Fallstruktur
nur dann adéquat erfolgen, wenn hier die Pramisse zentral gestellt wird, dass
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der Untersuchungsgegenstand eine je spezifische Geschichte hat und diese
Geschichte in jedem hervorgebrachten Werk/Handlung ihre Spuren hinterlas-
sen hat (Bremer & Teiwes-Kiigler 2013). Im Kontext der bisher eingefiihrten
methodologischen Annahmen und Schérfungen kann nun noch einmal auf die
eigene Forschungsfrage rekurriert werden, da hier im Kern auch die Annah-
me steht, dass die erlebten Schuliibertritte als individuelle Erlebnisse bzw.
Fille zu verstehen sind, welche im Kontext einer krisenhaften Problemlosung
an eine je spezifische Lebenspraxis der Schiiler*innen gekoppelt sind (Ko-
walski 2020) und damit in der rekonstruktiven Betrachtung, (vorerst) streng
an einen Einzelfall gebunden sind.

Innerhalb der Objektiven Hermeneutik wird nun fiir den methodischen
Zugriff, mit einer mehrstufigen Sequenzanalyse, ein extensiver Interpretati-
onsprozess eingeleitet (Lamnek 1995). Ziel ist es, ,,[...] jede Textsequenz in
unzdhligen Gedankenexperimenten auf ihren wahrscheinlichen ,latenten
Sinngehalt’ [zu] interpretie[ren].” (ebd., S.37). Nach Garz und Raven (2020,
S. 565) fokussiert das methodische Verfahren einer Sequenzanalyse in der
Objektiven Hermeneutik genau auf das weiter oben eingefiihrte Strukturmus-
ter (siche Abbildung 8), ,,[...] wenn [es] jene GesetzméBigkeit — Oevermann
verwendet hierfiir den Begriff der Fallstruktur [...] die aus dem dokumentier-
ten Material [...] - Sequenz flir Sequenz — herausprépariert werden kann, zum
Gegenstand [des] Forschungsinteresses macht.“ (ebd.). Wesentlich ist hierfiir,
dass die Interpretierenden eine Haltung der ,, kiinstlichen Naivitdt™ zum Ma-
terial einnehmen (Wernet 2009, S.23). Diese Naivitdt meint konkret nicht,
eine Herangehensweise, die sich triigerisch einer Haltung der Unwissenheit
oder gar Freiheit von Vorannahmen bedient, ,,[...] was schon deshalb miss-
verstanden wire, weil ja gerade offensiv auf die sozialisatorisch erworbenen
intuitiven Angemessenheitsurteile gesetzt wird —, [...] vielmehr geht es hier-
bei um kiinstliche Haltung im Sinne einer Befreiung von Kontextwissen,
welches zur Verkiirzung der moglichen Lesarten im sequenziellen Verlauf
des Protokolls fithren konnte (Kramer 2015, S. 181). Methodisch hat dies zur
Folge, dass die Interpretierenden jede Textstelle einzeln — also sequenziell —
betrachten und die sich zeigende Handlung aus der Sicht des Subjekts be-
schreiben und versuchen, hieraus ,alle‘ denkbaren Bedeutungen zu skizzieren
(Mayring 1999). Kramer (2015, S. 183) schreibt iiber dieses Vorgehen:

»Man konnte es auch so formulieren: weil sich die fallspezifische Selektivitdt einer Leben-
spraxis (ihre Fallstrukturgesetzlichkeit) nur Schritt fiir Schritt im Vollzug derselben in eine
offene Zukunft hinein bildet und konstituiert (oder auch transformiert), muss der Versuch
der empirisch-analytischen ErschlieBung dieser Fallstrukturgesetzlichkeit an der Nachsi-
mulation dieses Bildungsprozesses Schritt fiir Schritt ansetzen.*

Wie bereits erwdhnt, wird in der Objektiven Hermeneutik davon ausgegan-
gen, dass jede soziale Handlung/Lebenspraxis eine Verkettung von unter-
schiedlichen, jedoch nicht zufdlligen, Sequenzen ist (ebd.). Hieraus wird in
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der Objektiven Hermeneutik nun abgeleitet, dass die Verkettungen der Se-
quenzen, welche stets durch einen nicht direkt einsehbaren Auswahlprozess
hervorgegangen sind, etwas Besonderes darstellen, was den je spezifisch
vorliegenden Fall ausmacht (Graz & Raven 2015). Dies bedeutet, dass ,,[...]
eine Lebenspraxis, z.B. eine biographische Entwicklung, [ein] bildungsge-
schichtlich einmalige[r] und damit unverwechselbare[r] Fall [ist], so dass sich
von einer fiir diesen — und nur fiir diesen — Fall spezifischen Struktur spre-
chen lésst.“ (ebd., S. 140). Diese methodologische Pramisse wird in der Se-
quenzanalytischen Habitusrekonstruktion nach Kramer ibernommen, da hier
auch die Annahme zentral ist, dass der Habitus mit dieser konkreten Metho-
dik vorerst nur auf dem Niveau eines Einzelfall rekonstruiert werden kann
(Kramer 2019a, S. 311). Der Grund fiir diese Bezugnahme auf den Einzelfall
ist dabei erkenntnistheoretisch zu begriinden, da hier im Gegensatz zu einer
reinen Fallbeschreibung nach der eigenlogischen Gesetzlichkeit des Falles
gefragt wird und nicht der Weg in eine ,,Subsumtion der Besonderheiten des
Falls unter bereits bekannte allgemeine Merkmale [eingeschlagen werden
soll].” (Kowalski 2020, S. 115; Oevermann 1991). Wie jedoch noch zu zei-
gen sein wird, gehen gerade von der (vorerst) strengen Fokussierung auf den
Einzelfall, besondere Potentiale fiir allgemeinere bzw. generalisierbarere
Aussagen im Sinne von Typisierungen einher (ebd.).

Mit den bisherigen Ausfiihrungen wurde versucht darzustellen, wie die
hier verwendeten Begrifflichkeiten als Grundkonzeption verwendet und ge-
dacht werden. Bezogen auf die objektiv-hermeneutische Gegenstandskonzep-
tion der latenten Sinnstrukturen bzw. Bedeutungsstrukturen, die im Kern auf
unbewusst ablaufenden Selektionsprozessen von Handlungsmoglichkeiten
beruhen, zeigt sich eine starke Uberschneidung mit dem Habitus als Generie-
rungsprinzip (Modus Operandi) (Kramer 2015). Da diese Forschungsarbeit
nicht ginzlich deckungsgleich mit der Objektiven Hermeneutik operieren
wird, gilt es im Folgenden zu klédren, wie die bisher eingefiihrten methodolo-
gischen und methodischen Implikationen beziiglich des Bourdieuschen Habi-
tuskonzepts fruchtbar gemacht werden kdnnen.

5.2.2  Methodologische und methodische Zusammenfiihrung

Wenn man nun versucht Habitusanalysen zu betreiben, dann heifit das in
erster Linie, die eben eingefiihrten strukturtheoretischen Implikationen zu
iibernehmen und ,,von einer jeweils historisch konkret gegebenen Sinnstruk-
turiertheit jener inkorporierten, handlungsleitenden Wissensbestinde [des
Habitus] auszugehen.* (Kramer 2018, S. 252). Besonders deutlich wird dies
durch die strukturtheoretische Konzeption der Tréigheit des Habitus im Kon-
text seines Umgangs mit neuartigen Problemlosungen (ebd.). Diese gene-
tisch-strukturalistische Auffassung des Habituskonzepts bei Bourdieu zeigt
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sich in der wesentlichen Bedeutung der ,,primiren Pragung des Habitus [und]
deren limitierenden Wirkung [...] gegeniiber anders gearteten Anforderungen
neuer oder gewandelter Felder.” (ebd. 251-252). Kramer schreibt hierzu
(ebd., S. 252), dass

,,sich diese [...] Fassung des Habituskonzeptes auch in den frithen Studien zum Bildungs-
system und zur Entstehung der Bildungsungleichheiten [zeige], insofern hier der Erfolg der
padagogischen Arbeit in der Schule von der Ndhe bzw. Distanz der schulischen Botschaft
zum priméren in der Familie erworbenen Habitus abhéngig gemacht wird.*

Hiervon ableitend, ist aus einer strukturtheoretischen Perspektive die An-
nahme zentral, dass Wissensgehalte, ,,[...] als Konstruktionen, Deutungen
oder Interpretationen zu verstehen sind, [...] deren propositionaler Gehalt ,im
Sinne einer giiltigen Krisenlosung’ auf eine Problemlage bezogen ist.“ (ebd.).
Eine solch definierte Fassung von Wissen wird auch in der Sequenzanalyti-
schen Habitusrekonstruktion zugrunde gelegt, um auf jenes implizite und
handlungsleitende Wissen aufmerksam zu machen, welches den Habitus in
seinen je spezifischen Bahnen lenkt und ggf. limitiert (ebd.). Kramer leitet
hieraus ab, dass der ,,Habitus [sich daher] nicht einfach in Erfahrungsraumen
[konstituiert], sondern in der Erfahrung einer Bewiltigung von Krisen.
(ebd.). Hiervon ausgehend, kann der Habitus als eine Art historisch und kul-
turell gewachsener Losungsfinder gedeutet werden, welcher sich stets in
lebenspraktischen Problemlagen bewdhren muss, ,,[...] insofern er diese in je
spezifischer Weise wahrzunehmen, zu deuten und mit entsprechenden Hand-
lungsoptionen zu versehen erlaubt.” (ebd., S. 253; auch Kowalski 2020). In
diesem Kontext wird die bereits erwdhnte Tragheit des Habitus bedeutsam.
Konkret zeigt sich hier fiir die vorliegende Forschungsarbeit eine wesentliche
Grundlage, die Kramer wie folgt beschreibt (ebd.):

,»[Mit der Tragheit kann plausibilisiert werden,] warum die Konvertierung von Habitusfor-
mationen unterprivilegierter Gruppen durch die Schule und die damit verbundene Hoher-
gewichtung von schulischen gegeniiber lebensweltlichen Lern- und Bildungsprozessen
nicht einfach gelingen kann, weil beides immer erst ein Aufbrechen und Abschied von
bisher bewihrten Krisenlosungen erfordern wiirde.*

Wie bereits erwéhnt ist der Habitus als implizites Wissen zu denken, welches
als eine Art handlungsleitendes Prinzip ,,nur deshalb inkorporiert werden
kann, weil es sich gegeniiber den Feldanforderungen und der Logik der Pra-
xis als Losung von Handlungsproblemen bewéhrt hat.“ (ebd., S. 254). Hier-
bei zeigt sich eine bedeutsame Verbindung zwischen den strukturtheoreti-
schen Implikationen der Objektiven Hermeneutik und dem Habituskonzept
im Kontext der bereits erwéhnten Erzeugungs- und Auswahlparameter. Die
Ubereinstimmung besteht darin, dass der Habitus stets als Bestandteil des
Auswahlparameters (1) in einer konkreten Lebenspraxis zu denken ist, ,,inso-
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fern er sich als Losung einer Krise im Prozess der Individuierung bewdhrt
hat. Er greift als routinehafte Vor-Auswahl dann nicht mehr, wenn die Gel-
tung dieses impliziten Wissens fiir eine Lebenspraxis fraglich geworden ist.
(ebd., S. 255). Final kann daher nun gesagt werden, dass sich die hier ver-
wendete Habitusrekonstruktion in ihrer methodologischen Architektur kaum
von den Pramissen und Annahmen in der Objektiven Hermeneutik unter-
scheidet (ebd.). Nach Kramer unterscheiden sich die beiden Perspektiven nur
beim ,,gegenstandsbezogenen Fokus bzw. beim empirisch zu bestimmenden
Ausschnitt einer Lebenspraxis, der hier auf Habitus als implizites, handlungs-
leitendes Wissen dieser Lebenspraxis ausgerichtet ist.“ (ebd., S. 256). An
diese Ausfiihrungen anschlieBend, werden nun die konkreten Verfahrens-
schritte der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion vorgestellt.

5.2.3  Verfahrensschritte in der Sequenzanalytischen
Habitusrekonstruktion

In der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion wird, dhnlich wie in der
Objektiven Hermeneutik, die methodologische Pramisse zentral gesetzt, dass
der Habitus ,,nur anhand von Ausdrucksgestalten (bspw. Interviews) [...]
rekonstruktiv erschlossen werden kann.“ (Kramer 2018, S. 256). Entschei-
dend ist hierbei, ,,nur in diesen [...] Protokollen einer Lebenspraxis ist das
implizite Wissen [...] immer schon als bewéhrte Losung einer Bestimmungs-
oder Handlungskrise der Lebenspraxis dokumentiert.” (ebd.). Im Kontext der
Forschungsfrage dieser Arbeit bietet es sich somit an, den Schuliibertritt als
eine Handlungskrise zu verstthen. Um nun die Spuren des Schii-
ler*innenhabitus in einem Opus Operatum freizulegen bzw. zu rekonstruie-
ren, gilt es im Folgenden darzulegen, welche Verfahrensschritte nach Kramer
(2018, 2019a) anzuwenden sind.

Kramer definiert hierfiir eine mehrschrittige Umsetzung. Der erste Schritt
bezieht sich auf eine Sichtung des Materials und einer daran angeschlossen
Uberpriifung, ob dieses bestimmte Kriterien erfiillt (Kramer 2019a). Konkret
schreibt Kramer (ebd., S. 312) hierzu:

,,Liegt ein methodologisch brauchbares Protokoll vor (also eine fixierte Spur eines sequen-
tiellen Handlungsvollzuges, die ein Bezug auf die Fragestellung und das Forschungsinte-
resse hinreichend spezifisch, [hier also auf den Ubertritt in eine neue Schule] ist), dann
wiren die notwendigen Bedingungen fiir eine Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion
erfiillt.”

Eine solche Uberpriifung zielt auf eine potentielle empirische Dichte beziig-
lich Spuren des Habitus und seine Handlungsvollziige im jeweiligen Feld ab
(ebd.). Hierbei ist es wesentlich, dass fiir die Analyse des Habitus, konkrete
Handlungs- oder Sprechaktvollziige identifiziert werden konnen (ebd.). Des
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weiteren muss das zu untersuchende Protokoll hierbei stets selber die Bedin-
gung eines sequenziellen Charakters aufweisen (ebd.; 2018). Nach Kramer
konnen im Kontext von Habitusanalysen zwar auch andere, mit den Spuren
des Habitus versehene Artefakte wie Bilder, methodisch bearbeitet werden.
Fiir die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion ist es aber entscheidend,
dass das hier zu analysierende Protokoll selbst eine sequenziell strukturierte
Protokollierung aufweist (ebd.). Nur so ,,[...] lassen sich Hypothesen zum
Generierungsmodus [...] durch den Fortgang der (Sprech-) Handlung iiber-
priifen und solche Hypothesen ausschlieBen, die mit dem protokolierten Fort-
gang nicht mehr im Einklang zu bringen sind — also an der protokolierten
Praxis scheitern.” (Kramer 2019a, S. 311). Wenn diese Bedingungen erfiillt
sind, kann zum zweiten Schritt {ibergegangen werden.

Nun muss eine begriindbare Auswahl von Ausziigen und Passagen des
Transkripts vorgenommen werden (Kramer 2019a). Hierbei zeigt sich eine
weitere Ubereinstimmung zur Verfahrensweise in der Objektiven Hermeneu-
tik. Fiir die Sequenzanalytische Habitusrekonstruktion gilt hier, dass die
interpretierenden Schritte ,,[...] nicht auf das gesamte Material, [...] sondern
[auf] ausgewdhlte Stellen (Passagen) [angewendet] werden.“ (ebd., S. 313).
Im Mittelpunkt dieses Schrittes steht zum einen eine forschungsékonomische
Pramisse und zum anderen ist es hier zentral, dass sich in der Auswahl ,,aus-
sichtsreiche thematische Beziige finden lassen.” (ebd.). Im Kontext der hier
zu bearbeitenden Forschungsfrage wiren demnach thematische Bezlige zum
konkreten Schuliibertritt von Bedeutung. Kramer empfiehlt hier, dass diese
Vorskizzierung der Themenfelder, aus dem aktuellen und fiir die Forschungs-
frage relevanten Forschungsdiskurs abgeleitet werden (ebd.). Diesen themati-
schen Beziigen kommt dabei ein ,,vorldufiger [...] heuristischer Stellenwert
zu, mit [...] [dem] die Passagenauswahl begriindet [wird], [...] [hierbei wird
aber keine] analytische Bestimmung des [Schiiler*innen-] Habitus vorweg-
genommen [...].“ (ebd.). Nach Kramer ist es dabei von Vorteil, sich auf ,,drei
[bis] vier Dimensionen ,,(und damit entsprechend auf 3-4 Passagen), zu kon-
zentrieren, damit die Rekonstruktion des [Schiiler*innen]Habitus gleichzeitig
noch forschungsdkonomisch aber nicht zu verkiirzend und vereinfachend
gelingt. (ebd.). Hieran anschlieBend und als weitere Vorbereitung des empi-
rischen Materials, wird im dritten Schritt ein konkreter thematischer Bezug
und damit eine konkrete Passage fokussiert (ebd.). Ziel dieses Schrittes ist die
Einteilung in einzelne sinnhafte Sequenzen der Passage. Als Orientierung
verweist Kramer hier auf Fritz Schiitze (1983), der im Kontext der Biogra-
phieforschung eine Einteilung in Unterthemen, Sprecher*innenwechsel und
Rahmenschaltelementen (Woiter wie: ,,dann®; ,,um zu*; ,,weil”; ,,und dann®;
»oder; ,und“) vorschligt (ebd., S. 286). Auf die GroBenordnung dieser Ein-
teilung bezogen, schreibt Kramer: ,,Als ungefahrer Wert sollten thematisch
relevante Passagen vorliegen, die man in etwa 7 bis 12 Sequenzen gliedern
kann.“ (Kramer 2019a, S.314). Der Kern dieser Auswahl und Sequenzierung
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folgt damit dem Ziel der ,,Einteilung eines Protokolls in einzelne aufeinan-
derfolgende Abschnitte, [um sich bestmoglich] an die reale Sequenzialitit
einer Lebenspraxis im Individuierungsprozess anzuschmiegen.” (Kramer
2018, S. 257)

Im nun folgenden vierten Schritt startet die konkrete ,, sequenzanalytische
Interpretation (Kramer 2019a.). Hierfiir wird die erste Sequenz im Kontext
einer moglichen Handlungsdimension hin ausgedeutet (ebd.). Auf den Schii-
ler*innenhabitus bezogen, verfolgt dieser Schritt das Ziel einer interpretati-
ven Hervorbringung der ersten, am empirischen Material begriindbaren, Ha-
bitushypothese (ebd.; 2018). Um den Eingang in die Sequenz schérfer zu
fokussieren, schldgt Kramer eine Bestimmung der handlungspragmatischen
Anforderungslogik vor (ebd., auch Kramer 2019a). Um zu verdeutlichen, was
dies bedeutet, muss noch einmal auf den Habitus in seiner theoretischen Fas-
sung rekurriert werden. Hier zeigt sich, dass dieser als ,Losungsfinder’ (ohne
hierbei eine Wertung zu vollziehen, da die gefundenen Losungen immer als
Ausdruck der jeweiligen Existenz- und Moglichkeitsbedingungen zu sehen
sind) in der jeweils spezifischen Situation der Protokollentstehung, dazu
gezwungen war, eine pragmatische Handlung (zu antworten) zu vollziehen,
die aufgrund der ersten Fragestellung des Interviewfithrenden iiberhaupt erst
Teil seiner Lebenspraxis war (Kramer 2018). Konkret bedeutet dies, in einem
beschreibenden Modus, auch die Situation und die Fragestellung des Inter-
viewers zu bearbeiten (ebd.). Dieser Moment und die darauffolgende erste
Sequenz, kann demnach als bedeutende soziale Positionierung des Habitus
verstanden werden. Nach Kramer geht es mit dieser intensiven Ausdeutung
der ersten Sequenz darum, ,,das Spektrum moglicher Habitusformationen
hypothetisch aufzufichern, die dieser Sequenz [...] zugrunde liegen konn-
ten.” (ebd., S. 258). Der Kern dieses Schrittes verfolgt das Ziel, eine erste
Hypothese zu formulieren, die konkret daran gemessen werden soll, ob sie
als wohlgeformter und giiltiger Ausdruck (im Sinne einer Spur des Opus
Operatum) als Habitus (im Sinne seiner erzeugenden und praxishervorbrin-
genden Kraft —-Modus Operandi) gelten kann (ebd.). Des weiteren schreibt
Kramer im Kontext der ersten Sequenz (Kramer 2019a, S. 314-315):

,Dieser Schritt der Hypothesenbildung in Bezug auf den Modus Operandi ist nicht techno-
logisierbar, sondern erfordert als Schlussmodus der Abduktion eine begrifflich gefasste
Idee der Hervorbringung, die quasi wie ,aus heiterem Himmel‘ aufzutauchen scheint.
Allerdings kann die Abduktion unterstiitzt werden. Unterstiitzend kann z.B. das Denken in
Gegensatzpaaren sein, wie es in der Habitus-Hermeneutik vorgeschlagen wird, oder auch
die inzwischen nicht mehr so gebrduchliche formale Dimensionierung des Orientierungs-
rahmens in der Dokumentarischen Methode in positive und negative Gegenhorizonte und
Enaktierungspotenziale.“

Methodologisch wird hierbei eine weitere Begrifflichkeit aus der Dokumen-
tarischen Methode entliehen. Dabei handelt es sich um die im Zitat erwahn-
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ten Enaktierungspotentiale, welche in der Dokumentarischen Methode fiir die
Verwirklichungsmechanismen zur Erflillung des eigenen Orientierungsrah-
men eingefiihrt werden (Kleemann et al. 2013). Treffend schreiben Kleemann
et al. (2013, S. 178) hierzu: ,,Welche Moglichkeiten, entsprechend den for-
mulierten Gegenhorizonten zu agieren, bestehen in den Augen der Protago-
nisten und werden in ihren Handlungen wirksam?* Im Kontext der methodi-
schen Bearbeitung des empirischen Materials hat dies zur Folge, dass die
Sprachakte auch nach Informationen zu analysieren sind, in denen konkrete
Handlungen oder Moglichkeitsrdume besprochen werden, die letztlich eine
Bewegung hin zum jeweiligen Gegenhorizont erkennbar machen. Des weite-
ren dienen die im Zitat erwéhnten Vergleichshorizonte als konkrete Unter-
stiitzung fiir die Hypothesenbildung, da so Kontraste geschérft werden kon-
nen (Kramer 2019a). Kramer rekurriert hier selber auf die in der dokumenta-
rischen Methode angewandten positiven und negativen Gegenhorizonte (von
den Interviewten angesprochene Erfahrungsriume) als Moglichkeiten zur
Schirfung einer Hypothese, die hier im Kontext des Habitus genutzt werden
konnen (Kramer 2018).

Diese Ausfiihrungen als Ausgang nehmend, geht es also mit der ersten
Sequenz konkret um eine oder mehrere Habitushypothesen und noch nicht
um eine Uberpriifung dieser (Kramer 2019a). Ahnlich wie in der Objektiven
Hermeneutik sollen so verschiedene Lesarten an den Anfang der Interpretati-
on gestellt werden. Nach Kramer soll es hier ,,nicht um schnelle Entschei-
dung [gehen], sondern gerade darum, die Abkiirzungen unseres Alltagsver-
stehens zu vermeiden und die Analyse durch die Vermeidung von Hand-
lungsdruck (zumeist als Zeitdruck wirksam) und durch eine Haltung der
kiinstlichen Naivitdt zu vollziehen.” (ebd. S. 315). Die Nutzung von Ver-
gleichshorizonten soll dabei helfen, potentielle ,,Habitusformationen im Sin-
ne einer giiltigen Dokumentation [...] in der [...] Sequenzfolge von solchen
abzugrenzen, die nicht giiltig in den betrachteten Sprechakt [...] zum Aus-
druck kommt.“ (Kramer 2018, S. 259). In diesem Schritt wird eine weitere
Uberschneidung mit der Objektiven Hermeneutik deutlich, da hier konkret
am Anfang auch, im Sinne einer Haltung ,kiinstlicher Naivitdt®, nach ver-
schiedenen Lesarten gefragt werden soll.

Anschliefend wird eine weitere Sequenz hinzugenommen. Dies verfolgt
das Ziel, die vorher aufgestellte Hypothese aus der ersten Sequenz am weite-
ren Verlauf des empirischen Protokolls zu iiberpriifen (ebd.). Nach Kramer
folgt diese Art des Umgangs mit den Sequenzen dem Falsifizierungsprinzip,
»weil die Geltung der aufgestellten Hypothesen sich mit dem Fortgang im
Protokoll — von Sequenz zu Sequenz — immer wieder neu bewéhren muss.*
(Kramer 2019a, S. 315). Dieser Schritt vollzieht sich bei jeder neu hinzuge-
nommenen Sequenz. Dabei muss stets die Frage gestellt werden, ob die vor-
herige Habitushypothese in der Lage ist, im Sinne eines Modus Operandi, die
nichste Sequenz hervorzubringen (ebd.). Entscheidend ist hierbei, dass ,,dort
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wo dies nicht der Fall ist, muss die Hypothese ausgeschlossen werden oder
wenigstens weiterentwickelt und modifiziert werden®. (ebd.). Das Hinzu-
nehmen von Sequenzen vollzieht sich dann so lange, bis eine groftmogliche
Sattigung und Validitét einer bestehenden Hypothese erreicht ist und am
empirischen Material gedeckt wird (ebd.). Diese eine bestehende Hypothese
ist damit die verdichtete und am Opus Operatum gemessene Habitushypothe-
se, die sich in dieser Passage dokumentiert bzw. ihre Spuren hinterlassen hat.
Mit dieser letzten Hypothese ldsst sich dann von einer methodisch valide
bestimmten Rekonstruktion des Habitus im Sinne seines Erzeugungsprinzips,
bzw. seines impliziten Wissens, sprechen (Kramer 2018).

Nun werden die analysierten Dimensionen des Habitus aus den drei bis
vier Passagen im néchsten Schritt zusammengefiihrt (Kramer 2019a). Nach
Kramer endet die Rekonstruktion eines Schiiler*innenhabitus dann auf der
Ebene eines Einzelfalles damit, ,,dass eine die verschiedenen Rekonstrukti-
onsergebnisse und Dimensionen integrierende Formulierung fiir eine Forma-
tion des [Schiiler*innenhabitus] gefunden ist.*“ (ebd., S. 316). Fiir den kon-
kreten Umsetzungsprozess der Methodik bedeutet dies, dass final eine rah-
mende und integrierende Niederschrift des jeweiligen Habitus ausformuliert
wird (ebd.). Mit diesem Einzelfallbezug geht nun eine wesentliche Grundlage
auf die Frage nach allgemein giiltigeren Aussagen zum Schiiler*innenhabitus
einher. Die hierfiir zu diskutierenden Ausfiihrungen zum Thema Typenbil-
dung sollen nun im nichsten Abschnitt thematisiert werden.

5.2.4  Fallvergleiche und Ableitung der Schuliibertrittstypen

Wie bereits dargelegt, wird in der Objektiven Hermeneutik und somit auch in
der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion mit einem strengen Blick auf
das Singuldre als Einzelfallanalyse operiert (Kramer 2018, 2019a, 2020b).
Nach Ecarius und Schifer gibt es jedoch auch ein erkenntnistheoretisches
Interesse daran, dass die Ergebnisse qualitativer Studien auf allgemeineren
Ebenen diskutiert werden (Ecarius &Schéfer 2020). Als Ausgang hierfiir
kann davon ausgegangen werden, dass die ,,Methoden der Typenbildung
[meistens] [...] fallbezogene Auswertungsverfahren [sind], d.h. sie bauen auf
dem genauen Studium von Einzelféllen auf [...].* (Kuckartz 2020, S. 798).
Als eine Grundlage fiir den Prozess der Typisierung beschreiben Ecarius und
Schifer, dass ,jegliche Typenbildungen [...] ein methodisch kontrolliertes
Fremdverstehen mit qualitativ- rekonstruktiven Interpretationsverfahren
[voraussetzen].“ (Ecarius & Schifer, 2020 S. 10). In der vorliegenden For-
schungsarbeit wird nun davon ausgegangen, dass die eben erwidhnte Voraus-
setzung, durch die methodologischen und methodischen Implikationen der
Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion gewdihrleistet ist. Im Rahmen
dieser Dissertation sollen daher im empirischen Teil der Arbeit auch konkrete
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Fragen nach Typisierungen gestellt und aufgearbeitet werden. Dies soll je-
nem Bediirfnis Rechnung tragen, welches Bremer und Teiwes-Kiigler wie
folgt ausfiihren, ,,[w]enn [...] die Ergebnisse qualitativer empirischer Studien
eine gewisse Reichweite und Verallgemeinerbarkeit besitzen und einen Bei-
trag zur Theoriebildung liefern sollen, [dann] miissen sie typenbildend ange-
legt sein.” (2020, S. 323). Um diesem Standpunkt gerecht zu werden, wird im
Folgenden dargelegt, wie in dieser Untersuchung, Typenbildungen erfolgen
sollen und welche methodologischen Annahmen ihnen zu Grunde liegen.

Nach Kramer (2020b) kann im Kontext einer an die Objektive Hermeneu-
tik angelehnte Sequenzanalyse, welche hier auf die ErschlieBung eines kon-
kreten partialen Schiiler*innenhabitus abzielt, nicht von Anfang an auf eine
Typenbildung ausgerichtet werden. Diese kann erst erfolgen, wenn die jewei-
lige (Einzel-) Fallstruktur (in diesem Fall also die jeweilige Schii-
ler*innenhabitusformation) rekonstruiert wurde (Kramer 2018). Dies begriin-
det sich in der Annahme, dass die methodologischen Pramissen der Objekti-
ven Hermeneutik in ihrer Spannweite iiber das Besondere hinausragen und
damit auch Verkniipfungen zum Allgemeinem herstellen (ebd.). Konkret
meint dies, dass im Kontext der strukturtheoretischen Implikationen die ,,Er-
gebnisse von Fallrekonstruktionen immer schon als ein allgemeiner Struktur-
typ gekennzeichnet [...] [werden konnen], der sich in der Autonomie einer
konkreten Lebenspraxis konstituiert und durch diese exemplifiziert wird.
(Kramer 2020b, S. 98). Aus Sicht der methodologischen Begriindung hat dies
zur Folge, dass eine sequenzanalytisch erfolgte Rekonstruktion

,damit immer Ausdruck der Geschichte schaffenden Kraft und materiellen Rationalitét
einer autonomen Lebenspraxis [ist]. Sie ist zu verstehen als eine konkrete Variante der
Bewiltigung der Anforderungen an eine autonome Lebenspraxis und damit immer schon
auch ein real existierender Typus.“ (ebd.)

Entscheidend ist hierbei eine dialektische Beziehung zwischen Besonderem
und Allgemeinem, welche stets in den Fallstrukturen enthalten ist (ebd.). Die
Allgemeinheit des Falles konkretisiert sich in der historisch-faktischen Struk-
turbildung des Falles selbst (ebd.). Hiervon ldsst sich ableiten, dass Einzel-
fallrekonstruktionen bereits als ,, Schritt einer Typenbildung verstanden wer-
den, insofern immer durch das Besondere hindurch ein realer historischer
Typus freigelegt und in seiner Rekonstruktionsgesetzlichkeit empirisch be-
stimmt wird. " (ebd. S. 99). Daher kann hier festgehalten werden, dass sich
der Schritt einer Typenbildung auf methodologische Annahmen aus der Ob-
jektiven Hermeneutik bezieht, bei der davon ausgegangen wird, dass ,,[...]
jede qualitative Einzelfalluntersuchung im Sinne einer Fallrekonstruktion
bereits eine ErschlieBung des Allgemeinen im Singuldren darstellt — dass ein
individuierter Fall in seiner inneren Gesetzlichkeit immer zugleich einen
Typus abbildet. (Kramer et al. 2009, S. 120).
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Von diesen Primissen ausgehend, fokussiert Kramer (2019a) auf den
(letzten) methodischen Schritt der zusammenfassenden Formulierung in der
Habitusrekonstruktion. Konkret schreibt er in diesem Kontext das Folgende
(ebd., S.316-317):

,,Diese begrifflich bestimmte Formulierung eines [Schiiler*innenhabitus] ist dabei notwen-
digerweise besonders und allgemein zugleich. Sie ist besonders, weil sie sich auf die iiber
das Protokoll jeweils giiltige Lebenspraxis bezieht [und] [s]ie ist zugleich allgemein inso-
fern, als sich in der begrifflichen Bestimmung des [Schiiler*innenhabitus] bereits ein
allgemeiner Typus andeutet. [...] Dann als achter Schritt [...] lasst sich z.B. liber den Fall-
vergleich und eine Kontrastierung die Typenbildung in Richtung einer Typologie weiter-
entwickeln.*

Diese Form der Typenbildung entwirft Kramer in methodischer Ndhe zum
Vorgehen in der Habitus-Hermeneutik nach Lange und Vester (2013). Konk-
ret handelt es sich hierbei um einen ,,eigenstindigen Schritt der Generalisie-
rung und Theoretisierung der Befunde [als] Fallvergleich der bereits rekon-
struktiv erschlossenen Habitusformationen, die als Ergebnis der Fallrekon-
struktion bereits Rohformen von Typen darstellen [...].“ (Kramer 2018, S.
263).

Um diese methodologischen Annahmen nun in einen eigenstindigen me-
thodischen Schritt zu iiberfiihren, empfiehlt Kramer, mit Verweis auf Oever-
mann, eine Strategie der ,,Samplebildung nach maximalen Kontrasten*
(Kramer 2020b, S. 100). Dabei verweist er darauf, dass ,,[dJurch die enge
Anbindung eines bestimmten Typus an die sequenzanalytische Fallrekon-
struktion und die Auswahl weiterer Fille nach dem Kriterium des maximalen
Kontrasts [,] [...] dann meist nur wenige Fallrekonstruktionen erforderlich
[sind] bzw. eine Sittigung der Typologie schnell erreicht [ist].” (ebd., S.
101). Hiervon ausgehend restimiert Kramer das Folgende (ebd., S. 102):

[Dlie Idee der Typenbildung [fiigt sich] organisch in die Methodologie der Objektiven
Hermeneutik ein und schlieft sich stimmig an objektiv-hermeneutische Fallrekonstruktio-
nen an, insofern jede objektive-hermeneutische Sequenzanalyse mit dem Aufschluss iiber
eine fallspezifische Selektivitit und Hervorbringungslogik neben der Besonderheit des
Falles zugleich auch eine allgemeine und objektiv giiltige Strukturgesetzlichkeit — einen
Modus Operandi — rekonstruiert, de[m] der Status eines allgemeinen Typus zukommt.*

Ziel dieses Schrittes ist es also, die Einzelfille durch eine komparative Be-
trachtung aus ihrem Niveau des Einzelfalls herauszuldsen, um sie anschlie-
Bend fiir die Ebene einer theoriebezogenen Diskussion fruchtbar zu machen
(Kowalski 2020). Mit diesen Ausfithrungen wurde nun dargelegt, welche
methodologischen Annahmen und Implikationen in dieser Forschungsarbeit
im Rahmen der noch zu erarbeitenden Typisierungen zu Grunde gelegt wer-
den. Hiervon ausgehend wird jedoch der konkrete Fokus dieser Typenbildung
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nicht direkt auf die Generierung von Varianten des Bildungshabitus ausge-
richtet (eine Ausdifferenzierung bestehender Forschungsarbeiten zu Typen
des Schiiler*innen und Bildungshabitus findet sich in Abschnitt 3.2.3 For-
schung zum Schiiler*innenhabitus und Schuliibertritte). Zwar werden die
ersten Konturen dieser Aggregatsebene durch die zusammenfassende Formu-
lierung der Fille (siche 6.4 Ergebnisse Teil 1 - Zusammenfassungen der Fal-
le) beriihrt und im kontrastierenden Fallvergleich geschérft (6.5 Ergebnisse
Teil 2 - Kontrastierender Fallvergleich und Schuliibertrittstypiken), dass Ziel
dieser methodischen Schritte wird jedoch die Generierung von Schuliiber-
trittstypiken sein. Dies begriindet sich mit der konkreten Fallzahl der hier zu
Grunde liegenden Einzelfallrekonstruktionen und daher wird eine subsumie-
rende Samplebildung nach minimalen oder maximalen Kontrasten als nicht
funktional eingeschétzt wird. Vielmehr wird hier davon ausgegangen, dass
die Einzelfille und ihre spezifischen Erfahrungen im Ubertrittsprozess, be-
reits als Rohformen fiir allgemeinere Aussagen tragfahig sind. In Anlehnung
an die vorher beschriebene methodologische Begriindung zur Typenbildung
wird somit davon ausgegangen, dass durch den methodischen Schritt des
konturierenden Fallvergleichs, allgemeine Aussagen zu einer jeweiligen
Typik des Schuliibertritts hervorgehoben werden kénnen. Die aus dem Fall-
vergleich folgenden Ableitungen werden daher als Grundlage genommen, die
allgemeineren Konturen der Félle zu Schuliibertrittstypiken zu verdichten. In
der Studie ,,Selektion und Schulkarriere* von Kramer et al. (2009, S. 147-
148) wird ein dhnlicher Schritt vollzogen. Konkret schreiben die Autor*innen
hierzu:

»Ebenso wie die Wahrnehmung der stratifizierten Bildungslandschaft und der weiterfiih-
renden schulischen Optionen geprigt und limitiert ist durch die friihzeitig ausgebildeten
Formationen des Bildungshabitus, so wird dessen pragende Kraft nun auch in Bezug auf
den tatsichlich vollzogenen Ubergang und die daran gebundenen biografisch relevanten
Erfahrungen ersichtlich. Das neue schulische Feld hélt dabei eine Vielzahl neuer Bewéh-
rungssituationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler und deren habituelle Orientierungen
bereit. [...] Uber die Analysen wird somit ein breites Spektrum unterschiedlicher Pas-
sungskonstellationen ersichtlich, die sich zwischen einer harmonischen/homologen oder
spannungsvoll/antagonistischen Ausgestaltung bewegen und die daran gebundenen Uber-
gangserfahrungen prigen.*

Hiervon ausgehend, wird im empirischen Teil der Studie zu zeigen sein,
welche Habitusformationen in einem kontrastierenden (Einzel-) Fallvergleich
herangezogen werden konnen, um fiir die eigene Forschungsarbeit Ergebnis-
se zu hervorzubringen, die im Sinne der zweiten Forschungsfrage (siche
Abschnitt 1.2 Fragestellungen dieser Dissertation) die Mdglichkeiten mit sich
fithren, allgemeinere Aussagen zu den kulturellen Passungskonstellationen zu
identifizieren. Daran anschlieBend soll in Abschnitt 7.3 (Ausblicke fiir eine
ungleichheitsreflexive Unterrichts- und Schulentwicklung) diskutiert werden,
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welche Potentiale und Ausblicke fiir eine ungleichheitsreflexive Unterrichts-
und Schulentwicklung von diesen Ableitungen und Ergebnissen ausgehen.

5.3 Feldzugang und Samplebeschreibung

Im folgenden Abschnitt soll dargelegt werden, wie und unter welchen Krite-
rien die empirischen Daten dieser Untersuchung entstanden sind. Zur Beant-
wortung der Forschungsfrage wurde im Sinne eines selektiven Samplings
gezielt nach ehemaligen Mittelschiiler*innen fiir die Interviews gesucht (Gla-
ser & Strauss 1967; Flick 2010). Diese kriteriengeleitete Eingrenzung der
Fallauswahl ergab sich aus dem Bediirfnis, empirische Ergebnisse zum Schii-
ler*innenhabitus hervorzubringen, die im Einklang mit den methodologi-
schen Priamissen stehen. Diesbeziiglich wird im Rahmen der Diskussion der
Ergebnisse (sieche Kapitel 7. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick) sowie
in der kritischen Reflexion der hier verwendeten Vorgehensweise noch zu
diskutieren sein, welche Grenzen und Limitation die Ergebnisse der eigenen
Forschungsarbeit beriihren.

Feldzugang

Die Auswahl und der Zugang zum Sample erfolgte in mehreren Schritten.
Als erstes wurde vom Autor dieser Untersuchung in einer Vorabbesprechung
mit der Schulleiterin eines stiddtischen Oberstufenrealgymnasiums die For-
schungsidee kommuniziert. AnschlieBend wurden zwei (erste) Schulklassen
identifiziert (in Osterreich wird mit dem Eintritt in die Oberstufe begonnen
die Klassen von eins an beginnend zu nummerieren. Dies entspricht der
Schulstufe 9.), aus denen die potentiellen Interviewteilnehmer*innen rekru-
tiert werden sollten. Nachfolgend wurde in einem weiteren Schritt und in
Absprache mit den jeweiligen Klassenvorstdnden beider Schulklassen per-
spektivisch erldutert, um welche inhaltlichen Aspekte es in den Interviews
gehen soll und welches Erkenntnisinteresse hier zu Grunde liegt. Dabei wur-
de thematisch auf die Ebene der Schulorganisation rekurriert und damit das
Ziel verbunden, die Prozesse bei einem Schuliibertritt besser zu verstehen,
um damit zukiinftige Schuliibertritte so zu organisieren, dass die neuen Schii-
ler*innen einen harmonievolleren Start in die Oberstufe erleben kdnnen.
Daran anschlieBend wurde in einer Art Vorstellungsrunde den Schiiler*innen
mitgeteilt, dass es in den Interviews um Fragen beziiglich ihren Herausforde-
rungen, Erlebnissen, Einschitzungen, Bewertungen und Gefiihlen gehen soll.
In diesem Kontext wurde den Jugendlichen auch mitgeteilt, dass die Inter-
views tontechnisch aufgenommen werden, danach transkribiert und anschlie-
Bend ginzlich anonymisiert werden. Des weiteren wurde die Information
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kommuniziert, dass nur Schiiler*innen an den Interviews teilnehmen konnen,
die ihre Unterstufe in einer Neuen Mittelschule absolviert hatten. Ob dies in
einem cher léndlichen oder stiadtischen Raum geschah, wurde nicht als Krite-
rium einbezogen (aus einer Perspektive beziiglich der Thematik der sozialen
Wohnraumsegregation hétte man diese Differenzierung vollzichen kdnnen,
jedoch konnte dies aufgrund der sowieso schon geringen Anzahl ehemaliger
Mittelschiiler*innen nicht beriicksichtigt werden). Bei allen potentiellen In-
terviewteilnehmer*innen wurde vor den Gespréchen ein schriftliches Einver-
stindnis der Eltern eingeholt. Auf diese Weise konnten letztlich zehn Schii-
ler*innen als Gesamtsample fiir die Untersuchung gewonnen werden. Der
Zeitraum fiir die Interviews spannte sich von Ende November bis Anfang
Dezember 2019. Somit waren alle Interviewpartner*innen bereits seit ca. 10-
12 Wochen in der neuen Schule. Die Dauer der Interviews lag durchschnitt-
lich bei ca. 25-30 Minuten.

Weitere Kriterien fiir die Auswahl des gesamten Samples

Wie bereits beschrieben, wurden nur Schiiler*innen in das Gesamtsample
aufgenommen, die ihre Unterstufe in einer Neuen Mittelschule absolviert
hatten. Dies hatte zur Folge, dass von Beginn an die Gruppe der potentiellen
Interviewpartner*innen relativ klein war. Die Begriindung hierfiir liegt
hochstwahrscheinlich in der Tatsache, dass ein Schuliibertritt von einer Mit-
telschule in eine maturafiihrende (allgemeinbildende hdhere Schule) statis-
tisch eher selten vorkommt (siehe 2.2 ,,Ungleiche Zuginge zu hoheren Schu-
len in Osterreich®). Des weiteren sollten nur Schiiler*innen in das Sample
aufgenommen werden, die aus einem Elternhaus stammen, in dem die formal
hochsten Bildungsabschliisse unterhalb der Matura liegen. Hierbei ergab sich
die Herausforderung, dass letztlich zwei von zehn Schiiler*innen aus einer
Familie stammten, bei der die Mutter jeweils eine hdhere Schule abgeschlos-
sen hatte (in beiden Fillen eine BHS-Matura). Beide Schiiler*innen wurden
nicht in das Eckfallsample fiir die empirische Untersuchung aufgenommen.
Das Alter lag bei allen Schiiler*innen mindestens bei 14 Jahren (drei Schii-
ler*innen sind kurz vor den Interviews 15 Jahre alt geworden). Eine Diffe-
renzierung entlang des Alters konnte hier nicht beriicksichtigt werden, da dies
eine forschungsperspektivische Verschiebung im Gesamtsample ergeben
hitte, da die Studie mit Schiiler*innen durchgefiihrt werden sollte, die sich
noch im bzw. kurz nach dem Ubertrittsprozess befinden. Des weiteren wur-
den Fragen beziiglich des Genders der Jugendlichen nicht als Kriterium be-
riicksichtigt, da dies aus der Perspektive der Forschungsfrage dieser Untersu-
chung keine entscheidende Variable darstellt. Gleichwohl dies eine eigen-
stindige Perspektive darstellen konnte, da die schulischen Erfolgswahr-
scheinlichkeiten fiir weibliche Schiiler*innen in maturafiihrenden héheren
Schulen als hoher einzuschétzen sind (Neubacher et al. 2019).
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5.3.1 Auswahl der Eckfdlle

Im Folgenden werden die Kriterien umrahmt, nach denen die Eckfalle dieser
Studie ausgesucht wurden, welche spéter in die empirischen Rekonstruktio-
nen aufgenommen wurden. Ein zentrales Merkmal zur Auswahl war die
Pragnanz der inhaltlichen Erzéhlungen zu den Herausforderungen und Erleb-
nissen des Schuliibertritts. Dabei wurde ein Fokus auf jene Schiiler*innen
gelegt, die mehr oder wenige intensiv iiber einen anspruchsvollen und heraus-
fordernden Schuliibertritt gesprochen haben. Des weiteren wurden die Eck-
fille nach der Dichte der sozialen Spuren (im Sinne des Opus Operatum)
ausgewdhlt (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler 2013). Konkret bedeutet dies,
dass die Transkriptausschnitte deutliche Anzeichen fiir soziale Positionierun-
gen, Irritationen und Urteile beinhalten sollten. Dabei sind diese Marker im
Sinne einer heuristischen Begriffsfassung zu verstehen, welche stets im Kon-
text der Bourdieuschen Soziologie des sozialen Feldes (der neuen Schule)
eingeordnet werden konnten (Kramer 2019b). Hieran schloss sich die Pré-
misse eines brauchbaren Interviewprotokolls an (Kramer 2019a). Dies kann
dann als erfiillt betrachtet werden, wenn die Antworten der Oberstufenschii-
ler*innen derart strukturiert sind, dass sie sich in einzelne Sequenzen unter-
gliedern lassen (ebd.). Die genaue Anzahl der ausgewahlten Félle (drei) folgt
dabei einer forschungsékonomischen Pramisse und begriindet sich methodo-
logisch damit, dass es in der eigenen Untersuchung um ,, eine konsequent auf
den Einzelfall bezogene Analysehaltung [geht], die von friihzeitigen typologi-
sierenden Absichten absieht und ganz der Aufschlieffung des Modus Ope-
randi des damit rekonstruierten Falles dient.” (Kramer 2019a, S. 312). In der
finalen Auswahl fiir die empirischen Rekonstruktionen zum Schiiler*innen-
habitus wurden die folgenden drei Oberstufenschiiler*innen aufgenommen.
Alle Namen wurden weitestgehend anonymisiert.

1. Mika
2. Luan
3. Nori

Bei allen drei Fillen zeigten sich bei den ersten Sichtungen der Transkripte,
dass diese Schiiler*innen die vorher genannten Kriterien {iberdurchschnittlich
stark erfiillen. Bei den nicht in das Eckfallsample aufgenommenen Schii-
ler*innen waren die Unterschiedlichkeiten meistens nicht stark genug ausge-
pragt. AnschlieBend wird eine kurze einleitende Rahmung in die jeweiligen
Fille angefiihrt. Diesbeziiglich werden Interviewausschnitte vorgestellt und
kommentiert. Das Ziel dieses Schrittes ist es zu verdeutlichen, wieso diese
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Schiiler*innen und ihre Interviews in der vorliegenden Untersuchung als
Eckfille in die empirische Analyse aufgenommen wurden.

An dieser Stelle sei erwidhnt, dass die Namen der interviewten Schii-
ler*innen zwar geschlechtsneutral anonymisiert wurden, im Folgenden aber
von der Schiilerin oder dem Schiiler gesprochen wird. Dies soll der Lesbar-
keit dienen.

1. Der Fall MIKA

MIKA (Name wurde verdndert und anonymisiert) ist zum Zeitpunkt des
Interviews 14 Jahre alt und besucht wie alle anderen Interviewten dieser
Untersuchung ein stédtisches Oberstufenrealgymnasium. Bereits am Anfang
des Interviews zeigte sich, dass der konkrete Ubertritt in eine maturafiihrende
Oberstufe fiir MIKA kein einfaches Unterfangen war. Auf die Frage, wie ein
Schulalltag fiir die interviewte Schiilerin aussieht, antwortete sie Folgendes:

,»was ich jetzt mache oder(?) ja, also ganz normal in die schule fahren und dann eben zur
schule gehen(.) ich habe danach immer nachhilfe, weil ich ndmlich am anfang probleme
gehabt habe, weil ich mich ndmlich hartgetan habe(,) so anschluss zu finden(,) so quasi in
der schule (...). und ja dann geh ich ganz normal in die schule und danach habe ich meis-
tens so nachhilfe(.)* (MIKA, 00:00:08 — Zeile 64)

In dieser ersten Antwort zeigt sich zum einen, dass die Interviewte die neue
Schule aus einer pflichtbewussten Perspektive adressiert und zum anderen,
dass sie bereits schulische Herausforderungen bewiltigen musste, die sie
selber als anfingliche Probleme beschreibt. Diesbeziiglich ist es auffallend,
dass MIKA bereits zu Beginn des Interviews ausfiihrt, dass die neuen Anfor-
derungsstrukturen der Oberstufe fiir sie iiberraschend anspruchsvoll waren.
Auf die Frage, was denn der grofite Unterschied zu ihrer alten Schule ist,
antwortete sie:

,»eigentlich(,) dass man da jeden tag was tun muss(.) das war fiir mich am anfang erst sehr
ungewohnt(.) und ja(,) das ist halt wirklich (...) &hm (...) in der nms war es halt wirklich
so(,) dass da jeder dir so hinterhergetragen hat(.) und naja(,) du hast schon logischerweise
lernen miissen(,) aber in der ahs ist das alles schon etwas anderes(.) weil (...) ja(.)* (MIKA,
00:02:25 — Zeile 72)

Diese neuen Anforderungsstrukturen kénnen jedoch insofern nicht génzlich
unerwartet gewesen sein, da MIKA bereits aus ihrem Elternhaus Hinweise
bekommen hatte, dass die neue Schule mit mehr Lernaufwand verbunden sei.
Konkret fiihrt sie hierzu aus:

136



»[...] meine mama hat gesagt(,) (...) du musst viel lernen und viel tun und so(.) aber ich
habe es mir schlussendlich doch leichter vorgestellt als es dann eigentlich ist. (MIKA,
00:03:40 — Zeile 76).

Besonders die ersten Wochen waren fiir die Interviewte von Herausforderun-
gen geprigt. Hier beschreibt die Interviewte eine gewisse schulische Unsi-
cherhheit. Auf die Frage, wie sich MIKA in den ersten Wochen gefiihlt hat,
antwortete sie Folgendes:

Lirgendwie unvorbereitet (...) also(,) ich habe(,) ich war wirklich null auf das vorbereitet(.)
ich habe gar nicht gewusst was ich tun soll(.)* (MIKA, 00:10:16 — Zeile 100)

,wie bist du damit dann umgangen?* (Interviewer, 00:10:30 — Zeile 101)

,Ja ich habe halt versucht(,) das beste daraus zu machen(.) und ich glaube(,) dass kommt
dann so mit der zeit(,) wo man dann wirklich versteht okay(,) du musst dann was an deiner
lernvorgehensweise dndern(.) und ja(,) am anfang war ich halt wirklich ein bissl verlo-
ren(.)* (MIKA, 00:10:35 — Zeile 102)

In diesem Sprachakt zeigt sich, dass die gesteigerten Anforderungen in der
neuen Oberstufe fiir die Interviewte ein bedeutsames Gesprachsthema fiir sie
darstellen und sie diesbeziiglich auch die Information preisgibt, dass der
Schuliibertritt durchaus mit besonderen Herausforderungen verbunden war
bzw. ist. Des weiteren fallt in dieser Antwort die Thematik der schulischen
Eigenverantwortung auf, welche sich in den Worten ,,du musst dann was an
deiner lernvorgehensweise dndern manifestiert. Mit diesen einleitenden
Ausfithrungen wird ersichtlich, dass die Interviewte einen spannungsreichen
Prozess erlebt hat bzw. zum Zeitpunkt des Interviews immer noch erlebt. In
diesem Kontext wird in der empirischen Analyse noch zu zeigen sein, ob der
Schuliibertritt als immanente Passungskrise erlebt wurde oder nicht. Fiir die
Auswabhl dieses Falles sprechen vor allem die Indizien fiir einen angespann-
ten und herausfordernden Schuliibertritt und die von der Interviewten ange-
sprochenen Umgangsstrategien. Gerade mit diesen thematischen Perspekti-
ven kann die Annahme zentral gestellt werden, dass Bewertungsurteile und
Positionierungen zu Herausforderungen eine bedeutsame Grundlage fiir habi-
tuelle Spuren darstellen konnen.

2. Der Fall LUAN

Der zweite Eckfall dieser Untersuchung stammt aus dem Interview mit
dem/der Oberstufenschiiler LUAN (Name gedndert und anonymisiert). Auch
er ist zum Zeitpunkt des Interviews 14 Jahre alt und hat seine Unterstufenzeit
in einer Mittelschule absolviert. Bereits am Anfang des Interviews berichtet
er iiber eine gewisse Sorglosigkeit, wenn es um den Themenkomplex des
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Lernens und den damit verbundenen Anforderungen in der neuen Oberstufe
geht. Auf die Frage, wie er denn mit dem Lernen in der neuen Schule um-
geht, antwortet er:

,»also ich tu mich sehr leicht mit lernen(,) ich pass gut auf in der schule und dann (...) viel-
leicht im schnitt am tag eine viertel stunde.* (00:01:14 LUAN — Zeile 136)

Fiir diese Vorabskizze schérft sich somit eine gewisse Haltung des Unbe-
kiimmertseins, welche auch im weiteren Verlauf dieses Transkripts immer
wieder sichtbar wird. Aufgrund dieser Informationen wurde im Interviewver-
lauf héufig auf diese spezifische Themeneinsetzung rekurriert. Bei der The-
matik ,,Unterstlitzung fiir den Schulwahlprozess wurde der Interviewte ge-
fragt, ob er fiir diese Schulwahlentscheidung Hilfestellungen von anderen
bekommen hat. Hierzu antwortete der Oberstufenschiiler das Folgende:

,Jja in der alten schule(,) da ist (...) ist schon was angeboten worden(.) wir haben so vor den
herbstferien(.) so schnuppern gehabt(,) da bin ich dann halt in die kiiche [eines restaurants;
anm. d. autors] gegangen. und (...) ja sonst daheim haben wir auch einmal driiber geredet(.)
eigentlich ist es meine entscheidung(.) den eltern ist es eigentlich so egal(.) ich tu mich
leicht(.)* (00:02:18 LUAN — Zeile 140)

In diesem Transkriptausschnitt fallen die Begriffe ,,schon® und ,,so0“ auf.
Dabei lieBe sich im Kontext dieser spezifischen Begrifflichkeiten die Lesart
einer gewissen Relativierung anlegen, welche in der Naher einer Haltung des
Unbekiimmerstseins diskutiert werden kann, die der Interviewte erneut im
letzten Teil dieses Sprachaktes explizit preisgibt (,,ich tu mich leicht®). Diese
konkrete Wortwahl zeichnet sich mehrfach in LUANs Interview ab
(00:06:55-6 ,,und da habe ich mich am anfang schon leichtgetan(.)*). Auf-
grund dieser hdufigen Erwédhnung kann davon ausgegangen werden, dass
LUAN damit die Information preisgeben will, dass von ihm ein iiberdurch-
schnittliches Potential ausgeht und er sich selber auch als ein passabler Schii-
ler einschétzt. Im Kontext der gesteigerten Anforderungen und dem Umgang
mit diesen, wurde der Interviewte gefragt, was er denn vor dem Ubertritt
glaubte, was ihn in der Oberstufe erwarten wiirde. Diesbeziiglich verweist der
Interviewte auf seine Schwester (welche auch in die gleiche Oberstufe geht),
da er durch sie bereits schulbezogene Informationen erhielt, sodass die ge-
steigerten Anforderungen in der neuen Schule nicht unerwartet fiir den Ober-
stufenschiiler waren. Konkret antwortete er hierzu:

»dass es nicht so einen unterschied gibt zwischen den nebenfichern und den hauptfa-
chern(,) sondern man muss da immer in jedem fach lernen(.) weil meine schwester ist da
schon eine stufe iiber mir gegangen und dann hab ich schon gewusst(,) so ziemlich was da
passiert(.)* (00:03:39 LUAN — Zeile 144)
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Somit zeigt sich bei diesem Schiiler zum einen eine gewisse Haltung der
Sorglosigkeit, welche es durch die stetige Erwdhnung von LUAN, er habe
sich ,,leicht getan“, noch genauer zu betrachten sein wird und zum anderen,
dass der Oberstufenschiiler anscheinend einen weniger angespannten Schul-
iibertritt erlebt hat, als dies beim Fall MIKA zu erkennen ist. Diesbeziiglich
kann auch angenommen werden, dass die Erfahrungen der Schwester als eine
wichtige Bezugsebene verstanden werden konnen, durch die schulbezogene
Unsicherheiten und ggf. krisenhafte Situationen (bspw. Aufregung, Ange-
spannt sein, Uberforderung etc.) abgemildert werden konnten. Mit diesen
einleitenden Ausfiihrungen zu LUAN zeigt sich somit ein erster anzuneh-
mender Kontrast, da man im Rahmen der bisherigen Informationen davon
ausgehen konnte, dass hier ein Schiiler interviewt wurde, der sich relativ
selbstsicher und selbstbewusst darstellt und man von diesem Schiiler eine
durchaus gute und passable Performance erwarten konnte. Aufgrund der
hiufigen Erwidhnungen, LUAN hitte sich mit den Anforderungen und Erleb-
nissen des Schuliibertritts leichtgetan, wurde dieser Fall als Eckfall ausge-
wihlt, da solch dezidierte Verweise (im Sinne einer sozialen Positionierung
und Beurteilung) aus Sicht der Rekonstruktionsmethodologie von hohem
Stellenwert sein konnen. Inwiefern diese ersten Lesarten plausibel sind und
welche habituellen Dispositionen bei LUAN rekonstruiert werden konnen,
wird in der empirischen Analyse zu zeigen sein.

3. Der Fall NORI

Der letzte Fall stammt aus dem Interview mit der Oberstufenschiilerin NORI,
welche zum Zeitpunkt des Interviews kurz vor ihrem 15. Geburtstag steht.
Diese Fallrekonstruktion wird als eine Art Kontrastfall mit in die empirischen
Rekonstruktionen aufgenommen. Dies begriindet sich damit, dass diese Schii-
lerin in ihren Antworten und Ausfiihrungen kaum Beziige zu den durch die
Frage implizierten Themeneinsetzungen herstellt. Beispielartig kann hier auf
die Intervieweinleitung verwiesen werden. Auf die Frage, wie denn fiir NORI
ein typsicher Schulalltag in der neuen Schule aussieht, antwortet die Oberstu-
fenschiilerin das Folgende:

,»ja(,) also um halb sieben stehe ich auf(,) dann bleibe ich noch mal bis dreiviertel sieben
liegen(.) dann kommt eben meine mama mit meiner maus und die maus weckt mich
dann(.) und dann steh* ich eben auf(,) zieh mich an und tu z&hne putzen und friihstiicken(.)
und dann geh ich um viertel nach sieben(,) aus dem haus zum bus und dann treffe ich mich
an der xyz-briicke [name der briicke anonymisiert] mit meiner besten freundin(.) die geht
auch in meine klasse(.) und dann fahren wir im zusammen zur schule(.) und dann verbrin-
gen ich den vormittag eben in der schule und dann am nachmittag fahr ich heim zum mit-
tagessen und mache dann so eine halbe stunde mittagsschlaf(.) und dann mache ich haus-
iibungen und nach der hausiibung schaue ich dann meine serie(.) und dann gehe ich so
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ungefihr(,) achso ne(,) um sieben tu ich dann ungeféhr abendessen(.) dann nachher(,) tu ich
mal zdahneputzen und mache mich fiirs bett fertig(.) dann lese ich noch ein bissl oder mach
was anderes(,) also ich geh schon in mein zimmer und um zehn schalte ich das licht aus
und geh schlafen(.)“ (00:00:41 NORI — Zeile 2)

Im Rahmen dieser ersten Antwortsequenz ist es auffallend, dass schulische
Beziige von NORI eher randstdndig adressiert werden und dabei auch nicht
an inhaltliche Ausfiihrungen oder Konkretisierungen gebunden sind. Diesbe-
ziglich kann vermutet werden, dass die Interviewte die Eingangsfrage im
Sinne einer Ablaufbeschreibung fiir ihren typischen Alltag versteht. Die in-
tendierte Frageperspektive beziiglich des typisch schulischen Alltags wird so
in eine Beschreibung ihres gewdhnlichen Alltags umgedeutet, ohne dabei auf
konkrete schulische Beziige einzugehen. Hiervon lieBe sich die Vermutung
ableiten, dass NORI noch nicht wirklich in der neuen Schule angekommen
ist. Aus Sicht dieser Interpretation wird die Schule von der Interviewten als
ein noch nicht erschlossenes soziales Feld erlebt und wahrgenommen. Im
Rahmen dieser ersten Lesart begriindet sich auch die bereits erwéhnte Kon-
trastierung zu den anderen beiden Oberstufenschiiler*innen, da hier die Ver-
mutung zu Grunde liegt, dass NORI eher eine Schiilerin ist, die der neuen
Schule und den damit verbundenen Chancen auf héhere Bildung keine be-
sondere Bedeutung zuspricht. Hiervon ausgehend scheint es sinnvoll, die
Thematik des Lernens und Umganges mit den gesteigerten Anforderungen in
der Oberstufe in die Vorabskizze mit einzubeziehen. Auf eine Frage, wie sie
denn mit dem Lernen und den neuen Anforderungen umgeht, spricht sie
explizit iiber eine schulische Uberforderung am Anfang des Schuljahres.
Konkret fiihrt die Interviewte das folgende aus:

,ja also am anfang vom schuljahr habe ich eben den dreh noch nicht so herausgehabt(.) wie
viel man lernen muss und so(,) und dann bin ich auch a bissl runtergegangen mit den no-
ten(.) in der mittelschule war ich eher eine zweier(,)-/ dreierschiilerin(,) und jetzt habe ich
plotzlich so auch fiinfer geschrieben(,) und da hat meine mama so gesagt: ja(,) machen wir
es so(,) dass du (...) jetzt nur mehr vierer schreibst und so (...) und da habe ich gesagt(,) ja
ok(.) und dann habe ich eben mehr gelernt und jetzt schreibe ich nur noch vierer(.)
(00:07:55 NORI — Zeile 14)

Im Rahmen dieser Passage fillt der Vergleich zwischen dem alten und be-
kannten Selbstbild einer Zweier-/Dreierschiilerin und den Erfahrungen der
Uberforderungen auf. Des weiteren scheint die mit der Mutter ausverhandelte
Strategie zur Verbesserung der schulischen Performance von Bedeutung.
Diesbeziiglich kann die Interpretation entwickelt werden, dass hier eine
Schiilerin (bzw. sie und ihre Mutter) spricht, die kaum wahrnehmen kann,
dass eine Leistungssteigerung hin zu einem Vierer-Durchschnitt nicht ausrei-
chend sein wird, den Zugang zu hoherer Bildung langfristig zu sichern. Diese
expliziten Erwihnungen beziiglich der schulischen Uberforderung und Unsi-
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cherheiten werden im gesamten Interview an mehreren Stellen manifestiert.
So antwortet die Oberstufenschiilerin auf die Frage, wie sie sich durch die
alte Schule bzw. ihre alten Lehrer*innen vorbereitet gefiihlt hat, das Folgen-
de:

,ja(,) also irgendwie so halb — halb(.) also eigentlich habe ich mich schon gut vorbereitet
gefunden gefiihlt(.) aber dann (...) als ich eben einen ersten test so vor mir liegen gehabt
habe(,) habe ich so gedacht (...) scheifle(,) das ist viel ausfiihrlicher als in einer mittelschu-
le(.) und ja(,) ich hitte mehr lernen sollen(.) in der mittelschule habe ich eben zwei tage
vorher gelernt und jetzt muss ich fiir einen test vier tage frither lernen und fiir die schular-
beit eine woche(.)* (00:09:00 NORI — Zeile 18)

In dieser Antwort festigt sich die Lesart, dass die Oberstufenschiiler*in NORI
einen spannungsreichen Schuliibertritt erlebt hat. Auf der expliziten Ebene
der konkreten Antwort zeigt sich hierbei eine Uberforderung aufgrund der
gesteigerten Anforderungen in der neuen Schule sowie damit einhergehend
eine herausfordernde Situation aufgrund des Mehraufwandes durch die an-
spruchsvolleren Schularbeiten. Dabei kann die Vermutung skizziert werden,
dass diese Uberforderung aufgrund einer implizierten Orientierungslosigkeit
hervorgebracht wird. Konkret l4sst sich so die Annahme formulieren, dass
NORIs Erfahrungen mit den Anforderungen der Mittelschule derart einprag-
sam waren, dass sie im Rahmen des gesteigerten und anspruchsvolleren Ni-
veaus in der Oberstufe nur geringfiigig Orientierung und Halt findet. In die-
sem Kontext kann auch noch einmal auf die potentielle Gefahr der schuli-
schen Exklusion verwiesen werden, von der diese Schiiler*in als Einzige des
gesamten Samples so deutlich betroffen ist. Mit diesen ersten Vermutungen
lasst sich weiter festigen, wieso der Fall NORI als eine Art Kontrastfall mit in
die Untersuchung aufgenommen wird. Konkret begriindet sich dies durch die
Annahme, dass diese Schiiler*in den am meisten herausforderndsten Schul-
iibertritt erlebt hat bzw. zum Zeitpunkt des Interviews noch immer erlebt und
bei ihr auch nicht sicher ist, ob sie den Zugang zu hoherer Bildung langerfris-
tig sichern kann.

5.3.2  Konzeption der Interviews

Bei der Konzeption der Interviews galt es die Herausforderung zu bewalti-
gen, eine Form zu finden, die zum einen geeignet ist, die Forschungsfragen
der Studie zu beantworten und zum anderen die heuristischen Pramissen der
theoretischen und methodologischen Architektur dieser Untersuchung genii-
gend zu berlicksichtigen. In Anlehnung an Kramer et al. (2009, S. 58) wurde
hierfiir eine Interviewform entwickelt, durch diese den Interviewten ein
,»moglichst grofer Artikulationsraum geoffnet wird, innerhalb dessen die
Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Sichtweisen, Erfahrungen und Deu-
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tungen zur Darstellung bringen konnen.“. In der Konsequenz galt es in den
Interviews strikt darauf zu achten, ,,[e]igene Werturteile [...] zu vermeiden,
um nicht zu deutlich als Erwachsener mit einer stirkeren Definitions- und
Sanktionsmacht ins Spiel zu kommen.* (ebd., S. 59). In diesem Kontext zeig-
te sich auch, dass ein rein biografischer Zugang hier nicht verwendet werden
konnte, da aus Sicht der theoretischen Grundlagen zum Habituskonzept in
der Gespréachsorganisation nach (Geschmacks-) Urteilen und sozialen Positi-
onierungen gefragt werden sollte (siche Abschnitt ,,Der Habitus*). Dabei galt
es sowohl fiir die Konzeption der Interviewfragen als auch fiir die konkrete
Interviewfithrung eine Haltung einzunehmen, in der die Schiiler*innen die
Moglichkeit erhalten, ihre ,,selbsterlebten Ereigniszusammenhinge® (ebd., S.
58) darzustellen. Diesbeziiglich zeigte sich die Herausforderung, dass es nicht
fiir alle jugendlichen Oberstufenschiiler*innen selbstverstindlich war, iiber
ihre privaten und schulbiographischen Erfahrungen und Erlebnisse zu spre-
chen (&hnliche Dynamiken berichten: Kriiger, Ecarius & Grunert 1994, sowie
Kramer et al. 2009). Die forschungspragmatische Konsequenz war die Erstel-
lung eines Interviewleitfadens, der sich jeweils aus den Perspektiven eines
problemzentrierten Interviews (Witzel 2000) und eines narrativ-
biographischen Interviews (Schiitze 1983) zusammensetzte. Die konkrete
Problemorientierung (der Schuliibertritt als potentielle Krise) wurde ausge-
hend von einer offenen und breiteren Perspektive im Verlauf des Interviews
enger gefasst (Holzmayer 2021). Das narrativ- biographische Erkenntnissin-
teresse und die daraus resultierenden Fragen flossen dabei stets als quer-
schnittliche Betrachtungsweise in die Interviewfragen ein.

Der konkrete Leitfaden bestand dabei aus folgenden drei Themenkomple-
xen:

1. Erfahrungen und Erwartungen vor, und wihrend den ersten Schulwochen.

2. Wie war der Schuliibertritt dann wirklich?

3. Unterschiede beziiglich Lernpensum und andere schulische Herausforde-
rungen.

Die drei Themenkomplexe untergliederten sich in einzelne Hauptfragen und
dazugehorige Hilfsfragen (siehe 10. Interviewleitfaden und Interviewtran-
skriptionen). Je nach Interviewsituation konnte ein Grofiteil der Hauptfragen
gestellt werden bzw. ergab sich mehrfach die Situation, dass die Hilfsfragen
bereits durch die Antworten der Schiiler*innen tangiert wurden und daher
nicht mehr gestellt wurden. Alle Interviews begannen in dhnlicher Weise mit
der folgenden Frage: ,,.Du bist ja jetzt in die neue Schule gewechselt, kannst
du mir mal erzéhlen, wie so ein typischer Schulalltag fiir dich hier aussieht?*.
Aus Sicht der in dieser Studie argumentierten methodologischen Primisse,
dass jede Interviewfrage eine handlungspragmatische Anforderungslogik
erzeugt (Kramer 2018) (fiir weitere Ausfithrungen hierzu siehe 5.2.3 Verfah-
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rensschritte in der Sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion), konnten
durch die strikte Anwendung dieser Eingangsfrage empirische Vergleichsfil-
le hervorgebracht werden. Im Rahmen der konkreten Habitusrekonstruktio-
nen ergab dies die Option, die jeweiligen Antworten der unterschiedlichen
Schiiler*innen auf diese spezifische Frage miteinander zu vergleichen und
somit die ersten Vermutungen zum Schiiler*innenhabitus zu skizzieren.

5.3.3  Reflexion der Vorgehensweise

Sowohl die konkrete Auswahl des Samples als auch die verwendete metho-
dologische Grundlegung und Methodik zielen darauf ab, habituelle Disposi-
tionen partieller Bereiche eines Schiiler*innenhabitus zu rekonstruieren.
Aufgrund der spezifisch ausgewihlten Anzahl an Fallrekonstruktionen lasst
sich die kritische Frage stellen, inwiefern hier empirische Ergebnisse gefun-
den werden konnen, die einen Anspruch auf allgemeinere Aussagen haben.
Gerade bei der Auswahl des Samples wire es von Vorteil, die Inter-
viewpartner*innen nach weiteren intersektionalen Differenzmerkmalen
(Walgenbach & Pfahl 2017) zu rekrutieren. In der vorliegenden Forschungs-
arbeit konnte dies aus zwei Griinden nicht beriicksichtigt werden. Zum einen
aufgrund der bereits sehr kleinen Grundgesamtheit von ehemaligen Mittel-
schiiler*innen an einem Oberstufengymnasium und zum anderen aufgrund
von Mechanismen und Phdnomenen der Zuschreibung und den damit einher-
gehenden Verzerrungen von Wahrnehmungen und Erwartungen, sowohl auf
Seiten des Interviewers als auch auf Seiten der interviewten Schiiler*innen.
Des weiteren zeigte sich im Rahmen der erhobenen empirischen Daten, dass
eine Differenzierung einer Stadt-Land Trennlinie von Vorteil sein konnte.
Konkret bezieht sich dies auf Thematiken der sozialen Wohnraumsegregation
und den hiermit einhergehenden Phdnomenen von Schulen (in diesem Fall
Mittelschulen) in deprivierter Lage (Bremm, Klein & Racherbdaumer 2016;
Weber 2020). Auch auf eine solche Fokussierung musste verzichtet werden,
da bereits bei der Rekrutierung des Grundsamplings nicht abzusehen war,
wie viel Schiiler*innen tiberhaupt an den Interviews teilnehmen wiirden. Des
weiteren kann hier kritisch reflektiert werden, dass die Inter-
viewpartner*innen vor dem Interview bereits wussten, iiber welche inhaltli-
chen Themen gesprochen werden sollen. Diesbeziiglich galt es in den empiri-
schen Rekonstruktionen zu beriicksichtigen, dass die Schiiler*innen an den
Interviews mit einem nicht zufélligen Interesse teilgenommen haben und dies
ggf. Auswirkungen auf ihre Antworten haben konnte. Hierbei gilt es jedoch
zu bedenken, dass aufgrund der hier verwendeten Methodik bereits eine me-
thodologische Briicke fiir dieses potentielle Problem gebaut ist, da die expli-
ziten Aussagen der Interviewten nach ihrem impliziten Gehalt und Erzeu-
gungsmechanismus befragt werden (siche Abschnitt 5.1 Zur Begriindung der
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hier verwendeten Methodik). Beziiglich der hier verwendeten Sequenzanaly-
tischen Habitusrekonstruktion ldsst sich noch einmal darauf Bezug nehmen,
dass es im Kontext von impliziten und atheoretischen Wissensbestinden auch
durchaus moglich gewesen wére, mit der Dokumentarischen Methode nach
Bohnsack zu arbeiten (Bohnsack 2000, 2003, 2013). Die Entscheidung fiir
die Methodik nach Kramer (2018, 2019a) liegt zum einen an der strikten
strukturtheoretischen und praxeologischen Argumentation der methodologi-
schen Prdmissen und der damit einhergehenden engen Verbindung zur Ob-
jektiven Hermeneutik nach Ulrich Oevermann (Oevermann 2013). Und zum
anderen an dem konsequenten Analysefokus der Sequenzanalytischen Habi-
tusrekonstruktion, bei der nicht nach einer friihzeitigen subsumtionslogischen
Verallgemeinerung gesucht wird (Kramer 2018). Diesbeziiglich wird im
Rahmen des kontrastierenden Fallvergleichs (siche 6.4 Kontrastierender
Fallvergleich) noch zu zeigen sein, welche allgemeineren Aussagen aus dem
empirischen Material hervorgehoben werden konnen. Dabei gilt es gleichzei-
tig zu benennen, dass aufgrund der hier getroffenen Entscheidung zur konkre-
ten Anzahl der Fille, keine hoher aggregierten Aussagen zu Schuliibertritts-
typiken getroffen werden kénnen, die sich nicht im Rahmen des Fallverglei-
ches gezeigt haben und es daher bedeutsam sein kann, die Anzahl der Eckfal-
le zu erhdhen, so dass zum einen eine Samplebildung nach Ahnlichkeiten
erfolgen kann und zum anderen deshalb, weil jeder Einzelfall auch Dimensi-
onen und Reibungspunkte eines Allgemeinfalls enthélt (zur methodologi-
schen Begriindung siehe 5.2.4 Fallvergleiche und Ableitung der Schuliiber-
trittstypiken). Die letzte reflexive Anmerkung dieses Abschnittes bezieht sich
auf die in den empirischen Rekonstruktionen angedeuteten Anteile des se-
kundéren Habitus der Schule. Da diese Forschungsarbeit essentiell auf die
theoretische Annahme baut, dass es bei allen Schiiler*innen eine schulkultu-
relle Passungskonstellation zwischen deren priméren habituellen Dispositio-
nen und dem idealisierten und konstruierten sekundiren Habitus der Instituti-
on gibt, wurde in den Interpretationen der Fallrekonstruktionen auch iiber
diesen Gegenstiickshabitus gesprochen. Dabei wurden spezifisch die AuBe-
rungen der Oberstufenschiiler*innen beziiglich gesteigerter Anforderungen
und den von ihren Lehrer*innen an sie herangetragenen Aufgaben und Er-
wartungshaltungen als Anteile des sekundidren Habitus verstanden. Da Habi-
tus hier als ein implizites Konstrukt verstanden wird (Bourdieu 2014), kann
eine Habitusrekonstruktion des sekunddren Habitus jedoch nicht direkt iiber
die Aussagen der Schiiler*innen identifiziert werden. Vielmehr wire der
Blick auf jene Akteur*innen zu richten, die implizit und explizit an der Er-
zeugung und Reproduktion des sekundédren Habitus beteiligt sind. Zukiinftig
konnen hierfiir Forschungsfragen an und mit Lehrer*innen und Schulei-
ter*innen fruchtbar sein. Finale Gedanken hierzu werden in der Diskussion
der Ergebnisse noch einmal aufgegriffen (siche 7. Diskussion der Ergebnisse
und Ausblick).
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6 Rekonstruktionen zum Schiiler*innenhabitus

In diesem Kapitel wird der empirische Forschungsteil dieser Dissertation
dargelegt. Diesbeziiglich werden nun folgend drei Habitusrekonstruktionen
entlang der beschriebenen Verfahrensschritte der Sequenzanalytischen Habi-
tusrekonstruktion nach Kramer (2018) ausgefiihrt. Im Kern dieser Rekon-
struktionen wird nach handlungsleitenden Habitusdispositionen und Dimen-
sionen gesucht, welche sich im Kontext der vollzogenen Schuliibertritte der
Schiiler*innen in einem Interviewprotokoll (im Sinne eines Opus Operatum)
gezeigt haben. Zur begrifflichen Schirfung der jeweiligen Hypothesen wird
im Folgenden von bspw. ,,einem Habitus der schulischen Exzellenz* gespro-
chen. Dabei sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass dies nur zur Kontu-
rierung der spezifischen These dient. Die zusammenfassende Formulierung
der rekonstruierten Habitusformation einer jeweiligen Schiiler*in wird in
Abschnitt 6.4 (Zusammenfassende Formulierung der Fille) erfolgen.

6.1 Fallrekonstruktion MIKA

Wie im Abschnitt Eckfille ausgefiihrt, zeigt sich bei der Oberstufenschiilerin
Mika, dass diese einen angespannten Schuliibertritt erlebt hat bzw. zum Zeit-
punkt des Interviews noch immer erlebt. Im Rahmen der nun folgenden Se-
quenzanalytischen Habitusrekonstruktion wird zu kldren sein, inwiefern bei
dem Fall MIKA von einer Ubertrittskrise zu sprechen sein wird und welche
habituellen Dispositionen sich dabei zeigten sowie in welchem Passungsver-
hiltnis diese zur neuen Schule diskutiert werden konnen. Daher wird nun
begonnen in die konkrete Sequenzanalyse einzusteigen. Hierfiir wird in ei-
nem ersten Schritt, wie im Kapitel zur Methodologie beschrieben, eine inter-
pretierende Beschreibung der handlungspragmatischen Anforderungslogik
der Gespréchssituation skizziert.

6.1.1 Sequenzanalyse Passage I

Das Interview beginnt mit der folgenden Erzéhlaufforderung:

,,du bist ja jetzt in eine neue schule gewechselt(,) kannst mir mal so erzéhlen(,) wie so ein
schulalltag fiir dich ausschaut(.)* (fragend) (00:00:00 — Interviewer, Zeile 63)

Mit den folgenden Ausfiihrungen wird dem Ziel nachgegangen, die Situation
des Erzéhlimpuls des Interviewers zu erldutern. Konkret bedeutet dies, dass
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durch die spezifische Fragestellung ein Kontinuum an potentiellen Reakti-
onsmdglichkeiten ero6ffnet wird. Jedoch sind die jeweiligen Antwortmdglich-
keiten (theoretisch) eingegrenzt. So ist die Interviewte im Folgenden dazu
aufgefordert, etwas iiber ihren Alltag und noch spezifischer ihren schulischen
Alltag zu erzdhlen. Durch die Fragestellung wird der Interviewten bereits am
Anfang impliziert, dass sie als Sprecherin fiir dieses Thema geeignet ist. Mit
dieser spezifischen Frage sollte MIKA auch klar sein, dass der Interviewer
eine gewisse Kenntnis iiber ihre Schulbiographie haben muss. Der Sprechakt
des Interviewers begriindet und legitimiert sich somit aufgrund des Hinter-
grundwissens, dass MIKA einen Schul- und Schulformwechsel vollzogen
hat. Die Worte ,,jetzt und ,,neue schule” unterstellen gleichzeitig, dass der
Schuliibertritt als Prozess gerade im Gange ist oder bereits abgeschlossen
wurde. Aus dieser Perspektive zielt die Frage thematisch auf die Ubertrittser-
fahrungen der Schiiler*in ab. Zudem wird mit der konkreten Wortwahl eine
Themeneinsetzung vorgenommen, die eine gewisse Routinehaftigkeit der
alltdglichen Erlebnisse impliziert. Die damit eingefiihrte Annahme iiber eine
RegelmiBigkeit der schulischen Geschehnisse steht nicht direkt im Einklang
mit der Annahme einer bestehenden Ubertrittskrise. Fiir welche Ausrichtung
der Antwort sich MIKA also entscheidet, wird etwas iiber ihre jeweiligen
Empfindungen und Perspektiven aussagen. Zur Schérfung dieser Rahmung
der Eingangsfrage wiére die hypothetische Eingangsfrage denkbar, bei dem
der Interviewer konkret nach den spannungsreichen und problembehafteten
Momenten beim Schuliibertritt fragt. Die entscheidende Begrifflichkeit, mit
der die Routinehaftigkeit unterstellt wird, wurde hier durch das Wort des
»schulalltag(s)“ eingefithrt. Da dieser spezifische Begriff vom Interviewer
nicht gerahmt wird, ermdglicht dies ein besonders breit gefichertes Kontinu-
um an potentiellen Antworten. Die Frage grenzt dies jedoch so weit ein, als
dass die Antwort auf sich selbst bezogen werden soll (,,du“) und die Inter-
viewte damit aufgefordert wird, aus ihrer privaten Sicht erzéhlen.

Im Kontext der nun folgenden Antworten bzw. Sequenzen wire es denk-
bar, dass MIKA nun ausgiebig iiber ihren schulischen Alltag berichten wird.
Bezugspunkte wiren hier konkrete schulbezogene Erfahrungen einer 14-
Jéhrigen Schiiler*in in einer neuen Schulform. So kdnnte sie beispielsweise
Skizzenhaft {iber ihren Tagesablauf, mit den jeweiligen Unterrichtsfachern
und deren Inhalten berichten. Es wire auch denkbar, dass MIKA {iber Peers
spricht und wie sie mit diesen interagiert und sie diesbeziiglich dariiber redet,
welchen Stellenwert sie jugendlichen Bezugsgruppen beimisst. Des weiteren
konnte man annehmen, dass sie liber konkrete schulische Anforderungsstruk-
turen berichtet und wie sie mit diesen umgeht. Im Rahmen einer solchen
Argumentationslinie wére es denkbar, dass sie liber Schwierigkeiten oder ihre
personlichen Leistungsanspriiche referiert. Dabei wire es auch moglich, dass
konkrete Unterrichtsfacher oder ggf. neue Unterrichtsficher der Oberstufe
erwahnt wiirden, da diese im Kontext der Sekundarstufe II eine besondere
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Neuerung fiir MIKA darstellen. Auf die unterstellte Routine des Schulallta-
ges bezogen, konnte MIKA dariiber berichten, dass sie noch gar keinen typi-
schen Alltag hat und alle Erlebnisse wie eine Art Neuland auf sie wirken.

In diesem Kontext deutet sich bereits an, dass hier aufgrund der sehr offe-
nen Fragestellung zum einen ein besonders breiter Raum fiir mogliche Ant-
worten gegeben ist und zum anderen wird die jeweils spezifische Aussage der
Interviewten etwas dariiber aussagen, inwiefern die inhaltliche Setzung des
Interviewers (Bericht iiber unterstellten routinehaften Schulalltag) aufge-
nommen wird und wie weit dieser Bezugsrahmen fiir ein folgendes Gespriach
akzeptiert wird. Hieran anschlieBend, kann nun die erste Sequenz der Ant-
wort eingefiihrt und interpretiert werden.

Sequenz 1
,»was ich jetzt mache oder (?) (fragend)“ (00:00:08 — MIKA, Zeile 64)

Dass die Frage des Interviewers mit einer solchen Gegenfrage beantwortet
wird, bietet nun ein breites Spektrum an Interpretationen und Hypothesen. So
ist es diesbeziiglich bemerkenswert, dass MIKA sich nicht direkt auf die
Frage bezieht, sondern zuallererst eine Gegenfrage in den Raum stellt, die
eine kldrende bzw. orientierende Funktion einnehmen soll. Der vorher skiz-
zierte Vergleichshorizont, beziiglich der Akzeptanz der inhaltlichen Rah-
mung des Gesprichs, wird durch diese Gegenfrage vorerst nicht direkt akzep-
tiert. MIKA bringt sich zwar durch eine aktive Reaktion ein und signalisiert
damit Gespréchsbereitschaft, schlieit aber nicht direkt an die Frage des Inter-
viewers an. In diesem Kontext konnte man vermuten, dass MIKA auch in den
weiteren Sequenzen keine Beziige zur inhaltlichen Thematik ausfiihrt und
dies dafiir sprechen konnte, dass kein Interesse am Interview besteht oder der
Bezugsrahmen nicht verstanden wurde. Des weiteren konnte eine Lesart
angelegt werden, bei der das Wort ,jetzt” eine gewisse Anndherung an die
Thematik symbolisiert und hierbei nun diskutiert werden kann, ob es sich
nicht eher insgesamt um eine Verstidndnisfrage handelt, bei der die Interview-
te kldren mochte, ob sie und der Fragensteller von der gleichen Thematik
ausgehen. Bei dieser Lesart wiirde sich eine gewisse Unsicherheit dokumen-
tieren, die durch die Gegenfrage aufgehoben werden soll. Im Sinne dieser
Interpretation wére es auch denkbar, dass sich die Gegenfrage in einer weiter-
fiihrenden Unsicherheit manifestiert und es zu keinem weiteren inhaltlichen
Austausch kommt. Denkbar wére auch, dass die Interviewte Zeit vergehen
lassen mochte, um noch einmal iiber die Frage nachzudenken oder um sich
eine Bestitigung einzuholen, dass es bspw. ,jetzt“ um die ,,neue schule“
gehen soll. Bei dieser Lesart lieBe sich vermuten, dass vorerst weitere Kla-
rungen fiir den Fortgang des Gesprichs besprochen werden miissen. Aus
Sicht einer solchen Interpretation, wiirde dies eine gewisse Abstraktions- und
Reflexionsfahigkeit implizieren, da MIKA ggf. vorher klédren mochte, was
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genau der inhaltliche Gegenstand des Gespréachs sein soll. Eine weitere Lesart
lieBe sich dahingehend diskutieren, inwiefern dies als eine provokante und
rebellierende Gegenfrage gemeint sein konnte. Hierbei wire dann davon
auszugehen, dass im folgenden Gesprichsverlauf kaum inhaltliche Ausfiih-
rungen zum eingeforderten Themenbereich besprochen werden und MIKA
eine abwehrende Haltung einnimmt.

Durch die vielen potentiellen Lesarten wird ersichtlich, dass sich durch
die erste Sequenz ein vielféltiges Spektrum an moglichen Habitushypothesen
ergibt. So kann nun begonnen werden, die ersten Hypothesen zu formulieren.

Habitushypothese 1 — ,,ein im Alten verhafteter Habitus *

Mit der ersten Sequenz konnte man einen ,,im Alten verhafteten Habitus®
vermuten, bei dem der neue Schulalltag ein noch wenig routiniertes Erlebnis
darstellt. Fiir eine solche Hypothese wiirde sprechen, dass man diese konkrete
Gegenfrage dahingehend interpretiert, dass MIKA hier zur Diskussion stellt,
dass sie noch gar nicht final in der neuen Schule angekommen ist. Hier wire
demnach zu diskutieren, ob das vom Interviewer implizierte Ankommen
bereits Teil ihrer Lebenswirklichkeit geworden ist. Diese Hypothese scharft
sich in der Annahme, dass die neue Schule noch kein fester Bestandteil MI-
KAs Alltags ist. Des weiteren spricht hierfiir, dass sich die Worte ,,was ich
jetzt mache® auf etwas Neues beziehen und dabei impliziert wird, dass dieses
Neue noch nicht klar als eigenstidndiges Element des eigenen Lebens betrach-
tet wird. Mit einer solchen These, wiirde ,,ein im Alten verhafteter Habitus*
eine Passungsproblematik zur neuen Schulform andeuten. Im Kontext der
kulturellen Passung zwischen der alten und der neuen Schule wiirde sich hier
ein Habitus zeigen, der noch wenig Bezugspunkte in der neuen Schule ge-
funden hat. Mit dieser Lesart wire die alte Schule und die dort verorteten
Handlungs- und Anforderungslogiken eine zentrale Bezugsgréfle, um sich in
der neuen Schule zurecht zu finden. Dementsprechend wire dieser Schii-
ler*innenhabitus noch wenig passférmig zu den verdnderten Bedingungen im
neuen schulischen Feld der Oberstufe. Der Wechsel konnte so als eine Ver-
schiebung der Platzierung des eigenen positiven (alte Schule) zu einem nega-
tiven Gegenhorizont (neue Schule) gedeutet werden. Von dieser Hypothese
ausgehend, miissten im Fortgang der Sequenzen Sprechakte folgen, die be-
griinden kdnnen, dass MIKA noch nicht wirklich in der neuen Schule ange-
kommen ist. Hierbei wére es auch denkbar, dass sie dariiber berichtet, dass
ihre alten schulischen Bewidhrungsmuster nicht ausreichend an die neue
Schule angepasst sind. In diesem Sinne konnte MIKA im Folgenden davon
sprechen, dass sie sich nicht in der neuen Schule zurechtfindet, oder dass sie
es wenig bis gar nicht schafft, an die neuen Strukturen und Anforderungen
anzuschlieBen. Eine solche Passungskonstellation wére dann in weiterer
Folge fiir einen Transformationsdruck pradisponiert. Somit konnte filir nach-
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folgende Sequenzen erwartet werden, dass sie von Adaptionen und Verhal-
tensdnderungen spricht. Hierzu kann final zu der ersten Habitushypothese
festgehalten werden, dass die hochste Passformigkeit dieses schulbezogenen
»im Alten verhafteten Habitus“ im positiven Gegenhorizont der alten Schule
zu finden ist und sich daher eine inkohédrente Passungskonstellation zur neuen
Schule andeutet.

Habitushypothese 2 - ,,ein Habitus mit pragmatischen und
eigenaktiven Orientierungen “

Aufgrund der Sequenz 1 konnte die Lesart eines ,,Habitus mit pragmatischer
und eigenaktiver Orientierung” geschérft werden, bei dem kein direkter Be-
zug zur Schule kommuniziert wird. Die sprachliche Eigenaktivitit der Ge-
genfrage deutet zwar auf eine Gesprachsbereitschaft hin, jedoch geht dies
nicht mit schulischen Beziigen einher. Daher kann in dieser These zum jetzi-
gen Zeitpunkt noch keine konkrete Aussage beziiglich eines spezifischen
Schiiler*innenhabitus getroffen werden, gleichwohl sich dies dndern wiirde,
wenn sich die These im weiteren Fortgang bestétigt und so ein Habitus re-
konstruiert werden kann, welcher in seinen schulischen Beziigen eine prag-
matische und eigenaktive Orientierung preisgibt. An diese These ldsst sich
die Lesart anlegen, dass die Gegenfrage aus einer Initiative ergreifende Ori-
entierung gestellt wird. Die konkrete Frage hitte somit auf der expliziten
Ebene die Kldrung des inhaltlichen Themas zum Ziel. Auf der impliziten
Ebene liee sich interpretieren, dass dies eine Haltung zeigt, die man als
pragmatisch—eigenaktiv beschrieben konnte. Diese These wiirde sich im
weiteren Verlauf durch eine bestdndige Abkehr von komplexen und theore-
tisch-reflexiven Antworten festigen. Ein Schulbezug miisste dabei noch iiber
weitere Sprechakte konkretisiert werden. Im Sinne einer pragmatischen und
eigenaktiven Orientierung wire es fiir den Fortgang dieser These von Bedeu-
tung, dass weitere Sprachakte folgen, welche eine gewisse pragmatische
Macher*innen-Haltung repriasentieren. Hierbei wire es denkbar, dass MIKA
dariiber berichtet, wie sie mit einer solchen Haltung an die schulischen Erfor-
dernisse und Anforderungsstrukturen herangeht und diese bewiltigt. Hypo-
thetisch deutet sich hierbei jedoch bereits an, dass auch ein pragma-
tisch/wenig reflexiver Habitus in eine mehr oder weniger gute Passungskons-
tellation zu den Anforderungsstrukturen der Schule einmiinden kann. So wire
es denkbar, dass eine solche Habitusformation dann zum sekundéiren — erwar-
teten — Habitus der Schule passformig ist, wenn die Anforderungs- und An-
erkennungsstrukturen der jeweiligen Schule pragmatische Orientierungen
und hohe Eigeninitiative honorieren. Ein kontrarer Vergleichshorizont hier-
von konnte eine génzlich unterschiedliche Anforderungsstruktur der Oberstu-
fe sein, die nur bedingt Wert auf Pragmatismus und Eigenaktivitét legt und
MIKAs schulischer Habitus somit eine geringe Passformigkeit aufweist. Im
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Rahmen der bisherigen Interpretationen bietet es sich an dieser Stelle an, die
nichste Sequenz einzufithren und mit der Verifikation, Falsifizierung oder
ggf. Adaption der Thesen zu beginnen.

Sequenz 2
,Ja(,) also ganz normal in die schule fahren und dann eben zur schule gehen.*

Im Rahmen der 2. Sequenz erfolgt keine Aktivformulierung, welche im Kon-
text der beiden ersten Hypothesen zu einer Verdnderungen der Lesarten fiihrt.
Anschlussmoglichkeiten wéren daher eher neutral zu betrachten. Beziiglich
der ersten These wire diese Aussage insofern plausibel, als dass sich der
jetzige Alltag, in seinen grundsétzlichen Abldufen, nicht besonders stark vom
schulischen Alltag im positiven Gegenhorizont (Abldufe in der alten Schule)
unterscheidet. Fiir die konkrete Hypothese des ,,im Alten verhafteten Habi-
tus “ hat dies im Sinne der Falsifizierung noch keine nennenswerte Bedeu-
tung. Fiir die Habitushypothese 2. wire es denkbar, dass dies weiterhin fiir
einen pragmatischen und eigenaktiven Habitus spricht, da hier zwar ein
Schulbezug hergestellt wird, dieser aber keine konkrete Wertung erféhrt.
Somit konnen beide Hypothesen vorerst weitergefiihrt werden.

Bei diesem Sprachakt scheinen jedoch mehrere Worte von besonderer
Bedeutung. Die Begriffe ,, ganz normal* und ,,dann eben“ geben einen Hin-
weis darauf, dass etwas normalisiert werden soll bzw. Normalitét als etwas
Erstrebenswertes von MIKA angesehen wird. Zur Schirfung dieser Lesart
bietet sich ein vorabskizzierter Vergleichshorizont an, bei dem weitere Se-
quenzen zu erwarten waren, in denen eine relativ profane Beschreibung eines
wenig komplexen, schulischen Verhiltnisses folgt. Im Kern dieser Ausfiih-
rung wiirden schulische Beziige im Kontext von Normalitit relativiert wer-
den. Schule konnte in dieser Lesart als ein Feld wahrgenommen werden,
welches iiber konventionelle Orientierungen stilisiert wird. Hieran anschlie-
Bend lésst sich eine neue Habitushypothese skizzieren, welche die normali-
sierenden Komponenten des Sprachaktes plausibilisieren kann.

Habitushypothese 3 — ,, ein pflichtbewusster Habitus mit
normalisierenden und konventionellen Orientierungen

Eine dritte Lesart kann in die These iiberfiihrt werden, dass hier ein
,pflichtbewusster Habitus mit normalisierender und schulkonventioneller
Orientierung” vorliegt. Der Sprachakt liee sich dahingehend deuten, dass
Schule als ein Ort wahrgenommen wird, mit dem keine besonders starke
Moglichkeit zur eigenen und freien Entfaltung verbunden ist. Im Sinne dieser
Lesart zeigen die jeweiligen normalisierenden und relativierenden Begriff-
lichkeiten einen Habitus, der Schule als einen peripheres und wenig emotio-
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nales Erlebnis wahrnimmt. Durch die spezifischen Begrifflichkeiten (,,ganz
normal®“ und ,,dann eben*) der Normalisierung und Relativierung lieBe sich
die These dahingehend schirfen, als dass sich hier ein Habitus dokumentiert,
bei dem Normalitit einen positiven und anstrebenswerten Gegenhorizont
darstellt. Somit wiren diese Begriffe der Versuch eine Normalitét fiir sich zu
beanspruchen und sich gleichzeitig an dieser auch zu orientieren. Eine solche
Habitusformation wiirde damit einer gewissen schulkonventionellen Haltung
nahestehen. Diese Dimension der Orientierung folgt der Annahme, dass
Schulen als Ort ,,eben® so sind wie sie sind und es daher ,normal‘ ist, dass
MIKA ,,dann eben“ dahin geht. Aus dieser Sichtweise wird Schule als ein
Raum mit wenig Interventions- oder Entfaltungsméglichkeiten verstanden —
in den man ,,dann eben“ gehen muss. Schulische Anforderungsstrukturen
werden so im Sinne einer Pflichterfiillung hingenommen und normalisiert.
Betrachtet man hierbei noch einmal die Thematik des schulischen Ubertrittes
als Krisenphdnomen, dann lieBe sich die Lesart dahingehend weiterentwi-
ckeln, als dass MIKA hier eine Ubertreibung kommuniziert (,,ganz normal®),
bei der es im Kern um eine Normalisierung eines nicht normalen Prozesses
geht. Demnach kann hier vermutet werden, dass der Ubertritt in die Oberstufe
und der neue Schulalltag keineswegs so ,,normal” sind. Auf den Habitus
bezogen, deutet sich so ein angespanntes Ubertrittserlebnis an, welches im
positiven Gegenhorizont einer vermeintlichen Normalitit versteckt werden
soll. Um diese Lesart weiter zu verfolgen, miissten die kommenden Sprach-
akte an einen normalisierenden Duktus anschlieBen konnen. In diesem Kon-
text wére es auch denkbar, dass weiterhin ein schulischer Bezug iiber die
Konstruktion von Normalitit skizziert wird. Des weiteren wire zu erwarten,
dass MIKA im Folgenden iiber Krisenmomente berichtet, welche jedoch
durch die Orientierung an Normalitit relativiert werden.

Habitushypothese 4 — ,,ein Habitus der schulischen Indifferenz

Diese These entwickelt sich aus der Lesart, dass MIKA in ihren Sprachakten
bisher keine schulischen Beziige konkretisiert hat und damit eine indifferente
und ablehnende Haltung zur Schule preisgibt. Aus dieser Sichtweise heraus
wird der Schule keine nennenswerte Bedeutung zugesprochen. Schule wird
zwar als ein Ort wahrgenommen, der ,, dann eben* besucht wird, aber er hat
fiir MIKA einen so geringen Stellenwert, dass er ohne die Beschreibung einer
aktiven Anteilnahme und Euphorie eher beildufig erwidhnt werden kann. Fiir
diese These spricht, dass bisher keine aktiven Beziige zu schulischen Erleb-
nissen hergestellt wurden. Zur Schirfung dieser These bietet sich ein Ver-
gleichshorizont beziiglich eines bildungsaffinen Habitus an, welcher durch
die Eingangsfrage dahingehend stimuliert wird, dass er ausgiebig tiber schuli-
sche Erlebnisse berichtet und diesen Interkationen und Erfahrungen einen
bedeutsamen positiven Stellenwert zuspricht. Im Kontext eines Habitus der
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schulischen Indifferenz miissten an die Sequenz 2 noch weitere Sprachakte
folgen, die in jenen Rahmen passen, in welchem keine schulischen Beziige
hergestellt werden. Hier wéren sogar Anteile einer abwehrenden Haltung
denkbar, bei der die Schule als Ganzes in einem negativen Gegenhorizont
dargestellt wird. Diese These konnte auch an den Sprachakt aus der Sequenz
1 anschlieen, da die Aussage: ,,was ich jetzt mache” Ausdruck einer Ab-
wehrhaltung sein konnte. An die bisherigen Ausfiihrungen anschlieBend,
wird nun eine weitere Sequenz dazu genommen.

Sequenz 3

,ich habe danach immer nachhilfe(,) weil ich ndmlich am anfang probleme gehabt habe(,)
weil ich mich ndmlich hartgetan habe(,) so anschluss zu finden(,) so quasi in der schule

()

Mit der dritten Sequenz geht die erste differenzierte Darstellung der eigenen
schulbezogenen Aktivitdt einher. Jedoch folgt mit diesem Sprachakt keine
Beschreibung was konkret in der Schule geschieht. Damit beendet MIKA
vorerst das Thema des Schulalltages und fiihrt eine neue Thematik ein. Mit
dieser Einfiihrung zeigt sich die erste Erlduterung eines schulischen Bezugs.
So verweist MIKA hier zum einen auf ihre konkrete Nachmittagsgestaltung
und zum anderen auf den Grund, warum ihr Nachmittag durch jene schulbe-
zogene Aktivitit (,,nachhilfe®) strukturiert wird.

Sequenz 3 weilit wenig Berithrungspunkte zu den Ausfithrungen aus The-
se 2 (,,ein Habitus mit pragmatischen und eigenaktiven Orientierungen‘) auf.
MIKA fiihrt zwar zum ersten Mal eine aktive Beschreibung ihrer Erlebnisse
aus, jedoch sind diese wenig passformig zu einer pragmatischen und eigenak-
tiven Haltung einer Macher*innen-Personlichkeit. Hier wire eher zu erwarten
gewesen, dass sie die Schwierigkeiten so argumentiert, dass anzunehmen ist,
dass sie diese nun durch ihre Eigeninitiative in den Griff bekommen hat.
Hypothetisch hitte sie zwar auch iiber anfingliche Probleme sprechen kon-
nen, jedoch wiéren die Ausfithrungen in einem anderen Sprachduktus zu er-
warten gewesen. Sequenz 3 wird mit einem Sprachstil ausgefiihrt, welcher
eher nicht durch einen pragmatischen Habitus mit eigenaktiven Orientierun-
gen plausibilisiert werden kann. Als Schirfung dieser Ausschlusses hitte man
nun von MIKA erwarten konnen, dass sie dariiber berichtet, wie sie in den
Anfangswochen der Schule bemerkt hat, dass ihre Leistungen schwicher
werden und sie darauf die Initiative ergriffen hat, um sich Hilfe zu organisie-
ren und sie nun deshalb regelméBig zur Nachhilfe geht. Da die Sequenz 3
aber liberwiegend den Charakter einer gewissen Unterlegenheit preisgibt
(,,weil ich mich nédmlich hart getan habe*), wird die These eines pragmati-
schen und eigenaktiven Habitus nun verworfen.

Auch zur Hypothese 4 weist die Sequenz 3 wenig Beriihrungspunkte auf,
da in diesem Sprachakt nicht zu erkennen ist, dass schulische Beziige fiir die
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Interviewte Person keinerlei Bedeutung haben. Der Indikator fiir diese Ab-
kehr spiegelt sich im Wort der ,,nachhilfe”, da dies im Kontext einer indiffe-
renten Haltung nur schwer zu plausibilisieren wire. Bei einer Schiiler*in,
welche schulischen Beziigen keine nennenswerte Bedeutung zu spricht, wire
kaum zu erwarten, dass sie ,,immer nachhilfe“ hat. Die Nachhilfe konnte
zwar als Konsequenz einer indifferenten Haltung gesehen werden, jedoch
miisste sich dies in kommenden Sprachakten durch eine gewisse Ablehnung
dieser spezifischen Nachmittagsgestaltung verifizieren. Somit deutet sich hier
bereits ein weiterer Ausschluss der vierten Habitushypothese einer indifferen-
ten und abwehrenden Haltung an.

Die Sequenz 3 bietet gleich mehrere Anschlussstellen an die Ausfiihrun-
gen zur Habitushypothese 3. So kann hier jene Lesart weiterentwickelt wer-
den, welche im Sinne der Normalisierung auf die Thematik der Nachhilfe
abzielt. Konkret bedeutet dies, dass es bei schulischen Problemen mittlerwei-
le zur Normalitit gehort und damit auch eine gewisse Konvention geworden
ist, dass man Nachhilfeangebote wahrnimmt. Dies wiirde auch Aspekte eines
Pflichtbewusstseins abdecken koénnen, da mit der Nachhilfe das Risiko schu-
lischer Exklusionsprozesse minimiert wird. Durch die starke Einbeziehung
der thematischen Weiterentwicklung im Sprechakt — vom Schulalltag zum
Nachmittag — und der damit eingefiihrten Thematik der ,,probleme®, lieBe
sich diese Ausgangsthese fiir die Dimension eines pflichtbewussten Habitus
weiter stdrken. Der Besuch der Nachhilfe wére damit ein weiterer Schritt in
Richtung des positiven Gegenhorizonts einer pflichtbewussten und konventi-
onellen Orientierung. Schule wird somit von MIKA durchaus als ein wichti-
ger Ort verstanden, welchen es trotz ,,anfanglicher probleme” zu bewahren
gilt. Diese Lesart festigt sich in der Interpretation, dass MIKA auf die Ein-
gangsfrage, in der dritten Sequenz ihrer gesamten Antwort mit einem Ver-
weis auf die anfianglichen Probleme antwortet. Dies zeugt zum einen von
einer hohen Bedeutsamkeit in MIKAs Wahrnehmung und zum anderen ver-
schiebt sie diese Thematik relativ schnell in die Richtung ihres positiven
Gegenhorizonts eines pflichtbewussten Habitus mit konventionellen Orientie-
rungen. Das Besuchen der Nachhilfe wird so zu einem Haltepunkt, der MI-
KA einen fortwiahrenden Besuch der Oberstufe sichert. Wie in den vorheri-
gen Ausfiihrungen zur Hypothese 3 ausgefiihrt, kann der Schuliibertritt in
MIKAs Leben als spannungsreiche Situation (ggf. auch als Krisenerlebnis)
verstanden werden. Die normalisierenden und relativierenden Aspekte vorhe-
riger Sequenzen wiirden nun an die Beschreibung der Krise anschlielen
(,,weil ich ndmlich am anfang probleme gehabt habe(,) weil ich mich ndmlich
hartgetan habe‘). Diese Zusammenfiihrung unterstiitzt demnach die Lesart
eines krisenhaften Schuliibertritts. In diesem Teil des Sprachaktes liee sich
somit die Perspektive der Relativierung diskutieren, weil MIKA die Verant-
wortung der Probleme, bei sich sieht (,,weil ich mich ndmlich hart getan
habe*). Dies wiirde damit auch in naher Verbindung zum meritokratischen
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Mythos stehen, bei dem die Verantwortung der konkreten (schulischen) Leis-
tungen auf das Individuum tibertragen wird und hier besonders sichtbar wird,
wie strukturelle und &duere Bedingungen ausgeklammert werden. Des weite-
ren lieBe sich die Lesart aus Hypothese 1 (,,ein im Alten verhafteter Habitus*)
hier integrieren, da die Worte: ,,weil ich mich ndmlich hartgetan habe(,) so
anschluss zu finden(,) so quasi in der schule (...)* darauf hinweisen, dass
MIKAs anfangliche Probleme im Kern Passungsprobleme zwischen den auf
die alte Schule angepassten Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungs-
schemata und den neuen Anforderungsstrukturen in der neuen Oberstufe
darstellen. Damit bietet sich die Mdglichkeit an, diese Interpretation mit in
die Habitushypothese 4 aufzunechmen. Mit den Worten ,,s0 anschluss zu fin-
den(,) so quasi in der schule zu finden“ expliziert MIKA die konkrete An-
schlussproblematik. Aus der Perspektive der kulturellen Passung bietet dies
ein bedeutsame Weiterfiihrung fiir die These eines im alten verhafteten Habi-
tus, der in seinen schulischen Beziigen besondere Herausforderungen erlebt,
welche durch die gesteigerten Anforderungsstrukturen der neuen Schule zur
manifesten Ubertrittskrise beitragen. Somit wird die gesamte These zu ,,ei-
nem Habitus mit pflichtbewusster und im Alten verhafteten Orientierung™
weiterentwickelt. Diese Verbindungslinie wiirde sich festigen, wenn beide
Perspektiven (normalisierende sowie pflichtbewusste und eine im Alten ver-
haftete Orientierung) in den kommenden Sprachakten ausgefiihrt werden.

Sequenz 4

,und ja dann geh ich ganz normal in die schule und danach habe ich meistens so nachhil-
fe(.) aber nur montags und mittwochs und danach noch training, weil ja ich mache sport(.)

In diesem Sprachakt werden von MIKA erneut schulische Beziige hergestellt,
welche die AusschlieBungen von Habitushypothese 2 und 4 rechtfertigen. So
gab es in dieser Sequenz zum einen keine nennenswerten Hinweise auf einen
pragmatischen Habitus mit eigenaktiver Orientierung und zum anderen konn-
te diese Sequenz auch nicht durch einen schulisch indifferenten Habitus plau-
sibilisiert werden.

Jedoch festigt sich mit dieser letzten Sequenz der Passage 1 die Hypothe-
se eines pflichtbewussten und im Alten verhafteten Habitus. Dieser Sprachakt
kann deutlich an die Ausfiihrungen zur adaptierten Habitushypothese 3 (,,ein
Habitus mit pflichtbewusster und im Alten verhafteten Orientierung®) an-
schlielen. Es finden sich zum einen konkrete Beziige zum positiven Gegen-
horizont einer schulkonventionellen und normalisierenden Orientierung
(,,und ja dann geh ich ganz normal in die schule) und zum anderen zeugt die
nochmalige Erwdhnung der Nachhilfe (,,und danach habe ich meistens so
nachhilfe*) vom Bewusstsein einer Problemebene, welche in der Lesart eines
im Alten verhafteten Habitus verankert werden kann.
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Zusammenfassende Formulierung zur Passage 1

,,du bist ja jetzt in eine neue schule gewechselt(,) kannst mir mal so erzéhlen(,) wie so ein
schulalltag fiir dich ausschaut(?)“ (00:00:00 — Zeile 63 im Dokument ,, Transkriptionen‘)

,»was ich jetzt mache oder(?) ja, also ganz normal in die schule fahren und dann eben zur
schule gehen(.) ich habe danach immer nachhilfe, weil ich ndmlich am anfang probleme
gehabt habe, weil ich mich ndmlich hartgetan habe(,) so anschluss zu finden(,) so quasi in
der schule (...). und ja dann geh ich ganz normal in die schule und danach habe ich meis-
tens so nachhilfe(.) (MIKA, 00:00:08 — Zeile 64 im Dokument ,, Transkriptionen*)

In der ersten Passage konnte ein Dimensionsbereich MIKAs Schiiler*innen-
habitus sequenziell rekonstruieren, der durch ein relativ starkes Pflichtbe-
wusstsein und eine normalisierende Orientierung auffallt. Hierflir sprechen
vor allem die Betonungen der Schule als etwas ,,ganz [nJormal[es]”. Weite
Teile des gesamten Sprachaktes werden durch jene Orientierung an Normali-
tit getragen. Da in diesem Sequenzgefiige keine abwehrende oder gleichgiil-
tige Haltung erkennbar ist, ldsst sich aus der Perspektive eines normalisieren-
den Habitus eine pflichtbewusste Ausrichtung ableiten, da Schule ,,ganz
normal® ist und man da pflichtbewusst ,,eben* hingeht. Diese Orientierung an
vermeintlicher Normalitédt scheint jedoch triigerisch. Konkret lieBe sich aus
dieser Passage der hypothetische Vergleichshorizont besprechen, dass Schule
hier als ein Thema verhandelt wird, bei dem es keine nennenswerten Proble-
me oder Herausforderungen gibt. MIKAs Ausfithrungen weisen jedoch die
Besonderheit auf, dass sie sich zwar an Normalitdt und dem damit einherge-
henden Pflichtbewusstsein orientiert und diese Orientierungen damit auch in
gewisser Weise fiir sich beansprucht, sie aber durch den Einwand der anfang-
lichen ,,probleme® eine weitere Thematik einfiihrt, welche nicht direkt mit
einem pflichtbewussten und normalisierenden Habitus im Einklang steht. In
diesem Kontext ist es spezifisch die thematische Erweiterung, welche einen
gesonderten Stellenwert erhdlt. Diese Bedeutung leitet sich aus der Interpre-
tation ab, dass das Sprechen iiber Probleme nicht zufillig geschieht und ihr
Schulformwechsel damit als ein herausforderndes und teils krisenhaftes Er-
lebnis verstanden werden kann. Hiermit geht die Notwendigkeit einher, die
Ausgangsthese eines pflichtbewussten und normalisierenden Habitus zu
erweitern, da diese Habitushypothese eine solch spezifische Themenerweite-
rung nicht ausreichend plausibilisieren kann. Damit beinhaltet dieser Teil des
partialen Schiiler*innenhabitus eine Dimension, welche man als im Alten
verhaftet beschreiben kann. Konkret ldsst sich mit dieser Erweiterung erkli-
ren, warum MIKA dieses zusdtzliche Thema der Probleme einfiihrt. Fiir die
Thematik der kulturellen Passung zwischen der alten und der neuen Schule
hat dies weitreichende Konsequenzen. Durch einen im Alten verhafteten
Habitus, deutet sich eine Passungsproblematik zu den Anforderungen der
neuen Oberstufe an. Im Sinne dieser Interpretation sind die inkorporierten
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Wahrnehmungs-, Verhaltens-, und Deutungsschemata an die Anforderungs-
strukturen der alten Schule angepasst und ausgerichtet. Das Vertraute und die
damit einhergehenden Verhaltensmuster sind in dieser Interpretation jene
Betrachtungsebene, welche in direkter Verbindung zur Thematik der kulturel-
len Passung stehen. Aus dieser Sichtweise kann hier bereits hypothetisch
dariiber nachgedacht werden, ob in weiteren Passagen des Transkripts Spuren
enthalten sind, welche hierfiir sprechen. So wire in diesem Kontext zu erwar-
ten, dass MIKA {iber schulische Probleme spricht, welche im Zusammenhang
mit einer mangelnden Orientierung in der neuen Schule zusammenhéngen.
Zur Schirfung dieser Lesart kann die neue Schule in der hier bearbeiteten
Passage als ein tendenziell negativer Gegenhorizont ausgewiesen werden, der
jedoch durch MIKAs Pflichtbewusstsein in eine Orientierung der Normalitét
tiberfiihrt wird. Somit verbinden sich beide Rekonstruktionsebenen miteinan-
der und es kann fiir diese Passage von »einem normalisierenden und pflicht-
bewussten Habitus, mit im Alten verhafteten Orientierungsgehalten«, gespro-
chen werden.

6.1.2  Sequenzanalyse Passage 2

Im weiteren Verlauf dieses Interviews wurde MIKA gefragt, warum sie sich
fiir den Schulformwechsel in eine AHS- Oberstufe entschieden hat. Die
Auswahl dieser Passage dient dabei einer heuristischen Perspektive, da zu
erwarten ist, dass durch die spezifische Fragestellung ein Mechanismus in
Gang gesetzt wird, bei dem sich MIKAs schulbezogener Habitus zur Thema-
tik der Schulwahl positionieren muss. Im folgenden Sequenzgefiige wird nun
mit einer neuen rekonstruktiven Analyse begonnen. Der konkrete Erzéhlim-
puls wird durch den Interviewer mit den folgenden Worten eingeleitet:

,kannst du mir ein bisschen was driiber erzdhlen(,) warum du dich fiir eine ahs oberstufe
entschieden hast(?)* (fragend) (00:00:55 — Interviewer Zeile 65)

Diese Eingangsfrage weist eine Ahnlichkeit zur ersten Frage des Interviews
aus Passage 1 auf. So wird die Interviewte darum gebeten, ,,etwas® iiber ei-
nen Prozess der Schulwahlentscheidung zu ,,erzahlen®. Konkret soll sie etwas
iiber ihren Entscheidungsprozess erzdhlen. Diese konkrete Wortwahl des
Interviewers gleicht damit einer Unterstellung, dhnlich wie die Frage zur
ersten Erzdhlaufforderung aus Passage 1. MIKA wird durch diesen Erzdh-
limpuls die Rolle einer Person zugesprochen, welche die Schulwahlentschei-
dung selbst getroffen hat. Ob diese Entscheidung von ihr alleine getroffen
wurde, ist fiir den Interviewer hochst wahrscheinlich nicht bekannt. So kann
im Sinne der handlungspragmatischen Anforderungslogik davon ausgegan-
gen werden, dass MIKA zum einen durch diese Eingangsfrage die Mdglich-
keit erhélt, sehr offen zu antworten und zum anderen wird sich in den folgen-
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den Sequenzen zeigen, ob sie auf die zentrale Unterstellung des Interviewers
eingeht und wie sie damit umgeht. Hypothetisch konnten nun Erzahlungen
folgen, aus denen ersichtlich wiirde, wie die Interviewte diesen Prozess der
Entscheidung erlebt hat. In diesem Sinne wire es denkbar, dass sie tiber kon-
krete oder diffuse, familidre oder peerbezogene Erlebnisse spricht, die erken-
nen lassen, dass die Entscheidung nicht zur Génze in ihrer alleinigen Verant-
wortung lag. Eine thematische Einflihrung von dritten Personen wiirde damit
eine gewisse Wichtigkeit dieser Personengruppen implizieren, sodass zu
vermuten wire, dass MIKA Wert auf die Meinung und Unterstiitzung von
anderen legt. Wiirde MIKA die Unterstellung in einer abwehrenden Haltung
zuriickweisen, so wiirde dies fiir eine abgeneigte Haltung sprechen, welche
fiir die Erstellung einer Habitushypothese einen fruchtbaren Boden liefern
wiirde. Des weiteren konnte MIKA mit einer Erzdhlung antworten, bei der es
im Kern weniger um die konkrete Entscheidung geht als vielmehr um die
spezifische Legitimation fiir den Versuch an hoherer Bildung teilzuhaben. In
dieser hypothetischen Vorabrahmung wire es denkbar, dass MIKA iiber
konkrete Griinde und Motivationen spricht, die im Kern als Rechtfertigung
fiir die Schulwahl herangezogen werden. Je nach der konkreten Beschreibung
einer potentiellen Motivskizze, er6ffnet eine solche Explikation die Moglich-
keit, Vermutungen iiber die impliziten und latenten Wissensbestdnde auf der
Ebene eines Habitus anzulegen.

Im Folgenden wird nun begonnen, die erste Sequenz der Antwort zu in-
terpretieren.

Sequenz 1

,weil ich finde, dass das die beste schulwahl war(.)* (Aussagekraftiger Tonfall) (00:01:00 -
MIKA, Zeile 66)

Mit der Sequenz 1 aus Passage 2 wird die Unterstellung, dass MIKA eine
entscheidende Verantwortung bei ihrer Schulwahl hatte, vorerst nicht abge-
wiesen und damit in gewisser Weise bestétigt. Diese Lesart wird durch den
ersten Teil des Sprachaktes unterstiitzt (,,weil ich finde®). Damit wird die
Vermutung geschirft, dass MIKA im Prozess der Schulwahl relativ viel Frei-
raum hatte. Der aussagkriftige Tonfall dieser Sequenz passt in die Lesart
einer gewissen Selbstbestimmung und Autonomie. Fiir den ersten Teil der
Sequenz bietet sich eine Interpretation an, welche die konkreten Worte (,,weil
ich finde®) als eine Art personliche Rahmung versteht, welche den zweiten
Teil des Sprechaktes (,,dass das die beste Schulwahl war®) als eine Art Ge-
schmacksurteil legitimieren sollen.

Die erste Sequenz erfolgt nun als ein Sprachakt aus der Perspektive einer
nachtriglichen Legitimation, ohne eine direkte Erzéhlung tiber die vorgela-
gerten Entscheidungsprozesse oder ggf. Diskussionen vor dem Ubertritt in
die weiterfithrende Oberstufe. Aufgrund dieser retrospektiven Betrachtung
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der Schulwabhl (,,dass das die beste schulwahl war®) lasst sich vermuten, dass
MIKA hier eine gewisse Abstraktionsfahigkeit preisgibt. MIKA urteilt folg-
lich iiber ihre gegenwirtige und somit auch in gewissen Teilen zukiinftige
Schulsituation, da diese, aufgrund der in der Vergangenheit liegenden
Schulwahlentscheidung, positiv beeinflusst werden kann. Somit zeugt diese
Sequenz von einem Bewusstsein dariiber, dass eine andere Schulwahl (bspw.
eine Lehre oder eine BHS-Matura) fiir MIKA hdochstwahrscheinlich nicht
»die beste schulwahl®“ gewesen wire. Diese Lesart schirft sich in der An-
nahme, dass die Interviewte in diesem Sprachakt eine Abstraktionsfahigkeit
leistet, die sie zum Urteil bringt, dass die AHS-Matura ,,die beste schulwahl*
fiir sie ist. Mit diesen Ausfithrungen bietet es sich nun an, die Interpretationen
in eine oder mehrere Habitushypothesen zu iiberfiihren.

Habitushypothese 1 — ,, ein schulaffiner Habitus mit
Leistungsorientierung

Im Rahmen der Sequenz 1 kann die Vermutung zu Grunde gelegt werden,
dass diesem spezifischen Sprachakt ,,ein schulaffiner und leistungsorientierter
Habitus®™ vorausgeht. Diese Interpretation schérft sich in der Annahme, dass
MIKA durch die konkrete Wortwahl ihrer Aussage ein bewertendes Urteil
iiber ihre neue Schule fillt. Folglich lasst sich daraus erschlieen, dass die
Interviewte mit dieser konkreten Schule etwas Besonderes verbindet. Dieses
Besondere wird im Rahmen ihrer eigenen Entscheidung als die ,,beste Opti-
on dargestellt. Neben der personlichen Rahmung (,,weil ich finde*) stirkt sich
die Interpretation in den Worten: ,,dass das die beste schulwahl war“. Ein
solcher Habitus wiirde durch die Betonung der ,,besten schulwahl* habituelle
Dimension einer Leistungsorientierung ausweisen. Schulische Beziige und
eigene Leistungsanspriiche sind in dieser Perspektive der positive und anzu-
strebende Gegenhorizont. Die entscheidende Bezugsnorm fiir eine solche
Interpretation ist die Begrifflichkeit ,,die beste”. Bei einer handlungsleitenden
Orientierung an bestmdglichen Leistungen und schulischen Beziigen wire im
Folgenden zu erwarten, dass weitere Sprachakte angeschlossen werden, die
auf eine schulpositive und strebsame Haltung hinweisen. Eine solche Streb-
samkeit wire im Sinne dieser Interpretation stark an der Leistungsorientie-
rung ausgerichtet. So kdonnte MIKA im weiteren Verlauf davon sprechen,
dass Sie aufgrund der ,,besten schulwahl* auch bestmogliche Leistungen von
sich erwartet und bereit ist, diese zu leisten. Hierbei wiren auch Sequenzen
denkbar, die darauf verweisen, dass MIKA sich bewusst ist, besondere Belas-
tungen und Herausforderungen auf sich nehmen zu miissen, um sehr gute
Leistungen zu erreichen. Der leistungsorientierte und schulaffine Sprachduk-
tus miisste sich dabei im weiteren Verlauf festigen und durch weitere schuli-
sche leistungsbezogene Dimensionen untermauert werden. Im Sinne der
Habitushypothese eines schulaffinen und leistungsorientierten Habitus deutet

158



sich jedoch eine gewisse Unstimmigkeit zu der zusammenfassenden Formu-
lierung aus der Passage 1 an. Konkret wiirde ein pflichtbewusster und im
Alten verhafteter Habitus nicht direkt an eine solch starke Schulaffinitit und
Leistungsbetonung anschliefen koénnen. Um eine entsprechende Verbin-
dungslinie zu rekonstruieren, wiren im weiteren Verlauf Sequenzen notig,
die eine gewisse Relativierung der Leistungsorientierung andeuten. Des wei-
teren konnte MIKA in diesem Kontext {iber transformative Prozesse spre-
chen, welche sich auf die gednderten Anforderungsstrukturen in der neuen
Schule beziehen.

Habitushypothese 2 — ,, ein bildungs- und zukunfisorientierter
Habitus *

Eine weitere Hypothese ldsst sich aus der Lesart entwickeln, dass hier ein
Habitus vorliegt, der sich durch eine bildungsbezogene Zukunftsorientierung
auszeichnet. Der konkrete Sprachakt ist aus Sicht dieser Interpretation das
Ergebnis einer Orientierung an zukiinftigen schulbiographischen Erfolgen
und damit wiirde diese Habitusdisposition ebenfalls die Dimension einer
gewissen Bildungsaffinitit aufweisen. Hierbei wird jedoch nicht zwangslau-
fig die Schule als entscheidender Ort fiir Bildung und die damit einhergehen-
den Inhalte besonders stark akzentuiert, sondern viel mehr die damit verbun-
denen Aussichten auf spitere Erfolge und Konsequenzen. Bildungsprozesse
dienen in dieser Lesart weniger der eigenen Bildung und dem personlichen
Wissens- und Fahigkeitszuwachs. Es ldsst sich daraus ableiten, dass MIKAs
handlungsleitende Orientierung einer gewissen Effizienzfokussierung unter-
liegt. Diese Hypothese schirft sich durch eine besondere Gewichtung der
Worte ,,dass das die beste schulwahl war”. Um diese Lesart weiter zu verfol-
gen, konnte MIKA {iber ihre personlichen Ziele sprechen und hierzu ausfiih-
ren, dass sie bereit ist, schulische Herausforderungen und Anstrengungen auf
sich zu nehmen, um damit letztlich ihre zukiinftigen Ziele zu erreichen. Ein
solche habituelle Disposition wiirde sich dadurch kennzeichnen, dass weniger
die schulischen Inhalte, Bildungsprozesse oder Fertigkeitszuwéchse im Zent-
rum der handlungsleitenden Orientierung stehen, als vielmehr die Aussichten
auf das Erreichen der selbst- oder fremd- (bspw. durch die Eltern) definierten
Ziele. Schulische Beziige wiirden so stets im Licht der zukiinftigen Errungen-
schaften (Matura, Studium, Lehre etc.) betrachtet werden. Im Folgenden wird
nun eine weitere Sequenz hinzugenommen, um mit der Falsifikation, Verifi-
zierung oder Adaption der bestehenden Hypothesen zu beginnen.
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Sequenz 2

»ich finde so, da habe ich so die beste bildung(,) so weil ahs-matura ist halt was(,) das kann
jetzt keine andere matura so ersetzen.*

Auch in dieser Sequenz beginnt MIKA mit einem personlichen und rahmen-
den Impuls (,,ich finde so*). Hierbei ist es denkbar, dass diese Rahmungen im
Sinne einer personlichen Legitimation vor die konkreten, inhaltlichen Ebenen
der Aussage geschaltet werden. Dies spricht weiterhin dafiir, dass MIKA bei
der Schulwahlentscheidung eine gewisse Autonomie und Eigenverantwort-
lichkeit erlebt hat. Des weiteren lédsst sich im folgenden Verlauf dieser Se-
quenz ein Urteil {iber schulische Bildungsprozesse identifizieren (,,da habe
ich so die beste bildung™). Diese Beurteilung wird von MIKA mit einem
weiteren Urteil begriindet (,,so weil ahs matura ist halt was(,) das kann jetzt
keine andere matura so ersetzen.*).

Im Kontext dieser Sequenz lassen sich Ankniipfungspunkte an einen bil-
dungsaffinen und leistungsorientierten Habitus herleiten. Schulische Bildung
und der damit verbundene Abschluss werden in diesem Sprachakt weiterhin
als positiver Gegenhorizont ausgewiesen. In dieser Lesart zeugt der konkrete
Verweis (,,da habe ich so die beste bildung®) von einer Orientierung an schu-
lischen Inhalten und Bildungsprozessen. In diesem Sprachakt ist es auffal-
lend, dass MIKA dariiber Auskunft gibt, dass sie durch die AHS- Matura die
,beste bildung® bekommt, dies jedoch weniger aus Perspektive einer Eigen-
aktivitit hergeleitet wird. Bei einem schulaffinen Habitus mit einer starken
Leistungsorientierung wére zu erwarten gewesen, dass MIKA hier Anteile
eines Enaktierungspotential preisgibt, um sich somit aktiv zu ihrem positiven
Gegenhorizont zu positionieren. Ob die hier formulierte Leistungs- und
Schulaffinitdt fiir MIKA auch die handlungsleitende Orientierung im Sinne
eines Modus Operandi ist, konnte durch den Fortgang in den néchsten Se-
quenzen sichtbar werden.

Im Kontext der Sequenz 2 kann die Lesart eines zukunftsorientierten Ha-
bitus weiter verfolgt werden. MIKA gibt im Rahmen dieses Sprachaktes eine
fiir sie gesonderte Relevanz der Ebene ,,schulische Bildung* (,,da habe ich so
die beste bildung®) preis. Damit akzentuiert die Interviewte eine Thematik,
welche an die zweite Habitushypothese anschlieBen kann. Durch diese spezi-
fische Wortwahl (,,so weil ahs-matura ist halt was(,) das kann jetzt keine
andere matura so ersetzen®) ldsst sich vermuten, dass eine AHS-Matura fiir
MIKA der schulische Goldstandard ist. Besonders auffillig ist hierbei die
starke Betonung im ersten Teil des Sprachaktes, dass die Bildung in einer
AHS-Oberstufe fiir die Interviewte ,,die beste” ist. Aufgrund einer solchen
Akzentuierung bietet es sich an, die Habitushypothese 2 weiterzuentwickeln.
So kann auch die Dimension einer gewissen Bildungsaffinitit mit einbezogen
werden. Diese Interpretation schérft sich in der Annahme, dass MIKA durch-
aus an schulischen Inhalten und Erlebnissen interessiert ist und sie damit den
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Fokus auf eine fiir sie ,,besten” Schulform richtet. Fiir MIKA konnte hchere
schulische Bildung damit als eine Eintrittskarte fiir hdhere universitére Bil-
dung fungieren. Um diese Lesart weiter zu festigen, miissten im folgenden
Sprachverlauf zum einen Bezlige zur schulischen Affinitét erfolgen und zum
anderen miisste ein Duktus erkennbar werden, dass die AHS als ,,beste
schulwahl“ MIKAs zukiinftigen und personlichen Zielen am néichsten steht.
Dabei wire es auch denkbar, dass sie ihre Schulwahl von anderen Schulfor-
men abgrenzt und sie weiterfilhrend plausibilisiert, warum die AHS ,.die
beste schulwahl war®“. Des weiteren wire es moglich, dass die Interviewte
iiber konkrete Ziele spricht, welche sie verfolgt und sie dariiber herleitet,
warum die AHS-Oberstufe fiir sie die bestmdgliche Schulform darstellt. So
konnte MIKA in diesem Kontext davon sprechen, dass sie weniger daran
interessiert ist, eine andere Schullaufbahn einzuschlagen, da diese nicht mit
ihren zukiinftigen Zielen vereinbar ist. Sollte es im weiteren Verlauf dieses
Sequenzgefiiges zu einer Akzentuierung einer der beiden Dimensionen
(Schulaffinitit und Bildungsstreben oder Zukunfts- und Effizienzorientie-
rung) kommen, so wiirde dies die Moglichkeit bieten, die handlungsleitende
Orientierung final in eine Habitushypothese einmiinden zu lassen. Nachfol-
gend wird nun eine weitere Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 3
,und ich finde es halt (...) also will auf jeden fall studieren(.)*

Auch diese Sequenz beginnt mit einer personlichen Rahmung (,,Und ich
finde es halt®), um im Anschluss das iibergeordnete Ziel der eigenen Motiva-
tion zu erldutern (,,also will auf jeden fall studieren(.)*). Damit wird zum
dritten Mal in Folge ein gewisses Schema fiir den einzelnen Sprachakt ge-
wihlt und daher kann vermutet werden, dass dies nicht zufdllig geschieht.
Durch die dezidierten Rahmungen aller bisherigen Sequenzen (,,weil ich
finde®; ,,ich finde so*; ,,und ich finde es halt) scheint MIKA eine nicht zufal-
lige Themeneinfithrung zu bedienen, deren Funktion die Darstellung einer
gewissen Rechtfertigungslogik preisgibt. Diese Art der Einleitungen dienen
in weiterer Folge einer Positionierung oder einem Urteil. In diesem Kontext
wire die Rahmung als eine Art personliche Legitimation zu verstehen.

In der Sequenz 3 dieser Passage zeigt sich nun eine inhaltliche Gewich-
tung, die eher zum Vorteil eines zukunftsorientierten Habitus ausfillt. Be-
sonders die Dimension einer Leistungsorientierung ist es, welche sich durch
diesen Sprachakt kaum weiter verfolgen ldsst. Die Betonung, dass die Inter-
viewte ,,auf jeden Fall studieren* will, zeugt mehr von einer zukunftsorien-
tierten Perspektive als von einer handlungsleitenden Orientierung an schuli-
scher Performance. Die Interpretation begriindet sich darin, dass es bis hier-
hin keine Hinweise auf eine Orientierung an schulischen Leistungen oder
einer gesonderten Gewichtung an Bildungsinhalten gibt. In diesem Kontext
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wird die Habitushypothese eines schulaffinen und leistungsorientierten Habi-
tus verworfen und nicht weiter verfolgt.

Bis hierher zeigte sich, dass die bestehenden Ausfiihrungen eines zu-
kunftsorientierten Habitus jene These darstellt, welche die bisherigen Sprach-
akte weitestgehend plausibilisieren kann. Aufgrund der in dieser Sequenz
stattfindenden Akzentuierung des iibergeordneten Ziels (,,also will auf jeden
fall studieren®), festigt sich die Lesart eines zukunftsorientierten Habitus. Die
schul- und bildungsaffinen Anteile werden in dieser Interpretation nicht
zwangslaufig geschwicht, da eine erfolgreiche schulische Performance letzt-
lich ein entscheidender Faktor fiir die Aufnahme eines Studiums wire. Je-
doch scheint im Kontext dieser Passage die Dimension der Zukunftsorientie-
rung mehr handlungsleitend zu sein. Zur Schirfung wird daher im Folgenden
von einem zukunftsorientierten Habitus mit bildungsaffinen Anteilen gespro-
chen. Um diese Haupthypothese weiter zu verfolgen, miissten im folgenden
Verlauf der Sequenzen Sprachakte generiert werden, welche an diese hand-
lungsleitenden Dimensionen anschlieBen konnen. MIKA konnte weiter aus-
fiihren, dass sie bereit ist, verschiedenste Herausforderungen anzunehmen
und zu meistern — wenn dies ihrem hdoheren Ziel (Studium) dienlich ist. In
diesem Zusammenhang wire es denkbar, dass sie noch einmal iiber anfangli-
che Probleme spricht, welche sie schnellstmdglich beheben musste, damit ihr
Ziel nicht gefahrdet wird. Des weiteren konnte sie iiber schulbezogene The-
men und Inhalte sprechen, welche fiir sie einen gesonderten Stellenwert ein-
nehmen, da diese fiir sie niitzlich sind und sie dadurch ihrer personlichen
Zielsetzung nidher kommt. Hieran anschlieBend, wird nun die letzte Sequenz
hinzugenommen.

Sequenz 4

,und ich wiirde es dann unnotig finden(,) zum beispiel eine berufsausbildende schule zu
machen(,) die dann fiinf jahre geht(.)* (Ende: 00:01:00 MIKA)

Diese Sequenz kann am deutlichsten als ein plausibler und wohlgeformter
Sprachakt an die hypothetischen Weiterfilhrungen zur Habitushypothese
eines zukunftsorientierten Habitus anschliefen. Diese Verfestigung wird
besonders durch die konkrete Wortwahl weiter untermauert (,,und ich wiirde
es dann unnotig finden*). Mit diesen Worten dokumentiert sich sehr deutlich
die Orientierung an zukiinftigen Ereignissen. Die Verwendung des Konjunk-
tiv 2 (,,wiirde*), weist dabei auch eine gewisse Dimension der Abstraktions-
fahigkeit auf, welche sich zum positiven Gegenhorizont (Maturaabschluss
oder der Aufnahme eines Studiums) ausrichtet. Auch der zweite Teil des
Sprachaktes (,,zum Beispiel eine berufsausbildende Schule zu machen(,) die
dann fiinf Jahre geht(.) ) wirkt plausibel, um die Interpretation einer Zu-
kunftsorientierung zu unterstiitzen. In diesem Sprachakt fallt vor allem die
zeitliche Komponente auf (,,fiinf Jahre*), welche MIKA in Kontrast zu den
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vier Jahren AHS-Matura stellt. Damit ist final davon auszugehen, dass MI-
KAs handlungsleitende Orientierungen in dieser Passage durch eine Zu-
kunftsorientierung geprigt ist, welche in der AHS-Oberstufe die fiir sie
,best“-moglichen Chancen erhélt. Im Anschluss wird nun eine zusammenfas-
sende Formulierung fiir die Passage 2 ausgefiihrt.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 2

,kannst du mir ein bisschen was driiber erzdhlen(,) warum du dich fiir eine ahs oberstufe
entschieden hast(?)* (00:00:55 Interviewer — Zeile 65 im Dokument ,, Transkriptionen®)

,»weil ich finde, dass das die beste schulwahl war(.) (aussagekriftiger tonfall) ich finde so,
da habe ich so die beste bildung(,) so weil ahs matura ist halt was(,) das kann jetzt keine
andere matura so ersetzen. und ich finde es halt (...) also will auf jeden fall studieren(.) und
ich wiirde es dann unnétig finden(,) zum beispiel eine berufsausbildende schule zu ma-
chen(,) die dann fiinf jahre geht(.)* (00:01:00 MIKA — Zeile 66 im Dokument ,,Transkrip-
tionen*)

Im Rahmen dieser Passage liel sich mittels der vorangegangenen Se-
quenzanalyse eine handlungsleitende Habitusdispositionen rekonstruieren,
die man als »einen zukunftsorientierten Habitus mit bildungsaffinen Antei-
len« beschreiben kann. Von besonderer Bedeutung ist in dieser Passage MI-
KAs Fokussierung auf zukiinftige Errungenschaften und Ereignisse (,,s0 weil
ahs-matura ist halt was(,) das kann jetzt keine andere matura so ersetzen®;
»also will auf jeden fall studieren(.)*). Wie dargelegt wurde, hitte dies auch
fiir eine starke, leistungsorientierte Haltung sprechen kdnnen. Jedoch kristal-
lisierte sich hierbei eher die implizite Handlungsleitung durch den Fokus auf
die personlichen Ziele und MIKAs damit einhergehende Zukunftsorientie-
rung heraus. Hierbei zeigte sich auch, dass aufgrund der Betonung — ,,da habe
ich so die beste bildung* — vermutet werden kann, dass schulische Beziige
wie Bildungsprozesse und Féhigkeitszuwichse fiir die Interviewte keine
unwichtige Dimension darstellen. In diesem Kontext konnten fiir diese Pas-
sage auch Anteile einer gewissen Bildungsaffinitdt rekonstruiert werden,
welche jedoch im Vergleich nicht die Bedeutung einer zentralen handlungs-
leitenden Dimension eines Modus Operandi einnimmt, wie die hier rekon-
struierten Zukunftsorientierung. Aus der Logik einer solchen Orientierung
passt dies plausibel in die finale Habitushypothese, da schulische Beziige wie
beispielsweise Wissens- und Fahigkeitszuwdchse als dringende Notwendig-
keit zu erachten sind, um den Abschluss der Matura (,,das kann jetzt keine
andere matura so ersetzen“) und damit die Eintrittskarte in ein Studium zu
erreichen (,,also will auf jeden fall studieren®). In diesem Kontext erscheint
das stetige Abrufen eines schematischen Aufbaus zu Beginn der Antworten —
hier spezifisch die personlichen Rahmungen (,,weil ich finde®; ,,ich finde so®;
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»und ich finde es halt®) — eine gewisse Abstraktionsfahigkeit preiszugeben,
welche in der Lesart der Habitushypothese jedoch keine gesonderte Stellung
einnimmt. Die konkrete Wortwahl (,,da habe ich so die beste bildung*; ,,so
weil ahs matura ist halt was(,) das kann jetzt keine andere matura so erset-
zen®) passt hierbei als wohlgeformter Sprachakt in die Habitushypothese
eines zukunftsorientierten Habitus mit bildungsaffinen Anteilen. Final kann
also festgehalten werden, dass MIKA eine besonders ausgepragte Fokussie-
rung auf spitere Errungenschaften und schulische bzw. universitire Ziele
(Abschliisse bzw. Aufnahme eines Studiums) inkorporiert hat und in diesem
Kontext auch die Dimensionen einer gewissen Bildungsaffinitit zentral wer-
den, da dies eine Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Bildungsbiographie
darstellt. Mit der Habitushypothese eines zukunftsorientierten Habitus mit
bildungsaffinen Anteilen ist damit eine Rekonstruktion abgeschlossen, wel-
che die Passage 2 plausibilisieren kann. Im Folgenden wird nun die letzte
Sequenzanalyse zur Passage 3 der Fallrekonstruktion MIKA eingefiihrt.

6.1.3  Sequenzanalyse Passage 3

Als eine letzte heuristische Dimension bietet sich fiir die folgende Se-
quenzanalyse dieser Fallrekonstruktion die Thematik schulischer und persén-
licher Veranderungen und Wahrnehmungen im Kontext der alten und neuen
Schule an. Konkret wurde die Interviewte dazu befragt, was fiir sie die groB3-
ten Unterschiede zwischen der neuen Schule und ihrer Zeit in der Mittelschu-
le sind. Im Rahmen dieser Thematik ist es auffallend, dass MIKA direkt iiber
die neuen Leistungsanforderungen in der Oberstufe spricht. Folgender Tran-
skriptausschnitt verdeutlicht dies:

»eigentlich(,) dass man da jeden tag was tun muss(.) das war fiir mich am anfang erst sehr
ungewohnt(.) und ja(,) das ist halt wirklich (...) dhm (...) in der nms war es halt wirklich
so(,) dass da jeder dir so hinterhergetragen hat(.) und naja(,) du hast schon logischerweise
lernen miissen(,) aber in der ahs ist das alles schon etwas anderes(.) weil (...) ja(.)*
(00:02:25 — MIKA, Zeile 72)

Bereits in diesem Kontext kann die interpretierende Rahmung erfolgen, dass
die neuen schulischen Leistungsforderungen einen bedeutsamen Themen-
komplex fiir die Interviewte darstellen. Im weiteren Verlauf dieses Interviews
ist die Oberstufenschiilerin gefragt worden, wie sie mit diesen neuen Heraus-
forderungen umgegangen ist und ob sich bei ihrem Lernverhalten etwas ge-
andert hat. Hierzu berichtete MIKA, dass sie es aus der Mittelschule gewohnt
war, die meisten Themen und Inhalte auswendig zu lernen und dies fiir sie
und ihre Leistungsanspriiche eine niitzliche Strategie darstellte (,,ahm ja(,) ich
habe friiher eigentlich alles immer nur auswendig gelernt, also in der nms hat
das immer funktioniert(.)* (00:08:00; MIKA). Im Kontext dieser Lernstrate-
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gie spricht die Oberstufenschiilerin davon, dass diese Herangehensweise in
der AHS nicht mehr funktional war (,,hier ist das anders(,) dass man alles auf
verstindnis lernen muss(.)“. Im weiteren Interviewverlauf wurde noch einmal
eine Art Riickschau thematisiert, bei der MIKA dazu befragt wurde, wie sie
sich in den ersten Wochen in der neuen Oberstufe fiihlte und wie sie mit den
Herausforderungen umgegangen ist. Im Sinne dieser thematischen Einfiih-
rung, soll nun die letzte Passage dieser Rekonstruktion mittels einer finalen
Sequenzanalyse bearbeitet werden. Folgende Frage wurde MIKA gestellt:

,wie hast du dich da gefiihlt(,) in den ersten wochen(?)* (fragend) (00:10:12 — Interviewer,
Zeile 99)

Mit dieser spezifischen Fragestellung wird an die vorher besprochenen The-
menkomplexe angeschlossen. Die Interviewte wird hierbei zu etwas sehr
Personlichem befragt — ihren Gefiihlen. Dabei zielt der Erzéhlimpuls des
Interviewers nicht nur auf die Gefiihlsebene ab, sondern auch auf eine retro-
spektive Einschitzung dieser Emotionen. MIKA soll ihre damaligen Gefiihle
aus der heutigen Sicht beschreiben und darlegen. Mit den Worten: ,,in den
ersten Wochen® impliziert der Interviewer, dass die damaligen Erlebnisse des
Ubertrittes und die damit verbundene Gefiihls- und Emotionslage kein singu-
lares oder punktuelles Geschehnis war, sondern sich dieser Prozess iiber
mehrere Tage bis Wochen zog. Des weiteren wird der Ubertritt als potentielle
Krise adressiert. Konkret bezieht sich dies auf die in der Frage unterstellten
Annahme, dass die ersten Wochen in der neuen Schule ein verdndertes emo-
tionales Befinden ausgeldst haben. Diesbeziiglich bietet es sich an, hypotheti-
sche Anschliisse vorab zu skizzieren. Im Sinne einer Reaktion konnte MIKA
mit einer eher verschlossenen oder sogar abwehrenden Haltung reagieren.
Hierbei wiére es denkbar, dass sie dieser konkreten Fragestellung ausweicht,
da sie es nicht gewohnt ist, {iber ihre Gefiihle zu sprechen. Dabei wire es
auch denkbar, dass MIKA sich schamt oder die Frage des Interviewers als
iibergriffig wahrnimmt. Die Interviewte konnte auch iiber konkrete negative
Emotionen und Gefiihle sprechen, welche wiederum auf bestimmte habituelle
Dimensionen wie Angst oder Hilflosigkeit hinweisen konnten. Des weiteren
wire es denkbar, dass MIKA mit einer gewissen Gleichgiiltigkeit reagiert
und dabei keine nennenswerten Emotionen berichtet. Eine solche Reaktion
spriche dann fiir eine eher indifferente Haltung gegeniiber den konkreten
neuen Anforderungen in der Oberstufe. Mit diesen hypothetischen Ver-
gleichshorizonten wird nun die erste Sequenz der Passage 3 hinzugenommen
und in die Sequenzanalyse iiberfiihrt.

Sequenz 1

»irgendwie unvorbereitet (...)(.)* (00:10:16 — Mika, Zeile 100)
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Im Sinne der vorher besprochenen Anschlussmdglichkeiten entscheidet sich
die Interviewte in der ersten Sequenz fiir eine kurze und prignante Antwort,
welche auf der expliziten Ebene an die vorher eingefiihrten Sprachakte MI-
KAs plausibel anschlieBen kann. Thematisch zeigt sich damit das stimmige
Bild eines herausfordernden und angespannten Ubertrittes. In diesem Kontext
ist somit weiter davon auszugehen, dass die Interviewte einen Prozess der
Uberforderung und damit des ,,unvorbereitet-seins erlebt hat. Aus diesem
Sprachakt geht jedoch nicht direkt hervor, ob dieses ,,unvorbereitet*-sein
ausschlieBlich auf sie selbstbezogen ist oder ob es hier Dritte gibt (die Eltern
oder die ehemaligen Lehrer*innen), die MIKA besser vorbereiten hitten
konnen. Das Wort ,irgendwie” kann dabei als eine Relativierung gelesen
werden, welche auf eine gewisse Unsicherheit zuriickgefiihrt werden kann.
Konkret liele sich so die Interpretation zu Grunde legen, dass MIKA mit
diesem Wort eine Milderung der personlichen Einschétzung (,,unvorbereitet)
voranstellt. Des weiteren wire es denkbar, dass diesem Sprachakt eine gewis-
se meritokratische Haltung vorausgeht. Die konkreten Worte ,,irgendwie
unvorbereitet” wéren so als ein Ausdruck einer personlichen Enttduschung
liber die eigene Leistung zu verstehen. Damit bietet es sich an dieser Stelle
an, die ersten hypothetischen Uberlegungen in eigenstindige Habitushypo-
these zu iiberfithren und auszuformulieren.

Habitushypothese 1 — ,, ein im Alten verhafteter Habitus schulischer Orientie-
rungslosigkeit

Diese Hypothese wird aus der Lesart entwickelt, dass dieser Sequenz ein im
Alten verhafteter und orientierungsloser Habitus vorrausgeht. Das Wort ,ir-
gendwie“ wére in dieser Interpretation eine diffuse Einschitzung fiir die
nachgereihte, weitere Einschédtzung (,,unvorbereitet™). Diese Lesart schérft
sich in der Annahme, dass MIKA den Ubertrittsprozess als eine Krise schuli-
scher Orientierung erlebt hat. Die zentralen, schulischen Handlungs-, Wahr-
nehmungs-, und Deutungsschemata, welche mafigeblich durch die schulische
Mittelschulsozialisation inkorporiert wurden, kdnnen in der neuen Schule
und den damit verbundenen neuen Anforderungen nur bedingt anschliefen.
Des weiteren impliziert die Interviewte mit dem Wort ,,unvorbereitet”, dass
es etwas gibt, dem sie gegeniiber nicht geniigend vorbereitet ist. Dabei kann
dieses etwas als Dimensionen der Anforderungsstruktur der Oberstufe, im
Sinne des sekundidren Habitus, gedeutet werden. Eine solche Lesart konnte
auch plausibel an die Ausfithrungen aus der thematischen Rahmung zur Ein-
leitung dieser Passage anschlieBen (,,und ja(,) das ist halt wirklich (...) &hm
(...) in der nms war es halt wirklich so(,) dass da jeder dir so hinterhergetra-
gen hat(.) [...] aber in der ahs ist das alles schon etwas anderes(.)* (00:02:25
MIKA). Im Kontext dieses Quellverweises wire die alte Lernstrategie (Aus-
wendiglernen) ein positiver Gegenhorizont, welcher durch die neuen Anfor-
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derungen nicht mehr funktional ist. Mit diesen Ausfiihrungen deutet sich eine
Passungsproblematik zwischen MIKAs habituellen Dispositionen und den
Anforderungsstrukturen (sekundirer Habitus) der neuen Oberstufe an. In
diesem Kontext waren MIKAs schulbezogenen habituellen Dispositionen fiir
einen Transformationsdruck priadisponiert. Um die Habitushypothese 1 wei-
ter zu schérfen und zu validieren, miissten im weiteren Sprachakte folgen,
welche die Interpretation einer schulischen Orientierungslosigkeit unterstit-
zen. MIKA konnte iiber konkrete Anforderungen und Erlebnisse sprechen,
welche erkennen lassen, dass ihre alten (auf die Mittelschule angepassten)
Handlungs-, Wahrnehmungs-, und Deutungsschemata in der neuen Oberstufe
nicht funktional waren und sie deshalb neue habituelle Dispositionen entwi-
ckeln (inkorporieren) musste, um nach dem Schulformwechsel (im Sinne
eines neuen Felds) zurecht zu kommen. Des weiteren konnte die Interviewte
vom Mangel an Ankniipfungspunkten sprechen, die ihr geholfen hétten, in
der neuen Schule nicht ,,unvorbereitet™ zu sein.

Habitushypothese 2 — ,, ein Habitus mit latenter, meritokratischer
Orientierung “

Eine weitere Hypothese ldsst sich durch die Lesart entwickeln, dass diese
Sequenz aus einer latenten meritokratischen Orientierung an eigener Leis-
tungserwartung hervorgeht. Im Sinne dieser Interpretation konnte MIKA
aufgrund eines mangelnden Ubereinstimmens ihrer Selbstwahrnehmung und
Fremdwahrnehmung (durch bspw. Riickmeldungen aus der Schule/erste
Tests) dariiber enttiduscht sein, dass sie sich eigentlich als eine bessere Schii-
ler*in einschétzt und es daher gewohnt ist, auf neue Herausforderungen ,,vor-
bereitet zu sein. Hierbei wéare davon auszugehen, dass die Interviewte die
Schuld fiir einen krisenhaften Ubertritt bei sich sucht. Eine solche habituelle
Disposition wire damit in naher Verbindung zum meritokratischen Leis-
tungsprinzip zu diskutieren. Das meritokratische Prinzip einer besonders
starken Fokussierung der Eigenverantwortlichkeit wire in dieser Habitushy-
pothese die latente handlungsleitende Orientierung. Damit wiirde MIKA
einen positiven Gegenhorizont ausweisen, welcher sich durch eine besondere
Akzentuierung auf die eigenen Leistungen und damit auf das ,,vorbereitet™
sein bezieht. Bei dieser Lesart schérft sich eine dhnliche Orientierungslosig-
keit aufgrund mangelnder Ankniipfungspunkte zu den Anforderungsstruktu-
ren in der neuen Schule, jedoch wire die handlungsleitende Dimension aus
Sicht dieser Hypothese die meritokratische Orientierung und die Erkenntnis,
zu wenig geleistet zu haben. Um diese Hypothese weiter verfolgen zu kon-
nen, miissten im kommenden Sequenzgefiige Sprachakte erfolgen, bei denen
eine latente meritokratische Orientierung als handlungsleitende Habitusdis-
position zu erkennen ist. Konkret konnte MIKA zum einen weiter {iber Er-
lebnisse sprechen, die sie enttduschten oder bei denen sie negative Erfahrun-
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gen mit schulischen Riickmeldungen gemacht hat. Und zum anderen wére im
Rahmen des Sequenzgefiiges zu erwarten, dass MIKA dartiber spricht, dass
sie mit ihrer personlichen Leistungsfahigkeit (im Sinne des Vorbereitens)
unzufrieden ist.

Habitushypothese 3 — ,, ein unsicherer Habitus der Abhdngigkeit von
Dritten

Eine dritte Habitushypothese ldsst sich aus der Interpretation entwickeln, dass
hier eine habituelle Disposition vorliegt, deren Orientierungen an die Unter-
stiitzung Dritter (Eltern oder Lehrer*innen aus der Mittelschule) gekoppelt
ist. Im Kontext einer solchen Interpretation wiren es aus MIKAs Sichtweise
hochstwahrscheinlich die ehemaligen Mittelschullehrer*innen, welche sie
besser vorbreiten hitten konnen. Im Sinne dieser Hypothese wiirde MIKA
weniger sich selbst in der Verantwortung fiir einen erfolgreichen Ubertritt
sehen als vielmehr externe Strukturen oder dritte Personen (wie bspw. Peers,
Lehrer*innen oder die Eltern). Das subjektive Empfinden, ,,irgendwie unvor-
bereitet zu sein, wire aus Sicht dieser Interpretation darauf zuriickzufiihren,
dass MIKA die Verantwortung fiir ihre Vorbereitung nicht génzlich bei sich
sieht. Eine solche habituelle Disposition stinde damit auch in gewissem Maf}
idealtypisch entgegen einer meritokratischen Orientierung, da die Verantwor-
tung fiir das konkrete vorbereitet sein, an Dritte weitergegeben wird. Um die
Habitushypothese 3 weiterverfolgen zu kdnnen, wiren Sequenzen zu erwar-
ten, in dem die Interviewte iiber ihr Bediirfnis an Unterstiitzung spricht. Des
weiteren wére es denkbar, dass MIKA hier konkrete Dritte erwdhnt und dazu
ausfiihrt, dass bspw. die Mittelschullehrer*innen ihr zu wenig niitzliche Infos
und Unterstiitzung zukommen lassen haben und sie deshalb ,,irgendwie un-
vorbereitet“ in die Oberstufe gewechselt ist. Im Folgenden wird nun eine
weitere Sequenz hinzugenommen und mit der Uberpriifung der Habitushypo-
thesen 1, 2 & 3 begonnen.

Sequenz 2
,»also(,) ich habe(,) ich war wirklich null auf das vorbereitet(.)

Diese Sequenz wird als eine Art Erlduterung eingefiihrt, mit der die Inter-
viewte beginnt das Thema der Verantwortung zu umreifien, ohne dabei direkt
zu benennen, wessen Verantwortung letztlich zentral ist. Die Interviewte
bleibt diesbeziiglich vorerst etwas diffus. Jedoch scheint eine Interpretation,
in der sich MIKA selbst in der Verantwortung sieht, weiter denkbar. Hierfiir
sprechen die Worte: ,,also(,) ich habe(,)*. Daher kann davon ausgegangen
werden, dass MIKA selbst eine bedeutsame Rolle in dieser Frage einnimmt.
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Auch der zweite Teil dieser Sequenz kann an diese Lesart anschlielen, da die
Oberstufenschiiler*in ein weiteres Mal auf sich selber rekurriert (,,ich war
wirklich null auf das vorbereitet(.)*). Diese Sequenz bietet somit eine aus-
sichtsreiche Mdoglichkeit an, die bestehenden Habitushypothesen auf ihre
Anschlussplausibilitét zu priifen.

Die Habitushypothese eines im Alten verhafteten Habitus mit schulischer
Orientierungslosigkeit kann im Rahmen der Sequenz 2 weitergefiihrt werden.
Der spezifische Sprachakt wire im Sinne eines (schulisch) orientierungslosen
Habitus eine erwartbare Sequenz. Fiir diese Interpretation spricht vor allem
der zweite Teil der Sequenz (,,ich war wirklich null auf das vorbereitet(.)*).
MIKA schliefit somit an die Lesart eines orientierungslosen Habitus an, der
im Kontext der neuen Anforderungen der Oberstufe kaum Anschlusspunkte
findet, da dessen Handlung-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata noch
zu sehr auf das alte Feld (vorherige Mittelschule) angepasst sind. Die damit
einhergehende Interpretation einer Passungsproblematik zwischen den habi-
tuellen Dispositionen und den neuen Anforderungsstrukturen (im Sinne eines
sekunddren Habitus) verstirkt sich im Kontext dieser Sequenz. Damit ist
weiterhin davon auszugehen, dass MIKA den Ubertritt als eine Art schuli-
sches Krisenerlebnis erlebt, welches maf3geblich durch die mangelnden An-
schlussstellen der neuen Oberstufe erzeugt wird. In diesem Kontext kann
vermutet werden, dass die Interviewte, durch die Betonungen (,,also(,) ich
habe(,)* und ,,ich war wirklich null auf das vorbereitet(.)”), ihren Mangel an
Vorbereitung als eine personliche Dimension wahrnimmt. Damit diese Lesart
weiter verfolgt werden kann, miissten in den kommenden Sequenzen eine
latente schulische Orientierungslosigkeit signifikant werden. Es wére denk-
bar, dass MIKA weiterhin dariiber Auskunft gibt, warum sie konkret nicht
vorbereitet war und welche Anschlussstellen ihr gefehlt haben. Des weiteren
wire es denkbar, dass MIKA die Thematik der Verantwortung préziser
schérft. Dies hitte zur Folge, dass die bestehende Habitushypothese eines im
Alten verhafteten Habitus mit schulischer Orientierungslosigkeit, um eine
weitere Dimension ergénzt werden kann.

Auch die zweite Habitushypothese eines ,,Habitus mit latenter, meritokra-
tischer Orientierung” wére in der Lage diese Sequenz hervorzubringen. Diese
Interpretation schirft sich besonders durch die Akzentuierung der Selbstrefe-
renzen (,,also(,)_ich habe(,)* und ,,ich war wirklich null auf das vorberei-
tet(.)). Im Sinne dieser Hypothese festigt sich damit die Annahme, dass
MIKA davon ausgeht, dass sie die Biirgschaft fiir die fehlende Vorbereitung
auf die neuen Anforderungen in der Oberstufe trégt. Somit lésst sich auch fiir
diese Lesart eine Passungsproblematik zwischen den priméren schulbezoge-
nen Habitusdispositionen und den gesteigerten Anforderungen der Oberstufe
annehmen. Damit festigt sich fiir diese Hypothese eine Orientierung am meri-
tokratischen Leistungsprinzip und der damit einhergehenden Enttduschung
{iber die mangelnde Vorbereitung im Vorfeld des Ubertrittes. Im Sinne dieser
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These stellt die Inkorporation des meritokratischen Leistungsprinzips eine
immanente handlungsleitende Orientierung dar. Damit eine solche Lesart
weiter verfolgt werden kann, wére zu erwarten, dass die Interviewte im Fol-
genden dariiber spricht, dass sie sich in der Verantwortung eines gelingenden
Schuliibertritts sieht. In diesem Kontext wire es vor allem die starke Akzen-
tuierung der personlichen Eigenverantwortung, die wiederum als eine zentral
habituelle Disposition interpretiert werden konnte.

Fiir die letzte Habitushypothese eines unsicheren Habitus mit der Dimen-
sion einer sozialen Abhéngigkeit an Dritte, bietet diese konkrete Sequenz
keine direkten Ankniipfungspunkte. MIKA spricht nicht wie erwartet iiber
weitere Personen oder Personengruppen (Lehrer*innen, Eltern oder Peers),
folglich ist das hypothetische Bediirfnis nach sozialem Kapital nicht latent
unterlegt und somit im Rahmen dieser Sequenz nicht rekonstruierbar. Eine
solche Interpretation hétte sich vor allem durch eine passive Beschreibung
der Rolle als Schiilerin bemerkbar gemacht. Der positive Gegenhorizont wire
aus Sicht einer solchen Hypothese das Bediirfnis nach Unterstiitzung und
Hilfe. Im Kontext dieser Habitushypothese wire es zu erwarten gewesen,
dass die Oberstufenschiilerin eine Forderung nach Hilfestellungen kommuni-
ziert oder sie dariiber spricht, dass gewisse Personen (Lehrer*innen, Eltern,
Peers etc.) einen bedeutsamen Anteil der Verantwortung dafiir haben, dass
sie als Schiiler*in nicht geniigend auf die neuen Anforderungen in der Ober-
stufe vorbereitet wurde. Aufgrund der mangelnden Anschlussmoglichkeiten
und Plausibilisierungskraft, wird diese Hypothese im weiteren Verlauf ausge-
schlossen. Im Folgenden wird nun eine weitere Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 3
,ich habe gar nicht gewusst(,) was ich tun soll(.)*

Je nach Lesart, bietet dieser Sprachakt Anschlussmoglichkeiten fiir beide
bestehenden Habitushypothesen. Die These eines im Alten verhafteten Habi-
tus mit schulischer Orientierungslosigkeit wird vor allem durch die Worte
(,,habe ich gar nicht gewusst* & ,,tun soll*) unterstiitzt. Mit diesen Teilen der
Sequenz expliziert MIKA eine latent unterlegte Orientierungslosigkeit, wel-
che sich auf eine externe Struktur bzw. Anforderung (im Sinne eines Etwas,
auf das sie hétte vorbereitet sein kdnnen) bezieht. Diese Lesart schérft sich
durch die Interpretation, dass die Worte ,,was ich tun soll* als eine auflerhalb
ihres Wirkungskreises zu verstehende Anforderung verstanden werden kon-
nen. Somit kann hier vermutet werden, dass MIKA aufgrund ihrer mangeln-
den Vorbereitung nicht an die schulischen Anforderungen anschlieen konnte
und damit die Annahme einer schulkulturellen Passungsproblematik weiter
gefestigt wird.

Auch die Hypothese eines Habitus mit latenter, meritokratischer Orientie-
rung wére in der Lage diese dritte Sequenz hervorzubringen. Hierfiir spricht
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vor allem die wiederholt starke Akzentuierung der eigenen Person (,,ich habe
gar nicht gewusst(,) was ich tun soll(.)*). Im Kontext dieser Lesart deutet
besonders der Sequenzteil ,,was ich tun soll(.)* auf eine Positionierung zu den
externen Anforderungen der neuen Schule hin. Konkret impliziert MIKA
durch diese spezifischen Worte, dass es ein Etwas gibt, welchem sie, auf-
grund mangelnder Vorbereitung, nicht gewachsen ist. Die Selbstreferenz
passt dabei in das Bild der Verinnerlichung des meritokratischen Leistungs-
prinzips. In dieser Interpretation sind es die internen habituellen Strukturen
MIKAs, welche mit den externen Strukturen (gesteigerte Leistungsanforde-
rungen der neuen Oberstufe und somit Anteile des sekundéren Habitus) we-
nig Anschluss finden. Diese Dissonanz wird durch die mangelnde Vorberei-
tung der Oberstufenschiilerin hervorgebracht und damit kann diese Passungs-
problematik in enger Verbindung zur meritokratischen Orientierung disku-
tiert werden. Aus Sicht dieser Lesart wére es fiir die finale Validierung von
Vorteil, wenn die Interviewte im weiteren Verlauf dieses Sequenzgefiiges
dartiber sprechen wiirde, dass sie dezidiert sich in der Verantwortung, fiir ihre
schulischen Leistungen, sicht.

Wie ausgefiihrt, konnen beide Hypothesen fiir sich alleine weitergefiihrt
werden. Hierbei bietet sich im Rahmen des kommenden Sequenzgefiiges zum
einen die Chance eine der beiden Hypothesen zu finalisieren und zum ande-
ren konnten beide Hypothesen ineinander adaptiert werden. Dies wiirde sich
dann anbieten, wenn im Rahmen der nédchsten Sequenzen keine eindeutige
Gewichtung der jeweils angenommen handlungsleitenden Dimension rekon-
struierbar ist.

Im Kontext des nachsten Transkriptausschnittes wird die vom Interviewer
gestellte Zwischenfrage aus Minute 00.70:30 hier mit aufgenommen und die
daraus resultierende handlungspragmatische Anforderungslogik erldutert. Im
Rahmen dieser spezifischen Zwischenfrage wird damit zu kléren sein, inwie-
fern sich die Moglichkeit ergibt, die bestehenden Habitushypothesen entlang
ihrer beider handlungsleitenden Dimensionen zu iiberpriifen und zu validie-
ren oder sie ggf. zusammenzufiihren. Folgende Zwischenfrage wurde gestellt:

,»wie bist du damit dann umgangen(?)“ (fragend) (00:10:30 - Interviewer, Zeile 101)

Im Rahmen dieser Zwischenfrage wird MIKA dazu aufgefordert, etwas iiber
ihren Umgang mit der herausfordernden Situation und den damit einherge-
henden Anforderungen preiszugeben. Ahnlich wie in der Eingangsfrage die-
ser Passage, wird auch hier eine zeitlich retrospektive Erléduterung eingefor-
dert, da die Frage impliziert, dass das konkrete Umgehen mit den Anforde-
rungen in der Vergangenheit liegt. Damit unterstellt der Interviewer durch die
spezifische zeitliche Dimension der Frage, dass MIKA die anfanglichen
Probleme und Herausforderungen zum Zeitpunkt des Interviews bewaltigt
hat. Im Rahmen moglicher Ankniipfungspunkte, kénnte die Interviewte mit
einer Zuriickweisung der Unterstellung antworten und dariiber sprechen, dass
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sie nach wie vor mehrmals die Woche vor herausfordernden Situationen
steht. Des weiteren wére es denkbar, dass die Interviewte konkrete Beispiele
aufzihlt wie sie mit diesen umgeht. In diesem Kontext konnte die Oberstu-
fenschiilerin iiber private Lerngruppen oder ihre Teilnahme an Nachhilfeun-
terricht sprechen und damit an vorherigen Inhalte ankniipfen Hierbei wére es
auch denkbar, dass sie im Kontext ihres personlichen Leistungsanspruches
noch spezifischer argumentiert, wieso sie sich unvorbereitet gefiihlt hat. Im
Rahmen dieser Ausfithrungen kénnte MIKA schulische Beziige thematisie-
ren, durch die eine Gewichtung der bestehenden Habitushypothesen erkenn-
bar wird. Im Folgenden wird nun eine weitere Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 4

,»ja(,) ich habe halt versucht(,) das beste daraus zu machen(.)* (00:10:35 - MIKA, Zeile
102)

Mit diesem spezifischen Sprachakt wird nun die Option einer Zusammenfiih-
rung der bestehenden Habitushypothesen eines im alten verhafteten Habitus
mit schulischer Orientierungslosigkeit und eines Habitus mit meritokratischer
Orientierung gewdhlt. Im Rahmen dieser Sequenz bietet sich eine solche
Adaption an, da aus Sicht der Interpretation keine direkte und besondere
Gewichtung einer der beiden Lesarten rekonstruiert werden kann, jedoch
beide Hypothesen in ihrem Kern in der Lage wéren, den Sprachakt hervorzu-
bringen. Somit wird hier nun begonnen die Zusammenfithrung der Hypothe-
sen zu argumentieren.

Auch in diesem Sprachakt zeigen sich selbstreferenzielle Bezugspunkte
(,ja(,) ich habe halt*). Mit diesem Teil der Sequenz scheint MIKA die Unter-
stellung des Interviewers zu akzeptieren, da sie zum einen mit dem Wort ,,ja*
antwortet und sich zum anderen darauffolgend eine aktive Rolle zuspricht
(,,ich habe halt versucht®). Damit einhergehend, ldsst sich ein Enaktierungs-
potential deuten, welches aus Sicht eines positiven Gegenhorizontes (eine
erfolgreiche Schiilerin zu sein, welche die Herausforderungen ,,bestmdglich®
meistern will) zu interpretieren ist. Damit weist sich MIKA zum ersten Mal
in dieser Passage eine dezidierte Eigenverantwortung zu, welche jedoch
durch die Relativierung (,,halt versucht®) insofern entkriftet wird, als dass die
handlungsleitenden Dimensionen in dieser Passage nicht ausschlieBlich iiber
eine Orientierung am meritokratischen Leistungsprinzip erkldrbar werden.
Folglich wird die Dimension einer schulischen Orientierungslosigkeit rele-
vant. Es kann im Folgenden davon gesprochen werden, dass MIKA zwar das
meritokratische Leistungsprinzip verinnerlicht hat, dies jedoch aufgrund
mangelnder schulischer Orientierung nicht ausreicht, die einzige latente
handlungsleitende Habitusdisposition fiir diesen Sprachakt darzustellen.
Damit ergibt sich fiir die vierte Sequenz die Mdglichkeit, von einem Habitus
zu sprechen, der sich zum einen an einem Ideal der schulischen Eigenverant-
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wortlichkeit orientiert und zum anderen durch seine fehlenden schulischen
Ankniipfungspunkte eine Passungsproblematik erlebt, da seine alten Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata aus der Mittelschulsozialisa-
tion nicht ausreichend passend an die Anforderungsstruktur des sekundéren
Habitus der neuen Schule anschlieBen kann. Eine solche Habitushypothese
wird im Folgenden als ein im »Alten verhafteter Habitus mit meritokratischer
Orientierung und schulischer Passungsproblematik« bezeichnet. Damit diese
Lesart weiter verfolgt werden kann, miissten im kommenden Sequenzgefiige
Sprachakte folgen, die an die handlungsleitenden Dispositionen (meritokrati-
sche Eigenverantwortung und schulische Orientierungslosigkeit) ankniipfen
konnen. Im Folgenden wird nun eine neue Sequenz hinzugefiigt.

Sequenz 5

,und ich glaube, das kommt dann so mit der zeit(,) wo man dann wirklich versteht okay(,)
du musst dann was an deiner lernenvorgehensweise dndern(.)*

Im Rahmen dieser Sequenz schérft sich die bestehende Hypothese eines im
Alten verhafteten Habitus mit meritokratischer Orientierung und schulischer
Passungsproblematik. MIKA greift in dieser Sequenz die Unterstellung eines
zeitlichen Verlaufs selbst auf (,,und ich glaube, das kommt dann so mit der
zeit(,).). Mit dem daran anschlieBenden Teil des Sprachaktes rahmt die In-
terviewte weiter, dass sie davon ausgeht, die anfinglichen Herausforderungen
und Probleme weiter unter Kontrolle zu bringen (,,wo man dann wirklich
versteht okay(,)*). Fiir die Lesart der bestehenden Habitushypothese scheint
die konkrete Selbstreferenz die deutlichste Stiarkung der Hypothese zu sein.
Mit den Worten: ,,du musst dann was an deiner lernenvorgehensweise &n-
dern(.)* verweist die Oberstufenschiilerin direkt auf ihre Verantwortlichkeit
im Kontext ihres Schulformwechsels. Hierfiir sprechen vor allem die Begriff-
lichkeiten ,,du’; ,,musst® und ,,deiner. Damit festigt sich die Lesart einer
meritokratischen Orientierung besonders deutlich, da MIKA die bisher diffu-
se und eher offene Frage der Verantwortung, in dieser Sequenz relativ klar
beantwortet. Die Passungsproblematik der schulischen Orientierungslosigkeit
scheint insofern fiir sie bewéltigbar, als dass in diesem Kontext ein habituel-
ler Transformationsdruck gedeutet werden kann (,,du musst dann was an
deiner lernenvorgehensweise dndern(.)*). Hieran anschlieend wird nun die
letzte Sequenz dieser Passage in die Rekonstruktion aufgenommen.

Sequenz 6
,»und ja(,) am anfang war ich halt wirklich ein bissl verloren(.)*

Mit diesem Sprachakt schérft sich nun final die bestehende Habitushypothese
eines im Alten verhafteten Habitus mit einer latenten meritokratischen Orien-
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tierung. Besonders deutlich wird dies durch den dezidierten Verweis auf die
anfangliche Orientierungslosigkeit (,,am anfang war ich halt wirklich ein bissl
verloren). Dabei scheint diese Einschitzung und die damit einhergehenden
Erlebnisse nicht die Dimension einer absoluten Krise einzunehmen, da die
Interviewte den konkreten Sprachakt mit der Begrifflichkeit ,,bissl* relati-
viert. Dennoch ist im Kontext der gesamten Passage anzunehmen, dass die
Oberstufenschiilerin den Schulformwechsel als eine manifeste Ubertrittsher-
ausforderung mit krisenhaften Ziigen erlebt hat. Im gesamten Sequenzgefiige
gibt es Hinweise darauf, dass sie vor der Herausforderung steht, sich den
Anforderungsstrukturen der neuen Schule anzupassen bzw. ihre Wahrneh-
mungs-, Handlungs- und Deutungsschemata dem sekunddren Habitus der
neuen Schule anzundhern. Dabei scheinen vor allem die inkorporierten Hal-
tungen und Einstellungen zum meritokratischen Prinzip zentral, da die Inter-
viewte sich in der Verantwortung sieht, diese Anpassungen zu leisten. Im
Folgenden wird nun eine Zusammenfassung der finalen Habitushypothese
skizziert.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 3

,wie hast du dich da gefiihlt(,) in den ersten wochen(?)“ (fragend) (00:10:12; Interviewer —
Zeile 99 im Dokument ,, Transkriptionen‘)

»irgendwie unvorbereitet (...)“(.) also(,) ich habe(,) ich war wirklich null auf das vorberei-
tet(.) ich habe gar nicht gewusst(,) was ich tun soll(.) (00:10:16; MIKA - Zeile 100 im
Dokument ,, Transkriptionen®)

,»Wie bist du damit dann umgangen(?)*“ (00:10:30; Interviewer - Zeile 101 im Dokument
,» Transkriptionen‘)

,ja ich habe halt versucht(,) das beste daraus zu machen(.) und ich glaube, das kommt dann
so mit der zeit(,) wo man dann wirklich versteht okay(,) du musst dann was an deiner
lernenvorgehensweise dndern(.) und ja(,) am anfang war ich halt wirklich ein bissl verlo-
ren(.)* (00:10:35; MIKA - Zeile 102 im Dokument ,, Transkriptionen®)

Im Rahmen der dritten Passage konnte ein »im Alten verhafteter Habitus mit
latenter, meritokratischer Orientierung« rekonstruiert werden. Diese finale
Formulierung der Habitushypothese griindet auf der Zusammenfiihrung zwei
bestehender Hypothesen. Dieser Schritt bot sich deshalb an, da keine der
beiden handlungsleitenden Dimensionen der einzelnen Hypothesen (latente
meritokratische Orientierung vs. im Alten verhaftete schulische Orientie-
rungslosigkeit) als eigenstédndiger Modus Operandi plausibel genug erschien,
um den gesamten Sprachakt hervorzubringen. Mit der Zusammenfiihrung
beider Hypothesen, zu einem im Alten verhafteten Habitus mit latenter meri-
tokratischer Orientierung, scheint so die bestmdgliche Rekonstruktion der
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Habitusdispositionen des schulbezogenen Habitus dieser Passage gewahrleis-
tet. Im Rahmen dieser Passage zeigte sich die latente Orientierung am meri-
tokratischen Leistungsprinzip von besonderer Bedeutung. Dies begriindet
sich vor allem in der verinnerlichten Biirgschaft fiir (schulischen) Erfolg, den
die Interviewte sich selber zuschreibt. Diese Verantwortungsiibernahme ist
damit ein zentrales Merkmal MIKAs habitueller Dispositionen. Dabei zeigte
sich auch der Einschub der Zwischenfrage des Interviewers als vorteilhaft, da
sich aus Sicht der Rekonstruktionsmethodologie somit die Moglichkeit ergab,
eine erneute handlungspragmatische Anforderungslogik zu erzeugen und die
Interviewte explizit dazu aufgefordert wurde, sich zur inhaltlichen Thematik
zu positionieren. Im Kontext dieser Passage und den darin enthaltenen Spu-
ren eines schulbezogenen Habitus, deutet sich fiir den Fall MIKA eine nicht
zu unterschitzende Passungsproblematik zwischen den inkorporierten Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata und deren Anschlussmdg-
lichkeiten in der neuen Schule an. Es kann davon ausgegangen werden, dass
diese schulbezogenen Habitusdispositionen im Wesentlichen durch die sozia-
lisatorische Kraft der Unterstufenzeit gepragt wurden. Die entscheidenden
Beziige lassen sich iiber eine wenig anschlussfiahige Passungskonstellation
zwischen den schulbezogenen Habitusdispositionen der Interviewten und den
Anforderungsstrukturen und gesteigerten Leistungsanspriichen der neuen
Oberstufe herleiten. Diese Interpretation begriindet sich durch jene Lesart,
dass es ein ,,Etwas® in MIKAs schulischen Erfahrungen gibt, welches auBer-
halb ihres Wirkungsbereichs zu existieren scheint. Hierfiir sprechen die fol-
genden Sequenzteile: ,,ich war wirklich null auf das vorbereitet™; ,,ich habe
gar nicht gewusst(,) was ich tun soll*; ,,das beste daraus zu machen®. Diese
Sequenzteile werden in dieser Interpretation als diffus beschriebene Anforde-
rungsstrukturen, im Sinne eines sekundidren Habitus, verstanden. Dieser von
der Schule imaginierte Habitus einer Idealschiiler*in, stellt somit jene Instanz
dar, an der sich die schulbezogenen habituellen Dispositionen MIKAs mes-
sen lassen miissen. Die angespannte Situation des Schulwechsels kann daher
vor allem als eine habituelle Passungskrise verstanden werden, die in den
expliziten und impliziten Anforderungs- und Leitungsstrukturen der neuen
Oberstufe mehr oder weniger offensichtlich unterlegt sind.

Eine zusammenfassende Formulierung beziiglich der individuellen Habi-
tusformation von MIKA findet sich in Abschnitt ,,6.4 Ergebnisse Teil 1 -
Zusammenfassungen der Falle*

6.2 Fallrekonstruktion LUAN

Wie im Abschnitt zu den Eckfillen beschrieben, kommuniziert der Oberstu-
fenschiiler LUAN eine gewisse Sorglosigkeit im Umgang mit den Herausfor-
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derungen und Anforderungen der neuen Schule. Aufgrund dieser Selbstbe-
schreibung wird im folgenden Verlauf, die Rekonstruktion auf den Umgang
mit den gesteigerten Anforderungen in der neuen Schule fokussiert. Konkret
bietet sich fiir diese heuristische Dimension eine Passage an, in der LUAN
dazu befragt wurde, wie er sich auf die neue Oberstufe vorbereitet fiihlte.
Hierfiir wird im Folgenden die handlungspragmatische Anforderungslogik
des Erzdhlimpuls erldutert und daran anschlieBend in die konkrete erste Se-
quenzanalyse der Passage 1. eingestiegen.

6.2.1 Sequenzanalyse Passage 1.

Die erste Passage fangt mit folgendem Erzahlimpuls an:

,»wie hast du dich denn in den ersten wochen vorbereitet gefiihlt(?)* (fragend) (00:06:40 —
Interviewer, Zeile 155)

Mit dieser spezifischen Frage wird der Interviewte zur (sprachlichen) Exposi-
tion aufgefordert, um sich damit im sozialen Raum und zum neuen sozialen
Feld zu verorten. Hiermit geht die Annahme einher, dass Sprachakte im
Rahmen einer Beschreibung emotionaler Empfindungen eine aussichtsreiche
Moglichkeit darstellen, latente Hintergrundmechanismen zu rekonstruieren
und zu interpretieren. Dabei rekurriert der Interviewer zum einen auf eine
personliche Ebene und zum anderen auf eine zeitliche Dimension, da die
Erzdhlung retrospektiv an die Vergangenheit gerichtet sein soll. Hierbei im-
pliziert die Frage, dass der Ubergang als Ereignis prozedural erfolgte (,,in den
ersten Wochen®) und dabei Auswirkungen auf das emotionale Empfinden des
Interviewten hatte (,,gefiihlt”). Des weiteren wird mittels dieser Frage unter-
stellt, dass es im Vorfeld des Ubertritts eine Vorbereitung gegeben haben
konnte und mit der neuen Schule eine Art schulische Steigerungslogik ver-
bunden ist, auf welche man vorbereitet sein sollte. Implizit wird der Ubertritt
somit als eine potentielle Herausforderung adressiert, welche je nach konkre-
tem Umgang und Vorbereitung, durchaus die Dimension einer Krise einneh-
men kann. Mit diesen Annahmen zum Ubertritt als Krise geht auch die Frage
der Verantwortung und Schuld fiir diese Erlebnisse nach dem Ubertritt ein-
her. Konkret kann demnach angenommen werden, dass die spezifischen
Antwortsequenzen dariiber Auskunft geben, inwiefern und wie intensiv der
Interviewte die Verantwortung fiir seine schulische Biographie iibernimmt.
Des weiteren ist die Frage auch durch eine gewisse Offenheit gekennzeich-
net, welche dem Interviewten die Moglichkeit bietet, auf verschiedene Arten
zu antworten bzw. auf unterschiedliche Aspekte eines Schuliibertrittes einzu-
gehen.

Im Folgenden konnte LUAN f{iber seine spezifische Vorbereitung spre-
chen. Diesbeziiglich konnte der Interviewte auf konkrete Erlebnisse rekurrie-
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ren, welche preisgeben, dass er eigenaktive Leistungen vollzogen hat, um die
neuen Herausforderungen in der Oberstufe zu meistern. Des weiteren wire es
denkbar, dass der Oberstufenschiiler direkt an eine Haltung der Sorglosigkeit
anschlieft und es fiir ihn keine nennenswerten Erlebnisse oder Herausforde-
rungen gegeben hat, da er sich eben »leicht tut«. LUAN konnte auch iiber
Peers sprechen, welche ihm geholfen haben, die Herausforderungen der neu-
en Schule zu bewiltigen. Ein solche thematische Einfiihrung von Dritten
konnte damit auf eine latente Orientierung an Freunden und deren Unterstiit-
zung hinweisen. Eine weitere denkbare Anschlussmdglichkeit wire ein
Sprachakt iiber die Frage der Verantwortung und ggf. Schuld an mangelnder
Vorbereitung, wie es bei der Oberstufenschiilerin MIKA bereits der Fall war.
Dies wiederum konnte als mehr oder wenig ausgepragter Sinn fiir die Verin-
nerlichung der meritokratischen Logik sprechen. An diese hypothetischen
Vergleichshorizonte anschlieend, wird nun die erste Sequenz der Antwort
hinzugenommen.

Sequenz 1

»gut eigentlich(.)* (00:06:55 — LUAN, Zeile 156)

Mit dieser ersten Sequenz entscheidet sich LUAN fiir einen kurzen und prég-
nanten Sprachakt, welcher eine Akzeptanz der Erzdhlaufforderung und the-
matischen Einfiihrung darstellt. Die unterstellten Ubertrittsherausforderungen
werden damit nicht zurlickgewiesen und durch die Relativierung (,,eigent-
lich®) thematisch iibernommen. In diesem Kontext kann auch fiir den Fall
LUAN davon ausgegangen werden, dass der Schulwechsel als ein mehr oder
weniger herausforderndes Erlebnis wahrgenommen wurde und ggf. immer
noch wird. Jedoch lisst sich im Rahmen dieser Sequenz bisher keine imma-
nente Ubertrittskrise vermuten, gleichwohl die relativierende Begrifflichkeit
»eigentlich® impliziert, dass LUAN noch besser hitte vorbereitet sein kon-
nen. Mit diesem Sprachakt gibt der Interviewte am chesten eine positive
Bilanz wieder. Mit der Begrifflichkeit ,,gut” erhilt diese Sequenz eine expli-
zite Beschreibung und daher sind Anschlussvarianten des Scheiterns und
gravierender Krisenerlebnisse eher auszuschlieBen. Um diesen Ausschluss
weiter zu schérfen, wire ein Vergleichshorizont denkbar, bei dem der Inter-
viewte eine diametrale Wertung (bspw. ,,schlecht eigentlich®) anspricht. Eine
solche Beantwortung wiirde fiir einen sehr spannungsreichen oder ggf. sogar
krisenhaften Schuliibertritt sprechen.

Die positive Bilanz konnte als das Resultat einer ,,guten Vorbereitung in-
terpretiert werden und daher ldsst sich vermuten, dass LUAN im Vorfeld des
Ubertritts eine erfolgreiche Vorbereitung erlebt und/oder absolviert hat. Dies
konnte auf eine schulische Strebsamkeit hinweisen. Hierbei wiére der Inter-
viewte dafiir eigenverantwortlich, die Vorbereitungen zu absolvieren bzw. zu
leisten. Konkret bezieht sich dies auf die Annahme einer in der Vergangen-

177



heit liegenden Eigenaktivitit, um ,,gut” auf die neue Schule vorbereitet zu
sein. Damit wiirde LUAN dem Ubertritt eine Bedeutsamkeit zurechnen, fiir
die es sich lohnt eigenaktiv und strebsam schulische Herausforderungen
anzugehen. In diesem Kontext ldsst sich die Vermutung skizzieren, dass die
schulische Strebsamkeit unterschiedlicher Intensitit unterliegen kann und
hier besonders die Relativierung ein Hinweis auf eine schulische geniligsame
Strebsamkeit darstellt. Aufgrund dieser Unschérfe werden die Annahme zur
schulischen Strebsamkeit im Anschluss in den Ausformulierungen zu den
ersten Hypothesen noch hinsichtlich ihrer Gewichtung differenziert.

Des weiteren kann hier eine Lesart angelegt werden, bei der die Sequenz
1. aufgrund einer latenten Orientierung an Konformitdt und Anpassung ent-
springt, bei dem es im Kern um die Akzeptanz des Interviewarrangements
geht. Der Sprechakt ,, gut* wire dabei der Versuch an das Interviewarrange-
ment anzuschlieBen, ohne dabei eine besonders herausstellende Position
einzunehmen. Hierbei ist die Annahme zentral, dass dieser Sequenz eine
konformistische Haltung der Anpassung vorausgeht, durch die der Interview-
te an die Themeneinsetzung des Interviewers anschlieft und damit zum Aus-
druck bringt, dass er zum einen bereit ist iiber diese Thematik zu sprechen
und zum anderen keine gesonderte Herausstellung seiner Leistungen oder
seiner Rolle als Schiiler thematisieren mochte. Mit diesen Ausfithrungen wird
nun begonnen die ersten Habitushypothesen auszuformulieren.

Habitushypothese 1. ,,ein schulisch strebsamer Habitus *

Wie bereits angedeutet, bietet es sich im Rahmen der Sequenz 1. an, von
einer handlungsleitenden Orientierung schulischer Strebsamkeit auszugehen.
Diese Interpretation bezieht sich vor allem auf die Annahme, dass der
Sprechakt ,, gut eigentlich* aufgrund eines ,, guten “ Ubertritts hervorgebracht
wurde, welcher wiederum durch eine ,, gute  eigenaktive Vorbereitung iiber-
haupt erst ermdglicht wurde. Diese zentrale Bezugsdimension wére somit als
eine handlungsleitende Disposition der schulischen Strebsamkeit zu verste-
hen. Fiir eine genauere Trennschirfe, wird im Folgenden noch eine Bin-
nendifferenzierung entlang der Intensitét dieser Strebsamkeit argumentiert.

- Moderate schulische Strebsamkeit
- Geniigsame schulische Strebsamkeit
- Gesteigerte Strebsamkeit der schulischen Exzellenz (Kontrastdifferenz)

Fiir eine moderate schulische Strebsamkeit kann eine mittlere und iiberdurch-
schnittliche Intensitdt eigenaktiver Enaktierungspotentiale angenommen
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werden. Als eigenstdndige Habitushypothese wire davon ausgehen, dass
schulische Beziige fiir LUAN einen gesonderten Stellenwert einnehmen und
der Oberstufenschiiler in seiner Mittelschulzeit und ggf. in seinen Ferien
bereit war, eigenaktive Leistungen und Vorbereitungen zu leisten, die ihn fiir
die gesteigerten Anforderungen in der neuen Oberstufe wappnen. Schulischer
Erfolg wird in dieser Hypothese als positiver Gegenhorizont ausgewiesen,
welcher durch einen moderaten, aber iiberdurchschnittlichen Einsatz an eige-
ner Leistung unterstiitzt wird.

Die zweite Binnendifferenzierung eines geniigsamen schulischen Stre-
bens kann als eine abgeschwéchte Variante der moderaten Strebsamkeit be-
trachtet werden, bei dem schulische Beziige und eigenaktive Leistungen fiir
LUAN insofern eine Bedeutung erhalten, als dass der Oberstufenschiiler
bereit ist, Eigenaktiv zu agieren und zu reagieren. Hierbei wére jedoch eine
Minimierung der Enaktierungspotentiale zentral, da ein geniigsamer Antrieb
eher aus der Perspektive von Notwendigkeiten zu schérfen ist. Fiir diese
Lesart spricht vor allem die relativierende Begrifflichkeit ,,eigentlich “. Auch
bei dieser Hypothese wére die schulische Strebsamkeit der positive Gegenho-
rizont, welcher jedoch mit eher schwécheren schulischen und leistungsbezo-
genen Enaktierungspotentialen einhergeht. Deutlich iiber dem Durchschnitt
liegende Leistungen oder gar Hochstleistungen und die dafiir notwendigen
gesteigerten Enaktierungspotentiale, wiren von solch einer habituellen Dis-
position nicht zu erwarten.

Die letzte These einer gesteigerten Strebsamkeit der schulischen Exzel-
lenz und Souverénitit wird hier als eine Kontrastdifferenzierung eingefiihrt,
welche zur Schirfung dient, da sie bereits jetzt auszuschlieBen ist. Habituelle
Dispositionen der schulischen Exzellenz und Souverinitit wiirden vor allem
durch deutliche distinktive Merkmale, wie extravagante Enaktierungspotenti-
ale, sichtbar werden. Eine solch gesteigertes Exzellenzstreben wire zum
einen nur schwer mit den Ausfithrungen beziiglich der einfithrenden Rah-
mungen des Falles vereinbar und zum anderen bietet die konkrete Sequenz 1.
keine Hinweise auf ein derartig gesteigertes Streben nach schulischer Exzel-
lenz. Hier wiren Sprachakte zu erwarten gewesen, die inhaltlich und latent
dartiber berichten, dass schulische Leistungsanforderungen durch ein sehr
hohes Mal} an eigenaktivem Engagement und Enaktierungspotentiale gemeis-
tert werden. Dabei wiren auch Sequenzen denkbar, die eine dezidierte schuli-
sche Distinktionsfunktion beinhalten.

Ziel dieser Binnendifferenzierung war es, die Intensitdt der schulischen
Strebsamkeit zu unterscheiden und damit Vergleichshorizonte einzufiihren,
die fiir den Fortgang der Sequenzen eine Schérfung ermoglichen. Alle hypo-
thetischen Anschliisse wiirden im Rahmen der bestehenden Haupthypothese
1. (schulische Strebsamkeit) an die beschriebenen handlungsleitenden Orien-
tierungen anschlieBen miissen. In diesem Kontext wird das folgende Se-
quenzgefiige dariiber Auskunft geben, welche der beiden Interpretationen
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(moderate vs. geniigsame Strebsamkeit) weitergefiihrt werden kann und wel-
che auszuschliefen ist. Hier wire, je nach Intensitét, zu erwarten, dass LUAN
weiterhin davon spricht, dass schulische Beziige und Leistungsanforderungen
fiir ihn keine krisenhaften Herausforderungen darstellen, da er durch schuli-
sche Strebsamkeit und Engagement in der Lage ist, diese Aufgaben zu bewil-
tigen.

Habitushypothese 2. ,, ein Habitus des Konformismus und Anpassung

Die Habitushypothese 2. (ein Habitus der konformistischen Orientierung an
Anpassung) entspringt der Interpretation, dass dem konkreten Sprachakt ,,gut
eigentlich® eine Orientierung an Konvergenz und Konformismus vorausgeht.
Aus der Sichtweise dieser Lesart geht es dem Interviewten am ehesten um ein
unauffilliges anschlieBen an die Interviewsituation, ohne dabei konkrete
Beziige zur Schule und den Herausforderungen herzustellen. Schulische
Leistungen und die neuen Anforderungen sind in dieser Lesart keine zentra-
len Bezugsdimensionen. Diese Orientierung entspricht damit eher einer pas-
siven Haltung, bei der es vorrangig um Anpassung geht. Um diese Lesart
weiterzuverfolgen, miisste in den ndchsten Sequenzen ersichtlich werden,
dass LUAN schulischen Anforderungen und Leistungserwartungen mit einer
eher passiven Haltung des Konformismus begegnet. Dabei wire es auch
denkbar, dass hier Dimensionen einer Geniigsamkeit erkennbar werden. So
konnte er dariiber sprechen, dass er den neuen Unterrichtsfachern der Ober-
stufe und deren gesteigertes Unterrichtsniveau, nur mit dem ndtigsten Auf-
wand begegnet, um sich dementsprechend den Notwendigkeiten und Kon-
ventionen anzupassen. Des weiteren konnte er dariiber sprechen, dass der
Ubertrittsprozess zwar herausfordernd war, aber er sich auf diesen vorbereitet
gefiihlt hat, da er eben die notwendigen und die fiir ihn {iblichen eigenaktiven
Leistungen im Vorfeld des Ubertritts erbracht hat und der Schulwechsel da-
her ,eigentlich gut® war. Hieran anschlieBend wird eine weitere Sequenz
hinzugenommen und mit der Verifikation, Falsifikation oder Adaption der
bestehenden Hypothesen begonnen.

Sequenz 2
,».denn ich war ein guter schiiler(.)*

Mit dieser Sequenz wird eine Art Begriindung eingefiihrt, welche als rah-
mende Erklarung fiir die vorangegangene Bewertung aus Sequenz 1. interpre-
tiert werden kann. LUAN argumentiert damit eine selbstreferenzielle Expli-
kation (,,ich war ein guter schiiler*) fiir die Einschitzung, dass er sich in den
ersten Wochen ,eigentlich gut” vorbereitet fiihlte. Diese Sequenz stirkt die
grundsitzliche Lesart, dass der Interviewte den Ubertritt zwar herausfordernd
fand, sich dies jedoch aufgrund seiner schulischen Performance (welche
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wiederum als Teil habitueller Dispositionen zu sehen ist), nicht zu einer
Ubertritts- oder Passungskrise entwickelte. Des weiteren wire es auch mog-
lich, dass diese Explikation eine Referenz eines schulisch strebsamen Habitus
darstellt. Konkret folgt dies der Annahme, dass LUAN aufgrund vergangener
eigenaktiver Leistungen und Enaktierungspotentiale eine schulische Leis-
tungsfahigkeit vorweisen kann, die er selbstreferenziell als ,,guter Schiiler*
beschreibt. Im Kontext der Sequenz 2 kann also vermutet werden, dass die
Wahrnehmungs- Handlungs- und Deutungsschemata des Interviewten eine
hohe Kompatibilitidt zu den gesteigerten Anforderungslogiken in der neuen
Schule aufweisen und LUANs priméire Habitusdispositionen relativ erfolg-
reich an den sekunddren Habitus der Oberstufe anschlieen konnte.

Im Rahmen dieser positiven Bilanz kann weiter davon ausgegangen wer-
den, dass die AuBerung ein ,,guter Schiiler gewesen zu sein, durch eine kon-
formistische Orientierung hervorgebracht wurde. Konkret folgt dies der In-
terpretation, dass der Ausdruck ,.guter schiiler als die Explikation einer
konformistischen Haltung verstanden werden kann. Die Begrifflichkeiten
»guter schiiler” sind in dieser Lesart als eine Identifikationsebene zu verste-
hen, welche sich aus einer Normalititserwartung des Oberstufenschiilers
konstituiert. Eine solche Interpretation lasst sich in der Annahme schérfen,
dass die selbstreferenzielle Explikation ,,denn ich war ein guter schiiler als
der positive Gegenhorizont zu deuten ist, der aus einer Orientierung an Kon-
formen und Normen entsteht. Um diese Habitushypothese weiter verfolgen
zu konnen, miissten Sprachakte folgen, die eine Orientierung an Konventio-
nen und Konformismus preisgeben und dabei an die Lesart des positiven
Gegenhorizonts anschlielen konnen. Hierbei wire es denkbar, dass der Ober-
stufenschiiler dariiber spricht, dass er notwendige Aufgaben und Anforderun-
gen in Kauf nimmt, um damit in einem gewissen Erwartungsrahmen bleiben
zu konnen. In diesem Kontext konnte er dariiber sprechen, dass er auf die
neuen Anforderungslogiken der Oberstufe deshalb gut vorbereitet war, weil
seine Eltern oder ehemaligen Lehrer*innen dies von ihm erwartet haben.

Im Rahmen dieser Sequenz deutet sich eher eine geniigsame Orientierung
an, da im Rahmen der Sequenz 2. keine Hinweise auf eine moderate bis
iiberdurchschnittliche Leistungsbereitschaft erkennbar wird. Im Sinne dieser
Lesart wére zu erwarten gewesen, dass LUAN ein gesondertes Enaktierungs-
potential preisgibt, welches als Positionierung hin zum positiven Gegenhori-
zont (moderates und tiberdurchschnittliches Streben) expliziert wird. Konkret
wiirde eine solche Orientierung darin erkennbar werden, dass der Interviewte
iiber eine iiberdurchschnittliche schulische Leistungsbereitschaft spricht
(bspw. ,,ich war ein [sehr] guter schiiler*). Die These einer geniigsamen Ori-
entierung konnte im Fortgang der Sequenzen gefestigt werden, wenn der
Oberstufenschiiler sich fiir einen eher zurilickhaltenden Sprachduktus ent-
scheidet und hierbei Anzeichen fiir eine geniigsame schulische Strebsamkeit
erkennbar sind. Dabei konnte er dariiber sprechen, dass schulische Heraus-
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forderungen fiir ihn zur Normalitdt eines Oberstufenschiilers gehdren und er
daher bereit ist, diese Aufgaben zu bewiéltigen. Des weiteren konnte er auch
Peerthematiken einfiihren, da dies ggf. fiir ihn die Moglichkeit eines weiteren
Orientierungsrahmen bietet, {ibliche Konventionen und Leistungsbereitschaf-
ten auszuloten und mit Gleichaltrigen zu vergleichen. Hieran anschliefend
wird nun eine weitere Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 3

,,und da habe ich mich am anfang schon leichtgetan(.) denn man féngt ja eigentlich bei null
wieder an(.)*

Diese Sequenz wird im Stil einer nachgereihten Erlduterung eingefiihrt, wel-
che thematisch an das Urteil — ein ,,guter schiiler gewesen zu sein — an-
schlie8t. Aufgrund des eher offen Erzéhlimpuls des Interviewers, ist im Kon-
text der von LUAN verwendeten Begrifflichkeiten ,,am anfang® noch nicht
schliissig, welche konkreten Zeitrdume der Interviewte fiir seine Bewertun-
gen und Urteile heranzieht. Des weiteren wird hier erneut eine Haltung der
Sorglosigkeit preisgegeben, welche darauf verweist, dass die ersten Wochen
fiir ihn keine Passungskrise darstellten. Die Begrifflichkeit ,,schon® konnte
als eine Relativierung gelesen werden, so dass sich vermuten lisst, dass der
Ubertritt zwar nicht als Krise erlebt wurde, aber als Erlebnis und Prozess
durchaus herausfordernd. Diese Interpretation wiirde auch aus Sicht des
zweiten Teils der Sequenz furchtbar werden, da LUAN die Information
preisgibt, dass ,,man ja eigentlich wieder bei null anfangt®. Mit diesem expli-
ziten Verweis ldsst sich die Vermutung eines herausfordernden Ubertritts
weiter festigen. Die Ausfiihrung, dass ,,man ja eigentlich wieder bei null
anfangt* kann hier im Sinne einer subjektiven Theorie verstanden werden. In
dieser Lesart ist die Annahme zentral, dass der Interviewte sich die schuli-
schen Ubertrittserlebnisse, iiber ein solch angelegtes theoretisches Konstrukt
erklart. Im Rahmen der Sequenz 3. konnen die Lesarten der bestehenden
Habitushypothesen nun weiterentwickelt bzw. falsifiziert werden.

Im Rahmen der dritten Sequenz sind die Habitushypothesen einer schuli-
schen Strebsamkeit eher auszuschlieBen. Besonders fiir die Variante einer
moderaten und iiberdurchschnittlichen Strebsamkeit bietet dieser konkrete
Sprachakt keine Anschlussmoglichkeiten. Um diesen Ausschluss zu schirfen,
kann ein hypothetischer Vergleichshorizont herangezogen werden, bei dem
LUAN sich klarer und eigenaktiver in Richtung des positiven Gegenhori-
zonts (moderates und iiberdurchschnittliches schulisches Streben) bewegt
hitte. Wie bereits erwéhnt, wire hier zu erwarten gewesen, dass LUAN deut-
liche, tiber den Durchschnitt herausragende, Enaktierungspotentiale und
Leistungsbereitschaften argumentiert und preisgibt. Da dies im Verlauf des
bisherigen Sequenzgefiiges nicht der Fall ist, wird die hypothetische Varian-
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tes eines Habitus der moderaten und iiberdurchschnittlichen Strebsamkeit
nicht mehr weiterverfolgt.

Auch die These eines geniligsamen Strebens kann tendenziell ausge-
schlossen werden, da sich in diesem konkreten Sprachakt hierfiir keine Hin-
weise finden lassen. Dieser Ausschluss folgt dabei einer dhnlichen Argumen-
tation wie die der These des moderaten und {liberdurchschnittlichen Strebens.
Im Rahmen einer handlungsleitenden Habitusdisposition des geniigsamen
Strebens wire hier zu erwarten gewesen, dass LUAN in einer abgeschwich-
ten Form schulische Enaktierungspotentiale preisgibt. Konkret hitte der In-
terviewte dariiber berichten konnen, dass es fiir ihn ausreicht, wenn er durch-
schnittliche gute Leistungen und Noten bekommt. Dabei wére es auch denk-
bar gewesen, dass er hieran eine rahmende Skizze seiner Leistungsbereit-
schaft erldutert und dabei ausfiihrt, wie viel Eigenaktivitat er hierfiir aufwen-
det. Im Rahmen des Fortganges des Sequenzgefiige wird zu klédren sein, ob
die Habitushypothese eines geniigsamen Strebens final auszuschlieBen ist.

Im Kontext der erneut erwéhnten Dimension einer Haltung der Sorglosig-
keit bzw. Leichtigkeit, wird dies als zusdtzliche Orientierung mit in die be-
stehende Habitushypothese eines Habitus des Konformismus und der Anpas-
sung integriert. Wie bereits angefiihrt wurde, konnte in dieser Hypothese
auch die Dimension einer gewissen Geniigsamkeit rekonstruiert werden,
ohne dass diese als zentrale handlungsleitende Habitusdisposition identifi-
ziert wurde. In diesem Kontext wird im Folgenden von einem »Habitus des
Konformismus gesprochen, der eine Haltung der Gentigsamkeit und Leichtig-
keit« preisgibt, dessen schulische Handlungs- Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmuster eine hohe Passférmigkeit an die neuen Anforderungsstrukturen
der Oberstufe aufweisen. Im Rahmen des Sequenzteils: ,,Denn man fingt ja
eigentlich bei null wieder an(.)“ bietet es sich an, den Ubertritt noch einmal
aus der Perspektive eins herausfordernden Erlebnisses zu fokussieren. Konk-
ret scheint der Interviewte hier die Information preiszugeben, dass der Uber-
tritt als schulisches Ereignis durchaus die Dimensionen einer krisenhaften
Situation darstellen konnte, ,,[da] man [...] ja eigentlich bei null wieder
an[fangt](.)“. Hierbei zeigt sich jedoch, dass dieses Risiko fiir den Oberstu-
fenschiiler insofern nicht von Bedeutung war, als dass er sich leicht getan hat.
Dabei wire die habituelle Dimension einer Haltung der Leichtigkeit, als
potentiell risikohafte Haltung zu identifizieren. Konkret schérft sich dies in
der Annahme, dass der zeitliche Fokus des Erzdhlimpulses auf die ersten
Wochen gerichtet ist (,,wie hast du dich denn in den ersten wochen vorberei-
tet gefiihlt(?)*) und der Interviewte daher noch keine Auskunft dariiber geben
kann, wie der Ubertritt aus einer deutlich spiteren Perspektive zu bewerten
wire. Eine solche hypothetische Skizze konnte sich im weiteren Verlauf des
Sequenzgefiiges dadurch festigen, dass erkennbar wird, dass der Interviewte
sich hauptséchlich auf die direkten Erlebnisse der ersten Tage und Woche
bezieht. Dabei wire es auch denkbar, dass LUAN noch tiber herausfordernde
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Ubertrittserlebnisse spricht, welche durch seine Haltung der Leichtigkeit
hervorgerufen wurden. Der Kern dieser Interpretation folgt der Annahme,
dass LUAN das Neue (die neuen Anforderungen der Oberstufe), im themati-
sierten Zeitraum, am ehesten als das bekannte Alte identifiziert und adres-
siert. Die hieraus resultierende Haltung der Leichtigkeit kann daher als eine
triigerische Haltung der Leichtigkeit verstanden werden, da die zentrale Pha-
se der Bewdhrung damit nicht der direkte Anfang der ersten Tage bzw. der
ersten Wochen wire, sondern ein spéterer Zeitraum. Um diese Lesart weiter-
verfolgen zu konnen, miissten im Anschluss Sequenzen folgen, die solch
potentielle bevorstehende bzw. zeitlich versetzte Herausforderungen themati-
sieren. Konkret konnte der Interviewte iiber spétere Ereignisse sprechen, bei
dem ihm aufgefallen ist, dass die neuen Anforderungen der Oberstufe (hier
zu verstehen als Teile und Dimensionen des sekundédren Habitus der neuen
Oberstufe) nicht ohne weiteres zu bewiéltigen sind. Dies hitte fiir die Habi-
tushypothese zur Folge, dass die Thematik eines herausfordernden Ubertrittes
eine stirkere Akzentuierung benoétigt. Hieran anschlieBend wird nun eine
weitere Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 4

,weil es muss ja jeder wieder reinkommen und der anfang war auch ziemlich sachte so die
erste woche(.)

Diese Sequenz wird zum einen im Stil einer Rechtfertigung argumentiert und
zum anderen wird hier zum ersten Mal eine zeitliche Referenz eingefiihrt.
Konkret bezieht sich der Interviewte auf die ,erste woche“. Die Sequenz
schlie3t damit aus Sicht einer Begriindungslogik an die vergangenen Ausfiih-
rungen aus Sequenz 3 an. Des weiteren fiihrt der Interviewte einen Bezug zu
seinen Mitschiiler*innen an, die wie alle anderen, ,,wieder reinkommen*
miissen. Damit ldsst sich im Sinne der konformistischen habituellen Disposi-
tion und der damit verbundenen Haltung der Anpassung, eine konkrete Be-
zugsgruppe (alle Mitschiiler*innen) fiir schulische Orientierungen identifizie-
ren. In diesem Kontext bietet die vierte Sequenz die Mdglichkeit, die Habi-
tushypothese eines Habitus des Konformismus weiter zu schirfen. Die Habi-
tushypothese einer genligsamen Strebsamkeit kann nun final ausgeschlossen
werden, da in dieser Passage eher eine Haltung der Leichtigkeit und Orientie-
rung an Konformen handlungsleitend zu sein scheint.

Daher wird die Habitusdispositionen einer konformistischen Haltung wei-
tergefiihrt. Diese Lesart kann besonders an den ersten Teil des Sprachaktes
anschlieBen, da LUAN hier explizit auf sein (schulisch) ndheres Umfeld und
den damit verbundenen Orientierungsrahmen verweist. Die damit einherge-
hende Interpretation folgt der Annahme, dass der Oberstufenschiiler sich an
den Leistungen und der Leistungsbereitschaft seiner Mitschiiler*innen orien-
tiert und vergleicht. Diese (echten) Vergleichshorizonte bieten dem Inter-
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viewten die Moglichkeit der Anpassung und Orientierung. Mit der vierten
Sequenz verdeutlicht der Interviewte, dass er die Anfangszeit in der neuen
Schule, im Modus einer hohen Anschlusspassung erleben konnte.

Im Kontext des ersten Teils der Sequenz gibt der Interviewte sein Ver-
stindnis fiir Ubertrittsherausforderungen preis (,,weil es muss ja jeder wieder
reinkommen und der anfang®). Fiir sich personlich thematisiert LUAN eine
solche implizierte Ubertrittskrise jedoch nicht. Damit festigt sich die Lesart
eines mehr oder weniger herausfordernden Ubertritts, der jedoch fiir den
thematisierten Zeitpunkt (die erste Woche) nicht als immanente Krise der
Passung erlebt wurde. Dabei fallen besonders die Begrifflichkeiten ,,wieder
reinkommen® auf, da so davon ausgegangen werden kann, dass es etwas
bekanntes bzw. eine bekannte Norm gibt, an die der Interviewte anschlielen
oder sich anpassen kann. Hiermit l4sst sich die Interpretation schérfen, dass
das ,,neue” fiir den Interviewten eher das bekannte ,,alte* ist. Des weiteren
schlief3t der Interviewte erneut an eine Haltung der Leichtigkeit an, welche er
durch eine Orientierung an anderen Schiiler*innen fiir sich selber bestétigt
(,,weil es muss ja jeder wieder reinkommen®). Somit kann, zumindest fiir den
thematisierten Zeitraum (,,erste woche), eine hohe Anschlusspassung der
habituellen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata an die neu-
en Anforderungsstrukturen der Oberstufe angenommen werden. In diesem
Kontext ist es auffallend, dass der Interviewte keine direkten schulischen
Beziige herstellt oder konkrete Anforderungsstrukturen (Unterrichtsfacher,
Hausaufgaben, erste Tests etc.) thematisiert. Diese fehlenden Beziige spre-
chen dafiir, dass die Erlebnisse der ersten Woche auch nicht als schulisch
herausfordernde Ereignisse erlebt wurden. Dies passt damit zu jener Lesart,
dass der Oberstufenschiiler in den ersten Wochen ohne direkten Adaptions-
und Transformationsdruck an die Anforderungen anschlieen konnte. Die in
der Habitushypothese thematisierte (triigerische) Haltung der Leichtigkeit
lasst sich daher weiter festigen. Konkret ldsst sich dies in einem Vergleichs-
horizont schirfen, bei dem LUAN aufgrund erlebter schulischer Herausforde-
rungen, diese auch thematisch und inhaltlich erwdhnen wiirde. Da dies bis zur
Sequenz 4. nicht geschehen ist, kann davon ausgegangen werden, dass schu-
lische Herausforderungen, fiir den thematisieren Zeitraum, keine nennens-
werte Rolle spielten. Hierfiir spricht vor allem der zweite Teil des Sprachak-
tes: ,,der anfang war auch ziemlich sachte so die erste woche“. In diesem
Kontext kann fiir die Lesart einer (triigerischen) Haltung der Leichtigkeit, der
hypothetische Anschluss skizziert werden, bei dem LUAN eine weitere zeit-
liche Dimension thematisiert. Hierbei wire es denkbar, dass der Oberstufen-
schiiler im Rahmen dieser Erweiterung von zeitlich versetzen schulischen
Herausforderungen oder gesteigerten Anforderungsstrukturen spricht und
dazu konkretisiert, dass das ,,Alte” (im Sinne des Bekannten) zu einem spéte-
ren Zeitpunkt nicht mehr passfoirmig zu dem ,,Neuen“ war. Ein solcher An-
schluss wire eine Festigung einer habituellen Dimension der triigerischen
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Leichtigkeit, da so plausibilisiert werden kann, wieso im Kontext des thema-
tisierten Zeitraumes (erste Tage ggf. erste Woche) keinen Schilderungen
schulischer Herausforderungen erfolgten. Hieran anschlieend wird nun die
letzte Sequenz der Passage 1. hinzugenommen.

Sequenz 5

-aber dann ist es losgegangen(.) ja jeder lehrer ist dann reingegangen und hat gesagt was er
erwartet und was der stoff ist und dann (...) ist es schon losgegangen(.)*

Mit dieser Sequenz flihrt der Interviewte eine neue Perspektive ein, die als
eine zeitlich versetzte Bewertung der Ubertrittserlebnisse verstanden werden
kann. Damit wird zum ersten Mal in dieser Passage 1 ein weiteres Thema
eingefiihrt. Galten die vorherigen Sequenzen der Beschreibung der Uber-
trittserfahrungen der ersten Tage und Woche, so wird mit dieser Sequenz der
zeitliche Horizont entscheidend erweitert. Mit dem ersten Teil der Sequenz
wird diese thematische Erweiterung eingefiihrt und gerahmt. Diese Lesart
wird durch die Verwendung der Begriffe ,,aber dann®; ,,dann reingegangen®;
»dann ist es schon losgegangen® unterstiitzt. Des weiteren verweisen die
konkreten Sequenzteile (,,aber dann ist es losgegangen®) auf gesteigerte An-
forderungen der schulischen Erlebnisse. Diese thematischen Erweiterungen
werden dabei im Sprachduktus einer Rechtfertigung kommuniziert. Eine
solche Lesart ldsst sich mit den Begrifflichkeiten: ,, aber dann* schérfen.
Folgt man dieser Interpretation, dann passt dies zur habituellen Dimension
einer triigerischen Haltung der Leichtigkeit. In diesem Kontext liee sich
plausibilisieren, wieso der Oberstufenschiiler im vorangegangen Sequenzge-
fiige von keinen schulisch herausfordernden Erlebnissen berichtet hat. Hier-
bei liegt die bereits erwdhnte Annahme zugrunde, dass es zu Beginn der
Oberstufe (,,erste woche®) keine nennenswerten und herausfordernden schuli-
schen Erlebnisse gab. Des weiteren filhrt LUAN im Rahmen dieser Themen-
erweiterung und des zeitlichen Perspektivenwechsel einen weiteren Verweis
auf Dritte an. Diese Personengruppe (,,lehrer) wird fiir die gesteigerte An-
forderungslogik verantwortlich gemacht (,,ja jeder lehrer ist dann reingegan-
gen und hat gesagt was er erwartet und was der stoff ist™). Mit dieser letzten
Sequenz und den damit verbundenen thematischen Erweiterungen geht nun
die Moglichkeit einher, die bestehende Habitushypothese einer Orientierung
an Konformismus mit einer triigerischen Haltung der Leichtigkeit final zu
schérfen und auszuformulieren.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 1.

»wie hast du dich denn in den ersten wochen vorbereitet gefiihlt(?)* (fragend) (00:06:40
Interviewer — Zeile 155 im Dokument ,, Transkriptionen*)
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,»gut eigentlich(.) denn ich war ein guter schiiler(.) und da habe ich mich am anfang schon
leichtgetan(.) denn man fangt ja eigentlich bei null wieder an(.) weil es muss ja jeder wie-
der reinkommen und der anfang war auch ziemlich sachte so die erste woche(.) aber dann
ist es losgegangen(.) ja jeder lehrer ist dann reingegangen und hat gesagt was er erwarten
und was der stoff ist und dann (...) ist es schon losgegangen(?) (00:06:55 LUAN — Zeile
156 im Dokument ,, Transkriptionen®)

In der Passage 1 wurde ein schulbezogener »Habitus des Konformismus mit
einer triigerischen Haltung der Leichtigkeit« rekonstruiert. Als handlungslei-
tende Disposition kristallisierte sich in dieser Passage eine Orientierung an
schulischen Erwartungen und Konformen heraus. Diese Lesart ldsst sich in
der Annahme schérfen, dass der Interviewte seine Rolle als neuer Oberstu-
fenschiiler an seinen Mitschiiler*innen ausrichtet und orientiert. Hierfiir spre-
chen vor allem die Begrifflichkeiten ,,man‘ und ,,jeder wieder reinkommen*.
Aus Sicht dieser Interpretation sind die Klassenkamerad*innen und ihr dhnli-
ches schulisches Schicksal (,,es muss ja jeder wieder reinkommen®) der kol-
lektive Bezugsrahmen, an dem sich LUANs habituelle Dispositionen des
Konformismus ausrichten. Des weiteren kann diese Lesart durch die Begriff-
lichkeiten ,,guter schiiler” gestirkt werden. Konkret folgt dies der Interpreta-
tion, dass LUAN mit dieser selbstreferenziellen Explikation eine Orientie-
rung an Erwartungen und Normen preisgibt, welche am ehesten durch das
Rollenbild eines ,,gute[n] Schiiler[s]* befriedigt werden konnen. Dieses Rol-
lenbild wird hier als eine Identifikationsebene interpretiert, mit derer der
Oberstufenschiiler eine fiir ihn passende Normalititserwartung preisgibt.

Im Rahmen des konkreten Erzéhlimpulses des Interviewers ldsst sich
noch einmal schérfen, dass in diesem Sequenzgefiige keine nennenswerten
Enaktierungspotentiale ersichtlich sind, die eine besondere schulische Streb-
samkeit erkennen lassen. Hierfiir spricht vor allem, dass der zeitliche Hori-
zont fiir die Urteile und Bewertungen des Oberstufenschiilers auf die ,.erste
woche* gerichtet ist. Mit dieser Interpretation geht die Annahme einher, dass
LUAN im neuen Feld nicht besonders stark nach den verénderten Regeln des
(neuen) schulischen Feldes suchen musste. Dementsprechend konnte LUAN
den konkreten anfanglichen Zeitraum des Schuliibertrittes (die erste Woche)
als das bekannte Alte im Neuen wahrnehmen. Als es dann jedoch ,,losgegan-
gen® ist, schienen die bestehenden habituellen Wahrnehmungs- Handlungs-
und Deutungsschemata nicht mehr deckungsgleich und funktional. Dieser
Lesart liegt die Interpretation zu Grunde, dass LUAN einen relativ passfor-
migen und wenig herausfordernden Schuliibertritt (zumindest fiir die ,,erste
woche®) erlebt hat. Hierbei deutet sich jedoch an, dass die Bewertungen der
Ubertrittserlebnisse und die damit potentiellen und implizierten Herausforde-
rungen oder gar Passungsprobleme aus der Perspektive eines zeitlichen Kon-
texts betrachtet werden miissen. Konkret kann vermutet werden, dass die
gesteigerten Anforderungslogiken und -strukturen (im Sinne des sekundéren
Habitus) zu einem spéteren Zeitpunkt deutlich akzentuiertere Herausforde-
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rungen darstellen konnen. Diese Interpretation stiitzt sich auf die flinfte Se-
quenz, da hier die Perspektive des zeitlichen Horizonts erweitert wird und
thematische Beziige zu gesteigerten Anforderungsstrukturen eingefiihrt wer-
den (,,aber dann ist es losgegangen(.) ja jeder lehrer ist dann reingegangen
und hat gesagt was er erwarten und was der stoff ist und dann (...) ist es
schon losgegangen(?)). Die explizite Erwdhnung, dass die Lehrkréfte anfin-
gen zu erldutern was ,,sie erwarten® und was ,,der stoff ist, kann dabei als ein
erster konkreter Kontakt mit Teilen des sekundéren Habitus der neuen Schule
verstanden werden. Diesbeziiglich lésst sich die Dimension einer triigerischen
Haltung der Leichtigkeit weiter schirfen. Wie in den einfiihrenden Erldute-
rungen zum Fall LUAN angefiihrt, zeigt der Interviewte bereits am Anfang
des Interviews eine gewisse Haltung der Leichtigkeit. Aufgrund des eher
kurzen zeitlichen Horizontes (,,erste Woche) scheint diese Haltung der
Leichtigkeit eine triigerische oder gar fahrldssige Haltung zu sein. Da der
Interviewte an mehreren Stellen des Interviews darauf verweist, dass er sich
leichtgetan hat, konnte zwar angenommen werden, dass die habituelle Pass-
formigkeit relativ hoch ist, dies jedoch nur aufgrund der Hypothek eines
kurzsichtigen Erwartungshorizonts, dass die Anforderungen und Leistungs-
anspriiche auch liangerfristig so bleiben. Da LUAN jedoch selber darauf ver-
weist, dass die schulischen Anforderungen steigen (,,aber dann ist es losge-
gangen(.)“), kann hier davon ausgegangen werden, dass die inkorporierten
Wahrnehmungs- Handlungs- und Deutungsschemata vor einer Bewadhrungs-
probe stehen. Diese triigerische Haltung der Leichtigkeit wére daher fiir einen
habituellen Adaptions- und Transformationsdruck pradisponiert. Abschlie-
Bend kann hier festgehalten werden, dass im Rahmen der ersten Passage ein
schulbezogener Habitus des Konformismus, mit einer triigerischen Haltung
der Leichtigkeit, rekonstruiert werden konnte.

6.2.2  Sequenzanalyse Passage 2.

Im weiteren Interviewverlauf zeigte sich, dass der Oberstufenschiiler bei
seinem Schuliibertritt durchaus herausfordernde Moment erlebt hat. In die-
sem Kontext wurde im Laufe des Gesprachs vom Interviewer die thematische
Erweiterung der gesteigerten Anforderungsstrukturen aufgegriffen. Konkret
wurde LUAN dazu befragt, was fiir ihn in den ersten vier Wochen ,,besonders
herausfordern[d] oder besonders einfach* (00:08:10 - Interviewer, Zeile 159)
war. Hierauf antwortete der Oberstufenschiiler das Folgende:

»(-..) also ich habe mich sicherlich mehr angestrengt als jetzt(.) (...) das ist zuriickgegan-
gen dhm (...)(.) ich habe halt geschaut(,) dass ich einen guten eindruck mache bei den
lehrern(,) weil da hat man es gleich mal leichter (...)(.) und schwimmen(.) da habe ich mal
nach den vier wochen mal realisiert(,) dass schwimmen nix fiir mich ist(.)*“ (00:08:15 —
LUAN, Zeile 160)
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Mit dieser Antwort schlieB3t der Interviewte an die bereits rekonstruierte habi-
tuelle Dimension einer Haltung der Leichtigkeit an (,,mehr angestrengt als
jetzt). Bedenkt man die zeitliche Dimension der in Passage 1 besprochenen
»ersten Woche®, dann zeichnet sich mit diesen Sprachakten vertieft das Bild
von gesteigerten Anforderungen in der neuen Schule. In diesem Kontext l4sst
sich vermuten, dass LUAN ein gewisses Gesplir dafiir haben muss, wie viel
(schulische) Energie er aufzubringen hat, damit er seine Ziele und Leistungen
erreicht. Diese Interpretation schérft sich im Rahmen des Sprachaktes: ,,Das
ist zuriickgegangen dhm®. Konkret folgt diese Interpretation der Annahme,
dass der Interviewte hier die Information preisgibt, dass er in der Lage ist
einzuschidtzen, wie viel Aufwand und Enaktierungen er bereitstellen muss,
um seinen Anspriichen geniigend Rechnung zu tragen. Des weiteren wird in
dieser Antwort zum ersten Mal ein konkretes schulbezogenes Enaktierungs-
potential preisgeben. Dies zeigt sich vor allem beim Verweis, er habe ,halt
geschaut(,) dass [er] einen guten eindruck mach[t] bei den lehrern(,) weil da
hat man es gleich mal leichter”. Im Rahmen dieser Aussage ist es auffallend,
dass LUAN zwar schulbezogene Enaktierungen kommuniziert, diese jedoch
dezidiert nicht auf Inhalte oder Leistungen ausgerichtet sind. Dies kann als
eine schulbezogene Strategie der Vermeidung interpretiert werden, bei der es
darum geht, einen guten Eindruck bei den Lehrer*innen zu machen, um es
somit ,leichter zu haben. Auf was dieses ,leichter haben“ gerichtet ist,
bleibt an dieser Stelle noch offen. Dabei kann hier vermutet werden, dass dies
als ein gewisses Rollenbild (eines unauffélligen und gehorsamen Schiilers) zu
verstehen ist. Um diese Lesart zu schirfen wire ein Vergleichshorizont denk-
bar, bei dem LUAN iiber konkrete, schulbezogene Herausforderungen
spricht. Im Rahmen eines solchen Sprachaktes hitte er iiber spezifische ge-
steigerte Anforderungsstrukturen berichten konnen, wie z.B. Hausaufgaben,
neue Unterrichtsfacher, Mehraufwand durch hiufige Schularbeiten oder
Tests. All diese Themengebiete bzw. schulischen Anforderungsstrukturen
werden jedoch nicht erwidhnt. Stattdessen fiihrt der Interviewte eine schulbe-
zogene Eigenaktivitdt an, die nicht auf inhaltliche Themenkomplexe oder
schulische Herausforderungen gerichtet ist, sondern auf das Ziel — ,.es leich-
ter zu haben®. Aufgrund dieser spezifischen Ausfiihrungen und dem damit
einhergehenden Erkenntnisinteresse, was hinter dieser Strategie der Vermei-
dung stecken konnte, wurde im weiteren Verlauf des Interviews die folgende
Frage gestellt:

,»also(,) wenn ich dich richtig verstanden habe(,) dann sagst du(,) ich habe mich am anfang
gleich mal richtig angestrengt(,) so dass ich einen guten eindruck hinterlasse(.) wieso
glaubst du(,) ist das wichtig(?)* (fragend) (00:09:05 — Interviewer, Zeile 161)

Hiervon ableitend soll im Folgenden in die Sequenzanalyse eingestiegen
werden. Hierflir wird vorab die handlungspragmatische Anforderungslogik
der Frage erldutert und interpretiert.
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Mit dieser Erzdhlaufforderung wird vom Interviewer eine Art begriinden-
de Riickschau auf das vorher Gesagte eingefordert. Die spezifische Nachfra-
ge erweckt den Eindruck, dass die angesprochene Thematik fiir den Intervie-
wer eine gesonderte Bedeutung einnimmt. Die konkrete Wortwahl (,,also(,)
wenn ich dich richtig verstanden habe®) scheint dabei mit Bedacht gewahlt
worden zu sein. Aus der Perspektive der Gesprachsorganisation, kann dieser
Teil des Erzahlimpulses als eine offene und einladende Riickfrage verstanden
werden, welche dem Interviewten die Moglichkeit bietet, eine potentielle
Fehlinterpretation des Interviewers zu korrigieren. Des weiteren verfolgt
diese Riickfrage das Ziel, dass LUAN noch einmal tiefgreifender dariiber
berichtet, wieso er diese Strategie der Vermeidung anwendet. Nachdem der
Interviewer die Ausgangsaussage paraphrasiert hat, wird die spezifische
Frage des Erzdhlimpulses gestellt. Dabei wird mit dem Sprachakt ,,wieso
glaubst du(,) ist das wichtig(?)* der Raum fiir mogliche Anschliisse vorab
eingegrenzt. Konkret fordert der Interviewer damit eine Einordnung und
Begriindung fiir die vorangegangen Sprachakte LUANS ein. Im Sinne dieser
Eingrenzung bietet es sich an, potentielle Antwortmdglichkeiten des Inter-
viewten vorab zu skizzieren. Der Jugendliche konnte direkt an die Thematik
anschliefen und dariiber berichten, wieso er diese Taktik ausfiihrt. Dabei
konnte er davon sprechen, dass er wenig Interesse an schulischen Inhalten
und Leistungsbereitschaft hat und daher die angesprochene Strategie nutzt,
um im Unterricht nicht aufzufallen. Im Kontext einer solchen Lesart lieBe
sich vermuten, dass hier eine Haltung der Vermeidung oder gar Téuschung
steckt, welche ggf. durch eine schulische Indifferenz hervorgebracht wird. In
dieser Lesart wiren schulische Beziige, Herausforderungen und Inhalte fiir
LUAN keine wichtigen und erstrebenswerten Ziele (Gegenhorizonte). Des
weiteren wire es denkbar, dass der Interviewte eine Richtigstellung der Fehl-
interpretation des Interviewers anfiihrt. Dabei konnte er liber die Griinde
sprechen, wieso er einen ,,guten eindruck hinterlasse[n]* will. In diesem
Kontext wire es moglich, dass er iiber schulische Negativerfahrungen oder
gar Schulédngste spricht und damit versucht zu plausibilisieren, wieso er eine
Taktik der Vermeidung oder gar Téuschung kommuniziert hat. Mit diesen
Ausfithrungen wird nun die erste Sequenz der zweiten Passage hinzugenom-
men.

Sequenz 1

»ja (...)(,) wenn du gleich schon nervst(,) dann nerven dich die lehrer auch(.)* (00:09:11 —
LUAN, Zeile 162)

Mit dieser Sequenz bestitigt LUAN die offene Frage beziiglich der Richtig-
keit der paraphrasierten Formulierung des Interviewers. Durch die Bejahung
(,ja*) akzeptiert der Interviewte die Thematik und fiihrt danach eine erkla-
rende Erlduterung an (,,wenn du gleich schon nervst(,) dann nerven dich die
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lehrer auch®). Diese Erlduterung wird dabei in Form einer Rechtfertigung
argumentiert, bei der ein zentraler Ankerpunkt die Vermeidung des ,,genervt
werdens® ist. Im Rahmen dieser Art der Themensetzung lassen sich verschie-
dene Fragen diskutieren, was genau vermieden werden soll bzw. was LUAN
unter ,,nerven® versteht und was fiir Erlebnisse er hiermit verbindet. Dabei
lasst sich vermuten, dass der Interviewte schulbezogene, herausfordernde
Interaktionen mit den Lehrkraften meint. Dies konnte sich zum einen auf die
neuen Anforderungen in der Oberstufe beziehen, oder zum anderen auf kon-
krete Negativerfahrungen, die weniger mit schulischen Beziligen und Inhalten
zu tun haben als mit der piddagogischen Beziehung zwischen Lehrkraft und
Schiiler*in. In diesem Kontext ldsst sich die Interpretation entwickeln, dass
mit dem Sprachakt ,,dann nerven dich die lehrer auch(.)“ eine abwehrende
oder gar abneigende Haltung gegeniiber den Lehrer*innen preisgegeben wird.
Dabei kann sich diese Ablehnung auf verschiedene Dimensionen der padago-
gischen Beziehung und Interaktionsordnungen oder schulischen (und ggf.
gesteigerten) Aufgaben beziehen. Zum einen wire es denkbar, dass es um
konkrete schulische Anforderungsstrukturen (Hausaufgaben, Schularbeiten,
wochentliche Wiederholungstests etc.) geht, zum anderen konnte damit das
padagogische Beziehungsgefiige zwischen Schiiler*in und Lehrer*in selbst
gemeint sein. Da diese Thematik durch die explizite Erwédhnung der Lehr-
kréfte eingefiihrt wird, wére es moglich, dass LUAN mit dieser Aussage die
Erwartungshaltungen der neuen Oberstufenlehrer*innen adressiert und dem-
nach der Fokus auf den Interaktionen der piddagogischen Beziehung liegt. Mit
einer solchen Interpretation konnte die angesprochene Vermeidungsstrategie
auf Teilbereiche des sekunddren Habitus der Schule bezogen sein, welcher
von den padagogischen Fachkriften als idealisierter Anspruch an die Ober-
stufenschiiler*innen weitergegeben wird. Im Rahmen der bisherigen Ausfiih-
rungen kann somit eine habituelle Disposition der schulischen Indifferenz
vermutet werden, bei der noch zu kldren wire, welche Intensitét ein solcher,
schulbezogener Modus Operandi einnimmt. Des weiteren kann diese These
noch beziiglich ihres zentralen Ankerpunktes (schulische Anforderungsstruk-
turen vs. padagogische Beziehungen und die damit implizierten Erwartungs-
haltungen) differenziert werden. Beide Ausrichtungen wéren in der Lage die
Strategie der Vermeidung zu plausibilisieren. Eine dritte Lesart folgt der
Interpretation, dass dieser Sequenz eine geniigsame, schulische Grundhaltung
vorrausgeht. Konkret bezieht sich dies auf die Annahme, dass LUAN kein
besonderes Interesse an schulbezogenen Interaktionen oder Leistungen hat
und er daher versucht nicht aufzufallen. Die expliziten Verweise, nicht ge-
nervt werden zu wollen, sowie die damit einhergehende Strategie der Ver-
meidung, sind somit die Ergebnisse einer habituellen Disposition der Geniig-
samkeit und Bescheidenheit. Nicht aufzufallen, um damit schulbezogene
Interaktionen zu vermeiden, wiére in dieser Lesart ein positiver Gegenhori-
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zont von LUAN. Mit diesen Ausfithrungen wird im Folgenden begonnen, die
ersten eigenstidndigen Habitushypothesen auszuformulieren.

Habitushypothese 1 — ,,ein Habitus der schulischen Abneigung und Indiffe-
renz“ (mit Fokus auf die schulischen Anforderungsstrukturen) (Kontrasthy-
pothese)

Die These eines Habitus der schulischen Abneigung und Indifferenz ent-
springt der Interpretation, dass der Sequenz 1 eine schulische Gleichgiiltig-
keit oder gar Abneigung vorausgeht. Ein Ergebnis dieser Dispositionen ist
die von LUAN angesprochene Strategie der Vermeidung. Konkret bezieht
sich dies auf die explizit erwdhnte Taktik, einen guten Eindruck hinterlassen
zu wollen, damit der Interviewte nicht von seinen Lehrer*innen genervt wird.
In dieser Habitushypothese wird das Schlaglicht auf die neuen Anforderungs-
strukturen der Oberstufe bezogen. Dies bedeutet, dass der Kern der Vermei-
dungsstrategie sich aus dem Bediirfnis speist, so wenig wie mdglich bis keine
herausfordernden schulischen Anforderungen bewidltigen zu miissen. Schu-
lisch nicht herausgefordert zu werden ist in dieser Hypothese ein positiver
Gegenhorizont. Die hierzu notwendige Enaktierung wird vom Interviewten
durch die Strategie der Vermeidung erzeugt. Um diese These weiter verfol-
gen zu konnen, wiren Sprachakte notwendig, die zum einen an die Lesart
einer gleichgiiltigen oder abwehrenden Haltung anschlieen kénnen und zum
anderen miisste erkennbar sein, dass der Interviewte wenig bis gar nicht be-
reit ist, schulbezogene Enaktierungen zu gewihrleisten, welche den positiven
Gegenhorizont in Richtung der Bewiltigung schulischer Herausforderungen
verschieben wiirde. Konkret konnte LUAN dariiber berichten, dass er kein
Interesse an schulischen Inhalten der Oberstufe hat und dabei auch nicht
bereit ist, schulbezogene Herausforderungen zu bewiltigen. In diesem Kon-
text wire es denkbar, dass der Interviewte iiber spezifische, schulbezogene
Aufgaben (Tests, Hausaufgaben, Schularbeiten etc.) spricht, fiir die er keine
Energie investieren mochte. Im Rahmen dieser Ausfithrungen deutet sich
jedoch bereits an, dass eine solch pridgnante habituelle Disposition nur
schwer an die Ausfiihrungen aus der Rekonstruktion der vorangegangen
Sequenzanalyse aus Passage 1 anschlielen konnte. Konkret bezieht sich dies
auf die rekonstruierten Anteile einer habituellen Disposition des Konformis-
mus und der expliziten Aussage, er ,war ein guter schiiler (00:06:55
LUAN). Demnach bietet sich die Habitushypothese einer schulischen Abnei-
gung und Indifferenz (mit Fokus auf die Ablehnung der Anforderungsstruk-
turen) als eine Art Kontrasthypothese an, welche zur Scharfung und Abgren-
zung, im Sinne eines Vergleichshorizonts, der folgenden Hypothesen heran-
gezogen werden kann.
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Habitushypothese 2 — ,, ein Habitus der schulischen Indifferenz* (mit Fokus
auf die pddagogische Beziehung)

Die These eines Habitus der schulischen Indifferenz mit Fokus auf die péda-
gogische Beziehung entspringt der Interpretation, dass der Sequenz 1 eine
gleichgiiltige oder gar abwehrende Haltung gegeniiber den neuen Oberstufen-
lehrkriften und dem damit einhergehenden Beziechungsgefiige vorrausgeht.
Die padagogische Beziehung zwischen Schiiler*in und Lehrkraft, mit all den
damit implizierten Interaktionsverhiltnissen, sind in dieser These als ein
soziales Gefiige zu verstehen, welches vom Interviewten gleichgiiltig be-
trachtet oder sogar abgelehnt wird. In dieser Habitushypothese zeichnet sich
der positive Gegenhorizont durch die Vermeidung oder Ablehnung einer
padagogischen Bezichung aus. Dabei gibt LUAN Enaktierungspotentiale
durch die Strategic der Vermeidung preis, welche sich im Rahmen des
Sprachaktes ,,ja (...)(,) wenn du gleich schon nervst(,)* in Richtung des ange-
strebten Horizontes ausrichten. Des weiteren kann in dieser These die Ver-
mutung integriert werden, dass schulische Inhalte und Anforderungen vom
Interviewten durchaus Teil eines positiven Gegenhorizontes sein kdnnen.
Konkret bezieht sich dies auf die Annahme, dass schulische Anforderungen
und Inhalte vom Interviewten insofern akzeptiert und anstrebenswert sind, als
dass diese eine notwendige Bedingung darstellen, um eine erfolgreiche
Schulbiographie zu gewihrleisten. Im Rahmen dieser Lesart wiirde sich eine
gewisse Dialektik dokumentieren, da sich der Oberstufenschiiler so in einem
Spannungsfeld zwischen schulischem Erfolg und Ablehnung der pddagogi-
schen Beziehung befindet. Um diese Habitushypothese weiter verfolgen zu
konnen, miissten im weiteren Verlauf Sequenzen anschlielen, die an eine
Haltung der Gleichgiiltigkeit oder gar Abneigung anschlieBen kénnen. Der
zentrale Fokus einer solchen Indifferenz wére die padagogische Beziehung.
Konkret kdnnte der Interviewte iiber vergangene Negativerlebnisse sprechen
aus denen hervorgeht, dass er eine gewisse Gleichgiiltigkeit oder Abneigung
gegeniiber den padagogischen Fachkriften entwickelt hat. Des weiteren wire
es denkbar, dass LUAN dariiber berichtet, dass er die Aufgabenstellungen der
Lehrkréfte deshalb akzeptiert und ausfiihrt, damit er weiterhin eine positive
schulische Bilanz bzw. Biographie vorweisen kann.

Habitushypothese 3 — ,, ein Habitus der schulischen Gentigsamkeit

Die dritte These eines Habitus der schulischen Geniigsamkeit entspringt der
Lesart, dass der Sequenz 1 eine handlungsleitende Orientierung an Geniig-
samkeit und Bescheidenheit vorausgeht. Diese Annahme schérft sich in der
Interpretation, dass die Strategie der Vermeidung weniger aus einer indiffe-
renten Haltung gegeniiber schulischen Beziigen (dies gilt sowohl fiir die
padagogischen Beziehungen als auch fiir schulische Anforderungsstrukturen)
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entspringt, sondern vielmehr das Ergebnis einer habituellen Disposition schu-
lischer Geniigsamkeit ist. Unauffalligkeit und am Durchschnitt orientierte
schulische Leistungen und Noten konnten in dieser These als zentrale Anker-
punkte des positiven Gegenhorizonts angesehen werden. Damit einhergehend
lieBe sich die Strategie der Vermeidung eher als eine Taktik der Unauffallig-
keit und Geniigsamkeit deuten. Das Ziel einer solchen sozialen Praxis kdnnte
die Erschaffung eines schulischen Rollenbildes des unauffélligen und gehor-
samen Schiilers sein. Diese Interpretation wire in der Lage, an fehlende schu-
lischen Enaktierungen anzuschlieBen. Uberdurchschnittliche eigegenaktive
Anteile einer schulischen Enaktierung spielen fiir den Interviewten eine un-
tergeordnete Rolle bzw. werden sie nicht als erstrebenswert, im Sinne eines
positiven Gegenhorizonts, angesechen und kommuniziert. Um diese Habitus-
hypothese weiter verfolgen zu kdnnen, miissten im kommenden Sequenzver-
lauf Sprachakte folgen, die eine Orientierung an Geniigsamkeit und Unauffal-
ligkeit preisgeben. Dabei kdnnte LUAN dartiber sprechen, dass er sich mit
guten, jedoch nicht iiberdurchschnittlich guten Noten zufriedengibt. Des
weiteren wire es denkbar, dass der Oberstufenschiiler dariiber berichtet, dass
er auch nicht gewillt ist, iiber dem Durschnitt liegende schulische Leistungen
anzustreben. Hieran anschlielend, wird nun eine weitere Sequenz hinzuge-
nommen und mit der Verifikation, Adaption oder Falsifikation der bestehen-
den drei Habitushypothesen begonnen.

Sequenz 2
»weil sie dich dann ofter drannehmen und ofter bei den stundenwiederholungen oder so(.)“

Mit dieser Sequenz bezieht sich der Interviewte thematisch weiter auf die
bereits angesprochene Taktik der Vermeidung bzw. Taduschung aus dem
vorangegangen Gespriachsverlauf. Dabei wird der konkrete Sprachakt aus der
Perspektive einer Rechtfertigung bzw. Erkldrung argumentiert. Am deutlichs-
ten wird dies durch die einfiihrende Begrifflichkeit ,,weil* erkennbar. Auf der
expliziten sprachlichen Ebene geht es dem Interviewten um die Verhinde-
rung, in der Schule ,,drangenommen® zu werden. Im Rahmen dieser spezifi-
schen Begrifflichkeit, kann die Annahme zu Grunde gelegt werden, dass die
damit beschriebene schulische Interaktion des ,,drangenommen werdens* als
eine passive schulische Praxis zu verstehen ist. Diese Interpretation folgt der
Vermutung, dass das beschriebene Szenario als ein klassisches Frage-
Antwort-Spiel gedeutet werden kann. LUANs Ziel ist es demnach, so wenig
wie moglich an dieser Interaktion bzw. sozialen (schulischen) Praxis teilzu-
nehmen. Des weiteren gibt der Oberstufenschiiler im Rahmen der zweiten
Sequenz eine subjektive Theorie wieder, mit der er sich das Zustandekom-
men dieser Interaktion erklédrt. Konkret kann dies durch die folgende Glei-
chung beschrieben werden: wer auffillt, der wird vermehrt in die Unterrichts-
interaktionen einbezogen. Begrifflich expliziert sich diese Annahme durch
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das Wortpaar ,,weil* und ,,dann“. Nicht an diesen schulischen Interaktionen
zu partizipieren, scheint folglich fiir LUAN ein anstrebenswertes Ziel zu sein.
Die angesprochene Taktik der Vermeidung stellt hierbei die notwendigen
Enaktierungspotentiale bereit. Mit dieser Interpretation schérft sich die Lesart
einer gewollten schulischen Unauffilligkeit.

Fiir die bestehende (Kontrast)Hypothese eines Habitus der schulischen
Abneigung und Indifferenz, mit Fokus auf schulbezogene Anforderungen,
bietet diese Sequenz keine nennenswerten Weiterfithrungsmoglichkeiten.
Dieser Ausschluss folgt dabei der Interpretation, dass die entscheidende Per-
spektive der Sequenz 2 auf die soziale (schulische) Praxis des Frage-
Antwort-Spiels ausgerichtet ist. Konkret bezieht sich dies auf die explizite
Erwahnung der Lehrer*innen (,,weil sie dich dann ofter drannehmen*). Bei
einer handlungsleitenden habituellen Disposition der schulischen Indifferenz
mit Fokus auf die schulischen Anforderungsstrukturen wire zu erwarten
gewesen, dass der Interviewte konkrete schulische Themen oder Inhalte
(Hausaufgaben, Tests, Schularbeiten etc.) erwdhnt und dabei erkenntlich
macht, dass er diesen eher gleichgiiltig oder abgeneigt gegeniibersteht. Des
weiteren kann die Kontrasthypothese nicht weiter verfolgt werden, da sich
bereits im Rahmen der rekonstruierten habituellen Disposition eines schuli-
schen Konformismus aus Passage 1 gezeigt hat, dass schulbezogene Inhalte
und Themen von LUAN nicht gleichgiiltig oder abwehrend behandelt wer-
den.

Im Rahmen der Sequenz 2 kann die Habitushypothese einer schulischen
Indifferenz mit Fokus auf die pddagogische Bezichung weitergefiihrt werden.
Dies folgt der Interpretation, dass der Interviewte eine explizite Erwéhnung
der Lehrer*innen kommuniziert. ,,sie® nehmen die Schiiler*innen dran und
dementsprechend sind ,,sie* es, welche die Schiiler*innen in die Unterrichts-
interaktionen einbeziehen. Mit dem direkten Verweis auf die ,,stundenwie-
derholungen oder so* lésst sich diese Lesart insofern schirfen, als dass es
sich hierbei um eine eher passive, soziale (schulbezogene) Interkation han-
delt, welche im Sinne einer klassischen Frage-Antwort-Interkation gedeutet
werden kann. Damit kristallisiert sich in dieser Interpretation ein negativer
Gegenhorizont aus, der sich durch die Interaktion einer passiven Befragung
durch die Lehrkraft auszeichnet. Die habituellen Dispositionen der Gleichgiil-
tigkeit oder gar Abneigung gegeniiber der padagogischen Beziehung und den
damit einhergehenden schulischen Interaktionen (hier vor allem jene des
passiven ,,drangenommen werdens) stellen in dieser Habitushypothese die
handlungsleitenden Wissensbestinde im Sinne eines schulbezogenen Modus
Operandi dar. Um diese Habitushypothese weiter verfolgen zu kdnnen, soll-
ten im Fortgang des Gespréchsverlaufs Sprachakte erfolgen, die eine gleich-
giiltige oder deutliche Abneigung gegeniiber den Interaktionen mit pddagogi-
schen Fachkriften erkennen lassen. In diesem Kontext wird der Fortgang der
kommenden Sequenzen zeigen, wie stark diese schulische Indifferenz (mit
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Fokus auf die padagogische Bezichung) als habituelle Disposition gewichtet
werden kann.

Die Habitushypothese eines Habitus der schulischen Geniigsamkeit kann
im Rahmen der Sequenz 2 weitergefiihrt werden. Dies folgt der Interpretati-
on, dass der Interviewte erneut keine eigenaktive Rolle einnimmt und damit
keine Anzeichen fiir gesonderte bzw. iiberdurchschnittliche schulische Enak-
tierungen preisgibt. Ahnlich wie in den Habitushypothesen einer schulischen
Indifferenz, zeichnet sich hier ein positiver Gegenhorizont durch die Vermei-
dung der schulischen sozialen Praxis des ,drangenommen werdens‘ aus.
Durch den spezifischen Begriff ,,ofter” kann diese Hypothese dahingehend
gestiarkt werden, als dass diese Begrifflichkeit im Sinne einer gewissen
schulbezogenen Anteilnahme verstanden werden kann. Konkret folgt dies der
Lesart, dass LUAN durchaus bereit ist, im Rahmen seiner schulischen Ge-
niigsamkeit an schulbezogenen Interaktionen teilzunehmen. Dies jedoch nicht
»ofter[s], als er es fiir notwendig erachtet. Konkrete schulische Inhalte,
Themen und Herausforderungen sind in dieser Interpretation keine Nega-
tivhorizonte, die es fiir den Interviewten abzuwehren gilt. Seine schulbezoge-
nen Enaktierungen und Handlungsstrategien scheinen, im Rahmen seiner
geniigsamen Grundhaltung, auszureichen, die fiir ihn passenden Leistungen
zu erreichen und damit letztlich im Bild einer positiven Bilanz (siehe rah-
mende Ausfithrungen zur Einfiihrung in den Fall LUAN) bleiben zu kdnnen.
Die latent zugrundeliegende Geniigsamkeit kann so die explizit erwéhnte
Strategie der Vermeidung bzw. Tduschung plausibilisieren. Um diese Habi-
tushypothese weiter verfolgen zu kénnen, miissten im kommenden Sequenz-
geflige Sprachakte folgen, die an die hier beschriebenen habituellen Disposi-
tion der schulischen Geniigsamkeit anschlieBen kdnnen. Dabei wire es denk-
bar, dass der Oberstufenschiiler dariiber berichtet, dass er schulische Heraus-
forderungen, Anforderungen oder schulische Interaktionen mit den Lehrkraf-
ten in Kauf nimmt, wenn dies mit seinem erstrebenswerten Gegenhorizont
(eine positive Bilanz ziehen zu kdnnen) entgegenkommt. In diesem Kontext
konnte LUAN auch noch einmal Beziige zum Thema Unauffélligkeit anspre-
chen. Dabei konnte er konkreter dariiber berichten, wie viel Zeit und Energie
er hierfiir bereit ist aufzuwenden. Hieran anschlieBend wird nun eine weitere
Sequenz aus der Passage 2 hinzugenommen.

Sequenz 3
,und wenn du einen guten eindruck hinterlasst (...)

Mit der Sequenz 3 wird vom Interviewten die inhaltliche Themensetzung
(Strategie der Vermeidung bzw. Téduschung) weiter argumentiert. Sprachlich
wird dies erneut im Duktus einer erlduternden Erkldrung ausgefiihrt. Dabei
wird im Rahmen dieser Sequenz der zentrale Mechanismus bzw. das spezifi-
sche Ziel der Strategie der Vermeidung erldutert. Konkret geht es dem Inter-
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viewten um die Erzeugung bzw. Aufrechterhaltung eines ,,guten ein-
druck[s]“. Damit dokumentiert sich in dieser Aussage ein Wissen iiber das
von den Lehrer*innen bevorzugte oder gar eingeforderte Verhalten ihrer
Schiiler*innen. Die explizite Erwéhnung eines ,,guten eindrucks®, kann somit
als das von den Lehr*innen erwartete Rollenbild verstanden werden. Im
Kontext der bisherigen Ausfithrungen des Interviewten, kann diese Erwar-
tungshaltung als das Rollenbild eines ruhigen, nicht ,,nervenden und gehor-
samen Schiilers gedeutet werden. Im Sinne dieser Lesart lasst sich die Erwar-
tungshaltung der Lehrkréfte als ein Teil der schulischen Anforderungsstruk-
turen — im Sinne des sekundédren Habitus — verstehen. Die Eigenaktivitt,
»einen guten eindruck zu hinterlassen, ist damit ein zentraler Ankerpunkt
des positiven Gegenhorizonts (nicht durch die Lehrer*innen ,,genervt zu
werden®). Mit dieser Interpretation kann die habituelle Passung zwischen den
primiren Habitusdispositionen und der Erwartungshaltung bzw. den Anfor-
derungsstrukturen des sekundédren Habitus adressiert werden. Konkret stiitzt
sich dies auf die Annahme, dass der Interviewte es bevorzugt, unauffillig zu
sein und zu bleiben, so dass seine Leistungsféahigkeit und damit seine pri-
méren inkorporierten Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata
nicht auf die Probe gestellt werden. Mit dieser Interpretation schérft sich die
habituelle Disposition der schulischen Geniigsamkeit. Des weiteren kann
hieraus abgeleitet werden, dass LUAN ein Gespiir dafiir haben muss, was die
neuen Oberstufenlehrer*innen von ihm fiir ein Verhalten einfordern. Damit
wird der Schiiler zum partizipierenden, jedoch nicht direkt hervorstechenden
Mitspieler in einem neuen sozialen Feld (Oberstufe). Die damit angesproche-
ne Thematik der kulturellen Passung lésst sich so durch eine Weiterentwick-
lung der angelegten Lesart schéirfen. Konkret bezieht sich dies auf die zeitli-
che Nihe des vergangenen Schuliibertritts (das Interview erfolgte ca. 12
Wochen nach dem Schuliibertritt), welcher von LUAN tendenziell weiterhin
als das Alte im Neuen gedeutet werden kann. Die grundsétzlich eingeforder-
ten Handlungsschemata und Verhaltensweisen (gehorsam, nicht nerven,
unauffillig, etc.) eines Oberstufenschiilers sind bereits bekannt und stehen
nicht kontrér zu den inkorporierten Wissensbestinden aus der Unterstufenso-
zialisation LUANs. Die in der Unterstufe inkorporierten schulbezogenen
habituellen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata scheinen
daher eine hohe Anschlussfihigkeit an die Erwartungshaltungen bzw. Anfor-
derungsstruktur des sekundiren Habitus in der Oberstufe aufzuweisen.

Fiir die bestehenden Habitushypothesen zeigt sich so eine tendenzielle
Gewichtung zum Vorteil der Habitushypothese einer schulischen Geniigsam-
keit. Diese Auslegung folgt dabei der Interpretation, dass bisher keine weite-
ren Indizien zu finden sind, dass LUAN eine gleichgiiltige oder gar abweh-
rende Haltung gegeniiber dem Beziehungsgefiige mit seinen neuen Lehrkraf-
ten preisgibt (Habitushypothese der schulischen Indifferenz mit Fokus auf die
padagogische Beziehung). Mit dem expliziten Verweis einen ,,gufen ein-
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druck’ zu hinterlassen, schérft sich diese Interpretation (und der damit ver-
bundene Ausschluss) insofern, als dass bei einer Haltung der Gleichgiiltigkeit
und schulischen Indifferenz nicht zu erwarten wire, dass der Interviewte
einen Wert auf seinen hinterlassenen Eindruck legt. Wiaren hier habituelle
Dispositionen einer schulischen Indifferenz handlungsleitend, hitte man eher
erwarten konnen, dass der Oberstufenschiiler dariiber berichtet, dass es ihm
egal ist, welchen Eindruck er bei den neuen Lehrkréften hinterldsst. Der posi-
tive Gegenhorizont, die Vermeidung des ,genervt werdens‘ bzw. die Verhin-
derung der passiven schulischen Interaktionen der Befragung, scheint zwar
auch hier zentral, jedoch kann im Rahmen dieser Sequenz nicht weiter davon
ausgegangen werden, dass dies aufgrund einer indifferenten Haltung gegen-
liber padagogischen Beziechungen hervorgebracht wird. Im Kontext dieser
Interpretation ist die Habitushypothese einer schulischen Indifferenz, mit
Fokus auf die pddagogische Beziehung, eher auszuschlieen.

Somit kristallisiert sich im Rahmen der Sequenz 3 eine handlungsleitende
Disposition der schulischen Geniigsamkeit heraus. Diese Auslegung stiitzt
sich auf die Lesart, dass der Interviewte keine nennenswerten schulischen
Enaktierungen vorweist und dennoch die positive Gesamtbilanz kommuni-
zierte, er sei ein ,,guter schiiler”. Diese Anteile eines schulbezogenen Modus
Operandi speisen sich damit aus einer geniigsamen und eher zuriickhaltenden
Orientierung. Hierbei kann jedoch auch vermutet werden, dass der Oberstu-
fenschiiler kein génzlich passiver Akteur der schulischen Interaktionen ist, da
er zumindest in der Lage ist, die Anforderungen des neuen Feldes (Oberstufe)
zu lesen und zu interpretieren. Damit einhergehend zeigt sich auch eine schu-
lische Anteilnahme, die fiir LUAN ausreicht, um seine Ziele (einen guten
Eindruck zu hinterlassen und daher nicht ,,genervt zu werden®) zu erreichen.
Konkret bedeutet dies, dass den Zielen des Interviewten eine geniigsame und
an der Mitte orientierte Haltung vorausgeht. Diese Grundorientierungen er-
reichen dabei jedoch nicht die ginzliche Verabsolutierung einer schulischen
Geniigsamkeit oder Anspruchslosigkeit, da LUAN bereits verdeutlichte, dass
schulische Beziige und Inhalte fiir ihn keine negativen Gegenhorizonte dar-
stellen. Daher ldsst sich hier vermuten, dass der Oberstufenschiiler, im Rah-
men seiner Geniigsamkeit bereit ist, schulische Leistungen und Herausforde-
rungen zu bewiltigen, damit die Gesamtbilanz der schulischen Biographie
positiv ausféllt. Der explizite Verweis: ,,einen guten eindruck“ hinterlassen
zu wollen, ist somit der zentrale Ankerpunkt einer Lesart der Geniigsamkeit
ohne die pauschale Ablehnung schulischer Herausforderungen bzw. Inhalte.
Damit dokumentiert sich in dieser Sequenz eine schulbezogene Bereitschaft
zur Leistung und Anteilnahme, die jedoch durch eine habituelle Disposition
der Geniigsamkeit eingegrenzt wird. Uberdurchschnittliche hohe Leistungen
und besondere schulische Enaktierungen sind von LUAN nicht zu erwarten.
Um diese Habitushypothese weiter zu stirken, sollte die habituelle Grundhal-
tung im kommenden Sequenzgefiige weiter erkennbar sein und ggf. noch
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ausdifferenziert werden. So wire es denkbar, dass der Interviewte liber schu-
lische Inhalte und Anforderungen spricht, die fiir ihn dann relevant werden,
wenn sie die Grenzen (diese sind hier als heuristischer Begriff zu verstehen,
nicht als finale und uniiberwindbare Linie) seiner habituellen Grundausrich-
tung nicht liberschreiten bzw. herausfordern. Des weiteren wire es denkbar,
dass der Oberstufenschiiler weiter iiber strategische Methoden und subjektive
Theorien berichtet, die fiir ihn entweder dienlich sind oder mit denen er sich
das Zustandekommen schulbezogener sozialer Praxen (bspw. passives ,,dran-
genommen werden®) erkldrt. Hieran anschlieBend wird nun eine weitere
Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 4
,-also das ist jetzt meine meinung jetzt(,)

Mit diesem Sprachakt fiihrt der Interviewte eine Art nachgereihte Rahmung
ein, welche mit der Begrifflichkeit ,,also* eingeleitet wird. Dabei scheint es
um einen expliziten Verweis zu gehen, dass das Gesagte bzw. die nachfol-
genden Ausfithrungen als individuelle Meinung zu verstehen sind (,,also das
ist jetzt meine meinung®). Auf der interpretativen Ebene liefe sich damit eine
gewisse Selbstsicherheit deuten. Konkret stiitzt sich diese Lesart auf die An-
nahme, dass LUAN mit dieser Sequenz die Information preisgibt, dass die
verhandelte Thematik nicht willkiirlich, sondern auf sich selbst bezogen und
selbstsicher kommuniziert wird. In diesem Kontext wirkt der Sprachakt wie
eine Art Riickversicherung, die dem Interviewer signalisieren soll, dass es
sich bei der besprochenen Thematik um den personlichen Standpunkt des
Interviewten handelt (,,also das ist jetzt meine meinung jetzt). Mit dieser
relativ klaren thematischen Einsetzung (,,meine meinung®) kann vermutet
werden, dass LUAN durchaus habituelle Dispositionen einer gewissen
Selbstsicherheit bzw. eines gewissen Selbstbewusstseins aufweist. Aus der
Perspektive der latenten Handlungsleitung lassen sich diese Haltungen und
Orientierungen (Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit) jedoch nicht direkt
als ein Modus Operandi ausweisen. Diese Interpretation folgt der Annahme,
dass der Interviewte darauf verweisen mochte, dass die bisherigen Ausfiih-
rungen und die Kommenden, als ein individueller Standpunkt bzw. ,mei-
nung® zu verstehen sind. Dieser thematische Einschub kann so als ein selbst-
bewusster Ausdruck interpretiert werden. Hierbei scheint es jedoch zentral,
dass dieses Selbstbewusstsein nicht als iiberhohtes Selbstwertgefiihl gedeutet
wird, sondern eher als ein Bewusstsein iiber das eigene Selbst und die damit
einhergehende Uberzeugung, dass die eigene ,,meinung® so wichtig ist, dass
LUAN im Rahmen seiner Ausfilhrungen noch einmal darauf verweisen
mochte.
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Des weiteren eroffnet dieser Sprachakt flir die bestehende Habitushypo-
these einer schulischen Geniigsamkeit die Option, die Ausfiihrungen beziig-
lich der Thematik der aktiven schulischen Anteilnahme in ihrer inneren Lo-
gik zu verdichten. Im Rahmen der Sequenz 4 kann eine schulbezogene Enak-
tierung vermutet werden, die nicht auf die Inhalte bezogen ist, sondern viel-
mehr auf die Féhigkeit, schulische Anforderungsstrukturen zu deuten und
dann gff. zu erfiillen. Diese Auslegung entspringt der Annahme, dass LUAN
durchaus in der Lage ist, eigenaktive schulbezogene Umsetzungsmdglichkei-
ten anzuwenden, um die Herausforderungen der Oberstufe zu bewaltigen. Mit
dieser Lesart lédsst sich die Interpretation schérfen, dass der Oberstufenschiiler
in den Interaktionsordnungen schulischer sozialer Praxen keine ginzlich
passive Rolle einnimmt. Um diese Interpretation zu schérfen, kann ein hypo-
thetischer Vergleichshorizont eines passiven Schiilers herangezogen werden,
der sich den schulbezogenen Anforderungen, Herausforderungen und sozia-
len Interaktionsordnungen der Oberstufe ergibt. Hierbei wire nicht nur die
Disposition einer schulischen Geniigsamkeit handlungsleitend, sondern auch
die Passivitiat und die fehlenden schulischen Enaktierungen, um die Heraus-
forderungen eines Schuliibertrittes zu bewéltigen. LUAN hingegen zeigt eher
die Rolle eines teilweise aktiven Mitspielers, der im Rahmen seiner habituel-
len schulischen Geniigsamkeit die Fahigkeit aufweist, die jeweiligen Anfor-
derungen der neuen Schule (und somit den sekundiren Habitus) in Teilen
wahrzunehmen und mit diesem umzugehen. Mit dieser Auslegung schirft
sich das Bild eines geniigsamen Oberstufenschiilers, der im Rahmen seiner
habituellen Disposition ausreichend Enaktierungen aufweist, damit er seinen
positiven Gegenhorizont (nicht durch schulbezogene soziale Interaktionen
genervt werden und dennoch eine positive Bilanz ziehen zu kdnnen) entge-
genkommen kann. Hieran anschlieBend wird nun die letzte Sequenz dieser
Passage hinzugenommen.

Sequenz 5

,,dass sie dich dann eher in ruhe lassen und gliicklicherweise nur dann drannehmen(,) wenn
du gelernt hast(.)“

Mit dieser letzten Sequenz zeichnet sich final die Lesart einer habituellen
Disposition der schulischen Geniigsamkeit ab. Am deutlichsten zeigt sich
dies durch den expliziten Verweis: ,,dass sie dich dann eher in ruhe lassen®.
Somit kann davon ausgegangen werden, dass die handlungsleitenden Wis-
sensbestinde dieser Passage am ehesten einem Habitus der schulischen Ge-
niigsamkeit entspringen. Diese habituelle Disposition der Geniigsamkeit
weilit dabei auch Dimensionen und Haltungen eines gehorsamen und unauf-
falligen Schiilers auf. Hierbei ist es jedoch zentral, dass diese Unauffilligkeit
nicht zwangsldufig einer schulbezogenen Indifferenz oder Unterlegenheit
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hervorgebracht wird, sondern vielmehr dem Bediirfnis, so wenig wie moglich
in die sozialen Praxen mit Lehrkriften einbezogen zu werden. Die damit
angesprochenen Interaktionen mit den pddagogischen Fachkriften stellen
somit fiir den Interviewten einen negativen Gegenhorizont dar. Das Vermei-
den bzw. Geringhalten dieser Momente ist fiir LUAN ein erstrebenswerter
Horizont. Mit dem zweiten Teil der Sequenz 5 (,,und gliicklicherweise nur
dann drannehmen(,) wenn du gelernt hast®) bestétigt der Oberstufenschiiler
die Vermutung beziiglich seines positiven Gegenhorizonts, dass er nicht
»genervt werden™ will. Diese spezifische Formulierung (genervt werden)
wird hier angefiihrt, weil sie als empirische Spur im Verlauf der Sequenzge-
flige von LUAN hinterlassen wurde (,,dann nerven dich die lehrer auch(.)®).
Auf der interpretativen Ebene dokumentiert sich in dieser sprachlichen (sozi-
alen) Hinterlassenschaft eine Orientierung an der Vermeidung von spezifi-
schen sozialen Interaktionen des schulischen Alltages (wobei es sich hierbei
um das konkrete, eher passiv erzeugte, drangenommen werden handelt). Die
hierfiir notwendigen Enaktierungen und eigenaktiven Anteile manifestieren
sich in der Strategie der Vermeidung, welche sich durch eine unauffillige
und gehorsame Schiilerrolle konkretisieren. Des weiteren kristallisiert sich in
diesem Kontext heraus, dass der Interviewte durchaus in der Lage ist, die
Anforderungslogiken und Strukturen des schulischen Alltages wahrzuneh-
men. Dies befahigt den Interviewten seinem positiven Gegenhorizont entge-
gen zu kommen. Dieser Teil der Interpretation stiitzt sich auf die Annahme,
dass LUAN die neuen Anforderungsstrukturen und Herausforderungen der
Oberstufe zum einen als das Alte im Neuen deuten konnte (konkret bezieht
sich dies auf die Annahme, dass das die grundlegenden Verhaltensmuster des
Rollenbildes eines Oberstufeneducanten nicht bedeutend abweichend sind
von jenen einer*s Unterstufenschiiler*in) und zum anderen ist er im Rahmen
seiner Wahrnehmungsschemata in der Lage, neue und ggf. verdnderte Anfor-
derungen zu interpretieren und daran anzuschlieen. Diesbeziiglich zeigt sich
im Rahmen des expliziten Verweises ,,dann drannehmen(,) wenn du gelernt
hast‘, dass schulische Anforderungen und Inhalte fiir den Interviewten keine
negativen Gegenhorizonte sind. Im Rahmen des Sequenzteils ,,wenn du ge-
lernt hast* kann also davon ausgegangen werden, dass der Oberstufenschiiler
durchaus in der Lage ist, schulische Anforderungen zu bewiltigen und pas-
sable Leistungen hervorzubringen. Mit diesen Ausfithrungen wird nun be-
gonnen eine zusammenfassende Formulierung zu skizzieren.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 2

»also(,) wenn ich dich richtig verstanden habe(,) dann sagst du(,) ich habe mich am anfang
gleich mal richtig angestrengt(,) so dass ich einen guten eindruck hinterlasse(.) wieso
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glaubst du(,) ist das wichtig(?) (fragend) (00:09:05-6 Interviewer — Zeile 161 im Dokument
, Transkriptionen‘)

»ja (...)(;) wenn du gleich schon nervst(,) dann nerven dich die lehrer auch(.) weil sie dich
dann ofter drannehmen und 6fter bei den stundenwiederholungen oder so(.) und wenn du
einen guten eindruck hinterlésst (...) also das ist jetzt meine meinung jetzt(,) dass sie dich
dann eher in ruhe lassen und gliicklicherweise nur dann drannehmen(,) wenn du gelernt
hast(.)* (00:09:11 LUAN — Zeile 162 im Dokument ,, Transkriptionen‘)

Im Rahmen dieser Passage konnte final »ein Habitus der schulischen Geniig-
samkeit« rekonstruiert werden. Die zentral zugrundeliegende Interpretation
einer habituellen Disposition der schulischen Geniigsamkeit schirft sich
durch die von LUAN stetige Erwéhnung der Strategie der Vermeidung (,,ja
(...)(,) wenn du gleich schon nervst(,) dann nerven dich die lehrer auch(.)*;
,und wenn du einen guten eindruck hinterldsst; ,,dass sie dich dann eher in
ruhe lassen®). Konkret zeichnet sich somit ein Teilbereich eines positiven
Gegenhorizonts von LUAN ab, der sich durch die Verhinderung des ,,genervt
werdens® auszeichnet. Dabei konkretisiert sich dies als das Bediirfnis, nicht
bzw. so wenig wie moglich in schulbezogene soziale Interaktionen mit den
padagogischen Fachkréften verwickelt zu werden. Am deutlichsten zeigt sich
dies durch den expliziten Verweis: ,,weil sie dich dann 6fter drannehmen und
oOfter bei den stundenwiederholungen oder so(.)*. Um diese Interpretation zu
verdichten kann noch einmal auf die Vergleichshypothese einer schulischen
Indifferenz (Habitushypothese 1 und 2) verwiesen werden. Wére die Passage
2 durch eine abgeneigte oder gar gleichgiiltige habituelle Dispositionen her-
vorgebracht worden, wére nur schwer zu plausibilisieren, dass der Interview-
te Wert darauf legt, welchen Eindruck er bei seinen Lehrer*innen hinterlédsst
(,,und wenn du einen guten eindruck hinterldsst (...)). Des weiteren wiren
die schulischen Enaktierungen sowie eigenaktiven Anteilnahmen (,,wenn du
gelernt hast(.)*) nur schwer {iber einen Habitus der Abneigung oder Indiffe-
renz zu erkldren. Mit diesen Ausfithrungen lasst sich final konkretisieren,
dass in der Passage 2 soziale Hinterlassenschaften liegen, die am ehesten
durch einen Habitus der schulischen Geniigsamkeit hervorgebracht wurden.
Im Rahmen dieser Haltung der Geniigsamkeit zeigen sich zum einen Enaktie-
rungen, die auf die Verhinderung der negativen Horizonte (passive schulische
Interaktionen im Sinne des ,,drangenommen werdens‘) ausgerichtet sind und
zum anderen eigenaktive Anteile, die auf die schulische Anforderungen ge-
richtet sind. Dieser Teil der Interpretation lésst sich durch die Erwédhnung des
eigenstidndigen Lernens in der fiinften Sequenz scharfen: ,,wenn du gelernt
hast(.)“. Mit dieser Aussage gibt LUAN die Information preis, dass er durch-
aus in der Lage ist schulische Anforderungen und Herausforderungen zu
bewiltigen. Diese Enaktierungen sind aber an die habituelle Disposition der
Geniigsamkeit gebunden und daher sind besondere oder bildungsaffine Hal-
tungen und Einstellungen vom interviewten Schiiler nicht zu erwarten. Die
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Begrifflichkeit ,,ofter untermauert diese finale Lesart, da hier die Interpreta-
tion zu Grunde gelegt wird, dass der Interviewte damit auf einer latenten
Gesprachsebene dariiber Auskunft gibt, dass er bereit ist Anforderungen zu
bewiltigen, dies jedoch nicht ,,ofter als er fiir notig erachtet.

Des weiteren kann die finale Formulierung dieser Habitushypothese be-
ziiglich der Perspektive der habituellen Wahrnehmungs- Handlungs- und
Deutungsschemata geschérft werden. Konkret bezieht sich dies auf die Inter-
pretation, dass der Oberstufenschiiler nach seinem Schulwechsel zum einen
die Anforderungslogiken und Strukturen der Oberstufe (unauffillig und ge-
horsam zu sein) relativ schnell wahrgenommen hat und zum anderen kann
hier angenommen werden, dass der Interviewte diese eingeforderten Verhal-
tensmuster noch aus seiner Unterstufenzeit kennt. Hierbei ist die Interpretati-
on zentral, dass beide Schulformen in dieser Bezugsdimension &hnliche An-
forderungs- und Erwartungslogiken haben (Gehorsam & Unauffilligkeit).
Thematisch kann so noch einmal auf die Dynamiken der kulturellen Passung
rekurriert werden, welche somit von LUAN fiir den Themenkomplex der
eingeforderten Verhaltensweisen, als das Alte im Neuen erlebt werden konn-
te. Konkret meint dies, dass das von den Lehrkriften erwartete Rollenbild
eines gehorsamen und unauffilligen Schiilers, von LUAN verstanden und
bereits inkorporiert wurde. Mit Blick auf die kulturelle Passung zwischen
dem priméiren und sekundédren Habitus kann somit final davon ausgegangen
werden, dass sich fiir den Fall LUAN eine hohe Anschlussfiahigkeit an diese
(eingeforderten) Teilbereiche des sekundédren Habitus dokumentiert.

6.2.3  Sequenzanalyse Passage 3

Mit der letzten Sequenzanalyse soll die letzte Teilrekonstruktion zur Passage
3 eingeleitet werden. Nachdem die letzten beiden Passsagen thematisch auf
die neuen und ggf. gesteigerten Anforderungsstrukturen der Oberstufe rekur-
riert haben, soll es in der letzten Passage dieser Rekonstruktion um die Ein-
schitzung einer personlichen Bedeutungsebene gehen. Dabei folgt die Aus-
wahl dieser Passage der methodologischen Begriindung, dass erkldrende
Ausfithrungen beziiglich personlicher Bedeutungen oder subjektiver Ge-
schmacksurteile eine aussichtsreiche Moglichkeit bieten um latente habituelle
Dispositionen zu rekonstruieren. In diesem Kontext ist der Oberstufenschiiler
das Folgende gefragt wurden:

»was bedeutet dieser wechsel in eine ahs oberstufe fiir dich(?)* (00:11:50 Interviewer,
Zeile 169)

Mit dieser Erzdhlaufforderung wird der Interviewte dazu angeregt, eine indi-
viduelle Einschétzung beziiglich seiner personlichen Bedeutung des Schul-
wechsels zu skizzieren. Inhaltlich fokussiert die Frage auf den gefiihlten Wert
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des Schulwechsels als Prozess mit einem Potential fiir spatere Errungenschaf-
ten und Ziele. Damit wird vom Interviewer weniger der Wechsel als solcher
adressiert, als vielmehr die zukiinftigen Chancen, die mit diesem Schuliiber-
tritt verbunden sein konnen. Fiir diese Lesart spricht die direkte Erwéhnung
der héheren Schulform (,,wechsel in eine ahs oberstufe), da so thematisch
gerahmt wird, dass diese spezifische Schulform etwas Besonderes darstellt.
Des weiteren zeigt sich in diesem Kontext die Unterstellung, dass der Inter-
viewer davon ausgeht, dass diese Chancen und zukiinftigen Moglichkeiten
(Matura, Lehre, Studium, Berufschancen etc.) ein Teil eines grofleren positi-
ven Gegenhorizonts von LUAN darstellen. Fiir den Interviewten konnte der
Eintritt in eine maturafithrende Schule somit der Anfang eines schulbiogra-
phischen Weges zu hoherer Bildung und damit zu besseren Zukunfts- und
Berufsaussichten sein. Diesbeziiglich wire es denkbar, dass der Oberstufen-
schiiler die eingefiihrte Thematik der Unterstellung aufgreift und dariiber
Auskunft gibt, dass er durch den zukiinftigen Schulabschluss mehr Moglich-
keiten im Berufsleben erhélt. In diesem Kontext konnte LUAN auch dariiber
berichten, welche beruflichen oder akademisch Wege er einschlagen mochte.
Dies konnte dann fiir eine gewisse Zukunftsorientierung sprechen, an denen
sich heutige (schulbezogene) Handlungsstrategien ausrichten. Als ein empiri-
scher Vergleichshorizont sei hierbei an den vorherigen Fall MIKA gedacht,
da diese Schiilerin einen Teil ihrer schulbezogenen Handlungsstrategien aus
einer habituellen Zukunftsorientierung speist (siche 6.1.2 Sequenzanalyse
Passage 2 des Falls MIKA). In diesem Kontext konnte LUAN weiter ausfiih-
ren, dass er bereit ist, schulische Herausforderungen zu bewiéltigen, wenn
diese im Rahmen seiner Ziele als erforderlich erscheinen. Es wire jedoch
auch denkbar, dass LUAN die hier beschriebene thematische Rahmung nicht
iibernimmt und eine neue Perspektive aufreifit. So konnte der Interviewte
iiber konkrete Verdnderungen durch den Schulwechsel sprechen. Beispiels-
weise konnte er iiber Thematiken mit Peerbezug sprechen, da die neue Ober-
stufe ginzlich verdnderte Bezugs- und Vergleichsgruppen fiir den Jugendli-
chen mit sich brachte. Im Rahmen einer thematischen Einfithrung von Dritten
wire es denkbar, dass dies durch eine latente Ausrichtung und Orientierung
an sozialen Kontakten hervorgebracht wurde, welche ggf. auch fiir eine habi-
tuelle Disposition der Orientierung an und mit sozialem Kapital spricht. In
diesem Kontext konnte LUAN auch iiber die neuen Oberstufenlehrer*innen
sprechen und hierbei verdnderte Anforderungslogiken oder Umgangsformen
thematisieren, welchen er eine hohe Bedeutsamkeit zuspricht. Mit diesen
Ausfiihrungen soll nun in die erste Sequenz eingestiegen werden.

Sequenz 1

»ja also im grunde mehr lernen(,)“ (00:10:52 — LUAN, Zeile 170)
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Dass der Interviewte auf die konkrete Erzdhlaufforderung einen solchen
thematischen Einschub (,ja also im grunde mehr lernen®) kommuniziert,
bietet das Potential die eingefiihrte Thematik des Lernens bzw. die damit
implizierten gesteigerten Anforderungen noch einmal vertiefter zu beleuch-
ten. Konkret folgt dies der Interpretation, dass das direkte Erwdhnen einer
Steigerung beim Lernaufwand als explizit kommunizierter Nachweis ver-
standen werden kann, dass LUAN den Ubertritt durchaus als herausfordern-
den Prozess erlebt hat. Im Kern dieser Interpretation steht die Annahme, dass
der Interviewte sich im Rahmen der spezifischen Erzdhlaufforderung dazu
entschieden hat (wobei dieses Entscheiden als ein nicht-intentionales Ent-
scheiden zu verstehen ist), diese Thematik der gesteigerten Anforderungen
einzufithren. Damit kann hier vermutet werden, dass der Schuliibertritt als ein
Prozess der Verdnderung erlebt wurde bzw. wird, bei dem der gesteigerte
Lernaufwand eine zentrale Bedeutung fiir den Oberstufenschiiler hat. Dies
zeigt sich vor allem durch die Begrifflichkeit ,,im grunde, welche als eine
Art eingrenzende Rahmung interpretiert werden kann. Diesbeziiglich kann
noch einmal auf die bereits rekonstruierten Dimensionen einer schulischen
Leichtigkeit (siche Rekonstruktion zur Passage 1) rekurriert werden, da sich
hier der Eindruck manifestierte, dass sich der Interviewte beim Thema Ler-
nen leicht tut. Der Grund fiir diese Riickschau liegt darin, dass die erste Se-
quenz der dritten Passage als ein Indiz (im Sinne einer habituellen
Spur/Hinterlassenschaft) gelesen werden kann, dass LUANs inkorporierten,
schulbezogenen Wahrnehmungs-, Handlungs- und Deutungsschemata, wel-
che maligeblich durch die Zeit in der Mittelschule geprdgt wurden, vor nicht
unbedeutenden Herausforderungen stehen bzw. standen. Von dieser Annah-
me ausgehend, kann somit eine gewisse Spannung zur habituellen Dimension
der schulischen Leichtigkeit vermutet werden. Da diese latente Disposition
der Leichtigkeit jedoch im Sinne einer triigerischen Leichtigkeit zu verstehen
ist (siehe Passage 2 des Falls LUAN), kann so angenommen werden, dass der
Ubertritt und die damit einhergehenden gesteigerten Anforderungslogiken fiir
einem habituellen Adaptionsdruck préadisponiert sind. Mit dieser Lesart lie3e
sich plausibilisieren, dass der Oberstufenschiiler in Sequenz 1 die neuen und
gesteigerten Anforderungen erwéhnt und nicht, wie vom Interviewer impli-
ziert, die zukiinftigen Errungenschaften durch den Zugang zu hoherer Bil-
dung. Im Folgenden wird nun begonnen, die Lesarten in eigenstdndige Habi-
tushypothesen zu tliberfiihren.

Habitushypothese 1 — ,,ein an der Mittelschule orientierter Habitus *
Im Kontext der bisherigen Ausfithrungen kann im Rahmen der Sequenz 1
von einem an der Mittelschule orientierten Habitus gesprochen werden, des-

sen inkorporierten schulischen Handlungs-, Wahrnehmung- und Deutungs-
schemata nur bedingt an die neuen Anforderungslogiken (gesteigerter Lern-
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aufwand) der Oberstufe anschlieBen konnen. Diese Habitushypothese folgt
der Interpretation, dass dieser spezifische Sprachakt von einem Habitus her-
vorgebracht wurde, dessen bestehenden schulbezogenen Handlungsstrategien
(welche zum grofiten Teil in einer Art Mittelschulsozialisation inkorporiert
und sich dort ggf. als praktikabel erwiesen haben) nicht geniigend ausreichen,
um mit den gesteigerten Anforderungen der Sekundarstufe II umzugehen.
Damit zeigt sich der Ubertritt als spannungsreiche Passungskonstellation
zwischen dem Alten und dem Neuen. Diese Interpretation schérft sich in der
Annahme, dass der Oberstufenschiiler einen herausfordernden Schuliibertritt
erlebt bzw. erlebt hat, da der gesteigerte Lernaufwand fiir den Interviewten
eine zentrale und erwihnenswerte Bedeutung besitzt. Die explizite Erwah-
nung des Mehraufwandes beim Lernen kann damit als ein Indiz dafiir ver-
standen werden, dass die in der Mittelschule funktionalen Handlungsstrate-
gien eine zu geringe Anschlussfihigkeit zu den gesteigerten Anforderungslo-
giken der Oberstufe aufweisen. In diesem Kontext wire der Ubertritt als
Passungskrise adressiert, bei dem die primidren Habitusdispositionen nicht
reibungslos an den sekunddren Habitus anschliefen konnen. Die Erwdhnung
des sekunddren Habitus erfolgt hierbei im Rahmen der Prdmisse, dass der
gesteigerte Lernaufwand in der Oberstufe als konkrete, von den Lehrkriften
an die Schiiler*innen herangetragene, Anforderung zu verstehen ist und da-
mit als eine Dimension des sekundéren Habitus gedeutet werden kann. Damit
einhergehend wéren die hier angesprochenen, schulbezogenen Handlungs-,
Deutungs- und Wahrnehmungsschemata, die im Rahmen der Sequenz auf die
Thematik des ,,Lernens fokussiert sind, fiir einen fallspezifischen Trans-
formationsdruck préadisponiert. Diese Interpretation entfaltet sich entlang der
bereits rekonstruierten habituellen Dispositionen einer gewissen Bereitschaft
schulische Herausforderungen zu bewiltigen. Konkret bezieht sich dies auf
die erwéhnte positive Gesamtbilanz — ,,ich war ein guter schiiler” aus der
ersten Sequenzanalyse zur Passage 1. Um diese Habitushypothese weiter
verfolgen zu kdnnen wéren Sequenzen notig, bei denen der Interviewte wei-
terhin iber die gesteigerten Anforderungslogiken der Oberstufe berichtet.
Hierbei konnte er konkrete Erfahrungen des Mehraufwandes ausfiihren. Da-
bei wire es auch denkbar, dass der Oberstufenschiiler auf spezifische Féacher
und Lerninhalte eingeht, die er als herausfordernd empfand bzw. empfindet.
Des weiteren konnte der Oberstufenschiiler iiber seine aktuelle Nachmittags-
gestaltung berichten, welche ggf. mit einem schulischen Mehraufwand ver-
bunden ist.

Habitushypothese 2 — ,, ein Habitus der bedrohlichen schulischen Uberforde-
rung“ (Kontrasthypothese)

Die zweite Habitushypothese entspringt der Interpretation, dass der Sequenz
1 eine immanente schulische Uberforderung vorrausgeht. Dies bedeutet, dass
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der Sprachakt: ,ja also im grunde mehr lernen(,)” als ein Nachweis fiir eine
besonders starke Uberforderung LUANS zu deuten ist. Im Sinne dieser Lesart
wird das Schlaglicht auf die einleitende Rahmung — ,,ja also im grunde® —
gelegt, da dieser Teil des Sprachaktes in dieser Hypothese eine besondere
Gewichtung erhélt. Mit diesen Worten lésst sich die Annahme stérken, dass
das konkrete schulische Lernen und die damit verbundenen gesteigerten
Anforderungen vom Interviewten als eine grundsétzliche Herausforderung
oder gar schulische Krise erfahren wurden bzw. werden. Auch in dieser Hy-
pothese wird so eine Passungsproblematik adressiert, welche hier einen hohe-
ren Stellenwert einnimmt als in der Habitushypothese eines in der Mittel-
schule verhafteten Habitus. Somit sind es auch hier die inkorporierten Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata, welche an die Anforde-
rungsstrukturen und Logiken des sekunddren Habitus der Oberstufe wenig
bis keinen Anschluss finden. Im Rahmen dieser Ausfiihrungen deutet sich
bereits an, dass eine so ginzlich immanente bzw. bedrohliche Passungsprob-
lematik nur schwer an die bisherigen Ausfiihrungen zu den bereits rekonstru-
ierten Habitusdispositionen und Dimension aus den vorherigen Passagen 1
und 2 anschlieBen kann. Konkret kann die hier vermutete schulische habituel-
le Uberforderung nur bedingt an die erschlossenen Rekonstruktionen zum
Habitus einer schulischen Geniigsamkeit anschlieBen, da sich hierbei zeigte,
dass LUAN durchaus in der Lage ist gute und solide schulische Leistungen
hervorzubringen. In diesem Kontext bietet es sich an, die hier argumentierte
Habitushypothese einer bedrohlichen schulischen Uberforderung als eine
Kontrasthypothese zu verstehen, welche im weiteren Verlauf der Rekonstruk-
tion als Vergleichshorizont herangezogen werden kann, um die sich final
zeigende These zu schérfen. Mit diesen Ausfithrungen wird nun eine weitere
Sequenz hinzugenommen.

Sequenz 2
,,vor allem mehr daheim machen(.)*

Auch diese Sequenz beginnt mit einer einleitenden Rahmung, die in der
Satzkonstruktion etwas Absolutes skizziert (,,vor allem‘). Daher kann davon
ausgegangen werden, dass die weiteren Teile der Sequenz eine hohe Bedeut-
samkeit aufweisen. Konkret fuhrt der Interviewte aus, dass er au3erhalb der
Schulzeit ,,mehr [...] machen” muss. Dabei kann angenommen werden, dass
sich dieses ,,mehr [...] machen* als das konkrete schulbezogene Lernen ver-
stehen ldsst. Damit kann also weiter davon ausgegangen werden, dass die
gesteigerten Anforderungen der neuen Oberstufe eine zentrale Bedeutung fiir
den Oberstufenschiiler haben. Des weiteren wird in dieser Sequenz der zeitli-
che Horizont fiir LUAN Ausfiihrungen verschoben. Mit diesem Sprachakt
impliziert der Interviewte, dass es eine Zeit gab, in der er weniger ,,daheim
machen* musste. Im Kontext der schulbiographischen Laufbahn ldsst sich
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vermuten, dass dieser Zeitraum die Phase der Sekundarstufe I ist. Dies bietet
die Moglichkeit, weiterhin den Fokus auf die Habitushypothese eines an der
Mittelschule orientierten Habitus zu richten.

Im Rahmen der Sequenz 2 zeigt sich ein bedeutsames Potential, die Habi-
tushypothese eines an der Mittelschule orientierten Habitus weiter zu schér-
fen. Konkret folgt dies der Interpretation, dass der Interviewte eine zeitliche
Dimension argumentiert, bei der es um einen Vergleich zwischen dem Alten
(Lernaufwand und Nachmittagsgestaltung in der Mittelschule) versus dem
Neuen (Lernaufwand und Nachmittagsgestaltung in der Oberstufe) geht. In
diesem Kontext bietet es sich an, diese Analogie weiter zu fokussieren, da so
plausibilisiert werden kann, warum der Interviewte diese Thematik hier ein-
fiihrt. Dabei folgt diese Lesart der Interpretation, dass die bereits bestehenden
schulbezogenen Handlungsstrategien nicht geniigend an die neuen Anforde-
rungen in der Oberstufe anschlieBen kdnnen. Damit einhergehend lésst sich
vermuten, dass der Oberstufenschiiler vor einem habituellen Adaptionsdruck
steht, so dass die fehlenden bzw. wenig gut anschlieBenden Handlungs-,
Deutungs- und Wahrnehmungsschemata angepasst werden, um in der neuen
Schule erfolgreich zu sein. Konkret beziehen sich diese Adaptionsprozesse
auf den Mehraufwand durch die gesteigerten Anforderungen. Hiervon ausge-
hend bietet es sich an, den mdglichen Fortgang des Sequenzgefiiges dahinge-
hen vorab zu skizzieren, als dass im weiteren Verlauf zu erwarten wire, dass
der Interviewte iiber diese Adaptionsleistungen spricht. Dabei wire es denk-
bar, dass er dariiber spricht, wie genau seine Lernstrategien aussehen und wie
er diese in die Nachmittagsgestaltung einbaut. LUAN konnte auch etwas
dariiber berichten, wie er die gesteigerten Anforderungen im Vergleich zu
seiner alten Schule wahrnimmt. Des weiteren wire es denkbar, dass er noch
einmal konkret auf die personlichen Verdnderungen eingeht, welche er
durchlebt hat, damit er weiterhin im positiven Gegenhorizont eines ,, guten *
Schiilers bleiben kann.

Wie bereits ausgefiihrt, kann die Habitushypothese 2 eines Habitus der
schulischen Uberforderung als Kontrasthypothese diskutiert werden. So
konnte man auch fiir die zweite Sequenz annehmen, dass eine immanente
schulische Uberforderung in der Lage wire, diesen Sprachakt hervorzubrin-
gen. Der Interviewte wiirde damit innerhalb jenes plausiblen Rahmens blei-
ben, bei dem eine latente und bedeutsame Passungskrise zu Grunde liegt.
Diese Hypothese kdnnte dann weiter mitgefiihrt werden, wenn der Oberstu-
fenschiiler dariiber sprechen wiirde, dass er trotz seiner derzeitigen und ggf.
angepassten Lernstrategie und den damit einhergehenden, zeitlichen Verlage-
rungen in den Nachmittag, keine schulischen Erfolge verbuchen kann. Hier-
bei konnte er dariiber berichten, dass er zwar versucht zu lernen, die Inhalte
und Anforderungen jedoch fiir ihn nicht zu bewéltigen sind. Solche Ausfiih-
rungen wiren in einem entscheidenden Kontrast zur Hypothese 1 (eines in
der Mittelschule verhafteten Habitus). Es wére zwar auch in der Habitushy-
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pothese 1 davon auszugehen, dass es eine spannungsreiche Passungskonstel-
lation zwischen primédrem und sekundidrem Habitus gibt, diese nimmt jedoch
nicht die Dimension einer immanenten Krise an. Des weiteren kann hier noch
einmal auf die bereits rekonstruierten habituellen Dimensionen einer schuli-
schen Geniigsamkeit verwiesen werden, um darauf aufmerksam zu machen,
dass die Habitushypothese einer schulischen Uberforderung hier nur als Kon-
trasthypothese formuliert wurde und daher im folgenden Verlauf nicht mehr
weiter ausformuliert wird. Hiervon ausgehend, wird nun eine weitere Se-
quenz hinzugenommen.

Sequenz 3

»weil jetzt (...) in der nms(,) da hast halt die hausiibungen in zehn minuten gehabt(.) und
das wars und da waren auch nicht so stundenwiederholungen(.)

Mit der dritten Sequenz bezieht sich der Interviewte nun konkreter auf den
implizierten Vergleich zwischen dem Altem und den Neuen. Hierbei ist es
auffallend, dass er den Satz mit ,,weil jetzt (...)* beginnt, um nach der kurzen
sprachlichen Pause ,,(...)* die alte Schule (,,in der nms*) direkt anzusprechen.
Im weiteren Verlauf der Sequenz fiihrt LUAN noch eine spezifische Rah-
mung ein, die sich auf eine konkrete schulbezogene Anforderung bezieht
(,,die hausiibungen™ & ,,stundenwiederholungen®). Des weiteren spricht der
Interviewte eine fiir ihn vertraute zeitliche Dimension an, innerhalb derer er
es gewohnt war, seine Hausiibungen zu bewiltigen (,,10 min®). Mit dem
zweiten Teil der Sequenz beschreibt der Oberstufenschiiler noch eine Art
Resiimee, in dem er noch einmal auf den Vergleich zwischen dem bekannten
Alten und dem unbekannten Neuen rekurriert (,,und das wars und da waren
auch nicht so stundenwiederholungen(.)). Damit festigt sich die Interpretati-
on, dass es eine entscheidende Dissonanz zwischen den Anforderungslogiken
und Strukturen in der Mittelschule und der neuen Oberstufe gibt. Die sprach-
liche Unterbrechung zwischen dem ersten Teil des Sprachaktes und dem
zweiten scheint hierbei ein Hinweis auf die latente Bezugsgrundlage des
Interviewten zu sein. Konkret meint dies, dass der Oberstufenschiiler zuerst
eine Beschreibung fiir die neuen (weniger bekannten) Anforderungslogiken
der Oberstufe ausfithren wollte (,,weil jetzt (...)*), um dann letztlich doch das
Bekannte zu beschreiben (,,in der nms()*). Die kurze Pause kann so als
sprachliche und gedankliche Neuausrichtung verstanden werden, bei der sich
LUAN entschieden hat zuerst das zu beschreiben, was ihm vertraut ist (wobei
dies nicht zwangsldufig als ein intentionales oder rationales Entscheiden
verstanden werden kann).

Mit der dritten Sequenz festigt sich die Habitushypothese eines an der
Mittelschule orientierten Habitus. Im Rahmen dieses Sprachaktes sprechen
mehrere Indizien dafiir. Zum einen wird der Vergleich zwischen dem Alten
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und dem Neuen thematisch geschérft und zum anderen zeigt sich im Kontext
der kurzen Pause eine sprachstrukturelle Nachjustierung, welche darauf ver-
weist, dass die Erfahrungen und Handlungsstrategien der Mittelschule vom
Interviewten als die zentrale Bezugsnorm angesehen werden. Des weiteren
konkretisiert sich durch die direkte Erwéhnung der ,,hausiibungen® ein schul-
bezogenes Erfordernis, welches durch den Schuliibertritt als gesteigerte An-
forderung an LUAN herangetragen wird. Dabei scheinen die Hausilibungen
auch ein Teil der Anforderungen in der neuen Schule zu sein, da die themati-
sche Erwdhnung aus der Perspektive des bereits erwihnten Vergleichs argu-
mentiert wird. Diese Interpretation schérft sich in der Lesart, dass LUAN die
ehemalige Neue Mittelschule (,,in der nms()*) in der Vergangenheitsform
adressiert und kommuniziert (,,in der nms(,) da hast halt die hausiibungen in
zehn minuten gehabt(.) und das wars™). Die Referenz fiir diesen Vergleich
sind demnach die neuen Hausiibungen, die er durch die Erfahrungen in der
Oberstufe heranziehen kann. Im Rahmen des zweiten Teils der Sequenz kann
diese Interpretation weiter gefestigt werden, da auch hier zum einen der Ver-
gleich zwischen Vergangenheit und Gegenwart kommuniziert wird und zum
anderen eine weitere schulbezogene Anforderung (,,stundenwiederholungen®)
preisgegeben wird. Damit wird ein zusitzlicher, schulischer Anspruch
sprachlich eingefiihrt, mit dem der Interviewte durch den Schuliibertritt um-
gehen muss. Die Stundenwiederholungen scheinen dabei als etwas Neues
verstanden werden zu kénnen, da LUAN diese ,,s0 “ nicht aus der Unterstu-
fenzeit kennt. Im Kontext dieser Ausfithrungen und Interpretationen lésst sich
damit die Habitushypothese eines an der Mittelschule orientierten Habitus
weiter festigen. Es kann nun davon ausgegangen werden, dass die bisherigen
Sprachakte durch eine implizite Orientierung an den Erfordernissen und
Anforderungen der inkorporierten Handlungsstrategien in der Mittelschule
hervorgebracht wurden. Im kommenden Verlauf dieser Passage wire zu
erwarten, dass der Interviewte weiter ausfiihrt, wie er mit diesen schulischen
Anforderungen und gesteigerten Leistungserwartungen umgegangen ist und
sie bewiltigt hat. Konkret ist davon auszugehen, dass sich im Rahmen der
kommenden Sequenzen eine Manifestierung der spannungsreichen Passungs-
konstellation zwischen dem Alten (funktionale Anteile des priméren Habitus
und sekundéren Habitus) und Neuen zeigt. Aus Sicht dieser Perspektive wire
es denkbar, dass der Interviewte dariiber spricht, welche Zeitfenster er in der
Gegenwart benotigt, um die Anforderungen und Herausforderungen zu be-
wiltigen. Ein solcher Anschluss wiirde sich dann in das bereits kommunizier-
te Bild eines guten und soliden Schiilers einbinden lassen. Dieser positive
Gegenhorizont (trotz Herausforderungen ein guter Schiiler zu sein) wiirde so
als ein fester Bestandteil der schulischen Orientierungen identifiziert werden
konnen.
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Sequenz 4

,»und da ist es jetzt eigentlich in jeder stunde so(,) dass du damit rechnen musst(,) dass man
drankommt(.)

Auch diese Sequenz wird weiterhin aus der Perspektive des zentralen Ver-
gleichs dieser Passage argumentiert (alte Schule versus neue Schule). Bereits
der erste Teil dieses Sprachaktes weist hierauf hin, da hier die neue Oberstufe
direkt adressiert wird (,,und da ist es jetzt eigentlich in jeder stunde so(,)*).
Des weiteren zeigt sich in dieser Sequenz eine zusétzliche Anforderung der
neuen Schule (,,dass du damit rechnen musst(,) dass man drankommt(.)*). Es
kann daher vermutet werden, dass dieses ,,drankomm[en]* vom Oberstufen-
schiiler als eine Art Bedrohung wahrgenommen wird. Fiir diese Lesart spricht
der Sequenzteil ,,dass du damit rechnen musst”. Da bereits aus Passage 2
dieses Falls bekannt ist, dass der Interviewte versucht, bestimmte padagogi-
sche Interaktionen zu vermeiden, kann im Kontext der vierten Sequenz ver-
mutet werden, dass es sich hierbei um die vom Interviewten angesprochen
»stundenwiederholungen® handelt. Hierbei ist es auffallend, dass der Inter-
viewte annimmt, dass er in allen Unterrichtsstunden der Gefahr des
»dran[genommen] werdens“ ausgesetzt ist. Mit dieser Absolutierung lasst
sich so zum einen die bereits erwdhnte Bedrohung der (passiven) pddagogi-
schen Interaktion interpretieren und zum andern festigt sich hierbei das Bild
einer starken Dissonanz zwischen den Anforderungen in der Sekundarstufe I
und der neuen maturafithrenden Oberstufe.

Die Erwdhnung der Stundenwiederholungen bzw. der damit einhergehen-
den Orientierung an der Vermeidung der passiven piddagogischen Interaktion,
kann hier die Lesart unterstiitzen, dass LUAN den schulischen Anforderungs-
logiken und Strukturen nicht génzlich unterlegen ist. Konkret kann im Kon-
text des Sequenzteils ,,dass du damit rechnen musst* angenommen werden,
dass der Interviewte durchaus in der Lage ist, diese spezifischen, schulischen
Situationen zu ,,[be]rechnen, um letztlich auf die schulische Anforderung
vorbereitet zu sein. Diese Annahme stiitzt sich auf die Interpretation, dass der
Interviewte mit der Sequenz 4 die Information preisgibt, dass er gewisse
schulbezogene Anforderungen versteht und in ihrer inneren Logik durch-
schauen kann ,,([du musst] damit rechnen). Konkret meint dies, dass die
Identifizierung einer Bedrohung eine gewisse intellektuelle Verarbeitungs-
leistung voraussetzt. Um in einem Bourdieuschen Duktus zu bleiben, kdnnte
man so vom Durchblicken der Spielregeln im neuen schulischen Feld der
Oberstufe sprechen. LUAN wird somit zu gewissen Teilen ein aktiver bzw.
partizipierender Mitspieler des schulischen Spiels. Mit dieser Interpretation
kann die Habitushypothese eines an der Mittelschule orientierten Habitus um
die Perspektive eines partizipierenden Schiilerrollenbildes erweitert werden.
LUANSs inkorporierten Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata
sind zwar groBtenteils in und durch die Mittelschulzeit gepragt und beeinflus-
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sen damit seine gegenwirtigen Handlungsstrategien, jedoch kann hierdurch
nicht das Bild eines unterlegenen Oberstufenschiilers rekonstruiert werden.
Der Interviewte scheint in der Lage zu sein, an und mit den Spielregeln in der
neuen Oberstufe zu partizipieren. Um dieses Bild zu schirfen, bietet sich eine
thematische Riickschau auf die Habitushypothese der schulischen Uberforde-
rung an (Kontrasthypothese). Konkret kann so der hypothetische Vergleichs-
horizont diskutiert werden, dass ein schulisch unterlegener Oberstufenschiiler
nicht in der Lage wire, die Anforderungslogiken (Lernen in der Freizeit)
einer allgemeinbildende Sekundarstufe II zu durchschauen. Ein schulisch
unterlegener Habitus wére demnach einem viel hoheren Risiko durch die
Stundenwiederholungen und dem damit verbundenen potentiellen schuli-
schen Misserfolg ausgesetzt, als es LUAN und seine habituellen Dispositio-
nen sind. Im Folgenden wird nun die letzte Sequenz dieser Passage hinzuge-
nommen.

Sequenz 5
,»und halt viel selber machen(.)

Mit dieser letzten Sequenz fiihrt der Interviewte zum einen eine Art abrun-
dendes Fazit ein und zum anderen eine selbstreferenzielle Erweiterung, bei
der er die Information preisgibt, dass er ,,viel selber mach[t]*. Dabei wird der
konkrete Sprachakt in Form einer Art Resiimee kommuniziert, welches auf
der expliziten Ebene keine nennenswerten Verdnderungen fiir die bestehen-
den Ausfithrungen zur Habitushypothese eines an der Mittelschule orientier-
ten Habitus mit sich bringt. Diese Interpretation schérft sich in der Lesart,
dass sich fiir alle Sequenzen ein latenter Themenstrang abzeichnet. Konkret
handelt es sich dabei um das Thema des eigenen Lernaufwands. Im Rahmen
dieser Passage 3 ist es auffallend, dass der gesamte Sequenzverlauf zuerst aus
der Perspektive des zentralen Vergleiches (alte Schule versus neue Schule)
argumentiert wird und erst mit der letzten Sequenz eine etwas direktere Be-
antwortung der Erzdhlaufforderung formuliert wurde (,,und halt viel selber
machen(.)). Dies spricht dafiir, dass die schulbezogenen und sich als funkti-
onal erwiesenen Handlungsstrategien aus der Zeit in der Sekundarstufe I, fiir
den Interviewten die entscheidenden Bezugs- und Referenznormen darstel-
len. Hieraus lésst sich ableiten, dass LUANSs schulbezogene habituelle Dispo-
sitionen mafigeblich aus den Sozialisationserfahrungen aus der Mittelschul-
zeit entspringen. Mit dieser Lesart festigt sich nun final die Interpretation
einer spannungsreichen, jedoch nicht krisenhaften Passungskonstellation
zwischen LUANs primdrem und dem von der neuen Schule eingeforderten
sekunddren Habitus.

Bedenkt man an dieser Stelle noch einmal die Eingangsfrage der gesam-
ten Passage, dann kann die finale Sequenz als eine Art zielgerichtete Beant-
wortung der konkreten Erzéhlaufforderung interpretiert werden. Zwar boten

212



auch die Sequenzen 1-4 einen Antwortcharakter, jedoch stand hier der Ver-
gleich zwischen dem Alten und dem Neuen im Fokus der Argumentation. Da
die Eingangsfrage thematisch auf eine Art Bedeutungszuschreibung durch
den Schulformwechsel zielte, kann im Rahmen der Sequenz 5 angenommen
werden, dass der Interviewte hier eine starke Eigenverantwortlichkeit fiir
seinen schulischen Erfolg kommuniziert. Betrachtet man diesen Sprachakt
alleine stehend sowie aus der Perspektive der Erzdhlaufforderung, so kann
hier eine Erweiterung der habituellen Dispositionen argumentiert werden.
Konkret handelt es sich dabei um die Interpretation, dass diesem spezifischen
Sprachakt der Sequenz 5 eine habituelle Ausrichtung an meritokratischer
Selbstverantwortung vorausgeht (,,und halt viel selber machen(.).). Folglich
wird diese Erweiterung mit in die bestehende Habitushypothese eines an der
Mittelschule orientierten Habitus in die zusammenfassende Formulierung
integriert.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 3

»was bedeutet dieser wechsel in eine ahs oberstufe fiir dich(?) (00:11:50-0 Interviewer —
Zeile 169 im Dokument ,, Transkriptionen®)

»ja also im grunde mehr lernen(,) vor allem mehr daheim machen(.) weil jetzt (...) in der
nms(,) da hast halt die hausiibungen in zehn minuten gehabt und das wars und da waren
auch nicht so stundenwiederholungen und da ist es jetzt eigentlich in jeder stunde so(,) dass
du damit rechnen musst(,) dass man drankommt(.) und halt viel selber machen(.)*
(00:11:52 LUAN - Zeile 170 im Dokument ,, Transkriptionen®)

Im Rahmen der sequenzanalytischen Rekonstruktion der dritten Passage des
Falls LUAN konnte »ein an der Mittelschule orientierter Habitus mit latenter
meritokratischer Orientierung« rekonstruiert werden. Diese Rekonstruktion
stiitzt sich auf jene Lesart, dass der Interviewte auf die konkrete Erzdhlauf-
forderung (,,was bedeutet dieser wechsel in eine ahs oberstufe fiir dich?*)
eine Thematik einfiihrt, die im Kern auf einen Vergleich des Lernaufwandes
zwischen der alten und der neuen Schule abzielt. Eine solche Interpretation
schérft sich im Kontext der handlungspragmatischen Anforderungslogik der
Eingangsfrage, da hierbei implizit eine Bedeutungsbeschreibung eingefordert
wurde. Thematisch wurde durch die Erzdhlaufforderung eine inhaltliche
Auseinandersetzung mit den potentiellen spéteren Errungenschaften durch
den Schuliibertritt in eine AHS-Oberstufe und den damit verbundenen Zu-
gang und Chancen zu hoherer Bildung gerahmt und eingefordert. Dass der
Interviewte diesen Erzdhlrahmen nicht aufgreift und thematisch den The-
menstrang des eigenen Lernaufwandes einfiihrt, wird in dieser Habitusrekon-
struktion als zentraler Ankerpunkt gedeutet. In diesem Kontext kann also von
einem Habitus gesprochen werden, dessen zentralen schulbezogenen Orien-
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tierungen und Handlungsstrategien zum einen in einer Art Mittelschulsoziali-
sation entstanden sind und zum anderen bis in die Gegenwart eine leitende
und praxishervorbringende Kraft haben. Besonders deutlich zeigt sich dies
durch die sprachliche Pause in Sequenz 3 (,,weil jetzt (...)*), bei der LUAN
zuerst iiber die neue Situation sprechen wollte (,jetzt™), um sich nach der
Pause (,,(...)*) doch auf die alte Schule zu beziehen. Konkret wurde hier die
Interpretation zu Grunde gelegt, dass diese Pause als eine sprachstrukturelle
Neuausrichtung verstanden werden kann, die sich darauf zuriickfiihren lésst,
dass die in der Mittelschule gemachten Erfahrungen und inkorporierten
Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata die zentrale Bezugs-
norm fiir den Interviewten darstellen. Im Rahmen dieser Interpretation wird
so eine spannungsreiche Passungskonstellation zwischen LUANSs primédrem
und sekundidrem Habitus adressiert. Konkret bedeutet dies, dass der vom
Interviewten erwihnte Lernaufwand in der neuen Schule als eine von den
Lehrer*innen an ihn herangetragene, schulische Anforderung verstanden
werden kann. Dies als eine Pramisse nehmend, werden die gesteigerten An-
forderungen und Logiken (erhéhter Lernaufwand in der eigenen Freizeit) als
Dimensionsbereich des sekundédren Habitus dieser konkreten Oberstufe inter-
pretiert. Der gesteigerte Lernaufwand und die damit verbundene, verdnderte
Nachmittagsgestaltung des Interviewten wird so als eine schulbezogene Her-
ausforderung gedeutet, da die Bewiltigung dieser Anforderung als eine Be-
dingung fiir solide und gute schulische Leistungen anzusehen ist. Im Kontext
der damit einhergehenden, spannungsreichen schulkulturellen Passungskons-
tellation ist es jedoch entscheidend, dass fiir diesen Fall keine immanente
Passungskrise rekonstruiert werden konnte. Der wesentliche Hinweis fiir
diese Interpretation speist sich aus der bereits in Passage 2 dieses Falles re-
konstruierten habituellen schulischen Geniigsamkeit. Konkret zeigte sich
hier, dass es ein Teil des positiven Gegenhorizontes von LUAN ist, dass er in
seinem schulischen Gesamtbild eine gute Bilanz ziehen kann. Hiermit ein-
hergehend kann trotz spannungsreicher Passungskonstellation fiir den Fall
LUAN davon ausgegangen werden, dass dieser Oberstufenschiiler in der
Lage ist, solide und an der Mitte orientierte, schulische Leistungen zu erbrin-
gen. Diese Interpretation kann des weiteren im Rahmen der Passage 3
dadurch unterstiitzt werden, dass der erwidhnten Handlungsstrategie des
,mehr lernen[s]“ eine intellektuelle Verarbeitungsleistung voraus geht. Konk-
ret bedeutet dies, dass ein Verstindnis fiir gesteigerte Leistungsanforderun-
gen iiberhaupt nur realisiert werden kann, wenn der Interviewte in der Lage
ist, diese gesteigerten Anforderungen wahrzunehmen und sich mit diesen zu
arrangieren, um sie in spéterer Folge auch zu bewiltigen. Sprachlich kann
dies aus der Perspektive der Bourdieuschen Soziologie als ,die schulischen
Spielregeln durchschauend‘ formuliert werden. Nur wenn man die Regeln
des Feldes wahrnimmt und versteht, kann man am und im Feld partizipieren.
Um diese Interpretation zu schirfen, kann noch einmal auf die Kontrasthypo-
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these der Passage 3 verwiesen werden. Von einem schulisch iiberforderten
Habitus wéren diese Transfer- und Verarbeitungsleistungen in dieser Art
nicht zu erwarten. Hier wire es eher plausibel, wenn ein schulisch iiberfor-
derter Oberstufenschiiler dariiber berichtet, dass er nicht versteht, wieso seine
schulischen Leistungen so schwach sind und er keine Handlungsstrategien
hierfiir entwickeln kann, so dass sich seine Bilanz verbessert bzw. er auch
nicht so stark vom Risiko des ,,drangenommen‘ werdens betroffen ist. Die
Konsequenz hieraus wire eine immanente Passungskrise des priméren und
sekunddren Habitus. Ein Habitus dieser Variante wire dann in weiterer Folge
hochstwahrscheinlich durch ein schulisches Exklusionsrisiko bedroht, da es
sich hierbei abzeichnet, dass eine solche Passungskrise eine Dimension ein-
nehmen kann, bei der ohne aktive Verdnderungen (auf Seiten des Schiilers
sowie ggf. auf Seiten der Lehrer*innen) wie beispielweise Nachhilfeunter-
richt oder andere innerschulische Kompensationsmafinamen, keine Annéh-
rungen und Adaptionen zwischen dem priméren und sekunddren Habitus
vollzogen werden. Im Kontext des Oberstufenschiilers LUAN zeigt sich
jedoch, dass dessen spannungsreiche Passungskonstellation nicht zu einer
schulischen Krise der Uberforderung gefiihrt hat und fiir diesen Fall eher
angenommen werden kann, dass dessen primdrer Habitus durchaus an die
Anforderungslogiken der Oberstufen anschliefen kann, dies jedoch doch um
den Preis der aktiven Partizipation (Mehraufwand durch Lernen am Nachmit-
tag). Hierbei zeigte sich auch, dass diese Teilnahme und Akzeptanz der ge-
steigerten Anforderungen durch eine habituelle Orientierung am meritokrati-
schen Leistungsprinzip positiv beeinflusst wird. Konkret wurde hier die Les-
art angelegt, dass mit der letzten Sequenz der Passage 3 die Information
preisgegeben wurde, dass sich der Oberstufenschiiler fiir seine Leistungen
und schulischen Erfolge selber in der Verantwortung sieht (,,und halt viel
selber machen®). Eine solche latente Ausrichtung am meritokratischen Leis-
tungsverstandnis scheint hierbei von Vorteil zu sein, da sich so erkldren ldsst,
dass der Interviewte seine Rolle im neuen Feld aktiv und partizipierend
wahrnehmen kann. Damit kann hier nun final davon gesprochen werden, dass
sich in der Passage 3 des Falls LUAN »ein an der Mittelschule orientierter
Habitus mit latenter, meritokratischer Orientierung« rekonstruieren liel3.

Eine zusammenfassende Formulierung beziiglich der individuellen Habitus-

formation von LUAN findet sich in Abschnitt ,,6.4 Ergebnisse Teil 1 - Zu-
sammenfassungen der Félle*
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6.3 Fallrekonstruktion NORI

Die Oberstufenschiilerin NORI (Name anonymisiert) geht wie alle anderen
Interviewten in die erste Klasse eines Oberstufenrealgymnasiums. Das Inter-
view wurde knapp drei Monate nach ihrem Schuliibertritt in die neue Schule
gefiihrt. Auch diese Schiiler*in stammt aus einer Familie ohne formal héhere
Bildungsabschliisse. Die Sekundarstufe I absolvierte die Vierzehnjdhrige in
einer grofleren stadtischen Mittelschule. Dieser Fall wird als eine Art Kon-
trastfall dieser Untersuchung mit einbezogen. Wie noch zu zeigen sein wird,
erlebt diese Oberstufenschiilerin einen deutlich akzentuiert spannungsreichen
Schuliibertritt. Diesbeziiglich soll nun in die konkrete Erzéhlaufforderung
durch den Interviewer eingestiegen werden.

6.3.1 Sequenzanalyse Passage 1

,»gut ehm(,) herzliches hallo(,) wir sprechen jetzt die nachste halbe stunde iiber deine erfah-
rungen(,) die du jetzt hier gemacht hast(,) im letzten jahr halben (/) dreivierteljahr(,) von
der alten schule(,) dann sommerferien(,) dann die neue schule(.) wie war das so(?) &hm(,)
beginnen wir einfach mal mit der frage(,) wenn du jetzt schaust(,) du bist es jetzt in die
neue schule gewechselt(,) dann ist dieses ankommen langsam mal vorbei und dhm(,) wie
wiirdest du denn so einen typischen schulalltag fiir dich hier beschreiben(?)* (00:00:00 —
Interviewer, Zeile 1)

Im Vergleich zu den bisherigen Einstiegssequenzen wird hier vom Intervie-
wer eine deutlich ldngere Zeit gesprochen und damit mehr Inhalt transpor-
tiert. So spricht der Interviewer zum einen eine konkrete zeitliche Dimension
an, wie lange das folgende Interview ungefdhr gehen soll (,,ndchste halbe
stunde®). Und zum anderen grenzt der Interviewer den Zeitraum ein, iiber den
NORI im Kontext ihrer Erfahrungen zum Schuliibertritt nachdenken und
berichten soll (,,im letzten jahr halben (/) dreivierteljahr). Des weiteren zeigt
sich in dieser Erzdhlaufforderung die Unterstellung, dass das konkrete An-
kommen in der neuen Schule nun abgeschlossen sein konnte (,,dann ist dieses
ankommen langsam mal vorbei und &hm*). Die konkreten Antworten bzw.
Anschliisse an diese Unterstellung konnen daher von hoher Bedeutung fiir die
Thesen beziiglich der habituellen Dispositionen sein. In diesem Kontext zeigt
sich auch, dass durch den Sprachakt des Interviewers zwei schulbezogene
Perspektiven eingefordert werden. Zum einen soll die Interviewte an ihre alte
Schule denken (,,von der alten schule(,)*) und zum anderen an den neuen
»typischen schulalltag® in der Oberstufe. Mit diesen verschiedenen Blick-
winkeln und teilweise unklaren Einflihrungen von potentiellen Anschluss-
themen durch den Interviewfiihrenden, ergibt sich fiir NORI ein sehr breites
Spektrum an mdglichen Anschliissen. Zwar zielt die Eingangsfrage auf die

216



Erfahrungen des Schuliibertrittes, jedoch kann die daran anschlieBende Ant-
wort auf verschiedene zeitliche Horizonte sowie unterschiedliche Themen
bezogen sein. Es wire denkbar, dass die Interviewte iiber einen Vergleich
von der alten zur neuen Schule spricht. Dabei konnte sie dariiber reden, wie
sie die neue Schule findet und welche Erlebnisse sie hier bereits hatte. Dies-
beziiglich wire es auch denkbar, dass die Oberstufenschiilerin iiber positive
oder negative Herausforderungen spricht, die sie mit dem Ankommen in der
neuen Schule verbindet. Diesbeziiglich wire es auch moglich, dass NORI
eine Gegenfrage stellt, mit der sie eine inhaltliche Klarung der genauen The-
matik beabsichtigt. Eine solche Antwort wiirde fiir eine gewisse Reflexions-
und Abstraktionsfahigkeit sprechen, welche fiir die Interviewte eine kldrende
Funktion einnimmt. Mit diesen Ausfiihrungen wird nun in die erste Ant-
wortsequenz der Oberstufenschiilerin eingestiegen.

Sequenz 1

,Ja(,) also um halb sieben stehe ich auf(,) dann bleibe ich noch mal bis drei viertel sieben
liegen(.) dann kommt eben meine mama mit meiner maus und die maus weckt mich
dann(.)* (00:00:41 — NORI, Zeile 1)

Die erste Sequenz wird von der Interviewten mit einer Bestdtigung begonnen
(,ja“), welche als eine Bereitschaft fiir das folgende Gespriach verstanden
werden kann. Daran schlieBt NORI eine Erzdhlung ihres morgendlichen
Ablaufs an. Konkret berichtet die Oberstufenschiilerin iiber ihre Aufstehzei-
ten (,,also um halb sieben stehe ich auf(,) dann bleibe ich noch mal bis drei
viertel sieben liegen(.)). AbschlieBend spricht sie noch iiber eine Art person-
lichen Wecker, der ihr von ihrer Mutter gebracht wird (,,dann kommt eben
meine mama mit meiner maus und die maus weckt mich dann(.)* ). Was oder
wer genau diese ,,maus® ist, ist an dieser Stelle noch nicht bekannt. Dabei ist
es im Rahmen dieses Sprachaktes auffallend, dass die eingeforderte Thematik
— ein Bericht {iber einen typischen Schultag — hier mit einer Erzéhlung zum
morgendlichen Ritual des Aufstehens begonnen wird. Die eingeforderte
Thematik des ,,typischen schulalltags® wird von der Interviewten somit fiir
die erste Sequenz nur oberfldchlich thematisiert und aufgenommen. Diesbe-
ziiglich kann vermutet werden, dass der Schulwechsel und der neue ,,typische
schulalltag® als Thema fiir NORI eher keine grole Bedeutsamkeit hat oder
sie die Frage nicht verstanden hat. Bleibt man im Bild beziiglich der Rele-
vanz des Schulformwechsels, dann verweist das Nichterwdhnen von konkre-
teren schulischen Beziigen, auf eine eher geringe Bedeutung der (potentiell
verdnderten) Bedingungen und Anforderungen durch die neue Schule. Aus
Sicht dieser Lesart kann auch vermutet werden, dass hierbei eine sich den
Gegebenheiten ergebende Haltung unterlegt ist. Konkret folgt dies der Lesart,
dass NORI mit diesem Sprachakt die Info preisgibt, dass sie sich den neuen
Anforderungen und Bedingungen der Schule ergibt. Hierfiir spricht die Be-
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grifflichkeit ,,eben. Schulische Herausforderungen werden so aus der Per-
spektive einer sich den Gegebenheiten ergebenden Haltung der Notwendig-
keit adressiert und dementsprechend bewaltigt.

Des weiteren wire es denkbar, dass die Oberstufenschiilerin gar keine
Verdnderungen zur neuen Schule wahrgenommen hat und sie deshalb nichts
hierzu zu sagen hat. Im Kern dieser Lesart kann davon ausgegangen werden,
dass NORI sich noch gar nicht in der neuen Schule angekommen fiihlt. Diese
Lesart stiitzt sich auf die Interpretation, dass die Interviewte deshalb keine
Ausfithrungen zum konkreten typischen (neuen) Schulalltag preisgibt, weil
sie so etwas wie einen verdnderten ,.typischen schulalltag® noch nicht wahr-
nimmt. Aufgrund der Tatsache, dass alle anderen Vergleichsfille dieser Un-
tersuchung (auch jene die nicht mit in die Rekonstruktion aufgenommen
wurden) dariiber berichten, dass der Ubertritt in die Oberstufe vielfiltigste
Verdnderungen und Herausforderungen mit sich brachte, wire auch hier zu
erwarten gewesen, dass NORI diese Thematiken in ihre Ausfiihrungen mit
einbezieht. Aus dieser Perspektive wirkt diese erste Sequenz jedoch nicht so,
als gédbe es grofere Verdnderungen zwischen dem Tagesbeginn in der alten
Schule und dem Gegenwirtigen. Wiirde sich eine solche Vermutung bestéti-
gen, spriche dies auf der einen Seite fiir einen nicht angekommenen Habitus
und auf der anderen Seite fiir eine bevorstehende Passungsproblematik auf-
grund mangelnder Wahrnehmungen (mit den Worten Bourdieus kénnte man
davon sprechen, dass die Schiilerin die Spielregeln des Feldes nicht wahr-
nimmt und dementsprechend auch keine stabile Rolle im neuen Feld zu er-
warten ist), da davon auszugehen ist, dass der Schuliibertritt fiir alle Schii-
ler*innen einen mehr oder weniger herausfordernder Prozess darstellt. Diese
beiden Lesarten werden nun in eine jeweils eigenstindige Habitushypothese
iiberfiihrt.

Habitushypothese 1 — ,, ein sich ergebender Habitus der schulischen Bedeu-
tungslosigkeit

Die Habitushypothese 1 entspringt der Lesart, dass der ersten Sequenz ein
sich ergebender Habitus der schulischen Bedeutungslosigkeit voraus geht.
Dabei stiitzt sich dies auf die Interpretation, dass der Ubertritt in die neue
Schule und die damit einhergehenden Verdnderungen (neue Lehrer*innen,
gesteigerte Anforderungen, Peers etc.) von NORI als nicht besonders bedeut-
sam wahrgenommen und eingeschétzt werden. Diese Lesart kann durch die
eher relativierende Begrifflichkeit ,,eben* gestiitzt werden. In dieser These
wird dieses Wort als eine explizite Verdeutlichung einer eher gleichgiiltigen
Haltung interpretiert. Da der Grund fiir das Wecken letztlich der Gang in die
Schule ist, kann diese gleichgiiltige Haltung auch beziiglich der Anforderun-
gen und Herausforderungen in der neuen Schule erwartet werden. Dieser
Interpretation wird somit die Lesart zu Grunde gelegt, dass der ersten Se-
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quenz eine geringe schulische Bedeutungszumessung vorausgeht, welche
durch eine sich ergebende Haltung beziiglich der duBleren Zwinge (Schule)
getragen wird. Um diese ersten Vermutungen weiter verfolgen zu konnen,
miisste im kommenden Sequenzgefiige die Lesart einer solchen Haltung
weiter Gefestigt werden. Diesbeziiglich miisste auch erkennbar sein, dass die
Interviewte dem sozialen Raum (Schule) bzw. dem neuen sozialen Feld
(Oberstufe) kaum eine Bedeutung zuspricht. Hierbei wére es auch denkbar,
dass sie erkennen ldsst, dass schulische Themen oder Herausforderungen fiir
sie keine nennenswerte Rolle spielen. In diesem Kontext konnte die Jugend-
liche dariiber sprechen, dass sie dann ,,eben” in die Schule geht und dort
Unterricht hat. Schulische Beziige und inhaltliche Vertiefung beziiglich
schulbezogener Themen (Unterrichtsinhalte, Lernen, gesteigerte Anforderun-
gen durch die Oberstufe, etc.) sind eher nicht zu erwarten. Jedoch ist es hier
auch denkbar, dass die Gewichtung der schulischen Bedeutungslosigkeit
noch geschirft werden muss.

Habitushypothese 2 — ,, ein noch nicht angekommener und auf Unterstiitzung
angewiesener Habitus

Die zweite Habitushypothese eines noch nicht (in der Mittelschule) ange-
kommen und auf Unterstiitzung angewiesenen Habitus entspringt der Lesart,
dass der ersten Sequenz habituelle Dispositionen voraus gehen, die sich zum
einen auf eine mangelnde Wahrnehmung von Veridnderungen in der Oberstu-
fe und zum anderen auf eine gewisse miitterliche Hilfsbediirftigkeit stiitzen.
Konkret wird hier die Interpretation entfaltet, dass die nicht Thematisierung
konkreter schulische Beziige durch eine habituelle Disposition eines noch
nicht angekommenen Habitus hervorgebracht wurde. Diesbeziiglich kann
vermutet werden, dass NORI keine nennenswerten Verdnderungen zwischen
dem Alltag in der alten Schule und dem gegenwértigen wahrnimmt. Aus
dieser Perspektive wire die Erzdhlung iiber das morgendliche Aufstehritual
insofern plausibel, als dass dies im Kern jenem Ablauf entspricht, den die
Interviewte sowohl aus ihrer alten Schule und auch aus ihrem alltdglichen
Rhythmus kennt. Des weiteren kann bei der Interviewten eine Bediirftigkeit
nach (familidrer) Unterstiitzung vermutet werden. Im Kontext der konkreten
Erzéhlaufforderung des Interviewers ist es verwunderlich, dass eine 14-
jéhrige eine Art Aufweckritual mit ihrer Mutter berichtet. Im Rahmen dieses
Sequenzteils lédsst sich daher die Annahme formulieren, dass dies fiir eine
geringe Selbststindigkeit spricht. Dabei ist fiir diese habituelle Dimension
anzunehmen, dass sich diese Unterstiitzungsbediirftigkeit auch auf schulische
Themen und Anforderungen beziehen lidsst. Um diese ersten Vermutungen
weiter verfolgen zu konnen, miisste im kommenden Sequenzgefiige eine
derartige Ausrichtung weiter erkennbar sein. Als moglicher Anschluss wiére
es denkbar, dass die Interviewte dariiber spricht, dass sie so etwas wie einen
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neuen ,.typischen alltag® nicht wahrnimmt, da sich die Oberstufe fiir sie nicht
wirklich unterschiedlich anfiihlt. Des weiteren wire es denkbar, dass die
Interviewte tiber fiir sie notwendige (miitterliche) Hilfestellungen und Unter-
stiitzungen berichtet. Mit diesen ersten Vermutungen wird nun in die zweite
Sequenz eingestiegen.

Sequenz 2

,und dann steh ich eben auf(,) zieh mich an und tu zéhne putzen und friihstiicken(.) und
dann geh ich um viertel nach sieben aus dem haus zum bus und dann treffe ich mich an der
xyz-briicke [Name der Briicke anonymisiert] mit meiner besten freundin(.) die geht auch in
meine klasse(.)

Auch die zweite Sequenz wird von der Interviewten als eine Art Ablaufbe-
schreibung besprochen. Konkret fiihrt sie hierzu aus, welche einzelnen Tatig-
keiten und Stationen sie friihmorgens vor der Schule absolviert (,,und dann
steh ich eben auf(,) ziech mich an und tu zéhne putzen und friithstiicken(.) und
dann geh ich um viertel nach sieben aus dem haus zum bus und dann treffe
ich mich an der xyz-briicke™). Des weiteren wird im letzten Teil dieses
Sprachaktes eine Person eingefiihrt, welche eine Bedeutsamkeit fiir NORI hat
(,,besten freundin®) und mit der sie in die gleiche Schulklasse geht. Diese
konkrete Erwdhnung der engen Bezugsperson kann so als ein Hinweis auf die
Bedeutsamkeit von Peers interpretiert werden. Im Rahmen dieser Sequenz ist
es auffallend, dass die Interviewte weiterhin keine nennenswerten schuli-
schen Beziige herstellt. Zwar wird das soziale Subsystem der ,klasse” er-
wihnt, dies jedoch nur als rahmende Zusatzinformation im Kontext der ,,bes-
ten freundin“. Die eingeforderte Erzihlperspektive beziiglich eines typischen
Schulaltages in der neuen Schule wird damit weiterhin aus der Perspektive
der duBeren Gegebenheiten und des ritualisierten morgendlichen Ablaufes
adressiert. Hierfiir spricht vor allem der schematische Aufbau der Sétze,
welche von NORI héufig mit ,,und dann“ begonnen werden. In diesem Kon-
text féllt erneut die Begrifflichkeit ,,eben* auf. Hinter diesem Wort kann
weiterhin eine relativierende und sich ergebende Haltung vermutet werden.
Im Rahmen der bestehenden Habitushypothesen kann hier festgehalten wer-
den, dass beide Thesen in der Lage wéren, die spezifischen Ausfithrungen der
zweiten Sequenz der Passage 1 zu plausibilisieren.

Die Habitushypothese eines sich ergebenden Habitus der schulischen Be-
deutungslosigkeit scheint durchaus in der Lage, die Sequenz 2 hervorzubrin-
gen. Hierfiir spricht vor allem das weiterhin stattfindende Nichterwéhnen
konkreter schulischer Beziige. Daher kann im Sinne diese Hypothese weiter
davon ausgegangen werden, dass NORI die neue Schule und die dort stattfin-
denden Interaktionen und Herausforderungen aus der Perspektive einer sich
ergebenden Haltung der Notwendigkeit adressiert. Diese Lesart stiitzt sich
auf die erneut erwihnte Begrifflichkeit ,,eben®. Hierbei liegt die Vermutung
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nahe, dass die Oberstufenschiilerin mit diesem spezifischen Wort eine Hal-
tung a la » weil es ,,eben” so ist, mache ich es« preisgibt. Dass in dieser Se-
quenz weiterhin keine konkreten schulischen Ausfithrungen erfolgen, passt
dabei zu den Annahmen einer habituellen Disposition der schulischen Bedeu-
tungslosigkeit. Die Gewichtung dieser Disposition ist jedoch derart einzu-
schétzen, dass fiir den Fall NORI nicht davon ausgegangen werden kann,
dass die neue Schule sowie all die damit verbundenen Chancen und Risiken
(hohere Bildung, Abschliisse, schulbezogene Herausforderungen etc.) géinz-
lich bedeutungslos fiir die Interviewte wéren. Eine solch vollkommene Be-
deutungslosigkeit wire dann in der Nihe einer indifferenten Haltung der
schulischen Ablehnung und Indifferenz zu diskutieren. Eine derartig starke
Gewichtung der Disposition der Bedeutungslosigkeit wére nur dann zu plau-
sibilisieren, wenn die Oberstufenschiilerin klare Aussagen dafiir liefert, dass
die neue Oberstufe fiir sie gar keine Bedeutung hat und sie auch kein Interes-
se an der neuen Schule zeigt. Da hierfiir keine Indizien zu finden sind, wird
im Folgenden das Gewicht der These eher auf die Dispositionen einer sich
ergebenden Haltung gelegt und daher im Folgenden von »einem sich erge-
benden Habitus der Notwendigkeiten mit geringer schulischer Bedeutungs-
zumessung« gesprochen. Diesbeziiglich ldsst sich vermuten, dass die latenten
Dimensionen einer sich ergebenden Haltung der Notwendigkeit und geringer
schulischer Bedeutungszumessung eine limitierende Wirkung auf die schuli-
sche Performance von NORI haben. Konkret bedeutet dies, dass fiir den Fall
NORI von eher durchschnittlichen bis weniger guten schulischen Leistungen
auszugehen ist. Dieser Teil der These bedarf jedoch noch weitere Indizien
und eine argumentative Schirfung.

Auch die Habitushypothese eines noch nicht angekommenen und auf Un-
terstliitzung angewiesenen Habitus wiére in der Lage die zweite Sequenz zu
erkldren. Dabei spricht vor allem die thematische Weiterfithrung des rituali-
sierten morgendlichen Ablaufes fiir diese Lesart (,,und dann steh ich eben
auf(,) zieh mich an und tu zéhne putzen und friihstiicken(.) und dann geh ich
um viertel nach sieben aus dem haus zum bus und dann®). Aus der Perspekti-
ve dieser Habitushypothese sind diese frilhmorgendlichen Ereignisse als eine
Prozedur einzuschétzen, die in den wesentlichen Schritten seit der Mittel-
schule bekannt sein diirften. Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass die
Interviewte die Begrifflichkeit ,typischer schulalltag mit jenen Abldufen
und Geschehnissen verbindet, die sie bereits seit ldngerer Zeit kennt und
damit sind diese Erfahrungen ihre zentralen Bezugsorientierungen. Dafiir
spricht auch das konsequente Nichterwdhnen schulischer Beziige, die etwas
mit einem neuen ,,typischen schulalltag® zu tun hétten. Im Kontext dieser
Interpretation kann somit davon ausgegangen werden, dass die neue Schule
als soziales Feld von der Interviewten noch nicht tiefgreifend genug erschlos-
sen wurde, sodass die Ausfithrungen in den Sequenzen 1 und 2 auch keine
Grundlage dafiir hitten, dass NORI etwas konkretes {iber die neue Schule

221



und ihren ,.typischen Schulalltag™ berichtet. Fiir das implizite Bediirfnis nach
(miitterlicher) Unterstiitzung zeigt sich im Rahmen dieser Sequenz (vorerst)
kein weiteres Indiz. Dies hat jedoch noch nicht den Ausschluss dieser Dispo-
sition zur Folge, da es durchaus mdglich ist, dass eine solche habituelle Dis-
position im spéteren Verlauf des Sequenzgefiiges noch einmal sichtbar wird.
Um diese Habitushypothese weiter verfolgen zu konnen, miisste in den
kommenden Sequenzen eine deutliche Akzentuierung der fehlenden Bezugs-
grundlagen (Erfahrungen und das Gefiihl eines Angekommenseins in der
neuen Oberstufe) erkennbar sein. Da sich diese These auf die Dimension
eines nicht angekommenen Habitus stiitzt, wire im kommenden Sequenzge-
fiige zu erwarten, dass die Oberstufenschiilerin dariiber redet, dass sie noch
nicht wirklich an die neuen schulischen Anforderungen anschlieen konnte.
Dabei wire es auch denkbar, dass sie dariiber berichtet, dass sie, au3er ihrer
,besten freundin®, kaum neue Freund*innen finden konnte oder dass sie
aufgrund der neuen Umgebung und Anforderungen noch nichts iiber einen
typischen Schultag berichten kann. Mit diesen Ausfiihrungen wird nun in die
dritte Sequenz der Passage 1 eingestiegen.

Sequenz 3

,»und dann fahren wir im bus zusammen zur schule(.) und dann verbringen wir den vormit-
tag eben in der schule und dann am nachmittag fahr ich heim zum mittagessen und mache
dann so eine halbe stunde mittagsschlaf(.)“

Auch diese Sequenz wird von der Interviewten weiterhin als eine Art Ablauf-
beschreibung besprochen. Am deutlichsten zeigt sich dies durch die Art, wie
NORI ihre Sitze und Nebensitze beginnt (,,und dann®). Mit der dritten Se-
quenz zeichnet die Oberstufenschiilerin demnach weiterhin eine Skizze iiber
ihren spezifischen ,.typischen schulalltag®, bei dem es fast iiberhaupt nicht
um schulische Beziige oder Themen geht. Die neue Schule wird zwar zum
ersten Mal direkt erwdhnt, dies jedoch nicht um daran inhaltliche Informatio-
nen zu koppeln. Im Rahmen der Aussage: ,,und dann verbringen wir den
vormittag eben in der schule“ festigt sich das Bild, dass die neue Oberstufe
fiir NORI keine besondere Bedeutung hat. Fiir diese Lesart spricht die eher
passiv wirkende Begrifflichkeiten ,,eben” und ,,verbringen®. Dies verweist
weiterhin auf eine sich ergebende Haltung der Interviewten. NORI lésst so
keinerlei schulbezogene Enaktierungspotentiale erkennen, die dafiirsprechen
wiirden, dass die neue Schule und die dort stattfinden Interaktionen mit den
neuen Lehrer*innen fiir sie ein von ihr angestrebter Gegenhorizont wéren.
Hiervon ableitend wird das Schlaglicht dieser Sequenzanalyse auf einen sich
ergebenden Habitus mit geringer schulischer Bedeutungszumessung gelegt.
Der Grund fiir den Ausschluss der Hypothese »eines noch nicht angekomme-
nen Habitus« begriindet sich zum einen durch die erneut verwendete relati-
vierende Begrifflichkeit ,,eben* und zum anderen durch das Wort ,,verbrin-
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gen“, da dies beides eher fiir eine passive und sich ergebende Haltung spricht.
Des weiteren fehlen in der Sequenz 3 weitere Indizien dafiir, dass NORI
besonders Unterstiitzungsbediirftig wire. Diesem Teil der Habitushypothese
lag die Vermutung zu Grunde, dass die Oberstufenschiilerin nicht nur wenig
Anschluss in der neuen Schule gefunden hat, sondern in erhdhtem Mafle auf
die Unterstiitzung ihrer Mutter angewiesen ist (siche Sequenz 1). Aufgrund
mangelnder Verfestigung der Habitushypothese 1 wird diese nun hier ausge-
schlossen.

Mit der Sequenz 3 festigt sich das Bild eines sich den schulischen Not-
wendigkeiten ergebenden Habitus mit geringer schulischer Bedeutungszu-
messung. Dabei stiitzt sich diese Interpretation auf die Lesart, dass mit der
dritten Sequenz die neue Schule zwar zum ersten Mal direkt adressiert wird,
dies aber weiterhin nicht mit inhaltlichen Ausfiihrungen einhergeht. Die
Oberstufe wird somit nur randlaufig erwihnt, weil die Interviewte da ,,eben®
ihren ,,vormittag [...] verbring[t].“ Auch der zweite Teil dieser Sequenz wird
nicht mit schulbezogenen Informationen gefiillt (,,und dann am nachmittag
fahr ich heim zum mittagessen und mache dann so eine halbe stunde mittags-
schlaf(.)*). Daher kann weiter angenommen werden, dass die neue Schule
und die damit einhergehenden Verdnderungen und Herausforderungen (neues
soziales Feld mit neuen sozialen Akteur*innen sowie gesteigerten Anforde-
rungen) fiir die Oberstufenschiilerin keine nennenswerte Bedeutung haben.
Am deutlichsten wird diese geringe schulische Bedeutungszumessung im
Kontext der Begrifflichkeit ,,verbringen®. Das soziale Feld der neuen Schule
bzw. der Oberstufe scheint fiir die Interviewte nicht besonders relevant und
wird somit auch nur nebenbei als jener Ort erwéhnt, an dem sie ,,eben* Zeit
,verbringt. In diesem Kontext ldsst sich auch beziiglich der schulischen
Performance von NORI vermuten, dass die Leistungen von ihr eher durch-
schnittlich bis weniger gut sein diirften. Diese Interpretation begriindet sich
in der Annahme, dass bei einer derartigen Habitusformation keine tiberdurch-
schnittlichen oder guten Leistungen zu erwarten wéaren. Aus der Perspektive
dieser These wird die neue Schule von NORI nicht als ein Ort fiir hohere
Bildung oder die Chance auf Bildungsaufstieg adressiert oder wahrgenom-
men.

In diesem Kontext bietet es sich auch an, die Frage beziiglich der Inkor-
porierung des meritokratischen Prinzips der Eigenverantwortung und Leis-
tung zu diskutieren. Dabei kann auf die empirischen Vergleichsfille dieser
Untersuchung verwiesen werden, da sich bei beiden Fillen eine mehr oder
weniger starke Auspriagung dieses Prinzips rekonstruieren lieB (siche Fall
MIKA und Fall LUAN). Fiir den Fall NORI gibt es bisher keine Merkmale
einer solchen Inkorporierung der meritokratischen Logik. Diese Vermutung
wiirde in die Lesart einer habituellen Disposition einer geringen schulischen
Bedeutungszumessung passen. Um diese These weiter verfolgen zu kdnnen,
miisste im kommenden Sequenzverlauf weiterhin erkennbar sein, dass die
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Interviewte ihre schulbezogenen Aktivitdten oder ggf. Herausforderungen aus
einer sich ergebenden Haltung der schulischen Notwendigkeiten adressiert
und dementsprechend iiber sich ergehen ladsst. Diesbeziiglich konnte sie
bspw. iiber schulische Aktivititen sprechen, die sie ,,eben® macht, weil sie es
muss. Dabei wire es auch denkbar, dass sie die Schule und die damit einher-
gehenden Interaktionen und Anforderungen gar nicht mehr erwihnt, weil sie
diesem sozialen Feld keine besondere Bedeutung zumisst. Mit diesen Aus-
fiihrungen wird nun in die vierte Sequenz eingestiegen.

Sequenz 4

,»und dann mache ich hausiibungen und nach der hausiibung schaue ich dann meine se-
rie(.)“

Im Rahmen der vorletzten Sequenz fiihrt die Interviewte zum ersten Mal eine
thematische Verschiebung hin zu einem klaren schulbezogenen Thema an.
Konkret spricht sie hierbei iiber ihre personliche Nachmittagsgestaltung
(,,und dann mache ich hausiibungen®). Dabei teilt sich ihr Nachmittag in
einen schulbezogenen Titigkeitsbereich (,,hausiibungen®) und einen freizeit-
lichen Bereich (,,schau ich meine serie(.)). Damit festigt sich weiterhin das
Bild, dass ein ,.typischer schulalltag® fiir NORI nicht zwangsldufig iiber den
konkreten Ort der Schule und den dort erfolgenden schulischen Interaktionen
erklart wird, sondern viel mehr {iber die privaten und auBerhalb der Schule
stattfindenden Ereignisse eines fiir sie iiblichen Wochentages. Ruft man sich
in diesem Kontext noch einmal die Erzdhlaufforderung des Interviewers vor
Augen, dann festigt sich mit der vierten Sequenz das Bild einer Schiilerin, die
threm Schulwechsel und den Schuliibertritt in eine hdhere Oberstufe keine
besondere Bedeutung zumisst.

Dass die Interviewte erst in der vierten Sequenz einer fiinfteiligen Passage
etwas iiber eine konkrete, schulbezogene Handlung (,,und dann mache ich
hausiibungen®) erzihlt, spricht weiterhin fiir einen sich ergebenden Habitus
der Notwendigkeiten mit geringer schulischen Bedeutungszumessung. Die
spite Erwdhnung der Hausilibungen passt dabei in die Lesart, dass die Inter-
viewte den Anforderungen der neuen Schule mindestens eine geringe Bedeu-
tung zuspricht. Wire die Schule fiir NORI génzlich ohne Bedeutung, dann
wire in diesem Kontext nicht einmal zu erwarten, dass sie {iberhaupt Haus-
iibungen macht. Im Sinne einer geringen Bedeutungszumessung scheint es
somit auch nicht zu verwundern, dass die Interviewte den zweiten Teil der
Sequenz mit ihrer restlichen Freizeitgestaltung weiterfiihrt und beendet (,,und
nach der hausiibung schaue ich dann meine serie(.)*). Bedenkt man in diesem
Kontext noch einmal die Vergleichsfille dieser Untersuchung, dann zeigt
sich vor allem beim Fall MIKA (siehe 6.2 Fallrekonstruktion MIKA), dass
eine schulbezogene Nachmittagsgestaltung (Hausiibungen, Lernen, Nachar-
beiten etc.) durchaus mehrere Stunden in Anspruch nehmen kann. Fiir den
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Fall NORI scheinen die Hausiibungen eher randstidndig wichtig und werden
daher auch nur gemacht, weil es fiir sie notwendig erscheint. Des weiteren
konnen hier die Vermutungen beziiglich der Thematik der Inkorporierung des
meritokratischen Prinzips geschirft werden. Dabei lohnt sich ein weiterer
Blick auf den empirischen Vergleichsfall MIKA. Wie bereits erwéhnt berich-
tete diese Oberstufenschiilerin, dass sie mehrere Stunden am Nachmittag mit
schulbezogenen Aufgaben verbringt. Zum einen lésst sich dies auf eine fiir
sie anzustrebende schulische Performance zuriickfilhren und zum anderen
steckt hinter solch einem Einsatz, die tief verinnerlichte habituelle Dimension
einer schulischen Eigenverantwortung. In anderen Worten, beim Fall MIKA
konnte eine nicht zu unterschétzende Inkorporierung des meritokratischen
Prinzips rekonstruiert werden. Im Fall NORI hingegen, gibt es bis zum jetzi-
gen Zeitpunkt keine Indizien fiir eine solche Verinnerlichung. Dies stiitzt sich
auf die Lesart, dass NORIs Habitusdispositionen nicht mit einer hohen schul-
bezogenen Eigenverantwortung einhergehen. Hier sind es viel mehr die habi-
tuellen Dispositionen einer sich ergebenden Haltung und einer geringen Be-
deutsamkeit von Schule, die letztlich eine limitierende Wirkung auf die von
NORI zu erwartenden schulischen Leistungen haben koénnten. Mit diesen
Ausfithrungen wird nun in die letzte Sequenz dieser Passage eingestiegen,
um die bisherige Habitushypothese zu finalisieren.

Sequenz 5

,»und dann gehe ich so ungefihr(,) achso ne(,) um sieben tu ich dann ungefahr abendessen.
dann nachher(,) tu ich mal zéhne putzen und mache mich fiirs bett fertig(.) dann lese ich
noch ein bissl oder mach was anderes(,) also ich geh schon in mein zimmer und um zehn
schalte ich das licht aus und geh schlafen(.)

In dieser letzten Sequenz fiihrt die Interviewte weiterhin einen Ablaufbericht
ihres typischen Alltages aus. Auch in dieser Passage sind die Satzanfénge
auffallend (,,und dann“; ,,dann nachher; ,,dann lese ich®). Diese spezifische
Art einer Ablaufbeschreibung zieht sich somit durch die gesamte Passage.
Inhaltlich berichtet sie in der fiinften Sequenz iiber ihre abendlichen Essens-
zeiten (,,um sieben tu ich dann ungefihr abendessen.), ihre Abendhygiene
(,,dann nachher(,) tu ich mal zéhne putzen*) und ihre Schlafenszeit (,,und um
zehn schalte ich das licht aus und geh schlafen(.)). Schulische Beziige wer-
den von NORI nicht noch einmal vertieft oder neu eingefiihrt. Damit festigt
sich nun final das Bild, dass der mit der Erzéhlaufforderung durch den Inter-
viewten eingeforderte Bericht iiber einen ,typischen schulalltag®, von der
Interviewten in eine Erzéhlung iiber ihren {iblichen Alltag umgewandelt wur-
de. Dabei zeigte sich auch, dass NORIs Ausfithrungen und Themensetzungen
nicht zwangsldufig etwas mit ihrem schulischen Alltag zu tun haben. Im
Rahmen der konkreten Antwort scheint es fast so, als wiare NORI die eher
anspruchslose Frage gestellt worden, ob sie irgendetwas iiber ihren Tagesab-
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lauf berichten konnte. In der Konsequenz bedeutet dies, dass die These eines
sich ergebenden Habitus der Notwendigkeiten mit geringer schulischer Be-
deutungszumessung hier angenommen wird. Im Folgenden Absatz wird hier-
zu eine rahmende und zusammenfassende Formulierung fiir die rekonstruier-
te Habitusdisposition der Passage 1 argumentiert.

Zusammenfassende Formulierung zur Passage 1

,»gut ehm(,) herzliches hallo(,) wir sprechen jetzt die nichste halbe stunde iiber deine erfah-
rungen(,) die du jetzt hier gemacht hast(,) im letzten jahr halben (/) dreivierteljahr(,) von
der alten schule(,) dann sommerferien(,) dann die neue schule(.) wie war das so(?) dhm(,)
beginnen wir einfach mal mit der frage(,) wenn du jetzt schaust(,) du bist jetzt in die neue
schule gewechselt(,) dann ist dieses ankommen langsam mal vorbei und &hm(,) wie wiir-
dest du denn so einen typischen schulalltag fiir dich hier beschreiben(?)* (00:00:00-0
Interviewer — Zeile 1 im Dokument ,, Transkriptionen‘)

,ja(,) also um halb sieben stehe ich auf{(,) dann bleibe ich noch mal bis drei viertel sieben
liegen(.) dann kommt eben meine mama mit meiner maus und die maus weckt mich
dann(.) und dann steh ich eben auf{(,) zieh mich an und tu zdhne putzen und frihstiicken(.)
und dann geh ich um viertel nach sieben aus dem haus zum bus und dann treffe ich mich an
der xyz-briicke [name der briicke anonymisiert] mit meiner besten freundin(.) die geht auch
in meine klasse(.) und dann fahren wir im bus zusammen zur schule(.) und dann verbringen
wir den vormittag eben in der schule und dann am nachmittag fahr ich heim zum mittages-
sen und mache dann so eine halbe stunde mittagsschlaf(.) und dann mache ich hausiibun-
gen und nach der hausiibung schaue ich dann meine serie(.) und dann gehe ich so unge-
fahr(,) achso ne(,) um sieben tu ich dann ungeféhr abendessen. dann nachher(,) tu ich mal
zahne putzen und mache mich fiirs bett fertig(.) dann lese ich noch ein bissl oder mach was
anderes(,) also ich geh schon in mein zimmer und um zehn schalte ich das licht aus und
geh schlafen(.) (00:00:41 NORI — Zeile 2 im Dokument ,, Transkriptionen®)

Im Rahmen der Passage 1 des Falles NORI konnte »ein sich ergebender Ha-
bitus der Notwendigkeiten mit geringer schulischer Bedeutungszumessung«
rekonstruiert werden. Diese Rekonstruktion stiitzt sich dabei auf die zentrale
Interpretation, dass die Oberstufenschiilerin im Rahmen der Erzihlaufforde-
rung (ein Gespriach bzw. eine Erzdhlung iiber den Schuliibertritt und den
damit verbundenen nun neuen ,.typischen schulalltag®) des Interviewers kei-
ne spezifischen und inhaltlichen schulische Beziige herstellt. Vielmehr deutet
sie die Erzéhlaufforderung so um, dass sie eine Art Ablaufbeschreibung ihres
gesamten Tages berichtet. Hierbei kommt hinzu, dass diese Beschreibung der
einzelnen Stationen und Abldufe, nur peripher etwas mit der neuen Schule zu
tun haben. So berichtet sie zwar, dass sie an den Ort der Schule fahrt, fiihrt
hierzu aber nicht aus, was sie dort macht und welche schulischen Interkatio-
nen und Erlebnisse damit verbunden sind. Die Schule wird von NORI nur als
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beildufiger Ort adressiert und in die Sequenzen eingebunden. Hier sind es
bestimmte relativierende Begrifflichkeiten wie die Worte ,,eben* & ,,verbrin-
gen sowie die eher beildufigen Erwdhnungen der Schule, welche die Lesart
eines sich ergebenden Habitus der Notwendigkeiten mit geringer schulischer
Bedeutungszumessung stiitzen. Jedoch kann fiir den Fall NORI nicht davon
gesprochen werden, dass das soziale Feld der neuen Schule génzlich bedeu-
tungslos ware. Auch die Erwdhnung der ,freundin®“ zeugt hier von einer
Wichtigkeit beziiglich Peertkontakten und den damit verbundenen Interakti-
onsordnungen. Von Jemanden dem das soziale Feld der Schule génzlich egal
wire, kohnte nicht einmal erwartet werden, dass diese*r Schiiler*in ,,haus-
ibungen absolviert. Eine solche Ablehnung und Bedeutungslosigkeit wire
eher im Sinne eines Schiiler*innenhabitus der schulischen Indifferenz zu
diskutieren. Diese (Teil-) Fallrekonstruktion weit jedoch vielmehr eine sich
den schulischen Notwendigkeiten ergebende Haltung auf, bei der NORI be-
stimmte schulbezogene Aktivititen, wie eben jene der ,hausiibungen™ in
Kauf nimmt und bewiltigt. Diese Enaktierungen scheinen dabei jedoch durch
die sich ergebende Grundhaltung limitiert. In diesem Kontext bietet es sich
an, noch einmal die Thematik der zu erwartenden schulischen Performance
dieser Schiilerin aufzugreifen. So kann davon ausgegangen werden, dass im
Kontext der bisherigen Ausfithrungen auch nur durchschnittliche bis weniger
gute schulische Leistungen zu erwarten sind (hierbei wére es zwar auch
denkbar, dass die geringe Bedeutungszuschreibung einer gewissen schuli-
schen Unterforderung entspringt und daher auch iiberdurchschnittliche Leis-
tungen moglich wiren. Dies ist aber aufgrund der Informationen aus dem
Abschnitt ,,5.3.1 Auswahl der Eckfille* bereits auszuschlielen, da sich hier
zeigte, dass NORIs Schulnoten als unterdurchschnittlich zu bewerten sind).
Diese Lesart beriihrt somit die Thematik des meritokratischen Prinzips. Kon-
kret kann fiir den Fall NORI davon ausgegangen werden, dass aufgrund der
geringen schulischen Bedeutungszumessung, auch eine geringe Inkorporie-
rung des meritokratischen Prinzips vorliegt. Diese Ableitung stiitzt sich auf
die Interpretation, dass die Interviewte ihre schulischen Anforderungen eher
aus einer sich ergebenden Haltung der Notwendigkeiten adressiert und sie
dabei auch keine anderen schulischen Enaktierungen erkennen lésst, so dass
anzunehmen wire, dass das soziale Feld der neuen Schule fiir die Interviewte
eine hohere Bedeutung haben konnte. Dabei bezieht sich diese Interpretation
explizit auf den Zusammenhang des Wechsels in die neue Schule und der
damit verbundenen Chance auf héhere Bildung bzw. den Abschluss der Ma-
tura. Andere schulbezogene Themen und Interaktionsordnungen wie bspw.
soziale Kontakte und Peerthematiken kdnnen durchaus fiir die Interviewte
eine erhohte Bedeutsamkeit aufweisen. Da dies jedoch in der Passage 1 nicht
als zentraler Argumentationspunkt ausgewiesen wurde, kann dies zum jetzi-
gen Zeitpunkt nicht weiter aufgegriffen werden. Abschliefend lasst sich
festhalten, dass fiir die Oberstufenschiilerin NORI ein sich ergebender Habi-
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tus der Notwendigkeiten mit geringer schulischer Bedeutungszumessung
rekonstruiert werden konnte.

6.3.2  Sequenzanalyse Passage 2

Die zweite Passage wird vom Interviewer mit folgender Frage eroffnet:

,»als im sommer das thema schulwechsel dann anstand(,) habt ihr zuhause irgendwie auch
dariiber gesprochen(,) was dich hier so erwarten konnte(?)“ (00:02:55 - Interviewer, Zeile
73)

Dieser Erzéhlimpuls wird aus der Perspektive eines an die Vergangenheit
gerichteten Berichts zum Thema Schulwechsel und den damit verbundenen
Erwartungen der Familie eingefiihrt. Konkret geht es dem Interviewer um
eine Einschitzung beziiglich der Erwartungshaltungen, welche in der Familie
liber den Sommer iiber besprochen wurden sein konnten. Dabei wird diese
Thematik im Konjunktiv eingefiihrt, da der Interviewfiihrende nicht wissen
kann, ob diese Themen tatsdchlich Teil des familidren Diskurses waren (,,(,)
was dich hier so erwarten konnte(?)*). Zum einen kann so auf die Familie als
soziales Gefiige sowie deren spezifischen schulbezogenen familidren Diskurs
rekurriert werden. Und zum anderen lisst sich im Rahmen der hier zu disku-
tierenden Thematik vermuten, dass Ausfithrungen iiber die Erwartungen der
Oberstufenschiilerin an die neue Schule, eine aussichtsreiche Moglichkeit
darstellen, die expliziten Aussagen nach ihren latenten Hervorbringungsmodi
zu befragen. Dabei wird mit dieser spezifischen Erzédhlaufforderung auch
eine gewisse thematische Rahmung vollzogen, da die angesprochenen Erwar-
tungen implizit auf eine Verdnderung durch die neue Schule verweisen. Da-
mit einhergehend kdnnen an dieser Stelle verschiedenste Antwortmoglichkei-
ten von NORI vorskizziert werden. So konnte die Interviewte konkret an die
eingeforderte Thematik anschlieBen und iiber ihre Erwartungen berichten,
welche sie mit dem Schulwechsel verbunden hat. Dabei wire es denkbar,
dass die Oberstufenschiilerin iiber schulbezogene Herausforderungen und
Wiinsche spricht. Je nach thematischem Schwerpunkt der Erwartungen bote
sich so die Moglichkeit, auf die impliziten Wissensbestdnde zu fokussieren.
So sprichen Ausfithrungen iiber schulische Herausforderungen oder gar
Angste fiir eine latente Unsicherheit oder Uberforderung durch mangelnde
personliche und habituelle Anschlussmoglichkeiten oder auch mangelnde
Vorbereitung durch die Zeit in der Mittelschule (wobei hier davon ausgegan-
gen werden kann, dass sich diese zwei Wirkungsbereiche gegenseitig beein-
flussen konnen). Die Schiilerin kénnte auch dariiber sprechen, dass es primér
der Wunsch der Eltern war, dass sie diese Schule besuchen soll. In diesem
Kontext wird nun begonnen in die konkrete Sequenzanalyse der Passage 2
einzusteigen.
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Sequenz 1

,»ha also(,) ein paar haben gesagt(,) dass ist ganz anders in der xyz-schule [Name der Schu-
le wurde anonymisiert](.) also da verlangen sie mehr(,) und es stimmt auch(.)* (00:03:10 —
NORI, Zeile 74)

Die erste Sequenz beginnt mit einer Art Bejahung der Eingangsfrage (,,na
also(,)*). Somit kann fiirs erste davon ausgegangen werden, dass die Schiile-
rin die Frage fiir sich passend interpretiert hat. Hieran anschlieBend wird eine
schulbezogene Erwartung formuliert, welche NORI mit einer bisher unbe-
kannten sozialen Gruppe aus ihrem Umfeld diskutiert hat (,,ein paar haben
gesagt(,)*). Diese Lesart folgt der Interpretation, dass die Einfithrung der
konkreten Gruppe aus einem cher unpersonlichen Sprachstil vollzogen wird
und daher kann vermutet werden, dass hierbei nicht die engste Familie ge-
meint ist. Diesbeziiglich gibt die Interviewte die Information preis, dass sie
eine angespannte Erwartungshaltung an die neue Schule hatte, da dort ,,mehr
[...] [verlangt]* wird. AnschlieBend bestétigt die Oberstufenschiilerin die
vorher kommunizierte Erwartung im letzten Teil der Sequenz (,,und es
stimmt auch(.)*). Diese thematischen Beziige zu den Erwartungen und der
sich zeigenden Realitdt scheinen die zentrale Bezugsebene der ersten Se-
quenz zu sein. Im Rahmen dieser Sprachakte bietet es sich an, zwei verschie-
dene Lesarten anzulegen. Zum einen wire es denkbar, dass dieser Sequenz
eine latente schulische Anspannung vorrausgeht, welche durch einen schu-
lisch herausgeforderten Habitus hervorgebracht wurde. Fiir diese Auslegung
sprechen vor allem die direkte Erwéhnung der zu erwartenden, gesteigerten
Anforderungen in der neuen Schule und die danach folgende Bestitigung
dieser Erwartung. Zum anderen wire es denkbar, dass diese Sequenz durch
eine immanente schulische Uberforderung hervorgebracht wurde, welche
iiber die Dimension einer schulischen Anspannung und Herausforderung
hinausgeht. Diese Lesart wiirde ein &hnliches Schlaglicht auf die Erwartun-
gen und die Bestitigung dieser Vorstellungen legen. Der Unterschied zwi-
schen beiden Hypothesen liegt dabei in der Gewichtung der mit den Erwar-
tungen einhergehenden Herausforderung selbst, da hier anzunehmen ist, dass
NORIs inkorporierten Handlungs-, Deutungs- und Wahrnehmungsschemata
in dieser Lesart derart {iberfordert sind, dass der Ubertritt als eine schulische
Krise erlebt wurde. Mit diesen Ausfithrungen wird nun begonnen die beiden
Lesarten in eigenstindige Habitushypothesen zu iiberfiihren.
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Habitushypothese 1 — ,, ein herausgeforderter Habitus der schulischen An-
spannung “

Diese Habitushypothese entspringt der Vermutung, dass der Sequenz 1 »ein
herausgeforderter Habitus der schulischen Anspannung« vorausgeht. Konkret
wird in dieser These angenommen, dass die spezifische Themeneinfithrung
der zu erwartenden und gesteigerten Anforderungen in der neuen Oberstufe
durch eine herausgeforderte und angespannte Situation hervorgebracht wur-
de. Dabei stellt die Bestdtigung im letzten Teil der Sequenz (,,also da verlan-
gen sie mehr(,) und es stimmt auch(.)*) den zentralen Ankerpunkt dieser
Hypothese dar. In diesem Teil des Sprachaktes gibt die Interviewte die In-
formation preis, dass sie besonders gesteigerte Anforderungen in der Ober-
stufe erwartet hat und dass diese Vermutung sich auch bewahrheitet hat.
Dabei fillt die Begrifflichkeit ,,verlangen auf, welche hier als ein Indiz fiir
eine spezifische schulische Anforderung verstanden wird. Dieses konkrete
Wort kann so als ein Dimensionsbereich des sekunddren Habitus der neuen
Schule gedeutet werden. Auf was sich das gewéhlte Wort ,,verlangen™ be-
zieht ist bisher unklar. Es kann jedoch vermutet werden kann, dass es sich
hierbei um die schulische Performance der neuen Oberstufenschiiler*innen
im allgemeinem handelt. Des weiteren zeigt sich eine Auffalligkeit bei der
erwédhnten sozialen Bezugsgruppe, welche von NORI als eine anonyme
Gruppe eingefiihrt wird (,,(,) ein paar haben gesagt(,)*). Dies verwundert
insofern, als dass das Schlaglicht in der Erzahlaufforderung auf die ,,familie*
gerichtet wurde. In diesem Kontext kann zum einen vermutet werden, dass
die hier erwéhnten anonymen Dritten nicht die engste Familie repridsentieren
und zum anderen konnte diese Spezifik dafiir sprechen, dass NORI dieser
Gruppe einen erhohten Stellenwert zuspricht. Vermutlich kdnnte diese Grup-
pe aus ehemaligen Mitschiiler*innen oder Lehrer*innen bestehen. Um die
hier skizzierte Lesart weiter verfolgen zu kdnnen wiren weitere Sequenzen
ndtig, in denen die Oberstufenschiilerin eine angespannte und herausgefor-
derte Haltung preisgibt. Dabei konnte sie konkret {iber Herausforderungen
und den Umgang mit diesen sprechen. Des weiteren wire es denkbar, dass
NORI iiber die bisher anonyme soziale Gruppe spricht. Solche Ausfithrungen
boten dann die Moglichkeit, die Habitushypothese diesbeziiglich inhaltlich
weiter zu schérfen.

Habitushypothese 2 — ,, ein Habitus der schulischen Uberforderung *

In der zweiten Hypothese zur Passage 2 wird angenommen, dass der ersten
Sequenz »ein Habitus der schulischen Uberforderung« vorrausgeht. Konkret
bedeutet dies, dass in dieser Habitushypothese davon ausgegangen wird, dass
die Erwartungen an die Anforderungen (,,also da verlangen sie mehr(,)) in
der neuen Oberstufe besonders intensiv und priagend waren. Dies wiederum

230



konnte auf eine bereits bestehende schulische Uberforderung hinweisen, so
dass der Ubertritt in eine maturafiihrende Oberstufe als iiberfordernde Pas-
sungskrise erlebt wurde. Dabei wird das Schlaglicht, &hnlich wie in der Habi-
tushypothese 1, auf den letzten Teil der Sequenz gelegt (,,und es stimmt
auch(.)). Der wesentliche Unterschied zwischen beiden Hypothesen liegt
darin, dass die hier verortete Passungskonstellation zwischen NORIs habitu-
ellen schulischen Grunddispositionen und den Anforderungen in der Oberstu-
fe die Dimension einer immanenten schulischen Uberforderung einnimmt.
Diese Lesart lasst auch durch die Begrifflichkeiten ,,dass ist ganz anders in
der [neuen Schule]“ stiitzen. Mit dem Begriff ,,ganz* wird so eine Art Abso-
lutierung der Erwartungen und Anforderungen kommuniziert. Die Bestiti-
gung dieser Anforderungen (,,und es stimmt auch(.)) wird hier als Indiz
verstanden, welche die Lesart eines schulisch iiberforderten Habitus stiitzt.
Um diese Auslegung weiter verfolgen zu konnen, miissten im kommenden
Sequenzverlauf Sprachakte folgen, bei der sich eine schulische Uberforde-
rung und die damit einhergehende Passungskrise weiterhin festigen und un-
termauern lassen. Dabei wire es denkbar, dass die Interviewte liber konkrete
Herausforderungen oder gar Misserfolge spricht, die sie im Rahmen ihrer
ehemaligen Schulzeit oder des derzeitigen Schuliibertrittes erlebt hat. Des
weiteren konnte Sie dariiber Auskunft geben, dass sie mit den Anforderungen
der neuen Schule nicht zurechtkommt und sich auch nicht erkldren kann,
woran dies liegt. Solche Ausfiihrungen wiirden die Lesart einer schulischen
Uberforderung festigen bzw. in ihrer Tragweite schirfen. Mit diesen Ausfiih-
rungen wird nun begonnen in die zweite Sequenz der Passage 2 einzusteigen,
um mit der Adaption, Falsifikation oder Verifikation der bestehenden Habi-
tushypothesen zu beginnen.

Sequenz 2

,und ja(,) also ich war eben volle aufgeregt(,) weil vorher war ich in einer reinen madchen-
klasse(.)*

Die zweite Sequenz beginnt erneut mit einer Bejahung des Erzdhlimpulses
(,,und ja(,)*). Hier schlieft die Interviewte eine konkrete emotionale Erfah-
rung an, die sie vor dem Ubertritt erlebt hat (,,also ich war eben volle aufge-
regt(,)*). Abgeschlossen wird die Sequenz mit einer Begriindung, warum die
Oberstufenschiilerin so ,,aufgeregt™ war (,,weil vorher war ich in einer reinen
maéadchenklasse(.)). Im Rahmen dieser Sequenz kann demnach weiterhin
davon ausgegangen werden, dass die Interviewte einen spannungsreichen und
herausfordernden Schuliibertritt durchlebt hat bzw. noch immer durchlebt.
Hierbei zeigt sich nun eine direkte Bezugnahme zu einem spezifischen Grund
fiir diese aufregenden Erlebnisse. Dabei spricht NORI konkret iiber eine fiir
sie zentrale Peergruppe (,,reinen madchenklasse®). In diesem Kontext liegt
die Vermutung nahe, dass diese soziale Gruppe als eine bedeutsame Bezugs-
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norm fiir die Interviewte funktioniert hat und dieses soziale Gefiige so ein
wichtiger Orientierungsrahmen fiir NORI darstellte. Fiir diese Lesart spricht
der von NORI angesprochene Zusammenhang ihrer Emotionen und die da-
rauffolgende Begriindung (,,also ich war eben volle aufgeregt(,) weil vorher
war ich in einer reinen médchenklasse(.)). Von diesem Teil der Sequenz
kann das Potential abgeleitet werden, die bestehende Habitushypothese eines
herausgeforderten Habitus der schulischen Anspannung zu schérfen, da hier
bereits argumentiert wurde, dass weitere Ausfithrungen zur bisher anonymen
sozialen Gruppe (,,ein paar haben gesagt™) ein Teil dieser Habitushypothese
darstellen konnten. Im Rahmen der Habitushypothese eines schulisch iiber-
forderten Habitus bietet diese Sequenz noch keine besondere, direkte An-
schlussmoglichkeit, was in der Konsequenz jedoch nicht bedeutet, dass die
habituellen Dispositionen einer schulischen Uberforderungen génzlich falsi-
fiziert werden konnten. Hieran anschlieBend wird nun begonnen die beste-
hende Habitushypothese 1 weiter zu schérfen.

Wie bereits erwihnt, bietet die zweite Sequenz die Chance, die bestehen-
de Habitushypothese eines herausgeforderten Habitus der schulischen An-
spannung weiter zu untermauern. Die damit adressierte Frage der habituellen
Passungskonstellation formuliert sich dabei entlang zwei bedeutsamer Pole.
Zum einen scheinen es die direkten schulbezogenen neuen Anforderungen
der Oberstufe selbst zu sein, die einen entscheidenden Einfluss auf das An-
kommen in der neuen Schule haben und zum anderen kann hier die Annahme
zentral gestellt werden, dass NORIs Schuliibertritt durch die Erfahrungen mit
den ehemaligen (ausschlieBlich weiblichen) Peergroups beeinflusst wurde.
Hiervon ableitend kann also ein herausfordernder Schuliibertritt rekonstruiert
werden, der sowohl aus der Perspektive der gesteigerten Anforderungen
betrachtet werden kann und als auch aus dem Blickwinkel beziiglich eines
ehemaligen Orientierungsrahmen durch die (weiblichen) Peers in der Mittel-
schule. Konkret wird hier die Annahme zu Grunde gelegt, dass NORIs sozia-
le (Peer-) Orientierung stark aus der Zeit in der Mittelschule geprégt ist und
diese inkorporierten (peerbezogenen) Wahrnehmungs-, Handlungs- und Deu-
tungsschemata in der neuen Oberstufe irritiert und herausgefordert werden.
Diese Dynamik wird durch die strukturelle Bedingung erzeugt, dass NORIs
neue Schulklasse (und so auch die gesamte Oberstufe) eine gemischtge-
schlechtliche Peergruppe/Schule darstellt. Damit einhergehend erlebt NORI
den Ubertritt in die Oberstufe zusitzlich als spannungsreich, da sie einem
habituellen Adaptionsdruck beziiglich der Interaktionsordnungen mit den
neuen minnlichen Mitschiilern ausgesetzt ist. Um diese Habitushypothese
weiterhin verfolgen zu konnen, miissten Sequenz folgen, mit denen weiterhin
plausibilisiert werden kann, dass NORI einen spannungsreichen Ubertritt
erlebt hat, der sich zum einen auf die schulischen Anforderungen bezieht und
zum anderen auf die Anspannung aufgrund des Transformationsdruckes
durch die Neuorientierung im Umgang mit ménnlichen Peers.
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Fir die Habitushypothese eines schulisch iiberforderten Habitus doku-
mentiert sich hier noch kein direkter Anschluss, so dass die Habitushypothese
im weiteren Verlauf vorerst neutral weitergefiihrt wird. Die bisher argumen-
tierten Dispositionen und Ankerpunkte dieser These wéren zwar durchaus in
der Lage die Sequenz 2 hervorzubringen, jedoch wére es (im Kontext der
Gewichtung der schulischen Uberforderung) zwingend notwendig, dass
NORI im weiteren Verlauf iiber besonders herausfordernde und ggf. fiir sie
nicht zu bewiéltigende schulbezogene Momente und Erlebnisse spricht. Sollte
dies nicht Teil des kommenden Sequenzgefiiges sein, ist die Habitushypothe-
se eines schulisch iiberforderten Habitus eher auszuschlieBen. Gleichwohl
kann es sich jedoch anbieten, die Habitushypothese eines herausgeforderten
Habitus der schulischen Anspannung und die zweite Habitushypothese zu
verbinden, um nach Gemeinsamkeiten zu fragen, sodass gewisse Anteile der
Habitushypothese einer schulischen Uberforderung adaptiert werden konnten.
Hieran anschlieend wird nun in die dritte Sequenz eingestiegen.

Sequenz 3
,»und dann bin ich in eine gemischte klasse gekommen(.)*

Mit der dritten Sequenz schlieft die Interviewte weiter an die Thematik ihrer
Orientierungen an Peergruppen an. Damit signalisiert sie, dass diese spezifi-
schen sozialen Gefiige fiir die Oberstufenschiilerin einen hohen Stellenwert
haben. Es festigt sich somit die Annahme, dass die weibliche Peergruppe (aus
der Mittelschulzeit) fiir NORI den vertrauten Orientierungsrahmen darstellte.
Mit dem Ubertritt in die neue Schule werden diese Orientierungen und die
damit verbundenen inkorporierten Handlungsstrategien vor eine Herausforde-
rung gestellt, da die neue Klasse eine ,,gemischte Klasse™ ist. Diese Lesart
stiitzt sich auf die Interpretation, dass diese Sequenz sprachlich aus der Per-
spektive einer bedeutsamen Verdnderung argumentiert wird. Hierfiir spre-
chen die Worte ,,und dann“. In diesem Kontext bietet es sich an, diesen
Sprachakt als ein weiteres Indiz fiir die Habitushypothese eines herausgefor-
derten Habitus der schulischen Anspannung zu deuten. Dabei zeigt sich im
Rahmen der Sequenz 3 eine Ausrichtung beziiglich der latenten Anspannung
aufgrund des Wegfalls der gewohnten Peergruppen und den damit verbunde-
nen (chemaligen) funktionalen Handlungsstrategien im Umgang mit den
ungeféhr gleichaltrigen Schiiler*innen. Die Habitushypothese eines schulisch
iiberforderten Habitus wird im weiteren Verlauf ausgeschlossen, da sich
hierfiir keine nennenswerten Ankerpunkte mehr finden lieBen. Dieser Aus-
schluss erfolgt dabei unter der Pramisse, dass in der Ausgangshypothese
eines schulisch iiberforderten Habitus, das Schlaglicht auf die konkrete,
schulbezogene Uberforderung gelegt wurde und bisher keine weiteren Indi-
zien hierfiir ausfindig gemacht werden konnten.
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Mit der Sequenz 3 kann die Habitushypothese eines herausgeforderten
Habitus der schulischen Anspannung weiter gefestigt und geschérft werden.
Konkret bietet dieser Sprachakt die Moglichkeit, die latente habituelle An-
spannung NORIs auf die Perspektive der Peerthematik zu fokussieren. Konk-
ret wird hier die Lesart unterlegt, dass die schul- und peerbezogenen Hand-
lungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsmuster vorrangig aus den Erfahrungen
der Mittelschulzeit entsprungen sind und diese nun durch den Schuliibertritt
in die neue Schule in eine spannungsreiche Passungskonstellation zu den eher
unbekannten peerbezogenen Verhaltens- und Umgangsmustern einmiinden.
Dies als Ausgang nehmend, lésst sich plausibilisieren, warum die Interviewte
auf den Erzéhlimpuls die Thematik einer angespannten Orientierung mit den
gemischtgeschlechtlichen Peers einfiihrt. Fiir die Habitushypothese eines
herausgeforderten Habitus der schulischen Anspannung zeigt sich somit, dass
der zentrale Ankerpunkt dieser These nicht vorrangig durch die gesteigerten
Anforderungen in der Oberstufe gestiitzt wird, sondern eher durch die peer-
bezogene Neu- und Umorientierung aufgrund mangelnder sozialer Beriih-
rungspunkte mit ménnlichen Schiilern. In dieser Interpretation kann jedoch
nicht génzlich darauf verzichtet werden, den gesteigerten schulbezogenen
Anforderungen in der neuen Schule einen Stellenwert zuzurechnen. Daher
kann im Rahmen dieser Hypothese auch davon ausgegangen werden, dass die
habituelle schulische Anspannung durch eine verénderte Leistungserwartung
der neuen Schule hervorgebracht wird. Um diese Hypothese weiterhin ver-
folgen zu kénnen, miissten Sprachakte folgen, die sich im Kern mit den zent-
ralen Ankerpunkten dieser These decken (peerbezogene Unsicherheit und
schulische Herausforderungen). Konkret koénnte NORI weiterhin iiber
Peerthemen sprechen und dabei zusétzlich ausfiihren, was genau sie hier fiir
Herausforderungen erlebt hat und wie sie mit diesen umgegangen ist. Des
weiteren wire es denkbar, dass die Oberstufenschiilerin noch einmal zu den
schulbezogenen Leistungserwartungen Bezug nimmt und hierbei dariiber
berichtet, wieso sie diese als spannungsreich und herausfordernd empfunden
hat. Mit diesen Ausfithrungen wird nun in die vierte Sequenz eingestiegen.

Sequenz 4

,»und ja(,) ich war so aufgeregt und so(,) und ich habe nicht genau gewusst(,) wie ich mit
den jungs reden soll(.)*

Mit der vierten Sequenz festigt sich nun final die Interpretation, dass die
Peerthematik der zentrale Ankerpunkt fiir die spannungsreichen Erwartungen
und Herausforderungen des Schuliibertrittes darstellt. Dabei wird die Se-
quenz 4 aus der Perspektive einer Erlduterung berichtet, welche das ,,aufge-
regt sein durch das Unwissen, ,,wie [man] [...] mit den jungs reden soll*
erklért. Dieser Teil des Sprachaktes stellt damit eine explizite Verdeutlichung
dar, dass die peerbezogenen Handlungs-, Deutungs- und Wahrnehmungs-
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schemata in der neuen Oberstufe als nicht funktional bzw. gering anschluss-
fahig einzuschitzen sind. Dies als Ausgang nehmend, wird die bestehende
Habitushypothese akzentuierter aus der Perspektive der Peerthematik fokus-
siert und daher wird im Folgenden von »einem herausgeforderten Habitus mit
peerbezogener Unsicherheit« gesprochen.

In der Habitushypothese eines herausgeforderten Habitus der peerbezoge-
nen Unsicherheit stiitzt sich die zu Grunde liegende Lesart auf die Interpreta-
tion, dass die mono-geschlechtlichen Erfahrungen aus der Mittelschulzeit als
zentraler peerbezogener Orientierungsrahmen verstanden werden konnen. In
diesem Kontext ldsst sich eine spannungsreiche Passungskonstellation zwi-
schen NORIs gender- und peerbezogenen inkorporierten Wissensbestinden
sowie Handlungsstrategien und den Anforderungen und Herausforderungen
im Umgang mit einer gemischtgeschlechtlichen Peergruppe ableiten. Diesbe-
ziiglich kann im Rahmen der vierten Sequenz die zentrale Perspektive der
Hypothese dahingehend geschérft werden, dass NORIs ehemaliger peerbezo-
gener Orientierungsrahmen (mono-geschlechtliche Peers) fiir die Anforde-
rungen einer gemischten Oberstufenklassen nicht ausreichend anschlussfahig
ist. Somit dokumentiert sich fiir den Fall NORI eine gewisse gender- und
peerbezogene Orientierungslosigkeit. Diese fehlenden Orientierungsgehalte
duBlern sich durch die expliziten Ausfithrungen, dass die Oberstufenschiilerin
nicht weiB, ,,wie [man] [...] mit den jungs reden soll.”“. Daher deutet sich hier
an, dass die Interviewte fiir einen gender- und peerbezogenen habituellen
Adaptionsdruck pradisponiert ist. In diesem Kontext kann vermutet werden,
dass die gender- und peerbezogenen Herausforderungen und die damit ein-
hergehenden habituellen Adaptionen (Handlungsstrategien im Umgang mit
gemischtgeschlechtlichen Peers) einen gewissen Einfluss auf den Erfolg des
Schuliibertrittes im Allgemeinen ausiiben. Konkret folgt dies der Lesart, dass
diese Thematik hier nicht zuféllig von der Oberstufenschiilerin eingefiihrt
wurde und daher davon auszugehen ist, dass NORIs schulisches Wohlbefin-
den und damit einhergehend ihre schulische Performance im Allgemeinen,
negativ beeinflusst werden kann. Konkret bezieht sich dies auf eine potentiel-
le negative Beeinflussung der schulischen Performance durch eine ange-
spannte und unsichere Passungskonstellation der gender- und peerbezogenen
Orientierungsrahmen (mono-geschlechtliche Erfahrungen vs. neue Anforde-
rungen durch die gemischtgeschlechtlichen Peers der neuen Oberstufe). Da-
mit diese Habitushypothese final angenommen werden kann, miisste die
letzte Sequenz inhaltlich an die zentrale Lesart dieser These anschlieen
konnen. So konnte diese Passage damit enden, dass die Interviewte noch
einmal dezidierter {iber ihre Unsicherheiten spricht und hier ausfiihrt, wie
sich in diesen spannungsreichen Momenten konkret gefiihlt hat. Des weiteren
wire es denkbar, dass sie Indizien dafiir liefert, dass sie einem Transformati-
onsdruck unterliegt und mittlerweile neue Handlungsstrategien im Umgang
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mit gemischtgeschlechtlichen Peers entwickelt hat. Mit diesen Ausfithrungen
wird nun in die letzte Sequenz dieser Passage eingestiegen.

Sequenz 5

,und ja(,) aber das ist dann eben schon gegangen(.) aber in den sommerferien haben wir
eigentlich nicht so dariiber geredet(.)*

Mit der finalen Sequenz fiihrt die Interviewte eine abschlieBende Rahmung
zur Peerthematik an, bei der sie die Information preisgibt, dass sie die gen-
der- und peerbezogenen Herausforderungen mittlerweile bewéltigen konnte
(,,und ja(,) aber das ist dann eben schon gegangen(.)*). Dabei signalisiert die
Begrifflichkeit ,,eben® eine explizite Verdeutlichung einer Adaptionsleistung
beziiglich des gender- und peerbezogenen Orientierungsrahmens. Hieran
anschlieBend wird von der Oberstufenschiilerin noch einmal eine zeitliche
Riickschau thematisiert, bei der es um den in der Vergangenheit liegenden
Diskurs zu schuliibertrittsbezogenen Erwartungen geht (,,aber in den som-
merferien haben wir eigentlich nicht so dariiber geredet(.)). Im Kontext
dieses Teils der Sequenz kann zum einen vermutet werden, dass mit der Be-
grifflichkeit ,,wir* nicht die engste Familie gemeint ist, sondern es sich hier-
bei wieder um (ungefdhr) gleichaltrige Jugendliche handelt. Zum anderen
verweist dies, bezogen auf den Schulformwechsel inkl. den daraus abzulei-
tenden Chancen, auf eine eher geringe Bedeutungszuschreibung.

Mit dieser Sequenz wird nun final die Habitushypothese eines herausge-
forderten Habitus der gender- und peerbezogenen Unsicherheit angenommen.
Das Kernstiick dieser These folgt dabei der Interpretation, dass die Erwartun-
gen an die neue Oberstufe und die damit einhergehenden schulischen Heraus-
forderung (im Rahmen des Ubertritts) durch eine habituelle gender- und
peerbezogene Unsicherheit beeinflusst wurde. Konkret zeigte sich hier, dass
die Oberstufenschiilerin aufgrund eines limitierten (mono)gender- und peer-
bezogenen Orientierungsrahmens eine nicht zu unterschitzende schulische
Unsicherheit entwickelt hat, welche in der Konsequenz einen spannungsrei-
chen Schuliibertritt zur Folge hatte. Damit kann diese Sequenzanalyse hier
beendet und im folgenden Abschnitt in eine zusammenfassende Formulie-
rung iiberfiihrt werden.
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Zusammenfassende Formulierung zur Passage 2

,»als im sommer das thema schulwechsel dann anstand(,) habt ihr zuhause irgendwie auch
dariiber gesprochen(,) was dich hier so erwarten konnte(?)*“ (00:05:14-0 Interviewer — Zeile
7 im Dokument ,,Transkriptionen®)

,»ha also(,) ein paar haben gesagt(,) dass ist ganz anders in der dass ist ganz anders in der
xyz-schule [Name der Schule wurde anonymisiert](.) also da verlangen sie mehr(,) und es
stimmt auch(.) und ja(,) also ich war eben volle aufgeregt(,) weil vorher war ich in einer
reinen midchenklasse(.) und dann bin ich in eine gemischte klasse gekommen(.) und ja(,)
ich war so aufgeregt und so(,) und ich habe nicht genau gewusst(,) wie ich mit den jungs
reden soll(.) und ja(,) aber das ist dann eben schon gegangen(.) aber in den sommerferien
haben wir eigentlich nicht so dariiber geredet(.)“ (00:05:30 NORI — Zeile 8 im Dokument
,» Transkriptionen‘)

Im Rahmen der Passage 2 lie8 sich »ein herausgeforderter Habitus der gen-
der- und peerbezogenen Unsicherheit« rekonstruieren. Der Kern dieser Re-
konstruktion konkretisiert sich dabei entlang zwei unterschiedlicher Perspek-
tiven (mono-gender und peerbezogener Orientierungsrahmen aus der Mittel-
schule sowie schulische Herausforderungen durch die Erwartung beziiglich
gesteigerter Anforderungen). In diesem Kontext zeigte sich, dass der gender-
und peerbezogene Orientierungsrahmen als jene Perspektive mit der hoheren
Gewichtung anzusehen ist. Konkret bedeutet dies, dass NORIs gender- und
peerbezogene Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsschemata am be-
reits bekannten Orientierungsrahmen aus der Mittelschule ausrichten und in
eine spannungsreiche Passungskonstellation zu den neuen (gemischtge-
schlechtlichen) Anforderungen einmiinden. Hieraus resultiert eine ange-
spannte und herausfordernde Situation fiir die Oberstufenschiilerin. Dass die
Interviewte am Anfang des Sequenzgefiiges iiber ihre Erwartungen beziiglich
der gesteigerten Anforderungen sprach, wird in dieser Interpretation mit den
Ausfithrungen zur Gender- und Peerthematik in Verbindung gesetzt. Dieser
Zusammenhang ergibt sich aufgrund der Annahme, dass sich die Gender-
und Peerthematik auch auf die schulische Performance im Allgemeinen aus-
wirken kann. Konkret bedeutet dies, dass die gender- und peerbezogene Un-
sicherheit eine latente Wirkméchtigkeit einnimmt, durch die das gesamte
schulische Wohlbefinden der Oberstufenschiilerin negativ beeinflusst werden
kann. In diesem Kontext ist davon auszugehen, dass ein negatives schulisches
Wohlbefinden bzw. derartige Unsicherheiten weitreichende Folgen fiir die
schulischen Leistungen haben konnen. Hiervon ableitend kann davon ausge-
gangen werden, dass NORI fiir einen habituellen Adaptionsdruck pradispo-
niert war oder immer noch ist. Diese Thematik wird im Verlauf der Passage
von der Interviewten indirekt angesprochen, da sie in der letzten Sequenz
davon spricht, dass dies dann ,,eben schon gegangen® ist. Dementsprechend
zeigte sich, dass der vermutete Adaptionsdruck hier zu einer Neuorientierung
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und Ausrichtung im Umgang mit den méannlichen Schiilern gefiihrt hat. So-
mit dokumentiert sich hier eine gender- und peerbezogene Adaptionsleistung,
welche im Kontext des vorher beschriebenen Zusammenhanges zwischen
Wohlbefinden und schulsicher Performance im Allgemeinen als ein bedeut-
samer Mechanismus bzw. Wechselwirkung gewertet werden kann. Final
kann hier also festgehalten werden, dass die Oberstufenschiilerin einen
durchaus spannungsreichen Schuliibertritt erlebt hat bzw. noch immer erlebt
und es hierbei vor allem der in der Mittelschule inkorporierte gender- und
peerbezogene Orientierungsrahmen ist, der in spannungsreiche Passungs-
konstellation zu den Anforderungen einer gemischtgeschlechtlichen Oberstu-
fenklasse einmiindete. Die bereits beschriebene Wechselwirkung zwischen
schulischen Wohlbefinden und schulischer Performance scheint fiir den Fall
NORI eine bedeutsame Betrachtungsebene zu sein, sodass davon ausgegan-
gen werden kann, dass die damit einhergehende Adaptionsleistung weitere
Anspannungen abmildern konnte.

6.3.3  Sequenzanalyse Passage 3

Aufgrund der thematischen Ausrichtung der vorherigen Sequenzanalyse wird
in der folgenden Passage der Blick noch einmal dezidierter auf die Thematik
der gesteigerten Anforderungen in der neuen Schule gerichtet. Hiermit geht
die Annahme einher, dass sich im Rahmen solch inhaltlicher Gegensténde
und den damit einhergehenden sozialen Positionierungen konkrete Hinweise
auf habituelle Dispositionen der Oberstufenschiilerin zeigen. Thematisch
wurden die neuen und gesteigerten Anforderungen in der Oberstufe bereits
mehrfach von NORI erwihnt und sind somit ein Bestandteil des Interviews
geworden, sodass der Interviewer folgende Nachfrage an Oberstufenschiilerin
stellte:

»aber bei dem thema lernen musst du schon(,) also du hast eben gesagt(,) du musst hier
mehr machen(?)* (00:07:40 - Interviewer, Zeile 13)

Diese Erzéhlaufforderung wird vom Interviewten im Sinne der Gespréichsan-
ordnung als Nachfrage formuliert, welche noch einmal an bisherige Ausfiih-
rungen aus dem Interview anschliefit. Konkret geht es um eine erneute Darle-
gung zur Thematik der gesteigerten Anforderungen (,,also du hast eben ge-
sagt(,) du musst hier mehr machen(?)). Der mit dieser Frage eingeforderte
Erzdhlrahmen wird vom Interviewer insofern eingegrenzt (,,aber bei dem
thema lernen musst du schon(,)*), als dass er die Frage mit einer Art Unter-
stellung beginnt, sodass NORI fiir die thematischen Grenzen ihrer Antwort
wenig Spielraum erhélt. Fiir die Interviewte ergibt sich hieraus die Moglich-
keit, die eingeforderte Thematik noch einmal dezidierter aufzugreifen und
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detailreicher zu erzdhlen, wie sie die gesteigerten Anforderungen empfunden
hat und wie sie damit umgegangen ist. Fiir die potentielle Antwort wire es
denkbar, dass die Interviewte nun dariiber spricht, welche Herausforderungen
sie konkret erlebt und empfunden hat. Dabei konnte es sein, dass sie iiber
Schulfdcher und schulbezogene Inhalte redet und hierzu ausfiihrt, wie sie
herausfordernde Situationen bewaltigt hat. Des weiteren wére es auch mog-
lich, dass NORI iiber ihre neuen Lehrer*innen spricht und hierzu erwihnt,
dass sie nur schwer an das Tempo oder den neuen Druck durch die Lehrkréfte
anschlieBen kann. In diesem Kontext wire es auch denkbar, dass die Inter-
viewte iiber konkrete Uberforderungen spricht und hierzu ausfiihrt, wie sie
mit diesen umgegangen ist bzw. derzeitig noch umgeht. Im Kontext dieser
hypothetischen Anschliisse wird nun in die erste Sequenz der Passage 3 ein-
gestiegen.

Sequenz 1

,ja(,) also am anfang vom schuljahr habe ich eben den dreh noch nicht so herausgehabt(.)*
(00:07:45 - NORLI, Zeile 13)

Die erste Sequenz der Passage 3 beginnt mit einer Bestétigung (,,ja(,)), so-
dass hier angenommen werden kann, dass die Interviewte die eingeforderten
Thematik bzw. den Erzéhlrahmen aufgegriffen hat und sie bereit ist, hierzu
weiter Auskunft zu geben. Hieran schlie3t die Oberstufenschiilerin eine Be-
griindung fiir ihre bisherigen schulischen Erfahrungen an. Konkret fiihrt sie
aus, dass sie ,,am anfang [...] den dreh noch nicht so herausgehabt* habe.
Hiervon ableitend festigt sich flir den Fall NORI die Lesart einer spannungs-
reichen Schuliibertrittsphase, welche sich dadurch kennzeichnet, dass die
Interviewte noch nicht wusste, wie sie sich im neuen Feld der Oberstufe
bewegen soll (das Verb bewegen ist hier als ein heuristischer Begriff zu ver-
stehen, der auf soziale Bewegungen, im Sinne von Handlungs-, Wahrneh-
mungs- und Deutungsschemata, im neuen schulischen Feld verweisen soll).
Damit dokumentiert sich im Rahmen der ersten Sequenz eine Art schulische
Orientierungslosigkeit, bei der noch zu kliren sein wird, worauf genau diese
fehlende Orientierung und die damit verbundenen fehlenden Handlungsstra-
tegien gerichtet sind. Diesbeziiglich wére es denkbar, dass die Interviewte
konkret die neuen und gesteigerten Anforderungen der Oberstufe meint und
demnach ihre bekannten und in der Mittelschule funktionalen schulischen
Handlungsstrategien, in der neuen Schule an eine operative Grenze gesto3en
sind. Diese Lesart adressiert damit eine spannungsreiche Passungskonstella-
tion zwischen Ist- und Soll-Praferenzen der neuen Schule. In diesem Kontext
wire es auch moglich, dass der ersten Sequenz eine schulische Uberforde-
rung voraus geht, die im Kern die Gewichtung einer Passungsproblematik
einnimmt. Diese Lesart wiirde die zentrale Perspektive vor allem auf (ver-
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mutlich) erlebte schulische Misserfolge legen, sodass hiermit eine besonders
schwach ausgeprigte Passungskonstellation zwischen NORIs priméren und
dem von der Schule erwarteten sekundéren Habitus zu diskutieren wire. Im
Sinne dieser Ausfithrungen wird nun begonnen, beide Lesarten in jeweils
eigenstdndige Habitushypothesen zu {iberfiihren.

Habitushypothese 1 — ,, ein Habitus der schulischen
Orientierungslosigkeit

Die erste These eines Habitus der schulischen Orientierungslosigkeit ent-
springt der Vermutung, dass der ersten Sequenz der Passage 3 habituelle
Dispositionen vorausgehen, die im neuen schulischen Feld nur schwach An-
schluss finden und daher von einer schulischen Orientierungslosigkeit ge-
sprochen werden kann. In dieser These ist die Interpretation zentral, dass
NORIs inkorporierte schulische Handlungsstrategien fiir den Zeitraum des
manfang[s] vom schuljahr® nicht besonders funktional waren und die Inter-
viewte daher wenig schulische Orientierungs- und Haltepunkte hatte. Auf-
grund des Erzdhlimpulses und dem damit einhergehenden, eingeforderten
Erzéhlrahmen zur Thematik der neuen Anforderungen durch die Oberstufe,
kann hier vermutet werden, dass sich diese Orientierungslosigkeit auf den
Umgang mit den gesteigerten Anforderungen bezieht. In diesem Kontext
deutet sich eine habituelle Anspannung und Herausforderung an, welche sich
auf eine Diskrepanz zwischen dem Umgang mit den alten Anforderungen
und den neuen sowie teilweise unbekannten Anforderungen der Oberstufe
bezieht. Im Kontext der Begrifflichkeiten ,,eben” und ,,so* kann die Interpre-
tation beziiglich ihrer Gewichtung geschérft werden. Konkret konnten diese
Begrifflichkeiten als eine Art Relativierung der schulischen Anspannung vom
Anfang des Schuljahres gedeutet werden. Die bereits erwdhnte Passungs-
konstellation zwischen den priméren Habitusdispositionen und dem sekundi-
ren Anforderungsgefiige der Schule wire zwar als angespannt und ggf. auch
als wenig kompatibel einzuschitzen, dies jedoch nicht im Sinne einer génzli-
chen Nichtpassung. Diesbeziiglich bietet es sich an, potentielle Anschliisse
eines Habitus der schulischen Orientierungslosigkeit vorzuskizzieren. So
konnte die Interviewte konkret iiber die expliziten schulischen Herausforde-
rungen sprechen, die sie am Anfang des Schuljahres ,,eben” noch nicht ,,s0*
bewiltigen konnte. In diesem Kontext kdnnte sie auch dartiber sprechen, wie
sie mit den jeweils gesteigerten Anforderungen umgegangen ist und welche
Handlungsstrategien sie entwickelt hat, um diese zu bewdltigen. Je nach
Beschreibung der konkreten Herausforderungen, lieBe sich dadurch eine
weitere Gewichtung ableiten, sodass die Thematik der habituellen Passung
genauer rekonstruiert werden kann.
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Habitushypothese 2 — ,, ein Habitus der schulischen Uberforderung

Der zweiten These wird die zentrale Vermutung zu Grunde gelegt, dass der
Sequenz 1 ein Habitus der schulischen Uberforderung vorausgeht. Konkret
folgt dies der Interpretation, dass NORIs primére habituelle Dispositionen
derart geringfligig anschlussfahig an die Anforderungen der neuen Oberstufe
sind, dass hier von einer erhdhten schulischen Ubertrittsproblematik auszu-
gehen ist. Die so angesprochene Thematik der kulturellen Passung zwischen
primirem und sekunddrem Habitus wird in dieser These als iiberdurchschnitt-
lich gering eingeschétzt. In der Konsequenz bedeutet dies, dass fiir den Fall
NORI ein problembehafteter und krisenartiger Schuliibertritt vermutet wer-
den kann. Eine solch starke Gewichtung beziiglich der geringen Anschlussfa-
higkeit der priméren habituellen Dispositionen NORIs stof3t dabei bereits an
Grenzen aufgrund der expliziten Begrifflichkeiten innerhalb der ersten Se-
quenz selbst. So scheinen die Wotter ,,eben®, ,,noch* und ,,s0 eher darauf zu
verweisen, dass die Oberstufenschiilerin die angespannte bzw. herausfor-
dernde Lage ,,am anfang vom schuljahr letztlich doch bewiéltigen konnte.
Damit eine solche Habitushypothese weiter fokussiert werden kann, miisste
sich im Rahmen der kommenden Sequenzen dezidierter zeigen, dass die
schulische Uberforderung als immanent problematisch einzuschitzen ist. Je
nach Fortgang im Sequenzgefiige der dritten Passage wird sich daher zeigen
(miissen), wie gewichtig die schulische Uberforderung des primiren Habitus
der Interviewten einzuschitzen ist. Hierbei wire es denkbar, dass die Inter-
viewte iiber konkrete Misserfolge und schulische Niederlagen spricht, sodass
erkennbar wird, dass die Oberstufenschiilerin eine bedeutsame Anschluss-
bzw. Passungsproblematik erlebt hat. In diesem Kontext wére es auch mog-
lich, dass NORI {iber fehlende Anschlussmoglichkeiten, wie beispielsweise
Kompetenz- und Wissensliicken, berichtet. Des weiteren konnte sie iiber
mangelnde schulische Unterstiitzung oder gar Vorbereitung durch alte bzw.
neue Lehrer*innen sprechen. Mit diesen Ausfithrungen wird nun begonnen,
die bestehenden Habitushypothesen im Kontext der nédchsten Sequenz zu
iiberpriifen und diese bei Bedarf zu adaptieren oder zu falsifizieren.

Sequenz 2

,»wie viel man lernen muss und so(,) und dann bin ich auch a bissl runtergegangen mit den
noten(.)*

In der zweiten Sequenz wird von der Interviewten eine Art Erlduterung ar-
gumentiert, bei der es um eine detaillierte Beschreibung der von ihr erlebten,
schulischen Herausforderungen geht. Konkret fiihrt die Oberstufenschiilerin
aus, dass sie damals nicht wusste, ,,wie viel man lernen muss und so(,)“.
Hieran schliefit NORI konkrete Konsequenzen an, welche durch das man-
gelnde Wissen tiber die notwendige Lernleistung hervorgerufen wurden
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(,,und dann bin ich auch a bissl runtergegangen mit den noten(.)*). Im ersten
Teil der Sequenz fillt die Begrifflichkeit ,,man* auf. Dass die Interviewte
dieses spezifische Wort verwendet hat, kdnnte als ein Hinweis auf eine ge-
ring ausgeprigte Eigenverantwortung gedeutet werden. Um diese Lesart zu
konkretisieren, bietet sich ein hypothetischer Vergleichshorizont an, bei dem
die Oberstufenschiilerin anstatt ,,man‘ das Wort ,,JCH* verwendet hitte, was
in der Konsequenz eine deutlichere Bezugnahme zur Verantwortlichkeit fiir
die danach angesprochene Konsequenz (,,und dann bin ich auch a bissl run-
tergegangen mit den noten(.)) bedeutet hitte. Diesbeziiglich ldsst sich so
eine schwach bis eher nicht stark ausgeprégte, latente meritokratische Orien-
tierung vermuten. Dieser Teil der Lesart bedarf dabei jedoch noch deutliche-
rer Akzente und Indizien im weiteren Fortgang der Passage. In diesem Kon-
text ldsst sich auch die Frage diskutieren, von welchem Leistungsniveau das
konkrete ,,runter[gehen]* der Noten aus betrachtet werden kann. Je nach
Auspriagung der schulischen Performance macht es einen bedeutsamen Un-
terschied, ob die Schiilerin im sehr guten (Einser) Bereich oder im eher
durchschnittlichen (Zweier bis Dreier) Bereich anzusiedeln ist. Diese Thema-
tik erscheint deshalb von Bedeutung, da ein ,,runter[gehen]* der schulischen
Leistungen von einem bspw. 3er-Schnitt eine insgesamt bedeutsame Ver-
schlechterung darstellt, die in der Logik des Schuliibertritts zu einer Pas-
sungskrise fithren kann.

Fiir die bestehende Habitushypothese eines Habitus der schulischen Ori-
entierungslosigkeit kann hier festgehalten werden, dass die Sequenz 2 durch-
aus als ein moglicher Anschluss an die bisherigen Ausfiihrungen gedeutet
werden kann. Dabei wird mit der zweiten Sequenz eine inhaltliche Konkreti-
sierung der Bezugsebene der mangelnden Orientierung eingefiihrt. Demnach
beziehen sich die fehlenden Anschlussméglichkeiten auf das konkrete Lernen
bzw. das Lernpensum, welches bendtigt wird, um die gesteigerten Anforde-
rungen in der neuen Oberstufe zu bewéltigen. Daher festigt sich im Rahmen
der zweiten Sequenz die Lesart, dass NORI einen spannungsreichen Schul-
iibertritt erlebt hat. Jedoch zeigt sich in diesem Sprachakt auch, dass die schu-
lischen Herausforderungen nicht aus der Perspektive einer ginzlichen Krise
adressiert werden. Hierfiir sprechen vor allem die spezifischen Begrifflichkei-
ten ,,und so* und ,,a bissl”“. Wére der Schuliibertritt als immanente Passungs-
problematik erlebt worden, wéren diese eher relativierenden Worte so nicht
zu erwarten. Des weiteren scheint die Begrifflichkeit ,,man* von Bedeutung,
da dies wie bereits erwihnt, als ein Indiz fiir eine eher schwach ausgeprigte
Verinnerlichung des meritokratischen Leistungsprinzips gelesen werden
kann. Konkret folgt dies der Interpretation, dass das Pronomen ,,man‘ als
eine Distanzierung von personlicher Verantwortung zu deuten ist. Ein hypo-
thetischer Vergleichshorizont liele sich dabei durch die gegensétzliche Be-
grifflichkeit des Wortes ,,JCH* diskutieren. Hétte NORI den Satz mit einer
solch deutlich personlicheren Bezugnahme ausgefiihrt, wére die Frage nach
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der schulischen Verantwortung, im Kontext des mangelnden Wissens iiber
das eingeforderte Lernpensum, klarer als Indiz fiir eine Verinnerlichung der
meritokratischen Eigenverantwortung zu deuten. Um diesen Teil der Interpre-
tation weiter verfolgen zu konnen, miissten noch eindeutigere Spuren einer
mangelnden meritokratischen Ausrichtung in den kommenden Sequenzen
erkennbar sein.

Auch die zweite Habitushypothese eines schulisch iliberforderten Habitus
wire in der Lage die Sequenz 2 hervorzubringen. Hierbei konnte vor allem
die Thematik des schulischen Leistungseinbruchs eine zentrale Bedeutung
einnehmen. In diesem Kontext lisst sich so ein Schlaglicht auf die Begrift-
lichkeiten des ,,runter[gehens]® legen, da wie bereits ausgefiihrt, es einen
entscheidenden Unterschied machen kann, von welchem vorherigen Leis-
tungsniveau die schulische Performance absinkt. Mit dieser Lesart wird NO-
RIs Schuliibertritt als Passungsproblematik adressiert, bei dem die inkorpo-
rierten schul- und leistungsbezogenen Handlungs-, Wahrnehmungs- und
Deutungsschemata in eine besonders spannungsreiche Passung zu den gestei-
gerten Anforderungen in der Oberstufe einmiinden. Fiir die Habitushypothese
2 lieBe sich so eine deutlichere Akzentuierung der schulischen Uberforderung
untermauern. In diesem Kontext verweisen jedoch die eher relativierenden
Begrifflichkeiten ,,und so(,)* und ,,a bissl* auf eine Erweiterung der Lesart,
so dass davon auszugehen ist, dass die Oberstufenschiilerin diese schulische
Herausforderung letztlich gemeistert hat. Um die Habitushypothese 2 und die
damit einhergehende Gewichtung einer schulischen Ubertrittsproblematik
weite